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Einleitung

Einleitung

Wer wagt, gewinnt. Vorsicht ist die Mutter der Porzellankiste. No risk, no fun. Der Volksmund h&lt
sich nicht zuriick mit Aussagen rund um Mut. Mut war auch zu allen Zeiten ein Thema der grossen
Denker. In der Antike unterschied man zwischen dem soldatischen und dem «wahren» Mut, der
Klugheit, sogar Weisheit verlangte. Er wurde als Seelenstérke, als Sache des Herzens, des per-
sonlichen Zentrums definiert.

Solcher Mut verlangt Personlichkeit. Es geht nicht um den Mut zur Waghalsigkeit, um Todesmut,
um Draufgéngertum oder um jugendliche Mutproben wie zum Beispiel Warenhausdiebstahle.
Kriegsmut ist heroisch und hierarchisch. Keine Schwéche zu zeigen, hat nichts mit Mut zu tun. Die
Anpassung ist oft einfacher (mit weniger Widerstand verbunden) als der Mut. Heute erfordern Ei-
genschaften Mut, die man nicht mit Mut in Verbindung bring: Fehler eingestehen, Schwéachen oder
menschliche Eigenschaften zeigen.

Das Ziel von «Mutanfalle»

Eine solche Persénlichkeitsentwicklung ist das Ziel der Unterlagen, die Sie in Handen halten. Es
geht um dreierlei Arten von Mut:

e Mutig sich selber begegnen: Schiilerinnen und Schiler sollen sich selber kennen, auch ihre
Schwachen und ihre dunklen Seiten. Sie wissen, was sie sich zutrauen kénnen und wann sie
Hilfe brauchen. Mehr dazu in Teil I.

e Mutig anderen begegnen: Schilerinnen und Schiler sollen angenehme Erfahrungen im Um-
gang mit anderen Menschen machen. Damit gewinnen sie den Mut, um auch bei anderen Ge-
legenheiten auf andere zuzugehen und Beziehungen zu gestalten. Mehr dazu in Teil 1.

e Mutig der Welt begegnen: Schiilerinnen und Schiler sollen lernen, alleine und in Begleitung
ihre Welt zu entdecken. Sie lernen, Phanomene einzuordnen, Risiken abzuschatzen und fir ihr
Leben Orientierung zu gewinnen. Mehr dazu in Teil Il

Eine solche Personlichkeitsentwicklung kann als Grundlage eines gesunden Aufwachsens gese-
hen werden. In einigen Kapiteln werden Themen der Gesundheitsforderung direkt angesprochen.
Andere stehen damit in einem weiteren Zusammenhang. Durch alle Kapitel hindurch ist jedoch das
Wohlbefinden der Schilerinnen und Schiiler — und teilweise auch jenes der Lehrpersonen — der
Ausgangspunkt der Uberlegungen.

«Mutanfélle» ist kein Lehrmittel

«Mutanfélle» bietet Ihnen zwar konkrete Unterrichtsvorschldge und Kopiervorlagen. Es ist aber
kein ausgegorenes und geschlossenes Lehrmittel, sondern eine Materialiensammlung. Sie will vor
allem anregen, Perspektiven vermitteln und Mdglichkeiten aufzeigen. Je nach dem Standort Ihrer
Klasse und je nach lhren Zielen werden nur das eine oder andere Kapitel fiir Sie interessant sein.
Die Unterlagen helfen lhnen, an sich bekannte Themen aus einem ungewohnlichen Fokus — eben
Mut — anzugehen und mit einem anregenden Titel — eben Mutanfélle — zusammenzuhalten. Be-
stimmt werden lhnen beim Schmokern eigene Erinnerungen, Gedanken und Ideen einfallen. Fort-
setzungen und Erganzungen finden Sie dariiber hinaus in den reichhaltigen Blichertipps, die im
Anschluss an diese Einleitung zusammengefasst sind.
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Was ist Mut?

Was ist Uiberhaupt Mut? Man ist versucht, Mut als das Gegenteil von Angst zu nennen. Aber das ist
nicht so. Wir sind mutig, wenn wir trotz unserer Angst beherzt handeln. Das Gegenteil von Angst
ist allenfalls Gelassenheit oder Routine oder Vertrauen.

Ohne Angst also kein Mut. Es lohnt sich demnach, kurz auf das Thema Angst einzugehen. Die fol-
gende Einleitung macht deutlich, wovor sich Kinder und Jugendliche fiirchten, was das fir ihr
Wohlbefinden bedeutet und wie die Schule das Thema aufgreifen kann. Sie finden dazu einige
ganz allgemeine Unterrichtsvorschlége, die in kein anderes Kapitel passen.

Formen der Angst

Angst hat eine wichtige Funktion: Sie warnt uns vor Gefahren. Sie kann hemmen und Handeln be-
hindern, sie kann aber auch stimulieren und Handeln motivieren. Angst machen uns solche Dinge,
die wir nicht einordnen, nicht iberschauen, nicht voraussehen kénnen. Insbesondere Kinder kon-
nen sich vieles noch nicht erklaren. Die Wissenschaft definiert drei Grundformen der Angst:

e Existenzangst thematisiert Bedrohungserlebnisse oder bedrohte kérperliche Unversehrtheit.
Sie tritt vor allem in der Kindheit auf. Formen kénnen zum Beispiel sein: Angst vor kérperli-
chem Einsatz, Verletzungséngste, Unheimlichkeitsangste (alleine zu Hause, in einen dunklen
Raum). Bei Erwachsenen kommen weitere Angste hinzu, die Erfahrung, Wissen und Antizipa-
tion voraussetzen: Angst vor Alter, Krankheit, Verletzungs- und Unfallangst.

e Soziale Angst entsteht in Gegenwart anderer. Schiichternheit, Scham, Sprechstdrungen oder
-hemmungen, Einschrénkung der Gestik konnen ihre Folgen sein. Sozialer Kontakt wird oft
vermieden, wenn jemand langere Zeit dieser Angst ausgesetzt ist. Kinder fremdeln, das heisst
zeigen Angst vor neuen Kontakten. Erwachsene zeigen Verlegenheit, Publikumsangst oder
Angst vor Kontakten zum anderen Geschlecht. Soziale Angst kann auch auftreten, wenn wich-
tige Bezugspersonen nicht anwesend sind. Auch Verlassensangst gehort dazu.

e Leistungsangst ist eigentlich eine Unterkategorie der sozialen Angst. Die Angst bezieht sich
auf die Bewertung der Leistung durch andere Personen. Es ist vor allem die Angst vor Misser-
folg. Diese Angst kann nur entstehen, wenn negative Konsequenzen erwartet werden.

Angstliche Kinder haben es schwerer

Die Wissenschaft definiert Angst als ein Zustand. Ein Mensch kann sich mehr oder weniger lang
in diesem Zustand befinden. Im Gegensatz dazu wird Angstlichkeit als eine stabile Eigenschaft
definiert. Diese Eigenschaft verandert sich bei einem bestimmten Menschen nur iiber langere Zeit-
raume. Erhohte Angstlichkeit heisst, dass jemand in einer bestimmten Situation schneller Angst
bekommt. Angstliche Personen sind vorsichtiger, gehen weniger Risiken ein und wirken haufiger
zurlickhaltend oder schichtern.

Eine islindische Studie hat 121 Kinder vom 7. bis zum 15. Altersjahr begleitet und deren Angstlich-
keit untersucht. Mehr als die Halfte zeigte tiber den ganzen Zeitraum hinweg keine oder eine gerin-
ge Angstlichkeit. Etwa ein Fiinftel zeigte dagegen iiber den ganzen Zeitraum eine chronische
Angstlichkeit. Bei den tibrigen nahm die Angstlichkeit zu oder ab (Schellhas 1993).

Die Studie zeigte auch auf, was Angstlichkeit fir Folgen haben kann. Langanhaltende Angstlichkeit
kann andere Bereiche der individuellen Entwicklung geféhrden: Die kognitive Entwicklung, die Ent-
wicklung der Kontrolliiberzeugung und die Schulleistung ist bei Kindern mit chronischer Angstlich-
keit verzdgert bzw. verschlechtert. Bei der Entwicklung der Kognition betrégt der Riickstand ge-
geniber den nichténgstlichen Kindern fast drei Jahre.

Angstliche Kinder zeigen weniger Explorationsverhalten, sie sind haufig schiichtern, ihr soziales
Annéherungsverhalten ist oft gehemmt und ihr interaktives und kommunikatives Verhalten ist ein-
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geschrankt. Das kann zu Entwicklungsdefiziten fiihren. In Leistungssituationen kann die Angst zu
einer Teilung der Aufmerksamkeit fiihren: Das Kind denkt an sich selber und seine Angst. Die Auf-
merksamkeit steht damit nicht mehr fiir Denkarbeit zur Lésung von Aufgaben zur Verfigung.

Knaben zeigen sich weniger &ngstlich als Madchen. Bei der Untersuchung von Angstabwehr oder
Angstkontrolle zeigen sie aber die héheren Werte. Das heisst, Knaben sind nicht unbedingt weni-
ger angstlich. Aber sie kénnen Angst besser leugnen. Abwehrmechanismen schitzen uns namlich
davor, von einer Angstreaktion Uberflutet zu werden. Verdrangung und Verleugnung sind dabei ge-
laufige Strategien.

Was kann die Schule tun?

Ob ein Kind angstlich ist oder nicht, hat vor allem mit den sozialen Bindungen zu tun. Kinder mit
starken Bindungen zu ihren Eltern oder anderen Bezugspersonen wagen mehr — sie wissen die
Geborgenheit der Beziehung im Hintergrund, zu der sie jederzeit zurtickkehren konnen. Schellhas
(1993) berichtet von einer Studie Gber 9- und 10-jahrige Kinder: Die geringste Selbsteinschétzung
hatten jene Kinder, die andauernd Konflikte zwischen den Eltern oder zwischen den Eltern und sich
selber beschrieben sowie Kinder, die sich von der Familie isoliert darstellten.

Die Schule kann eine starke Bindung zu den Eltern nicht ersetzen. Aber die Schule hat die Még-
lichkeit, angstliche Kinder behutsam an sich selber, an andere Kinder und an die Welt heran zu
fihren. So kénnen Vertrauen und Mut wachsen. Das Gesagte zu den Auswirkungen der Angstlich-
keit macht deutlich, wie wichtig dies fiir ein gesundes Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen ist.

Existenzangst — Existenzmut

Existenzangst umfasst ein weites Feld von Themen. Kinder haben Angst vor dunklen R&umen und
Gespenstern; zahlreiche Kinder- und Schulblcher suchen die Auseinandersetzung damit und stér-
ken das Kind in seinem Existenzmut. In der Blicherliste finden Sie einige Hinweise.

Mit zunehmendem Alter wechselt die Aufmerksamkeit der Kinder mehr und mehr von der imaginé-
ren zur realen Welt. Die Angst vor Verletzung kann dann sogar zum bewusst gesuchten Nervenkit-
zel werden. Identitét, Risikokompetenz und Zukunftsangst sind drei Stichworte dazu. Die Teile |
und Il dieser Unterlagen zeigen, wie die Schule den Existenzmut von Kindern und Jugendlichen
starken kann.

Soziale Angst - sozialer Mut

Schule ist eine Zwangsgemeinschaft, das heisst, die Kinder und Jugendlichen innerhalb einer
Klasse haben sich nicht ausgesucht. Manchmal treffen Charaktere aufeinander, die sich nicht ein-
fach so vertragen. Fr die einen Kinder ist es kein Problem, auf andere zuzugehen und Beziehun-
gen zu gestalten. Anderen féllt dies schwerer; soziale Angst ist fiir sie allgegenwértig. Gute Erfah-
rungen in der Gruppe stérken den sozialen Mut. Die Klasse bietet hier ein ideales Ubungsfeld. Teil
Il dieser Unterlagen ist diesem umfangreichen Thema gewidmet.

Ausflhrlicher wird dieses Thema in der Mappe «Harmo-Nie?» behandelt. Sie enthélt Unterrichts-
vorschldage zu Themen wie Kommunikation, Einflihlungsvermdgen, Klassengemeinschaft, Klassen-
rat oder Konflikte. Dazu kommen Hinweise, wie mit Gewalt- und Mobbingvorfallen umzugehen ist.
Dartiber hinaus wird auch die Beziehung der Lehrperson zu den Lernenden, zum Kollegium und zu
den Eltern thematisiert. Infos und Bezug: www.fhnw.ch/ph/iwb/beratung/gesundheit/publikationen
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Leistungsangst — Leistungsmut

Leistung ist ein fester Bestandteil der Schule. Die Angst vor dem Versagen ist es auch. Lehrperso-
nen tragen viel zum Leistungsmut ihrer Schilerinnen und Schiiler bei, wenn sie fair auf deren Feh-
ler reagieren, wenn sie ihre Anforderungen transparent machen und sich bemihen, fiir ihre Klasse
berechenbar zu sein. Darliber hinaus kénnen Schiillerinnen und Schiler Techniken lernen, wie sie
ihr Lernen am effizientesten gestalten und wie sie mit Fehlern und Leistungsangst umgehen kon-
nen. Hinweise dazu finden Sie in der Mappe «Stop & Go». Ausfihrlichere Informationen und Be-
zug: www.thnw.ch/ph/iwb/beratung/gesundheit/publikationen

Unterrichtsvorschlage zum Thema Mut

Nachfolgend finden Sie zwei Vorschlage, die sich auf Mut ganz allgemein beziehen. Sie lassen
sich sehr gut kombinieren. Geschichten und weitere Anregungen, die Sie im Rahmen dieser beiden
Vorschlage sehr gut einsetzen konnen, finden Sie in den Buchtipps im Anschluss an diese Einlei-
tung.

Mut — Was ist das? (alle Stufen)

Die Schiilerinnen und Schiiler gehen dem Begriff «Mut» nach und differenzieren ihre Vorstel-
lung.

Fragen Sie Ihre Schilerinnen und Schiiler, was sie unter Mut verstehen. Je nach Alterstufe und
Voraussetzungen der Klasse konnen dabei ganz unterschiedliche Techniken zur Anwendung ge-
langen. Denkbar sind Aufsatze, Zeichnungen, Geschichten und Gedichte. Denkbar ist auch, ange-
fangene Sétze zu ergdnzen (zum Beispiel «Mut heisst, ...»; «Mutig ist, wer ...»; «Wenn ich mehr
Mut hatte, wiirde ich ...»). Die Kinder und Jugendlichen kénnen auch von eigenen Erlebnissen er-
zahlen, in denen sie Mut bewiesen oder in denen sie der Mut verliess.

Wahrscheinlich werden ganz unterschiedliche Vorstellungen zum Ausdruck kommen. Mdglicher-
weise dominieren die heroischen und waghalsigen Vorstellungen. Nach diesem Einstieg geht es
darum, das Thema Mut im Gesprach weiter auszuloten und zu ergriinden. Stellen Sie selbstver-
standlich Ansichten in Frage. Ist Angst immer nur schlecht? Ist es gut, seine Angst immer zu tiber-
winden? Was ist der Sinn der Angst? Was ist der Unterschied zwischen Mut und Waghalsigkeit?
Was ist mit Ubermut gemeint? Geben Sie zum Beispiel zu bedenken, dass es auch Mut braucht,
um Angst einzugestehen. Mutig ist also nicht nur, wer immer seine Angst Uberwindet. (Weitere
Hinweise, wie Sie philosophische Gesprache zu schwer fassbaren Themen flihren, finden Sie in
Kapitel 8.)

Zum Abschluss eines solchen Gesprachs konnen Sie den Schiilerinnen und Schilern Beobach-
tungsauftrdge geben: Sie beobachten ihre Mitmenschen und merken sich Situationen und Hand-
lungen, die sie als mutig empfinden. Sie berichten mit etwas Abstand von diesen Beobachtungen.
Mdglicherweise erscheinen damit die bereits besprochenen Fragen in einem neuen Licht; und das
Verstandnis differenziert sich weiter.

Mut zu Ungewohntem (alle Stufen)

Die Schiilerinnen und Schiiler erproben ihren Mut an einfachen, aber ungewohnten Herausfor-
derungen.

Kinder und Jugendliche bezeichnen sich meist als mutig. Haben Sie aber auch den Mut, Unge-
wohntes zu wagen, zum Beispiel sich zu exponieren oder sich anderen anzuvertrauen? Die folgen-
den drei Spiele bringen es an den Tag:
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e Die Klasse bildet einen Kreis. Eine Person stellt sich in die Mitte und macht Gesten und Bewe-
gungen, nimmt Haltungen ein und stellt Pantomimisch Berufe oder Gegensténde dar. Die tbri-
gen Schilerinnen und Schiler ahmen die Bewegungen nach.

o Die Klasse teilt sich in Paare auf. Die eine Person jedes Paares schliesst die Augen. Die ande-
re Person fasst sie sanft an den Schultern und fiihrt sie langsam vorwérts. Mit etwas Ubung
kénnen unebene Gelénde erprobt und Hindernisse berwunden werden. Dann wird gewech-
selt. Variante: Die erste Person darf auf ein Zeichen der zweiten ab und zu die Augen &ffnen.
Die zweite Person kann die erste so an tiberraschende Stellen fihren und sogar den Kopf der
ersten sanft auf einen besonders reizvollen Flecken ausrichten, so dass der Blick beim Augen-
offnen auf ganz unerwartete Dinge trifft.

o Vier bis sechs Kinder bilden einen engen Kreis und halten die flachen Hande etwa in Brustho-
he vor sich hin. Ein weiteres Kind steht in der Mitte und macht sich ganz steif. Es lasst sich
langsam in eine Richtung fallen. Die Kinder im Kreis miissen es sofort sanft auffangen und
wieder aufstellen. Wieder lasst es sich in eine Richtung fallen und so weiter. Nach einigen Mi-
nuten ist ein anderes Kind an der Reihe.

Nattirlich gibt es viele weitere simple und gefahrlose Aufgaben und Spiele, die firr Kinder und Ju-
gendliche Uberwindung brauchen. Vielleicht lassen sich Ihre Schiilerinnen und Schiiler (in Klein-
gruppen) weitere solche Aufgaben einfallen und fordern damit ihre Kolleginnen und Kollegen her-
aus, ihren Mut zu testen.

Solche Ubungen machen deutlich, dass Mut etwas sehr Individuelles ist: Die einen wagen kérperli-
che Herausforderungen, anderen fallt es einfacher, sich zu exponieren. Sprechen Sie mit lhrer
Klasse dariiber, was Mut ist (vgl. Vorschlag oben). In Kapitel 11 finden Sie zudem einen Vorschlag,
mit dem Jugendliche ausloten kénnen, welche Risiken sie einzugehen bereit sind.

Das zweite und das dritte Spiel férdern gleichzeitig das Auskommen in der Gruppe. Deshalb hier
noch einige Bemerkungen zu dieser Perspektive: Erfahrungen zeigen, dass die Ubungen Médchen
einfacher fallen als Knaben. Knaben gehen meist unsanft miteinander um. In der Auswertung kann
dies thematisiert werden: Wie mdchte ich, dass mit mir umgegangen wird, damit ich wirklich ver-
trauen kann? Wie bin ich selber mit meinem Partner oder meiner Partnerin umgegangen? Solche
Ubungen kénnen im Sinne eines Rituals regelmassig wiederholt werden. Mit der Zeit gewdhnen
sich auch die Ungestiimeren daran.
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Buchtipps zu allen Kapiteln
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Angst und Mut

Mutgeschichten und andere Anregungen fuir den Unterricht

Ahrens-Eipper, Sabine & Leplow, Bernd (2009): Mutig werden mit Til Tiger. Ein Trainingsprogramm fur sozial unsichere

Kinder. Géttingen: Hogrefe.
Hintergriinde zu sozialer Unsicherheit sowie konkrete Trainingsvorschldge, Arbeitsmaterialien und Beispiele.

Boie, Kirsten (2012): Kirsten Boie erz&hlt vom Angsthaben. Hamburg: Oetinger.
Langsam wéchst in Markus das Gefiihl, dass er sich nicht ewig verstecken kann! Ein Mutmachbuch mit vielen farbigen Bil-
dern.

Frey, Jana & Kernke, Gabriele (2002): Nur Mut! Vorlesegeschichten. Ravensburg: Ravensburger.
10 kurze und anregende Geschichten mit treffenden Bildern von Kindern, die in ganz unterschiedlichen Situationen ihren Mut
beweisen. Fir Vorschule, Kindergarten und Unterstufe.

Frey, Jana (2003): Jetzt ist Schluss, ich will keinen Kuss. Lotta lernt Nein sagen. Bindlach: Loewe.
Ein Bilderbuch, das aufzeigt, wie wichtig es ist, Grenzen zu setzen.

Hartmann, Luisa (2009): 30 Mutmach-Geschichten. 3-Minuten-Geschichten fiir den Morgenkreis. Miilheim: Verlag an der
Ruhr.
Diese Geschichten (fiir Kinder von 5 bis 10 Jahren) férdern sowohl die Freude am Lesen als auch die Sozialkompetenz.

Landa, Norbert; Bright, Paul & Butler, M. Chr. (2012): Das grosse Buch vom Mutigsein; Sammelband. Bindlach: Loewe.
Drei liebevoll illustrierte Bilderbuchgeschichten: W-w-wer hat schon Angst im Dunkeln?; Wir sind Schrecken aller Monster.
Funf Angstbaren und ein unheimlicher Gast.

Pauli, Lorenz (2009): Mutig, mutig. Zirich: Atlantis.
Maus, Schnecke, Spatz und Frosch machen einen Wettkampf; Wer erfindet die verriickteste Mutprobe und besteht sie
selbst? Ein Bilderbuch mit iberraschendem Ausgang.

Portmann, Rosmarie (Hrsg.; 1994): Mut tut gut. Geschichten, Lieder und Gedichte vom Muthaben und Mutmachen.

Wirzburg: Arena.
Viel gutes Material fiir den Unterricht rund um Angst, Mut und Zivilcourage. Sehr empfohlen.
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Schieder Brigitta (2000): Marchen machen Mut. Ein Werkbuch zur Werteerziehung und Persénlichkeitsentfaltung von
Kindern. Miinchen: Don Bosco.
10 Méarchen und wie sie vor- und nachbereitet werden kénnen. Zudem etwas Hintergrund zur Entwicklung von Persénlichkeit
und Friedfertigkeit von Kindern und welche Bedeutung Marchen dabei haben.

Stern, Christina (2002, Hrsg.): Sommersprossen find ich stark. Geschichten tber Freundschaft und Mut. Giessen: Brun-
nen.
Starksein hat nicht immer etwas mit Muskeln zu tun. Lustige, nachdenkliche und immer wieder (iberraschende Geschichten
fur Kinder ab 4 Jahren.

Selbstvertrauen und Selbstliberschétzung

Unterrichtsmittel

Blésius, Jutta (2011): 3 Minuten fiirs Selbstvertrauen. Ubungen fiir zwischendurch in Kita und Schule. Miinchen: Don
Bosco.
Rund 80 Spiel-, Mal- und Bastelideen sowie Geschichten, Rituale und Entspannungsiibungen, mit denen Kinder Erfolgser-
lebnisse sammeln, eigene Starken und Schwachen kennenlernen und kleine Aufgaben selbststandig erledigen kénnen.

Dalgleish, Tanya (2000): Selbstwertgefiinl. Praktische Unterrichtsvorschldge und Ubungen zur Férderung des Selbst-
wertgefiihls. Donauwdrth: Auer.
Ideen und Ubungen, um bei der Entwicklung eines positiven Selbstwertgefiihls zu helfen. 3 Bande (1./2., 3./4. und 5./6.
Schuljahr) und Bilder-Paket.

Eisenbart, Urs (2010): Stérken entdecken - erfassen — entwickeln. Das Talentportfolio in der Schule. Bern: Schulverlag.
Stérkenorientierung mit dem Talentportfolio bedeutet eine vermehrte und konsequente Ausrichtung auf die Entwicklung und
Nutzbarmachung von Stérken (Fahigkeiten, Interessen und Stilvorlieben).

Grabbe, Beate (2003): Dennis: «Ich bin hier der Schulschreck!» Wie die padagogische Arbeit die Unterrichtsqualitat
verbessert. Donauwdrth: Auer
Berichte aus dem Alltag einer Primarlehrerin kommentiert mit padagogischen Uberlegungen und Anregungen fiir die Praxis.
Die Autorin zielt vor allem darauf ab, die wahren Probleme von stérenden Kindern zu erkennen und ihnen aus dem Teufels-
kreis eines negativen Selbstbildes zu helfen. Sehr lesenswert.

Krause, Christina u.a. (2000): Selbstwert starken — Gesundheit fordern. Donauwérth; Auer.
Zahlreiche Anregungen und Tipps fiir die praktische Umsetzung. 2 Bénde: 1./2. Schuljahr und 3./4. Schuljahr.

Krause, Christina (2009): Das Ich-bin-ich-Programm. Selbstwertstarkung im Kindergarten mit Pauline und Emil. Berlin:
Cornelsen.
8 aufeinander aufbauende, von Ritualen getragene Module, um Kinder zu unterstiitzen und Konflikt- und Stresshewalti-
gungsstrategien sicher anzuwenden.

Mosley, Jenny & Sonnet, Helen (2009): 101 Spiele zur Stérkung des Selbstwertgefiihls. Ein Praxishuch fir die Grund-
schule. Horneburg: Persen.
Erprobte, aber auch brandneue Spielideen, die wenig Vorbereitungszeit kosten, leicht verstandlich und vielseitig einsetzbar
sind.

Portmann, Rosmarie (2007): Die 50 besten Spiele flirs Selbstbewusstsein. Miinchen: Don Bosco.
Auswahl aus den bewéahrten Spielebiichern von Rosemarie Portmann: Die Spiele helfen, sich selbst besser zu verstehen
und die eigenen Starken gezielt einzusetzen.

Portmann, Rosmarie (2011): Die 50 besten Spiele fiir mehr Selbstvertrauen. Miinchen: Don Bosco.
50 Spiele fur die Altersstufe 4 bis 8, die ein vertrauensvolles Gruppenklima schaffen und den Kindern erméglichen, jeden
Tag ein kleines Sttick mutiger zu werden, Unsicherheiten abzulegen und ein gutes Selbstwertgefiihl zu entwickeln.



Buchtipps

Rinderle, Bettina (2006): Sei dir selbst bewusst im Denken, Fihlen, Handeln. Ein soziales Lernprogramm fir Grund-
schulkinder. Lichtenau: AOL.
Lehrmittel zum Thema Selbstbewusstsein mit Arbeitsvorlagen zu den Themen Wahrnehmung, Kommunikation, Interaktion,
Selbstbewusstsein und Selbstakzeptanz.

Schneider, Sylvia (2002): Das STARK mach Buch. Freiburg i.Br.: Christophorus.
Spiele, Fantasiereisen und andere Impulse, damit Kinder Selbstvertrauen tanken kénnen.

Lese-, Geschichten- und Bilderblcher

Apenrade, Susa (2011): Keine Angst, ich schaff das schon! Ein Bilderbuch, das Kinder stark macht. Wiirzburg: Arena.
Kinder werden bestarkt, selbst Lésungen fiir kleinere und grossere Problemsituationen zu finden.

Brdger, Achim & Ginsbach, Julia (2007): Florian passt auf sich auf. Geschichten vom Neinsagen und Selbstbestimmen.

Wirzburg: Arena.
Sechs kleine Geschichten lassen Kinder filhlen und erkennen, wie man selbstbewusst seine Interessen vertritt.

Schnorbach, Regina (2012): Kinder stark machen. Geschichten gegen Schulangst. Augsburg: Brigg.
53 Geschichten erzéhlen von Anna, ihren Tieren, ihren Erlebnissen und ihrem Alltag und machen Kindern Mut, stérken
Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen und helfen, Angste zu erkennen, zu artikulieren und zu tiberwinden.

Schwarz, Annelies (2003): Das hast Du toll gemacht. Kleine Geschichten, die Kinder selbstbewusst machen. Bindlach:
Loewe.
Neun Geschichten, in denen sich Kinder in ungewohnten Situationen behaupten. Anregend zum Nachdenken, Erz&hlen und
Mut tanken.

Geflihle und Aggression

Unterrichtsmittel

Akin, Terri u.a. (2000): Gefiihle spielen immer mit. Mit Emotionen klar kommen. Ein Ubungsbuch. Miilheim: Verlag an
der Ruhr.
Unterrichtsvorschlage rund um Kommunikation, Gefilhle, Angst und Wut. Viele Aufgaben formulieren Fragen fiir Gespréche,
es geht aber auch um Gestalten, Schreiben, Theater u.a.

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

Bartoli y Eckert, Petra (2011): Weg mit der Wut! 101 Spiele zur Konflikt- und Gefiihishewaltigung. Milheim: Verlag an
der Ruhr.
Kinder lernen spielerisch, wie sie ihre Wut erkennen und verstehen, sie gewaltfrei zum Ausdruck bringen und schnell wieder
loswerden kénnen.

Diverse (2004): Gefuhle. In: Sache - Wort - Zahl. Lehren und Lernen in der Grundschule. Nr. 60/2004 (32. Jahrgang).
Hintergriinde und vielfaltige Unterrichtsvorschlége.

Gattiker, Susanne & Grédel, Rosa (2011): Ich bin Ich — Gefiihle. 1. bis 3. Schuljahr : Konzepte, Methoden, Arbeitsmate-
rialien. Bern: Schulverlag.
Kinder (iben sich der vielen verschiedenen eigenen und fremden Gefiihle bewusst zu werden.

Mdller, Sybille (2008): Mit Kindern (iber Gefiihle sprechen. Lernwerkstatt zur Frderung emotionaler Intelligenz. Braun-

schweig: Westermann.
Mit einem umfangreichen Werkstatt-Angebot, das in ein variables Stationenmodell gegliedert ist, kann die Lehrkraft Kindern
das Thema Gefiihle nahe bringen.
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Pfeffer, Simone (2004): Die Welt der Gefuhle verstehen. Freiburg i.Br: Herder.
Vielfaltige Sammlung von Ubungen, um die eigene Welt der Gefiihle wahrzunehmen und zu verstehen.

Portmann, Rosemarie (2001): Spiele zum Umgang mit Aggression. Minchen: Don Bosco.
150 Ubungen und Spiele zu Aggression, Konfliktlésung, Einfiihlungsvermagen und Selbstbewusstsein.

Rytz, Thea (2010): PapperlaPEP. Korper und Gefilhle im Dialog: Materialien fiir den Unterricht von 4 bis 8 Jahren. Bern:
Schulverlag.
Die Materialiensammlung enthélt eine CD mit 21 neu geschaffenen Liedern und Versen, Anleitungen fir Kérperwahrneh-
mung, Tanz- und Bewegungsspiele sowie didaktische Anregungen fiir den Dialog zwischen Kérper und Gefiihlen.

Werneke, Anja & Wollweber, Nicola (2012): Mit der kleinen Raupe den Gefilhlen auf der Spur. Milheim: Verlag an der
Ruhr.
Uber die kleine Raupe lernen die Kinder, ihre Gefiihle auszudriicken, sich in andere hineinzuversetzen und Konflikten ent-
gegenzuwirken.

Bilderbticher

Brandenberg, Aliki (1987): Geflihle sind wie Farben. Weinheim: Beltz.
Viele Bilder aus dem Alltag von Kindern, die Verstandnis vermitteln fiir eigene und fremde Gefiihle. Ein Bilderbuch zum Mit-
fuhlen und Mitfreuen fur Kinder ab sieben Jahren.

Broger, Achim (2011): Gefuhle machen Stark. Geschichten von Mut, Selbstbewusstsein und Verséhnung. Wiirzburg:
Arena.
Ein Vorlesebuch mit Geschichten aus dem Kinderalltag. Hier finden die kleinen Zuhérer sich selbst wieder und sie lernen,
wie Gefiihle stark und selbstbewusst machen.

de Lestrade, Agnes (2013): Die Geschichte vom Elefanten. Weinheim: Beltz & Gelberg.
Ein Vorlesevergniigen und ein Augenschmaus, der zum Gesprach Uber Geflihle einladt.

Kreul, Holde (2011): Ich und meine Gefilhle. Emotionale Entwicklung flir Kinder ab 5. Bindlach: Loewe.
Das Buch ladt mit seinem einfachen Text und den ausdrucksstarken Bildern Eltern und Kinder dazu ein, tiber ihre Emotionen
zu sprechen.

Loffel, Heike (2009): Ein Dino zeigt Gefiihle. Bilderbuch mit didaktischem Begleitmaterial fiir die padagogische Praxis.
KoIn: mebes & noack.

Klare Zeichnungen vermitteln ein Grundspektrum von Emotionen — mit Tiefs und Hochs und Zwischentdnen. Die Reise en-
det mit einem zufrieden lachelnden Dino.

Peter Scheerbaum (2005): Paula und die Kistenkobolde. Ein Vorlese- und Elternbuch, illustriert mit den Marionetten der
Augsburger Puppenkiste. Augsburg: beta.

Mit der abwechslungsreichen Geschichte lernen Kinder, die eigenen Gefiihle zu erkennen, zu benennen und an anderen
wahrzunehmen.

Bildersammlungen und Spiele

Dieckhoff, Gertrud (2000): E-Motion. Schaffhausen: Schubi Lernmedien.
150 farbige Bildkarten mit Gesichtern in allen méglichen Geflhls-Variationen

Evangelischer Mediendienst (2000): Gefiihle zeigen. Ziirich: Ev. Mediendienst.
50 Bilder fiir die Arbeit mit Jugendlichen und Erwachsenen.

Harrison, Vanessa (2001): Emotions. Bicester: Speechmark.
48 Bildkarten mit einzelnen Menschen oder Situationen, um Gefiihle kennen zu lernen und zu erraten. Anleitung in 8 Spra-
chen; auch fiir den Fremdsprachenunterricht geeignet.

Pustlauk, Thilo (2000): Sentimage. Schaffhausen: Schubi Lernmedien.
Sammlung von 32 heiteren und ernsten Episoden, die zum Nachempfinden, Nachdenken und Schildern eigener Erlebnisse
anregen.
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Wer bin ich, was ist mir wichtig?

Unterrichtsmittel

Berens, Norbert & Koob, Marguerite (2000): So bin ich. Ethik in der Grundschule Band 1. Donauwdrth: Auer.
Arbeitsmaterialien und Kopiervorlagen fiir die Primarschule. Ziele: Bewusstwerden der eigenen Person mit ihren Bedurfnis-
sen, Wiinschen und Fahigkeiten.

Ehrmann, Ulla (2003): Die Ich bin ich Werkstatt. Millheim: Verlag an der Ruhr.
Das Lehrmittel will das Interesse der Kinder an sich selbst aufgreifen und ihr Bewusstsein fir das eigene Ich schérfen.

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

Morgenstern, Isabel (2011): Projekt Lebensbuch. Biografiearbeit mit Jugendlichen. Miilheim: Verlag an der Ruhr.
In 15 ausfuhrlich beschriebenen Projektstunden gestalten lhre Schiler mit Hilfe von Kopiervorlagen je ein eigenes Lebens-
buch zu den Bereichen Das bin ich!; Meine Familie und meine Herkunft; So stelle ich mir meine Zukunft vor.

Schilling, Dianne (2000): Soziales Leren in der Grundschule. 50 Ubungen, Aktivitdten und Spiele. Milheim: Verlag an
der Ruhr.
Unterrichtsvorschldge rund um Selbstbewusstsein, Gefiihle, Entscheidungen, Stress, Selbstbild, Verantwortung, Einfiih-
lungsvermdgen, Kommunikation, Gruppendynamik und Konflikte.

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

Vopel, Klaus W. (2007): Was mir wichtig ist. Wertekl&rung mit Jugendlichen ; Spiele und Experimente. Salzhausen:

Iskopress.
Die Gruppenexperimente animieren, sich dartiber klar zu werden, was ihnen wichtig ist, Wertprioritdten zu setzen, Wertent-
scheidungen anderen gegenilber zu begriinden sowie filr wichtige Werte auch praktisch einzutreten.

Klassenklima

Benner, Tilo (2011): 105 Spiele zur Forderung der Soft Skills Kooperation und Teambildung. Horneburg: Persen.
105 Spiele zum Kennenlernen, zur Aktivierung, Kommunikationsspiele, Koordinationsspiele und Wahrnehmungsspiele.

Benner, Tilo (2012): Sozialkompetenz entwickeln. 77 Spiele zur Forderung der Soft Skills: 2.-4. Klasse. Buxtehude :
Auer.
Blinde Schatzsuche, Sumpfiiberquerung oder Dschungelcamp - bei den Spielen in diesem Band erfahren die Kinder sich
selbst und andere in einem neuen Lernumfeld.

Blum, Eva (2006): Der Klassenrat. Ziele, Vorteile, Organisation. Fir alle Schulstufen. Milheim: Verlag an der Ruhr.
Das Buch erklart, wie sich ohne grossen Aufwand ein Klassenrat einrichten und der Unterrichtsalltag damit deutlich entlasten
l&sst.

Carter, Leslea (2005/2006): Schikane unter Schiilern - nein Danke! Bullying - ein Anti-Gewalt-Programm fiir die Schule.

Horneburg: Persen.
Arbeitsblatter und Gesprachsanlésse, die eine vertrauensvolle Atmosphére im Klassenzimmer und Sozialkompetenz auf-
bauen helfen. 2 Bénde fiir 1./2. bzw. 3./4. Schuljahr.

Dietrich, Ralf & Porkristl, Andrea (2010/2012): Genial sozial. Soziales Lernen in der Sekundarstufe. Augsburg: Brigg.
4 Bande: 5. Klasse, 6. Klasse, 7./8. Klasse und 9./10. Klasse.
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Fuchs, Birgit (2000): Spiele fiir Gruppenprozesse. Miinchen: Don Bosco.
Konzentrations-, Kérper-, Willens-, Vertrauens-, Kommunikations- und andere Spiele rund um die Prozesse, die in einer
Gruppe abgehen kénnen.

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

Gattiker, Susanne u.a. (2009-2011): Kunterbunt. Ich und die Gemeinschaft. Bern: Schulverlag.
Lehrmittel fur die 3. und 4. Klasse bestehend aus Buch fiir Schillerlnnen, Heft firr Lehrpersonen und Ordner mit Kopiervorla-
gen zu den Themen Identitét, Geflihle, Jungen und Madchen, Freundschaft, Streiten, Anderssein u.a.

Gattiker, Susanne (2010-2012): Konfetti. Ich und die Gemeinschatft. Bern: Schulverlag.
Lehrmittel ab der 1. Klasse bestehend aus Buch fiir Schiilerinnen, Heft fiir Lehrpersonen und Ordner mit Kopiervorlagen zu
den Themen Ich bin ich, wiinschen und brauchen, Gefiihle, Leben mit anderen u.a.

Gauthier-Furrer, Verena & Trachslin, Sylvia (2006): Helden Stindenbdcke & Co. Jugendlichen helfen, mit sozialen Rollen
umzugehen und Prozesse in der Klasse wahrzunehmen. Lausanne: sfa/ispa.
Dieses Lehrmittel ermdglicht den Schulerlnnen, sich als Teil des Klassensystems zu erleben und Kompetenzen im flexiblen
Umgang mit ihren eigenen Rollen zu erwerben.

Haep, Anna (2012): Materialpaket Soziales Lernen. Buxtehude: Auer.
Trainingsprogramm mit Unterrichtsmaterialien, Verhaltensiibungen und praktischen Tipps.

Hart, Sura & Pasztor, Susann (2010): Das respektvolle Klassenzimmer. Werkzeuge zur Konfliktidsung und Férderung
der Beziehungskompetenz. Paderborn: Junfermann.
Mit mehr als 20 interaktiven und schrittweise aufgebauten Lektionen, Materialien und Textvorlagen lernen Kinder von sieben
bis zwdlf Jahren Kompetenzen fiir Problem- und Konfliktidsungen sowie einfilhlsames Zuhéren.

Hensel, Simone & Hensel, Nina (2012): Klassenrat in der Grundschule. Einfiihrung, Unterrichtseinheiten, Kopiervorla-
gen. Horneburg: Persen Verlag.
Das Buch bietet jeweils eine Unterrichtseinheit zur Einflihrung des Klassenrats in der 1. und 2. Klasse sowie in der 3. und 4.
Klasse. Es enthélt Material zu den Grundlagen der Klassenratsarbeit, Informationsbriefe fiir Eltern sowie Kopiervorlagen und
Verlaufsskizzen zu den Unterrichtseinheiten.

Herbert, Rolf & Hamburger, Nadine (2006): Aus Schilern wird ein Team. Rosenheim: coTec.
Mit der «Inter:Act!»-Methode erhalten Lehrer ein flexibles Instrument, Teamkompetenzen und Sozialverhalten ihrer Schiiler
ebenso zu trainieren wie deren emotionale Intelligenz.

Hoffmann, Claudia (2009): Eine Klasse - ein Team! Methoden zum kooperativen Lernen. Miilheim: Verlag an der Ruhr.
Dieser Praxisratgeber fiir kooperatives Lernen hilft, Partner- und Gruppenarbeit sinnvoll und effektiv in den Unterricht zu in-
tegrieren.

Kahlert, Joachim (2002/2006): Achtsamkeit und Anerkennung. Materialien zur Forderung des Sozialverhaltens. Koin:

Bundeszentrale flir Gesundheitliche Aufklarung.
Grundlagen und Materialien rund um Kommunikation, Konflikte, Toleranz und Mobbing. 2 Bénde fiir 1.-4. bzw. 5.-9. Klasse.

Kaufmann, Hansu (2010): Ich - du - wir — Kommunikation. 36 Unterrichtseinheiten zum Ausbau von Kompetenzen in
emotionaler und kognitiver Kommunikation. Bern: Schulverlag.
Kommunikationssituationen werden mit der Methode des Themenzentrierten Theaters gespielt, reflektiert und diskutiert.
Dadurch erhalten die Lernenden wertvolle Inputs fiir das eigene kommunikative Verhalten und die Erkennung und Bewalti-
gung von Stdrungen in Kommunikationssituationen im eigenen Alltag.

Klein, Antonia (2009): Ich - Du - Wir alle! 33 Spiele fiir soziales Kompetenztraining. Miilheim: Verlag an der Ruhr.
Mit dem Training kénnen Jugendliche soziale Kompetenzen spielerisch und gleichzeitig systematisch aufbauen.

Lohmann-Liebezeit, Birgit (2011): Respekt tiben, Achtung zeigen. Lichtenau: AOL.

Die Arbeitsmaterialien bieten direkt einsetzbare Unterrichtseinheiten mit Anleitungen fiir Ubungen, Gespréche und kreatives
Gestalten. Zwei Bande: 1./2. Klasse, 3./4. Klasse.
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Romano Bertschi, Rebecca u.a. (2004): Ich Du Wir — Sozialkompetenz. 36 Unterrichtseinheiten zur Schulung der Selbst-
und Sozialkompetenz. SI TZT.
36 Doppellektionen zur Erweiterung der Selbst- und Sozialkompetenz fiir alle Volksschulstufen nach der Methode des The-
menzentrierten Theaters. Lernfelder sind: Korper, Gefiihle, Verhalten, Riickmeldungen geben und bekommen.

Sailer, Helmut u.a. (2004): Max Besser. Ein Projekt zur Gewaltprévention durch soziales Lernen. Schaffhausen: Schubi
(2 Bénde).
Unterrichtsbeitrdge mit Lektionsvorschlagen und Kopiervorlagen fiir ein friedlicheres, konstruktives Zusammenleben. Die
Hauptfiguren Max und Maxi begleiten die Kinder von der 1. bis zur 4. Klasse durchs Schuljahr.

Statz, Marion (2001): Gemeinschaft — Freundschaft — Streit. Kindergerechte Angebote fir einen Werkstattunterricht in
der Grundschule. Donauwdrth: Auer.
30 Werkstattposten fir Einzel- und Partnerarbeiten rund um Freundschatft, Klassengemeinschaft, Streit und Versshnung.

Weber, Hansueli (2010): Klassenrat abwechslungsreich gestalten. Norderstedt : Books on Demand.
Die Handreichung flihrt Schritt fiir Schritt in eine auf die Klasse passende Form des Klassenrats ein und vermittelt niitzliche
Informationen zur Entwicklung und Vertiefung der vorhandenen Klassenrats- und Partizipationsstrukturen.

Wenke, Astrid (2011): Projekt: Soziales Lernen — Freundschaft. Kempen: BVK.
Das handlungsorientierte Projekt unterstiitzt Kinder der Mittelstufe, eigene Wiinsche und die der Freunde zu erkennen, mit
unterschiedlichen Erwartungen umzugehen und Freundschaften ihren Bediirfnissen entsprechend zu gestalten.

Wenke, Astrid (2012): Projekt Freundschaft. Kempen: BVK.
Arbeitsblatter, Spiele und Ubungen, die Lernende der Sek | darin unterstiitzen, Gefiihle mitzuteilen, Wertschitzung fiir sich
und andere zu entwickeln und ein inneres Gelander auf dem Weg zu sozial positivem Handeln zu errichten.

Zerbe, Renate Maria (2012): Soziales Lernen mit dem kleinen Raben Socke, 1. und 2. Klasse. Buxtehude: Auer.
12 Unterrichtseinheiten rund um Freundschaft, Toleranz, Zusammenarbeit, Konflikte u.a.

Gruppendruck

Beales, Gerald (2000): Rauchen: Nein sagen lernen. Miilheim: Verlag an der Ruhr.
Lehrmittel mit Fakten tiber das Rauchen: gesundheitliche Folgeschéden, Griinde fiir das Rauchen bei Jugendlichen, juristi-
sche und ékonomische Probleme, Ursachen fiir die Sucht und Mdglichkeiten davon loszukommen.

Grumbach, Monika (2011): Soziales Lernen mit Kindern. Spielerische Angebote zur Forderung von Gemeinschatft, Tole-
ranz, Integration und personlicher Entfaltung. Miinster: Okotopia.
Spiele, Angebote zum kreativen Gestalten mit ungewohnlichen Materialien, an ungewohnten Orten, sportliche Wetthewerbe
sowie freche, manchmal auch provokative Aktionen machen die Kinder neugierig aufeinander. So entstehen Gelegenheiten,
Gemeinsamkeiten zu entdecken und intensiv zu erleben, aber auch Unterschieden offen zu begegnen.

Erkert, Andrea (2009): Streiten, helfen, Freunde sein. Spiele, Lieder und anregende Angebote zur Férderung von Tole-
ranz, emotionaler und sozialer Kompetenz in Kindergarten und Grundschule. Miinster: Okotopia.

Spielerisch und musikalisch werden Kinder an Mdglichkeiten herangefiihrt, wie sie ihrer Wut Luft machen und ihre Konflikte
friedlich miteinander l6sen kdnnen.

Koutsoukis, David (2010): Tolerant! Engagiert! Selbstbewusst! Mulheim: Verlag an der Ruhr.
80 Arbeitsblatter fir soziales Lernen

Merks, Karina & Romana (2002): Toll, toller, tolerant. Grundschulkinder lernen Verstandnis fireinander. Milheim: Verlag
an der Ruhr.
Im ersten Teil dieses Lehrmittels geht es um eine Geschichte, zu der 8 Unterrichtseinheiten mit diversen Arbeitsbléttern,
Werkstattposten und weitere Aktivitaten zur Verfiigung stehen. Im zweiten und dritten Teil werden weitere Werkstattposten
rund um Toleranz angeboten

Schilling, Dianne (2000): Miteinander klarkommen. Toleranz, Respekt und Kooperation trainieren. Milheim: Verlag an
der Ruhr.
Anregungen fiir Gesprache, Rollenspiele, Gruppenarbeiten, Bewegung und kreatives Gestalten zu den Themen Toleranz,
Kommunikation, Freundschaft, Problemldsung und Kooperation.
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Mobbing

Hintergruinde, Intervention und Pravention

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

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

Alsaker, Francoise u.a. (2004): Mobbing ist kein Kinderspiel. Bern: Schulverlag.

Medienpaket bestehend aus einem Film, einem Arbeitsheft fiir Lehrpersonen aller Stufen, einem Poster als Startpunkt fiir
Diskussionen und einem Leporello fur die Elterninformation.

Alsaker, Frangoise D. (2012): Mutig gegen Mobbing in Kindergarten und Schule. Bern: Huber.

Umfangreiches Instrumentatrium, um einerseits wirksam vor Mobbing zu schiitzen und andererseits bei Mobbing erfolgreich
zu intervenieren.

Blum, Heike & Beck, Detlef (2010): No blame approach. Mobbing-Intervention in der Schule. Detmold: Briinig.
Gesprachsleitfaden fir die Durchfiihrung der einzelnen Schritte, Interviews mit Betroffenen und Akteuren, Ideen und Anre-

gungen fir jene Falle, die nicht gleich rund laufen, Tipps fiir die Implementierung an der Schule und Hintergrundinformatio-
nen zu Mobbing.

Bundeszentrale fiir politische Bildung (2013): Mobbing in der Schule. Reihe «Themenblétter im Unterricht» Nr. 97. Bonn:
BpB.
Hintergrund und Arbeitsblatter. Siehe http://www.bpb.de/shop/lernen/themenblaetter/157343/mobbing-in-der-schule. Siehe
auch http://www.bpb.de/lernen/unterrichten/grafstat/46487/projekt-mobbing-bei-uns-nicht

Dambach, Karl E. (2005): Zivilcourage lernen in der Schule. Miinchen und Basel: Reinhardt.
Vier Lerneinheiten zu Gefiihle und Empathie, Kommunikation, Gruppendynamik sowie couragiertem Auftreten.

Drew, Naomi (2012): Mobbing-Pravention in der Grundschule. 120 Spiele, Ubungen und Arbeitsblatter. Milheim: Verlag
an der Ruhr.

In Rollenspielen, Diskussionen und Brainstormings lernen die Schiiler, mit Arger umzugehen, Anderssein zu akzeptieren,
Konflikten vorzubeugen und im Ernstfall richtig auf Mobbing zu reagieren.

Heldt, Ursula (2012): Richtig handeln bei Schiilermobbing. Erprobte Interventionsmassnahmen fiir die ganze Klasse:
Klasse 5-10. Buxtehude: Auer.
Hilfreiche Instrumente fiir Kldrungsgesprache in der Klasse.

Hiller, Regina & Weber, Hansueli (2007): Das mobbingfreie Klassenzimmer. Ein Anti-Mobbing-Programm, Anleitung in 7
Schritten, Handreichung fir Lehrpersonen. Norderstedt: Books on Demand.

In sieben Schritten werden Lehrpersonen durch ihre Mobbingintervention gefiihrt. Dazu verschiedene Praventionsanséatze
und viele Praxismaterialien.

Huber, Anne A. (2012): Anti-Mobbing-Strategien fir die Schule. Praxisratgeber zur erfolgreichen und nachhaltigen Inter-
vention. Kéln: Link.
Ubersicht iiber erprobte Anti-Mobbing-Strategien und deren Eignung nach Schulart/-stufe. Lehrkrafte erhalten wichtige
Grundinformationen, welche Strategie und Schritte fiir eine erfolgreiche Losung einer Mobbingproblematik einzuleiten sind.

Jannan, Mustafa (2010): Das Anti-Mobbing-Buch. Gewalt an der Schule - vorbeugen, erkennen, handeln. Basel: Beltz.
Massnahmen, Methoden und Ubungen zur Gewaltprévention und -intervention.

Krowatschek, Dieter & Krowatschek, Gita (2004): Cool bleiben? Mobbing unter Kindern. Lichtenau; AOL
Leicht verstandliche Hintergriinde zu Mobbing sowie eine Reihe von Unterrichtsvorschlagen fir Kinder von 8 bis 14 Jahren.

Scheithauer, Herbert (2008): Bullying in der Schule. Das Praventions- und Interventionsprogramm ProACT + E. Basel:
Beltz.

Das Préventionsprogramm vermittelt den Kindern Kompetenzen, wie sie sich angemessen gegen Schikanen wehren bzw.
was sie als Mitschiler tun kénnen, wenn sie Bullying sehen.
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Buchtipps

Seitz, Stefan (2012): Mobbing - Prévention und Intervention. Ein Praxisleitfaden fur die Oberstufe. Buxtehude: Auer.
Hintergriinde sowie Anleitung zur kurz- und mittelfristigen Pravention und Intervention.

Szaday, Christopher (2003): Der «No Blame» Support Group Approach to Bullying. In: Hascher, Tina u.a. (Hrsg.): Rea-

gieren, aber wie? Bern: Haupt.
Der «No Blame Approach» wird erldutert und mit Erfahrungen aus der Praxis illustriert.

Hintergruinde, Intervention und Prévention von Cybermobbing

Klicksafe.de (2011): Was tun bei Cyber-Mobbing? Disseldorf: klicksafe.de.
Hilfestellungen und Materialien, mit denen zentrale Fragen rund um Cyber-Mobbing im Unterricht bearbeitet werden kénnen.
Download: www.klicksafe.de/materialien

Porsch, Torsten & Pieschl Stephanie (2012): Schluss mit Cybermobbing! Das Trainings- und Préventionsprogramm
«Surf-Fair». Basel: Beltz.
Das Préaventionsprogramm berticksichtigt die Eigenheiten von Cybermobbing und setzt bei der Starkung der Medienkompe-
tenz von Schilerinnen an. Mit Film und Materialien auf DVD.

Schultze-Krumbholz, Anja (2012): Medienhelden. Unterrichtsmanual zur Férderung von Medienkompetenz und Praven-

tion von Cybermobbing. Miinchen: Reinhardt.
Manual fir den Unterricht.

Strauf, Heinz (2013): Cybermobbing. Gewalt im Netz verantwortungsbewusst begegnen. Horneburg: Persen.
Grundlagenwissen zum Daten- und Personlichkeitsschutz sowie konkrete Handlungshinweise. Die Arbeitsblatter regen die
Schiler zur Selbstreflexion an und machen anhand von alltdglichen Beispielen bewusst, welche Auswirkungen ihr Verhalten
haben kann.

Kinder- und Jugendliteratur

Buschendorff, Florian (2010): Geil, das peinliche Foto stellen wir online! Miihlheim: Verlag an der Ruhr.
Mit der Zeit bemerkt Till, dass die Angriffe auf Josi immer hinterhaltiger werden: Drohanrufe, gefakte Internetseiten, obszéne
SMS. Als sich das Mobbing auf immer mehr Schiiler ausweitet, wird Till klar, dass er diesen Bosheiten nicht langer tatenlos
zusehen kann. Literaturkartei separat erhaltlich.

Clay, Susanne (2010): Cybermob. Mobbing im Internet. Wirzburg: Arena.
Die erste Mail hélt Carmen noch fir einen Scherz. Bei der zweiten Mail ist sie sich nicht mehr sicher. Und was danach
kommt, verschwimmt in ihren Gedanken zu einem Gefiihlsbrei aus Unsicherheit, Angst, Scham und dem Bediirfnis, unsicht-
bar zu sein.

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

Kindler, Wolfgang (2007): Dich machen wir fertig! Miilheim: Verlag an der Ruhr.
Jugendroman: Angestachelt von Melanie wird Sandra von ihren Mitschilern gedemiitigt und schikaniert. Literaturkartei sepa-
rat erhdltlich.

Mayfield, Sue (2006): Blue heisst einsam. Beliebt. Gemobbt. Verzweifelt. Frankfurt a.M.. Fischer.
Hayleys Freundschaft hat ihren Preis; sie spielt gerne mit ihrer Macht. Gemeine, boshafte und grausame Spielchen, die An-
nas Leben plotzlich und unerwartet zur Hélle machen.

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

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

Slee, Carry (2001): Schreie in der Stille. Hamburg: Ellermann.
Jochen wird von seinen Mitschiilern gequélt. Keiner hilft ihm, auch David ist nicht mutig genug. Erst als Jochen den schreck-
lichsten aller Auswege wéhlt, da wachen David und andere auf und beginnen sich zu wehren.
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Buchtipps

Thor, Annika (2006): Ich hatte Nein sagen kdnnen. Basel: Beltz.
Nora hétte nein sagen kénnen und lasst es trotzdem zu, dass die AuBRenseiterin auf der Klassenfete bloRgestellt wird.

Welsh, Renate (2006): Sonst bist Du dran. Wiirzburg: Arena.
Kinderroman: Michel ist mehrfach Zeuge, wie einige seiner Klassenkameraden Arnold auflauern. Michel schliesst sich der
Gruppe an, weil er nicht selber dran kommen will. Zum Gluick spiirt die Lehrerin, dass in der Klasse etwas vorgeht.

