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Vorwort

ScienceKids Seelisches Wohlbefinden

Der Krieg in der Ukraine, die Corona-Pandemie oder der Klima-
wandel sind nur einige Beispiele, die unsere Gesellschaft aktuell
vor grofde Herausforderungen stellen und damit auch den Alltag
der Jugendlichen beeinflussen. Dabei haben Heranwachsende
bereits zahlreiche personliche Herausforderungen zu meistern.
Korperliche Veranderungen, der Wunsch nach Individualitat und
Abgrenzung, aber auch der Umgang mit den eigenen Emotionen
fordern die Jugendlichen heraus. Wer hier iber nur schwach ent-
wickelte Kompetenzen der Selbstregulation verfugt, lauft Ge-
fahr, die eigene Gesundheit zu gefihrden. Deshalb ist es wichtig,
Jugendliche hier aktiv zu unterstitzen.

Der vorliegende Band zum seelischen Wohlbefinden knupft an
die Lehr- und Lernmaterialien fir die Primar- und Sekundarstufe
zu den Themenschwerpunkten Ernahrung und Bewegung an
und liefert Lehrkraften anschauliche, handlungsorientierte und
modulare Angebote fur Unterricht, Projekttage sowie das Lernen
im Kontext des schulischen Ganztags. Dariiber hinaus fordern
die Inhalte in besonderer Weise die Leitperspektiven der baden-
wirttembergischen Bildungsplane.

Wir wiinschen allen Schilerinnen, Schillern und Lehrkraften viel
Freude und Erfolg mit ScienceKids!

THERESA SCHOPPER ALEXANDER STUTZ

Ministerin fiir Kultus, Jugend und Sport Stv. Vorsitzender des Vorstandes
des Landes Baden-Wiirttemberg der AOK Baden-Wiirttemberg
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ScienceKids: Ganzheitlich und
handlungsorientiert Gesundheit
entdecken

Die ScienceKids-Lehr- und Lernmaterialien fiir die Primarstufe bestehen
aus zwei Handreichungen mit zahlreichen Experimenten, Arbeitsbldttern
und Checklisten. Die Materialien setzen die Forderung nach ,forschen-
der Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt“ konsequent um.
Durch das entdeckende Lernen erwerben die Grundschiiler umfassende
Kompetenzen rund um das Thema Gesundheit.

In der Lebenswelt von Jugendlichen spielen Gesundheitsthemen keine
oder nur eine untergeordnete Rolle. Um Jugendliche zu erreichen, miissen
Themen und Zugange gefunden werden, die ihren Entwicklungsaufgaben
und Interessen entsprechen. Die darauf abgestimmten ScienceKids-Lehr-
und Lernmaterialien fir die Sekundarstufe | beriicksichtigen richtungswei-
sende Empfehlungen aus der Wissenschaft und verbinden handlungsori-
entierten Unterricht mit erlebnis- und medienpadagogischen Methoden.

Alle Handreichungen kénnen Sie ganz bequem mit dem Bestellformu-
lar auf Seite 176 bestellen.

Der Dreiklang aus Bewegung, Erndhrung und seelischem
Wohlbefinden

,Erzdhle mir undich vergesse. Zeige mir und ich erinnere. Lass es mich tun
und ich verstehe” — dieser Ausspruch von Konfuzius ist zwar bereits tiber
2 500 Jahre alt, doch noch immer aktuell. Ganz besonders in einer Zeit, in
der Kinder vieles durch unbewegliches Zuhoren lernen sollen. Doch wer
selbst aktiv wird, Dinge hinterfragt und ausprobiert, kann sich Zusam-
menhange besser und linger merken. Und schliefilich fiihrt eigenes Tun
leichter zu Veranderungen von Einstellungen und Verhaltensgewohn-
heiten. Diese Erkenntnis ist umso bedeutsamer, wenn es um die eigene
Gesundheit geht. Und hier setzt das Konzept von ScienceKids an.

Lernmaterialien fiir Klasse 1 bis 10

ScienceKids bietet seit 2006 ein fundiertes Lernangebot zur handlungs-
orientierten Gesundheitsbildung fir Klasse 1 bis 10 an allen Schultypenin
Baden-Wiirttemberg. Die modularen Lernmaterialien verbinden Erndh-
rung und Bewegung in der Primar- und Sekundarstufe auf besondere



Weise. Immer geht es darum, das Zusammenspiel dieser beiden Diszi-
plinen am eigenen Korper erlebbar zu machen und die so gewonnenen
Erfahrungen und Erkenntnisse fiir die eigene Gesundheitskompetenz zu
nutzen.

