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Vorwort

Dieses Buch richtet sich an Lehrkrafte, die mit Kindern
und Jugendlichen mit einem festgestellten sonderpada-
gogischen Forderbedarf arbeiten. Es bietet Informatio-
nen tiber Forderaktivitaten und Handlungsmoglichkeiten,
die bei einer Vielzahl der Schiiler' mit gravierenden
Schwierigkeiten im schulischen Lernen angezeigt sind.
Verschiedene Studien zeigen, dass fast alle Schiiler mit
einem sonderpadagogischen Forderbedarf, insbesondere

in den Forderschwerpunkten Lernen, Sprache und emoti-
onal-soziale Entwicklung, nicht nur im ,attestierten” For-
derschwerpunkt Forderung brauchen, sondern auch in
angrenzenden Bereichen. Gerade Kinder mit deutlichen
Schulleistungsriickstéanden weisen eine Vielzahl an Ent-
wicklungsproblemen auf (s. Beispiel in Kasten 1 zum For-
derschwerpunkt Lernen).

Kasten 1: Frau S. berichtet iiber ein Kind mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen in ihrer Klasse:

~

Max hat im Vergleich zu seinen Klassenkameraden nur sehr schlecht schreiben gelernt. Er fasst den Stift nicht
richtig an, der Schreibdruck ist viel zu hoch, meist benutzt er grof3e Druckbuchstaben, bei kleinen Druckbuchsta-
ben kommen oft ,Dreher” vor. Das Lesen klappt nur bei ein- und zweisilbigen, lautgetreu zu lesenden Wortern.
Sein Wortschatz ist eher gering und sein Satzbau stimmt selten. Mit anderen Kindern hat er oft Streit, er wird sehr
schnell wiitend und ihm fallen wenig friedliche Konfliktlosungen ein. Manchmal versteht er nicht, was andere
Kinder oder auch Lehrkrafte von ihm wollen. Die Losung von Mathematik-, meist Rechenaufgaben, gelingt ihm
vergleichsweise besser als die Bearbeitung von Aufgaben im Deutschunterricht. Aber auch hier lasst er sich oft
von anderen Schiilern ablenken, fangt Aufgaben an, macht sie aber nicht zu Ende. Immer ofter sagt er Satze wie
»Lass mich in Ruhe”, ,Das macht keinen Spaf3, bloder Kram”. Wenn ich Tests und Fragebogen mit ihm durchfiihre,
erreicht er im Deutschen, aber auch in Mathematik, sehr niedrige Ergebnisse, Gleiches gilt fiir Intelligenztests,
Sprachentwicklungs- oder Motoriktests. Seine familidre Situation ist schwierig, die Mutter verlasst gerade den
Vater von Max und zieht in eine neue Wohnung. Sicherlich geht es darum, fiir Max einen individuellen Forderplan
fur die Bereiche Lesen, Rechtschreiben und Mathematik zu erarbeiten und zu realisieren, aber er braucht auch
Hilfen in Bereichen wie Motorik, insbesondere Schreibmotorik, Arbeits- und Sozialverhalten (einschlieBlich Moti-
vation), Wortschatz und Sprachverstehen sowie Aufgabenverstandnis, emotionale Kompetenz und Emotionsregu-
lierung, soziale Kompetenz, Selbstwertgefiihl und Selbstkonzept sowie Denken. Letztlich bedarf er eines individu-

~

.

ellen Lernplans und eines Plans zur Entwicklungsforderung.

)

Auch in Berichten liber Kinder mit einem festgestellten
Forderbedarf im Forderschwerpunkt emotional-soziale
Entwicklung finden sich haufig Hinweise auf Forderbe-
darfe in schulischen Leistungsbereichen als auch der
sprachlichen und motorischen sowie kognitiven Entwick-
lung. Erlautern Sprachheilpadagogen die Forderbedarfe
der von ihnen betreuten Kinder, beziehen sich diese nicht
nur auf sprachliche Fahigkeiten, sondern es geht meis-
tens auch um Bereiche wie Motorik, insbesondere Grafo-
motorik, Lesen, Rechtschreiben und Mathematik,
Sozial- und Arbeitsverhalten, Selbstkonzept und Selbst-
wertgefiihl sowie kognitive Strategien. Ahnliche Berichte
Uber komplexe Forderbedarfe finden sich bei Sonderpad-
agogen, die mit Kindern und Jugendlichen arbeiten, de-
ren Hauptschwierigkeiten die Bereiche Horen, Sehen,
motorische und kognitive Entwicklung betreffen.

Ziel dieses Buches ist die Unterstiitzung der Forderung
von Kindern und Jugendlichen mit einem festgestellten
sonderpadagogischen Forderbedarf. Durch die Bereit-
stellung von Informationen iiber Handlungsmdglichkei-
ten bzw. Forderaktivitdten, die tiber die Arbeit im jeweils
festgestellten Forderschwerpunkt hinausgehen, soll es
gelingen, die von der jeweiligen Lehrkraft in Studium und

Beruf erworbenen individuellen Handlungskompetenzen
zu erhohen. In diesem Buch liegen dabei die Schwer-
punkte auf der Forderung des Verhaltens sowie sozialer
und emotionaler Kompetenzen als auch des Selbstkon-
zepts und des Selbstwertgefiihls. Hinzu kommen Infor-
mationen zur Forderung sprachlicher Fahigkeiten, der
(Grafo-)Motorik und des induktiven Denkens.

Die hier dargestellten Handlungsmoglichkeiten sollen
und kénnen keine umfassenden férderschwerpunktspezi-
fischen Handlungskonzepte ersetzen. Sie sind daher als
Ergdanzung und Vervollstandigung zu den Handlungs-
moglichkeiten von z.B. Sprachheil-, Lernbehinderten-
oder Korperbehindertenpadagogen zu verstehen, durch
die es auch gelingen kann, die férderschwerpunktiiber-
greifende Kooperation zu erleichtern. So kdnnen z.B.
in der Schrift enthaltene Forderaktivitaten im Bereich
Verhalten und emotional-soziale Entwicklung von ent-
sprechend ausgebildeten Fachpersonen anderen Forder-
lehrkraften empfohlen und durch weitere angezeigte
Mafinahmen erweitert werden. Gleiches gilt analog fiir
andere Forderbereiche.

T Wir beschranken uns in allen Kapiteln auf die verallgemeinernde Form von Personen. Selbstversténdlich sind alle Schiilerinnen,
Lehrerinnen etc. immer miteingeschlossen. Im Text wird auflerdem haufig von ,Kindern” oder ,Jugendlichen” gesprochen. Inhalt-
lich passender ware oft jeweils die Formulierung ,Jugendliche/Kinder” oder ,Kinder und Jugendliche”, denn meist sind die im
Buch beschriebenen Handlungsmoglichkeiten fiir Kinder und Jugendliche gleichermafien geeignet. All diese kiirzeren Formulie-

rungen wurden aus Griinden der besseren Lesbarkeit gewahlt.

© Persen Verlag



Vorwort

Dieses Buch basiert auf zwei Vorarbeiten: ,Schwierige
Schiiler - 49 Handlungsmoglichkeiten bei Verhaltensauf-
falligkeiten” (Hartke & Vrban, 2017 11. Aufl.) und ,Schwie-
rige Schiiler - Sekundarstufe - 64 Handlungsmoglichkei-
ten bei Verhaltensauffalligkeiten” (Hartke, Blumenthal,
Carnein & Vrban, 2017 4. Aufl.). Beide Schriften richten
sich an Lehrkrafte allgemeiner Schulen zur Unterstiitzung
einer unterrichtsintegrierten Forderung von Kindern und
Jugendlichen, deren Verhalten sowie sozial-emotionale
Entwicklung auffallig ist. Aus diesen Biichern wurden die-
jenigen Inhalte Gibernommen, die nach Einschatzung der
Autoren fiir die Forderung von Kindern und Jugendlichen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf unterschiedli-
cher Schwerpunkte wichtig sind (z.B. Férderung bei ag-
gressivem Verhalten, bei Angsten, des Arbeitsverhaltens).
Fiir die vorliegende Version fiir die sonderpadagogische
Forderung wurden folgende Kapitel erganzt:
® Planungshilfe X: Forderung emotionaler Kompeten-
zen
@ Planungshilfe XI: Forderung sozialer Kompetenzen
@ Planungshilfe XlI: Forderung des Selbstkonzepts und
Selbstwertgefiihls
® Planungshilfe Xlll: Forderung der sprachlichen Ent-
wicklung
® Planungshilfe XIV: Férderung (schreib)motorischer Fa-
higkeiten
® Planungshilfe XV: Férderung des (induktiven) Denkens

Beibehalten wurde die Arbeit mit dem hierfiir leicht ver-
anderten Fragebogen ,Schulische Einschatzung des Ver-
haltens und der Entwicklung (SEVE)", mit dessen Hilfe die
Lernausgangslage eines Kindes bzw. Jugendlichen in we-
sentlichen Verhaltens- und Entwicklungsbereichen ermit-
telt und beschrieben werden kann. Neben der Beschrei-
bung der Lernausgangslage dient der Fragebogen auch
der Bestimmung von Forderzielen und bei wiederholter
Verwendung der Dokumentation und Einschatzung von
Veréanderungen in der Lernausgangslage und damit der
Evaluation der Forderarbeit. Der Fragebogen SEVE ein-
schlieBlich der Auswertungs- und Planungsblatter findet
sich im ersten Kapitel des Buches als Kopiervorlage (Pla-
nungshilfe 1). Zudem wird in der Einfiihrung und dem ers-

ten Kapitel der Prozess der Forderplanung differenziert
und zugleich praxisnah beschrieben.

Das Buch umfasst insgesamt 15 Planungshilfen. Der Be-
griff ,Planungshilfen” soll den pragmatischen Charakter
dieses Buches betonen. Es soll ein Werkzeug fiir die tdgli-
che Lehrerarbeit sein. Anstelle von umfangreichen, hoch
elaborierten Studientexten liber Forderbedarfe und de-
ren Art, Vorkommen, Haufigkeit, Bedingungsfaktoren, Er-
klarungs- und Handlungsmodelle sowie Informationen
zur Diagnostik und Forderung besteht dieses Buch in ers-
ter Linie aus sehr konkreten, empirisch bewahrten und
praxisnah geschilderten Handlungsmdéglichkeiten. Zu-
dem liefert lhnen dieses Buch grundlegendes Wissen zu
spezifischen Themen der Forderung durch informierende
Basistexte fiir jeden der angesprochenen Bereiche. Auf-
grund des hohen Ausbildungsstands von Lehrkraften im
deutschsprachigen Raum gehen wir davon aus, dass die
hier vorgestellten Methoden sehr reflektiert innerhalb
eines umfassenden forderpadagogischen Handelns ver-
wendet werden, das sowohl auf die Selbst- und Mitbe-
stimmungsfahigkeit als auch auf die Sach-, Methoden-,
Selbst- und sozial-emotionale Kompetenz von Kindern
und Jugendlichen ausgerichtet ist.

Der liberwiegende Teil der hier dargestellten Handlungs-
moglichkeiten basiert auf empirischen Forschungsergeb-
nissen unter Beriicksichtigung von Wirksamkeitsnach-
weisen. Eigene Studien belegen, dass gerade die Forde-
rung des Verhaltens und ibungsabhangiger Schulleistun-
gen mit den verhaltensbezogenen Planungshilfen (I bis
IX) gelingen kann (s. Kap. 17). Wir gehen davon aus, mit
der Erweiterung der Planungshilfen die Chancen auf For-
dererfolge weiter zu erhéhen.

Wir freuen uns, Ihnen mit diesem Buch 15 Planungshilfen
mit 84 Handlungsmdglichkeiten zur Vorbereitung und
Evaluation der Forderung von Kindern und Jugendlichen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf vorlegen zu
kdonnen und wiinschen lhnen viel Erfolg in lhrer padago-
gischen Arbeit.

Bodo Hartke Yvonne Blumenthal Oliver Carnein

Robert Vrban
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Einfiihrung

Ziel

Ahnlich wie Unterrichtsmaterialien (Schulbiicher, Arbeits-
hefte, didaktische Handreichungen) der Vor- und Nachbe-
reitung einer Unterrichtseinheit dienen, sollen die hier
dargestellten diagnostischen Materialien und padagogi-
schen Handlungsmoglichkeiten die Vorbereitung, Durch-
flihrung und Auswertung von erzieherischen und die Ent-
wicklung fordernden Handlungen unterstiitzen, insbe-
sondere

® die Erfassung der Lernausgangslage in facheriiber-
greifenden entwicklungs- und verhaltensbezogenen
Bereichen, und damit

@ die padagogische Zielfindung sowie

® die Handlungsplanung und

@ die Einschatzung der Wirksamkeit des eigenen Han-
delns.

Die Passung zwischen Lernausgangslage und padagogi-
schen Handlungen soll verbessert und die aktive Lernzeit
von Schiilern mit Forderbedarf gesteigert und bereits be-
stehende Lern- und Verhaltensprobleme sollen gemin-
dert werden. Die in diesem Buch enthaltenen Vorschlage
fir padagogische Handlungen zielen vorwiegend auf Ver-
anderungen des Verhaltens und auf die Forderung der
sozial-emotionalen Entwicklung eines Kindes bzw. Ju-
gendlichen ab. Es beinhaltet aber auch Handlungsmog-
lichkeiten zur Steigerung sprachlicher, motorischer und
kognitiver Fahigkeiten von Schiilern.

Aufbau

Der Text ist in 15 thematisch klar voneinander abge-
grenzte Planungshilfen und zwei Exkurse gegliedert. Mit
der Verwendung des Begriffs ,Planungshilfe” soll deut-
lich werden, dass der Text eine Hilfe bei der Planung der
taglichen padagogischen Arbeit in der Schule sein soll, er
nicht vollstandig ,durchzuarbeiten” ist, sondern man sich

Inhaltsiibersicht

Planungshilfe I:

Planungshilfe 11:
Planungshilfe 111:
Planungshilfe 1V:

Einschatzungs- und Planungsbhdgen

pragmatisch eine passende Planungshilfe fiir aktuell
stattfindende Planungsprozesse heraussuchen kann.

Die Planungshilfe | enthalt den Fragebogen ,Schulische
Einschatzung des Verhaltens und der Entwicklung (SEVE)”
sowie Auswertungs- und Planungsblatter (Kopiervorla-
gen). Einleitend wird die Arbeit mit diesen Materialien
beschrieben.

Die Planungshilfen Il bis IV bestehen jeweils aus einer Ba-
sisinformation Uber einen erfahrungswissenschaftlich
bewdhrten Erklarungs- und Handlungsansatz bei Lern-
und Verhaltensschwierigkeiten sowie aus kurzen Be-
schreibungen von vielseitig einsetzbaren erzieherischen
Handlungsmdéglichkeiten. Diese beruhen auf dem jeweils
erlauterten Erklarungs- und Handlungsansatz.

Die Planungshilfen V bis XIl beinhalten Kurzinformatio-
nen lber besondere Lern-, Verhaltens- und emotional-
soziale Probleme und Hinweise dariiber, welche der in
den Planungshilfen Il bis IV erlduterten allgemeinen
Handlungsmoglichkeiten zur Minderung der jeweiligen
Schwierigkeiten beitragen, sowie weitere Handlungs-
moglichkeiten, die zur Losung des jeweiligen spezifi-
schen Problems hilfreich sein konnten.

Die Planungshilfen XIIl bis XV beschreiben Handlungs-
moglichkeiten zur unterrichtsintegrierten Sprachforde-
rung, der Forderung (schreib)motorischer Fahigkeiten
und des Denkens.

Der Exkurs 1 vertieft die Informationen zum schiilerzen-
trierten Ansatz um weitere Aspekte friedlicher Konflikt-
bewdltigungen. Der Exkurs 2 informiert liber Erkennt-
nisse zum Classroom-Management (Klassenfiihrung).
Viele der in den Planungshilfen Il bis IX dargestellten
Handlungsmoglichkeiten unterstiitzen eine effektive
Klassenfiihrung. Insofern ist es wichtig, dieses Thema zu
behandeln, um eine optimale Verbindung zwischen der
Anwendung der verhaltensbezogenen Planungshilfen
und dem Classroom-Management zu erzielen.

Lerntheoretisch begriindete Handlungsmdglichkeiten
Kognitionspsychologisch begriindete Handlungsmdglichkeiten
Handlungsmdglichkeiten, begriindet durch den schiilerzentrierten Ansatz

Forderung des Selbstkonzepts, Selbstwertgefiihls und Selbstwirksamkeitserlebens

Exkurs 1: Gewaltfreie Kommunikation (GfK)
Planungshilfe V:  Forderung des Arbeitsverhaltens
Planungshilfe VI:  Forderung bei aggressivem Verhalten
Planungshilfe VII:  Férderung bei Angsten

Planungshilfe VIlI: Forderung bei Absentismus

Planungshilfe IX:  Forderung der sozialen Integration

Exkurs 2: Classroom-Management (mit Checkliste zur Selbstiiberpriifung)
Planungshilfe X: ~ Forderung emotionaler Kompetenzen
Planungshilfe XI: ~ Forderung sozialer Kompetenzen
Planungshilfe XIl:

Planungshilfe XIll: Forderung der sprachlichen Entwicklung
Planungshilfe XIV: Forderung (schreib)motorischer Fahigkeiten
Planungshilfe XV:  Forderung des (induktiven) Denkens
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Einfiihrung

Arbeitshinweise

Bei der Erstellung der Planungshilfen gingen wir davon
aus, dass Sie nach einer Sichtung der Materialien selbst
am besten wissen, welche der hier angebotenen Hilfen
Sie auf welche Weise nutzen wollen. Unser Anliegen ist
es, lhnen als Lehrkraft moglichst tbersichtlich und ver-
standlich wissenschaftlich begriindete, praxisrelevante
Informationen und Materialien zur Verfiigung zu stellen
und damit konkrete Handlungsmoglichkeiten bei Lern-,
Verhaltens- und Entwicklungsauffalligkeiten aufzuzei-
gen.

Die Gestaltung der Planungshilfen beruht im Wesentli-

chen auf einer Analyse des Forschungsstandes zur Pra-

vention von und Intervention bei Lern- und Verhaltens-

problemen (Borchert, Hartke & Jogschies, 2008; Hartke,

2004a,b,c; Hartke, 2005; Hartke, Koch & Diehl, 2010; Lauth,

Griinke & Brunstein, 2014), aus der deutlich wird, dass ins-

besondere Mafinahmen wirksam sind,

® die gezielt und systematisch einzelnen Lern- und Ver-
haltensproblemen begegnen,

® die sich an lerntheoretischen, kognitionspsychologi-
schen und Erkenntnissen der humanistischen Psycho-
logie orientieren sowie

® die in den schulischen Alltag integriert sind.

Die Notwendigkeit, innerhalb der Férderung von Kindern
und Jugendlichen mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf mehrere Forderbereiche zu beriicksichtigen, ergibt
sich sowohl aus Erfahrungen in der Praxis als auch aus
wissenschaftlichen beschreibenden Untersuchungen
zum Forderbedarf und zur Lernausgangslage dieser
Schiiler (Koch, Hartke & Blumenthal, 2009; Vof, Blu-
menthal et al,, 2016; Vof3, Marten et al., 2016). Besondere
Forderbedarfe umfassen meist mehrere Lern- und Ent-
wicklungsbereiche. Selbst wenn eine spezifische Proble-
matik dominiert (z.B. eine spezifische Sprachentwick-
lungsstorung), treten bei betroffenen Schiilern meist
noch weitere Entwicklungsprobleme (z.B. Angste, moto-
rische Defizite, Aufmerksamkeitsdefizite) auf.

Die Frage, welche padagogische Handlung oder welche
Gesamtheit padagogischer Handlungen in welcher Situa-
tion angemessen ist, kann allerdings durch die pada-
gogisch-psychologische und (sonder)padagogische For-
schung nur prinzipiell beantwortet werden (z.B. Prinzi-
pien des Handelns zur Verhaltensanderung bei aggressi-
vem Verhalten, bei Angsten, bei Aufmerksamkeitsdefizi-
ten, bei einem geringen Wortschatz). Die Umsetzung
konkreter MaBnahmen im Unterricht verlangt einen pla-
nenden und verantwortlich handelnden Praktiker, der die
einzelne Situation mit den speziellen Bedingungen er-
fasst und berticksichtigt. Begriindete Abweichungen von
unseren Vorschlagen, individuelle Vorgehensweisen, Vari-
anten und Abwandlungen von Mafinahmen sind also er-
wiinscht. Sinnvoll erscheint uns eine Ubernahme einzel-
ner von uns beschriebener Handlungsprinzipien und
Handlungsmoglichkeiten, angepasst auf die jeweilige Si-
tuation.
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Wenn Sie lhre Ziele mithilfe der Planungshilfen nicht er-
reichen kdnnen und es sich um schwerwiegendere Pro-
bleme als erwartet handelt, sollten Sie sich mit weiteren
Spezialisten, z.B. Facharzten oder hoch spezialisierten
Sonderpadagogen, in Verbindung setzen. Ihre bisherigen
Planungsunterlagen und Erfahrungen bei der Problem-
bewiltigung auf Basis der hier vorgelegten Materialien
konnen fiir weitere Problemlosungsversuche im Team
eine gute Grundlage bilden. Die Chancen fiir eine erfolg-
reiche Kooperation steigen, wenn sich die Kooperations-
partner auf gemeinsame Ziele und Mittel sowie Ablaufe
einigen. Hierbei kdnnen die Planungshilfen ebenfalls
niitzlich sein, indem gemeinsam vorgeschlagene Pla-
nungs- und Handlungsschritte durchlaufen werden. Das
bisher beschriebene Vorgehen wird in dem Ablaufdia-
gramm ,Die Arbeit mit den Planungshilfen | bis XV* zu-
sammengefasst (s. ndchste Seite).
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Einfiihrung

Ablaufdiagramm: Die Arbeit mit den Planungshilfen | bis XV
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Auswertung der bisherigen Arbeit:
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SEVE bzw. SEVO - Auswertung von
Verdnderungen mit der
Kopiervorlage ,Folgebogen:
Forderungsorientierte Auswertung
der schulischen Einschatzung des
Verhaltens und der Entwicklung”
(S.16)
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Verhaltens und der Entwicklung
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Verhaltens und der Entwicklung als
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1  Planungshilfe I: Einschdtzungs- und Planungsbhogen

11 Anwendungshinweise zur
Planungshilfe I

Zur Arbeit mit der Planungshilfe | schlagen wir Folgendes
vor: In einem ersten Schritt erfolgt eine systematische
schulische Einschatzung des Verhaltens und der Entwick-
lung tiber einen zu fordernden Schiiler mittels des gleich-
namigen Fragebogens (SEVE). Durch die Bearbeitung des
Fragebogens SEVE wird lhr Eindruck vom Verhalten des
Kindes bzw. des Jugendlichen in der Schule und seines
Entwicklungs- und Leistungsstandes festgehalten. Es
entsteht ein Bild positiver sowie noch férderungsbediirf-
tiger Aspekte der Lernausgangslage des Jugendlichen.
Das vorhandene Problem wird beschrieben und es ent-
steht eine Ubersicht vorhandener Fihigkeiten. Hieran
schliefdt sich eine kurze Handlungsplanung an, bei der Sie
in Stichworten Ziele und Mittel lhres padagogischen Han-
delns fiir einen von lhnen gewahlten Zeitraum notieren.

Die Planungshilfen bieten Ihnen Handlungsmdglichkei-
ten, die Sie zieladdquat auswahlen kdnnen. Am Ende die-
ses Zeitraums folgt eine weitere Verhaltens- und Entwick-
lungseinschatzung mit dem Fragebogen SEVE bzw. mit
der onlinebasierten Version SEVO (in Vorbereitung:
www.schwierige-schiiler.net). Dadurch erfolgt eine Ana-
lyse der Veranderungen, von Fort- oder Riickschritten so-
wie eine erneute Forderplanung. Dieser Ablauf kann tiber
mehrere Forderzeitraume fortgesetzt werden. Haufig rei-
chen drei bis fiinf Durchgange, um deutliche Verbesse-
rungen in ausgewahlten Bereichen zu erzielen. Die Ko-
piervorlagen auf den folgenden Seiten prazisieren das
beschriebene Vorgehen weiterhin, die entsprechenden
Arbeitshinweise unterstiitzen Sie bei lhrer Zielfindung
und Handlungsplanung.

Die Planungshilfe | unterstiitzt Sie bei der Planung lhrer
padagogischen Arbeit mit Problemschiilern. Die Idee zu
diesem Konzept stammt aus den Niederlanden und hat
sich dort in der Praxis bewahrt (Leerlingvolgsysteem, Van
der Kooij, 2000). Erste eigene Untersuchungen zur Wirk-
samkeit der Planungshilfe | unterstiitzen die optimisti-
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schen Wirksamkeitsvermutungen der niederldandischen

Praktiker. Die Grundgedanken des Konzepts sind einfach

und lberzeugend:

@ Unterstiitzende Hilfen fiir Lehrer bei padagogischen
Problemen sollten wenig zeitaufwendig und vorran-
gig eine Hilfe zur Selbsthilfe sein.

@ Klare, eingegrenzte Ziele erleichtern erfolgreiches pa-
dagogisches Handeln.

® Wenn eine Lehrkraft ein professionelles Handlungsre-
pertoire an FordermaBnahmen gezielt einsetzt, das
sie mit ihren Erkenntnissen und Erfahrungen aus der
Ausbildung, Praxis und Fortbildung verbindet, beste-
hen gute Aussichten auf Fortschritte.

@ Erfolge bei der Verhaltens- und Entwicklungsforde-
rung werden im Alltag haufig libersehen. Es entsteht
oft der ,entmotivierende” Eindruck von Stagnation
oder Riickschritt, obwohl es bereits wichtige Entwick-
lungsschritte in die richtige Richtung gab. Deshalb ist
es sinnvoll, die Entwicklung des Verhaltens und der
Fahigkeiten eines Problemschiilers in regelmafBiigen
Abstédnden zu erfassen und mit vorherigen Zeitpunk-
ten zu vergleichen. Hierzu dient insbesondere die
mehrmalige Verwendung des Fragebogens SEVE bzw.
des SEVO, die im Vergleich zu nicht standardisierten
Einschatzungen genauere Vergleichsmoglichkeiten
bietet.

Konnen mit den zuerst geplanten Handlungsmoglichkei-
ten die avisierten Ziele nicht erreicht werden, sollte durch
eine zusatzliche Auswertung des SEVE bzw. des SEVO der
Bereich der weiteren Forderung und damit die Auswahl
weiterer Planungshilfen ndaher bestimmt werden (s. Fest-
stellung des Problembereichs/S. 18).
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1 Planungshilfe I: Einschdtzungs- und Planungsbégen

1.2 Einschatzungs- und Planungsbogen

Fragebogen: Schulische Einschdtzung des Verhaltens und der Entwicklung (SEVE) - Teil 1

Name des Schiilers: Klasse: Datum:
1 2 3 4 5 6 7 8
deutlich unterer nicht
liberdurchschnittlich Durchschnitt vorhanden
I. Verhalten
Verhalten auf3erhalb des Klassenraums 31. Verbessert eigenstandig Fehler bzw. bemiiht sich
1. Erscheint taglich in der Schule 12345678 um eine Fehlerkorrektur 12345678
2. Erscheint morgens piinktlich in der Schule 12345678 32. Beherrscht Arbeitstechniken
3. Ist nach der Pause piinktlich in der Klasse 12345678 (z.B. Tabelle anlegen, farblich unterstreichen) 12345678
4. Verhalt sich in der Pause friedlich 12345678 33. Erschlieft sich eigenstandig Unterrichtsinhalte 12345678
5. Befolgt die Anweisungen von Lehrkréften in der 34. Arbeitet gut mit anderen an einer Aufgabe in
Pause 12345678 Partner- oder Gruppenarbeit 12345678
6. Bleibt wahrend der Unterrichtszeit auf dem 35. Zeigt Interesse an schulischen Aufgaben 12345678
Schulgelénde (im verabredeten Bereich) 12345678 Sozialverhalten (allgemein)
7 Halt sich an Absprachen und an allgemeine 36. Verhalt sich gegeniiber Gleichaltrigen im Kontext
Regeln 12345678 (Spiel, Gesprach, Zusammenarbeit) angemessen 12345678
Umgang mit Schulmaterial 37 Verdeutlicht eigene Gefiihle, Gedanken, Wiinsche
8. Stifte, Hefte, Mappen, Biicher etc. sind durch Worte, Gestik, Mimik 12345678
vorhanden 12345678 38. Entwickelt selbst soziale Initiative, regt Spiele,
9. Stifte, Hefte, Mappen, Biicher etc. werden Gesprache an 12345678
sorgféltig behandelt 12345678 39. HOrt anderen im Gesprach zu 12345678
10. Hefte und Mappen sind beschriftet bzw. 40. Nimmt die Mimik, Gestik und AuBerungen anderer
gekennzeichnet 12345678 wahr und versteht deren Anliegen 12345678
1. Fuhrt Hefte und Mappen sorgféltig 41. Geht auf die Anliegen anderer ein 12345678
(leserlich, vollsténdig) 12345678 42. Kommt friedlich mit anderen Kindern aus
12. Geht ordentlich mit den Sachen anderer um 12345678 (unterhélt sich, spielt, sagt, was es mochte,
13. Arbeitet nur mit den Dingen, die benutzt werden macht Kompromisse) 12345678
sollen 12345678 Sozialverhalten (spezielle Aspekte)
14. Findet bendtigte Materialien schnell 12345678 43. Akzeptiert eine fiihrende oder koordinierende
Verhalten im Klassenraum Rolle anderer 12345678
15. Nimmt von sich aus eine unterrichtsbezogene 44. Reagiert bei kleinen Enttauschungen
Haltung zu Unterrichtsbeginn ein 12345678 (nicht drankommen, etwas noch mal machen
16. Halt sich an Gesprachsregeln 12345678 mt'jss.en) p.a\ssend . 12345678
17 Sitzt an seinem Platz, steht nur auf, wenn es 45. Toleriert eine andere Meinung 12345678
unterrichtlich passt 12345678 46. Hat Ideen zur Konfliktlosung
18. Halt im Unterrichtsgesprach Blickkontakt und (wie z.B. sich abwechseln, etwas anderes machen) 12345678
hért zu 12345678 47 Lost Meinungsverschiedenheiten durch
19. Beteiligt sich aktiv an Unterrichtsgesprachen 12345678 Gesprache, Kompromisse 12345678
20. Fiihrt Arbeitsanweisungen aus 12345678 48. Vertritt eigene Interessen in der Klasse 12345678
21. Verhilt sich in Gestik, Mimik und Worten friedlich 49. Versucht, sich mit fairen Mitteln durchzusetzen 12345678
oder neutral gegeniiber anderen Schiilern 12345678 Verhalten gegeniber Lehrkraften
Arbeitsverhalten (allgemein) 50. Spricht Lehrer angemessen an
22. Versteht die Aufgabenstellung gut 12345678 Sbittet sie 2.B. sachlich um Hilfe) 12345678
23. Beginnt ziigig mit der Arbeit 12345678 51. Aufert eigene Meinung gegeniiber einer
24. Liest schriftliche Aufgabenstellungen durch 12345678 Lehrlfraft. . i . . 12345678
25. Arbeitet durchgehend konzentriert 12345678 52. Verhalt sich freundlich und hilfsbereit gegeniiber
Lehrern 12345678
26. Beendet angefangene Aufgaben 12345678 53. Arbeitet selbststéandig, ohne Lehrkréfte unnétig
27. Arbeitet mit angemessenem Tempo 12345678 anzusprechen 12345678
28. Arbeitet mit angemessener Sorgfalt 12345678 54. Interagiert in der Klasse selbststandig,
Arbeitsverhalten (spezielle Aspekte) ohne Lehrkréfte unnétig anzusprechen 12345678
29. Kontrolliert das eigene Arbeitsergebnis 12345678 55. Reagiert auf Ermahnungen und Hinweise
30. Freut sich liber ein gelungenes Arbeitsergebnis 12345678 verniinftig 12345678

56. Hort zu, wenn ein Lehrer mit ihm/ihr spricht 12345678

Weitere, bisher nicht erfasste zu férdernde Verhaltensaspekte (z.B. Kontakt zu den Mitschiilern, soziale Ablehnung oder Ausgrenzung durch
Mitschiiler):
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1 Planungshilfe I: Einschdtzungs- und Planungsbégen

Fragebogen: Schulische Einschatzung des Verhaltens und der Entwicklung (SEVE) - Teil 2

Name des Schiilers:

1

2 3

deutlich
tiberdurchschnittlich

57

58.

59.

60.

61.

62.

63.

1.
64.
65.
66.

67
68.
69.

70.

4.

75.

76.

77

Kognition

Merkt sich neue Informationen kurzfristig gut

(gutes Kurzzeitgedachtnis)

Merkt sich erarbeitete Inhalte, Losungswege gut

(gutes Langzeitgedachtnis)

Erkennt Gemeinsamkeiten und Unterschiede
(Strukturen, Ordnungen) bei Dingen, Symbolen

Erkennt logische Handlungsfolgen in Geschichten,

Versuchen, Vorgangsbeschreibungen

Uberblickt mehrere Informationen in Geschichten,

Sachaufgaben und zieht treffende
Schlussfolgerungen

Uberlegt vor eigenen Handlungen,
schatzt Folgen ab

Verfiigt tiber ein umfassendes allgemeines
Wissen

Weiteres:

Sprache
Spricht deutlich (artikuliert)
Versteht inhaltlich, was Gleichaltrige sagen

Verfugt tiber einen umfassenden aktiven
Wortschatz

Versteht inhaltlich, was Erwachsene sagen
Spricht grammatikalisch richtig

Kann Gelesenes und Gehortes verstandlich
in eigenen Worten wiedergeben

Versteht abstrakte Begriffe

Weiteres:

. Motorik und Wahrnehmung
#1.
72.
73.

Hat geschickte Hande
Gute Auge-Hand-Koordination

Korperliche Kraft und Ausdauer (Kondition)
sind gut entwickelt

Bewegt sich koordiniert, sicher
(gute Korperkontrolle, -koordination)

Hort auch leise Gerausche und klangliche
Unterschiede

Erkennt auch klein gedruckte Symbole
(gute Sehstarke)

Erkennt Formen, Gegenstadnde z.B. in

Suchbildern gut (Figur-Grund-Unterscheidung)

Weiteres:

Klasse: Datum:
4 5 6 7 8
unterer nicht
Durchschnitt vorhanden
V. Emotion
78. Traut sich die Bewaltigung neuer Aufgaben,
12345678 von Klassenarbeiten etc. zu 12345678
79. Geht gern zur Schule 12345678
12345678 80. Ist gern mit anderen Kindern zusammen 12345678
81. Wirkt insgesamt frohlich und ausgeglichen 12345678
12345678 .
82. Kann Enttauschungen vertragen
(reagiert nicht tibertrieben, wiitend, trotzig) 12345678
12345678 . - " . -
345 83. Besitzt Einfiihlungsvermodgen und ist mitfiihlend 12345678
84. Fiihlt sich mitverantwortlich fiir das,
12345678 was in der Klasse passiert 12345678
Weiteres: 12345678
12345678 VI. Selbstbild/-konzept, Interessen, Motivation
85. Schatzt eigene Leistung realistisch ein 12345678
12345678
86. Sieht den eigenen Anteil an Erfolgen realistisch,
12345678 kennt seine Starken 12345678
87 Sieht den eigenen Anteil an Misserfolgen
12345678 reallstls.ch, kennf seine Schwachen o 12345678
12345678 88. Kennt eigene Wiinsche, Interessen, Bediirfnisse 12345678
89. Hat Interesse an schulischen Aktivitaten 12345678
12345678 90. Hat Interessen im Freizeitbereich 12345678
12345678 91. Geht auf Verdnderungen in Aufgabenstellungen,
12345678 Ablaufen, Bedingungen flexibel ein 12345678
Weiteres: 12345678
12345678
12345678 Zusatzliche Einschatzung der Schulleistung
12345678 Aktueller Leistungsstand in den von lhnen unterrichteten
Fachern oder Lernbereichen des Anfangsunterrichts
(z.B. Lesefertigkeit, bedeutungserfassendes Lesen,
12345678 Rechenfertigkeit, Sachrechnen)
12345678 1 12345678
12345678 2 12345678
3 12345678
12345678
4 12345678
12345678
5 12345678
12345678 6 12345678
12345678 7 12345678
12345678 8 12345678

Weitere, bisher nicht erfasste zu fordernde Verhaltensaspekte:

Nach Bedarf ausfiillen:

Anfertigung:

Geschlecht des Schillers:

[Jweiblich

Ausfiillende Lehrkraft:

[] Erstanfertigung

[] Folgeanfertigung

[] ménnlich

Schuljahr:

geboren am:

Alter:

14
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1 Planungshilfe I: Einschdtzungs- und Planungsbégen

Name des Schiilers: Klasse: Datum:

Forderungsorientierte Auswertung der schulischen Einschdtzung des Verhaltens und
der Entwicklung (1)

1. Welche Verhaltensweisen und Entwicklungsaspekte will ich bei dem Kind bzw. Jugendlichen for-
dern?
Bitte gehen Sie den ausgefiillten Fragebogen erneut durch und notieren Sie, welche Verhaltens- und
Entwicklungsaspekte Sie verdandern mochten.

2. Was ist mir im Augenblick am wichtigsten?
Bitte stellen Sie zunachst durch Nummerierung der obigen Punkte eine Rangreihe der zu férdernden
Aspekte auf. Entscheiden Sie sich anschliefend fiir vier Aspekte, die Sie in der ndchsten Zeit verbes-
sern wollen. Ein Entscheidungskriterium konnte neben der Dringlichkeit die Einschatzung der Er-
folgsaussichten sein.

3. Woran will ich speziell in den ndchsten _____ Wochen arbeiten?
Reduzieren Sie bitte Ihr Vorhaben auf ein oder zwei Ziele fiir einen von Ilhnen gewahlten Forderzeit-
raum (z.B. vier Wochen).

4. Was fallt mir bei dem Kind bzw. Jugendlichen besonders positiv auf?
Um nicht eine zu problemorientierte Haltung dem Kind gegeniiber einzunehmen und um Ansatz-
punkte fiir die Verlangerung unproblematischer Zeitabschnitte zu finden, gehen Sie bitte den Frage-
bogen erneut durch zwecks Notation positiver Aspekte.

5. Welche Mittel will ich einsetzen?

Niemand kann lhnen in einer bestimmten padagogischen Problemsituation genau sagen, welche
Handlungen erwiinschte Effekte bringen. Padagogische Entscheidungen sind Ermessensentschei-
dungen aufgrund von Fachwissen und Kenntnis der Situation. Hilfreich bei der Handlungsplanung ist
oft ein Brainstorming, welches Sie auf der Grundlage der vorgeschlagenen Planungshilfen durchfiih-
ren kdnnen. Bitte notieren Sie zunachst alle fiir Sie infrage kommenden Handlungen. Anschlieend
unterstreichen Sie die mit einer guten Erfolgsaussicht, dann doppelt die vielversprechendsten, die
restlichen streichen Sie durch.
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1 Planungshilfe I: Einschdtzungs- und Planungsbégen

Name des Schiilers: Klasse: Datum:

Folgebogen: Forderungsorientierte Auswertung der schulischen Einschidtzung
des Verhaltens und der Entwicklung (2)

Ist es mir gelungen, die geplanten Handlungen/Forderaktivitdten umzusetzen?
Kreuzen Sie bitte an:

[] ja, vollstandig [] ja, aber nur in einem geringen Umfang

[] ja, zum Giberwiegenden Teil [] nein

Welche Verhaltensweisen und Entwicklungsaspekte haben sich in den letzten Wochen

verandert?

Bitte gehen Sie den Fragebogen erneut durch und vergleichen Sie dabei lhre jetzige mit der vorhe-
rigen Einschatzung. Notieren Sie zunachst positive Verdanderungen, gegebenenfalls auch negative.
Bevor ein Problemverhalten verschwindet, steigert es sich manchmal zunachst. Leider treten manch-
mal auch neue Schwierigkeiten auf.

Haben sich Verhaltens- und Entwicklungsaspekte entsprechend meiner Ziele verandert?
Falls dies der Fall ist, unterstreichen Sie bitte diese Aspekte in der obigen Liste.

Welche Verhaltens- und Entwicklungsaspekte will ich in den nachsten Wochen fordern?

Was ist mir im Augenblick am wichtigsten?

Wahlen Sie - falls es notig ist - erneut héchstens vier Aspekte aus, die Sie in einem von lhnen ge-
wahlten Forderzeitraum verbessern wollen. Nutzen Sie hierbei die vorherige Auswahl der vier bisher
wichtigsten Aspekte.

Woran will ich speziell in den nachsten Wochen arbeiten?
Reduzieren Sie bitte Ihr Vorhaben auf ein bis zwei Ziele fiir einen von lhnen gewahlten Forderzeit-
raum.

Was fallt mir bei dem Kind bzw. Jugendlichen besonders positiv auf?
Gehen Sie bitte den Fragebogen erneut durch zwecks Notation positiver Aspekte.

Welche Mittel will ich einsetzen?

Bitte notieren Sie zunachst alle fiir Sie infrage kommenden Handlungen im Sinne eines Brainstor-
mings. Anschlieend unterstreichen Sie Handlungen mit einer guten Erfolgsaussicht, dann die viel-
versprechendsten doppelt, die restlichen streichen Sie durch.

16
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1 Planungshilfe I: Einschdtzungs- und Planungsbégen

Name des Schiilers:

Klasse: Datum:

Auswertung der Forderung

Welche Verhaltensweisen und Entwicklungsaspekte haben sich im gesamten Forderzeitraum
verandert?

Bitte gehen Sie den Fragebogen erneut durch und vergleichen Sie dabei lhre jetzige mit der ersten
Einschatzung.

Notieren Sie zunachst positive Veranderungen, gegebenenfalls auch negative.

2. Welche Verdnderungen fallen mir bei dem Kind bzw. Jugendlichen besonders positiv auf?

3. Welche Forderaktivitdten haben sich bewahrt?

© Persen Verlag
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1 Planungshilfe I: Einschdtzungs- und Planungsbégen

1.3 Feststellung des Problembereichs im Verhalten - Auswertungshilfe SEVE - Teil 1

Ziel dieser Auswertung ist es, spezifische Anregungen fiir die Forderplanung zu erhalten. Es soll einge-
schatzt werden, ob insbesondere der Einbezug einer der Planungshilfen V bis IX hilfreich erscheint:

Tab. 1: Uberblick iiber die Problembereiche

Planungshilfe Problembereich

Planungshilfe V Arbeitsverhalten (Motivation, Konzentration, Aufmerksamkeit)

Planungshilfe VI Aggression

Planungshilfe VII | Angst

Planungshilfe VIII | Absentismus

Planungshilfe IX Soziale Integration

Hierzu wurden bestimmte Fragen (Items) des Fragebogens SEVE als mogliche Hinweise auf einen spezi-
fischen Forderbedarf den oben genannten Problembereichen zugeordnet. Das Ergebnis dieser Zuord-
nung wurde in Tabellen (s.u.) festgehalten.

Markieren Sie bitte in den folgenden Auswertungstabellen diejenigen Items mit einem Kreuz in der
rechten Spalte, die im Fragebogen SEVE mit einem Wert mit Hinweischarakter auf ein Problem oder
noch schlechter eingeschatzt wurden (s. Angabe in der entsprechenden Spalte in den Auswertungstabel-
len). Wurden eine Vielzahl der Items von |lhnen mit einem Wert mit Hinweischarakter auf ein Problem
oder schlechter eingeschatzt, erscheint eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Forder-
bereich angezeigt.

Diese Auswertung ,nach Augenschein” zur Bestimmung eines Problembereichs (Wo sind eine Vielzahl
von Items markiert?) sollte durch zusatzliche, gezielte Beobachtungen im Schulalltag erganzt werden.
Die Aussagekraft dieser zusatzlichen inhaltlichen Auswertung des SEVE sollte nicht {iberschatzt, aber
auch nicht unterschatzt werden. Sie stellt keinesfalls eine ,padagogische Diagnose” dar, bietet aber in
Verbindung mit weiteren Informationen Hinweise fiir ein gezielteres, praventives padagogisches Han-
deln.

Entscheiden Sie nach dem Ausfiillen der Tabellen, ob Sie eine der Planungshilfen V bis VIIl verwenden
mochten. Falls Sie dies beabsichtigen, kann es hilfreich sein, sich zuerst mit den Planungshilfen Il bis IV
auseinanderzusetzen, weil fast immer der Einbezug von erzieherischen Grundtechniken bei einer spezi-
fischen Forderung notwendig ist (s. jeweilige Liste niitzlicher Grundtechniken innerhalb der Planungshil-
fen V bis VIII). Oft erreicht man bereits mithilfe geeigneter Grundtechniken sein Ziel.

Beachten Sie bitte bei Ihren Uberlegungen auch folgendes Ergebnis der pddagogisch-psychologischen
Forschung: Insbesondere Angste von Schiilern werden im Schulalltag oft iibersehen.

In der Auswertungstabelle 1zum Problembereich Arbeitsverhalten weisen die eingeklammerten Begriffe
Motivation und Konzentration hinter einem Item darauf hin, dass dieses Item inhaltlich insbesondere
auf diesen Aspekt des Arbeitsverhaltens abzielt.

Als Wert mit Hinweischarakter auf ein Problem wurde jeweils der Wert festgelegt, der die Grenze zu den
am schlechtesten eingeschatzten 10 % einer Zufallsstichprobe von Grundschiilern markiert. Bei den
meisten ltems ist dies der Schatzwert 5.

Kreuzen Sie nun bitte in den Auswertungstabellen die Items mit einem Wert mit Hinweischarakter auf
ein Problem im Fragebogen SEVE an.
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1 Planungshilfe I: Einschdtzungs- und Planungsbogen

Tab. 2: Auswertungstabelle 1

Problembereich: Arbeitsverhalten

Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
1 Fuhrt Hefte und Mappen sorgfaltig 5
14 Findet bendtigte Materialien schnell 5
15 Nimmt. von sich aus gine unterrichtsbezogene Haltung zu 5
Unterrichtsbeginn ein
- Sitzt an seinem Platz, steht nur auf, wenn es unterrichtlich 5
passt
19 Beteiligt sich aktiv an Unterrichtsgesprachen (Motivation) 5
20 Fuhrt Arbeitsanweisungen aus 5
22 Versteht die Aufgabenstellung gut 5
23 Beginnt zligig mit der Arbeit 5
24 Liest schriftliche Aufgabenstellungen durch 5
25 Arbeitet durchgehend konzentriert (Konzentration) 5
27 Arbeitet mit angemessenem Tempo (Konzentration) 5
28 Arbeitet mit angemessener Sorgfalt (Konzentration) 5
30 Freut sich tber ein gelungenes Arbeitsergebnis (Motivation) 4
33 Erschlief3t sich eigenstandig Unterrichtsinhalte 6
35 Zeigt Interesse an schulischen Aufgaben (Motivation) 5
37 Verd.eutlic.ht.eigene Gefiihle, Gedanken, Wiinsche durch Worte, 5
Gestik, Mimik
38 Entw.icke.lt selbst soziale Initiative, regt Spiele, Gesprache an 5
(Motivation)
48 Vertritt eigene Interessen in der Klasse (Motivation) 5

Tab. 3: Auswertungstabelle 2

Liste Handlungsmaglichkeiten zur Forderung des Arbeitsverhaltens: S. 88, Basisinformationen S. 84.

Problembereich: Aggression

sagt, was es mochte, macht Kompromisse)

Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
4 Verhalt sich in der Pause friedlich 4
5 Befolgt die Anweisungen von Lehrkréaften in der Pause 4
7 Halt sich an Absprachen und allgemeine Regeln 4
16 Halt sich an Gesprachsregeln 5
2 Verhalt sich in Gestik, Mimik und Worten neutral gegeniiber 5
anderen Schiilern
36 | Verhalt sich gegeniiber Gleichaltrigen im Kontext
. - - 5
(Spiel, Gesprach, Zusammenarbeit) angemessen
42 Kommt friedlich mit anderen Kindern aus (unterhalt sich, spielt, 5
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1 Planungshilfe I: Einschdtzungs- und Planungsbégen

Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
43 | Akzeptiert eine fiihrende oder koordinierende Rolle anderer 5
47 Lost Meinungsverschiedenheiten durch Gesprache, 5
Kompromisse
55 Reagiert auf Ermahnungen und Hinweise verniinftig 4

Liste Handlungsmaoglichkeiten zum Abbau von aggressivem Verhalten: S. 100, Basisinformationen S. 97.

Tab. 4: Auswertungstabelle 3

Problembereich: Angst
Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
19 Beteiligt sich aktiv an Unterrichtsgesprachen 5
23 Beginnt zligig mit der Arbeit 5
58 Merkt sich erarbeitete Inhalte/Losungswege gut (gutes Lang- 5
zeitgedachtnis)
60 Erkennt logische Handlungsabfolgen in Geschichten, 5
Versuchen, Vorgangsbeschreibungen
61 Uberblickt mehrere Informationen in Geschichten, Sachauf- 6
gaben und zieht treffende Schlussfolgerungen
64 Spricht deutlich (artikuliert) 5
65 Versteht inhaltlich, was Gleichaltrige sagen 5
78 Traut sich die Bewaltigung neuer Aufgaben, von Klassen- 5
arbeiten etc. zu
79 Geht gern zur Schule 4
80 Ist gern mit anderen Kindern zusammen 4
81 Wirkt insgesamt frohlich und ausgeglichen 5
82 Kann Enttduschung vertragen (reagiert nicht tibertrieben, 5
wiitend, trotzig)
85 Schatzt seine Leistung realistisch ein 5
86 | Sieht den eigenen Anteil an Erfolgen realistisch, kennt seine 5
Starken
87 Sieht den eigenen Anteil an Misserfolgen realistisch, kennt 5
seine Schwachen
88 Kennt eigene Wiinsche, Interessen, Bediirfnisse 4
89 Hat Interesse an schulischen Aktivitaten 5
97 Geht auf Verdnderungen in Aufgabenstellungen, Ablaufen, 5
Bedingungen flexibel ein

Liste Handlungsmaglichkeiten zum Abbau von Angsten: S. 112, Basisinformationen S. 109.

20
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1 Planungshilfe I: Einschdtzungs- und Planungsbogen

Tab. 5: Auswertungstabelle 4

Problembereich: Absentismus

Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
19 Beteiligt sich aktiv an Unterrichtsgesprachen 3
Erscheint morgens piinktlich in der Schule 3
Ist nach der Pause piinktlich in der Klasse 4
Bleibt wahrend der Unterrichtszeit auf dem Schulgelénde 3
Halt sich an Absprachen und an allgemeine Regeln 4
89 Hat Interesse an schulischen Aktivitaten 5

Tab. 6: Auswertungstabelle 5

Liste Handlungsmaoglichkeiten zum Abbau von Absentismus: S. 123, Basisinformationen S. 121.

Problembereich: Soziale Integration
Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
1 Erscheint taglich in der Schule 5
Verhalt sich gegeniiber Gleichaltrigen im Kontext (Spiel,
36 . . 5
Gesprach, Zusammenarbeit) angemessen
Verdeutlicht eigene Gefiihle, Gedanken, Wiinsche durch Worte,
37 . o 5
Gestik, Mimik
Entwickelt selbst soziale Initiative, regt Spiele, Gesprache an
38 . 5
(Motivation)
Kommt friedlich mit anderen Kindern aus (unterhalt sich, spielt,
42 .. . 5
sagt, was es mochte, macht Kompromisse)
48 Vertritt eigene Interessen in der Klasse (Motivation) 5
80 Ist gern mit anderen Kindern zusammen 4
81 Wirkt insgesamt frohlich und ausgeglichen 5

Liste Handlungsmaoglichkeiten zur Forderung sozialer Integration: S. 130, Basisinformationen S. 128.
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1 Planungshilfe I: Einschdtzungs- und Planungsbégen

1.4 Feststellung des Problembereichs in der Entwicklung - Auswertungshilfe SEVE - Teil 2

Ziel dieser Auswertung des zweiten Teils des Fragebogens SEVE ist es, spezifische Anregungen fiir eine
entwicklungsorientierte Forderplanung zu erhalten. Es soll eingeschatzt werden, ob der Einbezug einer
der Planungshilfen X bis XV (s. Tab. 7) hilfreich erscheint.

Tab. 7: Uberblick iiber die Problembereiche im Bereich Entwicklung

Planungshilfe Problembereich

Planungshilfe X Emotionale Kompetenz
Planungshilfe XI Soziale Kompetenz

Planungshilfe XII Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl
Planungshilfe XIII Sprache

Planungshilfe XIV (Schreib-)Motorik

Planungshilfe XV Denken

Hierzu wurden ebenfalls analog dem Vorgehen bei der Auswertung des ersten Teils des SEVE bestimmte
Fragen (Items) des Fragebogens SEVE als mogliche Hinweise auf einen spezifischen Forderbedarf den
oben genannten Problembereichen zugeordnet. Dabei werden insbesondere bezogen auf die Bereiche
emotionale und soziale Kompetenz auch Items des ersten Teils des Fragebogens beriicksichtigt, da Verhal-
ten in einem engen Zusammenhang mit diesen Kompetenzen steht. Das Ergebnis der Zuordnung von
Items zu den in Tabelle 7 genannten Problembereichen wird in den Tabellen 8 bis 13 (s.u.) festgehalten.

Markieren Sie bitte in den folgenden Auswertungstabellen diejenigen Items mit einem Kreuz in der rech-
ten Spalte, die im Fragebogen SEVE mit einem Wert mit Hinweischarakter auf ein Problem oder noch
schlechter eingeschatzt wurden (s. Angabe in der entsprechenden Spalte in den Auswertungstabellen).
Wurden eine Vielzahl der Items von Ihnen mit einem Wert mit Hinweischarakter auf ein Problem oder
schlechter eingeschatzt, erscheint eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Problembe-
reich angezeigt.

Diese Auswertung ,nach Augenschein” zur Bestimmung eines Problembereichs (Wo sind eine Vielzahl
von Items markiert?) sollte durch zusatzliche, gezielte Beobachtungen im Schulalltag erganzt werden.
Die Aussagekraft dieser zusatzlichen inhaltlichen Auswertung des SEVE sollte nicht lGberschatzt, aber
auch nicht unterschatzt werden. Sie stellt keinesfalls eine ,pdadagogische Diagnose” dar, bietet aber in
Verbindung mit weiteren Informationen Hinweise fiir ein gezielteres, praventives padagogisches Han-
deln.

Entscheiden Sie nach dem Ausfiillen der Tabellen, ob Sie eine der Planungshilfen X bis XV verwenden
mochten.

Als Wert mit Hinweischarakter auf ein Problem wurde vorwiegend der Schatzwert 5 und hoher gewahlt,
da eine solche Notation bei fast allen Items nur von 10 % der ausfiillenden Lehrkrafte gewahlt wurde.

Kreuzen Sie nun bitte in den folgenden Auswertungstabellen die Items mit einem Wert mit Hinweis-
charakter auf ein Problem im Fragebogen SEVE an.
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1 Planungshilfe I: Einschdtzungs- und Planungsbogen

Tab. 8: Auswertungstabelle 6

Problembereich: Emotionale Kompetenz
Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
30 Freut sich tber ein gelungenes Arbeitsergebnis 4
35 Zeigt Interesse an schulischen Aufgaben 5
" Reagiert bei kleinen Enttauschungen (nicht drankommen, 5
etwas noch mal machen miissen) passend
52 Verhalt sich freundlich und hilfsbereit gegeniiber Lehrern 5
78 Traut sich die Bewaltigung neuer Aufgaben, von Klassen- 5
arbeiten etc. zu
79 Geht gern zur Schule 5
80 Ist gern mit anderen Kindern zusammen 5
81 Ist frohlich und ausgeglichen 5
Kann Enttauschungen vertragen (reagiert nicht {ibertrieben
82 .. . 5
wiitend, trotzig)
83 Besitzt Einflihlungsvermdgen und ist mitfiihlend 5
84 Fiihlt sich mitverantwortlich fiir das, was in der Klasse passiert 5
88 Kennt seine Wiinsche, Interessen, Bediirfnisse 5
89 Hat Interesse an schulischen Aktivitaten 5
20 Hat Interessen im Freizeitbereich 6

S.143.

Tab. 9: Auswertungstabelle 7

Liste Handlungsmoglichkeiten zur Forderung emotionaler Kompetenzen: S. 147 Basisinformationen

Problembereich: Soziale Kompetenz
Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
4 Verhalt sich in der Pause friedlich 4
5 Befolgt die Anweisungen von Lehrkraften in der Pause 4
7 Halt sich an Absprachen und allgemeine Regeln 4
16 Halt sich an Gesprachsregeln 5
18 Halt im Unterrichtsgesprach Blickkontakt und hort zu 5
Arbeitet gut mit anderen an einer Aufgabe in Partner- oder
34 . 5
Gruppenarbeit
Verhalt sich gegeniiber Gleichaltrigen im Kontext (Spiel,
36 - - 5
Gesprach, Zusammenarbeit) angemessen
Verdeutlicht eigene Gefiihle, Gedanken, Wiinsche durch Worte,
37 . o 5
Gestik, Mimik
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Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
Entwickelt selbst soziale Initiative, regt Spiele, Gesprache an
38 L 5
(Motivation)
39 Hort anderen im Gesprach zu 5
Nimmt die Mimik, Gestik und AuBerungen anderer wahr und
40 . 5
versteht deren Anliegen
41 Geht auf die Anliegen anderer ein 5
Kommt friedlich mit anderen Kindern aus (unterhalt sich,
42 - . - 5
spielt, sagt, was es mochte, macht Kompromisse)
43 Akzeptiert eine filhrende oder koordinierende Rolle anderer 5
4l Reagiert bei kleinen Enttauschungen (nicht drankommen, 5
etwas noch mal machen miissen) passend
45 Toleriert eine andere Meinung 5
46 Hat Ideen zur Konfliktldsung (wie z.B. sich abwechseln, etwas 5
anderes machen)
47 Lost Meinungsverschiedenheiten durch Gesprache, 5
Kompromisse
48 Vertritt eigene Interessen in der Klasse 5
55 Reagiert auf Ermahnungen und Hinweise verniinftig 4
83 Besitzt Einfuhlungsvermégen und ist mitfiihlend 4
84 Fihlt sich mitverantwortlich fir das, was in der Klasse passiert 5

Liste Handlungsmaoglichkeiten zur Forderung sozialer Kompetenzen: S. 155, Basisinformationen S. 151.

Tab. 10: Auswertungstabelle 8

Problembereich: Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl
Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
30 Freut sich tber ein gelungenes Arbeitsergebnis 4
Verbessert eigenstandig Fehler bzw. bemiiht sich um eine
31 5
Fehlerkorrektur
48 Vertritt eigene Interessen in der Klasse 5
51 Aufert eine eigene Meinung gegeniiber einer Lehrkraft 5
53 Arbeitet selbststandig, ohne Lehrkrafte unnotig anzusprechen 5
54 Interagiert in der Klasse selbststandig, ohne Lehrkrafte 5
unndtig anzusprechen
28 Traut sich die Bewaltigung neuer Aufgaben, von Klassen- 5
arbeiten etc. zu
85 | Schatzt seine Leistung realistisch ein 5
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Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X

Sieht den eigenen Anteil an Erfolgen realistisch, kennt seine

86 - 5
Starken

87 Sieht den eigenen Anteil an Misserfolgen realistisch, kennt 5
seine Schwachen

88 Kennt eigene Wiinsche, Interessen, Bediirfnisse 4

Tab. 11: Auswertungstabelle 9

Liste Handlungsmoglichkeiten zur Forderung des Selbstkonzepts, des Selbstwertgefiihls und des
Selbstwirksamkeitserlebens: S. 165, Basisinformationen S. 162.

Problembereich: Sprache
Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
19 Beteiligt sich aktiv an Unterrichtsgesprachen 3
20 Fiihrt Arbeitsanweisungen aus 5
Verdeutlicht eigene Gefiihle, Gedanken, Wiinsche durch Worte,
37 . S 5
Gestik, Mimik
47 Lost Meinungsverschiedenheiten durch Gesprache, 5
Kompromisse
64 Spricht deutlich 5
65 Versteht inhaltlich, was Gleichaltrige sagen 5
66 Verfligt Uber einen umfassenden aktiven Wortschatz 5
67 Versteht inhaltlich, was Erwachsene sagen 5
68 Spricht grammatikalisch richtig 5
69 Kann Gelesenes und Gehortes verstandlich in eigenen Worten 5
wiedergeben
70 Versteht abstrakte Begriffe 5

S. 169.

Liste Handlungsmoglichkeiten zur Forderung der sprachlichen Entwicklung: S. 173, Basisinformationen
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Tab. 12: Auswertungstabelle 10

Problembereich: (Schreib-)Motorik
Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
1" Fuhrt Hefte und Mappen sorgfaltig (leserlich, vollstandig) 5
71 Hat geschickte Finger 5
72 Gute Auge-Hand-Koordination 5
73 Korperliche Kraft und Ausdauer sind gut entwickelt 5
Bewegt sich koordiniert, sicher (gute Kérperkontrolle,
74 e 5
-koordination)
Liste Handlungsmaoglichkeiten zur Forderung der (schreib)motorischen Fahigkeiten: S. 185,
Basisinformationen S. 182.
Tab. 13: Auswertungstabelle 11
Problembereich: Denken
Itemnr. Wert mit Hin- | Notation
im Item weischarakter | im SEVE
SEVE auf ein Problem =X
22 Versteht die Aufgabenstellung gut 5
Merkt sich neue Informationen kurzfristig gut (gutes
57 . . ; 5
Kurzzeitgedachtnis)
Merkt sich erarbeitete Inhalte, Losungswege gut (gutes
58 ] - B 5
Langzeitgedachtnis)
Erkennt Gemeinsamkeiten und Unterschiede (Strukturen,
59 . 5
Ordnungen) bei Dingen, Symbolen
60 Erkennt logische Handlungsfolgen in Geschichten, Versuchen, 5
Vorgangsbeschreibungen
61 Uberblickt mehrere Informationen in Geschichten, 6
Sachaufgaben und zieht treffende Schlussfolgerungen
62 Uberlegt vor eigenen Handlungen, schitzt Folgen ab 4
63 Verfligt Gber ein umfassendes allgemeines Wissen 5
66 Verfiigt Giber einen umfassenden aktiven Wortschatz 5
67 Versteht inhaltlich, was Erwachsene sagen 5
69 Kann Gelesenes und Gehortes verstandlich in eigenen Worten 5
wiedergeben
70 Versteht abstrakte Begriffe 5

Liste Handlungsmoglichkeiten zur Forderung des (induktiven) Denkens: S. 197, Basisinformationen S.193.
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Schwerpunkte der Forderung:
[] Arbeitsverhalten
] Motorik und Wahrnehmung

[ ] Fachliches Lernen (Fach:

Schule: Datum:
Lernplan/Forderplan
flr: geb. am: Klasse:
(Name der Schiilerin / des Schiilers)
fur den Zeitraum: [] Erstanfertigung [] Fortfiihrung
Anlass fiir den Forderplan:
(Stichworte)

[] Sozialverhalten

[] Sprache und Kognition

[] Emotionale und soziale Entwicklung

)

Padagogische Situation
Lernausgangslage
(Ist-Stand)

Ziele
(Was soll in dem Forderzeitraum
erreicht werden?)

Mafinahmen
(Wer macht wann was?)

Nachteilsausgleich:

Auswertung der MaBnahmen am:

(Datum)

Unterschriften der beteiligten Personen:

© Persen Verlag
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21 Basisinformationen zum
lerntheoretischen Ansatz

Lerntheoretisch begriindete Techniken des Lehrerverhal-
tens gehoren zu den effektivsten Mitteln zur Verande-
rung des Verhaltens von Schiilern. Wenn es gelingt, Ver-
fahren wie ,Absehbare Risikosituationen entscharfen”,
JLogische Konsequenzen” oder ,Das Kind erwischen,
wenn es gut ist”in den Schulalltag zu integrieren, erleich-
tern sie nicht nur die allgemeine Unterrichtsarbeit, son-
dern insbesondere auch die Forderung von Schiilern mit
Schulschwierigkeiten. Auch unter Beriicksichtigung neu-
erer verhaltenstheoretischer Ansétze, die auf die Bedeu-
tung von Denkprozessen als Grundlage des Verhaltens
hinweisen (s. Planungshilfen IIl), gelten weiterhin die Ge-
setze der klassischen Lerntheorie, Verhaltensmodifika-
tion und erzieherischen Verhaltenssteuerung. Allerdings
wird der Jugendliche aus kognitionspsychologischer Sicht
eher als Person mit der Fahigkeit zur Selbststeuerung ge-
sehen und damit die Notwendigkeit betont, erzieheri-
sche Mafinahmen fiir den Jugendlichen nachvollziehbar,
verstandlich und akzeptabel zu konzipieren.

Lerntheoretiker gehen von der optimistischen Grundan-
nahme aus, dass Verhalten erlernt und verlernt werden
kann, also verdanderbar ist. Gerade die aktuelle Situation,
das ,Hier und Jetzt”, beeinflusst das Verhalten von Perso-
nen. Durch die Verdnderung von situativen Bedingungen
kann Verhalten gezielt hervorgerufen und in seiner Auf-
tretenshaufigkeit vermehrt oder gemindert werden. Im
Folgenden werden praxisrelevante Aussagen der Lern-
theorie zusammengefasst.

® Natiirliche Reize/Stimuli rufen natirliche Reaktionen
hervor: Soll ein Jugendlicher etwas lernen, geht es zu-
nachst darum, das Zielverhalten oder eine Vorstufe
des angestrebten Verhaltens durch Reize (sprachliche
oder optische Impulse, Lernmaterial) hervorzurufen.

® Verstdrkung - Direkt auf ein gezeigtes Verhalten fol-
gende angenehme Ereignisse (Erfolge) oder das Ende
eines unangenehmen Ereignisses erhohen die Auftre-
tenswahrscheinlichkeit des zuvor gezeigten Verhal-
tens: Wenn es gelingt, auf ein erwiinschtes Verhalten
des Jugendlichen angenehme Konsequenzen folgen
zu lassen, wird er in Zukunft haufiger die erwiinschte
Verhaltensweise zeigen.

® Strafe - Direkt auf ein gezeigtes Verhalten folgende
unangenehme Ereignisse (Misserfolge) mindern die
Auftretenswahrscheinlichkeit des gezeigten Verhal-
tens: Wenn es gelingt, auf ein unerwiinschtes Verhal-
ten des Jugendlichen unmittelbar eine unangenehme
Konsequenz folgen zu lassen oder ein vom Jugendli-
chen als angenehm empfundenes Ereignis zu been-
den, wird er in Zukunft das unerwiinschte Verhalten
seltener zeigen. Voraussetzung hierfiir ist, dass die
unangenehme Konsequenz so angemessen ist, dass
es nicht zu deutlichen Protestreaktionen des Jugendli-
chen kommt.

® Hinweisreize/-stimuli weisen auf mogliche nachfol-
gende angenehme, neutrale oder unangenehme Er-
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eignisse hin: Ein Gegenstand, eine Person oder eine
verbale Ankiindigung kdnnen die Erwartung auslosen,
dass ein bestimmtes angenehmes, neutrales oder un-
angenehmes Ereignis eintreten wird. Hinweisreize auf
Konsequenzen (ein bestimmter Tonfall, ein vereinbar-
tes Signal) kdnnen bereits ein bestimmtes Verhalten
hervorrufen.

® Loschung / Geplantes Ignorieren - Auf ein Verhalten
des Schiilers folgt bewusst keine Reaktion: Wenn es
gelingt, ein unerwiinschtes Verhalten nicht zu beach-
ten, wird dieses Verhalten nach einer gewissen Zeit
nicht mehr auftreten, vorausgesetzt, das ignorierte
Verhalten wird vom Jugendlichen nicht als selbstver-
starkend (angenehm) erlebt oder durch andere Perso-
nen verstarkt.

® Modelllernen - Erfolgreiche Handlungen anderer Per-
sonen werden imitiert, erfolglose Handlungen ande-
rer Personen werden nicht kopiert: Beobachtet ein
Jugendlicher das Verhalten anderer Personen, merkt
er sich, ob diese Personen Erfolg oder Misserfolg erle-
ben, und imitiert in einer dhnlichen Situation das er-
folgreiche Verhalten, soweit er dazu in der Lage ist.
Insbesondere das Verhalten von sozial anerkannten
Personen wirkt als Modell.

® Konditionierte Reize/Stimuli rufen gelernte emotio-
nale, korperliche Reaktionen hervor: Im Lernprozess
vorhandene Gegenstande und Personen l6sen neben
aktuellen natirlichen Reaktionen auch die Gefiihle
aus, die in der Auseinandersetzung mit diesen Dingen
und Personen bisher vorrangig vorkamen. Ein unkon-
ditionierter Reiz (z.B. ein Klassenzimmer, ein Buch)
kann im Lauf der Zeit zu einem konditionierten Reiz
werden, wenn in seiner unmittelbaren zeitlichen und
raumlichen Nahe starke Gefiihle auslosende Ereig-
nisse/Reize (z.B. Anerkennung oder verbale Bedro-
hung durch Mitschiiler, Lob oder Kritik durch den Leh-
rer) auftreten.

Die meisten der genannten Modellvorstellungen (iber
Lernprozesse lassen sich gut am

$-0-R-K-C-Modell

erldutern. Es stellt eine praktikable Erinnerungshilfe bei
der Planung und Analyse von verhaltenssteuernden Maf3-
nahmen im Anschluss an die Lerntheorie dar: Stimuli/
Reize (S) - konditioniert oder unkonditioniert, mit und
ohne Hinweischarakter - wirken auf eine Person / einen
Organismus (0) und rufen Reaktionen/Verhalten (R) her-
vor. Die Auftretenswahrscheinlichkeit des Verhaltens /
der Reaktion des Organismus wird durch die Konsequenz
(aus dem Engl. consequence - C) auf das Verhalten be-
stimmt (operantes Lernen). (Borchert, 2000; Edelmann,
1994; Palmowski, 1996, Rost & Buch, 2010)

Je enger die zeitliche Verkniipfung bzw. Kontingenz (K)
zwischen einer gezeigten Verhaltensweise und der da-
rauf folgenden Konsequenz (C) ist, desto wirksamer ist
der Einfluss der Konsequenz (C). Auflerdem ist die Wirk-
samkeit der Konsequenz abhangig von deren Bewertung
durch die sich verhaltende Person. Bei materiellen Ver-
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starkern bzw. bei deren Entzug spielt der Sattigungsgrad
(die Starke des Wunsches, die Belohnung zu erhalten)
eine entscheidende Rolle, bei sozialen Verstarkern (Aner-
kennung, Zuwendung) die personliche Beziehung zur ver-
starkenden bzw. strafenden Person (die Starke des Wun-
sches, von der Person Anerkennung oder Zuwendung zu
erfahren, Distanz und Kritik zu vermeiden). Vereinzelt
wird von Kindern und Jugendlichen, die wenig Zuwen-
dung von Erwachsenen erfahren, jegliche Zuwendung,
z.B. auch ein Tadel, als ,Belohnung” erlebt. Hier gilt es,
diese unerwiinschten Verstarkungsprozesse zu erkennen
und zu vermeiden sowie die Erziehungssituation insge-
samt zu verbessern. Die vorrangig humanistisch und bin-
dungstheoretisch begriindete pddagogische Grundregel,
dass es wichtig ist, zwischen dem Jugendlichen und der
erziehenden Person eine wertschdtzende Beziehung zu
schaffen, wird auch von Lerntheoretikern befiirwortet.

Exkurs: Pddagogische Handlungen zum Aufbau von per-
sonlichen Beziehungen

Hilfreiche soziale Handlungen zum Aufbau von personli-
chen Beziehungen sind:

@ die Befriedigung von Bediirfnissen nach z.B. Nahrung,
Sicherheit, Dazugehorigkeit, Anerkennung und Wis-
sen,

® Annahme und Freude bei personlichen Begegnungen
zeigen,

@ die Gestaltung gemeinsamer erfreulicher Ereignisse,
in denen dhnliche Interessen zum Tragen kommen,

@ positive Riickmeldungen tiber vom anderen in die Be-
ziehung eingebrachte Anstrengungen und Leistun-
gen,

® Rickmeldungen dariiber, wenn Ansichten geteilt wer-
den,

® sozial kompetente Reaktionen auf zwischenmenschli-
che Schwierigkeiten und in Konflikten (fair, empa-
thisch, konstruktiv),

@ das Einbringen von Sachkompetenz sowie von kiinst-
lerischen oder sportlichen Fahigkeiten, sofern dies er-
wiinscht und mdoglich ist, Hilfe und Kooperation bei
Problemlosungen (Aronson, 1994).

Wenn ein schulisch angemessenes Verhalten verstarkt
wird und haufiger auftritt, nimmt im Gegenzug die Hau-
figkeit von Fehlverhalten zwangslaufig ab. Die Bekrafti-
gung eines zu einem Fehlverhalten unvereinbaren (in-
kompatiblen) Verhaltens (z.B. aufgabenbezogene Mit-
arbeit) beugt einem unangemessenen Verhalten vor. Bis-
her seltenes positives Verhalten sollte stets unmittelbar
nach dem Auftreten positiv verstarkt werden. Zur Auf-
rechterhaltung eines Verhaltens reicht eine gelegentlich
wiederkehrende Bekraftigung. Soll ein Verhalten nur in
bestimmten Situationen auftreten, darf es auch nur in
diesen verstarkt werden (Diskriminationslernen, z.B. den
Lehrer nur in bestimmten Situationen ansprechen).

Ein weiteres wichtiges Postulat der Lerntheorie ist das
Prinzip der kleinen Schritte. Demnach kdénnen die Schritte
einer geplanten Veranderung nur zu grof3, aber nicht zu
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klein sein. Mehrere kleinere Verdnderungen kénnen zu
groBBeren Verdnderungen fiihren, zu diesen verkettet
werden (Borchert, 2000).

Beim Modelllernen unterstiitzt eine positive Beziehung
zwischen Modellperson und Lernendem die Ubernahme
des Modellverhaltens. Der Vorgang des Modelllernens
lauft in vier Schritten ab: Der erste Schritt ist die Auf-
merksamkeitszuwendung auf das Modellverhalten (1).
Danach wird das beobachtete Verhaltensschema abge-
speichert (2). Die anschlieBende Reproduktion des sich
eingepragten Verhaltens dient seiner Erprobung (3). Ab-
schlieflend wird der Effekt des Verhaltens von der erpro-
benden Person bewertet und entschieden, ob das Verhal-
ten wiederholt wird oder nicht (4). Sollen Prozesse des
Modelllernens padagogisch genutzt werden, ist darauf
zu achten, dass alle Schritte des Modelllernens stattfin-
den (Borchert, 1996).

Wichtige alltdgliche Verhaltensweisen von Lehrkriften
aus Sicht der Lerntheorie lassen sich wie folgt beschrei-
ben: Zu seinen Schiilern hat der Lehrer eine gute Bezie-
hung aufgebaut. Hierzu gestaltet er mit ihnen ange-
nehme Situationen, also Situationen, die ihm und dem
Jugendlichen Freude bereiten, in denen gemeinsame In-
teressen und Einstellungen eine Rolle spielen. Solche Si-
tuationen kommen weiterhin wiederholt im Unterricht
vor. Der Lehrer weif3, welche Verhaltensweisen er beim
Schiiler begriiRt und welche er ablehnt. Regeln und Ab-
machungen wurden besprochen und sind den Schiilern
bekannt. Auf erwiinschtes Verhalten - auch erste An-
fange des erwiinschten Verhaltens - reagiert der Lehrer
mit Freude in Mimik, Gestik und Stimme sowie Wortwahl.
Unerwiinschtes Verhalten ignoriert er oder verdeutlicht
durch sein Verhalten seine Ablehnung gegeniiber dem
Verhalten. Er unterscheidet hierbei zwischen Verhalten
und Person. Der Person bringt er Achtung und Respekt
entgegen, das Fehlverhalten benennt er und er fordert
das korrekte Verhalten ein. Besonders wiinschenswerte
Aktivitaten von Schiilern (z. B. Hilfsbereitschaft, Einhalten
von Abmachungen) stellt er positiv vor der Gruppe her-
aus, er zeigt selbst ein positives Modellverhalten. Durch
einen strukturierten, lernzielorientierten Unterricht, indi-
viduell ausgewahlte Lernmaterialien und gestufte Anfor-
derungen versucht die Lehrkraft, die Schulleistungen der
Schiiler gezielt zu fordern. Wichtiges Alltagsverhalten,
Arbeitsformen, Rituale (sich melden, Gesprachsregeln,
Heftflihrung) libt er mit der Gruppe und ggf. mit einzel-
nen Schiilern ein (Hartke, 1997).

Die Verhaltenssteuerung im Schulalltag gelingt beson-
ders gut, wenn Lehrkrafte ihr natiirliches Verhalten (ihre
Art zu lachen, sich zu freuen, Arger zu zeigen, ihre indivi-
duelle Gestik und Mimik) professionell reflektieren und
theoriegeleitet einsetzen. Diese abschlieflende Aussage
klingt zwar zunachst widerspriichlich (natiirlich versus
professionell reflektiert), aber die Erfahrung lehrt, dass
es gelingen kann, als Lehrer ,man selbst zu sein” und
gleichzeitig ,Profi”. Kinder und Jugendliche reagieren oft
erst auf Hinweise, Aufforderungen, Konsequenzen, wenn
sie merken, ,da meint es eine Person wirklich ernst”. Un-
professionelle, emotionalisierte Reaktionen in Lehrer-
Schiiler-Konflikten sollten vermieden werden (nicht ziel-
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dienliche Stimuli, Gefahrdung der positiven Beziehung,
problematisches Modellverhalten), aber ohne personli-
ches Engagement und natiirliche Reaktionen, Kontakt
mit dem Jugendlichen, spontanes Eingehen auf das Kind,
funktionieren Verhaltenssteuerung und Erziehung nicht.

Die im weiteren Text vorgeschlagenen Grundtechniken
des Lehrerverhaltens sollen im schulischen Alltag ver-
wendet und eingelibt werden, eine personliche Ausge-
staltung und individuelle Variationen sind dabei er-
wiinscht. Entwickeln Sie bitte lhr personliches erzieheri-
sches Handlungsrepertoire theoriegeleitet weiter. Die
meisten der im Weiteren dargestellten, lerntheoretisch
fundierten Instruktionen lassen sich auch im vor- und au-
Berschulischen Bereich einsetzen und werden seit Lange-
rem in der psychologischen Beratung von Eltern verwen-
det (Breitenbach, 1992). Im Einzelfall kann es sich als hilf-
reich erweisen, Eltern Uber wirksame verhaltens-
padagogische Prinzipien und Handlungsmdglichkeiten
zu informieren.

Bei den einzelnen vorgeschlagenen verhaltenssteuern-
den MaBBnahmen wird der jeweilige theoretische Hinter-
grund nicht im Einzelnen benannt oder erldutert. Oft ist
dieser offensichtlich (z.B. ,Das Kind erwischen, wenn es
gut ist - Verstarkung positiver Verhaltensweisen”), insbe-
sondere dann, wenn die Interventionstechnik auf einem
einzelnen Lehrsatz der klassischen Lerntheorie beruht.
Meistens beruhen die vorgeschlagenen MafRnahmen
aber auf mehreren der oben genannten Lerngesetze
(siehe Tabelle ,Lerntheoretisch fundierte Prinzipien ver-
haltenssteuernden Lehrerhandelns und auf diesen basie-
rende Handlungsmoglichkeiten” auf der nachsten Seite),
deren Erlduterung und die Erklarung ihres Zusammen-
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wirkens zu umfangreich ausfallen und der hier gewahl-
ten Darstellung die Pragnanz nehmen wiirden.

Uberwiegend gilt folgendes ,Bauprinzip” fiir eine lern-
theoretisch begriindete verhaltenspadagogische Maf3-
nahme: Eine Kombination verschiedener natdrlicher
Reize, Hinweisreize und milder Strafen unterbricht ein
Fehlverhalten und regt ein schulisch passendes Verhal-
ten an, das dann verstarkt wird. Ein bewusst herbeige-
flihrtes Wechselspiel zwischen Misserfolg bei Fehlverhal-
ten und Erfolg bei angemessenem Verhalten bezeichnet
man als differenzielle Verstdrkung (Borchert, 2000, S. 150).
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2.2 Lerntheoretisch fundierte Prinzipien verhaltenssteuernden Lehrerhandelns

und auf diesen basierende Handlungsmaglichkeiten

schlieflen

Prinzipien | Verdnderungen Einiiben von Aufbau von Abbau von Ver-
der dem Ver- Verhalten, von | Verhalten durch halten durch
halten voraus- | angemessenen angenehme unangenehme
gehenden Reaktionen Konsequenzen | Konsequenzen | Seite
Stimuli/Reize in (oder gezieltes
Handlungs- einer Situation Ignorieren)
maoglichkeiten S R K+ C-
Klare Instruktionen X (x) (x) (x) 32
Das Kind (den Jugend-
lichen) erwischen, wenn X 34
es (er) gut ist
Riickmeldekarten - Tootle X 35
Notes
Logische Konsequenzen
Wiedergutmachungen, (x) Wiedergut-
X 36
Auflagen, Verluste von machung
Verglinstigungen
Absehbare Risikosituatio-
nen entscharfen X 00 00 37
Signale einsetzen X (x) (x) 38
Verbqte - Unterlassungs- ) ) X 39
anweisungen
Mach es noch einmal -
aber richtig! 00 X 40
Auszeit oder Ruhezeit X x) 41
Geplantes Ignorieren x) X 43
Verhaltenskorrektur x) X 44
Interesse an positiven
Aktivitdten X 45
Anregung positiver selbst-
standiger Aktivitaten X 00 00 46
Mit dem Schiiler sprechen X 47
Positive gemeinsame
Erlebnisse X 00 48
Lehrer als positives
Verhaltensmodell X 49
Token-Programme X x) 50
Punktabzugsprogramm
(Response-Cost-Verfahren) X 00 =
Verhaltensvertrage X x) 54

Legende: Mehrfache Zuordnungen sind mit (x) gekennzeichnet, wenn neben dem Grundprinzip, gekennzeichnet

mit X, weitere Prinzipien der Handlungsmadglichkeit zugrunde liegen.
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2.3 Handlungsmoglichkeiten - Grundtechniken

1 Klare Instruktionen

Ziel

Sprachliche Steuerung des Verhaltens des Schiilers, Information des Schiilers (iber die Verhaltenserwartung des Leh-
rers

Kurzbeschreibung

Sprachlich klar und eindeutig den Schiiler tiber ein erwiinschtes Verhalten, eine Aktivitat oder eine Aufgabe informie-
ren und dazu auffordern, ermutigen

Altersbereich

Alle Klassenstufen unter Beriicksichtigung des jeweiligen Entwicklungsstands der Gruppe und der Komplexitat des
Lerngegenstands

Anwendungsbereich

Tagliche unterrichtliche Situationen (z.B. Wechsel in den Stuhlkreis, Erklaren einer Aufgabe, Angabe einer Regel), Be-
reinigung einer Konfliktsituation

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Der Schiiler muss in der Lage sein, das eingeforderte Verhalten zu zeigen. Sprachliche Instruktionen miissen verstan-
den und umgesetzt werden kénnen. Manchmal kann der Schiiler die Anweisung nicht sofort umsetzen, braucht meh-
rere Versuche oder mehr Zeit, um sich einen neuen Ablauf einzuprégen und anzuwenden.

Hinweise zur Durchfiihrung

Geben Sie lhrer Klasse klare und genaue Anweisungen, um ein bestimmtes Verhalten, eine Aktivitat oder Aufgaben-
stellung zu ermoglichen.

1. Wecken Sie die Aufmerksamkeit des Schiilers / der Klasse (z.B. sprachliches oder optisches Signal, Einsatz eines
Rituals).

2. Setzen Sie Korpersignale ein: Wenden Sie sich konzentriert dem Schiiler / der Klasse zu, stellen Sie Ruhe und
Blickkontakt her.

3. Sagen Sie dem Schiiler / der Klasse ruhig und verstandlich, was Sie mdchten, bieten Sie die Instruktion ggf. optisch
an, lassen Sie ggf. Riickfragen zu.

4. Geben Sie dem Schiiler / der Klasse Zeit, die Anweisung zu befolgen.

5. Zeigen Sie liber Sprache, Mimik, Gestik sowie authentisches Interesse, dass der bzw. die Schiiler auf dem richtigen
Weg ist/sind.

6. Wiederholen Sie die Instruktion, wenn ein Schiiler oder die Klasse nicht folgt. Sprechen Sie ggf. einzelne Schiiler
individuell an.

7 Warten Sie erneut eine kurze Zeit, damit der Schiiler / die Klasse beginnen kann.
8. Verstarken Sie das erwiinschte Verhalten, sobald der Schiiler bzw. die Klasse dieses zeigt.

9. Wenn ein einzelner Schiiler immer noch nicht folgt, verleihen Sie lhrem Wunsch durch eine angemessene Konse-
quenz Nachdruck (z.B. Nacharbeiten des Versaumten, Auszeit ...). Bei lernschwachen Schiilern kann eine erneute,
weiter vereinfachte Instruktion hilfreich sein. In Einzelfallen kann auch ein Gesprach mit dem Schiiler oder evtl.
ein gezieltes Ignorieren angezeigt erscheinen.
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10. Wenn der Schiiler / die Klasse immer noch nicht folgt, priifen Sie fiir sich, ob die Aufgabenstellung/Anforderung
fiir den Schiiler / die Klasse erfolgreich zu bewiltigen sein wird. Falls im Einzelfall eine Uberforderung zu vermu-
ten ist, sichern Sie durch eine individualisierte Aufgabenstellung/Anforderung den fachlichen wie verhaltensbe-
zogenen Handlungserfolg. Falls keine Uber- oder Unterforderung zu erkennen ist, verleihen Sie entweder lhrer
Anweisung durch eine weitere angemessene Konsequenz Nachdruck oder fiihren Sie ein problemldsendes Klas-
sengesprach.

11.  Wenn Sie - bei Fortbestehen einer Verweigerung - ein individuelles Problem bei dem Schiiler vermuten, welches
er nicht vor der Klasse benennen kann (Arger mit einem Mitschiiler, Probleme in der Hauslichkeit etc.), akzeptie-
ren und benennen Sie das Problem als in diesem Moment nicht [6sbar und fahren Sie mit dem Unterricht fort.

Suchen Sie das Gesprach mit dem Schiiler im Anschluss an den Unterricht: Zeigen Sie z.B. durch Ich-Botschaften
(s. Planungshilfen IV/2 ,Senden von Ich-Botschaften”) authentisches Interesse am Lernverhalten des Schiilers und
unterstiitzen Sie eine Losungsfindung (z.B. durch ,Aktives Zuhdren” oder die ,Moderation einer Konfliktlosung” -
s. Planungshilfen IV).
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Das Kind (den Jugendlichen) erwischen, wenn es (er) gut ist - Verstiarkung positiven
Verhaltens

Ziel

Haufigeres positives Verhalten des Schiilers, Beibehalten des positiven Verhaltens, Information des Schiilers {iber die
Verhaltenserwartung des Lehrers

Kurzbeschreibung

Auftreten eines positiven Verhaltens in einer Situation wiirdigen und anerkennen

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Forderung von prosozialem Verhalten, von selbstbewusstem Verhalten, von Regel- und Lernverhalten, des Selbstbil-
des, von Kreativitat

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Es konnen Eifersuchtsreaktionen anderer Schiiler vorkommen. Lob kann vom Schiiler bei Beziehungsproblemen als
»ZU personliche” Begegnung interpretiert werden. Moglicherweise fiihrt die Wiirdigung des Verhaltens bei einem - zur
Lehrerreaktion gegenteiligen Selbstbild des Schiilers - zu Verunsicherungen (,Ich werde fiir meine Freundlichkeit
gelobt, ich bin doch gar nicht freundlich!”). Die Reaktion des Lehrers auf das erwiinschte Verhalten muss vom Schiiler
als angenehm erlebt werden.

Hinweise zur Durchfiihrung

Verdeutlichen Sie durch lhre Reaktion in Wort, Gestik, Mimik oder Handlung, dass das gerade gezeigte Verhalten von
Ilhnen als besonders wichtig und positiv bewertet wird.

1. Uberlegen Sie sich, welche Verhaltensweise Sie bei einem Schiiler aufbauen wollen (z.B. Ordnung in den Schul-
sachen, miindliche Konfliktbewaltigung).

2. Uberlegen Sie, welche Verhaltensweisen des Schiilers bereits in die richtige Richtung gehen (z.B. Federtasche im
guten Zustand, macht aktiv Vorschlage zur Konfliktbewaltigung).

3. Beobachten Sie den Schiiler und warten Sie darauf, dass ein positives Verhalten oder eine Vorstufe zum erwiinsch-
ten Verhalten auftritt.