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

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

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

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

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

Jacky, Johanna (2006): Der Traurige Alex. Dietikon: Eigenverlag.
Das Kinderbuch erzéhlt in kindgerechter Weise die Geschichte von Fuchs Alex, der von den anderen Tieren geargert wird.
Eines Tages ruft die Eule, die bemerkt hat, wie traurig Alex ist, die Tiere des Waldes zusammen.

Schubert, Ingrid & Dieter (1993): Irma hat so grosse Fusse. Aarau: Sauerlander.
Bilderbuch: Lore findet eines Morgens die kleine Hexe Irma hinter ihrem Zahnbecher. Irma wollte eigentlich weit weg, weil

die anderen Hexen sie wegen ihrer grossen Fiisse hanseln, doch Lore findet eine Ldsung.

Zivilcourage

Unterrichtsmaterial und Praxisberichte
Andreoli, Giorgio & Gugolz, Mireille (2006): Schau hin! Bilder und Texte zu Rassismus und Zivilcourage fir die Arbeit mit

Jugendlichen ab 13 Jahren. Bern: Schulverlag.
Etwas Hintergrund sowie Bilder und Texte mit dazu passenden Fragen und Unterrichtsanregungen.

Bundeszentrale fiir politische Bildung (2001): Zivilcourage; Reihe «Themenblatter im Unterricht» Nr. 8. Bonn: BpB.
Hintergrundinfos und Arbeitsblatter zum Thema Zivilcourage. Siehe http://www.bpb.de/files/ZMD6QN.pdf

Daubert, Hannelore (2002): Gewalt, Mobbing & Zivilcourage: Unterrichtsvorschlage flir die Klasse 5-11. Reihe Lesen in

der Schule mit dtv junior. Miinchen: dtv.
Unterrichtsvorschlage zu diversen Jugendromanen zu den Themen Gewalt, Mobbing und Zivilcourage.

Engelmann, Anne und Reiner & Herz, Otto (2002, Hrsg.): Zivilcourage jetzt! Wiirzburg: Arena.
Schilerinnen und Schiiler sowie Menschen aus unterschiedlichsten Berufen beschreiben ihre Erfahrungen mit Zivilcourage
und ihre Erwartungen an sie. Eine Ermutigung, die eigene Einstellung zur Zivilcourage zu iiberdenken.

Jonas, Kai J.; Boos, Margarete & Brandstatter Veronika (Hrsg.; 2007): Zivilcourage trainieren. Theorie und Praxis. Got-

tingen: Hogrefe.
Hintergriinde, Programmvorschléage und Evaluationen.
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Buchtipps

Koopmann, Klaus (2002): Projekt aktive Blirger. Sich demokratisch durchsetzen lernen. Eine Arbeitsmappe. Milheim:
Verlag an der Ruhr.
10 Arbeitsschritte, damit Jugendliche ein von ihnen ausgemachtes gesellschaftliches Problem in ihrem Umfeld projektartig
angehen und nach Ldsungen suchen kénnen.

Linse, Dieter u.a. (2012): Zivilcourage kénnen alle. Ein Trainingshandbuch fir Schule und Jugendarbeit. Miilheim: Ver-

lag an der Ruhr.
In bewéhrten Praxisiibungen lernen Jugendliche, Konfliktsituationen einzuschétzen und angemessen zu handeln. Sie gehen
der Angst auf den Grund, stellen das Verhéltnis von Macht und Ohnmacht dar oder erforschen Gewalt und Aggression.

Scheithauer, Herbert & Dele Bull, Heike (2008): Fairplayer.manual. Férderung von sozialen Kompetenzen und Zivilcou-
rage - Pravention von Bullying und Schulgewalt; Theorie- und Praxismanual fur die Arbeit mit Jugendlichen und
Schulklassen. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Mit der Durchfiihrung des fairplayer.manuals sollen zivilcouragiertes und prosoziales Handeln gefordert, soziale Kompeten-
zen gestérkt und persénliche Verantwortungsiibernahme unterstiitzt werden. Anleitungen zu strukturierten Rollenspielen for-
dern Empathie und kognitive Perspektiveniibernahme; strukturierte Leitfaden helfen, moralische Dilemmata zu bearbeiten
und den Gerechtigkeitssinn zu starken.

Sieber, Priska u.a. (2001): Sorgen fiir morgen. 20 erprobte Unterrichtsprojekte zur nachhaltigen Entwicklung fiir alle
Schulstufen. Ziirich: Pestalozzianum.
Eine spannende Dokumentation von 20 Projekten, in denen Schillerinnen und Schiler unter anderem Zeichen fir eine bes-
sere Welt gesetzt haben.

Sigg, Stephan (2013): Zivilcourage. Aktuell Nr. 2/2013. St.Gallen: Lehrmittelverlag.
Heft fiir die Oberstufe mit Grundiberlegungen zur Zivilcourage, Kurzportraits mutiger Menschen und Vorschldgen zum eige-
nen Handeln. Lehrmittelkommentar mit Arbeitsvorschldgen separat erhaltlich.

Théger, Katrin (2001, Hrsg.): Zivilcourage. In Projekten lernen. Handreichung fir Lehrerinnen und Lehrer. Berlin: Volk-
und-Wissen-Verlag.
Eine Dokumentation von Schulprojekten zu Zivilcourage.

Zitzmann, Christina (2004): Alltagshelden. Aktiv gegen Gewalt und Mobbing — fiir mehr Zivilcourage. Praxishandbuch fiir
Schule und Jugendarbeit. Schwalbach: Wochenschau.
Dokumentation eines Projektes mit Hintergrundinfos, Materialien und Anregungen fiir die Praxis.

(Jugend-) Sachbticher

Koster, Magdalena (2001): GegenPower. Zivilcourage, Mut & Engagement. DTV.
Ein attraktiv aufgemachtes Lese- und Stéberbuch mit Portraits von zivilcouragierten Menschen, Interviews, Einblicken, Pro-
jekten und hintergriindigen Infos.

Meyer, Gerd; Dovermann, Ulrich; Frech, Siegfried & Gugel, Glnther (2004; Hrsg.): Zivilcourage lernen. Analysen — Mo-

delle — Arbeitshilfen. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung.
Hintergriinde und Handlungsansétze in Schulen und anderen Settings.
http://www.bpb.de/shop/lernen/themen-und-materialien/37246/zivilcourage-lernen-analysen-modelle-arbeitshilfen

Meyer, Gerd (2014): Mut und Zivilcourage. Grundlagen und gesellschaftliche Praxis. Opladen: Budrich.
Hintergriinde und Handlungsansétze in Schulen und anderen Settings.

Seyfahrt, Kathrin (2001): Mitmischen statt Rumhangen. Warum soziales Engagement SpalR macht und sich lohnt. Kdsel.
Jugendsachbuch.

Tillmann, Klaus-Jurgen & Holtappels, Heinz-Giinter (1996): Aggression und Gewalt an hessischen Schulen. Zusammen-
fassung des Forschungsprojektes.
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Buchtipps

Vorbilder aus Gegenwart und Zeitgeschichte

Anders, Petra u.a. (2007) Rund um den Film «Sophie Scholl». Kopiervorlagen fiir den Deutschunterricht. Berlin: Cornel-
sen.
Didaktisch-methodische Hinweise und methodisch vielféltiges Material zu Marc Rothemunds mehrfach prémiertem Film
«Sophie Scholl - Die letzten Tage».

Bultmann, Antje (2010): Helden im Schatten der Gesellschaft. Zivilcourage und Whistleblowing. Peiting: Michaels.
Einige allgemeine Uberlegungen zu Whistleblowing und eine Reihe von Portraits von mutigen Menschen.

Essig, Rolf-Bernhard (2010): Wann ist ein Held ein Held? Uber besondere Menschen, ihren Mut und ihre Widerspriiche.
Minchen: Hanser.
15 packenden Geschichten von bekannteren und weniger bekannten Menschen, die Grossartiges gewagt haben.

Keller, Stefan (1998): Griiningers Fall. Geschichten von Flucht und Hilfe. Ziirich: Rotpunkt.
Zu Paul Griininger siehe auch http://www.paul-grueninger.ch

Keneally, Thomas (1996): Schindlers Liste. Mlinchen: Bertelsmann.
Oskar Schindler hat wahrend des Nazi-Regimes in Deutschland zahlreiche Juden gerettet.

Nurnberger, Christian (2014): Mutige Menschen. Fiir Frieden, Freiheit und Menschenrechte. Stuttgart: Gabriel.
12 Portraits von mutigen Frauen und Mannern aus mehreren Jahrhunderten.

Silei, Fabrizio (2011): Der Bus von Rosa Parks. Berlin:Jacoby & Stuart.
Rosa Parks erlangte Beriihmtheit, weil sie im Jahr 1955 ihren Sitzplatz im Bus nicht einem anderen Fahrgast iberlassen
wollte. Sie war schwarz, er weiss (ab 11 Jahren).

Walther, Michael (2010): Henry Dunant. Humanitat, Solidaritét, Zivilcourage - damals und heute. Rorschach: Kantonaler

Lehrmittelverlag St.Gallen.
Schilerheft und Lehrmittkommentar separat erhaltlich.

Literarische Vorbilder

Blobel, Brigitte (1998): Du hast aber Mut. Wirzburg: Arena.
Jugendroman ab der 5. Klasse um Verantwortung anderen und Ehrlichkeit sich selber gegeniiber: Niko wird Zeuge, wie eine
Mitschiilerin von alteren Schillern bedroh wird. Er flirchtet sich davor, den Vorfall zu melden, denn er will sich nicht selber ins
Abseits bringen.

GroiR, Britta & Likar, Gudrun (2000): Mut im Bauch: 12 Geschichten iiber Zivilcourage. Wien: Uberreuter.

GroiR, Britte & Likar, Gudrun (2001): Rechtsherum — wehrt euch! Geschichten vom Wegsehen und Hinsehen. Wien:
Uberreuter.

Ibsen, Henrik: Ein Volksfeind. Schauspiel in 5 Akten. Reclam Universal-Bibliothek Nr.1702. Ditzingen: Reclam.
Klassischer Lesestoff fiir Oberstufe und Mittelschule. Ein Arzt macht sich bei seinen Mitbiirgerinnen unbeliebt, weil er Miss-
stande im lokalen Kurbad anprangert.

Néstlinger, Christine (1990): Nagle einen Pudding an die Wand! Hamburg: Oetinger.
Jugendroman tiber Kinder, die sich fiir eine lebenswerte Zukunft einsetzen. Auch heute noch lesenswert.

Steinwede, Dietrich & Schupp, Renate (2002, Hrsg.): Abel steh auf: Geschichten zur Zivilcourage fiir junge Menschen ab
8. Lahr: Kaufmann.
Eine Sammlung von Kurzgeschichten fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene. Schriftgrosse und fehlende Bilder machen
das Buch fiir Kinder jedoch nicht attraktiv. Vorlesen tut Not.

Von der Griin, Max (2000): Vorstadtkrokodile. Reinbek: Rowohlt.
Der Querschnittgelahmte Kurt schafft es, trotz seiner Behinderung in einer Gruppe von Jugendlichen aufgenommen zu wer-
den und mit ihnen zusammen schliesslich sogar Ladendiebstéhle aufzukléren. Literaturkartei und Unterrichtsmodell separat
erhéltlich.
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Buchtipps

Winkler, Dieter: Diverse Bande der Reihe «Stoppt Gewalt». Stuttgart: Thienemann.
Die 5 Jugendlichen des Stoppt-Gewalt-Teams gehen in bewahrter Krimi-Manier Ungereimtheiten an ihrer Schule nach. Ab
12 Jahren. Ausfilhrliche Inhaltsbeschreibungen unter http://www.dieter-winkler.de/bt/sg/index.htm

Neugier

Unterrichtsmittel zum entdeckenden Unterricht

Heck, Urs & Marti, Werner (2000): 10x10 Entdeckungen. Lemen, leisten, lachen im Unterricht. Eine Spiel- und Ubungs-
sammlung fur den Unterricht. Zofingen: Erle.

Heck, Urs & Seliner-Miiller, Gaby (2002, Hrsg.): Ausprobieren! Bausteine fir einen handlungsorientierten Sachunterricht.
Buchs: Lehrmittelverlag des Kantons Aargau.

Heck, Urs & Weber, Christian (2011): Sieben Alltagswunder. Leuk Stadt: explore-it.
Naturwissenschaftliches Handeln und Denken wird erfahrbar - lustvoll, spannend, spielerisch — und bietet Gesprachsstoff fuf
anregende Diskussionen.

Hdfler, Alfred (2002): 10x10 Nachforschungen zu Zeit, Raum und Gesellschaft fir das 4. bis 9. Schuljahr. Zofingen: Erle.

Kramer, Martin (2012): Naturwissenschaft in der Grundschule: Von der Wahrnehmung zum Experiment. Das Denk-,
Staun- und Experimentier-Buch. Weinheim: Beltz.
Dieses Buch zeigt, wie Schiler/innen Naturwissenschaften und naturwissenschaftliches Denken selbst entdecken kénnen:
forschend und mit allen Sinnen. Zahlreiche inspirierende Fotos und detailliert beschriebene Ubungen und Experimente hel-
fen Ihnen bei der Umsetzung.

Leitzgen, Anke M. & Rienermann, Lisa (2011): Erforsche deine Welt. Mit 100 Forscherfragen durchs ganze Jahr. For-
schen lernen fir Kinder. Weinheim: Beltz & Gelberg.
Das Buch enthalt zahlreiche Fragen, erklart anschaulich und in kurzen Worten Zusammenhange, zeigt, wie einfach Versu-
che durchzufihren sind und welche Materialien man dafir braucht.

Schneider, llona u.a. (2008): Experimente flr kleine Forscher. Komplette Unterrichtseinheiten flir den naturwissenschaft-
lichen Anfangsunterricht. Donauwdrth: Auer.
Ausgearbeitete Planungsentwiirfe, detaillierte Experimentieranleitungen, Differenzierungsangebote nach Schwierigkeitsgra-
den und Sozialformen, erganzende Informationen zu Theorie und Praxis, Ldsungen und zahlreiche lllustrationen.

Anregungen zur Kinderphilosophie

Brenifier, Oscar (Diverse): Reihe Philosophieren mit neugierigen Kindern.
Ganze Reihe mit verschiedensten Blichern zu Fragen rund um Ich, Liebe, Freiheit, Gliick, Gut und Bése, Wissen, Zusam-
menleben, Schonheit und Kunst, Gefiihle etc.

Briining, Barbara (2010): Philosophieren in der Grundschule. Grundlagen, Methoden, Anregungen fiir die Jahrgange 1
bis 4. Berlin: Cornelsen.
Ausfilhrliche Einleitung tiber das Philosophieren, praxisnahe Methoden, Medien und Anregungen.

Briining, Barbara (2008): Beobachten, fragen, denken. Spiele zum Philosophieren mit Kindern von 5 bis 12 Jahren.
Leipzig: Militzke.
Spiele zur Entwicklung der sinnlichen Fahigkeiten, zum spielerischen Umgang mit Begriffen, zum Argumentieren sowie
Kommunikations- und Phantasiespiele. Sie sollen die Kinder anregen, miteinander anschaulich tGiber wichtige Lebensfragen
wie gut und bose oder gerecht und ungerecht nachzudenken.

Friedrich, Gerhard u.a. (2013): Mit Kindern philosophieren. Gemeinsam staunen - fragen - verstehen. Weinheim: Beltz.
Acht Geschichten fordern die Auseinandersetzung mit typischen Problemstellungen. Kindgerechte Fragen und Spielideen zu
jeder Geschichte helfen dabei, das Thema zu vertiefen.

Law, Stephen (2010): Denkst du, wenn du denkst, dass du denkst? Philosophie fur Kinder. Wirzburg: Arena.
Stephen Law geht den grof3en Fragen des Lebens nach, findet kluge Antworten und fordert zu Gedankenexperimenten auf.
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Buchtipps

Michalik, Kerstin & Schreier, Helmut (2013): Wie wére es, einen Frosch zu kiissen? Philosophieren mit Kindern im

Grundschulunterricht. Braunschweig: Westermann.
Die wichtigsten und aktuellsten Methoden werden vorgestellt und Lehrpersonen Anregungen, Materialien und Hilfestellungen
fur eine philosophische Vertiefung des eigenen Unterrichts geboten.

Palmstorfer, Brigitte & Schimek, Bernhard (2012): 20xPhilosophieren fir 45 Minuten. Angeleitete und offene Stunden-

vorschldage. Milheim: Verlag an der Ruhr.
Kopiervorlagen und Arbeitsblatter, Stundenbilder, didaktische Erlauterungen etc. zu 10 klassischen philosophischen Themen
wie Freundschaft, Liebe, Tod, Wahrheit und Luge.

Scheidt, Alexander (2011): Warum? Kinder erklaren sich die Welt. Philosophische Nachdenkgespréche im Kindergarten.

Berlin: Bananenblau.
Das Buch geht von den grossen Fragen aus und zeigt anhand von Fallbeispielen, wie daraus philosophische Gespréchssi-
tuationen erwachsen. Mit vielen Tipps fiir gute, kreative Gesprachsfiihrung.

Zoller, Eva (2011): Selber denken macht schlau. Philosophieren mit Kindern und Jugendlichen. Anregungen fir Schule

und Elternhaus. Bern: Zytglogge.
Anregungen fir Klein und Gross, gemeinsam den philosophischen Raum zu betreten und dabei neue Welten zu entdecken.

Geschichten und Bilderbiicher, die zum Philosophieren anregen

Calvert, Kristina & Dittmer, Sabine (2011): Wolkenbilder und Méwendreck. 16 Geschichten und 16 Bilder zum Philoso-

phieren mit Kindern. Baar: Aracari.
Vier Grundfragen der Philosophie mit jeweils vier Méwen- oder Wolkengeschichten, die zum Selberdenken, Miteinanderden-
ken und Weiterdenken anregen.

Feth, Monika & Boratynski, Antoni (1993): Der Gedankensammler. Disseldorf; Patmos.
Bilderbuch: Gedanken sammeln, ordnen, reifen lassen, séen ...

Fried, Amelie & Gleich, Jacky (2001): Hat Opa einen Anzug? Miinchen: Hanser.
Bilderbuch Uber neugierige und traurige Fragen zu Opas Tod.

Gurtler, Claudia & Kunstreich, Pieter (1994): Ermesto und Ernestine auf Schatzsuche. Zirich: Pro Juventute.
Bilderbuch Gber die Suche nach den wahren Werten.

Heesen, Berrie (1998): Klein aber clever. Nachdenken und philosophieren mit Kindern. Milheim: Verlag an der Ruhr.
26 Geschichten aus dem Alltag von Kindern und die passenden Fragen dazu.

Hopgood, Tim (2013): Sooo gross. Mannheim: Sauerlander.
Ein Bilderbuch (ibers Kleinsein und Grosswerden.

Huwyler, Max (2010): Das Zebra ist das Zebra. Ziirich: Atlantis.
Ist das Fell der Zebras weil® mit schwarzen Streifen oder schwarz mit weilen Streifen? Das kleine Zebra zerbricht sich dar-
Uber den Kopf.

Lester, Helen (1991): Kuschel das Stachelschwein. Miinchen: Lentz.
Bilderbuch: Stachelschwein Kuschel hadert mit seinem Namen. Ein Buch um Namen und ldentitat.

Schirneck, Hubert (2011): «Was ist ein Traum?», fragte Jonas. Wien: Jungbrunnen.
Jonas, der kleine Maulwurf, bekommt in diesem Bilderbuch ganz unterschiedliche Antworten.

Schneider, llona K. (2000). «Dariiber habe ich auch schon nachgedacht». Philosophische Geschichten fiir Kinder. Do-

nauworth: Auer.
16 Geschichten, die das philosophische Gesprach mit Kindern anregen. Dazu eine kurze Einfiihrung mit didaktischen und
methodischen Uberlegungen.

Stalfelt, Pernilla (2001): Und was kommt dann? Frankfurt a.M.: Moritz.
Bilderbuch zum Tod, von Beerdigung bis zur Sinnfrage.
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Buchtipps

Risikokompetenz von Kindern und Jugendlichen

Haftpflicht

LCH (1998): Verantwortlichkeit und Haftpflicht der Lehrpersonen. LCH-Merkblatt. Ziirich: LCH.
Die Verantwortung der Lehrperson aus rechtlicher und padagogischer Sicht auf knappem Raum zusammengefasst.
www.|ch.ch/fileadmin/files/documents/Verlag LCH/Merkblatt Haftpflicht.pdf

Risikokompetenz von Kindern: Umgang mit gefahrlichen Situationen, Unfallverhiitung

Baum, Heike (1997): Messer, Gabel, Schere. Licht — warum denn nicht? Kinder lernen spielerisch, die Gefahren einzu-
schétzen. Freiburg i.Br.: Herder.
Etwas Hintergrund und viele Spielvorschlage, damit Kinder lernen, wie sie mit alltglichen Gefahren und Herausforderungen
(Feuer, Klettern, Steine u.a.) umgehen kénnen.

Brugger, Hans u.a. (2001): Feuer. Faszination und Gefahr. Bern: Beratungsstelle fiir Brandverhiitung.
Umfassendes Unterrichtsmaterial fiir die Primarstufe: Fundierte Hintergriinde, praktischen Anregungen, Experimentiervor-
schlage und Buchtipps.

Jost, Elsbeth (2001): Aussen - Innen. Umwelteinwirkungen auf die Gesundheit. Nr. 6p der Reihe Gesundheitsforderung

in der Schule. Buchs: Aargauer Lehrmittelverlag.
Hintergriinde, Unterrichtsvorschlage und Arbeitsblatter fir Kindergarten und Primarstufe rund den Schulweg, das Klima in
Innenrdumen, Sonnenschutz, L&rm und Unfallverhitung.

Ogrodowski, Peter (1997): Risiko — Neuer Wert fiir die pAdagogische Arbeit mit Kindern. In: ABA Fachverband Offene
Arbeit mit Kindern e.V. (Hrsg.): Risiko als Spielwert. Disseldorf: ABA.
Beobachtungen aus der Lebenswelt von Kindern und Schlussfolgerungen fiir die Padagogische Praxis.

Sicher Leben (2002): Sicherheit erleben. Wien: Sicher Leben.
Eine Sammlung von Unterrichtsangeboten. http://www.sicherleben.at

Schirch, Barbara u.a. (2012): Sichere Bewegungsforderung bei Kindern. Leitfaden fiir Kindergérten, (Tages-)Schulen,
Kindertagesstatten, Spielgruppen und Horte. Bern: bfu.
Padagogische und technische Aspekte gemeinsam betrachtet. Sehr zu empfehlen.
http:/www.bfu.ch/de/fuer-fachpersonen/schulen/leitfaden-bewegungsfoerderung-kinder

Warwitz, Siegberg A. (2008): Wachsen im Wagnis. Vom Beitrag zur eigenen Entwicklung. In: Sache-Wort-Zahl Nr. 93,
April 2008 (S. 25-37).
Ausgehend von einer Episode aus Erich Késtners «Fliegendes Klassenzimmer» werden Unterrichtsziele, Arbeitsschritte und
Kopiervorlagen zur Verfligung gestellt.

Risikokompetenz von Kindern: Bewegungsforderung in Sportunterricht und Schulalltag

Baumann, Hansruedi (2001): Mut tut gut. Bewegen, riskieren, erleben auf der Basisstufe. Bern: SVSS.
Eine Kartensammlung mit vielen Vorschlagen, wie Motorik und Risikokompetenz von Kindern der Basisstufe gefordert wer-
den kénnen.

Beins, Hans Jiirgen & Cox, Simone (2002): Die spielen ja nur!? Psychomotorik in der Kindergartenpraxis. Dortmund:

Borgmann.
Etwas Hintergrund und viele anregende und reich bebilderte Ideen fir die bewegte Gestaltung des Kindergartenalltags.

Eidgendssische Sportkommission (1997): Lehrmittel Sporterziehung. Bern: ESK (Band 1: Grundlagen; Band 2: Vorschu-
le; Band 3: 1. - 4. Schuljahr; Band 4: 4. - 6. Schuljahr; Band 5: 6. - 9. Schuljahr; Band 6: 10. - 13. Schuljahr).
Das ultimative Sportlehrmittel fir alle Stufen. Von einfachen Bewegungs- und Wahrnehmungsiibungen bis zur technischen
Perfektion. Enthalt auch Hinweise zu Entspannung und Massage.
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Buchtipps

Hdgger, Dominique (2009): Kinder in Bewegung. Impulse fiir offene Bewegungssettings im Unterricht. Holstein: Lehrmit-
tel 4bis8 im Verlag LCH.
Einblick in die Praxis zahlreicher Kindergérten, die die Bewegung zur Hauptsache gemacht haben.

Koénemann, Werner (2006): Vom Durcheinanderlaufen zum Miteinanderfahren. Ein Beitrag des Sports zur Verkehrser-
ziehung. Miinchen: Bundesverband der Unfallkassen.
Motorische Férderung als Unfallprévention.
http://www.unfallkasse-nrw.de/fileadmin/server/download/Regeln_und_Schriften/Informationen_Schueler-UV/SI_8049.pdf

Lutter, Martina & Stock, Antje (2001): Erlebnislandschaften in der Turnhalle. Schorndorf: Hofmann.
Etwas Hintergrund sowie viele praktische Beispiele fiir Gerateaufbauten, Erlebnislandschaften und die Stundenplanung.

Miedzinski, Klaus & Fischer, Klaus (2006): Die neue Bewegungsbaustelle. Dortmund: Borgmann.
Grundkonzept, didaktische Uberlegungen und viele Anregungen zur Bewegungsbaustelle.

Zeberli-Sigrist, Erica (2004): Bewegungslandschaften. Bern: Schulverlag.
28 Lektionenbilder zur psychomotorischen Forderung an Gerateaufbauten in der Turnhalle.

Risikokompetenz von Jugendlichen in Sport, Erlebnispadagogik und Unterricht

Birnthaler, Michael (2010): Praxisbuch Erlebnispadagogik. Stuttgart: Freies Geistesleben.
Dieser Band hietet eine verstandliche Einfiihrung in die faszinierende Praxis der Erlebnispadagogik und zeigt die ganze
Bandbreite der Aktivitaten.

Brandt, Petra (2001): Erlebnispadagogik — Abenteuer flir Kinder. Theorie und Projektideen. Freiburg i.Br.: Herder.
Etwas Hintergrund und ein Haufen Spielideen fiir alltdgliche Abenteuer mit Kindern.

Burg, Dani (2001): Querdurch. Erlebnispadagogik in Schule und Freizeit. Luzern: Rex.
Etwas Hintergrund und zahlreiche wertvolle Vorschlége fiir erlebnispadagogische Projekte in Schule und Freizeit

Burg, Dani (2001): Teamstérke lernen. Erlebnispadagogische Projekte. Luzern: Rex.
Eine Reihe von Bausteinen und Erfahrungen, um eine eigene erlebnispadagogische Aktivitat zur Férderung der Sozialkom-
petenz zu planen.

Eidgendssische Sportkommission (1997): Lehrmittel Sporterziehung. Bern: ESK (Band 1: Grundlagen; Band 2: Vorschu-
le; Band 3: 1. - 4. Schuljahr; Band 4: 4. - 6. Schuljahr; Band 5: 6. - 9. Schuljahr; Band 6: 10. - 13. Schuljahr).
Das ultimative Sportlehrmittel fur alle Stufen. Von einfachen Bewegungs- und Wahrnehmungstibungen bis zur technischen
Perfektion.

Einwanger, Jurgen (2007): Mut zum Risiko Herausforderungen fiir die Arbeit mit Jugendlichen. Miinchen: Reinhardt.
Wie lassen sich handlungsorientierte Aktivitdten mit Jugendlichen spannend und dennoch risikobewusst gestalten? Wie
kann Risiko- und Folgenabschétzung trainiert werden? Das Buch bietet neben wichtigen Grundlagen Einblicke in gelungene
Projekte und konkrete Ubungen zur Wahrnehmungs-, Beurteilungs- und Entscheidungskompetenz.

Heckmair, Bernd & Michl, Werner (2012): Erleben und Lernen. Einstieg in die Erlebnispadagogik. Minchen: Reinhardt.
Breit angelegte Einfilhrung und wichtiges Nachschlagewerk.

Kaderli, Manfred u.a. (2007): Gelandespiele. Spielprojekte flir Stadt, Wald und Wiese. Luzern: Rex.
40 Geléndespiele ermdglichen Kindern und Jugendlichen jeweils 2-3 Stunden Spiel, Spass und Spannung.

Kaderli, Manfred u.a. (2008): Kennen und Konnen, Handbuch fir Gruppenaktivitdten und Ferienlager. Luzern: Rex.
Methodikbuch und Nachschlagewerk zu Lagerorganisation, Projekten und Unternehmungen.

Risikokompetenz von Jugendlichen: Jugendliteratur

Banscherus, Jurgen (2008): Asphaltroulette. Wiirzburg: Arena.
Jugendroman: Was treibt die Clique zum lebensgefahrlichen Asphaltroulette? Ist es Nervenkitzel, Sehnsucht nach Anerken-
nung oder Langeweile? Fiir Sven gibt es noch einen anderen Grund: Anne.
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Wasserfall, Kurt (2006): Und schneller als die Bullen waren wir auch. Miilheim: Verlag an der Ruhr.
Jugendroman zum Temporausch mit dem Mofa. Literaturkartei separat erhéltlich.

Wissenswertes Uber Risiko und Risikokompetenz

Aufmuth, Ulrich (1996): Lebenshunger. Die Sucht nach Abenteuer. Zurich: Walter.
Die Analyse von 9 Biographien zeigt, was die so genannten «wilden Menschen» dazu treibt, Extrembergsteiger oder Kriegs-
berichterstatter zu werden oder sonstwie ein unstetes und risikoreiches, aber letztendlich einsames Leben zu filhren.

Hurrelmann, Klaus (1997): Risikoverhalten und Kick-Erlebnisse im Jugendalter. In: Pro Jugend (Fachzeitschrift der Akti-
on Jugendschutz, Landesarbeitsstellen Bayern und Schleswig-Holstein) Nr. 3/97 (S. 4-9).

Renn, Ortwin & Zwick, Michael M. (1997): Risiko- und Technikakzeptanz. Berlin: Springer.

Rheinberg, Falko (1999): Immer im Flow? Motivationsanalysen zu riskantem Motorradfahren. Vortrag auf dem Presse-
seminar des Deutschen Verkehrssicherheitsrates e.V., 8./9. November 1999 in Kassel.
http://www.psych.uni-potsdam.de/people/rheinberg/files/VortragPresseseminar.pdf

Rose, Lotte (1993): Zur Bedeutung der Abenteuerlust im weiblichen und mannlichen Individuationsprozess. In: Hans-
Gunther Homfeldt (Hrsg.): Erlebnispadagogik. Baltmannsweiler: Schneider (S. 70-81).

Stoll, Frangois (2000): Was lieben wir am Risiko? In: Magazin Uni Ziirich Nr. 3/00
http://www.kommunikation.uzh.ch/publications/magazin/unimagazin-00-3/magazin2000-3.67-69.pdf

Mein Platz im Leben

Berufswahl

Caviezel-Hidber, Doris (2008): Chance: Lehrmittel fiir die Berufs- und Lebensplanung. Chur: Lehrmittel Graubiinden.
Mit dem Lehrmittel werden sowohl die Lehrpersonen als auch Jugendliche von 12 bis 20 Jahren fiir die Unterschiede zwi-
schen den jungen Frauen und Mannern im Berufswahlprozess und in der Berufs- und Lebensplanung sensibilisiert.

Ebner, Peter H. & Fritz, Sabine (2005): Berufswahl; Das will ich - das kann ich - das mach ich. Lebensplanung spiele-

risch ausprobieren. Milheim: Verlag an der Ruhr.
Durch die Spiele und Ubungen finden die Lernenden heraus, wo ihre Interessen und Stérken liegen, welche Berufshilder zu
ihnen passen und was sie von ihrer beruflichen Zukunft und von sich selbst erwarten dirfen.

Ebner, Peter H. & Fritz, Sabine (2008): Portfoliomappe Berufsfindung. Arbeitsmaterialien zur Selbsteinschatzung. Ml-
heim: Verlag an der Ruhr.
Die Lernenden erstellen ihr persdnliches Berufswahlportfolio, lernen ihre Starken und Schwéachen realistisch einzuschéatzen
und setzen sich mit den Anforderungen verschiedener Berufsfelder auseinander.

Hofmann, Heike u.a. (2010-2012): Starke Seiten: Berufsorientierung. Stuttgart: Klett.
Was interessiert mich? Wo sind meine Starken? Welcher Beruf passt zu mir? Was muss ich alles kénnen, um spéter einen
Ausbildungsplatz zu bekommen? Umfassendes Werk in drei Arbeitsheften (5./6., 7./8. bzw. 9./10. Klasse). Heft fur die Lehr-
person separat erhéltlich.

Geschlechterrollen

Albisser, Peter u.a. (2007): Lebensentwiirfe. Ein Projekttag mit Knaben. Ideen und Tipps fir Lehrpersonen der 5. bis 7.
Klasse. Ziirich: Schweizerische Konferenz der Gleichstellungsheauftragten.
Praxiserprobte Unterrichtmaterialien zur Auseinandersetzung von Knaben mit ihrer Zukuntt.

Baumann, Cornelia u.a. (2002): Ansichten, Einsichten, Aussichten. 100 Unterrichtsvorschldge zur Gleichstellung von

Frau und Mann. Bern: hep.
Unterrichtsvorschldge fir Berufsschule und Gymnasium.
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Buchtipps

Fuhrer Katharina u.a. (2006): Ich, du, wir — Gender. 36 Unterrichtseinheiten zur Entwicklung einer Geschlechtsidentitat.

Bern: Schulverlag.
Die Vorschlage fiir alle Stufen arbeiten mit den Methoden des Themenzentrierten Theater TZT: Die Schilerlnnen erkunden
im szenischen Spiel verschiedene Situationen und werten ihre Erfahrungen aus.

Grinewald-Huber, Elisabeth (2009): Werkmappe Genderkompetenz. Materialien flr geschlechtergerechtes Unterrichten.

Zirich: SET Stiftung flir Erziehung und Toleranz.
Hintergriinde, umfassender Materialien-, Ubungs- und Weiterbildungsteil sowie Bilderserie, die zu spontanen Assoziationen
einladt.

Héseli, Helene (2007): Eine Reise zu den starken Kindern. Zum kreativen Umgang mit Madchen- und Knabenrollen.

Zirich: Pestalozzianum.
Anregungen, um mit Kindern von fiinf bis neun Jahren auf spielerische Weise auf Geschlechterrollen einzugehen, Mdglich-
keiten zu erweitern, Rollenvielfalt aufzuzeigen und scheinbare Unterschiede zu reduzieren.

Ohlsen, Ingrid (2008): Lotta boxt, Goran tanzt. 21 Unterrichtsvorschlage zur Gleichwertigkeit von Madchen und Jungen.

Zirich: Pestalozzianum.
21 Unterrichtsvorschldge zur Gleichwertigkeit von M&dchen und Jungen fiir den Kindergarten und die Unterstufe.

Reimer, Vera & Homann, Dieter (2011): Jungen kdnnen alles! - Madchen kénnen alles! Ein Trainingskurs zur Identitéts-

findung. Muhlheim: Verlag an der Ruhr.
Jugendlichen erkennen ihre Interessen und Féhigkeiten und schétzen sie richtig ein; sie starken ihre Persénlichkeit und ihr
Selbstbewusstsein.

Rhyner, Thomas & Zumwald, Bea (2002): Coole Madchen - starke Jungs. Ratgeber fiir eine geschlechterspezifische
Padagogik. Bern: Haupt.
Anregungen zum bewussteren Umgang mit M&dchen und Jungen in Kindergarten und Schule und zur Férderung beider Ge-
schlechter; Vielzahl von Praxisbeispielen fiir alle Schulstufen.

Erwachsenwerden

Brokemper, Peter (2009): Gliick — ein Projektbuch. Hintergriinde, Perspektiven, Denkanstésse. Milheim: Verlag an der
Ruhr.
Zahlreiche Texte und Bilder illustrieren einzelne Facetten, Projektideen regen die Jugendlichen zur persénlichen Auseinan-
dersetzung mit dem Gliick an.

Geiser, Lukas (2008): Body Talk. Jugend und Gesundheit. Zurich: Anne Voss Film.
Filme und p&dagogisches Begleitmaterial fir eine gesunde und soziale Entwicklung im Jugendalter: Um anerkannt zu wer-
den und erwachsen zu wirken, gehen Jugendliche nicht selten Gesundheitsrisiken ein. Sie kaschieren damit Orientierungs-
losigkeit und Einsamkeit, betduben Unsicherheiten und Angste.

Gifford, Michael (2004): Nach der Schule fit fiirs Leben! So schaff ich das! Miilheim: Verlag an der Ruhr.
Schiilerlnnen setzen sich mit sich selber und ihrer Motivation, mit Stress und ihren Traumen und Zielen auseinander.

Morgenstern, Isabel (2011): Projekt Lebensbuch. Biografiearbeit mit Jugendlichen. Miilheim: Verlag an der Ruhr.
In 15 ausfihrlich beschriebenen Projektstunden gestalten lhre Schiler mit Hilfe von Kopiervorlagen je ein eigenes Lebens-
buch zu den Bereichen Das bin ich!; Meine Familie und meine Herkunft; So stelle ich mir meine Zukunft vor.

Odermatt, Albert & Hurschler, Karl (2007): Schritte ins Leben: Persénlichkeitsbildung fiir Jugendliche. Zug: Klett und

Balmer.
Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein starken, sich besser kennen lernen und eigene Identitét finden, kommunikative F&-
higkeiten verbessern, mit schwierigen Lebenssituationen besser zurechtkommen etc.

Urech, Christian (1998): Schrége Typen. Biografien jenseits der Norm. Ziirich: Pro Juventute.
Uber 100 Biographien in Kurzform von aussergewdhnlichen Menschen aus allen Jahrhunderten.
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Buchtipps

Angst vor der Zukunft

Zukunftséngste und wie Kinder damit umgehen

Arthus-Bertrand, Yann & Jankeéliowitch, Anne (2014): Kinder, die die Welt veréandern. Stuttgart: Gabriel.
Kurzportraits von Kindern rund um den Globus, die sich fir Natur und Umwelt einsetzen.

Eberhard von Kuenheim Stiftung, Akademie Kinder Philosophieren (Hrsg.; 2012): Wie wollen wir leben? Kinder philoso-
phieren Giber Nachhaltigkeit. Miinchen: oekom.
Praktische Anleitungen zum Nachdenken iiber Zukunft, Mensch und Natur, Konsum, Lebensfreude, Kultur und Gemein-
schalft. Mit praxiserprobten Einstiegen, Mindmaps, Vertiefungsfragen, Kreativimpulsen, Aktionsvorschlagen, Forscherfragen
und Zitaten junge Philosophinnen.

Flottmann, Nina & Niestadtkdtter, Angelica (2007): «Ich will nicht, dass die tot sind!» Die Themen Sterben und Katastro-
phen mit Grundschulkindern. Milheim: Verlag an der Ruhr.
Gesprachs- und Unterrichtsanregungen zum Umgang mit Tod, Ungliicken und Katastrophen.

Schérli-Corradini, Beatrice M. (1992): Bedrohter Morgen. Kind, Umwelt und Kultur. Zirich: Pro Juventute.
Erfahrungen einer Sonderschullehrerin und Psychotherapeutin mit den Angsten von Kindern vor der heutigen Welt.

Tizard, Barbara (1990): Die Wirkung nuklearer Bedrohungen auf die kindliche Entwicklung. In: und Kinder. Schriftenreihe
des Marie Meierhofer-Instituts Nr. 40, Dezember 1990.

Unterbruner, Ulrike (1991): Umweltangst — Umwelterziehung. Vorschldge zur Bewdltigung der Angste Jugendlicher vor

Umweltzerstérung. Linz: Veritas.
Studienergebnisse zur Umweltangst von Jugendlichen und anregende Unterrichtsvorschlége, um damit einen Umgang zu
finden.

Unterbruner, Ulrike (2011): Geschichten aus der Zukunft. Wie Jugendliche sich Natur, Technik und Menschen in 20
Jahren vorstellen. Miinchen: oekom.
Die Autorin wiederholt ihre Studie von 1991 und vergleicht ihre Ergebnisse. Die Natur ist ein zentraler Bezugspunkt geblie-
ben.

Positive Begegnungen mit der Natur

Cornell, Joseph (2006): Mit Cornell die Natur erleben. Naturerfahrungsspiele fiir Kinder und Jugendliche. Milheim: Ver-

lag an der Ruhr.
Mit Uber 70 Spielen und Aktivitdten fiir die Gruppe oder allein, bei Tag oder bei Nacht entdecken Kinder und Jugendliche die
Natur.

Hettich, Rudolf (2011): Spielplatze fur Kinderseelen: Die Bedeutung des Urspiels fir die Entwicklung des Kindes. WiR-
goldingen: Hettich.
Bildband und Wegweiser mit Impulsen, konkreten Ideen, praktischen Beispielen und Texten zum Nachdenken fiir Eltern, Er-
zieherlnnen, Padagoglinnen und andere interessierte Erwachsene.

Labudde-Dimmlerm, Marlis (2012): Erlebnis Wald — Natur entdecken mit Kindern. Ein Praxishuch fiir alle Jahresszeiten.

Hélstein: Lehrmittel 4bis8 im Verlag LCH.
Spiele und Aktivitaten fiir Waldbesuche mit Kindern von 4-8 Jahren, geordnet nach Jahreszeiten.

Niederberger, Klemens (2004): Naturerlebnis Wald: Spielen, entdecken, geniessen. Luzern: Rex.
Praxisnahe Projekte und Spielideen in Form von spannenden und lebendigen Abenteuern im Wald fir Kinder und Jugendli-
che zwischen 10 und 16 Jahren.
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Teil I:

Selbstvertrauen
und Selbst-
Uberschéatzung

Den eigenen
Gefuhlen
trauen

Wer bin ich,
was ist mir
wichtig?

Mutig sich selber begegnen

«Was ist die psychische Gesundheit anderes als die Fahigkeit des Menschen, seinen wahren Inte-
ressen entsprechend zu handeln?» So fragte der Psychoanalytiker Erich Fromm 1979 in seinem
Buch «Die Seele des Menschen» (S. 154). Damit das gelingt, muss der Mensch — sofern er sich
nicht auf einen todsicheren Instinkt verlassen kann - sich selber und seine Interessen kennen.

Doch da sind Stolpersteine versteckt. Es kann unangenehm sein, sich mit den eigenen Schwachen
auseinander zu setzen. Sich zum Beispiel einen Misserfolg oder eine Eifersucht einzugestehen, ist
schmerzlich. Verdréangung und Verleugnung sind geléufigen Strategien, um Angstreaktionen zu un-
terdriicken. Unsere Gesellschalft halt daflir gentigend Mdglichkeiten der Ablenkung bereit.

Es ist deshalb ganz grundsétzlich ausgesprochen mutig, sich selber zu begegnen, sich selber
ehrlich wahrzunehmen und keine Teile von sich auszuklammern. Auf diesen Mut zielt Teil | dieser
Unterlagen. Er behandelt drei Themen:

Selbstvertrauen ist quasi die Basis jeden mutigen Handelns. Deshalb steht das Stichwort Selbst-
vertrauen ganz am Anfang und taucht in den weiteren Kapiteln immer wieder auf. Das Bewusst-
sein flr die eigenen Stérken — aber auch fiir die eigenen Schwéchen - gibt Kindern und Jugendli-
chen Halt. Sie wagen sich eher an Unbekanntes heran; sie wissen aber auch, wann sie sich aus
brenzligen Situationen zurlickziehen missen. Kapitel 1 thematisiert Selbstvertrauen und Selbst-
Uberschétzung und macht eine Reihe von Vorschldgen, um das Selbstvertrauen von Schiilerinnen
und Schilern zu starken.

Die eigenen Gefiihle wahrzunehmen, heisst, in Kontakt zu sein mit der eigenen Befindlichkeit und
der eigenen Korperlichkeit. Grenzen und Bedirfnisse kdnnen (einfacher) benannt werden. Oft
braucht es Mut, die eigenen Gefiihle zuzulassen und wahrzunehmen — und erst recht braucht es
Mut, sie anderen gegentiber auszudriicken. Die Unterrichtsvorschlage in Kapitel 2 zielen darauf
ab, dass Kinder und Jugendliche einen Umgang mit ihren Geflihlen finden. Sie entwickeln einen
Wortschatz, um Geflihle zu benennen. Sie lernen, ihre Gefiihle wahrzunehmen und auszudriicken.
Und sie loten den konstruktiven Umgang mit negativen Gefiihlen aus.

In den ersten Jahren seines Lebens stellt sich ein Kind diese Frage nicht. Erst mit der Zeit denkt es
uber sich selber nach. Die Begegnung mit anderen Kindern in Familie und Freizeit, in Spielgruppe
und Kita, in Kindergarten und Schule I&sst die Frage dringlicher werden. In der Abgrenzung ge-
geniber anderen liegt auch die Chance, sich selber zu entdecken. Nochmals ein Stiick dringlicher
wird die Frage am Ubergang zum Erwachsenwerden, wenn Jugendliche vermehrt ihre eigenen
Wege in der Welt suchen. Persénliche Antworten auf die Frage «Wer bin ich und was ist mir wich-
tig», unterstitzen Kinder und Jugendliche in ihrer ldentitatsentwicklung. Kapitel 3 unterbreitet dafir
eine Reihe von Unterrichtsvorschlagen.



1. Selbstvertrauen und Selbstiiberschétzung

1. Selbstvertrauen und Selbsttberschéatzung

Selbstvertrauen ist etwas vom Wichtigsten, was wir Kindern und Jugendlichen mitgeben kénnen.
Das Bewusstsein fur die eigenen Stérken — aber auch fiir die eigenen Schwéchen — gibt ihnen Halt.
Sie wagen sich eher an unbekannte Situationen heran; sie wissen aber auch, wann sie sich aus
brenzligen Situationen zuriickziehen miissen. Sie kénnen einfacher auf andere Menschen zuge-
hen, kodnnen sich aber auch einfacher von ihnen distanzieren. Sie kénnen Schwierigkeiten und
Niederlagen eingestehen, (ber sie sprechen und gelassener mit ihnen umgehen. Selbstvertrauen
gilt letztlich als Schutzfaktor gegeniiber Suchtmittelmissbrauch, Essstérungen, Gewaltanwendung
etc.

Fur manches mutige Handeln braucht es Selbstvertrauen. Zum Beispiel um das erst Mal den
Sprung vom Einmeterbrett zu wagen, um auf andere Menschen zuzugehen oder um Entscheidun-
gen fur die eigene Zukunft mit Bestimmtheit treffen zu kénnen. Das Stichwort Selbstvertrauen
taucht deshalb in den folgenden Kapiteln immer wieder auf.

Selbstliberschatzung ist normal

Ein kleiner Selbsttest zum Anfangen: Halten Sie sich im Vergleich zu lhren Mitmenschen eher
tberdurchschnittlich, durchschnittlich oder aber unterdurchschnittlich fiir:

duchegpmiticn  Duehsemitien e
e humorvoll m m m
e sparsam m O m
o kooperationsféahig m m m
o ordentlich m m m

Alleine sagt Ihr Resultat natdrlich nichts aus. Interessant wird es erst, wenn Sie lhre eigene Ein-
schatzung mit der Selbsteinschatzung von anderen Menschen vergleichen. Nach logischer und
statistischer Gesetzméssigkeit mussten sich Giber- und unterdurchschnittliche Bewertungen die
Waage halten.

Erfahrungen zeigen, dass das nicht so ist. Dulisch (vgl. www.personalbeurteilung.de) hat in seinen
Kaderseminaren festgestellt, dass sich 70 bis 80% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer flr Gber-
durchschnittlich humorvoll halten. 94% aller Professoren sind der Meinung, dass sie im Vergleich
zu Kollegen Uberdurchschnittliches leisten. Statistisch gesehen handelt es sich hier «um einen kol-
lektiven Wahn». Das erkennen aussenstehende Nicht-Professoren sofort.

In der Psychologie ist das ein bekanntes Phanomen. In unserer Selbsteinschétzung neigen wir da-
zu, uns bei sozial erwiinschten Merkmalen wie hohe Auffassungsgabe, Humor, Kreativitét, Koope-
rations- und Lernfahigkeit als Uberdurchschnittlich einzuschétzen. Bei Merkmalen, die nicht nur po-
sitiv besetzt sind wie zum Beispiel sparsam (geizig) oder ordentlich (penibel), nahern sich die
Selbsteinschétzungen eher einer Normalverteilung an.

Unterschiede in der Art, wie wir uns selber und wie wir andere beurteilen, scheinen also natirlich
zu sein. Das Selbstbild des Menschen wird durch ein Wunschbild gepragt. Das hat durchaus etwas
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Positives. Menschen, die sich selber eher unter einem positiven Licht sehen, sind insgesamt mit
ihrem Leben zufriedener (Lazarus 1988).

Selbstiiberschétzung ist auch zu beobachten, wenn Menschen eine eigene Leistung beurteilen
missen: Erfolge fiihren wir eher auf die eigenen Fahigkeiten zuriick, Misserfolge eher auf die
ausseren Umstande, die uns am Erfolg gehindert haben. Wir schiitzen so unser eigenes Selbstbild
(Zimbardo & Gerrig 1996, S. 617f.). Vor allem die ausgepragten Optimisten tun das. Optimisten
sind erfolgreicher in Studium und Beruf. Nattirlich gibt es auch die Pessimisten. Sie begrinden ih-
ren Erfolg mit den giinstigen ausseren Bedingungen und den Misserfolg mit den eigenen Unzu-
l&nglichkeiten. Depressive Menschen neigen ganz besonders dazu, ihr Versagen auf eigene Unzu-
langlichkeiten zuriickzufiihren und die dusseren Umsténde auszublenden (Zimbardo & Gerrig
1996, S. 348f., 617f.).

Selbstvertrauen kann aber auch (ibersteigert sein, zur Selbstliberschatzung werden. Es kann rasch
Folgen fir Leib und Leben haben, wenn man sich leichtsinnig zu viel zutraut, (vgl. Kapitel 10 zur
Risikokompetenz von Jugendlichen). Zudem: Wo fiihrt es hin, wenn man trotz oder wegen eines
ubersteigerten Selbstbewusstseins standig Misserfolge erlebt? Entweder man korrigiert das eigene
Selbsthild — oder man begnigt sich damit, die Misserfolge laufend dusseren Umstanden zuzu-
schieben. Frustration oder Aggression gegeniber diesen (tatsachlichen oder vermeintlichen)
ausseren Umstanden kénnen die Folge sein.

Wodurch wird das Selbstwertgeflihl gepragt?

Der Kinderarzt Remo Largo beschreibt in seinem Bestseller «Kinderjahre» (2000, S. 233ff.) drei
Bereiche, denen «die vielen kleinen und grossen Erfahrungen, die Wohlbefinden und Selbstwertge-
fuhl préagen,» zugeordnet werden kénnen:

e Geborgenheit: Ein Gefiihl von Geborgenheit stellt sich nach Largo dann ein, wenn die kérper-
lichen BedUrfnisse und vor allem die Bedirfnisse nach Nahe und Sicherheit ausreichend be-
friedigt werden.

e Zuwendung und soziale Anerkennung: Wichtig ist nach Largo vor allem, dass ein Kind vor-
behaltlos angenommen wird: «Ich werde von den anderen Menschen so akzeptiert, wie ich
binx» (S. 236).

e Entwicklung und Leistung: Entscheidend ist nicht eine mdglichst hohe Leistungsfahigkeit.
Nach Largo ist ein Kind im Vorschulalter «... dann mit sich selbst zufrieden und fiihlt sich gut,
wenn die Leistungen seinen psychischen und seinen kérperlichen Méglichkeiten entsprechen.
... Jedes Kind mdchte verwirklichen, was in ihm steckt. Es hat ein feines Sensorium fiir seine
Stérken und Schwéchen» (S. 239f.). Im Schulalter beeinflusst dann der Vergleich mit anderen
Kindern die Selbstwahrnehmung und die Anspriiche an sich selber. Die Anerkennung fir eine
erbrachte Anstrengung kann das Selbstvertrauen zusétzlich férdern, ein Mensch kann aber
auch unabhéngig davon stolz auf eine eigene Leistung sein.
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Padagogische Massnahmen zur Selbstwertsteigerung

Ausgehend von diesen drei Bereichen finden Sie hier einige Anregungen, wie Sie das Selbstwert-
geftihl Ihrer Schilerinnen und Schaler férdern.

Geborgenheit

Das Bedurfnis nach Geborgenheit hat in der Schule natirlich einen anderen Stellenwert als im El-
ternhaus. Aber auch in der Schule tragen Nahe und Sicherheit zum Selbstwertgefiihl von Kindern
und Jugendlichen bei. Kindergarten und Schulen sollen sichere Orte sein. Sie kdnnen erlebbar ma-
chen, was ein wertschatzender Umgang miteinander bedeutet. Wenn es zu Gewaltvorféllen
kommt, wenn der gegenseitige Umgang Frustration, Aggression und Gewalt beginstigt, wenn
MachtausUbung als ein legitimes Mittel zur Durchsetzung der eigenen Interessen erlebt wird, wenn
Schiilerinnen und Schiler unfair behandelt werden, wenn der Leistungsdruck nur Verlierer schafft,
kann das der Schule nicht egal sein. Die Stichworte zeigen, dass das Thema sehr weitldufig ist. In
diesen Unterlagen finden Sie inshesondere in den Kapitel 4 und 6 weitere Anregungen dazu.

Zuwendung und soziale Anerkennung

Kinder und Jugendliche verdienen Anerkennung und Wertsch&tzung nicht nur fiir Leistung oder
andere aussere Merkmale, sondern vor allem und zuerst, weil sie Menschen sind. Wenn Menschen
Anerkennung erfahren, kénnen sie sich selber und ihre Schwéchen auch eher akzeptieren. Lehr-
personen haben hier eine wichtige Rolle. Sie stehen mit den Kindern und Jugendlichen standig in
Kontakt, beurteilen sie und geben ihnen direkt oder indirekt Riickmeldungen. Bringen Sie dabei Ih-
re Wertschéatzung zum Ausdruck — auch unabhéngig von den Leistungen. Anerkennen Sie An-
strengungen auch unabh&ngig vom Erfolg.

Beate Grabbe (2003, S. 217f,, 270) macht zum Beispiel folgenden Vorschlag, um Kindern Aner-
kennung zu zeigen: den Namen des Kindes in positiven Situationen nennen. Sie geht dabei
von der Beobachtung aus, dass Kinder ihren Namen haufiger in neutralen (z.B. «Hallo, Christian»,
«wie geht es dir, Christian») oder in negativen Zusammenhangen héren (z.B. «Christian, lass
das!», «Du storst, Christian»). In positiven Situationen heisst es dann nur: «Stimmt», «Das ist eine
gute Idee» oder «Danke». Die Autorin schreibt dazu:

Den eigenen Namen in positiven Zusammenhangen, beispielsweise in Situationen der Anerkennung zu
héren, zéhlt zu den kleinen Dingen mit grosser Wirkung. Es ist mit keinerlei Aufwand verbunden, bedarf
lediglich des Entschlusses, es zu tun, und hat doch auf das jeweilige Kind eine bemerkenswerte, namlich
fast immer ermutigende Wirkung. Die Kinder horchen sofort auf. Sie filhlen sich wohlwollend angespro-
chen und in ihrer Leistung bestatigt, wenn ihr Name fallt. ... Ein «Das ist ein wichtiger Gedanke, Dennis»,
ein «Du hast fast alle Aufgaben richtig gerechnet, Dennis!» oder «Danke, Dennis, dass du uns daran er-
innert hast!» geben der Anerkennung etwas Personliches, und Worte, die fur sich genommen so unge-
wohnlich nicht sind und in dieser Form auch fiir viele andere Kinder gelten kénnten, bekommen durch den
Namen einen individuellen Charakter.