Die Grundlagen der Erndhrungs- und Bewegungslehre lassen sich am
besten in den folgenden ,Themenknoten” abbilden, die den modularen
Lehr- und Lernmaterialien zugrunde liegen:

e Energie & Energiewandel
Wasser & Wirkstoffe

e Anatomie & Physiologie

e Sinne & Wahrnehmung

e Lebensmittel herstellen und geniefden

In der Primarstufe stehen Neugier und Forscherdrang der Schiilerinnen
und Schiiler im Mittelpunkt und laden zum praktischen Erkunden und
Experimentieren ein. Wo brennt es in meinem Korper? Was passiert mit
einem Stiick Brot auf der Achterbahn durch das Verdauungssystem? Kann
man im Kopfstand schlucken? Diese und weitere Kinderfragen waren der
Ausgangspunkt der Lernmaterialien fiir die Primarstufe, die gemeinsam
mit Wissenschaftlern der Pidagogischen Hochschule Heidelberg, der Uni-
versitdt Konstanz und dem Forschungszentrum flir den Schulsport und
den Sport von Kindern und Jugendlichen (FoSS) am KIT in Karlsruhe ent-
wickelt wurden.

Die umfangreichen und modularen Materialien mit zahlreichen Experi-
menten und Ubungen fiir die Ficher ,Sachunterricht“ sowie ,Bewegung,
Spiel und Sport“ sind an den aktuellen Bildungsplan fiir Grundschulen in
Baden-Wiirttemberg angepasst und eignen sich fiir den Einsatz im Rege-
lunterricht sowie als Grundlage fiir die Gestaltung von Projekttagen und
-wochen.

Die Pidagogische Hochschule Heidelberg hat die Pilotphase wissenschaft-
lich begleitet und einen deutlichen Wissenszuwachs bei den Schiilerinnen
und Schiilern sowie eine grofde Akzeptanz der Lehr- und Lernmaterialien
bei den Lehrkriften nachgewiesen.

In der Sekundarstufe setzt ScienceKids auf den Erfahrungen aus der Pri-
marstufe an und erweitert und Ubersetzt den grundsitzlichen Zugang
handlungsorientierter Gesundheitsférderung fiir die Altersgruppe der
Heranwachsenden. Denn fir Jugendliche stehen ganz andere Lebens-
themen und Entwicklungsaufgaben im Fokus als bei jlingeren Kindern:
die Verdnderung des eigenen Korpers, ihre Stellung in der Clique, die
Abgrenzung zu Erwachsenen und dem eigenen Elternhaus, ihre Ziele,
Visionen und Gefiihle. Daher haben Aufgaben, Projektvorschlage
und Lernumgebungen zum Gesundheitslernen in der Sekundarstufe
einen engen Bezug zu den Interessen und Entwicklungsaufgaben der
Jugendlichen.

ehen & Er-leben
Lehr- und Lernmaterialien zur Ernéhrungs-
und Bewegungsbildung in der Sekundarstufe |
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Eine ficher- und schullibergreifende Arbeitsgruppe aus Lehrkriften ent-
wickelte auf dieser Grundlage neue Zuginge fiir die Themenknoten aus
Erndhrung und Bewegung und verkniipfte diese mit den sogenannten
,Lebensthemen" der Jugendlichen. Der eigene Korper und die eigene Per-
sonlichkeit standen dabei immer im Zentrum:

e Ich & mein Kérper

e Ich & meine Orientierungsfahigkeit
e Ich & starke Gefiihle

e Ich & die anderen

e Ich & die Alten

Dariiber hinaus flossen neueste Erkenntnisse und Methoden der Erlebnis-
und Medienpadagogik mit ein, die als erganzende Zusatzaufgaben auch
auflerhalb des regularen Unterrichts, z. B. im Kontext der Ganztagsschu-
len, genutzt werden kdnnen. Hier konnte auf die Expertise eines interdis-
ziplindren Wissenschaftsteams zurlickgegriffen werden.

Die Erprobungsphase der Lehrmaterialien wurde wissenschaftlich beglei-
tet. Die Padagogische Hochschule Ludwigsburg konnte dabei eine gesiin-
dere und bewusstere Erndahrung und mehr Bewegung der beteiligten
Schiilerinnen und Schiiler feststellen.