4. Kommentieren Sie das gezeigte Verhalten, indem Sie das positive Verhalten verstarken (,So schnell, wie du heute

Z

am Platz warst, wirst du bestimmt viel schaffen”, ,Du hast schon vier der fiinf Aufgaben geschafft’, ,Gleich bist du
fertig”, ,Toll, dass du es geschafft hast, dich fiinf Minuten auf die Aufgabe einzulassen”).

5. Reagieren Sie zu Anfang unmittelbar und haufig auf diese Verhaltensweisen.

6. Variieren Sie die Form lhrer Verstarkung sprachlich. Auch interessierte Kommentare, Sprechen mit dem Schiiler
und positive Aufmerksamkeit wirken verstarkend.

7. Verringern Sie die Haufigkeit der Verstarkung im Laufe der Zeit.
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3 Riickmeldekarten - Tootle Notes

Ziel

Verstarkung positiven Verhalten des Schiilers, Verringerung unangemessenen Verhaltens, Verbesserung des Lern- und
Sozialklimas, soziale Anerkennung.

Kurzbeschreibung

Riickmeldekarten bzw. Tootle Notes sind kurze, haufig einsetzbare, schriftliche Komplimente fiir positives Verhalten
vom Lehrer oder von den Mitschiilern an den Schiiler.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Forderung von prosozialem Verhalten, von selbstbewusstem Verhalten, von Regel- und Lernverhalten, des Selbstbil-
des, Forderung der sozialen Inklusion

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Eifersuchtsreaktionen kann dadurch begegnet werden, dass auch die anderen Schiiler vom Lehrer Tootle Notes be-
kommen. In den USA ist es liblich, die Tootle Notes haufig fiir alle sichtbar an eine Wand zu heften. Das kann jedoch
einigen Schiilern unangenehm sein. In diesen Fallen kdnnten die Karten dem Schiiler auch direkt ausgegeben werden.

Hinweise zur Durchfiihrung fiir die Lehrkraft
1. Uberlegen Sie sich, welche Verhaltensweise Sie bei einem Schiiler aufbauen wollen (z.B. piinktlich zu Unterrichts-
beginn am Tisch sitzen).

2. Beobachten Sie den Schiiler und warten Sie darauf, dass ein positives Verhalten oder eine Vorstufe (z.B. zu Unter-
richtsbeginn am Tisch) zum erwiinschten Verhalten auftritt.

3. Notieren Sie die positive Verhaltensweise auf einer Tootle Note und heften Sie diese an eine dafiir vorgesehene
Stelle (z.B. Pinnwand) bzw. geben Sie diese dem Schiiler.

4. Reagieren Sie zu Anfang sehr zeitnah und haufig auf diese Verhaltensweisen.

Hinweise zur Durchfiihrung fiir die Mitschiiler
1. Legen Sie gemeinsam mit lhren Schiilern fest, welches Verhalten positiv ist (z. B. plinktlich am Platz sitzen, melden,
keine Raufereien auf dem Schulhof).
2. Geben Sie jedem Schiiler eine Tootle Karte (Blankokarten sind auch mdglich).

3. Bitten Sie die Schiiler, positive Verhaltensweisen der Mitschiiler (z.B. des Sitznachbarn) wahrend des Unterrichts
(bzw. in den Pausen) wahrzunehmen und auf den Notes kurz, aber konkret (nicht: ,Ben, du warst nett zu mir, son-
dern konkret: ,Ben, es war nett, dass du mir die Tiir aufgehalten hast, als wir zur Pause gingen”) zu notieren.

4. Sammeln Sie die Karten nach der Stunde (bzw. Pause) ein und heften Sie diese an eine dafiir vorgesehene Stelle
bzw. geben Sie diese den jeweiligen Schiilern.

5. Fihren Sie eine kurze Auswertung durch (siehe weitere Hinweise).

Weitere Hinweise Tootle Note fiir Moritz

Sie kdnnen die Tootle Notes auch als Verstarkersystem fiir die gesamte
Klasse nutzen, indem Sie z.B. fiir jede giiltige Tootle Note einen Punkt Toll, dass du dich heute immer gemel-
vergeben. Bei einer vorher festgelegten Punktzahl erfolgt eine Beloh- det hast.

nung fiir die gesamte Klasse. Dieses Vorgehen wird auch als Gruppen-
kontingenzverfahren bezeichnet, da der Erfolg der Klasse vom Erfolg
der einzelnen Schiiler abhangt. Beobachter: YB Datum: 10.1.18

© Persen Verlag

35



2 Planungshilfe Il: Lerntheoretisch begriindete Handlungsmdoglichkeiten

Logische Konsequenzen - Wiedergutmachungen, Auflagen, Verlust
von Vergiinstigungen

Ziel

Abbau von Fehlverhalten, Erkennen des eigenen Fehlverhaltens und der logischen Beziehung zwischen dem Verhalten
des Schiilers und der vom Lehrer gewahlten Konsequenz, Information des Schiilers tiber zukiinftig zu erwartende
Lehrerreaktionen

Kurzbeschreibung

Ableiten einer logischen Konsequenz aus einem Fehlverhalten

Altersbereich

Bei der Wahl von altersangemessenen Konsequenzen auf alle Altersstufen anwendbar

Anwendungsbereich

Storen einer Aktivitat, Nichterledigen von Aufgaben, Zerstoren oder Verbummeln einer Sache, unsachgemafier Um-
gang mit einem Gegenstand, aggressives oder unzuverlassiges Verhalten

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Der Schiiler sollte die gewahlte Konsequenz des Lehrers als logisch und als unangenehm, aber angemessen empfin-
den. Ein giinstiger Zeitpunkt fiir eine Wiedergutmachung ist haufig schwierig zu finden.

Hinweise zur Durchfiihrung

Setzen Sie logische Konsequenzen ein wie das Ende einer Aktivitat, die Wegnahme eines Gegenstandes, das Setzen
einer Auflage, die Beendigung einer Vergiinstigung sowie das Bestehen auf einer Wiedergutmachung, wenn der Schii-
ler ein unerwiinschtes Verhalten zeigt.

1. Falls eine Unterlassungsanweisung nicht befolgt wurde bzw. die Situation es sofort angezeigt erscheinen lasst,
erringen Sie die Aufmerksamkeit des Schiilers und beschreiben Sie klar das Problem (z.B.: ,Man wirft nicht mit ei-
nem dreckigen, nassen Lederball gegen die Wand des Klassenraumes. Dies erzeugt Dreckflecken’, ,Eure wiederhol-
ten Seitengesprache am hinteren Tisch storen die gesamte Klasse bei der Erarbeitung unseres neuen Themas.”).

2. Beenden Sie die unerwiinschte Aktivitat des Schiilers. Wenn lhnen eine logische Konsequenz notwendig erscheint,
handeln Sie entschlossen und sofort. Debattieren oder streiten Sie nicht liber diesen Punkt. Beachten Sie dabei
bitte: ,Milde Strafen”, die in einem logischen Zusammenhang zum Fehlverhalten stehen, sind wirksamer als unan-
gemessene ,harte Strafen”. Letztere erzeugen Protest.

3. Geben Sie ggf. eine Erklarung ab. Sagen Sie dem Schiiler, weshalb Sie zu dieser logischen Konsequenz greifen und
wie lange sie in welcher Form gilt, wann die Problematik geklart ist und eine Auflage entféllt. Achten Sie auf eine
angemessen realistische Zeitdauer der Konsequenz.

4. Halten Sie sich an diese Absprachen und kehren Sie nach dem Ende der logischen Konsequenz zum Alltag zuriick.
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5 Absehbare Risikosituationen entschéarfen

Ziel

Schutz aller Beteiligten vor einem situationsspezifischen Fehlverhalten, Aufbau eines in der Situation passenden Ver-
haltens

Kurzbeschreibung

Den Schiiler in Risikosituationen in angemessene Aktivitaten verwickeln, ein mit einem Fehlverhalten unvereinbares
Verhalten aufbauen sowie den Aufmerksamkeitsfokus des Schiilers umlenken

Altersbereich

Alle Klassenstufen, insbesondere bei jiingeren Schiilern haufig angebracht

Anwendungsbereich

Situationen, in denen der Schiiler erfahrungsgemaf} haufig Fehlverhalten zeigt (z.B. langere Unterrichtsgesprache,
Pausensituationen, auf dem Weg zur Sporthalle)

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die ausgewahlten Aktivitaten miissen den Schiiler ansprechen und gleichzeitig unerwiinschte Verhaltensweisen aus-
schlieBen.

Hinweise zur Durchfiihrung
Planen Sie fiir Risikosituationen ablenkende Aktivitdten mit dem Schiiler. Uben Sie diese ein.

1. Finden Sie heraus, in welchen Situationen der Schiiler haufig auf die vorhandenen Reize mit unerwiinschtem Ver-
halten reagiert.

2. Finden Sie passende Aktivitaten fiir die betreffenden Situationen (z.B. nach einer ziigigen Aufgabenbearbeitung
die ,Wartezeit” mit einem Puzzle {iberbriicken, wahrend einer langeren Klassendiskussion Mandalas ausmalen, mit
dem Lehrer gemeinsam und nicht allein zur Sporthalle gehen) und besprechen Sie ggf. mit dem Schiiler die Regeln
fir die Situationen.

3. Entwickeln Sie Aktivitatslisten fiir Risikosituationen und beziehen Sie nach Mdglichkeit den Schiiler mit ein (z. B. fiir
die Busfahrt ins Schullandheim: ,Welche Aktivitaten konnen wir im Bus durchfiihren, damit kein Streit untereinan-
der entsteht?”).

4. Sprechen Sie mit dem Schiiler {iber die neuen Aktivitaten zur Entscharfung bisheriger Risikosituationen und erin-
nern Sie ihn unmittelbar vor der Situation an das vereinbarte alternative Verhalten / die entsprechende Aktivitat.

5. Helfen Sie ggf. dem Schiiler, mit der Aktivitat zu beginnen.

6. Widmen Sie dem Schiiler regelmaBig Aufmerksamkeit, wenn er sich in geeigneter Form beschéftigt. Zeigen Sie lhre
Freude lber das angemessene Verhalten durch Gestik und Mimik. Loben Sie den Schiiler und vermitteln Sie ihm
Ilhre Anerkennung fiir seine (Verhaltens-)Leistung.
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6 Signale einsetzen

Ziel

Unerwiinschtes Verhalten stoppen, verhindern und abbauen, grofieren Regeliiberschreitungen erfolgreich ent-
gegenwirken, erwiinschtes Verhalten hervorrufen

Kurzbeschreibung

Das unerwiinschte Verhalten wird durch ein vereinbartes Signal beendet, stattdessen setzt ein abgesprochenes Ver-
halten ein.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Vorrangig bei leichten Formen von unerwiinschten Verhaltensweisen (z.B. Stuhl oder Tisch kippeln, unerlaubt reden,
mit unterrichtsfremden Gegenstanden spielen), ggf. auch bei deutlichem Problemverhalten als zusatzliche, unterstiit-
zende Hilfe, hilfreich, um Phasen im Unterrichtsverlauf oder bei Projekten einzuleiten oder zu beenden (z.B. ein Signal
leitet das Aufrdumen ein oder ist Zeichen fiir Schiiler, sich an einem bestimmten Ort zu treffen)

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Der Schiiler muss in der Situation das Signal des Lehrers wahrnehmen kdnnen. Das Signal muss bekannt, eindeutig
und klar verstandlich sein. Es sollten einige wenige Signale wiederkehrend eingesetzt werden.

Hinweise zur Durchfiihrung

Unterbrechen Sie das zu verandernde Verhalten durch ein Signal und iiben Sie das darauffolgende Verhalten ein.

1. Sie fiihren ein bestimmtes Signal (z.B. ein Handzeichen, einen Ton oder das An- und Abschalten des Lichts) fiir ei-
nen Schiiler / eine Situation ein. Demonstrieren Sie das Signal und erklaren Sie dessen Sinn und Zweck. Erlautern
Sie das Verhalten nach dem Signal (z.B. still am Platz sitzen, ,zu Eis erstarren” und eine Anweisung abwarten, sich
zu einem vereinbarten Ort begeben). Sie liben das Zielverhalten mit ein und verstarken das Zielverhalten dadurch
positiv (s. Planungshilfe 11/2 ,Das Kind (den Jugendlichen) erwischen, wenn es (er) gut ist”).

2. Sie probieren den Einsatz des Signals in einer Unterrichtssituation. Sie beobachten die Reaktion. Fiihrt Ihr Signal
zur erwiinschten Reaktion, loben Sie den Schiiler fiir die nun entstandene angenehme Arbeitsatmosphare. Bleibt
die beabsichtigte Reaktion aus, sprechen Sie erneut mit dem Schiiler / der Klasse iiber die Abmachung, erarbeiten
ggf. gemeinsam Regeln und {iben Sie den Signaleinsatz, bis es klappt.

3. Wenden Sie das Signal mit grofier Selbstverstandlichkeit in der vereinbarten Situation an.

4. Bestarken Sie jene Schiiler, die sich entsprechend der Absprache verhalten haben.

Weitere Hinweise

® Beispiele fiir ,Signale einsetzen”: Ein Lehrer arbeitet im Werkunterricht mit Normbausteinen, um den Kragbogen-
bau zu demonstrieren. Damit die mehr als 3000 Steine schnell eingerdumt werden, vereinbart der Lehrer ein akus-
tisches Signal. Wenn es erklingt (der Deckel eines Kochtopfes, auf dem die Schiiler zur Bekraftigung der Abma-
chung mit einem Filzstift namentlich unterschrieben haben, wird als ,Gong” benutzt), rdumen die Schiiler so schnell
wie moglich die Bausteine ein.

® Schiiler und Lehrer haben gemeinsam festgestellt, dass es fiir alle Beteiligten aufreibend ist, wahrend der Grup-
penarbeitsphasen immer wieder zur Zimmerlautstarke ermahnen / ermahnt werden zu miissen. Daher haben Sie
vereinbart, dass derjenige, dem es zu laut ist, um konzentriert arbeiten zu kdnnen, einen Klangstab oder eine Tri-
angel bedienen darf. Diese/-r steht vorn im Raum und wird im Laufe der Zeit immer 6fter von Schiilern und damit
immer seltener vom Lehrer genutzt. Der Lehrer reflektiert die gute Arbeitsatmosphére im Anschluss an die Arbeits-
phase gemeinsam mit der Klasse.
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? Verbote - Unterlassungsanweisungen

Ziel

Umgehendes Beenden eines Fehlverhaltens, Aufzeigen von Handlungsalternativen

Kurzbeschreibung

Dem Schiiler sagen, was er unterlassen soll und ihm danach das erwiinschte Verhalten beschreiben, d.h. klar in-
struieren, was er stattdessen tun soll

Altersbereich

Bei sprachlicher Anpassung der Formulierung des Verbots und der Handlungsalternativen am Entwicklungsstand des
Schiilers in allen Klassenstufen einsetzbar

Anwendungsbereich

Gefahrliche Aktivitaten, Schlagen eines anderen Schiilers, verbale Angriffe auf andere, Zerstoren von Gegenstanden

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Der Schiiler muss in der Situation fiir die Anweisungen des Lehrers aufnahmefahig sein.

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Anweisungen, was er unterlassen und was er stattdessen tun soll, sind klar, schnell und unmissverstédndlich an den
Schiiler zu richten und von ihm umzusetzen.

1. Wenn das Problemverhalten auftritt, unterbrechen Sie sofort Ihre Aktivitdten und erringen Sie die Aufmerksamkeit
des Schiilers.

2. Sagen Sie dem Schiiler klar und fest, dass er sofort unterlassen soll, was er gerade tut (z.B.: ,Tim, hor sofort auf,
Peter zu schlagen!”). Solche Verbote sollten sofort erfolgen, sobald das nicht zu akzeptierende Verhalten auftritt.

3. Sagen oder beschreiben Sie in ruhiger Art, was der Schiiler jetzt tun soll (z.B.: ,Jetzt setzt du dich auf diesen Stuhl
und beruhigst dich!”).

4. Fir einen nachhaltigen emotional-sozialen Lerneffekt kann es sinnvoll sein, ein padagogisches Gesprach iiber den
Vorfall anzuschlieen (z.B. Planungshilfe IV/4 ,Konfliktbewaltigung ohne Niederlagen®”).
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8 Mach es noch einmal - aber richtig!

Ziel

Abbau eines Fehlverhaltens und Ubernahme eines passenden eingeiibten Verhaltens in das Verhaltensrepertoire des
Schiilers, Information des Schiilers iiber die Verhaltenserwartung des Lehrers

Kurzbeschreibung

Uben des richtigen Verhaltens direkt im Anschluss an eine Regelverletzung (Variante von ,Logische Konsequenzen)

Altersbereich

Bei einfachen Tatigkeiten ab Klasse 5, bei komplexen Handlungen auch in héheren Klassenstufen

Anwendungsbereich

Falsch oder fehlerhaft ausgefiihrte Instruktionen, Regelverstofie

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Unterschiede zwischen dem gezeigten und dem geforderten Verhalten sollten dem Schiiler deutlich sein. Der Schiiler
muss die Verhaltenskorrektur leisten konnen und es ist sicherzustellen, dass der Schiiler nicht vor der Klasse bloRge-
stellt wird.

Hinweise zur Durchfiihrung
Uben Sie direkt nach der Regelverletzung ggf. mehrmals das richtige Verhalten.
1. Erringen Sie die Aufmerksamkeit des Schiilers.

2. Beschreiben Sie kurz, ruhig und einfach, worin das Problem besteht (z.B. Schultasche wird nach dem Eintreten
neben den Schultisch in den Gang geschmissen).

3. Erklaren Sie, weshalb das Verhalten fiir Sie ein Problem ist (,Ich habe Angst, dass ich oder jemand anderes {iber die
Tasche stolpern kdnnte., s. Planungshilfen IV/2 ,Senden von Ich-Botschaften®).

4. Beschreiben Sie entweder selbst, was ein angemessenes Verhalten ware, oder versuchen Sie, dass der Schiiler dies
tut (,Ich stelle die Tasche in den vorhandenen Taschenhalter am Tisch.”).

5. Uben Sie mit dem Schiiler das richtige Verhalten bei ndchster Gelegenheit ein, indem Sie ihn bei Bedarf vor der
betreffenden Situation an die neue, erwiinschte Verhaltensweise, z.B. durch ein nonverbales Signal / physische
Prasenz, erinnern (z.B. der Schiiler kommt erneut in die Klasse und stellt die Tasche in den dafiir vorhandenen Ta-
schenhalter am Tisch).

6. Loben Sie den Schiiler am Ende der Ubungsphase fiir sein jetzt richtiges Verhalten, indem Sie der Klasse die posi-
tive Wirkung des erwiinschten Schiilerverhaltens in wertschatzender Art widerspiegeln (z.B.: ,Ich freue mich, dass
wir heute sofort beginnen kénnen.).

Weitere Hinweise

Ist das unerwiinschte Verhalten im Moment des Auftretens so stark emotional dominiert, dass der Schiiler das gefor-
derte Verhalten vor seinen Mitschiilern aus z.B. sozialem Druck nicht zeigen kann, kénnen Sie fiir kiinftige Situationen
die nachfolgend beschriebene ,Auszeit oder Ruhezeit” planen und somit die Voraussetzung fiir die Planungshilfe I1/7
»~Mach es noch einmal - aber richtig!” schaffen.
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9 Auszeit oder Ruhezeit

Ziel

Schutz fir alle Beteiligten vor dem Fehlverhalten und Schaffen eines Raums zum ,Durchatmen®, ,Abkiihlen”, ,Sam-
meln”, ,Beruhigen”, Information des Schiilers iiber die Verhaltenserwartung und die Reaktion des Lehrers, Abbau des
Fehlverhaltens

Kurzbeschreibung

Den Schiiler auf ein Problemverhalten hin fiir eine bestimmte Zeit in einen Bereich abseits der iibrigen Schiiler der
Klasse platzieren

Altersbereich

Alle Altersstufen, im Bereich der Orientierungsstufe modifiziert hinsichtlich des situativen Verstandnisses des Schii-
lers sowie Aufsichtspflicht

Anwendungsbereich

Verhalten, das sehr stark von Emotionen dominiert ist, z.B. storendes Verhalten im Klassenraum, Wutausbriiche, ag-
gressives Verhalten

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Wird die Auszeit vorwiegend als Ausschluss erlebt und nicht als zeitlich begrenzte und - im Interesse der Gruppe -
berechtigte MaBnahme, kdnnen Protestreaktionen vorkommen. Gerade emotional entwicklungsverzdgerte Schiiler
konnen oft den Zusammenhang zwischen dem eigenen Handeln und der Situation der Gruppe nicht herstellen. Der
Ablauf einer Auszeit sollte dem Schiiler bereits bekannt sein. Der Aufsichtspflicht muss entsprochen werden. Die Me-
thode ist fiir Schiler mit Verlustéangsten oder Traumatisierungen nur innerhalb des Klassenraums geeignet.

Hinweise zur Durchfiihrung

Bringen Sie den Schiiler, wenn das unerwiinschte Verhalten auftritt, fiir einen bestimmten Zeitraum in einen Bereich
abseits der anderen Schiiler (abgetrennter Arbeitsplatz im Klassenraum, nicht im Sichtfeld der Mitschiiler: Teilungs-
raum / vor der Tiir / im ,Trainingsraum” entsprechend des gleichnamigen Konzepts - s.u.).

1. Erarbeiten Sie gemeinsam mit den Schiilern Regeln fiir eine gute Arbeitsatmosphare innerhalb der Klasse, bevor
Sie die Auszeit verwenden. Zu diesen Regeln gehdren Konsequenzen, wie z.B. dass ein Schiiler, der mit seinem
Verhalten die Gruppe beim Lernen stort, die Gruppe nach einem festgelegten Prozedere verlassen muss. Erklaren
Sie dem Schiiler, wie die Auszeit funktioniert. Erzéhlen Sie dem Schiiler, auf welche Verhaltensweisen Auszeiten
folgen werden, und erklaren Sie ihm ruhig, warum Sie diese einsetzen. Zeigen Sie dem Schiiler genau, was passie-
ren wird, wenn er das nachste Mal die storenden Verhaltensweisen zeigt.

2. Erinnern Sie die Schiiler regelmafiig in geeigneten Situationen an die vereinbarten Regeln sowie die besprochene
Auszeitkonsequenz (den Ablauf tiben).

3. Uberlegen Sie im Rahmen Ihrer allgemeinen Unterrichtsvorbereitungen, ob es einzelne Schiiler gibt, fiir die diese
Methode ungeeignet ist (z.B. bei Kindern und Jugendlichen mit Traumatisierungen, Verlustangsten, Schulphobien).
Bei diesen Schiilern kann eine Alternative zum unten beschriebenen Verfahren sein, sie nicht aus dem Klassenraum
zu entfernen, sondern nur an einen separaten Tisch im Klassenraum oder vor dem Klassenraum bei offener Tiir oder
in Begleitung einer erwachsenen Person zu platzieren.

4. Erringen Sie die Aufmerksamkeit des Schiilers, wenn das Verhalten auftaucht, und sagen Sie ihm dann mit einer
Unterlassungsanweisung ruhig, aber bestimmt, was falsch war (z.B.: ,Peter, hor sofort auf, Kevin zu schubsen.”).
Handeln Sie schnell, wann immer Sie das Verhalten beobachten.

5. Bedanken Sie sich bei dem Schiiler, wenn er das Verhalten wie gewiinscht unterldsst, und schlagen Sie ihm eine
andere Aktivitat vor.
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6. Wenn das Verhalten weiter anhalt bzw. wieder auftritt, verleihen Sie Ihrer Forderung durch eine Auszeit Nachdruck.
Sagen Sie dem Schiiler, was er falsch gemacht hat und welche Folgen dieses Verhalten hat: die Auszeit. Halten Sie
keine Strafpredigt, drohen Sie die Auszeit nicht an und norgeln Sie nicht. Fiirchten Sie sich nicht davor zu handeln.
Auch wenn der Schiiler protestiert oder sich weigert, leiten Sie ihn ruhig, aber bestimmt zu dem Auszeitbereich. Fiir
ein souverdnes Auftreten ist es hilfreich, in unmittelbarer Nahe zum Schiiler in aufrechter Koérperhaltung zu stehen,
den Blickkontakt zu suchen und mit ruhiger Stimme die Anweisung kurz und pragnant zu geben.

7 Wahlen Sie die Zeitdauer der Auszeit in Abhdngigkeit vom (Entwicklungs-)Alter des Schiilers, der Situation sowie
seiner erwartbaren Reaktion und lassen Sie den Schiiler noch einmal die Regeln wissen, bevor Sie weggehen (z.B.:
Jch werde in 2, 3, 4 ... Minuten wieder zu dir kommen. Bis dahin hast du Zeit, iiber die gemeinsam vereinbarten
Fragen nachzudenken, damit du wieder zu uns in die Klasse kommen kannst.” Hinweise zu sinnvollen Fragestellun-
gen - s.u.).

Sollten wahrend der Auszeit Stérungen auftreten (z.B. Schreien, Aufstehen o.A.), schitzen Sie bitte ein, ob dieses
Verhalten lediglich dazu dient, Ihre Aufmerksamkeit zu erringen, also - wenn auch negative, so doch - Zuwendung
zu erlangen; in diesem Falle verlangern Sie die Auszeit so lange, bis dieses zusatzliche unerwiinschte Verhalten
aufhort (s. Planungshilfe 11/9 ,Geplantes Ignorieren”).

Sollten Sie hingegen zu der Vermutung gelangen, dass durch den Ausschluss aus der Gruppensituation Verlassen-
heitsdngste o.A. aktiviert werden, so brechen Sie die Mainahme ab und helfen dem Schiiler, sich zu beruhigen
(s. Punkt 3).

8. Sprechen Sie wahrend der Auszeit nicht mit dem Schiiler und stellen Sie sicher, dass er auch keine Aufmerksamkeit
von anderen Personen erhalt.

9. Regen Sie den Schiiler zu einer erwiinschten Aktivitat an, wenn die Auszeit/Ruhezeit voriiber ist. Erwdhnen Sie den
Zwischenfall nicht mehr.

Weitere Hinweise

Aktuellen bildungswissenschaftlichen Forschungen zur Wirksamkeit einzelner padagogischer MaSnahmen folgend
gelten u.a. drei Fragen als zielfiihrend, um Schiilerverhalten positiv zu beeinflussen: ,Wohin gehst du?” (Feedup/Ziele),
~Wie kommst du voran?” (Feedback) und ,Wohin geht es danach?” (Feedforward) (Hattie, 2013, S. 209).

Fiir Schiiler der Sekundarstufe | ist es im Rahmen ihrer sozialen und emotionalen Entwicklung besonders wichtig, zu
einer Gruppe dazuzugehdren. Mit dem Bediirfnis, die Anerkennung der Gleichaltrigengruppe (Peergroup) zu haben
sowie in Anlehung an die oben genannten drei Fragen, hat sich folgendes Frageschema zur Reflexion einer Auszeit als
zielflihrend erwiesen:

1. Warum musste ich die Klasse verlassen?
2. Warum mochte ich wieder in die Klasse zuriick?
3. Was muss ich dafiir tun?

Ein Konzept, das auf dem Grundgedanken dieser Methode beruht, ist das Trainingsraumkonzept (Briindel & Simon,
2013). Hier einigt sich das gesamte Kollegium einer Schule auf einen Raum, der standig von den sich reihum abwech-
selnden Kollegen besetzt wird. Dorthin werden nach einem fiir die gesamte Schule verbindlichen Prozedere jene
Schiiler geschickt, die sich aktuell nicht an die vereinbarten Regeln halten. Im Trainingsraum werden sie dabei beglei-
tet, sich zu beruhigen, ihr Verhalten zu reflektieren und einen Plan fiir die Riickkehr in den Unterricht zu entwerfen.
Die Padagogen gehen davon aus, dass der Jugendliche es noch nicht ausreichend gelernt hat, situations-
adaquates Verhalten zu zeigen und eine Auszeit erhalt, um sich diesem Entwicklungsthema zu widmen.
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1 0 Geplantes Ignorieren

Ziel

Abbau von Fehlverhalten, Nichtverstarken eines unpassenden Verhaltens

Kurzbeschreibung

Keine personliche Zuwendung wahrend des Problemverhaltens

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Spontan auftretendes und wenig ausgepragtes Fehlverhalten, aus dem kein ,Thema” werden soll, Protest nach einer
berechtigten Mafinahme, ein bisher falschlicherweise durch Beachtung verstarktes Fehlverhalten, Verhalten, das da-
rauf abzielt, von Mitschiilern / dem Lehrenden positive/negative Zuwendung zu erhalten

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Fehlinterpretationen des Ignorierens durch die Schiiler knnen vorkommen (z.B. ,Der Lehrer akzeptiert das Verhalten
von Peter.). Infolgedessen konnen sich Mitschiiler dazu animiert fiihlen, das Fehlverhalten nachzuahmen. Es konnen
Eifersuchtsreaktionen auftreten (z.B. ,Weshalb darf er das und ich nicht?”). Fehlinterpretationen und Eifersuchtsreak-
tionen sollten nur in geringem Ausmaf vorkommen, ggf. konnen andere Schiiler liber die Strategie des Lehrers aufge-
klart und in diese einbezogen werden.

AuBlerdem kann es sein, dass ein Schiiler auf das Ignorieren mit der Intensivierung bzw. Erh6hung des unerwiinschten
Verhaltens reagiert, die Sie zum Handeln zwingt. Dadurch hat der Schiiler mit seinem Verhalten subjektiv Erfolg erlebt
und wird dies mit hoher Wahrscheinlichkeit wiederholen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Ziehen Sie lhre Aufmerksamkeit vom Problemverhalten des Schiilers bewusst ab und schenken Sie lhre Aufmerksam-
keit der Klasse.

1. Wenn Sie ein unpassendes Verhalten beobachten, entscheiden Sie sich, ob Sie das Verhalten ignorieren wollen.
Wenn ja, stellen Sie sicher, dass Sie es jedes Mal ignorieren.

2. Ziehen Sie alle Aufmerksamkeit ab. Vermeiden Sie Blickkontakt, wenden Sie sich ab oder gehen Sie ggf. woanders
hin.

3. Ignorieren Sie das Verhalten weiter, auch wenn es sich verschlimmert. Animieren Sie ggf. auch die Mitschiiler, das
unerwiinschte Verhalten zu ignorieren. Dies gelingt, wenn die Aufmerksamkeit der Klasse durch positiv erlebte
Aktivitaten gebunden ist.

4. Wenden Sie sich dem Schiiler zu, wenn das Problemverhalten abgenommen hat. Sollte es wieder auftreten, ziehen
Sie sich erneut zurtick.

Sobald der Schiiler wieder mit im Kontext passenden oder unverfanglichen Aktivitaten beschaftigt ist, gehen Sie wie-
der auf den Schiiler ein.
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1 1 Verhaltenskorrektur

Ziel

Angemessenes Verhalten in vergleichbaren Situationen, Aktivierung von positiven Verhaltensweisen aus dem Verhal-
tensrepertoire des Schiilers

Kurzbeschreibung

Nachdem ein Schiiler eine Regel verletzt hat, sprechen Sie dies sofort an, erkldren Sie das Problem und das angemes-
sene Verhalten, liben Sie ggf. mit dem Kind das richtige Verhalten.

Altersbereich

Sprachlich variiert in allen Klassenstufen

Anwendungsbereich

Ein spontaner Einfall oder duferer Reiz fiihrt zu einer Regelverletzung, dem Schiiler ist dies zundchst nicht bewusst
(z.B. Materialien nicht zuriickgerdaumt, einen Mitschiiler abwertend bezeichnet).

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Der Schiiler muss seine aktuelle Aktivitat unterbrechen und seine Aufmerksamkeit auf den Lehrer richten. Er sollte
sich nicht bloBgestellt fuhlen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Verhaltenskorrektur sollte als ,matter of fact” erfolgen, also nicht diskutiert werden. Manchmal reicht ein kurzes
Erinnern des Schiilers an die Regel.

1. Stellen Sie Blickkontakt mit dem Schiiler her.
2. Benennen Sie sachlich und moglichst kurz das Problem.

3. Fordern Sie den Schiiler auf, ein angemessenes Verhalten zu zeigen oder zu beschreiben. Geben Sie ggf. Hilfestel-
lungen, bspw. beschreiben oder zeigen Sie das Verhalten.

4. Lassen Sie den Schiiler das richtige Verhalten beschreiben oder ausfiihren.

5. Bestatigen Sie dem Schiiler, dass Sie sehen und anerkennen, dass er es nun verstanden hat.

Weitere Hinweise

Bei der Mafinahme ,Mach es noch einmal - aber richtig!” handelt es sich um eine Variante einer Verhaltenskorrektur.
Hierbei wird das alternative positive Verhalten immer ausgefiihrt.
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1 2 Interesse an positiven Aktivitdten

Ziel

Dem Schiiler deutlich machen, dass das aktuell gezeigte Verhalten richtig ist und er sich demnach weiter so verhalten
soll

Kurzbeschreibung

Fir eine kurze Zeit (30 Sek. bis drei Min.) an vom Schiiler bevorzugten schulischen Aktivitaten teilhaben (z.B. in geoff-
neten Phasen, bei Einzelarbeit, in Spielphasen) und ununterbrochene Zuwendung geben

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Schiiler, die bisher wenig Interesse an selbststandigen (schulischen) Aktivitaten zeigten, Aufrechterhalten von ange-
messenem Schiilerverhalten, Aufbau einer persdnlichen Lehrer-Schiiler-Beziehung

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Es konnen Eifersuchtsreaktionen anderer Schiiler vorkommen. Raumliche Nahe bzw. ungeteilte personliche Aufmerk-
samkeit durch den Lehrer kann bei Beziehungsproblemen als zu ,persdnliche Begegnung” vom Schiiler erlebt werden.
Die Reaktion des Lehrers kann vom Schiiler falsch gedeutet werden (z.B.: ,Der Lehrer hat es auf mich abgesehen.”).
Das Lehrerverhalten muss vom Schiiler als angenehm erlebt werden.

Hinweise zur Durchfiihrung

Zeigen Sie |hre Freude und lhr Interesse an der Aktivitat des Schiilers durch eine kurze Phase ununterbrochener Zu-
wendung.

1. Uberlegen Sie sich, welche Aktivititen Sie bei dem Schiiler férdern wollen.
2. Beobachten Sie den Schiiler in Phasen der Eigenaktivitat.

3. Nahern Sie sich dem Schiiler und zeigen Sie durch Nachfragen lhr Interesse am erfolgreichen Tun des Schiilers (z.B.
bei konzentrierter Arbeit, der Gestaltung eines Plakates fiir eine Projektprasentation, ein konstruktives, gemeinsa-
mes Spiel in der Pause, gestalterische Aktivitaten fiir die Klasse).

Beenden Sie den Kontakt, nachdem Sie den Eindruck gewonnen haben, dass der Schiiler Ihr Interesse wahrgenom-
men hat. Falls der Schiiler negative Reaktionen zeigt oder sich durch lhre Anwesenheit unbehaglich fiihlt, nennen Sie
kurz den aus lhrer Sicht positiven Aspekt des beobachteten Verhaltens und ziehen sich anschlieBend zurtick.
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1 3 Anregung positiver selbststdndiger Aktivitdten

Ziel

Vermeiden von Fehlverhalten aufgrund von Langeweile, Forderung der Selbststandigkeit, der Motivation zu selbst
gewahlten Aktivitaten und zur Schule im Allgemeinen, Uben von regelgeleitetem Verhalten in selbstbestimmten Situ-
ationen, Anwendung von Wissen und Fertigkeiten fiir selbst gewdhlte Aktivitaten

Kurzbeschreibung

Ausstattung der Umwelt der Schiiler - insbesondere des Klassenraumes - mit Lern- und Spielmaterialien und Arbeits-
platzen fiir selbststéandige, angemessene Aktivitdten sowie Regelung der Rahmenbedingungen fiir selbststdandige,
positive Aktivitaten

Altersbereich

Bei alters- und entwicklungsgemaien Materialien alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Ergdnzung eines vorwiegend lehrergesteuerten Schulalltags um selbststandige Aktivitaten, Verhinderung von Lange-
weile und den damit haufig einhergehenden problematischen Verhaltensweisen

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Rahmenbedingungen (Regeln, Zeitabsprachen) sind den Schiilern klar zu vermitteln. Eine ausreichende Anzahl
abwechslungsreicher und motivierender Angebote fiir Aktivitaten sollte vorhanden sein. Eine klassen- bzw. schiiler-
angepasste Eingewohnungsphase fiir selbststandige Aktivitaten ist vorzusehen. Im Schulalltag sollte ein bestimmter
Zeitraum fiir selbst gesteuerte Aktivitaten vorgesehen sein.

Hinweise zur Durchfiihrung

Bieten Sie Ihrer Klasse Anregungen fiir schulisch passende, eigenstandige Aktivitaten und Spielmdglichkeiten, achten
Sie zu Beginn auf die genaue Einhaltung getroffener Absprachen (Zeit, Haufigkeit, Regeln) und l6sen Sie auftretende
Schwierigkeiten gemeinsam.

1. Versorgen Sie sich vorher mit allem, was Sie brauchen (z.B. Lesebiicher, Zeitschriften, Lexika, Puzzle, Gesellschafts-
spiele, Malblocke, Stifte, (computerunterstiitzte) Lernspiele, Unterrichtsmaterialien mit Selbstkontrolle).

2. Zeigen Sie den Schiilern die Materialien und besprechen Sie sinnvolle Regelungen tiber raumliche Zonen, Umgang
mit dem Material beziiglich des Wegraumens etc.

3. Uben Sie die Phase der Selbstbeschéaftigung mit den Schiilern zu festgelegten Zeitpunkten. Einige Schiiler werden
dabei mehr Ubung bendtigen als andere. Um die Eigensténdigkeit im Handeln der Schiiler zu fordern, ist es hilf-
reich, neue (fiir die Schiiler attraktive) Materialien/Spiele einzufiihren.

4. Erweitern Sie kontinuierlich die anregenden Materialien. Auch die Schiiler kénnen dazu beitragen, indem sie Dinge
mitbringen.

5. Besprechen Sie in regelmaBigen Abstanden die Regelungen beziiglich der selbststandigen Beschaftigungsphase.
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1 4 Mit dem Schiiler sprechen

Ziel

Forderung von Interessen, des Wortschatzes, der sozialen und kommunikativen Fertigkeiten, Ausdruck von Wertschat-
zungen

Kurzbeschreibung

Kurze Unterhaltungen mit dem Schiiler iiber seine Aktivitdten und Interessen

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Alltagliche Unterrichts- und Pausensituationen

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Es konnen Eifersuchtsreaktionen anderer Schiiler vorkommen. Raumliche Nahe bzw. gezielte Interaktionen kénnen
bei Beziehungsproblemen als ,zu personliche” Begegnung vom Schiiler interpretiert werden. Das Verhalten des Leh-
rers muss vom Schiiler als angenehm erlebt werden.

Hinweise zur Durchfiihrung

Unterhalten Sie sich mit lhrem Schiiler iiber seine Aktivitaten und Interessen.
1. Warten Sie, bis sich der Schiiler mit einer Aktivitat beschaftigt. Nahern Sie sich auf einen guten Gesprachsabstand.

2. Warten Sie und beobachten Sie die Aktivitaten des Schiilers. Versuchen Sie, das Ziel der Aktivitaten des Schiilers
herauszufinden. Antworten Sie auf Fragen, Bitten oder Kommentare des Schiilers bzgl. seiner Aktivitaten. Ziehen
Sie sich zuriick, wenn der Schiiler negative Reaktionen zeigt oder sich durch Ihre Anwesenheit unbehaglich fiihlt.

3. Geben Sie einen kurzen, interessierten Kommentar tiber die Aktivitat des Schiilers ab (z.B.: ,Du hast ja bereits viele
Materialien gesammelt!”).

4. Wenn der Schiiler antwortet oder dann selbst eine Frage stellt, fiihren Sie die Unterhaltung durch weitere Beitrage
fort. Hilfreich sind hierbei offene Fragen (W-Fragen: ,Wo war das eigentlich?”, ,Was hast du danach gemacht?”, ,Wie
der sich wohl gefiihlt hat?” etc.).

5. Geben Sie selbst Informationen (z.B. {iber Ihre Erfahrungen, Lichtblicke des Tages, Ideen, Meinungen oder Ge-
fiihle).

6. Halten Sie die Interaktion relativ kurz. Schiilern fallen kurze Unterhaltungen oft leichter als langere.
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1 5 Positive gemeinsame Erlebnisse

Ziel

Beziehungsverbesserung zwischen Lehrer und Schiilern sowie zwischen den Schiilern, Aufbau und Foérderung von
prosozialem Verhalten und Regelverhalten

Kurzbeschreibung

Mit einer Klasse angenehme Aktivitaten zu festgelegten Zeitpunkten durchfiihren (z.B. Kopfrechenspiele, Lesequiz,
Vorlesephase, Singen, kleine Spiele), hierbei prosoziales Verhalten, gute Beitrdge, Humor positiv wiirdigen, mit einzel-
nen Schiilern oder kleinen Gruppen in Forderstunden angenehme Aktivitdten veranstalten (z.B. ausgewahlte Werk-
projekte wie Hei3luftballon, Luftkissenboot, CD-Regal, Gesellschaftsspiele, Lernspiele) und die passenden Aktivitaten,
Einfalle des Schiilers durch Zuwendung, Mitmachen anerkennen

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Wiederkehrendes Erlebnis im wdchentlichen Alltag (z.B. zum Wochenbeginn oder Wochenabschluss), bei Ubernahme
einer Klasse oder eines Forderkindes

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Voraussetzung ist, dass die Klasse / der Schiiler die Aktivitaten als angenehm empfindet. Die Rahmenbedingungen
(z.B. Ablauf, Regeln) sind gemeinsam zu besprechen und festzulegen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Unternehmen Sie mit lhrer Klasse oder dem Forderkind angenehme Aktivitdten und wiirdigen Sie den Beitrag der
Schiiler / des Schiilers am Gelingen der Aktivitat.

1. Planen Sie die Einfilhrung der Aktivitat in einer moglichst einfachen und angenehmen Version (z. B. Rechenspiele,
Schiffe versenken, Daumchen driicken, Teekesselraten, Vorlesestunde). Mit zunehmendem Alter kénnen die Schi-
ler in die Rahmensetzung und Gestaltung dieser Aktivitdten einbezogen werden.

2. Fuhren Sie die angenehme Aktivitat verstandlich und kurz ein.
3. Fiihren Sie die angenehme Aktivitat durch.

4. Zeigen Sie lhre Freude liber die gelungene Aktivitat und stellen Sie den positiven Beitrag der Klasse / des Schiilers
heraus (z.B. ,lhr habt die Spielregeln genau eingehalten, mit euch macht es wirklich Spaf3 zu spielen!”).

5. Fihren Sie die Aktivitat zu abgesprochenen Zeitpunkten durch (z.B. zu Beginn der Mathematikstunde, vor dem
Wochenende, nach Erreichen eines Arbeitsergebnisses).

6. Denken Sie sich neue, angenehme Aktivitaten aus und wechseln Sie die Aktivitat rechtzeitig, d.h., bevor sie ihren
Reiz verliert. Lehrer, die liber ein Repertoire an angenehmen Aktivitdten mit Klassen verfiigen, werden haufig be-
sonders geschatzt und anerkannt. Ihre Riickmeldungen haben damit eine hohere erzieherische Wirkung. Natiirlich
kann Unterricht nicht immer Spa8 machen. Das wissen die Schiiler und schatzen deshalb angenehme Erlebnisse
ganz besonders. Einige Schiiler entwickeln in solchen Phasen eine besondere Kreativitdt, Humor und ein ausge-
sprochen gruppendienliches Verhalten.

7. Nehmen Sie in spateren Konfliktgesprachen ggf. Bezug auf positive gemeinsame Aktivitaten. Damit konnen manch-
mal Aha-Erlebnisse bei Kindern und Jugendlichen ausgeldst werden, indem ein Grundsatz positiven sozialen Mitei-
nanders an einem selbst erlebten Beispiel versténdlich wird (,Uberleg einmal, weshalb unser Spiel vor dem Wo-
chenende allen Spafd macht?” - ,Weil alle sich an die Abmachungen gehalten haben.”).

© Persen Verlag

48



2 Planungshilfe Il: Lerntheoretisch begriindete Handlungsmaoglichkeiten

1 6 Lehrer als positives Verhaltensmodell

Ziel

Aufbau von positiven, zumeist komplexen Verhaltensweisen, Ubernahme des Verhaltens in das Verhaltensrepertoire
des Schiilers, Information des Schiilers tiber die Verhaltenserwartung des Lehrers

Kurzbeschreibung

Dem Schiiler ein Beispiel des erwiinschten Verhaltens geben, indem der Lehrer selbst dieses Verhalten zeigt

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Einliben konkreter Verhaltensmuster im Schulalltag (z. B. konzentriert eine Aufgabe bearbeiten, ohne sich ablenken zu
lassen, Ordnung in der Federtasche, Schultasche am Arbeitsplatz, sich Miihe geben beim Schreiben, ausreden lassen),
komplexere soziale Verhaltensmuster trainieren (z.B. um Entschuldigung bitten, bei einem Konflikt an einer gemein-
samen Losung mitarbeiten)

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Wichtig ist die Akzeptanz des Lehrers als Modell, d.h., die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler sollte nicht ,zerriit-
tet” sein. Fiir die Beobachtung muss ausreichend Zeit vorhanden sein. Der Schiiler hat die notwendige Aufmerksam-
keit zu erbringen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Schaffen Sie oder nutzen Sie Situationen, in denen der Schiiler erwiinschtes Verhalten durch die Beobachtung seines
Lehrers lernen kann.

1. Suchen Sie erwiinschte Verhaltensweisen, fiir die Sie ein Modell fiir den Schiiler sein konnen (z.B. konzentriertes
Arbeiten, Dinge an den vorgesehenen Ort zuriickstellen, piinktlich sein, Spielregeln einhalten, bewusst zuhoren).

2. Achten Sie darauf, dass der Schiiler Sie beobachtet, wahrend Sie das Verhalten oder die Aktivitat ausfiihren. Es
kann auch hilfreich sein, wenn Sie Ihr Verhalten laut beschreiben und evtl. auftretende Fragen des Schiilers zum
Verhalten dabei beantworten. (,Ach, es tut gut, rechtzeitig im Klassenraum zu sein. So kann ich schon mal eure

Arbeitsblatter zurechtlegen.”, ,So. Damit alle das Tafelbild lesen kdnnen, schreibe ich jetzt in aller Ruhe schon die
Uberschrift und die Tabelle an.)

3. Ermutigen Sie den Schiiler dazu, dieses Verhalten oder die Aktivitdt nachzuahmen. Helfen Sie dabei, falls es notig
sein sollte.

4. Geben Sie eine positive Riickmeldung, wenn es dem Schiiler gelingt, das Verhalten auszufiihren.
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1 7 Token-Programme

Ziel

Aufbau von positivem Verhalten, Ubernahme des Verhaltens in das Verhaltensrepertoire des Schiilers, Information des
Schiilers tiber die Verhaltenserwartung des Lehrers, Forderung der Selbstbeobachtung und -bewertung

Kurzbeschreibung

Belohnung/Verstarkung von erwiinschtem Verhalten durch Vergabe von Spielmiinzen, Aufklebern oder Sternchen
(Token) etc., die nach festgelegten Regeln gegen Spielzeiten oder andere Vergiinstigungen (z.B. hausaufgabenfrei,
Ausleihe eines Gegenstands) eingetauscht werden kdnnen

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Anbahnung eines Verhaltens so lange, bis es den Kindern und Jugendlichen selbstverstandlich wird und sie dafiir
keine Verstarkung von aufien bendtigen: Erledigen der Hausaufgaben, Vollstandigkeit der Schulsachen, Einhaltung
von Klassenregeln (z.B. bei Klassengesprachen auf dem Platz sitzen bleiben) sowie Schulregeln (z.B. Sozialverhalten
in den Pausen)

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Es konnen Eifersuchtsreaktionen anderer Schiiler oder Meinungsverschiedenheiten {iber die Vergabe der Token vor-
kommen. Der Lehrer muss das Programm so gestalten, dass er in der Lage ist, dieses taglich umzusetzen. Das Pro-
gramm muss klar aufgebaut, fiir die Schiiler verstandlich und gut zu handhaben sein. Die Schiiler sollten den Sinn des
Token-Programms als Unterstiitzung eines erfolgreichen Lernverhaltens verstehen und nicht nur wegen der Beloh-
nung mitarbeiten.

Hinweise zur Durchfiihrung

Fiihren Sie ein fiir beide Seiten verstandliches und geregeltes Listensystem fiir erwiinschtes Verhalten ein, vergeben
Sie zu den abgesprochenen Zeitpunkten die Token und teilen Sie bei Zielerreichung umgehend die vereinbarten Ver-
glinstigungen aus.

1. Versorgen Sie sich vorher mit allem, was Sie brauchen (z.B. Pappe, Sticker, Sternchen o0.A.) und fertigen Sie eine
Notationsliste oder eine Tabelle, in die Aufkleber geklebt werden konnen, an.

2. Besprechen Sie mit dem Schiiler das System. Es kann als eine Art Spiel dargestellt werden, bei dem es um das Er-
reichen von Punkten geht.

3. Bereiten Sie den Schiiler vor, indem Sie das Problem ruhig, kurz und einfach beschreiben. Geben Sie einen Grund
an, wieso Sie das Verhalten beschaftigt und welches Verhalten Sie sich stattdessen wiinschen.

Sagen Sie dem Schiiler, wie oft und wofiir ein Sternchen, Sticker o.A. vergeben wird.
Sagen Sie dem Schiiler, welche spatere Belohnung er fiir eine bestimmte Anzahl von Sternchen erhalt.

Bitten Sie den Schiiler, die Regeln fiir die Sternchen und die spatere Belohnung zu wiederholen.

N ooowmos

Erlautern Sie dem Schiiler die Konsequenzen, die eintreten, wenn er sich nicht um das erwiinschte Verhalten be-
miiht (keine Token und z.B. stattdessen Auszeit oder Verhaltenskorrektur).

8. Sorgen Sie beim ersten Durchlauf unbedingt dafiir, dass der Schiiler dieses Verfahren als positiv erlebt und somit
motiviert ist mitzumachen. Hierfiir muss er mit dem Token-Programm vertraut sein, mogliche Schwierigkeiten oder
Fehler miissen erkannt und gelost werden. Aufierdem miissen die Ziele so gewahlt sein, dass sie in jedem Fall leicht
erreichbar sind.
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Weitere Hinweise
1. Beobachten Sie das Verhalten des Schiilers genau.
2. Loben Sie den Schiiler, wenn er das erwiinschte Verhalten zeigt, und vergeben Sie die vereinbarten Token.
3. Beschreiben Sie andernfalls das Problem und die Konsequenz.
4. Geben Sie dem Schiiler die Belohnung, sobald die Liste vollstandig bzw. der vereinbarte Zeitraum abgelaufen ist.

Reflektieren Sie mit dem Schiiler regelmafiig, welche Vorteile das neue erwiinschte Verhalten fiir ihn hat (auBer der in
Aussicht stehenden Belohnung). Sobald das erwiinschte Verhalten regelmafiig auftritt, reduzieren Sie systematisch
die Belohnungen in dem Maf3e, dass schrittweise aus der duf3eren eine Eigenmotivation wird.
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1 8 Punktabzugsprogramm (Response-Cost-Verfahren)

Ziel

Aufbau positiver Verhaltensweisen, Information des Schiilers liber die Verhaltenserwartung des Lehrers, Foérderung
der Selbstbeobachtung und -bewertung

Kurzbeschreibung

Abzug von vorab verteilten Punkten bei Fehlverhalten, Vergabe einer Vergiinstigung/Belohnung beim Bewahren einer
bestimmten Punktzahl durch ein vereinbartes positives Verhalten

Altersbereich

Bei altersangemessenen Materialien und Vergiinstigungen in jeder Klassenstufe einsetzbar (bevorzugt fiir die ganze
Klasse einzusetzen, da es den Jugendlichen mit zunehmendem Alter voreinander peinlich sein konnte, sich fiir eine
Belohnung anzustrengen)

Anwendungsbereich

Aufbau von klar definierten Verhaltensweisen (z.B. Jacke aufhdangen, auf ein bestimmtes Zeichen hin ruhig sein)

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Das Regelsystem muss fiir den Schiiler klar und eindeutig definiert sein. Der Lehrer muss das Programm so gestalten,
dass er in der Lage ist, dieses taglich umzusetzen. Es konnen Eifersuchtsreaktionen anderer Schiiler oder Meinungs-
verschiedenheiten beim Abzug von Punkten vorkommen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Fiihren Sie ein fiir Lehrer und Schiiler verstandlich geregeltes Punktabzugssystem fiir unerwiinschtes Verhalten ein,
ziehen Sie entsprechend den Absprachen Punkte ab und teilen Sie bei einer angemessenen Punktzahl umgehend die
vereinbarten Vergiinstigungen aus.

1. Versorgen Sie sich vorher mit allem, was Sie brauchen (z.B. Pappe, Sticker, Sternchen, Murmeln o.A.).

2. Besprechen Sie mit dem Schiiler das System. Geben Sie dem Schiiler Punkte, die er durch positives Verhalten zu
verteidigen hat. Das Punktabzugssystem kann als eine Art Spiel dargestellt werden, bei dem es um Punkte geht,
die vom Lehrer abgezogen werden kdonnen. Machen Sie deutlich, dass Sie fair sein werden und der Erhalt der
Punkte berechtigt sein muss.

3. Beschreiben Sie ruhig, kurz und verstandlich, welches Verhalten zu Punktabziigen fiihrt.

4. Geben Sie den Grund an, warum Sie das Verhalten beschaftigt und welches Verhalten Sie sich stattdessen wiin-
schen.

5. Beschreiben Sie, welche spatere Belohnung fiir welche Anzahl von behaltenen Punkten erfolgt, ggf. setzen Sie
diese Grenzen mit den Schiilern gemeinsam fest. Bei alteren Schiilern fordert dies die Selbsteinschatzung der ei-
genen Leistungsfahigkeit sowie die Selbstbeobachtung und -bewertung.

6. Klaren Sie, ab welcher Punktzahl es zu keiner Belohnung kommt. Uberlegen Sie im Vorfeld die Rahmenbedingun-
gen fiir dieses ,Spiel”, um den Erfolg zu sichern. Haben die Schiiler das Gefiihl, die Belohnung nicht erreichen zu
konnen, werden sie es vermutlich boykottieren.

7. Flihren Sie das Punktabzugsprogramm durch, beobachten Sie das vereinbarte Verhalten genau, freuen Sie sich mit
den Schiilern, wenn sie es schaffen. Bei unerwiinschten Verhaltensweisen reagieren Sie sofort, indem Sie jeweils
einen Punkt abziehen. Gerade wenn diese padagogische Intervention fiir die Schiiler neu ist, kénnen Jugendliche,
die es z.B. gewohnt sind, tUber alles zu diskutieren, nicht glauben, dass dieses Verhalten in dieser Situation per
Verabredung zum sofortigen Punktabzug fiihrt. So kann es sein, dass eben ein solcher Schiiler binnen 10 Sekunden
7 von 10 Punkten einbiif}t, da er es noch nicht gelernt hat, seine Impulse zu steuern: Mit jedem ,Aber ...!" sieht er
einen Punkt verschwinden, mochte protestieren, was wiederum zum nachsten Verlust fiihrt etc. Hier bendtigt der
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Lehrer ein gutes Maf3 an freundlicher, situationsangemessener Konsequenz, um dem Schiiler die Erfahrung zu er-
moglichen, dass er mit seinem Verhalten selbst fiir die Konsequenzen verantwortlich ist und dass es bei nachster
Gelegenheit eine neue Chance geben wird. Eine kurze Unterbrechung des Spiels und ein Gesprach liber die Spiel-
regeln kann angebracht sein (Metakommunikation).

8. Werten Sie das Punktabzugsprogramm am Ende des vereinbarten Zeitraumes aus. Geben Sie die vereinbarten
Belohnungen aus und ermutigen Sie die Schiiler, weiter um Punkte zu kampfen.

Weitere Hinweise

Eine in der 5. und 6. Klassen beliebte Variante eines Punktabzugssystems ist das Spiel ,Miss Mooneys Marble
Movers”:

Sie bendtigen Murmeln und zwei durchsichtige Behalter. Auf dem ersten Behalter ist ein lachendes und auf dem zwei-
ten Behalter ein trauriges Gesicht zu sehen. Verhalt sich die Klasse oder ein einzelner Schiiler in einem festgelegten
Zeitraum entsprechend den Absprachen, dann wandert eine Murmel aus dem ,traurigen”in den ,lachenden” Behalter
bzw. - wenn nicht - umgekehrt (Punktabzug). Ist der ,lachende” Behélter zu einem vereinbarten Zeitpunkt voll, dann
bekommt die Klasse / der Schiiler die abgesprochene Belohnung.
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Planungshilfe II: Lerntheoretisch begriindete Handlungsmaglichkeiten

1 9 Verhaltensvertrage schlieflen

Ziel

Aufbau von positivem Verhalten, Ubernahme des Verhaltens in das Verhaltensrepertoire des Schiilers, Information des
Schiilers tiber die Verhaltenserwartung des Lehrers, Forderung der Selbstbeobachtung und -bewertung

Kurzbeschreibung

Es

wird eine Verhaltensabsprache fiir einen bestimmten Zeitraum, iiber die Form der Kontrolle (Selbstkontrolle oder

Fremdkontrolle) sowie liber etwaige Belohnungen bzw. Sanktionen getroffen.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Regelverletzendes Verhalten, nicht erledigte Aufgaben, haufiges unentschuldigtes Fehlen

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

De

r Vertrag muss fiir den Schiiler inhaltlich klar und eindeutig sein. Der Schiiler und der Lehrer sollten taglich in der

Lage sein, ihren Part des Vertrags zu erfiillen. Der Vertrag sollte nur einige wenige Abmachungen beinhalten. Die Ziele
miissen in jedem Falle fiir die Schiiler erreichbar erscheinen. Zu hoch gesteckte Ziele, die vom Schiiler selbst voller

Op

timismus gewahlt oder von den Erwachsenen vorgegeben werden, bergen die Gefahr des Scheiterns. Es konnen

Eifersuchtsreaktionen anderer Schiiler vorkommen (,Wir wollen auch einen Vertrag!”), die gemeinsam mit dem Schii-

ler

oder der Klasse besprochen und bereinigt werden sollten.

Hinweise zur Durchfiihrung

Entwickeln Sie mit dem Schiiler ein konkretes Verhaltensziel, eine angemessene Form der Kontrolle der Zielerrei-
chung, Bewertungskriterien fiir das Verhalten sowie eine entsprechende Belohnung oder Bestrafung; ggf. legen Sie
eigene Verhaltensweisen verbindlich fest.

1.
2.

54

Verabreden Sie mit dem Schiiler ein Vier-Augen-Gesprach und erringen Sie seine Aufmerksamkeit.

Sprechen Sie mit dem Schiiler ein konkretes Verhaltensziel ab (z.B. Schulsachen vollstandig mitbringen, plinktlich
sein, sich nicht vordrangeln, beim Fuflballspiel den Ball nach drei Ballkontakten abspielen) und erarbeiten Sie mit
dem Schiiler den Nutzen dieses Verhaltenszieles fiir den Schiiler selbst, fiir seine Mitschiiler, Lehrer und ggf. Eltern.

Erklaren Sie dem Schiiler, dass ein Vertrag dafiir einen sicheren Rahmen bietet, man sich auf diese Art und Weise
also gut vertragen kann.

Entwickeln Sie mit dem Schiiler einen Verhaltensvertrag, der das Zielverhalten, eine Zielkontrolle, Bewertungskri-
terien sowie Angaben iber eine entsprechende Belohnung (z.B. eine Stunde Internet, FuBballsticker, ein Buch
vorlesen, Musik horen, Verfligungszeit) oder Bestrafung (z.B. Auflagen fiir einen abgesprochenen Zeitraum, dem
Hausmeister helfen) beinhaltet.

Wenn moglich, binden Sie in die Umsetzung der Belohnung die Eltern ein. Achten Sie hierbei darauf, dass auch die
Eltern wenn iiberhaupt, dann nur kleine materielle Belohnungen wahlen und stattdessen altersangemessen ge-
meinsame Erlebnisse innerhalb der Familie organisieren (z.B. zum Fufiball oder ins Kino gehen).

Legen Sie einen Zeitraum fiir den Vertrag fest.

Werten Sie nach dem Zeitraum die Verhaltensabsprache entsprechend dem Vertrag mit dem Schiiler aus.
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3  Planungshilfe Ill: Kognitionspsychologisch begriindete

Handlungsmoglichkeiten

31 Basisinformationen zum kognitions-
psychologischen Ansatz

Kognitionspsychologisch begriindete Techniken des Leh-
rerverhaltens gehdren nachweislich zu den effektiven
Mitteln, um Verhaltensweisen von Schiilern positiv zu
verandern. Wenn es gelingt, Verfahren wie ,Hilfreiche Ge-
danken finden”, ,Selbstkontrollkarten fiir den Unterricht”
oder die ,Stopp-Technik” in den Unterricht zu integrieren,
wirken sie sich insbesondere fiir Schiiler mit Verhaltens-
und Schulproblemen férderlich aus. Die Schiiler kénnen
diese Verfahren nach einer Ubungsphase haufig selbst-
standig und zielgerichtet einsetzen.

Der kognitionspsychologische Ansatz stellt seit den
1960er-Jahren eine der grolen psychologischen theoreti-
schen Richtungen dar, die versuchen, menschliches Ver-
halten zu beschreiben, zu erkldren und vorherzusagen. Er
kann als eine Weiterentwicklung des lerntheoretischen
Ansatzes angesehen werden. Im Gegensatz zur Lerntheo-
rie liegt der Betrachtungsschwerpunkt nicht auf den auf
den Menschen einwirkenden dufleren Bedingungen, son-
dern vielmehr auf den ablaufenden inneren Vorgangen.
Ulich (2005, S. 129) beschreibt die ablaufenden inneren
Vorgange bzw. kognitiven Prozesse wie folgt: ,Die eigent-
lichen kognitiven Prozesse bestehen nun im gedankli-
chen Vorwegnehmen von Folgen, im Einschatzen von Er-
folgsaussichten, im Beurteilen der eigenen Fahigkeiten
in Relation zur gestellten Aufgabe, im Vergleichen von
Ergebnissen mit den gesetzten Zielen, in der Bewertung
von eigenen Fahigkeiten und Leistungen, im Abwaégen
von Wahrscheinlichkeiten. Diese ganz konkreten kogniti-
ven Aktivitaten miinden jeweils in eine resultierende
Handlungstendenz, die im Handlungsablauf allerdings
auch Anderungen erfahren kann. Der kognitionspsycho-
logische Ansatz distanziert sich somit von der Auffas-
sung, dass menschliches Handeln ausschliefilich abhan-
gig ist von auBeren Reizen. Kognitionspsychologen pos-
tulieren vielmehr, dass der Mensch selbstverantwortlich
handelt, selbsttatig Informationen verarbeitet sowie
Handlungen plant, ausfiihrt und bewertet. Aufgrund des-
sen wird tiberwiegend nicht von Verhalten, sondern von
Handeln gesprochen.

Alle kognitiven Prozesse wie Lernen, Denken, Handeln,
Fiihlen etc. unterliegen einer bewussten Steuerung (z.B.
Bewusstmachung eines neuen Bewegungsablaufs am
Reck, gezieltes Mobben eines Mitschiilers) bzw. unbe-
wussten Steuerung (z.B. Kaffee kochen, Fahrrad fahren).
Viele verhaltenssteuernde Gedanken laufen automati-
siert und vorbewusst ab. Es ware viel zu aufwendig, wenn
Personen sich in jeder Situation neu lberlegen wiirden,
wie sie sich verhalten wollen. Wird allerdings eine Situa-
tion als schwierig, unklar, bedrohlich oder widerspriich-
lich erlebt (z.B. Priifung, Vorstellungsgesprach, Arbeits-
gesprach), sollen neue Verhaltenskompetenzen eingeiibt
werden (z.B. Einfiihrung der Bruchrechnung, Salto auf
der Weichbodenmatte) oder sind bestehende Verhaltens-
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kompetenzen blockiert (z.B. Angst in der Priifungssitua-
tion) und werden deshalb nicht genutzt (z.B.: ,Ich kann
die Aufgabe nicht und deswegen strenge ich mich nicht
an und versuche es erst gar nicht!”) oder fiihren die vor-
handenen Uberlegungen zu problematischem Verhalten
(z.B.: ,Ich zerreifle jetzt das Arbeitsblatt, dann brauch ich
es nicht zu bearbeiten!”), erscheint es giinstig, die dazu in
Zusammenhang stehenden Gedankengange zur Verhal-
tenssteuerung bewusst zu beeinflussen. Dieses Vorgehen
beruht auf der Annahme, dass die mit dem Verhalten in
Zusammenhang stehenden Kognitionen das Verhalten
hervorrufen, aufrechterhalten und begleiten sowie
gleichzeitig Emotionen auslosen. Es ist somit grundle-
gend und entscheidend fiir menschliches Handeln, wie
der Handelnde eine Situation subjektiv wahrnimmt und
gedanklich begleitet (Mayer, 2000, S. 27).

Kognitionen haben Auswirkungen auf

® die Entstehung von Emotionen (z.B. Angst, Furcht,
Wut),

@ das konkrete Verhalten (z.B.: ,Ich gehe nicht zum Un-
terricht, weil ich mich dort nur blamiere!”),

@ die Aktivierung eigener Potenziale und die Anstren-
gungsbereitschaft (,Ich kann die Aufgabe nicht und
deswegen strenge ich mich nicht an und versuche es
erst gar nicht!”) und

@ ahnliche zukiinftige Situationen. Der Schiiler denkt,
dass er der aktuellen Priifungssituation oder der Situ-
ation der Neueinfiihrung eines Themas nicht gewach-
sen ist, und deshalb geht er auch davon aus, dass er
den nachfolgenden Situationen gleichfalls nicht ge-
wachsen sein wird (Borchert, 1996).

In den meisten als schwierig, unklar, bedrohlich, wider-
spriichlich oder neu wahrgenommenen Situationen ware
es glinstiger, zunachst ruhig zu bleiben, genauer zu liber-
legen, welche Probleme die Situation wirklich beinhaltet,
und was als Nachstes getan werden sollte (z.B. Entwick-
lung eines Handlungsplans, von Handlungsschritten etc.).
Diese Art eines reflektierten Vorgehens kann durch eine
gezielte Selbstinstruktion (inneres Sprechen) zunachst
fir bestimmte Situationen (z.B. Priifungsangst) gelibt
und spater auf andere libertragen werden. Die Kompe-
tenz zur Selbststeuerung durch eine sinnvolle innere
Selbstinstruktion kann somit erlernt sowie deren Anwen-
dung verbessert werden.

Aufgrund der Beziehung zwischen Kognitionen und Han-
deln waére eine Person ohne fremde Hilfe fahig, wenn sie
sich ihrer verhaltensbeeinflussenden Kognitionen be-
wusst ist, problematische oder nicht Erfolg verspre-
chende Verhaltensweisen zu verandern. Dafiir sind nach
Borchert (1996) drei Komponenten der Selbstkontrolle
notwendig:

1. ,Selbstbeobachtung des
Quantitat, Qualitat, Normen,

realisierten Verhaltens:
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2. Selbstbewertung des realisierten Verhaltens: individu-
elle Lerngeschichte, Normvorstellungen, Erklarungs-
muster,

3. Selbstverstarkung des realisierten Verhaltens: Selbst-
belohnung, Selbstbestrafung.’ (S. 26).

Als Erstes beobachtet die Person das Verhalten (z.B. in
einer Gruppe und/oder Situation) und bewertet dieses im
zweiten Schritt. Die Bewertung ist abhangig von den bis-
her gemachten Erfahrungen, von den Vorstellungen und
Regeln der Gruppe, den im Kontext bestehenden Reizen
und der Ansicht dariiber, inwieweit das eigene Verhalten
oder das der anderen gesteuert werden kann. Wird das
beobachtete Verhalten positiv verstarkt und selbstbe-
lohnt, stellt sich Zufriedenheit ein und die Wahrschein-
lichkeit steigt, dass ahnliche Ziele angegangen werden.
Dagegen stellt sich bei einer negativen Bewertung des
eigenen Verhaltens eher das Gegenteil (Mutlosigkeit,
geringer Selbstwert, unglinstiges Folgeverhalten) ein
(S. 26). Letzteres ist haufig bei misserfolgsorientierten
Schiilern zu beobachten (zur Veranderung von problemati-
schen Ursachenzuschreibungen, Bezugsnormorientierun-
gen und Zielsetzungen finden Sie weitere Informationen
im Basistext zum Arbeitsverhalten).

Werden einzelne der kurz beschriebenen Komponenten
der Selbstkontrolle nicht oder fehlerhaft durchlaufen,
kann dies die Selbstkontrolle verhindern und situa-
tionsunangemessenes Handeln nach sich ziehen. Schwie-
rigkeiten in der Selbstbeobachtung aufgrund nicht
ausreichender Fihigkeiten oder einer Uberforderungs-
situation (z.B. komplexe unterrichtliche, praktische oder
soziale Problemsituation) konnen dazu fiihren, dass das
eigene Verhalten verzerrt, falsch wahrgenommen und
die Reaktion der Umwelt nicht verstanden wird. Dies
fuhrt zwangslaufig zu Konflikten mit anderen Personen.
Die Wahrnehmung komplexer Situationen kann durch
Entspannungsverfahren verbessert werden.

Weitere wichtige Aspekte des kognitionspsychologischen
Ansatzes werden im Basistext zum Thema Forderung des
Arbeitsverhalten (Planungshilfe V) erlautert. Gerade mo-
tivationale und Prozesse der Aufmerksamkeit sind von
Kognitionen beeinflusst. Die im Weiteren aufgefiihrten
Handlungsmoglichkeiten in der Planungshilfe Il infor-
mieren Uber die vielfaltigen Moglichkeiten, kognitions-
psychologisches Wissen in der Schule zu nutzen.

Wichtige alltégliche Verhaltensweisen von Lehrkraften
aus der Sichtweise der Kognitionspsychologie lassen sich
wie folgt zusammenfassen: Der Lehrer baut zu seinen
Schiilern eine vertrauensvolle, respektvolle, kongruente
Beziehung auf. Sein Unterricht ist durch Klarheit (z.B. In-
halt, Thema, Regeln, Zielsetzung), Strukturierung, eine
ziigige und straffe Unterrichtsfiihrung, einen hohen Akti-
vierungsgrad der Schiiler, eine bedarfsorientierte indivi-
duelle Unterstiitzung und variable Unterrichtsformen
gekennzeichnet. Die Form des Unterrichts orientiert sich
an den Schiilern, am Unterrichtsziel und am Inhalt. Schii-
ler, die angstlich, unsicher, wenig motiviert sind, ein ge-
ringes Leistungsniveau aufweisen, bendtigen eher einen
klar und detailliert strukturierten Unterricht. Dagegen
haben Schiiler, die erfolgreich, angstfrei und hoch moti-
viert sind, langfristig mehr davon, wenn sie Freiheiten
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bekommen, eigene Lernwege zu suchen und auszupro-
bieren. Dabei stellt der Lehrer Raum, Zeit, notwendige
Materialien und Hilfen zur Verfiigung.

Haben Schiiler noch Schwierigkeiten, das Zustandekom-
men ihrer Leistungen zu erkennen und richtig zu bewer-
ten, werden sie im ersten Schritt durch den Lehrer (fremd)
verstarkt. Danach macht der Lehrer den Schiiler auf seine
ggf. falschen Ursachenzuschreibungen und deren Folgen
aufmerksam und unterstiitzt den Schiiler bei dem Veran-
derungsprozess (Kausalattribuierung, s. Techniken Ar-
beitsverhalten).

Schiiler, die Misserfolge haben, da sie ihre Leistungsfa-
higkeit falsch einschatzen, erhalten Hilfen (z. B. Planungs-
hilfe V/3: ,Realistische Zielsetzungen einiiben”), um ihre
Ziele passender einzuschatzen und Erfolgserlebnisse zu
erzielen. Dabei bewertet und orientiert sich der Lehrer
Uiberwiegend an dem individuellen Leistungsniveau und
richtet die Unterrichtsziele fiir den einzelnen Schiiler da-
rauf aus (s. Planungshilfe V/2 ,Individuelle Fortschritte
anerkennen”). Geht es um stark systematisch aufgebaute
Sachgebiete, also den Aufbau von Sachwissen, dann wird
der Inhalt grundsatzlich hierarchisch geordnet vermit-
telt. Sollen dagegen Inhalte analysiert und synthetisiert
bzw. kommunikative oder gestalterische Fertigkeiten
entwickelt werden, dann ist ein einsichtiges, sinngeben-
des und entdeckendes Lernen am aussichtsreichsten.
Diese Form des Lernens wird liberwiegen, da der Lehrer
weif3, dass hierbei die Wahrscheinlichkeit fiir den Schiiler
am grofdten ist, Wissen so zu durchdringen und im Ge-
dachtnis zu verankern, dass es langfristig nutzbar und
auf neue Probleme Ubertragbar sein wird.

Beim Erwerb von Lern- und Problemldsestrategien wird
der Schiiler dazu angeleitet zu lberlegen, welche eige-
nen Strategien ihm fiir das Losen des aktuellen Problems
zur Verfligung stehen. Kommt er zu dem Schluss, dass er
keine adaquaten oder Erfolg versprechenden Strategien
besitzt, dann wird er vom Lehrer neue Strategien ken-
nen- und verstehen lernen. Der Lehrer kann ihm dabei als
Modell dienen (z.B. Planungshilfe 1l11/5: ,Kognitives Mo-
dellieren”). Im weiteren Ubungsprozess wird der Schiiler
die Strategien bei dhnlichen Problemen in unterschiedli-
chen Kontexten anwenden, weiter einiiben und diese auf
ihre Niitzlichkeit liberpriifen. Strategien beziehen sich
dabei nicht nur auf das Erreichen fachlicher Ziele, son-
dern auch auf soziale und emotionale Ziele, d.h., der
Schiiler versucht, problematische Verhaltensweisen
durch z.B. bewusste Handlungs- bzw. Impulskontrolle
oder Anwendung von Alternativhandlungen zu veran-
dern.
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3 Planungshilfe lll: Kognitionspsychologisch begriindete Handlungsmaéglichkeiten

3.2 Handlungsmoglichkeiten - Grundtechniken

1 Klare Strukturen schaffen

Ziel

Klarer Orientierungsrahmen fiir Uberlegungen und Handlungen der Schiiler, Information iiber die Verhaltenserwar-
tung des Lehrers und den Umgang mit RegelverstdBen, Abbau von Unsicherheiten und Angsten

Kurzbeschreibung

Durch eindeutige und sachliche Anweisungen, Regeln, Gebote und Verbote, Absprachen, Zeitstrukturen, wiederkeh-
rende Rituale und gute Gewohnheiten den Schiilern vermitteln, wie ihr Tag in der Schule in der Regel ablauft

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Besonders hilfreich fiir sozial angstliche, unsichere Schiiler, aber auch fiir Schiiler mit einer geringen Impulskontrolle
und einem gering ausgepragten Regelverhalten

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Schiiler miissen die Regeln und Absprachen verstehen und einen Sinn darin erkennen. Ein gewisses Maf3 an Be-
reitschaft zur Umsetzung dieser ist erforderlich. Dem Lehrer miissen die Regeln und Absprachen wichtig sein und er
sollte in der Lage sein, diese durchzusetzen. Der Lehrer muss den Schiilern eine Zeit der Gewshnung und des Ubens
gewahren. Der Lehrer sollte offen fiir Veranderungen sein, denn eine optimale Passung zwischen Lerngruppe, Lehrer
und Regeln bendtigt Zeit und Geduld.

Hinweise zur Durchfiihrung

Schaffen Sie klar strukturierte und angenehme Lernbedingungen.
1. Informieren Sie die Schiiler Giber alle geltenden Schulregeln und Absprachen.

2. Entwickeln Sie mit der Gruppe Klassenregeln/-absprachen und visualisieren Sie die Regeln im Klassenraum, nutzen
Sie optische Signale zwecks Erinnerung an die Regeln. Benutzen Sie eine Sprache und optische Signale/Bilder, die
die Schiiler verstehen. Lassen Sie moglicherweise die Schiiler die Piktogramme zeichnen. Danach wird abgestimmt,
welches Bild die Regel abbilden soll.

3. Fiihren Sie wiederkehrende Rituale und Gewohnheiten ein, liben Sie diese und benutzen Sie sie regelmaBig (z.B.
Vorlesestunde, Begriifiungslied, informierender Unterrichtseinstieg, Vergleichen der Hausaufgaben, Wocheneroff-
nungsspiel, Wochenendspiel).

4. Regeln Sie die Zeiten, in denen sich Schiiler mit Spielen, Biichern, Materialien eigenstandig beschaftigen kdnnen.
Legen Sie gleichfalls fest, in welchen Bereichen/Zonen die Schiiler was spielen diirfen und wer fiir das Aufraumen
verantwortlich ist. Besonders freiere Phasen sind mit den Schiilern gemeinsam zu iiben.

5. Nehmen Sie sich die Zeit, Unklarheiten im Gesprach auszurdaumen.

Weitere Hinweise

Regeln sollten unbedingt positiv formuliert sein, da hierdurch das gewiinschte Zielverhalten im Zentrum steht. Bei-
spielsweise wird mit der Aufforderung ,Rennt nicht durchs Schulhaus!” der Aufmerksamkeitsfokus der Schiiler anders
gelenkt (ndmlich auf das Wort ,rennen”) als mit dem formulierten Ziel: ,Am Ende der Stunde gehen wir leise zur Es-
sensausgabe.” Immer mehr Pddagogen gestalten Regeln (z.B.: ,Es wird nicht dazwischengerufen!”) als Klassenziele
(,Es spricht immer genau einer!” oder ,Wir héren einander zu!”).
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3 Planungshilfe lll: Kognitionspsychologisch begriindete Handlungsmaoglichkeiten

2 Die ,Stopp-Technik”

Ziel

Reaktionsverzdgerung, Erhhung der Anzahl tiberlegter situationsangemessener Verhaltensweisen

Kurzbeschreibung

Den Schiiler dazu anleiten, auf ein Ereignis nicht sofort zu reagieren, sondern zunachst kurz zu liberlegen

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Impulsiver Arbeitsstil, reflexhafte Reaktionen (z.B. aggressives Verhalten)

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Ausreichend Zeit sollte fiir die Vermittlung und Ubung der Technik (z.B. im Rollenspiel) sowie fiir die Erarbeitung und
Festigung von Handlungsalternativen zum Fehlverhalten eingeplant werden. Die Bereitschaft des Schiilers, das erar-
beitete Vorgehen umzusetzen, sollte vorhanden sein.

Hinweise zur Durchfiihrung

1

Leiten Sie den Schiiler dazu an, in bestimmten Situationen (z.B. ,Jemand &rgert mich und ich werde zornig”, ,Das
kdonnte gefahrlich sein, aber es macht Spafl”, ,Das ist wahrscheinlich falsch, aber ich mache trotzdem weiter”) mit sich
selbst zu sprechen (z.B. ,Stopp! Was passiert, wenn ich weitermache?”, ,Will ich das wirklich?“, ,Was kann ich stattdes-
sen tun?”).

1. Gewinnen Sie die Aufmerksamkeit des Schiilers.

2. Erzahlen Sie eine kurze Geschichte, in der eine Identifikationsfigur (z.B. ein Gleichaltriger oder ein bekannter Held
aus dem Fernsehen, FuBBballstar) immer in Schwierigkeiten kommt (Streit, Unfille, Arger), bis ihm jemand ein ,Ge-
heimnis” verrat: ,Du musst lernen, dich selbst zu stoppen, um nachdenken zu kénnen. Wenn du Wut spiirst, oder
Lust hast, andere zu drgern, dann sage zu dir selbst: Stopp! Was passiert, wenn ich weitermache? Will ich das wirk-
lich? Was kann ich stattdessen tun?”

3. Erzahlen Sie von einem ndchsten Ereignis in der Geschichte und tiberlegen Sie mit dem Schiiler, was die Identifika-
tionsfigur jetzt macht, nachdem sie das ,Geheimnis” kennt.

4. Spielen Sie mit dem Schiiler eine konflikthafte Situation (z.B. aus der vorher erzahlten Geschichte) und liben Sie
dabei die ,Stopp-Technik” ein. Unterbrechen Sie das Spiel mit einem lauten ,Stopp!“. Lassen Sie im nachsten Spiel
den ,Stopp-Zeitpunkt” von dem Schiiler bestimmen. Nach dem Stopp wird nachgedacht.

5. Besprechen Sie mit dem Schiiler, ob und wie er die ,Stopp-Technik” einsetzen kann.

6. Visualisieren Sie die ,Stopp-Technik” mit einer Karte und schenken Sie lhrem Schiiler eine ,Stopp-Karte”.

Weitere Hinweise

Eine Variante der ,Stopp-Technik” ist die Methode ,Hande in die Tasche”. Wenn ein Jugendlicher gewohnheitsmafiig
uniiberlegt Dinge wegnimmt oder andere schlagt, kann es hilfreich sein, wenn dieser Schiiler lernt, die Hande in die
Tasche zu stecken, wenn er in eine Risikosituation gerat.
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3 Planungshilfe lll: Kognitionspsychologisch begriindete Handlungsmaéglichkeiten

3 Hilfreiche Gedanken finden

Ziel

Hilfreiche Gedanken zu einer Problemsituation entwickeln, Abbau von angstauslosenden oder selbst herabsetzenden
Uberlegungen

Kurzbeschreibung

Mit dem Schiiler sprechen, um seine problematischen Einstellungen, Gedanken oder Verhaltensweisen zu verandern

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Schiiler mit einem negativen Selbstbild, Angsten oder anderen nicht hilfreichen Einstellungen

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Der Schiiler sollte bereit sein, mit dem Lehrer offen zu reden. Voraussetzung dafiir ist, dass der Lehrer ein echtes Inte-
resse an dem Schiiler und der Schiiler zum Lehrer eine vertrauensvolle Beziehung hat. Konstruktive Losungen sollten
gemeinsam erarbeitet werden. Die Fahigkeit und Bereitschaft des Schiilers, die erarbeiteten Losungen umzusetzen,
sollte vorhanden sein.

Hinweise zur Durchfiihrung

Sprechen Sie mit dem Schiiler, finden Sie heraus, was er z.B. iiber seine schulischen Fahigkeiten, sein Verhaltnis zu
Klassenkameraden etc. denkt, und erarbeiten Sie mit dem Schiiler gedankliche Alternativen zu destruktiven, angst-
auslosenden Uberlegungen.

1. Finden Sie mit dem Schiiler heraus, wie er liber das Problem denkt und wie er seinem Denken Ausdruck verleiht.
Schéatzen Sie gemeinsam ein, wie realistisch die Befiirchtungen, Gedanken sind bzw. wie hilfreich sie sind (z.B.: ,Du
meinst, alle anderen Schiiler kénnen die Aufgaben rechnen. Stimmt das wirklich?”).

2. Entwickeln Sie mit dem Schiiler fiir ihn hilfreiche Ubungssétze (s.u.), die ihm iiber sein Problem hinweghelfen kén-
nen.

3. Uben Sie das Besprochene in realen Leistungs- und Priifungssituationen. Erinnern Sie den Schiiler dezent vor und
ggf. auch mehrfach wahrend der entsprechenden Situation an die hilfreichen Gedanken.

Weitere Hinweise

Beispielsitze zur Uberwindung von Angst vor Tests:

@ Ich habe griindlich gelernt und verfiige liber genug Kenntnisse.

@ Ich werde ein paarmal tief Luft holen, eine kleine Pause einlegen und dann bin ich bereit, mein Bestes zu geben.

@ Ich konzentriere mich nur auf die Aufgabe.

@ Zuerst beantworte ich die leichten Fragen, um mein Selbstvertrauen zu stérken, dann schaffe ich auch weitere
Aufgaben.

@ Ich kann in dem Test eine gute Leistung bringen.

@ Der Test wirkt wie eine bedeutende Angelegenheit, aber sie wird bald vorbei sein. Und was immer geschieht, wenn
ich irgendwann in der Zukunft daran zuriickdenke, wird es eine nicht sehr wichtige Erinnerung sein.

@ Egal, wie viele meiner Mitschiiler die Aufgabe rechnen kdnnen - ich fange einfach an und wenn ich nicht weiter-
komme, hilft mir mein Lehrer gerne.
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Einiliben einer Selbstinstruktion durch Modellhandeln und lautes Denken
(kognitives Modellieren)

Ziel

Einliben von effizienten Handlungsstrategien, Verbesserung des Losungsverhaltens (kontrolliert-reflexives Losungs-
verhalten)

Kurzbeschreibung

Der Lehrer demonstriert die Losung von Aufgaben: Im Verlauf des Einiibens des Losungsverhaltens mit dem Schiiler
spricht der Lehrer laut die Handlungsanweisung in Ich-Form und tiberlasst zundchst dem Schiiler das Handeln, spater
auch das laute Denken wahrend des Handelns. Danach verandert sich das laute Denken in eine innere Selbstins-
truktion.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Impulsiver Arbeitsstil, Aufgaben, die zur Losung ein mehrschrittiges und systematisches Vorgehen verlangen

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Der Lehrer muss als Modell akzeptiert werden. Die dueren Bedingungen der Ubungssituation sollten ein konzen-
triertes, entspanntes Arbeiten unterstiitzen. Die Handlungsanweisungen sind dem Entwicklungsstand des Schiilers
anzupassen. Es ist dem Schiiler ausreichend Zeit und Raum zum Uben einzurdumen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Leiten Sie Ihren Schiiler zur gedanklichen Selbstinstruktion an, indem lhre verbalisierten, handlungssteuernden Ge-
danken dem Schiiler als Modell dienen.

1. Der Lehrer demonstriert die Losung einer Aufgabe und denkt dabei laut. Schauen Sie sich die Aufgabe bitte vorher
genau an (z.B. eine Rechenaufgabe, Nachschlagen im Worterbuch, die Bearbeitung einer Aufgabe im Sachunter-
richt) und liberlegen Sie sich den exakten Wortlaut lhres lauten Denkens.

2. Der Schiiler fiihrt die Handlung aus und die Lehrkraft spricht dabei die hilfreichen Gedanken laut in Ich-Form aus.
Der Lehrer tut dabei so, als sei er der Schiiler.

3. Der Schiiler fiithrt die Handlung aus und spricht dabei laut die (hilfreichen) Gedanken aus, wird ggf. vom Lehrer
dabei korrigiert.

4. Der Schiiler fliistert die Selbstinstruktion und handelt dazu.

5. Es folgt eine gedankliche, innere Selbstinstruktion des Schiilers, die das Handeln begleitet.

Weitere Hinweise

Es kann hilfreich sein, die Selbstinstruktion einzeln mit einem Schiiler oder nur mit einer kleinen Gruppe durchzufiih-
ren.

Dieses Verfahren ist ebenfalls nutzbar fir das Erlernen erfolgreicher Strategien in sozialen Situationen. Beispiels-
weise fassen Schiiler mit aggressiven Verhaltensmustern sozial zweideutige Situationen haufiger im Sinne personli-
cher Angriffe auf. Eine hilfreiche Selbstinstruktion konnte hier sein: ,Ich hore erst mal zu, was der andere von mir
mochte. Wenn ich nicht sicher bin, frage ich nach.” Weitere vergleichbare Hinweise finden sich in der Planungshilfe VI
JForderung bei aggressivem Verhalten”.
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5 Kognitives Modellieren und Selbstinstruktion einer allgemeinen Problemlésungsstrategie

Ziel

Aufbau und Forderung einer bewussten Handlungssteuerung

Kurzbeschreibung

Die Lehrkraft fiihrt eine Handlung (z.B. ein Experiment, die Bearbeitung einer Rechenaufgabe, die Informationsent-
nahme aus einem Sachtext) vor und spricht dabei laut und modellhaft ihre handlungssteuernden Gedanken aus. An-
hand derer werden mit dem Schiiler Handlungsanweisungen erarbeitet, die in leicht modifizierter Form auch auf an-
dere Situationen iibertragbar sind.

Altersbereich

Alle Altersgruppen unter Beriicksichtigung des jeweiligen Entwicklungsstands

Anwendungsbereich

Mehrschrittige Abldufe, impulsiver Arbeitsstil, eine schwach entwickelte Problemldsefahigkeit

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Dem Schiller sind die Handlungsanweisungen und Selbstverstarkungsprinzipien verstandlich darzulegen. Die notwen-
dige Aufmerksamkeit des Schiilers ist sicherzustellen. Die gewahlten Beispielaufgaben sind dem Entwicklungsstand
des Schiilers anzupassen. Der Lehrer sollte vom Schiiler als Modell akzeptiert werden. Der Schiiler sollte genug Zeit
zum Uben der Selbstinstruktion haben.