Auch der geschriebene Name verfehlt selten seine Wirkung. Es gibt Gelegenheiten genug, den Namen
eines Kindes an die Tafel zu schreiben. ... Jedes Kind méchte beachtet werden, und mit dem eigenen
Namen an der Tafel zu stehen, ist eine besonders wirkungsvolle Form der Beachtung. Auch Beitrage zu-
rickhaltender Kinder ... lassen sich erheblich aufwerten, wenn sie mit dem Namen ihres Urhebers verse-
hen und fir alle sichtbar an der Tafel festgehalten werden. Als es zum Beispiel im Rahmen eines facher-
ubergreifenden Projektes um den Igel geht ... entbrennt eine ... Diskussion dariiber, ob und, wenn ja,
welche Tiere ... im Kéfig gehalten werden diirfen. ... Eine Pro- und eine Kontra-Fraktion entstehen, und
die einzelnen Argumente erscheinen an der Tafel — deutlich versehen mit den Namen derer, die sie vor-
gebracht haben. ... Natlirlich zahlen auch die Sachargumente; padagogisch bedeutsam aber ist hier vor
allem die Tatsache, dass allein schon das Tafelbild die Zugehdrigkeit des einzelnen Kindes zur Gesamt-
gruppe dokumentiert. ... Der Tafeltext hilft den Schilerinnen und Schiilern, sich auf die Argumente ein-
zelner Kinder zu beziehen, was zur Folge hat, dass auch deren Namen im Verlauf des Gesprachs immer
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wieder fallen — eine nicht nur legitime, sondern auch unterrichtsmethodisch hilfreiche Massnahme zur
Hervorhebung sowohl eines Wortbeitrags als auch des dazugehdrigen Kindes (Grabbe 2003, S. 217ff.).

Auch innerhalb der Klasse ist Anerkennung und Wertschétzung wichtig. Engel & Hurrelmann
(1989, S. 107) haben festgestellt, dass Kinder und Jugendliche am Rand des sozialen Geschehens
ein geringeres Selbstwertgefiinl haben als solche im Zentrum. Mit einem entspannten Klassenklima
(vgl. Kapitel 4) kénnen Sie dazu beitragen, dass das Gefalle zwischen Zentrum und Rand weniger
steil wird. Ein respektvoller Umgang innerhalb der Klasse kann zudem dazu beitragen, dass Schu-
lerinnen und Schiler ihre eigenen Schwachen — oder das, was sie als Schwéche empfinden — eher
annehmen konnen und damit umgehen lernen.

Lehrpersonen konnen die Aufmerksamkeit der Kinder sich selber und anderen gegeniiber for-
dern, indem sie auf das Verhalten einzelner Kinder aufmerksam machen. Sie kdnnen beispielswei-
se sagen: Hast du bemerkt, wie schnell Tanja bereit war, dir zu helfen? Oder: Hast du gesehen,
wie sehr sich Christian gefreut hat, als du ihm gratuliert hast? Oder: Oliver hat das von dir gelernt
(vgl. Grabbe 2003, S. 300ff.).

Entwicklung und Leistung

Sehr wirkungsvoll wird das Selbstvertrauen durch Erfolgserlebnisse geférdert. Wenn sich Kinder
und Jugendliche als wirksam erleben, machen sie ihr Schicksal weniger von dusseren Umsténden
abhéngig. Erfolgserlebnisse sind da zu erwarten, wo Schiilerinnen und Schiler weder Uber- noch
unterfordert sind. Lehrerinnen und Lehrer haben mit der Gestaltung der schulischen Anforderungen
hier einen wichtigen Einfluss. Erméglichen Sie also auch schwécheren Schiilerinnen und Schilern
Erfolgserlebnisse.

Remo Largo (2000) betont, dass ein Mensch auch unabh&ngig von Lob und Anerkennung stolz auf
eine eigene Leistung sein kann. Voraussetzung ist, dass eine gute Leistung als solche erkannt
wird. Dies ist vor allem da zu erwarten, wo die Schilerinnen und Schiiler eine selbst gewahlte Leis-
tung erbringen, wo Eigeninitiative und Mitbestimmung mdglich sind.

In der Schule werden Leistungen aber meist vorgegeben und dariiber hinaus stdndig kommentiert.
Das kann dazu fuhren, dass die Schiilerinnen und Schiler ihre eigenen Leistungen selber nicht
mehr einschatzen konnen; sie werden abh&ngig von den Rickmeldungen anderer. «Werden dem
Kind Lernziele ... vorgegeben ..., verlasst es sich immer weniger auf seine Neugier. Der Anreiz zur
Leistung beschrankt sich darauf, Anerkennung daflir zu erhalten. Das Selbstwertgefiinl wird nicht
mehr von der Eigenleistung, sondern nur noch von der Anerkennung anderer bestimmt» (Largo
2000, S. 240).

Deshalb gilt es, mit Riickmeldungen die Selbstwahrnehmung fiir die eigene Leistung zu stérken.
Oder anders gesagt: Vermeiden Sie pauschales und «gut gemeintes» Lob (vgl. Grabbe 2003,
S. 68ff., 276ff). Kinder durchschauen schnell, wenn das Lob in keinem Verhaltnis zur tatsachlich
erbrachten Leistung steht. Ein Lob kann auch eine Erwartungshaltung signalisieren und so (ber-
fordernd wirken. «Das Lob ist in erster Linie ein Problem der Passung. Was zu viel ist, was das
Kind noch mitvollziehen kann, was nicht auf seiner eigenen sachbezogenen Zufriedenheit basiert,
bleibt bestenfalls ohne Wirkung, verstérkt jedoch meistens vorhandene Unsicherheit und Selbst-
zweifel» (Grabbe 2003, S. 69). So kann es passieren, «... dass das Kind auf die lobenden Worte
mit Verlegenheit, Riickzug, Albernheit oder gar mit einer Storaktion reagiert — fiir die Lehrkraft, die
mit ihrem Lob hatte starken wollen, eine dann schwer nachvollziehbare und oft irritierende Reakti-
on» (Grabbe 2003, S. 276). Solche Reaktionen veranlassen dazu, den Leistungsanspruch an das
Kind zu reduzieren, es also nicht seinen Mdglichkeiten entsprechend einzuschétzen und zu for-
dern.

Wirksame und faire Riickmeldungen beziehen sich auf die Sache, die Leistung und/oder das Ver-
halten und nicht auf die Person als ganzes. Sie differenzieren anstatt zu pauschalisieren, sie sind
kontinuierlich und nicht sporadisch. Die Schilerinnen und Schiler erhalten méglichst genaue und
nachvollziehbare Informationen, die die Selbstwahrnehmung stérken und mit der sie lernen, die
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eigene Leistung selber einzuschétzen. Mit einer pauschalen Riickmeldung gelingt dies nicht, und
die Schlerinnen und Schiiler werden quasi abhangig vom Lob anderer. Beate Grabbe (2003) illus-
triert dies anhand einer Fallschilderung:

Dennis, geradezu suchtig nach Lob, versucht mit allen Mitteln, mir ein «Gut gemacht!», «Toll'» oder «Su-
perl» abzuringen ... Er legt mir die Worte buchstablich in den Mund: Gucken Sie mal, Frau Grabbe: Ist
das gut so? ... Doch Dennis bekommt nur noch Riickmeldungen, die ihn méglichst genau iber seinen
Lernfortschritt informieren und ihm diesen spiegeln. Dabei steht das Gelungene zunachst im Vordergrund,
doch auch Verbesserungswiirdiges wird klar benannt. Riickmeldungen dieser Art kosten Zeit und Arbeit
... Anfangs interessieren Dennis meine Kommentare in keiner Weise, im Gegenteil: Er ist nicht einmal be-
reit, sie zu lesen — das wiederum ist natirlich fiir mich nicht gerade motivierend. Aber nun gibt es kein Zu-
rick. ... Es dauert lange, bis Dennis spiirt, dass er nichts verliert, sondern gewinnt — gewinnt an Beach-
tung und verlasslicher Zuwendung. ... Eine miindlich oder schriftlich gegebene Riickmeldung wie etwa
Das hast du jetzt richtig gerechnet / geschrieben, Dennis! In der vergangenen Woche konntest du das
noch nicht / warst du dir noch unsicher! helfen ihm, die gelungenen Teile seiner Arbeit stérker in den Blick
zu nehmen, und Kommentare wie Das war eine ganz schon schwierige Aufgabe / ein ganz schén langer
Text mit vielen schwierigen Wortern werten seine Leistung auf und signalisieren ihm auch, dass die damit
verbundene Anstrengung verstandlich und legitim ist. Deutlich gezeigte Freude tber Teilerfolge sowie
Uberhaupt das Interesse an seinem Lernprozess machen diesen fiir Dennis durchschaubar ... (Grabbe
2003, S. 71f).

Ubrigens: Denken Sie bei Riickmeldungen auch an unauffélliges Verhalten wie Friedfertigkeit, Mit-
gefthl oder Konzentrationsféhigkeit.

Die Selbstwahrnehmung wird auch gestérkt, wenn die Schiilerinnen und Schiler Giber die eigenen
Lernwege nachdenken und diese nachvollziehen kénnen. Das heisst, sie (iberlegen sich Fragen
wie: Wie hast du gelernt? Wie bist du zu deinem Ergebnis gekommen? Was hat dir dabei gehol-
fen? Wo gab es Schwierigkeiten? Dazu noch einmal einige Erfahrungen von Beate Grabbe (2003):

Auf diese Weise entwickeln die Schiilerinnen und Schiler nicht nur ein Gefuhl fiir Entwicklung und Verlauf
des eigenen Lernens, sondern ebenso ein Bewusstsein dafiir, dass sie dieses Lernen in hohem Masse
selber steuern. Auch eigene Fortschritte werden genauer wahrgenommen und von den Kindern benannt
und beschrieben. Gezielte Fragen zur Wahrnehmung und Reflexion des eigenen Lernwegs — zunéchst
von mir vorgegeben, nach und nach von den Kindern {ibernommen und je nach Situation variiert — sollen
bei der Entwicklung einer kritischen, dabei aber wohlwollenden und letztlich ermutigenden Haltung dem
eigenen Lernen gegeniiber helfen. Hier eine Auswahl:

+ Anwelcher Stelle hast du in der vorigen Stunde begonnen, und wie weit bist du jetzt gekommen?

+ Was hast du beim letzten Mal gelernt? Was weisst du heute mehr liber «xy» als gestern? Beschreibe,
was du dazugelernt hast.

+ Was hat dir beim Lernen geholfen, und was hat dich behindert oder gestért?

+  Wo war es besonders schwierig? Bist du irgendwo auf Probleme gestossen, mit denen du nicht ge-
rechnet hattest?

+ Hast du diese Probleme l6sen konnen? Wenn ja: Wie hast du das gemacht?
+  Wo flihlst du dich jetzt sicher? Benenne die Dinge, die du sicher beherrschst!

+ An welchen Stellen hast du noch Schwierigkeiten? Hast du schon einmal &hnliche Schwierigkeiten
gehabt, oder war es heute das erste Mal?

+  Wie weit glaubst du heute kommen zu kénnen? Worliber wiirdest du dich besonders freuen, und wo-
mit warst du zufrieden?

*  Wo rechnest du noch mit Problemen, und was wird dir deiner Meinung nach eher leicht fallen?

Den Kindern wird bewusst, dass Lern- und Arbeitsversuche nicht auf Anhieb klappen mussen und dass es
oft erhebliche Anstrengung sowie vielerlei Ubungen und Wiederholungen bedarf, bevor man etwas ver-
standen hat und anwenden kann. Sie trainieren den Blick auf ihr Arbeitsverhalten und begreifen, dass
Schwierigkeiten und Fehler zu ihrem Lernweg dazugehdren und kein Grund sind, an Fahigkeiten oder
Selbstwert grundsatzlich zu zweifeln. ...

Dennis gehért nicht gerade zu den Kindern, die sich mit Vergniigen auf die Betrachtung des eigenen Ler-
nens stiirzen. Noch hat er Miihe, Strukturen zu erkennen und einen Lernabschnitt zu Uberblicken, Ziel und
Methode voneinander zu unterscheiden und Schwierigkeiten zu benennen, Teilerfolge nicht fiir Gesamter-
folge zu halten und eine Aufgabe vorschnell als erledigt zu betrachten. Dennis ist das alles zu milhsam
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und anstrengend. Dennoch: Gerade fiir dieses Kind ist die regelméssige, fast ritualisierte Reflexion des
Lernens besonders wichtig, und die Tatsache, dass Dennis zu Beginn nicht viel damit anzufangen weiss,
bedeutet keineswegs, dass sie langfristig nicht fiir ihn forderlich wére (Grabbe 2003, S. 72f.).

Die Reflexion uber die eigenen Lernwege gibt den Schulerinnen und Schiilern Zuversicht fir ihr
Lernen. Wo es noch nicht so weit ist, muss die Zuversicht anders genéhrt werden, zum Beispiel in-
dem Sie als Lehrperson mit klaren Anweisungen der Ziellosigkeit zuvorkommen. «Kinder ge-
winnen an Sicherheit, wenn sie auf anstehende Arbeiten vorbereitet werden und dafiir kurze, prézi-
se Anweisungen erhalten, wenn sie sich in eine Struktur eingewiesen filhlen und wissen, welche
Arbeitsschritte auf sie zukommen, und wenn Erwartungen an ihr Sozial- und Lernverhalten klar und
nachvollziehbar formuliert werden» (Grabbe 2003, S. 291). Beate Grabbe geht es dabei vor allem
um eine Korrektur des Selbsthildes. Sie schreibt dazu:

Sie [Die Korrektur des Selbstbildes] geschieht dadurch, dass die Lehrkraft eine padagogische und dabei
zugleich unterrichtsmethodisch wirksame Initiative ergreift. Diese Initiative ist jedoch nicht primér darauf
gerichtet, das Verhalten des Kindes zu verandern, sondern darauf, seine Vorstellung von sich selbst zu
beeinflussen, weshalb sie auch nicht als Reaktion auf alte Verhaltensmuster, sondern zur Vorbereitung
auf neue Handlungsstrategien erfolgt. Mit Hilfe einer gezielten Intervention ... werden die Kinder zu struk-
turiertem, planvollem Handeln angeleitet. Dabei erleben sie an sich selbst eine unvermutete Kompetenz
an Stelle der erwarteten Unfahigkeit ... (Grabbe 2003, S. 293).

Fur das Selbstvertrauen ist es weiter wichtig, angemessen auf Misserfolge zu reagieren. In der
Schule erleben Kinder und Jugendliche héaufig dadurch Misserfolg, dass sie auf eine 6ffentlich ge-
stellte Frage keine oder nicht die richtige Antworte wissen, worauf sich die Lehrperson von ihnen
ab- und einem anderen Kind zuwendet. Der Gesprachsfluss ist dadurch zwar wieder hergestellt,
aber das erste Kind tragt eine Niederlage davon. Beate Grabbe (2003, S. 219f., 273f.) schreibt da-
Zu:

Kinder, die selbstbewusst und integriert sind, kdnnen in der Regel damit umgehen, dass ein anderes Kind
die richtige Antwort «davontragt». Sie denken noch einmal nach oder iibernehmen das, was dann vom
Mitschiller gesagt wird, und arbeiten weiter. Bei weniger selbstbewussten Kindern dagegen liegen die
Dinge anders. Hier gilt es, Folgendes zu bedenken:

+ Das erste Kind, Kind A, hat etwas nicht oder nicht richtig gewusst. Es muss also einen bestimmten, in
dieser Situation thematisierten Inhalt lernen oder umlernen. Das aber wird ihm nicht gelingen, wenn
ihm ein anderes Kind, Kind B, diese Aufgabe abnimmt. Solange Kind A nicht noch einmal Gelegenheit
bekommt, mit seinen eigenen Worten zu formulieren, was es hatte wissen sollen, bleibt der Lernerfolg
allein beim Kind B.

+ Wenn ein Kind etwas nicht weiss und die Lehrkraft sogleich ein anderes Kind drannimmt, wendet sie
sich vom ersten ab und dem zweiten zu. Auf diese Weise erlebt Kind A, dass seine falsche, unzu-
reichende oder nicht gegebene Antwort mit der Abwendung der Lehrkraft einhergeht. Es mag haar-
spalterisch klingen, und doch kann diese Erfahrung, vor allem wenn sie haufiger und vielleicht auch
ausserhalb der Schule gemacht wird, eine verhdngnisvolle Annahme nach sie ziehen, némlich die, bei
schwachen Leistungen weniger gemocht zu werden. ...

+ Ausserdem kodnnte beim Kind der Eindruck entstehen, die zu lernenden Inhalte auf Anhieb beherr-
schen zu mussen. Das Recht auf Fehler, auf weitere Lernchancen und Wiederholung gerét aus dem
Blick, wenn die Lehrkraft beim ersten, nicht gleich erfolgreichen Versuch einen anderen Schiler auf-
ruft und das Kind A sich selbst iberlasst. Auch Eltern tragen unwissentlich dazu bei, diesen demoti-
vierenden Endruck zu verstérken, indem sie etwa beim zweiten oder dritten und dann endlich gegliick-
ten Lernversuch ihres Kindes sagen: Na also! Du kannst es doch! Warum denn nicht gleich so? Doch
Lernen funktioniert eben nicht «gleich so».

Um das Selbstvertrauen des Kindes zu stabilisieren, ist es wichtig, sich ihm am Ende wieder zuzuwenden,
es anzusprechen, es die Dinge noch einmal selbst formulieren zu lassen und ihm gegebenenfalls dabei
zu helfen. Ein Jetzt hast du es verstanden, ja, so ist es richtig, genau, so kann man es auch sagen oder
jetzt hast du es noch einmal mit deinen Worten beschrieben, signalisieren ihm, dass es einen Lernfort-
schritt gemacht hat, und hilft ihm, das Ergebnis des zweiten, gelungenen Versuchs nachhaltiger wahrzu-
nehmen und eher im Gedé&chtnis zu behalten als das des ersten.

Wenn es die Situation erlaubt und nicht die Gefahr besteht, dass sich das Kind «vorgefiihrt» fihlt, kann es
sinnvoll sein, sich gar nicht erst von ihm abzuwenden, sondern mit ihm gemeinsam die Antwort zu korri-
gieren. Dabei kann die Lehrkraft genau jene Beharrlichkeit demonstrieren, Uber die gerade leistungs-
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schwache Schiiler oft nicht verfigen, weil sie viel zu schnell aufgeben. Vielleicht gibt es in den Worten
des Kindes verwertbare Ansétze — Bruchstiicke, die ausgebaut und vervollstandigt werden kdnnen, und
mit denen sich durchaus arbeiten lasst (Grabbe 2003, S. 273f.).

Beate Grabbe weist darauf hin, dass solche Situationen nicht nur mit leistungsschwachen Schiile-
rinnen und Schiller vorkommen, sondern auch mit solchen, die sich — aus welchen Griinden auch
immer — nicht beteiligen wollen. Sie illustriert dies in einem Fallbeispiel:

Manchmal meldet sich Dennis, und wenn ich ihn aufrufe, hat er's doch, zu dumm, gerade wieder verges-
sen ... Rufe ich ihn auf, ohne dass er sich gemeldet hat, zieht er theatralisch die Stirn in Falten, macht ein
nachdenkliches Gesicht, lutscht an Kuli, Filzer oder Bleistift und schaut himmelwérts aus dem Fenster.
Wahrscheinlich denkt er: «Das muss ich noch einen Moment so machen, dann verliert sie die Geduld und
lasst mich in Ruhe.» Doch da hat sich Dennis getduscht. Denn téte ich das wirklich, wiirde ich ihn in zwei
falschen Annahmen bestérken: erstens in der Annahme, seine bewahrte Strategie konnte sich auch in
Zukuntft als sichere Methode, der Anstrengung auszuweichen, bewahren, und zweitens darin, er sei den

Leistungsanforderungen tatsé&chlich nicht gewachsen (Grabbe 2003, S. 219f.).

Diese Beobachtung lenkt die Aufmerksamkeit weg von den (berforderten zu den unterforderten
Kindern. Auch Unterforderung stellt das Selbstbewusstsein in Frage: «Ein Kind, das unterfor-
dert wird — und zwar in Folge einer falschen Einschatzung seiner Leistungsfahigkeit — fiihlt sich
nicht etwa entlastet, weil es im Vergleich zu den Mitschilern weniger oder Leichteres zu tun hat. Im
Gegenteil: Es ist eher frustriert, denn es fehlt die Anerkennung, das Gefuhl, mithalten zu kdnnen
...» (Grabbe 2003, S. 312). Beate Grabbe pladiert deshalb dafir, den Leistungsanspruch den tat-
sachlichen Fahigkeiten des Kindes anzupassen:

Fur die Lehrkraft bedeutete dies, ihre Anforderungen an das Kind zu iberpriifen — und zwar nicht nur in
die eine Richtung, die Uberforderung, sondern eben auch in die andere Richtung, die Unterforderung.
Und Letzteres kann heissen, dass die Lehrkraft gelegentlich das Risiko eingeht, sich unbeliebt zu machen
— dann namlich, wenn sie dem Kind gegeniiber den ihm angemessenen Anspruch aufrecht erhélt, wenn
sie sich nicht zufrieden gibt mit Ergebnissen, die weit unterhalb seines Leistungsvermédgens liegen, wenn
sie auf Sorgfalt besteht und nicht akzeptiert, was sie nicht lesen kann, wenn korrigiert werden muss, was
falsch ist, und wenn sie bei Fehlern die vorschnelle Nachsicht ebenso vermeidet wie bei kleinen Fort-
schritten das grosse Lob — kurz: wenn sie den Mut hat, dem Kind das abzuverlangen, was es zu lernen in
der Lage ist, und was der Entfaltung seines Selbstwertgefiihls dienen kann (Grabbe 2003, S. 312f.).

Eine andere Form von Misserfolg erleben Kinder und Jugendliche, wenn sie ihre eigenen —
manchmal zu hohen — Anspriiche nicht erflillen kénnen. Es ist ihnen nicht geholfen, wenn Erwach-
sene den Ehrgeiz zu drosseln versuchen. Es gilt, das Kind mit seinem Anspruch an sich selbst
ernst zu nehmen und ihm zum Erfolg zu verhelfen. Beate Grabbe (2003, S. 278f.) berichtet bei-
spielhaft von einem Viertklassler, der im Weitsprung unter allen Umsténden 3,20m erreichen wollte:

Die einzige Chance fiir Sebastian, sich langfristig vor Uberforderung zu schiitzen, liegt darin, eigene Er-
fahrungen machen zu dirfen, also selbst herauszufinden, ob die selbst gesetzten Ziele seinen Fahigkei-
ten entsprechen. Wahrend dieses Erfahrungsprozesses sollte er von der Lehrkraft unterstitzend begleitet
werden. ... Vielleicht sind mit dieser Erkenntnis Frustrationen verbunden. Doch werden diese leichter zu
verkraften sein als das Geflhl, sich in der Einschétzung der eigenen Méglichkeiten nicht nur getéuscht zu
haben, sondern dabei auch noch von jemanden ertappt und «zurtickgepfiffen» zu werden, der es offenbar
besser wusste. Ebenso gut kann es namlich passieren, dass Sebastian hartnéckig genug ist, den Weit-
sprung so lange zu Gben, bis er sein Ziel erreicht hat.

Manchmal neigen wir Erwachsenen dazu, den Kindern die Perfektion ausreden zu wollen, wenn sie von
ihnen kommt, und sie ihnen abzuverlangen, wenn wir es wiinschen. ... Das Sich-zufrieden-Geben mit ei-
ner Leistung, die dem Kind noch nicht gentigt, kann ihm ebenso die Freude am Lernen nehmen wie die
unreflektierte Erwartungshaltung in Bezug auf Leistungen, die es tatsachlich noch nicht erbringen kann
(Grabbe 2003, S. 279).
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Unterrichtsideen zur Selbstwertsteigerung

Die folgenden Unterrichtsvorschldge zielen vor allem auf den Austausch von persénlichen Ge-
wohnheiten und Eigenschaften. Dies kann den Respekt innerhalb der Klasse férdern und zum Be-
wusstsein fiir die eigenen Stérken und Schwéchen, zu einem realistischem Selbstbild beitragen.
Das Wissen um die eigenen Stérken kann das Selbstbewusstsein fordern; Selbstbewusstsein
heisst auf der anderen Seite auch, zu den eigenen Schwéchen stehen zu kénnen. Auch einige der
Vorschlage in Kapitel 4 (Klassenklima) haben mit persénlichen Eigenschaften zu tun und kdnnen
fur die Forderung einer realistischen Selbsteinschatzung nitzlich sein.

Ubrigens: Das Selbstwertgefiihl hangt auch mit den Zukunftsaussichten zusammen, haben Engel &
Hurrelmann (1989) festgestellt. Mut flir die eigene Zukunft zu fassen, ist Thema in Kapitel 11.

Der rote Pullover (Kindergarten und Primarstufe)
Die Schilerinnen und Schiler beschaftigen sich mit der Schwierigkeit, Lob auszusprechen.

Lob ist aufbauend, fordert das Selbstvertrauen und festigt erwiinschtes Verhalten, erleichtert und
vertieft Beziehungen. Dieser und der nachfolgende Vorschlag zielen darauf ab, Lob in der Klasse
zu thematisieren und die Schilerinnen und Schiler zu ermuntern, &fters ein Lob auszusprechen.
Ausgangspunkt ist folgende Geschichte:

Sofie hat einen neuen Pullover

Oma hat Sofie einen Pullover geschenkt. Sofie findet den Pullover schon. Da werden in der Schule be-
stimmt alle staunen. Sie sitzt in der Schule ganz gerade, damit alle den Pullover sehen. In der Pause
spielt sie nicht mit, damit der Pullover nicht dreckig wird. Aber niemand sagt etwas.

Am néchsten Tag will Sofie den Pullover nicht mehr anziehen. «Wieso denn?», fragt Sofies Mutter. «Kei-
ner mag den Pullover», antwortet Sofie. «Wie kannst du das wissen?», fragt die Mutter. «Niemand hat et-
was gesagt», argert sich Sofie. «HOr mal», sagt die Mutter, «du hast doch vor kurzem erzahlt, dass Oli so
schone Stiefel hat. Hast du ihm das gesagt?» «Nein», sagt Sofie.

Besprechen Sie mit den Kindern, weshalb wohl niemand etwas zu Sofies Pullover gesagt hat. Und
weshalb wohl hat Sofie zu Oli nichts gesagt? Wie kénnte die Geschichte von Sofie weitergehen?

Fragen Sie die Kinder, ob es ihnen manchmal auch so geht wie Sofie: Mdchten sie auch ab und zu
ein Lob bekommen? Wie geht es ihnen, wenn sie kein Lob erhalten? Fallt ihnnen auch manchmal an
anderen etwas Positives auf, ohne dass sie es sagen? Wieso sagen sie nichts? Die Kinder kénnen
sich vornehmen, sich gegenseitig mehr zu loben. Lassen Sie nach einiger Zeit dartber berichten.

Das kann ich schon (Kindergarten und Primarstufe)
Die Schilerinnen und Schuler nehmen ihre alltdglichen Fahigkeiten wahr.

Die Gruppe sitzt im Kreis. Sie lesen eine Reihe von Tétigkeiten vor. Wer glaubt, diese Téatigkeit zu
konnen, steht kurz auf und setzt sich dann wieder. Hier eine Reihe von Vorschldgen: einen Witz
erzahlen, Velo fahren, den Purzelbaum schlagen, ein Geschenk machen, die Schuhe binden, ein
Auge zukneifen, eine Kerze anziinden, Blumen giessen, einkaufen, einen Turm bauen, eine fremde
Sprache sprechen, in der Bibliothek ein Buch ausleihen, Fléte spielen etc.

Stellen Sie fir Ihre Klasse eine eigene Liste zusammen. Achten Sie dabei darauf, dass alle Kinder
einigermassen gleichmassig zum Zuge kommen. Die Ubung sollte nicht zu einem Vergleich ver-
kommen; es geht nicht um die Stigmatisierung von jenen, die selten aufstehen. Im Gegenteil: Die
Kinder sollen wahrnehmen, dass sie schon vieles kénnen und auch alltagliche Eigenschaften wich-
tig und erwahnenswert sind. Verzichten Sie auf die Ubung, falls Sie vermuten, dass einige Kinder
sich nur selten oder nie aufzustehen wagen.
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Alternativ oder als Ergénzung kénnen die Kinder von (weiteren) Dingen berichten, die sie schon
konnen. Eine Zeichnung von einem selber bei einer solchen Tétigkeit kann dafiir eine Grundlage
oder aber eine Fortsetzung sein. Eine andere Grundlage sind Bilder (z.B. aus Zeitschriften) oder
Geschichten von Kindern: Besprechen Sie gemeinsam mit der Klasse, was die abgebildeten oder
beschriebenen Kinder alles kénnen.

Das kann ich gut (Primar- und Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiler erkennen ihre positiven Eigenschaften.

Die Klasse macht gemeinsam (oder zuerst in Kleingruppen) eine Liste von positiven Eigenschaften,
zum Beispiel schnell, ehrlich, gross, lieb, hilfsbereit, frohlich etc. Jedes Kind darf sich aus der Liste
drei Eigenschaften aussuchen, die zu ihm passen. Es schreibt sie auf einen Zettel, die eingesam-
melt und blind gezogen werden. Die Kinder raten, wer gemeint ist.

Loben (Mittel- und Oberstufe)

Die Schiilerinnen und Schiiler sprechen sich gegenseitig Lob aus und beschéftigen sich mit der
alltaglichen Bedeutung des Lobens.

Die Lernenden schreiben ihren Namen auf ein Blatt Papier. Die Zettel werden gefaltet, eingesam-
melt und zuféllig neu verteilt. Alle schreiben auf den Zettel ein Lob an die Person, deren Namen auf
dem Zettel steht. Mit folgenden Stichworten verdeutlichen Sie den Schiilerinnen und Schilern, was
sie schreiben kénnten: Das kannst du gut; das bewundere ich an dir; das finde ich toll an dir.

Je nach dem, wie gut sich die Schilerinnen und Schiler kennen und sich gegenseitig mégen, wird
dies leichter oder schwerer fallen. Deshalb folgt an dieser Stelle bereits eine erste Runde der Aus-
wertung. Es geht um folgende Fragen: War das schwer? Ist es tGberhaupt schwer, Lob auszuspre-
chen? Warum kénnte das so sein? Von wem erhalten wir Lob? Was beinhaltet es? Wie oft ge-
schieht das? Geben wir selber Lob? An wen? Erhélt ihr gerne Lob? Von wem und von wem nicht?
Was hdren wir gerne und was weniger?

Es ist keineswegs sicher, dass allen ein Lob einfallt, das sie auch so mitteilen mdchten. Es sollte
niemand gezwungen werden, ein Lob auszusprechen, das vielleicht gar nicht ehrlich gemeint ist.
Versuchen Sie also abzuschétzen, ob es die Klasse ertragt, wenn alle Zettel zuriick gegeben wer-
den. Die Alternative ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler selber entscheiden, ob sie ihr Lob wirk-
lich aussprechen, d.h. den Zettel zuriick geben wollen. Folgende Fragen kénnen diese Phase ein-
leiten: Interessiert es euch, was die anderen auf eure Zettel geschrieben haben? Mdchtet ihr die
Zettel zuriickgeben? Falls das Loben in der Klasse schwer fallt, hilft vielleicht Kapitel 4 (Klassen-
klima) weiter.

Die Klasse nimmt sich vor, sich gegenseitig mehr zu loben. Greifen Sie das Thema nach einiger
Zeit wieder auf und lassen Sie die Schilerinnen und Schiler von ihren Erfahrungen berichten.
Auch kénnen Sie im Klassenrat das regelmassige Traktandum «Lob» schaffen. Eine weitere Vari-
ante beschreibt Beate Grabbe (2003, S. 104ff.): das Kinderklassenbuch. In das kleine Biichlein
durfen die Kinder jederzeit — auch wéhrend des Unterrichts — hineinschreiben, was es (iber ein an-
deres Kind «Gutes zu berichten gibt». Die Autorin schreibt dazu:

Wenn Kinder durch differenzierte, sachbezogene Rickmeldungen ... detaillierte Informationen Gber ihre
Fahigkeiten , Leistungen und Verhaltensweisen bekommen, schérfen sie ihren Blick nicht nur fiir sich
selbst, sondern zwangslaufig auch fir die Mitschiler. Sie lernen, deren Gefiihle und Leistungen sensibler
und mit grosserem Verstandnis wahrzunehmen. ... Entscheidend dabei ist ..., dass ausschliesslich das
eingetragen wird, was den Kindern positiv am Verhalten ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler auffallt. ...
Mit der Einrichtung des Kinderklassenbuches delegiere ich einen Teil meiner padagogischen Aufgabe,
Fortschritte im Sozial- und Lernverhalten einzelner Schiiler zu registrieren und zu wirdigen, an die Klas-
se, forciere damit eine Kultur der gegenseitigen Anerkennung und bin selbst erheblich entlastet.
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Die Eintragungen der Kinder sind freundlich, anerkennend und teilweise auch amiisant; doch darf dies
nicht dariiber hinwegtéuschen, dass mit jeder schriftlichen Riickmeldung durchaus anspruchsvolle Denk-
und Gefiihlsleistungen verbunden sind. ... Einige Bespiele sollen das verdeutlichen:

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

+  Christian hat mich heute noch nicht geérgert.

* Inder Klasse war es nicht laut.

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

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

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

Starken und Schwachen riickmelden (Oberstufe)
Die Schiilerinnen und Schiler vergleichen Fremd- und Selbstwahrnehmung.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie eine umfangreiche Tabelle mit maglichen
Eigenschaften in der ersten Spalte. Jeder Schiiler und jede Schulerin erhélt eine
Kopie und schreibt den Namen oben hin. Dann zirkulieren die Blatter in der
Klasse, so dass jedes Blatt bei allen einmal vorbeikommt. Die Jugendlichen
setzen Kreuze hinter die Eigenschaften, die sie der Besitzerin oder dem Besit-
zer des Blattes zugestehen. Wenn alle mit der selben Farbe oder alle mit Blei-
stift schreiben, ist nicht erkennbar, wer welches Kreuz gesetzt hat. Am Schluss
erhalten alle wieder ihr eigenes Blatt und vergleichen diese Fremd- mit der
eigenen Wahrnehmung. Zur Auswertung kénnen folgende Fragen besprochen
werden: Gibt es Riickfragen? Hat mich die Fremdwahrnehmung Uberrascht?
Fihle ich mich fair beurteilt?

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

Variante: Erstellen Sie eine eigene Liste von Eigenschaften, falls Ihnen die Zusammenstellung auf
der Kopiervorlage zu wenig geeignet erscheint. So lasst sich die Methode auch fur andere Stufen
anpassen.
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Kontaktanzeige (Oberstufe)
Die Schiilerinnen und Schuler beschéftigen sich mit ihren Stérken und Schwéchen.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt unter dem Titel «Kontaktanzeigen und was sie
uber Menschen aussagen». Es ladt zur Selbsteinschatzung und zur Auseinandersetzung mit per-
sonlichen Eigenschaften, Starken und Schwéchen ein. Neben den Kopien des Arbeitsblattes beno-
tigen Sie fur diesen Arbeitsvorschlag Kontaktanzeigen aus Tageszeitungen oder Zeitschriften.

Die Lernenden kénnen das Blatt alleine, zu zweit oder in Kleingruppen ausfiillen. Die Arbeit kann
nach jeder Frage unterbrochen werden, um die Antworten zu besprechen; oder die Besprechung
folgt, wenn das Blatt ganz ausgeflllt ist. Sie kénnen die Fragen auf dem Blatt auch nur in der Klas-
se besprechen, ohne das Arbeitsblatt zu verteilen. Auch wie die Lernenden ihre Kontaktanzeigen
gestalten, ist lhnen Uberlassen. Die Anzeigen kénnen z.B. einfach entworfen und vorgelesen oder
aber mit grossen Buchstaben auf A3 geschrieben und anschliessend aufgehéngt werden.

Folgende Fragen kénnen in einer Abschlussdiskussion zum Thema werden: War es schwierig, sich
selber zu beschreiben? Waren die Starken oder die Schwachen schwieriger zu beschreiben? Wa-
rum ist das so? Ist meine Kontaktanzeige wirklich ehrlich ausgefallen? Diese letzte Frage ist eine
Selbsteinschétzung; in sehr vertrauten Klassen ist auch eine Fremdeinschétzung denkbar.

Dieser Vorschlag ist inspiriert durch Burkhardt, Frieder; Heydenreich, Konrad & Krahulec, Peter
(Hrsg.; 1997): Ethik 9/10. Berlin: Cornelsen.

Selbstvertrauen und Selbstiiberschatzung (Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiiler beschaftigen sich mit ihrer Selbsteinschatzung.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit einer Liste verschiede-
ner Eigenschaften. Die Lernenden beurteilen sich damit selber — und zwar im
Vergleich zu ihren Kolleginnen und Kollegen in ihrer Klasse. Der Vorschlag
stutzt sich auf die Beobachtung, dass sich Menschen bei positiven Eigenschaf-
ten eher Uberdurchschnittlich einschétzen (siehe Einleitung zu diesem Kapitel).
Das Resultat Uber die ganze Klasse hinweg gibt einen willkommenen Anlass,
um Uber Selbstein- und -iUberschétzung nachzudenken und zu diskutieren.

Lassen Sie das Blatt von lhren Lernenden einzeln ausfillen. Anschliessend
geht es um das Resultat in der Klasse: Wie viele haben sich bei einer bestimm-
ten Eigenschaft als viel besser als ihre Kollegen und Kollegen eingeschétzt,
wie viele als besser, wie viele als etwa gleich gut etc. Tragen Sie die Antworten
in der Klasse zusammen. Falls Sie die anonyme Variante bevorzugen: Sam-
meln Sie die Blatter ein und werten Sie sie aus.

Wenn sich alle richtig einschétzen wirden, miissten sich die tiber- und
unterdurchschnittlichen Bewertungen die Waage halten. Ist das in Ihrer
Klasse so? Besprechen Sie jene Eigenschaften, bei welchen sich die
Schiilerinnen und Schuler mehrheitlich iber- oder unterdurchschnittlich
beurteilt haben. Wie erklaren sich die Jugendlichen diese «Fehlein-
schatzung»? Was ist positiv und was negativ, wenn man sich selber
Uber- oder untersch&tzt? Erinnern sich die Schilerinnen und Schiiler
an bestimmte Erlebnisse, bei welchen sie sich tiber- oder unterschétzt
haben? Was waren die Griinde daftir, und was waren die Folgen?

Eine Auseinandersetzung mit der Risikolust kann sich anschliessen
(vgl. Kapitel 10 uber die Risikokompetenz bei Jugendlichen).
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Selbstsicheres Auftreten im Rollenspiel (Mittel- und Oberstufe)
Die Schiilerinnen und Schiler erproben selbstsicheres Verhalten im Rollenspiel.

Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten zu zweit. Die eine Person versucht, die andere zu etwas zu
bewegen, z.B. eine CD ausleihen, noch langer im Ausgang bleiben, jemanden anligen etc. Die
zweite Person muss auf jeden Fall ablehnen. Beide versuchen hartndckig, sich gegenseitig zu
Uberzeugen. Anstatt in Paaren kann eine solche Szene von Beginn an vor der ganzen Klasse vor-
gespielt werden. Jede Person sollte beide Rollen mit verschiedenen Partnerinnen und Partnern
einmal erprobt haben.

Zur Auswertung werden folgende Fragen diskutiert: Wie habt ihr die Ubung erlebt? Konntet ihr
selbstsicher auftreten? Gab es Momente, in denen ihr aufgeben wolltet? Was heisst eigentlich
Selbstsicherheit? In welchen Situationen oder gegentiber welchen Personen gelingt es eher,
selbstsicher aufzutreten? Hat Selbstsicherheit mit Aggressivitat zu tun? Ist jemand noch selbstsi-
cher, falls er oder sie doch einmal von einer Meinung abweicht? Zum Schluss wird eine Definition
von «Selbstsicherheit» auf ein Plakat geschrieben und im Zimmer aufgehangt.

Die Idee stammt aus Hunter, Judy & Phillips, Sheila (2000): Pubertat — Zwischen Happy und Depri.
Mulheim: Verlag an der Ruhr.
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Starken und Schwachen rickmelden

Name:

Eigenschaften

Wer mich so beurteilt, macht hier ein Kreuzchen:

Fleissig

Intelligent

Angstlich

Freundlich

Selbstbewusst

Einfuhlsam

Ehrlich

Nervig

Hinterhaltig

Rechthaberisch

Gewalttétig

Unterwrfig

Aufgeregt

Hilfsbereit

Verbissen

Gutmiitig

Selbstandig

Langweilig

Cool

Verklemmt

Sportlich

Angriffslustig

Redegewandt

Verschlossen

Prahlerisch

Uberheblich

Pessimistisch

Angepasst

Lustig

Vertraumt

Naiv

Empfindlich

Einzelgangerisch

Anbiedernd

Sympathisch

Egoistisch
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Kontaktanzeigen und was sie tiber Menschen aussagen.

Unattraktive, langweilige u. dickliche
Frau (38/170), ohne Charme, Bildg.
u. Humor sucht pass. Pendant - lei-
denschaftslos, mogl. unsportl., 2 lin-
ke Hénde - zum Herumlungern u.
gemeins. Totschlagen der Zeit. Zu-
schriften an 39015 Berliner Wochen-
blatt, Postfach, 12006 Berlin.

Was ist das ungewdhnliche an dieser Anzeige?

Es heisst ja: Gleich und Gleich gesellt sich gern. Glaubst du, dass sich jemand auf diese Anzeige
meldet? Und falls ja: Denkst du, dass die Frau dann gltcklich wird?

Welche Eigenschaften werden in wirklichen Kontaktanzeigen in den Vordergrund gestellt?

Hast du den Eindruck, dass die Leute aus wirklichen Kontaktanzeigen immer ehrlich waren? Stelle
Vermutungen an, welche Schwachen die Personen haben kénnten.

Stell dir vor: Die Frau hatte nicht die Kontaktanzeige oben aufgegeben, sondern eine mit nur posi-
tiven Eigenschaften. Stell dir weiter vor, es meldet sich jemand. Denkst du, dass die Frau dann
glucklich wird?

Entwirf eine Kontaktanzeige tber dich. Versuche, moglichst ehrlich zu sein, also Starken und
Schwachen von dir zu beschreiben.



1. Selbstvertrauen und Selbstiiberschétzung

So schatze ich mich selber ein — und zwar im Vergleich zu den Kolle-
ginnen und Kollegen meiner Klasse:

Mache fir jede Eigenschaft ein Kreuzchen je nach dem, wie du dich selber siehst.

Da bin ich
viel besser

Da bin ich
besser

Da bin ich
etwa gleich

Da bin ich
weniger gut

Da bin ich
viel weniger
gut

Cool

0

Ehrlich

Einfuhlsam

Erfinderisch

Fleissig

Freundlich

Gutmiitig

Hilfsbereit

Humorvoll

Intelligent

Lustig

Ordentlich

Redegewandt

Selbstandig

Selbstbewusst

Sparsam

Sportlich

Sympathisch

Trendy

Zusammenarbeiten

oo oaaoaaaaaooaaaaaaaaa

oo oaaoaaaaaooaaaaaaaaa

oo oaaoaaaaaooaaaaaaaaa

oo oaaoaaaaaooaaaaaaaaa

aaaoaaooaoaaaaaoaaaaaaa




2. Den eigenen Gefiihlen trauen

2. Den eigenen Gefilihlen trauen

Sei es Freude, Verlegenheit, Zorn oder Zweifel: Gefiihle kénnen uns Gberfallen und uns einneh-
men. Manchmal tun sie mit uns, was sie wollen; wir lassen uns zu unerwartetem Handeln hinreis-
sen. Und hinterher verstehen wir nicht, wie es so weit gekommen ist.

Was tue ich, wenn mir langweilig ist? Wie gehe ich mit Frust um? Wie gehe ich mit Arger um? Es
kann uns erheblichen Mut abverlangen, uns ernsthaft solche Fragen zu stellen. Das folgende Kapi-
tel behandelt die mutige Begegnung mit den eigenen Gefiihlen — diesem immer wieder fremden
Wesen in uns selbst.

Geflihle beeinflussen unser Handeln

Wenn wir unsere Gefiihle nicht verstehen, sind wir ihnen ausgeliefert. Negative Geflihle kdnnen
Ausweichverhalten provozieren, zum Beispiel kann sich ein Wutanfall in Handgreiflichkeiten aus-
driicken. Nicht selten greifen Jugendliche zum Glimmsténgel, um vom Schulstress abzuschalten.
Mit reichlich Alkohol machen sie ihren Liebeskummer vergessen. Mit Schmiererein an der WC-Tire
rachen sie sich flir die ungerechte Behandlung. Mit extremem Risikoverhalten wie S-Bahn-Surfen
uberwinden sie ihre Langeweile. Die Beispiele sind plakativ, und naturlich sind solche Zusammen-
hange nicht immer gegeben. Aber dass Jugendliche so handeln wie in den Beispielen, ist eine Tat-
sache. Und es lohnt sich, ihre negativen Geftihle dabei im Auge zu behalten.

Waut ist ein starkes Gefiihl, unterliegt aber grossen Tabus. Menschen lernen, ihre negativen Gefilh-
le wie Wut, Angst oder Trauer zu missachten und zu Gberspielen. Bereits Kinder spiren, dass sie
Ablehnung provozieren, wenn sie ihren Zorn offen ausleben. Damit geht ein wichtiger Bereich des
inneren Erlebens verloren. Das eigene Empfinden wird flacher; es kann unter Umstanden einer in-
neren Leere weichen. Wut und Aggression miissen wie andere Gefilhle auch akzeptiert werden.
Kinder und Jugendliche sollen lernen, ihre Wut wahrzunehmen, sie direkt und in einer sozial ver-
traglichen Weise zum Ausdruck zu bringen oder in einer symbolischen Form zu &ussern.

Das kdnnen Sie in der Schule tun

Die eigenen Geflihle wahrzunehmen, heisst in Kontakt zu sein mit der eigenen Befindlichkeit und
der eigenen Korperlichkeit. Grenzen und Bediirfnisse konnen (einfacher) benannt werden. Oft
braucht es aber Mut, die eigenen Gefiihle zuzulassen und wahrzunehmen — und erst recht braucht
es Mut, sie anderen gegenuber auszudriicken. Die folgenden Unterrichtsvorschlége zielen darauf
ab, dass Kinder und Jugendliche einen Umgang mit ihren Geftihlen finden. Sie entwickeln einen
Wortschatz, um Geftihle zu benennen. Sie lernen, ihre Geflihle wahrzunehmen und auszudriicken.
Und sie loten den konstruktiven Umgang mit negativen Gefiihlen aus.

Es ist wichtig, dass Sie als Lehrperson auf die Gefilhlsausserungen Ihrer Schilerinnen und Schiiler
reagieren und sie ernst nehmen. Wenn personliche Ausserungen nicht im Unterricht besprochen
werden kénnen, konnen Sie anbieten, nach der Stunde unter vier Augen Uber ein Anliegen zu
sprechen. Auf diese Weise erfahren die Schilerinnen und Schiler, dass sie ihren Gefiihlen trauen
und Ausdruck geben diirfen. Je offener Kinder und Jugendliche ihre Sorgen &ussern kénnen, desto
weniger fressen sie diese in sich hinein. Ubrigens: Jegliches Verhalten der Lehrperson kann Ge-
fuhle in die eine oder andere Richtung ausldsen.
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Gefiihle kennen und darstellen (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schiler lernen, Gefilhle zu benennen und im Rollenspiel auszudrticken.

Uberlegen Sie gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern, welche Gefiihle sie kennen.
Schreiben oder zeichnen Sie die Gefiihle auf K&rtchen. Nun zieht jemand ein Kartchen, liest das
Gefuhl darauf leise fur sich und stellt es pantomimisch dar. Die Gbrigen raten, welches Gefuhl dar-
gestellt wird.

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen so verschiedenste Gefiinle kennen. Je nach Klassenstufe
werden die genannten Gefilhle vielfaltiger und die Darstellungen subtiler. Die Methode I&sst sich
also auf verschiedenen Stufen einsetzen. Erfahrungen zeigen, dass Kinder und Jugendliche, die
wenig Zugang zu ihren Gefiihlen haben, auch Schwierigkeiten haben, sie darzustellen. Deshalb ist
die Darstellung von Gefiihlen im Spiel gleichzeitig eine Ubung, um die eigenen Gefiihle auch im
Ernst eher zu spiren.

Gefiihls-Rollenspiele lassen sich beliebig aushauen und differenzieren je nach der Spiellust und
Improvisationsgabe der Kinder und Jugendlichen. Hier einige Mdglichkeiten:

e Spielen Sie mit der Klasse Geschichten nach, in welchen Gefilhle vorkommen. Besonders bei
negativen Gefuhlen gibt es konstruktive und weniger konstruktive Moglichkeiten, mit ihnen um-
zugehen. Spielen Sie also Szenen mit negativen Gefiihlen mit zwei verschiedenen Enden. Die
Schiilerinnen und Schiler werden so auf destruktive Varianten aufmerksam und lernen kon-
struktive kennen.

e Jemand zieht wie oben ein Kértchen und liest das Gefihl. Er oder sie steht neutral hin und
baut dann langsam das Gefhl in sich auf, findet Kérperhaltungen und Gerausche als Aus-
druck, steigert das Gefiihl immer mehr, bis es nicht mehr geht. Wer schafft es, das Gefiihl
noch weiter zu steigern?

e Jemand zieht wie oben ein Kartchen und liest fiir sich das Gefiihl. Nun wird damit eine kleine
Szene gespielt: Jemand anderes tritt hinzu und beginnt ein Gesprach, z.B.: «Du, ich habe Dein
Velo geborgt, ohne Dich zu fragen». Die erste Person reagiert mit dem Gefilhl, das auf dem
Kartchen stand und gibt entsprechend Antwort. Vielleicht ist die Reaktion Wut, vielleicht aber
auch Trauer, Freude oder Eifersucht. Viele lustige und skurrile Szenen sind auf jeden Fall vor-
programmiert.

e Die Kértchen mit den Gefiihlen liegen auf dem Boden verstreut, so dass man sie nicht lesen
kann. Zwei Personen improvisieren eine Szene. Von Zeit zu Zeit nehmen sie ein Kartchen auf
und Gbernehmen das Gefiihl, das drauf steht, ohne aber aus ihrer Rolle zu fallen. Auch hier
sind skurrile Szenen zu erwarten.

Bilder, Geschichten, Gedichte und Lieder (alle Stufen)

Die Schilerinnen und Schiiler untersuchen die auftretenden Gefiihle in Bildern, Geschichten,
Gedichten und Liedern.

Untersuchen Sie Bilder, Geschichten, Gedichte und Lieder gemeinsam mit ihrer Klasse, welche
Geflihle die Menschen darin haben bzw. haben konnten. Das kann ganz nebenbei passieren, auch
wenn Sie das Bild, die Geschichte, das Gedicht oder das Lied eigentlich aus einem ganz anderen
Grund einsetzen. Es ist von Vorteil, wenn vorher eine eingehendere Auseinandersetzung mit Ge-
fihlen stattgefunden hat und die Klasse verschiedenste Gefiihle kennt und benennen kann. Die
Kinder kdnnen auch selber Bilder zeichnen oder Geschichten erfinden, in denen bestimmte Gefiih-
le vorkommen. Sie kénnen sich dabei auch selber in die Geschichte oder ins Bild einbauen.
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Was macht mich glticklich, was macht mich traurig? (alle Stufen)

Die Schilerinnen und Schiiler suchen nach Situationen in ihrem Alltag, die bestimmte Gefiihle
auslosen.

Nennen Sie den Kindern drei Geflinle oder lassen Sie sie aus einer Liste drei Geflihle auswahlen.
Die Schiilerinnen und Schiiler schildern oder schreiben auf, was sie gliicklich, traurig, eifersiichtig,
fréhlich, nervds etc. macht. Dies kdnnen ganz grosse, aber auch kleine, alltdgliche Dinge sein. Die
Lernenden werden so sensibel und nehmen ihre Gefiihle vielleicht bewusster wahr. Zudem ermdg-
licht dieser Vorschlag, besser zu verstehen, was mit einem bestimmten Gefilhl gemeint ist.

Gefiihlsbarometer (alle Stufen)

Die Schilerinnen und Schiler lernen ein Instrument kennen und einsetzen, das ihnen hilft, die
eigenen Gefiihle zu benennen.

Kinder und Jugendliche sollen ihre aktuelle Stimmung wiederholt wahrnehmen und mitteilen kén-
nen. Dazu gibt es verschiedene Hilfsmittel, z.B. die folgenden sechs Gesichter, die je ein Gefhl
ausdriicken. Kopieren Sie die Seite und schneiden Sie die Gesichter aus, evtl. vergrossert. An be-
stimmten Zeitpunkten des Tages, z.B. im Morgenkreis, vor oder nach einer bestimmten Unter-
richtssequenz oder im Klassenrat, wahlen die Schilerinnen und Schiler ein Gesicht, das ihrer ak-
tuellen Stimmung entspricht. Nattirlich konnen Sie oder die Klasse auch eigene Gesichter oder an-
dere Gefuhlsdarstellungen zeichnen.
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Ein vergleichbares Hilfsmittel ist der Gefiihlsbarometer: Auf einem langen Streifen Papier sind ver-
schiedenste Gefiihle notiert. Jede Schilerin und jeder Schiiler hat eine personliche Wascheklam-
mer und klemmt sie zu jenem Geflhl, das der aktuellen personlichen Stimmung entspricht. Die
Klammer kann im Laufe des Tages verschoben werden.
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Mit Wut umgehen koénnen (alle Stufen)

Die Schulerinnen und Schiiler analysieren ihre Reaktion auf Wut und suchen nach akzeptablen
Varianten, um die eigene Wut auszudriicken.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie die Geschichte «Hannes lasst die Fetzen fliegen». Sie zeigt
die Geflihlswelt eines witenden Jungen und wie er mit seiner Wut umgeht. Die Geschichte ist im
Kindergarten und in der Primarschule als Einstimmung auf das Folgende geeignet; auf der Ober-
stufe braucht es keine spezielle Einstimmung, oder Sie finden eine andere geeignete Geschichte
oder ein Bild.

Die Schilerinnen und Schiiler berichten, was sie witend macht und was sie tun, wenn sie wiitend
sind. (Eine ergénzende Frage kann sein: Wo im Korper spiire ich die Wut?) Die Vorschlége werden
gesammelt. Die Situationen lassen sich in kleinen Szenen spielen oder zeichnen. Sammeln und
zeichnen lassen sich auch Metaphern, wie sich ein Wutausbruch anfiihlt (z.B. wie ein Vulkan, wie
ein Gewitter, eine rauchende Lokomotive).

Eine Diskussion zu folgenden Fragen kann sich anschliessen: Wie flihlt Ihr Euch nach einem Wut-
ausbruch? Woher kommt die Wut? Ist Wut etwas Schlimmes? Sollte man Wut unterdriicken? Wie
kann man seine Wut raus lassen, ohne dass es einem nachher leid tut? Besprechen Sie, welche
Reaktionen im Kindergarten oder in der Schule erlaubt sein sollen und welche nicht. Vielleicht fin-
det sich ja ein einziges Ritual, dass in allen Situationen der Wut gebraucht wird. Zum Beispiel:

o Die Wut-Kiste: In einer Ecke steht eine Kartonschachtel, die leer oder mit zerkniilltem Papier
gefllt ist. Wer wiitend ist, schreit seine Wut in die Kiste hinein.

o Gefilhle malen: Wer wiitend ist, nimmt ein Blatt Papier und l&sst seinen Impulsen mit Farbstif-
ten oder Malkreiden freien Lauf.

e Gefilhle kneten: Wer wiitend ist, nimmt einen faustgrossen Klumpen Knetmasse und knetet
darin herum auf der Suche nach einer Form, die der Wut einen Ausdruck gibt. Dabei besteht
die Chance, dass die Impulse mit der Zeit ruhiger werden und in ein konstruktives Gestalten
tibergehen.

o Wut-Zettel: Witenden Kindern steht ein Wut-Zettel zur Verfligung. Wer wiitend ist, nimmt sich
einen Zettel und schreibt irgendetwas drauf, was Erleichterung verschafft. Dann wird der Zettel
zusammengekn(illt und gemeinsam mit der Wut auf den Boden, an die Wand oder in einen
speziellen Wut-Eimer geworfen.

Diese Rituale sind dazu da, den ersten Impuls der Wut abzureagieren. Anschliessend braucht es
eine Mdglichkeit, um den Grund der Wut mitzuteilen und zu besprechen. Sie als Lehrperson oder
auch die anderen Schilerinnen und Schiler kénnen dabei unterstitzen: Vielleicht braucht das Kind
Ermutigung, um ein misslungenes Vorhaben noch einmal zu versuchen, vielleicht muss ein Streit
geklart oder eine Krankung besprochen werden. Lassen Sie sich fiir das Entdecken, die Diskussion
und die Verarbeitung dieser Fragen gentigend Zeit.