Seelisches Wohlbefinden in der Sekundarstufe

Die bestehenden Materialien zu Erndhrung und Bewegung wurden 2017
um den vorliegenden Band zur seelischen Gesundheit in der Sekundar-
stufe ergianzt. Der inhaltliche Fokus liegt auf der Starkung der eigenen
Schutzfaktoren, um die eigenen Emotionen besser wahrnehmen zu kon-
nen und auch in stressigen Situationen handlungsfihig zu bleiben.

Wenn es um das Wahrnehmen und Regulieren der eigenen Emotionen
geht, haben die exekutiven Funktionen eine wichtige Bedeutung. Zur
Starkung der personlichen Schutzfaktoren gehoren darliber hinaus auch
eine positive Wahrnehmung der eigenen Person und das Vertrauen in die
individuellen Kompetenzen.

Mit ScienceKids erhalten Jugendliche liber handlungsorientierte Metho-
den und Aufgaben den Zugang zu den eigenen Ressourcen und erler-
nen wichtige Grundlagen, fir ihr seelisches Wohlbefinden zu sorgen. Die
Materialien umfassen folgende Schwerpunkte:

e Emotionen wahrnehmen und verstehen
e Personliche Werte und Lebensmottos erkennen und verfolgen

e Positive soziale Beziehungen aufbauen und pflegen

Selbstregulation und exekutive Funktionen fordern und trainieren

e Stress und Angst verstehen und bewiltigen



Die ausgewdhlten Themenfelder entsprechen der im aktuellen Bildungs-
plan fiir Baden-Wiirttemberg vorgegebenen Leitperspektive ,Pravention
und Gesundheitsférderung” und zielen im Sinne der zentralen Lern- und
Handlungsfelder der Grund- und Primarpravention auf die Stiarkung der
Lebenskompetenzen.

Mit den Experten

Von der Themenfindung bis zur Erprobung im Schulalltag sind simtliche
Lehr- und Lernmaterialien fir die Sekundarstufe | von Anfang an in enger
Zusammenarbeit mit wissenschaftlichen Experten, Lehrkrédften und Schii-
lern entstanden. Im Vorfeld haben Wissenschaftler verschiedener Diszip-
linen ihre Fachperspektiven eingebracht, engagierte Lehrer haben Unter-
richtsmodule mit entwickelt und in ihrem Unterricht erprobt, Schiiler
wurden zur Themenauswahl befragt und waren an der Pilotphase beteiligt.
Expertinnen und Experten haben die Themen und Ergebnisse schliefdlich
als Autorinnen und Autoren fachlich fundiert zusammengefiihrt, struktu-
riert und die Kapitel erarbeitet.

Begleitet und moderiert wurde der gesamte Prozess durch die AOK Baden-
Wiirttemberg, das Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirt-
tembergund das Landesinstitut fiir Schulsport, Schulkunst und Schulmusik
Baden-Wiirttemberg (LIS), die jeweils auch ihre fachliche Expertise in das
Projekt eingebracht haben.
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Ergebnisse der Pilotstudie

In einem flinfwochigen Zeitraum von Februar bis Marz 2016 wurden die bis
dahin vorliegenden Unterrichtsmaterialien im Rahmen einer Pilotstudie von
17 Lehrern mit 444 Schiilern unterrichtlich erprobt. Die Materialien wurden
aninsgesamt 15 Pilotschulen umgesetzt, denen unser besonderer Dank gilt.
Ein Schwerpunkt der Erprobung lag auf den Realschulen, jedoch waren
auch Sonderschulen, Gemeinschaftsschulen, Werkrealschulen und Gymna-
sien in die Praxiserprobung einbezogen. Neben erfahrenen Lehrern erprob-
ten auch Studierende und sehr junge Lehrpersonen die Materialien. Im
Rahmen der Studie wurden zwei Ziele verfolgt: Einerseits sollten die erar-
beiteten Materialien auf ihre Nitzlichkeit und Handhabbarkeit im Schulall-
tag hin beurteilt werden, andererseits sollten die Wirksamkeit der Inhalte
bezliglich eintretender Effekte sowie deren Akzeptanz bewertet werden.
Die Pilotstudie wurde zu einem frithen Zeitpunkt im Entwicklungspro-
zess des vorliegenden Programms verortet, da die schulische Forderung
der psychischen Gesundheit bisher vergleichsweise wenig untersucht
wurde (vgl. Krummenauer, 2016) und deshalb Praxiserfahrungen mit
konkreten Materialien maoglichst frith zur Entwicklung des Programms
zur Verfligung stehen sollten. Die Entwicklung der Inhalte von Science-
Kids ging damit von Anfang an Hand in Hand mit einer wissenschaftlichen
Begleitung, um sicherzustellen, dass die Anbindung an die konkrete schu-
lische Praxis gelingt. Dabei sollten sowohl Lehrer als auch Schiiler in den
Erprobungsprozess eingebunden sein, der drei Elemente umfasste.