Hinweise zur Durchfiihrung

Fiihren Sie eine mehrschrittige Handlung vor, sprechen Sie dabei laut lhre handlungssteuernden Gedanken aus und
erarbeiten Sie daran mit dem Schiiler allgemeingiiltige Handlungsanweisungen.

1.
2.

Verschaffen Sie sich die Aufmerksamkeit des Schiilers.

Nennen Sie das Ziel der Vorfiihrung (z.B.: ,Ich zeige dir gleich, wie ich meine Multiplikationsaufgabe rechne, und
spreche dabei laut meine Gedanken aus. Hinterher mochte ich mit dir besprechen, welche Gedanken mitgeholfen
haben, die Aufgabe zu l6sen.”).

Fithren Sie die Handlung durch und sprechen Sie dabei laut (z.B.: ,Was ist das fiir eine Aufgabe, was ist die Schwie-
rigkeit? Eine Multiplikationsaufgabe mit einer vierstelligen und einer zweistelligen Zahl und einigen schweren
Rechnungen. Solche Aufgaben kann ich! Ich muss ruhig bleiben und alles in der richtigen Reihenfolge machen.” -
Demonstration der Rechnung - Zwischendurch: ,Stimmt das Teilergebnis? [Uberschlag] - Bleib ruhig! Einen Fehler
erkennst du und kannst ihn korrigieren. Ist das Endergebnis richtig?“ [Uberschlag oder Kontrolle iiber Kontrollbo-
gen] - ,Das habe ich gut gemacht!”).

Sprechen Sie mit dem Schiiler {iber die Gedankensteuerung (z.B.: ,Einige Gedanken haben mir besonders gehol-
fen, die Aufgabe zu l6sen.”). Fordern Sie die Schiiler auf, die entdeckten, hilfreichen Gedanken zu benutzen, um sich
damit selbst zu steuern.

Nachdem Sie Modellhandeln und dabei lautes Denken an verschiedenen Beispielen mit dem Schiiler durchgefiihrt

haben, entwickeln Sie eine allgemein hilfreiche Denkstrategie zum Problemldsen.

I.  Was ist das Problem und was ist das Ziel?

Il.  Wie kann ich das Problem l6sen und das Ziel erreichen? (Wie habe ich friiher ahnliche Aufgaben geldst?)

I1l. Welche Schritte fiihren in welcher Reihenfolge zur Losung?

IV. Arbeite ich ruhig und sorgfaltig, bin ich auf dem richtigen Weg? (Wenn ich ruhig und sorgfaltig arbeite, schaffe
ich es!)

V. Ist mein Ergebnis richtig, habe ich das Ziel erreicht? (Kontrollmoglichkeiten sollten im Unterricht vorhanden
sein, z.B. Lésungsbogen)

VI. Das habe ich prima gemacht!
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6. Visualisieren Sie die gefundene Losungsstrategie im Klassenraum (Vorschlage der Jugendlichen beriicksichtigen)
und fordern Sie die Schiiler auf, die Fragen zur Selbstinstruktion beim selbststandigen Problemldsen zu benutzen.

Weitere Hinweise

Schiiler mit auffalligen Verhaltensweisen haben sehr oft weniger schulische Erfolge als ihre Mitschiiler. Ihr Selbstkon-
zept ist oft gekennzeichnet von einer geringen Selbstwirksamkeitserwartung. Daher ist der 6. Punkt ,Das habe ich
prima gemacht!” (bzw.: ,Geschafft. Geht doch!“) elementarer Bestandteil einer Selbstinstruktion - auch und gerade,

wenn es dem Jugendlichen ungewohnt vorkommt.
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6 Selbstkontrollkarten fiir den Unterricht

Ziel

Aufbau neuer Verhaltensweisen, Entwicklung von Fahigkeiten zur Selbstkontrolle

Kurzbeschreibung

Der Schiiler beobachtet sich selbst {iber einen vereinbarten Zeitraum daraufhin, ob er sich entsprechend einer Abspra-
che verhalt, notiert seine Beobachtungen auf einer Karte, bewertet dann das eigene Verhalten hinsichtlich der Ziel-
erreichung und verstarkt sich bei Zielerreichung selbst. Gegebenenfalls kann der Lehrer den Schiiler bei der Selbstbe-
obachtung durch Angabe des Beobachtungszeitpunktes sowie bei der Selbstbewertung und Selbstverstarkung durch
Impulse unterstiitzen.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Situationen, in denen ein Schiiler versucht, sein Verhalten zu verbessern, er aber trotz Einsicht und Motivation Schwie-
rigkeiten hat, das erwiinschte Verhalten zu realisieren

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Der Schiiler muss sein Verhalten beobachten kénnen. Die Mitschiiler sind liber das Prinzip der Selbstkontrollkarten,
aber auch liber vereinbarte Hilfen im Ablauf der Selbstkontrolliibung aufzuklaren.

Hinweise zur Durchfiihrung

Entwickeln Sie mit dem Schiiler ein konkretes Verhaltensziel, ein dazu passendes Selbstbeobachtungsraster/Notati-
onsschema, Bewertungskriterien fiir das Ergebnis sowie Belohnungen/Bestrafungen in Abhangigkeit vom Bewer-
tungsergebnis.

1. Gewinnen Sie die Aufmerksamkeit des Schiilers. Hilfreich kann hierfiir die Verwendung einer Ich-Botschaft sein
(s. Planungshilfen 1V/2 ,Senden von Ich-Botschaften”).

2. Sprechen Sie mit dem Schiiler ein konkretes Verhaltensziel ab und vereinbaren Sie einen Ubungszeitraum.

3. Entwickeln Sie mit dem Schiiler fiir ihn nachvollziehbare Bewertungskriterien (z.B.: Ziel prima erreicht, Ziel er-
reicht, Ziel knapp verfehlt, Ziel deutlich verfehlt).

4. Besprechen Sie zur Bewertung passende Belohnungen oder negative Konsequenzen.

5. Entwerfen Sie mit dem Schiiler eine fiir ihn nachvollziehbare Selbstbeobachtungskarte (Zeit, Ort, Zielverhalten,
Notationsschema und die Bewertungskriterien sowie ggf. Konsequenzen fiir gezeigtes Verhalten).

6. Lassen Sie die Selbstbeobachtung probeweise durchfiihren. Ggf. kénnen Sie durch akustische Impulse und/oder
Moderation den Schiiler unterstiitzen. Reden Sie mit dem Schiiler tiber seine Erfolge bzw. Misserfolge und lassen
Sie ihn, wenn notig, Verdnderungen an den Selbstkontrollkarten vornehmen.

7. Vereinbaren Sie einen Zeitraum fiir die Selbstbeobachtung. Werten Sie die Arbeit mit der Selbstkontrollkarte mit
dem Schiiler aus und besprechen Sie mit ihm das weitere Vorgehen.
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Weitere Hinweise

Beispiel fiir eine Selbstkontrollkarte:
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Selbstkontrollkarte

Name:

Woche vom bis

Ziel: Ich schaffe es, mich jede Deutschstunde mindestens 3-mal zu melden!

Melden in den Deutschstunden:

Mo Di Mi Do Fr

[] [] [] [] []

[ [ [ [ []

[] [] [] [] []

[ [ [ [ L]

[ [ [ [ []
Bewertungsschliissel

5 Deutschstunden mindestens 3-mal gemeldet = Super, weiter so!

4 Deutschstunden mindestens 3-mal gemeldet = Okay!

3 Deutschstunden mindestens 3-mal gemeldet = Nachste Woche wird es noch besser!
Weniger als 3 Deutschstunden 3-mal gemeldet = Schade, das kannst du besser!

Besprochen am:

Datum Unterschriften
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? Reflektierendes Krisengesprach

Ziel

Ausbildung von Handlungskompetenzen, Ubernahme von Verantwortung fiir eigenes Handeln, Fahigkeiten zur Kon-
fliktbewaltigung entwickeln

Kurzbeschreibung

In einer Situation, in der Fehlverhalten stattfindet, direkt eingreifen (evtl. auch nach der Situation) und Giber das Ereig-
nis gemeinsam im Hinblick darauf nachdenken, dass es nicht wieder passiert, dabei ggf. problematische Uberlegun-
gen korrigieren

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Regelverletzungen, die mit Ausreden, problematischen Erklarungen oder Rechtfertigungen begriindet werden, Man-
gel an alternativen Verhaltenskompetenzen

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die notwendigen Rahmenbedingungen (Zeit, Raum, Regeln) fiir das klarende/aufarbeitende Gesprach sollten festste-
hen. Die Schiiler miissen fiir das Gesprach bereit sein. Evtl. ist der Gesprachstermin zu verlegen, wenn die Beteiligten
noch stark mit der Regulierung ihrer Emotionen beschaftigt sind.

Hinweise zur Durchfiihrung

Unterbinden Sie ein Fehlverhalten durch eine deutliche Anweisung und fiihren Sie anschliefend oder ggf. zu einem
giinstigeren Zeitpunkt ein Gesprach tber die Problemsituation, den Ablauf der Ereignisse, Gedanken und Gefiihle
wahrend des Ereignisses, die moglichen Auswirkungen des Verhaltens, die Bewertung der Situation und mogliche
Verhaltensalternativen.

1. Unterbinden Sie mit fester und deutlicher Stimme das Fehlverhalten.

2. Geben Sie den Beteiligten eine Anweisung, was sie sofort tun sollen (z.B.: ,Du gehst jetzt in die Nachbarklasse!”,
,Du gehst jetzt auf den Schulhof!”, ,Du setzt dich auf diesen Stuhl!”).

3. Bestehen Sie auf der Umsetzung lhrer Anweisung und beruhigen Sie ggf. die Beteiligten.

4. Benennen Sie eine Zeit, von der Sie ausgehen, dass alle Beteiligten sich emotional beruhigt haben werden. Ver-
sammeln Sie zu diesem Zeitpunkt die Beteiligten zu einem Gesprach oder sprechen Sie zunachst einzeln mit den
Beteiligten.

5. Lassen Sie die Situation aus der Sicht verschiedener Personen schildern. Erkundigen Sie sich dabei nach den Ge-
danken und Gefiihlen der schildernden Personen.

6. Regen Sie an, sich in die anderen Personen hineinzuversetzen.

7. Fragen Sie die Beteiligten danach, was in der Situation falsch war, konfrontieren Sie sie ggf. mit ihrer Bewertung
und Analyse, kritisieren Sie destruktive Verallgemeinerungen und Haltungen der Beteiligten sachlich (z.B.: ,Wenn
jemand ... zu mir sagt, darf ich zuschlagen.”).

8. Bitten Sie die Beteiligten darum, sich bessere Losungen fiir zukiinftige Situationen zu {iberlegen. Sammeln und
bewerten Sie mit den Schiilern die Lésungsvorschlage, lassen Sie die beste Losung benennen.

9. Verabreden Sie einen Termin fiir ein weiteres Gesprach lber Erfahrungen mit der neuen Losungsidee, weisen Sie
ggf. auf Folgen nicht eingehaltener Absprachen hin.

10. Entlassen Sie die Schiiler erst, wenn sie glaubhaft schildern, wie sie sich in Zukunft angemessen verhalten
wollen.
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4  Planungshilfe IV: Handlungsmoglichkeiten, begriindet durch

den schiilerzentrierten Ansatz

41 Basisinformationen zum
schiilerzentrierten Ansatz

Auf dem schiilerzentrierten Ansatz beruhende Haltungen
und Aktivitaten fiihren nachweislich zu positiven Verhal-
tensanderungen bei Schiilern. Wenn der Lehrer in den
zwischenmenschlichen Beziehungen zu seinen Schiilern
die humanen Dimensionen Echtheit, Akzeptanz und Em-
pathie im Schulalltag lebt und von den Schiilern so wahr-
genommen wird sowie Techniken wie ,Aktives Zuhdren®,
»lch-Botschaften” und ,Konfliktbewaltigung ohne Nieder-
lagen” personenzentriert anwendet, dann wird sich die
Wabhrscheinlichkeit erhéhen, dass sich der Schiiler sozial
positiv weiterentwickelt.

In der humanistischen Psychologie wird der Mensch als
ein soziales, mit vielfaltigen positiven Potenzialen (z.B.
Rationalitat, soziales Verantwortungsgefiihl, Empathie)
ausgestattetes Wesen gesehen. Der Mensch verfiigt liber
natiirliche Wachstumskrafte in Richtung psychischer
Reife und Selbstaktualisierung. Diese positiven Potenzi-
ale konnen sich allerdings nur in einem hilfreichen,
wachstumsfordernden psychologischen Klima entfalten.
Selbstakzeptanz sowie ein positives Selbstkonzept wer-
den besonders durch eine soziale Umgebung gefordert,
in der sich Menschen mit Echtheit, Akzeptanz und Empa-
thie begegnen. Unter Bedingungen der Missachtung und
emotionalen Kalte entwickelt sich ein negatives Selbst-
konzept bei Schiilern. Sie erkennen ihre eigenen Gefiihle
und Bedirfnisse nicht oder nur verzerrt und es entstehen
Angste, Depressionen und Feindseligkeiten. Zeigt eine
Person ein deutlich unsicheres oder unsoziales Verhalten,
kann dies durch verschiedene, die Entwicklung der Per-
son einschrankende Faktoren und soziale Probleme be-
dingt sein. Im Folgenden werden einige praxisrelevante
Aussagen aus dem schiilerzentrierten Ansatz zusammen-
gefasst:

@ Unbefriedigte Bediirfnisse verhindern Lernen: Biolo-
gische, soziale und psychische Bediirfnisse kennzeich-
nen die menschliche Existenz. Erst wenn biologische,
emotionale und soziale Bediirfnisse im Wesentlichen
befriedigt sind, entstehen Bediirfnisse nach psychi-
schem Wachstum wie das Beddirfnis nach Wissen und
Verstehen sowie kulturellen Aktivitaten. Befriedigte
Uberlebens-, Sicherheits-, Dazugehérigkeitsbediirf-
nisse, Liebes- und Achtungsbediirfnisse ermdglichen
es der Person, individuelle kulturelle Interessen zu
entwickeln und aktiv am schulischen Lernen teilzu-
nehmen.

® Vertrauensvolle Beziehungen zwischen erziehenden
Personen und Schiilern fordern das Lernen: Bestimmte
erzieherische Verhaltensweisen erleichtern ihnen das
Lernen, andere erschweren es. Als giinstig erweist
sich ein Erziehungsstil mit einem mittleren Maf8 an
Lenkung in Verbindung mit einem hohen Maf} an
Wertschatzung, emotionaler Warme und Zuneigung.
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@ Unnotige einschrankende Vorschriften und dufere An-
reize beeintrachtigen die natiirliche Lernbereitschaft
von Kindern und Jugendlichen: Menschen wollen ler-
nen, um ihre Potenziale zu aktualisieren, und sie
mochten den Lernprozess mitbestimmen. Ein selbst
initiiertes Lernen ist in seinen Ergebnissen am dauer-
haftesten und setzt personliche Wachstumskrafte frei.

@ Personliche Probleme und Konflikte in und zwischen
Personen konnen das Lernen beeintrachtigen: Schwie-
rige Situationen in Klassen kénnen dadurch bedingt
sein, dass 1. der Jugendliche ein Problem hat, 2. der
Lehrer ein Problem hat oder 3. ein Konflikt zwischen
Personen in der Klasse besteht, also Schiiler-Schiiler-
oder Lehrer-Schiiler-Konflikt (Gordon, 1974).

Der letzte Punkt der Aufzadhlung klassifiziert Konflikte
nach dem ,Problembesitz” Dieser Aspekt entscheidet
liber die Art der Problembewaltigung: Besitzt der Schiiler
das Problem, dann folgt nach der humanistischen Psy-
chologie ein schiilerzentriertes Gesprach. In diesem Ge-
sprach wird der Schiiler vom Lehrer dabei unterstiitzt, die
Situation und die damit verbundenen eigenen Gedanken
und Gefiihle besser zu verstehen. Eine schiilerzentrierte
Gesprachsfiihrung fiihrt zu neuen Einsichten lber Pro-
bleme und fordert eine individuelle Losungsfindung. Der
Schiiler wird darin unterstiitzt, seine eigenen Gefiihle,
Wiinsche, Absichten, das Erleben von Situationen und
von Handlungsalternativen differenzierter zu sehen.

Methoden der Gesprachsfiihrung beschreiben Bach-
maier (1994), Minsel (1974), Schneeweif3 (1991) und Wein-
berger (2011). Wesentliche, den Selbstexplorationspro-
zess von Personen fordernde Berateraktivitaten sind
nach Schneeweif3 (1991, S. 64):

1. Anteilnehmendes Interesse zeigen (offen formu-
lierte Fragen stellen, nachfragen, zugewandte Kor-
perhaltung, ein Zunicken und ein Verstandnis signali-
sierendes ,Mhm®, ausreden lassen, eigene Erlebnisse
und Berichte des Beraters zurtickstellen, zuhéren)

2. Bedingungslose Zuwendung geben (unbedingte
Wertschatzung, Verzicht auf Bewertungen)

3. Zeit geben (Hinweis auf geniigend Zeit, Bitte/Ange-
bot, bei einem Aspekt zu verweilen, Gesprachspau-
sen zulassen)

4. Emotionale Erlebnisinhalte verbalisieren (Gefiihle
der Person zu verstehen versuchen und in eigenen
Worten wiedergeben, kurze Aussagen, direkte per-
sonliche Ansprache, nachvollziehbare, auf den Be-
richt der Person bezogene AuBerungen, auch vage,
von der Person nonverbal angedeutete Gefiihle ver-
balisieren)

5. Strukturieren helfen (die Schilderung einer exem-
plarischen Situation unterstiitzen durch offene Fra-
gen (W-Fragen): Wo und wann spielt die Situation?,
Wer war beteiligt?, Wie haben die Beteiligten sich ver-
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halten?, Welche Gedanken und Gefilihle hatten sie /
hattest du dabei?, Was bewirkte ihr/dein Verhalten?)

6. Auf Konkretisierung drangen (Fachausdriicke, Trend-
oder Modewdrter, substantivistische Beschreibun-
gen, zusammenfassende Begriffe genauer klaren las-
sen, Ziele und Handlungsalternativen konkret formu-
lieren lassen)

7. Genauigkeitsiiberpriifung einer Beschreibung anre-
gen (Der Berater gibt das Verstandene in eigenen
Worten wieder, gibt ein Resiimee und bittet die Per-
son dabei, genau zuzuhdren und zu {iberpriifen, ob
die Paraphrase oder das Resiimee zutrifft.)

8. Von der Ursachensuche zuriickhalten (bei ursachen-
bezogenen AuBerungen bitten, diese zuriickzustel-
len, um zunachst weiter eigenes Erleben, Gedanken
und Gefiihle zu betrachten)

9. Losungssuche zuriickstellen lassen (nicht zur L&-
sungssuche tibergehen, bevor ein klares Bild von der
Situation besteht, fiir die eine Losung gesucht wird)

10. Schiilerselbstbeobachtung und Beraterbeobachtung
gegeniiberstellen (Fallt dem Berater im Gesprach ein
Verhalten des Klienten auf, das er mit einer vom Kli-
enten geschilderten Situation in Verbindung bringt,
teilt er diese Beobachtung der Rat suchenden Person
mit und bittet sie, dies zu liberpriifen.)

Gordon bezeichnet diese Art der Gesprachsfiihrung als
JAktives Zuhoren”. Es sollte immer dann eingesetzt wer-
den, wenn ein Schiiler ein Problem hat, ihm das Pro-
blem selbst allerdings noch nicht klar ist und er sich des-
halb unsicher oder nicht kooperativ verhalt. Liegt dage-
gen das Problem beim Lehrer (z.B. Unpiinktlichkeit der
Schiiler nach der Pause verhindert, das geplante Pensum
im Unterricht zu bewaltigen), folgt eine ,Ich-Botschaft”
(,Es argert mich, dass wir zu spat mit dem Unterricht an-
fangen und ich habe Sorge, dass wir nun nicht alles schaf-
fen werden, was ich fiir heute vorbereitet habe.”). Abhan-
gig von der Situationsentwicklung kann sich das ,Aktive
Zuhoren” anschliefen. Bestehen Konflikte bzw. Probleme
zwischen Personen in der Klasse, folgt die ,niederlagen-
lose Konfliktbewaltigung” (s.u. nahere Erklarung und
Technik).

Wichtige alltagliche Verhaltensweisen von Lehrkriften
nach dem schiilerzentrierten Ansatz lassen sich wie folgt
zusammenfassen: Zu seinen Schiilern hat der Lehrer eine
echte, vertrauensvolle und warme zwischenmenschliche
Beziehung durch die Haltungen Echtheit, Akzeptanz und
Empathie aufgebaut. Die Schiiler lernen und Ulberneh-
men diese Haltungen und Aktivitdten vom Lehrer (Mo-
delllernen) und zeigen diese nicht nur in der Beziehung
zum Lehrer, sondern auch zu anderen Personen (z.B. El-
tern, Mitschiilern, Freunden). Es besteht ein gutes, lern-
forderliches und soziales Klassenklima. Der Lehrer ist da-
von iiberzeugt, dass jeder einzelne Schiiler vertrauens-
wiirdig sowie achtens- und anerkennenswert ist, ohne
dass er dies an Bedingungen kniipft.

Der Lehrer fiihlt sich verantwortlich fiir die Schaffung von
Bedingungen und Situationen im Unterricht, die die
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ganze Personlichkeit ansprechen und fordern. Er ist Lern-
forderer, d.h., er arbeitet gemeinsam mit den Schiilern an
einem Thema und fordert das eigenverantwortliche und
entdeckende Lernen der Schiiler. Er erleichtert das Ler-
nen durch personliche und materielle Lernhilfen. Ferner
macht er seinen Unterricht transparent, lasst Kleingrup-
penarbeit zu, regt selbststandige Denkvorgange und Kre-
ativitat an. Der Lehrer weif3, dass Lernen dann am effek-
tivsten ist, wenn er und auch die Schiiler keine personli-
chen Konflikte haben (Lernen in der problemfreien Zone),
d.h., dass beginnende Spannungen, Probleme oder Kon-
flikte moglichst friihzeitig angesprochen und gemeinsam
gelost werden. Deshalb klart der Lehrer bei auftretenden
sozialen Schwierigkeiten im ersten Schritt ab, wer das
Problem besitzt. Besitzt er das Problem, dann wird er mit
aktiven Ich-Botschaften (Verantwortungsbotschaften)
seine Emotionen gegeniiber dem Schiiler auflern. Dieser
erhalt dadurch Informationen dariiber, welche Auswir-
kungen sein momentanes Verhalten auf den Lehrer hat,
und ermoglicht es ihm, ohne Macht- bzw. Druckausiibung
vonseiten des Lehrers, sein Verhalten zu korrigieren. Auf-
grund der intakten Beziehung ist die Wahrscheinlichkeit
sehr hoch, dass der Schiiler auf die Bediirfnisse des Leh-
rers Riicksicht nimmt und sich kooperativ verhalt.

Besitzt dagegen der Schiiler das Problem, dann wird der
Lehrer dem Schiiler aktiv zuhdren, ihm das Gesagte mit
eigenen Worten spiegeln, um sicher zu sein, dass er den
Schiiler richtig verstanden hat. Der Schiiler kann in einer
angstfreien und sicherheitsgebenden Atmosphare lber
seine Gefiihle, Ansichten und Gedanken sprechen, ohne
dass sich der Lehrer in irgendeiner Form einmischt. Der
Schiiler wird sich seiner Innenwelt besser bewusst und
entwickelt eigene neue Losungen. Haben in einem Kon-
flikt beide Seiten ein Problem, also sehen die Beteiligten
ihre Bediirfnisse als nicht ausreichend beachtet an, dann
wird der Lehrer gemeinsam mit den betreffenden Schi-
lern den Konflikt in Form der ,niederlagenlosen Konflikt-
bewaltigung” l6sen. Dies ist ein Problemldseprozess, der
nicht auf Gewinner und Verlierer abzielt, sondern auf
eine Erarbeitung akzeptabler und zufriedenstellender L6-
sungen fiir alle Beteiligten.

Es scheint, als wiirden sich der lerntheoretische (Auf3en-
steuerung) und der schiilerzentrierte Ansatz (Selbststeu-
erung) ausschliefien. Es zeigt sich jedoch in der Praxis,
dass sich lerntheoretisch begriindete und schiilerzen-
triert fundierte Handlungen nicht gegenseitig ausschlie-
Ben, sondern sich sogar situativ wertvoll erganzen kon-
nen. Die Haltungen Echtheit, Akzeptanz und Empathie
machen den Schiilern deutlich, dass sie als Person geach-
tet und respektiert werden. Kurzum: Sie fiihlen sich in der
Schule verstanden, akzeptiert und sicher, sie gehen gern
zur Schule, da ihre sozial-emotionalen Bediirfnisse be-
friedigt werden. Auf dieser Basis sind Schiiler iberhaupt
erst in der Lage, sich auf Schule einzulassen und zu ler-
nen. Der lerntheoretische Ansatz baut darauf auf und fo-
kussiert die Bemiihungen auf die im Kontext stehenden
Verhaltensweisen, die gelernt, verlernt oder geldscht
werden sollen. Dabei kann der Lehrer auf ein Repertoire
von nachweislich effektiven Strategien zuriickgreifen.
Hieraus gewinnt der Lehrer an Sicherheit und kann
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schnell und geplant handeln, wenn es die Situation erfor-
dert. Solange die Verhaltenssteuerung situationsange-
messen erfolgt, leidet die personliche Beziehung zwi-
schen Lehrer und Schiiler in der Regel nicht. Die Schiiler
wissen, dass Anleiten und Lenken zum Lehrerberuf geho-
ren und dass sie selbst und andere manchmal Impulse
brauchen, um sich schulangemessen zu verhalten (Gor-
don, 1974; Palmowski, 1996; Tausch & Tausch 1979).

Erfahrungen an ,Best-Practice-Schulen” (die z.B. fiir den
Deutschen Schulpreis vorgeschlagen wurden) zeigen,
dass diese Schulen groflen Wert auf einen bewussten,
respektvollen und menschenfreundlichen Umgang mit-
einander legen. Dies fiihrt nicht nur zu einer spirbar posi-
tiven Lernatmosphare, sondern auch zu einer Senkung
von aggressiven Verhaltensweisen, Mobbing etc. (vgl.
www.blickueberdenzaun.de).

Nach diesen Ausfiihrungen vom schiilerzentrierten An-
satz und den darauf aufbauenden Handlungsweisen,
folgt ein Exkurs zur Gewaltfreien Kommunikation (GfK,
s. Kapitel 4.3), der auf den beschriebenen Sichtweisen,
Haltungen, Einstellungen und padagogischen Mafinah-
men des schiilerzentrierten Ansatzes aufbaut. In der GfK
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liegt das besondere Augenmerk darauf, wie wir es im pa-
dagogischen Alltag schaffen, auch in schwierigen, kon-
flikthaften Situationen friedlich miteinander zu kommu-
nizieren und umzugehen.
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4.2 Handlungsmoglichkeiten - Grundtechniken

1 Die ,Sprache der Annahme” verwenden

Ziel

Selbststdndiges Losen von persénlichen Problemen

Kurzbeschreibung

Der Schiiler soll durch die ,Sprache der Annahme” vom Lehrer dazu angeregt werden, seine Gefiihle und Probleme
mitzuteilen, um diese selbst besser zu verstehen.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Emotionale und soziale Probleme

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Es ist ausreichend Zeit und Raum fiir das Gesprach einzuplanen. Das personliche Verhaltnis zwischen dem Schiiler und
der Lehrkraft sollte moglichst unbelastet und eine gewisse Bereitschaft des Schiilers vorhanden sein, sich dem Lehrer
mitzuteilen. Der Lehrer sollte bereit sein, sich auf diese Technik einzulassen und mit dem Grundverstandnis in das
Gesprach gehen, dass der Schiiler seine Probleme selbststandig l6sen kann.

Hinweise zur Durchfiihrung

Dem Schiiler, der ein Problem besitzt, soll vermittelt werden, dass er so angenommen wird, wie er ist. Ratschlage,
Bewertungen oder Losungsvorschlage durch den Lehrer sollen unterbleiben.

1. Sie entdecken bei einem Schiiler ein auffélliges Verhalten (z.B. Malen im Unterricht, anstatt mitzuschreiben, Zerrei-
f3en eines Arbeitsblattes, wiitendes Schmeifien des Ranzens), das Sie als Ausdruck eines sozialen oder emotionalen
Problems aufseiten des Schiilers auffassen. Anstelle eines Verbots oder einer Bewertung des Verhaltens entschei-
den Sie sich, die ,Sprache der Annahme” zu verwenden (drei Kommunikationsstrategien: ,Passives Zuhoren”, ,Be-
statigende Reaktionen”, Verwendung von Tiir6ffnern”, s.u.).

2. Gehen Sie mit dem Schiiler an einen Ort, an dem Sie ungestort sind. Nehmen Sie sich Zeit.

3. Der Schiiler Gibernimmt den aktiveren Part. Trauen Sie dem Schiiler zu, dass er seine Probleme verstehen und l6sen
kann. Sie reagieren auf die Schiilerdufierung und achten darauf, die Kommunikationsstrategien der ,Sprache der
Annahme” einzuhalten. Diese wenden Sie einzeln oder in Kombination an.

4. Wenn Sie merken, dass diese Reaktionen nicht ausreichen, um den Schiiler bei der Losung des Problems zu unter-
stiitzen, wenden Sie die Strategie des ,Aktiven Zuhorens” an (s. Planungshilfe IV/3 ,Aktives Zuh6ren”).

Weitere Hinweise

Passives Zuhéren: Mit dem passiven Zuhoren ist nichts anderes als Schweigen gemeint. Schweigen kann dem Schiiler
das Gefiihl von Annahme vermitteln und ihn dazu veranlassen, selbst zu reden. Nur wenn der Lehrer nicht das Reden
Ubernimmt, besteht fiir den Schiiler die Moglichkeit, tiber sein Problem zu sprechen.

Bestdtigende Reaktionen: Hiermit sind verbale und nonverbale Botschaften gemeint, die der Lehrer in einem Gesprach
mit dem Schiiler aussendet. Der Schiiler soll merken, dass ihm die volle Aufmerksamkeit des Lehrers zukommt. Mimi-
sche AuBerungen wie z.B. Nicken, Stirnrunzeln oder Licheln, zeigen dem Schiiler, dass der Lehrer ihm wirklich zuhért
und ganz bei der Sache ist. Verbale Reaktionen, wie z.B. ,Aha”, ,Ah ja“, zeigen dem Schiiler, dass sein Gegeniiber inte-
ressiert ist und mochte, dass er fortfahrt.

Verwendung von Tiir6ffnern: Hiermit sind verbale Botschaften des Lehrers gemeint, die den Schiiler ermutigen sollen
weiterzusprechen. Diese verbalen Reaktionen sollen als offene Fragen formuliert werden und keine Bewertung des
vom Schiiler Gesagten enthalten (z.B.: ,Als wir im Schwimmbad waren, habe ich gesehen ... Magst du mal erzahlen,
was da los war?”, ,Mdchtest du mir mehr lber die Sache erzahlen?”, ,Es scheint dich sehr zu beschaftigen.).
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2 Senden von Ich-Botschaften

Ziel

Fehlverhalten abbauen, Wissen des Schiilers um die konkreten Auswirkungen des eigenen Verhaltens auf den Lehrer
bzw. die Situation

Kurzbeschreibung

Der Lehrer teilt dem Schiiler in der Ich-Form mit, welches Schiilerverhalten (Beschreibung) einen negativen Einfluss
auf den Unterricht hat (konkreter Effekt) und welche emotionale Reaktion (Gefiihl) bei ihm dadurch auftritt. Diese
Informationen sollen dem Schiiler helfen, sein Verhalten selbststandig zu @ndern bzw. bereitwilliger Hilfen (z.B.
Selbstkontrollkarten fiir den Unterricht, Planungshilfen I11/6: ,Selbstkontrollkarten fiir den Unterricht”) vom Lehrer
anzunehmen.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Unpassendes, den Lehrer storendes Verhalten, Schiiler erkennt nicht, dass sein Verhalten fiir den Lehrer ein Problem
darstellt

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Bei einem durch Konfrontation gepragten Lehrer-Schiiler-Verhaltnis und bei Verstarkung des problematischen Verhal-
tens durch Mitschiiler (Verhaltensverstarkung) kann diese Form der Konfliktlosung scheitern. Der Lehrer muss bereit
sein, dem Schiiler seine emotionale Betroffenheit zu zeigen und eigene Bediirfnisse zu benennen. Der Schiiler sollte
bereit und in der Lage sein, aufgrund der Informationen durch den Lehrer sein Verhalten zu dndern.

Hinweise zur Durchfiihrung

Indem der Lehrer dem Schiiler sein Erleben der Situation und seine damit verbundenen Gefiihle mitteilt, lasst er die
Verantwortung fiir sein Unbehagen bei sich, iibertragt die Verantwortung fiir das Handeln aber dem Schiiler. Es bleibt
dem Schiiler weiterhin tiberlassen, ob er das Verhalten fortfiihrt. Er kann sich jedoch nun bewusst entscheiden, Riick-
sicht auf die Bediirfnisse des Lehrers zu nehmen.

1. Ein Schiiler zeigt ein auffalliges Verhalten, das Sie stort, also eine negative Emotion hervorruft.

2. ldentifizieren Sie das Problem. Liegt es bei Ihnen, so senden Sie dem Schiiler eine Ich-Botschaft (z. B.: ,Wenn du mit
deinem Nachbarn redest [Beschreibung], muss ich lauter reden, damit mich die anderen Schiiler noch verstehen
[konkreter Effekt]. Ich fiirchte, dass ich durch das laute Reden morgen heiser bin [Gefiihle]” Oder: ,Wenn du mit
deinen Stiften spielst [Beschreibung], lenkt mich das ab und ich muss die ganze Zeit zu dir hingucken, sodass ich
mich nicht mehr auf den Unterricht konzentrieren kann [konkreter Effekt]. Das macht mich nervos.” [Gefiihle]).

3. Teilen Sie also dem Schiiler durch lhre Ich-Botschaft mit, dass Sie ein Problem mit seinem Verhalten haben. Neh-
men Sie die Verantwortung fiir lhr Unbehagen auf sich und teilen Sie lhr Unbehagen dem Schiiler ehrlich mit.

4. Der Schiiler tragt die Verantwortung fiir sein Handeln und kann sich entscheiden, ob er sein Verhalten andert bzw.
sich bemiiht, sein Verhalten zu andern, oder ob er so weitermacht wie bisher.
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Weitere Hinweise
Eine Ich-Botschaft besteht aus drei Komponenten:

1. Beschreibung des problematischen Verhaltens:
Der Schiiler muss sofort verstehen, was der Lehrer als Problem erlebt. Alle Feststellungen sollten direkten Bezug
auf das konkrete Verhalten des Schiilers nehmen und nicht wertend sein. Jede Ich-Botschaft beginnt mit einem
Wenn“, was dem Schiiler symbolisieren soll, dass Sie das Problem nur in dem Augenblick haben, wenn ein be-
stimmtes Verhalten auftritt.

2. Effekt des Verhaltens:
Dem Schiiler miissen die konkreten Auswirkungen seines Verhaltens auf den Lehrer mitgeteilt werden. Nur wenn
er erfahrt, dass sein Verhalten negative Effekte fiir den Lehrer mit sich bringt, wird er motiviert sein, sein Verhalten
zu andern.

3. Gefiihle, die das Verhalten auslésen:
Ich-Botschaften sollen die Gefiihle des Lehrers zum Ausdruck bringen, dem Schiiler seine Betroffenheit zeigen.

Ich-Botschaften erfiillen drei wichtige Kriterien einer effektiven Konfliktbewaltigung:

® Sie fordern mit hoher Wahrscheinlichkeit die Bereitschaft, sich zu andern.
® Sie enthalten kaum eine negative Bewertung des Schiilers.
® Sie verletzen die Lehrer-Schiiler-Beziehung nicht.

Diese Form der Kommunikation verlangt oft Mut und Selbstsicherheit, man muss sich blof3stellen konnen. Ich-Bot-
schaften enthiillen Gefiihle und Bediirfnisse.

Da es sich bei dem Senden einer Ich-Botschaft um eine padagogische Intervention handelt, die an das menschliche
Grundbediirfnis nach Anerkennung in einer sozialen Gemeinschaft appelliert, sollte der Lehrer nach dem Senden von
Ich-Botschaften den Schiiler mit der gegebenen Information einen Moment alleinlassen. Auf diese Art und Weise hat
der Jugendliche eine echte Chance, das Gesagte auf sich wirken zu lassen und sich aktiv fiir ein besseres Verhalten zu
entscheiden. Bleibt die Lehrperson hingegen unmittelbar vor dem Schiiler stehen, in der Erwartung, dass der Schiiler
sofort das geforderte Verhalten zeigt, kann dies oppositionelles Verhalten hervorrufen, da er oder sie vor den Mitschii-
lern leicht das Gesicht verlieren konnte (bzw. die Situation so erlebt).
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3 Aktives Zuhoren

Ziel

Emotionale und soziale Probleme erkennen und selbststdndig l6sen, Verbesserung der Schiiler-Lehrer-Kommunika-
tion, Selbstbewusstsein starken

Kurzbeschreibung

Der Lehrer geht durch eine kurze sprachliche Aufierung auf Gedanken und Gefiihle des Schiilers ein, spiegelt dem
Schiiler insbesondere dessen emotionale Erlebnisinhalte.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Emotionale und soziale Probleme

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Es ist ausreichend Zeit und Raum fiir das Gesprach einzuplanen. Das Verhaltnis zwischen Schiiler und Lehrer sollte
moglichst unbelastet sein. Der Schiiler muss bereit sein, sich dem Lehrer mitzuteilen. Eine gewisse Bereitschaft des
Lehrers, sich auf diese Technik einzulassen, und die Grundeinstellung, dass der Schiiler seine Probleme selbststandig
[6sen kann, sollten vorhanden sein.

Hinweise zur Durchfiihrung

Der Schiiler duflert eine verschliisselte Botschaft, die einen Hinweis auf ein dahinterliegendes emotionales Problem
liefert. Der Lehrer versucht, die Botschaft zu entschliisseln, teilt seine Vermutung dem Schiiler mit und der Schiiler
bestétigt oder korrigiert die Vermutung.

1. Ein Schiiler auflert lhnen gegeniiber eine ,verschliisselte Botschaft”, hinter der Sie ein Problem des Schiilers vermu-
ten (z.B.: ,Werden wir schon bald eine Arbeit schreiben?”).

2. Sie versuchen nun, die Botschaft zu entschliisseln und in |hren Worten auszudriicken. Versuchen Sie, dabei die Ge-
fiihle des Schiilers ehrlich nachzuempfinden, als ob es Ihre eigenen waren, und in einem kurzen, den Schiiler per-
sonlich ansprechenden Satz zu formulieren (z.B.: ,Du machst dir Sorgen, bald gepriift zu werden.”).

3. Liegen Sie mit der Annahme richtig, wird der Schiiler Ihre Aussage bestdatigen (z.B.: ,Ja, wir schreiben nachste Wo-
che schon drei Klausuren. Wie soll man das nur alles schaffen?!” oder: ,Wenn ich ehrlich bin: Ich hab das alles noch
nicht verstanden.”).

4. Verfahren Sie in gleicher Weise mit den noch folgenden Botschaften des Schiilers, bis er sein Problem erkannt und
eine Losung fiir sein Problem gefunden hat (z.B.: ,Da werde ich wohl diese Woche nicht zum Training gehen kon-
nen.” oder: ,Da werde ich wohl Svenja fragen miissen, ob sie mir das noch mal erklaren kann.).

Weitere Hinweise
Folgendes Beispiel soll die Handlungsmdglichkeit ,Aktives Zuhoren” verdeutlichen:
Schiiler: ,Nehmen Sie mich doch auch mal dran!”
Lehrer: ,Du fihlst dich nicht gerecht behandelt.”

Schiiler: ,Nein, natiirlich konnen Sie nicht alle drannehmen, nur ich hatte eine so gute Idee.”
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4 Konfliktbewadltigung ohne Niederlagen

Ziel

Zufriedenstellende Konfliktlosung fiir alle Beteiligten

Kurzbeschreibung

Fiir einen Interessenkonflikt (Lehrer-Schiiler-Konflikt, Schiiler-Schiiler-Konflikt) soll eine Losung gefunden werden,
unter Beriicksichtigung der Interessen und Bediirfnisse der Schiiler sowie des Lehrers.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Konfliktsituationen, in denen verschiedene Interessen und Bediirfnisse aufeinandertreffen und ein personlicher Ent-
scheidungsspielraum fiir die Betroffenen gegeben ist (z.B. Auswahl eines Ausflugsziels, Gestaltung eines Klassen-
festes)

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Eine gewisse Bereitschaft zur respektvollen Konfliktlosung sollte bei allen Beteiligten vorhanden sein. Die Akzeptanz
von Gesprachsregeln und Kenntnisse der Schiiler iber den Ablauf der Methode unterstiitzen die Anwendung.

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Lehrkraft moderiert den Prozess der Konfliktbewadltigung ohne Niederlage, leitet in die einzelnen Phasen des Ge-
sprachs ein und fasst das jeweilige Ergebnis zusammen.

1.
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Erklaren Sie den Schiilern zunachst die Methode. Legen Sie das Problem deutlich dar bzw. lassen Sie das Problem
deutlich darlegen. Gehen Sie auf die Schiilerdufierungen mit ,Aktivem Zuhéren” ein. Auern Sie ggf. lhre Gefiihle
und Bediirfnisse in Form von Ich-Botschaften (1. Schritt: Definition des Konflikts/Problems: Es nehmen nur Schiiler
teil, die auch am Konflikt beteiligt sind, die Schiiler nehmen freiwillig teil, planen Sie geniligend Zeit ein.).

Sammeln Sie gemeinsam mit den Schiilern Losungsvorschldage und schreiben Sie diese an die Tafel (2. Schritt:
Sammlung moglicher Lésungen: Nehmen Sie keine Wertungen vor. Verlangen Sie keine Rechtfertigungen oder Be-
griindungen von den Schiilern. Versuchen Sie ggf., den Losungsfindungsprozess durch erneute Fragen in Gang zu
bringen sowie durch den Hinweis, dass in dieser Phase der Problemlosung alle Ideen gefragt sind, also auch erst-
mal solche, die auf den ersten Blick unrealistisch erscheinen. Eine von Humor gepragte Atmosphare ist der Lo-
sungsfindung insgesamt sehr zutraglich, da es dem Konflikt etwas von seiner Dramatik nimmt und somit mehr auf
die gemeinsame Losungssuche fokussiert.).

Jeder Vorschlag, der anschlieBend von den Beteiligten eine negative Wertung erhalt, wird durchgestrichen. Die
lbrigen Vorschlage werden im Hinblick auf ihre Vor- und Nachteile diskutiert. (3. Schritt: Wertung der Lésungsvor-
schldge: Bekunden Sie ebenso wie die Schiiler Ihre Meinung und duflern Sie Gefiihle und Bediirfnisse in Form von
Ich-Botschaften. Achten Sie darauf, dass alle am Konflikt Beteiligten ihre Meinung aufiern).

Falls zu diesem Zeitpunkt noch keine Entscheidung liber eine geeignete Losung getroffen werden konnte, verfah-

ren Sie wie folgt:

(1) Durchdenken Sie gemeinsam mit den Schiilern nochmals alle Lésungsvorschlage. (s. ggf. auch ,Weitere Hin-
weise”!)

(2) Arbeiten Sie auf einen Konsens hin, indem Sie die Vorlaufigkeit der Lésung betonen.

(3) Fixieren Sie die gefundene Losung schriftlich (4. Schritt: Die Entscheidung: Fiihren Sie keine Abstimmung durch,
da so die Bediirfnisse der Minderheit nicht beriicksichtigt werden, die Losung soll im Konsens ent-
stehen.).
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5. Legen Sie gemeinsam mit den Schiilern fest, wer was zu welchem Zeitpunkt tun soll. Arbeiten Sie ggf. gemeinsam
Richtlinien aus. Fertigen Sie einen genauen Zeit- und Aufgabenplan an (5. Schritt: Die Realisierung der Entschei-
dung).

6. Fragen Sie zu einem gemeinsam vereinbarten Zeitpunkt nach, ob alle Beteiligten weiterhin mit der Losung einver-
standen sind. Ggf. muss eine andere Losung gefunden werden (6. Schritt: Beurteilung des Erfolgs).

Weitere Hinweise

Erscheint in Schritt 4 (Entscheidungsfindung) keine der Ideen akzeptabel, schlussfolgern Sie gemeinsam mit den
Schiilern die Logik, wieder zum Schritt 2 zuriickzukehren und nach weiteren Losungsvorschlagen zu suchen. Dieser
etwas miihsame Prozess erzeugt zuerst oft Widerstand. Ist das zugrunde liegende Problem jedoch wichtig genug,
werden erfahrungsgemafd nun weitere ldeen, die moglicherweise aus personlichen Griinden bisher zuriickgehalten
wurden, genannt. Zuweilen fiihrt die Riickkehr zu Schritt 2 auch dazu, dass einige Beteiligte von ihren Maximalforde-
rungen abriicken und eher zu Kompromissen bereit sind.

Struktur- und Dokumentationshilfe in der konkreten Umsetzung der Handlungsmaglichkeit:
Konfliktbewaltigung ohne Niederlagen nach dem schiilerzentrierten Ansatz

Klasse: Lehrer/-in: Datum:

1. Schritt: Definition des Konflikts/Problems

2. Schritt: Sammlung moglicher Losungen

3. Schritt: Bewertung der Losungsvorschlage

4. Schritt: Entscheidung

5. Schritt: Realisierung der Entscheidung

6. Schritt: Beurteilung des Erfolgs
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5 Schiilerzentriertes Lehrerverhalten

Ziel

Personlichkeitsforderung, Grundbedirfnisse nach sozialer Anerkennung und vertrauensvollen Beziehungen befriedi-
gen, Starkung des Selbstwertgefiihls

Kurzbeschreibung

Das Lehrerverhalten ist gekennzeichnet durch Unterstiitzung des Schiilers bei Lernaktivitaten, Lob fiir eine angemes-
sene Unterrichtsbeteiligung, Akzeptanz und Eingehen auf emotionale Erlebnisinhalte bei einem mittleren Maf3 an
Lenkung im Unterricht.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Bestandig einsetzbar

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Aggressives oder regelverletzendes Verhalten erschwert ein durchgangig schiilerzentriertes Lehrerverhalten, weil
Methoden der klassischen und kognitiven Verhaltensmodifikation notwendig werden kénnen. Der Wechsel zwischen
einem schiilerzentrierten und einem strukturierenden Lehrerverhalten ist emotional fiir den Lehrer oft pro-
blematisch und manchmal fiir Schiiler nicht immer nachvollziehbar.

Hinweise zur Durchfiihrung

Emotionale Zuwendung, Freundlichkeit und Akzeptanz sind zentrale Dimensionen eines schiilerzentrierten Unter-
richts. Eine kurze Einfiihrung in die Gesprachsfiihrung des schiilerzentrierten Ansatzes erleichtert die Umsetzung ei-
nes sozial-integrativen Lehrerverhaltens.

1. Beobachten Sie, ob Sie dem Schiiler Lob und Unterstiitzung zukommen lassen kénnen (z.B.: ,Das hast du gut ge-
macht!’, ,Du warst schon auf dem richtigen Weg, du kannst es schaffen.). Unterstiitzung, Lob, Akzeptanz dienen der
Forderung von Kritikfahigkeit, der Fahigkeit, eigene konstruktive Vorschlage zu machen. Durch Unterstiitzung, Lob
und Akzeptanz erhalt der Schiiler u.a. auch eine Riickmeldung dariiber, dass er unabhangig von seiner fachlichen
Leistung als Person wertgeschatzt wird.

2. Stellen Sie Fragen oder duflern Sie sich zu inhaltlichen oder gefiihlsmafligen Aspekten, die das Gesagte des Schii-
lers wiedergeben, ohne den Schiiler inhaltlich zu beeinflussen (z.B.: ,Du findest also, dass ... ,Deiner Meinung
nach ...”). Reflektieren, verstdndnisvolles Wiedergeben hilft dem Schiiler, eigene Gefiihle und Gedanken besser zu
verstehen.

1

3. Sagen Sie etwas liber sich aus (z.B.: ,Ich kann mich im Moment nicht konzentrieren, ,Dariiber freue ich mich, ,Das
ist mir jetzt so herausgerutscht.), verbalisieren Sie eigene Gefiihle.

4. Fassen Sie mit AuBerungen, die nichts Neues beitragen, den Gesprachsverlauf zusammen oder fiihren Sie auf das
Thema zuriick (z.B.: ,Habt Ihr Probleme bei der Bearbeitung gehabt?”, ,Ich merke, dass wir vom Thema abkom-
men.). Gespréchsstrukturierende AuBerungen und Fragen unterstiitzen die Arbeit an einem Thema, sind ein Aus-
druck von Interesse an den Personen, die an dem Thema arbeiten.

5. AuBern Sie sich zur Strukturierung eines Problems in einer nicht bedrohlichen Art und Weise. Geben Sie Informati-
onen, lassen Sie Vorschlage, Vermutungen usw. zu (z.B.: ,Wieso farbt sich die Fliissigkeit blau?”, ,Warum ist bei un-
serem Versuch die Spannung abgefallen?”). Problemstrukturierende AuBerungen und Fragen unterstiitzen eine
selbststandige Losungsfindung.
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4.3 Exkurs 1: Gewaltfreie Kommunikation
(GfK)

4.31 Basisinformationen zur gewaltfreien
Kommunikation (GfK)

Der Exkurs zur GfK (,ein erster kleiner Schritt”) erganzt
die Erkenntnisse des zuvor beschriebenen humanisti-
schen (schiilerzentrierten) Ansatzes. Auch im GfK-Modell
baut der Lehrer vertrauensvolle Beziehungen zu seinen
Schiilern, Eltern und Kollegen auf, indem er die wachs-
tumsforderlichen Dimensionen Echtheit, Akzeptanz und
Empathie vorlebt. Mit seinen Schiilern wendet er wieder-
holt verschiedene Spiel- und Ubungsmdglichkeiten zu
den vier Schritten ,Beobachtung”, ,Gefiihle”, ,Bediirf-
nisse’, ,Bitten” an und libertragt diese zugunsten friedli-
cher Kommunikation auf vielfaltige (Konflikt-)Situationen
im Alltag. Dadurch soll sich schrittweise ein friedliches/
empathisches Klima in der Klasse/Schule entwickeln.
Dies untermauert der Begriinder der GfK Rosenberg
(2011) durch seine jahrzehntelangen Erfahrungen in der
Anwendung der GfK in Schulen, Wirtschaftsunterneh-
men, Kriegsgebieten, Gefangnissen und bei Ehe- und Fa-
milienkonflikten.

Rosenberg (2005) stellt mit der sogenannten Giraffen-
sprache, der Sprache des Herzens, die Zuwendung, Ein-
fiihlung und Gewaltlosigkeit in den Mittelpunkt des Zu-
sammenlebens. Dabei beinhaltet die GfK nichts Neues
(Rosenberg, 2011). Sie dient dazu, uns wieder an etwas zu
erinnern, was in uns verborgen, verschiittet liegt. Saug-
linge und Kleinkinder sind sehr gut in der Lage, mit ihren
kommunikativen Fahigkeiten - von nonverbalen bis hin
zu sprachlichen - der Umwelt deutlich zu machen, was
sie fiihlen und brauchen. Diese Klarheit erhoht die Wahr-
scheinlichkeit, dass die Umwelt die Gefiihle und Bediirf-
nisse erkennt und darauf einfilhlsam (empathisch) re-
agiert.

In den Fortbildungen zur GfK in Schulen lernen die Erst-
klassler die GfK sehr schnell, wahrend altere Schiiler und
die Lehrkrafte langer iiben (Rosenberg, 2010). Dies liegt
daran, dass nach Rosenberg (2011) die einfiihlsamen
kommunikativen Fahigkeiten im Laufe unserer Sozialisa-
tion in der Familie, Gesellschaft und Schule durch ,le-
bensentfremdende” Kommunikationsformen, Denkwei-
sen und das Umgehen mit Macht (Rosenberg nennt es
Wolfssprache”) tiberlagert werden. Dazu zahlen bspw.
Kategorisieren (,Du bist faul!”), Diagnostizieren (,Das
hast du nicht richtig gemacht!”), Moralisieren (,Das ge-
hort sich nicht”), Vergleichen (,Guck dir mal deine
Schwester an, die hat sich bereits um einen Ausbildungs-
platz gekiimmert.”), Beschuldigen (,Du hast den Stift von
mir kaputtgemacht!”) u.a. Dies fiihrt nicht selten dazu,
dass wir uns zur Wehr setzen, rebellieren (,So nicht mit
mir, das wirst du mir biilen!”) und in gleicher Art und
Weise dem anderen gegeniibertreten, d.h.: ,Wir sind
Spieler, des gleichen Spiels.” So kommt es sehr wahr-
scheinlich zu einer Verscharfung des Konflikts und eben
nicht dazu, dass wir einfiihlsam mit der anderen Person
und uns in Kontakt (Selbstempathie, s. hierzu Fritsch,
2010; Rosenberg 2011, S. 147-155) treten. Nach Rosenberg
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ist eine lebensentfremdende Kommunikation/Denkweise
der Nahrboden von verbaler und/oder tatlicher Gewalt.

Hierzu ein Beispiel:

Matin: ,Ich habe Gunnar auf den Kopf geschlagen, weil er
mir die Zunge rausgestreckt hat, das darf man nicht!”
Gunnar (weinend): ,Ich habe dir die Zunge rausgestreckt,
weil du - wie immer - nicht aufgehort hast, meinen bes-
ten Freund zu beleidigen.”

In diesem Dialog wird deutlich, dass Gunnar und Matin es
nicht schaffen, einfiihlsam aufeinander einzugehen. Gun-
nar hat Matin der Kategorie ,Beleidigt meinen besten
Freund” zugeordnet und daraus gefolgert, dass es in Ord-
nung ist, die Zunge rauszustrecken. Matin dagegen verur-
teilt (moralisiert) das Verhalten von Gunnar und reagiert
mit dem Schlagen auf den Kopf, nimmt sich als vermeint-
liches Opfer das Recht, selbst aggressiv zu reagieren.
Beide fiihlen sich im Recht. Es kann davon ausgegangen
werden, dass sie sonst so nicht gehandelt hatten (Aus-
nahme bspw. bei Affektdurchbriichen), wie sie gehandelt
haben. Dieser Konflikt verscharft sich eher, als dass er
sich lOst.

Eine weitere Annahme der GfK ist, dass wir Menschen
nichts lieber tun, als zum Wohlergehen anderer beizutra-
gen (Rosenberg, 2010). Hierzu durchlaufen wir die Sta-
dien von der emotionalen Sklaverei zur emotionalen Be-
freiung. Dies wird nachstehend (Rosenberg, 2011, S. 78ff.)
mit abgewandelten Beispielen aus Rosenberg (2010) kurz
erlautert:

1. Stadium: Emotionale Sklaverei

Wenn bspw. meine Freundin schlechte Laune verbrei-
tet, Hunger hat, aber nicht kochen mdchte und ich
mich dafiir verantwortlich fiihle, dann versuche ich,
diesen Zustand zu verdndern (,Natiirlich koche ich
heute!”). In diesem Entwicklungsstadium fiihle ich
mich fiir die Gefiihle und Bediirfnisse anderer (meiner
Freundin) verantwortlich. Ich fiihle mich ,gezwungen®,
einen Beitrag dazu zu leisten, dass meine Freundin
wieder weniger schlecht gelaunt ist und etwas zu es-
sen bekommt. Vielleicht handle ich aus Schuld, Scham
oder Angst. Dabei vergesse ich mich, was ich eigent-
lich in diesem Moment brauche und unterdriicke dies.
Der Preis kann hoch sein, da ich mich als Person dann
nur nach auBen (Wohlergehen der Freundin) orien-
tiere und mein Inneres nicht beachte, verleugne (mog-
liche negative Auswirkungen auf das Selbstbild).
Kurzum: Nach der GfK ist jeder Mensch fiir seine Ge-
fiihle und Bediirfnisse selbst verantwortlich!

2. Stadium: Rebellisches Stadium
In diesem Stadium wird erkannt, dass ich nicht fiir die
Gefiihle/Bediirfnisse anderer verantwortlich bin und
ich mich selbst um meine Gefiihle/Bediirfnisse kiim-
mern muss. Allerdings wird keine Riicksicht auf die
Mitmenschen genommen. Ich handle im Sinne von
»Hauptsache, ich bin gliicklich und meine Bediirfnisse
sind erfiillt!” Sagt die Freundin zu mir, konntest du mir
etwas kochen, wiirde ich moglicherweise, falls ich
liberhaupt keine Lust auf das Kochen habe, in diesem
Stadium die Antwort, Koche doch selber, ich gehe zu
Matin zum Fuflball schauen!, geben. Kurzum: Wir
tibernehmen volle Verantwortung fiir unsere Gefiihle

© Persen Verlag



4 Planungshilfe IV: Handlungsméglichkeiten, begriindet durch den schiilerzentrierten Ansatz

und Bediirfnisse, allerdings auf Kosten der Mitmen-
schen. Die Kosten (Nebenwirkungen) sind hoch!

3. Stadium: Emotionale Befreiung

»,Im dritten Stadium, der emotionalen Befreiung, re-
agieren wir auf die Bediirfnisse anderer aus Mitgefiihl
heraus, niemals aus Angst, Schuld oder Scham ... In
diesem Stadium ist uns bewusst, dass wir unsere Be-
diirfnisse niemals auf Kosten anderer erfiillen kon-
nen.” (Rosenberg, 2011, S. 80) Kurzum: Wir tberneh-
men volle Verantwortung fiir unsere Gefiihle und Be-
diirfnisse, allerdings nicht auf Kosten der Mitmen-
schen und unterstiitzen - aus Freude, Mitgefiihl, freien
Stiicken - die Mitmenschen bei ihrer Bediirfnisbefrie-
digung. Ubertragen auf das beschriebene Beispiel: Ich
wiirde fiir meine Freundin kochen, wenn mir dies
Freude bereiten wiirde. Ware das Gegenteil der Fall,
dann kdnnte ich zwar empathisch auf sie eingehen, ihr
jedoch gleichzeitig deutlich machen, dass ich Zeit mit
meinem Freund verbringen mochte (Bediirfnis) und
deshalb keine Zeit zum Kochen habe, ich aber bspw.
bereit ware, morgen fiir sie zu kochen.

Bei der Umsetzung der GfK sind zwei Fragen zentral:
1. Beobachte dich selbst, was ist lebendig in dir, was
denkst und fiihlst du? 2. Wodurch wiirde sich deine Le-
bensqualitat verbessern, was wiirde dein Leben berei-
chern? Lerne, diese beiden Dinge zu kommunizieren, ehr-
lich ohne jegliche Kritik (Rosenberg, 2011, 2010, 2005). Zur
Beantwortung dieser beiden Fragen haben sich die vier
Schritte der GfK, Beobachtung, Gefiihl, Bediirfnis und
Bitte, herauskristallisiert. Die vier Schritte der GfK sind
allerdings nicht mit der GfK gleichzusetzen, die Orientie-
rung an den Schritten kann als unterstiitzendes Werk-
zeug angesehen werden, um erste Schritte im Sinne der
GfK zu gehen. Da Rosenberg (2011) die GfK als prozessori-
entierte Sprache versteht, ist innerhalb des Prozesses
viel Ubung, Mut, Ausdauer und Reflexionsfahigkeit erfor-
derlich. Nachfolgend werden die zuvor genannten vier
Schritte kurz beschrieben:

Schritt 1: Beobachten, ohne zu bewerten - Was habe ich
gesehen, gehort, beriihrt?

Das Wahrgenommene, ohne Bewertungen, Interpreta-
tionen ausdriicken, wie z.B. ,Wenn ich sehe, wie du wah-
rend unseres Gesprachs auf dein Handy schaust (Beob-
achtung), dann glaube ich, dass du mir nicht zuhérst (In-
terpretation).” Wird die Beobachtung mit einer Bewer-
tung vermischt, dann kdnnte es lauten: ,Du horst mir nie
zu!” (weitere Beispiele: Holler & Heim, 2009; Rosenberg,
2011; Hart & Hodson, 2010). Hier spricht Rosenberg von
statischer Sprache, die ein In-Kontakt-treten mit der Per-
son unmoglich macht. Es steigt die Wahrscheinlichkeit,
dass der Empfanger sich angegriffen fuhlt und mogli-
cherweise mit der Aussage wie z.B. ,Ich hore dir doch zu,
du horst mir ja nie zu ...” sich zu verteidigen versucht.
Dieses Gesprach konnte in diesem Sinne endlos weiter-
gefiihrt werden, vermutlich ohne gegenseitiges Zuhoren.
Ist kein Widerspruch moglich, handelt es sich um eine
wertfreie Beobachtung, die nachpriifbare Tatsachen be-
nennt! (Spiel- und Ubungsméglichkeiten fiir die Schule
finden sich bei Rosenberg, 2011, 2005; Walker, 2001, 2000;
Hart & Hodson, 2010; Holler & Heim, 2009)
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Schritt 2: Gefiihle duf3ern - Was fiihle ich?

LUnser Repertoire an Schimpfwortern ist oft umfangrei-
cher als der Wortschatz, mit dem wir unseren Gefiihlszu-
stand klar beschreiben kdnnen.” (Rosenberg, 2011, S. 57)
Dafiir gibt es unterschiedliche Griinde (z.B.: Es scheint
nicht wichtig zu sein, moglicherweise Angst vor Blof3stel-
lung, kann als zu personlich empfunden werden, kdnnte
als Schwache von der Umwelt interpretiert werden, das
Ausdriicken von Gefiihlen ist nicht gelibt worden.). Hau-
fig versuchen wir, mit gut und schlecht unseren Gefiihls-
zustand auszudriicken, jedoch kann hinter gut bspw.
hocherfreut, zufrieden, froh, beriihrt etc. stehen. Der Aus-
druck unserer Gefiihle macht unverkennbar deutlich,
dass der Mensch lebendig ist. In der GfK wird davon aus-
gegangen, dass je klarer wir es schaffen, unsere aktuelle
Gefiihlslage zu erkennen und auszudriicken, desto wahr-
scheinlicher wird es, dass wir zu uns selbst bzw. zu ande-
ren Personen Kontakt herstellen kénnen. Dies kann mit
den Warnsignalen des Armaturenbrettes eines Autos ver-
glichen werden (Rosenberg, 2011): Das Signal gibt einen
Hinweis darauf, dass bspw. der Tank bald leer ist oder et-
was mit den Bremsen nicht in Ordnung ist. Wir werden
aufgefordert, etwas an dem Zustand (aktiv) zu verandern.
Leuchtet kein Signal auf, dann ist alles in Ordnung. Wir
wiirden nie auf die Idee kommen, diese Signale zu igno-
rieren. Dies geschieht allerdings aus unterschiedlichsten
Griinden mit unseren Gefiihlen, die uns zu signalisieren
versuchen, dass unsere Bediirfnisse aktuell befriedigt
(z.B. jubelnd, zufrieden, erfiillt, erleichtert, froh etc.) oder
nicht befriedigt (z.B. argerlich, apathisch, betroffen, trau-
rig, sauer etc.) sind. Zeige ich Traurigkeit, dann ist nicht
eine andere Person dafiir verantwortlich, sondern mein
Bediirfnis nach bspw. Zugehorigkeit ist im Moment nicht
erfiillt und deswegen hat sich Traurigkeit eingestellt.
Wenn ich meine Bediirfnisse wahrnehme, kann ich mir
Hilfe bei Freunden suchen oder mir selbst helfen. Es kann
zu einem aktiven (Veranderungs-)Prozess kommen. Fin-
det keine Beachtung meiner Gefiihle statt, dann wird der
aktive Prozess erschwert, da nicht erkennbar ist, inwie-
weit die Bediirfnisse befriedigt sind und warum sich Trau-
rigkeit eingestellt hat (Spiel- und Ubungsmdglichkeiten
fiir die Schule finden sich bei Rosenberg, 2011, 2005; Wal-
ker, 2001, 2000; Hart & Hodson, 2010; Holler & Heim, 2009).
Wenn sich unsere Bediirfnisse erfiillen, werden wir uns
z.B. angeregt, fasziniert, munter, ruhig, satt, strahlend,
inspiriert, ergriffen fiihlen (Rosenberg, 2011, S. 63).

Wenn sich unsere Bediirfnisse nicht erfiillen, werden wir
uns z.B. schiichtern betroffen, unzufrieden, verzweifelt,
zornig, emport, leblos, angstlich fiihlen (Rosenberg, 2011,
S. 64).

Schritt 3: Bediirfnisse nennen - Was brauche ich?

Nach Rosenberg (2005, Liste s.S. 51) sind die Bediirfnisse
aller Menschen gleich. Hierzu zahlt er die Grundbediirf-
nisse Autonomie (sich seine Traume, Ziele, Werte selbst
aussuchen), Feiern (die Erfiillung von Bediirfnissen fei-
ern), Integritat (Sinn, Kreativitat), Interdependenz (Ge-
meinsinn), Kontakt (Akzeptanz, Wertschatzung, Nahe,
Riicksichtnahme, Liebe, Geborgenheit), Lebenserhalt
(Luft, Nahrung, Sexualleben), Spiel (Spaf3, Freude, Selbst-
ausdruck) und spirituelle Verbundenheit (Harmonie, In-
spiration, Frieden). Da die Bediirfnisse aller Menschen
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prinzipiell gleich sind, sind diese legitim und uns allen
bekannt. Diese kdonnen jedoch in aktuellen Situationen
bei verschiedenen Personen unterschiedlich stark ausge-
pragt sein. Kommt es dann zu Konflikten / kritischen Au-
Berungen (Abb. 1), ist es ein Ausdruck davon, dass die
Bediirfnisse der jeweiligen Personen - aus welchen Griin-
den auch immer - nicht befriedigt sind. Es ist notwendig,
seine Bediirfnisse und die dazugehdrigen Gefiihle dem
Gegeniiber deutlich zu machen. Dadurch verfallt man
nicht in die Situation, jemanden oder sich selber dafiir zu
verurteilen, sondern offen auszusprechen, was ich fiihle
und brauche bzw. dahinterzugucken, was das Gegeniiber
fihlt und braucht. Dadurch steigt nach Rosenberg (2011,
2005) die Chance einer kooperativen, friedlichen Konflikt-
l6sung, bei der beide Seiten ein Hochstmaf an Bediirfnis-
befriedigung erleben. Damit das Gegeniiber weif3, was es
konkret tun kann, damit das Bediirfnis befriedigt wird,
folgt im letzten der vier Schritte die Aufierung der kon-
kreten Bitte. Dies wird nachfolgend beschrieben (Spiel-
und Ubungsméglichkeiten fiir die Schule finden sich bei
Rosenberg, 2011, 2005; Walker, 2001, 2000; Hart & Hodson,
2010; Holler & Heim, 2009).

Uns selbst
die Schuld geben

Anderen
die Schuld geben

Eine negative
AuBerung

Unsere eigenen
Gefiihle und Bediirf-
nisse wahrnehmen

Die Gefiihle und
Bediirfnisse anderer
wahrnehmen

Abb. 1: Vier Reaktionsméglichkeiten auf eine negative AufSerung
([nach] Rosenberg, 2011, S. 70)

Schritt 4: Bitten formulieren - Um was méchte ich dich
bitten?

»Bitten in klarer, positiver, konkreter Handlungssprache
zu formulieren bringt das zutage, was wir wirklich wol-
len” (Rosenberg, 2011, S. 91). So wird es wahrscheinlicher,
dass sich unsere Bediirfnisse erfiillen, als wenn wir un-
konkret sind, selbst gar nicht wissen, um was wir bitten
wollen, oder Forderungen formulieren. Formulieren wir
eine Bitte, dann soll das Gegeniiber im Sinne der GfK die
Erfiillung der Bitte nur dann zustimmen, wenn dieser es
tatsachlich ernst meint. Somit ist es auch moglich, dass
der Bitte nicht nachgekommen wird und dann jemand
anderes oder eine andere Art und Weise der Bediirfnisbe-
friedigung zu finden ist (individuelle Strategien: Entspan-
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nung erleben durch einen Waldlauf, ein Buch lesen, an
den Strand legen etc.).

Das nachfolgende Beispiel wird das Gesagte konkretisie-
ren:

Forderung: Bitte sei riicksichtsvoller!

Bitte: Ich mochte dich bitten, mir jetzt zuzusichern, dass
du mich in Zukunft fragst, wenn du mein Fahrrad woan-
ders hinstellst, okay? (Handlungsmoglichkeiten fiir die
Schule finden sich bei Rosenberg, 2011, 2005; Walker,
2001, 2000; Hart & Hodson, 2010; Holler & Heim, 2009)

Bei der Formulierung einer Aussage nach der GfK folgen
nach der Beobachtung ein Gefiihl, ein Bediirfnis und eine
Bitte, um das Gegenliber nicht zu tiberfordern. Es ist nicht
zwingend notwendig, alle Schritte immer zu durchlaufen,
z.B. nichts sagen, dem Gegeniiber empathisch zuhoren
(siehe schiilerzentrierter Ansatz), ist selbstverstandlich
auch im Sinne der GfK.

Die Handlungsmdoglichkeiten ,Selbstwahrnehmung stei-
gern’, ,Gefiihle besser ausdriicken”, ,Bediirfnisse kennen
und aussprechen” und ,Um etwas bitten” basieren auf
der GfK und sind in einem Zusammenhang zu sehen. Die
Handlungsmoglichkeit ,Gewaltfrei Bediirfnisse einbrin-
gen” fast die zentralen Handlungsschritte der GfK zusam-
men. Die im weiteren Text angegebenen Handlungsmog-
lichkeiten basieren vor allem auf Uberlegungen zu ge-
waltfreien Kommunikationstrategien von Holler (2006)
und Rosenberg (2005; 2010; 2011)
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4.3.2 Handlungsmaglichkeiten im Sinne der gewaltfreien Kommunikation (GfK)

1 Was nehme ich an dir wahr?

Ziel

Die Schiiler lernen, das Beobachtete/Wahrgenommene ohne Interpretation/Bewertung verbal auszudriicken.

Kurzbeschreibung

Eine Méglichkeit zum Uben des ersten Schrittes der GfK wird mithilfe dieser Handlungsméglichkeit aufgezeigt.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Im ersten Schritt der GfK geht es um die Fahigkeit, das Beobachtete ohne Interpretation/Bewertung verbal auszudri-
cken. Es geht bspw. um die Fragen: Welche Handlung hast du wahrgenommen? Welche Worte hast du gehort? Wenn
kein Widerspruch moglich ist, dann handelt es sich um eine wertfreie Beobachtung, die nachpriifbare Tatsachen wie-
dergibt (Holler, 2006). Geschieht dies in der Kommunikation nicht, dann erhéht es die Wahrscheinlichkeit, dass durch
den Ausdruck von Beobachtung und Interpretation (,Du bist faul!”) der Empfanger einen ,Gegenangriff” startet (,Du
bist der Faule, nicht ich!”).

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Schiiler miissen bereit sein, sich auf die Ubung einzulassen. Es braucht ein Mindestmaf3 an Reflexions- und sprach-
licher Ausdrucksfahigkeit. Die Unterstiitzung durch den Lehrer ist individuell passend zu gestalten und muss fiir den
Schiiler annehmbar sein.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Die Schiiler gehen zu zweit zusammen.

2. Schiiler 1 beschreibt eine Minute lang, was er bei Schiiler 2 wahrnimmt/sieht.

3. Schiiler 2 hort zu.

4. Nach einer Minute kann Schiiler 2 zu den Aussagen Stellung nehmen.

5. Nun darf Schiiler 2 eine Minute lang beschreiben, was er bei Schiiler 1 wahrnimmt/sieht.

6. Schiiler 1 hort zu.

7 Nach einer Minute kann Schiiler 1 zu den Aussagen Stellung nehmen.

8. Danach bilden sich neue Paare.

9. Am Ende wird die Ubung mit den Schiilern mit Fragen reflektiert wie: ,Was fiel leicht?”, ,Was fiel schwer? ,Gab es

Uberraschungen?”

Weitere Hinweise

Die Lehrkraft geht zu den Gruppen und verstarkt Aussagen, die in Form einer reinen Beobachtung formuliert sind und
gibt bei Bedarf Unterstiitzung. Ist den Schiilern die Beschreibung eines Mitschiilers zu ,nah”, dann kdnnen bspw. Bil-
der von Popstars/Idolen verwendet werden.

© Persen Verlag

79



4 Planungshilfe IV: Handlungsméglichkeiten, begriindet durch den schiilerzentrierten Ansatz

2 Wie geht'’s dir?

Ziel

Die Schiiler lernen, den eigenen, aktuellen Gefiihlszustand wahrzunehmen und verbal - mit Unterstiitzung durch die
Lehrkraft/Piktogramme o.A. - auszudriicken sowie damit den Aufbau eines Gefiihlsvokabulars (s. Rosenberg, 2011,
S.63).

Kurzbeschreibung

Zu Beginn des Tages zeigt die Lehrkraft ernsthaftes Interesse an der aktuellen Befindlichkeit ihrer Schiiler. Der Lehrer
maochte dies mit den Schiilern iiben und ein Klima in der Klasse entwickeln, in der Gefiihle eine Rolle spielen, die offen
- ohne Angst - ausgedriickt werden, damit die Mitschiiler und die Lehrkraft auch bei Bedarf auf die aktuelle Ge-
fiihlslage (z.B. Trauer, Wut) Riicksicht nehmen kdnnen.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Die Erfahrungen mit der GfK zeigen, dass das Wahrnehmen und Ausdriicken von Gefiihlen eine zentrale Kompetenz
fiir einen friedlichen Umgang darstellen. Um diese Kompetenz sukzessive anzubahnen, ist das tégliche Uben hilfreich.
Dies ist insbesondere fiir diejenigen Schiiler relevant, die mit dem Wahrnehmen und (addquaten) Ausdriicken von
Gefiihlen Schwierigkeiten haben, oft besonders starke Gefiihle (z. B. Freude/Trauer) haben und noch Unterstiitzung in
der Regulation (interpsychische Emotionsregulation, Petermann & Wiedebusch, 2008) bendétigen. Aufgrund der Infor-
mationen Uber die Gefiihlslage kann die Lehrkraft feinfiihlig auf die Schiiler eingehen und damit ein Modellverhalten
zeigen.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Schiiler brauchen ein Mindestmaf3 an Bereitschaft, sich mit ihrer aktuellen Geflihlslage auseinanderzusetzen und
diese auch mit/ohne Hilfe auszudriicken. Die Bereitschaft ist sicherlich auch davon abhéangig, wie der Schiiler die Be-
ziehung zum Lehrer sowie die Beziehungen der Schiiler untereinander wahrnimmt. Ist diese problematisch, dann wird
der Schiiler vermutlich Schwierigkeiten haben, sich auf seine Gefiihle und den Ausdruck derer einzulassen. Je dlter die
Schiiler sind, desto mehr Zeit ist vermutlich fiir den Aufbau der notwendigen Bereitschaft einzuplanen.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Die Schiiler kommen morgens in die Klasse.

2. Die Lehrkraft begriiit die Schiiler und die Schiiler kommen, wenn sie bereit dazu sind, einzeln zum Lehrer, um sich
die Frage stellen zu lassen: ,Wie gehts dir?” Es ist wichtig, dass die Schiiler selbststandig entscheiden, wann sie
Uber ihre Gefiihle sprechen wollen/kénnen. Ist dies ritualisiert, dann fallt es den Schiilern vermutlich leichter.

3. Es findet ein wertschatzender Austausch statt und der Lehrer kann bei Bedarf Piktogramme und Geflihlsworter
unterstiitzend einbringen.

4. Zeigen sich aktuell besonders starke Gefiihle, ist in Absprache mit dem Schiiler darauf Riicksicht zu nehmen.
5. Am Ende bedanken sich beide Seiten fiir die Offenheit und Ehrlichkeit.

Variationsmoglichkeiten sind in der Sozialform (Einzelgesprach bis Gruppengesprach), den Hilfestellungen (z. B. Pikto-
gramme, Geflihlsworter), der fragenden Person (Lehrer, ,guter” Mitschiiler bis hin zu ,schwierigem” Mitschiiler) denk-
bar.

© Persen Verlag

80



4 Planungshilfe IV: Handlungsméglichkeiten, begriindet durch den schiilerzentrierten Ansatz

3 Eine Reise - viele Bediirfnisse

Ziel

Aufbau eines Bediirfnisvokabulars, Anerkennen von unterschiedlichen Gefiihlen und Bediirfnissen einzelner Personen
in einer scheinbar gleichen Situation

Kurzbeschreibung

Die Schiiler fiir das Thema ,Bediirfnisse” anhand der Geschichte ,Eine gewonnene Reise nach Kroatien” sensibilisieren

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Im dritten Schritt der GfK geht es um die Wahrnehmung der eigenen Bediirfnisse und deren Ausdruck. Um dies zu
iben, konnen Geschichten ein Tiir6ffner sein. Ziel ist es, ein Bediirfnisvokabular aufzubauen, das es den Schiilern er-
leichtert, den Zugang zu eigenen Bediirfnissen/Gefiihlen zu finden.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Schiiler miissen bereit sein, sich auf die Geschichte einzulassen. Sollte die Geschichte nicht den Bediirfnissen der
Schiiler entsprechen, dann ist diese evtl. sprachlich zu vereinfachen, die Personen zu verdndern o.A. Zudem ist es
wichtig, dass die Lehrkraft zuvor das Thema ,Gefiihle” und deren Zusammenhang mit Bediirfnissen thematisiert sowie
das Gefiihlewahrnehmen und -benennen mit den Schiilern geiibt hat.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Die Schiiler nehmen eine bequeme Sitzhaltung ein, werden aufgefordert, genau zuzuhéren und sich zu merken
(kurz aufzuschreiben, Papier und Stift vorzubereiten), wie die einzelnen Personen den Aufenthalt in Kroatien emp-
funden haben.

2. Die Lehrkraft liest langsam, betont und deutlich die Geschichte vor:

Zwei Frauen und zwei Mdnner gewinnen bei einem Gewinnspiel eine Reise nach Kroatien (Dubrovnik). Nach 14 Tagen
kommen sie wieder nach Hause und werden gefragt, wie es ihnen in Kroatien gefallen hat. Die Erste sagt: ,Also, ich
habe mich sehr wohlgefiihlt, Dubrovnik ist im Mai ja recht ruhig, da bin ich zum Lesen gekommen und habe mich gut
erholt.” Der Zweite antwortet: ,Ehrlich gesagt fand ich es ziemlich langweilig, immer nur Strand, zu wenig kulturelle
Angebote und dann noch sehr teuer. Die 14 Tage haben mich wirklich nicht vom Hocker gerissen.” Die Dritte berichtet:
JIch bin sehr zufrieden mit dem Urlaub, weil ich mit Einheimischen in Kontakt gekommen bin, die uns an einem Abend
zum Essen bei sich zu Hause eingeladen haben. Sie waren sehr gastfreundlich und haben uns viele Strénde empfohlen,
die von Einheimischen aufgesucht werden. Tolle Strénde, die kaum ein Tourist kannte und wo es schén leer war.” Der
Vierte erzéhlt: ,Ich bin ganz begeistert von Dubrovnik, weil ich viel wandern und schnorcheln konnte und dadurch tolle
Naturerlebnisse hatte. Beim Wandern begegnen einem auch nicht so viele Menschen. Ich fiir meinen Teil habe die
14 Tage sehr genossen.”

3. Die Lehrkraft sammelt die Aussagen/Mitschriften der Schiiler. Dabei kann die Lehrkraft bei Bedarf darauf hinwei-
sen, dass die einzelnen Personen den Urlaub unterschiedlich beschreiben: Welche Gefiihle werden gedufSert? Wie
konnte dies mit den individuellen Erwartungen/Bediirfnissen zusammenhédngen? Sie regt einen Transfer auf die ei-
gene Person an: Hast du auch schon mal eine dhnliche Erfahrung gemacht? Wie war das fiir dich? Wie kam es dazu,
dass dein Freund die scheinbar gleiche Situation anders wahrgenommen hat?
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4 Eine konkrete, realistische Bitte formulieren

Ziel

Die Schiiler lernen, Bitten so auszudriicken, dass diese sofort umgesetzt werden konnen.

Kurzbeschreibung

In spielerischer Art und Weise iiben die Schiiler, Bitten konkret auszudriicken.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Im vierten Schritt der GfK geht es um die Fahigkeit, eine Bitte so auszudriicken, dass der Empfanger weif3, was er
konkret tun kann, um die Bitte zu erfiillen. Wenn keine Ausfitihrung moglich ist, dann handelt es sich vermutlich um
eine (Uber-)Forderung oder einen allgemeinen Appell.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Schiiler miissen bereit sein, sich auf die Ubung einzulassen. Es braucht ein Mindestma® an Reflexions- und sprach-
licher Ausdrucksfahigkeit. Die Unterstiitzung durch den Lehrer ist individuell passend zu gestalten und sollte fiir den
Schiiler annehmbar sein.

Hinweise zur Durchfiihrung
1. Die Schiiler gehen zu zweit zusammen.

2. Schiiler 1 dufert eine konkrete Bitte (z.B.: ,Peter, gehe bitte in die Hocke.) oder Forderung bzw. einen Appell (z.B.:
,Bitte sei riicksichtsvoller!”).

3. Schiiler 2 hort zu und folgt der Anweisung, wenn er das auch mochte bzw. sie ausfiihren kann. Mdchte oder kann
er dies nicht, sagt er es freundlich.

4. Nach der Ausfiihrung werden die Rollen getauscht.
5. Bei Bedarf konnen auch die Paare wechseln.

6. Am Ende wird die Ubung mit den Schiilern reflektiert (z.B.: ,Wie geht es dir, wenn du die Bitte erfiillen kannst bzw.
nicht erfiillen kannst?”).

Weitere Hinweise

Die Lehrkraft geht zu den Gruppen und verstarkt Aussagen, die in Form einer konkreten Bitte formuliert sind, und gibt
bei Bedarf Unterstiitzung. Ist zu vermuten, dass den Schiilern keine Bitten einfallen werden, dann kénnen diese von
der Lehrkraft oder in einer vorbereitenden Ubung auf Situationskértchen vorbereitet werden.
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4 Planungshilfe IV: Handlungsméglichkeiten, begriindet durch den schiilerzentrierten Ansatz

5 Briicken bauen zwischen Konfliktparteien

Ziel

Zufriedenstellende Bediirfnisbefriedigung, Konfliktlosung fiir alle Beteiligten

Kurzbeschreibung

Die Umsetzung der vier GfK-Schritte: Beobachtung, Gefiihle, Bediirfnisse und Bitte. Die Handlungsmdglichkeit ,Brii-
cken bauen zwischen Konfliktpartnern” (Briicke hier = eine Metapher fiir aufeinander zugehen) soll dabei helfen,
Konflikte (mehr oder weniger angeleitet) friedlich zu l6sen und allen Beteiligten ein Hochstmaf3 an Bediirfnisbefriedi-
gung zu verschaffen.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Konfliktsituationen, in denen die Konfliktparteien Schwierigkeiten haben, selbststandig friedliche Losungswege zu
finden; die Lehrkraft oder geschulte Mediatoren helfen bei Bedarf begleitend bei der kooperativen Losungsfindung.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Beteiligten miissen bereit sein, sich mit dem Konflikt in kooperativer, regelgeleiteter Form auseinanderzusetzen
und sich auf diese Konfliktlosung einzulassen, also in der Lage sein, Beobachtung, Gefiihl, Bediirfnis, Bitte selbststan-
dig oder zumindest angeleitet auszudriicken und einander zuzuhdoren. Die Lehrkraft bzw. der Mediator sind im Sinne
der GfK kompetent und davon liberzeugt (z.B. hinsichtlich ihrer Einstellungen, Haltungen, ihres Menschenbildes),
dass es sinnvoll und zielfiihrend ist, Konflikte auf diese Art und Weise in der Klasse zu [6sen.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Die beiden in einen Konflikt involvierten Schiiler (Schiiler 1 und Schiiler 2) entscheiden sich, den Konflikt auf der
,Briicke” (Metapher fiir aufeinander zugehen) zu l6sen.

2. Schiiler 1 nennt seine Beobachtung, sein Gefiihl, sein Bediirfnis; Schiiler 2 hort zu.

3. Schiiler 2 wiederholt das, was er den Schiiler 1 hat sagen héren; Schiiler 1 hért zu und geht bei Bedarf auf die Au-
Berungen von Schiiler 2 korrigierend ein.

4. Schiiler 2 nennt seine Beobachtung, sein Gefiihl, sein Bediirfnis; Schiiler 1 hort zu.

5. Schiiler 1 wiederholt das, was er den Schiiler 2 hat sagen héren; Schiiler 2 hért zu und geht bei Bedarf auf die Au-
Berungen von Schiiler 1 korrigierend ein.

6. Schiiler 1 aufert eine Bitte (konkrete Handlungsmdoglichkeiten), d.h., was Schiiler 2 tun kann, damit das Bediirfnis
von Schiiler 1 befriedigt wird.

7 Schiiler 2 duf3ert eine Bitte (konkrete Handlungsmdoglichkeiten), d.h., was Schiiler 1 tun kann, damit das Bediirfnis
von Schiiler 2 befriedigt wird.

8. Es findet ein Einigungsprozess auf der Ebene der Bitten (evtl. Abmachung, wann der Erfolg der Abmachung iiber-
priift wird) statt. Kommt es - nach Riicksprache mit den Schiilern - zu keiner Einigung, muss entschieden werden,
ob beiden Beteiligten das Problem einfach nicht wichtig genug ist, um es zu klaren, oder ein wiederholtes Durch-
laufen der Phasen notwendig ist. Bei einem positiven Einigungsprozess kann in die letzte Phase libergeleitet wer-
den.

9. Die Schiiler geben sich die Hand und verlassen die ,Briicke”.

Weitere Hinweise

Entscheidet sich die Lehrkraft/Klasse/Schule fiir diese ritualisierte Konfliktlosungsmethode, dann kann es hilfreich
sein, z.B. im Werkunterricht eine Briicke zu bauen und/oder im Kunstunterricht Bilder dazu zu malen und/oder im
Deutschunterricht dieses Thema zu thematisieren o.A., um den Schiilern eine Vielzahl an Anregungen im Hinblick auf
die Vorteile von Briicken (die Briicke als Metapher) zu geben.
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5 Planungshilfe V: Forderung des Arbeitsverhaltens

51 Basisinformationen zur Forderung
des Arbeitsverhaltens

Das Arbeitsverhalten hat einen hohen Einfluss darauf, ob
eine Schullaufbahn erfolgreich oder weniger erfolgreich
verlauft. Folgende Aspekte sind hierbei u.a. wichtig: Mo-
tivation, Aufmerksamkeit und Unterrichtsbeteiligung
(siehe Abb. 2).

Motivation

Unterrichts-
beteiligung

Aufmerk-
samkeit

Schulerfolg

Abb. 2: Komponenten des Arbeitsverhaltens

Motivation

sLernen ist ein aktiver Denkprozess” (Mietzel, 2007). Die
reine Darlegung von Informationen ist nicht ausreichend,
um Schiiler zum Lernen zu bewegen. lhre Aktivitat ist er-
forderlich - sie miissen motiviert sein. Motivation kann
als Prozess gedacht werden, in dem zwischen verschiede-
nen Handlungsmoglichkeiten ausgewahlt wird. Sie steu-
ert das Handeln auf die Erreichung bestimmter Ziele.
Konkret: Motivation ist die ,aktive Ausrichtung des mo-
mentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten
Zielzustand” (Rheinberg, 2012). Motivierte Personen ha-
ben ein Ziel, das erreicht werden soll, bemiihen sich des-
halb und strengen sich an und lassen sich nicht durch
auBBere Reize ablenken. Motiviertes Verhalten ist somit
kognitiv gesteuert sowie ziel- und sachgebunden (Bor-
chert, 2000; Zimbardo, 1995). Fiir den schulischen Bereich
ist die Lernmotivation als ,Bereitschaft der Person, be-
stimmte Lernaktivitaten vornehmlich deshalb auszufiih-
ren, weil sie sich von ihnen Lernzuwachs verspricht”
(Rheinberg, 2012) bedeutsam.

Der Wunsch, ein Ziel zu erreichen, kann extrinsisch oder
intrinsisch motiviert sein. Bei der extrinsischen Motiva-
tion wird das gewiinschte Verhalten von au3en erzeugt.