Erklarungsversuche fiir Aggression (Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiler lernen verschiedene Erklarungsversuche flr Aggression kennen
und diskutieren deren Plausibilitat.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit dem Titel «Erklarungsversuche fir Aggres-
sion». Es beschreibt ganz kurz acht verschiedene Ansatzpunkte, um die Ursachen von Aggression
und Gewalthandlungen zu erklaren. Besprechen Sie dazu mit der Klasse folgende Fragen: Welche
Erklarungen leuchten euch ein, welche weniger? Wie begrindet ihr eure Sicht? Kennt ihr (selbst
erlebte) Beispiele, die sich mit einem der Ansétze erklaren lassen? Welches sind eure persénlichen
Grinde, wenn ihr aggressiv werdet? Wo gibt es Ansatzpunkte, um Aggression zu verringern?
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Hannes lasst die Fetzen fliegen

Hannes klingelt Sturm. Er muss Mama drin-
gend etwas erzahlen. Etwas ganz Tolles.
Mama offnet die Eingangstir. «Pssst! Anna-
Sofie schlaft! Was machst du denn fir einen
Larm?» Mamas Stimme klingt so argerlich,
dass Hannes schnell eine Ausrede erfindet.
«lch muss aufs WC», sagt er und ver-
schwindet im Badezimmer. Dort schliesst er
die Tur ab und setzt sich auf den Klodeckel.
Grimmig starrt er vor sich hin. Den Kopf in
beide Hande gestltzt. Anna-Sofie!

Immer und immer Anna-Sofie! Fir Mama
gibt es nichts anderes mehr! Vor vier Wo-
chen wurde Anna-Sofie geboren. Seitdem
ist Mama nicht mehr dieselbe. Sie ist meis-
tens mit Babykram beschaftigt. Oder sie ist
mude und total kaputt.

Anfangs hat Hannes das natirlich verstanden. Hundertmal am Tag musste Mama Anna-
Sofie stillen. Hundertmal musste sie Windeln wechseln, genauso oft Fencheltee kochen
und wer weiss was noch.

Hannes hat gemerkt, dass Mama viel Arbeit hatte. Er ist doch nicht dumm! Aber jetzt sieht
Anna-Sofie nicht mehr so winzig und blass aus. Mama hat sie rund und rosig gefuttert.
Und schreien kann sie - lauter als Hannes. Mama war lange genug nur fur sie da.

Jetzt hat Hannes keine Geduld mehr! Anna-Sofie kann sich alles erlauben. Sie wird be-
handelt wie eine Prinzessin. Sie schreit jedes Mal, bis Mama singt! Dann halt sie sofort
den Mund.

Hannes ist krachsauer auf Mama. Nie schimpft sie mit Anna-Sofie, nur mit Hannes. Er soll
immer alles richtig machen. Er soll immer leise sein. Er soll immer vernlnftig sein. Er soll
immer geduldig sein. Und so weiter, und so weiter. Das kann niemand verlangen.

Hannes kriegt feuchte Augen. «Ich flenne nicht», knurrt er. «Nein, ich flenne nicht!» Wi-
tend angelt er sich eine Packung Taschenttcher von der Fensterbank. Witend reisst er
die Packung auf, witend nimmt er ein Taschentuch und reibt sich die Augen.

Danach zerreisst er das Papiertuch in lauter keine Fetzen. Die wirft er in die Luft und lasst
sie einfach unten rieseln. Die blaue Badewanne ist nun weiss getupft. «Ich will nicht langer
geduldig sein», murmelt Hannes. Hannes macht ein finsteres Gesicht.

Er nimmt ein zweites Taschentuch und zerfetzt es ebenso schnell wie das erste. Und dann
legt er richtig los. Hannes zerreisst ein Taschentuch nach dem anderen. Als die erste Pa-
ckung leer ist, nimmt er die zweite ... die dritte ... Den ganzen Fussboden streut er voll,
kein Zentimeter bleibt frei. Jawohl, Hannes lasst die Fetzen fliegen.

Textauszug aus: Steinwart, Anne (1993): Hannes lasst die Fetzen fliegen. Wiirzburg: Arena.
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Erklarungsversuche fur Aggression

Naturtrieb

Konrad Lorenz hat nachgewiesen: Es gibt
einen Aggressionstrieb, der bei den Men-
schen nicht mehr wie bei den Tieren vom
Instinkt in Zaum gehalten wird.

Keine Grenzen

Kein Wunder, bei dieser weichlichen Erzie-
hung. Was Not tut, ist Zucht, Ordnung, Leis-
tungsanforderung und Harte; dann kommt
man auf andere Gedanken. Solche Aggres-
sionen hatte es friher nicht gegeben.

Erlebte Aggression

Wer Aggression gegen sich selbst erlebt
hat, wird aggressiv gegen andere sein.

Nur Aggression fuhrt zum Erfolg

Nur Arbeiten, Konkurrenz, Hetze z&ahlen
heute. Wer da nicht mitgeht, geht unter.

Aggression ist Energie

Jeder Mensch braucht Aggression: die
Energie und Bereitschaft, «ranzugehen»,
um Uberleben zu kdnnen. Niemand kdnnte
sonst Interessen vertreten, sich durchset-
zen, gegen Widerstande durchhalten oder
eine sportliche Leistung erbringen.

Persdnliche Enttduschung

Der deutsche Psychoanalytiker Alexander
Mitscherlich sagt: Die tiefste Wurzel der Ag-
gressivitat ist die Enttduschung der Hoff-
nung, geliebt, verstanden, geachtet zu wer-
den. Wer anders nicht wahrgenommen wird,
muss sich mit Aggressivitat bemerkbar ma-
chen.

Spuren hinterlassen

Niemand nimmt die Jugendlichen ernst. Sie
suchen eben «action», sie wollen provozie-
ren, sich abgrenzen. Jugendliche schaffen
sich durch Gewalt Erfahrungen. Endlich ha-
ben sie Spuren hinterlassen kénnen.

Schlechte Vorbilder

Kein Wunder, bei diesen Kinotiteln, bei die-
ser Grausamkeit am Fernsehen. Wer weiss
noch was von Vorbildern wie Albert
Schweitzer oder Jesus? Und die Skandal-
presse oder sogar die Schulbticher sind
nicht besser.
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3. Wer bin ich, was ist mir wichtig?

In den ersten Jahren seines Lebens stellt sich ein Kind diese Frage nicht. Erst mit der Zeit beginnt
es, Uber sich selber nachzudenken. Die Begegnung mit anderen Kindern in Familie und Freizeit, in
Spielgruppe und Kita, in Kindergarten und Schule lasst die Frage dringlicher werden. In der Ab-
grenzung gegeniber anderen liegt auch die Chance, sich selber zu entdecken. Nochmals ein
Stiick dringlicher wird die Frage am Ubergang zum Erwachsenwerden, wenn Jugendliche vermehrt
ihre eigenen Wege in der Welt suchen.

Personliche Antworten auf die Frage «Wer bin ich und was ist mir wichtig», unterstitzen Kinder
und Jugendliche bei ihrer Identittsentwicklung. Dieses Kapitel unterbreitet dafur eine Reihe von
Unterrichtsvorschldagen.

«Ich» als Unterrichtsthema

Selbstportrait (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schiiler stellen sich selber dar.

Die Kinder und Jugendlichen erstellen ein Selbstportrait, z.B. mit speziellen Eigenschaften, Vorlie-
ben, personlichen Merkmalen, Familienverhaltnissen etc. und illustriert mit Fotos, Zeichnungen,
Schattenumrissen des Kopfes etc. Was im Einzelnen darauf erscheint,
konnen Sie oder die Klasse bestimmen. Es scheint angebracht, dass alle
Portraits einer Klasse (oder einer Schule) etwa tber dieselben Dinge Aus-
kunft geben. Sich selber vorzustellen, ist auch mit einem Briefwechsel mit
einer anderen Klasse mdglich; vielleicht sogar Uber Sprach- oder Kultur-
grenzen hinweg.

Das ist mir wichtig (Kindergarten & Primarstufe)
Die Lernenden présentieren sich und ihre Vorlieben vor der Klasse.

Jede Woche darf ein Kind drei Dinge mitbringen, die es gerne hat, mit de-
nen es gerne spielt oder die sonst etwas iber die eigene Person aussa-
gen wie zum Beispiel Fotos von sich oder seiner Familie. Das Kind erhalt
Zeit, um seine Dinge und sich selber vorzustellen. Jedes Kind soll einmal
an die Reihe kommen. Es sind verschiedenste Varianten denkbar, z.B.
dass jedes Kind am eigenen Geburtstag an die Reihe kommt, dass jeden
Tag ein Kind drankommt und daftr nur etwas mitbringt etc.

Als Ergénzung ist denkbar, dass die Klasse Fragen stellen darf: Was tust Du (nicht) gern? Was
machst Du, wenn du wiitend bist? Wen oder was bewunderst Du? Was willst Du einmal werden?
Was kannst Du (nicht) gut? Was mdchtest Du besser kdnnen? Wem wiirdest Du selber gerne eini-
ge Fragen stellen? Was wirdest Du auf eine einsame Insel mitnehmen? Den Kindern fallen Be-
stimmt noch weitere Fragen ein.

Es soll erlaubt sein, eine Frage nicht zu beantworten. Machen Sie das den Kindern immer wieder
deutlich. Geben Sie dem Kind, dem eine Frage gestellt worden ist, zum Beispiel eine Puppe in die
Hand. Es halt sie wahrend kurzer Zeit und Uberlegt sich, ob und was es antworten will. Dann legt
es die Puppe weg und antwortet — oder es sagt: Diese Frage will ich nicht beantworten. Dies for-
dert Selbsténdigkeit, Eigenverantwortung, Entscheidungsfahigkeit und Selbstvertrauen.
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Das bin ich (Primarstufe)
Die Schilerinnen und Schiler bezeichnen Eigenschaften, die auf sie zutreffen.

Am Schluss dieses Kapitels finden Sie
ein Arbeitsblatt mit einer Liste von Ei-
genschaften und Tatigkeiten. Die Kin-
der markieren darauf alle Eigenschaf-
ten, die auf sie zutreffen und alle Tatig-
keiten, die sie gut kdnnen oder gerne
ausfuhren. Sie nehmen so die eigene
Person, die eigenen Vorlieben und Ei-
genschaften bewusster wahr. Die Ar-
beitsblatter der Kinder kénnen Teil ei-
nes Selbstportraits werden (vgl. oben).

Die Idee stammt aus Schilling, Dianne
(2000): Soziales Lernen in der Grund-
schule. 50 Ubungen, Aktivitdten und
Spiele. Milheim: Verlag an der Ruhr.

Innere und aussere Eigenschaften (alle Stufen)

Die Schiilerinnen und Schiiler stellen sich selber dar und unterscheiden dabei nach inneren und
ausseren Eigenschaften.

Fur diesen Vorschlag bendtigen Sie fiir jedes Kind eine Kartonschachtel, einen Papiersack oder ei-
nen dhnlichen Behalter. Zudem braucht es lllustrierte und Modekataloge, Buntpapier, Wolle und
Stoffreste, Zeichnungs- und anderes Bastelmaterial. Die Schilerinnen und Schiiler haben den Auf-
trag, die Schachtel so zu gestalten, dass die Innenseite ihre inneren und die Aussenseite ihre
ausseren Werte darstellt. Der Phantasie sind dabei keine Grenzen gesetzt. Bilder aus lllustrierten
und Modekatalogen kdnnen mit eigenen Zeichnungen und Kopien aus (Bilder-) Biichern ergéanzt
und mit allem anderen Bastelmaterial ausgeschmiickt werden.

Die Methode ist im Prinzip auf jeder Stufe denkbar. Je nach Voraussetzungen der Klasse brauchen
die Schulerinnen und Schiler Unterstitzung, z.B. indem Sie vor oder wahrend der Ausflihrung ge-
meinsam mit der Klasse eine Liste von mdglichen inneren und &usseren Werten erstellen. Auch
braucht es vielleicht immer wieder mal Anregungen, wie eine bestimmt Eigenschaft dargestellt
werden kann. Geeignet sind z.B. Bilder von Kindern und Jugendlichen, die Spass haben, schone
Muster oder Stoffe, die besondere Geflihle oder Eigenschaften ausdriicken.

Die Werke kénnen im Zimmer ausgestellt werden. Eine allfallige Auswertung kann folgende Fragen
behandeln: Was habe ich dargestellt? Wie habe ich es dargestellt? Wie wichtig sind mir meine
ausseren, wie wichtig die inneren Werte? Wie wichtig sind mir die inneren und ausseren Werte bei
anderen Menschen?

Die Idee stammt aus Akin, Terri u.a. (2000): Selbstvertrauen und soziale Kompetenz. Ubungen,
Aktivitaten und Spiele fiir Kids ab 10. Milheim: Verlag an der Ruhr.
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Lebenslauf im Uberblick (alle Stufen)

Die Schiilerinnen und Schiiler werden sich (iber wichtige Stationen ihres bisherigen Lebens be-
wusst und denken tiber magliche kiinftige Stationen nach.

Die Schiilerinnen und Schiler zeichnen auf ein grosses Blatt Papier eine lange Linie, die als Zeit-
achse ihr bisheriges und zukunftiges Leben symbolisiert. Sie teilen die Linie in 30 Abschnitte ein,
die 30 Lebensjahre anzeigen. Beim aktuellen Lebensjahr machen die Schilerinnen und Schiler ei-
nen grossen Punkt und schreiben das Datum hin. Ober- und unterhalb der Linie machen sie Noti-
zen, kleine Zeichnungen und Symbole, um die Ereignisse ihres bisherigen Lebens zu symbolisie-
ren. Mit Pfeilen verbinden sie diese Zeichen mit dem entsprechenden Zeitpunkt auf der Zeitachse.
Zu ihrem zukinftigen Leben stellen die Kinder und Jugendlichen Vermutungen an, aussern Wun-
sche und Vorstellungen und zeichnen diese Ereignisse analog zu den vergangenen ein.

Die Verléngerung in die Zukunft geht schon ins Thema «Mein Platz im Leben» hinein (siehe Kapitel
11). Sie kénnen diesen Vorschlag deshalb auch bei diesem Thema anwenden.

Variante (als Verkniipfung zum Kapitel 2 (iber Gefilhle): Zu jedem vergangenen oder zukinftigen
Ereignis schreiben die Lernenden das Gefiihl hin, das sie hatten bzw. vermutlich haben werden.

Jiingere Kinder brauchen vielleicht Anregungen, was in Zukunft passieren kénnte. Machen Sie also
gemeinsam mit der Klasse eine Ideensammlung. Ereignisse kdnnen sein: Schullbertritt, Berufs-
wahl, Auszug von zu Hause, Freundschaften, Meilensteine in Sport oder Musik, Familiengriindung.

Mit lteren Schilerinnen und Schilern kénnen anschliessend (in Kleingruppen oder in der Klasse)
folgende oder dhnliche Fragen diskutiert werden: Wer oder was hat euch bisher geholfen, dahin zu
kommen, wo ihr heute seid? Wer oder was konnte euch helfen, die Zukunft zu meistern? Was
braucht es, um glticklich zu werden oder um Ungllick zu verhindern? Was kann uns Riickblick und
Vorausschauen niitzen? Stellt euch vor, ihr knntet mit euch als Kleinkind ein Gespréch flihren;
welche Ratschlage wirdet ihr dem Kleinkind geben?

Auf allen Stufen kann sich Zeichnen oder Schreiben rund um die Vorstellungen iber die Zukuntft
anschliessen. Die Idee stammt aus Aslam-Malik, Gisela; Knddler-Weber Margarete & Popperl,
Manfred (Hrsg.; 1997): Erwachsen werden. Lesehefte Ethik. Stuttgart: Klett.

Was macht das Gluck im Leben aus? (Oberstufe und Mittelschule)
Die Schiilerinnen und Schiler tiberlegen, was ihnen in ihrem Leben wichtig ist.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie eine Kopiervorlage mit Kértchen, die je eine Sache umschrei-
ben, die das Glick im Leben ausmachen kénnen. Kopieren Sie die Vorlage und schneiden Sie die
Seite zu, so dass jede Schlerin und jeder Schiiler fiinf bis sechs Kartchen erhélt. Dann diirfen die
Jugendlichen die Kartchen untereinander handeln: Sie versuchen, Kartchen zu ergattern, die ihre
Vorstellung von Lebensgliick umschreiben und geben dafiir Kértchen ab, die ihnen nicht passen.
Dabei muss nicht 1:1 getauscht werden. Fir wertvollere Kéartchen konnen sie auch zwei oder drei
andere einhandeln. Der Tauschwert wird individuell vereinbart.

Die Jugendlichen kénnen sich so lberlegen, was das Gliick in ihrem Leben ausmacht; und im Ge-
sprach mit anderen werden sie mit einer Reihe von Mdéglichkeiten konfrontiert. Nach 10 bis 20 Mi-
nuten oder wenn der Handel zum Erliegen kommt, kleben alle ihre Kértchen auf ein Blatt Papier
und schreiben ihren Namen dazu. In der Auswertung werden folgende Fragen besprochen: Welche
Kértchen sind euch geblieben? Welche wért ihr gerne noch losgeworden? Welche hattet ihr gerne
noch erhalten? Wie ist es, wenn man fur etwas Wichtiges mehrere unwichtige Kértchen ein-
tauscht? Kann man auch mit wenigen, aber sehr wichtigen Dingen gllcklich werden? Wie ver-
schieden sind die Vorstellungen in der Klasse? Was heisst denn Gberhaupt Gliick? Was tun wir,
um unsere Ziele zu erreichen?
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Zu dieser Grundform sind mehrere Varianten denkbar:

Die Schilerinnen und Schiiler diirfen zusatzlich zu den vorgegebenen Kértchen zwei bis drei
eigene schreiben, die Antwort auf die Frage geben, was das Gliick im Leben ausmacht, was
das Leben lebenswert macht oder was im Leben wichtig ist. Sie konnen diese Dinge entweder
selber wichtig finden, d.h. sie wollen sie unter keinen Umstanden tauschen. Oder sie kdnnen
etwas hinschreiben, von dem sie glauben, dass es einen hohen Tauschwert hat.

Die Schiilerinnen und Schiller erhalten keine vorgedruckten Kértchen, sondern schreiben fiinf
his sechs eigene. Die Kartchen werden dann eingesammelt und zuféllig neu verteilt. Tausch-
handel und Auswertung laufen gleich ab. Fordern Sie die Jugendlichen auf, ein weites Spekt-
rum von lebenswerten Dingen zu beschreiben von sehr weittragenden und vermutlich weit ver-
breiteten (z.B. gut aussehen, Geld haben, gute Freunde haben) bis zu ganz alltdglichen und
personlichen (z.B. zu faul, sich zu schminken; mit seinem Hund den Liegestuhl teilen; eine
Postkarte erhalten).

Kopieren Sie die Kartchen so oft, so dass jeder Schiler und jede Schiilerin alle hat. Die Ju-
gendlichen wahlen fiinf Kértchen aus, die ihnen besonders wichtig sind, und sortieren diese
gemass eigenen Prioritaten. Auswertung zu den Fragen: War es schwierig, eine Auswahl zu
treffen? Warum habt ihr bestimmte Kértchen gewéhlt? Wie gross sind die Unterschiede in der
Klasse? Was heisst denn iiberhaupt Gliick? Was tun wir, um unsere Ziele zu erreichen?

Alle Kartchen werden verkehrt auf einen Stapel gelegt. Die Kértchen werden der Reihe nach
gezogen und versteigert. Alle haben hundert Wertpunkte, die sie fiir die Ersteigerung einsetzen
kénnen. Wer keine Punkte mehr hat, kann nicht mehr mitsteigern. Zum Schluss kénnen Sie
folgende Fragen diskutieren: Welche Kértchen habt ihr ersteigert? Welche hattet ihr gerne
noch erhalten? Kann man auch mit wenigen, aber sehr wichtigen Dingen gliicklich werden?
Wie verschieden sind die Vorstellungen in der Klasse? Was heisst denn berhaupt Gliick?
Was tun wir, um unsere Ziele zu erreichen?
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Die Idee stammt aus Robra, Andreas (1999): Sucht. Das Spiel Buch. Spiele und Ubungen zur
Suchpravention in Kindergarten, Schule, Jugendarbeit und Betrieben. Seelze: Kallmeyer.
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Arbeitsblatt: Das bin ich

Wer bist du? Was hast oder tust du gerne?
Was kannst du gut? Kreise alle Wérter ein,

die zu dir passen.

Schreibe auf die leeren Linien noch andere

Worter hin, die zu dir passen.

Braune Haare
Ratsel I6sen

Mit Freunden reden
Knabe
Schwimmen

Zu Hause helfen
Blond

Kurze Haare
Trottinett fahren
Rote Haare
Kochen

Gross

Joghurt essen
Skifahren
Baden
Bananen essen
Beobachten
Witze erzahlen
Flustern
Stricken

Velo flicken
Verkleiden
Zunge raus strecken

Verstecken

Rennen
Tanzen

Grune Augen
Rechnen

Musik machen
Klein

Theater spielen
Schreiben
Malen

Tiere streicheln
Sachen sammeln
Blumen
Barfuss laufen
Kuscheln

Frih aufstehen
Klettern

Sirup trinken

Zeichnen

Freundlich

Glace

Méadchen

Lesen

Musik héren
Sommersprossen
Hilfsbereit

Im Garten arbeiten
Ruebli essen
Turnschuhe
Lange Haare
Nein sagen
Tomaten
Hammern
Blinzeln

Kakao trinken
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Kopiervorlage: Was macht das Glick im Leben aus?

Von anderen
gemocht werden

Alleine sein

Viel Geld haben

Jemanden anderes
gern haben

Jemanden haben, dem
man vertrauen kann

Viel Freizeit haben

Mich selber
besser kennen

Selbstverwirklichung

Eine Familie haben

Gute Schulleistungen

Einen spannenden
Beruf haben

Gut aussehen

Jemand sein, dem
man vertrauen kann

Ein Hobby haben

Intelligent sein

Viele Freunde haben

Sportlich sein

Von anderen
respektiert werden

Gesund sein

Selbstsicher sein

Eine Weltreise
machen

Schlank sein

Verantwortung
Ubernehmen konnen

Modische Kleidung
haben
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Tell II:

Klassenklima

Gruppendruck

Mobbing

Zivilcourage

Mutig anderen begegnen

Menschen gestalten ihr Leben zusammen mit anderen, die sie mehr oder weniger oder sogar gar
nicht kennen. Den einen féllt es leichter, auf andere Menschen zuzugehen und mit ihnen auszu-
kommen. Anderen fehlt der Mut dazu. Allen gemeinsam ist aber der Wunsch, dass es ihnen in der
Begegnung mit anderen Menschen, zum Beispiel in der bunt gemischten Schar der Klasse oder
des Schulhauses, gut geht.

Die Kinder von heute machen ihre Erfahrungen in der Begegnung mit anderen nicht mehr in der
Grossfamilie. Kindergarten und Schule sind Orte, wo das angenehme und lehrreiche Zusammenle-
ben mit anderen erprobt und entdeckt werden kann. Lehrerinnen und Lehrer kénnen ihren Schile-
rinnen und Schilern ermdglichen, damit gute Erfahrungen zu machen. Damit gewinnen sie den
Mut, um auch bei anderen Gelegenheiten auf andere zuzugehen und Beziehungen zu gestalten.

Teil Il dieser Unterlagen behandelt vier Themen:

Ein gesundes Klassenklima ist die Grundlage einer Gemeinschatft, in der sich alle wohl fihlen. Es
ermdglicht auch den weniger mutigen Kindern und Jugendlichen, sich einzugeben und Kontakt mit
anderen aufzunehmen. Es erleichtert, auch gespanntere Situationen anzugehen, deren Bewalti-
gung mehr Mut erfordert. Kapitel 4 enthélt eine Reihe von Vorschlagen, um das Klassenklima zu
fordern.

Das Leben in Gruppen flihrt immer zu einer gegenseitigen Anpassung. Ein Stiick weit ist das un-
umgéanglich und fur eine Gruppe sogar lebenswichtig. In anderen Fallen wirkt sich Gruppendruck
negativ aus. Es braucht viel Mut, Gruppendruck widerstehen zu kénnen. Kapitel 5 beschreibt eini-
ge grundsatzliche Uberlegungen zu diesem Thema und enthélt Unterrichtsvorschlége dazu.

Noch eine Stufe schwieriger ist es, sich gegen Mobbing zur Wehr zu setzen. Mobbingopfern ge-
lingt das meist nicht aus eigener Kraft. Selbst um Hilfe zu bitten, kann Uberwindung kosten. Aus-
senstehende sind meist froh, nicht selber zum Opfer zu werden. Das heisst, auch sie finden den
Mut nicht, um sich gegen das Geschehen zu engagieren. Auch Lehrerinnen und Lehrern kann es
Uberwindung kosten, sich einer unheilvollen Dynamik in der Klasse entgegen zu stellen. Kapitel 6
erklart Erscheinungsformen und Griinde flir Mobbing, nennt Interventionsmaoglichkeiten und die
Prinzipien der Prévention.

Sich fir andere — zum Beispiel ein Mobbingopfer — zu engagieren, erfordert Zivilcourage. Wer
zivilcouragiert handelt, nimmt sogar unliebsame Konsequenzen in Kauf. Kapitel 7 definiert Zivilcou-
rage, klart Voraussetzungen fiir zivilcouragiertes Handeln und stellt Mdglichkeiten vor, wie die
Zivilcourage von Kindern und Jugendlichen geférdert werden kann.
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Eine Anzahl Kinder in einer Klasse ist noch kein WIR. Das Nebeneinander ist noch kein Miteinan-
der. Ein WIR braucht Vertrauen und Unterstiitzung, um sich gegen Ausgrenzung, Egoismus, Vorur-
teile und Angste zu behaupten. Wenn sich Schilerinnen und Schuler kennen, haben sie auch mehr
Mut, sich zu dussern und etwas zum Unterricht beizutragen.

Wer die Vorteile einer sozialen Gemeinschaft im Schulalltag kennt, ist auch bereit, darin zu inves-
tieren. Als Lohn gibt es weniger Probleme und Hindernisse wie Riicksichtslosigkeit, Neid, Ausgren-
zung oder Gewalt. Mit positiven Erfahrungen in der Klassengemeinschaft gewinnen die Schilerin-
nen und Schiiler auch den Mut, in zukiinftigen Situationen auf andere zuzugehen und sich in
Gruppen einzugeben.

Das Klassenklima aufzubauen, bedeutet: einen bewussten Umgang miteinander gestalten, die Be-
deutung der Gruppe fir die Einzelnen sowie die Wiinsche nach Zugehérigkeit und Akzeptanz ver-
deutlichen, Hierarchien aufdecken, die Bedeutung von gemeinsamen Normen erkennen und reflek-
tieren sowie Mdglichkeiten der konstruktiven Konfliktlésung kennen. Miteinander auszukommen hat
zwei verschiedene, scheinbar gegenldufige Aspekte:

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

e Zweitens geht es darum, Unterschiede zwischen den einzelnen Schiilerinnen und Schilern zu
erkennen und zu respektieren. Fordern Sie also die Wahrnehmung fiir die eigenen Eigenschaf-
ten und jene der anderen; fordern Sie das Einfihlungsvermdgen; zeigen Sie auf, dass alle
Menschen Stérken und Schwachen haben. Spatestens wenn einzelne Schiilerinnen und Schii-
ler wegen bestimmten Eigenschaften ausgegrenzt werden, sind diese Aktivitaten angezeigt.

In der Schule gibt es zahlreiche Mdglichkeiten, um das Wir-Gefihl zu stérken: Klassenkonferen-
zen, Klassenfeste, Geburtstage, Spiele, Gruppenarbeiten, Projekte, Klassenaktionen, Uberra-
schungen, Gastfreundschaften, Schulreisen, Schultheater etc. Auch gemeinsames Musizieren
kann eine starke Erfahrung sein; ein intensiver Klangteppich kann tief bewegen und das Zusam-
menwirken unmittelbar — auch emotional — erfahrbar machen. Nachfolgend finden Sie dariber hin-
aus einige konkrete Unterrichtsvorschlége, um das Wir-Geflhl zu stérken.

Nebenei: Wie sich Kinder und Jugendliche zu behaupten wissen, aber auch wie sie andere an-
nehmen und integrieren kénnen, hat viel mit dem personlichen Selbstvertrauen zu tun. Bei vielen
der folgenden Vorschldge geht es um personliche Eigenschaften. Sie sind damit auch geeignet, um
das Selbstvertrauen zu starken (vgl. Kapitel 1).
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Unterrichtsvorschlage

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

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

Variante: Zwei Gruppen stehen sich gegenutber und schauen sich an. Dann wird in der Mitte ein
Tuch hingehalten, so dass sich die Gruppen nicht mehr sehen. Die beiden Gruppen verandern et-
was oder mehrere Dinge, z.B. zwei tauschen die Platze, jemand geht in die Knie, jemand stemmt
den Arm in die Hifte etc. Das Tuch kommt weg; und beide Gruppen missen raten, was sich ver-
&ndert hat. Mehrmals wiederholen.

Ohne Daumen geht es nicht (Kindergarten und Unterstufe)
Die Schilerinnen und Schler begegnen dem Gedanken, dass in einer Gruppe alle wichtig sind.

Erzéhlen Sie den Kindern folgende Ge-
schichte: Eines Tages beschlossen die vier
Finger einer Hand, den Daumen nicht mehr
mitspielen zu lassen. «Du bist dick und
plump und kurz», sagten sie zum Daumen.
«Wir wollen nicht mehr mit dir spielen». Der
Daumen war traurig und schaute den ande-
ren beim Spielen zu. Schliesslich be-
schloss er, weg zu gehen. Er versteckte
sich in der Hosentasche. Die anderen Fin-
ger lachten und waren froh. Aber bald
schon bekamen sie Schwierigkeiten. Die
Gabel fiel beim Essen auf den Boden. Das
Schreiben ging nur mihsam. Der Ast des
Kletterbaums ware fast entglitten. Die vier
Finger bekamen Streit, weil alle dachten,
die anderen seien schuld. Aber dann merk-
ten sie, dass einfach der Daumen fehlte.
Sie riefen nach ihm, und er kam aus der
Hosentasche raus und durfte fortan wieder
mitspielen.

Lassen Sie die Kinder erproben, wie es ist,
ohne Daumen zu essen, zu schreiben oder
sich die Jacke anzuziehen. Die Geschichte
und die Ubung eignen sich gut, um das
Thema Ausgrenzung anzusprechen.
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Du bist ein anderes Haus (Kindergarten und Primarstufe)

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

Diese Methode macht sich das Grundsymbol «Haus» zu Nutze, um die individuellen Merkmale der
Kinder zu erkennen und anzunehmen. Die Kinder werden eingeladen, sich mit Texten und Bildern
von unterschiedlichen Hausern ein passendes Haus fir sich selbst zu suchen, zu zeichnen oder zu
basteln.

Folgende und &hnliche Fragen helfen dabei: Wie gross ist mein Haus? Hat es ein flaches oder ein
schréges Dach? Hat es das Dach weit im Gesicht? Ist es ein Haus in einem Pilz, in einem Baum
oder in einer Erdhohle? Wie viele und was flir Fenster hat es? Wie ist es innen eingerichtet? Wel-
che Farbe hat es? Hat es einen Balkon?

Die Symbolik im Bild sagt auch etwas (iber die Kinder selber aus. Mit dieser Versinnbildlichung
konnen sich Kinder rasch gegenseitig verstehen. Bilder oder gebastelte Hauser kdnnen zu einem
Dorf zusammengefiigt und mit Strassen, Platzen und Griinanlagen erganzt werden.

Der Vorschlag stammt aus Hofler, Alfred & Wettstein, Felix (2000): Wir, lhr und Ich. Psychisches
und soziales Wohlbefinden. Nr. 5p aus der Reihe Gesundheitsférderung in der Schule. Buchs:
Lehrmittelverlag des Kantons Aargau. Darin finden Sie zur Anregung eine Kopiervorlage mit Bil-
dern und einem Gedicht.

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

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

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

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit dem Titel «Schreibt vier Dinge auf». Teilen
Sie die Klasse in Vierer- bis Flinfergruppen. Jede Gruppe setzt sich um einen Tisch und beantwor-
tet die Fragen auf dem Arbeitsblatt. Sie suchen also innerhalb der Gruppe nach Gemeinsamkeiten.
Unter Umstanden miissen sie langere Zeit suchen und sich austauschen, bis sie Gemeinsamkeiten
finden. Die Kinder lernen sich dadurch besser kennen. Zur Auswertung kénnen folgende Fragen
besprochen werden: War es schwer, die Fragen zu beantworten? Bei welcher Frage gab es Prob-
leme? Was war einfach? Hat euch die Aufgabe gefallen?
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Gemeinsamkeiten und Unterschiede (Mittel- und Oberstufe)
Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen Gemeinsamkeiten und Unterschiede.

Verteilen Sie eine Liste mit allen Namen der Klasse. Jedes Kind schreibt bei allen Namen ein
Merkmal hin, das bei diesem Kind gleich, und ein Merkmal, das bei diesem Kind anders ist als bei
sich selber. Die Schilerinnen und Schiiler nehmen so Gemeinsamkeiten und Unterschiede wahr.

Zur Auswertung werden folgende Fragen diskutiert: Was wére, wenn alle Menschen gleich wéaren?
Was sind die Vor- und was die Nachteile der Unterschiede zwischen Menschen?

Vertiefung: Aufsatz schreiben: Ein Tag im Gleich-Land, wo alle Menschen gleich sind. Was erlebt
ein Kind im selben Alter im Gleich-Land?

Welche Stérken sieht man, welche nicht? (alle Stufen)

Die Schilerinnen und Schiiler erkennen gut und weniger gut sichtbare Stérken und suchen nach
Méglichkeiten, sich daflir gegenseitig zu loben.

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

Diskutieren Sie dann dartber, ob man nicht auch fur weniger sichtbare Eigenschaften Lob erhalten
solle wie z.B. Friedfertigkeit, Zuverlassigkeit oder Konzentrationsfahigkeit. Die Klasse versucht
herauszufinden, wie das gehen konnte und vereinbart ein Ritual, um sich gegenseitig Lob zu ertei-
len. Zum Beispiel zieht jedes Kind den Name eines anderen und versteckt in dessen Pult oder Ja-
cke einen Zettel mit einem Lob. Oder vielleicht entsteht eine Liste von Verhaltensweisen, die in Zu-
kunft besonderes Lob erhalten sollen. Einmal in der Woche diirfen die Kinder dann berichten, ob
sie diese Verhaltensweisen bei anderen beobachtet haben.

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

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

Variante: Der Papierbogen wird nicht zerschnitten, sondern die ganze Klasse zeichnet gemeinsam
und ohne miteinander zu sprechen ein Bild. Es ist mdglich, das Motiv zuvor zu vereinbaren. Im
Sinne eines Experimentes ist aber auch denkbar, vorher keine Absprachen zu treffen. Wichtig ist,
dass sich alle am Werk beteiligen.
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Neun Stihle (Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiler l6sen gemeinsam eine komplexe Aufgabe.

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

Aufgabe ist es, dass jede Person am Schluss auf jenem Stuhl sitzt, der mit der Nummer auf ihrem
Zettel Gibereinstimmt. Es darf immer nur eine Person den Platz wechseln — und zwar immer nur ho-
rizontal oder vertikal auf einen benachbarten freien Stuhl. Stuhlnummern oder Nummern der
Spielenden dirfen nicht vertauscht werden.

Vorher: Nachher:
Die Nummern 2auf den Zetteln stimmen Die Nummern auf den Zetteln Stimmen
nient mit den Stuhlnummern Ubecein. mit den Stuhlnummern Uberein.

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

Die Schulerinnen und Schiler beschaftigen sich anhand einer spielerischen Ausgangslage mit
Kooperation und Arbeitsteilung.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich folgende Situation vorstellen: Fiir einmal ging die Schul-
reise mit einem Hochseeschiff Ubers Meer. Das Schiff geriet in Seenot und ging unter. Die Klasse
konnte sich auf eine einsame Insel retten. Die Insel hat etwa eine Grdsse von 5 km?2. Die Klasse
konnte auch etwas Proviant, Werkzeuge und Streichholzer retten. Auf der Insel wachsen Friichte;
sie ist von Vogeln bewohnt. Frischwasser ist vorhanden.

. _ Jr

Die Aufgabe ist es nun, das Zusammenleben zu organisieren. Die Klasse teilt sich in Gruppen auf.
Jede Gruppe formuliert Vorstellungen, wie das Zusammenleben zu organisieren sei. Soll sich die
Klasse (iberhaupt organisieren oder schauen alle nur fir sich? Wer ist wofiir zustandig? Wie wer-
den Beschliisse gefasst? Wie werden Streitigkeiten geldst? Die verschiedenen Vorstellungen wer-
den verglichen. Gehen die Meinungen auseinander oder ist ein Konsens mdglich?

Zur Auswertung werden folgende Fragen diskutiert: Sind die Vorstellungen des Zusammenlebens
auf der Insel nur fiir diese Situation glltig, oder lassen sich Teile davon auf die aktuelle Situation
der Klasse (bertragen? Daraus lassen sich Regeln ableiten, wie die Schilerinnen und Schiler im
Alltag miteinander umgehen wollen.
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Ja oder Nein? — Sich besser kennenlernen (Oberstufe)

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

Am Ende dieses Kapitels finden Sie eine Kopiervorlage mit Fragekértchen. Schneiden Sie die
Kértchen zu. Nattrlich kdnnen Sie beliebig viele weitere Fragen im gleichen Stil selber erfinden und
ebenfalls auf Kartchen schreiben. Fir diese Methode bendtigen die Schiilerinnen und Schiiler zu-
dem je zwei weitere Kartchen; auf das eine schreiben sie «Ja», auf das andere «Nein».

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

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

In grossen Klassen verlauft das Spiel eher umsténdlich. Halbklassen sind dann geeigneter.

Die Idee zu diesem Spiel stammt von Buob, Roger u.a. (1999): Ego? Logo! Spielerisch zur Ich-
Starke finden. Luzern: Rex. Dort ist dieses Spiel mit anderen Varianten kombiniert.

Soziogramm (Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiiler stellen das Klassengeftige bildlich dar.

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

Jede Schiilerin und jeder Schiiler schreibt auf ein Kértchen den eigenen Namen oder kennzeichnet
einen Spielstein oder einen dhnlichen Gegenstand auf eindeutige Art. Die Kértchen werden nun auf
einem grossen Tisch oder auf dem Boden so ausgelegt, dass Kartchen von sich nahe stehenden
Schulerinnen und Schuler nahe bei einander liegen; Kartchen von Schilerinnen und Schiilern, die
wenig mit einander zu tun haben, liegen dagegen weiter auseinander. Die ganze Klasse beteiligt
sich, d.h. das eigene Kartchen wird so lange hin und her geschoben, bis alle das Bild einigermas-
sen zutreffend finden. Wenn langere Zeit keine Einigung erzielt werden kann, ist das auch ein inte-
ressantes Resultat; es zeigt namlich, dass die Wahrnehmungen der Schiilerinnen und Schiiler
ganz unterschiedlich sind. Dies ist schon mal ein interessantes Gesprachsthema. Und auch bei
eindeutigen Ergebnissen kommt es leicht zur Diskussion tber die Stellung von Aussenseiterinnen.
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Schreibt vier Dinge auf, ...

die alle in eurer Gruppe gerne

machen.

1.

3. 4.
...die alle nicht gerne machen.

1. 2.

3. 4.
.. die euch allen an eurer Klasse gefallen.

1. 2.

3. 4.
.. die euch allen an eurer Klasse nicht gefallen.
1. 2.

3. 4.
.. vor denen alle in eurer Gruppe Angst haben.
1. 2.

3. 4.
.. die ihr euch alle wiinscht.

1. 2.

3. 4.
.. die alle in der Gruppe gerne andern wirden.
1. 2.

3. 4.
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Ja oder Nein — Sich besser kennenlernen

Kannst du Nein sagen,
wenn alle anderen Ja
sagen?

Wirst du witend, wenn
du dich ungerecht be-
handelt fihlst?

Du bekommst an der
Ladenkasse zu viel
Wechselgeld. Sagst du
etwas?

Glaubst du an ein Le-
ben nach dem Tod?

Kannst du streiten?

Bist du eitel?

Kannst du deine Gefih-
le zeigen?

Gehst du Schwierigkei-
ten aus dem Weg?

Ist Sport gesund?

Wirdest du gerne ein
Jahr lang auf einer ein-
samen Insel leben?

Findest du schnell Kon-
takt mit fremden Men-
schen?

Bist du selbstbewusst?

Wirdest du jemandem
eine verletzende Wabhr-
heit sagen?

Macht dir die Zukunft
Angst?

Kannst du Uber dich
selber lachen?

Bist du zufrieden mit
deiner Schulzeit?

Trifft es dich, wenn dich
jemand auf eine
Schwache hinweist?

Bist du ehrgeizig?

Fihlst du dich in dieser
Gruppe wohl?

Ist es dir wichtig, was
andere Uber dich den-
ken?

Findest du nacktbaden
cool?

Bist du leicht durch-
schaubar?

Kann dich ein romanti-
scher Film zum Weinen
bringen?

Findest du Gewalt ein
gutes Mittel, um sich
durchzusetzen?

Mochtest du nochmals
ganz von vorne begin-
nen?

Beobachtest du gerne
andere Menschen?

Provozierst du gerne?

Willst du einmal eine
Familie grinden?

Kannst du dich gut in
andere Menschen ein-
fihlen?

Liest du gerne Bucher?
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5. Gruppendruck

Das Leben in Gruppen fiihrt immer zu einer gegenseitigen Anpassung. Ein Stiick weit ist das un-
umganglich und fur eine Gruppe sogar lebenswichtig. In anderen Fallen wirkt sich Gruppendruck
negativ aus. Es braucht viel Mut, dem Gruppendruck widerstehen zu kénnen. Das folgende Ka-
pitel beschreibt einige Uberlegungen zu diesem Thema und hélt Unterrichtsvorschlage dazu bereit.

Gruppendruck im Experiment

Bereits 1956 experimentierte Solomon Asch mit der Gruppenkonformitét (vgl. Thomas 1992). Er
wollte feststellen, was Menschen dazu veranlasst, Gruppendruck nachzugeben oder ihm zu wider-
stehen. Das Experiment funktionierte folgendermassen:

Einer Gruppe von Psychologiestudierenden wurden gleichzeitig zwei Dias gezeigt. Das eine Bild
zeigte eine Linie. Das zweite Bild zeigte drei Linien, wobei eine von ihnen gleich lang war wie jene
auf dem ersten Bild. Die Unterschiede waren eindeutig. Das sah zum Beispiel so aus:

Dia A DiA 2.

Referenzlinie A B €

Die Anwesenden hatten nun die Aufgabe zu beurteilen, welche der drei Linien A, B oder C gleich
lang ist wie die Referenzlinie. Alle mussten ihr Urteil 6ffentlich bekannt geben. Insgesamt wurden
18 solche Diapaare gezeigt und einzeln beurteilt.

Nun waren alle Anwesenden ausser einer Person instruiert, in 12 der 18 Durchgange eine falsche
Linie zu nennen. Die einzige Versuchsperson musste ihre Meinung als zweitletztes bekannt geben
und stand also vor der Situation, dass ihrem eindeutigen Sinneseindruck von der Gruppe einhellig
widersprochen wurde. Antwortete sie ihrem Sinneseindruck entsprechend richtig? Oder passte sie
sich dem Gruppendruck an und wéhlte eine falsche Vergleichslinie?

So tippten die 123 Versuchspersonen:  So fielen die Urteile insgesamt aus:

. 32% falsche
2-5‘/! Kﬁll‘l& Urtelle
Fehlurteile gu{s\‘uﬂd’ .
des Groppen- N
drucks S

63% richtige
Urteile ent-
gegen dem
Groppendruck

41%:4'%is 3 Fehler

Von den 123 Versuchspersonen liess sich etwa ein Viertel nicht beirren und nannte in allen 12 kriti-
schen Durchgéngen die richtige Linie. Etwa die Hélfte beging jedoch 1 bis 7 Fehler, d.h. beugte
sich dem Gruppendruck mindestens ein Mal. Das restliche Viertel beging 8 bis 12 Fehler. Insge-
samt gab es 32% Fehlurteile und 68% richtige Urteile entgegen der Gruppenmeinung. Viele Ver-
suchspersonen zeigten wahrend des Experimentes Unsicherheit, begannen zu schwitzen, suchten
Blickkontakt zum Versuchsleiter oder zu anderen Personen, waren nervés oder resignierten ein-
fach.
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Diese Personen widerstanden dem Gruppendruck:

Diese Personen unterlagen dem Gruppendruck:

Das Experiment wurde in verschiedenen Varianten wiederholt. Dabei zeigte sich:

Personen mit starkem Selbstvertrauen. Sie sagten ihre Meinung klar und deutlich. Aber auch sie
zeigten Anzeichen von Unsicherheit.

Introvertierte: Sie handelten nicht frei und spontan, sondern so, als handelten sie unter dem Einfluss
einer Maxime: Man darf seine Individualitat nicht aufgeben.

Personen, die Spannungen und Zweifel zeigten, aber glaubten, nur durch unabhéngiges Urteilen der
Aufgabe gerecht zu werden.

Eine sehr kleine Gruppe gab an, dass sich aufgrund der Gruppenmeinung ihre Wahrnehmung geén-
dert habe. Ihnen schien die von der Gruppe bezeichnete Linie in der Tat als die richtige. Sie waren
sich eines Gruppendrucks gar nicht bewusst.

Die Mehrzahl derer, die nachgaben, nahmen zwar richtig wahr. Aber sie trauten dem eigenen Urteil
nicht. Sie meinten zum Beispiel, unglinstig zu sitzen oder Augenprobleme zu haben. Sie gingen ge-
nerell davon aus, dass die Mehrheit recht haben misse.

Eine dritte Gruppe von Personen nahm korrekt wahr und war sich in ihrem Urteil sicher. Diese Perso-
nen wollte aber nicht auffallen. Sie wollten Streit vermeiden und gaben aus diesem Grund dem
Gruppendruck nach.

Wenn nur schon eine der instruierten Personen das richtige Urteil abgab, sank die Fehlerquote von 32
auf 10%. Wenn sich die Versuchsperson also von mindestens einer Person aus der Gruppe bestatigt
sah, sank der Gruppendruck.

Schon bei drei instruierten Versuchspersonen war der Effekt voll wirksam und wurde durch eine gros-
sere Anzahl Instruierter nicht mehr gesteigert. Gruppendruck gibt es also auch in kleinen Gruppen.

Je uneindeutiger die Lésung der Aufgabe war, desto mehr Versuchspersonen folgten der Gruppen-
meinung.

Gruppendruck in der Realitat

In der Realitét ist der Anpassungsdruck sogar noch grosser als im Experiment:

Kinder und Jugendliche stehen in ihrer Entwicklung vor Aufgaben, fiir welche die «Ldsungen»
hdchst uneindeutig sind — auf jeden Fall wesentlich weniger eindeutig als flir die Aufgabe mit
den Strichen in Aschs Experiment. Wenn andere Anhaltspunkte fur die sichere Losung einer
Aufgabe fehlen, ist die Gruppenmeinung ein hilfreicher Notanker.

Das Asch-Experiment zeigt die Anpassung der eigenen Meinung unter dem Einfluss der
Gruppe. Ahnliche Effekte zeigen sich auch, wenn es um die Herausbildung einer Meinung un-
ter Gruppeneinfluss geht — eine Situation, vor der Kinder und Jugendliche angesichts ihrer
Entwicklungsaufgaben laufend stehen. Im zweiten Fall spielt die Riickversicherung in der
Gruppe eine grossere Rolle.

Im Experiment verhielten sich die instruierten Personen immer neutral. Das heisst, sie be-
schwerten sich nicht, sie kritisierten nicht, sie bestraften die Versuchsperson nicht und schlos-
sen sie auch nicht aus der Gruppe aus. Solche Sanktionen - in der Realitét nicht auszu-
schliessen — erzeugen einen héheren Anpassungsdruck.

Ist Gruppendruck nur schlecht?

Gruppendruck ist aber nicht einfach nur schlecht. Meinungen mit anderen zu teilen und in einer
Gruppe Anerkennung zu finden, gibt gerade Kindern und Jugendlichen lebenswichtige Orientierung
und Sicherheit. Gemeinsamkeiten bringen Gruppen auch gewisse Vorteile. Ohne einen gewissen
Konsens Uber gemeinsame Ziele und Werthaltungen, ohne einen gewissen Ausgleich von Interes-
sen, ohne Kompromissféhigkeit und ohne gemeinsame Regeln des Umgangs ist keine Gruppe le-
bensfahig. In jeder Gruppe etablieren sich gewisse Ublichkeiten, eine gewisse Kultur. Gemein-
samkeiten sind ein unumgéngliches Merkmal von Gruppen.
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Sich in Gruppen in einem gewissen Grad anzupassen, scheint also tief in uns verwurzelt zu sein.
Aschs Experiment zeigt ja gerade, wie selbstverstandlich und automatisch eine Anpassung selbst
in scheinbar bedeutungslosen Situationen vorkommt. Meist geschieht das ganz ohne Sanktionen,
unbewusst, aus der Gruppendynamik heraus.

Die Gruppendynamik und Gruppenkultur kann sich dabei durchaus konstruktiv entwickeln. Zum
Beispiel kann es zur Ublichkeit werden, dass man sich gegenseitig zuhtrt, Konflikte nicht mit Ge-
walt austragt und Schwacheren hilft. Im Kapitel 4 Gber das Klassenklima geht es genau darum, die
gegenseitigen Anpassungen in der Gruppe konstruktiv zu gestalten. Gerade eine «Zwangsgemein-
schaft» wie eine Schulklasse ist darauf angewiesen, gewisse Gemeinsamkeiten zu entwickeln.

Anpassungsdruck kann sich also positiv oder negativ auswirken. Wo ist aber die Grenze dazwi-
schen? Unter den folgenden Umsténden ist die Grenze bestimmt tiberschritten:

e Der Anpassungsdruck beruht auf der Dominanz oder gar dem Machtmissbrauch von einzelnen
oder einer Subgruppe.

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

e Einzelne vollziehen destruktive, verbotene, gefahrliche, gesundheitsgefahrdende oder ernied-
rigende Handlungen, weil sie von der Gruppe akzeptiert werden mdchten.

e Einzelne werden wegen bestimmten Eigenschaften, Handlungen oder Angewohnheiten, die
scheinbar oder tatsachlich nicht der Gruppennorm entsprechen, diskriminiert oder mit sonsti-
gen Sanktionen belegt.

e In einer Gruppe entwickeln sich destruktive Ublichkeiten und eine unheilvolle Dynamik, zum
Beispiel setzt sich das Recht des Starkeren durch. Mobbingprozesse (vgl. Kapitel 6) sind oft
von einer solchen Dynamik geprégt, zum Beispiel wenn Mitldufer einem Opfer nur deshalb zu-
setzen, weil sie nicht selbst zum Opfer werden méchten.

Gruppendruck als Unterrichtsthema

Wie konnen Schulklassen den Anpassungsdruck im positiven Sinne nutzen? Wie kdnnen Kinder
und Jugendliche lernen, dem Anpassungsdruck im negativen Sinne zu widerstehen?

e Gruppendruck kann im Unterricht ausdrticklich zum Thema werden. In engem Zusammenhang
damit steht das Thema «Grenzen setzen». Dazu finden Sie nachfolgend einige Unterrichtsvor-
schlége. Ziel ist, dass die Schilerinnen und Schiiler die Mechanismen des Gruppendrucks er-
kennen und Gruppendruck widerstehen lernen.

o Wer Selbstvertrauen besitzt, kann dem Anpassungsdruck eher widerstehen (vgl. Kapitel 1).

o Die gezielte Gestaltung des Klassenklimas, das Tolerieren von Unterschieden und die Wahr-
nehmung von Gemeinsamkeiten tragen dazu bei, den Anpassungsdruck in positiven Sinne zu
nutzen und destruktive Formen zu verhindern. Vorschldge dazu finden Sie in Kapitel 4. Unheil-
volle Entwicklungen, die sich in der Ausgrenzung von einzelnen Schiilerinnen und Schiiler zei-
gen, sind Thema im Kapitel 6 Gber Mobbing.

e Anpassungsdruck kann verhindern, dass sich jemand gegen destruktive Handlungen zur Wehr
setzt. Dies ist unter anderem Thema in Kapitel 7 tber Zivilcourage.

e Eigene Standpunkte und Meinungen, eine Orientierung innerhalb des eigenen Lebens macht
weniger abhéngig von der Gruppenmeinung. Vorschlage dazu, wie Kinder und Jugendliche ih-
ren eigenen Platz im Leben finden, finden Sie in Kapitel 11.

e Wahrnehmungs-, Reflexions- und Argumentationsféhigkeit tragen ebenfalls dazu bei, einem
Anpassungsdruck zu widerstehen bzw. ihn im positiven Sinne zu gestalten.
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Unterrichtsvorschlage

I-14

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

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

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

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit dem Titel «Ich liige nie». ES enthélt eine
kurze Schilderung einer Gruppendrucksituation. Geben Sie das Blatt Ihrer Klasse ab oder projizie-
ren Sie die Geschichte. Die Fragen zur Auswertung stehen ebenfalls auf dem Blatt. Sie kdnnen in
Einzel- oder Gruppenarbeit oder im Klassengespréch bearbeitet werden. Dariiber hinaus konnen
die Schilerinnen und Schiler von eigenen Erlebnissen berichten.

Das Velorennen (Mittel- und Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiler erkennen, welches Verhalten Gruppendruck auslést.

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

Erklaren Sie den Lernenden diese verschiedenen Verhaltensweisen. Altere Schiilerinnen und
Schiiler kénnen selber der Frage nachgehen: Wie versuchen die drei Kinder Seraina zu liberzeu-
gen? Weitere Fragen kénnen besprochen werden: Wie konnte die Geschichte weitergehen? Wie
hattest du dich entschieden? Hast du &hnliche Situationen auch schon erlebt? Formulieren Sie zum
Abschluss gemeinsam mit der Klasse eine Umschreibung, was Gruppendruck ist.
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Gruppendruck im Rollenspiel erproben (Mittel- und Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiler stellen Gruppendrucksituationen im Rollenspiel dar.

Die Klasse spielt die Geschichte «Das Velorennen» im Rollenspiel nach. Im Spiel kénnen neue Ar-
gumente erfunden werden, um Seraina zu (iberzeugen. Wer Seraina spielt, kann neue Argumente
erfinden, um nicht ans Velorennen zu gehen. Auch andere Geschichten, insbesondere die Erleb-
nisse der Schiilerinnen und Schiiler, kdnnen so nachgespielt werden.

Eine typische — fast schon stereotype — Situation fir Gruppendruck ist das Rauchen und Trinken:
Jemand erhélt von Freunden oder Bekannten Zigaretten angeboten oder wird aufgefordert, nicht
nur Orangensaft oder Mineral, sondern etwas Harteres zu trinken. Offensichtlich oder subtil kann
damit die Botschaft vermittelt werden: Mach mit, oder Du bist draussen. Wie kann man darauf rea-
gieren? Auch eine solche Szene ist fiir ein Rollenspiel sehr geeignet.

Spielen Sie eine Szene mehrmals durch. Nach jedem Durchgang beurteilen die Schilerinnen und
Schiiler, ob die Darstellung realistisch war. Sie machen Vorschldage, was die Figuren sonst noch
tun oder sagen kénnten, was ein gutes Ende fiir die Geschichte wére und wie die Schilerinnen und
Schiiler an Stelle von Seraina gehandelt hatten. Die Klasse kann auch eigene Geschichten erfin-
den oder erzéhlen.

Machen Sie zum Schluss eine Zusammenfassung: Was ist Gruppendruck, wie lauft er ab und wie
kann man ihm widerstehen?

Gruppendruck — selbst schon erlebt? (Mittel- und Oberstufe)

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

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

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

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

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

o Was wirde dir helfen, dem Gruppendruck zu widerstehen?

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

Zum Schluss stellen die Schilerinnen und Schiler ein Merkblatt oder ein Plakat zusammen, das
andere bestdrkt, Gruppendruck zu widerstehen. Auch kdnnen gemeinsam Regeln vereinbart wer-
den, wie innerhalb der Klasse im Fall von Gruppendruck miteinander umgegangen werden soll.
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Grenzen setzen und anerkennen (alle Stufen)

Die Schilerinnen und Schiiler benennen eigene Grenzen und nehmen die Grenzen von ande-
ren wahr.