e Um Effekte sowie die Akzeptanz der Modulinhalte zu erfassen, wurde
zundchst eine Onlinefragebogenerhebung fiir Schiiler in einem klas-
sischen, quasiexperimentellen Prid-Post-Test-Design durchgefiihrt.

e Das zweite Element bildete die Bewertung des Materials durch die
Lehrpersonen. Diese wurde ebenfalls mittels einer Onlinebefragung
erhoben, die jedoch summativ zu einem Messzeitpunkt am Ende des
Erprobungszeitraums durchgefiihrt wurde.

e Den dritten Bestandteil bildeten Fachgespriache zwischen den Auto-
ren und den Lehrern, welche die Inhalte unterrichtlich testeten.

Die in der Pilotphase eingesetzten Unterrichtsmaterialien hatten vor-
l[dufigen Charakter und stellen lediglich einen kleinen Teil der nun verof-
fentlichten Materialien dar, weshalb die Ergebnisse der Studie nicht ohne
Weiteres Ubertragen werden kdnnen. Der verhiltnismafiig kurze Erpro-
bungszeitraum, die Stabilitit der untersuchten Konstrukte (vgl. bspw.
Weyringer et al., 2010, S. 170) sowie der vorldufige Charakter der Mate-
rialien liefSen deshalb zunidchst nur bedingt messbare Effekte erwarten.
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Einige Ergebnisse zeigen auf, dass die Konzeption der erprobten
Unterrichtsinhalte in die richtige Richtung wies. So ist die schiilerseitige
Akzeptanz der Inhalte und des Themas ,Spafd an den Ubungen* iiberwie-
gend positiv zu bewerten. Ahnliche Ergebnisse konnten hinsichtlich der
Bewertung des Unterrichts (,interessant”) erzielt werden. Die hohen Pro-
zentsdtze konnen als Hinweis darauf interpretiert werden, dass ein gro-
Rer Anteil der Schiiler mit den Unterrichtsinhalten — oder zumindest mit
einem Teil der Inhalte — erreicht werden konnte.

Bei den aus Kapitel 4 erprobten Inhalten wurde im Rahmen der offe-
nen Antwortmaglichkeiten von einigen Schiilern die Kombination aus
Konzentrations- und Bewegungsiibungen positiv bewertet (z. B. das Spiel
Pizza-Soccer). Bei den Inhalten des zweiten Kapitels stief} besonders die
Erstellung einer Fotocollage auf Zustimmung. Aufderdem wurde von den
Schiilern angegeben, dass es ihnen ein Bediirfnis gewesen sei, sich mit
ihren Klassenkameraden iiber das, was ihnen wichtig ist, austauschen
zu konnen. Zudem gaben tber 60 % der Teilstichprobe an, kiinftig mehr
darauf achten zu wollen, das zu tun, was ihnen wichtig ist. Ahnliches gilt
fir die erprobten Inhalte aus Kapitel 3: 63 % der Schiiler wollten nun mehr
darauf achten, wie sie mit anderen Menschen umgehen. Dariiber hinaus
deuten auch einige offene Schiilerantworten darauf hin, dass sich in ein-
zelnen Klassen das Klassenklima verbessert haben konnte.

Die Riickmeldungen der beteiligten Lehrer zeigten, dass die erprob-
ten Unterrichtsmaterialien praxistauglich und ohne grofieren Aufwand
umsetzbar sind. Eine Adaption an die jeweilige Schulart ist aus der Modul-
struktur heraus sinnvoll und maoglich. Die Autorengesprache hatten mehr-
heitlich Details der Modulinhalte zum Thema und waren an der Optimie-
rung der Inhalte orientiert.

Obwohl die Studie noch keine endglltigen Ergebnisse hervorgebracht
hat, konnte gezeigt werden, dass die Inhalte der erprobten Materialien bei
den Schiilern Giberwiegend positive Resonanz hervorrief und die Materialien
sich durch die Lehrkrafte gut in den Unterrichtsalltag implementieren lie-
Ben. Auch gibt es Hinweise, dass positive Einfliisse auf Einstellungen und die
Handlungsebene der Schiiler erzielt werden konnen. Des Weiteren wurde
beziiglich der Stichprobe eine leichte Zunahme des schulischen Wohlbefin-
dens erfasst. Um weitere belastbare und weitergehende Aussagen hinsicht-
lich der Wirksamkeit und Qualitit der Module machen zu kénnen, wird eine
vertiefende Evaluation der nun vorliegenden Inhalte lber einen lingeren
Zeitraum hinweg stattfinden. Dies ist ab dem Schuljahr 2017/2018 geplant.