84

Dies ist z.B. dann der Fall, wenn duflere Faktoren (Beloh-
nung, gute Noten etc.) zur Lernbereitschaft fiihren. Eine
Handlung wird vollzogen, um positive Folgen herbeizu-
fuhren. Intrinsische Motivation ist dagegen die auf den
Inhalt der Handlung bezogene Motivation. Eine Hand-
lung wird ausgefiihrt, weil die Handlung selbst als span-
nend, herausfordernd oder wertvoll empfunden wird.
Fremdbekraftigung ist tiberfliissig. Laut Borchert (2000,
S. 704) besteht ein bedeutender Zusammenhang zwi-
schen intrinsischer Motivation und der Entwicklung von
Interesse und schulischer Leistung (r = .30). Sie stehen in
einer wichtigen Beziehung zueinander. Hattie (2013) be-
richtet in seinen bekannten Wirksamkeitsstudien tber
einen padagogisch relevanten Effekt der Motivation auf
schulische Leistungen.

Entscheidend bei jeglichen motivationalen Prozessen ist
der Ubergang vom Vorhaben zur Handlung. So kann sich
ein Schiiler ernsthaft vornehmen, mehr mitzuarbeiten.
Aber erst die Umsetzung ist entscheidend (Rubikonmo-
dell nach Heckhausen & Gollwitzer, 1987). Doch wie kann
diese ,magische Grenze der Motivation” {iberschritten
werden? Welche theoretischen Erklarungen gibt es, die
wiederum geeignete Ansatze fiir die Schulpraxis bieten?

Die Bearbeitung einer Aufgabe in der Schule fiihrt zu er-
kennbaren sowie fremd- und/oder selbst bewerteten
Leistungen (Zielzustédnden), unabhangig davon, ob je-
mand intrinsisch oder extrinsisch motiviert ist. Die den
Schiiler dabei antreibende Motivation ist das Produkt
zweier Krafte:

@ Die Erwartung, das gewiinschte Ziel erreichen zu kon-
nen:
Werde ich mein Ziel erreichen kénnen, wenn ich mich
stark genug anstrenge?”

® Der Wert des zu erreichenden Ziels:
2Wird es sich fiir mich lohnen, mich mit der vorliegen-
den Aufgabe zu beschaftigen?”

Lehrkrafte, die die Lernmotivation ihrer Schiiler anregen

mochten, miissen sich also zwei Aufgaben stellen:

1. Es muss gewahrleistet sein, dass die Schiiler mit ihren
vorhandenen sozialen, emotionalen und kognitiven
Kompetenzen die Aufgabe erfolgreich bearbeiten
konnen.

2. Die Aufgaben sollten dem Lernenden sinnvoll erschei-
nen, indem sie z.B. einen Lebensweltbezug haben. Da-
mit entwickelten die Schiiler eine Wertschatzung der
Aufgabe.

Eine weitere entscheidende Quelle der Motivation ist das
Vorhersagen von moglichen Handlungsergebnissen: die
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE), z.B. als Antwort auf
die Frage: ,Werde ich die Aufgabe mit meinen Fahigkei-
ten l6sen konnen?” Forschungsergebnisse (Hsieh & Schal-
lert, 2008; Liem, Lau & Nie, 2008) zeigen die enge Verflech-
tung der Aspekte: Wertschatzung der Aufgabe (moglichst
eine intrinsische Motivation), SWE und schulischer Leis-
tung.
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je hoher die
(intrinsische)
Motivation,

je hoher die
SWE einer
Person,

umso hoher
sind die

schulischen

Leistungen

Abb. 3: Zusammenhdnge zwischen Motivation,
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE), Schulleistungen und
wiederum der Motivation

Die Selbstwirksamkeitserwartung wird nicht nur von der
intrinsischen Motivation beeinflusst, sondern auch durch
Vorerfahrungen (Erfolge und Misserfolge). Weiterhin ha-
ben vor allem die Ursachen, die den friiheren Ergebnis-
sen zugeschrieben werden - die Attributionen - erhebli-
chen Einfluss.

Hierbei lassen sich zwei Attributionsmuster unterschei-
den:

® Internal: Erfolge bzw. Leistungen werden auf die ei-
gene Begabung / auf eigene Fahigkeiten zuriickge-
fiihrt.

® External: Erfolge bzw. Leistungen werden auf dufiere
Einflisse zuriickgefiihrt (z.B. Zufall oder Aufgaben-
schwierigkeit).

"

Genau in diesem Konfliktfeld unterscheiden sich ,gute
von ,schwachen” Schiilern (Selbstbewertungsmodell der
Leistungsmotivation nach Heckhausen, 1989). ,Gute”
Schiiler sind erfolgszuversichtlich, haben eine realisti-
sche Zielsetzung bei mittelschweren Aufgaben. Die Ursa-
chen ihres Erfolges begriinden sie internal. Misserfolg
schreiben sie mangelnder Anstrengung oder Pech zu.
Ihre positiven Gefiihle nach einem Erfolg sind starker als
negative Gefiihle nach einem Misserfolg. ,Schwache”
Schiiler dagegen sind misserfolgsvermeidend, haben
eine unrealistische Zielsetzung und wahlen deshalb zu
leichte oder zu schwere Aufgaben aus. Die Ursachen ihres
Erfolges begriinden sie external und zusatzlich Misser-
folge internal (mangelnde Begabung, eigene Unfahig-
keit). Ihre negativen Gefiihle nach einem Misserfolg sind
starker als positive Gefiihle nach einem Erfolg (Hartke &
Vrban, 2010). lhre Motivation nimmt dadurch weiter ab.
Bei der Forderung von Motivation geht es also auch um
die Forderung von realistischen Zielsetzungen und der
Wahrnehmung von Zusammenhdngen zwischen Erfolg
und Anstrengung.
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Aufmerksamkeit

Eine angemessene Leistung ist ohne ein Mindestmafd an
Aufmerksamkeit und Konzentration nicht zu erbringen.
Schulische Aufmerksamkeit stellt eine allgemeine Vor-
aussetzung dar, um einen Lernstoff aufzunehmen und zu
verarbeiten (Hartke & Vrban, 2010) und ist damit eine Not-
wendigkeit fiir eine erfolgreiche Informationsvermitt-
lung und -verarbeitung (Hasselhorn, 2004).

Aufmerksamkeitsgestorte Kinder

® erreichen schlechtere Schulleistungen als ihre Mit-
schiiler,

® schneiden im Intelligenztest schlechter ab,

® erhalten schlechtere Schulnoten,

® lernen schwerer Lesen und Rechnen,

® wiederholen haufiger eine Klasse und

@ erreichen meist schlechtere Lern- und Ausbildungs-
ergebnisse (Lauth & Schlottke, 2009).

Hinzu kommt, dass eine andauernde geringe Konzen-
trationsfahigkeit zu einer abnehmenden Leistungsmoti-
vation, einem geringen Selbstwertgefiihl sowie einer zu-
nehmenden motorischen Unruhe fiihren kann (Hartke &
Vrban, 2010).

Die Begriffe Konzentration und Aufmerksamkeit werden
haufig synonym verwendet. Dennoch ist es hilfreich,
beide Begriffe voneinander abzugrenzen (u.a. Ellinger,
2010, Westhoff & Hagemeister, 2001). Hiernach ist Konzen-
tration als besonders intensive Form der Aufmerksam-
keit zu verstehen. Der Fokus liegt auf einem Aufmerksam-
keitsgegenstand (Blumenthal, 2012).

Es lassen sich drei Formen von Aufmerksamkeit (West-
hoff & Hagemeister, 2001) unterscheiden:

©® Selektive Aufmerksamkeit: Der Fokus liegt auf be-
stimmten Reizen, z.B. dem Lehrervortrag bei einer
Einflhrung in ein neues Thema zuhdoren.

©® Geteilte Aufmerksamkeit: aufmerksames Verfolgen
mehrerer Prozesse, z.B. dem Unterricht folgen und
gleichzeitig ein Tafelbild in den Hefter libernehmen.

® Daueraufmerksamkeit: Konstanthaltung von Aufmerk-
samkeit, selbst bei auftretender Monotonie und Lan-
geweile

Erfolgreiches schulisches Lernen erfordert alle drei Auf-
merksamkeitsformen mit besonderer Gewichtung der
selektiven Aufmerksamkeit (Naumann & Lauth, 2007). Da-
durch gelingt es dem Schiiler, sich einem Lerngegen-
stand intensiv zuzuwenden und gleichzeitig auftretende
Reize, z.B. Gerdusche der Mitschiiler, unbeachtet zu las-
sen. Dabei ist eine direkte Zuwendung auf unterrichtsbe-
zogene Tatigkeiten und eine Selbstkontrolle kognitiver
Prozesse wichtig (Borchert, 1996). Damit dies gelingt,
wahlt der Mensch bewusst aus, was er aufnehmen will.
Die Aufmerksamkeit wird auf bestimmte Reize mit einer
entsprechenden Intensitat fokussiert, irrelevante Reize
werden ausgeblendet. Die Ausrichtung auf eine be-
stimmte Tatigkeit oder auf einen Reiz geschieht durch
die Aktivierung kognitiver Prozesse. Demnach dient die
Aufmerksamkeit der zieladaquaten Selbststeuerung und
-kontrolle des Denkens und Handelns:
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5 Planungshilfe V: Férderung des Arbeitsverhaltens

Gerdusche
von
draufien

Aktivierung kognitiver Prozesse

-

Schiiler wahlt Reize aus, blendet andere aus
(Aufmerksamkeitsselektion)

@

Schiiler fokussiert sich in bestimmter Intensitat
(Aufmerksamkeitsintensitat)

Abb. 4: Selektive Aufmerksamkeit als selbst gesteuertes Handeln

Schafft es ein Schiiler nicht, sich auf die Aufgabe oder
den Inhalt zu konzentrieren (z.B. traumt vor sich hin,
spielt mit unterrichtsfremden Gegenstanden, kippelt mit
dem Stuhl etc.), kann dies unterschiedliche Griinde ha-
ben. Schwierigkeiten kdnnen in der Person selbst, aber
auch in der aktuellen (Reiz-)Situation oder in beeinflus-
senden (beschéaftigenden), zukiinftigen bzw. vergange-
nen Erfahrungen begriindet sein. Eine kurze tabellarische
Auflistung, ohne Anspruch auf Vollstandigkeit, soll dies
verdeutlichen (Hartke & Vrban, 2010). Diese Auflistung
zeigt auch Ansatzpunkte zur Steigerung von Aufmerk-
samkeit auf. Oft geht es darum, Schiiler dabei zu unter-
stlitzen, sich gegen Ablenkungen abzuschotten oder ziel-
gerichtet das Aufmerksamkeitsverhalten zu steuern.

Unterrichtsbeteiligung

Eine hohe Unterrichtsbeteiligung setzt neben Motivation
und Aufmerksamkeit sowie einem soliden Unterrichtsan-
gebot individuelle Fahigkeiten voraus, die dazu dienen,
sich an unterrichtlichen Aktivitdten zu beteiligen. Solche
Fahigkeiten sind z.B. Zuhoren, Arbeitsauftréage verstehen
und befolgen, sich melden, Fragen stellen, Vorschlage un-
terbreiten oder ein Arbeitsblatt selbststindig bearbei-
ten. Sollte ein Schiiler nicht tiber solche Fahigkeiten ver-
fligen, sollten sie ihm nacheinander gezielt beigebracht
und mit ihm eingelibt werden.
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Die hierzu geeignetste Methode ist die systematische
Verstarkung gelungener unterrichtlicher Aktivitaten (s.
»Das Kind (den Jugendlichen) erwischen, wenn es (er) gut
ist”). Solche miissen angeregt, belohnt und eingeiibt wer-
den (Hartke & Borchert, 2014). Hierzu eignen sich insbe-
sondere die in den Planungshilfen zwei und drei darge-
stellten Methoden.

Tab. 14: Mdgliche Griinde fiir mangelnde Konzentration

Aktuelle Reiz- Zukﬁnﬂige/yergan-
Person YD gene Ereignisse und
einfliisse
Erfahrungen
- misserfolgsorien- |- undurchsichti- |- hat morgens nicht
tiert ger Unterricht gefriihstiickt
- keine ausreichen- |- Uberforderung |- hat wenig geschla-
de Handlungs- - Unterforderung fen
steuerung, Hand- | - viele Ablenkun- |- Streit der Eltern
lungskontrolle gen vom Vortag
- keine adaquaten - Streit mit Mitschi-
Handlungsstrate- lern in der Pause
gien - héaufige Miss-
- empfindet den erfolge
Unterricht als zu - Angst zu versagen
langweilig (plotzlich aufgeru-
- fihlt sich tiberfor- fen zu werden, an
dert/unterfordert die Tafel zu mis-
sen, wie immer zu
versagen)

Wichtige alltagliche Verhaltensweisen von Lehrkréften
bei der Forderung des Arbeitsverhaltens: Der Lehrer
macht einen abwechslungsreichen, interessanten, sinn-
gebenden (Herstellung von Querverbindungen zu den
Erfahrungen der Schiiler, Sinn und Zweck der zu behan-
delnden Themen werden offengelegt), klar strukturierten
Unterricht und bemiiht sich dabei um ein ausgewogenes
Verhdltnis zwischen Spannung und Entspannung. Eine
Moglichkeit, um Letzteres in die Praxis umzusetzen,
ware, wenn der Lehrer seinen Schiilern im Tagesverlauf
die Zeit gibt, aufzustehen, umherzugehen oder sich zu
strecken. Die Art und Weise der Nutzung dieser Zeit ist
fiir alle Schiiler eindeutig begrenzt und geregelt. Die Auf-
gaben werden so gestellt, dass der Schiiler seine Ziele
selbststandig bzw. mit Hilfe erreichen kann, sich jedoch
fir die Zielerreichung anstrengen muss. Insbesondere
bei Schiilern, die Schwierigkeiten in Teilbereichen des Ar-
beitsverhaltens haben, achtet der Lehrer darauf, die er-
brachten Aufmerksamkeitsleistungen zu verstarken und
zu wiirdigen. Zusatzlich wird der Lehrer dies unterstiit-
zen, indem er z.B. einen Zeitgeber (Schiiler oder grofle
Uhr) einsetzt. Der Lehrer gibt eine realistische (individu-
ell passende) Zeit vor, in der der Schiiler aufmerksam und
konzentriert arbeiten soll, und macht deutlich, was er von
ihm in der abgesprochenen Zeit erwartet. Hierbei ware
eine Verbindung mit einem Token-System oder Verhal-
tensvertrag moglich (s. Planungshilfen Il und Il1). Praven-
tiv unterstiitzt der Lehrer die Schiiler, indem er sie bittet,
nur das notwendige Material fiir die aktuelle Aufgabe auf
dem Tisch zu haben. Modelllernen ermdglicht er, indem
,auffallige” Schiiler in der Nahe von Schiilern sitzen, die
ruhig und unabhangig arbeiten. Leicht ablenkbare Schii-
ler lasst er nicht in der Nahe von Tiiren, Fenstern oder
Durchgédngen sitzen. Materialien in der Klasse postiert er
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so, dass sie nicht ablenken. Bei auftretenden Problemen
fihrt der Lehrer Gesprache mit den betreffenden Schii-
lern. Dabei werden Schwierigkeiten besprochen und
Maf3nahmen (z.B. Selbstinstruktionstraining, kognitives
Modellieren, Verhaltensvertrag, Token-System etc.) ein-
geleitet. Falls notwendig, bringt er dem Schiiler unter-
richtlich hilfreiche Verhaltensweisen direkt instruierend
bei (kleinschrittig vormachen, nachmachen lassen und
Verstarkung). Gleichfalls fiihrt der Lehrer Elterngespra-
che, um diese iiber Maflnahmen zu informieren, Abspra-
chen vorzunehmen etc. und um bei Bedarf Informationen
tber einen moglichen Zusammenhang zwischen ange-
messener Erndahrung, ausreichender Nachtruhe, Fernseh-
dauer und -hdufigkeit, taglichen Erholungsphasen, Be-
deutung von Spielphasen etc. und dem Verhalten im Un-
terricht zu geben.

Literatur

Blumenthal, Y. (2012). Kognitive Prddiktoren schulischer Minderleis-
tungen. Zur Moglichkeit valider Schulleistungsprognosen im frii-
hen Grundschulalter. Saarbriicken: SVH.

Borchert, ). (Hrsg.) (2000). Handbuch der sonderpddagogischen Psy-
chologie. Gottingen: Hogrefe.

Borchert, ). (1996). Pddagogisch-therapeutische Interventionen bei
sonderpddagogischem Férderbedarf. Gottingen: Hogrefe.

Ellinger, S. (2010). Aufmerksamkeitsférderung. In: B. Hartke, K. Koch
& K. Diehl (Hrsg.), Forderung in der schulischen Eingangsstufe
(S. 233-251). Stuttgart: Kohlhammer.

Hartke, B. & Vrban, R. (2010). Schwierige Schiiler - 49 Handlungs-
maglichkeiten bei Verhaltensauffilligkeiten. (4. Aufl.) Buxtehude:
Persen.

Hartke, B. & Borchert, |. (2014). Forderung von Unterrichtsbeteiligung.
In: G. Lauth, M. Griinke & ]. Brunstein (Hrsg.), Interventionen bei
Lernstdrungen (2. Uberarb. Auflage, S. 243-250). Gottingen: Ho-
grefe.

Hasselhorn, M. (2004). Individuelle Lernvoraussetzungen zwischen
sechs und sechzehn Jahren: Allgemeine und Differentielle Ent-
wicklungsverdnderungen. In: C. Aeberli (Hrsg.), Lehrmittel neu
diskutiert (S. 11-26). Zirrich: Lehrmittelverlag.

© Persen Verlag

5 Planungshilfe V: Forderung des Arbeitsverhaltens

Hattie, )., Beywl, W. & Zierer, K. (2013). Lernen sichtbar machen. Ho-
hengehren: Schneider.

Heckhausen, H. (1989). Motivation und Handeln. Berlin: Springer.

Heckhausen, H. & Gollwitzer, P.M. (1987). Thought contents and cog-
nitive functioning in motivational versus volitional states of
mind. Motivation and Emotion, 11, 101-120.

Hsieh, P.H., & Schallert, D.L. (2008). Implications from self-efficacy
and attribution theories for an understanding of undergraduates’
motivation in a foreign language course. Contemporary Educatio-
nal Psychology, 33, 513-532.

Lauth & Schlottke (2009). Training mit aufmerksamkeitsgestorten
Kindern. Beltz PVU.

Liem, A.D., Lau, S., & Nie, Y. (2008). The role of self-efficacy, task value,
and achievement goals in predicting cognitive engagement, task
disengagement, peer relationship, and achievement outcome.
Contemporary Educational Psychology, 33, 486-512. (Impact fac-
tor: 1.05% Rank: 19/44, 2009. Times cited: 14).

Mietzel, G. (2007). Pddagogische Psychologie. (8. Aufl.), Gottingen:
Hogrefe.

Naumann, K. & Lauth, G. (2007). Unterrichtsintegrierte Férderung von
Aufmerksamkeit. In: |. Walter & F.B. Wember (Hrsg.), Sonder-
padagogik des Lernens (Handbuch Sonderpadagogik, Bd. 2,
S. 328-337). Gottingen: Hogrefe.

Petermann, U. (2007). Die Kapitdn-Nemo-Geschichten: Geschichten
gegen Angst und Stress. Freiburg: Herder.

Petermann, U. (2012). Entspannungsgeschichten fiir Kinder und Ju-
gendliche: Ein Praxisbuch. Weinheim: Beltz.

Rheinberg, F. (2002). Leistungsbeurteilung im Schulalltag: Wozu ver-
gleicht man was womit? In: F.E. Weinert (Hrsg). Leistungsmes-
sungen in Schulen (S. 59-72). Weinheim: Beltz. Online verfligbar
unter: http://www.psych.uni-potsdam.de/people/rheinberg/mess
verfahren/Leistbeurteilung.pdf

Rheinberg, F. & Vollmeyer, R. (2012). Motivation. (8. Aufl.). Stuttgart:
Kohlhammer.

Westhoff, K. & Hagemeister, C. (2001). Konzentrationstraining. In K.].
Klauer (Hrsg.), Handbuch Kognitives Training (2., Giberarbeitete
und erweiterte Aufl, S. 515-538). Gottingen: Hogrefe.

Zimbardo, P.G. (1995). Psychologie. Berlin: Spinger.

87



5 Planungshilfe V: Férderung des Arbeitsverhaltens

5.2 Liste hilfreicher Handlungsmaglichkeiten zur Forderung des Arbeitsverhaltens
und Angaben zum theoretischen Hintergrund

Handlungsmaoglichkeiten Lerntheorie Humamsﬂthe Kogmtlonf- Seite
Psychologie psychologie
Klare Instruktionen X 32
Das Kind (den Jugendlichen) erwischen,
wenn es (er) gut ist - Verstarkung positiven X 34
Verhaltens
Rickmeldekarten - Tootle Notes X 35
Signale einsetzen X 38
Interesse an positiven Aktivitaten X 45
Lehrer als positives Verhaltensmodell X 49
Token-Programme X 50
Punktabzugsprogramm (Response-Cost-
X 52
Verfahren)
Verhaltensvertrage schlieflen X 54
Klare Strukturen schaffen X 57
Die ,Stopp-Technik” X 58
Hilfreiche Gedanken finden X 59
Einliben einer Selbstinstruktion durch Modellhan- X €0
deln und lautes Denken (kognitives Modellieren)
Kognitives Modellieren und Selbstinstruktion
. . ~ . X 61
einer allgemeinen Problemlosestrategie
Selbstkontrollkarten fiir den Unterricht X 63
Unterstiitzung durch einen Paten aus der eige-
X 119
nen Klasse
Leistungssituationen entscharfen: X 115
Transparenz in den Ablaufen
Leistungssituationen entscharfen:
. X 116
Transparenz in der Anforderung
Arbeit mit Gruppenzielen X 131
Weitere, im Folgenden erldauterte Handlungsmaoglichkeiten
Bezugsnormen klaren X 89
Individuelle Fortschritte anerkennen X 920
Realistische Zielsetzungen einiiben X 1
Kausalattribuierungen verbessern X 922
Differenzierte Riickmeldung - korrektives
X 93
Feedback
Interessen beriicksichtigen X 94
Entspannen durch eine Atemibung X 95
Entspannen mithilfe einer Entspannungs-
. X 926
geschichte
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5 Planungshilfe V: Forderung des Arbeitsverhaltens

5.3 Weitere Handlungsmaoglichkeiten zur Forderung des Arbeitsverhaltens

1 Bezugsnormen kldren

Ziel

Kenntnis tiber unterschiedliche Bezugsnormen bei Leistungsbewertungen, Transparenz des Bewertungssystems des
Lehrers, Erhéhung der Lern- und Leistungsmotivation

Kurzbeschreibung

Der Lehrer erklart den Schiilern die unterschiedlichen Bezugsnormen, die bei Bewertungen von Leistungen eine Rolle
spielen und weist darauf hin, wann er welche Bezugsnorm einsetzt.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Insbesondere leistungsschwache Schiiler, die sich im Vergleich zu den Mitschiilern als wenig erfolgreiche Lerner wahr-
nehmen

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Der Lehrer muss sich Zeit nehmen, die drei Bezugsnormen verstandlich und méglichst an einem Beispiel zu erklaren.

Hinweise zur Durchfiihrung

Erklaren Sie den Schiilern anschaulich und verstandlich die drei moglichen Bezugsnormen:

1.

Individuelle Bezugsnorm: Hier erfolgt die Leistungsbeurteilung eines Schiilers anhand des Vergleichs zu seinen ei-
genen vorangegangenen Leistungen. Unabhangig vom Leistungsniveau wird eine Leistungssteigerung als positive
Entwicklung bewertet (s. dazu auch Handlungsmaglichkeit 2, S. 85 - Individuelle Fortschritte anerkennen).

. Soziale Bezugsnorm: Hier erfolgt die Leistungsbeurteilung eines Schiilers anhand des Vergleichs zu einer sozialen

Bezugsgruppe, wie z.B. der Klasse oder allen Schiilern einer Klassenstufe in einem Land. Leistungen liber dem
Durchschnitt gelten als positive bzw. gute Leistungen, Leistungen unter dem Durchschnitt als negative bzw.
schlechte Leistungen.

Sachliche (kriteriale oder curriculare) Bezugsnorm: Hier erfolgt die Leistungsbeurteilung eines Schiilers anhand des
Vergleichs zu einem aufgabenbezogenen Kriterium, z.B. den im Lehrplan festgeschriebenen Kompetenzen. Unab-
hangig von der Leistung der Klasse oder der individuellen Leistungsentwicklung geht es also darum zu erfassen, ob
ein bestimmtes Wissen oder Kdnnen vorhanden ist oder nicht.

Weitere Hinweise

Die Information iiber die moglichen Bezugsnormen bei der Leistungsbewertung sollte der Lehrer zum einen dazu
nutzen, um auf deren Vor- und Nachteile hinzuweisen.

Zum anderen ergibt sich an dieser Stelle die Moglichkeit, das eigene Bewertungsvorgehen den Schiilern transparent
zu machen und zu erklaren, warum und in welchen Fallen eine bestimmte Bezugsnorm bevorzugt wird. Dies wird dazu
fiihren, dass das Bewertungsverhalten des Lehrers von den Schiilern als nachvollziehbar erlebt wird und deren Moti-
vation positiv beeinflusst.
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2 Individuelle Fortschritte anerkennen

Ziel

Erhalt und Steigerung der Motivation, Wissen des Schiilers liber eigene Kenntnisse und Fertigkeiten, Schaffung von
Erfolgserlebnissen. Aufbau eines positiven Attribuierungsmusters, Kenntnisse tiber individuelle Leistungsveranderun-
gen, Minderung der Bedeutung sozialer Vergleichsprozesse

Kurzbeschreibung

Maf3geblich fiir die Leistungs- und/oder Verhaltensbeurteilung ist hier nicht die soziale Bezugsnorm (Mitschiiler, Klas-
senstufe), sondern die individuelle Bezugsnorm, d.h., der Schiiler erhalt individuelle Riickmeldungen.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Leistungsschwache oder besonders leistungsstarke Schiiler

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Der Lehrer muss dem Schiiler das Prinzip verstéandlich erlautern. Ein Umdenken auf beiden Seiten ist notwendig, also
eine Abkehr vom ,Vergleich mit dem Durchschnitt”. Der Lehrer sollte Zeit fiir zusatzliche Gesprache einplanen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Zeigen Sie dem Schiiler in einem Gesprach seinen momentanen Leistungs- und Entwicklungsstand auf (z.B. verbal,
grafisch). Sprechen Sie liber den nachsten Entwicklungsschritt. Legen Sie dafiir den Zeitraum fest und machen Sie
deutlich, wie der Schiiler dies erreichen kann und woran er dies erkennt.

1. Sprechen Sie mit dem Schiiler iiber seinen momentanen Leistungs- und Entwicklungsstand. Machen Sie im Ge-
sprach deutlich, dass die Klasse im Leistungsstand und Verhalten heterogen ist und Sie bei einem Schiiler ein be-
stimmtes Verhalten bereits voraussetzen und bei einem anderen dieses erst noch mit ihm erarbeiten miissen.
Deshalb kann es dazu kommen, dass ein Schiiler fiir ein bestimmtes Verhalten gelobt wird, ein anderer fiir dasselbe
Verhalten keine besondere Anerkennung erfahrt.

2. Legen Sie den nachsten Entwicklungsschritt oder die nachsten Lernziele und den zeitlichen Rahmen fest. Lassen
Sie den Schiiler die Ergebnisse des Gesprachs mit seinen eigenen Worten wiederholen. Stellen Sie sicher, dass der
Schiiler die Zielabsprache verstanden hat. Die getroffenen Absprachen kdnnen z.B. vertraglich festgeschrieben
werden und/oder in Form eines Token-Systems (Planungshilfe 11/16: ,Token-Programme”) abgebildet werden.

3. Informieren Sie die Klasse iiber die individuelle Abmachung mit dem Schiiler (s. hierzu auch Punkt 1).

4. Geben Sie dem Schiiler Riickmeldung, indem Sie direkt Bezug auf die Absprachen nehmen. Die Riickmeldung zum
individuellen Fortschritt ist so darzustellen, dass der Schiiler sie versteht.

5. Planen Sie gemeinsam mit dem Schiiler den nachsten Entwicklungsschritt.
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3 Realistische Zielsetzungen einiiben

Ziel

Entwicklung realistischer Zielsetzungen, realistischere Einschatzung des eigenen Leistungsvermdgens, Schaffung von
Erfolgserlebnissen und der Erkenntnis, dass eigene Anstrengungen zu einer erfolgreichen Zielerreichung fiihren, For-
derung der Motivation, Vermeidung von unnétigen Misserfolgserlebnissen

Kurzbeschreibung

Schiiler sollen ihre Ziele so setzen, dass ihre Erwartungen in etwa mit den erreichbaren Leistungen {ibereinstimmen.
Sie sollen ihr eigenes Leistungsvermdgen besser einschatzen konnen.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Schiiler, die ihre Ziele nicht realistisch setzen, die aufgrund unrealistisch hoher Ziele haufig Misserfolge und einen
Motivationsverlust erleben

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Aufgaben sind so zu stellen, dass es dem Schiiler mdglich ist, ein realistisches Ziel zu formulieren (verbal, schrift-
lich, grafisch). Eingebrachte Starken (Kompetenzen) des Schiilers sind im gesamten Prozess hervorzuheben und posi-
tive Entwicklungen im Leistungsstand sind aufzuzeigen. Erlduterungen und Beispiele sind dem Entwicklungsstand
des Schiilers anzupassen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Verdeutlichen Sie dem Schiiler den Zusammenhang zwischen dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe, dem tatsachli-
chen Leistungsvermégen und der Selbsteinschatzung. Auf problematische Selbsteinschatzungen bzw. Zielsetzungen
weisen Sie deutlich hin und korrigieren diese gemeinsam durch ein kleinschrittiges Durchdenken aller Teilaufgaben
sowie durch die Auswahl eines ersten Teilziels. Damit ermoglichen sie dem Schiiler ein Erfolgserlebnis.

1. Verdeutlichen Sie dem Schiiler seine unrealistischen Zielsetzungen und dessen Effekte an Beispielen oder anhand
eines Schaubildes und erarbeiten Sie mit ihm eine realistische Zielsetzung fiir eine aktuelle Aufgabe.

2. Halten Sie die Zielsetzung vor der Bearbeitung der Aufgaben schriftlich fest.

3. Die Zielsetzung und das Ergebnis werden verglichen, das Ergebnis anhand der Zielsetzung individuell mit dem
Schiiler bewertet.

4. Sammeln Sie die Zielsetzungen und die Arbeitsergebnisse in einer Mappe (z.B. Portfoliohefter), um dem Schiiler
Entwicklungen zu verdeutlichen.

Fiir Schiiler mit spezifischen Schwierigkeiten (z.B. Rechtschreibschwache) ist es besonders wichtig, dass mit ihnen
individuelle, realistische Ziele erarbeitet werden. Nur mit Riickmeldungen iiber individuelle Fortschritte, orientiert an
einer individuellen Bezugsnorm, gelingt es langerfristig, ihre Lernmotivation zu erhalten.

Solche individuellen Schiilerziele sowie das Anerkennen von ,Selbstverstandlichkeiten” (aus Sicht der ,guten Schii-
ler”) werden zuweilen sehr emotional diskutiert: Mitschiiler, Eltern und auch manche Padagogen empfinden dies als
Ungerechtigkeit gegeniiber den motivierten, leistungsstarken Kinder und Jugendlichen.

Mithilfe des ,Aktiven Zuhorens” (s. Planungshilfe IV) kénnen Sie die Klasse, die Eltern und Kollegen unterstiitzen, sich
ihrer aktuellen negativen Gefiihle bewusst zu werden. Oft wird in dem sich anschlieBenden Dialog deutlich, dass ein-
zelne Schiiler sich nicht genligend wahrgenommen fiihlen, sich ebenfalls liber mehr Wertschatzung und Unterstiit-
zungen freuen wiirden. Von diesem positiven Aspekt ausgehend fallt es dann zumeist leicht, liber die Verschiedenheit
von Menschen - Schiilern wie Erwachsenen - ins Gesprach zu kommen.
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4 Kausalattribuierungen verbessern

Ziel

Gesteigerte Anstrengungsbereitschaft (Leistungsmotivation), Aufbau von realistischen Ursachenzuschreibungen

Kurzbeschreibung

Der Schiiler wird unterstiitzt, Griinde fiir Erfolg in eigenen Fahigkeiten und in der eigenen Begabung sowie ggf. in
seinen bisherigen Lernaktivitaten zu suchen, dagegen Misserfolg durch eine bisher mangelnde Anstrengung zu erkla-
ren.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Problematische Ursachenzuschreibung bei Erfolg (Zufall) und Misserfolg (fehlende Begabung), Schiiler mit niedrigem
Begabungskonzept, Schiiler mit wenig Anstrengungsbereitschaft

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Bei Schiilern, die wenige Erfolgserlebnisse im Unterricht erfahren, gelingt es nur mithsam, eine Erfolgszuversicht und
ein positives Begabungskonzept aufzubauen. Hier miissen zunachst Erfolge erarbeitet werden, bevor eine glinstige
Ursachenzuschreibung bei Erfolgen unterstiitzt werden kann. Kombinieren Sie in solchen Fallen diese Methode mit
der Methode ,Realistische Zielsetzungen®”.

Hinweise zur Durchfiihrung

Vermitteln Sie dem ,schwachen” Schiiler das positive Ursache-Wirkung-Denken eines ,guten” bzw. ,erfolgsmotivier-
ten” Schiilers.

1. Verdeutlichen Sie dem Schiiler, dass er seine Leistungen falschen Ursachen zuschreibt.

2. Leiten Sie den Schiiler an, vor der Bearbeitung seiner Aufgaben einzuschatzen, wie viele Aufgaben er richtig [6sen
kann. Nach der Bearbeitung soll der Schiiler anhand einer Losungsfolie die Anzahl der richtigen Aufgaben feststel-
len. Zu Beginn ist der Schiiler hier auf lhre Unterstilitzung angewiesen. Zeigen Sie ihm auf, auf welche Faktoren sein
Erfolg oder Misserfolg zuriickgefiihrt werden kann.

3. Dann folgt die Ursachenzuschreibung durch den Schiiler (z.B. ,Ich vergleiche zwischen Ziel und Ergebnis: Ich hatte
immer Erfolg. Ich hatte meistens Erfolg. Ich hatte meistens Misserfolg. Ich hatte immer Misserfolg. Ich liberlege
mir, warum ich Erfolg oder Misserfolg hatte: Ich habe das Ziel richtig/falsch gewahlt. Ich habe mich im Unterricht
vor dem Test richtig / nicht richtig angestrengt. Ich habe mich wahrend des Tests richtig / nicht richtig angestrengt.
Ich bin eben gut im Fach ...").

4. Sammeln Sie verschiedene Arbeitsergebnisse, um dem Schiiler seine Entwicklung zu verdeutlichen.
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5 Differenzierte Riickmeldung - korrektives Feedback

Ziel

Erkennen von Erfolgen und Misserfolgen sowie von Griinden fiir Erfolge oder Misserfolge, Entwicklung von Freude bei
Erfolgen, Uberwindung von Misserfolgen durch gezieltes Uben, gesteigerte Motivation, Unterrichtsbeteiligung und
Lernfortschritte

Kurzbeschreibung

Der Lehrer sagt dem Schiiler nach einer guten Leistung, welches Schiilerverhalten zu dieser guten Leistung gefiihrt
hat, bei Misserfolg unterstiitzt er den Schiiler sachlich bei der Fehlerkorrektur.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Insbesondere leistungsschwache Schiiler, die Ursachen ihrer Misserfolge in ihrer eigenen Unfahigkeit und mangeln-
den Begabung sehen

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Der Lehrer muss sich die Zeit nehmen, Riickmeldungen zu geben sowie die Art seiner Riickmeldungen reflektieren.

Hinweise zur Durchfiihrung

Unterstiitzen Sie durch differenzierte Riickmeldungen realistische und giinstige Kausalattribuierungen des Schiilers.

u

Vermeiden Sie Kommentare wie: ,Na, da hast du aber Gliick gehabt!” oder ,Ein blindes Huhn findet auch mal ein Korn.

1. Gewinnen Sie die Aufmerksamkeit des Schiilers. Stellen Sie sicher, dass der Schiiler lhnen aufmerksam zuhort,
wenn Sie mit ihm sprechen. Blickkontakt ist dabei wichtig.

2. Geben Sie eine personen- und situationsangemessene Riickmeldung, indem Sie das Arbeitsergebnis des Schiilers
ermitteln und bewerten.

Bei Erfolg: Geben Sie dem Schiiler ein differenziertes Lob. Sagen Sie dem Schiiler, was gut war. Dies hat den Vorteil,
dass das Lob glaubwiirdig ist und dem Schiiler zusétzlich Informationen dariiber gibt, was er gut gemacht hat.

Bei Misserfolg: Zeigen Sie dem Schiiler ohne Tadel seine Fehler. Erarbeiten Sie mit dem Schiiler, wie man diesen
Fehler ausbessern kann. Schlagen Sie einen freundlichen und interessierten Tonfall an. Lassen Sie den Schiiler den
Fehler sofort ausbessern. Loben Sie den Schiiler direkt nach der Korrektur. Hier geniigt ein einfaches Lob (z.B. sehr
gut, super, sehr tiichtig, wunderbar).

Weitere Hinweise

Die letztgenannte Methode wird in der internationalen Unterrichtsforschung als korrektives Feedback bezeichnet und
gilt als besonders wirksam. Fiir Schiiler mit geringen Selbstwirksamkeitserwartungen, aber auch fiir das gesamte
Lernklima in der Schule ist es hilfreich, Fehler als ,kostenlose Helfer” zu definieren: Sie helfen uns, immer besser zu
werden. Im Zusammenhang mit dem korrektiven Feedback hat es sich bewahrt, einen Hinweis auf die Welt der Er-
wachsenen zu geben, wo z.B. in Automobilfirmen zu dem Zweck ,Fehlerforschung” extra Testfahrer angestellt sind.
Dieser Hinweis kann verdeutlichen, dass das Erkennen von Fehlern eine Leistung und eine Grundlage fiir Verbesserun-
gen und korrektives Feedback damit hilfreich und notwendig ist.
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6 Interessen beriicksichtigen

Ziel

Erhdhung der aktiven Unterrichtsbeteiligung und intrinsischen Motivation, Entwicklung von Interesse am Unterricht

Kurzbeschreibung

Im Unterricht werden Inhalte behandelt, die fiir die Schiiler besonders interessant sind, und die Schiiler erhalten Mog-
lichkeiten zum selbst gesteuerten Lernen.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Wenig unterrichtlich motivierte Schiiler, Schiiler mit einem niedrigen Begabungskonzept

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Interessenslagen der Schiiler einer Klasse konnen sehr unterschiedlich sein. Curriculare Vorgaben und Interes-
senslagen der Schiiler kdnnen weit auseinanderklaffen. Es kann zu einer Mehrarbeit fiir Lehrer kommen im Vergleich
zum Unterricht nach Plan (mit bisher vorhandenen Lernmaterialien).

Hinweise zur Durchfiihrung

Versuchen Sie, die Interessen lhrer Schiiler herauszufinden. Bringen Sie diese, so oft es moglich ist, in Ihre Planung fiir
den Unterricht ein und wenden Sie weitere Methoden der Motivationsférderung an.

1. Sprechen Sie mit lhren Schiilern {iber ihre Interessen.
2. Gestalten Sie einen abwechslungsreichen Unterricht zu einer interessierenden Thematik.

3. Fordern Sie das Interesse fiir Inhalte und Themen durch den vermehrten Einsatz selbst gesteuerter Lernformen
(Projektunterricht, offener Unterricht) zu selbst gewahlten Themen.

Kombinieren Sie diese Methode mit den Methoden ,Differenzierte Riickmeldung - korrektives Feedback” und ,Realis-
tische Zielsetzungen einiiben”,
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? Entspannen durch eine Atemiibung

Ziel

Aufbau von innerer Ruhe und Entspannung, Abbau von Angsten und Stress, Wiederherstellen von Aufmerksamkeit
und Unterrichtsbeteiligung

Kurzbeschreibung

Durch ein bewusstes Ein- und Ausatmen entspannen sich die Schiiler. Zusatzlich kann die Atemiibung mit einer Vor-
stellungsiibung (sich einen schonen und angenehmen Ort vorstellen, z.B. Wiese, Strand, Berge) erganzt
werden.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Entspannung vor oder nach Arbeitsphasen, Konzentrationsaufbau beim Phasenwechsel (z.B. Pause - Unterricht, Ar-
beitsphase - Prasentationsphase)

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Eine grundlegende Bereitschaft des Schiilers, sich auf Atemiibungen einzulassen, muss in der Regel geweckt werden.
Regelmafig wiederkehrende Ubungen zu festgelegten Zeiten unterstiitzen das Erlernen dieser Entspannungsme-
thode. Es ist ausreichend Zeit einzuplanen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Beginnen Sie lhren Unterricht oder die neue Unterrichtsphase mit einer kurzen Atemiibung (ca. fiinf Minuten), damit
sich die Schiiler sammeln und zur Ruhe kommen kénnen, um anschliefiend effektiver zu arbeiten.

1. Kiindigen Sie die Atemiibung an. Bitten Sie die Schiiler, eine fiir sie entspannte Sitzhaltung einzunehmen.
2. Leiten Sie die Schiiler an, die Ausatemzeit zu verlangern und bis zum nachsten Einatmen etwas zu warten.

3. Die Ruhe vor dem néachsten Einatmen soll bewusst wahrgenommen werden. Dabei kann der Schiiler sich einen Ort
vorstellen, den er schon findet und der ihn beruhigt (z.B. das Meer).

4. Unterstiitzen Sie beim Ausatmen die Vorstellung bei den Schiilern, wie alle Unruhe und Hektik aus dem Korper
geatmet wird.

5. Bieten Sie den Schiilern an, liber die Atemiibung zu sprechen.
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8 Entspannen mithilfe einer Entspannungsgeschichte

Ziel

Aufbau von innerer Ruhe und Entspannung, Abbau von Angsten und Stress, Wiederherstellen von Aufmerksamkeit
und Unterrichtsbeteiligung

Kurzbeschreibung

Durch eine Entspannungsgeschichte kommen die Schiiler zur Ruhe.

Altersbereich

Bei entsprechender Passung der Entspannungsgeschichte in allen Klassenstufen anwendbar

Anwendungsbereich

Schiiler, die sich unruhig, zappelig zeigen und sich schnell ablenken lasssen, Klassen, die groBe Schwierigkeiten ha-
ben, sich z.B. in der fiinften Stunde auf Fachunterricht einzulassen, Sammlung von Energie fiir anstehende Leistungs-
situationen

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Wiederkehrende Vorlesezeiten unterstiitzen die Akzeptanz der Methode. Sie sollten ausreichend Zeit einplanen und
die Rahmenbedingungen festlegen. Der Inhalt der Geschichte ist dem Adressatenkreis anzupassen. Jugendliche mit
Asthma erleben durch die - auch in den Bronchien - einsetzende Tiefenentspannung manchmal eine Verschlimme-
rung ihrer Symptomatik; fiir sie ist diese padagogische Mafinahme ungeeignet.

Hinweise zur Durchfiihrung

Lesen Sie lhren Schiilern mit ruhiger Stimme und gleichbleibender Tonlage eine Geschichte zur Entspannung vor, da-
mit sie danach konzentriert arbeiten kdnnen.

1. Die Schiiler sollen sich bequem hinsetzen oder evtl. hinlegen. Achten Sie darauf, dass Sie in einem Raum sind, in
dem Sie wahrend der Phase der Entspannung von keinen aueren Umstanden gestort werden kénnen.

2. Verdunkeln Sie den Raum etwas.
3. Lesen Sie mit ruhiger Stimme und gleichbleibendem Tempo die Geschichte zur Entspannung vor.

4. Nach der Geschichte lassen Sie den Schiilern noch Zeit, wieder eine unterrichtsbezogene Haltung einzunehmen.
Lassen Sie die Schiiler sich recken und strecken. Geben Sie bei Bedarf den Schiilern Raum, sich auszutauschen bzw.
Uber ihr Erleben wahrend der Geschichte zu berichten.

5. Danach beginnen die Schiiler, konzentriert an ihren Aufgaben zu arbeiten.

Weitere Hinweise

Dass Korper und Psyche sich gegenseitig beeinflussen, ist nicht neu. Gerade Jugendliche stehen ,solch padagogi-
schem Budenzauber” anfangs jedoch oft skeptisch gegeniiber. Ihnen hilft zuweilen ein Vergleich mit Leistungssport-
lern, die vor entscheidenden Wettkdmpfen z.B. Yoga machen oder meditieren. Eine préagnante Einfiihrung in Traumrei-
sen und koérperbezogene Entspannungstechniken sowie Beispielgeschichten findet sich bei Petermann 2007 und 2012.

© Persen Verlag
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61 Basisinformationen zur Forderung
bei aggressivem Verhalten

Aggressives Verhalten von Schiilern stellt moglicher-
weise die grofite Herausforderung fiir die Schule dar
(Goetze, 2001, S.102). Das Wissen um das Phanomen (De-
finition, Vorkommen, Entstehungsbedingungen etc.) und
die Einleitung von klassen- sowie schulbezogenen Maf3-
nahmen (gemeinsame Regeln und deren Achtung, An-
wendung effektiver Strategien etc.) sind notwendige Vo-
raussetzung, um aggressives Verhalten abzubauen.

Aggressives Verhalten wird in der Literatur unterschied-
lich definiert. Verschiedene wissenschaftliche Ansatze
und Erkldarungsmodelle filhren zu dieser Uneinheitlich-
keit.

.Jede Definition ist theorieabhangig, was zur Folge hat,
dass es eine allgemeingiiltige Definition nicht gibt.”
(Goetze, 2001, S. 103) Fiir die Arbeit in der Schule ist es
wichtig, dass die Schule als Ganzes einen Konsens {iber
aggressive Verhaltensweisen herstellt. Dies schafft Klar-
heit dariiber, wann ein Verhalten als aggressiv gilt
(1. Schritt) und wie (2. Schritt) darauf reagiert wird bzw.
reagiert werden soll. Eine mdgliche Definition, die den
Schwerpunkt auf die Folgen aggressiven Verhaltens legt,
lautet: ,Gemeinhin bezieht sich der Terminus ,aggressi-
ves Verhalten’ auf jene Verhaltensweisen, die in irgendei-
ner Weise Objekten oder Personen der Umgebung Scha-
den, Verletzung oder zumindest unangenehme Zustéan-
digkeiten zufiigen.” (Mummendey, 1983, S. 323)

Sich aggressiv zu verhalten, ist in der Regel instrumentell
oder affektiv motiviert und kann sich abhangig vom Ge-
schlecht, vom Alter, von der individuellen Lernerfahrung
und von der Situation unterschiedlich ausdriicken. ,Ins-
trumentell aggressives Verhalten verfolgt ein bestimm-
tes Ziel, etwas Bestimmtes zu erreichen. Dabei sind alle
Ausdrucksformen denkbar. Affektiv aggressives Verhal-
ten tritt impulsiv, unkontrolliert und ungeplant auf. Denk-
bare Ausdrucksformen sind am ehesten reaktives, offe-
nes, direktes und sowohl verbal als auch korperlich ag-
gressives Verhalten.” (Petermann & Petermann, 2008, S. 7)

In verschiedenen Untersuchungen ergab sich, dass Jun-
gen eher offen-direkte und korperlich aggressive Verhal-
tensweisen (z.B. korperliche An- und Ubergriffe, Schub-
sen, Schimpfen usw.), Mddchen dagegen eher hinterhal-
tig-verdeckte sowie verbale Formen aggressiven Verhal-
tens zeigen (z.B. anderen Jugendlichen negative Dinge
Uber einen bestimmten Jugendlichen erzahlen, um ihn zu
isolieren). Die Ergebnisse decken sich mit nationalen und
internationalen Befunden.

Nachfolgend werden stichwortartig Untersuchungser-
gebnisse liber Aggression aufgefiihrt:

® Nach Aussage von Eltern zeigen ca. 6 % der Jungen
und ca. 3 % der Madchen ausgepragte aggressive Ver-
haltensweisen.

® 20-30 % der aggressiv auffalligen Schiiler weisen zu-
satzlich internalisierende Storungen auf, d. h. sozialen

© Persen Verlag

Riickzug, korperliche Beschwerden und Angst/Depres-
sivitat.

@ Langfristige Studien belegen einen hohen Grad an
Stabilitat bei aggressivem Verhalten.

® Je frither und haufiger das problematische Verhalten
auftritt, je ausgepragter und vielfaltiger es sich duflert
und je unabhangiger es vom jeweiligen Kontext auf-
tritt, desto stabiler ist auch der Verlauf (Kuschel et al.
2000, S. 21).

@ Je haufiger ein Kind bisher mit Aggressionen reagiert
hat, desto wahrscheinlicher wird es sich auch in zu-
kiinftigen Situation aggressiv verhalten (Mand, 2003).

@ Tritt delinquentes Verhalten schon sehr friih auf (15-16
Jahre), dann ist ein kriminelles Verhalten in der Zu-
kunft sehr wahrscheinlich.

@ Das Auftreten von Aggressionen ist im Allgemeinen
von Schulmisserfolgen begleitet.

® Die Klassenkameraden meiden verstandlicherweise
den Kontakt mit aggressiven Mitschiilern und lehnen
sie ab - umgekehrt sehen aggressive Kinder und Ju-
gendliche ihre Peers als feindselig an (Goetze, 2001,
S.104).

Tab. 15: Formen aggressiven Verhaltens (nach Petermann &
Petermann, 2008, S. 4)

Ausdrucksfor-

Beispiele
men

offen-direkte offene und fiir jeden erkennbare

Aggression Aggressionen

verdeckt-

hinterhaltige Angriff aus dem Hinterhalt, Geriichte
Aggression

korperliche

. Boxen, Schlagen, Treten
Aggression

verbale

Aggression Schimpfen, Argern, Beleidigen

der Aggressor wendet Aggressionen unbe-
griindet oder zur Verteidigung
wichtiger Bediirfnisse an

aktiv-ausiibende
Aggression

passiv erfahrene | das Opfer erfdahrt Aggression, indem es

Aggression angegriffen oder beschimpft wird
direkte unmittelbar gegen eine Person gerichtete
Aggression Aggression
indirekte Zerstorung und Verunglimpfung von
Aggression Sachen, Stehlen
nach aufen .

Aggressionen gegen Personen oder
gewandte »

. Gegenstande

Aggression
nach innen gegen sich selbst gerichtete Aggressionen
gewandte (Autoaggression), wie z.B. Haareausrei-
Aggression f3en, Nagelkauen, Kratzen etc.

Wie bereits erwahnt, gibt es verschiedene Ansatze, die
versuchen, das Auftreten und Zustandekommen aggres-
siver Verhaltensweisen zu beschreiben, zu erklaren und
mogliche Losungsansatze zu benennen. Hier stehen der
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lerntheoretische und der kognitionspsychologische An-
satz im Fokus der weiteren Betrachtungen, da diese am
praxisrelevantesten erscheinen und Untersuchungen
glinstige Effekte von lerntheoretisch und kognitionspsy-
chologisch begriindeten Mafinahmen nachweisen konn-
ten. Nach dem lerntheoretischen Ansatz wird aggressives
Verhalten erlernt und kann somit auch wieder verlernt
werden, d.h., genauso wie andere Formen sozialen Ver-
haltens steht das Erlernen aggressiven Verhaltens unter
Stimulus- und Bekraftigungskontrolle (Petermann & Pe-
termann, 2008, Mand, 2003, Dutschmann, 1982, Bandura,
1979, Mummendey, 1983).

Bei der Entstehung von aggressivem Verhalten unter-
scheiden Petermann & Petermann (2008, S. 69) drei mog-
liche (Einfluss-)Faktoren: soziale, biologische und psychi-
sche. Insbesondere soziale Faktoren (dazu zahlen z.B.
mangelnde Aufsicht durch die Eltern, unzureichende Er-
ziehungskompetenz der Eltern, unzureichende emotio-
nale Unterstiitzung und Akzeptanz gegeniiber dem Ju-
gendlichen, negative Erziehungspraktiken, familidre
Stressbelastung, Erfahrung von korperlicher Misshand-
lung und sozialer Ablehnung durch Gleichaltrige) erho-
hen die Wahrscheinlichkeit des Auftretens aggressiven
Verhaltens. Der biologische Faktor bezieht sich z.B. auf
Geschlechtsunterschiede. Der psychische Faktor beinhal-
tet ein schwieriges Temperament, eine unzureichende
Impulskontrolle und Emotionsregulation, eine verzerrte
sozial-kognitive Informationsverarbeitung sowie ein un-
zureichendes Einfiihlungsvermdgen.

Aus den jeweiligen Entstehungsbedingungen aggressi-
ven Verhaltens lassen sich Handlungs- und Interventions-
vorschlage ableiten. Lasst sich z.B. aggressives Verhalten
auf das Fehlen von handlungsnotwendigen Kognitionen
zuriickfiihren, d.h., vorhandene Kognitionen fiihren zu
verkiirzten Problemldsungen oder partieller Handlungs-
unfahigkeit, dann ist eine adaquate kognitive Handlungs-
steuerung einzuiiben (z.B. durch ein Selbstinstruktions-
training). Liegt die Ursache eher darin, dass das Verhal-
ten zur Zielerreichung eingesetzt wird, dann ist diese
JErfolgskette” zu unterbrechen. Fehlt es der Person an
Handlungsalternativen, dann sind diese zu erarbeiten, zu
tiben und zu verstarken (z. B. mittels eines Verhaltensver-
trags, siehe auch Planungshilfe 11/18: ,Verhaltensvertrage
schlieBen”). Nimmt die Person die Situationen selektiv
wahr und bewertet diese falsch (z.B. subjektiv als be-
drohlich), kdnnen dies Griinde fiir ein aggressives Verhal-
ten sein. Ein Training an der Selbst- und Fremdwahrneh-
mung ware dann eine geeignete MaRnahme. Das nach-
folgende Schaubild erlautert die bisherigen Aussagen
tiber den Zusammenhang zwischen Griinden fiir aggres-
sives Verhalten und Interventionsmdglichkeiten.

Wichtige alltégliche Verhaltensweisen von Lehrkraften
beim Abbau aggressiver Verhaltensweisen: Zu seinen
Schiilern hat der Lehrer eine emotional warme und echte
Beziehung aufbauen konnen. Die Schiiler fiihlen sich ver-
standen und konnen mit Problemen zu ihrem Lehrer ge-
hen, da er darum bemiiht ist, sich derer anzunehmen und
gemeinsame Losungswege zu entwickeln. In und aufler-
halb der Klasse bestehen Regeln, die eindeutig festlegen,
dass aggressives Verhalten nicht akzeptiert wird (z. B. wie
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Interventionsmaoglichkeiten

1. Stufe: Veranderung
|€— der Wahrnehmungs-
gewohnheiten

1. Stufe: Wahrnehmung
der Situation

!

2. Stufe: Handlungsauswahl
in der Situation

\ 4

2. Stufe: Verringerung der
l€— Gewohnheitsstarke fiir
aggressives Verhalten

Prozessablauf ¢

3. Stufe: Situative Aktivierung
von Hemmungspotenzialen

!

4. Stufe: Antizipation
der Folgen

3. Stufe: Verstarkung der
Hemmungspotenziale

4. Stufe: Neubewertung
moglicher Folgen

Konsequenzen

Situatives Handeln

Abb.5: Aggressives Verhalten und Interventionsméglichkeiten
aus kognitionspsychologischer Sicht
(nach Petermann & Petermann, 1994, S. 13)

im Olweus Programm: 1. Wir werden andere Schiiler nicht
mobben. 2. Wir werden versuchen, Schiilern zu helfen,
wenn sie gemobbt werden. 3. Wir werden uns Miihe ge-
ben, Schiiler einzubeziehen, die leicht ausgegrenzt wer-
den.) und die den Umgang mit Aggressionen bzw. die auf
Aggressionen folgenden Konsequenzen bestimmen.

Der Lehrer ist seinerseits gleichfalls darauf bedacht,
diese Regeln konsequent einzuhalten. Er weif3, dass der
Schutz aller Beteiligten oberste Prioritat geniefit, er ver-
hélt sich dementsprechend und zeigt sich in kritischen
Situationen selbstbewusst, sicher und in seinem Handeln
konsequent. Dabei vermeidet er seinerseits aggressives
Verhalten. Das Vorgehen bei Aggressionen orientiert sich
an den Absprachen zwischen Schiilern und Lehrern sowie
den Lehrern untereinander. Der Unterricht lauft fliissig,
kontinuierlich und ohne Verzogerungen ab. Der Lehrer
versucht dauerhaft, alle Schiiler im Arbeitsprozess zu be-
achten, um positives Verhalten zu verstarken und mogli-
che auftretende Probleme im Vorfeld zu bereinigen (z.B.
den aggressiven Schiiler ablenken, in neue/gewaltfreie
Situationen einbinden). Die Aufgaben und Inhalte sind so
gewahlt, dass sie zu Erfolgserlebnissen fithren. Demnach
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass sie nicht Ausgangs-
punkt fir den Aufbau aggressiver Verhaltensweisen wer-
den. Regelkonformes Verhalten wird verstarkt und es
wird darauf geachtet, dass bei aggressivem Verhalten
keine verstarkenden Signale durch Lehrer und Mitschiiler
gesendet werden. Rufen Gegenstande oder Situationen
aggressives Verhalten hervor, dann sind diese zu vermei-
den. Die Schule und die Lehrer sind darum bemiiht, Au-
Benseiter und Cliquen in das Schulleben zu integrieren.
Umgangsformen in Gruppen, die Beeinflussung durch
Gruppendruck und Konformitat werden im Unterricht be-
handelt und Ubungen zum Umgang mit Gruppendruck
(z.B. Rollenspiel) durchgefiihrt.
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6.2 Liste hilfreicher Handlungsmoglichkeiten zum Abbau von aggressivem Verhalten und

Angaben zum theoretischen Hintergrund

Handlungsmaoglichkeiten Lerntheorie Humamstls§he Kogmtlonf- Seite
Psychologie psychologie
Klare Instruktionen X 32
Das Kind (den Jugendlichen) erwischen, wenn es (er) X 34
gut ist - Verstarkung positiven Verhaltens
Riickmeldekarten - Tootle Notes X 35
Logische Konsequenzen - Wiedergutmachung,
I X 36
Auflagen, Verlust von Vergiinstigungen
Absehbare Risikosituationen entscharfen X 37
Verbote - Unterlassungsanweisungen X 39
Auszeit oder Ruhezeit X 4
Anregung positiver selbststandiger Aktivitdten X 46
Lehrer als positives Verhaltensmodell X 49
Token-Programme X 50
Verhaltensvertrage schliefien X 54
Die ,Stopp-Technik” X 58
Selbstkontrollkarten fiir den Unterricht X 63
Reflektierendes Krisengesprach X 65
Patenschaften mit Schiilern alterer Klassen X 124
Aktives Zuhoren X 72
Konfliktbewaltigung ohne Niederlagen 73
Schiilerzentriertes Lehrerverhalten X 75
Methodische und emotionale Unterstiitzung durch
- X 118
den Padagogen
Leistungssituationen entscharfen: Transparenz in
= X 115
den Ablaufen
Leistungssituationen entscharfen: Transparenz in
X 116
der Anforderung
Ubendes Rollenspiel erfolgreicher Bewiltigung
. A . . X 120
sozial verunsichernder Situationen
Arbeit mit Gruppenzielen X 131
Briicken bauen zwischen Konfliktparteien X 83
Weitere, im Folgenden erlduterte Handlungsmaglichkeiten
Wutbarometer X 101
Klassenregeln gegen Gewalt X 102
Rollenspiel zur Losungsfindung X 103
Rollenspiel zur Forderung des Perspektivwechsels X 104
Rollenspiel zum Verhaltenstraining X 105
Fantasiereise X 106
Flusterstuhl X 108
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6.3 Weitere Handlungsmoglichkeiten bei aggressivem Verhalten

1 Wutbarometer

Ziel

Vorbeugung von Wutausbriichen

Kurzbeschreibung

Der Schiiler erlernt Selbstwahrnehmung und Handlungsoptionen hinsichtlich aufgestauter Gefiihle wie Wut und Ohn-
macht.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Ein Schiiler ,explodiert” regelmafiig mit erkennbarem / ohne erkennbaren Grund.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Schiiler, die mit einem ausgepragt autoritaren elterlichen Erziehungsstil aufwachsen, haben oft wenig Zugang zu ei-
genen Gefiihlen. Aufseiten des Pddagogen bedarf es professioneller Reflexivitat, um in der Situation des Wutaus-
bruchs zu erkennen, dass der Schiiler noch keine altersentsprechende Frustrationstoleranz entwickelt hat, also Beglei-
tung bendtigt, um seine Emotionen selber zu regulieren. Diese Planungshilfe ist nicht in der Krisensituation anwend-
bar, sondern in Situationen, in denen der/die Schiiler ausreichend emotionalen Abstand zur letzten Konflikt-
situation hat/haben.

Hinweise zur Durchfiihrung

Erarbeiten Sie mit dem Schiiler / lhrer Klasse, welche verschiedenen Gefiihle es gibt, woran sie erkennbar sind und
wie man auf sie reagieren kann.

1. Stellen Sie mit dem Schiiler / der Klasse einen Konsens her, dass es normal und menschlich ist, nicht nur positive,
sondern auch negative Gefiihle zu haben, dass das Ausleben dieser jedoch niemandem schaden darf.

2. Erzeugen Sie anhand von Beispielen oder Jugendbiichern die Einsicht, dass es mit zunehmendem Lebensalter im-
mer besser gelingt, diese negativen Gefiihle in den Griff zu bekommen, dass also in Gruppen passendes Verhalten
erlernt werden kann.

3. Zeichnen Sie einen Pfeil mit einer Skalierung von 0 bis 10 an die Tafel oder nutzen Sie ein Plakat. Erzahlen Sie ex-
emplarisch, in welchen Situationen Sie selbst sich ,sehr wohl” (0) oder ,verunsichert” (5) filhlen und schliefilich,
wann Sie ,fast aufer Kontrolle” (10) vor Wut und Arger geraten konnten.

4. Sammeln Sie nun gemeinsam mit dem/den Schiiler(n) entsprechende Situationen aus dessen/deren Lebenswelt.

5. Lassen Sie den/die Schiiler ihr eigenes Wutbarometer gestalten und einen leicht zuganglichen Platz fiir den Alltag
finden (auf Hausaufgabenheft/die Schulbank geklebt).

6. Nutzen Sie das Wutbarometer nun taglich zu Beginn von Situationen, indem Sie
a) lhren Schiilern zeigen, wie Sie selbst gerade gestimmt sind / eine Situation wahrnehmen.
b) Ihre Schiiler ermutigen, angemessen zu zeigen, wie es ihnen geht.

7 Erarbeiten Sie bei jeder passenden Gelegenheit mit dem Schiiler / der Klasse, was man machen kann, um seine
Gefiihle zu regulieren. Hilfreich sind hier Vergleiche mit 6ffentlichen/personlichen positiven Vorbildern: Was wiirde
denn jener FuBlballprofi/Musiker / dein Onkel machen, wenn er etwas nicht kann etc.?

Diese Planungshilfe ist gut kombinierbar mit der ,Stopp-Technik” (s. Planungshilfe Ill) sowie der Methode ,Verhaltens-
vertrage schlieen” (s. Planungshilfe II).

© Persen Verlag
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2 Klassenregeln gegen Gewalt und fiir ein friedliches Miteinander

Ziel

Vorbeugung von haufiger Aggression und Gewalt

Kurzbeschreibung

Sie stellen mit der Klasse Verhaltensregeln auf und bestimmen logische Konsequenzen bei Regelverstofien.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Verschiedene Vorfélle weisen darauf hin, dass Aggression und Gewalt in der Klasse zu haufig vorkommen.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Hilfe suchen kann als petzen missverstanden werden. Moglicherweise ist es hilfreich, in diesem Zusammenhang deut-
lich herauszustellen, dass es richtig ist, sich Hilfe zu holen, wenn man eine Schwierigkeit nicht allein l6sen kann. Jeder
Einzelne ist fiir sein Handeln verantwortlich und jeder tragt Verantwortung fiir ein friedliches Schulleben.

Hinweise zur Durchfiihrung

Stellen Sie mit Ihrer Klasse Verhaltensregeln auf und fiihren Sie mit ihr regelmafiig ein Gesprach tiber die in der Klasse
praktizierten Formen der Konfliktlosung.

1. Treffen Sie mit der Klasse die Ubereinkunft, keine Gewalt zu akzeptieren und schwichere Schiiler zu schiitzen.
Uberlegen und bestimmen Sie gemeinsam, wie die Hilfe fiir Schwéchere aussehen kann.

2. Stellen Sie gemeinsam mit der Klasse Regeln gegen Gewalt und fiir ein faires und friedliches Miteinander auf.
Lassen Sie die Schiiler Vorschlage fiir Verhaltensregeln machen und diskutieren Sie diese. Bemiihen Sie sich auch,
Regeln zum Schutz fiir Schwachere aufzustellen.

3. Bestimmen Sie mit der Klasse angemessene Konsequenzen (z.B. Wiedergutmachung, Auflagen) bei Regelversto-
Ben.

4. Sollte es trotz der Absprachen zu Gewalt kommen, setzen Sie die besprochenen Konsequenzen ohne Diskussion
um.

5. Fihren Sie einmal wochentlich (bzw. nach Bedarf) ein Klassengesprach tiber Konflikte. Lassen Sie sich Konflikte
schildern und diskutieren Sie mit der Klasse liber Losungen. Verstdrken Sie hierbei gelungene Konfliktlésungen
durch das Zeigen von Freude, Lob, Vergiinstigungen fiir die Klasse (z.B. Spielzeiten).

Weitere Hinweise

Regeln sind fiir Schiiler leichter zu erfassen, wenn sie positiv formuliert sind. So wissen sie z.B. bei der Regel ,Wir
verhalten uns so, dass alle gut lernen kdnnen” nach einer entsprechenden Einfiihrung sofort, wie sie sich verhalten
missen. Bei einer negativ formulierten Regel (z.B. ,Wir reden nicht durcheinander”) miissen die Kinder und Jugendli-
chen sich zuerst das unerwiinschte Durcheinanderreden vorstellen, um sich dann zu fragen, was sie denn eigentlich
tun missen.

© Persen Verlag
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3 Rollenspiel zur Losungsfindung

Ziel

Erarbeitung und Ubung von Handlungsalternativen zu aggressivem Verhalten in Konflikten, Férderung einer gewalt-
freien Konfliktbewaltigung

Kurzbeschreibung

Konflikte mit der gesamten oder einem Teil der Klasse in einem Rollenspiel darstellen, Losungen erarbeiten und im
Rollenspiel ausprobieren sowie diskutieren

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Schiiler, die Konflikte aggressiv l6sen, da es ihnen an Handlungsalternativen fehlt

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Schiiler miissen sich auf das Rollenspiel einlassen und die Ubungen ernst nehmen. Es sollte geniigend Zeit vorhan-
den sein. Erarbeitete Losungsmoglichkeiten fiir Konflikte miissen fiir die Schiiler im Alltag umsetzbar sein. Die Schiiler
sind beim Losungsfindungsprozess aktiv zu beteiligen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Lassen Sie die Klasse bzw. einige Schiiler der Klasse eine Konfliktsituation in einem Rollenspiel wirklichkeitsgetreu
nachspielen, erarbeiten Sie daran gemeinsame Losungswege und probieren Sie diese aus.

1. Geben Sie den Schiilern eine konkrete Situation vor (z.B. einen Konflikt aus der Klasse, eine Szene aus einem Ju-
gendbuch oder einem Film).

2. Teilen Sie den Schiilern die Rollen zu. Es ist sinnvoll, dass Schwachere die Moglichkeit erhalten, die Rolle des Star-
ken zu tibernehmen und umgekehrt. Dadurch kénnen die Schiiler eine neue Sichtweise kennenlernen. Nicht mit-
spielende Schiiler erhalten einen konkreten Beobachtungsauftrag.

3. Lassen Sie das Rollenspiel durchfiihren. Helfen Sie den Schiilern ggf., in ihre Rollen zu kommen, indem Sie sie zu
Beginn kurz mit dem jeweils neuen Namen begriifen, nach aktuellen Befindlichkeiten innerhalb der Rolle fragen
etc.

4. Sprechen Sie mit den Schiilern iiber ihre Erfahrungen im Rollenspiel (regen Sie spontane AuBerungen an, lassen
Sie die Akteure nacheinander ihre Gefiihle und Gedanken wahrend des Spiels duflern, arbeiten Sie die Probleme
aggressiver Konfliktldsungen heraus).

5. Diskutieren Sie mit der Klasse liber alternative Losungswege. Sammeln Sie Losungsmoglichkeiten an der Tafel.

6. Diskutieren Sie mit den Schiilern iiber die gefundenen Losungsmoglichkeiten und entscheiden Sie sich fiir eine
Losung.

7. Die Schiiler spielen die erarbeitete Losung. Werten Sie das erneute Rollenspiel aus. Diskutieren Sie mit den Schii-
lern tiber die Umsetzung der gefundenen Losungen im Alltag. Es kdnnte hilfreich sein, weitere Losungsmoglichkei-
ten auszuprobieren und zu bewerten.

Weitere Hinweise

Eine bewahrte Technik im Rollenspiel besteht darin, dass Schiiler, die gerade Beobachter sind, mit einem ,STOPP!” die
Situation ,einfrieren” lassen, sich gegen einen Rollenspieler austauschen und an seiner Stelle weiterspielen. Diese
Variante regt die Kreativitat beim Finden von Alternativen an und macht den Jugendlichen viel Spaf. Schiiler, die nicht
mitspielen wollen, sollten weder direkt noch indirekt gezwungen werden. Sie sind in der Lage, wichtige Beobachtun-
gen zusammenzufassen etc. Um ein positives Sozialklima in der Klasse zu erzeugen, hat es sich bewahrt, vielfdltige
Formen des Spielens im Schul- und Unterrichtsalltag zu ritualisieren.
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4 Rollenspiel zur Forderung des Perspektivwechsels

Ziel

Hineinversetzen in das Denken und Fiihlen einer anderen Person in einer Konfliktsituation, Verstehen der Bedeutung
der Regeln eines fairen Miteinanders

Kurzbeschreibung

Konflikte werden in der Klasse thematisiert und es wird dabei versucht, sich in die beteiligten Personen einzufiihlen.
Auf dieser Basis werden fiir die Personen akzeptable Losungsmdoglichkeiten sowie Regeln fiir die Klasse erarbeitet.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Aggressives Verhalten eines Kindes mit eingeschrankter Wahrnehmung der Gefiihle des ,Konfliktgegners”

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Es ist ausreichend Zeit einzuplanen. Die Schiiler miissen bereit sein, sich auf das Rollenspiel einzulassen und ihre Ge-
fiihle zu auf3ern. Es sollte eine Atmosphare frei von Bedrohung, also von Akzeptanz und Empathie geschaffen werden.
Manchmal gelingt der Perspektivwechsel nur in einer kleinen Gruppe oder in der Einzelsituation.

Hinweise zur Durchfiihrung
Lassen Sie die Schiiler eine Konfliktsituation im Rollenspiel nachspielen.

Die Schiiler versetzen sich in die verschiedenen Rollen eines Konfliktes, auBern ihre Empfindungen und Gefiihle, dis-
kutieren tiber Losungsmoglichkeiten und legen Regeln fiir die zukiinftige Verhinderung bzw. Losung von Konflikten
fest.

1. Schildern Sie den Schiilern eine Konfliktsituation (Konflikt in der Klasse, ein Comic).
2. Sprechen Sie mit den Schiilern iiber die Personen in der Konfliktsituation.

3. Teilen Sie die Rollen ein, achten Sie darauf, dass das wenig einfiihlsame Kind eine Rolle erhalt, die seiner aktuellen
Rolle in der Gruppe widerspricht (das ,Opfer”, den haufig im Konflikt unterlegenen Schiiler).

4. Lassen Sie das Rollenspiel durchfiihren.

5. Sprechen Sie mit den Schiilern lber ihre Erfahrungen im Rollenspiel (,Wie ist es euch ergangen?”, ,Wie ging es dir,
als ...?"). Nutzen Sie die Methoden des passiven und aktiven Zuhorens.

6. Diskutieren Sie mit den Schiilern tiber eine faire, respektvolle Konfliktlosung fiir die Rollenspielsituation und allge-
mein liber respektvolles, faires Verhalten.

7. Spielen Sie ggf. eine der diskutierten Losungen in einem erneuten Rollenspiel durch und werten Sie das Rollenspiel
anschlieflend mit den Schiilern aus.
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5 Rollenspiel zum Verhaltenstraining

Ziel

Abbau aggressiver Verhaltensweisen, ,richtige” Losungen in Konfliktsituationen kennen und anwenden lernen

Kurzbeschreibung

Konflikte mit der gesamten oder einem Teil der Klasse in Form eines Rollenspiels durchspielen, Losungen erarbeiten
und im Spiel ausprobieren und trainieren

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Schiiler, die Konflikte aggressiv l6sen, da es ihnen an Handlungsalternativen fehlt

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Schiiler miissen sich auf die Ubungen einlassen und das Rollenspiel ernst nehmen. Sie benétigen geniigend Zeit
und Raum, um die alternativen Verhaltensweisen trainieren zu kénnen. Die Losungsmoglichkeiten sollten fiir die Schii-
ler wirkliche Alternativen sein, d.h., die Schiiler sind aktiv am Losungsprozess zu beteiligen. Je mehr die Schiiler die
Losungsmoglichkeiten akzeptieren und je besser sie diese praktisch umsetzen lernen, desto hoher ist die Wahrschein-
lichkeit, dass sie sich demgemaf in kritischen Situationen verhalten.

Hinweise zur Durchfiihrung

Lassen Sie die Klasse bzw. einige Schiiler der Klasse eine Konfliktsituation in einem Rollenspiel wirklichkeitsgetreu
nachspielen, erarbeiten Sie verschiedene Losungswege und trainieren Sie diese.

1. Geben Sie den Schiilern eine konkrete Konfliktsituation vor.
2. Diskutieren Sie mit der Klasse liber Losungswege. Sammeln Sie Losungsmdoglichkeiten an der Tafel.

3. Entscheiden Sie sich mit den Schiilern fiir eine Losungsmdglichkeit, beschreiben Sie das richtige Verhalten mit den
Schiilern.

4. Verteilen Sie Rollen an die Schiiler. Achten Sie darauf, dass das richtige Losungsverhalten von Schiilern gespielt
wird, die bisher Schwierigkeiten hatten, dieses Verhalten zu zeigen (nur notfalls ein ,Modellkind” das passende
Verhalten spielen lassen).

5. Lassen Sie das Rollenspiel durchfiihren. Legen Sie dabei das Augenmerk auf die neue Verhaltensweise. Geben Sie
diesbeziiglich Riickmeldungen. Gliedern Sie nach Bedarf komplexe Verhaltensweisen in einfache, liberschaubare
Verhaltenselemente. Nach und nach kdnnen diese wieder zur komplexen Verhaltensweise zusammenwachsen.
Uben Sie das Zielverhalten ggf. mehrmals.

6. Diskutieren Sie mit den Schiilern tber das Ergebnis. Ggf. kdnnte es hilfreich sein, weitere Losungsmoglichkeiten
auszuprobieren und zu bewerten.
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6 Fantasiereise

Ziel

Férderung von Entspannung, Fremd-, Selbst- und Situationswahrnehmung (z.B. sich im entspannten Zustand nicht so
schnell angegriffen fiihlen), Konzentrationsférderung, Vorbeugung von aggressiv-impulsiven Verhaltensweisen

Kurzbeschreibung

Eine fantasieanregende Geschichte unterstiitzt die Schiiler dabei, sich zu entspannen.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Vorbeugung von aggressiv-impulsiven Verhaltensweisen

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Jeder Schiiler bendotigt unterschiedlich viel Zeit, um sich auf eine Fantasiereise einzulassen. Die Auswahl der Fantasie-
reise hat sich an der Lerngruppe zu orientieren (Alter der Schiiler, sozial-emotionaler und kognitiver Entwicklungs-
stand). Die Fantasiereise sollte nur geringe Voraussetzungen an die sprachlichen Fahigkeiten sowie an das Konzen-
trations- und Abstraktionsvermdégen stellen. (Hinweis fiir Jugendliche mit Asthma: s.Seite 90)

Hinweise zur Durchfiihrung
Leiten Sie die Klasse an, sich auf eine Fantasiereise einzulassen.
1. Erklaren Sie den Schiilern, was eine Fantasiereise ist.

2. Fordern Sie die Schiiler auf, eine bequeme Haltung einzunehmen. Achtung! Kein Schiiler soll die Augen schlief3en,
wenn er es nicht mochte. Bitten Sie die Schiiler, sich zu entspannen, z.B. im Kutschersitz mit den Ellenbogen auf
den Knien, den Kopf mit den Handen zu stiitzen oder aber den Kopf auf die verschrankten Arme auf den Tisch zu
legen.

3. Lesen Sie langsam und mit ruhiger Stimme eine Geschichte zur Fantasiereise (z.B. ,Mein magischer Spiegel”) vor.
Machen Sie dabei ausreichend Pausen, sodass die Kinder in die Fantasiewelt eintauchen kdnnen. Eine passende
Musik, die leise im Hintergrund lauft, kann die Wirkung gut unterstiitzen.

4. Geben Sie den Schiilern die Moglichkeit, sich zu besinnen, sich ,im Klassenraum einzufinden®, wenn Sie die Ge-
schichte beendet haben.

5. Anschlieflend sprechen Sie mit den Schiilern tber ihre Erlebnisse wahrend der Fantasiereise oder lassen Sie die
Schiiler z.B. ihre Erlebnisse und Vorstellungen zeichnen. Es bietet sich an, die gestalteten Bilder in der Klasse aus-
zustellen.

6. Sprechen Sie mit den Schiilern {iber die Wirkung von Entspannungsverfahren und Situationen, in denen es hilfreich
sein kann, sich zu entspannen.
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Weitere Hinweise

Beispiel ,Mein magischer Spiegel”

Einstieg

Lasst uns eine ganz besondere Reise machen. Setzt euch gemiitlich auf euren Stuhl, lehnt euch zuriick (bzw. legt den
Kopf auf den Tisch), entpannt und atmet ruhig ein und aus. Wer mochte, kann auch gern seine Augen schliefen.

Geschichte

Stell dir vor, du bist (allein) zu Hause in deinem Zimmer. Du sitzt auf deinem Bett, schaust dich in deinem Zimmer um
und pldtzlich verandert sich dein Fenster. Ganz langsam erscheinen Buchstaben in leuchtenden Farben auf der Glas-
scheibe und du liest ,Willkommen in deiner Wunderwelt”. Das Fenster verandert sich auch. Es ist aus Holz, die Farbe
blattert vom Rahmen etwas ab und das Glas ist leicht staubig. Du wunderst dich, bist aber neugierig und fragst dich:
+~Warum verandert sich mein Fenster und was hat es mit der Wunderwelt auf sich?” Du driickst vorsichtig die Griffe
runter und dir strahlt helles Sonnenlicht entgegen. Du kletterst durch das Fenster und wirst von den Sonnenstrahlen
gewarmt. Du siehst dich um und bist in einem schonen, hellen Raum gelandet.

Ganz weit hinten in der Ecke entdeckst du einen grofien, alten, staubigen Spiegel im Sonnenlicht. Der goldumrandete
Spiegel zieht dich magisch an. Du gehst hin, putzt ihn vorsichtig mit deiner Hand und schaust hinein. Wen/Was siehst
du?

Das Bild, was du gerade siehst, wird unscharf und verschwimmt. Der Spiegel zeigt dir nun einen Ort, an dem du gern
sein mochtest, weil du dich hier wohlfiihlst und gliicklich bist. Du mochtest zu diesem Ort und beriihrst den Spiegel.
Dabei merkst du, dass du durch den Spiegel hindurch zu dem Ort gelangen kannst. Du traust dich und steigst hindurch.
Dort angekommen, atmest du erst einmal tief ein und aus und riechst den Duft deines Ortes. Du fiihlst dich sicher,
warm und geborgen. Du gehst ein Stiick weiter und schaust dir die Umgebung an. Auf einmal siehst du ein Tor mit
einem alten Schild, auf dem geschrieben steht: ,Gehst du durch mich hindurch, wirst du fiir kurze Zeit ein Tier, das du
schon immer einmal sein wolltest.” Du freust dich, das auszuprobieren, Giberlegst dir ein Tier und gehst hindurch.

Was fiir ein Tier bist du und wie bewegst du dich?

Ein weiterer leiser Schlag ertdnt und du verwandelst dich in eine Feder. Leicht, ganz ohne Sorgen schwebst du umher
und lasst dich treiben. Du schwebst langsam nach oben, ziehst weite Kreise und wirst von der warmen Luft sanft zu
Boden getragen.

Kurz bevor du weich auf dem Boden landest, ertont ein weiterer Glockenschlag und du bist wieder du selbst. Du laufst
weiter und kommst an ein zweites Tor. An diesem steht geschrieben: ,Gehst du durch mich hindurch, wirst du fiir kurze
Zeit in eine andere Person verwandelt, die du schon immer einmal sein wolltest.” Du {iberlegst dir kurz eine Person
und gehst hindurch.

Wer bist du? Was tust du gerade und was kannst du jetzt alles, was du vorher vielleicht nicht konntest?

Ein Glockenschlag ertont und du bist wieder du selbst. Du gehst an diesem Ort ein Stiick weiter und siehst ein drittes
Tor mit der Aufschrift: ,Gehst du durch mich hindurch, erfiille ich dir einen Wunsch. Du kannst dir wiinschen, was im-
mer du willst.” Du tberlegst kurz und gehst hindurch. Was fiir ein Wunsch hat sich dir erfiillt?

Du hérst nun wieder einen Glockenschlag ertonen und bist wieder du selbst. Du gehst weiter, fiihlst dich wohl und bist
gliicklich. Nach einer Weile siehst du wieder den groBen, goldumrandeten Spiegel in dem hellen Raum.
Ende

Du schaust hinein, siehst den schonen, hellen Raum auf der anderen Seite und steigst hindurch. Du gehst gliicklich
und zufrieden in dein Zimmer zuriick und machst die Fenstertiir hinter dir zu. Du setzt dich wieder auf dein Bett,
streckst dich und atmest tief ein und aus.

Offne nun deine Augen und kehre von der Reise durch den magischen Spiegel hierher zuriick.
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7 Fliisterstuhl

Ziel

Befriedigung des Bediirfnisses nach Aufmerksamkeit und Zuwendung, Steigerung des Selbstwertgefiihls

Kurzbeschreibung

Einem Schiiler, der gerade besonders viel Aufmerksamkeit bendtigt, fliistern die Schiiler der Klasse eine aufmun-
ternde, aufwertende Bemerkung ins Ohr.

Altersbereich

Klasse 5 und 6, bei entsprechender ,Anmoderation” auch in hoheren Klassenstufen

Anwendungsbereich

Aufmerksamkeits- und zuwendungsmotiviertes Fehlverhalten

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Fiir die Schiiler sollten sozial-integrative Spiele im Unterricht etwas Alltagliches sein. Die Regeln der Spiele sollten
eingehalten werden. Dieses Spiel sollte vor dem gezielten Einsatz in einer Spielstunde eingefiihrt werden.

Hinweise zur Durchfiihrung

Ein Schiiler, der gerade besondere Aufmerksamkeit bendtigt, setzt sich auf den sogenannten Fliisterstuhl und die
anderen Schiiler diirfen ihm nur aufwertende, aufmunternde Bemerkungen ins Ohr fliistern.

1.
2.

Lassen Sie die Klasse einen Stuhlkreis bilden.

Stellen Sie einen Stuhl in die Mitte, auf dem im Verlauf des Spiels auch der Schiiler Platz nimmt, der nach lhrer
Einschatzung gerade am meisten Zuwendung bendtigt.

Erkléren Sie den Schiilern das Spiel bzw. erinnern Sie an Ablauf, Regeln und das Ziel. Sagen Sie deutlich, dass dem
Schiiler nur etwas ins Ohr gefliistert werden darf, was der Spielregel bzw. der inhaltlichen Vorgabe (z.B. ,Was du
gut kannst”, ,Was ich von dir lernen kann“, ,Was ich an dir schatze”) entspricht. Verdeutlichen Sie den Schiilern, dass
jeder Mensch positive Eigenschaften und Merkmale hat sowie dass jeder Mensch Lob und Wertschatzung braucht

,wie Licht und Luft”, um zu Leben.
Fordern Sie die Schiiler auf, ihrem Mitschiiler nacheinander etwas entsprechend der Vorgabe ins Ohr zu fliistern.

Besprechen Sie mit den Schiilern kurz (zunachst mit denjenigen, die auf dem Fliisterstuhl saf3en), wie sie das Spiel
erlebt haben, ob die Vorgabe eingehalten wurde und wie sie sich jetzt fiihlen.
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71 Basisinformationen zur Férderung
bei Angsten

Angst entsteht nach Lazarus (zit. nach Thomae, 1983,
S. 146) aus der Einsicht, dass eine als bedrohlich einge-
schatzte Situation mit den zur Verfligung stehenden
Denk- und Verhaltensmdoglichkeiten nicht zu bewaltigen
ist und dass vermutlich unangenehme Konsequenzen
eintreten werden. Handelt es sich hierbei um Realdngste,
die aufgrund einer tatsachlichen Gefahrensituation ent-
stehen, sind diese meistens fiir AuBenstehende nachvoll-
ziehbar. Dagegen werden neurotische Angste durch
scheinbar minimale Anlasse ausgelost und sind fiir den
Auf3enstehenden in der Regel unverstdndlich. Zu den
neurotischen Angsten zahlt Borchert (1996) die allge-
meine Grundangstlichkeit und Leistungsangst. Weiterhin
kdonnen Leistungsangst und soziale Angst unterschieden
werden. Leistungsangstliche haben eine iiberdauernde
Tendenz entwickelt, Leistungs- oder Anforderungssituati-
onen als bedrohend zu empfinden. Je hoher der Stellen-
wert der Priifung, je niedriger die Erfolgswahrscheinlich-
keit, je hoher die empfundene subjektive Hilflosigkeit
und je unberechenbarer der Ausgang, umso hoher ist die
Leistungsangst. Dagegen wird von sozialer Angst gespro-
chen, wenn Angste vor Zuriickweisung, vor Nichtanerken-
nung oder vor Machtverlust bestehen, unabhangig von
einer Leistungssituation.

Verschiedene Faktoren kénnen das Entwickeln von Angs-
ten in der Schule begiinstigen. Erlebt bspw. ein Schiiler
eine personliche Niederlage oder Blof3stellung im Unter-
richt, dann kann dies unangenehme, angstbesetzte Ge-
fiihle auslésen. Werden diese Gefiihle nicht adaquat ver-
arbeitet, kann dies Auswirkungen auf Situationen im wei-
teren Unterricht haben. Ob unangenehme Erlebnisse zu
weiteren Angsten fiihren, ist u.a. abhéngig von der Per-
sonlichkeit des Schiilers. Verschlossene, in sich gekehrte
Schiiler entwickeln eher Angste als verbal mitteilsame
Schiiler. Diese sprechen eher liber unangenehme Erleb-
nisse und verarbeiten sie damit besser, erkennen, dass
sich die Situation vermutlich nicht wiederholen wird bzw.
wird eine Strategie zur Bewaltigung der Situation entwi-
ckelt. Angste sind also iiberwiegend erlernt (Borchert,
1996, S. 137). Dabei reicht es manchmal aus, dass der
Angstreiz lediglich einmal mit einem neutralen Reiz ge-
koppelt wurde, um so den neutralen Reiz mit Angst zu
besetzen (klassisches Konditionieren). Dabei muss jedoch
der Angstreiz sehr hoch gewesen sein, d.h. bspw., dass
ein Schiiler das Fallen vom Reck als ein traumatisches Er-
eignis empfindet. Wird dieser Schiiler beim nachsten Mal
aufgefordert, am Reck zu turnen oder denkt er nur an die
Situation, wird er sehr wahrscheinlich die Situation an-
ders als vor dem Ereignis sehen und bewerten (z.B.: ,Ge-
fahr! Ich werde wieder vom Reck fallen.”). Diese Antizipa-
tionsphase ist durch das Ereignis auBerordentlich emoti-
onalisiert, d.h., ein urspriinglich neutraler Reiz wurde
konditioniert. Praziser ausgedriickt, der neutrale Reiz
(Reck) stand einmalig in einem raumzeitlich dichten Zu-
sammenhang mit einem schmerz- und schreckauslésen-
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den Reiz (vom Reck abstiirzen). Beispiele fiir Situationen,
die in der Schule Angst erzeugen kdnnen: Kopfrechnen
im Mathematikunterricht, Schiiler X rechnet offensicht-
lich schlechter als die anderen; ein Schiiler passt nicht
auf und der Lehrer nimmt ihn immer dann dran; der
Schiiler muss an die Tafel, obwohl er die Aufgabe nicht
l6sen kann.