Die Schilerinnen und Schiiler sammeln alle
gemeinsam, in Kleingruppen oder in Einzel-
arbeit Antworten auf die folgenden vier Fra-
gen:

e In welchen Situationen mochtest du sa-
gen: «Nein, ich will das nicht tun»?

e In welchen Situationen mdéchtest du sa-
gen: «Nein, ich will nicht, dass du das
tust»?

e Wann sagen andere zu dir: «Nein, ich will
das nicht tun»?

e Wann sagen andere zu dir: «Nein, ich will
nicht, dass du das tust»?

Sammeln Sie die Antworten und schreiben Sie sie an die Tafel. Sie kénnen aber auch sogleich an
den folgenden Fragen weiterarbeiten lassen. Dies geschieht wiederum in der Klasse, in Kleingrup-
pen oder in Einzelarbeit:

o Gibt es Situationen, in denen ihr euch nicht getraut «Nein» zu sagen? Weshalb? Méchtet ihr in
Zukunft «Nein» sagen kdnnen? Was wiirde euch dabei helfen?

o Gibt es Situationen, in denen euer «Nein» nicht wahrgenommen wird? Weshalb? Was wiirde
euch helfen, damit das «Nein» zukiinftige wahrgenommen wird?

o Wie filhlt es sich an, wenn jemand «Nein» zu dir sagt?

e Gibt es Situationen, in denen du das «Nein» von anderen nicht wahrnimmst? Weshalb? Was
braucht es, damit du es zukinftig wahrnimmst?

Knaben haben die Tendenz, eher Grenzen zu Uberschreiten. Madchen haben die Tendenz, eher
Grenzen Uberschreiten zu lassen. Vielleicht kommen bei dieser Methode aktuelle Grenziiberschrei-
tungen zum Ausdruck. Deshalb kann es sich anbieten, die Fragen zundchst in zwei geschlechter-
getrennten Gruppe zu besprechen.

Zum Schluss werden Vereinbarungen getroffen, wie es zukiinftig zu weniger Grenziiberschreitun-
gen und Gruppendruck kommt. Die Entschllsse fiir die Zukunft werden auf einem Plakat oder im
personlichen Heft festgehalten.

Die Methode ist prinzipiell auf jeder Stufe anwendbar. Die Schilerinnen und Schiiler bestimmen die
Themen ja selber und treffen so jeweils das eigene Bediirfnis und die eigene Lebenswelt. Die Dau-
er und der Verlauf der Diskussion kdnnen je nach Stufe individuell gestaltet werden.

Die Idee stammt aus Krabel, Jens (1998): Miissen Jungen aggressiv sein? Eine Praxismappe fiir
die Arbeit mit Jungen. Milheim: Verlag an der Ruhr.
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Ich lige nie

Am ersten Schultag nach den Sommerferien sprechen vier Schulerinnen und Schiler Gber

ihre Ferien:

Angela:
Bruno:

Angela:

Caroline;

Bruno:
Dario:

Du bist ja tierisch braun.

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

Toll. Wir waren auf Kreta.

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

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

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

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

A wDn PR

Wie konnte die Geschichte weiter gehen?

Warum hat Dario gelogen? Kannst du das verstehen?

Warum fuhlt sich Dario nach der Lige schlecht?

Ehrlichkeit ist ein hoher Wert. Fir Dario war anscheinend etwas anderes wichtiger. Was

kénnte das gewesen sein?

© N o O

Nimm an, Dario sagt die Wahrheit. Erfinde eine Fortsetzung flr die Geschichte.
Was konnte es Dario erleichtern, die Wahrheit zu sagen?

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

«He, ihr drei. Wollt ihr euch denn nicht das Velorennen anschauen?» Timo rennt Uber den
Rasen. Michael, Alice und Seraina héren auf mit dem Fussballspiel und schauen ihm ent-
gegen. «Das habe ich ganz vergessen», antwortet Michael. Heute Nachmittag fihrt nam-
lich die grosse Rundfahrt durch das Dorf. Da wollten alle am Strassenrand stehen und zu-
schauen. «Nichts wie hin», sagt Alice.

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

«Aber das dirfen wir nicht verpassen», versucht Michael seine Schwester zu tGiberzeugen,
«hast Du etwa Angst?» Seraina steht mit grossen Augen da. «Das wird doch toll», ver-
sucht Alice ihre Freundin zu Gberzeugen, «so etwas siehst du nicht so schnell wieder».
«Macht vorwarts, es gibt gratis Rivella», drangt Timo.

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

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

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

Es braucht viel Mut, um sich gegen Mobbing zur Wehr zu setzen. Mobbingopfern gelingt das
meist nicht aus eigener Kraft. Selbst um Hilfe zu bitten, kann Uberwindung kosten. Aussenstehen-
de sind meist froh, nicht selber zum Opfer zu werden. Das heisst, auch sie finden nicht den Mut,
um sich gegen das Geschehen zu engagieren. Auch Lehrerinnen und Lehrern kann es Uber-
windung kosten, sich einer unheilvollen Dynamik in der Klasse entgegen zu stellen. Das folgende
Kapitel erklart Erscheinungsformen und Griinde flir Mobbing, nennt Interventionsmdglichkeiten und
die Prinzipien der Pravention.

Was ist Mobbing?

Mobbing bedeutet wiederholtes und systematisches Schikanieren, Plagen, Drohen, Beschimpfen
und noch Vieles mehr, das geeignet ist, ein Opfer zu demiitigen und auszustossen. «Systema-
tisch» bedeutet nicht unbedingt, dass die Tater bewusst und gezielt vorgehen. Es bedeutet viel-
mehr, dass (meist unbewusst, aber reflexartig) keine Mdglichkeit ausgelassen wird, um ein Opfer
auszugrenzen. Dariiber hinaus lasst sich Mobbing durch folgende Merkmale charakterisieren:

Das Opfer wird gedemdtigt und ausgegrenzt. Es versinkt immer tiefer
in seiner Situation. Es findet kaum aus eigener Kraft aus der Situation.

Angriffe geschehen
haufig und wieder-
holt und Gber 1&n-
gere Zeit. Ein ein-
maliger Streit ist
kein Mobbing.

Mobbing entsteht
aus einer Konflikt-
situation, die sich
weiterentwickelt
und an Eigendy-
namik gewinnt.

Merkmale von
Mobbing

Die eine Seite ist klar tiber-, die andere unterlegen. Wenn sich zwei etwa
gleich starke Seiten immer wieder in die Quere kommen, ist das zwar eben-
falls eine unschone Situation. Aber es handelt sich nicht um Mobbing.

Horst Kasper hat Mobbing in Schulklassen ausfiihrlich untersucht. Er hat unter anderem festge-
stellt, durch welche feindseligen Handlungen sich Mobbingopfer gedemiitigt fiihlen. In seinem Buch
«Streber, Petzer, Siindenbdcke» (AOL-Verlag 2001) nennt er als die zehn h&ufigsten Handlungen:

Ich werde fiir dumm er-
klart oder mit ahnlichen
Attributen versehen.

Es werden Gerlichte
und Lligen tber
mich verbreitet.

Ich werde behin-
dert, wenn ich mich
beteiligen will.

Lehrpersonen
schreien mich an.

Lehrpersonen Uber-
sehen meine Bereit-
schaft zur Mitarbeit.

Ich kriege Schimpf-
worte oder krankende
Spitznamen zu horen.

Ich werde nachgeéfft.

Ich werde lacher-
lich gemacht.

Hinter meinem
Riicken wird
schlecht (iber mich
gesprochen.

Ich kriege abwer-
tende Blicke oder
Gesten zu sehen.
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Neben diesen «Top Ten» gibt es weitere feindselige Handlungen, die Mobbingopfer erfahren kon-
nen: Ignorieren, wie Luft behandeln, Gespréch verweigern, krénkende Forderungen stellen und zu
(erniedrigenden) Handlungen zwingen, Drohung, Erpressung, sténdige Kritik, Beschimpfungen,
Brechen von Abmachungen, (verbale) sexuelle Annaherung, persénliche Gegenstande verschwin-
den, werden beschmutzt und beschadigt, Gewaltandrohung und Handgreiflichkeiten.

Mobbing ist nicht nur ein Problem der oberen Schulstufen. Frangoise D. Alsaker von der Universitét
Bern hat das «Plagen» in Kindergérten untersucht und festgestellt, dass rund 11% der Kinder sys-
tematisch plagen, etwa 6% latent Opfer sind und etwa 10% sowohl Té&ter als auch Opfer sind
(Alsaker 2003, S. 64).

Wie entsteht Mobbing?

I1-20

Gangige Annahmen besagen, dass Mobbing besonders in bergrossen Klassen, in besonders
grossen Schulen und eher in Stadten als auf dem Land entstehe. Horst Kasper konnte in seinen
Untersuchungen dafir keine Bestatigung finden. Die Grinde fur Mobbing sind sehr vielféltig, und
jeder Fall diirfte sich wieder etwas anders darstellen. Die Griinde fur Mobbing sind zudem meist
nur schwer festzustellen, denn Mobbing fallt erst nach einer gewissen Zeit auf, wenn das Gesche-
hen schon an Dynamik gewonnen hat und die eigentlichen Ausldser und Anfangspunkte nicht mehr
in Erinnerung sind.

Die Dynamik

Am Anfang steht oft eine Laune der Téaterin oder des Téters, eine unscheinbare Auseinanderset-
zung oder eine harmlose Neckerei. Es kommt zu Wiederholungen oder Nachahmungen, bis sich
das Geschehen verselbstandigt. Der Ubergang ist oft schleichend. Folgende Griinde konnen dabei
eine Rolle spielen:

e Das Verhalten des Opfers kann zur Wiederholung einladen. Zum Beispiel kann sich der Tater
oder die Téaterin daran erfreuen, sich cool oder stark fihlen, wenn das Opfer zu weinen be-
ginnt, errotet oder Angst hat. Es ist auch denkbar, dass sich das Opfer wehrt, vielleicht sogar
handgreiflich wird. Der Téter kann sich dann bestatigt fiihlen, dass man sich gegen diese Mit-
schilerin oder gegen diesen Mitschiiler wehren, sie oder ihn in Schach halten und ausgrenzen
musse. Schliesslich kommt es auch vor, dass sich das Opfer nicht zur Wehr setzen kann oder
will und vielleicht sogar behauptet, die Schikanen machten ihm nichts aus. Auch das ist eine
Einladung zum Weitermachen. Die Beispiele zeigen, dass das Opfer — so lange es keine Hilfe
von aussen bekommt — mit jedem Verhalten auf verlorenem Posten ist.

Opfer

Taterlnnen

Mobbing-
Dynamik

Beobachterinnen
Mitlauferinnen
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o Die Taterinnen und Tater gewinnen durch ihr Verhalten an Prestige oder ziehen sonstige Vor-
teile aus ihrem Verhalten. Dies 1&dt zur Wiederholung ein.

e Andere Schilerinnen und Schiler fiihlen sich zur Nachahmung motiviert. Sie haben beobach-
tet, dass das Mobbingverhalten keine negativen Folgen nach sich zieht. Auch Gruppendruck
kann eine Rolle spielen oder das Bediirfnis, durch die Herabsetzung von Schwéacheren an der
Macht der Alphatiere teilzuhaben oder sich bei ihnen anzubiedern. Je mehr Personen sich am
Mobbing beteiligen, desto weniger verantwortlich flihlen sich die Einzelnen.

e Neben den Tétern und den Mittatern konnen auch die Dulder eine Rolle spielen. Sie beob-
achten, ohne sich direkt zu beteiligen — manche mit Freude, andere mit Schrecken. Sie sind
froh, nicht selber Opfer zu werden. Alle - bis auf das Opfer — haben also Interesse, das Mob-
bing in der bisherigen Form fortzusetzen.

e Wenn ein Opfer schon ein gewisses Stigma hat, kann es sich niemand mehr leisten, sich mit
ihm abzugeben. Wer es trotzdem tut, riskiert, selber zum Aussenseiter zu werden. Wenn das
Opfer Kontakt mit anderen aufzunehmen versucht, wird das als Einschleimen abgetan — oder
gezielt ausgenutzt, um das Opfer weiter zu erniedrigen.

e Mobbing wird auch gefordert, wenn eine Klasse keine Mdglichkeiten hat, ihre Konflikte in ei-
ner konstruktiven Art und Weise zu I6sen. Das Recht des Stérkeren kann sich so etablieren.

Die Opferseite

Es ist eine weit verbreitete Vorstellung, dass Mobbingopfer an inrem Schicksal selber schuld seien.
Dies stimmt nicht.

Oft fuhren die Taterinnen und Tater ins Feld, das Opfer habe die Schikanen aufgrund von bestimm-
ten Eigenschaft oder Verhalten selbst verschuldet. Dies ist meist willkiirlich. Ob jemand dick oder
dunn ist, ob jemand gute oder schlechte Leistungen zeigt, ob jemand sportlich oder ungelenk ist,
ob jemand Henna in den Haaren oder ein bestimmtes Label auf dem Pulli trégt: Erfahrungen zei-
gen, dass quasi jede beliebige Eigenschaft als Mobbinggrund vorgeschoben werden kann. Wichti-
ger als die konkrete Eigenschaft ist die Differenz, welche die Taterinnen und Téater willkirlich zwi-
schen sich und dem Opfer definieren und hochstilisieren. In fortgeschrittenen Mobbingsituationen
wird jede Handlung und jede Eigenschaft des Opfers nach einem bestimmten Muster interpretiert.
Das Ziel ist stets, die Opfer von Neuem zu schikanieren. Wenn sie weinen, gelten sie als Giberemp-
findlich oder humorlos. Suchen sie Hilfe, gelten sie als Petzer. Schlagen sie zurlick, ist das ein er-
neuter Anlass zur Ausgrenzung. Weichen sie aus, gelten sie als Eigenbrétler. Sind sie freundlich,
wird das als Einschleimen abgetan. Die Opfer haben keine Chance. Eine verhéngnisvolle Spirale
beginnt sich zu drehen.

Viele Kinder und Jugendliche werden zu Mobbingopfern, weil die Peiniger sie zuféllig oder aus ei-
nem vorgeschobenen Grund ausgesucht haben. Dieter und Gita Krowatschek (2001) nennen eini-
ge Eigenschaften, die zum Mobbing einladen kénnen. Demnach bieten sich Kinder als Opfer an,
die kérperlich schwacher, angstlich, ruhig oder passiv sind und ein geringes Selbstvertrauen ha-
ben. Sie vermeiden Blickkontakt, sprechen leise und sind scheu. Sie haben ein ungeschicktes Ver-
halten gegenuber Gleichaltrigen. Sie verstossen gegen ungeschriebene Gesetze der Klasse. Die
Krowatscheks berichten von einer amerikanischen Studie, wonach Mobbingopfer gegen Schikanen
nicht resistent sind. Sie sind sensibel, ernst, kreativ und intelligent, aber nicht sehr humorvoll. Sie
kénnen Fiinfe nicht gerade stehen lassen. Das alles kdnnen Signale fiir Mobber sein, die auf der
Suche nach einem Opfer sind.

Die Taterseite

Was veranlasst Taterinnen und Téter zu Mobbingverhalten? Ganz unterschiedliche Motive kénnen
dabei eine Rolle spielen. Die massgebenden Motive im konkreten Fall zu kennen, erleichtert es,
angemessen auf das Mobbingverhalten zu reagieren.
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e Machtgewinn oder Machtmissbrauch. Durch die Herabsetzung des Opfers flihlt sich der Tater
stark und machtig. Das kann eine Kompensation sein fur mangelndes Selbstvertrauen, fiir die
eigene Machtlosigkeit gegentiber Erwachsenen oder gegenuber den Herausforderungen des
eigenen Lebens. Der Téter verschafft sich Respekt, den er sich anders nicht verschaffen kann.

o Alsakers Untersuchung zum Plagen im Kindergarten hat ergeben, dass Tater oft ein Potential
zu aggressivem Verhalten mitbringen. Sie erproben es an verschiedenen Kindern, bis sie ein
dankbares Opfer gefunden haben.

o Einige Mobber waren oder sind selber Opfer, haben selber Unrecht erlitten oder stehen sonst
unter Druck. Sie geben ihren Frust weiter oder schlagen sich auf die Seite der Starken.

o Der Tater wird durch das Opfer an eigene Unzulanglichkeiten erinnert. So kommt es vor, dass
dicke Kinder andere dicke Kinder plagen — und so das eigene Dicksein vergessen machen.

o Der Tater ist neidisch auf Eigenschaften des Opfers. Mit seiner Herabsetzung stellt man sich
Uber das Opfer und beweist ihm, dass es «nichts Besseres» ist.

o Der Téter sucht nach Schuldigen oder Stindenbdcken fiir ein eigenes Versagen oder das Ver-
sagen einer Gruppe.

o Auch Langeweile, Rassismus, Rache oder die Lust am Plagen sind denkbare Motive.

Die dusseren Umstande

Auch die dusseren Umsténde kénnen Mobbing begiinstigen. Eine Schulklasse ist eine Zwangsge-
meinschaft, das heisst, die Mitglieder haben sich nicht ausgewdahit. Da ist es nicht auszuschliessen,
dass Charaktere aufeinander treffen, die sich nicht leiden mogen. Dies lasst sich nicht umgehen,
aber Lehrpersonen haben Mdglichkeiten, die Beziehungen in einer Klasse zu gestalten.

Auch eine aggressive Grundstimmung in der Klasse, ein riider Umgangston, frustrierende Lern-
und Lebensbedingungen, lieblose Zimmer und Aussenrdume wie auch fehlende Zukunftsperspek-
tiven férdern Frustration und begunstigen, dass sich das Recht des Stérkeren durchsetzt. Lehrper-
sonen haben Anteil an der Mobbingdynamik, wenn sie notwendige Hilfen unterlassen und den Té-
tern und Mitl&ufern keine Grenzen setzen.

Mobbing erkennen
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Francoise Alsakers Untersuchung zum Plagen im Kindergarten zeigte: Die Kindergértnerinnen
kannten zwar ihre Kinder sehr gut und konnten ihr Verhalten prézise einschatzen, doch erkannten
sie die Plagemuster erst, als sie sich mit dem Thema bewusst auseinander setzten.

Meist geschieht Mobbing gegen Schilerinnen und Schiler hinter dem Riicken von Lehrpersonen
und anderen Erwachsenen. Es gibt aber wahrnehmbare Anzeichen, die auf Mobbing hindeuten:

e Jemand wird zum Aussenseiter / zur Aussenseiterin.

Opfer bleiben beim Mannschaften-Wéhlen Gbrig.

e Jemand wird mit negativen Labeln versehen. o Opfer suchen die Nahe zur Lehrkraft und zur Pausen-
e Jemand tragt einen herabwiirdigenden Spitznamen. aufsicht.
e Jemand wird standig herumkommandiert. o Opfer haben meist Schwierigkeiten, sich vor der

Klasse zu &ussern.

o Opfer wirken meist unsicher, &ngstlich, traurig. Ihr
Selbstvertrauen leidet stark.

e Die Schulleistungen der Opfer schwanken meist oder
verschlechtern sich systematisch.

o Opfer sind oft krank oder geben dies vor, weil sie
Angst haben, zur Schule zu kommen.

e Jemand ist standig Zielscheibe von Witzen.

e Jemand wird standig provoziert und so in Konflikte
verwickelt.

e Jemand sucht hdufig seine Sachen oder muss sie
vom Boden auflesen.

e Jemand hat stindig Verletzungen wie Kratzer oder
Prellungen.
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Es ist von Fall zu Fall unterschiedlich, welche Merkmale tatséchlich auftreten. Und natirlich kann
es auch andere Ursachen haben, wenn ein Kind standig krank oder traurig ist. Entscheidend ist die
Gesamtdynamik. Die genannten Kennzeichen wecken Ihre Aufmerksamkeit, um einen Blick auf
das Geschehen in der Klasse zu werfen.

Systematisches Beobachten

Die meisten Formen von Ausgrenzung laufen aber versteckt ab, und einzelne Ereignisse oder Epi-
soden sind noch kein Mobbing. Um die Systematik in einem Geschehen zu erkennen, sind nicht
selten systematische Beobachtungen notwendig. Frangoise Alsaker (2003, S. 263ff.) empfiehlt zum
Beispiel, sich tber zwei Wochen hinweg taglich einen Zeitraum vorzunehmen, wahrend dem Sie
die Interaktionen in Ihrer Klasse gezielt beobachten und dabei folgenden Fragen nachgehen:

¢ Negative Interaktionen: Was geschieht und wer macht was gegen wen?
o Positive Interaktionen: Was geschieht und wer macht was fiir wen oder mit wem?
o Wer interagiert Gberhaupt mit wem, wer bleibt davon ausgeschlossen?

Spatestens so wird es Ihnen gelingen, den Kreis der Beteiligten einzuschranken. In einem zweiten
Schritt beobachten Sie nach dem gleichen Muster nur noch jene Schilerinnen und Schiiler, die Sie
als Opfer oder Tater im Verdacht haben. Kldren Sie dabei, ob das Geschehen von einer gewissen
Systematik gepragt ist und eine Seite klar unterlegen ist.

Das Soziogramm

Ein Instrument, um Mobbing zu erkennen, ist das Soziogramm (vgl. auch Kapitel 3). Versuchen
Sie, ein solches «Klassenbild» wie in der Abbildung skizziert aus lhren Beobachtungen zusam-
menstellen. Ein Pfeil bedeutet, dass Sie vor allem positive Interaktionen festgestellt haben. Kreise
fassen Gruppen von Schilerinnen und Schillern zusammen. Die negativen Interaktionen kénnen
Sie allenfalls mit einer anderen Farbe einzeichnen.

Wenn Sie unsicher sind, ob Ihre eigene Wahrnehmung angemessen ist, gibt es folgende Mdglich-
keit: Fragen Sie Ihre Schilerinnen und Schiller, neben wem sie am liebsten sitzen oder mit wem
sie am liebsten die Freizeit verbringen wirden. Jede Person schreibt maximal zwei oder — was fir
die Auswertung mehr zu tun gibt — drei Namen auf ein Blatt und gibt es Ihnen ab. Damit kdnnen Sie
die Vorlieben der Schulerinnen und Schiiler im Soziogramm abbilden. Ein Pfeil bedeutet hier: Die
Person am Ende eines Pfeils wurde von jener am Anfang gewahlt. Wer sich gegenseitig wahlt, wird
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in Kreisen zusammengefasst. Die Abbildung macht relativ rasch deutlich, wer in Gruppen eingebet-
tet und wer isoliert oder gar Aussenseiter ist.

Die Sicht der Schiilerinnen und Schuler

Auch Uber diese Methode hinaus kdnnen die Erfahrungen und Wahrnehmungen der Schiilerinnen
und Schiler wichtige Informationen zum Mobbinggeschehen liefern — an erster Stelle natirlich die
Aussagen der vermuteten Opfer. Vielleicht wenden sich potentielle Opfer von sich aus an Sie; z6-
gern Sie andernfalls nicht, sie anzusprechen und nach ihrem Befinden zu fragen. Bedenken Sie
dabei, dass Kinder haufig nur von dem berichten, was kurz vorher passiert ist. Fragen Sie also al-
lenfalls nach: Wie oft geschieht das? Wie oft bist du traurig oder niedergeschlagen? Kommt es vor,
dass du gar nicht mehr zur Schule kommen mdchtest?

Auch die Befragung der Klasse — in einem Gesprach oder mit einem Arbeitsblatt — kann Hinweise
auf Mobbing geben. Im Wesentlichen geht es um folgende Fragen: Was hast du schon an Mobbing
erlebt? Gibt es an unserer Schule viel Mobbing? Welche Formen? Wo siehst du die Ursachen?
Was konnte helfen? Greifen die Lehrerlnnen geniigend ein? Diese Fragen kdnnen auch ein Ein-
stieg sein, um das Thema Mobbing in der Klasse anzugehen.

Ein umfassendes Instrument, um Mobbing unter Schiilerinnen und Schilern zu erkennen, stellt
Horst Kasper in seinem Heft «Schilermobbing — tun wir was dagegen!» (AOL-Verlag 2001) vor:
den Smob-Fragebogen. Der Fragebogen wird von den Schiilerinnen und Schiilern ausgefullt. Er
ermdglicht auf einfache Weise klare Feststellungen und liefert Berichte (ber Tatsachen. Die da-
nach folgende Arbeit mit der Klasse kann sich auf das wirkliche Geschehen innerhalb der Klasse in
der unmittelbar zurtickliegenden Zeit beziehen.

Was tun gegen Mobbing?
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Kinder und Jugendliche missen friihzeitig lernen, Konflikte selber zu regeln. Das bedeutet aber
nicht, dass man sich nicht einmischen soll. Mobbing vergeht nicht von alleine, schon gar nicht bei
Kindern und Jugendlichen. Mobbingopfer sind immer unterlegen. Wenn man wegsieht, kommt
Mobbing erst richtig in Gang. Um zu lernen, Konflikte zu l6sen, brauchen Kinder die Begleitung Er-
wachsener, denen sie vertrauen kdnnen und die bereit sind zu helfen, wo das nétig ist.

Mobbing kann nur am Ort des Geschehens wirksam begegnet werden. Mobbing in der Schule
muss also in der Schule angegangen werden.

Mobbing stoppen

Das Wichtigste, was Lehrpersonen tun kénnen, ist, Mobbing dberhaupt zum Thema zu machen
und klare Grenzen zu setzen. Wenn Lehrpersonen nicht reagieren, fihlen sich die Taterinnen und
Tater bestarkt, und die Opfer wagen nicht, sich Hilfe zu holen. Wie berichtet, entsteht Mobbing oft
aus einer Dynamik unter Tatern, Opfern, Mitldufern und Unbeteiligten. Diese Dynamik gilt es an
maglichst vielen Stellen zu durchbrechen.

Vertreten Sie eine klare Haltung gegeniiber gewalttatigem und anderem destruktivem Verhalten.
Setzen Sie lhre Haltung auch um und reagieren Sie konsequent auf Vorkommnisse. Auch eine
gemeinsame Haltung im Kollegium setzt klare Zeichen gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern.
Wenn Sie zdgern oder sich das Kollegium nicht einig ist, wissen das die Tater rasch zu nutzen.
Nutzen Sie die Pausenaufsicht, um die Dynamik der verschiedenen Gruppen im Schulhaus zu be-
obachten und um bei Vorfallen rasch zur Stelle zu sein. Notieren und sammeln Sie Beobachtungen
und tauschen Sie diese mit anderen Lehrpersonen aus. Denken Sie von Zeit zu Zeit (iber Vorgefal-
lenes und Beflrchtetes nach, scharfen Sie so Ihren Blick und erweitern Sie Ihren Handlungsspiel-
raum.
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Ermuntern Sie das Opfer, sich bei Vorkommnissen zu melden - trotz allfélligen Drohungen und
Einschiichterungen der Tater. Fordern Sie es auf, sich bei Vorfallen nicht provozieren zu lassen,
aber auch nicht zu kuschen; die Aufforderung «Hor auf, mich zu schikanieren!» ist die beste Ant-
wort auf Mobbingverhalten. Vielleicht kann solches Verhalten im Rollenspiel gelibt werden. Helfen
Sie dem Opfer, Angewohnheiten abzulegen, die den Tater zum Mobbing motivieren. Fordern Sie
sein Selbstvertrauen und seine Mdglichkeiten zum Stressabbau. Ermuntern Sie das Opfer, sich
selber keine Vorwirfe zu machen. Nehmen Sie es ernst, wenn es sich an Sie wendet. Ein vertrau-
ensvolles Verhéltnis erleichtert es den Schilerinnen und Schillern, auf Sie zuzukommen.

Reagieren Sie auf konkrete Vorfalle: Lassen Sie Opfer, Tater und Mitlaufer zu Wort kommen (nicht
vor der Klasse, ausser die Situation betrifft einen Grossteil der Klasse). Schitzen und unterstiitzen
Sie das Opfer. Ursachenforschung flihrt meist zu gegenseitigen Schuldzuweisungen. Lésungsfor-
schung ist besser.

Sagen Sie dem Téter, der Taterin, dass es falsch ist, andere zu mobben. Hinterfragen und wider-
sprechen Sie vorgeschobenen Argumenten (siehe oben). Versuchen Sie herauszufinden, aus wel-
chen Griinden der Tater mobbt (mogliche Motive siehe oben) und was der Tater brauchen konnte,
damit sich seine Motive auflsen. Insistieren Sie aber nicht, wenn sich die Suche nach Grinden als
schwierig erweist. Wichtig ist vor allem, dass sich das Ausgrenzungsverhalten nicht wiederholt.
Verlangen Sie vom Téter, sich eigene Ziele zu setzen, um sein Verhalten zu andern. Uberpriifen
Sie mit ihm gemeinsam die Einhaltung. Sprechen Sie uber mégliche Konsequenzen. Behandeln
Sie die Téter trotz allem fair. Verurteilen Sie deren Verhalten und nicht sie als Personen. Eine
Stigmatisierung kann Wut, Abneigung und damit weitere Ubergriffe provozieren. Nicht selten sind
die Taterinnen und Téter selber Opfer. Mehr zu dieser Opfer-Téter-Dynamik und zum Umgang mit
den Tatern finden Sie in Kapitel 6.

Am meisten gefangen in der Dynamik von Mobbing sind die Mitlaufer. Sie haben oft Angst, dass
sie selber zum Opfer werden. Sie schlagen sich deshalb auf die Seite der M&chtigen. Aber wahr-
scheinlich flinlen sie sich in ihrer Rolle gar nicht wohl. Versuchen Sie also herauszufinden, wie
gross die Solidaritat innerhalb der T&tergruppe ist. Handelt die Gruppe geschlossen oder gibt es
eine klare Fiihrung und Mitldufer? Was kommt zum Beispiel raus, wenn alle in der Klasse fiir sich
aufschreiben mussen, wie sie an einem Geschehen beteiligt sind und wie sie sich dazu stellen? Im
Schutz der Anonymitat distanzieren sich vielleicht einige Mitlaufer von den Anfiihrern. Thematisie-
ren Sie dies in der Klasse, ohne aber die Anonymitat zu brechen. Setzen Sie also Druck auf oder
untersttitzen Sie die Mitlaufer, um von ihrem Verhalten weg zu kommen. Ermuntern Sie die reuigen
Mitl&ufer, zu ihrer Meinung zu stehen und sich auch offentlich von den Té&tern zu distanzieren.
Sprechen Sie (iber mogliche Konsequenzen. Verlangen Sie von den Mitldufern, sich eigene Ziele
zu setzen, um ihr Verhalten zu andern. Uberpriifen Sie mit ihnen gemeinsam die Einhaltung.

Ermuntern Sie die unbeteiligten Schilerinnen und Schiler, iber Gewalt und Mobbing zu spre-
chen und (iber konkrete Vorfélle zu berichten. (Eine offene Feedbackkultur in der Klasse oder ein
Kummerbriefkasten kdnnen es den Schiilerinnen und Schiilern erleichtern, sich zu melden.) For-
dern Sie die Unbeteiligten auf, sich nicht am Mobbing zu beteiligen und dem Téter keine besondere
Beachtung zu schenken (damit er in seinem Verhalten nicht bestérkt wird). Ermuntern Sie die Un-
beteiligten, auch jene Kolleginnen und Kollegen einzubeziehen, die normalerweise abseits stehen.

Suchen Sie den Kontakt zu den Eltern der beteiligten Kinder. Thematisieren Sie die Mobbingsitua-
tion in Einzelgespréchen oder an einem Elternabend. Informieren Sie (iber die Vorkommnisse und
erlautern Sie lhre Einschétzung der Klassensituation (zum Beispiel anhand des Soziogramms):
Wer steht am Rand, wer im Zentrum, welche Verbindungen, Spannungen und Dynamiken sind be-
obachtbar? Verdeutlichen Sie die wichtigsten Sachverhalte zum Thema, zeigen Sie inshesondere
auf, dass das Opfer keine Chance hat — egal wie es sich verhalt. Fragen Sie die Eltern nach ihrer
Einschétzung und nach dem Wohlergehen ihrer Kinder. Vielleicht wird dabei deutlich, dass sich
Mitl&ufer unwohl fiihlen. Fragen Sie die Eltern nach Ldsungsvorschldgen. Fordern Sie nicht ein
ganz bestimmtes Verhalten der Eltern, sondern seien Sie Anwalt der Veranderung, d.h. vertreten
Sie den Anspruch, dass sich die unheilvolle Dynamik in der Klasse andern muss. Kommen Sie im-
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mer wieder hartndckig auf dieses Anliegen zuriick, falls das Gesprach davon abweicht. Vereinba-
ren Sie ein gemeinsames bzw. koordiniertes Vorgehen. Falls einzelne Eltern ausweichen oder ab-
wiegeln, kénnen Sie auch sehr direkt die Frage stellen: «Finden Sie gut, wie es in der Klasse
lauft?» In der Offentlichkeit eines Elternabends erzeugt diese Frage einen ziemlichen Druck.

Eskalierte Situationen kdnnen unter Umstanden nur noch mit der Hilfe von Fachleuten angegan-
gen werden.

Auch vorbeugende Massnahmen konnen dazu beitragen, Mobbing zu entschérfen und aufzulosen.
Ist ein Fall aber schon eskaliert, gentigt Prévention alleine nicht mehr.

Der «No Blame Approach»

Ein anderer Ansatz, um Mobbing zu stoppen, ist der so genannte «No Blame Approach» (vgl. Sza-
day 2003, Szaday in Drilling 2002), zu Ubersetzen etwa mit «Annédherung (ans Problem) ohne
Schuldzuweisung». Im Gegensatz zum geschilderten Vorgehen setzt dieses Vorgehen nicht auf
Tatersuche, Schuldzuweisungen und Sanktionen. Sondern es orientiert sich an den Ressourcen
der Kinder und an gegenseitiger Wertschétzung, gleichzeitig werden Einfuhlungsvermdgen und
Verantwortungsiibernahme gefordert. Das spezielle Merkmal ist die Unterstiitzungsgruppe, die ak-
tiv zur Auflosung des Mobbings beitrégt.

Am Anfang steht ein Gesprach mit dem Opfer. Erkundigen Sie sich vor allem nach seinen Gefiih-
len. Auch gilt es festzuhalten, wer die Taterinnen und Téter sind, ohne aber die Vorfélle an sich im
Detail anzuschauen. Erkldren Sie dem Opfer, wie Sie nun vorgehen méchten und nehmen Sie die
Reaktion darauf ernst. Helfen Sie ihm, sechs bis acht Kinder aus der Klasse fir die Unterstut-
zungsgruppe auszuwahlen. Dazu gehoren die (Haupt-) Taterinnen und Téter, einige Mitlaufer so-
wie unbeteiligte, aber sozial kompetente Kinder. Es ist vielleicht uberraschend, dass die Tater in
dieser Gruppe dabei sein sollen. Aber gerade sie kénnen und missen als Hauptverantwortliche zu
Verénderungen beitragen.

Sodann organisieren Sie — ohne Opfer — ein Treffen mit den Kindern der Unterstiitzungsgruppe.
Erklaren Sie, wie sich das Opfer fiihlt. Besprechen Sie keine Details des Geschehens und spre-
chen Sie alle Kinder gleichermassen an, d.h. machen Sie keine Schuldzuweisungen an eine be-
stimmte Adresse. Erkléren Sie, dass die anwesenden Kinder gemeinsam eine Unterstiitzungs-
gruppe bilden, um dem Opfer zu helfen. Zeigen Sie sich (iberzeugt, dass sich etwas andern muss
und dass die Gruppe dazu viel beitragen kann. Fragen Sie die Kinder nach Ideen, was sie tun kén-
nen, damit sich das Opfer besser fiihlt. Insistieren Sie nicht auf einzelnen Ideen oder einem be-
stimmten Vorgehen, sondern tbergeben Sie die Verantwortung fur die Problemlésung der Gruppe.
Vereinbaren Sie ein weiteres Treffen, um die Veranderungen zu verfolgen.

Fur die Taterinnen und Téter ist es in der Regel (iberraschend, dass sie nicht getadelt und bestraft
werden. Die einen beginnen sich zu verteidigen (und bekennen sich so indirekt zu ihrem Tun), an-
dere halten sich zurtick und machen keine Losungsvorschlage. Betonen Sie im ersten Fall, dass es
nicht um Schuldzuweisungen geht, sondern um die Zukunft. Fordern Sie sie im zweiten Fall friiher
oder spéater auf, eigene Vorschlage zu machen. Oft entsteht in der Unterstiitzungsgruppe eine Dy-
namik zugunsten des Opfers, der sich die Taterinnen und Téater nicht einfach so entziehen kénnen.

Behalten Sie im Anschluss an dieses Gesprach im Auge, ob und wie sich das Geschehen verén-
dert. Nutzen Sie dazu neben weiteren Treffen mit der Unterstlitzungsgruppe auch Ihre Beobach-
tungen sowie Einzelgespréche mit den Mitgliedern der Unterstiitzungsgruppe und mit dem Opfer.

Mobbing vorbeugen

Mobbing I&sst sich nie ganz verhindern. Aber die Schule kann dazu beitragen, persénliche Kompe-
tenzen und eine Dynamik in der Klasse und im Schulhaus aufzubauen, die einen fairen und kon-
struktiven Umgang wahrscheinlicher machen. Es gelten dieselben Grundsétze wie in Kapitel 6, um
Gewalt im Allgemeinen vorzubeugen.
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Mobbing als Unterrichtsthema

Nachfolgend finden Sie zwei Vorschlage, um mit Ihrer Klasse ausdrticklich am Thema Mobbing zu
arbeiten. In der Biicherliste finden Sie zudem Hinweise auf Romane und Bilderbticher, die als Aus-
gangspunkt oder zur Vertiefung des Themas dienen kénnen.

Geist Mobbi muss in die Flasche zuriick (Mittelstufe)

Die Schilerinnen und Schiiler lernen eine Strategie, um mit ihren Impulsen zum Plagen und
Hénseln umzugehen.

Horst Kasper berichtet in seinem Heft «Schilermobbing - tun wir was dagegen!» (AOL-Verlag
2001) von dieser Methode und von den Erfahrungen, die er damit gemacht hat. Seine Ausgangsla-
ge war, dass die grosse Mehrheit der Klasse immer wieder in unfaire und gehéssige Streitereien
und Beschimpfungen verstrickt war. Die Vorkommnisse missfielen aber den meisten. Dies sind si-
cher Voraussetzungen, damit diese Methode klappt. In anderen Mobbing-Situationen dirfte dies
schwerer fallen.

Horst Kasper stellt jenen Moment ins Zentrum, in welchem die Schilerinnen und Schiler eine Wut
oder sonst einen Impuls zum Plagen, Beschimpfen oder Hanseln verspiren. Dieser Impuls wird
umdefiniert zum «Teufelchen, das einem beféllt». Die Taterinnen und Tater kdnnen so die Verant-
wortung — mindestens in einem ersten Schritt — an das Teufelchen delegieren und verfallen nicht
gleich in Schuldgeftihle. Sie kénnen sich so langsam dem eigenen Verhalten und der eigenen Ver-
antwortung annahern.

Horst Kasper erklarte der Klasse, in welchen
Formen sich dieses Teufelchen zeigen kann,
d.h. er erléuterte verschiedene Formen des
Mobbings. Die Kinder berichteten von eigenen
Erfahrungen. Dann liess er seine Klasse Vor-
kommnisse aufschreiben — zuerst als Ubung,
spater dokumentierten die Kinder die Ereignisse
fur sich. Das Geschriebene wurde jeweils been-
det mit der Bitte an den Geist Mobbi: «Das
machst du aber bitte nicht wieder». Die Kinder
erhielten damit eine Alternative zum destruktiven
Verhalten. Aggressive Kinder konnten die lau-
fenden Prozesse ohne Gesichtsverlust verlas-
sen. Das Selbstwertgefiuhl der Angegriffenen
wurde gestarkt; sie erhielten einen Wortschatz
und die Legitimation, um sich zu wehren.

Die Zettel mit den Geschichten wurden zusammengerollt und in eine dickbauchige Flasche ge-
steckt. Einmal in der Woche wurde die Flasche vor aller Augen feierlich gedffnet. Jede Geschichte
wurde vorgelesen und besprochen. Die Klasse sammelte Vorschldge, wie man in den beschriebe-
nen Situationen anders reagieren kénnte. In besonders schlimmen Situationen legte die Klasse ei-
ne Wiedergutmachung fest. Nach drei Monaten steckten die Kinder immer weniger Geschichten in
die Flasche. Daftir wurden die guten Ideen zahlreicher, wie man bei Konfliktsituationen anders rea-
gieren konnte.
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Spitznamen (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schiler machen sich bewusst, dass Spitznamen verletzten kénnen.

Spitznamen sind unter Kindern und Jugendlichen weit verbreitet. Manche zeugen von Vertrautheit,
andere sind verletzend. Mit dem folgenden Vorschlag kénnen Sie Spitznamen thematisieren und
kommen dabei vielleicht sogar verstecktem Mobbing auf die Spur.

Sammeln Sie gemeinsam mit lhrer Klasse die Spitznamen, die sich die Schilerinnen und Schiiler
gegenseitig geben. Beispielhafte Erganzungen aus dem weiteren Bekanntenkreis sind mdglich.
Teilen Sie die Namen gemeinsam mit der Klasse in akzeptable und verletzende ein. Diskutieren
Sie Meinungsverschiedenheiten. Machen Sie dabei deutlich, dass letztendlich die Meinung des/der
Angesprochenen zahlt.
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(. Zivilcourage

Zivilcourage ist der Mut, sich flir eine gute Sache einzusetzen ohne Angst vor Konflikten mit an-
deren Menschen oder vor anderen unliebsamen Konsequenzen. Das folgende Kapitel definiert Zi-
vilcourage, klart Voraussetzungen fir zivilcouragiertes Handeln und stellt Mdglichkeiten vor, wie die
Zivilcourage von Kindern und Jugendlichen geférdert werden kann.

Was ist Zivilcourage?

Zu Beginn eine Geschichte tber Zivilcourage (Aus dem Tages-Anzeiger vom 16. Marz 2002):

15 Kinder jagten einen Dieb

Eine Schar Kinder verfolgt in Zlrich einen Entreissdieb. Als ein achtjdhriges Madchen den Tater
liberwaltigen will, Iasst er die Beute fallen.

"Hilfe, Hilfe", ruft die 83-j&hrige Rentnerin am Donnerstagnachmittag an der Josefstrasse im Kreis 5. Die
Schreie schrecken einige in der Nahe spielende Kinder auf. Ein Unbekannter hat der wehrlosen Frau
soeben wenige Meter von ihrer Wohnung entfernt die Einkaufstasche und ihre Handtasche entrissen. Zu-
vor versetzte er ihr einen Stoss in den Riicken. Die Buben und M&dchen im Alter zwischen acht und zwolf
Jahren zbgern keinen Moment. Sie rennen dem in Richtung Réntgenplatz fliichtenden Dieb hinterher.
Auch andere Kinder auf der Strasse nehmen die Verfolgung auf — nach wenigen Sekunden sind dem Dieb
rund 15 Schiler auf den Fersen. Die achtjahrige Guliishen S. ist ganz nah an ihm dran.

Beim Brunnen am Réntgenplatz packt die etwa 1,10 Meter kleine Erstkldsslerin zu: Sie zerrt den Fliich-
tenden mit einer Hand am rechten Arm. «Lass mich los», schreit der Dieb das Méadchen an. Dann stdsst
er es zu Boden. Ihre Gspénli lassen sich dadurch nicht abschrecken und verfolgen den Mann weiter. Da
bekommt er es offenbar mit der Angst zu tun. Der Dieb lasst die beiden Taschen fallen und verschwindet
unerkannt. Die Kinder halten an, heben die Beute auf und bringen sie der Rentnerin zurlick. Sie stellt fest:
Dank den jungen Verfolgern sind ihr Portemonnaie und die meisten andere Sachen noch vorhanden —
einzig das Bahnabonnement ist weg. «Die Kinder haben das einmalig gemacht. Ich schenke jedem min-
destens eine Tafel Schokolade», freut sich die Frau. Die 83-Jahrige ist bereits zum dritten Mal Opfer eines
Entreissdiebes geworden.

Die Schiler, die dem Dieb iber mehrere Hundert Meter nachgerannt sind, sehen sich nicht als Helden.
«Wir waren doch verpflichtet, der Frau zu helfen», sagt die zwélfjahrige Ayse. lhre Kollegin Glilishen er-
ganzt: «Ich bin dem Dieb nachgerannt, weil ich der alten Frau die Tasche zurlickbringen wollte. Angst hat-
te ich dabei keine.» Bei der Stadtpolizei schmunzelt man Uber den Einsatz der Kinder. «Sie haben super
gehandelt», lobt Stadtpolizei-Sprecherin Nicole Fix. Jedoch dirfe die eigene Sicherheit nie vergessen
werden. «In diesem Fall war das Risiko fiir die Kinder aber relativ Klein, weil sie in einer grossen Uber-
macht waren.» (sgr)

Die Geschichte illustriert, was mit Zivilcourage gemeint ist: Im Zentrum steht ein Handeln, fir das
es gewisse Griinde gibt und fir das man bestimmte Folgen in Kauf nimmt.

Handeln

Die Kinder haben der Situation nicht einfach zugeschaut. Sie haben gehandelt, sich gewehrt, sich
eingesetzt oder wie immer man dem sagen will. Zivilcourage bedeutet, dass man (in der Regel in
der Offentlichkeit bzw. in Konfrontation mit anderen Menschen) etwas gegen einen subjektiv emp-
fundenen Missstand unternimmt. Das kann ein schnelles Eingreifen in akuten einmaligen Situatio-
nen sein oder eine gezielte Reaktion auf einen langer dauernden oder sich zunehmend aufbauen-
den Missstand.

Griinde fir das Handeln

Die Kinder handelten nicht, weil sie einen Auftrag oder eigene Interessen an der Sache hatten. Sie
handelten (vermutlich) auch nicht, weil sie sich einen materiellen Gewinn erhofften. Ihr verletztes
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Rechtsempfinden, ihr Bedirfnis, der Frau zu helfen, war ihnen Motivation genug. Zivilcourage be-
deutet, dass man freiwillig, aufgrund des verletzten Wert- oder Gerechtigkeitsempfindens zu Guns-
ten anderer, benachteiligter Menschen oder Interessen bzw. im Interesse des Allgemeinwohls und
der Moral handelt.

Dabei ist natirlich nicht ausgeschlossen, dass auch eigene Interessen beriihrt werden. Zum Bei-
spiel kann jemand einen Raucher auffordern, seine Zigarette in einer Nichtraucherzone auszu-
machen. Dabei durfte es sowohl um das prinzipielle Verbot wie auch um das eigene Wohlbefinden
gehen. Beide Griinde zusammen diirften eine starkere Handlungsmotivation sein. Das eigene Inte-
resse ist hier aber sehr nahe wenn nicht gar identisch mit dem allgemeinen Interesse. Andere Be-
troffene profitieren im selben Masse von der Intervention.

Dabei kann es nattirlich unterschiedliche Meinungen dariiber geben, was eine gute Sache ist. Zivil-
courage kann storen, kann aufmipfig und unbequem sein.

Mdgliche Folgen des Handelns

Die Kinder konnten nicht sicher sein, dass ihre Aktion gelingt. Und trotzdem haben sie zu handeln
gewagt. Gleichzeitig gingen die Kinder ein Risiko ein. Sie hatten sich z.B. bei der Aktion verletzten
kénnen. Zivilcourage bedeutet, dass man trotz unsicheren Erfolgsaussichten handelt und dartiber
hinaus sogar mdgliche Nachteile in Kauf nimmt.

Die Nachteile ergeben sich in der Regel aus dem Konflikt, den man mit der «Gegenseite» eingeht.
Je nach «Gegenseite» und der Art des Konflikts kdnnen diese Nachteile ganz unterschiedlich aus-
sehen. Ein Kind kann zum Beispiel zum Gespott der Klasse werden oder Sanktionen von Eltern
oder Lehrpersonen erdulden miissen. Das Unverstandnis von anderen Menschen ist vermutlich der
grosste Hemmschuh fiir zivilcouragiertes Handeln.

In der Zeitungsmeldung erinnert die Sprecherin der Stadtpolizei daran, dass die eigene Sicherheit
nicht vergessen werden dirfe. Sie macht damit deutlich, dass Zivilcourage — so wiinschenswert sie
auch sein mag - nicht in jedem Fall angezeigt ist. Zivilcourage kann waghalsig, ja unverantwortlich
sein. Ob Eingreifen Sinn macht, hangt von der Situation und den Kompetenzen der betreffenden
Person ab. (Dazu gibt es die (nicht verbiirgte) Geschichte vom Nichtschwimmer, der vor lauter Hel-
ferdrang ganz vergass, dass er nicht schwimmen konnte, und trotzdem ein Kind aus einem reis-
senden Fluss rettete.)

Die Deutsche Bundeszentrale fir politische Bildung betont, dass es selbst in gefahrlichen Situatio-
nen Handlungsmdglichkeiten gibt. Sie empfiehlt, einen Vorgang mindestens zu beobachten, um
spater als Zeuge aussagen zu kénnen. Zudem empfiehlt sie, sich nach oder ausserhalb der gefahr-
lichen Situation um das Opfer zu kimmern.

Was hindert und was fordert Zivilcourage?
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Tillmann und Holtappels (1996) haben Schulerinnen und Schiiler an hessischen Schulen gefragt,
wie oft sie sich in Situationen mit Erpressung, Priigeln oder sexueller Belastigung unter Kolleginnen
und Kollegen einmischten. 15 bis 21% der Schiilerinnen (je nach Art der Situation) gaben an, dass
sie sich oft bis sehr oft einmischten. Gleichwohl wiinscht sich eine deutliche Mehrheit der Befrag-
ten, dass solche Gewalthandlungen nicht auftreten. Eine Mehrzahl der Jugendlichen findet also
das Engagement anderer gut und wichtig, ohne aber selber etwas zu tun. Die Ergebnisse dieser
Untersuchung stehen wohl als Beispiel fiir viele &hnliche Situationen.

Was hindert Zivilcourage?

Fehlende Kompetenzen zum Eingreifen oder die Angst vor den Folgen wurden bereits erwahnt.
Weitere Griinde, die jemanden von zivilcouragiertem Handeln abhalten kénnen, sind:
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o Gleichgiiltigkeit und Bequemlichkeit;

o die Schuld wird dem Opfer zugeschoben;

o die Verantwortung zum Eingreifen wird anderen zugeschoben,
e das Problem wird als Privatsache der Betroffenen betrachtet;
e das Unrecht wird nicht erkannt.

e Denkbar ist auch die Anbiederung an den Téter, die Solidarisierung mit dem Té&ter und die ei-
gene Feindseligkeit gegentiiber dem Opfer.

e Ein Engagement ist weiter nicht (zumindest nicht unmittelbar) mit Spass und Lebensfreude
verbunden, Erfolge sind manchmal schwierig zu erkennen.

e  Fiir zivilcouragiertes Handeln gibt es nur wenig Vorbilder.

Unglaublich, aber wahr: Je mehr Personen bei einer bestimmten Situation anwesend sind, desto
unwahrscheinlicher ist es, dass jemand eingreift. Eine mdgliche Erkl&rung ist die, dass man die
Ernsthaftigkeit einer Situation von der Reaktion der anderen Leute abhangig macht gemass der
Einstellung: «Wenn niemand hilft, wird es nicht so schlimm sein». Dazu kommt die Angst vor den
anderen Anwesenden; man passt sich lieber der Zuriickhaltung der anderen an, um nicht aufzufal-
len. Oder man schiebt die Verantwortung den anderen Anwesenden zu.

Was fordert Zivilcourage?

Auf der anderen Seite ist beobachtet worden, dass Menschen zur Hilfe bereit sind, wenn nur je-
mand den Anfang macht. Dies lasst sich also nutzen, wenn eine Person zwar eingreifen méchte,
sich alleine aber nicht getraut. Die Deutsche Bundeszentrale fiir politische Bildung empfiehlt, sich
in solchen Situationen an andere Anwesende zu wenden, etwa mit den Worten: «Hier ist etwas
nicht in Ordnung; hier muss man etwas machen. Was konnen wir tun?» oder der Aufforderung:
«Holen Sie Hilfe!»

Ein verletztes Gerechtigkeitsempfinden als Voraussetzung fir zivilcouragiertes Handeln wurde be-
reits erwahnt. Zivilcourage verlangt zudem die Bereitschaft zur Konfrontation, wobei eine Portion
Zorn sehr hilfreich sein kann. Dariiber hinaus erhellen Befragungen weitere Griinde, die zivilcoura-
giertes Handeln wahrscheinlicher machen (Meyer / Hermann 2000):

e Halt man ein Opfer fur unschuldig, so ist die Bereitschaft zum Eingreifen héher, als wenn
Selbstverschulden angenommen wird.

e Verantwortung wird umso eher wahrgenommen, wenn man eine Nahe zu den Betroffenen
(Freunde, Familie) oder zum Problem (z.B. selbst schon erlebt) hat.

e In der Schule werden v.a. die Art der Machtaustibung durch die Lehrerschaft und die Unter-
stlitzung durch Kolleginnen und Kollegen als Einflussfaktoren genannt.

o Die Befragten sind eher bereit einzugreifen, wenn sie sich gegeniiber Opfern wie Tétern in ei-
ner Uberlegenen Position sehen. So flihlen sie sich sicherer und filhlen gleichzeitig eine gewis-
se Verantwortung. Verallgemeinernd lasst sich sagen: Eine gefestigte Position innerhalb einer
Gruppe erlaubt eher, die eigene Meinung zu aussern.

e Personliche Kompetenzen wie Selbstsicherheit, Einflihlungsvermégen, ein reflektierter Um-
gang mit der eigenen Angst, Argumentations- und Artikulationsvermdgen, Konfliktidsefahigkeit
sowie Wissen und Kenntnisse von Rechten, Pflichten, Regeln und Verfahrensweisen machen
zivilcouragiertes Handeln ebenfalls wahrscheinlicher.

o Schliesslich spielen auch die Einschétzung der Kraftverhaltnisse zum Gegeniber, die (morali-
sche) Unterstiitzung durch andere sowie die Erfolgsaussichten eine Rolle.
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Ist Zivilcourage lehr- und lernbar?

Il-32

Das hisher Gesagte zeigt: Zivilcourage ist abhéngig vom angetroffenen Problem, von der Dyna-
mik unter den Anwesenden und von personlichen Eigenschaften der betreffenden Person. Wo
hat die Schule einen Einfluss, um den Mut von Kindern und Jugendlichen zu zivilcouragiertem
Handeln zu fordern?

Erstens: Personliche Kompetenzen férdern

Zivilcourage lasst sich nicht anweisen. Tugendethik lasst sich argumentativ nicht Giberzeugend be-
grinden. Was sind das denn fiir Menschen, die sich selbst in riskanten Situationen fur andere oder
fur das Allgemeinwohl einzusetzen wagen? Zu dieser Frage gibt es verschiedene Untersuchungen,
unter anderem von Menschen, die zur Zeit des Nazi-Regimes in Deutschland anderen geholfen
haben (vgl. Bastian 1996, S. 25ff.):

e Die befragten Helfer konnten keine ausftihrlichen Erklarung fiir ihr Verhalten geben. Auskiinfte
wie «Das habe ich einfach tun miissen» oder «Es musste eben sein» herrschten vor.

o Deutlich wurde aber, dass diesen Menschen die soziale Anpassung wenig bedeutete; sie wa-
ren gewohnt, sich eine Meinung zu bilden und es auszuhalten, nicht zu einer Mehrheit zu ge-
hdren. Sie verbanden eine hohe persénliche Souveranitat mit einem nicht geringen Glauben
an die eigene Wirkungskraft. Schon friih haben die betreffenden Menschen eine intellektuelle
und psychische Selbststéndigkeit erreicht.

e In der Erziehung und Sozialisation dieser Menschen konnten gewisse Regelméassigkeiten aus-
gemacht werden: Durchgéngig konnte eine starke Bindung an die Familie erkannt werden;
mindestens ein Elternteil wurde als sozial verpflichteter, vorbildlich handelnder Mensch erlebt
und erfahren. Die Erziehung war durch Liebe und klare Regeln geprégt. Schon als Kinder
konnten diese Menschen ihre Meinung frei aussern. Konflikte wurden offen ausgetragen.