LITERATUR
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Schiilerbewertungen
»SpaR an den Ubungen*“

ja teils-teils
Kapitel 2 54 % 33%
Kapitel 3 50 % 38%

Kapitel 4 iiber75% 17 %

Die teils hohe Zustimmung
der Schiilerschaft zu
Aussagen, mit denen
subjektive Einschdtzungen
zum schilerseitigen
Lernzuwachs erfasst
wurden, kann als Hinweis
darauf gedeutet werden,
dass der Unterricht durchaus
Auswirkungen auf die
Handlungskompetenz der
Schiiler gezeigt haben
konnte. Es war dariiber
hinaus festzustellen, dass
es einen Lernzuwachs in
verschiedenen intendierten
Wissensbereichen gab.

Die teilnehmenden
Schulen in der Pilotstudie
finden Sie unter

www.sciencekids.de.
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Zusammenfassung der Experten-Interviews

Zu Beginn der Konzeptionsphase fiir die neuen Lehr- und Lernmateria-
lien zur psychischen Gesundheit befragte die AOK Baden-Wiirttemberg
ausgewdhlte Experten aus Wissenschaft und Forschung. In den Interviews
ging es um Fragen zu den Entwicklungsaufgaben und Herausforderungen
der jugendlichen Psyche und den Mdglichkeiten, Heranwachsende in ihren
Schutzfaktoren und Ressourcen zu stdrken, um so moglichst friih die Basis
fiir seelisches Wohlbefinden und innere Balance zu festigen.

RESILIENZFORSCHUNG

Dipl. Psych. Lisa Lyssenko ist Geschaftsfiihrerin des Instituts fiir
wissenschaftliche psychologische Intervention in Freiburg, klinische
Psychologin mit dem wissenschaftlichen Schwerpunkt Resilienz
und Schutzfaktoren fiir psychische Gesundheit und Co-Autorin einer
Expertise zur Resilienzforschung im Auftrag der Bundeszentrale

fiir gesundheitliche Aufklarung.

In der Adoleszenz zeigen sich nicht nur die ,typischen“ Entwick-
lungsaufgaben, wie z. B. die Entdeckung des eigenen Korpers und der
Sexualitdt, sondern auch bedeutende Anforderungen an die Entwick-
lungen emotionaler, sozialer und kognitiver Kompetenzen. In dieser Zeit
festigen sich insbesondere die personalen Schutzfaktoren, die bereits im
Kindesalter angelegt wurden. Dazu gehoren:

e positive Wahrnehmung der eigenen Person (Selbstkonzept, Selbst-
bild, Selbstvertrauen)

e Lebenseinstellung und Optimismus

o Selbstwirksamkeitserwartung (Uberzeugung, dass ich Herausforde-
rungen mit meinen eigenen Fihigkeiten meistern kann)

e Selbstregulation und Emotionsregulation (Umgang mit Emotionen)

e Internale Kontrolliberzeugung (positive Ereignisse werden als
Resultat eigener Handlungen wahrgenommen)

Aus der Perspektive der Psychologie betrachtet ist die Adoleszenz eine sehr
kritische und gleichzeitig vulnerable Phase fiir die Herausbildung und Festi-
gung dieser Schutzfaktoren.

Insbesondere dufiere Einfliisse haben in der Jugendphase eine sehr
starke und prigende Wirkung. So nimmt das Leben mit Gleichaltrigen in
der Peergroup an Bedeutung zu, und der Umgang mit den eigenen Emoti-
onen wird zur zentralen Herausforderung fiir die Heranwachsenden. Ris-
kante und auch gesundheitsgefihrdende Erfahrungen haben einen beson-
deren Reiz. Nur wer Uber ausgebildete Schutzfaktoren verfiigt, kann mit
diesen Grenzerfahrungen umgehen. Daher gilt es, diese Schutzfaktoren
mit altersgemafien Methoden zu stirken. Die Schule ist dabei als Setting
ein idealer Lern- und Erfahrungsort.
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EXEKUTIVE FUNKTIONEN

Dr. Sabine Kubesch ist Leiterin von INSTITUT BILDUNG plus und
Herausgeberin sowie Autorin des Buchs ,Exekutive Funktionen und
Selbstregulation”. Sie absolvierte das Studium der Facher Sport,
Sportwissenschaft und Germanistik fiir das Lehramt an Gymnasien an der
Universitat Heidelberg. Von 1998 bis 2008 war sie als Sporttherapeutin an
der Psychiatrischen Universitdtsklinik Ulm tétig. 2005 folgte die Promotion
an der Medizinischen Fakultdt der Universitdt Ulm. Von 2007 bis 2011
leitete sie die Arbeitsgruppe , Exekutive Funktionen und Sport” am ZNL
TransferZentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen.