Neben dem beschriebenen klassischen Konditionieren
kann der Erwerb von Angsten auch iiber operantes Kon-
ditionieren und Modelllernen stattfinden. Bei beiden
Lernformen entwickelt sich die Angst zumeist allmahlich.

Operantes Konditionieren

Macht ein Schiiler immer wieder die Erfahrung, vermit-
telt durch Zensuren und Riickmeldungen, dass er den An-
forderungen der Schule nicht gewachsen ist, kdnnen sich
Leistungsdngste, ja sogar Schulphobien entwickeln. Er
fihlt sich in Leistungs- bzw. Priifungssituationen un-
sicher, unfahig und denkt aufgrund seiner bisher ge-
machten Erfahrungen, dass seine Fahigkeiten und Fertig-
keiten auch fiir zukiinftige Aufgaben nicht ausreichen
werden. Deshalb glaubt der Schiiler auch nicht, dass sich
eigene losungsrelevante Anstrengungen lohnen koénn-
ten. Seine Bewaltigungsversuche nehmen ab und es
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass die angstbesetzte
Erwartungshaltung bestatigt wird. Ein in sich verstarken-
der Kreislauf kommt in Bewegung. Nach Strittmatter fiih-
len sich diese Schiiler als ,ausgemachte Pechvogel” (1993,
S.12). Sie entwickeln ein negatives Selbstbild, zeigen we-
niger Interesse an schulischen Inhalten und versuchen,
angstbesetzte Situationen zu meiden. Kinder und Ju-
gendliche mit hohem Angstpotenzial neigen dazu, Situa-
tionen nach ihrem Gefahrengehalt abzusuchen und zu
bewerten. Dadurch wird die kindliche Neugier reduziert
und es werden neue Lernerfahrungen behindert (Bor-
chert, 1996, S. 138). Die beschriebenen Prozesse erschwe-
ren eine aktive Mitarbeit im Unterricht. Hinzu kommt
haufig, dass @ngstliche Schiiler zumeist liberzogene Leis-
tungsanspriiche an sich selbst richten und dadurch das
angestrebte Ziel nicht erreichen kdnnen. Demzufolge
sind sie permanent unzufrieden und angespannt (Stress-
erleben). Neben den beschriebenen spezifischen Emotio-
nen kdnnen noch physiologische Begleiterscheinungen
auftreten, wie z.B. Verdnderung des Atemrhythmus, der
Herztatigkeit, der peripheren Durchblutung, der Magen-
Darm-Tatigkeit.

Modelllernen

Angste kdnnen auch durch das dngstliche Verhalten der
Eltern oder anderer Bezugspersonen erlernt werden (z.B.
die Mutter vermeidet aufgrund sozialer Angst Kontakte,
das Kind verhalt sich auch schiichtern) (Essau, 2003).

Der Erkldrungsansatz geht auf die Uberlegungen von
Bandura (1957) zuriick und umfasst kurz gesagt das Ler-
nen durch Beobachtung. Das Kind beobachtet dabei ein
Modell, das eine reale Bezugsperson sein kann (Mutter,
Lehrer, Mitschiiler) oder auch eine fiktive Person (Fernseh-
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figur). Die Erfahrungen, die dem Modell aufgrund seiner
Handlungen wiederfahren, tibertragt das Kind auf sein
eigenes Verhalten. Es eignet sich entweder die Verhal-
tensweisen an oder reagiert bei bestimmten Hinweisrei-
zen (Stein, 2012).

Beispiele:

(1) Eine Schiilerin beobachtet einen sehr fleiligen und
guten Mitschiiler, der vor einer Leistungskontrolle
sehr nervos und angstlich ist und evtl. trotz grofler An-
strengung eine schlechte Note fiir eine Leistung er-
hélt. Solche Beobachtungen kénnen u.a. das Entste-
hen von Priifungsangst begiinstigen.

(2) Die Mutter sieht im Haus eine Spinne, reagiert sehr
unruhig und lasst sie von ihrem Mann entfernen. Das
Kind tibertragt die Unruhe oder auch die Vermeidungs-
strategie auf sein eigenes Verhalten und kdnnte sogar
Angst vor Spinnen entwickeln.

Die Unterscheidung vom Modelllernen zum klassischen
und operanten Konditionieren ist hierbei hervorzuheben:
Das Individuum lernt durch die Beobachtung des Verhal-
tens (Nervositat, Angst vor Priifung, Unruhe, Entfernen
der Spinne), nicht durch etwaigen Misserfolg oder Erfolg
der Person (schlechte Note/Spinne ist weg). Das Lernen
am Modell setzt Aufmerksamkeit und bestimmte Verar-
beitungs- und Wahrnehmungsstrategien voraus (Scher-
mer, 2006). Je nachdem, welche Beobachtungen das Indi-
viduum wie stark wahrnimmt, und je nachdem, wie es sie
verarbeitet und interpretiert, findet der Lernprozess
statt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass
Angst einen emotionalen Zustand darstellt, der sich
durch das Zusammenspiel zwischen Situation, kognitiver
Situationsbewertung, subjektiver Kompetenz und subjek-
tiven Bewaltigungsmoglichkeiten entwickelt bzw. auf-
rechterhalten wird. Angstliche Schiiler haben grofRe
Schwierigkeiten, sich auf den Unterricht einzulassen, sich
Priifungs- und Leistungssituationen zu stellen, sich anzu-
strengen und ihr wahres Leistungspotenzial abzurufen
sowie mit unvorhersehbaren und gleichzeitig unkontrol-
lierbaren Situationen umzugehen.

Wichtige alltdgliche Verhaltensweisen von Lehrkréften
beim Abbau von Angsten: Die Schule schafft Sicherheit
und Orientierung durch Schulregeln (z.B. keine Akzep-
tanz und Duldung von aggressiven Verhaltensweisen),
Rituale (z.B. gemeinsames Verabschieden in die Ferien
bzw. gemeinsame Begriifiung nach den Ferien, gemein-
same wiederkehrende Feste und Aktivitaten oder sobald
neue Schiiler kommen, erhalten diese die Moglichkeit,
das Schulgebaude, die Lehrer, dltere Schiiler, Sekretariat,
Hausmeister usw. kennenzulernen, ,Schulrallye”) oder
durch den Versuch, den Ubergang vom Kindergarten zur
Grundschule bzw. von der Grundschule in die weiterfiih-
rende Schule durch gemeinsame Besuche oder Projekte
zu erleichtern. Der Lehrer hat insbesondere gegeniiber
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Abb. 6: Schritte des Modelllernens

angstlichen Schiilern eine positive, emotional warme und
echte Beziehung aufbauen kdnnen und signalisiert ihnen
Gesprachs- und Hilfsbereitschaft. Jegliche Form von Ge-
walt im Unterricht wird nicht akzeptiert oder geduldet.
Der Unterricht ist durch transparente Strukturen gekenn-
zeichnet, d.h., es bestehen Klassenregeln, Absprachen,
feste und taglich ablaufende, orientierungs- und sicher-
heitsgebende Rituale in der Klasse. Zusatzlich kdnnten
organisatorische Mafinahmen hilfreich sein, indem z.B.
ein hochéngstlicher Schiiler neben einem nicht angstli-
chen Schiiler oder in der Nahe des Lehrers sitzt. Beim Un-
terrichten ist der Lehrer darauf bedacht, moglichst viel
Sicherheit und Orientierung zu geben. Die Schiiler wis-
sen, was der Lehrer im Unterricht und in den Arbeiten
von ihnen fordert, welche Bewertungskriterien er anlegt,
wie sie sich darauf vorbereiten kénnen und wie sie sich
bei auftretenden Schwierigkeiten Hilfen (materielle oder
menschliche Helfer) einholen kdnnen. Vor einer griindlich
vorbereiteten und in ihrer Struktur und ihren Anforderun-
gen durchsichtigen Klassenarbeit kdnnte es @ngstlichen
Schiilern zuséatzlich helfen, Stress und Angste mithilfe
von Entspannungstechniken abzubauen. Grundsatzlich
bespricht und 6ffnet der Lehrer das Curriculum (Welches
Thema wird wann und warum behandelt? Wie passt der
neue Inhalt zum bisher Gelernten? Was kennt der Schiiler
bereits? Woran kann er ankniipfen? Wie geht es weiter?
Welches Ziel haben wir? usw.). Im Unterricht thematisiert
der Lehrer u.a. Gefiihle und spricht somit auch (ber
Angste und wie diese addquat verarbeitet werden kon-
nen (z.B. Welche Emotionen kennst du? Wie aufiern sie
sich? Wie gehst du mit Angst um? Wie gehen deine Mit-
schiiler damit um? Wie kénntest du méglicherweise bes-
ser damit umgehen? Wie kénnen dir deine Mitschiiler
helfen?) (Engelbrecht & Weigert, 1991; Mertens, 2001; Bor-
chert, 1996; Thomae, 1983).
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7.2 Liste hilfreicher Handlungsmoglichkeiten zum Abbau von Angsten und Angaben zum

theoretischen Hintergrund

Handlungsmaoglichkeiten Lerntheorie Humamstls«.:he Kognltlonf- Seite
Psychologie psychologie
Klare Instruktionen X 32
Das Kind (den Jugendlichen) erwischen, wenn
es (er) gut ist - Verstarkung positiver Verhaltens- X 34
weisen
Riickmeldekarten - Tootle Notes X 35
Interesse an positiven Aktivitaten X 45
Anregung positiver selbststandiger Aktivitdten X 46
Mit dem Schiiler sprechen X 47
Positive gemeinsame Erlebnisse X 48
Lehrer als positives Verhaltensmodell X 49
Token-Programme X 50
Verhaltensvertrage schliefen X 54
Interessen beriicksichtigen X 94
Klare Strukturen schaffen X 57
Hilfreiche Gedanken finden X 59
Einiliben einer Selbstinstruktion durch Modellhan- X 60
deln und lautes Denken (kognitives Modellieren)
Individuelle Fortschritte anerkennen X 20
Realistische Zielsetzungen einliben X 7
Kausalattribuierungen verbessern X 922
Entspannen durch eine Atemiibung X 95
Entspannen mithilfe einer Entspannungs-
. X 96
geschichte
Rollenspiel zum Verhaltenstraining (Hinweis: zum X 105
Einliben von Selbstbehauptung)
Aktives Zuhoren X 72
Konfliktbewaltigung ohne Niederlagen X 73
Schiilerzentriertes Lehrerverhalten X 75
Weitere, im Folgenden erlduterte Handlungsmoglichkeiten
Erkennen von Angsten im Schulalltag X 113
Leistungssituationen entscharfen: Transparenz in
> X 115
den Ablaufen
Leistungssituationen entscharfen: Transparenz in
X 116
der Anforderung
Methodische und emotionale Unterstiitzung durch
w X 118
den Padagogen
Unterstiitzung durch einen Paten aus der eigenen
X 119
Klasse
Ubendes Rollenspiel erfolgreicher Bewaltigung
. . . . X 120
sozial verunsichernder Situationen

12
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7 Planungshilfe VII: Férderung bei Angsten

73 Weitere Handlungsmaglichkeiten bei Angsten

1 Erkennen von Angsten im Schulalltag

Ziel

Erkennen und Unterscheiden von Leistungsidngsten und sozialen Angsten

Kurzbeschreibung

Die Vermutung, ein Schiiler leide unter Leistungs- oder sozialer Angst, wird durch kriteriengeleitete Verhaltensbe-
obachtungen und Gesprache lberprift.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Geringe Beteiligung am Unterrichtsgeschehen, Vermeidung von freiwilligen sozialen Kontakten, Resignation bei Miss-
erfolgen, Aufmunterungen und Anregungen zur Mitarbeit vonseiten der Lehrkraft zeigen immer weniger Wirkung.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Angste werden haufig nicht erkannt, weil sie schwer beobachtbar sind und andere Griinde fiir ein Verhalten oft als
wahrscheinlicher angesehen werden. Machen Sie sich mit den Anzeichen von Leistungsangst und sozialer Angst ver-
traut. Achten Sie bei der Verhaltensbeobachtung gezielt auf einzelne ausgewahlte Symptome. Beobachten Sie den
Schiiler tiber einen langen Zeitraum.

Hinweise zur Durchfiihrung

Ordnen Sie beobachtete Verhaltensweisen Kategorien zu und bewerten Sie diese (z. B. tritt nie auf, tritt selten auf, tritt
manchmal auf, tritt haufig auf und tritt standig auf). Bei mehreren Einschatzungen ,tritt haufig auf” oder ,tritt sténdig
auf” sollten Sie mit dem Schiiler oder auch seinen Eltern {iber Ihre Beobachtungen sprechen und deren Sicht des Pro-
blemverhaltens kennenlernen.

1. Entscheiden Sie sich, die Vermutung ,Angst” zu Uberprifen. Machen Sie sich mit den Symptomen von ,sozialer
Angst” und ,Leistungsangst” vertraut (siehe ,Weitere Hinweise").

2. Wahlen Sie eine Anzahl von Angstsymptomen aus und beobachten Sie lhren Schiiler bzgl. dieser Verhaltensweisen
so lange, bis Sie zu einer Einschatzung der Haufigkeit gekommen sind. Halten Sie lhr Ergebnis fest.

3. Verfahren Sie so mit weiteren Symptomen.

4. Verdichten sich die Hinweise auf Angste, sprechen Sie mit dem Schiiler und weiteren Personen iiber Ihre Vermu-
tung. Verwenden Sie dabei Methoden des passiven und aktiven Zuhorens. Als ,Tiiréffner” fiir ein solches Gesprach
eignet sich eine Ich-Botschaft, in der Sie dem Schiiler lhre Sorge iiber seinen emotionalen Zustand, Lernerfolg o.A.
mitteilen.

5. Bewerten Sie alle Informationen und entscheiden Sie sich ggf. fiir eine bzw. mehrere Interventionstechniken zum
Abbau von Angsten.

6. Uberpriifen Sie die Wirkung lhrer MaBnahme durch erneute Verhaltensbeobachtungen und Gesprache. Ggf. wih-
len Sie neue Ziele bzw. Interventionstechniken aus.

© Persen Verlag
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Weitere Hinweise

Symptome sozialer Angst
1. Keine Freude zeigen, erzdhlt nichts, erfragt und erbittet nichts

2. Zu leises oder zu lautes Sprechen, beim Sprechen aufier Atem sein, undeutliches, abgehacktes, gehetztes Spre-
chen, antwortet langsam, wartet lange, um etwas zu erzahlen, Zittern in der Stimme

Lautes oder leises Weinen, Tranen in den Augen

Unsteter Blick, Gesichtszucken, unsicheres Umherschauen, verlegenes Lacheln
Kein Blickkontakt

Zittern der Hande, Nagelkauen oder Kauen an Gegenstanden, Nervositat
Bewegungsarmut, eintonige Bewegungsablaufe, starr an der Stelle verweilen

Sich bei sozialen Anforderungen in der Schule und zu Hause verweigern

I I A

Wiitendes oder resigniertes Verhalten, wenn ein Spiel misslingt oder soziale Aufgaben nicht bewaltigt werden
10. Das Haus nicht verlassen wollen, sich nicht mit Freunden verabreden wollen

11. Steht in der Pause abseits oder kommt in Opferrolle in Mobbingzusammenhangen

12. Sich von Bezugspersonen nicht trennen wollen, anhangliches Verhalten gegeniiber vertrauten Personen

13. Sich keiner spielenden Kindergruppe anschlieflen wollen

14. Bauchschmerzen (vor und in der Schule), Ubelkeit, Mundtrockenheit, Erréten, Erblassen, Einkoten (nachts, tags-
iber)

15. Kommt regelmafig morgens/aus der Pause als Letzter in den Klassenraum oder gar zu spét in den Unterricht
16. Vermeidung von Small-Talk-Situationen

17. Eltern berichten von taglichen Kdmpfen beim morgendlichen Verlassen der Hauslichkeit: das Kind habe keine Lust
auf Schule

Symptome von Leistungsangst

18. Errdten bei Leistungsanforderungen, wie z.B. beim Vorlesen, beim Rechnen einer Aufgabe vor der Klasse
19. Geht ungern an die Tafel

20. Beteiligt sich ungern an Spielen, die Leistungen messen (,Eckenrechnen”)

21. Vermeidet oder verweigert Konkurrenzsituationen, wie z.B. beim Sportunterricht (Wettlauf, Wettschwimmen), im
Mathematikunterricht (Kopfrecheniibungen) oder im Deutschunterricht (Tafeldiktat)

22. Hat Bauchschmerzen vor Klassenarbeiten oder Testsituationen, klagt iiber Ubelkeit vor, wéhrend und nach Leis-
tungssituationen

23. Erbrechen vor der Schule oder in der Schule

24. Zittern der Hande, Nervositat, Nagel knabbern

25. Beteiligt sich selten an Unterrichtsgesprachen

26. Verlasst den Unterricht fiir Toilettengédnge sehr haufig sowie liber ausgedehnte Zeitraume
27. Resigniert beim Misslingen einer Leistungsanforderung

28. Wirkt verzweifelt, niedergeschlagen beim Nichtbewaltigen einer Aufgabe
29. Faéngt an zu weinen, wenn eine Aufgabe nicht gelingt oder falsch gel6st ist
30. Versichert sich sehr haufig bei der Lehrkraft, ob die Aufgabe richtig ist

31. Korperliche Unruhe, Erblassen, Erroten, angespannte Gesichtsziige

32. Misserfolgserwartungshaltung in Leistungssituationen

33. Mangelnde Konzentration bei Leistungsanforderungen

34. Impulsives Verhalten bei Leistungsanforderungen

35. Fehlt mit erkennbarer RegelmaBigkeit (entschuldigt/unentschuldigt) bevorzugt an Tagen, fiir die Leistungskont-
rollen, Klassenarbeiten, Projektprasentationen etc. angekiindigt waren (s. auch Planungshilfen VIII: Férderung bei
Absentismus/Basistext sowie ,Elternarbeit”)

© Persen Verlag
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2 Leistungssituationen entschérfen: Transparenz in den Abldaufen

Ziel

Der Schiiler bewaltigt angstbesetzte, komplexe Unterrichtssituationen erfolgreich.

Kurzbeschreibung

Dem Schiiler helfen, eine durch ihre Komplexitat Giberfordernde Situation transparent umzugestalten und dadurch
seine subjektiv empfundene Hilflosigkeit zu vermindern

Altersbereich

Alle Altersstufen

Anwendungsbereich

Sie haben mittels der Planungshilfe VII/1: ,Erkennen von Angsten im Schulalltag” festgestellt, dass ein Schiiler Angste
in Leistungssituationen hat und beobachten, dass dies u.a. in komplexen Situationen auftritt (z.B. AuSerungen: ,Das
schaff ich doch eh nicht!’, impulsives ,Drauflosarbeiten”, schnelles Aufgeben, sich zuriickziehen).

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Schiiler der Sekundarstufe | orientieren sich zunehmend am Verhaltenskodex der Gleichaltrigen. Wiederholt explizite
Hilfe durch den Erwachsenen zu erhalten, kdnnte als ,uncool” gelten und ggf. eine Aufienseiterposition verstarken,
was zur Ablehnung der Hilfe durch den Schiiler fiihrt. Individuelle Hilfen sind also dezent und feinfiihlig zu gestalten,
notfalls in Einzelsituationen. Gleichzeitig sollte an einem sozialen Klima gearbeitet werden, in dem individuelle Hilfen
akzeptiert werden.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Schaffen Sie eine schiilerzentrierte Unterrichtssituation, in der Sie die Moglichkeit haben, die Lernenden beim
Aufgabenldsen individuell zu begleiten.

2. Tritt nun eine Verhaltensweise im Zusammenhang mit Leistungsangst auf, gehen Sie zu diesem Schiiler und zeigen
Freude, dass er schon angefangen hat (positives Verstarken erwiinschten Verhaltens - s. Planungshilfe 11/2 ,Das
Kind (den Jugendlichen) erwischen, wenn es (er) gut ist”). Ignorieren Sie gezielt auftretende AufSerungen von Frust
oder Misserfolgen (s. Planungshilfe 11/9 ,Geplantes Ignorieren”).

3. Nun liberlegen Sie gemeinsam mit dem Schiiler, welches der nachste Arbeitsschritt ist, welche Hilfsmittel, wie viel
Zeit etc. er dafiir bendtigt und geben dem Schiiler so das Gefiihl, dass die nachste Teilaufgabe gut zu schaffen ist.
Untergliedern Sie dabei die Aufgabe so kleinschrittig, wie es fiir diesen Schiiler individuell notwendig ist (unabhén-
gig von der Klassenstufe). Lassen Sie ihn ggf. den Handlungsalgorithmus notieren (z.B. im Regelhefter).

4. Lassen Sie jetzt den Schiiler die Teilaufgabe selbststandig l6sen und sagen Sie ihm, dass Sie gleich wieder vorbei-
kommen werden.

5. Suchen Sie den Schiiler auf, noch bevor er fertig ist, melden Sie ihm den sichtbaren Fortschritt zuriick und fragen Sie
ihn schon jetzt, womit er anschlieflend fortfahren wird. Wiederholen Sie die Schritte 2 bis 5 regelméafig, da Schiiler
mit Versagensangsten sonst sehr schnell wieder in ihre gewohnten, ungiinstigen Verhaltensmuster zuriickfallen.

Weitere Hinweise

Gestalten Sie klare Ablaufe und Routinen, um den Riicken freizuhaben fiir die Begleitung einzelner Schiiler:

® transparenter Unterricht (inhaltlich-curricular sowie methodisch),

® hohe Aktivitat und Selbsttatigkeit der Schiiler (s. auch Exkurs 2: Classroom-Management),

® Klarung, wie Schiiler Antworten auf ihre Fragen erhalten,

@ Verstandnispriifung bezogen auf das notwendige Vorwissen und das Aufgabenverstdndnis vor selbststandigen
Arbeitsphasen.

Besonders fiir Schiiler mit Leistungsangst ist es hilfreich, wenn Regelungen zu Vortragen, Klassenarbeiten, Prasenta-
tionen, Fristen etc. in der ganzen Schule einheitlich geregelt sind.

© Persen Verlag
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3 Leistungssituationen entschérfen: Transparenz in der Anforderung

Ziel

Der Schiiler bewaltigt angstbesetzte Leistungs- und Priifungssituationen erfolgreich.

Kurzbeschreibung

Indem Sie dem Schiiler die Anforderungen konkret und langfristig bekannt geben, ldsst er sich auf leistungsfordernde
Situationen emotional entspannter ein.

Altersbereich

Alle Altersstufen

Anwendungsbereich

Sie haben mittels Planungshilfe VII/1: ,Erkennen von Angsten im Schulalltag” festgestellt, dass ein Schiiler Angste bei
einer expliziten Leistungsiiberpriifung hat (z.B. nach unten schauen, wenn Sie den Schiiler aufrufen, bei der Ankiindi-
gung von Tests trotzig reagieren, Tics zeigen).

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Mitschiiler konnten sich benachteiligt fiihlen und deren Eltern kdnnten die Methode als ,,Ungerechtigkeit” kritisieren.
Individualisierung ist jedoch eine padagogisch professionelle Mafinahme, die lernpsychologisch sowie mit dem Schul-
gesetz serios begriindbar ist.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Geben Sie lhren Schiilern Sicherheit, indem Sie ihnen ritualisiert vor jeder Aufgabe bzw. Anforderung erlautern, ob
sowie ggf. wann und in welcher Form diese zu prasentieren ist oder bewertet wird (z.B. Transparenzpapier - s.u.).

2. Erarbeiten Sie mit den Schiilern gemeinsam Bewertungsmafstabe bzw. machen Sie lhre eigenen Bewertungsmaf-
stdbe transparent. Nutzen Sie hierfiir auch Plakate im Klassenraum, ein Deckblatt im Hefter, Elternbriefe etc.

3. Finden Sie mit dem leistungsangstlichen Schiiler gemeinsam ein realistisches Nahziel fiir die nachste konkrete
Leistungsanforderung. Besprechen Sie hierzu unter vier Augen sachlich mit dem Schiiler jeden einzelnen Schritt
(vor, wahrend und nach der Leistungsiiberpriifung), damit die Situation in der Konkretheit der einzelnen Anteile als
LSchaffbar” antizipiert wird (s. Planungshilfe 111/3 ,Hilfreiche Gedanken finden”). Fragen Sie ihn, welche Unterstiit-
zung er sich wiinscht bzw. bieten Sie ihm eine Uberpriifung im geschiitzten Rahmen an (s.u.).

4. Erinnern Sie den Schiiler an die besprochene Strategie unmittelbar vor der Leistungsiiberprifung und zeigen Sie
sich iiberzeugt von seinem Leistungsvermdogen.

5. Geben Sie nach der Leistungsiiberpriifung eine positive Riickmeldung fiir die gelungenen Anteile (s. Planungshilfe
11/2 ,Das Kind (den Jugendlichen) erwischen, wenn es (er) gut ist”). Ignorieren Sie gezielt die weniger gelungenen
(s. Planungshilfe 11/9 ,Geplantes Ignorieren”).

6. Erzeugen Sie eine positive Lernatmosphare, indem Sie mit den Schiilern das Lerngesetz der Verhaltenspsychologie
LLernen nach Versuch und Irrtum” besprechen, also die Schiiler ermutigen, aus Fehlern zu lernen.

7 Laden Sie den leistungsangstlichen Schiiler nun ein, als ,Lerndetektiv” aktiv zu werden: Fehler werden subjektiv
emotional neu bewertet - sie bedeuten nicht mehr, ,versagt” zu haben, sondern sind Chancen der Bewaltigung.

8. Vor Leistungssituationen hilft es Schiilern - wenn es ritualisiert angeboten wird -, eine Entspannungsreise zu un-
ternehmen (s. Planungshilfe V/8 ,Entspannen mithilfe einer Entspannungsgeschichte”).
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Weitere Hinweise

Angst kann ein schwerwiegendes psychologisches Problem sein, das Menschen - trotz vorhandener Fahigkeiten, Er-
folg zu erzielen - scheitern lassen kann. Die Betroffenen fiihlen sich blockiert, haben in den relevanten Situa-
tionen ein Blackout.

Zeitweise kann es hilfreich sein, in einem Forderplan festzulegen, wie die Anforderungen laut Curriculum auf individu-
ellem Wege erbracht werden kdnnen (in Abhangigkeit vom angstauslésenden Moment: z.B. Zeitzugaben, Verringe-
rung des Umfanges, Benutzung von Hilfsmitteln, Vortrag in einer Einzelsituation). Im Falle, dass der Schiiler - trotz
Lernens - angstbedingt nur noch derart schlechte Noten erreicht, dass dies aus lernpsychologischer Sicht demotivie-
rend ist, kann es sinnvoll sein, die Zensierung voriibergehend teilweise oder vollstandig auszusetzen. Dieser Zustand
sollte nach einer Stabilisierung des Leistungsverhaltens und einer erfolgreichen Angstreduktion schrittweise wieder
beendet werden.

Tab. 16: Beispiel fiir ein Transparentpapier mit MaBnahmen zur Angstreduktion als Vorbereitung einer Klassenarbeit in der 5. Klasse
im Fach Mathematik:

Aufgabe Was/Wie musst du lernen?

Sicherer Umgang mit den natiirlichen Zahlen:
Du musst im Zahlenraum bis 1000 000 sicher
addieren und subtrahieren konnen.

(max.14 P)

Wiederhole den Einflihrungstext im Mathematikbuch
(S. 24-25) und den Merksatz in deinem Mathematik-
hefter.

Ube dann die Wiederholungsaufgaben aus Klasse 4 im
Mathematikarbeitsheft (S. 10-12).

Du musst Strategien fiir Rechenvorteile nutzen
und erklaren kdnnen.
(max.32 P)

Schau dir dazu die Aufgaben in deinem Mathematikbuch
(S. 26-27) an und rechne anschlieflend im Arbeitsheft
S.13, Nr. 4 bis 6.

Du musst die Techniken des Uberschlagens

Schau dir dazu die Aufgaben in deinem Mathematikbuch

beherrschen.
(max.30 P)

(S. 28) an und rechne anschlielend im Arbeitsheft S. 14,
Nr.2 +3.

Zusatzaufgaben: Eine Sachaufgabe rechnen und
mit Probe kontrollieren
(max.10 P)

Lose die Sachaufgaben im Mathematikbuch (S. 30) und
rechne nochmals die Ubungsaufgaben (AB 1-3) aus dem
Unterricht - dieses Mal mit Probe.

Du kannst in der Arbeit max. 86 Punkte erreichen. Die Untergrenze (noch ausreichend) liegt bei 39 Punkten.
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4 Methodische und emotionale Unterstiitzung durch den Pddagogen

Ziel

Ein sozial angstlicher Schiiler erlebt den Padagogen unterstiitzend, nicht bedrohlich.

Kurzbeschreibung

Zuspruch (positives Verstarken) und gemeinsame Losungssuche stehen im Vordergrund der Interaktion zwischen Leh-
rer und Schiiler.

Altersbereich

Alle Altersstufen

Anwendungsbereich

Aufgrund lhrer gezielten Beobachtungen (s. Liste in Planungshilfe VII/1: ,Erkennen von Angsten im Schulalltag”) ha-
ben Sie festgestellt, dass ein Schiiler sozial angstliches Verhalten zeigt, z. B. tragt er Arbeitsergebnisse - selbst, wenn
sie richtig sind - nicht vor, zieht sich bei Partner- oder Gruppenarbeit zuriick oder verweigert sich.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Schiiler der Sekundarstufe | mégen oft keine ,Sonderbehandlung”. Der Lehrer sollte daher allen Schiilern authentisch
zugewandt sein, wovon dann auch der sozial angstliche Schiiler profitiert.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Bauen Sie zu dem sozial angstlichen Schiiler eine positive, emotional warme und echte Beziehung auf und signali-
sieren Sie ihm Gespréachs- und Hilfsbereitschaft (s. Planungshilfe 1V/5 ,Schiilerzentriertes Lehrerverhalten”).

2. Zeigen Sie ein transparentes Lehrerverhalten fiir alle Schiiler. Klaren Sie lhre Schiiler regelmafig tiber lhre Ziele,
Plane, Rituale und Methoden auf, sodass auch den sozial angstlichen Schiilern die erlebte Verlasslichkeit kognitiv
bewusst wird.

3. Finden Sie gemeinsam mit dem sozial unsicheren Schiiler einen fiir ihn geeigneten Sitzplatz: z.B. in der Nahe eines
Freundes, eines sozial gut integrierten Mitschiilers, in der Ndhe des Lehrertisches.

4. Thematisieren Sie in unterschiedlichen Unterrichtssituationen mit Schiilergruppen bzw. der ganzen Klasse Gefiihle
(z.B. vor einem neuen Themengebiet, wahrend einer Gruppenarbeit, nach einer Prasentation). Regen Sie sie an,
sich iiber positive Gefiihle, aber auch iiber Angste, auszutauschen (z.B. Wie fiihle ich mich, wenn ...? Wie gehst du
damit um, wenn ...? Was wiinsche ich mir von meinem Lehrer/von meinen Mitschiilern in dieser Situation?)

5. Greifen Sie aus diesen Gesprachen Ideen auf und liberlegen Sie gemeinsam, wie die Klasse dies konkret umsetzen
kann. Sorgen Sie dafiir, dass sich fiir die Umsetzung jeder Mafinahme auch ein oder zwei Schiiler personlich verant-
wortlich fiihlen.

6. Geben Sie unmittelbar positive Riickmeldung, sobald die erarbeiteten Maflnahmen - auch wenn erst ansatzweise -
von einzelnen Schiilern / der Klasse umgesetzt werden. Reflektieren Sie regelmafiig mit ihren Schiilern iiber das ak-
tuelle Klassenklima, ggf. anhand lhres Wissens zu gruppendynamischen Prozessen (s. auch ,Weitere Hinweise”).

Weitere Hinweise

Die o.g. Schritte zeigen besonders grole Wirkung, wenn Schule gemeinschaftlich Sicherheit und Orientierung schafft

durch

@ ein hohes Maf3 an personlicher Bekanntheit der Schiiler untereinander sowie zwischen Schiilern, Lehrern, Haus-
meister, Sekretérin etc,,

@ Rituale der gemeinsamen Wertschatzung von Einzel- und Gruppenleistungen sowie

® Schul- und Klassenregeln.

Gruppendynamische Prozesse sind nach Francis & Young (1996) gekennzeichnet durch vier Phasen, die sich zirkular
wiederholend durchlaufen werden: 1. Orientierung, 2. ,Nahkampf“, 3. Organisation, 4. Integration. Gerade in den Pha-
sen 1. und 2. hat der Padagoge explizite Gelegenheiten, sozial unsichere Kinder, z.B. durch kooperative Spiele, in die
Klasse zu integrieren.
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7 Planungshilfe VII: Férderung bei Angsten

5 Unterstiitzung durch einen Paten aus der eigenen Klasse

Ziel

Der Schiiler erlebt einzelne Mitschiiler als Briicke in die Klassengemeinschaft.

Kurzbeschreibung

Gezielter Aufbau unterrichtsbezogener positiver Interaktionen mit Mitschiilern

Altersbereich

Alle Altersstufen

Anwendungsbereich

Ein Schiiler, der Verhaltensweisen sozialer Angstlichkeit zeigt (s. Planungshilfe VII/1 ,Erkennen von Angsten im Schul-
alltag”), halt sich z.B. in den Pausen abseits, wird oft als Letzter oder gar nicht in Teams gewahlt, setzt gegeniiber
Mitschiilern seine Interessen nicht durch und holt sich weder von Klassenkameraden noch vom Lehrer Hilfe.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Sozial starke Jugendliche kdnnen an der Aufgabe als Pate wachsen, aber auch emotional tiberfordert sein. Dies pas-
siert u.a. dann, wenn dem Willen zu helfen kein zeitnaher Erfolg beschieden ist.

Auf der Seite des sozial angstlichen Jugendlichen ist zu bedenken, dass er fiir sich meist keinen Unterstiitzungs-
bedarf eingefordert hat, sich also durch eine ,verordnete” Patenschaft eventuell tiberfordert oder bedroht fiihlt. Hilf-
reich sind daher Patenschaften, die u.a. aus gemeinsamen (unterrichtlichen) Aktivitaten bestehen, die der Lehrende
gezielt organisiert (z. B. Formen der Partnerarbeit).

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Analysieren Sie lhre Unterrichtsplanung hinsichtlich jener Situationen, in denen der Schiiler Angst vor Zuriickwei-
sung haben konnte (z.B. Auswahl des Arbeitspartners), vor Nichtanerkennung (z.B. Vortragen von Arbeitsergebnis-
sen) oder vor Ohnmachtserlebnissen (z.B. Aufgabenverteilung innerhalb von Arbeitsgruppen).

2. Suchen Sie fiir jene Unterrichtssituationen Aufgabenstellungen, die bevorzugt in Partnerarbeit zu bewaltigen sind.
Sie schaffen so Gelegenheiten fiir soziales Lernen innerhalb des Unterrichts.

3. Uberlegen Sie, welche Schiiler voneinander profitieren werden und wer dabei welche Aufgabe iibernehmen wird.

4. Teilen Sie dies dann in der jeweiligen Unterrichtssituation den Schiilern mit. Achten Sie darauf, dass fiir moglichst
viele Schiiler die Arbeitspatenschaften vorausgeplant sind, sodass sich kein Schiiler ,sonderbehandelt” fiihlt.

5. Planen Sie etwas Zeit nach der jeweiligen Partnerarbeit ein, in der Sie mit den Schiilern gemeinsam reflektieren,
z.B.: Was hat gut geklappt? Wer braucht welche Unterstiitzung?

6. Nutzen Sie diese Informationen fiir die didaktische Planung Ihrer nachsten Unterrichtssequenz und ermdoglichen
Sie so den Schiilern die Erfahrung, dass es sich lohnt, das eigene Lernen mitzugestalten.

Weitere Hinweise

Schiiler sind auf natirliche Art und Weise hilfsbereit, wenn im Unterricht kooperative Lernformen regelmafiig prakti-
ziert und reflektiert werden. Wenn sie in Partner- und Gruppenarbeit erleben, dass sich ein gutes Gesamtergebnis
durch sinnvolle Arbeitsteilung erzielen lasst, gehen sie mit ihrer Unterschiedlichkeit (Heterogenitat) immer 6fter kon-
struktiv um. Die Aufgabe des Lehrenden ist es, hierfiir geeignete Aufgabentypen und Lernformen auszuwahlen sowie
diese sozialen Prozesse mit den Schiilern zu reflektieren.

Fiir Schiiler, mit denen Sie iiber ihre Angste einzeln ins Gesprach gekommen sind (z.B. durch das Verwenden der ,Spra-
che der Annahme” - s. Planungshilfe 1V/1), ist es wichtig zu wissen, dass es in Ihrem Unterricht moglichst keine Ohn-
machtssituation, keine Blostellung etc. geben wird.
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# Planungshilfe VII: Férderung bei Angsten

6 Ubendes Rollenspiel erfolgreicher Bewiltigung sozial verunsichernder Situationen

Ziel

Ein sozial unsicherer Schiiler erwirbt Kompetenzen, um in sozial angstbesetzten Situationen angemessen zu agieren/
reagieren.

Kurzbeschreibung

Beobachten, Erproben und Reflektieren von Bewaltigungsstrategien im Rollenspiel

Altersbereich

Alle Altersstufen

Anwendungsbereich

Schiiler, die Verhaltensweisen sozialer Angstlichkeit zeigen (s.Planungshilfe VII/1 ,Erkennen von Angsten im Schulall-
tagu)

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Klasse sollte Rollenspiele in verschiedenen Situationen freudvoll kennengelernt haben. Schiiler, die gerade nicht
mitmachen wollen, erhalten vom Padagogen eine alternative Aufgabe, die a) nicht so attraktiv ist wie die Teilnahme
am Spiel und b) trotzdem eine integrierende Funktion beinhaltet (z.B. Beobachter, Zeitnehmer, Protokollant, Ersatz-
spieler).

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Planen Sie regelmatflig in lhrem Unterricht eine kurze Spielphase als didaktisches Moment ein (z.B. Belohnung
nach einer gelungenen Doppelstunde, zur Entspannung nach einer anstrengenden Erarbeitungsphase).

2. Legen Sie fiir diese Spielphase vorher Regeln fest (z.B. wann und unter welchen Bedingungen, wie lange) und be-
sprechen Sie diese mit der Klasse.

3. Sorgen Sie dafiir, dass in den Spielphasen durch altersangemessene Herausforderungen die Freude am Probieren
im Vordergrund steht. Viele Schiiler kennen z.B. Spiele mit Aufgaben, wie ein Wort bzw. eine Redewendung panto-
mimisch oder umschreibend oder grafisch darzustellen ist.

4. Nutzen Sie die so entstandene Spielfreude fiir Themen, die sich im Gesprach mit der Klasse ergeben (z.B. ,Montags
morgens bin ich unausstehlich”, ,Wenn ich an die Tafel muss, fiihle ich mich ...").

5. Lassen Sie diese Situation in der Spielphase einmal durchspielen und kurz reflektieren (z.B. ,Wie hast du dich ge-
fuhlt, als ...7).

6. In einer weiteren Spielphase (nachste Stunde) sammeln Sie kurz mit den Schiilern Ideen zu einem veranderten
Ablauf nach dem Motto: ,Was wére wenn ...?" Hier sind Humor und Fantasie willkommen. Lassen Sie die gleiche
Situation nun noch einmal anspielen, jedoch mit dem Hinweis, dass jeder Schiiler jederzeit ,STOPP!” rufen kann,
damit die Spieler in der Situation ,einfrieren” und derjenige einen aktiven Spieler ablést und fiir ihn weiterspielt.
Halten Sie die anschlieflende Reflexion altersangemessen kurz.

7 Bitten Sie die Klasse gelegentlich, auch ,unbequeme” Situationen (wie sie z.B. von den sozial noch nicht gut inte-
grierten Schiilern erlebt werden) einzubringen, in verschiedenen Varianten durchzuspielen und kurz zu reflektieren.
Ermutigen Sie jene Schiiler dezent, hier auch alternative Handlungsmoglichkeiten zu benennen oder zu erproben.

Weitere Hinweise

Klassen, in denen regelmaflig miteinander gespielt wird (kooperative, kreativitatsfordernde, aktivierende Spiele etc.),
haben es leichter, sich auch mit problematischen Situationen spielerisch auseinanderzusetzen. Humor und das Recht
auf eine eigene Meinung sind dabei sehr wichtig, ebenso die Freiwilligkeit der Teilnahme.

© Persen Verlag
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8 Planungshilfe VIll: Forderung bei Absentismus

81 Basisinformationen zur Férderung
bei Absentismus

Das Wort Absentismus (lat. ,Absenz”) bedeutet Abwesen-
heit. Demnach ist Schulabsentismus als Abwesenheit des
Schiilers vom schulischen Unterricht zu verstehen und
stellt einen Sammelbegriff fiir alle Varianten des Fern-
bleibens von der Schule dar (Ricking & Neukater, 1997,
S. 51). Dieser Sammelbegriff wird in der einschlagigen Li-
teratur in drei Kategorien unterteilt: Schulschwéanzen,
Schulverweigerung und Zuriickhalten. Schulschwanzen
und Schulverweigerung sind am haufigsten in der Praxis
anzutreffen.

Das Zuriickhalten dagegen stellt eine besondere Form
des Fernbleibens dar, da die Initiative von den Erzie-
hungsberechtigten ausgeht und sich somit Interventio-
nen schwerpunktmafig auf das Elternhaus beziehen
missen. Es wird von Zuriickhalten bzw. Zuriickgehalten-
werden gesprochen, ,wenn ein Kind wider seinen Willen
oder ohne dazu befragt zu werden, durch die Erziehungs-
berechtigten von der Schule ferngehalten wird” (Hilde-
schmidt et al. 1979, S. 27). Dabei spricht der Autor von el-
terlichem Egoismus, d.h., das Kind soll entweder im
Haushalt helfen oder die Eltern wollen mit ihrem Verhal-
ten gegen die Schule protestieren. Nachfolgend fasst die
Tabelle die Merkmale des Zuriickhaltens zusammen und
zeigt mogliche Ansatzpunkte fir Interventionen auf.

Tab. 17: Merkmale des Zuriickhaltens

Merkmale Untersuchungsergebnisse
Ausgangs- Initiative der Eltern oder der Eltern und
punkt der des Schiilers

Initiative

Aufenthaltsort | in der Regel zu Hause

beim Fehlen

Bedingungen/
Griinde

a) kulturelle Divergenz
b) Desinteresse oder Aversionen der
Eltern gegen die Schule

Durchschnitts- | uneinheitlich, eher Giber 9 Jahre

alter

Schwerpunkt Elternhaus: Beratung der Eltern (Hinweis
der Inter- auf Schulpflicht, ggf. mit Unterstiitzung
ventionen von Schul- und Jugendamt), Hilfen bei

besonderen Schwierigkeiten anbieten,
Schaffung einer Kooperationsbasis/
Beziehungsforderung zwischen Eltern -
Schule - Schiiler

»Schulschwéanzen wird haufig mit Schulverweigern ver-
wechselt. Auf den ersten Blick scheint es kaum einen Un-
terschied zu geben zwischen dem Kind, das beim Friih-
stiick tiber Leibschmerzen klagt, die es vom Schulbesuch
abhalten, und das, kaum hat man ihm erlaubt, zu Hause
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zu bleiben, gliicklich und zufrieden spielt und die Leib-
schmerzen vergessen hat, und einem anderen Kind, das
das Haus verlasst, anscheinend um zur Schule zu gehen,
aber zum Spielen in den Park abbiegt, ohne es den Eltern
zu sagen. Hier besteht ein grundlegender Unterschied,
der differentialdiagnostisch bedeutsam ist.” (Clyne, 1969,
S. 35)

Wie es bereits in dem Zitat zum Ausdruck kommt, sind
sich die Autoren der einschlagigen Literatur dariiber ei-
nig, dass beide Formen voneinander abzugrenzen sind.
Es existiert hingegen kein Konsens bei der inhaltlichen
Beschreibung der Begriffe. Ricking & Neukater (1997
S. 53) fihren dazu aus: ,Zusammenfassend lasst sich fest-
stellen, dass die Begriffe recht unterschiedlich gefiillt
werden. Einigkeit scheint darin zu bestehen, dass Schul-
verweigerung und Schulschwanzen gegensatzliche Pole

u

sind, die aber einen Uberschneidungsbereich aufweisen.

Der Schulschwanzer verlasst das Haus und geht, ohne
dass es die Eltern wissen, einer angenehmeren Tatigkeit
nach. Die Entscheidung kann spontan oder geplant sein.
Der Schulverweigerer bleibt dagegen zu Hause, die El-
tern wissen demnach Bescheid und geben ihr Einver-
standnis, d.h., die Eltern legitimieren das Fehlen ihres
Kindes in der Schule (Eltern schreiben eine Entschuldi-
gung fiir die Schule), obwohl das Kind moglicherweise
Bauchschmerzen bewusst vortauscht, um z.B. einer Leis-
tungssituation aus dem Weg zu gehen.

Die ausgesprochene Legitimation fehlt dem Schul-
schwédnzer. Deswegen konnte dieser Schwierigkeiten
beim nachsten Schulbesuch bekommen, wogegen der
Schulverweigerer in der Regel nicht mit Schwierigkeiten
zu rechnen hat. ,In der Regel” meint, dass bei gelegentli-
cher Auftretenshaufigkeit die Entschuldigung vom Leh-
rer akzeptiert wird, dies allerdings bei hoher Auftretens-
haufigkeit, bei einem anderen Lehrer oder bei einem an-
deren Schiiler anders aussehen kann. Hier wird eine
Schwierigkeit offenbar, mit der Theoretiker und Praktiker
gleichsam zu kampfen haben: Wann gilt ein Fehlen als
legitim oder illegitim, entschuldigt vs. unentschuldigt
bzw. noch krankheitsbedingt vs. nicht krankheitsbedingt?
Die verschiedenen Bewertungsspielraume durch Schule,
Elternhaus und Lehrer filhren dazu, dass ,der tatsachli-
che Grund fiir das Fehlen und die Legitimierung nur in
einem mittelbaren Verhaltnis stehen” (Ricking & Neuka-
ter, 1997 S. 53). Im Bereich der Schulverweigerung stellt
dabei die Schulphobie die schwerwiegendste Auspra-
gungsform dar, beim Schulschwanzen eine generalisierte
Fehlanpassung mit delinquenten Verhaltensweisen und
Drogenkonsum.

Aus Untersuchungsergebnissen im angloamerikanischen
Raum lassen sich unterschiedliche Merkmale fiir Schul-
schwanzer und Schulverweigerer herauskristallisieren.
Die im Folgenden aufgefiihrte Tabelle nach PreuB (1978,
S. 1#1) fasst diese Untersuchungsergebnisse zusammen:
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8 Planungshilfe VIII: Forderung bei Absentismus

Tab. 18: Unterschiedliche Merkmale von Schulschwdnzern und Schulverweigerern

Merkmal Schulschwanzer

Schulverweigerer

Symptombereiche liberwiegend psychogen

psychosomatisch

Anpassung

generalisierte soziale Fehlanpassung

partielle soziale Fehlanpassung

Aufenthalt bei Schulversdumnis auBerhauslicher Bereich

hauslicher Bereich

Alter im Durchschnitt alter als 9 Jahre im Durchschnitt jiinger als 9 Jahre
Geschlecht Uiberwiegend Jungen nicht geschlechtsspezifische Differenzen
Intelligenz Uberwiegend leicht unterdurchschnittlich normale Intelligenz

Schullaufbahn haufig mit Schulversagen in der Regel kein Schulversagen

Familie niedriger soziookonomischer Status mittlerer soziodkonomischer Status

Generalisierung

quenz

Verwahrlosung, Weglaufen, jugendliche Delin-

keine Verwahrlosungserscheinungen, Schul-
phobie

Bei der Schulverweigerung handelt es sich um eine kom-
plexe individuelle Verhaltensstérung, in der sich Symp-
tome im affektiven und somatischen Bereich zeigen
(Preuf, 1978, S167).

Schulschwénzen und Schulverweigerung sind ein Signal
an die Schule, dass ,etwas nicht stimmt”, der Schiiler sich
in einer sozialen Konfliktsituation befindet und/oder die
Interaktion zwischen Schule und Schiiler gestort ist. Hier
hat die Schule die Aufgabe, dem Schiiler bei der Losung
der anstehenden Schwierigkeiten behilflich zu sein. Eine
adressatenbezogene Hilfe sollte auf einer Diagnostik der
Bedingungen und des Ausmafles des Fehlens beruhen
(Gesprache mit dem Schiiler, mit Eltern und anderen Be-
zugspersonen sowie beteiligten Lehrern, stiindliches Kon-
trollieren und Eintragen von Fehlzeiten etc.) und zu indivi-
dualisierten Maf3nahmen fiihren.

Wichtige alltdgliche Verhaltensweisen von Lehrkréften
beim Abbau von Absentismus: Der Lehrer hat eine posi-
tive und echte Beziehung zu seinen Schiilern aufbauen
konnen. Die Leistungsanforderungen werden so gestellt,
dass sich Erfolgserlebnisse einstellen. Durch gemein-
same positive Aktionen und Projekte wachst die Gemein-
schaft in der Klasse sowie zwischen den Klassen der
Schule. Ferner legt der Lehrer grofen Wert auf soziale
und kooperative Lernformen. Der Unterricht ist fir den
Einzelnen und fiir die Gruppe produktiv und angenehm.
Der Lehrer wird die Anwesenheit durch operante Metho-
den (z.B. Token-System) verstarken. Er wird versuchen,
dass dies langfristig die Eltern (ibernehmen. Der Lehrer
beachtet Warnsignale wie haufiges Zuspatkommen, Un-
zufriedenheit mit Schule und Unterricht, Schulversagen,
Mitgliedschaft in einer schulaversiven Clique, beeintrach-
tigte Schiiler-Lehrer-Beziehung, Storverhalten im Unter-
richt, unangemessene lange Fehlzeiten aufgrund von Ba-
gatellkrankheiten sowie Passivitat, Riickzug und Gleich-
giiltigkeit gegeniiber der Schule, um mdoglichst friih in-
tervenieren zu konnen. Dies heif3t auch, dass der Lehrer
bei haufigem Fehlen einen Elternbesuch vornimmt, um
den Grund fiir das Fehlen herauszufinden und um ggf.
Mafinahmen (z.B. Fernsehverbot, Token-Programm, Res-
ponse-Cost-Verfahren, Schiiler wird von den Eltern zur
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Schule gebracht, Mitteilungshefte, ein vorab vereinbar-
tes Riickmeldesystem etc.) einzuleiten und die nachzuar-
beitenden Inhalte vom Schiiler zu Hause erledigen zu
lassen. In der Schule steht der Lehrer dem Schiiler fiir
eine individuelle Problemberatung zur Verfiigung. Er ver-
sucht auBerdem, bei Hausaufgabenproblemen eine nach-
mittagliche Hausaufgabenbetreuung zu organisieren,
oder erleichtert die Riickkehr nach Fehlzeiten (haufig ha-
ben die Schiiler Angst zuriickzukommen und verlangern
deshalb die Fehlzeiten). (Gordon, 1981, Hurrelmann, 1999,
Neukater & Ricking, 2000, 1997)

Kommt der Schiiler zu spat in den Unterricht, so ignoriert
der Lehrer den Aspekt des Zuspatkommens (s. Planungs-
hilfe 11/9 ,Geplantes Ignorieren”), bittet den Jugendlichen
freundlich auf seinen Platz und fahrt mit dem begonnen
Unterricht fort. Auf Protest durch Mitschiiler, die eine
Strafe fiir das Zuspatkommen fordern, reagiert der Leh-
rer positiv, indem er die Piinktlichkeit der meisten Schii-
ler lobt und ggf. sachlich auf den sozial-emotionalen
Lernprozess jenes Schiilers hinweist.
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8 Planungshilfe VIlI: Férderung bei Absentismus

8.2 Liste hilfreicher Handlungsmoglichkeiten zum Abbau von Absentismus und Angaben
zum theoretischen Hintergrund

Handlungsmaglichkeiten Lerntheorie Humamstls«.:he Kognltlonf- Seite
Psychologie psychologie
Das Kind (den Jugendlichen) erwischen, wenn es (er) X 34
gut ist - Verstarkung positiver Verhaltensweisen
Riickmeldekarten - Tootle Notes X 35
Logische Konsequenzen - Wiedergutmachung,
. X 36
Auflagen, Verlust von Verglinstigungen
Interesse an positiven Aktivitaten X 45
Anregung positiver selbststdndiger Aktivitaten X 46
Mit dem Schiiler sprechen X 47
Positive gemeinsame Erlebnisse X 48
Klare Strukturen schaffen X 57
Reflektierendes Krisengesprach X 65
Token-Programme X 50
Punktabzugsprogramm (Response-Cost-Verfahren) X 52
Verhaltensvertrage schliefien X 54
Individuelle Fortschritte anerkennen X 90
Realistische Zielsetzungen einiiben X 7
Kausalattribuierungen verbessern X 922
Differenzierte Riickmeldung - korrektives Feedback X 93
Interessen beriicksichtigen X 94
Rollenspiel zur Losungsfindung X 103
Erkennen von Angsten im Schulalltag X 113
Die ,Sprache der Annahme” verwenden X 69
Aktives Zuhdren X 72
Konfliktbewaltigung ohne Niederlagen X 73
Methodische und emotionale Unterstiitzung durch
- X 118
den Padagogen
Leistungssituationen entscharfen: Transparenz in
> X 115
den Ablaufen
Leistungssituationen entscharfen: Transparenz in
X 116
der Anforderung
Ubendes Rollenspiel erfolgreicher Bewaltigung
. ; ; . X 120
sozial verunsichernder Situationen
Wutbarometer X 101
Unterstiitzung durch einen Paten aus der eigenen
X 119
Klasse
Weitere, im Folgenden erlduterte Handlungsmoglichkeiten
Patenschaften mit Schiilern alterer Klassen X 124
Kooperative Gruppenaktivitdten X 125
Klassenparlament X 126
Elternarbeit X 127
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8 Planungshilfe VIII: Forderung bei Absentismus

8.3 Weitere Handlungsmoglichkeiten bei Absentismus

1 Patenschaften mit Schiilern alterer Klassen

Ziel

Verhinderung von Gewalt gegen jiingere Schiiler, von sozialer Ausgrenzung und angstbedingtem Absentismus

Kurzbeschreibung

Altere Schiiler iibernehmen Patenschaften fiir jiingere Schiiler, um sie in Konfliktsituationen unterstiitzen zu kénnen.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Gehauftes Fehlen eines Schiilers, der bisher wenige soziale Kontakte kniipfen konnte, haufig gedrgert und geschlagen
wird

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Echte und gewachsene Patenschaften fiihren am ehesten zum Ziel. Pate und jiingerer Schiiler sollten sich sympa-
thisch sein und miteinander reden kénnen. Jeder junge Schiiler sollte einen Paten erhalten und, wenn méglich, sollten
altere, starkere Schiiler eher schwachere, jlingere Schiiler unterstiitzen. Die Art der Konfliktldsung, der Sinn und Zweck
einer Patenschaft sollten fiir alle Beteiligten klar und eindeutig sein.

Hinweise zur Durchfiihrung

Nach einer Einflihrungs- und Findungsphase libernimmt ein alterer Schiiler eine Patenschaft fiir einen jiingeren Schii-
ler, die in regelmafiigen Abstanden bzw. nach Bedarf gemeinsam reflektiert wird.

1. Organisieren Sie eine gemeinsame Aktivitat, damit sich die jlingeren Schiiler und die Paten kennenlernen kdonnen
(z.B. Spielevormittag, ein gemeinsames Friihstiick).

2. Teilen Sie die jiingeren Schiiler einem Paten zu oder lassen Sie die jiingeren Schiiler selbst aussuchen. Stellen Sie
geniigend Zeit fiir die Paarbildung zur Verfiigung. Seien Sie offen fiir Patenschaften, die auf den ersten Blick nicht
sinnvoll erscheinen, aber Chancen beinhalten.

3. Weisen Sie die Paten in konkrete Hilfen zur Losung von Konfliktsituationen ein. Es ist hilfreich, Konfliktsituationen
(ggf. auch mit den jiingeren Schiilern) in Form von Rollenspielen durchzuspielen.

4. Bieten Sie Sprechstunden (z.B. in der Pause) an, in denen die Paten mit eventuellen Problemen zu Ihnen kommen
kdnnen. Um die Schiitzlinge besser betreuen zu kdnnen, ist eine raumlich benachbarte Unterbringung der Klassen
der Paten und der jlingeren Schiiler hilfreich.

Weitere Hinweise

Um einer Uberforderungssituation der Paten vorzubeugen, sind diese langfristig inhaltlich und methodisch auf lhre
Aufgabe vorzubereiten. Die Freude am gemeinsamen Tun steht dabei im Vordergrund. Bewahrt haben sich u.a. Ange-
bote in Anlehnung an die Schiiler-Streitschlichter- bzw. Mediatorenausbildung, die in vielen Schulen eine wichtige
Unterstiitzung einer positiven sozialen Schulatmosphare darstellt und teilweise im Wahlpflichtunterricht auch schuli-
sche Anerkennung findet.
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8 Planungshilfe VIlI: Férderung bei Absentismus

2 Kooperative Gruppenaktivitdten

Ziel

Verbesserung des Klassenklimas, Forderung von Freundschaften, Verbesserung der Einstellung und Motivation zur
Schule, Abbau und/oder Verhinderung von Absentismus durch eine bessere Einbindung in die Gruppe

Kurzbeschreibung

In unteren Klassen werden konkrete Vorschlage fiir eine Gruppenaktivitat unterbreitet (z.B. gemeinsames Verscho-
nern der Klasse, grof3flachiges, gemeinsames Malen einer riesigen, bunten Schlange, Gestaltung einer wochentlichen
Spielstunde) und die Durchfiihrung unterstiitzt; altere Schiiler werden unterstiitzt, selbststandig eine Aktivitat in der
Gruppe zu planen und durchzufiihren (z.B. Klassenfest, Ausflug, gemeinsames Kochen).

Altersbereich

Alle Klassenstufen (bei passend ausgewahlten Aktivitdaten)

Anwendungsbereich

Vorbeugung von Absentismus, wenig positive soziale Kontakte zwischen den Schiilern der Klasse

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Projekte mit hohem Aufforderungscharakter, die den Bediirfnissen der Klasse entsprechen und alle Schiiler einbinden,
sind oft schwierig zu finden. Innerhalb der Gruppenaktivitaten sollte jeder Schiiler wissen, welche Aufgaben er zu
bearbeiten hat und wie er diese l6sen kann. Freirdume (Kommunikationsanlasse) fiir die Schlieung persénlicher
Kontakte sind wiinschenswert.

Konflikte wahrend der Aktivitaiten kommen vor, teilweise benotigen die Schiiler Hilfe zur Konfliktbewaltigung.

Hinweise zur Durchfiihrung

Geben Sie den Schiilern eine Aufgabe gemaf ihrem Entwicklungsstand, lassen Sie gemeinsam eine Gruppenaktivitat
planen und durchfiihren. Ziehen Sie sich aus den Aktivitaten zuriick, sobald die Schiiler eigenstandig miteinander ko-
operieren, unterstiitzen Sie die Gruppe bei auftretenden Schwierigkeiten durch beratende Gesprache.

1. Teilen Sie den Schiilern lhre Ideen mit und betonen Sie, dass die Schiiler in die Planung einbezogen werden. Jlinge-
ren Schiilern unterbreiten Sie mehrere Vorschlage (z.B. Klassenschlange malen, Minizoo einrichten, ein Buch tber
Wale erstellen). Uberlegen Sie sich bei &lteren Schiilern, welches Projekt die Schiiler eigensténdig planen und aus-
fiihren kdnnen. Es kann sinnvoll sein, etwas zu planen, bei dem gerade dem Schiiler, der haufig fehlt, eine wichtige
Aufgabe zukommt.

2. Halten Sie sich bei der Planung zuriick. Nehmen Sie eine beobachtende, ggf. moderierende, unterstiitzende Posi-
tion ein.

3. Lassen Sie die Schiiler diskutieren und Entscheidungen fallen.
4. Fihren Sie das Vorhaben gemeinsam mit der Klasse durch.

5. Diskutieren Sie am Ende liber den Beitrag jedes Einzelnen. Sprechen Sie dariiber, was besonders gut war und was
beim nachsten Mal gedndert werden sollte. Uberlegen Sie dazu im Vorfeld, wie sie eine ggf. augenscheinlich kleine
Aufgabe eines Schiilers, der noch wenig in die Klasse integriert ist, aufwerten kdnnen. Wichtig ist fiir jenen Schiiler
die Erfahrung, mit seiner Arbeit etwas zum Gelingen beigetragen zu haben (unabhangig davon, ob andere mehr
geleistet haben).

6. Uberlegen Sie gemeinsam, ob selbstbestimmte Aktivitdten jetzt regelmaBig durchgefiihrt werden sollen.
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8 Planungshilfe VIII: Forderung bei Absentismus

3 Klassenparlament

Ziel

Verbesserung des Klassenklimas und der Klassengemeinschaft, Verbesserung der Einstellung und Motivation zur
Schule, Verringerung von Schulunlust, Vorbeugung von Absentismus

Kurzbeschreibung

Die Klasse wird aufgefordert, iiber Vorstellungen und Wiinsche zum Unterricht nachzudenken und diese zu diskutie-
ren. Am Ende der Diskussion sollen einige Verbesserungsvorschlage stehen, die in einem vereinbarten Zeitraum er-
probt werden.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Abnehmendes Interesse an der Schule, Vorbeugung von Absentismus

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Unrealistische Vorschlage der Schiiler knnen vorkommen. Interessen von Schiilern im Unterricht zu beriicksichtigen,
verlangt manchmal eine weite Auslegung des Lehrplans. Es ist nicht moglich, alle Interessen gleichzeitig zu beriick-
sichtigen. Grenzen des Schulsystems und persénliche Grenzen der Lehrkrafte (vermehrte Arbeit) sind zu beachten.

Hinweise zur Durchfiihrung

Geben Sie den Schiilern die Moglichkeit, den Unterricht aktiv mitzugestalten, beschlossene unterrichtliche Aktivitaten
kdonnen in einzelnen Fachern oder in Stunden fiir facheriibergreifenden Unterricht realisiert werden.

1. Bereiten Sie mit der Klasse eine Diskussionsrunde vor. Trauen Sie den Schiilern zu, dass sie sinnvolle Verbesse-
rungsvorschlage fiir den Unterricht machen.

2. Fordern Sie die Schiiler auf, sich Gedanken dariiber zu machen, wie man den Unterricht verandern kann, damit sie
noch lieber zur Schule gehen. Hierzu konnen auch Arbeitsgruppen gebildet und Vorschlage unterbreitet
werden.

3. Geben Sie den Schiilern Zeit zum Nachdenken.

4. Lassen Sie die Schiiler anschlieflend diskutieren. Greifen Sie moglichst wenig in die Diskussion ein. Ein Schiiler
kann die Gesprachsfiihrung Gibernehmen.

5. Halten Sie die Vorschlage der Schiiler schriftlich fest.

6. Uberlegen Sie gemeinsam mit den Schiilern, welche dieser Vorschldge in welcher Reihenfolge wie umgesetzt wer-
den konnen.

7 Versuchen Sie, die Vorschlage der Schiiler nacheinander gemeinsam zu realisieren.
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8 Planungshilfe VIlI: Férderung bei Absentismus

4 Elternarbeit

Ziel

Information der Eltern tiber das haufige Fehlen ihres Kindes, Entwicklung einer Kooperation zwischen Elternhaus und
Schule, Verringerung der Abwesenheit des Schiilers

Kurzbeschreibung

Sie informieren die Eltern liber das haufige Fehlen, erdrtern gemeinsam Bedingungen der Problematik, suchen An-
satzpunkte fiir MaBBnahmen, legen diese gemeinsam fest und setzen sie um.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Schulunlust, Schulschwierigkeiten, soziale Probleme

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Kooperation und Aufklarungsarbeit sind eine langfristige Aufgabe und verlangen oft mehrere Treffen. Versuchen Sie,
sich nicht von einer anfanglich geringen Resonanz Ihrer Bemiihungen abschrecken zu lassen. Informierende Aussa-
gen und die Art der Gesprachsfiihrung sind an die Eltern anzupassen. Manche Eltern kommen nur ungern in die
Schule, ggf. im Zusammenhang mit einer eigenen problematischen Schulbiografie. Mit dem Gefiihl, ,vor-
geladen” zu werden, entsteht oft innere Abwehr, noch bevor das Gesprach begonnen hat. Versuchen Sie, Schuldzuwei-
sungen zu vermeiden und eine kooperative Atmosphare zu schaffen. Berichten Sie auch Positives liber das Kind. Er-
kennen Sie Leistungen der Eltern an. Betonen Sie Ihr gemeinsames Interesse (Lehrer und Eltern) am Wohlergehen des
Kindes.

Hinweise zur Durchfiihrung

Beschreiben Sie mit den Eltern das aktuelle Problem, erarbeiten Sie gemeinsam Faktoren, die das Problem bedingen,
legen Sie Ziele und MaBnahmen fest, vereinbaren Sie weitere Gesprache.

1. Vereinbaren Sie ein Elterngesprach aufgrund der aufgetretenen Schwierigkeiten (z.B. Fehlzeiten, Schulunlust, so-
ziale Konflikte). Beginnen Sie diese Kontaktaufnahme mit einer Ich-Botschaft (Planungshilfe IV/2: ,Senden von
Ich-Botschaften”), in der Sie lhre Sorge um den Schiiler Ausdruck verleihen.

2. Berichten Sie den Eltern liber das Problem und mogliche weitere Folgen (z.B. Liicken im Wissen, schlechte Noten,
Abnahme des Selbstvertrauens). Lassen Sie die Eltern ihre Sicht des Problems schildern. Betonen Sie dabei die
Bedeutung der Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus.

3. Erdrtern Sie gemeinsam Bedingungen des Problems. Eltern kennen vielleicht die Griinde fiir z.B. Schulschwéanzen
eher als Sie. Versuchen Sie, sich gemeinsam in den Schiiler hineinzuversetzen.

Bestimmen Sie gemeinsam ein Ziel fiir die nachsten vier Wochen.
Sammeln Sie Handlungsvorschlage zwecks Zielerreichung (z.B. ein Mitteilungsheft).
Entscheiden Sie sich gemeinsam fiir MaBnahmen, die Sie in den nachsten vier Wochen praktizieren werden.

Verabreden Sie einen Termin zur Uberpriifung der Wirksamkeit der MafSnahmen.

VI NG

Wenn die Mafinahmen nicht ausreichend sind: Erlautern Sie den Eltern Mdglichkeiten, sich ggf. weitere Unterstiit-
zung zu holen (z.B. ambulante Praventionsangebote und Schulmeiderprojekte sowie schulpsychologischer Dienst
der Schulamter, Beratungsstellen freier Trager der Jugendhilfe, Hilfe zur Erziehung lt. K|HG etc.).
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9 Planungshilfe IX: Forderung der sozialen Integration

9.1 Basisinformationen zur Forderung
sozialer Integration

Der Stellung eines Jugendlichen innerhalb einer Gruppe
von Gleichaltrigen kommt besonders in der Sekundar-
stufe | eine besondere Bedeutung fiir die Entwicklung
emotionaler, sozialer und leistungsbezogener Fahigkei-
ten zu. Soziale Ablehnung und Ausgrenzung kdénnen als
Risiken einer positiven emotional-sozialen Entwicklung
angesehen werden, da betroffenen Jugendlichen da-
durch wesentliche soziale und emotionale Erfahrungen
verwehrt bleiben. Sie lernen z.B. nicht in geniigendem
Matle, wie Freundschaften aufgebaut und gehalten wer-
den, erleben seltener oder kaum Situationen, in denen
sie das Losen von Konflikten mit Gleichaltrigen erlernen
konnen und erhalten weniger emotionale und praktische
Unterstiitzung durch Gleichaltrige (Blumenthal & Marten,
2014). Dies hat wiederum negative Auswirkungen auf das
Selbstwertgefiihl, das Vertrauen in die eigenen Kompe-
tenzen und das Wohlbefinden bzw. die Stimmungslage
der Kinder (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1997).

Empirische Studien zeigen, dass sowohl die Qualitat des
Lernens als auch die Qualitat und Quantitat sozialer Er-
fahrungen mafgeblich durch die soziale Stellung eines
Kindes in einer Gleichaltrigengruppe beeinflusst wird.
Kinder und Jugendliche, die von ihren Mitschiilern abge-
lehnt werden oder innerhalb der Schulklasse eine iso-
lierte Position einnehmen, zeigen haufiger

® aggressive Verhaltensweisen (Newcomb, Bukowski &
Pattee, 1993),

® Angstsymptome, z.B. Priifungsdngste oder sozialen
Riickzug (Newcomb et al., 1993),

©® weniger Selbstwertgefilhl und  Selbstvertrauen
(McDougall, Hymel, Vaillancourt & Mercer, 2001; Gastei-
ger-Klicpera & Klicpera, 1997; Pearl & Donahue, 2008),

©® geringere Fahigkeiten zur Konfliktlosung (Gasteiger-
Klicpera & Klicpera, 1997),

@ geringe kognitive Fahigkeiten (Newcomb, et al., 1993),

® Lernstorungen (Bless, 2000; Kavale & Forness, 1996;
Swanson & Malone, 1992),

® niedrige Schulleistungen (Huber & Wilbert, 2012),

® Fehltage in der Schule, die sich im Laufe der Schul-
jahre steigern, die - wenn auch nicht eindeutig zuriick-
fuhrbar auf den Riickzug von der Schule - auf langere
Sicht zu Wissensliicken fiihren (von Salisch, 2000),

® geringe Beteiligung am Unterricht und an extracurri-
cularen Aktivitaten (Buhs, Ladd & Herald, 2006; Gastei-
ger-Klicpera & Klicpera, 1997) sowie

@ niedrigere Schulleistungen, als aufgrund ihrer intel-
lektuellen Grundfahigkeiten zu erwarten waren (Petil-
lon, 2006).

Insbesondere bei Jungen mit aggressivem Verhalten
fiihrt Ablehnung durch Gleichaltrige zu einer Verstarkung
des aggressiven, storenden oder hyperaktiven Verhal-
tens. Zudem entwickeln Jungen, die im Alter von zehn bis
zwolf Jahren aufgrund ihres aggressiven Verhaltens ab-
gelehnt werden, zunehmend Selbstzweifel und depres-
sive Verstimmungen (internalisierende Stérungen), wah-
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rend ebenso aggressive, aber von den Mitschiilern nicht
abgelehnte Jungen zu einer immer positiveren Bewer-
tung Uber sich selbst gelangen (von Salisch, 2000).

Schulklassen sollen einen sozialen Erfahrungsraum bie-
ten, in dem Schiiler neben ihrem schulischen Wissen
auch ihre sozialen und emotionalen Kompetenzen entwi-
ckeln und anwenden konnen. Um dies zu gewahrleisten,
besteht die Aufgabe von Lehrkraften darin, sozial abge-
lehnte und ausgegrenzte Schiiler zu erkennen und deren
soziale Integration zu fordern. Zur Férderung der sozialen
Integration von abgelehnten und ausgegrenzten Schii-
lern richten sich mogliche Interventionen an folgende,
natiirlich immer in Interaktion stehende, Personengrup-
pen (Blumenthal & Marten, 2016):

® an den abgelehnten oder ausgegrenzten Schiiler
selbst durch schiilerbezogene Interventionen,

@ an die Mitschiiler durch klassenbezogene Interventio-
nen,

® an die Lehrkraft durch lehrerbezogene Interventio-
nen.

Schiilerbezogene Interventionen setzen am Schiiler selbst
an und zielen darauf ab, schiilerspezifische Variablen wie
Schulleistung und prosoziales Verhalten zu férdern. Maf3-
nahmen, die bei problematischem Verhalten eingesetzt
werden konnen, wurden in dieser Handreichung in den
Planungshilfen Forderung des Arbeitsverhaltens (Kapitel
5), bei aggressivem Verhalten (Kapitel 6) und bei Angsten
(Kapitel 7) vorgestellt.

Klassenbezogene Interventionen beziehen die gesamte
Klasse mit ein, dazu gehoren u.a. Klassenausfliige, -feste
und -fahrten und kooperative Lernformen (gute Praxis-
beispiele dafiir finden sich bei Borsch, 2010). Interventio-
nen zur Forderung der sozialen Integration, die sich mit
geringem zeitlichen und materiellen Aufwand in den
Schulalltag integrieren und facheriibergreifend einset-
zen lassen, sind kooperative Spiele (z.B. ,101 Spiele fiir
ein positives Lernklima“ - Mosley & Sonnet, 2011; ,Koope-
rative Abenteuerspiele” - Gilsdorf & Kistner, 2012). Koope-
rative Spiele aktivieren die Schiiler, miteinander statt ge-
geneinander zu spielen, da nur gemeinsam die an sie
gestellten Herausforderungen iiberwunden werden kon-
nen. Die positive wechselseitige Abhangigkeit und die
echte Kooperation im Spiel kénnen dazu beitragen, die
soziale Integration von Schiilern zu verbessern, da die
Klassengemeinschaft erfahrt, wie mithilfe gemeinsamen
Kommunizierens und Interagierens Herausforderungen
gemeistert werden konnen. Dabei lernen die Schiiler ihre
Mitschiiler mit all ihren Starken und Schwachen kennen,
sich gegenseitig zu akzeptieren und wertzuschatzen so-
wie riicksichtsvoll und empathisch miteinander umzuge-
hen (Orlick, 1997). Dadurch erfolgt nicht nur eine Star-
kung des Klassenverbandes, dariiber hinaus wird die
Furcht vor Versagen reduziert bei gleichzeitiger Steige-
rung der Selbstakzeptanz und dem Gefiihl, wertvoll fiir
die Gruppe zu sein (Borsch, 2010).
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Bei den lehrerbezogenen Mafinahmen gilt das Riickmel-
deverhalten von Lehrkrdften als bedeutender Ansatz-
punkt, um die soziale Akzeptanz eines Schiilers zu star-
ken. In Anlehnung an die Theorie sozialer Referenzierung
nach Feinman (1992) bietet die Lehrkraft den Schiilern
eine sogenannte soziale Referenz, also eine Orientierung
fir das eigene Schiilerverhalten im Sinne eines Verhal-
tensmodells. Wenn der Lehrer alle Schiiler seiner Klasse
in ihrer Entwicklung unterstiitzt, anerkennendes und
wertschatzendes Verhalten gegeniiber seinen Schiilern
(insbesondere des ausgegrenzten) zeigt und soziale Leis-
tungsvergleiche vermeidet, kann dies positiven Einfluss
auf die Einstellung der Mitschiiler untereinander haben
und die Akzeptanz abgelehnter Kinder in der Klasse ver-
bessern (Hughes, Cavell & Willson 2001). Regelmafig und
systematisch eingesetzte statussteigernde Riickmeldun-
gen (s. Planungshilfe 1X/2 ,Statussteigernde Riickmel-
dungen”) und eine starkere Fokussierung auf eine indivi-
duelle Bewertungsnorm (s. Planungshilfe V/2 ,Individuelle
Fortschritte anerkennen”) gehoren zu den lehrerbezoge-
nen Handlungsmoglichkeiten, die dazu dienen, die sozi-
ale Integration eines Schiilers zu férdern.

Wichtige alltdgliche Verhaltensweisen von Lehrkriften
zur Forderung sozialer Integration: Grundlegend fiir eine
gute Klassengemeinschaft ist ein sozial integrativer Un-
terrichtsstil sowie eine Beziehung des Lehrers zu jedem
Einzelnen seiner Schiiler, die durch Annahme, emotionale
Unterstitzung, Authentizitat und Wertschatzung gepragt
ist. In diesem Zusammenhang ist das Riickmeldeverhal-
ten der Lehrkraft von besonderer Bedeutung. Positive
Rickmeldungen beziiglich der Schulleistungen oder des
Verhaltens eines Schiilers werden haufig genutzt, um da-
mit die Akzeptanz innerhalb der Schulklasse zu verstar-
ken. Negative Riickmeldungen werden vermieden, da
sich Studien zufolge durch solche die soziale Akzeptanz
deutlich verringert (White, Jones & Sherman 1998; Huber
2013).

Dariiber hinaus ist der Unterricht so vorbereitet, dass ein
hohes Mafl an kooperativen Lernformen moglich wird.
Dabei achtet die Lehrkraft darauf, dass sozial abgelehnte
und zuriickgezogene Schiiler unterschiedliche Mitschiiler
(zu Beginn sind Mitschiiler mit guten prosozialen Fahig-
keiten zu empfehlen) als Lernpartner erleben konnen.
Zudem werden Gelegenheiten gegeben, Ergebnisse z.B.
vor Lernpartnern oder in Kleingruppen ohne Bewer-
tungsdruck zu prasentieren (insbesondere bei Schiilern
mit Leistungsangsten oder sozial unsicheren Schiilern).
Weitere wichtige Aspekte in der Sekundarstufe | sind zu-
dem die Umgangsformen in Gruppen und die Beeinflus-
sung durch Gruppen- und Konformitatsdruck. Letzteres
istin einem Alter von 12 bis 13 Jahren am hdchsten ausge-
pragt, wodurch Angste und Befiirchtungen beziiglich der
Gruppenzugehdrigkeit und Anerkennung in der Gruppe
in diesem Alter besonders virulent werden (Oerter & Dre-
her, 2008). Diese Themen werden daher vom Lehrer in
den Unterricht moglichst mit altersangemessenen Ubun-
gen zum Umgang mit Gruppendruck (z.B. Rollenspiele,
Selbsterfahrungsiibungen) integriert.
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9.2 Liste hilfreicher Handlungsméglichkeiten zur Férderung der sozialen Integration und
Angaben zum theoretischen Hintergrund

Handlungsmaoglichkeiten Lerntheorie Humanlst|s<.:he Kogmtlon§- Seite
Psychologie psychologie
Riickmeldekarten - Tootle Notes X 35
Mit dem Schiiler sprechen X 47
Positive gemeinsame Erlebnisse X 48
Token-Programme X 50
Klare Strukturen schaffen X 57
Hilfreiche Gedanken finden X 59
Aktives Zuhoren X 72
Konfliktbewaltigung ohne Niederlagen X 73
Schiilerzentriertes Lehrerverhalten X 75
Bezugsnormen klaren X 89
Individuelle Fortschritte anerkennen X 20
Kausalattribuierungen verbessern X 92
Differenzierte Riickmeldung - korrektives
X 93
Feedback
Interessen beriicksichtigen X 94
Flisterstuhl X 108
Unterstiitzung durch einen Paten aus der
. X 119
eigenen Klasse
Methodische und emotionale Unterstiitzung
- X 118
durch den Padagogen
Patenschaften mit Schiilern alterer Klassen X 124
Kooperative Gruppenaktivitdten X 125
Klassenparlament X 126
Weitere, im Folgenden erlauterte Handlungsmoglichkeiten
Arbeit mit Gruppenzielen X 131
Statussteigernde Riickmeldungen X 132
Gruppenpuzzle X 133
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9 Planungshilfe IX: Férderung der sozialen Integration

9.3 Weitere Handlungsmoglichkeiten zur Forderung der sozialen Integration

1 Arbeit mit Gruppenzielen

Ziel

Aufbau erwiinschten Verhaltens

Kurzbeschreibung

Der Schiiler und die Klasse orientieren sich an einem erstrebenswerten, gemeinsamen Ziel.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Jugendliche, die noch keinen positiv bewerteten Platz in der Klassengemeinschaft gefunden haben, sondern sich pri-
mar als Individuen in Konkurrenz zu den anderen empfinden und dies oft durch negative Verhaltensweisen zeigen;
Lerngruppen, die sich noch nicht als Gemeinschaft verstehen, Klassen, die besonders in Ein-Stunden-Fachern wenig
arbeitsbereit sind

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Schiiler und Klassen, die es bisher liberwiegend gewohnt sind, mit dem Druck angedrohter/erlebter Sanktionen zu
arbeiten, haben es oft noch nicht gelernt, sich eigene Ziele zu setzen. Je mehr Vorbilder aus der Welt der Erwachsenen
(Eltern, Fachlehrer) ihre Begeisterung fiir Fachliches und freiwilliges Engagement vorleben sowie bei anderen aner-
kennen, desto nachhaltiger ist der Lerneffekt im Verhalten.

Hinweise zur Durchfiihrung

Erarbeiten Sie mit lhrer Klasse anhand konkreter, noch nicht als befriedigend erlebter Situationen, welches Lern-, Ar-
beits- oder Sozialverhalten erstrebenswert ist. Gestalten Sie unterrichtliche Situationen zielgerichtet, um - neben
curricularen Inhalten - auch o.g. Inhalte vermitteln zu kdnnen. Verstarken Sie gelungene Situationen positiv.

1. Uberlegen Sie mit dem Schiiler / der Klasse gemeinsam, wie viel Kraft es alle Beteiligten kostet, bestimmte Regel-
verstofle immer wieder zu ahnden. Laden Sie die Kinder und Jugendlichen in die Welt der Erwachsenen ein, in der
es natiirlich auch Regeln und Gesetze gibt, aber grofie Leistungen freiwillig entstehen, weil ein (gemeinsames) Ziel
existiert (z. B. in Wettkdmpfen, bei Mannschaftssportarten).

2. Finden Sie ein kleines (= gut erreichbares), sehr konkretes Ziel, fiir das es sich lohnt, sich anzustrengen (z.B. einen
Klassenraum haben, auf den alle stolz sind, einen guten Ruf als Klasse haben, zu Stundenbeginn piinktlich sein, die
Stunde pilinktlich beenden kénnen, den anderen aussprechen lassen etc.). Seien Sie dabei offen und sich bewusst,
dass moglicherweise den Schiilern andere Ziele wichtig sind als uns Erwachsenen.

3. Visualisieren Sie das gefundene Ziel an prasenter Stelle (neben der Tafel, im Hausaufgabenheft oder in der Feder-
tasche).

4. Gestalten Sie lhren Unterricht derart, dass das angestrebte Ziel haufig erreicht wird. Machen Sie vor der entspre-
chenden Situation deutlich, dass es gleich wieder eine Gelegenheit gibt, das besprochene Ziel zu erreichen. Spie-
geln Sie wahrend der Situation das erwiinschte Verhalten. Geben Sie unmittelbar im Anschluss an die Situation
positives Feedback. Oft reicht dies miindlich; die Wirkung wird verstarkt, wenn dies visualisiert wird (s. Planungs-
hilfe 11/17 ,Token-Programme”).

5. Wenn das gesetzte Ziel sich als neue Verhaltensweise bewahrt hat, reflektieren Sie gemeinsam mit den Schilern,
dass es sich offensichtlich lohnt, sich Ziele zu setzen.

6. Wiederholen Sie nun ggf. den Vorgang ab Schritt 2.

Diese Planungshilfe starkt vor allem die innere Motivation der Schiiler.
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2 Statussteigernde Riickmeldung

Ziel

Erhdhung der sozialen Akzeptanz eines sozial abgelehnten oder isolierten Schiilers: Die Lehrkraft wird dazu angeregt,
sich intensiv mit den Starken und Ressourcen des abgelehnten Schiilers zu beschaftigen. Das Ziel ist es daher auch,
die Wahrnehmung der Lehrkraft im Hinblick auf das Kind zu scharfen und ggf. zu verandern.

Kurzbeschreibung

Die soziale Anerkennung eines Schiilers durch gezielte und systematisch eingesetzte positive Riickmeldungen beziig-
lich seiner Leistungen und seines Verhaltens (schulisch und auflerschulisch) vor der gesamten Klasse steigern

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Schiiler, die in ihrer Klasse noch nicht sozial angenommen werden und bei denen ein Bedarf im Hinblick auf die For-
derung der sozialen Akzeptanz und Anerkennung innerhalb der Klasse durch das Hervorheben von Starken und Leis-
tungen und Forderung des Selbstwertgefiihls besteht

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Lob kann vom Schiiler bei Beziehungsproblemen als zu personliche Begegnung interpretiert werden. Moglicherweise
fiihrt die Wiirdigung des Verhaltens - bei einem zur Lehrerreaktion gegenteiligen Selbstbild des Schiilers - zu Verun-
sicherungen (,Ich werde fiir meine Hilfsbereitschaft gelobt, ich bin doch gar nicht hilfsbereit!”). Die Reaktion des
Lehrers auf das erwiinschte Verhalten muss vom Schiiler vor der Klasse als angenehm erlebt werden. Die positive
Rickmeldung sollte dem Kontext angemessen und nicht zu explizit geschehen (damit der Jugendliche nicht in die
peinliche Rolle eines Strebers kommt), vielmehr als Beweis dafiir, dass eine Leistung oder ein Verhalten registriert
wurde und Anerkennung findet. Zudem konnen Eifersuchtsreaktionen anderer Schiiler vorkommen, daher sollte das
positive Riickmeldeverhalten gegeniiber allen Schiiler etabliert werden (wenn auch in unterschiedlicher Systematik
und Haufigkeit).

Hinweise zur Durchfiihrung

Bestandteil dieser Intervention ist eine Fokussierung der Wahrnehmung auf Fahigkeiten und Potenziale des Kindes.
Ein wichtiger Aspekt ist ebenfalls eine regelméafliige (mindestens einmal pro Woche) und damit auch systematische
Vorgehensweise.

1. Finden Sie eine kiirzlich erbrachte Leistung bzw. ein Verhalten des Schiilers (nicht nur den Unterricht betreffend),
die Sie anerkennen wollen. Als Anregung und Informationsquellen fiir lobenswertes Verhalten kdnnen die Mitschii-
ler und andere Lehrkrafte einbezogen werden, die den Schiiler in anderen Kontexten (z.B. im Sportunterricht) erle-
ben.

2. Beginnen Sie lhre Riickmeldung positiv und starken Sie somit das Selbstwertgefiihl des adressierten Schiilers. Die
statussteigernde Riickmeldung wird so ausgesprochen, dass sie auch die Klassenkameraden horen, sodass ihr Bild
bzw. ihre Einstellung zu dem Schiiler durch diesen Impuls positiv beeinflusst wird.

3. Achten Sie darauf, dass das Lob natiirlich wirkt und fiir den Schiiler nicht zu negativen Folgen durch die Mitschiiler
fuhrt (z.B. dieser nicht zu streberhaft wirkt oder den Schiiler in eine peinliche Situation bringt).

4. Notieren Sie sich die gelobte Leistung bzw. das Verhalten (z.B. den Tafeldienst), um {iber den Zeitraum des Einsat-
zes dieser Handlungsmoglichkeit moglichst unterschiedliche Leistungen und Verhaltensweisen anzuerkennen.

5. Fihren Sie diese statussteigernde Riickmeldung mindestens einmal wochentlich (besser haufiger) iber zumindest
einen Zeitraum von vier bis sechs Wochen durch.
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3 Gruppenpuzzle

Ziel

Verbesserung der sozialen Beziehungen, Forderung der Kooperationsfahigkeit, Verbesserung der Lernleistungen

Kurzbeschreibung

Gemeinsame und gleichberechtigte Verantwortung bei der arbeitsteiligen Erarbeitung eines Lerninhalts

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Sinnvoll bei Ausgrenzung oder Ignorieren von einzelnen Schiilern durch die Mitschiiler, bei sozial angstlichen Schii-
lern, die Probleme haben, Ergebnisse vor der gesamten Klasse zu prasentieren und bei der Férderung von Kooperation
in der Klasse

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Einzelne Schiiler nehmen unter Umstanden den Gruppenauftrag nicht ernst oder verweigern die Mitarbeit, diese
Schiiler kdnnten evtl. liber eine besondere Verantwortlichkeit fiir z.B. die Bildung der Expertengruppen und die Ar-
beitsorganisation motiviert werden.

Hinweise zur Durchfiihrung

Schritt 1 - Stammgruppen bilden: Zunachst werden in Abhangigkeit von der Grof3e der Gesamtgruppe mehrere Stamm-
gruppen gebildet (jede Stammgruppe muss mindestens so viele Mitglieder besitzen wie Expertenblatter vorliegen,
z.B. gibt es die Texte A bis D, d.h., die Stammgruppe muss aus mindestens vier Schiilern bestehen).

Schritt 2 - Expertengruppen bilden: Die Stammgruppe lost sich voriibergehend auf und findet sich zu vier Experten-
gruppen zusammen. In diesen Expertengruppen werden die betreffenden Expertenblatter (hier: Expertenblatt A bzw.
B bzw. C bzw. D) bearbeitet. Der Arbeitsauftrag befindet sich auf dem jeweiligen Expertenblatt inkl. der Zeitangaben.
Die Vermittlung der Inhalte des Expertenblattes wird in der Expertengruppe vorbereitet.