Wie kann die Schule die personlichen Kompetenzen fiir zivilcouragiertes Handeln fordern? In den
folgenden Bereichen gibt es Mdglichkeiten dazu:

o Gezielte Auseinandersetzung mit Zivilcourage: Kinder und Jugendliche kénnen dadurch fest-
stellen, dass es maglich, erlaubt, erwiinscht oder sogar notwendig ist, sich gegen gewisse
Vorkommnisse zur Wehr zu setzen. Sie lernen Vorbilder (wie zum Beispiel die Kinder aus dem
einflihrenden Zeitungsbericht) kennen, loten ihre eigenen Mdglichkeiten im Rollenspiel aus o-
der erproben ihre Zivilcourage sogleich mit dem Einsatz fir eine gute Sache. Sie werden fiir
Not- und Gefahrensituationen sensibilisiert. Sie lernen mdgliche, sinnvolle und empfohlene
Verhaltensweisen kennen. Hierzu folgen weiter unten konkrete Vorschlége.

o Selbstvertrauen und realistische Selbsteinschétzung fordern. Vorschldge dazu finden Sie in
Kapitel 1.

¢ Einfihlungsvermdgen fordern: Mit Einfihlungsvermdgen kénnen sich Kinder und Jugendliche
in ein Opfer hineinversetzen und die Notlage einfacher nachvollziehen.

Zweitens: Die Dynamik der Klasse gestalten

Wie erwéhnt, ist Zivilcourage wahrscheinlicher, wenn man sich fir Bekannte einsetzt, wenn man
von anderen unterstiitzt wird und wenn man in der Gruppe, die das Ziel des zivilcouragierten Han-
delns ist, eine gefestigte Position hat. Eine gute Dynamik innerhalb einer Klasse, ein gutes Klas-
senklima und geklarte Rollen innerhalb der Klasse kdnnen also zivilcouragiertes Handeln fordern.
Gemeint sind damit Situationen:

¢ inwelchen sich jemand fir Klassenkameradinnen und -kameraden einsetzt,

e in welchen sich die Klasse als Ganzes fir ein Anliegen einsetzt oder sich mit einem Schiiler
oder einer Schiilerin solidarisiert,
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e inwelchen eine Schiilerin oder ein Schiiler ein Problem innerhalb der Klasse anspricht.

Vorschlage zur Forderung des Klassenklimas finden Sie in Kapitel 4.

Drittens: Eine Atmosphére des Vertrauens schaffen

Kinder und Jugendliche wagen eher, sich fiir ein Anliegen einzusetzen, wenn sie ihren Bezugsper-
sonen vertrauen kénnen, also zum Beispiel Ihnen als Lehrperson und den dibrigen Erwachsenen im
Schulhaus. Das betrifft erstens Situationen, in welchen Schilerinnen und Schiiler ein Verhalten ei-
ner erwachsenen Bezugsperson kritisieren. Zivilcourage wird gefordert, wenn die Bezugspersonen
sachlich und fair mit dieser Kritik umgehen.

Zweitens betrifft das Situationen, in welchen sich Schilerinnen und Schiler mit Beobachtungen
oder Erlebnissen hilfesuchend an Erwachsene wenden, zum Beispiel bei Gewalt- oder Mobbing-
vorféllen unter Kolleginnen und Kollegen. Oft getrauen sich Kinder und Jugendliche nicht, in eine
Situation direkt einzugreifen, und sehen im Hilfeholen ihre einzige Handlungsmdglichkeit. Bezugs-
personen fordern Zivilcourage, wenn sie die Kinder und Jugendliche zum Hilfeholen ermuntern und
wenn sie flir die Anliegen ein offenes Ohr haben (vgl. auch Kapitel 6 zu Mobbing).

Mit Ihrem Auftreten und Verhalten kénnen Sie lhren Schiilerinnen und Schiilern also Vorbild und
Stlitze sein. Mit der Transparenz von Regeln, Machtverh&ltnissen und Bewertungsmassstaben tra-
gen Sie ebenfalls zu einer Atmosphére des Vertrauens bei.
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Zivilcourage als Unterrichtsthema

I-34

Im folgenden finden Sie vier Unterrichtsvorschlage, um Zivilcourage im Unterricht zu behandeln.
Die Schulerinnen und Schiiler werden dabei mit Situationen konfrontieren, in welchen Zivilcourage
eine Rolle spielt. Sie erortern, wie sie sich dazu stellen. Kinder und Jugendliche kénnen so feststel-
len, dass es mdglich, erlaubt, erwiinscht oder sogar notwendig ist, sich gegen gewisse Vorkomm-
nisse zur Wehr zu setzen.

15 Kinder jagten einen Dieb (Mittel- und Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiler beschaftigen sich mit Zivilcourage und machen grundsatzliche
Feststellungen dazu.

Auf dem Arbeitsblatt am Ende dieses Kapitels finden Sie noch einmal die Geschichte vom Entreis-
sdieb und den Kindern, die ihm nachgerannt sind. Mit dieser Geschichte kdnnen Sie ins Thema Zi-
vilcourage einftihren und verschiedene Fragen besprechen:

e Findest du gut, was die Kinder gemacht haben? War das geféhrlich? Was meinst du zum
Schlusssatz der Polizistin: haben sich die Kinder nur deshalb getraut, weil sie in der Uber-
macht waren?

e Wirdest du dich auch getrauen, einem Dieb nachzurennen? Wiirdest du dich nur getrauen,
wenn andere Kinder dabei wéren? Oder wiirdest du dich auch alleine getrauen? Wiirdest du
dich auch getrauen, wenn der Dieb ein Messer bei sich hatte? Wirdest du dem Dieb auch
nachrennen, wenn nicht eine alte Frau, sondern ein junger Mann bestohlen worden wére?

e Was kdnnte alles passieren, wenn man einem Dieb nachrennt?

e Was gibt es sonst noch fir Situationen, in denen jemand unsere Hilfe braucht? Was kommen
Euch flr Situationen in den Sinn, die ihr nicht in Ordnung findet? Was konntet ihr dagegen un-
ternehmen? Was wiirdet ihr euch getrauen und was nicht? Berichtet von Situationen, in wel-
cher ihr jemandem geholfen habt.

Mdglicherweise (iberschétzen sich die Schilerinnen und Schiiler, d.h. sie haben zu fantastische
Vorstellungen, wo sie sich tberall einmischen wiirden und was sie dabei alles unternehmen kénn-
ten. Die Phantasien lassen sich den Kindern nicht nehmen. Machen Sie aber deutlich, dass nicht
jedes Eingreifen verninttig ist. Insbesondere diirfen sich die Kinder nicht selber in Gefahr bringen.
Meist ist es aber moglich, eine Situation zu beobachten und spéter jemandem dariber zu berich-
ten, z.B. wie ein Dieb ausgesehen hat. Ausgewahlte Situationen konnen im Rollenspiel erprobt
werden.

Zudem muss geklart werden, was gute Mittel zum Eingreifen sind. Es darf zum Beispiel nicht so
weit kommen, dass sich jemand in handgreiflicher, unfairer und verletzender Art und Weise in die
Auseinandersetzungen von anderen einmischt. Besser ware in diesem Fall eine vermittelnde Rolle
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oder die Aufforderung, einen Streit gltlich beizulegen. Die Fehler, die man zu verhindern sucht,
darf man also nicht selber begehen.

Auch kann zur Sprache kommen, welche Nachteile die Kinder in Kauf nehmen wirden. Wirden sie
zum Beispiel in Kauf nehmen, schrag angeschaut zu werden? Oder wirden sie negative Kommen-
tare einstecken? Und wie ware es, wenn sie aus einer Gruppe verstossen wirden oder eine Strafe
erhielten?

Lassen Sie die Schiilerinnen und Schiiler abschliessend formulieren, was sie unter Zivilcourage
verstehen. Vergleichen Sie die verschiedenen Umschreibungen. Suchen sie gemeinsam nach ei-
ner méglichst treffenden Variante. Die Einflihrung in diesem Kapitel gibt Ihnen Anhaltspunkte, was
alles zur Zivilcourage gehort. Die Definition kann abschliessend auf einem Plakat festgehalten und
im Schulzimmer aufgehéngt werden.

Die nachfolgenden Unterrichtsvorschlége zielen in die selbe Richtung und Gberschneiden sich zum
Teil mit diesem Vorschlag hier. Sie bieten sich als Ergénzung an.

Was heisst Zivilcourage? (Oberstufe)

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen verschiedene Vorstellungen von Zivilcourage kennen und
zu differenzieren.

Auf dem Arbeitsblatt «Was heisst Zivilcourage» am Ende dieses Kapitels finden Sie elf Aussagen
zur Zivilcourage. Drei davon sind ganz klar falsch; die tibrigen beschreiben mindestens Teilaspekte
einer sinnvollen Art von Zivilcourage. Besprechen Sie mit der Klasse, welche Aussagen richtig und
welche falsch sind.

Das Arbeitsblatt kann zusammen mit dem Vorschlag «15 Kinder jagten einen Dieb» verwendet
werden. Das Beispiel macht es den Schiilerinnen und Schilern bestimmt einfacher, sich mit der
Sache zu beschéftigen.

Wer getraut sich und warum (nicht)? (Oberstufe)

Die Schiilerinnen und Schiiler iiberlegen sich, ob und allenfalls wie sie sich gegen Gewalt- und
Mobbingvorfalle in ihrer Schule engagieren wiirden.

Weiter oben wurde von den Forschungsergebnissen von Tillmann und Holtappels berichtet. Sie
zeigen, dass eine Mehrzahl der Jugendlichen das Engagement anderer gut und wichtig findet, oh-
ne aber selber etwas zu tun. Mit diesen Ergebnissen lasst sich trefflich dariiber nachdenken, was
Zivilcourage fordern oder hindern kann. Berichten Sie Ihrer Klasse von der hessischen Untersu-
chung. Folgende Fragen und Aufgaben kénnen sich daran anschliessen:

e Gibt es an eurer Schule Situationen wie Priigel oder Erpressung oder etwas &hnliches, das ihr
nicht in Ordnung findet? Gibt es ausserhalb der Schule Situationen, die ihr nicht in Ordnung
findet? Wie haufig kommt es vor, dass sich jemand von euch einmischt?

e Macht eine Umfrage in eurem Schulhaus: Wie viele Schilerinnen und Schiler finden gewisse
Situationen (in der Schule oder ausserhalb) nicht in Ordnung? Wie viele machen etwas dage-
gen? Bestatigen sich die Ergebnisse der hessischen Untersuchung?

o Welches kénnten die Griinde sein, dass man etwas nicht in Ordnung findet, aber doch nichts
dagegen macht? (Zu dieser Frage finden Sie in der Einleitung zu diesem Kapitel Anhaltspunk-
te).

o Diskutiert Méglichkeiten, wie man das andern konnte.
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Was wirdest du tun? (Mittel- und Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiler tiberlegen sich anhand von konkreten Situationen, ob und wie sie
sich allenfalls getrauen, zivilcouragiert zu handeln.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit dem Titel «Was wiirdest du tun?». Es be-
schreibt eine Reihe von Situationen, in denen man sich engagieren kann — oder auch nicht. Die
Schiilerinnen und Schiler werden so mit der Vorstellung konfrontiert, sich flir andere einzusetzen.
Wie im Vorschlag «15 Kinder jagten einen Dieb» wird gemeinsam Uberlegt, welche Reaktionen
sinnvoll sind und was bei einem Eingreifen alles passieren konnte. Die Kinder kénnen von eigenen
Erlebnissen und Erfahrungen berichten oder weitere Beispiele gedanklich durchspielen. Ausge-
wahlte Situationen kdnnen im Rollenspiel erprobt werden.

Oft ist die Reaktion abhéngig von der Situation: Ist es mein guter Kollege, der ein Messer in die
Schule bringt oder jemand, den ich nicht mag? Ist es ein &lterer Schiler, der bei einem Velo die
Luft raus lasst oder ein kleinerer? Gehort das betreffende Velo mir oder einem Freund oder aber
einem Unbekannten? Je nach dem getrauen sich die Schilerinnen und Schiiler zu reagieren oder
nicht. Besprechen Sie mit der Klasse solche Varianten und erstellen Sie eine Liste von Griinden,
die ein Eingreifen erschweren oder erleichtern. Anhaltspunkte dazu finden Sie in der Einflihrung in
diesem Kapitel.

Jugendromane und Biographien (Oberstufe)

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen zivilcouragierte Menschen aus Literatur und Zeitgeschichte
kennen.

In Romanen und Biographien sind weitere Vorbilder fiir zivilcouragiertes Handeln zu finden. Ma-
hatma Gandhi, Martin Luther King oder Sophie Scholl zeigen eindrtcklich, was sich mit einem
selbstlosen und gewaltfreien Einsatz fiir eine gute Sache erreichen lasst. Einige Hinweise auf Bu-
cher finden Sie in der Buchliste im Anschluss an die Einleitung.
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Zivilcourage erproben

Zivilcourage muss nicht trockenes Unterrichtsthema bleiben. Denkbar ist auch, dass die Schiilerin-
nen und Schiller sogleich ernst machen und sich gemeinsam fiir eine gute Sache einsetzen. Hierzu
einige Beispiele:

e Im Mai 1996 (ibergaben die Schillerinnen und Schiiler der Klasse 8A aus dem Freiburger Dorf Wiin-
newil dem Gemeinderat eine Petition mit 593 Unterschriften. Sie forderten damit, beim Bau der neuen
Turnhalle den Einsatz von alternativen Energiequellen (Sonne, Erdwérme oder Holzschnitzelfeue-
rung) zu prufen. Der Gemeindeprésident lobte die Initiative der Klasse und versprach, das Anliegen
ernst zu nehmen.

o Im Sommer 1996 untersuchte die Klasse 5A aus dem liechtensteinischen Ruggell ihren Dorfbach und
fand eine gute Wasserqualitat. Auch sonst beurteilten die Kinder ihre Wohngemeinde als lebenswert
und gepflegt. Sie beschlossen, dem Gemeindevorsteher dafiir ein Lob auszusprechen. So (iberrasch-
ten sie ihn mit einem Standchen des ad hoc zusammengestellten Klassenorchesters und tberreichten
ihm eine Urkunde mit einem dicken Dankeschdn. Die Klasse hatte auch nicht versaumt, die Lokal-
presse einzuladen, die prompt (iber den Anlass berichtete und wohlwollend kommentierte.

e Im Frihling 1997 griindeten sieben Gymnasiastinnen und Gymnasiasten aus Bern einen Solidaritéts-
fond flr Holocaustopfer. Sie haben Pressemitteilungen geschrieben, Flugblatter verschickt, Vortrage
gehalten und bei Politikerinnen und Wirtschaftsleuten lobbyiert. Sie wollten ein positives Zeichen un-
abhéngig von der Schuldfrage setzen. Es konnten rund 560'000 Franken gesammelt werden.

o Im Sommer 1998 wehrten sich Ziiricher Kantonsschilerinnen und -schiiler gegen die Ausschaffung
ihrer bosnischen Klassenkameradinnen. Zunéchst haben sie iiber 2000 Unterschriften gesammelt und
der Ziircher Polizeidirektorin ibergeben. Nach einer Kundgebung mit 1000 Jugendlichen haben sich
Schilerinnen und Schiiler von zehn Zircher Schulen sowie die Jugendparlamente von Winterthur und
Thalwil zu einer gemeinsamen Bewegung zusammengeschlossen. Politiker, Parteien, Kirchen und
Hilfswerke schlossen sich der Bewegung an. Im «Zischtigsclub» des Schweizer Fernsehens traf sich
eine der Kantonsschiilerinnen mit der Zlrcher Polizeidirektorin zum Gespréch. Die Jugendlichen
mussten sich dabei gegen den Vorwurf wehren, von politischen Drahtziehern ferngesteuert zu sein.
Sie wiesen darauf hin, schon ein Jahr vor dem grossen Rummel fiir die Sache eingestanden zu sein,
als sich noch niemand offentlich fiir die Sache interessierte.

o In der ersten Januarwoche 2005 verkauften Kinder der Schule Widen selbst gebastelte Karten und
selbst gebackene Weggen, um der Gliickskette schliesslich 5335 Franken zugunsten der Flutwelleop-
fer in Sldostasien zu (berreichen. «Es war den Kindern eine Herzensangelegenheit, in irgendeiner
Art helfen zu kénnen», wurde Schulleiterin Luzia Nuber im Wohler Anzeiger zitiert.

In jungerer Zeit hat sich fur solche Unternehmungen der Begriff «Service-Learning» etabliert. Der
Begriff meint eine Form projektorientierten Unterrichts, der ein gesellschaftliches Engagement mit
der Schulung fachlicher und Uberfachlicher Kompetenzen verbindet. Auf www.servicelearning.ch
finden sich zahlreiche Beispiele sowie Angebote fir Beratung, Weiterbildung, Vernetzung und
Schulwetthewerbe.

Kinder und Jugendliche haben Mdglichkeiten

Kinder und Jugendliche haben zum Beispiel folgende Mdglichkeiten, um sich fiir eine gute Sache
einzusetzen: Leserbriefe schreiben, Infostand organisieren, Flugblatter verteilen, Unterschriften
sammeln, Mahnwache halten, Briefe an Verantwortliche schreiben, Plakate gestalten und in der
Schule aufhéngen, mit einem Schiilertheater ein entsprechendes Zeichen setzen etc. Auch hier
kann es plotzlich um die Frage gehen: Welches sind gute Formen, um sich zu wehren? Diese Fra-
ge kommt bereits weiter oben in den Vorschlagen «15 Kinder jagten einen Dieb» und «Was wiir-
dest Du tun?» zur Sprache.

Solche Aktionen sind nicht unumstritten. Oft taucht der Vorwurf auf, die Schiilerinnen und Schiiler
wiirden von Erwachsenen manipuliert und missbraucht. Man traut den Kindern und Jugendlichen
nicht zu, dass sie sich aus freien Stiicken fiir eine gute Sache einsetzen. Doch dafiir braucht es
weder ein politisches Bewusstsein noch ein bestimmtes Handwerkszeug. Ein verletztes Gerechtig-
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keitsempfinden kann Anlass genug sein, um sich zu Wort zu melden. Wir tun gut daran, Kindern
und Jugendlichen das zuzutrauen und sie ernst zu nehmen. Sonst dirfen wir uns nicht wundern,
wenn Jugendliche kein Interesse an Politik und dem Allgemeinwohl haben und den Kopf resigniert
in den Sand stecken.

Trotzdem muss natlrlich betont werden: Kinder und Jugendliche dirfen nicht manipuliert und in-
strumentalisiert werden. Sie sollen selber den Wunsch und die Lust fiir ein Engagement mitbrin-
gen. Sie sollen die eigenen Ideen mit eigenen Mitteln umsetzen und dabei unterstiitzt werden. Zu
denken ist trotzdem immer an mogliche Probleme mit Eltern, Schulbehérden oder mit jenen Perso-
nen und Institutionen, gegen welche sich das zivilcouragierte Handeln richtet. Es lohnt sich, eine
Begriindung bereit zu haben, weshalb man die Schilerinnen und Schiler in ihrem Engagement un-
terstutzt.

Was niitzt es? Ziele des zivilcouragierten Handelns

Nattirlich haben Kinder und Jugendliche nur beschrénkte Mdglichkeiten, um in unserer komplexen
und problembeladenen Welt etwas zu verandern. Aber wichtiger ist, was ein Einsatz bei den Schi-
lerinnen und Schilern auslést: Sie sollen merken, dass es legitim ist, sich fir eine gute Sache ein-
zusetzen. Sie sollen ihren Gestaltungswillen ausleben kdnnen. Sie setzen sich in Beziehung zur
Welt und lernen etwas darliber. Sie gewinnen den Mut, um sich fiir ein Herzensanliegen zu enga-
gieren — das gibt ihnen auch Lebensmut. Sie wachsen mit der Herausforderung und machen aus-
sergewohnliche Lebenserfahrungen. Und schliesslich starkt eine gemeinsame Aktion den Zusam-
menhalt in der Klasse und macht Spass.

Mit den drei folgenden Vorschlagen kénnen die Schiilerinnen und Schiler formulieren, was ihnen
in ihrer Lebenswelt Mihe bereitet und was ihnen deshalb ein Engagement wert erscheint. Die Vor-
schlage sind spielerisch angelegt. Dies soll einen Kontrapunkt setzen zu den mitunter belastenden
Themen, um die es geht. Das Spielerische ermdglicht zudem, auch ausgefallene und kreative
Ideen zu gebaren, die Anfangspunkt eines auffallenden und lustvollen Engagements sein kénnen.

Im Anschluss an die folgenden Vorschlége geht es darum, die eingebrachten Ideen, Themen, An-
liegen, Wiinsche zu sammeln, zu erklaren, zu diskutieren, zu erweitern, zusammenzufassen, zu
sortieren, auszuwahlen und weiter zu bearbeiten. Insbesondere ist der Bezug zur Realitat zu kl&-
ren, wenn sehr ausgefallene Ideen oder aber Vorurteile gedussert worden sind. Die Fortsetzung,
d.h. der Einstieg in das tatsachliche Engagement, geht entlang den Fragen: Wollen wir uns fir ei-
nes der gedusserten Anliegen tatsachlich einsetzen? Wollen wir einen der gemachten Vorschldage
tatséchlich umsetzen?
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Wahlreden schreiben (Mittel- und Oberstufe)

Die Schiilerinnen und Schiller beschéftigen sich auf spielerische Art mit der Frage, wofir sie
sich engagieren mochten

Am Ende dieses Kapitels finden Sie eine Kopiervorlage fir einen Gruppenauftrag. Die Schiilerin-
nen und Schiler werden aufgefordert, ein Parteiprogramm zu schreiben, d.h. zu formulieren, wo
sie Veranderungsbedarf sehen und was sie anpacken mochten. Ausgefallene und kreative Ideen
sind erlaubt.

Jede «Partei» erhdlt Zeit, um das eigene Programm vorzustellen. Dazu kann ein theatraler Rah-
men z.B. einer Fernsehshow oder einer Parlamentssitzung reizvoll sein. Politiker und Politikerinnen
zu imitieren, ist fur Kinder und Jugendliche meist spannend. Parallel dazu werden die entworfenen
Ideen aufgelistet. Auf Wunsch kann uber das beste Programm tatséchlich abgestimmt werden. Das
Resultat gibt Hinweise, was den Schulerinnen und Schiilern missfallt und was sie gerne andern
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Das Gemeindepreis-Rollenspiel (Mittel- und Oberstufe)

Die Schillerinnen und Schiler halten fest, was ihnen an ihrem Wohnumfeld (nicht) gefallt , und
uberlegen, ob und wie sich dafiir engagieren kdnnen.

Mit dem Gemeindepreis-Rollenspiel vergegenwértigen sich die Kinder und Jugendlichen die Eigen-
schaften ihres Wohnumfeldes — in der Regel der eigenen Gemeinde. Es lasst viel Spielraum fir ei-
gene Anliegen und Ideen, und es setzt in der unmitteloaren Umgebung der Kinder und Jugendli-
chen an. So kommen Ideen auf den Tisch, wofiir man sich im eigenen Wohnumfeld einsetzen
konnte.

Das Rollenspiel [auft nicht wie (bliche Rollenspielsituationen ab. Es geht also nicht darum, sich ge-
genseitig Szenen vorzuspielen und dabei ungewohnte Rollen und Situationen zu erproben. Viel-
mehr schlupfen alle Schiilerinnen und Schiler gleichzeitig in eine Rolle, treffen aufeinander, befra-
gen sich gegenseitig und gebéren aus der spielerischen Situation ungewdhnliche Gedanken und
Ideen. Die Rollen werden dabei nicht vorbereitet. Das Gemeindepreis-Rollenspiel lebt vor allem
von den spontanen Einfallen; eine Vorbereitung kann dazu filhren, dass sich die Schilerinnen und
Schiiler nur auf die vorbereiteten Fragen bzw. Antworten stlitzen, wodurch nichts Neues und Krea-
tives entsteht.

Und so geht es:

Die Klasse wird in zwei Gruppen geteilt: Die einen spielen Bewohnerinnen und Bewohner ihrer
Gemeinde und verteilen sich im Raum. Die anderen spielen Beauftragte eines Preiskomitees und
miissen herausfinden, ob die besagte Gemeinde einen Preis fir ein besonders lebenswertes Woh-
numfeld verdient. Dazu befragen sie die Mitglieder der anderen Gruppe.

Die Beauftragten «besuchen» einzeln zwei oder drei Bewohnerinnen und Bewohner und befragen
sie, ob sie der Meinung seien, die Gemeinde habe den Preis verdient und weshalb. Sie machen
sich Notizen. Die erfragten Eigenschaften der Gemeinde werden anschliessend an der Tafel zu-
sammengetragen, und es kann dartiber diskutiert werden, ob alle derselben Meinung sind.

Die zusammengetragenen Eigenschaften zeigen, was den Schilerinnen und Schiilern am eigenen
Wohnumfeld geféllt und was nicht. Die Klasse kann anschliessend dartiber nachdenken, ob sie
sich fur eine Verbesserung von allfalligen Unschonheiten einsetzen will und wie sie das tun méch-
te.

Vielleicht kommt aber eine Klasse zum Schluss, die eigene Gemeinde habe durchaus einen sol-
chen Preis verdient. Als Konsequenz kénnte die Klasse der eigenen Gemeinde den Preis tatséch-
lich Uberreichen, z.B. in Form einer Urkunde wie das die Ruggeller Klasse im oben berichteten Bei-
spiel getan hat. Auch dies ist eine Mdglichkeit, sich offentlich bemerkbar zu machen. Es muss nicht
immer Kritik sein.
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Das Mut-Rollenspiel (Mittel- und Oberstufe)

Die Schulerinnen und Schiller sammeln Ideen, wie sie den Mut zum zivilcouragierten Handeln
behalten oder gewinnen kénnen

Ausgangslage fir das Rollenspiel ist ein Marchen. Es ist Voraussetzung, dass sich die Schilerin-
nen und Schiiler darauf einlassen kdnnen. Das Marchen fangt folgendermassen an:

Es war einmal ein Konig. Er hatte eine Tochter,
die liebte er uber alles. Aber die Tochter war un-
glicklich. Wenn man sie nach ihrem Kummer
fragte, antwortete sie nur: «Ach, es gibt so viel
Ungerechtigkeit und Probleme auf dieser Welt.
Und ich bin doch zu klein und zu schwach, um
etwas dagegen zu tun.»

Unterbrechen Sie hier und fragen Sie die Klas-
se, was die Konigstochter mit «Ungerechtigkei-
ten und Probleme» gemeint haben kénnte. Die
Schulerinnen und Schiler sollen mitteilen, was
sie selber als «Ungerechtigkeiten und Proble-
me» empfinden. Dann geht die Geschichte wei-
ter:

Der Konig wusste auch nicht recht, was er gegen die Ungerechtigkeiten und Probleme hétte tun sollen.
Aber er hatte alles gegeben, um seine Tochter wieder glticklich zu machen. Deshalb schickte er Botinnen
und Boten in die ganze Welt. Sie sollten alle weisen Frauen und Manner fragen, wie seine Tochter wieder
glucklich werden kdnne. Die Person, welche den besten Tipp abgeben wiirde, wollte der Kdnig mit Reich-
tum tiberhaufen.

Die Fortsetzung der Geschichte wird gespielt. Die allgemeinen Bemerkungen, die zum Gemeinde-
preis-Rollenspiel gemacht worden sind, gelten auch hier.

Im Vordergrund steht die Frage: Was kann der Kénig oder was kann seine Tochter tun, um wieder
glucklich zu werden? Wie beim Gemeindepreis-Rollenspiel wird die Klasse in zwei Halften geteilt.
Die eine Halfte sind Botinnen und Boten des Konigs, die andere die weisen Méanner und Frauen.
Die weisen Frauen und Mé&nner verteilen sich im Zimmer und werden von den anderen besucht
und befragt. Die Botinnen und Boten besuchen zwei, drei Frauen oder Manner und notieren die er-
haltenen Antworten. Die Schilerinnen und Schiiler sollen nicht zu lange tiberlegen, sondern mog-
lichst spontane und phantasievolle Vorschlége bringen. Denn: Weise Frauen und Ménner wissen
auf jede Frage eine Antwort.

Anschliessend berichten die Botinnen und Boten von ihren Erfahrungen; die Ideen werden an der
Tafel notiert. Auf Wunsch kann bestimmt werden, wer jetzt den besten Vorschlag gebracht hat und
wer demnach «vom Kénig mit Reichtum Gberhauft» wird.

Die Vorschlage kénnen mehr oder weniger nah an der Realitat sein. Wenn die Vorschlage eher
weiter weg sind, muss zuerst diskutiert werden, was die Vorschlage mit der Wirklichkeit zu tun ha-
ben und ob sie sich allenfalls (ibertragen lassen.

Anschliessend geht es um folgende Fragen: Filhlen wir uns manchmal auch so wie die Prinzessin?
Mdéchten wir auch etwas gegen Ungerechtigkeiten unternehmen? Niitzen uns die Tipps fir die
Prinzessin etwas? Wie lassen sich die Tipps umsetzen? Diese Diskussion bringt Ideen, wie sich
die Klasse fiir eine gute Sache einsetzen kann.
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15 Kinder jagten einen Dieb

Eine Schar Kinder verfolgt in Zurich einen Entreissdieb. Als ein achtjahriges Mad-
chen den Tater iberwaltigen will, lasst er die Beute fallen.

«Hilfe, Hilfe», ruft die 83-jahrige Rentnerin am Donnerstagnachmittag an der Josefstrasse
im Kreis 5. Die Schreie schrecken einige in der Nahe spielende Kinder auf. Ein Unbekann-
ter hat der wehrlosen Frau soeben wenige Meter von ihrer Wohnung entfernt die Einkaufs-
tasche und ihre Handtasche entrissen. Zuvor versetzte er ihr einen Stoss in den Ricken.
Die Buben und Madchen im Alter zwischen acht und zwdlf Jahren zégern keinen Moment.
Sie rennen dem in Richtung Réntgenplatz flichtenden Dieb hinterher. Auch andere Kinder
auf der Strasse nehmen die Verfolgung auf - nach wenigen Sekunden sind dem Dieb rund
15 Schiler auf den Fersen. Die achtjahrige Gulishen S. ist ganz nah an ihm dran.

Beim Brunnen am Rontgenplatz packt die etwa 1,10 Meter kleine Erstklasslerin zu: Sie
zerrt den Flichtenden mit einer Hand am rechten Arm. «Lass mich los», schreit der Dieb
das Méadchen an. Dann stdsst er es zu Boden. lhre Gspanli lassen sich dadurch nicht ab-
schrecken und verfolgen den Mann weiter. Da bekommt er es offenbar mit der Angst zu
tun. Der Dieb lasst die beiden Taschen fallen und verschwindet unerkannt. Die Kinder hal-
ten an, heben die Beute auf und bringen sie der Rentnerin zurtick. Sie stellt fest: Dank den
jungen Verfolgern sind ihr Portemonnaie und die meisten andere Sachen noch vorhanden
- einzig das Bahnabonnement ist weg. «Die Kinder haben das einmalig gemacht. Ich
schenke jedem mindestens eine Tafel Schokolade», freut sich die Frau. Die 83-Jahrige ist
bereits zum dritten Mal Opfer eines Entreissdiebes geworden.

Die Schiuler, die dem Dieb Gber mehrere Hundert Meter nachgerannt sind, sehen sich
nicht als Helden. «Wir waren doch verpflichtet, der Frau zu helfen», sagt die zwoélfjahrige
Ayse. lhre Kollegin Gulushen erganzt: «Ich bin dem Dieb nachgerannt, weil ich der alten
Frau die Tasche zuriickbringen wollte. Angst hatte ich dabei keine.» Bei der Stadtpolizei
schmunzelt man Uber den Einsatz der Kinder. «Sie haben super gehandelt», lobt Stadtpo-
lizei-Sprecherin Nicole Fix. Jedoch dirfe die eigene Sicherheit nie vergessen werden. «In
diesem Fall war das Risiko fur die Kinder aber relativ klein, weil sie in einer grossen
Ubermacht waren.» (sgr)

Tages-Anzeiger vom 16. Marz 2002
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Was heisst Zivilcourage?

. Sich fur andere einsetzen, auch wenn es einfacher ware wegzusehen und wegzulaufen.
. Bereit sein, auch Nachteile in Kauf zu nehmen.

. Sich nicht einschiichtern lassen.

. Jemandem helfen, der oder die in Not ist.

. Die eigene Meinung sagen, auch wenn fast alle in der Gruppe anders denken.

. Dem anderen zeigen, dass man starker ist.

. Hilfe holen, Anzeige erstatten, Tater beschreiben.

. Nur auf die eigene Kdrperkraft vertrauen.

© 00 N o o b~ W N P

. Handeln statt nachdenken.
10. Fur eine gute Sache kampfen.

11. Helfen, auch wenn man selber nichts davon hat.

Drei dieser Aussagen sind ganz klar falsch. Die tbrigen beschreiben
mindestens teilweise eine sinnvolle Art von Zivilcourage. Welches sind
die falschen Aussagen?

ZiVilcouragg 2
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Was wiirdest Du tun, wenn ...

... Jemand beim Veloparkplatz der Schule
einem Velo die Luft raus lasst?

.. Jemand im Bus raucht?

.. jemand ein Messer zur Schule bringt?

.. ein Lehrer eine Schilerin ungerecht behandelt?

.. jemand auf der Strasse einen Hund schlagt.

.. Jemand einen fremdenfeindlichen Witz erzahlt?

.. jemand bei Rot Uber die Kreuzung geht?

.. ein Kind im Gewuhl eines Einkaufszentrums seine Mutter verloren hat?

.. am Strassenrand ein Portemonnaie liegt?

.. euer Spielplatz in einen Parkplatz umgewandelt werden soll?

.. In der Bretagne ein Tanker leck schlagt und auslauft?
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Womit bist du nicht einverstanden?

Was stort dich in deiner Gemeinde, in der Schweiz oder auf der Welt? Was mochtest du
verandern? Was hast du fur Wiinsche? Was findest du schlecht?

Sammelt in der Gruppe Vorschlage. Einigt euch, ob ihr alle gleicher Meinung seid.
Schreibt in der Gruppe drei bis funf Sachen auf.

Was willst und kannst du dagegen machen?

Uberlegt in der Gruppe, was ihr gemeinsam unternehmen konnt. Schreibt in der Gruppe
drei bis funf Sachen auf.

Und dann misst ihr den anderen Gruppen von euren Ideen erzéhlen

Wir machen das wie in der Politik. In der Politik gibt es Parteien. Die Parteien sagen auch,
mit was sie nicht einverstanden sind und was sie machen wollen.

Das machen wir genau so: Eure Gruppe ist jetzt eine Partei. Nachher durfen alle Parteien
kurz sagen, was sie stort und was sie dagegen machen wollen. Sie missen den anderen
zeigen, dass sie nattrlich die besten Ideen haben. Eben wie in der Politik.

Und so bereitet Ihr Euch vor:

o Erfindet einen Namen flir eure Partei.

. Bestimmt jemanden aus der Gruppe, der oder die nachher Eure Ideen vorstellit.
o Uberlegt gemeinsam, was diese Person alles sagen soll.

. Uberlegt, wie sie es sagen soll, damit die anderen eure Ideen gut finden.
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Teil 1l1:

Neugierig auf
die Welt zu

Risikokompetenz
von
Kindern

Risikokompetenz
von
Jugendlichen

Mein Platz
in der Welt

Angst vor der
Zukunft

Mutig der Welt begegnen

Schon vor der Geburt wird das Kind mit der Welt konfrontiert. Es hort Gerdusche, sieht Licht durch
die Bauchdecke der Mutter schimmern, spirt Enge und Schwerkraft. Kaum auf der Welt, lernen
Kinder taglich neue Dinge (iber ihre Welt. Die Freude ist untibersehbar und bezaubernd, wenn das
Kind beispielsweise zum ersten Mal den Sprung vom Einmeterbrett gewagt hat. Mit einem offenen
Geist kdnnen Begegnungen mit der Welt ein ganzes Leben lang spannend und lehrreich bleiben.

Entdeckungstrieb ist angeboren. Manche Entdeckungen sind spannend, andere sind schmerzlich.
Manche Kinder und Jugendliche gehen mutiger auf die Welt zu, andere sind zuriickhaltender.
Manchen stellen sich Hindernisse in den Weg, anderen sind keinerlei Grenzen auferlegt. Teil IlI
umkreist finf Themen, die darauf zielen, den Kindern und Jugendlichen eine konstruktive Orientie-
rung in der Welt zu erméglichen:

Neugier treibt die Kinder von klein auf an, die Welt zu entdecken und zu erforschen. Viel Uberwin-
dung scheint es sie nicht zu kosten. Wir sind herausgefordert, auf den Frage- und Entdeckungs-
drang der Kinder und Jugendlichen angemessen zu reagieren oder ihn gezielt fiir einen spannen-
den Unterricht zu nutzen. Das Kapitel 8 befasst sich dazu mit zwei verschiedenen Akzenten. Es
geht zum einen um entdeckenden Unterricht und zum anderen um philosophische Gespréche mit
Kindern.

Nicht selten haben Eltern und andere Erziehende die Tendenz, Kinder von gewagten Erkundungen
fern zu halten. Nur aber wenn Kinder unbekannte und zuweilen auch riskante Situationen bewalti-
gen, sammeln sie Lebenserfahrungen und lernen einen Umgang mit Gefahren und Risiken. Kapitel
9 thematisiert die Risikokompetenz von Kindern und macht einige einfache Vorschlage, wie Schii-
lerinnen und Schuler auf ein Leben vorbereitet werden, das unweigerlich auch Gefahren birgt.

Auch Jugendliche wollen — wenn sie Risiken eingehen — anforderungsreiche Situationen ihres
Lebens meistern lernen. Im Gegensatz zu Kindern erforschen sie aber nicht nur Risiken des All-
tags. Sie schiessen zuweilen dber das Ziel hinaus und schaffen sich selbst Risikosituationen, die
der Alltag nicht ohne Weiteres bietet. Bungeejumping ist wohl das populérste Beispiel fir solche
Risikolust. Kapitel 10 thematisiert die Risikokompetenz von Jugendlichen und lotet die Méglichkei-
ten der Schule aus, den kompetenten Umgang mit den eigenen Mdglichkeiten und Grenzen zu
fordern.

Die Berufswahl ist ein drangender Anlass, der Jugendliche konkret nach ihrem Platz im Leben
fragen lasst. Weitere Zukunftsfragen sind damit verkniipft: Was kann ich mit meinen Wiinschen
und Fahigkeiten in dieser Welt Gberhaupt anfangen? Welche Hindernisse und Méglichkeiten erge-
ben sich? Welche Erwartungen werden an mich gestellt? In Kapitel 11 finden Sie einige grundsatz-
liche Uberlegungen sowie Unterrichtsvorschlége zu den Stichworten Berufswahl, Geschlechterrol-
len in Familie und Beruf sowie Wiinsche und Trdume.

Wie stellen sich Kinder und Jugendliche ihre Zukunft vor? Pessimistische Zukunftsvorstellungen
sind weit verbreitet. Ereignisse, Zustande und Entwicklungen in unserer Welt kénnen Angst auslé-
sen. Solche Angste miissen verarbeitbar erscheinen und aktiv verarbeitet werden, wenn sie nicht
in psychische Stérungen miinden sollen. In Kapitel 12 finden Sie etwas Hintergrund zu den Zu-
kunftséngsten von Kindern und Jugendlichen, Beispiele aus dem Schulalltag und einige Unter-
richtsvorschlége.
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Neugier treibt die Kinder von klein auf an, die Welt zu entdecken und zu erforschen. Viel Uberwin-
dung scheint es sie nicht zu kosten. Wir sind herausgefordert, auf den Frage- und Entdeckungs-
drang der Kinder und Jugendlichen angemessen zu reagieren oder ihn gezielt fur einen spannen-
den Unterricht zu nutzen. Das folgende Kapitel befasst sich dazu mit zwei verschiedenen Akzen-
ten. Es geht zum einen um entdeckenden Unterricht und zum anderen um philosophische Gespra-
che mit Kindern.

Entdeckender Unterricht

Die Neugier der Kinder richtet sich zum einen auf die physische Welt, also auf Fragen nach der
Beschaffenheit und Funktionsweise von Natur und Technik, von Mensch und Gesellschaft. Mit dem
«entdeckenden» oder «handlungsorientierten» Lernen lasst sich dieser Entdeckungsdrang fiir ei-
nen attraktiven und gewinnbringenden Unterricht nutzen. «Im Sachunterricht lassen sich Schiile-
rinnen und Schiller leicht auf eigene Lernwege schicken. ... Die Sache (ob Dorf, Hocker oder Be-
gegnungsspiel) bietet viele Mdglichkeiten, sich mit ihr in Beziehung zu setzen, schreibt Urs Heck
im Vorwort zu seiner Sammlung von Praxisbeispielen mit dem Titel «Ausprobieren».

Stellvertretend flir die vielen Méglichkeiten des entdeckenden Unterrichts finden Sie im ersten Teil
des folgenden Kapitels einige Vorschlage und Ideen. Im tbrigen bieten die Buchhinweise prakti-
sche Ansdtze zur Fortsetzung.

Kinderphilosophie

Die Neugier der Kinder richtet sich andererseits auf metaphysische Fragen. Kinder fragen zum
Beispiel: «Wohin kommen wir, wenn wir tot sind?», «Wohin geht das Bauchweh, wenn es weg
ist?» «Weiss meine Katze, dass ich ein Madchen bin?» oder «Warum kann ein Strauss nicht flie-
gen?». Einige dieser Fragen, zum Beispiel hier die letzte, kann man auch naturwissenschaftlich
angehen. Das kann aber am wirklichen Bedurfnis der Kinder vorbei gehen, wenn sie es auf den
Sinn abgesehen haben. Was ist der Sinn dahinter, dass der Strauss nicht fliegen kann? Naturwis-
senschaftlich lasst sich das nicht klaren.

Viele Kinderfragen sind Sinnfragen. Oft sind Erwachsene von solchen Fragen genau so Uberfordert
wie Uberrascht. Eine schnelle Antwort ist wohl eine haufig Reaktion. Aber befriedigt sie das Kind,
befriedigt sie uns selber? Die Alternative dazu ist, sich gemeinsam mit den Kindern auf die Suche
nach eine sinnvollen Antwort zu machen. Kinderphilosophie ist das Stichwort dazu.

Ein Thema wird dann als philosophisch bezeichnet, wenn es uns Menschen insgesamt und prinzi-
piell etwas angeht und wenn eher nach Sinn und Bedeutung als nach vereinzelten Fakten gefragt
wird. Philosophieren heisst, Kindern und Jugendlichen durch gezielte Fragen zu helfen, ihre Ge-
danken in geordneter, vertiefender und kreativer Weise weiterzuspinnen. Im philosophischen Ge-
sprach werden Kinder ermutigt, eigenstandige Ansichten und Meinungen zu entwickeln und ihnen
zu vertrauen. Wer mit Kindern philosophiert, unterstitzt sie in ihrer Sinnsuche, letztlich in ihrer Le-
bensorientierung. Kinder entwickeln sich zu sorgféltig, differenziert und selbstandig denkenden
Menschen, die verantwortungshewusst und mutig zu handeln wissen.

Im zweiten Teil des folgenden Kapitels finden Sie die Prinzipien der Kinderphilosophie und einige
methodische Anregungen. Auch hier kann das Thema aber nur angerissen werden. Die Buchhin-
weise bieten vielfaltige Fortsetzungsmaglichkeiten.



8. Neugierig auf die Welt zu

Unterrichtsvorschlage zum entdeckenden Lernen

Beim entdeckenden oder handlungsorientierten Lernen steht das eigene Erkunden im Vordergrund
- im Gegensatz zur systematischen Belehrung eines traditionellen Unterrichts. Die Lehrperson
schafft Situationen, die den Wissensdurst zum Tragen kommen lassen, sie l6st Fragen aus und
geht ihnen gemeinsam mit den Schilerinnen und Schilern nach. Einfache Leitfragen sind zum
Beispiel: Wie sieht es aus? Wie gross ist es? Was geschieht damit?

Offene Lernsituationen sind geeignet, Neugier und Erkenntnisstreben anzuregen, Erfolgserlebnisse
zu ermdglichen und Selbstvertrauen, Entscheidungsfahigkeit, Lernstrategien, Phantasie und
Selbststandigkeit zu férdern. Meist haben die Kinder daran sehr viel Spass.

Manchmal reicht es, den Kindern eine Reihe von Materialien und Geraten zur Verfigung zu stellen
und sie werden bald eigene Untersuchungsmethoden und Bauanleitungen vorschlagen. Geeignete
Utensilien sind zum Beispiel Lupen, Glaser, Becken, Spiegel, Scheren, Schreibzeug, Papier, Fe-
dern, Salz, Trichter, Uhren, Schnur oder Knetmasse. Der Larm, den das Hantieren mit sich bringt,
ist meist produktiv.

Fragen Sie die Kinder vor dem eigentlichen Nachforschen nach ihren Erwartungen oder Voraussa-
gen. So erhalten Sie wichtige Anhaltspunkte dartiber, welche Erfahrungen die Kinder bereits haben
und welche Begrifflichkeit und Vorstellungswelt ihnen eigen ist. Nach dem individuellen Entdecken
lohnt es sich, die Beobachtungen und Erfahrungen zu besprechen und die allgemeinen Erkennt-
nisse schriftlich festzuhalten.

Persdnliche Rangfolge der guten Geriiche (Kindergarten und Primarstufe)

Die Schillerinnen und Schiler entdecken den eigenen Geruchssinn und die Eigenschaft des
Duftens im Allgemeinen.

Stellen Sie den Kindern eine Reihe von Gegenstanden mit einer deutlichen Duftnote zur Verfi-
gung. Denkbar sind z.B. Krduter, Kése, Friichte, Tees, Stroh, aber auch kinstliche Gegenstinde
wie Seife, Leim, Wachsmalstifte oder Filzstifte. Geeignet sind natlrlich Dinge aus der Alltagswelt
der Kinder — gespickt mit ein paar unvertrauten oder tberraschenden Proben. Der Vorschlag zielt
darauf ab, den eigenen Geruchsinn und die Eigenschaft des Duftens im Allgemein zu entdecken.

Verteilen Sie die Gegenstande im Schulzimmer. Die Schilerinnen und Schiiler erhalten Zeit, um an
allen Gegensténden ausgiebig zu riechen. Sie erstellen eine persénliche Rangfolge der guten Ge-
riche. Der Vorschlag ist besonders gut fir das entdeckende Lernen geeignet, weil die Kinder frei
zwischen den Proben pendeln kénnen und keine vorgegeben Lésung erarbeiten miissen, sondern
ihre ganz personliche Liste erstellen konnen. Zur Vertiefung kénnen die Kinder weitere Geriiche
auf ihrem Schulweg oder zu Hause entdecken und davon berichten. Oder sie konnen sich individu-
ell finf (oder mehr) Gegensténde notieren, die sie anschliessend darauf untersuchen, ob sie wahr-
nehmbar duften oder nicht und ob sie den Duft als angenehm empfinden.
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Pflanzenwachstum beobachten (Kindergarten und Primarstufe)
Die Schilerinnen und Schiler beobachten das Wachstum von Pflanzen.

Ein beinahe schon klassisches Experiment des Unterrichts: Legen Sie Pflanzensamen auf feuchte
Watte oder Erde. Geeignet sind zum Beispiel Bohnen, Kresse oder Sonnenblumen. Vielleicht fin-
den Sie in lhrer Kiiche auch eine Zwiebel oder Kartoffeln, die bereits ausschlagen. Lassen Sie die
Kinder das Wachstum der Pflanzen beobachten und zeichnen.

Eine Variante demonstriert sehr schon, dass Pflanzen fiir ihr Wachstum Licht brauchen. Die Kinder
konnen die folgende Vorrichtung selber basteln: Eine Kartonschachtel erhalt in den Deckel oder am
oberen Rand ein Loch von 2 bis 3 cm Durchmesser. Der Boden der Schachtel wird Fingerdick mit
feuchter Blumenerde ausgelegt und mit Kressesamen bestreut. Die Schachtel wird verschlossen
und an einen hellen Platz gestellt. Achtung: Der Karton kann feucht und instabil werden; nicht in
feuchtem Zustand transportieren.

Was passiert? Die bald wachsenden Kressestangelchen weisen alle wie ein Pfeil auf das Loch.
Das gibt auch ganz schone Muster. Je flacher die Schachtel ist, desto eindriicklicher ist dieser Ef-
fekt. Leider kann man die Schachtel nicht lange offen lassen, sonst stehen die Pflanzchen bald
wieder gerade.

Was kenne ich in unserem Dorf? (Mittelstufe)
Die Schlerinnen und Schiiler entdecken ihr eigenes Wohnumfeld.

Die eigene Gemeinde zu entdecken, ist ebenfalls eine bekannte Unterrichtsaktivitat. In «Ausprobie-
ren» von Urs Heck und Gaby Seliner (Lehrmittelverlag des Kantons Aargau 2002) finden Sie einen
Projektvorschlag dazu. Hedda Otterbach hat zu diesem Thema ein ganzes Lehrmittel erarbeitet
(Das Entdeckerbuch zum Thema Stadt und Land, Klett 1995). Der folgende Vorschlag zielt darauf
ab, einen Plan der eigenen Gemeinde oder des eigenen Quartiers zu erstellen und sich dabei be-
wusst zu werden, welche Teile des Dorfes noch unbekannt sind. Dies weckt die Lust, die noch un-
bekannten Ecken zu entdecken.

Legen Sie ein grosses Stiick Packpapier auf den Boden oder auf einen grossen Tisch. Zeichnen
Sie darauf das Schulhaus und einige markante Elemente der Gemeinde wie auf einer Karte ein,
zum Beispiel die Hauptstrasse, die Eisenbahnlinie, den Bahnhof, die Kirche oder den Dorfplatz. Al-
le Kinder erhalten ein rundes Stiick Papier, auf das sie ihren Namen schreiben. Sie legen es dort
auf die noch unfertige Karte, wo sie zu Hause sind. Vielleicht braucht es gegenseitige Erklarungen
und etwas Herumschieben, bis alle mit der Positionierung einverstanden sind.

Wer am ndchsten bei der Schule wohnt, erklart den eigenen Schulweg und zeichnet ihn ein, die
anderen kdnnen reagieren, wenn sie eine Strasse langer oder kirzer oder ein markantes Element
am Weg woanders zeichnen wirden. Dann ist das ndchste Kind an der Reihe und so weiter. So
werden alle Schulwege in den Plan eingezeichnet.

Auf diese Art wachst die Karte stetig. Zum Schluss sind also alle Strassen und Wege eingezeich-
net, die zum Schulweg der Kinder gehéren, sowie die Laden, Brunnen, Baume etc., die an diesen
Wegen liegen. Dann dirfen die Kinder weitere Strassen, Wege und Objekte einzeichnen, die sie
kennen. Wer einen Vorschlag hat, erklart ihn; die anderen diirfen reagieren, bevor er definitiv auf
dem Plan festgehalten wird.

Schliesslich bleiben wohl einige leere Stellen tbrig, die niemand beschreiben kann. Auch ist denk-
bar, dass sich die Kinder uber einige Stellen nicht einig geworden sind, wie sie genau eingezeich-
net werden sollen. Erkunden Sie diese Stellen gemeinsam und tragen Sie sie ebenfalls auf der
Karte ein. Vergleichen Sie die eigene Karte zum Schluss mit einem offiziellen Plan.
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Der Nahgucker (Primar- und Oberstufe)
Die Schiilerinnen und Schiiler entdecken auf einem kleinen Flecken Natur viel Unerwartetes.

Im Freien Ubersehen wir oft vieles, zum Beispiel unscheinbare Lebewesen und unspektakuldre Er-
eignisse. Wenn wir den Blick begrenzen, lassen sich pl6tzlich viele spannende Entdeckungen ma-
chen. Der Nahgucker hilft, sich auf einen kleinen Ausschnitt der Welt zu konzentrieren.

Der Nahgucker sieht aus wie ein Feldstecher, besteht aber aus zwei WC-Rollen, die mit Klebeband
zusammengehalten werden. Jede Schilerin und jeder Schiller bastelt sich einen Nahgucker und
sucht sich im Freien einen Platz, den sie oder er beobachten méchte. Wéhrend 10 Minuten soll
durch den Nahgucker immer der gleiche Flecken Natur betrachtet werden.

Zuriick im Schulzimmer wird das Beobachtete aufgeschrieben oder gegenseitig erzéhlt. Besondere
Beobachtungen konnen in Gruppen wiederholt werden.

Der Vorschlag stammt aus Heck, Urs & Marti, Werner (2000): 10 x 10 Entdeckungen. Lernen, leis-
ten, lachen im Unterricht. Eine Spiel- und Ubungssammlung fiir den Unterricht. Zofingen: Erle.
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Philosophieren mit Kindern

-6

Eva Zoller hat ein wunderbares Buch geschrieben mit dem Titel «Die kleinen Philosophen». Es
zeigt Eltern und Lehrpersonen neben den Grundsétzen der Kinderphilosophie viele Beispiele und
Techniken, wie man das aufmerksame Hinschauen und Fragen tiben und anregen kann. Die fol-
genden Ausfiihrungen und Beispiele stammen im Wesentlichen aus diesem Buch.

«Wohin kommen wir, wenn wir tot sind?», «Wohin geht das Bauchweh, wenn es weg ist?», «\Weiss
meine Katze, dass ich ein Madchen bin?», «Warum kann ein Strauss nicht fliegen?». Wie reagie-
ren Sie, wenn Kinder solche Fragen stellen? Oft klauben wir Erwachsenen milhsam unser Wissen
zusammen und finden trotzdem keine befriedigende Antwort. Es gibt aber Alternativen. Kinder ha-
ben oft eine eigene Antwort auf ihre Frage bereit. Wir erfahren sie, wenn wir offenen Ohres zu-
rickfragen: «Was meinst Du denn?» Ob die Antwort des Kindes — von einem wissenschaftlichen
Standpunkt aus gesehen - richtig ist, spielt dabei eine unbedeutende Rolle. Wesentlich ist, dass
ein Kind durch seine eigene (vorlaufige) Erklarung einen Sinn in die Sache legt oder ihr einen Sinn
abzugewinnen vermag. Denn dies brauchen wir alle, um uns im Leben zurechtzufinden.

Zuriickfragen ist also die wesentliche Haltung, wenn wir mit Kindern dber schwierige Fragen
nachdenken. Die Gegenfrage «Was meinst denn Du?» kann der Einstieg in ein l&ngeres Gesprach
sein. Dabei kommen weitere Werkzeuge zum Zug, um das Kind zum weiteren Nachdenken anzu-
regen:

¢ In Frage stellen, Weiterfragen: Nach der Generalisierbarkeit von Aussagen, nach den Gren-
zen von Regelméssigkeiten und Regeln fragen (z.B.: Ist es immer so, dass ...?). Sich im Raum
zwischen Extremaussagen orientieren (z.B.: Ist es mdglich, dass beide recht haben?). Un-
stimmigkeiten und Widerspriiche aufdecken und in einer Frage auf den Punkt bringen. Nach
der Umkehrbarkeit von Regelméassigkeiten und Regeln fragen. Die Selbstverstandlichkeit von
Meinungen und Gefiihlen hinterfragen (z.B.: Ist das fur alle Menschen so0?). Beispiele aus den
eigenen Vorstellungen, dem eigenen Verhalten zur Uberpriifung von generellen Aussagen
heranziehen. Gleiche Situationen bei unterschiedlichen Rahmenbedingungen hinterfragen
(z.B. Und wenn es so und so ware, ware es dann auch schlecht?).

o Begriffe klaren und erkl&ren: Nach Prazisierungen fragen (z.B.: Was ist iberhaupt ...? Was
meinst Du mit ...?). Nach dem Wesentlichen/dem Wesen einer Sache fragen (z. B. Wie er-
kennst Du, dass ein Tier ein Vogel ist?).

e Begriunden und Argumentieren: Nach Begriindungen fiir Aussagen fragen (z.B.: Woher
weisst Du das? Warum glaubst Du das?). Nach Griinden fir Handlungen fragen (z.B.: Warum
machen so viele Leute ...?). Vermutungen aussern, die eine Erklarung geben (z.B.: Denkt Ihr,
das ist so, weil ...?).

Ein ganz konkreter Einstieg ist fir das Kind wichtig. Im Laufe des Gesprachs kdnnen auch allge-
meine Gesetzméssigkeiten zur Sprache kommen. Wo immer mdglich sollten diese Gesetzmassig-
keiten auf das Ausgangsbeispiel angewendet werden. So wird das Gesprach abgerundet, und es
wird deutlich, wo man im Gespréch steht. Philosophische Gesprache enden selten bis nie mit einer
einzigen, klaren Antwort. Aber das Gesprach hat hoffentlich dazu verholfen, sehr viel mehr von der
besprochenen Sache zu verstehen.