Schritt 3 - Riickkehr in die Stammgruppe: Die Schiiler kehren in die Stammgruppe zuriick, in der jeder Experte sein
Expertenwissen an die anderen Stammgruppenteilnehmer weitergibt (Motto ,Jeder lernt von jedem®”). Ziel ist es, dass
alle Schiiler die Gesamtinformationen des libergeordneten Themas erhalten und damit ggf. eine Gruppenaufgabe
gemeinsam losen.
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10 Exkurs 2: Classroom-Management

Der Arbeitsalltag eines Lehrers besteht neben dem Un-
terrichten zu groflen Teilen daraus, in unterschiedlichen,
oftmals storenden Situationen im Klassenraum wirkungs-
voll und zeitnah zu reagieren. Aus diesem Grund zielte
das vorliegende Buch in den vorangegangenen Kapiteln
darauf ab, liber praxisrelevante, effektive und direkt ein-
setzbare Handlungsmoglichkeiten zu informieren, die
dann zum Einsatz kommen, wenn Schiiler unangemesse-
nes Verhalten zeigen. Neben diesen konkreten Mafinah-
men fiir bereits auffdlliges Verhalten schwieriger Schiiler,
hat es sich als wirksam erwiesen, Unterrichtsstorungen
durch ein effektives Classroom-Management praventiv
zu begegnen (Hattie, 2013).

Der einschlagigen Fachliteratur zufolge ist Classroom-
Management

® mitden Begriffen Klassenfiihrungund Klassenmanage-
ment assoziiert (Kiel, Frey & Weif3, 2013),

@ ein notwendiges Schliisselmerkmal von Unterrichts-
qualitat (Helmke, 2009),

® die Summe der Mafinahmen und Verhaltensweisen
einer Lehrkraft, die darauf abzielen, optimale Lernbe-
dingungen fiir die Schiiler bereitzustellen (Kounin,
2006).

Internationale Studien resiimierend, ist kein anderer in-
dividueller oder sozialer Bedingungsfaktor ,so eindeutig
und konsistent mit dem Leistungsniveau und dem Lern-
fortschritt von Schulklassen verkniipft wie die Klassen-
fiihrung” (Helmke, 2009, S. 174). In Klassen mit effektivem
Classroom-Management verlauft der Unterricht insge-
samt storungsarmer (Evertson & Weinstein, 2006), es
steht mehr Nettolernzeit zur Verfligung und die Lernleis-
tungen als auch die sozio-emotionale Kompetenzent-
wicklung der Schiiler solcher Klassen verbessert sich
nachweislich (Helmke, 2009).

Erfolgreiche Maflinahmen des Classroom-Managements
»Zur Schaffung ... eines effektiven Lernmillieus” (Kounin,
2006, S. 148) sind oftmals eher unauffallige Handlungen
und Gewohnheiten der Lehrkraft, die gro3tenteils non-
verbal erfolgen und schwerpunktmafliig statt auf ein-
zelne, meist als schwierig wahrgenommene, Schiiler auf
die gesamte Lerngruppe bezogen sind. Grundlegend las-
sen sich zwei Arten von Mafinahmen unterscheiden
(Evertson & Emmer, 2009; Kounin, 1976): proaktives und
reaktives Classroom-Management.

Zum proaktiven Classroom-Management zahlen MaR-
nahmen, die darauf abzielen, Disziplinproblemen und Un-
terrichtsstorungen vorzubeugen. Sie bestehen aus drei
Dimensionen (Hennemann & Hillenbrand, 2010):

1. Die Lehrkraft antizipiert mogliche Storungsquellen in
der Vorbereitung und in der Durchfiihrung ihres Unter-
richts und besitzt einen inneren Plan konkreter Hand-
lungsmoglichkeiten, um auf etwaige unvorhergese-
hene Geschehnisse zu reagieren.

2. Der Lehrer geht von der Annahme aus, dass das Ver-
halten und das Lernen eines Schiilers untrennbar mit-
einander interagieren.
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3. Das padagogische Handeln des Lehrers bezogen auf
die gesamte Lerngruppe ist wichtiger als der Fokus
auf den Einzelnen.

In der Praxis und in der Unterrichtsforschung hat sich die
Pravention von Unterrichtsstorungen durch proaktive
Mafinahmen als besonders effektiv erwiesen. Reaktive
Mafinahmen, wie die hier vorgestellten Handlungsmog-
lichkeiten, sind zur Intervention bei unvorhersehbaren
Storungen im Unterricht jedoch ebenfalls notwendig und
sollten daher im Handlungsrepertoire einer Lehrkraft
fest verankert sein. Damit lassen sich storende Schiiler
nicht nur wieder auf die Unterrichtsziele fokussieren, zu-
dem wird Ablenkung fiir andere Schiiler minimiert (Blu-
menthal, Ehlers, Vrban & Hartke, 2012). Gerade eine Ver-
bindung von praktischen Elementen der Klassenfiihrung
sowie gezielte unterrichtsintegrierte Hilfen fir verhal-
tensauffallige Schiler fiihrt zu erzieherischen und unter-
richtlichen Erfolgen sowie einer angenehmen Lern-
atmosphare.

Die international einflussreichste Forschergruppe auf
dem Gebiet des Classroom-Managements hat insgesamt
elf Prinzipien effektiver Klassenfiihrung differenziert
nach proaktiven und reaktiven Mafinahmen veroffent-
licht (Emmer & Evertson, 2009, 2013; Evertson & Wein-
stein, 2006). Diese Mafinahmen werden im Folgenden
kurz erlautert und abschlieend im Rahmen einer Check-
liste (Blumenthal, Ehlers & Hartke, 2012) dargestellt. Sie
sind sehr kompatibel zu den bisher in dieser Handrei-
chung dargestellten Inhalten.

Proaktive Mainahme Nr. 1: Vorbereitung des Klassenraums
Die Lehrkraft organisiert den Klassenraum gut iiber-
schaubar, um die Schiiler jederzeit im Blick zu haben und
Materialien fiir moglichst alle Schiiler leicht zuganglich
aufzubewahren. Es empfiehlt sich, haufig gebrauchtes
Material so im Raum zu verteilen, dass keine Warte-
schlangen entstehen. Zudem sollten Wege eingeplant
werden, die der Lehrkraft den kiirzesten Weg zu jedem
Schiiler und jedem ,Brennpunkt” im Klassenraum ermog-
lichen. Hilfreich ist es, den Klassenraum in gut struktu-
rierte Funktionsbereiche (z.B. Gruppentische zum Arbei-
ten, Computerecke, Materialbereich) zu unterteilen. Auch
die Sitzordnung spielt eine wesentliche Rolle. Frontale
Sitzreihenanordnungen haben sich bei unruhigen Klas-
sen als wirksam erwiesen, da hier die Blick- und Kontakt-
moglichkeiten der Schiiler gegeniiber der U-Form oder
Gruppentischen am geringsten sind (Eichhorn, 2011).

Proaktive Masnahme Nr. 2: Vermittlung und Anwendung
von Verhaltensregeln und Routinen

Eine friihzeitige, klare und mit den Schiilern gemeinsame
Festlegung von Regeln und Routinen fiir das Verhalten in
der Schule und im Unterricht (z.B. Mobilitatsroutinen
wahrend des Unterrichts, Kommunikationsregeln) er-
moglicht einen reibungslosen Unterrichtsverlauf und for-
dert die Verhaltenssicherheit der Schiiler. In der Sekun-
darstufe | sind mehrmalige Raumwechsel an einem Un-
terrichtstag die Regel. Hierfiir sollten friihzeitig und kon-
sequent Routinen eingefiihrt und geiibt werden, z.B. zur
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Beendigung der Unterrichtsstunde und zum Raumwech-
sel.

Proaktive MaBBnahme Nr. 3: Konsequenzen bei erwiinsch-
tem und unerwiinschten Verhalten

Positive bzw. negative Konsequenzen fiir erwiinschtes
bzw. unerwiinschtes Verhalten sind klar definiert, dem
Verhalten und Alter angemessen und allen Schiilern be-
kannt. Um die Wirksamkeit zu erhéhen, sollte kontinuier-
lich auf die Einhaltung der Verhaltens- und Kommunikati-
onsregeln und -routinen geachtet werden und die Reak-
tion auf erwiinschtes oder unerwiinschtes Verhalten so-
fort und konsistent geschehen.

Proaktive MafSnahme Nr. 4: Gestaltung eines positiven Lern-
und Klassenklimas

Im Unterrichtsalltag herrscht ein hoflicher, respektvoller,
mitfiilhlender und wertschatzender Umgangston zwi-
schen der Lehrkraft und den Schiilern sowie zwischen
den Schiilern. Dariiber hinaus wird das Zusammengeho-
rigkeitsgefiihl der Klasse durch gemeinschaftsfordernde
Aktivitaten, wie z.B. Ausfliige, kooperative Spiele, Sozial-
training, gestarkt.

Proaktive MaBnahme Nr. 5: Beobachtungen der Schiiler-
aktivitdten und prozessbegleitende Diagnostik

Die Schiileraktivitaten und die ablaufenden sozialen Pro-
zesse im Unterricht und in den Pausen sollten von der
Lehrkraft genau beobachtet werden, um mogliche Sto-
rungen friihzeitig zu erkennen, darauf zu reagieren und
die Wirksamkeit zu reflektieren. Fiir Schiler mit starker
ausgepragtem Problemverhalten sollte zudem eine lau-
fende Ist-Stand-Feststellung des Verhaltens stattfinden
(z.B. alle vier bis sechs Wochen durch den SEVE/SEVO -
s. Planungshilfe 1), um die Wirksamkeit der eingesetzten
Fordermafinahmen zu bewerten.

Proaktive MaBBnahme Nr. 6: Vorbereitung des Unterrichts
Bereits in der Vorbereitung des Unterrichts sollte darauf
geachtet werden, dass dieser motivierend und aktivie-
rend geplant wird, unterschiedliche Lernvoraussetzun-
gen der Schiiler beriicksichtigt werden sowie moglichen
Stérungen vorgebeugt wird.

Proaktive MaBnahme Nr. Z Schiilern Verantwortlichkeiten
libertragen

Schiilern sollte Verantwortung fiir Klassenamter (z.B. Ta-
feldienst), Unterrichtsphasen (z.B. Ergebnispradsentation)
und besondere Situationen (z.B. Streitschlichter, als
»,Buddy”) tibertragen werden. Dies fiihrt Studien zufolge
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zu einer Verringerung von Schulabsentismus und -ab-
bruch (Hammond, Linton, Smink & Drew, 2007).

Proaktive MaBnahme Nr. 8: Klarheit des Unterrichts

Das Ziel ist ein gut organisierter Unterricht, in der die
Lehrkraft eine verstandliche Sprache nutzt, den Schiilern
ausreichend redundante Informationen bietet und alle
Schiler trotz Storungen immer wieder auf den Unter-
richtsinhalt fokussiert.

Proaktive Masnahme Nr. 9: Einsatz kooperativer Lernfor-

men

Kooperative Lernformen, wie z.B. Partner- und Gruppen-

arbeit, in denen alle Schiiler gleichberechtigt an der Erar-

beitung eines Lerngegenstandes beteiligt sind, erhdhen

die Leistungsorientierung, die Problemlosefahigkeiten,

die soziale Kooperation der Schiiler und das psychische

Wohlbefinden (Johnson & Johnson, 1998, Hattie, 2013). Als

reaktive Mafinahmen schlagen Evertson & Emmer zwei

Mafinahmen vor:

® Reaktive MaBBnahme Nr. 1: Reaktion auf unangemesse-
nes Schiilerverhalten
Ganz grundlegend ist es hilfreich, eine bereits auftre-
tende Storung, z.B. dazwischenrufen, kippeln, ande-
ren Dinge wegnehmen, so zu unterbinden, dass der
Unterrichtsfluss nicht gestort und die Beziehung zum
Schiiler kaum belastet wird.

® Reaktive Mafsnahme Nr. 2: Strategien fiir potenzielle
Problemsituationen
Die Lehrkraft sollte ausreichend wirksame Maf3nah-
men kennen und anwenden, um Schiiler, die haufiger
unangemessenes Verhalten zeigen, zu fordern und er-
wiinschtes Verhalten aufzubauen. Das vorliegende
Buch tragt dazu bei, das Handlungsrepertoire von Pa-
dagogen durch eine Vielzahl effektiver und in den Un-
terricht implementierbarer Handlungsmoglichkeiten,
abgestimmt auf haufig vorkommende Problemberei-
che (Planungshilfe V bis 1X) und vor dem Hintergrund
bewahrter theoretischer Ansatze (Planungshilfe Il bis
IV), zu erweitern.

Die nachstehende Checkliste wurde in Anlehnung an die
erlauterten elf Prinzipien entwickelt und dient haupt-
sachlich dazu, durch Selbst- oder Fremdeinschatzung zu
erfassen, welche MaBnahmen des Classroom-Manage-
ments in lhrem taglichen Unterricht bereits in ausrei-
chendem Maf3e Anwendung finden und welche Ressour-
cen noch ausgeschopft werden konnen, um Unterrichts-
storungen wirksam vorzubeugen.
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Checkliste - Classroom-Management

Proaktive MaBnahmen eines effektiven Classroom-Managements

Vorbereitung des Klassenraumes

Wird die MaBnahme umgesetzt?
Mafinahme i teilweise teilweise noch Bemerkungen
) (eher ja) (eher nicht) nicht

1. Reiziiberflutung wird vermieden (nur
aktuelle Materialien, Verhaltensplakate
oder Schiilerarbeiten werden ausge-
stellt).

2. Lehrkraft hat alle Schiiler jederzeit im
Blick.

3. Sitzordnung ist auf Besonderheiten der
Lerngruppe abgestimmt (z.B. fiir unru-
hige Klassen frontale Sitzreihen, um
Blickkontakte zu verringern).

4. Lehrkraft kann jeden Schiiler schnell und
problemlos erreichen.

5. Es gibt ablenkungsarme Arbeitsplatze.
Sitzordnung lasst Methodenvielfalt zu.
Lern- und Ubungsmaterialien sind fiir
Schiiler leicht zuganglich aufbewahrt.

8. Funktionsbereiche sind vorhanden
(PC-Ecke, Gruppentisch, Leseecke).

Vermittlung und Anwendung von Verhaltensregeln und Routinen

Wird die Mainahme umgesetzt?
Mafinahme o teilweise teilweise noch Bemerkungen
J (eherja) | (eher nicht) nicht

9. Allgemeine Regeln fiir das Verhalten in
der gesamten Schule wurden eingefiihrt
(z.B. keine Gewalt, keine Beschimpfun-
gen).

10. Verhaltensregeln fiir das Verhalten in der
Klasse wurden eingefiihrt.

11. Verhaltensregeln wurden mit Schiilern
explizit als Unterrichtsthema behandelt.

12. Verhaltensregeln wurden altersgemaf
begriindet und mit den Schiilern ge-
meinsam festgelegt.

13. Mobilitatsroutinen wurden eingefiihrt
(d.h., Schiiler wissen, wie sie sich beim
Aufsuchen der Toilette oder in Gruppen-
arbeitsphasen im Klassenraum bewegen
diirfen).

14. Routinen fiir das Beginnen und Beenden
einer Stunde wurden eingefiihrt (z. B.
BegriiBung, Notieren der Hausaufgaben,
Tisch nach Unterrichtsstunde aufrau-
men).

15. Routinen der Lehrer-Schiiler-Interaktion
wurden eingefiihrt (d.h., die Schiiler
wissen, wie sie mit der Lehrkraft in Kon-
takt treten kdnnen bzw. wie sie sich
verhalten, wenn etwas erklart wird).

© Persen Verlag

136



10 Exkurs 2: Classroom-Management

Wird die Mafinahme umgesetzt?
MaBinahme " teilweise teilweise noch Bemerkungen
J (eherja) | (eher nicht) nicht

16. Kommunikationsregeln zwischen Schii-
lern wurden eingefiihrt (z.B. Fliister-
regeln in der Partnerarbeit).

17 Allgemeine Verhaltensregeln werden

medial unterstiitzt (z.B. durch Plakate
oder Verhaltenskarten).

Konsequenzen bei erwiinschtem und unerwiinschtem Verhalten

Wird die Mafinahme umgesetzt?
MaBnahme o teilweise teilweise noch Bemerkungen
J (eher ja) (eher nicht) nicht

18. Lehrkraft und Schiiler sind sich einig,
welches Verhalten angemessen ist.

19. Lehrkraft achtet kontinuierlich auf Ein-
haltung der Kommunikationsregeln (an-
gemessene Riickmeldung bei Regelver-
stoR).

20. Lehrkraft achtet kontinuierlich auf Ein-
haltung der Verhaltensregeln (angemes-
sene Riickmeldung bei RegelverstoR).

21. Schiiler kennen die Konsequenzen, die
auf Regelverletzungen folgen.

22. Die ausgewahlten Konsequenzen lassen
sich zeitnah umsetzen.

23. Alle Lehrkrafte, die in der Klasse unter-
richten, wissen, bei welchem Regelver-
stof8 welche Konsequenz ausgewahlt
wird.

24. Schiler kennen Konsequenzen fiir positi-
ves Verhalten.

25. Erwiinschtes Verhalten einzelner Schiiler
wird regelméagig (ca. 2-3 X pro Stunde)
nonverbal bekraftigt.

26. Erwiinschtes Verhalten einzelner Schiiler
wird regelméafig (ca. 2-3 X pro Stunde)
verbal bekraftigt.

27. Erwiinschtes Verhalten der gesamten
Klasse wird durch Verstarkersysteme
mindestens 1 X wochentlich belohnt
(z.B. keine Hausaufgaben).

Gestaltung eines positiven Lern- und Klassenklimas

Wird die Mafinahme umgesetzt?
Mafinahme " teilweise teilweise noch Bemerkungen
) (eher ja) (eher nicht) nicht

28. Umgangston zwischen Lehrkraft und
Schiilern ist hoflich, respektvoll und mit-
fiihlend.

29. Umgangston zwischen Schiilern ist hof-
lich und respektvoll.

30. Préventionsprogramm zur Forderung der
sozialen Kompetenzen aller Schiiler wird
eingesetzt.
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Wird die MaBnahme umgesetzt?
Mafinahme .a teilweise teilweise noch Bemerkungen
J (eherja) | (eher nicht) nicht

31. Lehrkraft organisiert und unterstiitzt
gemeinsame Klassenaktivitaten (z.B.
Projekte, Ausfliige, Feste, Lesenacht).

32. Pro Halbjahr finden 2-3 unterrichtsunab-
hangige gemeinsame Aktivitaten statt.

Beobachtungen der Schiileraktivitdten und prozessbegleitende Diagnostik

Wird die Mainahme umgesetzt?
MaBinahme " teilweise teilweise noch Bemerkungen
) (eher ja) (eher nicht) nicht

33. Schiiler werden konsequent beaufsich-
tigt.

34. Inshesondere zu Beginn einer neuen
Unterrichtsphase achtet Lehrkraft ver-
starkt auf Lernbereitschaft.

35. Lehrkraft hat gesamte Klasse auch dann
im Blick, wenn sie mit Einzelnen beschaf-
tigt ist.

36. SEVE/SEVO wird fiir auffallige Schiiler
regelméagig (alle 4-6 Wochen) ausgefiillt.

37 Auf Basis der SEVE/SEVO werden geeig-
nete Handlungsmoglichkeiten ausge-
wahlt und regelmafig eingesetzt.

38. Fiir auffallige Schiiler werden Fallbespre-
chungen zwischen Haupt- und Realschul-
und Sonderpadagogen wiederholt durch-
gefiihrt.

Vorbereitung des Unterrichts

Wird die MaBnahme umgesetzt?
Mafinahme i teilweise teilweise noch Bemerkungen
J (eherja) | (eher nicht) nicht

39. Unterrichtsinhalte motivieren.

40. Arbeitsauftrage orientieren sich an den
Kompetenzen der einzelnen Schiiler.

41. Unterricht aktiviert die Schiiler {iber die
gesamte Stunde.

42. Lehrkraft nutzt vielfaltige Ausdrucks-
moglichkeiten (z.B. Sprache, Mimik,
Gestik, Piktogramme).

43. Spannende, humorvolle oder provozie-
rende Aussagen und Fragen werden
gezielt zur Aktivierung der Schiiler einge-
setzt.

44. Schiiler erhalten genug Zeit zum schwei-
genden Nachdenken.

45. Arbeitsergebnisse der Schiiler werden
vor der Klasse prasentiert (z.B. im An-
schluss an Stillarbeitsphasen).

46. Gruppe darf Ergebnisse einschatzen.
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Wird die Mafinahme umgesetzt?
MaBinahme " teilweise teilweise noch Bemerkungen
J (eherja) | (eher nicht) nicht

47. Beitrdge der Schiiler werden von Lehr-
kraft positiv kommentiert.

48. Ergebnisse (z.B. Texte oder Zeichnungen)
werden regelmafiig ausgestellt.

Ubertragung von Schiilerverantwortlichkeiten

Wird die Mafinahme umgesetzt?
MaBinahme " teilweise teilweise noch Bemerkungen
J (eherja) | (eher nicht) nicht

49. Schiiler Gbernehmen Klassenamter (z.B.
Tafeldienst, Getrankeausgabe).

50. Schiiler Gibernehmen Verantwortlichkeit
gegenliber jiingeren Schiilern (z.B. Aus-
bildung zum Tutor oder Streitschlichter).

51. Schiiler Gibernehmen Verantwortlichkei-
ten fiir Unterrichtsphasen (z.B. Prasenta-
tion von Gruppenarbeiten, Recherche
von Informationen).

52. Lehrkraft Gibertragt Klassenamter gezielt
an Schiiler mit Verhaltensproblemen.

Klarheit des Unterrichts

Wird die Mafinahme umgesetzt?
MaBinahme " teilweise teilweise noch Bemerkungen
J (eherja) | (eher nicht) nicht

53. Unterrichtsphasen sind klar strukturiert.

54. Lehrersprache ist an Entwicklung der
Schiiler angepasst.

55. Lerninhalte werden in ausreichendem
Maf3 wiederholt.

56. Arbeitsmaterialien sind stets gut vorbe-
reitet.

57 Arbeitsmaterialien werden ziigig verteilt.

58. Wechsel von einer Aktivitat zur anderen
sind klar.

59. Kein ,Leerlauf” zwischen verschiedenen
Unterrichtsphasen

60. AuBerungen zu Nebenschauplatzen wer-
den moglichst vermieden (z.B.
Arbeitsblatt auf dem Boden).

61. Kurze und klare Reaktion auf Stérungen

62. Unangemessenes Verhalten wird nicht
ausfiihrlich besprochen.

63. Unterrichtsprozesse und -inhalte stehen
stets im Mittelpunkt des Geschehens.
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Einsatz kooperativer Lernformen

Wird die MaBnahme umgesetzt?
MaBinahme i teilweise teilweise noch Bemerkungen
J (eher ja) (eher nicht) nicht

64. Lehrkraft nutzt mehrmals pro Woche
kooperative Lernformen.

65. Schiiler erhalten die Moglichkeit, Ar-
beitsergebnisse bzw. unterschiedliche
Losungswege miteinander zu bespre-
chen.

66. Klassenrat bzw. Klassensprecher wurde
gewahlt.

67. Leistungsstarkere Schiiler unterstiitzen
leistungsschwéchere Schiiler.

MafBinahmen fiir verhaltensauffallige Schiiler und Schiilerinnen

Wird die MaBnahme umgesetzt?
MaBnahme o teilweise teilweise noch Bemerkungen
J (eher ja) (eher nicht) nicht

68. Verhaltensauffallige Schiiler werden bei
positivem Verhalten mehrmals pro
Stunde nonverbal, z.B. durch Anlacheln,
Zunicken, Zwinkern, bekraftigt.

69. Verhaltensauffallige Schiiler werden bei
positivem Verhalten mehrmals pro
Stunde verbal bekraftigt.

70. Verhaltensauffallige Schiiler erhalten
auch im Klassenunterricht individuelle
Forderung (z.B. durch Erinnerungshilfen
fiir gewiinschtes Arbeitsverhalten).

Reaktive MaBlnahmen eines effektiven Classroom-Managements

Reaktion auf unangemessenes Schiilerverhalten

Wird die MaBnahme umgesetzt?
Mafinahme i teilweise teilweise noch Bemerkungen
) (eher ja) (eher nicht) nicht

#1. Lehrkraft antizipiert vor Unterrichtsbe-
ginn, in welcher Unterrichtsphase ver-
starkt Storungen auftreten konnten.

72. Lehrkraft greift bei Storungen friihzeitig
und gezielt ein.

73. Bei leichten Storungen nutzt Lehrkraft
zundchst nonverbale Zeichen als Signal
fiir ,Ich bekomme alles mit!” (z.B. kurzer
Blickkontakt).

#4. Lehrkraft gibt bei Regelverstofen kurze,
verbale Riickmeldungen (z.B. ,Es reicht!,
,Stopp!”) und kehrt danach sofort zum
Unterrichtsinhalt zuriick.

75. Lehrkraft weist bei Storungen kurz auf
festgelegte Regeln und Routinen sowie
(drohende) Konsequenzen hin.

76. Lehrkraft ignoriert eher unbedeutende
Regelverstofe.
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Mafinahme

Wird die Mafinahme umgesetzt?

teilweise
(eher ja)

teilweise
(eher nicht)

noch
nicht

Bemerkungen

77

Lehrkraft schliefit mit Schiilern (bei
Bedarf) Verhaltensvertrage.

78.

Lehrkraft gewahrt Time-out als frei-
willige Auszeit.

79.

Den Schiilern werden bei absichtsvollen
Storungen Privilegien entzogen.

80.

Lehrkraft wahlt Interventionen, die die
Beziehung zwischen ihr und den Schii-
lern moglichst wenig belasten.

Strategien fiir potenzielle Problemsituationen

MaBinahme

Wird die MaBnahme umgesetzt?

teilweise
(eher ja)

teilweise
(eher nicht)

noch
nicht

Bemerkungen

81.

Die Schule verfiigt iiber ein schulumfas-
sendes Mafinahmenpaket als Strategie
fiir potenzielle Probleme.

82.

Das schuliibergreifende Mafinahmenpa-
ket enthalt klare Beispiele fiir disziplina-
rische Mainahmen (z.B. Ermahnung,
Verwarnung, Unterrichtsausschluss).

83.

Empfohlene disziplinarische Mafinah-
men erfolgen im Verhaltnis zu den Re-
gelverstoBen (d.h. weniger gravierende
Regelverstofie = weniger massive Konse-
quenzen).

84.

Wiedergutmachung als Konsequenz auf

unangemessenes Verhalten des Schiilers
(z.B. Ubernahme eines Klassendienstes)
wird beachtet.

85.

Lehrkrafte kdnnen Konfliktgesprache mit
Schiilern, der ganzen Klasse oder den
Eltern kompetent moderieren.

86.

Alle Padagogen des Kollegiums gehen
bei Stérungen und unangemessenem
Schiilerverhalten einheitlich vor.

87

Lehrkraft erfiillt mit ihrem Verhalten
eine Vorbildfunktion (positive Konflikt-
losungen, keine schiilerverletzenden
Kommentare, keine Unverhaltnismafig-
keit bei der Auswahl negativer Konse-
quenzen).

88.

Bei andauernden und gravierenden Sto-
rungen einzelner Schiiler wird mit Son-
derpddagogen und/oder auferschuli-
schen Partnern kooperiert.
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11 Planungshilfe X: Forderung emotionaler Kompetenzen

111 Basisinformationen zur Forderung
emotionaler Kompetenzen

In den letzten beiden Jahrzehnten haben sich die Aktivi-
taten zur Erforschung emotionaler Kompetenzen bei Kin-
dern und Jugendlichen innerhalb der (padagogischen)
Psychologie intensiviert. Unabhangig von der jeweiligen
Akzentuierung in verschiedenen Beschreibungs- und
Erklarungsmodellen wird deutlich, dass emotionale Kom-
petenzen eng mit der Entwicklung kognitiver, sprachli-
cher und sozialer Kompetenzen sowie exekutiver Funkti-
onen zusammenhangen (Petermann & Wiedebusch, 2008;
Klinkhammer & v. Salisch, 2015; Nationale Akademie der
Wissenschaften, 2004). Kullik & Petermann (2013) weisen
darauf hin, dass ,Emotionen ... bereits in frither Kindheit
[entstehen]. Die Fahigkeit zu ihrer Regulation stellt eine
zentrale Entwicklungsaufgabe des Kindesalters dar, die
durch verschiedene Faktoren beeinflusst wird” (S. 935).
Hillenbrand & Hennemann (2005) stimmen damit tiberein
und stellen heraus, dass eine ,fehlende emotionale Kom-
petenz ein erhebliches Entwicklungsrisiko fiir die Entste-
hung und Aufrechterhaltung psychischer Stérungen
dar[stellt], die sich bereits in der Vorschule zeigen und
sich in der Grundschule verfestigen kdnnen” (S. 129). Fol-
gerichtig findet dies in den Bildungsplanen Beriicksichti-
gung, z.B. in Baden-Wiirttemberg im Forderschwerpunkt
Lernen (Bildungsplan der Forderschule, Bildungsbereich
,Umgang mit anderen”) sowie im Forderschwerpunkt so-
zial-emotionale Entwicklung (Bildungsplan fiir Schulen
fiir Erziehungshilfe, Bildungsbereich ,ldentitdt und
Selbststeuerung®). In den letzten Jahren sind einige Pra-
ventions- und Interventionskonzepte entstanden, die auf
die Notwendigkeit der Forderung emotionaler Kompe-
tenzen aufmerksam machen, Wege einer kindgemafien
Forderung aufzeigen und positive Wirkeffekte nachwei-
sen konnten. Einen Uberblick hierzu geben Roth, Schéne-
feld & Altmann (2016).

Innerhalb der Fachdiskussion iiber emotionale Kompe-
tenzen hat sich folgendes Begriffsverstandnis herausge-
bildet: Emotional kompetente Personen erleben ihre
eigenen Gefiihle bewusst und kdnnen emotionale Bot-
schaften klar senden (kommunizieren) und empfangen
bzw. verstehen. Sie sind in der Lage ihre Gefiihle inner-
halb von (sozialen) Situationen mit eigener starker emo-
tionaler Beteiligung so zu regulieren und einzubringen,
dass ein gewiinschtes Ergebnis moglich wird (Henne-
mann et al., 2015, S. 14 ff.). Emotional inkompetente Per-
sonen machen ihre Gefiihle hingegen eher hilflos, sie
erkennen sie nicht bzw. kénnen sie nur sehr undifferen-
ziert wahrnehmen, geschweige denn differenziert kom-
munizieren. Emotionale Ausbriiche kommen vor, sind
aber innerhalb einer sozialen Situation haufig wenig hilf-
reich. Die Gefiihle anderer bleiben ihnen weitgehend ver-
schlossen.

Emotionen sind durch ein komplexes Zusammenwirken
verschiedener Komponenten bedingt, wie z.B. ,neuro-
nale und korperliche Reaktionen, subjektive Gefiihle, mit
diesen Gefiihlen zusammenhdngende Kognitionen und
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(...) (die) Motivation zu handeln” (Siegler, Eisenberg, De-
Loache & Safran, 2016, S. 1059). Das Zusammenspiel der
aufgezahlten Komponenten wird nachfolgend anhand
eines vereinfachten Schulbeispiels sowie mithilfe der Ta-
belle 19 veranschaulicht: Wenn Ingo angesichts seiner
Mathematiklehrerin Angst empfindet (z.B. aufgrund vor-
heriger Misserfolgserfahrungen mit dem Fach Mathema-
tik und der Lehrkraft), so kommt es typischerweise zu
einer erhohten physiologischen Erregung (z.B. zur Erho-
hung der Herzfrequenz). Der Schiiler erlebt Angst (affek-
tive Komponente), was sich in den expressiven Kompo-
nenten Mimik, Gestik und ggf. auch sprachlich zeigt. Er
Uberlegt (kognitive Komponente), was in der kommen-
den Unterrichtsstunde passieren kénnte (z.B., dass er die
Aufgaben als Einziger nicht wird l6sen konnen, er damit
vielleicht sogar die Gruppenarbeit blockiert und die Grup-
penmitglieder auf ihn sauer sein werden). Ingo wird be-
strebt sein, die Situation erfolgreich zu bewaltigen (Moti-
vation). Dazu wagt er seine Chancen ab, entweder der
angsteinfloenden Situation psychisch (z.B. sich klein-
machen bzw. zuriickziehen, um im Unterrichtsgeschehen
nicht bemerkt zu werden) bzw. physisch (z.B. die Mathe-
stunde schwanzen) aus dem Weg zu gehen oder seine
Emotionen nach seinen Mdoglichkeiten zu regulieren (z.B.
indem er sagt, dass ihm Mathe ohnehin egal sei). Je we-
niger Ingo sich in der Lage sieht, mit seinem Angstgefiihl
positiv umzugehen, desto wahrscheinlicher ist es, dass
der Mathematikunterricht und die Mathematiklehrerin
in seiner Vorstellung immer angsteinfloflender werden,
sodass der Schiiler immer hilfloser wird und noch mehr
Angst empfindet. Ingos fehlende Bewaltigungsstrate-
gien wirken sich sehr wahrscheinlich dartiber hinaus un-
giinstig auf vergleichbare Folgesituationen aus.

Tab. 19: Komponenten von Emotionen (angelehnt an Frenzel,
A.C.etal., 2009, S. 207)

Emotionskomponenten Auswirkungen

- zentral-physiologische
Prozesse (kortikale und

physiologische Kompo- subkortikale Erregung)

nente - peripher-physiologische
Prozesse (z. B. Muskel-
tonus, Herzrate)

- angenehmes (lustvol-
les) Erleben (z. B. froh-
lich, entspannt, kraft-

voll)
affektive Komponente
- unangenehmes (unlust-

volles) Erleben (z. B.
angstlich, beklommen,
ungliicklich)

- positiv: Gedanken an

Erfolg, Anndherung
kognitive Komponente
- negativ: Gedanken an

Versagen, Flucht
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Emotionskomponenten Auswirkungen

- verbaler Ausdruck
expressive Komponente | _ nonverbaler Ausdruck

(Mimik und Gestik)

- positiv: Initiierung von
Annaherungs- und Ex-

nente - negativ: Initiierung von
Vermeidungs-, Angriffs-
oder Fluchtverhalten

In dem Ansatz von Rosenberg (s. Exkurs 1) spielen Emoti-
onen ebenfalls eine zentrale Rolle. Gefiihle sind hiernach
bedeutsam, da sie den Menschen seine Lebendigkeit
spiren lassen und dabei im Sinne eines Signalgebers
aufzeigen, ob seine Bediirfnisse gegenwartig befriedigt
sind oder nicht (Rosenberg, 2001). Die von Rosenberg klar
benannte motivationale Funktion von Emotionen ist wis-
senschaftlich unstrittig. In dem Beispiel von Ingo ist mog-
licherweise sein Bediirfnis nach Verstandnis, Riicksicht-
nahme oder Geborgenheit und Vertrauen nicht erfiillt,
sodass ihn das Signal ,Angst” darauf aufmerksam macht
und motiviert, an diesem Zustand etwas zu andern. lhm
stehen jedoch (noch) nicht die notwendigen emotionalen
Kompetenzen zur Verfiigung, um den aktuellen Zustand
fiir sich giinstig zu verdandern und seine basalen Bediirf-
nisse nach Verstandnis, Riicksichtnahme und Geborgen-
heit zu befriedigen. Dies wirkt sich vermutlich negativ auf
sein Verhalten, seine Leistungen und das Wohlbefinden
in der Schule sowie den Kontakt zur Mathematiklehrerin
und den Mitschiilern aus.

Allgemein kann zwischen primdren Emotionen (Basis-
emotionen; ab dem dritten Lebensmonat beobachtbar)
wie Freude, Arger, Traurigkeit, Angst, Uberraschung sowie
Interesse und Sekundaremotionen (selbstbezogene und
soziale Emotionen; ab dem Ende des zweiten Lebensjah-
res) wie Stolz, Scham, Schuld, Neid, Verlegenheit und Em-
pathie unterschieden werden (Petermann & Wiedebusch,
2008, S. 33).

Die Fahigkeit zur Emotionsregulierung basiert nach Pe-
termann, Petermann & Nitkowski (2016) auf Emotionsbe-
wusstsein, Emotionsverstandnis und Empathie (s. Abb. 7).

Emotionsregulation

Emotions-
bewusstsein

Emotions-
verstandnis

Abb. #: Emotionsregulierung (nach Petermann, Petermann &
Nitkowski (2016))

Die Fahigkeit zur Regulation der eigenen Emotionen hat
fiir einen kompetenten Umgang mit Emotionen eine her-
ausragende Bedeutung So fiihren Kullik & Petermann
(2013) aus, dass beim ,Auftreten von Defiziten bei der
Emotionsregulation ..., ... mittlerweile schwerwiegende
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psychosoziale Beeintrachtigungen, wie schulischer Miss-
erfolg und Probleme mit Gleichaltrigen, sowie Zusam-
menhange zu externalisierenden und internalisierenden
Stérungen belegt sind” (S. 935). Weiter fiihren sie aus,
dass ,Emotionsregulation ... einen Prozess bezeichnet,
bei dem spezifische kognitive oder verhaltensbezogene
Strategien eingesetzt werden, um sowohl positive als
auch negative Emotionen sowie die mit diesen einherge-
henden Interaktionen, korperlichen Reaktionen und Ver-
haltensweisen zu regulieren. Die Regulation erfolgt da-
bei in Form von Initiierung, Aufrechterhaltung, Hemmung
oder Modulation emotionaler Reaktionen und bezieht
sich auf deren Form, Intensitat, Ausdruck und Dauer” (S.
935). Dabei sind Rumination (Griibeln), Unterdriickung
und Vermeidung ungiinstige und kognitives Neubewer-
ten, Problemlosen, Akzeptieren und soziale Unterstiit-
zung suchen giinstige Strategien (Petermann et al., 2016;
s. Planungshilfe X/2 ,Emotionsregulationsstrategien”).
»Es geht also nicht darum, cool zu sein, Gefiihle zu verber-
gen oder nur positive Gefiihle zu erleben, sondern sich
seiner Emotionen bewusst zu sein und diese gezielt zu
beeinflussen” (Barnow, 2015, S. 18).

In den ersten beiden Lebensjahren werden die Emotio-
nen v.a. durch nahe Bezugspersonen reguliert (interpsy-
chische Emotionsregulation). So sind es zumeist die pri-
maren Bezugspersonen, die bei emotionaler Erregung
des Kindes unterstiitzend wirken (z.B. ein Kind fallt auf
das Knie und schreit und die Eltern beruhigen es durch
ein ruhiges Ansprechen oder Singen). Bereits in der fri-
hen Kindheit werden die Kinder im Umgang mit ihren
Gefiihlen immer weniger abhangig von ihren Bezugsper-
sonen. Es entsteht eine intrapsychische Emotionsregula-
tion. Sie lernen verschiedene Strategien im Umgang mit
ihren Emotionen, indem sie sich entweder selbststandig
von der Erregungsursache aktiv und bewusst ablenken,
ein erstes Merkmal einer steigenden Selbstregulierung,
oder vermehrt kognitive Strategien anwenden, wie z.B.
Problemlosen oder kognitive Neubewertung. Mit zu-
nehmendem Entwicklungsalter konnen wirksame Regu-
lationsstrategien selektiv und situationsspezifisch ange-
wendet werden (Zimmer-Gembeck & Skinner, 2011).
Wesentliche alltagliche Strategien der intrapsychischen
Emotionsregulierung sind sich bewusst ablenken, ein Pro-
blem zuriickstellen, sich selbst beruhigen durch einen inne-
ren Dialog einschlieSlich der Reflexion iiber Bediirfnisse,
Erwartungen, andere Interpretationen von Situationen
oder Uberlegungen zur Problembewiiltigung als auch sich
einer Situation nicht ldnger aussetzen (zeitweilige Flucht,
Vermeidung). Alltagliche interpsychische Formen der
Emotionsregulation sind das Aufsuchen einer Bezugsper-
son sowie die Diskussion Ulber die emotionalen Aspekte
einer Situation als auch Bewaltigungsmoglichkeiten.

Saarni (1999 zit. nach Petermann & Wiedebusch, 2008,
S. 15 f.) differenziert bisherige Uberlegungen weiter aus
und benennt die nachfolgend aufgefiihrten emotionalen
Schliisselfertigkeiten, die ein emotional kompetentes
Verhalten in sozialen Situationen, wie z.B. der Schule,
wahrscheinlicher machen. Diese emotionalen Schliissel-
fertigkeiten sind zentrale Ziele fiir die unterrichtsinte-
grierte Forderung emotionaler Kompetenzen (s. Hand-
lungsmaoglichkeiten Planungshilfe X):
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1. Die Fahigkeit, sich seiner eigenen Emotionen bewusst
zu sein

2. Die Fahigkeit, die Emotionen anderer wahrzunehmen
und zu verstehen

3. Die Fahigkeit, liber Emotionen zu kommunizieren.
4 Die Fahigkeit zur Empathie

5. Die Fahigkeit zur Trennung von emotionalem Erleben
und emotionalem Ausdruck

6. Die Fahigkeit, mit negativen Emotionen und Stress-
situationen umzugehen

7. Die Fahigkeit, sich der emotionalen Kommunikation in
sozialen Beziehungen bewusst zu sein

8. Die Fahigkeit zur Selbstwirksamkeit

Der Umgang mit Emotionen wird in erheblichem Umfang
von bedeutsamen Bezugspersonen gelernt. Die nachfol-
gende Grafik verweist auf Wirkzusammenhange zwi-
schen familidren Einfliissen und dem Aufbau emotiona-
ler Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen.

‘ familidre Einfliisse »

‘ emotionales Familienklima ‘

emotionale Kompetenz

‘ Emotionsausdruck der Eltern ‘ P ‘

Emotionsausdruck ‘

‘ Responsivitat der Eltern ‘ ‘ Emotionsverstandnis ‘

‘ Gesprache tiber Emotionen ‘ ‘ Emotionsvokabular ‘

‘ Umgang mit negativen Emotionen | — g ‘ Emotionsregulation ‘

‘ Koregulation von Emotionen ‘ A

physiologische Reaktivitat,
> Emotionalitédt des Kindes -

Abb. 8: Familidéirer Einfluss auf die Entwicklung emotionaler
Kompetenzen (Petermann & Wiedebusch, 2008, S. 86)

Baker et al. (2011) untermauern dies: ,Eltern sozialisieren
die emotionale Entwicklung ihrer Kinder durch (1) ihren
Ausdruck von Emotionen gegeniiber ihren Kindern und
anderen Personen, (2) ihre Reaktionen auf den kindlichen
Ausdruck von Emotionen und (3) die Gesprache, die sie
mit ihren Kindern liber Emotionen und emotionale Regu-
lierung fuhren. Jeder dieser Sozialisationszugange kann
sich auf die emotionale Entwicklung und auch auf die So-
zialkompetenz der Kinder auswirken” (zit. nach Siegler et
al,, 2016, S.1121). Insofern ist bei der Férderung emotiona-
ler Schlisselfertigkeiten in der Schule davon auszuge-
hen, dass bei einigen Kindern bzw. Jugendlichen bisher
nicht stattgefundene Lernprozesse nachgeholt werden
miissen, andere hingegen als positives Modell fiir ein so-
zial kompetentes Handeln wirken kénnen.
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Mehrere der bereits in diesem Buch beschriebenen
Handlungsansatze bieten Handlungsmdglichkeiten, die
auch fir die Forderung emotionaler Kompetenzen ver-
wendet werden konnen. So werden Fahigkeiten zur
Selbst- und Fremdwahrnehmung, zur Empathie sowie zur
Kommunikation tiber Emotionen innerhalb des schiiler-
zentrierten Ansatzes geférdert (s. Planungshilfe V). Das
Thema Selbstwirksamkeitserleben wird in den Planungs-
hilfen zur Forderung des Arbeitsverhaltens (s. Planungs-
hilfe V) sowie des Selbstkonzepts und Selbstwertgefiihls
(s. Planungshilfe XI) erlautert. Hinweise zur Emotionsre-
gulierung iiber Auflensteuerung finden sich im Text tber
lerntheoretisch begriindete Handlungsmdglichkeiten
(s. Planungshilfe 1l) und zur intrapsychischen Emotions-
regulation durch kognitive Steuerung in den kognitions-
psychologisch begriindeten Handlungsmoglichkeiten
(s. insbesondere Planungshilfe Il1). Ein Uberblick findet
sich in der anschlielenden Liste iiber hilfreiche Hand-
lungsmoglichkeiten zur Forderung emotionaler Kompe-
tenzen und Angaben zum theoretischen Hintergrund.

Die aufgefiihrten Basisinformationen und Wirkzusam-
menhdnge weisen auf wichtige alltdgliche Verhaltens-
weisen von Lehrkrédften hin. Diese lassen sich wie folgt
beschreiben: Die Lehrkraft tragt zu einem Schulklima bei,
in dem eine emotional warme und Sicherheit gebende
Atmosphare herrscht (s. Planungshilfe V). Die Schiiler
diirfen ihre Emotionen innerhalb bestehender Regeln
einbringen, worauf die Lehrkraft bei Bedarf unterstiit-
zend Einfluss nimmt (z.B. mit Fragen wie ,Wie fiihlst du
dich?”). Die Lehrkraft ist sich ihrer Emotionen bewusst
und in der Lage, moglichst eindeutige emotionale Sig-
nale zu senden. Somit verhalt sie sich sehr ,offen/echt”
ihren Schiilern gegeniiber und vertraut darauf, dass sie
dies wertschatzen und gleichfalls ,offen/echt” der Lehr-
kraft sowie den Mitschiilern gegeniiber sind. Dies tragt
zum Aufbau wertschatzender, kongruenter Beziehungen
bei bzw. stdrkt die vorhandene Beziehungsbasis. Die
Lehrkraft geht davon aus, dass Lernen unterstiitzt wird,
wenn ein emotional wertschatzendes und vertrauensvol-
les Beziehungsfundament zwischen Lehrkraft, Schule
und Schiiler geschaffen wird. Bei Unklarheiten oder Fehl-
interpretationen emotionaler Signale werden diese ernst
genommen und kind-/jugendgemaf thematisiert. Dabei
spricht die Lehrkraft mit den Schiilern tber ihre Emotio-
nen, zeigt modellhaft, wie sie selbst ihre Gefiihle regu-
liert und hilft so den Schiilern beim Aufbau giinstiger
Emotionsregulationsstrategien. Aufgrund der Wichtig-
keit dieser Thematik versucht die Lehrkraft, Inhalte aus
dem Fachunterricht mit einem hohen emotionalen Ge-
halt mit Reflexionen liber den Umgang mit Gefiihlen zu
verbinden. Sie nutzt Reflexionsrunden am Ende von Un-
terrichtsstunden, -tagen bzw. am Ende einer Woche, um
neben inhaltlichen Fragen auch iiber die emotionale Be-
deutung behandelter Inhalte oder auch die aktuellen
Emotionen in der Klasse zu sprechen.
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11.2 Liste hilfreicher Handlungsmoglichkeiten zur Férderung emotionaler Kompetenzen und
Angaben zum theoretischen Hintergrund

Handlungsmaglichkeiten Lerntheorie Humanlstls?he Kogmtlonf- Seite
Psychologie psychologie
Interesse an positiven Aktivitaten X 45
Lehrer als positives Verhaltensmodell X 49
Klare Strukturen schaffen X 57
Die ,Stopp-Technik” X 58
Hilfreiche Gedanken finden X 59
Einliben einer Selbstinstruktion durch Modell-
handeln und lautes Denken (kognitives Mo- X 60
dellieren)
Kognitives Modellieren und Selbstinstruktion
. . ~ - X 61
einer allgemeinen Problemldsestrategie
Leistungssituation entscharfen: X 115
Transparenz in den Ablaufen
Leistungssituation entscharfen: Transparenz
. X 116
in der Anforderung
Senden von Ich-Botschaften X 70
Aktives Zuhoren X 72
Schiilerzentriertes Lehrerverhalten X 75
Patenschaften mit Schiilern alterer Klassen X X 124
Wie geht’s dir? X 80
Ubendes Rollenspiel erfolgreicher Bewilti-
. . ; . X 120
gung sozial verunsichernder Situationen
Briicken bauen zwischen Konfliktparteien X 83
Bezugsnormen klaren X 89
Individuelle Fortschritte anerkennen X 920
Realistische Zielsetzungen einiiben X N
Kausalattribuierungen verbessern X 922
Differenzierte Riickmeldung - korrektives
X 93
Feedback
Entspannen mithilfe einer Entspannungs-
. X 96
geschichte
Wutbarometer X 101
Rollenspiel zur Forderung des Perspektiv-
X 104
wechsels
Erkennen von Angsten im Schulalltag X 113
Kooperative Gruppenaktivitdten X 125
Klassenparlament X 126
Statussteigende Riickmeldungen X 132
Weitere, im Folgenden erlauterte Handlungsmaoglichkeiten
Respektvoller Umgang mit den Emotionen
. .. X 148
meines Gegeniibers
Emotionsregulationsstrategien X X 149
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11.3 Weitere Handlungsmaoglichkeiten zur Forderung emotionaler Kompetenzen

1 Respektvoller Umgang mit den Emotionen meines Gegeniibers

Ziel

Emotionen anderer wahrnehmen, diese verstehen und angemessen darauf reagieren

Kurzbeschreibung

Die Schiiler lernen, Emotionen beim Gegeniiber wahrzunehmen, diese einzuordnen (zu dekodieren) und situations-
angemessen, authentisch nach einem eingeiibten (respektvollen) Muster darauf zu reagieren.

Altersbereich

Alle Klassenstufen unter besonderer Beriicksichtigung des emotional-sozialen Entwicklungsstands der Schiiler

Anwendungsbereich

Haufig entstehen Konflikte dadurch, dass Emotionen in Mimik, Gestik und Sprache bei dem Mitschiiler missverstan-
den werden. Deshalb ist es sinnvoll dieses Konfliktpotential zu verringern und wiederkehrend mit den Schiilern zu
thematisieren, zu trainieren und zu reflektieren.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Der Schiiler muss fahig sein, sich dem Gegeniiber zu 6ffnen, ihm mit echtem Interesse zu begegnen und dessen Emo-
tionen in Mimik, Gestik und Sprache dekodieren zu kdnnen sowie situationsangemessen darauf zu reagieren.

1.

Hinweise zur Durchfiihrung

Wecken Sie die Aufmerksamkeit des Schiilers / der Klasse (z.B. sprachliches oder optisches Signal, Einsatz eines
Rituals). Machen Sie den Schiilern klar, dass es um primare (spater sekundare) Emotionen und die situationsange-
messe Reaktion darauf geht.

Fiihren Sie angepasst an die Schiiler und Ihre personlichen, authentischen, methodisch-didaktischen Mittel in die
Thematik (z.B. Gesichtsausdriicke zu den primaren Emotionen: Freude, Arger, Traurigkeit, Angst, Uberraschung so-
wie Interesse bzw. sekundare Emotionen: Stolz, Scham, Schuld, Neid, Verlegenheit und Empathie an die Tafel hef-
ten) ein.

Uber folgende Fragen kdnnen die Gesichtsausdriicke ausgewertet werden: Was fiir eine Emotion vermutest du bei
dem Jungen und/oder bei dem Madchen? Wie begriindest du deine Vermutung? Erzahle von einer Situation in der
du diese Emotion empfunden hast. Wie hat dein Gegeniiber darauf reagiert? Was hat dir geholfen bzw. was hat dir
nicht geholfen?

Sammeln Sie in geeigneter Form die Aussagen der Schiiler (z.B. Zuordnung Bild und Emotion, Kennzeichen der
Emotion und giinstiger vs. ungiinstiger Umgang des Gegeniibers) und regen Sie an, die neuen Erkenntnisse in ge-
spielten sowie echten Situationen zu tiben und zu reflektieren.

Bedanken Sie sich fiir die Offenheit und Bereitschaft der Schiiler, sich in dieser Form mit dieser Thematik auseinan-
derzusetzen.
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2 Emotionsregulationsstrategien

Ziel

Sich seiner eigenen Emotionsregulationsstrategien bewusst werden, diese bewerten und Alternativen kennenlernen

Kurzbeschreibung

Eigene Emotionsregulationsstrategien wahrnehmen, giinstige vs. ungiinstige Emotionsregulationsstrategien be-
wusstmachen und im geschiitzten Raum erproben

Altersbereich

Alle Klassenstufen unter Beriicksichtigung des emotionalen und kognitiven Entwicklungsstands der Schiiler sowie
deren Repertoire an Emotionsregulationsstrategien

Anwendungsbereich

Die Schiiler dabei unterstiitzen ihre Emotionen giinstig zu regulieren, um mogliche schwerwiegende psychosoziale
Beeintrachtigungen, wie schulischen Misserfolg und Probleme mit Gleichaltrigen, sowie externalisierende oder inter-
nalisierende Storungen zu verhindern

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Im ersten Schritt muss der Schiiler in der Lage sein, sich seinen Emotionen gegeniiber zu 6ffnen, diese seiner Umwelt
mitzuteilen (s. Planungshilfe IX/2 ,Wie geht’s dir?“). Im zweiten Schritt muss er seine eigenen Emotionsregulations-
strategien erkennen und reflektieren. Im letzten Schritt ist ein Mindestmaf3 an Bereitschaft zu zeigen, um alternative,
moglicherweise effektvollere Strategien zu erproben und deren Effekte (mit bzw. ohne Hilfe) in der Umsetzung zu
betrachten.

Hinweise zur Durchfiihrung

Geben Sie |hrer Klasse oder einer ausgewahlten, zu fordernden Gruppe klare und zielgerichtete Anweisungen dahin-
gehend, dass es sich bei Emotionen und deren Regulierung um ein sehr personliches und somit individuelles Thema
handelt. Deshalb entscheidet jeder Schiiler, wie weit er sich auf die Thematik einlassen will. Dies ist von allen Schiilern
und Lehrkraften zu respektieren. Zudem ist vonseiten der Lehrkraft zu betonen, dass alle personlichen Informationen
im Klassenzimmer bleiben (Schweigepflicht).

1. Wecken Sie die Aufmerksamkeit der Klasse (z.B. sprachliches oder optisches Signal, Einsatz eines Rituals).

2. Fuhren Sie kurz zu dem Thema hin und zeigen Sie dabei tber Sprache, Mimik und Gestik, um welches hochrele-
vante Thema es sich handelt, erinnern Sie an oder erarbeiten Sie die fiir die Einheit geltenden Regeln (z.B. ,Jeder
darf entscheiden, wie weit er personlich gehen mochte”; ,Alle persdnlichen Informationen bleiben im Klassenzim-
mer”; s. Panungshilfe 111/1 ,Klare Strukutren schaffen”), lassen Sie ggf. Riickfragen zu.

3. Fuhren Sie nun weiterreichend und angepasst an die Schiiler mit lhren personlichen, authentischen methodisch-
didaktischen Mitteln in die Thematik ein (z.B. eine Geschichte dazu lesen, Vorwissen der Schiiler nutzen ,Wie
gehst du damit um, wenn du traurig/wiitend bist?” etc., Rollenspiel oder Nachspiel einer passenden Filmszene).
Legen Sie dabei den Fokus auf eine exemplarische Situation, in der eine kompetente Emotionsregulierung wiin-
schenswert ist.

4. Sammeln Sie in geeigneter Form die Emotionsregulationsstratgien der Schiiler und regen Sie dazu an, zu giinsti-
gen und ungiinstigen Emotionsregulationsstrategien begriindend Stellung zu nehmen. Es ist wichtig, darauf zu
achten, auch wenn jemand anderer Meinung ist, die Sichtweisen, Meinungen und Einstellungen der Schiiler wert-
zuschatzen und nicht abzuwerten. Das heif3t nicht, dass Sie mit allem einverstanden sein sollen, sondern dass Sie
mit den Schiilern empathisch (s. Planungshilfe IV/5 ,Schiilerzentriertes Lehrerverhalten”) umgehen.

5. Ergadnzen Sie die Liste durch die Nennung und Erlduterung von weiteren Emotionsregualtionsstrategien (s. Tab.
20).

© Persen Verlag

149



11

10.

Planungshilfe X: Forderung emotionaler Kompetenzen

. Lassen Sie die Schiiler anhand von echten und/oder fiktiven Situationen diese im Rollenspiel erproben. Verstarken

Sie Schiiler, die sich darauf einlassen und akzeptieren Sie es, wenn Schiiler sich erst einmal zuriickziehen und zu-
schauen. Uber die Zeit wird sicherlich auch mit diesen Schiilern eine Anndherung moglich werden, besonders
dann, wenn sie merken, dass sie sich in dem geschiitzten Rahmen keine Sorgen bspw. liber Erniedrigungen, Blof3-
stellungen etc. zu machen brauchen.

Reflektieren Sie das Rollenspiel mit den Schiilern (mdgliche - bestenfalls ritualisierte - Reflexionsfragen: Wie ging
es dir mit deiner Wut? Wie bist du mit deiner Wut umgegangen? Welche Griinde hattest du dafiir, dich genau fiir
diese Regulationsstrategie zu entscheiden? Hat es dir geholfen, in dieser Form mit deiner Wut umzugehen? Wenn
ja [ohne natiirlich bspw. die Grenzen anderer zu missachten etc.], mache weiter so bzw. wenn nein, welche Alter-
nativen kennen die anderen Kinder in der Klasse bzw. welche haben wir neu kennengelernt? etc.)

. Bei Bedarf in wiederholten Rollenspielen neue Strategien anwenden und nach dem beschriebenen Muster reflek-

tieren.

. Bauen Sie bewusst Wiederholungsschleifen ein, in denen die Schiiler auch tber ihre echten Situationen berichten

konnen, die dann gemeinsam reflektiert werden miissen. Erfolge im Alltag sind sichtbar zu machen und zu feiern.
Genauso widmen Sie sich den Misserfolgen und versuchen mit den Schiilern, gemeinsam Losungsmoglichkeiten
zu finden. Dabei vermitteln Sie klar, dass es sich um einen Prozess handelt und Misserfolge vollig normal sind.

Bedanken Sie sich fiir die Offenheit und Bereitschaft der Schiiler, sich in dieser Form mit dieser Thematik ausein-
anderzusetzen. Werten Sie die gemeinsame Arbeit mit den Schiilern aus (,Wie ging es Euch bei den Ubungen?”,

Was haben wir gelernt?”).

Tab. 20: Emotionsregulationsstrategien (Petermann et al., 2016, S. 28 f. nach Barnow et al. 2013, S. 236).

Angemessenheit Strategie Definition Alltagsbeispiele
Stunden- bis tagelanges, ziellos- | Ins Zimmer einschlieflen und
Uitz Rumination kreisendes Nachdenken iliber die | wiederholt tiber die Ursachen nach-
(Griibeln) eigene negative Stimmung, de- denken, warum der Freund ,Schluss
ren Ursachen und Folgen gemacht” hat
Emotionaler Ausdruck: Der ver- Trénen nach einer schlechten Zensur
bale und nonverbale Ausdruck werden unterdriickt; ein Pokerface
von Emotionen wird einge- aufsetzen.
Unterdriicken schrankt oder gehemmt. Gedank-
licher Inhalt: Mit unangenehmen | Anstatt ausschlieBSlich an die mor-
Emotionen verbundene Gedan- gige Priifung zu denken, wird die
ken werden weggedriickt. Zeit danach geplant.
Einer realen oder gedanklichen
Vermeiden Auseinandersetzung mit einer Eine Arbeit in der Schule schwanzen;
emotionalen Anforderung wird Ausreden erfinden
sich entzogen.
Erkennen, dass eine schlechte Note
- Kognitives Die emotionale Bedeutung eines | ein Ansporn sein kann; erkennen,
gunstig Neubewerten Ereignisses wird verandert. dass ein strenger Lehrer auch seine
guten Seiten hat
Problemlésen Ein emotional belastendes Prob- | Bei einem Freund anrufen und sich
lem wird aktiv bewaltigt. entschuldigen; um Hilfe bitten.
Mit einem schlimmen Ereignis
Akzeptieren oder einer belastenden Situation, | Verstehen, dass man uber kein gutes
die schwer oder gar nicht zu an- Mathematikversténdnis verfligt
dern ist, abfinden
Soziale Personen um Hilfe bitten, ein . .
. . Freunde anrufen, die bei den Haus-
Unterstiitzung emotional belastendes Problem .
- e aufgaben helfen kdnnen
suchen gemeinsam zu bewaltigen
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121 Basisinformationen zur Forderung
sozialer Kompetenzen

Sozial kompetente Schiiler konnen eigene Anliegen er-
folgreich in soziale Situationen einbringen und dies auf
eine Art und Weise, die den Erwartungen und Bediirfnis-
sen aller Beteiligten weitgehend gerecht wird. Die Be-
deutung sozialer Kompetenzen wird oft erst sichtbar, wenn
diese fehlen: Petra mochte gerne mitspielen, weifd jedoch
nicht, wie sie sozial angemessen Kontakt aufnehmen
kann und fiihlt sich abgelehnt; Hans konnte die Mathe-
aufgabe kognitiv problemlos bewaltigen, jedoch fallt es
ihm schwer, in der Partnerarbeit Material zu teilen sowie
die Aufgabenverteilung mit seinem Arbeitspartner zu be-
sprechen und hat schliefllich die Aufgabe nicht erfolg-
reich gelost; Max mochte im Morgenkreis liber ein fiir ihn
wichtiges Erlebnis berichten, bringt dies immer wieder
ein, merkt aber dabei nicht, dass alle anderen Kinder sehr
emotional beteiligt Giber ein anderes Thema sprechen
und seine Versuche zu berichten die anderen im Moment
eher stort.

Das Thema ,Soziale Kompetenzen” und deren Erwerb ist
von einer Vielzahl von Autoren aus verschiedenen wis-
senschaftlichen Perspektiven erforscht worden. Lernthe-
oretische, kognitionspsychologische, humanistisch-psy-
chologische, entwicklungspsychologische und umfeldori-
entierte (0kosystemische) Sichtweisen weisen auf unter-
schiedliche Bedingungen des Erwerbs hin und liefern
eine grofle Anzahl unterschiedlicher Handlungshinweise
und -moglichkeiten. Diese Erklarungs- und Handlungs-
ansatze werden im Folgenden in ihrer Bedeutung fiir die
Forderung sozialer Kompetenzen erlautert, vorher wer-
den wichtige Begriffe der Thematik eingefiihrt. Am Ende
des Textes finden sich sowohl Hinweise fiir die spezifi-
sche Forderung sozialer Kompetenzen als auch auf die
Nutzung anderer in der Schrift dargestellter, geeigneter
Handlungsmoglichkeiten.

Soziale Kompetenzen umfassen eine Vielzahl von Fdhig-
keiten im Umgang mit sich selbst (z.B. Verantwortungs-
tbernahme fiir das eigene Handeln, Selbstbeobachtung
und -regulation) und mit anderen (z.B. Fahigkeiten zu so-
zial angemessener Kontaktaufnahme, Konfliktfahigkeit,
Empathie). Sie werden in beruflichen Zusammenhéangen
oft als Soft Skills oder als Merkmale sozialer Intelligenz
bezeichnet und sind u.a. eine Voraussetzung fiir Teamfd-
higkeit. Mit Petermann et al. (2012) lasst sich ergdnzen,
dass sozial kompetentes Verhalten aus dem Zusammen-
wirken kognitiver Fdhigkeiten (z.B. Perspektivwechsel,
Erfassen/Wiedergeben der Reihenfolge von Handlungen)
und sozialer Fertigkeiten (z.B. andere ausreden lassen,
wertschatzend Riickmeldung geben) resultiert, zur Ak-
zeptanz durch andere Personen beitragt sowie eine Vor-
aussetzung fiir das Erlernen eines selbstsicheren Um-
gangs mit anderen darstellt (S. 10).

Aus lerntheoretischer Perspektive lernen Menschen sich
v.a. dann sozial angemessen zu verhalten, wenn ein er-
wiinschtes Verhalten angenehme Konsequenzen hat (po-
sitive Verstarkung) bzw. unerwiinschten Verhaltenswei-
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sen unmittelbar negative Konsequenzen folgen (Strafe).
Spontane oder vereinbarte Hinweisreize auf angenehme
(unangenehme) Folgen eines erwiinschten (unerwiinsch-
ten) Verhaltens erhohen die Wahrscheinlichkeit, dass so-
zial erwiinschtes Verhalten gezeigt (unerwiinschtes Ver-
halten unterlassen) wird. Handeln Lehrkrafte sozial er-
folgreich (z.B. indem sie ihren Schiilern auch in stressigen
Situationen freundlich und zugewandt und dennoch ziel-
gerichtet begegnen), ist ein Lernen am Modell sehr wahr-
scheinlich. Rituale in sozialen Interaktionen kénnen als
bekannte Stimulussituation bewirken, dass erlernte Kom-
petenzen im Sozialverhalten spontan abgerufen werden
(z.B. sich im Morgenkreis melden und abwarten, bis man
Ldran”ist) (s. Basisinformationen Planungshilfe II).

Die kognitionspsychologische Perspektive fiigt der zuvor
beschriebenen Sicht auf das Erlernen von Sozialverhal-
ten die Annahme hinzu, dass Menschen nicht nur auf die
0.g. Reize reagieren, sondern ihr Verhalten in bedeutsa-
men Situationen beobachten und bewerten sowie ihre
Handlungen planen, bewusst ausfiihren und {iberpriifen.
Beispielsweise konnte ein Schiiler bemerken, dass ihn
niemand fiir eine Partnerarbeit wahlt, nachdem er in letz-
ter Zeit sehr oft unzuverlassig war, und sich nun (berle-
gen, wie er das Vertrauen der Mitschiiler zuriickgewin-
nen und ein entsprechend prosozialeres Verhalten zeigen
kann.

Folgt man der kognitionspsychologisch orientierten Per-
spektive gilt es nach Petermann et al. (2012), Gelegenhei-
ten zum Erlernen sozialer Kompetenzen zu schaffen, in
denen die Schiiler in den folgenden fiinf Stufen der so-
zial-kognitiven Informationsverarbeitung systematisch ge-
fordert werden:

1. Wahrnehmung: relevante Informationen einer konkre-
ten Situation erfassen

2. Interpretation: gewonnene Informationen situations-
angemessen interpretieren/gewichten/kombinieren

3. Reaktionssuche: Reaktionsrepertoire entwickeln, flexi-
ble Suche nach Problemldsungen

4. Reaktionsbewertung: kurz-, mittel- und langfristige
Konsequenzen abwagen

5. Handeln: differenziertes Sozialverhalten (vgl.S. 34)

Als Gelingensbedingung benennen die Autoren dabei
das Erleben von Selbstwirksamkeit, also von Erfolgen
beim Erwerb neuer sozialer Fahigkeiten und deren inter-
nale Attribuierung.

Die humanistisch-psychologische, klienten- bzw. schiiler-
zentrierte Perspektive verweist darauf, dass soziales Ler-
nen dann besonders effektiv erfolgt, wenn Schiiler Unter-
stlitzung erhalten, grundlegende Bediirfnisse bzw. innere
und auflere Konflikte selber zu regulieren und somit ein
unverzerrtes Selbstbild entwickeln, von dem ausgehend
soziale Interaktionen zufriedenstellend gelingen. Hierfiir
sind vertrauensvolle Beziehungen zwischen Schiilern
und Lehrkraft Voraussetzung. Der Padagoge zeigt gegen-
Uber seinen Schiilern Echtheit, Akzeptanz und Empathie
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und regt sie so an, ihr eigenes und das Erleben anderer
zu erkunden und zu verantwortlichen sozialen Handlun-
gen zu kommen.

Die Entwicklung sozialer Kompetenzen folgt aus entwick-
lungspsychologischer Perspektive regelhaften Prinzipien,
die sich an den psychischen Bediirfnissen der Heran-
wachsenden orientieren, einen prozesshaften Charakter
besitzen und sich anhand von Lebensabschnitten und
deren  Entwicklungsthemen  beschreiben lassen
(Bergsson, 1995, S. 28). Diese Entwicklung beginnt beim
Kind selbst und weitet sich erst nach und nach auf den
Austausch mit der Umwelt aus, um die komplexer wer-
denden sozialen Anforderungen in Familie, Kindergarten
und Schule erfolgreich zu bewaltigen. So lernt ein Kind
im Kleinkindalter, auch in neuen Situationen v.a. zu einem
vertrauten Erwachsenen Kontakt zu suchen; im Kinder-
gartenalter entwickelt es soziale Kompetenzen, um er-
folgreich an Gruppenaktivitaten teilzunehmen (z.B. Ma-
terial teilen), wahrend im Grundschulalter Kompetenzen
hinzukommen, um den eigenen Platz in der Gruppe zu
finden (z.B. auf Jiingere und Schwachere Riicksicht neh-
men); in der Orientierungsstufe erlernen Schiiler v.a.,
Gruppenaktivitaten mitzugestalten (z.B. konstruktive Lo6-
sungsvorschlage machen), wahrend sie in der Sekundar-
stufe schlieBlich individuelle und gruppenbezogene Fa-
higkeiten erwerben, die sie auch in neuen Situationen
anwenden konnen (z.B. Entscheidungen in sozialen Situ-
ationen treffen, die auf eigenen Werten beruhen) (u.a.
Wood, 2007).

Die umfeldorientierte Perspektive betont die Bedeutung
einzelner Aspekte des ,Okosystems” fiir die Entwicklung
sozialer Kompetenzen: Je nach Entwicklungsalter suchen
sich Kinder bzw. Jugendliche soziale Modelle, zuerst bei
ihren Eltern bzw. in der Familie, spater bei Idolen und in
der Gleichaltrigengruppe. Dementsprechend orientieren
sie sich an individuellen, gruppenbezogenen bzw. gesell-
schaftlichen Normen und Werten.

Die Entwicklung sozialer Kompetenzen sowie der Erwerb
emotionaler, kognitiver, kommunikativer und motori-
scher Kompetenzen beeinflussen sich in Abhangigkeit
von biologischen und Umfeldfaktoren gegenseitig. Die
klinische Entwicklungspsychologie und Entwicklungspsy-
chopathologie haben zentrale Risiko- und Schutzfaktoren
menschlicher Entwicklung analysiert. Sie nutzen dabei
Erkenntnisse verschiedener Wissenschaftsgebiete und
versuchen, sie zu verbinden. Das Wissen uber die Wirkung
von Risikofaktoren zeigt auf, dass deren Kumulation zur
Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten und sozial in-
kompetenten Verhaltens fiihren kann. Zugleich lassen
sich vielfaltige Schutzfaktoren fiir die Entwicklung prosozi-
aler Verhaltensweisen aus der Forschung (iber Risiko- und
Schutzfaktoren menschlicher Entwicklung ableiten. So
konnen friihkindliche Problemkonstellationen entscharft
werden, wenn soziale Faktoren hinzukommen, die z.B.
die Annahme durch Gleichaltrige, ein positives Schul-
klima oder die soziale Integration in den Stadtvierteln, in
denen die Kinder heranwachsen, férdern (in Anlehnung
an Fingerle, 201% S. 33). Wahrend biologische Faktoren,
die zu friihen Stérungen in der Sozialentwicklung fiihren
konnen, wenig zu beeinflussen sind, bieten psychische
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und soziale Faktoren, die im weiteren Verlauf die Ent-
wicklung storen kdnnen, Ansatze fiir padagogische For-
derung und therapeutische Interventionen.

Kompetentes Sozialverhalten ist daran erkennbar, dass
ein Mensch sich auf eine Art und Weise verhalt, die sei-
nen eigenen sowie den Bedirfnissen aller Beteiligten in
dieser Situation weitgehend gerecht wird. Wichtige sozi-
ale Kompetenzen sind im Fragebogen ,Schulische Ein-
schatzung des Verhaltens und der Entwicklung” (SEVE) in
den gleichnamigen Abschnitten aufgefiihrt (s. Planungs-
hilfe I). Bei der Erhebung des Ist-Standes im Rahmen der
Forderplanung ist zu beachten, dass das Sozialverhalten
in unterschiedlichen Kontexten sowie in Abhangigkeit
vom Entwicklungsalter sehr verschieden ausgepragt sein
kann. Bereits geringe Auspragungen sozialer Kompetenz
kdnnen im Gesprach mit dem Schiiler und seinen Eltern
Ressourcen darstellen, an die es sich anzukniipfen lohnt.
Reagiert bspw. ein Schiiler schon ofters bei kleinen Ent-
tduschungen passend (Iltem 44), so kdonnte ein nachstes
Entwicklungs-/Forderziel sein, noch ofter oder auch bei
grofleren Enttauschungen die Fassung zu behalten.

Auffilligkeiten im Sozialverhalten lassen sich als Entwick-
lungsverzogerungen oder Stérungen in der Entwicklung
verstehen sowie danach unterscheiden, ob sie nach in-
nen (internalisierende Verhaltensweisen) oder nach au-
Ben (externalisierende Verhaltensweisen) gerichtet sind.

Sozial unsicheres Verhalten tritt haufiger bei Madchen
auf. Betroffene Kinder und Jugendliche fallen oft auf den
ersten Blick nicht auf. Die erfahrene Lehrkraft erkennt sie
u.a. daran, dass diese Schiiler z.T. Giberangepasst oder
apathisch wirken, selten Gefiihle verbal dufiern bzw.
durch Mimik und Gestik zeigen, oft den Blickkontakt mei-
den sowie wenn, dann zumeist leise und undeutlich spre-
chen. Motorisch erscheinen diese Schiiler haufig etwas
steif und verlangsamt und in der Interaktion mit Gleich-
altrigen zuriickhaltend bis angstlich (Dehu, Brettner &
Freiberger, 2015; Petermann et al., 2012) (s. Basisinforma-
tionen Planungshilfe IX).

Nach auBSen gerichtetes unangemessenes Sozialverhalten
ist dagegen sofort erkennbar und zeigt sich vor allem in
aggressiven, oppositionellen und impulsiven Verhaltens-
weisen, welche haufiger von Jungen gezeigt werden (s.
Basisinformationen Planungshilfe VI). Schiiler mit Sto6-
rungen im Sozialverhalten erfahren oft Ablehnung unter
Gleichaltrigen und neigen zum sozialen Riickzug, zur Aus-
bildung sozialer Phobien und generalisierter Angst-
storungen. Zu den Komorbiditaten, wie ADHS, Substanz-
mittelmissbrauch, Depressionen und Angststorungen
schreibt Schwenck (2012), dass ,etwa 36-40 % der Kinder
mit Sozialverhaltensstorungen ... mindestens eine wei-
tere psychische Diagnose auf[weisen]” sowie, dass ,etwa
50 % der Kinder mit diesem Storungsbild ... auch im
Erwachsenenalter dissoziale Auffélligkeiten [zeigen]”
(S. 626).

Manche Schiiler nutzen ihre sozialen Kompetenzen, um
ihre Mitschiiler zielgerichtet in Richtung negativer Ver-
haltensweisen zu beeinflussen (z.B. mitmachen beim
Mobbing). Sobald jedoch jenen Schiilern ein positives So-
zialverhalten attraktiver erscheint, gelingt es ihnen in der

© Persen Verlag



Regel, ihre Fahigkeiten dort einzusetzen. Hierbei bendti-
gen sie nicht nur individuelle Begleitung, sondern auch
einen Orientierungsrahmen, der erwiinschtes Sozialver-
halten unterstiitzt. Jlingere Forschungen von Miiller &
Bless (2017) belegen aus lerntheoretischer Sicht den Ein-
fluss von Klassenkameraden auf Verhaltensprobleme
und leiten Praxisstrategien fiir die Unterrichts- und kon-
zeptionelle Forderplanung zur Verringerung von negati-
vem Peereinfluss in der Schule ab:

® ,Aktives Zusammenfiihren von Schiilern mit dissozia-
lem Verhalten vermeiden (wenn unvermeidbar, Ge-
wahrleisten einer hochstrukturierten, professionellen
Begleitung),

@ die Bildung devianter Peernetzwerke vermeiden und
positive Beziehungen unter Schiilern férdern,

@ Schiilern wenig Gelegenheit zum Beobachten dissozi-
alen Peerverhaltens geben,

@ dissoziales Peerverhalten unattraktiv, prosoziales Ver-
halten fiir Schiiler attraktiv machen,

@ protektiv wirkende Faktoren gegeniiber negativem
Peereinfluss auf Individual- und Kontextebene for-
dern,

@ fiir negativen Peereinfluss gefahrdeten Schiilern be-
sondere Aufmerksamkeit widmen,

@ Schiiler fiir die Peereinflussproblematik sensibilisie-
ren,

@ Gestalten von motivierendem und individuell unter-
stiitzendem Unterricht” (S. 588).

Die kognitionspsychologische Sicht bietet Hinweise auf
Grobziele innerhalb der Forderung und ermdglicht damit
und mittels entsprechender Ubungen den systemati-
schen Aufbau sozial-emotionaler Kompetenzen sowie
von konstruktivem Konfliktverhalten:

® ,Foérderung von Empathie und Perspektiveniibernah-
mefahigkeit ...,

® Aufbau sozialer Kompetenzen ...,

® Verbesserung von Problemlosekompetenzen und
Selbstregulation,

® Aufbau des prosozialen Verhaltens ...,

® Erweiterung der Kommunikationskompetenz ...,

® Vermittlung von sozialen Regeln zum Umgang mitein-
ander” (Roth, 2006, S. 41).

In den letzten Jahren sind zahlreiche Programme zum
Training sozialer Kompetenzen entstanden und z.T. evalu-
iert worden, wie z.B. ,Erwachsen werden” (Wilms &
Wilms, 2017), ,Faustlos” (Cierpka, 2011), ,Lubo aus dem
All" (Hillenbrand, Hennemann, Hens & Hovel, 2015) oder
,Sozialtraining in der Schule” (Petermann et al., 2012). Zu-
gleich verweist Fingerle (2017) darauf, dass diese Pro-
gramme ,allenfalls mittlere Effektstarken zeigen und auf
langere Sicht wenig nachhaltig zu sein scheinen ... als
Folge von Implementationsproblemen” (S. 33). Die nach-
haltige Implementierung einer effektiven Forderung sozi-
aler Kompetenzen gelingt durch die Verzahnung mit
schulorganisatorischen sowie administrativen Maf3nah-
men, wie sie z.B. bei Mahlau, Vo8 & Hartke (2016), Wood,
Quirk & Swindle (2007), Bergsson (1995), Ehrich (2008) und
Wilms & Wilms (2017) beschrieben sind. Hierzu trifft das
Kollegium eine Vereinbarung, sich der Entwicklung sozia-
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ler Kompetenzen zielgerichtet (i.d.R. unter Nutzung ei-
nes Trainingskonzepts) zu widmen und verankert diese in
der Schulkonzeption, die auch mit den Eltern abgestimmt
wird. Die individuelle Fortbildung der Lehrkrafte folgt ei-
ner diesbeziiglichen Schwerpunktsetzung in der aktuel-
len Fortbildungskonzeption. Anhand eines erhobenen
Ist-Standes der sozialen Kompetenzen werden Forder-
mafinahmen / ein Sozialtraining fiir die Klasse geplant
und durchgefiihrt sowie anschliefend evaluiert. Hierfiir
stehen definierte zeitliche, rdumliche und materielle Res-
sourcen zur Verfligung (z.B. wéchentlich in der Klassen-
leiterstunde, gemeinsam mit der Schulsozialarbeiterin,
unter Nutzung eines spezifischen Materials). Bei Schii-
lern mit anerkanntem sonderpadagogischem Forderbe-
darf im Bereich emotional-soziale Entwicklung wird die-
ser Prozess zusatzlich im Forderplan dokumentiert.

Vor allem aus dem humanistisch-psychologischen, klien-
ten-/schiilerzentrierten Ansatz lassen sich wichtige alltag-
liche Verhaltensweisen von Lehrkraften zur Forderung
sozialer Kompetenzen ableiten. So unterstiitzen bspw.
die ,Sprache der Annahme” und ,Aktives Zuhdren” die
Selbst- und Fremdwahrnehmung und die Suche nach L6-
sungen bei sozialen Konflikten. Petermann et al. (2012)
verweisen zudem auf Losel (1995), der folgende Prinzi-
pien fiir ein positives Schulklima benennt:

® ,Warmherzigkeit; positives Interesse und Engagement
seitens der Erwachsenen;

©® feste Grenzen fiir unakzeptables Verhalten der Schii-
ler;

® konsequente Sanktionen bei Regelverletzungen;

® ein gewisses Maf3 an Beobachtung und Kontrolle des
Schiilerverhaltens inner- und auBerhalb der Schule;

® Handeln von Erwachsenen auch als Autoritaten”
(S.23).

Das Zitat weist darauf hin, dass sowohl schiilerzentrierte
als auch lern- und kognitionspsychologisch begriindete
strukturierende Elemente wesentliche Bausteine eines
positiven Schulklimas und der Férderung sozialer Kompe-
tenzen sind.

In der sich anschlieflenden Liste hilfreicher Handlungs-
moglichkeiten zur Férderung sozialer Kompetenzen fin-
den Sie zunachst in dieser Schrift bereits beschriebene
padagogische Handlungsmdoglichkeiten, die die Entwick-
lung des Sozialverhaltens unterstiitzen. Hinzu kommen
drei spezifische Handlungsmoglichkeiten zur Forderung
des Sozialverhaltens in Anlehnung an das Modell der so-
zial-kognitiven Informationsverarbeitung.
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12.2 Liste hilfreicher Handlungsmoglichkeiten zur Forderung sozialer Kompetenzen

Handlungsmaoglichkeiten Lerntheorie Humanlstlsi:he Kognltlonf- Seite
Psychologie psychologie
Klare Instruktionen X 32
Das Kind (den Jugendlichen) erwischen,
wenn es (er) gut ist - Verstarkung positiven X 34
Verhaltens
Riickmeldekarten - Tootle Notes X 35
Positive gemeinsame Erlebnisse X 48
Lehrer als positives Verhaltensmodell X 49
Token-Programme X 50
Verhaltensvertrage schliefien X 54
Die ,Stopp-Technik” X 58
Hilfreiche Gedanken finden X 59
Selbstkontrollkarten fiir den Unterricht X 63
Reflektierendes Krisengesprach X 65
Die ,Sprache der Annahme” verwenden X 69
Senden von Ich-Botschaften X 70
Aktives Zuhoren X 72
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12.3 Weitere Handlungsmaoglichkeiten zur Forderung sozialer Kompetenzen

1 Situationen ,lesen” konnen

Ziel

Relevante Informationen einer konkreten Situation erfassen und situationsangemessen interpretieren (1. + 2. Stufe
der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung, s. Basisinformationen Planungshilfe XI) als Voraussetzung fiir die Er-
arbeitung personlich bedeutsamer Klassenregeln

Kurzbeschreibung

Schiiler erkunden Aspekte, durch die eine konkrete Situation gekennzeichnet ist

Altersbereich

Ab Kindergartenalter bzw. dltere, entwicklungsverzdgerte Schiiler mit dem noch vorherrschenden Entwicklungsthema
»Sich erfolgreich an Aktivitaten anderer bzw. der Gruppe beteiligen”

Anwendungsbereich

Schiiler, denen es schwerfillt, die - oft nicht explizit formulierten - Regeln und Normen in neuen Konstellationen
(neue Klasse, Vertretungslehrer, fremde Umgebung etc.) situativ zu erfassen, sich darauf einzustellen und die dadurch
in ihrem Sozialverhalten auffallen;

Klassen bzw. Lerngruppen, in denen viele oder sogar die Mehrheit der Schiler sich nur schwer auf Unterricht und
Schule einlassen konnen, sondern eher mit sich selbst und der Gruppe beschaftigt sind, sowie in denen ungiinstige
Normen und Werte schulferner, wenig leistungsorientierter Gleichaltrigengruppen dominieren

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Zu Schiilern, die emotional stark entwicklungsverzégert sind und noch nicht gelernt haben, einem Erwachsenen zu
vertrauen bzw. wenn sie aufgrund unzuverldssiger Bindungspersonen gelernt haben, keinem Erwachsenen zu ver-
trauen, finden Lehrkrafte oft nur milhsam einen Zugang. Damit sich diese Schiiler bzw. Klassen fiir das Anliegen der
Lehrkraft, miteinander an einem Thema zu arbeiten, einlassen konnen, benotigen sie die Erfahrung, dass die Lehrkraft
v.a. zuverldssig ist. Eine starke Ritualisierung hilft zudem, neue Gewohnheiten in den Umgangsformen zu etablieren
(s. Exkurs 1).

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Beobachten Sie Ihre Klasse im Unterricht und in den Pausen und identifizieren Sie sowohl typische Situationen, in
denen die Schiiler sich iberwiegend situationsangemessen, als auch solche, in denen sie sich unangemessen ver-
halten. Notieren Sie diese Situationen stichwortartig einzeln auf Situationskarten (z.B. ,Stundenbeginn®, ,Essen-
ausgabe” oder ,Partnerarbeit”) sowie das konkrete Verhalten der Beteiligten sachlich auf Verhaltenskarten (z.B.
Jhat sich gemeldet und gewartet”, ,hat viermal auf das Handy geschaut” oder ,war piinktlich im Klassenraum®).
Wecken Sie bei lhren Schiilern Neugier, indem Sie bspw. die Karten beschreiben und sie ggf. anschlieflend unkom-
mentiert z.B. an eine Pinnwand im Raum hangen. Ggf. kdnnen Sie interessierte Schiiler in dieser Phase einbezie-
hen.

2. Planen Sie den Beginn einer Unterrichtsstunde mit sicherheitsgebenden, vertrauten, interessanten Inhalten (z.B.
mit Lebensweltbezug) und Methoden (z.B. mit hohem Aufforderungscharakter) und soweit moglich zu einem
giinstigen Zeitpunkt in der Woche, bei dem die Schiiler voraussichtlich mitarbeiten werden oder mit wenig Wider-
stand zu rechnen ist.

3. Beginnen Sie die Stunde ritualisiert und freudvoll. Ignorieren Sie ggf. bewusst unerwiinschtes Verhalten, um ziigig
zum eigentlichen Thema der Stunde zu kommen: ,Warum verhalte ich mich eigentlich genau so - und nicht anders?”

4. Erarbeiten Sie mit den Schiilern, welche Faktoren einen Einfluss darauf haben, wie ich mich verhalte und notieren
Sie diese fiir alle sichtbar.
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5. Je nach Situation und Entwicklungsstand kann nun in Einzel-, Partnerarbeit oder im Plenum fortgefahren werden.
Lassen Sie eine der Situationskarten ziehen und heften Sie sie in die Mitte der zuvor angeschriebenen Einflussfak-
toren. Besprechen Sie, welche Einflussfaktoren aus Sicht der Schiiler hier eine besonders grofie Rolle spielen und
lassen Sie dies begriinden.

6. Wenn der Gipfel der Motivation noch nicht tiberschritten ist, kann in einem weiteren Schritt von den Schiilern eine
Verhaltenskarte gezogen werden. Nun kann in Partnerarbeit oder im Plenum erarbeitet werden, wie dieses Verhal-
ten zu den zuvor besprochenen Einflussfaktoren ,passt” (z.B. ,Wer sagt eigentlich, dass das cool, nett, verboten ...
ist?, ,\Was wiirde eigentlich dein Grof3vater, Trainer, FuBballidol ... in dieser Situation machen?” oder ,Was sagt ei-
gentlich das Bundeskinderschutzgesetz dariiber?”).

7. Schlief3en Sie die Stunde mit einer Reflexion ab, indem Sie z.B. einzelne Schiiler duflern lassen, was ihnen heute
deutlich wurde oder welche Fragen aufgetaucht sind. Geben Sie einen Ausblick, wie Sie mit dem Thema weiter
verfahren werden (z.B. mit dem nun prasenten Wissen {iber bestimmte Situationen gemeinsam Regeln bzw. Grup-
penziele erarbeiten; s. Planungshilfe 1X/1 ,Arbeit mit Gruppenzielen®).

Weitere Hinweise

Beim Notieren von Situationen (Schritt 1) sollten solche, die von den Schiilern selber mehrheitlich als positiv wahrge-
nommen wurden, liberwiegen, um eine positive Grundstimmung zu ermdglichen. Situationen, die emotional sehr
aufgeladen waren, kdnnen auch im Nachhinein dazu fiihren, dass (einige) Schiiler das Gefiihl haben, sich verteidigen
zu mussen. In dieser Abwehrhaltung sind sie jedoch kaum in der Lage, die soziale Situation sachlich zu analysieren.

Bei jlingeren bzw. Schiilern mit geringeren kognitiven und kommunikativen Voraussetzungen lasst sich die Komplexi-
tat reduzieren, indem Sie zuerst nicht die reale Klassensituation nutzen, sondern stark vereinfachte Alltagsgeschich-
ten mit wenigen Personen exemplarisch erzahlen bzw. Sequenzen aus Kinderbiichern vorlesen.

Schritt 5 kdnnen Sie unterstiitzen, indem Sie z.B. ein Arbeitsblatt bearbeiten lassen, auf dem die Schiiler alleine oder
in Partnerarbeit notieren, was - jeweils auf die konkrete Situation bezogen - die Eltern, die Schule, die Clique sowie sie
selber wollen. Weitere Anregungen dazu finden Sie z.B. bei Kahlert, Sigel & Fuchs (2006, S. 38).

Um eine Gesprachsatmosphare zu schaffen, in der sich jeder ermutigt fiihlt, sich zu duflern, ist es besonders wichtig,
primar erwiinschtes Gesprachsverhalten durch Nicken und andere Formen der Zustimmung positiv zu verstarken -
unabhéangig davon, ob Sie personlich dem Inhalt zustimmen.

Beim ersten Mal sollten je nach Altersstufe 30 bis 45 Minuten eingeplant werden. In nachfolgenden Stunden kann
man z.B. zum Stundenende mit den Schritten 5 bis 7 jeweils eine weitere Situation oder ein weiteres Verhalten in
wenigen Minuten in methodischen Variationen bearbeiten.

Literatur

Kahlert, J., Sigel, R. & Fuchs, C. (2006). Achtsamkeit und Anerkennung. Materialien zur Forderung des Sozialverhaltens in den Klassen 5-9. Kéln:
Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung.
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2 Handlungsalternativen erarbeiten

Ziel

Uber mehr Handlungsméglichkeiten fiir sozial angemessenes Verhalten in unterschiedlichen Situationen verfiigen

Kurzbeschreibung

Schiiler werden sich ihrer aktuellen Verhaltensweisen bewusst und lernen weitere Handlungsmdglichkeiten fiir kon-
krete Situationen kennen (3. Stufe der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung, s. Basisinfomationen, Kap. 12.1).

Altersbereich

Ab Grundschulalter bzw. altere, entwicklungsverzdgerte Schiiler, bei denen Entwicklungsthemen wie ,befriedigende
Gruppenaktivitaten” und ,seinen Platz in der Gruppe finden” gegenwartig bedeutsam sind

Anwendungsbereich

Schiiler, die in ihrem Sozialverhalten auffallen und denen Handlungsalternativen zu dem auffalligen Verhalten fehlen

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Aggressive Schiiler erleben ihr Handeln zumeist als subjektiv erfolgreich und haben daher primar eine geringe intrin-
sische Motivation, alternative Handlungsmaoglichkeiten zu erlernen. Verhaltensweisen, die in der Schule als sozial er-
wiinscht gelten, werden moglicherweise in der Clique oder Herkunftsfamilie als ,uncool”, ,unmannlich” etc. bewertet.
In diesen Fallen ist es wichtig, zuvor den Rahmen bewusst zu machen unter Betonung von Werten, Normen, Regeln
und Gesetzen sowie den sozialen Bezugssystemen (s. Planungshilfe XI/1 ,Situationen ,lesen’ konnen”).

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Sensibilisieren Sie Ihre Schiiler,indem Sie mit ihnen beschreibend z.B. alle Handlungen eines Schiilers binnen einer
Unterrichtsstunde / eines Schultages chronologisch benennen lassen. Achten Sie dabei darauf, dass nur die Verhal-
tensweisen, nicht jedoch die Namen der Schiiler dabei benannt und notiert werden, weil sich diese sonst mogli-
cherweise sofort angegriffen fiihlen und glauben, sich rechtfertigen zu miissen. Sollten Sie dies nicht ausschlief3en
kénnen, ist es sinnvoll, diese Ubung das erste Mal anhand einer fiktiven Person oder in Verbindung mit einer Film-
sequenz einzusetzen.

2. Lassen Sie von den Schiilern jene Verhaltensweisen markieren, mit denen diese unzufrieden sind (als Akteure oder
als indirekt Betroffene, z.B. wenn es Hausaufgaben gibt, weil durch viele Unterrichtsstorungen der Stoff nicht ge-
schafft wurde).

3. Geben Sie jedem Schiiler die Moglichkeit, drei Punkte zu vergeben, zu welcher der unbefriedigenden Verhaltens-
weisen die Klasse Handlungsalternativen suchen mochte. Mit derjenigen mit der héchsten Punktzahl wird begon-
nen.

4. Jetzt beginnt die Detektivarbeit: In Partnerarbeit oder im Plenum wird die dazugehdrige Situation von moglichst
vielen Seiten aus beleuchtet und Uberlegungen angestellt, welche Emotionen fiir den Betroffenen eine Rolle spie-
len konnten (z.B. frustriert sein in Anbetracht einer vergessenen Hausaufgabe, wiitend sein aufgrund einer Drange-
lei zuvor im Treppenhaus oder hoffnungslos beim Erblicken eines langen Textes etc.). Die Gefiihle werden hinter die
schwierige Verhaltensweise geschrieben.

5. In einem Brainstorming werden die Schiiler ermutigt, auf Zetteln zu notieren, wie man sich sozial angemessen ver-
halten kann, wenn man frustriert, wiitend, hoffnungslos etc. ist (s. Planungshilfe X/2 ,Emotionsregulationsstrate-
gien”).

6. Nacheinander lesen die Schiiler ihre Ideen und Strategien vor und heften sie mit Magneten an die Tafel oder legen
sie aus. Ahnliche Ideen werden gruppiert.

7. Wenn derjenige Schiiler, zu dem die unter 3. ausgewahlte ungiinstige Verhaltensweise ,gehort”, dies mochte, darf
er aus den zusammengetragenen Ideen diejenigen auswahlen, die zu ihm ,passen” und die er - ggf. mit Unterstiit-

© Persen Verlag

158



12  Planungshilfe XI: Forderung sozialer Kompetenzen

zung der Lehrkraft / oder eines Mitschiilers - versucht, immer 6fter anzuwenden. Alternativ kann die Klasse ge-
meinsam Uberlegen, welche der Alternativen ein gutes Klassenziel sein kdnnte.

8. Zum Abschluss iiberlegen Sie gemeinsam mit lhrer Klasse, wie mit den visualisierten Arbeitsergebnissen weiter
verfahren werden soll. Eine kurze Reflexion, z.B. mit der Frage ,Wie ist es uns gelungen, eine bessere Verhaltens-
weise fiir die benannte Situation zu finden?”, hilft den Schiilern, ein Bewusstsein fiir die Veranderbarkeit eigener
Verhaltensweisen zu schaffen, sodass eine positive Selbstwirksamkeitserwartung bei der Verhaltenssteuerung ent-
stehen kann.

Weitere Hinweise

Sollte die sachliche Darstellung der Handlungen (1.) ohne Interpretationen/Bewertungen schwierig sein, kann die
Handlungsmoglichkeit ,Was nehme ich an dir wahr” (s. Planungshilfe IV/1) als Einstieg vorgeschaltet werden.

Mit Schiilern, denen es schwerfallt, Gefiihle zu benennen (4.), kann man dies zuvor trainieren mit der Handlungsmog-
lichkeit ,Wie geht’s dir?“ (s. Planungshilfe IV/2).

Wenn den Schiilern beim Brainstorming (5.) wenig einfallt, konnen sie z.B. zuvor mit einem Fragebogenprojekt (ggf.
auch integriert in Facher wie Deutsch, Mathematik oder Informatik) positive Verhaltensweisen erfragen, indem sie
sich gegenseitig und auch Menschen auBlerhalb der Klasse / Schule befragen, z.B. ,Wie miissen deine Mitschiiler/
Lehrer zu dir sein, damit du ... dich wohl fiihlst / ... gut lernen kannst?” etc. Weitere Anregungen finden Sie z.B. bei
Kahlert & Sigel (2003, S. 72).

Wie mit der erarbeiteten sozial erwiinschten Verhaltensweise im Sinne eines individuellen/Klassenziels (Schritt 7)
weitergearbeitet werden kann: z.B. Handlungsmaglichkeit , Arbeit mit Gruppenzielen” (s. Planungshilfe 1X/1).

Literatur

Kahlert, |. & Sigel, R. (Hrsg.) (2003). Achtsamkeit und Anerkennung. Materialien zur Férderung des Sozialverhaltens in der Grundschule. Koln:
Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung.
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3 Ich handle so, dass es gut fiir die anderen und fiir mich ist: Fiinf Fragen

Ziel

Konsequenzen abwdgen und verantwortungsvolle, personlich bedeutsame Entscheidungen treffen

Kurzbeschreibung

Die Schiiler lernen, die Konsequenzen ihres Handelns aus der Perspektive anderer Personen zu betrachten, entschei-
den sich bewusst fiir eine Handlungsméglichkeit und planen diese fiir die nachste Situation (4. + 5. Stufe der sozial-
kognitiven Informationsverarbeitung, s. Basisinformationen, Kap. 12.1).

Altersbereich

Schiiler im Grundschulalter bzw. dltere, entwicklungsverzdgerte Schiiler mit dem noch vorherrschenden Entwick-
lungsthema ,selbststandig als Gruppenmitglied erfolgreich handeln, Gruppenaktivitdten mitgestalten und Verant-
wortung fiir die Gruppe libernehmen”

Anwendungsbereich

In unserer pluralistischen Gesellschaft erfahren Schiiler tagtéglich in den Medien und aus den Berichten der erwach-
senen Bezugspersonen, dass Werte von Erwachsenen und v.a. von Menschen mit Macht und Reichtum z.T. durch sehr
egoistische Auslegungen von Regeln und Gesetzen offensichtlich unverbindlich sind. Besonders Schiiler von Eltern
mit einem sehr autoritdren oder aber vernachlassigenden Erziehungsstil haben haufig zu wenig verbindliche Normen
und Werte kennengelernt, an denen sie sich orientieren kdnnen.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Schiiler, die in einem stark religios oder ideologisch gepragten Umfeld aufwachsen (z.B. bei Eltern, die einer Sekte
angehoren oder in nationalsozialistisch orientierten Jugendgruppen) orientieren sich haufig dort an ,starken”, im
Kontext von Schule jedoch zumeist als negativ zu bewertenden Vorbildern und deren Werten und Normen. Diese Schii-
ler fiir eine alternative Bewertung sozialer Situationen aufzuschlieflen, gelingt in der Regel weniger bzw. nicht aus-
schlieBlich durch argumentative Uberzeugungsarbeit auf der kognitiven Ebene, sondern durch das positive Erleben
gelungener sozialer Interaktionen sowie deren Bewusstmachung in einer anschlieRenden Reflexion.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. ldentifizieren Sie eine soziale Situation, die nicht nur aus lhrer Perspektive verdanderungswiirdig ist, sondern auch
von der Mehrheit Ihrer Schiiler als unbefriedigend wahrgenommen wird (z.B. ist es fiir Schiiler demotivierend,
wenn einige Schiiler nicht abwarten, bis sie drangenommen werden, sondern die Lésungen einfach reinrufen und
es fur die anderen dann sinnlos erscheint, sich trotzdem noch zu melden).

2. Teilen Sie Ihrer Klasse diese Beobachtung mit, indem Sie die Situation sachlich beschreiben. Erkunden Sie, ob es
tatsachlich eine Mehrheit von Schiilern gibt, die fiir diese Situation einen Verdnderungswunsch hat (einfache Be-
fragung in der Klassenstunde oder z.B. auch durch eine anonyme Befragung im Informatikunterricht sowie eine
statistische Auswertung im Fach Mathematik). Dieser Schritt dient v.a. der Motivation lhrer Schiiler, eine Verande-
rung herbeizufiihren und daran aktiv und verantwortlich mitzuwirken.

3. Entwickeln Sie mit lhrer Klasse Ideen, wie man sich in dieser Situation besser verhalten konnte (s. Planungshilfe
Xl/2 ,Handlungsalternativen erarbeiten”).

4. Thematisieren Sie den Unterschied zwischen Absicht und Handlung und sammeln Sie dafiir Beispiele. Mit etwas
Humor kénnen Sie z. B. berichten, wie Sie sich zuletzt vorgenommen haben, einen Aufsatz gleich zu korrigieren, und
es dann doch drei Wochen gedauert hat. So erkennen lhre Schiiler schnell, dass auch die Erwachsenen nicht alle
ihre guten Vorsatze umsetzen und dass dies fiir die Umwelt oft unangenehme Folgen hat.

5. Lassen Sie von Ihren Schiilern in Einzel-, Partnerarbeit oder im Plenum anhand von eigenen Beispielen uberpriifen,
inwieweit ihnen die folgenden fiinf Fragen helfen kdnnen, aus den unter Punkt 3 entwickelten verschiedenen
Handlungsmoglichkeiten die beste auszuwahlen:
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® Entspricht oder aber verstofit dieses Handeln gegen Gesetze oder gegen giiltige Regeln in meiner Familie oder
Clique?

® Ist es fiir mich und andere gut oder aber verletzend, schadlich bzw. gefahrlich?

® Waren meine Familie oder andere mir wichtige Menschen stolz oder aber vielleicht enttauscht?

® Ware ich selbst froh oder aber sauer bzw. verletzt, wenn jemand sich mir gegeniiber so verhalten wiirde?

® Ware ich selber stolz auf mein Handeln oder wiirde es mir nachher leidtun? (in Anlehnung an Wilms & Wilms,
2017 EW KV 2.10b)

Entstehen weitere Ideen fiir hilfreiche Fragen, ist es motivierend, diese aufzugreifen und positiv zu verstarken.

6. Herrscht lber die o.g. Fragen weitgehend Konsens, kann von den Schiilern dazu ein Plakat gestaltet werden, so-
dass die Fragen z.B. im Klassenraum jederzeit als Entscheidungshilfe visuell prasent sind.

7. Lassen Sie nun die unter Punkt 3 gesammelten Handlungsweisen hinsichtlich der fiinf Fragen auf ihre Tragfahigkeit
tberpriifen und ggf. mit verschiedenen Farben markieren (z.B. Griin fiir ,Chance auf Umsetzung” und Rot fiir ,nicht
ernst gemeint”; ggf. miissen diese beiden Kategorien vorher gemeinsam erarbeitet werden). Lassen Sie dazu ggf.
erst ,Murmelgruppen” (Gruppen zum Meinungsaustausch) bilden, um anschlieBend im Plenum die Sichtweisen zu
vergleichen und ggf. anhand von unterschiedlichen Ergebnissen auf die dahinterliegenden personlichen Bezugs-
systeme zu schlussfolgern.

8. Nun kann jeder Schiiler anhand der fiinf Fragen begriinden, welches - fiir die urspriinglich unbefriedigende Situa-
tion - bessere Verhalten fiir sie oder ihn realistisch und personlich bedeutsam erscheint.

9. Erarbeiten Sie mit lhren Schiilern ein Ritual, wie sie sich selbst und gegenseitig an das positive Sozialverhalten
erinnern sowie wann und wie sie mit lhnen das nachste Mal dariiber reflektieren sowie Erfolge wiirdigen werden
(s. Planungshilfe 111/6 ,Selbstkontrollkarten fiir den Unterricht®).

Weitere Hinweise

Schiiler mit sozial auffalligem Verhalten haben haufig die Erfahrung mit Erwachsenen gemacht, dass sie fiir ihr Ver-
halten Arger kriegen. Um eigene Entscheidungen treffen zu kdnnen, ist es wichtig, dass diese Schiiler nicht der Lehr-
kraft zuliebe sozial erwiinschte Antworten geben, sondern zu eigenen Erkenntnissen gelangen. Um eine solche neue
Erfahrung im Umgang mit schwierigen Situationen zu unterstiitzen, ist es hilfreich, beim ersten Mal eine Situation
auszuwahlen, die undramatisch und positiv konnotiert ist und moglichst die ganze Klasse betrifft (z. B. wenn das Auf-
raumen der Arbeitsplatze am Stundenende haufig so lange dauert, dass ein erheblicher Teil der anschlieBenden Pause
verpasst wird). Mit dieser positiven Erfahrung einer nicht wertenden, nicht strafenden, sondern unterstiitzenden Lehr-
kraft lassen sich die Schiiler spater eher auf personlichere Kldarungen ein (z.B. im Einzelgesprach bei der Suche nach
Handlungsalternativen nach einer Priigelei).

Sollten lhre Schiiler schwierige soziale Situationen als ,normal” empfinden (1.), weil sie z.B. noch zu selten erlebt
haben, dass bzw. wie es besser sein konnte oder weil ihnen der Bezug zu dem fehlt, was im konkreten sozialen Rah-
men Gblich bzw. hilfreich ware, bietet es sich an, mit der Handlungsméglichkeit ,Situationen ,lesen’ konnen” (s. Pla-
nungshilfe XI/1) zu arbeiten.

Literatur
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Forderung der sozialen Kompetenz und der Gesundheit. Wiesbaden: Lions Clubs International (zu beziehen im Rahmen eines Trainings
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Selbstwirksamkeitserlebens

131 Basisinformationen zur Forderung des
Selbstkonzepts, des Selbstwertgefiihls
und des Selbstwirksamkeitserlebens

Aussagen von Schiilern wie ,Ich kann das nicht. Ich bin zu
dumm dafiir”, ,Ich mochte die Sternchenaufgaben nicht
machen, die sind viel zu leicht. Ich will die Aufgaben be-
kommen, die alle anderen Kinder auch machen”, ,Ich
kann Mathematik sowieso nicht”, ,Ich wiinschte ich
kdnnte so sein wie Felix”, ,Alle sind besser als ich” oder
»Beim Zeichnen bin ich gut, aber nicht beim Rechtschrei-
ben” kdnnen der Lehrkraft wichtige Hinweise {iber das
Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und die Selbstwirksam-
keitserwartungen eines Schiilers geben. Diese drei zen-
tralen Aspekte des Selbsterlebens sind hochbedeutsam
fir die schulische Entwicklung von Kindern und Jugendli-
chen. So wirkt sich bspw. ein positives Selbstkonzept und
Selbstwirksamkeitserleben positiv auf das Arbeitsverhal-
ten - die Motivation, Unterrichtsbeteiligung und Auf-
merksamkeit aus. Nach Moller & Trautwein (2009) korre-
liert das psychische Wohlbefinden mit einer positiven
Selbstbewertung. Es gilt als empirisch gesichert, dass
sich eine positive Bewertung der eigenen Leistungsfahig-
keit giinstig auf die tatsachliche Leistung auswirkt. Zu-
dem besteht zwischen Selbstkonzept, Schulleistungen
und Arbeitszufriedenheit ein enger Zusammenhang
(Woolfolk, 2014). Dagegen steht ein niedriger Selbstwert
bzw. ein niedriges Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl
bspw. in der Adoleszenz mit psychischen Auffalligkeiten,
Drogenkonsum und Selbstmordgedanken in einer engen
Beziehung (Pauen et al., 2016).

In verschiedenen padagogischen und padagogisch-psy-
chologischen Ansatzen finden sich Erlauterungen uber
das Selbsterleben von Schiilern und dessen pddagogi-
sche Bedeutung. Trotz verschiedener Begrifflichkeiten in
der humanistischen Psychologie, Kognitionspsychologie
oder Psychoanalyse ist es nicht strittig, dass die Begriffe
Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und Selbstwirksam-
keitserleben wesentliche Aspekte des Selbsterlebens be-
schreiben. Insbesondere der Begriff Selbstkonzept (oder
auch Fahigkeitenselbstkonzept) gilt als padagogisch-psy-
chologisch hilfreich. Grundsatzlich kann das Selbstkon-
zept verstanden werden ,als die Gesamtheit des Wissens,
dass eine Person von sich hat” (Almut, Schréoder-Abe &
Schiitz, 2016, S. 179). Dabei geht es primar um Vorstellun-
gen bzw. Einschdatzungen und Bewertungen (affektive
Komponente) der eigenen Fertigkeiten und Fahigkeiten
bspw. im Umgang mit Leistungssituationen, aber auch in
sozialen Situationen. In diesem Zusammenhang spielt
auch die Fahigkeit, sich selbst emotional und sozial zu
regulieren (s. Planungshilfe IX und X) bzw. die Einschat-
zung der eigenen Fahigkeiten zur Selbstregulation (s.
Tab. 21), eine bedeutsame Rolle.

Selbstwirksamkeitserleben beschreibt die subjektive
Einschatzung, das Urteil des Handelnden dariber, ob die
neue, schwierige oder herausfordernde Situation mithilfe
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eigener Kompetenzen zu bewidltigen ist. Fallt das Urteil
im schulischen Kontext liberwiegend positiv aus, ist also
ein hohes Selbstwirksamkeitserleben und damit eine
hohe Erfolgserwartung vorhanden, erhdhen sich auf
Schiilerseite die Motivation und die Lernleistungen (Ban-
dura, 1997).

Die Komponente Selbstwert (Tab. 21) bzw. das Selbst-
wertgefiihl beinhaltet Informationen dariiber, was fiir
ein ,(inneres) Bild” das Kind von sich selber hat und wie
es dieses bewertet. Das Verstandnis des Selbstwertge-
flhls (haufig synonym zum Begriff ,Selbstwert” verwen-
det) kann als ,die allgemeine Einschatzung der Wertig-
keit des Selbst und die Gefiihle, die dadurch erzeugt wer-
den”beschrieben werden (Siegler et al., 2016, S. 1273). Die
entscheidenden Bedingungsfaktoren fiir das Ausmafl
des Selbstwertgefiihls des Individuums sind Fahigkeiten
in wichtigen (auch schulischen) Bereichen sowie die An-
erkennung und Unterstiitzung. Vielfaltige Erfahrungen
und Feedbackschleifen durch das néhere sowie weitere
soziale Umfeld und deren subjektive Verarbeitung beein-
flussen das Selbstwerterleben. Bei einem hohen Erleben
von Selbstwert ist das Kind davon iiberzeugt,

® Herausforderungen des Lebens meistern zu kénnen,

® wertvoll zu sein,

® erfolgreich und gliicklich sein zu diirfen,

® eigene Bediirfnisse haben und in der Umwelt auch
ausdriicken zu diirfen (im Sinne von Rosenberg, s. Ex-
kurs 1),

® ein Umfeld (bezogen auch auf den schulischen Kon-
text) vorzufinden, das zur Weiterentwicklung eigener
Fertigkeiten und Fahigkeiten (ohne ,Auflagen”) bei-
tragt.

Tab. 21: Selbstkonzept, Selbstwert und Selbstwirksamkeit,
Selbstregulation (Almut et al., 2016, S. 179)

Komponente | Konstrukt Beschreibung
kognitiv Selbstkonzept B.Ild von der
eigenen Person
affektiv Selbstwert Bfewertung des
Bildes
Selbstwirk- selbst- und
konativ samkeit, Selbst- handlungs-
regulation regulierend

Die Tab. 21 gibt die zentralen Komponenten des Selbster-
lebens von Menschen wieder. Gerade in der modernen
Kognitionspsychologie werden die Zusammenhéange zwi-
schen Komponenten des Selbsterlebens, deren Bedin-
gungsfaktoren und deren Entwicklung untersucht. Da-
nach stehen sie in enger Verbindung miteinander und
werden durch eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst. Die
Basis des Selbsterlebens wird durch vielfaltige Erfahrun-
gen in der Kindheit gelegt, aber auch durch genetische
Pragungen, kulturelle Faktoren sowie personliche Eigen-
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schaften wie bspw. Grof3e, Gewicht oder sportliche Fahig-
keiten. Bezogen auf den schulischen Kontext spielt z.B.
das schulische Klima eine wichtige Rolle. Ist das Schul-/
Klassenklima gekennzeichnet durch Echtheit, Akzeptanz
und Empathie (s. Planungshilfe IV), kann von einem
wachstumsforderlichen Klima gesprochen werden, dass
sehr wahrscheinlich zu einem positiven (schulischen)
Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und Selbstwirksam-
keitserleben beitragt. Bei der Entstehung von Selbstwirk-
samkeitserleben und eines positiven Selbstkonzepts
spielen Attribuierungsmuster und Rickmeldungen liber
Erfolg und Misserfolg eine wesentliche Rolle. Erkennen
die Schiiler Zusammenhange zwischen Begabung, An-
strengung sowie Erfolg und Misserfolg, bestehen gute
Chancen fiir die Entwicklung eines realistischen Selbst-
konzepts als auch des Erkennens von Selbstwirksamkeit.
Hierbei spielen Unterschiede zwischen erfolgs- und miss-
erfolgsorientieren Schiilern eine wichtige Rolle (s. Pla-
nungshilfe 1V). Letztere sind dabei zu unterstiitzen, realis-
tische Ziele zu wahlen und den Zusammenhang zwischen
Anstrengung und Erfolgen zu erkennen. Die Entwicklung
eines hohen Selbstwirksamkeitserlebens und Selbst-
wertgefiihls gelingt nicht, wenn Kinder und Jugendliche
bestandig lberfordert oder auch unterfordert werden.
Besonders schadlich sind neben permanenten Misser-
folgserlebnissen auch abwertende verbale Bemerkungen
von Erziehungspersonen oder Gleichaltrigen. Diese gilt
es zu vermeiden Kinder mit Verlust- und Gewalterfahrun-
gen (Misshandlung, Missbrauch, Vernachlassigung) sind
haufig in ihrem Selbstwertgefiihl, Selbstwirksamkeitser-
leben und Selbstkonzept stark geschadigt. Fiir diese Kin-
der sind ein wertschatzendes Lehrerverhalten und Schul-
klima sowie ein gelungenes Classroom-Management (s.
Exkurs 2), also ein emotional und sozial Sicherheit bieten-
des schulisches Umfeld von besonderer Bedeutung.

Woolfolk (2014, S. 98) macht zum Verstandnis des Selbst-
konzepts noch auf weitere Aspekte aufmerksam: ,Man
kann das Selbstkonzept verstehen als Versuch, das ei-
gene Selbst sich selbst zu erkldren. So wird das Schema
aufgebaut ..., das unsere Eindriicke, Gefiihle und Uber-
zeugungen Uber uns selbst ordnet. Aber dieses Arbeits-
modell oder Schema von uns selbst ist nicht auf Dauer
festgelegt. Unsere Selbstwahrnehmungen variieren von
Situation zu Situation und von einer Lebensphase zur an-
deren.” Aus dem Gesagten wird deutlich, dass die Sche-
mata zwar stabil sind, allerdings auch veranderbar! Sie
sind auch abhangig von der aktuellen Situation, von der
Art des Selbstkonzepts und dem Alter der Person. Diese
Erkenntnisse sind padagogisch hochrelevant, da sie
nachdriicklich deutlich machen, dass das Selbstkonzept
auch durch padagogische und schulische (Forder-)Maf3-
nahmen und personliche Kontakte und soziale Situatio-
nen positiv beeinflussbar ist. Schewior-Popp (2015)
verweist in diesem Zusammenhang auf folgende Er-
kenntnisse der Hattie-Studie: ,Mitgefiihl, Vertrauen,
Kooperation, Respekt und Teamfahigkeit sind wesentli-
che Aspekte der Lehrer-Schiiler-Beziehung” (S. 245), die
sich letztendlich positiv auf Lernleistungen auswirken
und positiv mit dem Selbstkonzept korrelieren.
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Abb. 9: Hierarchische Organisation des Selbstkonzepts
(in Anlehnung an Shavelson et al., 1976 zit. von Almut et al.,
2016, S. 180)

Werden die einleitenden beispielhaften Aussagen der
Schiiler zu Beginn dieses Textes auf die Facetten des ,All-
gemeinen Selbstkonzepts” (s. Abb. 9) lbertragen, dann
beziehen sich die Beschreibungen des Selbst auf ein-
zelne Facetten einer Person (,Ich kann Mathematik so-
wieso nicht”) oder auf eine Person als Ganzes (,Ich
wiinschte, ich kdnnte so sein wie Felix”). Die Aussagen
der Schiiler sind vorwiegend dem bereichspezifischen
Selbstkonzept (schulbezogenes, akademisches Selbst-
konzept) zuzuordnen (Moller & Trautwein, 2009), wobei
das emotionale Selbstkonzept damit immer unbewusst,
aber haufig auch bewusst in Beziehung steht (s. Pla-
nungshilfe IX).

Wie bereits erwéahnt, stellt das Alter einen weiteren Ein-
flussfaktor auf das Selbstkonzept dar. In der Kindheit be-
steht meist ein stark positiv verzerrtes Selbstkonzept.
Durch den Einfluss der Umwelt, die Riickmeldungen zu
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Eigenschaften durch Per-
sonen oder auch Erfahrungen in der Bewaltigung von
Aufgaben und Herausforderungen wird das Selbstbild im
Laufe der Zeit genauer. Durch weitere Ausdifferenzie-
rungsprozesse (,Ich habe Stdrken und Schwéachen”)
kommt es in der Jugendzeit in Verbindung mit Uberzeu-
gungen und Werten zu einem recht stabilen Selbstkon-
zept (Moller & Trautwein, 2009). Einflussfaktoren des
Selbstkonzepts sind vom Sauglings- bis Schulkindalter
vorwiegend die Beziehungen zu den Eltern und des nahe-
ren sozialen Umfeldes - auch in der Schule - und spater
im Pubertdts- und Jugendalter v.a. die Gleichaltrigen/
Peers.

Die nachfolgende Abbildung 10 differenziert vor dem Hin-
tergrund hierauf bezogener Studien das schulische
Selbstkonzept weiter aus.

Die Abbildung 10 verdeutlicht weiterhin die Komplexitat
der Thematik. Es zeigen sich auch hier hierarchische
Strukturen und Zusammenhange. Als Lehrkraft ist es
wichtig, innerhalb dieser Strukturen einzelne Elemente
und Wirkmechanismen positiv zu beeinflussen, in dem
die Schiiler dabei unterstiitzt werden, ein positives und
realistisches mathematisches und verbales Selbstkon-
zept der Begabung zu entwickeln (im Sinne von: ,Dies
kann ich gut, dies schaffe ich mit Unterstiitzung, dies ge-
lingt mir nur mit Hilfe").
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mathematisches Selbstkonzept
der Begabung

verbales Selbstkonzept
der Begabung

Mathe-

matik Physik

Biologie | | Wirtschaft

Mutter-
sprache

Fremd-
sprachen

Geo-

grafie Geschichte

Abb. 10: Struktur des schulischen Selbstkonzepts im revidierten Modell modifiziert nach Marsh et al., 1988 zit. von Méller und
Trautwein, 2009, S. 188

Allerdings sind hierbei der Schiiler und seine kognitiven
Prozesse und sein Erleben von sozialen Situationen
selbstverstandlich auch ein Wirkfaktor auf das Selbstkon-
zept. Dazu ein Schulbeispiel, angelehnt an Méller & Traut-
wein (2009): Der Schiiler Gunnar bekommt die Note 3 in
einer Deutscharbeit. Diese Note kann er zum einen mit
dem Notendurchschnitt der Klasse vergleichen (soziale
Bezugsnorm), zum anderen kriterial (kriteriale Bezugs-
norm) sowie individuell, temporal, d.h., das Bezugsystem
ist die letzte Arbeit (individuelle Bezugsnorm), in der
Gunnar die Note 5 hatte (zum Thema Bezugsnormorien-
tierung s. Planungshilfe IV). Zudem vergleicht Gunnar die
Mathematiknote mit seinen anderen Noten bspw. in Eng-
lisch. Die Orientierung an diesen Normen und deren Prio-
risierung durch Gunnar hat mafigeblichen Einfluss dar-
auf, ob die Note der Deutscharbeit einen positiven, nega-
tiven oder keinen Einfluss auf das Selbstkonzept, Selbst-
wirksamkeitserleben und evtl. auch auf das Selbstwert-
gefiihl von Gunnar hat. Zudem ist es vorstellbar, dass die
Umwelt (Eltern, Lehrer, Peers) die Priorisierung mit be-
einflusst.

Fir die Forderung des Selbstkonzepts, des Selbstwirk-
samkeitserlebens und des Selbstwertgefiihls ist es ent-
scheidend, mit Gunnar liber seine Bewertungsprozesse
zu sprechen und dabei auch Umfeldreaktionen zu bertick-
sichtigen. Sollte der Schiiler fiir die Arbeit besonders ge-
ibt haben, sollte er den Zusammenhang zwischen indivi-
dueller Leistungsverbesserung (im Vergleich zur vorheri-
gen Arbeit) und Ubungsverhalten erkennen. Dies sollten
auch seine Eltern und Klassenkameraden anerkennen.

Wichtige alltagliche Verhaltensweisen von Lehrkrdfen
zur Forderung eines positiven Selbstkonzepts, Selbst-
wertgefiihls und Selbstwirksamkeitserlebens beginnen
mit einem Vermeiden von missverstandlichen oder ab-
wertenden Bewertungen von Schiilern. Kritische Aufle-
rungen sollten sich auf konkrete Verhaltensweisen bezie-
hen und Hinweise darauf, was erwartet wird und wie das
Zielverhalten erreicht werden kann, beinhalten. Wichtig
sind vor allem strukturierende und schiilerzentrierte Ele-
mente im Lehrerhandeln als auch ein differenziertes
Feedback zu Starken und Schwachen. Zudem sollte die
Lehrkraft dariiber informiert sein, dass es mehrere An-
satzpunkte zur gezielten Steigerung des Selbstkonzepts,
Selbstwertgefiihls und Selbstwirksamkeitserlebens gibt
und notwendigerweise wiederholt, ausdauernd und in
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unterschiedlichen Kontexten umgesetzt werden muss.
Hierbei kann er auf die folgenden Planungshilfen bzw.
die darin enthaltenen Handlungsmdglichkeiten schiiler-
und situationsangemessen zuriickgreifen.
@ Lerntheoretisch orientiertes Handeln
(s. Planungshilfe 1), z.B.
o Erfolgserlebnisse entstehen lassen,
o positive Verstarkung, Anerkennung von Fortschrit-
ten.
® Kognitionspsychologisch orientiertes Handeln
(s. Planungshilfen Il und V sowie Exkurs 2), z.B.
o Bezugsnormen klaren und die individuelle Bezugs-
norm anwenden,
o differenziert Riickmeldungen geben,
o Einuiben realistischer Kausalattribuierungen,
o professionelles Classroom-Management.
® An der humanistischen Psychologie orientiertes Han-
deln (s. Planungshilfe 1V), z.B.
o Leistungssituationen entscharfen, individuell
anpassen,
o schiilerzentriertes Lehrerverhalten,
o aktives Zuhoren.

In der folgenden Liste (s. Kap.13.2) hilfreicher Handlungs-
moglichkeiten zur Férderung eines positiven Selbstkon-
zepts, Selbstwertgefiihls und Selbstwirksamkeitserle-
bens finden sich noch konkretere Hinweise fiir in Be-
tracht zu ziehende Férdermoglichkeiten.
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13.2. Liste hilfreicher Handlungsmoglichkeiten zur Forderung des Selbstkonzepts, Selbstwert-
gefiihls sowie Selbstwirksamkeitserlebens und Angaben zum theoretischen Hintergrund

Handlungsmoglichkeiten Lerntheorie Humamstls?he Kognltlonf- Seite
Psychologie psychologie
Das Kind (den Jugendlichen) erwischen,
wenn es (er) gut ist - Verstarkung positiven X 34
Verhaltens
Interesse an positiven Aktivitaten 45
Lehrer als positives Verhaltensmodell 49
Klare Strukturen schaffen 57
Hilfreiche Gedanken finden 59
Einliben einer Selbstinstruktion durch Modell-
handeln und lautes Denken (kognitives X 60
Modellieren)
Kognitives Modellieren und Selbstinstruktion
. . ~ - X 61
einer allgemeinen Problemlosestrategie
Leistungssituationen entscharfen: X 115
Transparenz in den Ablaufen
Leistungssituationen entscharfen:
; X 116
Transparenz in der Anforderung
Senden von Ich-Botschaften X 70
Aktives Zuhoren X 72
Schiilerzentriertes Lehrerverhalten X 75
Patenschaften mit Schiilern alterer Klassen X 124
Wie geht's dir? X 80
Ubendes Rollenspiel erfolgreicher Bewilti-
. . . . X 120
gung sozial verunsichernder Situationen
Briicken bauen zwischen Konfliktparteien X 83
Bezugsnormen klaren X 89
Individuelle Fortschritte anerkennen X 20
Realistische Zielsetzungen einiiben X 7
Kausalattribuierungen verbessern X 92
Differenzierte Riickmeldung - korrektives
X 93
Feedback
Entspannen mithilfe einer Entspannungsge-
- X 96
schichte
Kooperative Gruppenaktivitdten 125
Klassenparlament 126
Statussteigende Riickmeldungen X 132
Weitere, im Folgenden erlduterte Handlungsmoglichkeiten
Das bin ICH! (Starken-Schwachen-Profil) X 166
ICH bin wertvoll! 168
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13.3 Weitere Handlungsmaglichkeiten zur Forderung des Selbstkonzepts, des
Selbstwertgefiihls und des Selbstwirksamkeitserlebens

1 Das bin ICH! (Starken-Schwachen-Profil)

Ziel

Differenzierte Informationen des Schiilers {iber sich und seine eigenen Starken/Schwéachen

Kurzbeschreibung

Die Schiiler werden dabei unterstiitzt, sich den anderen Kindern der Klasse vorzustellen und bei sich bewusst Starken
und Schwichen wahrzunehmen und zu reflektieren. Eine Ubernahme in das Selbstkonzept ist anzubahnen, bei Bedarf
ist das Selbsterleben zu korrigieren.

Altersbereich

Alle Klassenstufen unter Beriicksichtigung des jeweiligen Entwicklungsstandes

Anwendungsbereich

Schiiler mit einer unrealistischen Einschatzung eigener Starken und Schwachen, haufig angezeigt bei einem eher
niedrigen Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und Selbstwirksamkeitserleben; hilfreich ist eine thematische Einbettung
in eine Unterrichtseinheit, bspw. in den Deutschunterricht. Insbesondere fiir Kinder mit einem geringen Selbstkonzept
sollten individuelle Starken und Schwachen wiederholt individuell angepasst thematisiert und in kleinen Schritten
sichtbar/verandert werden.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Gerade die Erarbeitung eines Starken-Schwachen-Profils ist ein sehr persénliches Thema und braucht eine Klassenge-
meinschaft, in der es méglich ist, offen dariiber zu sprechen und zu diskutieren. Vermutlich ist es sinnvoll, erst einmal
mit der Sammlung allgemeiner Informationen zur Person (s.u.) zu beginnen. Dadurch wird sich Vertrauen in der
Gruppe aufbauen. Danach bendtigen die Schiiler, wenn es um Starken und Schwachen geht, sicherlich wiederholt Hilfe
vonseiten der Lehrkraft, um zu einem realistischen Selbstkonzept zu kommen. Dazu werden Sensibilitdat, Ausdauer
und Mut sowie die Uberzeugung der Lehrkraft von der Relevanz der Thematik notwendig sein.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Entscheiden Sie mit den Schiilern der Klasse oder mit einem Teil der Klasse (Férdergruppe), sich mit dem Selbst-
konzept zu beschaftigen. Thematisieren Sie methodisch-didaktisch sinnvoll die zentralen Begriffe (Selbstkonzept,
Selbstwertgefiihl, Selbstbild, Selbstwirksamkeitserfahrungen, Attribuierungsmuster) bzw. altersangepasste Analo-
gien. Machen Sie die Wirkzusammenhange deutlich, z. B. Auswirkungen eines negativen/positiven Selbstkonzepts
in den Gedanken, den Emotionen, der Anwendung von Lernstrategien etc. auf die Lernleistungen.

2. Sammeln Sie allgemeine Informationen zu den Schiilern, dazu gehdren bspw. das Alter, das Geschlecht, die Fami-
lienkonstellation, die Herkunft, die Hobbys / Dinge, die ich gerne mache / nicht so gerne mache etc. (z.B. Orientie-
rung an: Hout v.M., 2012).

3. Tauschen Sie sich mit den Schiilern iiber die gesammelten allgemeinen Informationen aus.

4. Regen Sie die Schiiler dazu an, selbststéndig oder in Partner-/Gruppenarbeit ihr personliches Starken-Schwachen-
Profil zu erstellen.

5. Tauschen Sie sich in einer wertschatzenden Form iiber die Ergebnisse des personlichen Starken-Schwachen-Profils
aus.

6. Thematisieren Sie in der Klasse, wie die Schiiler eigene Starken wahrnehmen, begriinden (Warum sagst du, dass ...
deine Starke ist? Wie geht es dir mit dieser Starke? Was denkst du dariiber? Wie fiihlst du dich?), wie sie situations-
bezogen eingesetzt werden und inwiefern sich dies auf ihr Selbstkonzept auswirkt? Dazu ist analog die Betrach-
tung von Schwaéchen sinnvoll. Insgesamt wird es in dieser Phase wichtig sein, die Emotionen der Schiiler zu spie-
geln, die Gedanken zu biindeln, weiterfiihrende Fragen zu stellen und Wirkzusammenhange situationsspezifisch zu
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reflektieren (Wie wirkt sich dein positives/negatives Selbstkonzept auf die Situation bspw. beim Schreiben einer
Klassenarbeit aus?).

7 Beim Aufzeigen von Starken und Schwachen sind giinstige und ungiinstige Strategien im Umgang damit heraus-
zuarbeiten und Unterschiede kenntlich zu machen (Wenn ich etwas nicht kann, was sage ich zu mir, wie fiihle ich
mich und wie handle ich? Was hilft mir?). Zeigen sich ungiinstige Strategien/Auswirkungen auf das Selbstkonzept
sowie auf die situationsspezifische Problemldsung, ist gemeinsam nach giinstigeren Losungen zu suchen.

8. Die Lehrkraft kann beim Auftreten von Uberforderungssituationen, die sich negativ auf das Selbstkonzept auswir-
ken, modellhaft (s. Planungshilfe 111/4 ,Einiiben einer Selbstinstruktion durch Modellhandeln und lautes Denken
[kognitives Modellieren]” oder Planungshilfe 111/5 ,Kognitives Modellieren und Selbstinstruktion einer allgemeinen
Problemlosestrategie”) giinstigere Losungen im Sinne positiver Auswirkungen auf das Selbstkonzept vorstellen,
die dann sukzessive in das Verhaltensrepertoire des Schiilers libernommen werden kénnen.

9. Bauen Sie in den einzelnen Phasen immer wieder Reflexionsschleifen ein und loben Sie die Kinder, die sich auf die
Veranderung lhres Selbstkonzepts einlassen (s. Planungshilfe 11/2 ,Das Kind erwischen, wenn es gut ist - Verstar-
kung positiven Verhaltens”).
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2 ICH bin wertvoll!

Ziel

Die Schiiler lernen, Auswirkungen von Aussagen der Umwelt auf das Selbstwertkonzept kennen.

Kurzbeschreibung

Die Schiiler lernen, zwischen forderlichen und weniger forderlichen Aussagen zum Selbstkonzept zu unterscheiden.

Altersbereich

Alle Klassenstufen unter Beriicksichtigung des jeweiligen Entwicklungsstandes

Anwendungsbereich

Thematische Einbettung in eine Unterrichtseinheit bspw. in den Deutsch-, Religions- oder Philosophieunterricht mit
dem Schwerpunkt ,Selbstwertgefiihl” und der Festlegung: ,Jeder Mensch ist wertvoll!

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Es ist ein sehr personliches Thema und braucht Schiiler sowie eine Klassengemeinschaft/Férdergruppe, in der es mog-
lich ist, offen iber das Thema ,Selbstwertgefiihl” zu sprechen und zu diskutieren. Die Setzung ,Jeder Mensch ist wert-
voll!”ist von jedem Kind und jeder Lehrkraft zu akzeptieren und zu leben.

1.

Hinweise zur Durchfiihrung

Sie fiihren in den Themenbereich ,Selbstwert” ein. Hierbei wird abhéngig von der Klasse/Fordergruppe die Setzung
JJeder Mensch ist uneingeschrankt wertvoll!” thematisiert. Hierzu kénnen Sie auch die Planungshilfen zum schiiler-
zentrierten Ansatz nutzen (s. Planungshilfe V).

Jeder Schiiler schreibt auf ein Blatt oder ein Plakat nach vollstandiger Akzeptanz dieser Setzung auf, dass er ein
liebenswerter und wertvoller Mensch mit individuellen Starken und Schwachen (s. Planungshilfe Xl11/1 ,Das bin ICH!
[Starken-Schwé&chen-Profil]”) ist.

Die Schiiler stellen sich die eigenen Starken und Schwachen in geeigneter Form gegenseitig vor, wodurch sie ,pra-
sent”/,offenbar” werden.

In der nachsten Runde gehen die Schiiler durch den Raum und fiigen bei Mitschiilern weitere Gedanken hinzu, die
diesen Schiiler aus ihrer Sicht zu einem wertvollen Menschen machen.

. Es kommt zu einem passenden Austausch der ,positiven”Worte der Mitschiiler. Dabei wird es wichtig sein, dass alle

Schiiler erkennen, dass jeder Mensch wertvoll ist und Schwachen, aber auch Starken in sich tragt.

Insbesondere bei Schiilern, die Unterstiitzung bendtigen (z. B. bei einem geringen Selbstwert), ist es empfehlenswert,
die Thematik ,Selbstwert” in regelmafiigen Abstanden zu wiederholen, um eine positive Selbstsicht zu unterstiitzen
und bestenfalls zu generalisieren.
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1441 Basisinformationen zur Forderung der
sprachlichen Entwicklung

Sprache gilt als essenzieller Bestandteil menschlichen
Lebens (Grimm, 2012) und ist eine der entscheidenden
Grundlagen von gesellschaftlicher Teilhabe, sozialer Inte-
gration und schulischem Lernen. Obgleich sich eine unge-
storte Sprachentwicklung nach allgemeinen Gesetzma-
Bigkeiten vollzieht, verlauft die Sprachentwicklung bei
jedem Kind sehr individuell und ist von weiteren Fakto-
ren abhangig, z.B. Kognition, Emotion, Motorik, Sensorik
und Interaktionalitdt. Genauso wie eine unauffallige
Sprachentwicklung sind auch Sprachentwicklungsstorun-
gen von einer Vielzahl von Faktoren abhangig. Oft
nehmen sie in anlagebedingten individuellen Beeintrach-
tigungen der Wahrnehmung und Informationsverarbei-
tung ihren Anfang und werden durch ungiinstige Umfeld-
einflisse (z.B. fehlerhafte Elternsprache, anregungsar-
mes Milieu, fehlende positive sprachliche Modelle in der
Gleichaltrigengruppe) verscharft. Das Erscheinungsbild
sprachlicher Entwicklungsstérungen ist sehr individuell.
Daraus folgt, dass Schwierigkeiten bzw. Stérungen im
Bereich Sprache einer auf das Kind bzw. auf den Jugend-
lichen zugeschnittenen Forderung bediirfen. Im Schulal-
ter weisen etwa 8 % aller Kinder deutliche Probleme in
der Sprachentwicklung auf. Ihr Anteil ist bei Schiilern aus
bildungsfernen Familien, mit Lernschwierigkeiten, Ver-
haltensauffalligkeiten und weiteren deutlichen Forder-
bedarfen erheblich hoher (Mahlau, 201% S. 148).

Menschliche Sprache vollzieht sich auf vier klar abzu-
grenzenden Ebenen (Grohnfeldt, 1990):

1. Phonetik und Phonologie (Aussprache)
2. Lexikon und Semantik (Wortschatz)

3. Morphologie und Syntax (Grammatik)
4. Pragmatik und Kommunikation

Auf jeder dieser Ebenen konnen spezifische Entwick-
lungsschwierigkeiten auftreten, die sich dann auf die
anderen Sprachentwicklungsebenen auswirken. Ein Ver-
standnis fiir die enge Verzahnung dieser Ebenen wahrend
der Sprachentwicklung ist unerlasslich fiir eine optimale
Forderung. So konnen sich ohne eine weit vorangeschrit-
tene Entwicklung der Aussprache kaum Wortschatz und
Grammatik entwickeln, was wiederum die alltagliche
Kommunikation stark beeintrachtigt. In Abb. 11 werden
Items des Fragebogens SEVE (s. Planungshilfe I) den Ebe-
nen der Sprache, erweitert um die Ebene des Sprachver-
standnisses, zugeordnet und anschlielend erlautert. Die
Items des SEVE beziehen sich v.a. auf alltédgliche kommu-
nikative Fahigkeiten, die eng mit dem Sozialverhalten des
Schiilers verbunden sind. Soziale Probleme kénnen auch
mit sprachlichen Einschrankungen zusammenhangen. Oft
gilt es sowohl soziale als auch sprachliche Kompetenzen
gemeinsam zu fordern.

Phonologie & Phonetik « Spricht deutlich (artikuliert)

Semantik & Lexikon
« Versteht abstrakte Begriffe

- Verfiigt Giber einen umfassenden aktiven Wortschatz

Morphologie & Syntax

= Spricht grammatikalisch richtig

Pragmatik & Kommunikation

« Halt sich an Gesprachsregeln

« Halt im Unterrichtsgesprach Blickkontakt und hort zu

« Beteiligt sich aktiv an Unterrichtsgesprachen

 Verdeutlicht eigene Gefiihle, Gedanken, Wiinsche durch Wort, Gestik, Mimik
« Hort anderen im Gesprach zu

= Geht auf die Anliegen anderer ein

 Lost Meinungsverschiedenheiten durch Gesprache, Kompromisse

« Spricht Lehrkrafte angemessen an (bittet z. B. sachlich um Hilfe)

- AuBBert eigene Meinung gegeniiber einer Lehrkraft

« Hort zu, wenn ein Lehrer mit ihm/ihr spricht

Sprachverstandnis

« Versteht abstrakte Begriffe

= Nimmt die Gestik, Mimik und AuBerungen anderer wahr und versteht deren Anliegen
« Versteht die Aufgabenstellung gut

« Versteht inhaltlich, was Gleichaltrige/Erwachsene sagen

= Kann Gelesenes und Gehortes verstandlich in eigenen Worten wiedergeben

Abb. 11: Zuordnung der relevanten Items des SEVE zu den sprachlichen Ebenen
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Der Bereich der Aussprache untergliedert sich in die Pho-
netik und Phonologie. Organische Voraussetzungen fiir
die Produktion und Wahrnehmung von Lauten sowie die
Differenzierung der Laute hinsichtlich ihrer akustischen
Eigenschaften zahlen zu dem Bereich der Phonetik (Fox &
Groos, 2009). Die Lehre der Phonologie hingegen fokus-
siert die Lautstruktur und damit einhergehend Regula-
rien der Lautproduktion und der Lautrezeption einer
Sprache (Grimm, 2012). Folglich sind Stérungen der Pho-
netik (Lautbildungsstérungen) also Stérungen, die den
physiologischen Sprechakt betreffen (Reber & Schénauer-
Schneider, 2009). Dazu zdhlen z.B. der Kappazismus oder
der Sigmatismus. Bei phonologischen Stérungen handelt
es sich um Sprachstorungen im Sinne einer fehlerhaften
Verwendung von Lauten. Dem/Der Betroffenen gelingt
zwar die isolierte Erzeugung eines Lautes, jedoch kdnnen
diese nicht bzw. nur unzureichend regelgeleitet ange-
wandt werden, da der Bedeutungsunterschied (noch)
nicht erkannt wurde. Diese sogenannten phonologischen
Prozesse zeigen sich durch das Auslassen, Anpassen oder
Ersetzen eines Lautes. Um eine adaquate Forderung ge-
wahrleisten zu konnen, ist es wichtig festzustellen, in
welchem Bereich der Aussprache Schwierigkeiten vorlie-
gen.

Die Semantik einer Sprache befasst sich mit den Inhalten
von Gesprochenem oder Geschriebenem. Genauer be-
trachtet werden die Wortbedeutung, der Wortschatz, Sinn-
zusammenhange in Schrift und Gesprochenem sowie die
Beziehung zwischen Sprache und Denken (Kannengieser,
2012). Grimm (2012) unterscheidet in Wort- und Satzse-
mantik, also der Bedeutung einzelner Worter sowie dem
Sinnzusammenhang zwischen Worten innerhalb eines
Satzes zu einer Gesamtaussage. Wortschatz und Wort-
wissen sind im mentalen Lexikon eines Menschen veran-
kert (Reber & Schénauer-Schneider, 2009). Im Falle einer
semantisch-lexikalischen Stdrung gelingt es betroffenen
Personen nicht oder nur unzureichend, einen umfassen-
den Wortschatz aufzubauen und diesen kontextbezogen
richtig abzurufen (Wendlandt, 2006).

Die Grammatik gliedert sich in die beiden Teilbereiche
Morphologie und Syntax. Erstere beschreibt Regelhaftig-
keiten, nach denen Worter zusammengesetzt und modu-
liert werden (Grimm, 2012). Neben der Wortgrammatik
existiert die Satzgrammatik. Diese, auch Syntax genannt,
umfasst das Regelwerk fiir die Bildung zuldssiger Satze
aus einzelnen Worten. Storungen der Grammatik konnen
sich entweder auf Wort- oder Satzebene aber auch in bei-
den Bereichen zeigen (Reber & Schonauer-Schneider,
2009). In allen Fallen weisen betroffene Kinder Schwierig-
keiten in der Anwendung grammatikalischer Regularien
auf. Morphologisch hief3e dies z.B. eine fehlerhafte Dekli-
nation von Substantiven Uber physiologische Entwick-
lungsphasen hinaus (Wendlandt, 2006). Storungen auf
Satzebene werden durch fehlerhafte Wortstellungen
oder unvollstandige Satze deutlich.

Kommunikation ist ein Zusammenspiel aus ,verbalen,
nonverbalen, emotionalen und situativen Aspekten”
(Mahlau, 2016, S. 101) und dient der Mitteilung von Be-
diirfnissen, Wiinschen oder Eindriicken. Die Pragmatik
bezieht neben verschiedenen Moglichkeiten der Kommu-
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nikation auch Gesprachsregeln sowie das Hintergrund-
wissen zum Gebrauch der Sprache mit ein und kann so-
mit als Bindeglied zwischen Sprechhandlungen und sozi-
aler Kognition gelten (Grimm, 2012). Liegen Auffélligkei-
ten im Sprachgebrauch vor, ist dies z.B. an der Nichtach-
tung von Gesprachsregeln, mangelnder Anpassung an
die Gesprachsumgebung und den Gesprachspartner oder
unpassenden Kommunikationsweisen zu erkennen
(Gliick, 2007; Kannengieser, 2012; Wendlandt, 2006). Rela-
tiv haufig kommt die als Stottern bezeichnete Storung
der pragmatischen Kompetenz vor. Dabei dehnt oder
wiederholt die betroffene Person Silben und Laute
(Wendlandt, 2006). Wahrend es sich beim Stottern um
eher langsame Sprechakte handelt, gelingt es Personen,
die poltern, nicht, ihre Sprache in Rhythmus und Tempo
adaquat zu steuern. Dadurch sprechen sie viel zu schnell
und sind durch eine daraus resultierende unklare Artiku-
lation fiir den Zuhorer nur schwer zu verstehen. Ein wei-
teres Storungsbild stellt der Mutismus dar. Hierbei ver-
weigern die Betroffenen nach vollendeter Sprachent-
wicklung das Sprechen.

Das Sprachverstandnis ist keine Ebene der Sprache im ei-
gentlichen Sinne. Vielmehr ergibt es sich aus der Beherr-
schung der einzelnen Sprachebenen sowie dem Zusam-
menspiel dieser mit auditiven und visuellen Wahrneh-
mungs- und Verarbeitungsprozessen, dem Kurzzeitge-
dachtnis und dem Nutzen von Hintergrundwissen aus
dem Langzeitgedachtnis (Tack, 2016). Sowohl auf Wort-
und Satzebene, aber auch v.a. auf Textebene haben die
Kinder haufig Schwierigkeiten, zentrale Informationen zu
filtern und Inhalte vollstandig zu verstehen.

Im Vorschulalter weisen 6 bis 8 % aller Vorschiiler eine
spezifische Sprachentwicklungsstérung (SSES) auf (Nuf3-
beck, 2008). Diese ist ein Hochrisikofaktor fiir die weitere
allgemeine und die gesamte schulische Entwicklung.
Etwa die Halfte betroffener Kinder entwickeln im Laufe
der Schulzeit eine Lese-Rechtschreib-Schwache. Zudem
weisen sie ein erhohtes Risiko fiir psychiatrische Auffal-
ligkeiten sowie Einschrankungen in kognitiven Ablaufen
auf (Danielson, Daseking & Petermann, 2010; v. Suchodo-
letz, 2004). Der Spracherwerb setzt verspatet ein und ist
verlangsamt. In den meisten Fallen gelingt es diesen Kin-
dern nicht, ihren Riickstand aufzuholen. Charakteristisch
ist ein im Gegensatz zur Sprachproduktion haufig besser
ausgepragtes Sprachverstdndnis. Vor allem auf der Ebene
der Morphologie und Syntax zeigen sich gravierende De-
fizite. Aufgrund verschiedenster Bedingungen sprachli-
cher Entwicklung (s.0.) und deren Wechselwirkungen auf
und zwischen Sprachebenen ergeben sich hochst hetero-
gene Storungsbilder spezifischer Sprachentwicklungs-
storungen. Folglich ist es sinnvoll, Fordermafinahmen,
ebenso wie bei begrenzten Storungen auf einzelnen
sprachlichen Ebenen, individuell auf das Kind abzustim-
men.

Eine weitere Risikogruppe fiir sprachliche Auffalligkeiten
sind Schiiler mit Migrationshintergrund. Knapp 10 % der
Schiiler an Forderschulen haben einen Migrationshinter-
grund (Statistisches Bundesamt, 2017). Nicht zuletzt die
PISA-Ergebnisse zeigen deutlich, dass v.a. Kinder und Ju-
gendliche nichtdeutscher Herkunft sehr haufig schlech-
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tere Bildungschancen aufweisen als ihre Altersgenossen
deutscher Herkunft (OECD, 2017). Ungiinstige soziale Be-
dingungen zusammen mit einem geringen Kontakt zur
Verkehrssprache Deutsch fiihren folglich zu einer man-
gelnden Sprachkompetenz, die wiederum entscheidend
fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben sowie schu-
lischem Erfolg ist (Jungmann, 2012). Als Erstsprache, auch
Muttersprache genannt, wird diejenige Sprache angese-
hen, die von der Mutter des Kindes verwendet wird (Giin-
ther & Giinther, 2007). Zweitsprache hingegen meint die
Sprache, die ein Kind zur Teilhabe am schulischen Lernen,
im Kindergarten oder in anderen alltéglichen Situationen
fiir eine erfolgreiche Kommunikation nutzen muss. Wird
die Zweitsprache in einem natiirlichen Kontext innerhalb
der ersten drei Lebensjahre erlernt, gilt dies als bilingua-
ler Erstspracherwerb, danach als sukzessiver Zweitsprach-
erwerb. Das Erlernen einer Zweitsprache innerhalb eines
kulturell gesteuerten Rahmens wird hingegen als Fremd-
spracherwerb bezeichnet. Adler (2011) geht davon aus,
dass Kinder bis zum siebten Lebensjahr fiir den Erwerb
der Zweitsprache auf bereits vorhandene Strukturen des
Erstspracherwerbs zuriickgreifen. Sie weist aber auch da-
rauf hin, dass Zweitspracherwerb und Fremdspracher-
werb fiir Kinder im Schulalter sowohl parallel als auch
identisch sein konnen, wenn z.B. ein zusatzlicher Kurs fiir
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache angeboten wird. In
dem von ihr entwickelten Phasenmodell folgen auf eine
perzeptive Phase, die der unbewussten Auseinanderset-
zung und einem ersten Verstandnis des Deutschen dient,
produktive Phasen. Diese umfassen die Entwicklung des
Lexikons sowie dessen Ausbau und die Einsicht in gram-
matische Regeln sowie deren Anwendung und Ausdiffe-
renzierung. Als Einflussfaktoren gelten neben der Soziali-
sation und den gesellschaftlichen Bedingungen auch die
kognitive Entwicklung, die Personlichkeitsstruktur sowie
die sozial-emotionale Entwicklung. Bei Einschrankungen
eines oder mehrerer Einflussfaktoren kann es zu Schwie-
rigkeiten im Zweitspracherwerb kommen. Folglich kon-
nen ein unzureichender Wortschatz und/oder das Nicht-
beherrschen von Satzmustern, aber auch fehlende Hinter-
grundinformationen zu bspw. gesellschaftlichen Konven-
tionen das Sprachverstandnis und somit das schulische
Lernen einschréanken.

Bei der Férderung von Sprache im Unterricht gilt es, ge-
zielte Hilfen zur Steigerung des Wortschatzes, der Erfas-
sung von Wortbedeutungen und Sinnzusammenhangen
in Schrift und Gesprochenem, des regelgeleiteten Spre-
chens (z.B. bezogen auf Satzbau und Beugung) und des
Sprachverstandnisses und -gebrauchs zu realisieren. Zen-
trale Hilfsmittel sind hierbei u.a.

® die Lehrersprache,

® die Vermittlung metasprachlicher Fahigkeiten wie
phonologischer Bewusstheit (gesprochene Sprache
lautlich analysieren kdnnen) oder semantischer Be-
wusstheit (z.B. durch Wortfeldarbeit),

® die sprachliche Passung der Lernumgebung an die
sprachlichen Fahigkeiten der Kinder, liber eine Verein-
fachung sprachlicher Anforderungen in Materialien
und Medien sowie
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® eine intensive Wortschatzarbeit sowie Ubungen zum
Satzbau, zur Kasusbildung und zur Subjekt-Verb-Kon-
gruenz.

Entsprechende Ubungen werden bei Reber und Scho-
nauer-Schneider (2009), Mahlau (2017), sowie exempla-
risch in den sich an diesen Text anschlieenden Hand-
lungsmoglichkeiten zur Sprachférderung dargestellt. Ne-
ben diesen sprachspezifischen Mdglichkeiten der Forde-
rung sind viele der verhaltensfordernden Handlungs-
moglichkeiten, die in diesem Buch beschrieben werden,
auch fiir die Sprachforderung nutzbar (s. Planungshilfe
XIII). So sollten bspw. Schiiler bei gelungenen sprachli-
chen Produktionen und Verstehensleistungen verstarkt
werden (s. Planungshilfe [I/2 ,Das Kind (den Jugendli-
chen) erwischen, wenn es (er) gut ist - Verstarkung posi-
tiven Verhaltens” bzw. die Planungshilfe II), individuelle
sprachliche Entwicklungsziele formuliert und individuelle
Fortschritte anerkannt werden, Erfolge durch Anstren-
gung entsprechend kausalattribuiert werden (s. Pla-
nungshilfe V) oder schiilerzentrierte Methoden sprachli-
che Fahigkeiten in sozialen Situationen anregen (s. Pla-
nungshilfe 1V). Beachtenswert sind zudem die Zusam-
menhdnge zwischen kognitiver Forderung (s. Planungs-
hilfe XV) und Sprachentwicklung: Bei dem Training des
induktiven Denkens wird gleichzeitig der Wortschatz sig-
nifikant gesteigert. Ubungen zur Steigerung von emotio-
naler und sozialer Kompetenz (s. Planungshilfen IX und
X) beinhalten auch Wortfeldarbeit.

Wichtige alltdgliche Handlungsweisen von Lehrkriften,
die die sprachlichen Fahigkeiten ihrer Schiiler fordern,
lassen sich wie folgt beschreiben:

Schiiler mit sprachlichen Schwierigkeiten haben auf-
grund zahlreicher Misserfolgserfahrungen wenig Moti-
vation, sich sprachlich zu duf3ern. Sprachlich anspruchs-
volle Unterrichtssituationen sollten daher so strukturiert
werden, dass ein sprachentwicklungsauffalliger Schiiler
sie ohne Scham bewadltigen kann. Allgemeine Merkmale
einer sprachférderlichen Lehrersprache sind eine klare
und nicht zu schnelle Artikulation, Satze, die im Sprachni-
veau nur etwas liber dem Niveau der Kinder liegen, sowie
die Reduzierung der Komplexitat von AufSerungen und
Arbeitsauftragen. Hinweise fiir das Verstandnis von Auf-
gaben und curricularen Inhalten geben auch nonverbale
Kommunikationstechniken, wie z.B. Mimik, Gestik, Blick-
kontakt, Raum- und Distanzverhalten, und die sogenann-
ten parasprachlichen Techniken, z.B. ein langsames
Sprechtempo, Stimmvariationen und eine gut modulierte
Sprechmelodie (Reber & Schonauer-Schneider, 2009;
Mahlau, 2017). Zudem lassen sich z.B. durch Visualisierun-
gen in der Situation wichtige Worter in einer Voriibung
klaren oder begleitend einsetzen. Dadurch werden in-
haltlich passende sprachliche AuBerungen erleichtert
und Hemmungen wird entgegengewirkt. Hierbei ist eine
Anpassung des Unterrichts an die sprachlichen Fahigkei-
ten der betroffenen Schiiler angezeigt (z. B. durch die Ver-
einfachung von Lesetexten, Erarbeitung des Fachwort-
schatzes, Wortlisten). Ziel ist es einerseits, das sprachli-
che Verstandnis des Unterrichtsgegenstands abzusichern
und andererseits Erfolgserlebnisse zu ermdglichen, die
sich selbstkonzeptsteigernd auswirken. Auferdem wer-
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den sprachliche Strukturen, v.a. neue fachspezifische Be-
griffe oder neue Satzmuster, auf vielfaltige Weise und in
verschiedenen Modalitdten gelibt. Es muss gesichert
werden, dass die Schiiler die Begriffe und Satzmuster
verstehen (Rezeption), sie nachsprechen kdnnen (Repro-
duktion) und durch haufige Anwendung in ihren aktiven
Wortschatz integrieren (Produktion). Auflerdem unter-
stiitzen Lehrkrafte ihre Schiiler darin, Giber die neuen Be-
grifflichkeiten zu reflektieren (Metasprache) und sie
schriftsprachlich zu tGiben (Reber & Schonauer-Schneider,
2009). Wird z.B. ein neues Thema eingefiihrt, sollten Situ-
ationen geplant werden, in denen neue oder eher selten
aktiv von den Schiilern verwendete Worter sehr oft und
besonders markant (betont, laut, langsam) prasentiert
werden. Eine Lehrkraft darf nicht davon ausgehen, dass
alle Schiiler neue Wérter (z.B. Fachwdérter) ganz neben-
bei im Unterricht erlernen. Insbesondere Kinder mit
Sprachentwicklungsstorungen, Zweitspracherwerb oder
aus sozial anregungsarmen Elternhdusern profitieren
von einer gezielten Einfiihrung neuer Worter, die sowohl
deren Aussprache als auch deren Bedeutung sichert
(Mahlau, 2017). Eine haufige Wiederholung, z.B. zu Stun-
denbeginn als Spiel oder Ratsel, sollte eingeplant wer-
den. Dabei spricht die Lehrkraft immer wieder die ent-
sprechenden Worter betont, langsam, evtl. auch silbisch
gegliedert, vor.

Besonderer Beachtung bedarf der Umgang mit Fachbe-
griffen. In den ersten Schuljahren fallt es vielen Kindern
schwer, abstrakte linguistische Fachbegriffe zu verstehen
und richtig einzusetzen. Sprachentwicklungsauffallige
Kinder haben schon beim Erwerb weitaus einfacherer Be-
griffe Probleme. Deshalb sollten abstrakte Begriffe wie
Prapositionen oder Fachworter besonders sorgfaltig er-
arbeitet werden, da sie permanent bedeutsam fiir das
Mitdenken im Unterricht sind (Reber & Schonauer-
Schneider, 2009).
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14.2 Liste hilfreicher Handlungsmoglichkeiten zur Forderung der sprachlichen Entwicklung

sprachlichen Fahigkeiten - Visualisierung

Handlungsmaoglichkeiten Lerntheorie Humanistist:he Kognitionf- Seite
Psychologie psychologie

Das Kind (den Jugendlichen) erwischen,

wenn es (er) gut ist - Verstarkung positiven X 34

Verhaltens

Mit dem Schiiler sprechen X 47

Positive gemeinsame Erlebnisse X 48

Lehrer als positives Verhaltensmodell X 49

Einiiben einer Selbstinstruktion durch Modell-

handeln und lautes Denken (kognitives X 60

Modellieren)

Kognitives Modellieren und Selbstinstruktion

einer allgemeinen Problemlosungsstrategie X 61

Reflektierendes Krisengesprach X 65

Die ,Sprache der Annahme” verwenden X 69

Senden von ,Ich-Botschaften” X 70

Aktives Zuhoren X 72

Konfliktbewaltigung ohne Niederlagen X 73

Schiilerzentriertes Lehrerverhalten X 75

Was nehme ich an dir wahr? X 79

Wie geht’s dir? X 80

Eine Reise - viele Bediirfnisse X 81

Eine konkrete realistische Bitte formulieren X 82

Briicken bauen zwischen Konfliktparteien X 83

Realistische Zielsetzungen einiiben X 1

Kausalattribuierungen verbessern X 92

Rollenspiel zur Losungsfindung X 103

Rollenspiel zur Forderung des Perspektiv-

wechsels X 104

Rollenspiel zum Verhaltenstraining X 105

Flisterstuhl X 108

Methodische und emotionale Unterstiitzung

durch den Padagogen X "8

Unterstilitzung durch einen Paten aus der

eigenen Klasse X 9

Ubendes Rollenspiel erfolgreicher Bewilti-

gung sozial verunsichernder Situationen X 120

Kooperative Gruppenaktivitdten X 125

Klassenparlament X 126

Gruppenpuzzle X 133

Weitere, im Folgenden erlauterte Handlungsmaoglichkeiten

Erkennep eines erhohten Sprachforder- X 174

bedarfs in Anlehnung an Mahlau (2017)

Forderung <.jurch die Leh.rersprache - Einsatz 177

von Modellierungstechniken

Unterrichtsimmanente Forderung der meta-

sprachlichen Fahigkeiten - Sprachliches X 179

Erklaren und Kontrastieren

Unterrichtsimmanente Forderung der meta- X 181
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14.3 Weitere Handlungsmaoglichkeiten zur Forderung der sprachlichen Entwicklung

1 Erkennen eines erhohten Sprachforderbedarfs in Anlehnung an Mahlau (2017)

Ziel

Einschatzung des Sprachentwicklungsstandes der Schiiler und Erkennen eines Forderbedarfs in den sprachlichen Fa-
higkeiten

Kurzbeschreibung

Die (Friih-)Erkennung sprachlicher Auffalligkeiten erfolgt in einem zweistufigen Prozess, beginnend mit einer Grob-
auslese mithilfe eines Screenings, um potenzielle Risikokinder zu erkennen. Fiir diese Risikokinder werden im zweiten
Schritt weitere Verfahren durchgefiihrt, um zu entscheiden, ob eine Sprachentwicklungsproblematik vorliegt. Zusatz-
lich lassen sich aus den Ergebnissen dieser spezifischeren Verfahren Ableitungen fiir individuelle Férdermafinahmen
treffen.

Altersbereich

Vorwiegend im Grundschulbereich

Anwendungsbereich

Sprachliche Entwicklungsprobleme werden von Schiilern haufig durch Vermeiden von sprachlichen Situationen ,ver-
steckt”. Oft werden andere Griinde, z.B. geringe intellektuelle Fahigkeiten, fehlendes Wissen oder geringe Anstren-
gungsbereitschaft, vermutet. Ein Screening hilft, diese Schiiler, ohne sie bloBzustellen, valide zu erkennen.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Bei Schiilern, bei denen sich ein Risiko im Bereich der Sprache zeigt, werden weitere Verfahren eingesetzt, die zeitlich
umfangreicher sind und von einer entsprechend ausgebildeten Lehrkraft (Sonderpadagoge) in Einzelsituationen
durchgefiihrt werden.

Dieses Vorgehen sollte bereits in der Zeitplanung zu Beginn eines Schuljahres beriicksichtigt werden. Zudem ist es
wichtig, dass in der Schule einschlagige, standardisierte bzw. qualitativ orientierte Verfahren zur Sprachentwicklungs-
diagnostik zur Verfligung stehen und ein ruhiger Raum fiir die Einzeldiagnostik genutzt werden kann.

Hinweise zur Durchfiihrung
1. Entscheiden Sie sich, die Vermutung ,Forderbedarf in den sprachlichen Fahigkeiten” zu liberpriifen.

2. Informieren Sie sich tiber bisherige Ergebnisse der Untersuchung sprachlicher Fahigkeiten. Priifen Sie ggf. vorhan-
dene Ergebnisse im Hinblick auf ihre Aktualitat (moglichst nicht alter als ein Jahr) sowie die inhaltliche Aussage-
kraft (Gite des Verfahrens und Differenziertheit).

3. Bei veralteten oder inhaltlich wenig aussagekraftigen Informationen folgen Sie dem in der Abb. 12 dargestellten
Vorgehen (Mahlau, 2017):
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Sprachentwicklungsscreening aller Kinder mit Gruppenverfahren
Klasse 1: MSVK, MUSC oder KEKS, Elternfragebogen zur Anamnese der Sprachentwicklung;
Klasse 2: Screening grammatischer Fahigkeiten (SGF 2)

}

Wenn Hinweise auf eine Sprachentwicklungsauffilligkeit vorliegen, dann ...

{

Spezifische Sprachdiagnostik in Einzelverfahren:

SET 5-10, TROG-D, Lautanalysebogen, ggf. weitere Verfahren (z. B. WWT 6-10)

}

Feststellung des Forderbedarfs im Bereich Sprache;

individueller, datenbasierter Forderplan

Abb. 12: Ablauf Eingangsdiagnostik im Forderbereich Sprache

Erlduterung: SET 5-10 - Sprachstandserhebungstest fiir Kinder im Alter von 5-10 Jahren (Petermann, 2010); TROG-D - Test zur Uber-
priifung des Grammatikverstdndnisses (Fox, 2011); WWT 6-10 - Wortschatz- und Wortfindungstest fiir Kinder im Alter von sechs bis
zehn Jahren (Gliick, 2011); SGF 2 - Screening grammatischer Féhigkeiten (Mahlau, 2016); MSVK — Marburger Sprachverstdndnistest
(Elben & Lohaus, 2000); MUSC - Miinsteraner Screening (Mannhaupt, 2006); KEKS - Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule
(May & Benndhr, 2013)

4. Um uber den Sprachentwicklungsstand aller Kinder Informationen zu erhalten, erfolgt ein Sprachentwicklungs-
screening mit dem ,Marburger Sprachverstandnistest” (MSVK; Elben & Lohaus, 2000) und dem ,Miinsteraner
Screening” (MUSC; Mannhaupt, 2006) in Klasse 1 oder dem ,Screening grammatischer Fahigkeiten” (SGF 2, Mahlau,
2016) in den darauffolgenden Schuljahren. Mit dem MSVK werden die rezeptiven sprachlichen Fahigkeiten (Was
versteht das Kind?) und mit dem MUSC u. a. die Fahigkeiten zur phonologischen Informationsverarbeitung (Kann
das Kind reimen, Silben segmentieren und Laute unterscheiden?) untersucht. Alternativ kann statt des MUSC auch
das Verfahren KEKS (,Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule”, May & Benndhr, 2013) eingesetzt werden.
Um die Entwicklung der produktiven sprachlichen Fahigkeiten (Was kann das Kind sagen und wie driickt es sich
aus?) einschatzen zu kdnnen, wird zusatzlich ein Elternfragebogen zur Anamnese der Sprachentwicklung (Mahlau,
2010a) ausgefiillt.

5. Auf Grundlage der Screenings werden die Schiiler ermittelt, deren Ergebnisse auf eine Sprachentwicklungssto-
rung hinweisen. Dies ist der Fall, wenn innerhalb der ersten Klasse im MSVK ein T-Wert < 43 vorliegt und gleichzei-
tig im MUSC mehr als zwei Risikopunkte erreicht werden. Sollte statt des MUSC das KEKS-Verfahren eingesetzt
werden, dann erfolgt eine weitere Diagnostik, wenn im Subtest ,Sprachmittel” ein Prozentrang PR < 15 vorliegt.
Im SGF 2 wird bei den Kindern, die mehr als zwei Risikopunkte haben, eine weitere Diagnostik empfohlen.

6. Im zweiten Schritt findet eine differenzierte Untersuchung dieser Schiiler mit dem ,Sprachstandserhebungstest
fir Kinder im Alter von fiinf bis zehn Jahren” (SET 5-10; Petermann, 2010), dem Lautanalysebogen (z.B. Mahlau,
2010b) und dem Test zur Uberprufung des Grammatikverstandnisses (TROG-D; Fox, 2011) statt. In einer Einzeldiag-
nostik werden mit dem SET 5-10 die unterschiedlichen sprachlichen Fahigkeiten tiberpriift. In Anlehnung an die
diagnostischen Kriterien der ICD-10 (Dilling, Mombour & Schmidt, 2011) miissen die Ergebnisse in mindestens zwei
der neun linguistischen Untertests einem T-Wert < 43 oder in mindestens einem Untertest einem T-Wert < 40 ent-
sprechen, um einen Forderbedarf im Bereich Sprache zu belegen.
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Der Lautanalysebogen wird durchgefiihrt, um herauszufinden, welche Laute und Lautverbindungen der deutschen
Sprache ein Kind bereits beherrscht, noch nicht beherrscht und beim Erwerb welchen Lautes das Kind in nachster
Zukunft unterrichtsimmanent oder in Forderstunden unterstiitzt werden soll. Dazu benennt das Kind 180 Bilder,
die alle Laute und Lautverbindungen der deutschen Sprache enthalten.

. Der TROG-D (Fox, 2011) untersucht, wie gut es die grammatischen Strukturen der deutschen Sprache beherrscht.

. Dariiber hinaus wird der Einsatz weiterer Diagnostikmaterialien empfohlen, z. B. der ,Wortschatz- und Wortfin-

dungstest fiir 6- bis 10-Jahrige” (WWT 6-10; Gliick, 2011) zur Analyse grammatischer Probleme, ein Verfahren zur
Diagnose grammatischer Fahigkeiten (ESGRAF-R; Motsch, 2009) oder ein Test zum Satzverstehen von Kindern
(TSVK; Siegmiiller, Kauschke, Minnen & Bittner, 2010).

Wahlen Sie geeignete Fordermafinahmen aus (s. Kap. 14.2 ,Liste hilfreicher Handlungsmoglichkeiten zur Forde-
rung der sprachlichen Entwicklung”).

Uberpriifen Sie die Wirkung der gewéhlten Férdermanahmen nach Abschluss der Férderung fiir Kinder mit ei-
nem hohen Férderbedarf im Bereich Sprache zu mindestens zwei Messzeitpunkten pro Schuljahr mit dem SET 5-10
(Petermann, 2010), dem TROG-D (Fox, 2011) sowie ggf. dem Lautanalysebogen (Mahlau, 2010b), um sprachliche
Entwicklungs- bzw. Lernfortschritte zu dokumentieren und um zu entscheiden, ob die Férdermafinahmen beibe-
halten, verdndert oder beendet werden sollten. Bei ausbleibenden Férdererfolgen intensivieren Sie die Forderung
fiir den Schiler.
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2 Forderung durch die Lehrersprache - Einsatz von Modellierungstechniken

Ziel

Unterrichtsimmanente Forderung durch eine besondere Lehrersprache und das Kommunikationsverhalten der Lehr-
kraft, Unterstiitzung und Aufbau sprachlich korrekter AuBerungen; Abbau von individuellen Sprachstérungssympto-
men, wie z.B. Aussprachestorungen oder Problemen in der Satzstruktur

Kurzbeschreibung

Eine unterrichtsimmanente Sprachférderung beginnt damit, dass die Lehrkraft ihre AuBerungen an die sprachlichen
Voraussetzungen der Kinder anpasst. Damit gibt die Lehrersprache den Schiilern die notwendigen Verstdndnis- und
Strukturierungshilfen fiir die sprachlichen Instruktionen und Aufgaben im Unterricht. Mittels der aus den Modellie-
rungstechniken von Dannenbauer (2002) ausgewahlten Techniken wie Expansion, Extension und korrektives Feedback
(s. Tab. 22) kann die Lehrkraft sprachlich fehlerhafte Schiilerdufierungen unter Betonung der korrekten Zielstruktur
fortlaufend unterstiitzen.

Tab. 22: ausgewdhlte Modellierungstechniken von Dannenbauer (2002, nach Mahlau, 2017)

Bezeichnung der Modellierungs-

technik Kindliche AuBerung Modellierung

Expansion

(= Vervollstandigung kindlicher
AuBerungen unter Einbau der
Zielstruktur)

.Papa weg” Ja, Papa ist weg. Er muss arbeiten.

Extension

" Nein, das Auto muss nicht tber die

(= Sachlogische Weiterfiihrung der _Das Auto nicht fahren muss:
Kreuzung fahren.

kindlichen Auerung unter Einbau
der Zielstruktur)

Korrektives Feedback

(= Wiedergabe kindlicher
AuBerungen mit berichtigter
Zielstruktur)

Ja, ich kann jetzt kommen.

Du tanns tetz tommen!” .
" (Ziellaute besonders betonen)

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Grundsatzlich kann die Lehrersprache zur Forderung der sprachlichen Fahigkeiten der gesamten Klasse eingesetzt
werden. Sie ist einfach umzusetzen, da sie dem Lehrer jederzeit als ,natiirliches Sprachlehrelement” zur Verfligung
steht. Vor allem die Modellierungstechniken von Dannenbauer (2002) dienen dem Abbau sprachlicher Auffalligkeiten
bei Schiilern mit Storungen auf den Ebenen der Aussprache und der Grammatik, aber auch fiir Schiiler mit Migrations-
hintergrund.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Schiiler, die sich ihrer Sprachauffalligkeiten nicht bewusst sind oder sich diese nicht eingestehen wollen, kénnen die
Korrektur als Kritik auffassen. Die Handlungsmdglichkeit muss somit im Vorhinein erklart werden und der Schiiler ein
Storungsbewusstsein entwickelt haben.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Eine von einem Schiiler sprachlich fehlerhafte Aussage wird von lhnen aufgegriffen und entsprechend der Ziel-
struktur korrigiert.
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2. Wenden Sie die Modellierungstechnik der Expansion an, vervollstandigen Sie eine vom Schiiler unvollstédndige
AuBerung ,Buch steht da” unter Verwendung der Zielstruktur ,)a, da steht das Buch, das wir lesen wollen”.

3. Wenden Sie die Modellierungstechnik der Extension an, fithren Sie eine kindliche AuBerung sachlogisch weiter und
bauen die korrekte Zielstruktur bewusst ein, z.B. ,Banane nicht essen” in ,Jetzt kannst du die Banane nicht essen”.

4. Wenden Sie die Modellierungstechnik des korrektiven Feedbacks an, indem Sie eine von einem Schiiler sprachlich
fehlerhafte Aussage sofort aufgreifen und entsprechend der Zielstruktur berichtigen. Bei der Schiileraussage ,Der
Weg da langgeht” antworten Sie ,Genau, der Weg geht da lang”. Das korrektive Feedback lasst sich ebenfalls fiir die
Modulation im Bereich der Aussprache einsetzen. Hier wird die Schiileraussage unter besonderer Betonung des
Ziellautes wiedergegeben.

Weitere Hinweise

Modellierende Korrekturen zum Abbau der Probleme im Bereich der Grammatik kdnnen auch proaktiv eingesetzt
werden. Wenn z.B. Schiiler die Perfektform noch nicht sicher beherrschen, konnte die Lehrkraft am Ende eines Schul-
vormittags ansagen, was heute im Unterricht gemacht wurde. Die Lehrkraft gibt damit die Zielform vor: ,Heute haben
wir in der ersten Stunde gerechnet. Was haben wir in den anderen Stunden gemacht?” Dabei betont der Lehrer die
Zielform ,ge..." Dies unterstiitzt den Schiiler darin, die Perfektform anzuwenden: ,Wir haben gemalt, geschrieben,
gesungen.” Die Lehrkraft spricht die ersten Formen bei Unsicherheit des Kindes noch mit oder vor, danach korrigiert
sie ggf. die kindlichen AuBerungen. Hilfreich sind hierbei Piktogramme als Erinnerungshilfe (s. Planungshilfe XI11/4
LUnterrichtsimmanente Forderung der metasprachlichen Fahigkeiten - Visualisierung”), mit denen das Zielwort vom
Schiiler assoziiert werden kann.
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Unterrichtsimmanente Forderung der metasprachlichen Fahigkeiten - Sprachliches
Erkldren und Kontrastieren

Ziel

Unterstiitzung eines erfolgreichen Sprach- und Schriftspracherwerbs durch Erkennen von sprachlichen Regelhaftig-
keiten

Kurzbeschreibung

Metasprache beschreibt das bewusste und reflektierte Sprechen iiber Sprache sowie sprachliche Phanomene. Meta-
sprachliche Reflexionen beziehen sich auf alle sprachlichen Ebenen und miissen ggf. differenziert trainiert werden.
Das Werkzeug hierfiir ist die Sprache selbst. Die Forderung der metasprachlichen Fahigkeiten bezieht sich auf unter-
schiedliche Bereiche (MuBmann, 2012), wie Abb. 13 zeigt. So ist fiir den Erwerb der Schriftsprache die phonologische
Bewusstheit von zentraler Bedeutung. Auflerdem sollten die semantische Bewusstheit (Erarbeiten von Wortfeldern,
Erkennen von Oberbegriffen und Fachbegriffen), die syntaktische Bewusstheit (Beurteilung der Grammatikalitat von
Satzen) und die pragmatische Bewusstheit (Erkennen von Hoflichkeit, Sprachwitze, Ironie) trainiert werden.

Metasprache

Metaphonologie

Kann das Kind Laute
kombinieren und in
ihrer Bedeutung
unterscheiden?
Hierbei wird
zwischen phono-
logischer
Bewusstheit im
engeren und
weiteren Sinn
unterschieden.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Metasemantik

Kann das Kind Laute,
bedeutungsahnliche
und -gleiche Worter
erkennen? In der
fortgeschrittenen
Entwicklung kénnen
auch Metaphern
erkannt und
verstanden werden.

Metasyntax

Kann das Kind einen
richtigen Satzbau
erkennen?

Abb. 13: Definitionen metasprachlicher Fihigkeiten (MuBBmann 2012, S. 19-20)

Metapragmatik

Kann das Kind
situationsangepasst
(je nach sozialer
Situation und
Kommunikations-
partner) kommuni-
zieren und Ironie,
Sprachwitz,
Sarkasmus und
Humor verstehen?

Anwendungsbereich

Die Forderung der metasprachlichen Kompetenzen kann sowohl bei der ganzen Klasse als auch bei einzelnen Kindern
mit Sprachauffalligkeiten eingesetzt werden.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Das Bewusstmachen von formalen Aspekten der Sprache, z.B. das Artikulieren bestimmter Laute oder das Verwenden
grammatischer Merkmale wie Endungen, Vorsilben oder Satzmuster, unterstiitzt das Sprachlernen aller Schiiler. Bei
der Unterrichtsplanung durch Differenzierungen ist zu beachten, dass die Entwicklung metasprachlicher Fahigkeiten
bei Schiilern mit kognitiven und erheblichen sprachlichen Einschrankungen verzogert ist. lhnen gelingt es haufig
spater als anderen Kindern zu reimen, Silben zu segmentieren, Lautstellungen wahrzunehmen und {iber inkorrekte
Satze zu reflektieren (Mahlau, 2017).
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Hinweise zur Durchfiihrung

Es gibt unterschiedliche Techniken zur Forderung metasprachlicher Fahigkeiten nach Grohnfeldt, Reber und Scho-
nauer-Schneider (2007). Im Folgenden werden die sprachliche Erklarung und die sprachliche Kontrastierung an einem
Beispiel naher erlautert.

1. Mit einer sprachlichen Erklérung konnen Sie dem Schiiler einen Begriff sprachlich erklaren und gemeinsam dariiber
reflektieren, z.B. ,einkreisen”. Damit stellen Sie sicher, dass die Wortbedeutung von dem Schiiler verstanden wurde.

2. Mit der sprachlichen Kontrastierung konnen Sie zwei sprachliche Strukturen gegeniiberstellen, um durch die Veren-
gung des Kontextes den Unterschied stark zu verdeutlichen und den Schiiler darin zu unterstiitzen, den Ziellaut
bzw. das Zielwort zu erkennen, z.B. ,Kanne” vs. ,Wanne” (Phonemebene), ,Den Jungen schiebt das Madchen.” vs.
,Der Junge schiebt das Madchen.” (Semantik).

Weitere Hinweise

Die Forderung des syntaktischen Bewusstseins kann zusatzlich durch einfache Ubungen zur Beurteilung von Gramma-
tikalitat von Satzen oder dem Bestimmen von Satzgliedern etc. erfolgen. Die Reflexion sozialer Regeln (pragmatisches
Bewusstsein) der Sprache lasst sich sehr gut in Rollenspielen umsetzen. So kdnnen Aspekte wie Hoflichkeit (Spricht
ein Schiiler oder eine Schiilerin die Lehrkraft mit ,Du” oder ,Sie” an?), das Erkennen von Sprachwitzen, Ironie und Sar-
kasmus und das Einschédtzen der Addquatheit und Vollstindigkeit einer AuBerung dargestellt und geiibt werden
(Mahlau, 2017).
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4 Unterrichtsimmanente Forderung der metasprachlichen Fahigkeiten - Visualisierung

Ziel

Sicherung der Aufmerksamkeit und des Verstandnisses von Instruktionen, Texten etc.