«Weiss nicht»

Nun ist es denkbar, dass das Kind mit «Weiss nicht» auf die Riickfrage antwortet. Dahinter kann
tatsachlich eine (momentane) Uberforderung liegen, es gibt aber auch andere Griinde dafiir. Hat
das Kind diese Antwort selber schon allzu oft gehort? Oder ist es im Gegenteil gewohnt, immer ei-
ne Antwort zu erhalten? Oder ist es nicht etwa neugierig, sondern versucht vielmehr, Kontakt auf-
zunehmen?
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Mit Kindern zu philosophieren, kann dem «Weiss nicht» abhelfen. Philosophieren kann Mut ma-
chen, sich auf eigene Gedanken und Ideen einzulassen. Das heisst: Um zu philosophieren, muss
man nicht auf die Fragen der Kinder warten. Nachfolgend finden Sie einige Vorschldge, um philo-
sophische Gesprache vorzubereiten, anzuregen und zu erleichtern.

Was habe ich in meinem Kopf? (Kindergarten und Primarstufe)

Diese Methode hilft Kindern, sich sprachlich auszudriicken. Zuerst brauchen wir ein Abbild des
Kopfes: Das Kind stellt sich nah an eine Wand, an der ein Zeichenpapier befestigt ist. Mit einer hel-
len Lampe werfen wir den Schatten des Kopfes auf das Papier. Eine Mitschulerin oder ein Mitschi-
ler halt die Umrisse mit einem Stift auf dem Papier fest.

Nun kann das Kind in den eigenen Kopf zeichnen, was es gerade uiberlegt und denkt. Es kann da-
zu auch erzéhlen. Oft gelingt es, dass ein Kind wéhrend des Zeichnens besser ausdriicken kann,
was es sonst nicht zu wissen glaubt. Wenn Sie oder andere Kinder in ihre eigenen Kopfe zeichnen,
kénnen ganze Dialoge und Geschichten entstehen.

Sinne wahrnehmen und trainieren (Kindergarten und Primarstufe)

Ermdglichen Sie den Kindern, ihre Sinneswahrnehmung zu erproben und zu stérken. Sensibilisie-
rungstibungen allein sind zwar noch keine Philosophie. Aber sie dienen dem Philosophieren, denn
sie ermdglichen, eine differenzierte Anschauung von den Dingen zu tiben. Dies ist unerlésslich fur
ein sorgféltiges Nachdenken und Erkennen. Ist es nur Zufall, dass fiir den Lebens-Sinn und den
Wahrnehmungs-Sinn zwei Mal das selbe Wort verwendet wird?

Unterschiede und Gemeinsamkeiten (Kindergarten und Primarstufe)

Es ist eine gute Vorlibung auf philosophische Gespréache, Gemeinsamkeiten und Unterschiede von
bestimmten Kategorien zu besprechen. Was ist zum Beispiel das Typische an einem Vogel? Vogel
sehen sehr unterschiedlich aus. Woran erkennen wir, dass ein Tier ein Vogel ist? Auch Tische oder
B&ume eignen sich fiir dieses Spiel.

Damit iben wir, genauer und differenzierter wahrzunehmen, exakter und kritischer zu denken und
zu sprechen, bewusster zu entscheiden und variantenreicher zu handeln.

Bilderblcher und Geschichten (Kindergarten und Primarstufe)

Viele Bilderbiicher und Geschichten regen zu philosophischen Gesprachen an. Eva Zoller erzéhlt
in ihrem Buch zum Beispiel die Geschichte einer Ente, die nicht weiss wer sie ist und von den ver-
schiedensten Tieren alle mdglichen Antworten erhalt. Der Frosch hat zum Beispiel Angst vor ihr,
der Fuchs halt sie dagegen fiir einen fetten Braten. Fragen dazu kénnen zum Beispiel sein: Was
wiirdest du der Ente antworten? Wer kann einem eigentlich sagen, wer man ist? Weshalb ist die
Ente so verzweifelt? Braucht sie einen Namen, um zu wissen, wer sie ist? Ist ein Name etwas
Wichtiges? Ware es dir egal, wenn du keinen hattest? Mit ihren Antworten auf solche Fragen wer-
den die Kinder gleichzeitig Uber die Ente in der Geschichte und iber sich selber etwas aussagen.
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Tagtraumreisen (Kindergarten und Primarstufe)

Ein weiterer konkreter Anlass fiir ein philosophisches Gespréach kénnen Tagtraum- oder Phantasie-
reisen sein. Tagtraumreisen helfen Kindern (und Erwachsenen), ihre Gedanken und Assoziationen
zu einem bestimmten Thema zu aktivieren. Was ist Unendlichkeit? Wie geht es in einem Gehirn zu
und her? Solche Fragen sind (nicht nur) fiir Kinder schwierig zu ergriinden. Bestimmt haben sie
aber gewisse Vorstellungen dazu, die sich mit einer Tagtraumreise aktivieren lassen.

Bei einer Tagtraumreise setzen oder legen sich die Kinder bequem hin und schliessen die Augen.
Sie lauschen einer Geschichte, die viel Raum flr eigene Ausschmiickungen und Phantasien lasst.
Eine Geschichte, um die Unendlichkeit zu ergriinden, kénnte zum Beispiel sein: Ein Kind fliegt in
den Weltraum hinaus, am Mond vorbei und den Sternen entgegen. Es beobachtet, es riecht, es
fuhlt und hort in die Unendlichkeit hinein. Eine Geschichte, die das Funktionieren unseren Gehirns
ergriinden will, kdnnte zum Beispiel so sein: Ein Kind betritt ein grosses Geb&ude, uber dessen
Eingang ein Schild mit dem Schriftzug «Gehirn» hangt. Es besucht das Zimmer mit dem Namen
«Erinnern», jenes mit dem Namen «Denken» und auch jene mit den Namen «Traumen» und «Ler-
nen.

Wichtig bei einer Tagtraumreise ist das Zurtickfihren: Lassen Sie die Kinder nicht im gedanklichen
Weltall héngen, sondern flihren Sie sie zuriick auf die Erde. Fiihren Sie sie wieder aus dem Haus
des Gehirns heraus. Nach der Reise strecken sich alle Kinder, um deutlich zu spiren, dass alle
wieder anwesend sind. Dann kdénnen sie ihre Bilder, Phantasien und Vorstellungen, die sie wah-
rend der Reise entwickelt haben, aufschreiben, zeichnen oder mitteilen. Was dabei herauskommt,
ist natirlich nicht korrekt in einem wissenschaftlichen Sinne. Aber es entspricht der kindlichen Vor-
stellungswelt. Es erlaubt den Kindern eine Orientierung und gibt ihnen Sicherheit. Wo etwas nicht
mehr begreif- und verstehbar ist, helfen bildhafte Vorstellungen weiter.

Auch Reisen in die Zukunft oder Situationen des Alltags wie zum Beispiel Auseinandersetzungen in
der Klasse kdnnen in Tagtraumreisen verpackt werden. Die Kinder entwickeln so Phantasien, wie
es in der Zukunft aussieht beziehungsweise wie sie sich in der geschilderten Alltagsituation verhal-
ten wirden.
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9. Risikokompetenz von Kindern

Vor der breiten Pflitze zdgert Sybille. Die Sechsjahrige setzt zum Sprung an, unterbricht, geht ei-
nen Schritt zurlick, dann noch einen. Sie bleibt stehen, schaut kurz zu den beiden anderen Méad-
chen; noch zwei, drei Schritte riickwarts, dann nimmt sie Anlauf und springt. Fast geschafft! Nur
der linke Fuss ist nass, Jeans und Jacke haben ein paar Spritzer abbekommen. Syhbille freut sich.
Sie hat sich etwas getraut, und es ist gelungen. Stolz auf die eigene Leistung und Anerkennung
durch die anderen sind der Lohn fiir das eingegangene Risiko.
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Kinder geraten im Leben standig in Situationen, die sie noch nicht kennen. Wenn sie ihren Erfah-
rungsschatz erweitern wollen, miissen sie solche Situationen bewaltigen. Gelingt die Bewaltigung,
weckt dies Freude, die Selbstwirksamkeit wird erfahren und das Selbstvertrauen wird gestérkt. Das
Kind gewinnt neue Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten — und ist fir zukinftige Situationen besser
gewappnet. Schon Laufen lemnt das Kind nur, wenn es der Gefahr des Fallens ausgesetzt ist und
das Fallen zu vermeiden lernt.

Das Wagnis gehort also zum Kindsein — aber nicht nur: Auch Jugendliche und Erwachsene suchen
nach angemessenen Herausforderungen. Angemessen heisst, dass das gewahlte Risiko mit den
eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen méglichst im Einklang steht. Uberforderung lost Angst aus,
Unterforderung Langeweile.

Riskante Situationen lehren den Umgang mit dem Risiko

Mit solchem Entdeckungs- und Wagnistrieb ausgestattet, begegnet das Kind immer wieder auch
«gefahrlichen» Situationen. «Gefahrlich» ist hier in Anflihrungszeichen gesetzt, weil solche Situati-
onen fiir Erwachsene meist ganz alltaglich sind. Gefahrlich sind sie nur, wenn man keine Ubung
damit hat. Geféhrlich ist also nicht die Situation an sich, sondern nur im Verhaltnis zum Bewalti-
gungsvermdgen des betreffenden Menschen. «Messer, Gabel, Schere, Licht — sind fiir kleine Kin-
der nicht», sagt dazu der Volksmund. Nicht selten haben Eltern und andere Erziehende die Ten-
denz, die Kinder von solchen Gefahrenherden fern zu halten. In der einfihrenden Geschichte ist
Sybille mit einem nassen Fuss und mit Spritzern auf Hose und Jacke davon gekommen. Was hét-
ten bloss die Eltern zu durchnéssten Hosen oder einem aufgeschirften Knie gesagt?

Wenn Erwachsene das Leben von Kindern risikofrei zu gestalten versuchen, verwechseln sie Si-
cherheit mit Risikofreiheit. Dazu drei interessante Beobachtungen aus dem Alltag von Kindern
(Ogrodowski 1997):

e In England hat sich gezeigt, dass es auf Abenteuerspielplatzen weniger Unfélle gibt als auf
normalen Spielplatzen. Das haben sogar die Versicherungen ganz offiziell festgestellt. Ent-
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sprechend sind die Haftpflichtpramien (zumindest in England) geringer, um einen Abenteuer-
spielplatz zu betreiben.

e Die schwersten und haufigsten Verletzungen auf Deutschen Schulhtfen geschehen, wenn
zwei Kinder mit dem Kopf zusammenstossen. Baume, Steine oder andere Objekte, woran sich
die Kinder verletzten konnten, sind auf den ausgerdumten Schulhéfen praktisch nicht vorhan-
den.

¢ Die Unfallversicherung der Stadt Frankfurt a.M. stellte vor einigen Jahren fest, dass die Unfall-
quote vor allem in Kindergérten und Grundschulen sehr hoch war. Die Kinder waren da sehr
behiitet. Sie beschéftigten sich fast ausschliesslich feinmotorisch.

Sind Abenteuerspielplatze, wenn es da so wenig Unfélle gibt, etwas ganz Ungefahrliches? Im Ge-
genteil: Sie sind gefahrlich. Und weil sie es sind, lernen die Kinder rasch, mit den Gefahren umzu-
gehen. In der Regeln sind Kinder in kurzer Zeit in der Lage, Gefahren zu sehen, mehr oder weniger
bewusst zur Kenntnis zu nehmen und ihr Verhalten darauf einzustellen. Ein vorsichtiger Umgang
mit Gefahren wird rasch verinnerlicht. Wer sich in Gefahr begibt, reift mit ihr.

Kinder, die niemals feststellen dirfen, dass Leben etwas mit Bewegung, Lebhaftigkeit, Gefahren
und deren Einschétzen zu tun hat, sind im Falle einer Konfrontation damit um so stérker gefahrdet.
Die ausgeraumten Deutschen Schulhéfe ermdglichten den Kindern nie die Erfahrung, dass man
einem Hindernis wie einem Baum, einem Hiigel oder einem Loch im Boden ausweichen misste.
Anhnliches ist fur die Frankfurter Kindergérten zu vermuten. In einigen der Kindergarten wurden bald
nach der Feststellung der hohen Unfallquote grobmotorische Angebote deutlich verstarkt, zum Bei-
spiel Bewegungsspiele. Die Unfallquote sank darauf binnen kurzer Zeit. Der Gefahrdungsgrad von
Kindern sinkt, je vertrauter sie mit Risiken sind.

Risikokompetenz von Kindern fordern

Was wére also gewesen, wenn Sybille aus der einflihrenden Geschichte mit nassen Hosen und
blutendem Knie nach Hause gekommen ware? Hatte sich der Versuch nicht trotzdem gelohnt?
Doch, er hétte sich. Kinder brauchen fiir ihre Entwicklung Zeiten und Rdume, um sich zu erproben,
um sich und ihre Stérken und Grenzen zu erfahren, um sich zu reiben, um Abenteuer zu erleben.
Im Merkblatt «Verantwortlichkeit und Haftpflicht des LCH (Lehrerinnen und Lehrer Schweiz) steht
dazu zu lesen:

«Der altersgemédsse Umgang mit Gefahren und Risiken gehért zu einer normalen Entwicklung des Men-
schen. Er bildet wichtige kérperliche und geistige Kréfte, baut natiirliche Aggressionen ab und férdert die
angemessene Einschétzung anforderungsreicher Situationen. Lebensnaher Unterricht baut den Umgang
mit Gefahren und Risiken sorgfaltig und altersgeméss auf und leistet damit einen wesentlichen Teil zu ei-
ner ganzheitlichen Erziehung. Die Hinflihrung zur Gefahreneinschatzung ist die beste Schadenspraventi-
on. Uberbehiitung, Gefahrenverdrangung und Angstlichkeit hingegen verhindern lebenswichtige Erfah-
rungen und beginstigen das Unfallgeschehen. Den Massstab bilden die Mdglichkeiten der Kinder und
nicht die Erwartungen der Erwachsenen. Der angemessene Umgang mit Gefahren und Risiken kann nur
an diesen selbst erlernt werden, was sorgféltiges Abwagen seitens der Erziehenden voraussetzt.» (LCH
1998)

Mit einem anregenden und vielgestaltigen Schulhausplatz, mit Schulreisen, Exkursionen und Er-
lebnistagen kann auch die Schule etwas zur Risikokompetenz von Kindern beitragen. Im Werk-
raum, in der Schulklche, in der Turnhalle, im Schwimmbad und im Labor sind vielféltige risikorei-
che Situationen anzutreffen und fiir die Forderung der Risikokompetenz nutzbar. Uber diese ganz
allgemeine Empfehlung hinaus finden Sie im Folgenden einige Unterrichtsvorschlage. Es geht da-
bei hauptsachlich um zwei ausgewahlte Ansétze: Sie stehen hier unten den Titeln «Messer, Ga-
bel, Schere, Licht» und «Bewegung bringt Erfahrung». Ergénzend finden Sie gerade nachfol-
gend einen weiteren Unterrichtsvorschlag. Zur Unfallverhitung finden Sie in der Buchliste einige
Hinweise.
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Am Graben (Primarstufe)
Die Schilerinnen und Schiler beschaftigen sich mit Mut und Risikobereitschaft.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit der Geschichte «<Am Graben. Sie themati-
siert Angst und Mut. Die Schulerinnen und Schiiler tiberlegen sich dazu, welche Risiken die Kinder
in der Geschichte eingehen. Die Fragen auf dem Arbeitsblatt kdnnen Sie in der Klasse oder in
Kleingruppen besprechen. Dariber hinaus konnen Sie den Kindern folgende Fragen stellen: Wann
hattest Du das letzte Mal Angst? Wann ist das letzte Mal etwas passiert, weil Du unvorsichtig
warst? Was hat man davon, wenn man seine Angst (iberwindet? Bist Du eher zu &ngstlich oder
eher zu mutig? (Weitere Hinweise zum Philosophieren mit Kindern finden Sie in Kapitel 8.)

Der Vorschlag stammt aus Jost, Elsbeth (2001): Aussen — Innen. Umwelteinwirkungen auf die Ge-
sundheit. Nr. 6p der Reihe Gesundheitsférderung in der Schule. Buchs: Aargauer Lehrmittelverlag.
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Messer, Gabel, Schere Licht
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Heike Baum hat ein ansprechendes, vielleicht provokatives Buch geschrieben mit dem Titel «Mes-
ser, Gabel, Schere. Licht — warum denn nicht?». Es nimmt also den alten Sinnspruch auf und stellt
ihn in Frage. Das Buch enthalt eine Fiille von Spielideen rund ums Feuer, ums Messer, um Steine,
um das Verhalten im Dunkeln und ums Klettern. Die Kinder lernen diese Gefahren kennen und ein-
schatzen. Dazu gibt Heike Baum ausfuhrliche Hinweise zur Einfihrung und zur Sicherheit. Die fol-
genden Ausfilhrungen stammen von ihr.

Mit solchen Spielen kénnen Sie Kindern flir den Umgang mit «Messer, Gabel, Schere, Licht» das
notige Verantwortungsgefiihl beibringen: Sie konnen ihnen den notwendigen Ubungsraum einréu-
men, ihnen den Handlungsspielraum zeigen, sie mit Sicherheitsvorkehrungen vertraut machen und
ihnen ermdglichen, die eigenen Grenzen auszutesten.

Erfolg und Misserfolg wird sich mit diesen Spielen ofters einstellen. Beides soll besprochen wer-
den. War ich zu ehrgeizig oder zu angstlich? Wurde also z.B. eine Kletterhéhe den eigenen Kraften
nach bestimmt? Ein Misserfolg scheint da rasch in anderem Licht. Im Laufe der Spiele werden die
Kinder an Kraft gewinnen, und ihre Bewegungsabléufe werden sicherer.

Die Kinder sollen im voraus &ussern, was ihnen Angst bereitet, wenn sie an die bevorstehenden
Spiele denken. Sie sollen auch sagen, was ihnen helfen konnte, die Angst zu bewaltigen. Es muss
immer wieder deutlich werden, dass es eine Stérke ist, etwas nicht zu tun, was alle anderen ma-
chen. Wenn ein Kind eine Grenze spirt, muss man es dazu ermutigen, die Grenze auch zu achten.
Die Kindern durfen sich auch nicht gegenseitig drangen. «Ach du Feigling» oder &hnliche Spriiche
miissen sofort besprochen werden. Niemand soll unter Druck geraten. Den Kindern wird deutlich
werden, dass Angst ein wichtiger Schutz fir das eigene Wohlergehen ist. Manchmal ist es gut zu
versuchen, die Angst zu Gberwinden, ein anderes Mal soll die Grenze stehen bleiben.

Bei solchen Spielen lohnt sich die Vorinformation der Eltern. Sonst reagieren sie vielleicht panisch
oder vorwurfsvoll, wenn die Kinder zu Hause erzéhlen, sie hétten eine ganze Schachtel Ziindholzer
verbrannt. Die grosste Sorge der Eltern wird sein, dass die Kinder durch die Spiele tiberhaupt auf
die Idee kommen, Abenteuer zu erleben. An einem Elternabend kénnen zum Beispiel gemeinsam
die wildesten Abenteuer der eigenen Kindheit gesammelt werden. Das macht deutlich, dass Aben-
teuerlust schon immer zur Kindheit gehort hat. Weiter muss vor allem deutlich werden, dass sich
die Leitungsperson mit den Gefahren auseinander gesetzt hat, klare Aufsicht hat und Grenzen zu
setzen weiss.

Spiele mit dem Messer (Vorschule, Kindergarten und Unterstufe)
Die Schilerinnen und Schiler lernen spielerisch den Umgang mit dem Messer.

Die Kinder sollten vor dem Spielen die Verhaltensregeln im Umgang mit dem Messer kennen: Im-
mer von sich weg schneiden, Schneide und Spitze nie auf Personen richten, Messer niemals wer-
fen, niemand darf in Gefahr geraten, geschnitten zu werden. Besprechen Sie zudem das Verhalten
bei Schnittwunden. Heike Baum empfiehlt unter anderen die beiden folgenden Spiele; fiir das erste
tut es auch ein stumpfes Messer:

o Mit Mehl oder feuchtem Sand wird ein Berg gebaut und festgeklopft. Die Kinder schneiden mit
einem Messer Formen aus dem Berg. Wenn sie damit etwas Ubung haben, gibt es ein &hnli-
ches Spiel mit der Gruppe: Auf einen Berg aus Mehl oder Sand wird ein Gegenstand gelegt.
Mehrere Kinder sitzen im Kreis darum. Der Reihe nach schneiden die Kinder mit einem Messer
ein Stiick vom Berg weg. Wenn der Gegenstand herunterrutscht, darf das betreffende Kind ei-
nen neuen Berg bauen.
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e Schokolade essen: Die Kinder sitzen im Kreis und wiirfeln der Reihe nach. Wer eine 6 wiirfelt,
zieht Handschuhe an und muss mit Messer und Gabel versuchen, eine Tafel Schokolade, die
in Zeitungspapier eingewickelt ist und mit Schnuren zugebunden ist, auszupacken. Wenn je-
mand anderes eine 6 wirfelt, muss es die Handschuhe, Messer und Gabel weitergeben. Mit
Warfelgliick und etwas Geschick kommen die Kinder zu etwas Schokolade.

Spiele mit dem Feuer (Vorschule, Kindergarten und Unterstufe)
Die Schiilerinnen und Schiler lernen spielerisch den Umgang mit Streichhdlzern.

Vor dem spielerischen Umgang mit Feuer empfiehlt sich eine ausfiihrliche Einfiihrung mit Informa-
tionen (iber Gefahren, Notfallmassnahmen, Notfallnummern etc. Als Abschluss kdnnen «Feuerdip-
lome» verteilt werden. Damit verpflichtet sich jedes Kind in spielerischer Weise, die Vorsichts-
massnahmen immer zu beachten. Dazu gehdrt auch das Versprechen, nie unbeaufsichtigt mit
Ziindholzern zu spielen. Bei offenen Feuern im Wald ist die Waldbrandgefahr und sonstige Vor-
sichtsmassnahmen zu beachten.

Bei den vorgeschlagenen Spielen arbeiten die Kinder immer zu zweit: Eines (ibt, das andere beo-
bachtet und passt auf. Kerzen miissen gut stehen, so dass sie nicht umfallen kdnnen.

e Die Kinder sitzen im Kreis. Ein Kind entziindet mit der Schachtel ein Streichholz und wirft es in
ein Becken mit Wasser. Dann gibt es die Schachtel weiter. In einer zweiten oder dritten Runde
blast es das Hélzchen selber aus. In einer noch spateren Runde wird mit dem Hélzchen eine
Kerze angeziindet.

e Ein Stick Wachs wird auf einen Loffel gelegt und uber einer Kerze zum Schmelzen gebracht.
Der flussige Wachs wird in eine Schussel mit kaltem Wasser geschdittet, so dass es sofort er-
starrt. Das gibt bizarre Formen, die zu allerlei Phantasien anregen. Variante: Von einer Kerze
Wachs ins Wasser tropfen lassen.

o Auf einer feuerfesten Unterlage werden Streichhélzer zu einem Turm aufgeschichtet, wobei die
Kdpfe der Holzer alle auf der selber Seite liegen. Das oberste Holz wird entziindet. Das Feuer
breitet sich sofort nach unten aus. Das ist ein faszinierendes Schauspiel fir Kinder. Gleichzei-
tig kann man sich daruiber unterhalten, dass sich Feuer schnell ausbreitet und dass man des-
halb nie unbedacht ztindeln soll.

Klettern: Hohen einschétzen (Vorschule, Kindergarten und Unterstufe)

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen Klettererfahrungen unter Aufsicht machen. Sie erhalten
eine Vorstellung von Hohen und L&ngen.

Die Kinder bestimmen gemeinsam eine Héhe, die sie heute insgesamt erklettern wollen, z.B. 12
Meter. Auf einem Spaziergang werden verschiedene Stellen erkundet und bestimmt, auf die dann
eines der Kinder klettert, zum Beispiel Mauerchen, Absatze, Bdume oder Baumstiimpfe. Die Spiel-
leiterin misst und notiert die Hohe. Die Hohe der verschiedenen Stellen werden addiert. Nach einer
Weile raten die Kinder, ob sie glauben, die vorher bestimmte Héhe schon erreicht zu haben. Die
tatsachlich erkletterte Hohe wird mit der vorher bestimmten verglichen.

Die Kinder kdnnen so Klettererfahrungen unter Aufsicht machen. Sie erhalten eine Vorstellung von
Hohen und Langen. In der Schule kann das Beispiel auch zum Rechnen dienen. Zudem tragen alle
zum Resultat bei und halten unterwegs die Augen offen nach Stellen, die erklettert werden kénnen.
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Bewegung bringt Erfahrung

l-14

Auch Hansruedi Baumann hat ein eindrtickliches Lehrmittel zusammengestellt. Es heisst «Mut tut
gut» und ermdglicht die Vorbereitung und Durchfilhrung von intensiven, lustbetonten und heraus-
fordernden Bewegungsstunden. Die Gerate der Turnhalle kommen zu ganz ungewohnten Einsat-
zen. Die Kinder machen auf lustvolle Weise ganz elementare Bewegungserfahrungen wie sprin-
gen, rutschen, balancieren, werfen, fallen, fliegen, schwingen, klettern, purzeln, verstecken und vie-
les mehr. Sie lernen, selbststandig Gefahren einzuschétzen und zu bewaltigen. Sie werden bewe-
gungsfreudiger und mutiger. Darlber hinaus steigen das Selbstwertgef(ihl, die Eigenverantwortung
und die Kooperationsfahigkeit.

Kinder mit schlechter Motorik verungliicken haufiger im Strassenverkehr und in anderen Lebenssi-
tuationen. Je umfangreicher und vielféltiger die motorischen Erfahrungen im Alter von 5 bis 10 Jah-
ren sind, desto héher wird auch die Bewegungssicherheit im Jugend- und Erwachsenenalter sein.
Balance ist auch auf dem Motorrad gefragt, Reaktionsvermdgen auch beim Autorfahren. Bewe-
gungssicherheit ist in hohem Masse abhéangig von der Wahrehmungsféahigkeit und den koordinati-
ven und konditionellen Fahigkeiten. Bei Hansruedi Baumann geht es also um ganz allgemeine Ri-
sikokompetenz: um motorische Fahigkeiten, die in ganz unterschiedlichen Situationen nitzlich sein
werden.

Im Vorwort von «Mut tut gut» werden Lehrpersonen ermutigt, die Kinder mutig sein zu lassen oder
ihnen zu helfen, mutig zu werden, ihnen zu vertrauen und sie loszulassen, sich aus dem Mittel-
punkt zu nehmen und sich vermehrt den in Motorik und Verhalten auffalligen Kindern anzunehmen.
Die Lehrperson unterstiitzt und hilft, wo es gefragt ist, gibt Vorschldge und nimmt Anregungen auf,
macht selber mit oder freut sich ganz einfach an ihren bewegten und begeisterten Kindern.

Nachfolgend finden Sie einzelne Ideen aus «Mut tut gut» sowie aus dem Schweizerischen Lehrmit-
tel zur Sporterziehung.

Kletterroute an der Sprossenwand (Kindergarten und Primarschule)

Uber die ganze Sprossenwand sind verschie-
denfarbige Wollfaden gespannt, die jeweils ei-
ne Route markieren. Die Kinder wahlen einen
Faden und klettern diesem nach, d.h. sie blei-
ben mit dem Bauch oder den Flssen immer
auf der Héhe des Fadens. Sicherheitshinweis:
Vor der Sprossenwand auf der ganzen L&nge
Matten auslegen. Zwei Varianten sind denkbar:

e Die Kinder klettern in verschiedene Rich-
tungen und kreuzen, ohne den Boden zu
beriihren.

L

e Die Kinder dirfen die Faden kletternd ein-
sammeln und neue Routen markieren.
(aus: Lehrmittel zur Sporterziehung).
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Springen und Rutschen (Kindergarten und Primarstufe)

Drehen Sie eine diinne oder dicke Schaum-
stoffmatte um, so dass der Rutschschutz nach
oben zeigt. Zwei oder drei Kinder nehmen sich
an der Hand, rennen auf die Matte zu und
springen drauf, so dass die Matte vorwérts ge-
schoben wird. Wenn die Kinder dadurch das
Gleichgewicht verlieren, landen sie weich auf
der Matte (aus: Mut tut gut).

Matte um (Kindergarten und Unterstufe)

Vier bis sechs Kinder stehen auf einer Lang-
bank, neben ihnen steht eine dicke Schaum-
stoffmatte. Die Gesichter sind zur Matte gewen-
det. Die Kinder halten sich am oberen Rand der
Matte fest und lassen sich — alle gemeinsam —
langsam gegen die Matte fallen. Die Matte fallt
um, und die Kinder landen auf ihr. Anschlies-
send gemeinsam die Matte wieder aufstellen
(aus: Mut tut gut).

Uberraschendes Balanciergerat (Kin-
dergarten und Unterstufe)

Das oberste Kastenelement wird (iber mehrere
Basketballe gelegt. Das gibt eine sehr instabile
Oberflache. Die Kinder stehen alleine oder in
Gruppen auf den Kasten, sie wackeln und
schaukeln und versuchen, dabei das Gleich-
gewicht nicht zu verlieren (aus: Mut tut gut).

An der Liane (Kindergarten und Primar-
stufe)

Die Kinder schwingen an einem Klettertau.
Startpunkt ist eine Langbank, Ziel eine Matte.
Mehrmaliges hin- und herschwingen bis zur
Landung ist erlaubt. Als Startpunkt kann auch
ein Kasten herhalten, der hoher ist. Als Ziel
kann auch ein kleines Stiick der Matte be-
stimmt werden, das getroffen werden muss.
Beim Schwingen kann auch ein Ball einge-
klemmt zwischen den Fussgelenken transpor-
tiert werden (aus: Mut tut gut).
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Tunnel (Kindergarten und Unterstufe)

Matten werden zu einem Tunnel gebogen und
mit Kastenelementen oder anderen schweren
Gegenstanden (auch an der Wand) fixiert. Die
Kinder kriechen durch den Tunnel. Er I&sst sich
zum Beispiel in einen Hindernisparcours ein-
bauen (aus: Lehrmittel zur Sporterziehung).

iy

oy

Den Hugel runter rollen (Kindergarten und Primarstufe)

Zwei Langbénke werden an der Sprossenwand
etwas erhéht eingehangt. So entsteht eine fla-
che, schiefe Ebene. Sie wird mit dicken und
dunnen Matten ausgelegt, so dass ein Rollhii-
gel entsteht.. Die Kinder kdnnen nun im freien
Spiel den Berg hinunter rollen (aus: Lehrmittel
zur Sporterziehung).

LOOOOOG:IO
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Am Graben

Mark, David, Robin und der kleine Michi kamen an einen Graben, der breit und tief war.
«Wir mussen umkehren», sagte der kleine Michi. «<Kommt nicht in Frage», sagte Mark. Er
nahm Anlauf, sprang, und war schon driben. Dann sprang Robin und dann David.

«Spring doch!», riefen die drei von driiben. Der kleine Michi aber traute sich nicht. «Wie
ein Frosch siehst du aus!», verspottete ihn Robin. «Er hat recht, ich bin ein Frosch», dach-
te der kleine Michi.

Mark sagte: «Ilch nehme dich auf den Ricken und springe noch einmal.» «Dann fallen wir
beide in den Grabenx», antwortete der kleine Michi.

Da sagte David: «Wenn der Graben nicht ganz so breit ware, kdmst du dann hintber?»
«Dann schon!», meinte der kleine Michi. David stellte einen Fuss an den Grabenrand,
streckte Michi eine Hand entgegen und sagte: «Hier, meine Hand ist der Rand!»

Der kleine Michi schaute nur auf die Hand von David. Er dachte: «Die ist ja gar nicht so
weit weg.» Er nahm Anlauf, und schon war er driiben. David sagte: «Na siehst du! Meine
Hand hast du nicht mal gebraucht.» Und alle vier liefen weiter.

Besprecht folgende Fragen:

o Warum hat Michi Angst? Ist etwas gefahrlich fir ihn?

. Warum war der Graben fur Michis Freunde nicht gefahrlich?

o Wie héttest du dich in Michis Situation verhalten?

. Wirde sich die Geschichte dndern, wenn zwei kleine und zwei grosse Kinder zu-
sammen unterwegs gewesen waren?

. Hatten sich Madchen anders verhalten?

. Ist mutig sein immer besser als Angst haben?

Spielt die Geschichte so nach, wie sie sich bei euch zugetragen hatte.

ln-17
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Auch Jugendliche wollen — wenn sie Risiken eingehen — anforderungsreiche Situationen ihres Le-
bens meistern lernen. Im Gegensatz zu Kindern (vgl. Kapitel 9) erforschen sie nicht nur Risiken des
Alltags. Sie schiessen zuweilen Uber das Ziel hinaus und schaffen sich eigene Risikosituationen,
die der Alltag nicht ohne Weiteres bietet.

Bungeejumping ist wohl das populérste Beispiel fiir die Risikolust. Die so genannten Risikosportar-
ten haben in den letzten Jahren einen wahren Boom erlebt. Viele Sportarten werden dabei erst
durch das Verhalten der Ausflinrenden zum wirklichen Risiko: Mit etwas Leichtsinn dient das
Snowboard zum Abstecher in den Lawinenhang, mit gentigend Tempo dienen auch Inlineskates,
Mountainbikes oder Motorréder dem Nervenkitzel, mit der Suche nach der technischen Raffinesse
werden auch Skateboards zum Unfallrisiko.

In Fachkreisen werden auch der Ge- und Missbrauch von legalen und illegalen Suchtmitteln oder
Medikamenten und der ungeschitzte Geschlechtsverkehr zum Risikoverhalten von Jugendlichen
(und Erwachsenen) gezéhlt. Es wirde die Mdglichkeiten dieser Unterlagen sprengen, die daraus
abgeleitete Sucht- und Aidsprévention zufriedenstellend aufzuarbeiten. Im Vordergrund steht im
Folgenden deshalb die Suche nach korperlichen Extremerfahrungen, wie sie zum Beispiel gewisse
Sportarten, Bungeejumping oder Motorradfahren bieten konnen.

Was ist (iberhaupt ein Risiko?

Risiko ist heutzutage ein vielgebrauchter und vielgehdrter Begriff. Trotzdem gibt es dazu keine ein-
deutige Definition. Bei der technischen Risikoabschéatzung multipliziert man einfach die Wahr-
scheinlichkeit eines Ereignisses mit dem Schadensausmass, das bei diesem Ereignis entsteht.
Statistische Risikoabschétzungen messen die Anzahl Unfélle, die es in der Vergangenheit ge-
geben hat. Fur die subjektive Einschatzung von Risiken — und die ist ja entscheidend, ob wir eine
Handlung wagen oder nicht — sind diese Berechnungen aber allesamt nicht wesentlich. Der Ver-
gleich von statistischer und subjektiver Risikoeinschétzung zeigt namlich unter anderem Folgendes
(Renn & Zwick 1997, S. 90ff.):

e Wir unterschétzen Risiken eher, wenn wir meinen, sie selber kontrollieren zu kénnen. Auto zu
fahren, wird deshalb von vielen Menschen als weniger geféhrlich angesehen als eine Flugreise
zu unternehmen. Statistisch gesehen gibt es dafir keine Bestatigung.

e Wir unterschétzen Risiken eher, wenn wir sie freiwillig eingehen. Zugemutete Risiken tber-
schéatzen wir dagegen eher.

o Wir Uberschétzen Risiken eher, wenn es in der Vergangenheit Unfélle gegeben hat und wenn
diese Unfélle in den Medien eine grosse Beachtung finden.

Wie Menschen Risiken wahrnehmen und einschétzen, ist also abhéngig von ihren Erfahrungen,
Anschauungen und Werten. Was fir die einen Menschen ein Gréuel ist, kann flir die anderen ein
Nervenkitzel sein. Es ist deshalb immer wieder schwierig, die Risikoeinschatzung und -bereitschaft
von anderen Menschen nachzuvollziehen.

Warum suchen Jugendliche das Risiko?

Jugendliche (und Erwachsene) neigen dazu, die persénliche Gefahrdung zu unterschatzen. Sie
sind der Uberzeugung, dass — ausgerechnet ihnen — schon nichts passieren werde. Jugendliche
kénnen dabei weniger auf Erfahrungen zuriickgreifen, und sie gewichten den kurzfristigen Gewinn
hoher als die (mdglichen) langfristigen Folgen. Die konkreten Griinde fir risikoreiches Verhalten
konnen von Fall zu Fall sehr unterschiedlich sein:



10. Risikokompetenz von Jugendlichen

e Lust auf Grenzerfahrungen, Test der eigenen korperlichen Belastungsfahigkeit, Reaktions-
schnelligkeit oder Ausdauer, aber auch Erproben der seelischen und sozialen Durchhalteféhig-
keit und Stérke.

e Suche nach Erlebnis, Rausch, Intensitat oder Kick.

o Stdrkung des Ego, der Identitdt, des Ansehens bei Gleichaltrigen und des Gefilhls, Erwachsen
zu sein.

e Provokation gegenuber den auf Sicherheit und Ordnung bedachten Erwachsenen, Lust am
Verbotenen und an Grenziberschreitungen.

e Schrei um Hilfe, Angst vor der inneren Leere, Suche nach Zuwendung und Anerkennung.
¢ Langeweile, Ereignislosigkeit des Alltags.

e Kompensation von Defiziten, Verdrangen von Problemen.

o Neugier, Leichtsinn oder Gruppendruck.

Jugendliches Risikoverhalten gilt in Fachkreisen — bis zu einem gewissen Mass — als Teil der Ent-
wicklungsaufgabe und Identititsfindung, die Jugendliche am Ubergang zum Erwachsensein zu
bewéltigen haben. Junge Leute bendtigen fiir ihre Entwicklung Zeiten und Raume, sich zu erpro-
ben, sich und ihre Starken und Grenzen zu erfahren, sich zu reiben, Abenteuer zu erleben.

Ein (bersteigerter Erlebnishunger kann jedoch gravierende Entwicklungsprobleme offenbaren. Ei-
nige Jugendliche haben einen so grossen Hunger nach Nervenkitzel, dass sie bis an ihre korperli-
chen und seelischen Grenzen gehen. Die Suche nach dem Risiko wird zum fast unkontrollierbaren
Zwangsverhalten, bei dem es mitunter um das eigene Leben geht.

Warum sind risikoreiche Sportarten so einladend? — Flow und Kick

Francois Stoll (2000) umschreibt den Reiz von risikoreichen sportlichen Aktivitdten wie zum Bei-
spiel Snowboarden oder Motorradfahren als Kombination von drei Griinden:

e Bewegungen wie Stiirzen, Springen, Schweben, Drehen, Gleiten sowie Tempo und Beschleu-
nigung erzeugen eine Art Rausch. Stoll nennt das eine «erotisierende Panik», die zur Wieder-
holung einladt.

e Solche Erlebnisse werden intensiver, wenn damit eine Bedrohung, eben ein Risiko verbunden
ist.

o Diese Bedrohung muss aber beherrschbar sein. Die genannten Bewegungen sind lustvoll,
wenn die Kontrolle eine aufkommende Panik verhindern kann. Damit werden nicht nur die Be-
wegungen, sondern auch die eigenen Kompetenzen intensiv und unmittelbar erlebt.

Mit der Ubung steigen auch die Kompetenzen. Die Bewegungen werden fliissiger und zunehmend
automatisiert. Die Automatisierung kann so weit gehen, bis man in einer Tatigkeit voll und ganz
aufgeht, die Zeit um sich vergisst, selbstvergessen und trotzdem kontrolliert handelt. Fiir diesen
Zustand wurde der Begriff Flow geprégt. Flow ist aber nicht abhangig von berauschenden Bewe-
gungen und einer Bedrohung. Auch zum Beispiel Schachspieler, Pianistinnen oder Chirurgen ken-
nen den Zustand, wenn sie vollstandig konzentriert, versunken, bei der Sache sind. Aber Flow ist
eine machtige Triebfeder — auch fur risikoreiche Aktivitaten.

Voraussetzung fir Flow ist, dass eine Aufgabe als Herausforderung erlebt wird und bewéltigt
werden kann. Anfénger, denen immer wieder Fehler unterlaufen oder die in einer Tatigkeit wieder-
holt inne halten missen, erleben keinen Flow. Mit zunehmender Kompetenz muss das Anspruchs-
niveau standig gesteigert werden, um Flow (berhaupt noch zu erleben. Fortgeschrittene wagen
deshalb zunehmend riskantere Unterfangen. Das bedeutet aber nicht unbedingt, dass sie sich da-
bei in zunehmend gréssere Gefahr begeben. Gewisse Aktivitdten halten wir fir gefahrlicher als sie
sind, weil wir die Kompetenzen der Ausfiihrenden unterschatzen.
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Ein Problem gibt es aber dann, wenn die eigene Kompetenz (iber- oder die mdglichen Gefahren
unterschatzt werden oder gar noch nicht bekannt sind. Zum Beispiel verunfallen jiingere Motorrad-
fahrer h&ufiger, und halten Motorradfahren trotzdem fir weniger gefahrlich als Fahrer mit viel Er-
fahrung (Rheinberg 1999).

Flow erklart aber nur den Reiz jener Aktivitaten, die persdnliche Kompetenzen erfordern wie zum
Beispiel Klettern, Snowboarden oder Motorradfahren. Bungeejumping oder eine Fahrt auf der Ach-
terbahn dagegen verlangen neben der Lust auf Nervenkitzel keine besonderen Voraussetzungen.
Hier unterscheidet sich der Flow vom Kick. Der Kick schleudert einem in ein Erlebnis, es braucht
dazu keine Ubung. Auch hier spielen ungewéhnliche Bewegungen und das Gefiihl der Bedrohung
eine Rolle. An die Stelle der Kontrolle aus eigener Kraft tritt hier jedoch das Vertrauen in die techni-
schen Sicherheitsvorkehrungen.

Wie beim Flow kann auch der Kick nach einer Steigerung des Risikos suchen, damit der Reiz er-
halten bleibt. Wer nach Flow sucht, bleibt aber bei der angestammten Aktivitat und steigert das An-
spruchsniveau. Wer den Kick sucht, braucht eine neue Herausforderung.

Unterschiede zwischen Madchen und Knaben

Die Unterschiede zwischen verschiedenen Jugendlichen sind gross: Einige Jugendliche vermeiden
Risiken, andere experimentieren eine Zeit lang, gewisse Jugendliche finden zum Beispiel im
Skateboard oder Mountainbike ihre Leidenschaft und entwickeln ausgefeilte Fahigkeiten, wieder
andere suchen nach immer extremeren Erlebnissen und zeigen Risikoverhalten in verschiedensten
Bereichen. Auch ist sehr unterschiedlich, bei welchem Verhalten und welcher Dosierung der Kick
oder der Flow eintritt. Eine Rolle spielen dabei das Naturell, die Ublichkeiten in der Gleichaltrigen-
gruppe, das Alter und das Geschlecht. Inshesondere zum Unterschied zwischen Méadchen und
Knaben, Frauen und Mé&nnern gibt es Untersuchungen (vgl. Rose 1995).

Zahlreiche Studien zeigen, dass Méadchen und Frauen am Abenteuer weniger Reiz empfinden als
Buben und Manner. Das gilt selbst fiir Frauen, die Risikosportarten ausiiben. Eine Umfrage unter
Frauen und Mannern, die in ihrer Freizeit sportklettern, ergab zum Beispiel folgende Unterschiede:

e Der Wunsch, Abenteuer und Nervenkitzel zu erleben, ist fiir 19% der Frauen und fiir 44% der
Manner wichtig.

o Auf einer schlecht abgesicherten Route zu klettern, finden 80% der Ménner reizvoll, hingegen
nur 39% der Frauen.

e Uber 80% der Frauen Klettern nie ohne Absicherung durch das Seil, aber nur 34% der Ménner
finden das zu geféhrlich.

e 61% der Sportkletterinnen halten ihren Sport fiir «ungeféhrlich» gegentiber 44% der Kletterer —
nicht weil sie leistungsfahiger und damit weniger geféhrdet wéren, sondern weil sie den Sport
fur sich weniger geféhrlich gestalten. Das Naturerlebnis und die sozialen Bedirfnisse sind fir
die Frauen wichtiger als der Nervenkitzel.

Ein anderes Beispiel: Unter den jugendlichen Teilnehmerinnen und Teilnehmern von Natur-
Erlebnis-Kursen wiinschten die Madchen mehr gemeinsame Spiele, Gruppengesprache und ge-
mutliches Zusammensein. Die Burschen auf der anderen Seite wiinschten sich mehr sportliche Ak-
tivitaten.

Diese Beispiele bedeuten nicht, dass Madchen und Frauen keine Risiken eingehen wollen. In ge-
wissen Situationen sind Madchen sogar deutlich risikobereiter als Burschen:

¢ Junge Kunstturnerinnen zum Beispiel zeigen bei ihren akrobatischen Elementen extreme Risi-
kobereitschaft. Sie sind allerdings aufs engste an die emotionale Unterstlitzung durch den
Trainer gebunden. Das Risiko wird hier vom Trainer mitgetragen.

¢ In einer Untersuchung waren die M&dchen viel mehr als die Jungen zu einem «passiven» Risi-
ko bereit; Eine Aufgabe war es, sich an den Schaukelringen festzuhalten und sich dann von
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den Gruppe hochziehen zu lassen. Die Frauen waren bei dieser Ubung bereit, ein sehr hohes,
im Schnitt wesentlich hoheres Risiko einzugehen als die Méanner. Was sich hier zeigt, ist die
grossere Vertrauensféhigkeit der Frauen in Risikosituationen. lhnen fallt es offensichtlich leich-
ter, ihr Schicksal anderen anzuvertrauen.

¢ In einer weiteren Untersuchung zeigte sich, dass mannliche Heimjugendliche beim Klettern
zwar relativ angstfrei an die Herausforderung herangehen. Sichern mit dem Seil und sich an-
deren anzuvertrauen, fiel den Jungen dagegen schwer. Madchen hatten damit keine Proble-
me. Buben und Manner vertrauen also mehr auf sich selbst und haben Probleme, Verantwor-
tung fur andere zu Gbernehmen. Sie sind nicht gerne abhéngig.

Risikokompetenz von Jugendlichen fordern

Welcher der beiden folgenden Aussagen kénnen Sie eher zustimmen?:

Wer seine Risikolust ausle-
ben kann, braucht keine
wirklich gefahrlichen Dinge
Zu tun.

Wer einmal den Nervenkitzel
gespdirt hat, kriegt Lust auf
mehr.

Beide Mdglichkeiten sind wohl denkbar — je nach Typ Mensch, der den Nervenkitzel schnuppert.
Sich die beiden Aussagen zu (iberlegen, zielt auf die folgende Frage: Darf die Schule Nervenkitzel
ermdglichen oder nicht? Treibt sie damit nicht eine Spirale an, die zu immer gewagteren Unter-
nehmungen fihrt?

Die Antwort ist wohl abhéngig davon, welche Form von Nervenkitzel die Schule tatsachlich ermdg-
licht. Padagogisch wertvoll und verantwortbar ist eher die Suche nach dem Flow und weniger jene
nach dem Kick. Sinnvoll sind also Unternehmungen, die eigene Anstrengungen, Konzentration und
Uberwindung verlangen. So geht es nicht alleine um den Nervenkitzel, denn gleichzeitig wird das
Selbstvertrauen, die Konzentrationsfahigkeit, das Durchhaltevermdgen, das Korpergefiihl und bei
Teamaktivitaten auch der Gruppenzusammenhalt gestéarkt. Diese Ziele machen gewagte Unter-
nehmungen auch fiir Madchen und Frauen wertvoll, die vielleicht weniger auf den Nervenkitzel aus
sind. Die padagogische Situation ermdglicht zudem eine Auswertung und Reflexion.

Es geht also nicht um verriickte Dinge, sondern um unspektakulére, aber spannende Herausforde-
rungen, die sich die Jugendlichen nicht unbedingt selber organisieren kdnnen. Aus der Frage
«Werden wir es schaffen?» erwachst ein wesentlicher Teil der Spannung. Wenn die Fahigkeiten,
die gefordert werden, nahe oder dicht jenseits dessen liegen, was die Teilnehmenden sich zutrau-
en, kommt es zur Grenzerfahrung. Aus dieser Perspektive ist es also durchaus legitim, wenn die
Schule an der Risikokompetenz ihrer Schiilerinnen und Schiller arbeitet.

Die unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler fordern uns heraus, die An-
gebote so zu variieren, dass alle weder tber- noch unterfordert sind. Vielleicht muss ein Angebot
deshalb unterschiedliche Alternativen bieten, damit alle eine passende Herausforderung finden. Al-
le sollen zudem immer die Gelegenheit haben, Nein zu sagen, wenn es ihnen zu weit geht. Das
braucht vielleicht sogar mehr Mut, als einfach das zu tun, was alle anderen auch tun. Nehmen Sie
das Nein ernst. Vertrauen Sie aber nicht nur darauf, dass sich die Schilerinnen und Schiiler schon
melden werden, wenn ihnen etwas zu weit geht. Beobachten Sie die Jugendlichen und fragen Sie
nach. Machen Sie von vornherein und allenfalls wiederholt deutlich, dass Nein sagen erlaubt ist.
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Das kann die Schule tun

Wir kénnen Jugendliche nicht daran hindern, risikoreiches Verhalten zu erproben. Auch vor Unfél-
len und anderen schmerzlichen Erfahrungen kénnen wir sie nicht ganzlich bewahren. Nach den
Untersuchungen von Hurrelmann (1997) sehen die Jugendlichen durchaus die Gefahren ihres
Handelns, sie sind sich der objektiven Risiken oft durchaus bewusst. Vor den Risiken zu warnen,
nitzt also kaum etwas.

Es gehdrt zur Personlichkeitsentwicklung von Jugendlichen, dass sie Erlebnisse und Erfahrungen
(auch) mit risikoreichen Situationen sammeln. Wir kénnen auf dieses Bedurfnis eingehen und ver-
suchen, es in kalkulierbare Bahnen zu lenken. Wir kénnen Jugendliche bei ihrem lustvollen Um-
gang mit Risiken begleiten, wir kdnnen mit innen tber das Erlebte nachdenken und die Frage nach
der eigenen Risikobereitschaft stellen. Wir kénnen uns mit ihnen iber ihre Erfolge freuen und ihnen
Helfen, Enttduschungen und Konflikte zu verarbeiten. Wir kdnnen ihnen helfen, ein Gespr fiir ihre
Grenzen zu entwickeln. Wenn junge Menschen sinnstiftende Aufgaben und Herausforderungen in
ihrem Leben vorfinden, wenn sie mit den Anforderungen der Schule, ihrer Freizeit und ihrer Familie
weder (ber- noch unterfordert sind, miissen sie Lebenssinn und Erfillung weniger in ausseror-
dentlichen Erlebnissen suchen.

Neben diesen allgemeinen Hinweisen finden Sie hier einige Ideen fiir Ihre padagogische Arbeit:

e Das Lehrmittel zur Sporterziehung bietet viele Vorschlage rund um Klettern, Fliegen Akrobatik,
Balancieren und Vertrauen. Im Sportunterricht gibt es also vielerlei Mdglichkeiten, die eigenen
Krafte zu erproben und die eigenen Grenzen auszuloten. Solche konkreten Erfahrungen las-
sen sich auswerten und mit der sonstigen Risikobereitschaft vergleichen.

o In einer Projektwoche kénnen zum Beispiel die weit verbreiteten Inlineskates im Vordergrund
stehen. Es konnen unter kontrollierten Bedingungen Touren unternommen, Kunststiicke ein-
getibt und die Sicherheit besprochen werden.

e Wandern, Hohlenbesuche, Gletschertouren, Nachtspaziergange, Kletterlager, Velotouren oder
andere erlebnispédagogische Unternehmungen unter kundiger Leitung kdnnen unvergessliche
Erlebnisse und Nervenkitzel bieten. Geeigneter sind niederschwellige Aktivitaten, die eine ei-
gene Verantwortung und Beteiligung erfordern; zum Beispiel besser ein eigenes Floss bauen
als organisiertes River Rafting. Es wirde die Mdglichkeiten dieser Unterlagen sprengen, auf
die Vielfalt von erlebnispadagogischen Mdglichkeiten genauer einzugehen. Beachten Sie die
Buchhinweise mit erprobten Vorschlégen und Projekten. Hinweise zur Haftpflicht finden Sie am
Ende des Kapitels.

o Klettern ist fir die Férderung der Risikokompetenz besonders geeignet: verschiedene Schwie-
rigkeitsgrade sind maglich, es braucht Uberwindung, Kraft und Konzentration, der ganze Kor-
per wird in Anspannung versetzt, und jede geschaffte Kletterroute ist ein Erfolgserlebnis.
Wieso also nicht einmal einen ganzen Tag oder gar eine Woche an einer Kletter- oder Fels-
wand verklettern? Im Lehrmittel zur Sporterziehung finden Sie Ubungsformen und Hinweise
zum Sportklettern. An immer mehr Orten gibt es Kletterwéande, und die lokalen SAC-Sektionen
stehen fir fachkundige Leitung zur Verfiigung.

o Dariber hinaus kann jedes Theater, die Umfrage auf der Strasse oder der Auftritt am Lokalra-
dio Spannung auslésen und die Frage aufwerfen, zu welchen Unternehmungen die Jugendli-
chen bereit sind und wo ihre Grenzen sind.

e Auch im Rahmen der Suchtprévention kann das Risikoverhalten zum Thema werden. Die
Webseite www.be-freelance.ch halt dafiir eine Unterrichtseinheit bereit, mit dem die Schiilerin-
nen und Schiller verschiedene Risikotypen kennenlernen und sich selber zuordnen. Dartiber
hinaus reflektieren sie eigene Rausch- und Risikoerlebnisse und lernen eine Méglichkeit ken-
nen, sich solchen Situationen bewusster zu stellen.
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Einige Unterrichtsvorschlage zur Risikokompetenz

Auf den folgenden Seiten finden Sie einige Unterrichtsvorschlage, um die Risikobereitschaft Ihrer
Schiilerinnen und Schiler im Unterricht anzusprechen und zu reflektieren.

No risk — no fun (Oberstufe)
Die Schiilerinnen und Schuler setzen sich grundsétzlich mit der Lust am Risiko auseinander.

Bringen Sie lllustrierte und Zeitschriften mit in die Schule. Wenn Sie bei sich zu Hause keine ha-
ben, hilft lhnen Ihr Coiffeur oder Ihre Zahnarztin sicher gerne weiter. Teilen Sie lhre Klasse in
Gruppen und geben Sie ihr den Auftrag, eine Collage zu erstellen zum Thema «No risk — no fun».
Folgende Fragen kdnnen Sie im Anschluss daran mit der Klasse besprechen:

o Welche geféhrlichen Sachen hast du schon freiwillig unternommen? Was wirdest du gerne
einmal tun? Braucht es daflr spezielle Fahigkeiten?

e Was ist das Spannende an gefahrlichen Unternehmungen? (Welche Unterschiede gibt es in-
nerhalb der Klasse?) Wie wirst du voraussichtlich in ein bis zwei Jahren dariiber denken?

e Was konnte in den gefahrlichen Situationen alles passieren?

e Was lernst du bei gefahrlichen Unternehmungen? Was bringt es fiirs Leben? Kann man das
auch woanders lernen? Gibt es weniger gefahrliche Unternehmungen, die genau so spannend
sind? (Idee aus Vogel 1999).

Risikolust (Oberstufe)

Die Schiilerinnen und Schiller stellen fest, dass die Risikobereitschaft je nach Herausforderung
sehr unterschiedlich sein kann.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit einer Reihe von risikoreichen Verhaltens-
weisen. Die Schilerinnen und Schler fullen zundchst den ersten Teil des Blattes aus, das heisst
sie beurteilen fiir jedes Verhalten, ob sie es sich zutrauen oder nicht. Bilden Sie anschliessend
Zweier- und Dreiergruppen. Innerhalb der Gruppen werden die Antworten verglichen und folgende
Fragen diskutiert: Warum gehe ich die einen Risiken ein und andere nicht? Ist das bei anderen viel-
leicht gerade umgekehrt? Wie lassen sich die Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schi-
lern erklaren?

Anschliessend arbeiten die Jugendlichen wieder alleine und fiillen den unteren Teil des Blattes
aus. Sie beurteilen summarisch, wie sie sich selber sowie ihre Partnerinnen und Partner aus der
Gruppenarbeit punkto Risikolust einschétzen. Die Einschatzungen werden in denselben Gruppen
noch einmal verglichen und folgende Fragen diskutiert: Kommen alle zur gleichen Einschatzung?
Wie lassen sich Unterschiede begriinden?