Kurzbeschreibung

Wie auch die vorhergehenden Handlungsmdglichkeiten (Modellierungsstechniken, Sprachliches Erklaren und Kon-
trastieren) ist das Visualisieren eine Technik zur Forderung metasprachlicher Fahigkeiten. Der Gebrauch von Pikto-
grammen, Symbolkarten, aber auch Bild- und Wortkarten erleichtert den Schiilern das Verstehen von Wértern, Aufga-
benstellungen, Handlungsanweisungen und Texten.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Alle Schiiler, v.a. aber Schiiler mit Schwierigkeiten im Sprachverstandnis oder mit Migrationshintergrund, deren Wort-
schatz und Sprachbeherrschung noch unzureichend ist; Schiiler mit eingeschranktem Wortschatz

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Piktogramme und Symbolkarten (s.u.), die Handlungsanweisungen darstellen, miissen im Vorfeld eingefiihrt und er-
lautert werden. Selbiges gilt fiir Bild- und Wortkarten, die z.B. zum Vereinfachen des Wort-, Satz- und Textverstandnis-
ses dienen.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Animieren Sie Ihre Schiiler, aufmerksam zu sein. Dazu kénnen sich auch Piktogramme oder Symbolkarten eignen,
die z.B. Zuhdren oder Nichtsprechen darstellen.

2. Nun kann eine Aufgabenstellung erlautert werden. Es bietet sich an, diese wiederum mit Bild- und Wortkarten zu
unterstiitzen, die bspw. Tatigkeiten (z.B. Einzelarbeit, Partnerarbeit), Materialien (z.B. Schere, Buch, Lexikon) oder
Regeln zur Bearbeitung (z.B. Fliistersprache, Anfertigen eines Posters, Zeitangabe) abbilden.

3. In weiterer Textarbeit, aber auch an der Tafel ist es fiir Schiiler mit semantisch-lexikalischen Auffélligkeiten hilf-
reich, neue oder schwere Worter zusatzlich auf einer bildlichen Reprasentationsebene anzubieten.

- J J - J J

Abb. 14: Piktogramme zur Visualisierung von Arbeitsauftrégen
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1541 Basisinformationen zur Forderung der
(schreib)motorischen Fihigkeiten

Sprechen, Schreiben, Fortbewegung und vieles mehr ba-
siert auf der Bewegungsfahigkeit (Motorik) eines Men-
schen und sichert eine aktive schulische und gesellschaft-
liche Teilhabe (Pauli & Kisch, 2012). Als ,Gesamtheit des
Bewegungsverhaltens” umfasst die Motorik alle willkirli-
chen und unwillkiirlichen Bewegungen (Hoffmann, 2009).
In Anlehnung an Wollny (201%) lasst sich Motorik unter-
teilen nach

1. der Anzahl der beteiligten Muskelgruppen in Grof3-
(z.B. weiter Sprung) und Kleinmotorik (z.B. Schleife
binden) sowie

2. nach dem Grad der Bewegungsprazision in Grob- und
Feinmotorik.

Abb. 15 verdeutlicht den Zusammenhang zwischen der
GroR- vs. Kleinmotorik (Bewegungsausmaf) und Grob- vs.
Feinmotorik (Qualitdt der Bewegung), der am Beispiel
des Schreibens kurz erldutert wird. Schreibfertigkeiten
sind im Schulalltag besonders bedeutsam, da Schulkin-
der etwa 30-60 % des Schultages feinmotorische Tatig-
keiten (v.a. Schreiben) ausfiihren (McHale & Cermak,
1992). An reguldren Schreibbewegungen (geringes Bewe-
gungsausmafl) sind eine eher geringe Anzahl von Mus-
kelgruppen beteiligt, diese kann jedoch mit sehr geringer
Bewegungsprazision (z.B. im Prozess des Erlernens) oder
aber mit sehr hoher Prazision (z.B. in der Schonschrift
oder Kalligrafie) ausgefiihrt werden (Qualitat der Bewe-
gung). In der Entwicklungsforderung der motorischen
Fertigkeiten geht es daher meistens um die Erh6hung
der Bewegungsprazision von der Grob- hin zur Feinmoto-
rik.
Grofimotorik

A

P Feinmotorik

Grobmotorik <&

\/

Kleinmotorik

Abb. 15: Zusammenhang zwischen der GroB- vs. Kleinmotorik
(Bewegungsausmaf) und Grob- vs. Feinmotorik (Qualitdt der
Bewegung)

Trotz dieser einfach nachzuvollziehenden Unterschei-
dung in den oben beschriebenen Dimensionen haben
sich im alltaglichen Sprachgebrauch die Begriffe Fein-
und Grobmotorik als Dimensionen des Bewegungsaus-
mafes durchgesetzt. Daher wird nachfolgend ebenfalls
von Fein- und Grobmotorik gesprochen und ggf. auf die
verschiedenen Qualitdten hingewiesen: Die allgemeine

182

Qualitat von Bewegungen lasst sich in Anlehnung an
Chien, Brown und McDonald (2009, zit. in Martzog, 2015,
S. 1) mit den drei Aspekten Genauigkeit (z.B. in Zeilen
bis an die Linien heranschreiben), Tempo (z.B. ein Tafel-
bild in angemessener Zeit abschreiben) und Bewegungs-
qualitat (z.B. den Bleistift mit genauso viel Druck fiihren,
dass das Papier heil bleibt, aber die Linie gut zu sehen ist)
beschreiben.

Zwischen Motorik und Wahrnehmung besteht ein ele-
mentarer Zusammenhang. Wirken mehrere Sinnesein-
driicke gleichzeitig auf ein Individuum ein, miissen diese
Wahrnehmungen verarbeitet werden (sensorische Inte-
gration), um Bewegungsabldufe koordiniert zu vollfiih-
ren. So kénnen z.B. mithilfe des visuellen Sinnes Bewe-
gungen gelenkt und mittels des kindsthetischen Sinnes
die Muskelkraft und -spannung fiir einzelne Bewegungen
kontrolliert werden. Somit bilden Wahrnehmung und
Motorik im Sinne einer Einheit einen sich standig wieder-
holenden Kreislauf, in welchem sich beide Bereiche stets
gegenseitig beeinflussen (Leyendecker, 2005). Als spezifi-
sche Form der Feinmotorik gilt die Visuomotorik, die der
Lenkung und visuellen Verarbeitung mittels der Augen
bedarf (Rosenkotter, 2014). So ist die Grafomotorik als
feinmotorische Fertigkeit beim Schreiben mit einem Stift
als spezifische Form der Visuomotorik zu kennzeichnen.
Da sie eine Grundvoraussetzung fiir den Schriftspracher-
werb darstellt, ist sie insbesondere im Anfangsunterricht,
aber auch noch in héheren Klassenstufen von Bedeutung
(Sagesser Wyss, 2017). Schwierigkeiten in diesem Bereich
konnen im Sehen, in der visuellen Verarbeitung und der
motorischen Umsetzung liegen, wobei sonstige handmo-
torische Fertigkeiten nicht betroffen sein miissen. An
Merkmalen, wie z.B. der Stifthaltung, der Bewegungs-
flissigkeit und des verwendeten Drucks beim Schreiben,
lassen sich eventuelle Probleme erkennen.

Bei der motorischen Entwicklung handelt es sich um ei-
nen Reifungsprozess, der durch gezielte Stimulation
nicht beschleunigt, jedoch entwicklungsférdernd unter-
stiitzt werden kann (Hoffmann, 2009). Die metorische
Entwicklung kann sowohl auf der inter- als auch auf der
intraindividuellen Ebene sehr unterschiedlich verlaufen
(Rosenkotter, 2013). Bei einer Vielzahl von Kindern ver-
lauft sie zudem diskontinuierlich. Entwicklungsreiche
und entwicklungsarme Phasen wechseln sich ab.

Die motorische Entwicklung beginnt wahrend der
Schwangerschaft und dauert bis zum Jugendalter an
(Leyendecker, 2005). Sie unterliegt zwei Prinzipien: Zum
einen beginnt die Entwicklung motorischer Fahigkeiten
am Kopf und wandert den Kérper hinunter bis zu den Fii-
Ben. Zum anderen fangt sie bei der Korpermitte an und
entwickelt sich nach aufien bis hin zu den Fingern und
Zehen. Beobachtungen in der (Vor-)Schulpraxis sprechen
fiir eine Zunahme an Bewegungsauffalligkeiten bei Kin-
dern und Jugendlichen. Die Ursachen dafiir werden v.a. in
der multimedialen Lebenswelt sowie der daraus resultie-
renden Abnahme an Bewegungsreichtum und Zunahme
unausgewogener optischer und akustischer Sinnesein-
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driicke (Hoffmann, 2009) vermutet. Drei haufig auftre-
tende Bewegungsauffalligkeiten sind die Hypotonie, die
Hypertonie und Koordinationsschwierigkeiten. Bei einer
Hypotonie ist der Tonus, also ,die Grundspannung der
Muskulatur ..., (die) samtliche Bewegungen (beein-
flusst)” (Pauli & Kisch, 2012, S. 51), zu niedrig, sodass be-
troffene Kinder meist kraftlos sind und eine schlaffe Mus-
kulatur besitzen. Hinsichtlich der Grobmotorik fallen ih-
nen schnelle Bewegungen sowie die Gleichgewichtskon-
trolle schwer. Dies kann angstbedingt zur Bewegungsver-
meidung fiihren. Bezliglich der Feinmotorik haben be-
troffene Kinder Schwierigkeiten, einen Stift im Drei-
punktgriff zu halten. Beim oftmals langsamen Malen und
Schreiben kommt es schnell zu Verkrampfungen und zu
einem unsauberen Schriftbild. Im Gegensatz zur Hypoto-
nie ist bei einer Hypertonie der Muskeltonus zu hoch. Be-
troffene Kinder neigen zu einer verkrampften Muskulatur
sowie zu nicht flieBenden Bewegungen bei gleichzeitig
schlechter Koordination. In der Grofimotorik haben sie
Probleme mit schnellen, schwungvollen Bewegungen
wie beim Laufen oder Hiipfen. Bei feinmotorischen Akti-
vitaten wie dem Schreiben sind die Kinder haufig ver-
krampft, langsam und ermiiden schnell. Die Koordination
ermoglicht es, einzelne Bewegungen und komplexe Be-
wegungsmuster beziiglich Zeit, Raum und Muskelkraft zu
lenken (Hoffmann, 2009). Bei einem unausgeglichenen
Muskelzusammenspiel haben Kinder Koordinations-
schwierigkeiten (Pauli & Kisch, 2012). In der Grobmotorik
sind Probleme bei einfachen alltaglichen Bewegungen
wie Gehen, Laufen, Springen etc. Anzeichen dafiir, in der
Feinmotorik sind es Aufgaben der Handgeschicklichkeit,
wie das Schleifebinden oder Ausschneiden mit einer
Schere, die dem Kind schwerfallen (Leyendecker, 2005).

Neben auBerschulischen Therapieformen, wie Physio-
und Ergotherapie, kénnen im schulischen Kontext pada-
gogische FordermaBnahmen eingesetzt werden, um die
motorische Entwicklung zu fordern. Grundprinzipien in
der Entwicklungsforderung motorischer Fertigkeiten, wie
z.B. fiir das Fahrradfahren, Schreiben oder Schleifebin-
den, sind das aktive Ausprobieren und wiederholte Uben.
Nach Pauli & Kisch (2012, S. 36) unterstiitzt dabei folgende
qualitative Abfolge das motorische Lernen:

1. vom Groben zum Feinen

vom Einfachen zum Differenzierten
vom Langsamen zum Schnellen
vom Schnellen zum Rhythmischen

s W

vom Schnellen und Rhythmischen zum Automatisier-
ten

Bei einer Hypotonie sind kraftvolle und schnelle Bewe-
gungen sinnvoll, um den Tonus zu erhohen. Bei einer Hy-
pertonie sind es langsame und bewusst ausgefiihrte Be-
wegungen, um den Tonus zu senken (Pauli & Kisch, 2012).
Fiir Lehrkrafte ist es wichtig zu wissen, dass die ersten
Mal- bzw Schreibbewegungen von Kindern zumeist mit
dem ganzen Arm vollfiihrt werden und damit recht grob
in ihrer Qualitét sind. Durch Uben und ggf. gezielte Forde-
rung lasst sich der Prozess der Verfeinerung in der Bewe-
gungsqualitat dahingehend unterstiitzen, dass die Bewe-
gungen praziser werden, wenn das Kind lernt, die Bewe-
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gungen in ihrem Ausmaf3 zu reduzieren und auf den An-
druck sowie Linientreue zu achten. Bei der Forderung der
Grafomotorik sollten nach Rosenkotter (2013, S. 69) fol-
gende Funktions- und Leistungsbereiche einbezogen
werden: 1. Fingerbewegung, 2. Dosierung von Hand- und
Fingerkraft, 3. Pinzettengriff, 4. Koordination und Un-
abhangigkeit beider Héande, 5. Zielgenauigkeit. Die
Lehrkraft integriert in ihren Unterricht sowohl Ubungs-
sammlungen und manualisierte Ubungsprogramme (z.B.
Naville, S. & Marbacher, P, 1989), die mit betroffenen
Schiilern durchgefiihrt werden kdnnen, als auch spezielle
Hilfsmittel (z.B. ergonomische Stifte, Greifball, Sitzball
oder Keilkissen, Tischpultaufsatz).

Als ein ganzheitlicher Forderansatz, der die o.g. Erkennt-
nisse konsequent beriicksichtigt, bietet die Psychomoto-
rik gezielte Maflnahmen zur Férderung motorischer Fa-
higkeiten (Zimmer, 2006). Im Mittelpunkt stehen Ubun-
gen zur An- und Entspannung, die gleichzeitig auf eine
positive Korpererfahrung abzielen (Leyendecker, 2005).
Auch wenn {iberzeugende empirische Nachweise zur
Wirksamkeit psychomotorischer Forderansatze noch aus-
stehen, sei an dieser Stelle auf den motivationalen As-
pekt dieser Forderkonzepte verwiesen. Indem die Schii-
ler an Aufgaben lben, die fiir sie eine personliche Her-
ausforderung darstellen, empfinden sie psychomotorisch
ausgerichtete Férderangebote nicht als ,Ubungsbehand-
lung” im physiotherapeutischen Sinne, sondern erleben
eine zumeist hohe Motivation, die sie oft liber ihre eige-
nen Grenzen hinauswachsen lasst. So lassen sich in der
psychomotorischen Forderung Gelegenheiten schaffen,
in denen die Ubenden positive Selbstwirksamkeitserfah-
rungen machen, Stolz entwickeln und ggf. misserfolgsbe-
dingte Angste abbauen kénnen.

Wichtige alltdgliche Handlungsweisen von Lehrkréiften,
die die motorische Entwicklung ihrer Schiiler fordern, las-
sen sich wie folgt beschreiben: Die Lehrkraft integriert
moglichst haufig (im Grundschulalter meist spielerische)
variationsreiche Bewegungsmoglichkeiten (z.B. zum
Platz Uber ein Seil balancieren, auf Zehenspitzen zum
Materialregal gehen, Bewegungslieder und -spiele) in
den Unterricht, die neben dem Aufbau bestimmter Fahig-
keiten auch einfach dem Erhalt der Bewegungsfreude
und -motivation sowie der Entspannung (z.B. Finger-
Ubungen, auf die Schenkel trommeln, Becherstapeln)
nach anspannenden Arbeitsphasen dienen (s. Planungs-
hilfe XIV/3 ,Yogabaum” und XIV/4 ,Training der Koordina-
tionsfahigkeit durch Ballspiele im Unterricht”). Dabei er-
folgt die Korrektur der Ausfiihrungsqualitat stets wert-
schatzend und nur dann, wenn das Ziel der Férderung der
korrekten Ausfiihrung dient. In der unterrichtsintegrier-
ten Forderung der Grafomotorik (s. Planungshilfe XIV/1
,Beobachtung des Schreibens” und XIV/2 ,Forderung der
Bewegungsfiihrung ohne Papier und Stift”) werden nach
der o.g. Abfolge zuerst Ubungen angeboten, die Malbe-
wegungen aus dem Schulter- und Ellenbogengelenk for-
dern (z.B. an der Tafel oder auf dem Schulhof), spater
solche, die aus dem Handgelenk gut gelingen (z.B. in gro6-
Beren Bildern) und schlieBlich solche, die mit drei Fin-
gern (z.B. beim Ausmalen oder Schreiben) eine prazise
Steuerung des Stiftes ermdglichen.
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Die anschlieBend aufgefiihrten Handlungsmaoglichkeiten
zur Forderung der Motorik haben einen exemplarischen
Charakter. Die ersten beiden beziehen sich auf die Grafo-
motorik, die dritte und vierte Handlungsmaglichkeit ver-
weisen auf weitere Chancen, unterrichtsintegriert ge-
zielte Bewegungsanlasse zu schaffen, die nicht nur spezi-
fische Aspekte in der Entwicklung motorischer Fertigkei-
ten fordern, sondern auch fiir eine freudvolle Unter-
richtsatmosphare sorgen sowie zu einem didaktisch be-
griindeten Wechsel von An- und Entspannung im Unter-
richt beitragen konnen. In den im Anschluss an die Dar-
stellung der jeweiligen Handlungsmaoglichkeit angegebe-
nen Literaturangaben finden sich vielfaltige Moglichkei-
ten zur motorischen Forderung. Auf eine Liste hilfreicher
Handlungsmoglichkeiten aus anderen Planungshilfen
wird hier verzichtet, da diese sich nicht spezifisch auf die
Motorik auswirken. Natiirlich sind Handlungsmoglichkei-
ten der Lerntheorie (z.B. Verstarkung), der humanisti-
schen Psychologie (z.B. schiilerzentrierter Unterricht)
oder der Kognitionspsychologie (z.B. Selbstkontrollkar-
ten) auch innerhalb von motorischer Forderung hilfreich.
Sie sollten also grundsatzlich genauso wie in anderen
padagogischen Situationen beriicksichtigt werden.
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15.2 Handlungsmaoglichkeiten zur Forderung der (schreib-)motorischen Fiahigkeiten

1 Beobachtung des Schreibens (anhand von Kriterien)

Ziel

Gezielte Beobachtung des Schiilers beim Schreiben, um auf dieser Basis konkrete MaBnahmen zur Férderung des
Schreibens abzuleiten

Kurzbeschreibung

Die Lehrkraft beobachtet den Schreibprozess eines Schiilers und erhebt anhand von sechs Kriterien den Ist-Stand. Fiir
jene Bereiche, die dem Schiiler noch schwerfallen bzw. die nicht altersgerecht erscheinen, werden unterstiitzende
(Férder-)Mafinahmen ausgewahlt und ggf. in den Unterricht integriert.

Altersbereich

Vorwiegend Primarbereich

Anwendungsbereich

Auffalligkeiten im Bereich der Grafomotorik, insbesondere beim Schreiben

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Die Beobachtung sollte wenn moglich in einem 1:1-Setting stattfinden, um als Beobachter dem Schreibprozess die
gesamte Aufmerksamkeit zu widmen. Teilen Sie dem Kind mit, dass Sie es beim Schreiben beobachten, sich ggf. um
es herumbewegen und es nicht darum geht, z. B. das Schriftbild oder die Rechtschreibung zu bewerten. Das Kind sollte
sich dadurch moglichst entspannt dem Schreibvorgang zuwenden kdnnen.

Schiiler konnten wenig Motivation fiir ein sauberes Schriftbild haben, da sie z.B. durch gute kognitive und/oder kom-
munikative Voraussetzungen vieles kompensieren oder da sie durch die intensive Nutzung digitaler Medien die Erfah-
rung gemacht haben, auch ohne manuelles Schreiben zufriedenstellend kommunizieren zu kénnen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Beobachten Sie den Schiiler anhand folgender Kriterien:

1. Griff- und Haltetechnik: Wahrend kleine Kinder einen Stift mit der ganzen Hand umfassen, ist
zum prazisen Schreiben und Malen der Zangengriff optimal. Hierbei wird ,der Stift ... bei
auswarts gedrehter Hand mit opponiertem, leicht gebeugtem Zeigefinger und Daumen mit den
Fingerspitzen ergriffen. Der Mittelfinger wird hinterlegt.” (Rix, 2013, S. 47)

2. Bewegungsfiihrung: Am Anfang gehen die Bewegungen noch vom Rumpf aus (Schulter- und Ellenbogengelenk)
und sind damit in ihrer Qualitat recht grob. Mit zunehmender Rumpfstabilitdt flihren die Schiiler ihre Bewegungen
beim Malen und Schreiben immer korperferner aus (Handgelenk und Finger), was eine differenziertere Linienfiih-
rung sowie einen variablen Stiftandruck ermdglicht.

3. Bewegungsrichtung: Der Schwierigkeitsgrad von Schreibbewegungen steigert sich von senkrechten und waage-
rechten lber Diagonalen zu Kreisbewegungen bis hin zum prazisen Setzen des Punktes als Bestandteil von Buch-
staben oder als Satzzeichen.

4. Art der Ausfiihrung / Einhaltung des Rahmens: Damit Kinder lernen, liniengetreu zu schreiben bzw. beim Ausmalen
den Rand zu beachten, miissen sie Bewegungen willentlich an einem bestimmten Punkt stoppen kdnnen.

5. Kdrperposition und Unterlage: Um entspannt aus dem Hand- und den Fingergelenken heraus schreiben zu konnen,
muss der Oberkorper entspannt sein. Dies gelingt, wenn die Fiile des Schiilers beim Sitzen mit der ganzen Fuf3-
sohle den Boden erreichen und zwischen Rumpf, Oberschenkel, Waden und Fuf3boden jeweils ein rechter Winkel
besteht. Der Unterarm sollte zu zwei Dritteln auf dem Tisch liegen, sodass das Ellenbogengelenk frei beweglich ist.
Bei Rechtshdndern sollte das Blatt eine Neigung von 15 bis 25° nach links haben, bei Linkshandern bis zu 30° nach
rechts.
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6. Auswahl des Schreibgerdites: Fiir eine prazise Bewegungsfiihrung hat es sich bewahrt, einen eher dicken Stift zur
Verfiigung zu stellen. Wenn ein solcher Stift vorne dreieckig gestaltet ist, sodass Daumen, Zeige- und Mittelfinger
eine spirbare Auflageflache haben, unterstiitzt dies Bewegungen aus den Fingergelenken heraus. Das Schreiben
mit einer eher diinneren Mine lasst den Schiiler leichter die Erfahrung machen, wie viel Druck nétig ist fiir eine dem
Papier angemessene Linie. Der Abstand von der Stiftspitze zum Griffansatz sollte ungefdhr 2,5 cm betragen.

Wenn Sie durch eine gezielte Beobachtung dieser Kriterien Aspekte beobachten, die den Schreibvorgang des Schiilers
erschweren, konnen gezielt Trainingsiibungen geplant und durchgefiihrt werden bzw. organisatorische Mainahmen
getroffen werden, wie z.B. die Ausrichtung des Arbeitsplatzes. Wichtig ist, dass bei den jeweiligen Aufgaben bzw.
Fordermafinahmen mit dem Schiiler Giber Bedeutung, Ziel, und Durchfiihrung gesprochen sowie regelmaig nicht nur
der sichtbare Erfolg, sondern auch das Bemiihen riickgemeldet wird.

Literatur

Rix, A. (2013). Den Stift im Griff 2. 119 weitere Spielhandlungen zur Grafomotorik. Hamburg: Persen.
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2 Forderung der Bewegungsfiihrung (ein- und beidhédndig) ohne Papier und Stift

Ziel

Forderung der Bewegungskoordination durch unterschiedliche Bewegungsfiihrungen und -richtungen, Erh6hung der
Motivation zur Bearbeitung grafomotorischer Aufgaben; Entkrampfung der am Schreibprozess beteiligten Muskel-

gruppen

Kurzbeschreibung

Die Lehrkraft unterstiitzt den Schiiler dabei, unterschiedliche Bewegungsfiihrungen (s. Abb. 16) mithilfe besonderer
Hilfsmittel, wie z.B. Kreide und Tafel, Sandwanne, Zaubertafel oder Fingermalfarben, auszuprobieren und deren Ab-
lauf zu trainieren. Unter Einbezug von Anschauungsmitteln (s. Karten auf der nachsten Seite) kann der Schiiler auch
ohne Hilfe unterrichtsintegriert Giben. Dabei werden die unterschiedlichen Hilfsmittel Giber den Forderzeitraum so
eingesetzt, dass zuerst grof3e und dann immer kleinere Bewegungen geiibt werden, die den eigentlichen Schreibpro-
zess mit dem typischen Schreibgerat (z.B. Fiiller, Tintenroller) imitieren. Ein moglicher Ablauf ist: Beginn des ,Malens”
auf der Tafel mit Kreide, Uiber die Wanne mit Fingern, spater mit Stiften ohne Mine grof3flachig auf Papier bis hin zu
Zaubertafeln oder Tabletts mit Lineaturen.

Altersbereich

Insbesondere Grundschulbereich, aber auch altere Schiiler nehmen das Angebot gern an

Anwendungsbereich

Auffalligkeiten im Bereich der Grafomotorik, insbesondere beim Schreiben, geringe Freude an grafomotorischen Ta-
tigkeiten

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Diese unterrichtsintegrierte Forderung setzt einen gewissen Materialbestand voraus, der jedoch ohne viel Aufwand
realisiert werden kann. Auch wenn Hilfsmittel dieser Art einen hohen Aufforderungscharakter besitzen, kann eine
unterrichtsintegrierte Forderung dazu fiihren, dass der Schiiler die einzelnen Aufgaben nicht prazise ausfiihrt oder
dem Spiel verfallt. Dies kann neben der punktuellen Zuwendung durch die Lehrkraft auch durch den Einsatz von soge-
nannten Abkreuztabellen, also einer Selbstdokumentation des Kindes (s. Abb. 18), verhindert werden.

Hinweise zur Durchfiihrung

Sie konnen dieses Angebot sowohl fest in den Unterrichtsablauf integrieren, v.a., wenn sie die Bewegungsfiihrung
systematisch aufbauen wollen, oder aber wahrend schreibintensiver Unterrichtsphasen fiir alle anbieten, um eine
Lockerung der Muskelgruppen zu erreichen und die Schreibfreude aufrechtzuerhalten. Fiihren Sie die Schiiler vorab in
die sachgemafie Benutzung der unterschiedlichen Hilfsmittel und ggf. die Selbstdokumentation ein.

1. Bereiten Sie an einem festen Platz oder auf einem Arbeitstablett die Arbeitsmaterialien fiir den/die Schiiler vor,
d.h. das spezifische Hilfsmittel, die zu bearbeitenden Kartchen (s. Abb. 16), den Abkreuzzettel (s. Abb. 18) und ggf.
einen Timer.

2. Fihren Sie ein kurzes Signal, z.B. ein Handzeichen, eine Visualisierung (s. Abb. 17) ein, das dem Schiiler den Hinweis
gibt, dieses Forderangebot nutzen zu dirfen.

3. Wenn Sie bestimmte Bewegungsfiihrungen systematisch aufbauen wollen, planen Sie jeweils Zeit zur Beobach-
tung ein, in der Sie dem Schiiler auch eine wertschatzende Riickmeldung zu seiner Entwicklung geben kénnen und
ggf. in das nachste Hilfsmittel einfiihren. Geht es in erster Linie um die Festigung einer Bewegungsfiihrung oder
Lockerung innerhalb schreibintensiver Phasen, sollten Sie in bestimmten Abstanden Zeit zur Beobachtung einpla-
nen.

4. Achten Sie darauf, dass der Schiiler seine Ubungsphase und damit auch seinen Entwicklungsverlauf dokumentiert
(s. Abb. 18) und den Arbeitsplatz bzw. das Tablett wieder aufraumt.
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Abb. 17: Visualisierung des Arbeitsauftrages (Hilfsmittel Sandwanne)

Aufgabe

Datum

©

188

Abb. 18: Ausschnitt einer Dokumentations- bzw. Selbstkontrollkarte
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3 Yogabaum (am Schiilerarbeitsplatz)

Ziel

Training der Korperspannung und des Gleichgewichtes sowie exakter Bewegungsablaufe; Aktivierung nach Phasen
mit geringer korperlicher Anforderung, Wiedererlangen von Konzentrationsfahigkeit; ggf. Training von Raum-Lage-
Beziehungen

Kurzbeschreibung

Die Schiiler stehen hinter ihrem Stuhl und folgen den Anweisungen des Pddagogen: Auf einem Bein stehend sowie
mit Armen, die sich seitwarts zu einem Kreis formen, der tiber dem Kopf durch die Beriihrung der Fingerspitzen ge-
schlossen ist, wird ein Baum dargestellt.

Altersbereich

Alle Klassenstufen, wenn die Ubung in ihrer Komplexitat an das Alter / an die individuellen Voraussetzungen ange-
passt wird

Anwendungsbereich

Da in Unterrichtsphasen mit primér kognitiven Anforderungen (frontale Einflihrung in ein Thema, Einzelarbeit an ei-
ner Aufgabe etc.) wenig korperliche Aktivitat gefordert ist, erschlafft die Muskulatur und der Kreislauf reduziert sich
auf das fiir diese Anforderung notwendige Minimum, sodass weniger sauerstoffreiches Blut ins Gehirn gelangt und
die Schiiler miide werden. Die Bertiicksichtigung von Phasen motorischer An- und Entspannung in der Unterrichtspla-
nung helfen den Schiilern, sich anschlieRend wieder besser auf den Unterrichtsgegenstand zu konzentrieren. Gemein-
same Aktivitdaten kdnnen zudem eine freudvolle Unterrichtsatmosphére erzeugen.

Je nach Altersbereich/Unterrichtsgegenstand lasst sich der Yogabaum in eine Geschichte integrieren. AuBerdem kon-
nen Raum-Lage-Beziehungen (rechts/links, oben/unten, vorne/hinten) gefestigt werden.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Schiler mit Koordinationsschwierigkeiten sowie geringem Selbstbewusstsein trauen sich moglicherweise keinen Er-
folg bei der Ubung zu. Eine kleinschrittige Herangehensweise sowie das positive Verstérken auch kleiner Erfolge ldsst
die Selbstwirksamkeitserwartung wachsen.

Schiiler in der Orientierungsstufe kdnnten sich voreinander schamen. Sachliche Aufklarung iiber den biologischen
Zusammenhang zwischen Bewegung und kognitiver Leistungsfahigkeit sowie ein gutes Maf3 an selbstbewusstem
Humor bei der Lehrkraft konnen helfen, diese Unsicherheit zu iberwinden.

Schiiler, die gerade intensiv an einer Aufgabe arbeiten, konnten sich durch eine Unterbrechung in ihrem Arbeitsfluss
gestort fiihlen. Je nach Altersstufe kann im Vorfeld gemeinsam besprochen werden, ob die Teilnahme an einer Aktivie-
rungsiibung fiir alle verbindlich ist.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. ldentifizieren Sie bei der Stundenplanung jene Phasen, in denen die Schiiler sich sehr konzentrieren miissen oder
die motorische Aktivitat gering ist und planen Sie fiir diese Phase oder beim Ubergang zur ndchsten Phase Zeit fiir
den Yogabaum ein.

2. Interessieren Sie lhre Schiiler fiir die kommende Unterrichtsstunde, indem Sie den Stundenablauf zu Beginn vor-
stellen und dabei die Bewegungsiibung ankiindigen.

3. Zu Beginn der Aktivierungsphase bitten Sie die Schiiler, sich hinter ihren Stuhl zu stellen und diesen dicht an den
Tisch zu schieben, sodass Bewegungsfreiheit entsteht. Gegebenenfalls miissen die Schiiler sich leicht versetzt hin-
stellen, damit sie sich wahrend der Ubung nicht unbeabsichtigt beriihren.

4. Erldutern Sie nun das Bild des Baumes, welcher auf dem Stamm stehend (ein Bein) sich zum Lichte emporstreckt
(gerader Riicken, Kopf in Verlangerung der Wirbelsaule, Kinn leicht nach hinten gezogen) und eine grof3e Krone hat
(beide Arme zu einem Kreis geformt, liber dem Kopf beriihren sich die Fingerspitzen beider Hdnde). Geben Sie Ih-
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ren Schiilern visuell Orientierung und motivieren Sie sie jetzt zu beginnen, indem Sie die Ubung langsam und mit
exakten Bewegungen demonstrieren und moglichst so lange selber in der Haltung bleiben, wie lhre Schiiler es
auch tun.

5. Ermutigen Sie lhre Schiiler, einen Moment ganz still zu stehen, sich ganz auf ihren Korper zu konzentrieren, jeden
Muskel anzuspannen und dabei ruhig weiter zu atmen.

6. Sobald die ersten Schiiler Anzeichen zeigen, die Spannung nicht langer aufrechthalten zu kénnen, fordern Sie sie
auf, sich wieder zu l6sen sowie Arme, Beine, Hande und Fiifle auszuschiitteln.

7. Fragen Sie lhre Schiiler, wie sie sich jetzt fiihlen. Hier haben Sie die Chance, jene Aspekte positiv zu verstarken, die
auf eine gewachsene Wachbheit fiir die ndachsten Aufgaben sowie auf eine positive Atmosphare in der Klasse verwei-
sen.

8. Setzen Sie die Ubung mit einer Variation (z.B. Wechsel des Beins, Anderung der Armhaltung, s. ,Weitere Hinweise")
fort, solange es in der Situation hilfreich ist.

Weitere Hinweise

Differenzieren Sie entsprechend der individuellen motorischen und kognitiven Voraussetzungen, indem Sie die grund-
legenden Prinzipien der Bewegungsentwicklung beachten (vom Rumpf zu den Extremitaten, vom Groben zum Feinen,
vom Einfachen zum Differenzierten; s. Basisinformationen Kap. 15.1):

® auf dem Stuhl bzw. dem Boden sitzend - auf beiden/einem Bein(en) stehend

® auf einem Bein stehend: den rechten/linken Fuf} zur Unterstiitzung mit den Zehen auf dem Boden und mit dem
Hacken seitwarts tiber dem Knochel abstiitzend - mit der Fuflsohle unter/an/iiber dem Knie abstiitzend

® sich mit einer Hand/Fingerspitze an der Stuhllehne festhaltend - freistehend

® erst den rechten/linken Arm seitwarts tiber den Kopf fiihrend und das gegeniiberliegende Ohr fassend - die Hande
auf den Kopf legend - die Arme einen kleinen/grof3en Kreis bildend

@ die Finger ineinander verschrankend - nur die Fingerspitzen sich beriihrend
® mit offenen/geschlossenen Augen

Nach einer Einfiihrung des Yogabaumes kann es Schiilern gestattet werden, ihn eigensténdig zur Regeneration einzu-
setzen, also den Zeitpunkt der Ubung selbst zu wahlen, vorausgesetzt, dies fiihrt nicht zu Stérungen im Unterricht.
Hierzu sind Absprachen zu treffen.

Neben Yogaiibungen kdnnen mehrere der angegebenen Ziele der Handlungsmdéglichkeit auch mit anderen Bewe-
gungsiibungen (kleine angeleitete Bewegungszeiten) erreicht werden.

Weiterfiihrende Literatur

Bonnkirch, M. & Prokowsky, P. (2016). Kinderleichte Yoga-Ubungen fiir alle Féicher. Praktische Materialien zur Férderung von Ruhe, Kraft und
Konzentration im Unterricht. Hamburg: Persen.

Holtersdorf, I. & ProBkowsky, P. (2010). Kleine Yoga-Rituale fiir jeden Tag: Mit einfachen Ubungen den Schulalltag rhythmisieren. Miilheim:
Verlag an der Ruhr.

Rank, C. & Krauss, S. (2003). Der kleine Yogi: Kinderleichtes Yoga. Miinster: Menschenkinder.
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4 Training der Koordinationsfiahigkeit durch Ballspiele im Unterricht

Ziel

Unterrichtsintegriertes Trainieren der Kraftdosierung, der Auge-Hand-Koordination und der Koordination beider
Hénde

Kurzbeschreibung

Unterrichtsbezogene Interaktion zwischen Padagoge und Schiilern mittels weichem Ball (Kennenlernspiele, Wieder-
holung/Festigung von Inhalten, Feedbackrunden etc.)

Altersbereich

Alle Klassenstufen, in der Umsetzung angepasst an die motorischen Voraussetzungen der Schiiler

Anwendungsbereich

Schiilern fallt es haufig schwer, sich 45/90 Minuten durchgéngig zu konzentrieren. Definierte Bewegungsanlasse
schaffen eine positive Arbeitsatmosphére und ermdglichen zugleich das Trainieren motorischer Fertigkeiten.

Das Werfen und Fangen von Ballen stellt eine komplexe Anforderung an die Auge-Hand-Koordination, die Kraftdosie-
rung und die Koordination beider Hande dar und bildet damit eine Herausforderung fiir Schiiler aller Altersstufen.

Schiilern fallt es oft leichter, frei zu sprechen, wenn sie etwas in der Hand halten, das sie ggf. kneten konnen.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen
Der Ball sollte weich und der Handgrofe der Schiiler angemessen sein, sodass diese ihn leicht fangen kdnnen.

Fehlende Klassenregeln und/oder mangelndes Regelverstandnis einzelner Schiiler konnten ausagierendes Verhalten
provozieren.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Entdecken Sie bei Ihrer Unterrichtsplanung jene Phasen, in denen ein Bewegungsspiel lhren Schiilern vermutlich
eine willkommene Abwechslung sein wird und besorgen Sie sich einen passenden Soft-/Knautschball.

2. Besprechen Sie mit der Klasse/Lerngruppe, worum es inhaltlich geht (Wissens- oder Meinungsabfrage, Riickmel-
dung zum Arbeitsverhalten etc.) und legen Sie mit den Schiilern gemeinsam fest, wie geworfen wird (z.B. in einer
Bogenlampe, sodass der oder die Angespielte den Ball vor dem Bauch fangen kann), sowie dass nur zu Mitschiilern
geworfen wird, die sich gemeldet haben und bereit sind, den Ball zu fangen (Blickkontakt). Vereinbaren Sie ggf.
logische Konsequenzen, wenn einzelne Schiiler sich nicht an die Regeln halten sollten (z.B. Ausschluss aus dieser
oder mehreren Runden; gemeinniitzige Tatigkeit, wie z. B. Fensterbrett reinigen).

3. Stellen Sie Fragen an einzelne Schiiler, sprechen Sie denjenigen, der sich gemeldet hat, vor dem Werfen mit Namen
an und werfen Sie so, dass er oder sie problemlos fangen kann, sodass die Konzentration bei der Beantwortung
Ihrer Frage bleibt (und nicht bei der Aktivitat des Fangens). Gehen Sie hierzu ggf. dichter an denjenigen heran.

4. Wiederholen Sie evtl. den Hinweis, wie geworfen wird, bevor der Ball zu lhnen zuriickgeworfen oder in Verbindung
mit einer weiteren Frage zum Nachsten geworfen wird. Sollten Schiiler sich nicht an die zuvor vereinbarten Regeln
halten, realisieren Sie die angekiindigte logische Konsequenz sofort, um mit der Klasse weiter auf der Inhaltsebene
mit dem Ball arbeiten zu kdnnen.

5. In einer kurzen Feedbackrunde lassen sich mit den Schiilern gemeinsam verschiedene Aspekte je nach Entwick-
lungsalter thematisieren, z.B. welchen Wert ein methodisch abwechslungsreicher Unterricht fiir die Lernmotiva-
tion hat, wer inhaltlich viel beigetragen hat oder wem das Werfen und Fangen gut gelungen ist. Hier lassen sich
insbesondere motorisch geschickte Schiiler positiv hervorheben. Schiiler, denen das prazise Werfen/Fangen noch
schwerfallt, kbnnen ermutigt werden, dies z.B. auf dem Schulhof oder in der Pause zu liben.
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Weitere Hinweise

Je nach visuomotorischen Voraussetzungen sollte die Distanz, liber die geworfen/gefangen wird, so gestaltet sein,
dass ein Erfolg sehr wahrscheinlich ist.

Schiiler, die schon geworfen/gefangen haben, konnen gebeten werden, die Hande hinter dem Riicken zu verschran-
ken, um dies anzuzeigen. Der Ball kann z.B. durch Reissdackchen oder andere Gegenstande ersetzt werden.

Literatur

Beigel, D. (2005). Beweg dich, Schule!: eine ,Prise Bewegung" im tdglichen Unterricht der Klassen 1 bis 10. Dortmund: Borgmann Media.
Maak, A. & Wemhéher, K. (2007). Mathe mit dem ganzen Kérper: 50 Bewegungsspiele zum Uben und Festigen. Miilheim: Verlag an der Ruhr.
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161 Basisinformationen zur Forderung des
(induktiven) Denkens

Die Forschung liber intellektuelle Fahigkeiten und deren
Einfluss auf schulische Leistungen von Kindern und Ju-
gendlichen zeigt, dass intellektuelle Fahigkeiten Ent-
wicklungsprozessen unterliegen, neben Anlagefaktoren
auch Umwelteinfliisse (insbesondere Elternhaus, friih-
kindliche Bildung, Schule) auf die Intelligenzentwicklung
einwirken und mehrere Komponenten intellektueller
Leistungsfahigkeit trainierbar sind. Ein deutlicher Ein-
fluss von Intelligenz auf die Schulleistung ist vorhanden,
andere Faktoren (Vorwissen, Arbeitsverhalten, Motiva-
tion, Unterrichtsqualitat, Klassenfiihrung) spielen aber
auch eine wesentliche Rolle. Zwar unterscheiden sich
wissenschaftliche Modellvorstellungen tber Intelligenz
(Definition, Elemente und deren Zusammensetzung und
Zusammenwirken), dennoch lassen sich die Haupter-
scheinungsformen intelligenten Handelns, also der Fa-
higkeit zur Anpassung an neuartige Bedingungen und
zur Losung neuer Probleme auf Grundlage vorangegan-
gener Erfahrungen (Gruber & Stamouli, 2009, S. 29) be-
nennen:

@ Logisches Schliefien (auf der Basis gesicherter Aussa-
gesatze, aus vorhandenen Informationen gedanklich
nachvollziehbar eine zutreffende Schlussfolgerung
ziehen = deduktives Schliefen),

® Induktives SchlieBen und Bilden von Wahrscheinlich-
keitsaussagen (Erkennen von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden von Dingen, Relationen und Konstruk-
ten, Kategorien bilden, Muster, Folgen, Strukturen und
Regeln erkennen und Vermutungen iiber deren Fort-
setzung bzw. zukiinftige Ereignisse aufstellen),

® Problemlésendes Denken (Erkennen einer Ist-Soll-Dis-
krepanz und Entwicklung von Problemldseschritten
zur Erreichung des gewiinschten Zustandes),

@ Kreatives Denken (verbliiffende Losungen finden oder
etwas Neues schaffen, das etwas Bestehendes deut-
lich verandert, verbessert oder ersetzt) (Scheffler &
Griinke, 2010, S. 143).

Innerhalb dieser Denkleistungen spielen mehrere kogni-
tive Teilfahigkeiten eine wichtige Rolle:

® Sprachverstdndnis und sprachlicher Ausdruck (Sprache
verstehen und benutzen, Wortschatz, Satzbau, Sprech-
flissigkeit)

©® Allgemeines Wissen (Faktenwissen tber Natur, Um-
welt, Technik, Kultur)

® Geddchtnisleistung (z.B. Arbeitsgedachtniskapazitat,
Abrufgeschwindigkeit von Informationen aus dem
Langzeitgedachtnis)

® Wahrnehmung (insbesondere visuelle und auditive
Diskrimination, Geschwindigkeit der Verarbeitung von
Reizen/Informationen, Aufmerksamkeitsspanne, Fi-
gur-Grund-Unterscheidung, Lokalisation im Raum)

® Soziale und emotionale Kompetenzen (Selbst- und
Fremdwahrnehmung, Emotionsregulierung & kommu-
nikative Fahigkeiten) (Greisbach, 2010; Scheffler &
Griinke, 2010; Petermann & Petermann, 2010)
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Die genannten Fahigkeiten wirken auf Denkprozesse wie
Problemldsen und Schlussfolgern ein und beeinflussen
sich dabei gegenseitig. Schulisches Lernen profitiert so-
wohl von einer allgemeinen Denkfadhigkeit als auch von
den intellektuellen Teilfahigkeiten.

Die meisten der genannten kognitiven (Teil-)Fahigkeiten
werden innerhalb von vorschulischen Bildungs- und Ent-
wicklungsprozessen und in der Schule systematisch ab
den ersten Klassen geférdert. Sprachliche Fahigkeiten,
das allgemeine Wissen, der Abruf von Wissen aus dem
Gedachtnis, die visuelle und auditive Wahrnehmung von
Informationen bis hin zu Raum- und Klangvorstellungen
sowie emotional-soziale Kompetenzen werden bestandig
in Schule und Unterricht angeregt und weiterentwickelt.
Ebenso kommen Aufgabenstellungen vor, die zu Pro-
blemlosungen und schlussfolgerndem Denken heraus-
fordern. Allerdings stellt sich die Frage, ob grundlegende
Denkprozesse geniigend vermittelt werden, wenn diese
bei einzelnen Kindern noch nicht hinreichend ausgepragt
sind. Schule als intellektuell forderndes und forderndes
Milieu fur alle Kinder sollte bewusst gepflegt und gestal-
tet werden. Gezielte Hilfen fiir Kinder mit intellektuellen
Entwicklungsriickstédnden sollten aber auch zum Schulall-
tag gehoren.

Klauer (2000, S. 632) weist darauf hin, dass es im deutsch-
sprachigen Raum an planmafigen, durchdachten schuli-
schen Konzepten der Forderung des Denkens mangelt.
Zwar wurden in den USA, Israel und Venezuela erfolgreich
Programme zur Steigerung der intellektuellen Leistungs-
fahigkeit entwickelt und erprobt, dennoch stehen sie in
Deutschland nicht zur Verfligung. Verfiigbar sind vorwie-
gend Programme, die sich indirekt auf die Denkleistun-
gen auswirken. Da beim Denken Emotionen, Prozesse der
Aufmerksamkeit, Selbststeuerung und Sprache eine
wichtige Rolle spielen, unterstiitzen hierauf bezogene
Forderkonzepte auch zielgerichtete geistige Aktivitaten.
Zur direkten Forderung erfolgreichen Denkens verweist
Klauer (2014) auf die von ihm u.a. entwickelten indukti-
ven Denktrainings. Mittlerweise liegen hierzu {iber 100
Studien mit ca. 5000 Teilnehmern aus verschiedenen Al-
tersgruppen vor. In allen Altersgruppen traten deutliche
positive Effekte auf. Bei Schulkindern und Jugendlichen
wurden die hochsten Effekte gemessen. Gerade grundle-
gende Denkfahigkeiten konnten deutlich gesteigert wer-
den. Der durchschnittliche intellektuelle Leistungszu-
wachs lag hier bei fast einer Standardabweichung (also
fast 15 1Q-Punkten bzw. 10 T-Wert-Punkten). Dieser Effekt
nahm erfreulicherweise im Lauf der Zeit (gemessen in so-
genannten Follow-up-Studien) weiter zu. Vermutlich pro-
fitieren intellektuell trainierte Schiiler nach dem Training
in verschiedener Hinsicht besser vom Unterricht als bis-
her, was sich wiederum positiv auf ihre intellektuellen
Fahigkeiten auswirkt. Kognitiv trainierte Kinder und Ju-
gendliche steigerten sich sowohl in ihren Schulleistun-
gen, in ihrer Merkfdhigkeit, im Wortschatz, bei konzen-
trierten Tatigkeiten als auch im deduktiven Denken. Das
induktive Denktraining wirkt sich mithin intellektuell
mehrfach entwicklungsfordernd aus.
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Worum geht es in den ,Klauer'schen Denktrainings“?
Das induktive Denken zielt mittels Vergleichsprozessen
auf das Erkennen von Regelhaftigkeiten und Gesetz-
mafigkeiten ab. ,Vergleichen bedeutet, Gleichheit und
Verschiedenheit zu erkennen, Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede herauszuarbeiten. Jede Regelhaftigkeit oder
Gesetzmafigkeit, die es induktiv zu entdecken gilt, griin-
det auf Gemeinsamkeiten und um diese zu finden, ist es
erforderlich, auf Gleichheiten, aber auch Verschiedenhei-
ten zu achten, um nicht irrtiimlich Gleichheit anzuneh-
men. Gleichheit und Verschiedenheit kdnnen sich auf
Merkmale von Objekten oder auf Relationen zwischen
Objekten beziehen.

Beispiel Gleichheit von Merkmalen:
Krokodil - Eidechse - Schlange - ?
(Hund, VielfraB3, Schildkrote)

Beispiel Gleichheit von Relationen:
3-72-11-15-7
(16,1% 18, 19)

Zur Losung des ersten Beispiels, einer Klassifikationsauf-
gabe, muss man biologisches Wissen aktivieren, etwa,
dass es sich nicht um Saugetiere handelt, sondern um
Kriechtiere, die Eier legen. Beim zweiten Beispiel, einer

Folge, muss man erkennen, dass jedes der benachbarten
Zahlenpaare durch die Beziehung +4 miteinander ver-
kniipft ist” (Klauer, 2000, S. 636). Klauer geht es also da-
rum, dass nicht nur Wissen vorhanden ist, sondern mit-
hilfe von Denken und Wissen auch Aufgaben und Pro-
bleme bearbeitet werden kénnen, Einsichten/Erkennt-
nisse gewonnen und genutzt werden. Beim Vergleich von
Merkmalen von Dingen kommen nach Klauer genau drei
Klassen von Aufgaben vor, die es gilt, systematisch zu
tben.

@ Generalisierung (GE) - die Gleichheit von Merkmalen
bestimmen (und z.B. Oberbegriffe bilden, Reihen fort-
setzen),

® Diskrimination (DI) - die Verschiedenheit von Merk-
malen erkennen (z.B. Dinge verschiedenen Katego-
rien/Oberbegriffen zuordnen und unpassende Ele-
mente in Kategorien streichen),

® Kreuzklassifikation (KK) - die Gleichheit von zumin-
dest einem Merkmal bei gleichzeitiger Verschieden-
heit von zumindest einem weiteren Merkmal erken-
nen (z.B. Tiere sowohl der Kategorie Haustier als auch
Saugetier zuzuordnen, andere aber der Kategorie
Wildtier und Saugetier oder Haustier und Vogel).

Tab. 23: Méglichkeiten des induktiven Denkens beim Vergleich von Merkmalen (Marx & Klauer, 2007)

Generalisierung (GE) - Gleichheit von Merkmalen

Diskrimination (DI) - Verschiedenheit von Merkmalen

Kreuzklassifikation (KK) - Gleichheit und Verschieden-
heit von Merkmalen

Der Vergleich von Beziehungen fiihrt zu den Aufgaben-
klassen

® Beziehungen erfassen (BE) (z.B. Reihen vervollstandi-
gen im Sinne einer GrofBer-kleiner-Zuordnung/Gro-
Benrelation, Zuordnungen im Sinne einer Zugehorig-
keitsregel treffen, wie z.B. ,Kind von” oder ,Werkzeug
fir”, oder Vorgange in eine ,Vorher-nachher-Zuord-
nung” bringen),
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® Beziehungsunterscheidung (BU) (z.B. unpassende Ele-
mente in Reihen, unpassende Zuordnungen nach
Grof3e oder Funktion erkennen),

@ Systembildung (SB) (z.B. Zuordnungen anhand von zu-
mindest zwei unterschiedlichen Beziehungsaspekten
wie ,Grof3er-kleiner-Zuordnung” und einer Reihenbil-
dungsregel vornehmen).
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Tab. 24: Méglichkeiten des induktiven Denkens beim Vergleich von Beziehungen (Marx & Klauer, 2007)

Beziehungserfassung (BE) - Gleichheit von
Beziehungen

Beziehungsunterscheidung (BU) - Verschiedenheit von
Beziehungen

A A
._;u W
f
Systembildung (SB) - Gleichheit und Verschiedenheit f A
von Beziehungen
o a
WA /]
il A\
-

Das Vergleichen von Merkmalen und Beziehungen kann
anhand verschiedener Materialien geiibt werden. In den
Trainings von Klauer u.a. wird meistens mit Bildmaterial
gearbeitet. Zur Steigerung der Fahigkeit der Generalisie-
rung werden z.B. verschiedene Fahrzeuge abgebildet
(Fahrrad, LKW, Bollerwagen etc.) und es soll erkannt wer-
den, dass alle gezeigten Objekte Rader haben und Fahr-
zeuge sind. Das Kind beschreibt die Bilder, libt sich im
sprachlichen Ausdruck und denkt iiber Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der abgebildeten Gegenstdnde nach
(Impulse der Lehrkraft: 1. Was siehst Du auf dieser Seite?
Erklare! 2. Was haben alle gemeinsam? Was kodnnen
alle?). Diskrimination wird durch das Betrachten von ab-
gebildeten Gegenstanden geiibt. Eines von z.B. acht Ge-
genstdnden ist kein Kleidungsstiick, die anderen hinge-
gen schon (Impulse der Lehrkraft: 1. Was siehst Du auf
den Bildern? Erklare. 2. Eines passt nicht dazu? Weshalb?
3.Was haben die anderen gemeinsam? Streiche rot durch,
was nicht dazu gehort). Bei der Kreuzklassifikation wer-
den bspw. Gegenstande aus einer Klasse (z. B. Fahrzeuge)
gezeigt, die sich nach zumindest zwei Merkmalen ordnen
lassen (z.B. Grof3e und Funktion). Als Ergebnis der Kreuz-
klassifikation ergeben sich mindestens vier neue Klassen
(kleine PKW, groe PKW, kleine LKW, grof3e LKW). Bei den
Aufgaben geht es meistens um konkrete Zuordnungen
der Gegenstdande zu Orten wie Kisten oder Schranken
(kleine PKW in eine Kiste, grof3e PKW in eine andere etc.).
Die Lehrkraft moderiert den Zuordnungs- bzw. Denkpro-
zess (Impulse der Lehrkraft: 1. Die Autos sollen in vier Kis-
ten eingeraumt werden. Welches gehort wo hinein? Be-
achte: Ein Auto ist bereits in jeder Kiste. 2. Wohin gehort
das kleine, griine Auto? Weshalb? etc.). In gleicher Weise
werden durch Bildmaterialien Beziehungen zwischen Ge-
genstdnden, Tieren oder Menschen als auch Ereignissen
dargestellt und in Zusammenarbeit mit der Lehrkraft ge-
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ordnet. Wenn die Schiilerin / der Schiiler eigenstandig
Losungen findet und verbalisiert, entfallen die Impulse
der Lehrkraft.

Innerhalb der Denktrainings nach Klauer nehmen die
Komplexitat und die Schwierigkeit der zu bewaltigenden
Aufgaben kontinuierlich zu. Gerade Kinder mit Entwick-
lungsriickstédnden profitieren von den Impulsen der Lehr-
krafte und bewaltigen haufig erst dadurch die dargebo-
tenen Aufgaben. Mit der Zeit tritt ein Trainingseffekt ein,
der dazu fiihrt, dass die Schiiler einfachere Aufgaben
(einfacher als Aufgaben der aktuellen Ubungssequenz)
ohne Hilfe durch Lehrkrafte bewaltigen. Solche Aufgaben
kommen in den jeweiligen Trainings auch vor und zeigen
der Lehrkraft auf, ob bereits eigenstdndig induktive
Schliisse gezogen werden.

Besonders wichtig ist dariiber hinaus ein Transfer, der die
im induktiven Denktraining erarbeiteten Fahigkeiten des
Vergleichens in Beziehung zu Unterrichtsinhalten setzt
(Strathmann & Jakubowski, 2016). In fast allen Unter-
richtsfachern bieten sich bspw. Gelegenheiten, Klassen
zu bilden oder diese zu erganzen (Generalisierung), Un-
passendes aus gebildeten Klassen zu entfernen (Diskri-
mination) oder Zuordnungen nach zumindest zwei Merk-
malen vorzunehmen (Kreuzklassifikation) (Deutsch:
Wortmaterial nach Wortarten ordnen, unpassende Wor-
ter in Tabellen entfernen, Wortmaterial nach Wortarten
und Wortstdmmen ordnen, Satzarten unterscheiden etc,;
Mathematik: Aufgaben nach Grundrechenarten/Aufga-
benstrukturen unterscheiden und entsprechend ordnen,
unpassende Aufgaben aus Aufgabenklassen entfernen,
Aufgaben nach Grundrechenart und Zahlenraum unter-
scheiden etc.; Sachunterricht: Arten von Tieren unter-
scheiden und ordnen, Ober- und Untergruppen anhand
zweier, dreier etc. Kriterien bilden).
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Neben den Strategien Generalisierung, Diskrimination
und Kreuzklassifikation konnen aber auch die Denkstra-
tegien Beziehungserfassung und -unterscheidung und
Systembildung im Unterricht angewendet und weiter ge-
ibt werden. Gerade im Mathematikunterricht finden sich
viele Transfergelegenheiten fiir die im Training erworbe-
nen Denkstrategien, aber auch in anderen Fachern sind
induktive Denkstrategien anzuwenden, hilfreich und trai-
nierbar (Mathematik: Zahlenfolgen nach einer Bezie-
hungsregel, wie z.B. ,immer 4 mehr” oder ,verdoppeln
und 10 abziehen”, bilden, eine Storung in einer Folge er-
kennen, Folgen vergleichen, Aufgabenfolgen anhand von
zumindest zwei Kriterien vergleichen und ordnen etc.;
Deutsch: Handlungsabfolgen im Sinne von ,vorher -
nachher” in Geschichten oder Vorgangsbeschreibungen
erkennen, unpassende Handlungsschritte in Bauanlei-
tungen lOschen, sprachlich dargestellte Strukturen zwi-
schen Personen oder in Gruppen im Hinblick auf Analo-
gien oder Entwicklungsschritte vergleichen, grammati-
sche Strukturen liber Analogien bspw. beim Konjugieren
erkennen etc.). Das Erkennen von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden zwischen (Lern-)Gegenstanden und Bezie-
hungen bzw. die erlauterten sechs induktiven Denkstra-
tegien sind vielfaltig anwendbar und fiir die Bearbeitung
einer Vielzahl fachspezifischer Aufgaben hilfreich.

Wichtige alltagliche Handlungsweisen von Lehrkréaften,
die das (induktive) Denken ihrer Schiiler fordern, lassen
sich wie folgt beschreiben: Gegenstdnde, bildliche Dar-
stellungen von Gegenstanden und Beziehungen zwi-
schen Gegenstdnden, Tieren, Personen etc., werden
sprachlich genau beschrieben. Hierbei wird der Wort-
schatz bewusst erweitert. Gleiches gilt fiir Abfolgen von
Ereignissen und Vorgangen. Mathematische Folgen wer-
den beschrieben, analysiert und ggf. korrigiert. Durch
Vergleiche werden Obergriffe erarbeitet, Gegenstande
bzw. Begriffe Kategorien (Oberbegriffen/Klassen) zuge-
ordnet oder aus Kategorien/Klassen entfernt. Nachdem
solche Vergleiche stattfanden, bespricht die Lehrkraft
den Denkvorgang (Was haben wir gemacht? Haben wir
Oberbegriffe/Klassen/Kategorien zugeordnet? Haben wir
Klassen erganzt? Haben wir Unpassendes in Klassen be-
stimmt und entfernt oder Folgen geordnet oder ergédnzt?
Haben wir Analogien zu Folgen gebildet oder gestorte
Folgen korrigiert?). Wenn es um die Losung eines Prob-
lems geht, wird besprochen, mit welcher Denkstrategie
das Problem zu losen ist. Hierbei wird auf erarbeitete
Denkvorgange zuriickgegriffen (Worum geht es hier?
Hatten wir schon mal ein ahnliches Problem? Wenn ja:
Wie haben wir es gelost? Passt der Losungsweg hier
auch? Ist hier ein Element einer (Ab-)Folge falsch? Fehlt
ein Schritt/Element in der (Ab-)Folge?). Neben der geziel-
ten Forderung und Anwendung induktiver Denkstrate-
gien schafft die Lehrkraft in ihrer Klasse ein anregungs-
reiches Lernumfeld, in dem der Sprachschatz und der
miindliche und schriftliche sprachliche Ausdruck bestéan-
dig weiterentwickelt werden. Fragen, die durch ein logi-

196

sches Schliefien in Verbindung mit Wissen zu beantwor-
ten sind, werden bewusst gestellt, Informationen hierfiir
zur Verfligung gestellt und die Logik der Argumentation
bei der Beantwortung der Frage reflektiert. In verschie-
denen Fachern werden Problemstellungen erdrtert und
durch die Erarbeitung von Problemldseschritten bewal-
tigt sowie Problemldseverhalten eingeiibt. Kreative L6-
sungen werden anerkannt und wie andere Ldsungen
auch diskutiert. Haufig lautet die Devise im Unterricht:
Erst nachdenken, dann handeln! Im Lehrerhandeln kom-
men Handlungen vor, wie sie im Folgenden exemplarisch
beschrieben werden.
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16.2 Handlungsmoglichkeiten zur Forderung des (induktiven) Denkens

1 Erkennen von Forderbedarf im Bereich der intellektuellen Fahigkeiten

Ziel

Erkennen eines Forderbedarfs in trainierbaren, intellektuellen Fahigkeiten, wie z.B. induktives Schlieflen oder Wort-
schatz

Kurzbeschreibung

Die Vermutung, dass bei einem Schiiler trainierbare, intellektuelle Fahigkeiten wie Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede von Dingen, Lebewesen oder Beziehungen zu erkennen oder der Wortschatz und das allgemeine Wissen ge-
ring ausgepragt sind, wird durch einen Intelligenztest oder ausgewahlten Untertest eines umfassenden Intelligenz-
tests liberprift.

Altersbereich

Alle Klassenstufen

Anwendungsbereich

Der Wortschatz der Schiilerin bzw. des Schiilers ist nicht altersgemaf, Berichte oder Anweisungen werden oft nicht
verstanden, Gelesenes oder Gehdrtes kann nicht gut in eigenen Worten wiedergegeben werden, abstrakte Begriffe
werden oft nicht verstanden, Gemeinsamkeiten, Unterschiede, Strukturen, Regeln werden schlecht erkannt, logische
Handlungsabfolgen (z.B. in Geschichten) nicht verstanden, das allgemeine Wissen ist eher gering, friihere Entwick-
lungsberichte oder Testergebnisse sprechen fiir eher gering ausgepragte Fahigkeiten in einzelnen Fahigkeitsberei-
chen oder auch im Gesamtergebnis.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Intellektuelle Entwicklungsprobleme werden von Schiilern haufig durch auffilliges Verhalten kaschiert, da sie lieber
als ,frech” statt als ,begriffsstutzig” oder ,dumm” gelten méchten. Oft werden andere Griinde als geringe intellektu-
elle Fahigkeiten als Ursache von schulischen Schwierigkeiten vermutet, z. B. fehlende Anstrengungsbereitschaft, feh-
lendes Durchhaltevermdgen, hohe Impulsivitat oder Aggressivitat. Dadurch entsteht die Vermutung, dass ein Schiiler
Schwierigkeiten im Erkennen von Regelhaftigkeiten, Strukturen, Analogien, Aufgaben und Problemen hat, oft erst gar
nicht. Gleiches gilt fiir Hypothesen in Bezug auf ein geringes Sprachverstandnis oder ein geringes allgemeines Wissen.

Werden hingegen fehlende intellektuelle Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Mitarbeit im Unterricht vermutet, wer-
den die dahinterstehenden Beobachtungen zu wenig hinterfragt. Das heif3t, sie werden nicht mehr gepriift, da die
Diagnose a) falschlicherweise als sicher gilt, b) die Notwendigkeit der differenzierten Analyse des Leistungsprofils der
einzelnen intellektuellen Fahigkeiten nicht gesehen wird, und c) die Moglichkeiten der Forderung intellektueller Fa-
higkeiten unterschatzt werden.

Hinweise zur Durchfiihrung
1. Entscheiden Sie sich, die Vermutung ,Forderbedarf in trainierbaren intellektuellen Fahigkeiten” zu liberprifen.

2. Informieren Sie sich liber bisherige Ergebnisse der Untersuchung intellektueller Fahigkeiten. Priifen Sie ggf. vor-
handene Ergebnisse im Hinblick auf ihre Aktualitdt (moglichst nicht alter als ein Jahr), die inhaltliche Aussagekraft
(Gute des Verfahrens und Differenziertheit: Liegen belastbare Ergebnisse liber Klassifikationsleistungen, Analogie-
bildungen und Reihen-/Matrizenbildung/-analysen, Wortschatz/Sprachverstdandnis oder allgemeines Verstandnis
vor?).

3. Bei veralteten oder inhaltlich wenig aussagekraftigen Informationen wahlen Sie einen geeigneten Intelligenztest
oder Teile/Subtests eines Intelligenztests aus. Fiihren Sie (ggf. eine andere Fachperson) diesen entsprechend des
Manuals durch und ermitteln Sie die wichtigsten Kennwerte zur Einschatzung der intellektuellen Fahigkeiten des
Schiilers (s. folgende Ubersicht).
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4. Betrachten Sie die ermittelten Kennwerte zur Einschatzung der intellektuellen Leistungsfahigkeit des Schiilers. Bei
einem 1Q kleiner 90 Punkten (bzw. kleiner 40 T-Wert-Punkten) in einem Intelligenztest, der die allgemeine Denkfa-
higkeit priift, oder bei entsprechenden Untertestergebnissen, die auf Teilfahigkeiten wie Analogiebildung, Klassifi-
kation, Erkennen von Strukturen, Sprachverstandnis oder allgemeines Wissen abheben, sollte eine spezifische For-
derung der betroffenen Fahigkeiten beginnen.

5. Uberpriifen Sie die Wirkung der gewéhlten Férdermainahmen nach Abschluss der Férderung mit entweder einer
B-Form des ausgewahlten Verfahrens oder mit einem Test (ggf. mit Subtests), der die geférderten Fahigkeiten
ebenfalls priift. Bei einem Zeitraum von mehr als drei Monaten nach der ersten Messung kann auch das gleiche
Verfahren erneut angewendet werden. Die Ergebnisse kdnnen dann sowohl auf Rohwert- als auch 1Q-/T-Wert-Basis
verglichen werden. Bei ausbleibenden Fordererfolgen intensivieren Sie die Forderung fiir den Schiiler.

Weitere Hinweise

Angaben zu aussagekraftigen Testverfahren und/oder Subtests zur Messung allgemeiner intellektueller Fahigkeiten,
des Sprachverstandnisses und des allgemeinen Wissens unter Angabe von Altersbereichen:

CFT 20-R mit WS/ZF-R (Grundintelligenztest Skala 2 - Revision mit Wortschatztest und Zahlenfolgentest - Revision);
Alter 8;5 bis 19 Jahre

@ vier Subtests zur Erfassung der Grundintelligenz im Sinne der General Fluid Ability nach Cattell (Fahigkeit figurale
Beziehungen und formal-logische Denkprobleme zu erkennen, erfasst durch die Aufgaben Reihen fortsetzen, Klas-
sifikationen, Matrizen und topologische Schlussfolgerungen = sprachfreie Testaufgaben)

® Wortschatzaufgaben (Kenntnisse der deutschen Sprache, die tiber den Grundwortschatz hinausgehen und auf den
Grad der Allgemeinbildung schlieflen lassen)

® Zahlenfolgen (Erkennen von Regeln und Gesetzmafligkeiten bei numerischen Aufgabenstellungen)

CFT 1-R (Grundintelligenztest Skala 1); Alter 5;3 bis 9;11 Jahre

® zwei Teile mit je drei Subtests zur Erfassung der Grundintelligenz (Gesamtleistung)

@ der zweite Teil mit den Subtests Reihen fortsetzen, Klassifikationen und Matrizen liefert eine gute Grundlage zur
Schatzung der Fahigkeiten des induktiven Denkens

WISC-V (Wechsler Intelligence Scale for Children 5™ Ed.); Alter 6 bis 16;11 Jahre

Das Verfahren besteht aus 15 Subtests, aus denen sich fiinf Kennwerte bilden lassen. Forderbare Bereiche werden
insbesondere durch folgende Skalen gepriift:

® Wahrnehmungsgebundenes logisches Denken

® Sprachverstandnis

® Gesamtintelligenz

Literaturangaben zu den genannten Intelligenztests

Wechsler, D. (Deutsche Bearbeitung F. Petermann) (2017). Wechsler Intelligence Scala for Children 5 Edition. WISC-V. London: Pearson.
Weif3, R.H. (2008). Grundintelligenz Skala 2 - Revision (CFT 20-R). Gottingen: Hogrefe.
Weif3, R.H., & Osterland, ). (2012). Grundintelligenzskala 1-Revision (CFT 1-R). Gottingen: Hogrefe.
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2 Ein induktives Denktraining durchfiihren

Ziel

Der Schiiler lernt anhand von exemplarischen Beispielen induktives Denken und dessen Anwendung (z.B. Dinge und
Relationen vergleichen, Kategorien/Klassen bilden und ergédnzen, Muster, Folgen, Strukturen, Regeln erkennen und
ergdnzen sowie gestorte Folgen erkennen und andern/korrigieren, Fortsetzungen erkennen und bilden).

Kurzbeschreibung

Der Schiiler bearbeitet eine festgelegte Anzahl und Reihenfolge von Aufgaben, die mithilfe induktiven Denkens l6sbar
sind. Hierbei wird er von einem Trainer (z.B. Lehrkraft) unterstiitzt, der Fragen stellt und Impulse gibt. Das Training
findet Giber mehrere Wochen in einem Umfang von ein bis zwei Férderstunden pro Woche statt.

Altersbereich

Es liegen Denktrainings fiir Kinder ab einem Alter von vier Jahren, Jugendliche und Erwachsene vor.

Anwendungsbereich

Bei deutlichen Schwierigkeiten Strukturen und Regelhaftigkeiten zu erkennen, Klassen zu bilden und zu ergénzen
oder Folgen zu ordnen oder Analogien zu erkennen bzw. zu bilden und sprachlich zu beschreiben (bzw. entsprechen-
den Werten in Intelligenztests)

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Kinder mit einem Forderbedarf im Hinblick auf das induktive Denken weisen haufig Schulleistungsriickstande auf. Die
Forderung der Schulleistungen wird als vorrangig erlebt. Deshalb wird das Denktraining falschlicherweise oft nicht
durchgefiihrt. Altere Kinder oder Jugendliche mit Schwierigkeiten, die Denkaufgaben zu l6sen, miissen haufig fiir das
Training gewonnen/interessiert/motiviert werden. Anwendungssituationen im Unterricht sind fiir Schiiler oft schwer
zu erkennen, teilweise mangelt es an Zeit im Unterricht iiber die Uberlegungen / gedanklichen Handlungen zu spre-
chen, die zu einer Losung/Aufgabenbewaltigung gefiihrt haben.

Hinweise zur Durchfiihrung

Organisieren Sie fiir mehrere Wochen ein bis zwei Forderstunden zwecks Durchfiihrung des Denktrainings. Wahlen Sie
ein Training aus. Meist kann es mit einem Schiiler oder einer Kleingruppe von bis zu hdchstens drei Schiilern durchge-
fiihrt werden. Bei zwei oder drei Schiilern ist darauf zu achten, dass jedem Schiiler nacheinander Aufgaben zugewie-
sen werden. Beim Einzeltraining kann der Trainer im Hinblick sowohl auf die eingerdaumte Zeit als auch individuelle
Hilfen gut auf die jeweilige Person eingehen. In der Kleingruppe kdnnen unterschiedliche Losungen diskutiert wer-
den, was zu einem positiven Lerneffekt beitragen kann, bspw. durch ein gemeinsames Erarbeiten der Losung. Das
Training soll interessant und spannend fiir die Schiiler sein. Machen Sie sich mit dem Trainingsmaterial und den
Durchfiihrungshinweisen vorab vertraut.

1. Besprechen Sie mit dem Schiiler oder der Kleingruppe Vereinbarungen fiir die Forderstunden (z.B. die Zeiten, Treff-
punkt, Begriilung und Abschlussritual, Ablauf des Trainings, Verhaltensregeln). Das Ziel des Trainings sollte zu Be-
ginn kurz in einfachen Worten erlautert werden (bspw.: In der Schule muss man oft etwas herausbekommen. In
diesen Stunden uben wir dies. Meist hilft es, wenn wir Dinge oder anderes vergleichen. Genau das tben wir in
diesen Stunden. Jetzt fangen wir an.).

2. Zeigen Sie das Trainingsmaterial und erklaren Sie die Zusammenarbeit (z.B. bei ,Keiner ist so schlau wie ich”: Wir
sehen uns gemeinsam dieses Heft an. Zu jeder Seite stelle ich dir/euch Fragen. Mal sehen wie du/ihr sie beantwor-
tet? Nun bist du / ist ... dran. Schau bitte auf die erste Seite.).

3. Zu jeder Trainingsseite/Aufgabe gibt es Hinweise zu den Fragen, die zu den Bildern zu stellen sind (z.B. Was siehst
Du da? Erklare! Was haben die alle gemeinsam? Was konnen die alle? = Erarbeitung des Begriffs ,Fahrzeuge”).
Stellen Sie die Fragen und erarbeiten Sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den abgebildeten Dingen
oder Beziehungen bzw. bilden Sie bspw. Klassen und Reihen mit dem Schiiler / den Schiilern.
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4. Bearbeiten Sie die in den Durchfiihrungshinweisen angegebene Anzahl an Aufgaben (bspw. sollen bei ,Keiner ist
so schlau wie ich” sechs Aufgaben pro Forderstunde bearbeitet werden).

5. Schlief3en Sie die Stunde mit einem Gesprdach iiber die bearbeiteten Aufgaben (z.B. einem Vergleich des Schwierig-
keitsgrades der Aufgaben) und ggf. dem Abschlussritual.

Literaturangaben zu den Denktrainings nach Klauer

Lenhard, A., Lenhard, W. & Klauer, K.]. (2011). Denkspiele mit Elfe und Mathis. Forderung des logischen Denkvermégens fiir das Vor- und Grund-
schulalter. Gottingen: Hogrefe.

Marx, E. & Klauer, K.|. (2007). Keiner ist so schlau wie ich I. Ein Forderprogramm fiir Kinder ab vier Jahren. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Marx, E. & Klauer, K.|. (2009). Keiner ist so schlau wie ich Il. Ein Férderprogramm fiir Kinder. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Marx, E. & Klauer, K.|. (2011). Keiner ist so schlau wie ich Ill. Ein Forderprogramm fiir Kinder. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Strathmann, A. (2014). Denk dich fit. Bad Rodach: Wehrfritz.

© Persen Verlag

200



16 Planungshilfe XV: Forderung des (induktiven) Denkens

3 Tabellen anfertigen und reflektieren

Ziel

Erarbeitung der Fahigkeiten zur Bildung von Kategorien/Klassen/Oberbegriffen und zur Zuordnung von Dingen, Lebe-
wesen, Relationen, Wortmaterial, Aufgaben etc. sowie des Erkennens von Merkmalen einer Klasse (bzw. der Kriterien
der vorherigen Klassenbildung)

Kurzbeschreibung

Innerhalb einer Unterrichtseinheit geht es u.a. um die Gleichheit und Verschiedenheit von bspw. Tieren oder Hausern
oder Berufen. Bestimmte Tiere werden bspw. Gruppen zugeordnet und die Gruppen mit Oberbegriffen versehen. Das
Arbeitsergebnis wird mithilfe einer Tabelle festgehalten, die im weiteren Unterrichtsverlauf vervollstandigt, weiter-
entwickelt und ggf. als Grundlage fiir Verallgemeinerungen und die Erarbeitung von GesetzmaBigkeiten/Regelhaftig-
keiten verwendet wird.

Altersbereich

Alle Altersgruppen bei altersentsprechenden Aufgabenstellungen

Anwendungsbereich

Gerade im Deutschunterricht und im Sachunterricht ist es haufig hilfreich, Arbeitsergebnisse in Form einer Tabelle
festzuhalten, auch um Regelhaftigkeiten/Gesetzmafligkeiten und Zusammenhange zu erkennen. Aber auch im Fach
Mathematik kdnnen Tabellen eine Hilfe bei der Entwicklung mathematischer Zusammenhange und Gesetzmafigkei-
ten sein.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Viele Kinder, aber auch Jugendliche sind die Arbeit mit Tabellen nicht gewohnt. Bereits das Zeichnen einer Tabelle mit
Stift und Lineal/Geodreieck fallt Schiilern schwer. Die gleichmafiige bzw. sinnvolle Aufteilung in Spalten und Zeilen
sowie die Beschriftung von Spalten, spater auch von Zeilen ist fiir viele Schiiler schwierig. Beides gilt es zu iiben. Be-
denken Sie, dass Fehleintrage in Felder vorkommen kdonnen und Sie mit den Schiilern klaren, wie Fehleintrage korri-
giert werden konnen.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Uben Sie mit den Schiilern das Zeichnen einer Tabelle. Beginnen Sie mit zwei Spalten. In hoheren Klassenstufen
werden die gezeichneten Tabellen komplexer. Zunachst nimmt die Anzahl der Spalten zu, spater werden auch Zei-
len beschriftet und es entstehen pro Spalte mehrere Zellen mit unterschiedlichen Inhalten.

2. Erarbeiten Sie innerhalb einer Unterrichtseinheit eine Tabelle, klaren Sie dabei die Funktion der Tabelle in einer
altersgemafien Sprache (meist wird es um die Bildung von Klassen gehen, also Gleichheit oder Verschiedenheit,
spater bei Kreuzklassifikationen um Gleichheit und Verschiedenheit).

3. Beschriften Sie die Spalten der Tabelle mit passenden Oberbegriffen (Haustiere - Wildtiere; Nomen - Verben - Ad-
jektive; Additionsaufgaben - Minusaufgaben - Malaufgaben - Geteiltaufgaben). Bei Tabellen mit der Funktion
Kreuzklassifikation beschriften Sie ebenfalls die Zeilen (z.B. Spalten: Haustiere - Wildtiere / Zeilen: Vogel - Sauge-
tiere).

4. Uben Sie die Zuordnung von Gegenstianden, Lebewesen, Wortmaterial, Aufgaben zu Oberbegriffen/Klassen, ggf.
auch zu Zellen - also Klassen zu ergdnzen sowie Unpassendes aus Spalten oder Zeilen (Klassen) zu entfernen/zu
streichen als auch Gleichheit oder/und Verschiedenheit festzustellen.

5. Erlautern/Diskutieren Sie Merkmale oder Eigenschaften innerhalb von Klassen, bestimmen Sie soweit moglich
GesetzmaBigkeiten/Regeln, die mit Klassen einhergehen.

6. Diskutieren Sie mit den Schiilern die Methode ,Tabelle”. Wofiir/Wobei ist sie hilfreich?

© Persen Verlag

201



16 Planungshilfe XV: Forderung des (induktiven) Denkens

Weitere Hinweise

Beispiele fiir Tabellen

Tab. 25: Lebewesen und ihre Nahrung

Lebewesen

Nahrung

Tab. 26: Welche Vogel und welche Sdugetiere sind Haustiere?

Vogel Sdugetier
e Reh
Wildtier Adler
Fuchs
. Hausgans Katze
Haustier
Huhn Hund

Ohne Zuordnung: Goldfisch, Spinne
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Visualisierung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden durch Schaubilder/Abbildungen/
(Venn-)Diagramme

Ziel

Erarbeitung von Fahigkeiten zur pragnanten Visualisierung von Klassen/Kategorien/Reihen/Abfolgen bzw. darin ent-
haltenen Strukturen, Gemeinsamkeiten und Unterschieden

Kurzbeschreibung

Innerhalb einer Unterrichtseinheit geht es um mehrere Dinge/Personen/Tiere sowie Beziehungen, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen diesen. Da die Gemengelage uniibersichtlich ist, wird versucht, sie zu visualisieren, um
Gleichheit und Verschiedenheit in Merkmalen und Beziehungen darzustellen. Zudem geht es dabei auch um das Er-
kennen und Abbilden von Strukturen. Mégliche Darstellungsformen (z.B. Venn-Diagramme, Schaubilder) werden er-
probt und diskutiert, die zutreffendsten Abbildungen ausgewahlt.

Altersbereich

Alle Altersgruppen bei altersentsprechenden Aufgabenstellungen

Anwendungsbereich

Immer dort, wo es gilt, Dinge/Personen/Tiere und ihre Beziehungen zueinander zu vergleichen, kdnnen Visualisierun-
gen durch bspw. Venn-Diagramme oder andere Schaubilder hilfreich sein. So kdnnen im Sachunterricht Klassen von
Tieren, Nahrungsmitteln, Stoffen etc. sortiert und abgebildet werden, genauso aber auch soziale Gruppen. Bei der
Auseinandersetzung mit Texten im Deutschunterricht kdnnen bspw. die handelnden Personen Gruppen zugeordnet
werden und Beziehungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten abgebildet und verglichen werden. Immer dort, wo (for-
male) Kriterien zu Klassenbildungen herangezogen oder erarbeitet werden, kdnnen insbesondere Venn-Diagramme
Vergleichsprozesse unterstiitzen. So kann man z.B. im Mathematikunterricht Aufgaben nach Merkmalen ordnen und
dazugehdorige Losungsstrategien diskutieren, um Rechenregeln zu erkennen.

Mogliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen

Viele Kinder und Jugendliche mdgen z.B. aufgrund schreibmotorischer Schwierigkeiten nicht zeichnen, skizzieren o.A.
Andere verbinden bildliches Darstellen ausschlieBlich mit Kunstunterricht und konzentrieren sich auf asthetische As-
pekte einer Abbildung und vernachlassigen dariiber die Denkaufgabe. Die Erfahrung, dass eine Visualisierung mithilfe
von Stiften und Papier beim Nachdenken hilfreich sein kann, ist fiir viele Kinder und Jugendliche eine neue Erfahrung.
Bei auftretenden Gestaltungsschwierigkeiten besteht die Gefahr, dass die neue Arbeitsweise abgelehnt wird. Das
Anfertigen von einfachen ersten Abbildungen/Skizzen sollte friihzeitig geiibt werden. Hierfiir bedarf es Zeit, die im
Unterricht eingerdumt werden sollte.

Hinweise zur Durchfiihrung

1. Uben Sie mit den Schiilern das Zeichnen einer Abbildung / eines Schaubildes oder eines (Venn-)Diagrammes. Su-
chen Sie hierzu einen einfachen Sachverhalt aus und stellen Sie ihn visuell dar (z.B. zwei unterschiedliche Familien,
zwei unterschiedliche Gruppen).

2. Lassen Sie die Schiiler andere Moglichkeiten der Visualisierung finden. Vergleichen Sie die Lésungen und bespre-
chen Sie mit der Gruppe, welche Visualisierungen den Sachverhalt zutreffend wiedergeben. Besprechen Sie Merk-
male/Kriterien fiir Visualisierungen (bspw. passend zum Sachverhalt, Reduktion der Information auf wesentliche
Inhalte, Pragnanz im Sinne von Einpragbarkeit des Sachverhalts).

3. Suchen Sie einen passenden einpragsamen Titel fiir die Visualisierung und beschriften Sie gemeinsam mit den
Schiilern die Visualisierung.

4. Stellen Sie eine Anschlussaufgabe, d.h., geben Sie eine Veranderung vor, die eine veranderte Visualisierung ver-
langt (z.B. eine Heirat verbindet zwei Familien, zwischen Gruppen wechseln Mitglieder etc.) und bitten Sie um eine
Visualisierung/Abbildung des neuen Sachverhalts.

5. Diskutieren Sie die gefundenen Losungen anhand der vorher erarbeiteten Kriterien.
6. Suchen Sie erneut mit den Schiilern eine passende Uberschrift fiir die Visualisierung.
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Weitere Hinweise
Beispiele fiir Visualisierungen

Die Familien A und B

A B

Die Familien A und B nach einer Hochzeit
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17 Wirksamkeitsstudien

Das vorliegende Buch basiert konzeptionell auf dem be-
reits fiir die Grundschule veroffentlichten Werk ,Schwie-
rige Schiiler: 49 Handlungsmdglichkeiten bei Verhaltens-
auffalligkeiten” von Hartke & Vrban (2009). Hierzu liegen
bereits Wirksamkeitsstudien vor. So wurde durch eine
Studie im Schuljahr 2005/2006 an dritten Klassen und ih-
ren Lehrkraften aus Schleswig-Holstein und Mecklen-
burg-Vorpommern belegt, dass die Nutzung der Pla-
nungshilfen im Unterricht positiv auf Schiiler mit Lern-
und Verhaltensproblemen wirkt. Konkret zeigte sich be-
reits nach zwolf Wochen eine Abnahme externalisieren-
der Auffalligkeiten und eine Verbesserung der Lesefertig-
keit. Auch ein halbes Jahr spater erwiesen sich die Effekte
als stabil. 70 % der teilnehmenden Lehrer dufierten sich
positiv Uber die Nutzung der Planungshilfen (Hartke & Vr-
ban, 2011). Es ist anzunehmen, dass die Nutzung der brei-
ten Auswahl von Handlungsmoglichkeiten durch Lehrer,
wie sie im vorliegenden Buch dargestellt sind, das Lern-
und Sozialverhalten auch in der Sekundarstufe postiv be-
einflusst. Die Abnahme auffalligen Verhaltens wiederum
fuhrt mit hoher Wahrscheinlichkeit zu einer Steigerung
der aktiven Lernzeit und wirkt sich damit positiv auf die
Schulleistungen aus.

In einer zweiten Studie waren die in diesem Buch darge-
stellten Materialien in ein inklusionsorientiertes Forder-
konzept fiir Schiiler mit Verhaltensauffalligkeiten der

Klassenstufen 1 bis 4 integriert (Mahlau, Diehl, Vo &
Hartke; 2011; 2012; 2013; Blumenthal, Mahlau & Hartke;
2014). Hierbei zeigten sich auch signifikante positive Ef-
fekte, die zumindest teilweise durch die Arbeit mit den
hier dargestellten Methoden hervorgerufen wurden
(Vof3, Blumenthal, Diehl, Ehlers, Mahlau & Hartke, 2012;
Vof3, Blumenthal, Mahlau Sikora, Diehl & Hartke, 2013).
Aufgrund der erfolgreichen Anwendung des Materials im
Grundschulbereich wird der Einsatz der Planungshilfen
aktuell auch in der Orientierungsstufe des o.g. Forder-
konzepts fortgefiihrt. Ergebnisse zur Wirksamkeit stehen
aufgrund der zeitlichen Uberschneidung noch aus.

Fir lerntheoretisch und kognitionspsychologisch ba-
sierte Handlungsmoglichkeiten im schulischen Setting
(auf diesen Ansatzen basiert die Mehrheit der hier vorge-
stellten Handlungsméglichkeiten) liegen verschiedene
Metaanalysen zu deren Wirksamkeit vor, die Walter
(2002) Uberblicksartig zusammengefasst hat. Die Ergeb-
nisse der Metaanalysen (Skiba & Casey; 1985; Stage & Qui-
roz; 1997) zeigen dabei positive Effekte der Verhaltens-
modifikation im Unterricht vom Grundschulalter bis hin
zur Oberstufe. Als besonders wirksame Verfahren erwie-
sen sich u.a. Token-Verstarkung, kognitive Verhaltensmo-
difikation und Selbstmanagementstrategien, die auch im
vorliegenden Werk erlautert werden.

Tab. 27: Ubersicht der Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit der dargestellten Handlungsméglichkeiten

Autor, Jahreszahl

Forschungsmethode

Ergebnisse

Hartke & Vrban (2011)

Studie zur Uberpriifung der Wirk-
samkeit eines durch Planungshilfen
beeinflussten Lehrerhandelns in

signifikante und stabile Effekte:
Abnahme externalisierender
Auffalligkeiten, Verbesserung der

3. Klassen

Lesefertigkeit

Vof3, Blumenthal, Diehl, Ehlers,
Mahlau & Hartke (2012)

Vof3, Blumenthal, Mahlau, Sikora,
Diehl & Hartke (2013)

Klassen 1-4

Integration der Materialien in ein
inklusives Forderkonzept in den

signifikante positive Effekte,
zumindest teilweise durch die
Planungshilfen hervorgerufen

Walter (2002)

Darstellung verschiedener Meta-
analysen zur Verhaltensmodi-
fikation und zur kognitiven
Verhaltensmodifikation

signifikante positive Effekte, u.a.
besonders wirksam: Token-
Verstarkung, kognitive Verhaltens-
modifikation und Selbstmanage-
mentstrategien
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