Dieses Arbeitsblatt zeigt auf, dass es nicht eine klar bestimmbare Risikolust gibt. Die einen zeigen
Lust am einen Risiko, die anderen an ganz anderen Wagnissen. Dies macht deutlich, dass Risi-
koeinschatzung und die Grenzen der Risikobereitschaft von Mensch zu Mensch sehr unterschied-
lich sein kdnnen.
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Weiterflihrende Fragen (Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiler setzen sich mit weiteren Fragen rund um Risiko auseinander.

Die folgenden Fragen konnen sich als Diskussions- oder Aufsatzthema an die beiden ersten Vor-
schlage anschliessen:

e Welchen Risiken bin ich in meinem Leben ausgesetzt — ob ich will oder nicht? Ist mir wohl da-
bei? Wie schiitze ich mich davor?

o Welchen Risiken setze ich mich freiwillig aus? Was ist der Unterschied zu den Risiken, denen
ich einfach ausgesetzt bin? Warum sind die einen Wagnisse spannend und andere nicht?

e Wie hole ich Spannung und Intensitét ins Leben? Kenne ich innere Leere? Wie gehe ich damit
um?

e Was halte ich vom Spruch «No risk — no fun»?

e Wie viel Risiko und wie viel Sicherheit brauche ich im Leben, damit mir wohl ist?

Sicherheit und Haftpflicht

l-24

Bei allen sportlichen und erlebnispédagogischen Unternehmungen darf die Sicherheit nicht verges-
sen werden. Lehrerinnen und Lehrer sind im Rahmen ihrer beruflichen Tétigkeit verantwortlich fiir
die physische und psychische Unversehrtheit der ihnen anvertrauten Kinder und Jugendlichen. Das
verlangt, dass Sie Gefahren vorausschauend einschétzen, aktiv bek&mpfen und die Anvertrauten
mit den zur Verfugung stehenden Mitteln schitzen.

Die Schweizerische Beratungsstelle fiir Unfallverhtitung hat zum Wandern, Inlineskating, Velofah-
ren und anderem Merk- und Arbeitsblatter zusammengestellt. Das Angebot nennt sich «Safety
Tools» und unterstiitzt Lehrpersonen bei der Aufgabe, gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schii-
lern eine Lern- und Erfahrungsumgebung zu schaffen, die sie fiir ein sicheres Verhalten sensibili-
siert und damit vor den Folgen schwerer Unfélle bewahren hilft.

Wird trotz aller Sicherheitsvorkehrungen eine Schiilerin oder ein Schiiler verletzt, kann dies ein
Haftpflichtfall werden. Jeder Fall muss einzeln beurteilt werden, die besonderen Umsténde miissen
gewdrdigt werden. Durch eine verantwortungsbewusste Wahrnehmung der Obhutspflicht kénnen
Lehrkrafte das Risiko eines Haftpflichtfalls praktisch ausschliessen. Schadenersatzfolgen und/oder
strafrechtliche Konsequenzen ergeben sich nur dann, wenn Lehrerinnen und Lehrer vorséatzlich
oder grobfahrlassig gehandelt haben.

Diese Angaben stammen aus einem Merkblatt des Dachverbandes Schweizer Lehrerinnen und
Lehrer (LCH). Der LCH sieht trotz moglichen Unféllen absolut keinen Anlass, um auf einen lebens-
nahen und ganzheitlichen Unterricht zu verzichten. Im Gegenteil sei es die beste Unfallprévention,
die Schilerinnen und Schiller — angepasst auf den jeweiligen Entwicklungsstand — an Gefahren
und Risiken heranzufihren. Dabei miissten aber hohe berufsethische Grundsétze gewahrt werden.

Allgemein empfiehlt der LCH unter anderen folgende Vorsichtsmassnahmen:

e Klare und altersgemasse Anweisungen und Regeln geben und die Einhaltung tberwachen.
o Aufsichtspflicht konsequent handhaben, z.B. die Pausenaufsicht.

¢ Den Kindern entwicklungs- und altersgemass Verantwortung tibergeben.

e Erziehungsmassnahmen und Verantwortlichkeit mit den Eltern und der Behérde besprechen;
die Schulbehdrde Uber besondere Unternehmungen ausserhalb des Schulzimmers informie-
ren; mit der Behérde Verfahrensfragen im Ereignisfall auch praventiv besprechen und verein-
baren.
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Fur Wanderungen und &hnliche Unternehmungen empfiehlt der LCH konkret folgende Vorsichts-
massnahmen:

e Wanderungen, Unterkinfte, Fahrten rekognoszieren.
¢ Das Programm der Entwicklung und den Féhigkeiten der Teilnehmenden anpassen

e Eltern klar und rechtzeitig informieren: Programm, Ausriistung, Verpflegung, Kosten, Dispensa-
tionen, besondere erzieherische oder medizinische Massnahmen, Erreichbarkeit, Notfallblatt
usw.

o Die Ausriistung muss mit den Anforderungen und den Verhdltnissen Gbereinstimmen.

o Fahiges Begleitpersonal mitnehmen, durch die Behorde anstellen lassen, klar instruieren und
tiberwachen

o Klare und altersgemasse Anweisungen geben, Einhaltung regelméassig tberprifen
e Kinder beobachten: Angstlichkeit, Ermiidung, Mutproben, Uberschétzung usw.

o Aufféllige Kinder besonders beaufsichtigen, Beeintrachtigungen beriicksichtigen (Allergien,
chronische Leiden, Medikamente, arztliche Anweisungen usw.)

e Arztliche Versorgung sicherstellen, Reiseapotheke mitnehmen, Notfallzettel, Mobiltelefon
e Im Zweifelsfall, z.B. bei Witterungsumschlag, umkehren, kein Risiko eingehen

e Beim Einsatz von Privatautos zu Schulzwecken: Versicherungsfragen klaren

o Kein Alkoholkonsum, auch nicht durch die Lagerleitung

Vollstandiges Merkblatt:
www.lch.ch/fileadmin/files/documents/Verlag LCH/Merkblatt Haftpflicht.pdf
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Wie gross ist deine Lust auf Risiko?

Teil 1: Beurteile dich selber: Traust du dir diese Verhaltensweisen jetzt oder in Zukunft einmal zu?

Ja EherJa Eher Nein Nein

Mit den Rollerblades eine Passstrasse hinunter fahren o O O O
Per Autostopp reisen O | O |
Mit einer unbekannten Person ohne Kondom Geschlechtsver- a 5 a 5
kehr haben

Eine Fahrt auf einer grossen Achterbahn O O | O
Einem Dieb nachrennen, der einer alten Frau die Handtasche a 5 a 5
gestohlen hat.

Tanzen, bis du voéllig schwindlig bist o O o O
Das Matterhorn besteigen O O | O
Auf dem Bahnhof die Geleise Uiberqueren O O | O
An einer unbewilligten Demonstration teilnehmen O O | O
Abseits der Piste Snowboarden O O | O
Ecstasy probieren | O | O
Mit Rauchen anfangen | O | O
Bei einem betrunkenen Kollegen ins Auto steigen o O | O
An der Borse spekulieren o O | O
Skispringen o O | O
In der Nacht durch einen dunklen Wald gehen o O | O
Den Freund oder die Freundin betriigen o O ] O
In der Nacht mit dem Velo ohne Licht unterwegs sein o O o O
Einem Lehrer tichtig die Meinung sagen O O | O
Die Unterschrift der Eltern falschen O O | O
Ein chemisches Experiment mit Knalleffekt durchfiihren O O | O
Auf einem Hochseil balancieren O O | O

Teil 2: Vergleiche deine Antworten in Zweier- und Dreiergruppen: Warum gehst du die einen Risiken ein und
andere nicht? Ist das bei anderen vielleicht gerade umgekehrt? Wie lassen sich die Unterschiede erklaren?
Was gefallt dir (nicht) an den Verhaltensweisen?

Teil 3: Arbeite nun wieder alleine. Beurteile dich und die Kolleginnen oder Kollegen aus deiner Gruppe zu-
sammenfassend: Wie risikofreudig seid ihr?

Sehrrisiko-  Eher risiko- Eher nicht Gar nicht
freudig freudig risikofreudig  risikofreudig
Ich bin o O O ]
............................................. ist o O o O
............................................. ist o O o O

Teil 4;: Kommt ihr alle zum selben Ergebnis? Diskutiert die Unterschiede
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11. Mein Platz im Leben

Am Ubergang von der Kindheit zur Jugend beginnen sich junge Menschen neu zu orientieren. Tra-
ditionelle Werte werden in Frage gestellt, kdrperliche Verénderungen finden statt, die Ablosung
vom Elternhaus und die Berufswahl kiinden sich an. «Wo ist mein Platz im Leben?» ist die - viel-
leicht bange — Frage, die diese Entwicklung auf den Punkt bringt.

«Ich bin ...» — ja was denn eigentlich? Maurer. Informatikerin. Student. Stewardess. Menschen de-
finieren sich meist (iber den Beruf. Die Berufswahl ist ein drangender Anlass, der Jugendliche kon-
kret nach ihrem Platz im Leben fragen lasst. Weitere Zukunftsfragen sind damit verknlpft: Was
kann ich mit meinen Wiinschen und Fahigkeiten in dieser Welt iiberhaupt anfangen? Welche Hin-
dernisse und Mdglichkeiten ergeben sich? Welche Erwartungen werden an mich gestellt?

Mit diesen Fragen ist zum zweiten Mal nach Kapitel 3 die Identitdtsentwicklung angesprochen. Dort
steht die Frage nach sich selber im Vordergrund; Identitat wird gegenwartshezogen und innenge-
richtet thematisiert. Hier steht dagegen das Verhéltnis gegenlber der Welt im Vordergrund. Die
Perspektive ist zukunftshezogen und nach aussen gerichtet.

In diesem Kapitel finden Sie einige grundsétzliche Uberlegungen sowie Unterrichtsvorschlage zu
den Stichworten Berufswahl, Geschlechterrollen in Familie und Beruf sowie Wiinsche und Traume.
Wiederum kann dieser Themenkomplex nur angeschnitten werden. Die Biicherliste gibt weiterftih-
rende Hinweise.

Berufswahl

Die meisten Kinder haben einen Traumberuf. Sie haben dabei keine oder nur schwache Vorstel-
lungen, was eine Tatigkeit wirklich umfasst. Mit dem Alterwerden entdecken junge Menschen eige-
ne Fahigkeiten und Vorlieben und leiten daraus ihre Berufsvorstellungen ab. Dies geschieht wah-
rend einer Zeit, in der das Leben der Jugendlichen ohnehin stark im Umbruch ist. Das kann verun-
sichern und die Entscheidung fiir eine Berufsrichtung massiv erschweren. Nicht selten verkommt
die erste Berufwahl so zu einer Verlegenheitslosung oder wird weniger als klare Zukunftsperspekti-
ve, sondern mehr als eine erste Grundlage wahrgenommen. «Man» muss ja irgendetwas machen
und «man» braucht ja irgend eine Lehrstelle — so die nlichterne oder erniichterte Feststellung et-
was plakativ formuliert.

Auch andere Griinde kénnen fur eine Berufswahl plotzlich ganz entscheidend werden: das Milieu,
in dem ein junger Mensch aufwéchst; die Unterstltzung, die er bei einer allfélligen Priifungsvorbe-
reitung oder Stellensuche erhalt; die Meinung der Eltern Gber sinnvolle und weniger sinnvolle Beru-
fe; die zufallig guten oder weniger guten Erlebnisse wahrend einer Schnupperlehre; der Berufs-
wunsch der Freundin oder des Freundes; das Selbstvertrauen und die Selbstwahrnehmung usw.

Mit Berufswahlkunde kénnen Jugendliche ihre eigenen Interessen entdecken und mit den Angebo-
ten der Berufswelt vergleichen. Interesse an einer Tatigkeit ist eine wichtige Voraussetzung fiir Zu-
friedenheit, Erfiillung und Engagement. Menschen, die sich nicht zu interessieren vermogen, kon-
nen ihre Energie nicht auf etwas bindeln. Sie wirken gelangweilt, unerfiillt und vielleicht auch un-
gluicklich, selbst wenn sie Uber eine Menge an Wissen und Fahigkeiten verfiigen.

Die Berufswahlkunde ist ein fester Bestandteil von Lehrplan und Unterricht. Viele gute Lehrmittel
helfen dabei weiter. Die vorliegenden Unterlagen verzichten deshalb darauf, konkrete Unterrichts-
vorschlage dazu zu wiederholen.
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Geschlechterrollen in Familien und Beruf

Ein Grund fiir eine bestimmte Berufswahl ist (nach wie vor) das eigene Geschlecht und die Vorstel-
lung davon, welcher Beruf demnach geeignet sei oder nicht. Vielleicht gehen dabei die Gedanken
schon Uber die bevorstehende Berufsaushildung hinaus und wandern zur Frage nach Kindern und
Familie. Madchen und Knaben unterscheiden sich dabei nicht wesentlich: Viele Jugendliche beiden
Geschlechts wiinschen sich einmal eine Familie. Madchen und Knaben haben aber oft unter-
schiedliche Vorstellungen, wie dies zu realisieren ist. Die meisten Knaben sehen die Aufgabe von
Haushalt und Kindererziehung bei ihren zukUnftigen Ehefrauen. Madchen haben dazu unterschied-
liche Vorstellungen — und oft sind sie unentschlossen.

Das Ministerium fir die Gleichstellung von Frau und Mann des Deutschen Bundeslandes Nord-
rhein-Westfalen hat in einer Untersuchung festgestellt, dass kaum ein Madchen auf Dauer auf eine
berufliche Tétigkeit verzichten mdchte. Sie wiinschen sich eine qualifizierte Ausbildung, die ihnen
Unabhéngigkeit, eine befriedigende Tatigkeit und gegebenenfalls den Wiedereinstieg in den Beruf
gewahrleistet. Beruflichen Erfolg ergibt sich nach ihrem Versténdnis aus dem Arbeitsinhalt. Karriere
setzen sie dagegen mit beruflichem Aufstieg in hohe Positionen gleich. Sie lehnen ein solches Ziel
fur sich personlich fast durchgehend ab. Karrierefrauen sind ihrer Meinung nach alleinstehend, und
sie beflirchten, durch eine Karriere véllig auf den beruflichen Bereich beschrankt zu sein.

Der Alltag vermittelt den M&dchen hierzu ganz unterschiedliche Leitbilder. So sind die Madchen ge-
fordert, zwischen der firsorglichen Mutter, der erfolgreichen Berufsfrau und der attraktiven Gelieb-
ten eine eigene Orientierung zu finden. An diese Rollen werden ganz unterschiedliche Erwartungen
gestellt, selbst Kompromissmodelle stossen nicht selten auf Kritik. Fir die Knaben ist diese Orien-
tierung einfacher: Mannlicher Berufserfolg ist gleichzeitig sexy, die Vaterrolle wird kaum mitge-
dacht.

Fur M&dchen kann es eine willkommene Unterstiitzung sein, schon im Laufe des Berufswahlunter-
richts Uber Geschlechterrollen und zukinftige Familienmodelle nachzudenken. Wer Médchen er-
mutigen will, den eigenen Neigungen entsprechend in mannerdominierten Berufen eine Zukunft zu
suchen, kommt um die Thematisierung von Rollenbildern nicht herum. Von dieser Arbeit profitieren
auch die Knaben. Auch fiir sie kdnnen die traditionellen Rollenbilder belastend sein, etwa wenn sie
immer Starke beweisen miissen. Auch fiir Knaben sollen eine gréssere Rollenvielfalt und eine ge-
schlechterunabhangige Berufswahl moglich werden. Und wenn Mé&dchen vorschwebt, dass sie
dereinst Hausarbeit und Kindererziehung mit ihren Enemannern teilen werden, ist das eine direkte
Aufforderung an die Knaben, sich friihzeitig mit diesen Gedanken zu beschaftigen.

Weiter unten finden Sie einige Unterrichtsvorschlage, um diese Frage zu thematisieren. Die Ausei-
nandersetzung mit Geschlechterrollen geht aber noch viel weiter. In der Bucherliste finden Sie eini-
ge weiterfiihrende Hinweise.
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Winsche und Traume

Die Auseinandersetzung mit Berufs-, Familien- und Partnerschaftsrollen offenbart vielleicht ver-
steckte Wiinsche, lasst Trdume und Visionen entstehen oder deutlich werden. Traumen gehért
zum Erwachsenwerden. Es zeigt die intensive Entwicklung und die Suche nach Sinn und Erfiillung
— sei das mit einem Beruf oder auch ausserhalb. Allmachtsphantasien helfen den Jugendlichen
auch tiber Unsicherheiten und Unbeholfenheit hinweg.

So unrealistisch Traume vielleicht sein mdgen - sie bringen Interessen und Bed(irfnisse zum Aus-
druck. Wenn Jugendliche (und Erwachsene) ihre Traume verstehen und interpretieren lernen, kon-
nen sie ihren Interessen und Bedirfnisse umso konkreter nachgehen. Auch dazu finden Sie im
Folgenden einen Vorschlag.
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Arbeit und Familie (Oberstufe)
Die Lernenden beschéftigen sich mit ihren Vorstellungen von Arbeits- und Familienleben.

Am Ende des Kapitels finden Sie den Cartoon «Die neue Kollegin». Die Geschichte macht deutlich,
wie schwierig es flir Frauen ist, Beruf und Familie unter einen Hut zu bringen. Besprechen Sie dazu
mit den Lernenden folgende Fragen: Welche Vorwiirfe werden den Frauen im Cartoon gemacht?
Welchen Ausweg gibt es, wie kdnnte man es der Hauptperson der Geschichte recht machen? Wie
haben wahrscheinlich Herr K. und Herr G. ihr Berufs- und Familienleben eingerichtet? Bekommen
sie wohl dieselben Vorwirfe zu héren? Warum wohl nicht? Wie haben die Schilerinnen und Schu-
ler selber vor, ihre Berufs- und Familienleben dereinst zu gestalten?

Es ist sehr wahrscheinlich, dass die Madchen andere Erwartungen an ihre zukuinftigen Eheménner
haben, als den Knaben fir sich selber vorschwebt — und umgekehrt. Nehmen Sie an, dies sei (iber
die ganze Gesellschaft gesehen so: Wie kann es dann gelingen, dass sich ein Ehepaar dereinst
auf eine bestimmte Familienform einigen kann? Es gelingt nur, wenn mindestens die eine Seite ih-
re Vorstellungen bis dahin noch &ndert. Diskutieren Sie mit lhrer Klasse, wie das vor sich gehen
kénnte und ob es Kompromissmodelle gibt. Wie ist es flir die Knaben, wenn ihre zukinftigen Ehe-
frauen von ihnen verlangen, dass sie im Haushalt mitarbeiten?

Zur Fortsetzung bietet sich einer der folgenden Vorschlage an. Bei allen Fragen, bei welchen die
Vorstellungen von Madchen und Knaben auseinander gehen, lohnt es sich, die Fragen zundchst in
zwei geschlechtergetrennten Gruppen zu besprechen.

e Sammeln Sie Vor- und Nachteile der Erwerbs- und der Hausarbeit. Ermdglichen Sie den Schi-
lerinnen und Schiilern eine individuelle Gewichtung der verschiedenen Vor- und Nachteile.

o Karrierevorstellungen: Was stellen sich die Schilerinnen und Schiiler unter einer Karriere vor?
Wie sieht der Tagesablauf einer Person aus, die Karriere macht oder gemacht hat? Kénnen
sich die Lernenden das fir sich vorstellen? Weshalb oder weshalb nicht? Gibt es einen Unter-
schied zwischen Karriere und beruflichem Erfolg? Was macht die Befriedigung einer Arbeit
aus, wenn es nicht die Karriere ist? Geben Madchen andere Antworten auf diese Fragen als
Knaben? Was sind die Griinde daftir?

e Wer sich gleichzeitig in Familie und Beruf engagieren will, ist auf eine Teilzeitstelle angewie-
sen. Untersuchen Sie mit Ihrer Klasse Stellenangebote aus Tageszeitungen. Fir welche Stel-
len gibt es Teilzeitangebote? Sind es Berufe fir Frauen oder fir Manner? Sind es Berufe fiir
Leute mit viel Erfahrung und guter Ausbildung oder Berufe fiir Leute mit wenig Erfahrung und
schlechter Ausbildung? Sind es handwerkliche, technische, kiinstlerische, soziale, wissen-
schaftliche, verwaltende oder wirtschaftliche Berufe?

o Die Teilzeitarbeit [asst sich auch mit einer Umfrage auf der Strasse erforschen. Folgende Fra-
gen lassen sich dabei stellen: Was arbeiten sie? Wie viel arbeiten sie? Was sind die Grinde,
dass sie voll bzw. Teilzeit arbeiten? Sammeln sie mit lhrer Klasse diese Griinde und suchen
sie nach Unterschieden zwischen Frauen und Méannern.

e Das Thema Teilzeitarbeit lasst sich auch von der finanzielle Seite her angehen. Erstellen Sie
mit der Klasse ein Budget fiir eine alleinstehende Person bzw. fir eine Familie. Welche Ein-
kiinfte sind ndtig, um dieses Budget zu finanzieren?
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Wenn ich ein Junge ware — wenn ich ein Madchen ware (alle Stufen)

Die Schiilerinnen und Schiler entdecken Neigungen, die sie sich bisher aufgrund von ge-
schlechtsstereotypen Vorstellungen verboten haben.

Auch in diesem Vorschlag geht es um geheime Wunsche und Traume. Indem sich die Schiilerin-
nen und Schiiler in das jeweils andere Geschlecht versetzen, werden vielleicht geheime Wiinsche
offenbar.

Die Schillerinnen Uberlegen sich, was sie in ihrem Leben (anders) machen wiirden, wenn sie ein
Junge wéren. Die Schiller (berlegen sich entsprechend, was sie (anders) machen wirden, wenn
sie ein Madchen waren. Je nach Stufe und den Voraussetzungen der Klasse sind das drei bis
sechs Vorstellungen; diese kdnnen gezeichnet, aufgeschrieben oder in Kleingruppen diskutiert und
festgehalten werden. Die Resultate werden prasentiert und z.B. an der Tafel gesammelt. Drei ver-
schiedene Arten von Vorstellungen sind zu erwarten:

e Erstens Vorstellungen, die nur aus Jux oder mangels anderer Ideen aufgeschrieben worden
sind; sie werden nicht weiter behandelt.

e Zweitens Vorstellungen, die Kritik oder Wiinsche gegenilber dem anderen Geschlecht aus-
driicken, z.B.: Ich wirde nicht immer so doof lachen. Oder: Ich wiirde mit anderen sorgsamer
umgehen. Folgende Fragen kénnen damit besprochen werden: Lassen sich diese Eigenschaf-
ten so klar Madchen bzw. Jungen zuordnen? Gibt es auch Ausnahmen? Kennen wir Madchen
bzw. Knaben, die sich nicht so verhalten? Was halten wir von ihnen? Kénnen und wollen wir
auch anders, um uns gegenseitig weniger zu argern? Fihle ich mich als Madchen bzw. Junge
verstanden?

e Drittens bleiben Vorstellungen, die einen eigentlichen Wunsch ausdriicken, z.B.: Ich wirde
viele Kinder haben. Oder: Ich wiirde Automechaniker werden. Oder: Ich miisste meinen Eltern
weniger helfen.

Um diese dritte Art von Vorstellungen geht es im Folgenden. Im Zentrum steht die Frage: Was hin-
dert mich daran, diese Vorstellung trotzdem umzusetzen, auch wenn ich kein Junge bzw. kein
Méadchen bin? Suchen Sie nach Wegen, wie diese Hindernisse iberwunden oder umgangen wer-
den kénnen. Es sind verschiedene Hindernisse denkbar:

e Prinzipielle: Ein Mann kann selber keine Kinder kriegen. Aber wenn ein Junge einen Kinder-
wunsch &ussert, kann er diesen als Vater erfiillen.

e Innere Barrieren: Warum sollte ein Madchen nicht Mechanikerin werden?

o Vorstellungen oder Forderungen von anderen Menschen: Vielleicht fordern Eltern ja von
einem Madchen, im Haushalt zu helfen, wahrend der Bruder dies nicht tun muss. Und auch um
Mechanikerin zu werden, muss manch ein Lehrmeister erst mal (iberzeugt werden.

Es geht vor allem darum, die inneren Barrieren anzuschauen. Durch die Auseinandersetzung damit
soll der Wunsch nicht mehr ganz so abwegig erscheinen. Und vielleicht zeigen sich ja Ansatzpunk-
te, wie auch die anderen beiden Arten von Hindernissen angegangen werden kénnen. Eine Dis-
kussion in Kleingruppen oder in der Klasse kann gegenseitig anregen und bestérken.

Die Methode ist prinzipiell auf jeder Stufe denkbar. Die Schilerinnen und Schiiler bestimmen die
Themen ja selber und treffen so auch jeweils das eigene Bed(irfnis und die eigene Lebenswelt. Die
Dauer und der Verlauf der Diskussion kénnen je nach Stufe individuell gestaltet werden.
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Interview mit erfolgreichen Menschen (Oberstufe und Mittelschule)

Die Schiilerinnen und Schiller denken iber Erfolg und Misserfolg nach. Sie stellen fest, dass
auch Ruckschlage und Unsicherheiten zum Leben gehéren.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie einen Fragebogen fiir ein Interview mit einem erfolgreichen
Menschen. Mit Erfolg ist hier nicht Beriihmtheit gemeint, sondern die erfolgreiche Bewaltigung des
Alltags. Ziel ist es, uber Erfolg und Misserfolg nachzudenken, sich Gber die eigenen Kriterien von
Erfolg klar zu werden und zu merken, dass auch Unsicherheiten und Rickschlage dazu gehdren
oder fiir eine erfolgreiche Entwicklung sogar notwendig sind. Die Jugendlichen sollen den eigenen
Unsicherheiten gelassener begegnen oder sie sogar als Herausforderung aktiv angehen konnen.

Besprechen Sie zur Auswertung folgende Fragen: Was habe ich herausgefunden? Erleben wir zur
Zeit &hnliche Dinge, wie die Interviewten berichtet haben? Wie gingen die Interviewten mit Schwie-
rigkeiten um und wie gehen wir damit um? Wie definieren wir Erfolg? Hatten die Befragten Traume,
und haben sie diese verwirklichen kénnen? Haben wir Trdume, und wie gehen wir mit ihnnen um?

Die Idee stammt aus Stiftung Lions-Quest Schweiz & Pestalozzianum Zirich (1996; Hrsg.): Ich
werde erwachsen. Personlichkeitsentwicklung von Jugendlichen. Biel: Lions-Quest.

Zu dieser Grundform sind zwei Varianten denkbar:

e Sie kdnnen auch einen eigenen Fragebogen entwickeln oder gemeinsam mit der Klasse einen
Fragekatalog entwerfen. Die Idee des Fragebogens lasst sich auch auf andere Themen an-
wenden wie Gliick, Schonheitsideale, Vorbilder etc. Auch kann ein Briefwechsel mit einer an-
deren Klasse (evtl. iber Sprach- und Kulturgrenzen hinweg) dazu benutzt werden, solche Fra-
gen zu stellen und selber zu beantworten.

e Laden Sie Menschen in den Unterricht ein, die aus ihnrem Leben erzéhlen. Es spielt keine gros-
se Rolle, wer das ist. Eine Kombination mit einem aktuellen Thema bietet sich an. Wichtig ist
aber, dass die Menschen ehrlich berichten und dabei auch Wirren, Misserfolge und Schwierig-
keiten nicht ausklammern. Die Jugendlichen sollen wahrnehmen, dass Orientierungsschwie-
rigkeiten normal sind, und dass man trotz Wirren spéter ein «normales» Leben filhren kann.
Eventuell lohnt es sich, M&dchen und Knaben zu trennen, weil die Identifikation mit dem eige-
nen Geschlecht einfacher ist.
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Wer keinen Mut hat zum Trdumen ... (Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiler beschéftigen sich mit den eigenen Trdumen, Visionen und Zu-
kunftswiinschen.

Wer keinen Mut hat zum Trdumen, hat auch keine Kraft zum K&mpfen. Diese Aussage steht im fol-
genden Unterrichtsvorschlag im Zentrum. Stellen Sie sie der Klasse vor. Besprechen Sie dazu fol-
gende Fragen: Was will die Aussage sagen? Stimmt sie? Gibt es Beispiele, wo die Aussage zu-
trifft? Weshalb braucht es Mut zum Traumen? Wieso gibt Traumen Kraft zum Kampfen? Was ist
der Unterschied zwischen Tag- und Nachttrdumen?

Die Frage nach den Beispielen ist eher konkret. Die Ubrigen Fragen sind eher abstrakt. Es lohnt
sich, zwischen diesen beiden Fragetypen zu pendeln und immer wieder die selben Fragen zu stel-
len. Weitere Fragen, die ein philosophisches Gespréach voran bringen, finden Sie in Kapitel 8 tiber
die Neugier.

Sammeln Sie verschiedene Beispiele und vergleichen Sie diese. Gibt es Unterschiede zwischen
den Beispielen? Haben Knaben andere Traume als M&dchen? Mit den Beispielen haben die Ju-
gendlichen vielleicht schon von eigenen Traumen erzahlt. Fragen Sie die Schiilerinnen und Schiiler
so oder so, welche eigenen Traume sie haben, fur die sie kdmpfen. Dies kann zudem ein Auftrag
fir eine Zeichnung, ein kiinstlerisches Objekt oder einen Aufsatz sein.

Geschichten und Theater

Zur Lebensorientierung von Kindern und Jugendlichen tragt auch bei, wenn sie mit Menschen und
Figuren aus Romanen und Biographien konfrontiert werden.

Auch das Theaterspielen ist sehr gut geeignet. Schilerinnen und Schiller kénnen so ungewohnte
oder aber stereotype Rollen erproben und sich mit ihnen auseinander setzen. Unterstitzung finden
Sie bei der Beratungsstelle Schultheater: http://www.fhnw.ch/ph/iwb/beratung/schultheater
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Interview mit einem erfolgreichen Menschen

Worauf sind sie in ihrem Leben stolz?

Wer war fir sie in wichtiges Vorbild?

Haben sie sich in jungen Jahren ein Ziel fur
ihr Leben gesteckt oder von einem Ziel ge-
traumt?

Was hat ihnen geholfen, das Ziel zu erreichen?

Haben sie auch Enttduschungen und Misserfolge erlebt?

Wie haben sie es geschafft, damit einen Umgang zu finden?

Was wirden sie heute anders machen?

Was heisst fur sie Erfolg?
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12. Angst vor der Zukunft

Wie stellen sich Kinder und Jugendliche ihre Zukunft vor? Diese Frage steht im Zentrum dieses
Kapitels. Pessimistische Zukunftsvorstellungen sind weit verbreitet. Ereignisse, Zustande und Ent-
wicklungen in unserer Welt kdnnen Angst auslosen.

Angst ist nicht nur negativ. Sie warnt uns vor Gefahren, zeigt die emotionale Beteiligung an einem
Geschehen und kann eine konstruktive Suche nach Orientierung und Verstehen auslosen. Zu-
kunftsdngste miissen aber verarbeitbar erscheinen und aktiv verarbeitet werden, wenn sie nicht in
psychische Stérungen minden sollen. Im folgenden Kapitel finden Sie etwas Hintergrund zu den
Zukunftséngsten von Kindern und Jugendlichen, Beispiele aus der Schule und einige Unterrichts-
vorschldge.

Zukunftsvorstellungen von Jugendlichen

- 36

Ulrike Unterbruner hat im Jahr 2008/09 rund 700 Jugendliche im Alter von 13 bis 17 Jahren nach
ihren Zukunftsvorstellungen befragt. 44% berichtete von pessimistischen Phantasien. 38% waren
dagegen optimistisch. Der Rest erwartete eine ambivalente Zukunft (Unterbruner 2011).

Die Natur ist ein zentrales Thema in den Zukunftsvorstellungen der Jugendlichen; 62% nehmen da-
rauf in irgendeiner Form Bezug. Pessimistische Zukunftsvorstellungen mit einem Bezug zur Um-
welt waren geprdgt von unwirtlichen Grossstédten und Luftverschmutzung. Manche Jugendliche
sahen darin auch die Ursache flir soziale Probleme wie Armut, Riicksichtslosigkeit und Krieg. Op-
timistische Vorstellungen mit Bezligen zur Natur verwendeten Baume, Blumen, Wiesen und Parks,
um Lebensqualitat und Lebensfreude darzustellen. In ambivalenten Vorstellungen existierten eine
zerstorte und eine intakte Umwelt nebeneinander und nicht selten getrennt durch eine scharfe Li-
nie.

Die Angst vor einer zunehmenden Umweltzerstérung steht in der Rangliste der grossten Zukunfts-
angste auf Platz eins. Eine intakte Umwelt zahlt zu den grossten Zukunftswiinschen — nach dem
Wunsch nach Familie/Partnerschaft und vor jenen nach einer erfiillenden Arbeit, materiellem Wohl-
stand, Gliick und Frieden.

Wie Angste entstehen und was sie bewirken

Beatrice Schérli berichtet in ihrem eindriicklichen Buch «Bedrohter Morgen» von einem Knaben,
der Uberzeugt war, dass unter jeder Wiese eine Abschussrampe fir Atomraketen versteckt sei. Bis
diese Angst offenbar wurde, hatte sie sich schon kraftig auf die zarte Seele ausgewirkt: Der Knabe
schlich manchmal wie ein Schlafwandler umher, zuweilen schlief er mitten im Unterricht ein,
schliesslich weigerte er sich, jemals wieder in die Schule zu gehen. Erst in einer Therapie wurden
seine Angst und die Griinde firr sein Verhalten offenbar: Wenn bald schon ein Atomkrieg kommt —
so war der Knabe Uberzeugt — lohnt es sich nicht, in die Schule zu gehen und einen Beruf zu erler-
nen.

Kinder reagieren emotional meist starker auf wahrgenommene Bedrohungen als Jugendliche und
Erwachsene. Verdrangung, Ablenkung und Resignation mdgen dabei eine Rolle spielen. Kinder
kénnen Ereignisse und Beobachtungen aber auch weniger gut verstehen und einordnen. Im Bei-
spiel von Beatrice Schérli hat der Knabe zum Beispiel geglaubt, auch die Schweiz verflige Uber
Atomwaffen.
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Barbara Tizard berichtet von ihrer Beobachtung, dass Kinder den Unterschied zwischen einem
Atom- und einem konventionellen Krieg nicht genau kannten und angesichts der vielen konventio-
nellen Kriege auf der Welt die Wahrscheinlichkeit eines Atomschlags weit Uberschatzten. Dies be-
deutet aber nicht, dass sich Kinder Bedrohungen nur ausdenken. Kriege, Armut, Umweltzerstorung
und andere schreckliche Zusténde, Ereignisse und Vorgange sind Realitét.

Das Wissen der Kinder und Jugendlichen iiber die Bedrohungen der heutigen Welt ist bemerkens-
wert. Aus dem Fernsehen, aus Gesprachen zwischen Erwachsenen oder aus eigenen Beobach-
tungen nehmen junge Menschen nicht weniges an Wissen, Halbwahrheiten, Schlagworten und
eben auch Angsten und Hoffnungen mit. Kinder sind taglich mit bedrohlichen Verkehrssituationen
konfrontiert. Bei hoher Ozonbelastung an schénen Sommernachmittagen wird empfohlen, Kinder
nicht draussen spielen zu lassen? Wie nehmen Kinder das auf? Was lost das bei ihnen aus?

Nattirlich wachsen Kinderéngste nicht in jedem Fall zu therapiebediirftigen Verhaltensweisen aus.
Aber das berichtete Beispiel zeigt, wie Kinder und Jugendliche unsere Welt wahrnehmen und wie
sich Angste auswirken kénnen: Aus ihren Wahrnehmungen zimmern sich junge Menschen ihre ei-
genen Vorstellungen der Welt. Nicht selten behalten sie ihre Beflirchtungen fiir sich. Sie fiinlen sich
hilflos und ohnméchtig, oft nicht einmal ernst genommen.

Das Gefilhl, keine Zukunft zu haben, kann zu einer riicksichtslosen Haltung in der Gegenwart flih-
ren. Kopfschmerzen, Appetit- und Schlaflosigkeit bis hin zu therapiebediirftigen Verhaltensweisen
wie im geschilderten Beispiel konnen die Folge sein.

Angst — was tun?

Wenn Angste nicht in psychische Storungen miinden sollen, miissen sie verarbeitbar erscheinen
und aktiv verarbeitet werden. Es ist bereits eine grosse Hilfe, wenn Kinder und Jugendliche in ih-
rem Umfeld einen starken Riickhalt haben, wenn sie ihre Sorgen aussprechen kénnen, wenn sie
ernst genommen werden und feststellen kénnen, dass Erwachsene ihre Sorgen teilen.

Informationen konnen helfen, ein Ereignis oder eine Beobachtung besser einzuordnen und auch
positive Entwicklungen zu erkennen. Informationen durfen aber nicht darauf abzielen, den Kindern
ihre Angst auszureden. Denn viele Bedrohungen lassen sich schlicht nicht wegdiskutieren.

Vielen Kindern und Jugendlichen ist es dariiber hinaus ein Bedirfnis, etwas gegen einen empfun-
denen Missstand zu unternehmen — in welch bescheidenem Rahmen auch immer. Sie haben dabei
jede erdenkliche Unterstiitzung verdient. Kinder und Jugendliche brauchen zudem Vorbilder, die
sich gegen zerstorerische Entwicklungen engagieren. Besonders ermutigend ist es, wenn sie sol-
che Vorbilder unter den Erwachsenen ihres personlichen Umfeldes finden.
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Zukunftsangst — ein Thema flr die Schule?

Il-38

Angst in der Schule zu thematisieren, hat nichts mit einer Therapie zu tun. Wie das Beispiel von
Beatrice Scharli zeigt, gibt es Félle, in welchen nur noch eine Therapie weiterhilft. Aber nicht nur.
Angst lasst sich auch padagogisch angehen.

Die Schule unterstitzt die Kinder und Jugendlichen in ihren Lernprozessen. Dabei missen Fakto-
ren beriicksichtigt werden, die das Lernen férdern oder auch erschweren. Angste konnen blockie-
ren und ablenken - sei das in der Auseinandersetzung mit dem angsteinfldssenden Thema, wenn
Schulerinnen und Schiller in der Schule ein aufbauendes und unterstitzendes Umfeld finden
maéchten oder sich auf den Unterricht konzentrieren sollten. In solchen Fallen schafft die Themati-
sierung von Angsten iberhaupt erst die Voraussetzungen fiir den Unterricht und fiir ein angeneh-
mes Schul- und Klassenklima.

Drei Moglichkeiten, wie Angst zum Thema werden kann

Wahrscheinlich ist Ihnen der 11. September 2001 noch in Erinnerung. Solche Ereignisse katapul-
tieren ein Thema unvermittelt in die Medien, und Unsicherheit macht sich nicht nur unter Kindern
und Jugendlichen breit. Lasst sich da der Unterricht in gewohntem Takt weiterflinren? Flr viele
Lehrerinnen und Lehrer war der 11. September 2001 ein Anlass, um sich mit ihren Klassen uber
die aktuelle Weltlage und die Verunsicherung zu unterhalten. Angst kann also zum Thema werden,
wenn ein dusserer Anlass, ein Zustand oder ein Ereignis die Schiilerinnen und Schiiler offensicht-
lich beschéftigt.

Angstbesetzte Themen tauchen aber nicht nur im Alltag auf, sondern auch im Unterricht selber.
Verschiedenste Themen aus Gegenwart und Zeitgeschichte sowie aus dem naturwissenschaftlich-
technischen Unterricht kénnen bei Schillerinnen und Schiilern Angste auslésen. Umweltprobleme
zum Beispiel sind nicht nur eine Sache, sie kénnen auch ein Argernis sein oder eben Angst provo-
zieren. Die Schiilerinnen und Schiiler sind emotional beteiligt. Angst kann also zum Thema wer-
den, wenn ein Unterrichtsgegenstand bedrohliche Seiten beinhaltet. So fuhlen sich die Schiile-
rinnen und Schuler ernst genommen und kénnen sich eher auch auf die sachlichen Aspekte des
Themas einlassen. Vermeiden Sie es aber, absichtlich Angst zu erzeugen. Die so genannte Kata-
strophenpadagogik fordert eher die Resignation als das Umweltbewusstsein.

Die dritte Mdglichkeit ist, dass Sie das Thema Zukunft und die allenfalls damit verbundene Angst
direkt aufgreifen. Sie geben damit den Schilerinnen und Schiilern eine Mdglichkeit, ihre Sorgen
auch unabhéngig von einem konkreten Thema oder einem konkreten Ereignis zu dussern. Der
Vorschlag «Tagtraumreise», den Sie weiter unten finden, zielt hierauf ab.

Beispiele

Im Tages Anzeiger vom 31. Dezember 2001 berichteten drei Winterthurer Lehrpersonen, wie sie mit ihren
Klassen die Terroranschldge in den USA verarbeitet haben: Franziska Camenzind und Franziska Straub
haben mit ihren Klassen intensiv diskutiert. Bei vielen Fragen mussten sie eingestehen, selber keine Ant-
wort zu wissen. Franziska Camenzind war iberwaltigt, wie sehr die Ereignisse ihre 2. Klasse beschéftig-
ten. Die Kinder konnten sich zundchst auf nichts anderes konzentrieren. Nach einer Stunde erschépfte
sich das Gesprach jedoch. Die 5. Klasse von Franziska Straub diskutierte dagegen den ganzen Morgen.
Von einer intensiveren Beschaftigung mit dem Thema sahen beide Lehrerinnen ab. Sie hatten nicht den
Eindruck, dass dies fiir die Kinder ein Bed(irfnis war.

Ganz anders beschreibt Stefan Keller seine Erfahrungen in seiner 3. Realklasse. Er nahm zunéchst nur
wenige Regungen wahr. Er hatte jedoch mehrere Tageszeitungen mitgebracht, was die Klasse zum in-
tensiven Gesprach anregte. Der Informationsstand der Jugendlichen war sehr unterschiedlich. Angste
kamen erst zwei, drei Tage spater auf. Im weiteren Unterricht nutzte Stefan Keller den Wissensdurst sei-
ner Schiilerinnen und Schiler, um zu zeigen, wie man die Informationsflut verarbeiten und die Gescheh-
nisse verstehen kann. Offenen Fragen gingen die Jugendlichen selber nach. Daraus entstand eine Aus-
stellung fur das Schulhaus. Die Motivation war durchgehend sehr hoch. Und es wirkte sich beruhigend auf
den Alltagsbetrieb aus, dass sich die Klasse weiter mit dem Thema auseinander gesetzt hat.
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Einen weiteren Erfahrungsbericht findet sich im Schulblatt der Kantone Aargau und Solothurn vom 26.
Oktober 2001. Edith Glaser, Fachdidaktikerin fiir Bildnerisches Gestalten an der Padagogischen Hoch-
schule, hatte zwei Wochen nach den Ereignissen Gelegenheit, mit einer Primarklasse zu arbeiten. Die
Lehrerin dieser Klasse war in vielen Gespréachen bereits auf das Geschehen eingegangen. Allen Kindern
waren die Ereignisse aus dem Fernsehen vertraut. Edith Glaser lud die Klasse ein zu zeichnen, was sie
beim Héren und Sehen der Nachrichten gefuhlt hatten. Es durften dabei nur Farben, Linien und Flecken
gemalt werden, also keine Tirme oder Flugzeuge. Die Kinder bendtigten einige Zeit, um die Aufgabe zu
verstehen. Sie mussten sich erst von den konkreten Bildern Idsen. Edith Glaser weist in ihrem Bericht da-
rauf hin, dass das Kind beim Zeichnen und Malen ein ganz anderes Symbolsystem benutzt als bei der
gesprochenen Sprache. Dies erdffnet eigene, durch keine Sprache ersetzbare Mdglichkeiten, Erlebnisse
zu verarbeiten, BedUrfnisse zu &ussern oder eigene Erfahrungen und Sichtweisen zu strukturieren und
weiterzuentwickeln.

Auch die Flutwelle ins Siidostasien Ende Dezember 2004 veranlasste viele Lehrerinnen und Lehrer, den
geplanten Unterricht vorerst aufzuschieben. Die Basler Zeitung vom 4. Januar 2005 berichtete vom Vor-
gehen von Renate Merz, Lehrerin der Orientierungsschule Burgstrasse in Riehen. «Das Bed(irfnis zu re-
den war enorm», berichtet sie. Zu schaffen machte die Katastrophe den meisten Kindern. So hatte ein
Junge, der die Ferien in Spanien am Meer verbracht hatte, wahnsinnig Angst davor, «dass einem das
Meer erwordet». Auch die Information iiber Tsunamis kam nicht zu kurz. «Wenn man die Ursachen kennt,
hat man schon weniger Angst», zeigte sich Lehrerin Merz iiberzeugt.
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Ein Thema liegt auf dem Tisch - und jetzt? (alle Stufen)

Die Schilerinnen und Schiiler erhalten die Gelegenheit, ein belastendes Thema anzusprechen
und ein Stlick weit zu verarbeiten.

Laden Sie die Kinder und Jugendlichen ein und unterstiitzen Sie sie dabei, ihre Geflihle wahrzu-
nehmen und mitzuteilen. Das kann im Gespréch, aber auch mit Hilfe von Zeichnungen, Texten,
Gedichten, szenischem Spiel und Collagen geschehen. Lassen Sie die Schilerinnen und Schuler
wissen, dass sie mit ihren Gefiihlen nicht alleine sind. Eine Angst mit anderen zu teilen, kann
schon eine grosse Erleichterung bringen. (Zum Thema Geflihle finden Sie weitere Vorschlage in
Kapitel 2.)

Vielleicht zeigt sich bei diesen Gespréchen, dass zu den Angsten der Schiilerinnen und Schiiler
Missversténdnisse oder Fehlinformationen beitragen. Versuchen Sie, diese Informationen richtig zu
stellen. Ziel ist es aber nicht, den Kindern die Angst auszureden. Auch nach der Korrektur von
Fehlinformationen werden reale Griinde fir die Angst der Kinder bestehen bleiben.

Sammeln Sie die Fragen der Schilerinnen und Schiler im Zusammenhang mit der angsteinflés-
senden Sache. Nutzen Sie die Fragen, die Sie selber nicht beantworten kénnen, flir einen entde-
ckenden Unterricht oder gar fiir ein ausgedehntes Projekt. Im eigenen Tun konnen die Kinder und
Jugendlichen ihre eigenen Kompetenzen erleben, und sie lernen konkrete Strategien, um Antwor-
ten auf ihre drangenden Fragen zu finden.

Nicht selten werden in solchen Gesprachen philosophische Fragen aufgeworfen, zum Beispiel:
«Wieso lasst es Gott zu, dass der Mensch die Umwelt kaputt macht?» Oder: «Ist der Mensch
grundsétzlicht gut oder bdse?» Hinweise fiir den Umgang mit solch schwierigen Fragen finden Sie
in Kapitel 8 im Abschnitt iber die Kinderphilosophie.

Einer der folgenden Vorschlage kann diesem Vorschlag vorangehen oder ihm folgen. Wenn Sie
sich so langere Zeit mit der angstauslosenden Situation beschaftigen, empfiehlt sich ab und zu ei-
ne Reflexionsphase: Wie haben sich die Geflihle der Schiilerinnen und Schiler verandert? Was
hat ihnen dabei allenfalls geholfen?

Kreatives Schreiben (Mittelstufe)

Die Schiilerinnen und Schiiler formulieren ihre Angste oder kdnnen sie ein Stiick weit verarbei-
ten.

Mit den zwei folgenden Aufgaben fiir kreatives Schreiben kénnen Sie die positiven Phantasien Ih-
rer Schilerinnen und Schiiler fordern:

e Zaubermurmel: Jedes Kind erhdlt ein Murmel oder einen anderen Gegenstand, der in der
Phantasie Zauberkréfte verleiht. Die Kinder Uberlegen sich, was sie dank ihrer Zauberkraft &n-
dern wirden. Sie schreiben unter diesem Titel einen kurzen Text.

e Unsichtbar: Die Kinder stellen sich vor, dass sie sich unsichtbar machen kénnen. Sie denken
sich aus, was sie dann tun oder wen sie beobachten wirden. Auch hier schreiben sie einen
Text dazu.

Steht eine dieser Methoden am Anfang einer Unterrichtssequenz, kénnen Sie damit in Erfahrung
bringen, was die Kinder beschéftigt. Wenn Sie sich dagegen schon (iber ein angsteinfléssendes
Thema unterhalten haben, kénnen die Kinder damit ihre Angste ein Stiick weit verarbeiten. Ge-
glickte Problemlosungen kénnen ein Gegengewicht zur Hilflosigkeit sein — selbst wenn sich die
Problemldsung nur «im Kopf» abspielt.
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Tagtraumreisen (alle Stufen)

Die Schulerinnen und Schiiler finden einen Zugang zu ihren Zukunftsvorstellungen und den da-
mit verbundenen Angsten

Mit dieser Methode unterstiitzen Sie ihre Schilerinnen und Schiiler, einen Zugang zu ihren Zu-
kunftsvorstellungen und den damit verbundenen Angsten zu finden. Die Kinder und Jugendlichen
lassen vor ihren inneren Augen Bilder der Zukunft entstehen, die sie anschliessend in Texten,
Zeichnungen oder Collagen darstellen.

Die Schilerinnen und Schiller setzen oder legen sich bequem hin und schliessen die Augen. Las-
sen Sie sich fir diesen eher ungewohnten Einstieg geniigend Zeit. Sehr wahrscheinlich brauchen
die Schulerinnen und Schiler unterschiedlich lange, um sich einzurichten und zu entspannen.
Dann sollen sie zwei bis drei Mal hdrbar ausatmen und anschliessend den Atem ruhiger werden
lassen. Sie sollen eine Weile ihren Atem spuren und sich dabei entspannen. Es kann sein, dass ei-
nige lachen missen. Lassen Sie das zu. Meist gibt es darauf ein grosses Gelachter, und dann
kehrt Stille und Entspannung ein.

Nun lesen Sie langsam, ruhig und mit neutraler
Stimme eine Geschichte vor, die die Schiilerin-
nen und Schiiler gedanklich in die Zukunft fiihrt.
Vermeiden Sie es, der Situation eine bestimmte
emotionale Farbung zu geben - sei das mit Ih-
rer Stimme oder mit Musik oder weil Sie nervos
sind. Die Schiilerinnen und Schiler sollen még-
lichst unbeeinflusst ihre eigenen Emotionen ent-
stehen lassen und wahrnehmen.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie eine Vorla-
ge flr eine solche Geschichte. Es ist jene Ge-
schichte, die Ulrike Unterbruner fiir ihre Unter-
suchung von jugendlichen Zukunftsphantasien
verwendet hat. Natirlich steht es Ihnen frei, die
Geschichte abzuéndern oder eine eigene Ge-
schichte zu erfinden und vorzulesen. Achten Sie
dabei aber darauf, geniigend Raum fir die Vor-
stellungen der Schilerinnen und Schiller zu lassen. Vermeiden Sie es, konkrete Situationen zu be-
schreiben. Die Impulse sollten so allgemein sein, dass die Schilerinnen und Schiiler sie nach ei-
genem Gutdiinken aufgreifen kénnen oder auch nicht, dass sie sie in ihrer Phantasie weiterentwi-
ckeln kénnen. Mit der Geschichte wollen Sie ja keine Angste erzeugen, sondern nur das aktivieren,
was sich die Schiilerinnen und Schiiler ohnehin vorstellen. Und es ist wichtig, dass die Geschichte
die Schilerinnen und Schiiler am Schluss wieder zum Ausgangspunkt zuriick bringt.

Geben Sie den Schilerinnen und Schillern nach der Geschichte die Gelegenheit, das Gesehene
festzuhalten. Geeignet ist vor allem das Zeichnen und Malen. Auch Texte und Collagen sind mdg-
lich. Die Klasse kann sich ihre Werke gegenseitig vorstellen und sich tiber die Vorstellungen aus-
tauschen. Einer der Gbrigen Vorschldge in diesem Kapitel kann diesem Vorschlag voraus gehen
oder sich anschliessen.
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Positive Erfahrungen erméglichen (alle Stufen)

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen positive Entwicklungen kennen und setzen sie ihrer Angst
entgegen.

Angste belasten. Positive Erlebnisse und Erfahrungen konnen die Angste nicht vergessen machen.
Sie bilden aber ein wichtiges Gegengewicht. Gemeint sind zum einen positive Erlebnisse in der Na-
tur. Sie konnen den Entdeckungstrieb anregen und zur Entspannung beitragen. Sie kénnen das
Bild differenzieren, das Kinder und Jugendliche vom Zustand der Umwelt haben. Und sie kénnen
gar eine Kraftquelle sein fir ein Engagement zugunsten der Umwelt. Am Ende des Kapitels finden
Sie einige Buchhinweise mit Vorschlagen, wie Sie Kindern und Jugendlichen solche Erlebnisse
ermdglichen kdnnen.

Wichtig ist zum anderen wahrzunehmen, dass es in Technik, Politik, Wirtschaft und Gesellschaft
positive Entwicklungen gibt. Beispiele sind die Fortschritte der Solartechnik, die zunehmende Ver-
breitung des Biolandbaus oder das Gitesiegel fir nachhaltig produziertes Holz. Solche Beispiele
zeigen, dass es Mdglichkeiten gibt, auf Bedrohungen zu reagieren. Sie kénnen motivieren, sich mit
einem Thema vertieft zu beschéftigen und die eigene Vorstellung zu differenzieren. Sie kénnen Mut
machen, um sich selber flir positive Entwicklungen einzusetzen.

Positive Zeichen setzen
Die Schiilerinnen und Schiiler setzen ihren Angsten positive Handlungen gegeniiber.

Sammeln Sie mit lhren Schiilerinnen und Schilern Ideen, was die Einzelnen oder die Klasse als
Ganzes gegen die angstauslésende Situation tun kénnten. Natirlich haben Kinder und Jugendliche
nur beschrénkte Maglichkeiten, um in unserer komplexen und problembeladenen Welt etwas zu
verandern. Wichtiger an einem Engagement ist aber, dass sie ihrer Besorgnis etwas entgegenset-
zen konnen, ihre Handlungsfahigkeit spuren und Lebensmut gewinnen. Ideen, Beispiele und
grundsétzliche Uberlegungen dazu finden Sie in Kapitel 7 im Abschnitt «Zivilcourage erprobens.
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Tagtraumreise in die Zukunft

Die Schulerinnen und Schuler setzen oder legen sich bequem hin und schliessen die Au-
gen. Lesen Sie nun langsam, ruhig und mit neutraler Stimme die folgende Geschichte vor
(die Punkte kennzeichnen Pausen):

Atme ein paar Mal kraftig aus. Dann lass
deinen Atem ruhiger werden. ...

Spure deinen Atem. Spire, wie die Luft in
dich hinein und wieder hinaus stromt. ...

Du stehst jetzt in deiner Phantasie auf,
gehst hinaus aus dem Klassenzimmer und
hinaus aus der Schule. Du findest einen
Weg, den du einfach entlang gehst. Plotz-
lich entdeckst du in der Ferne ein Tor. Du
gehst auf dieses Tor zu ...

Nun stehst du vor dem Tor. Schau es dir
an: Woraus besteht es? Welche Farbe hat
es? Wie kannst du es 6ffnen? ...

Und wahrend du so dastehst und schaust,
weisst du plotzlich, dass hinter diesem Tor
die Zeit eine andere ist. 20 Jahre sind dort
schon vergangen. 20 Jahre ist die Zeit hin-
ter dem Tor schon voraus. ...

Offne nun das Tor und geh hinein in diese Welt. ...

Schau dich da nun einfach um. Vielleicht begegnest du Menschen oder vielleicht auch
nicht. Vielleicht kannst du auch etwas héren oder riechen. ...

(2 Minuten Stille)
Denke nun allméhlich wieder ans Zuriickkehren, aber lass dir Zeit ...

Geh zum Tor zurtick, schau dich noch einmal um. Dann geh durch das Tor durch und
schliesse es fest hinter dir zu. Wenn die Welt angenehm war, die du gesehen hast, kannst
du jederzeit wieder zuriick. Wenn dir diese Welt unangenehm war, bleibt das Tor ganz fest
verschlossen. ...

Und dann gehe den Weg, den du gekommen bist, wieder zur Schule zurtck, ins Klassen-
zimmer zuriick und wenn du wieder hier bist, mache die Augen auf und strecke dich.
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