Der Umgang mit den eigenen Gefiihlen stellt die Jugendlichen
vor eine zentrale Entwicklungsaufgabe. Emotionen wahrnehmen, mit
dem Auf und Ab der Gefiihle umgehen konnen und diese situationsange-
messen steuern, sich also selbst ,regulieren kdnnen — diese Fihigkeiten
lassen sich bereits im Kindes- und Jugendalter fordern. Hier kommt das
Konzept der ,Exekutiven Funktionen” zum Tragen.

Zu den exekutiven Funktionen zdhlen:

e das Arbeitsgeddchtnis (kurzfristige Speicherung und Weiterverarbei-
tung von Informationen): beeinflusst die Aufmerksamkeit, den Lern-
erfolg und die Emotionsregulation (z. B. Wutkontrolle), indem man
sich an eigene Handlungsplane oder Instruktionen anderer Personen
bessern erinnern und Handlungsalternativen leichter berlicksichti-
gen kann,

e die Inhibition (Hemmungsfunktion): befihigt dazu, irrelevante Reize
oder Ablenkungen auszublenden, Aufmerksamkeit zu fokussieren,
Verhalten und Emotionen zu regulieren,

e die kognitive Flexibilitdt (Umstellungsfahigkeit): ermdglicht es, den
Fokus der Aufmerksamkeit gezielt zu wechseln, sich schnell auf neue
Situationen einstellen und geistig umschalten zu konnen.

Die exekutiven Funktionen unterstiitzen im Zusammenspiel die Selbstre-
gulation und damit die Fahigkeit der Kinder und Jugendlichen, ihre Auf-
merksambkeit, ihr Verhalten und ihre Emotionen zielgerichtet steuern zu
konnen. Exekutive Funktionen kdnnen durch ein korperliches und kog-
nitives Training und mithilfe von Selbstregulationsstrategien geférdert
werden.

Zentral dabei ist das regelmiRige Uben, denn der prifrontale Kortex,
in dem die exekutiven Funktionen schwerpunktmafig reprasentiert sind,
entwickelt sich langsam, lernt langsam und er lernt allgemeine Regeln. So
lasst sich Selbstregulation sowohl im schulischen Kontext, im Familienall-
tag als auch im Freizeitbereich auf vielfiltige Weise ausbilden, z. B. durch
Achtsamkeitsiibungen, Bewegung, Sport und Spiel, Regeln und Rituale,
Strategien zur Selbstkontrolle und Methoden fiir selbstgesteuertes Ler-
nen oder Aufgaben zur Impulskontrolle.
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HIRNFORSCHUNG

Dr. Katrin Hille leitet das ZNL TransferZentrum fiir Neurowissenschaften
und Lernen der Universitdt Ulm. Sie beschaftigt sich mit der Evaluation
von Lernkonzepten und der Ubertragung von Ergebnissen und Impulsen
aus den Neurowissenschaften auf das institutionelle Lernen.

Jugendliche haben die grofde Aufgabe, sich in der Welt zurecht-
zufinden. Dies geschieht insbesondere liber den wachsenden Bezug zur
Clique/Peergroup (,Gruppen-Sozialisation“). Hier lernen sie, sich einzu-
gliedern, ihre eigene Rolle zu finden und sich gleichzeitig von anderen
abzugrenzen. Die Erlebnisse in dieser Gruppen-Phase — positive wie nega-
tive — wirken pragend auf die weitere personliche und gesundheitliche Ent-
wicklung sowie den schulischen und beruflichen Erfolg der Jugendlichen.

Auch das Gehirn der Jugendlichen ist noch in der Entwicklung. Sehr gut
ausgebildet sind bereits die Bereiche Kognition, Belohnung und Emotion.
Die regulierenden und steuernden Fahigkeiten im prafrontalen Kortex
sind in dieser Zeit dagegen noch ,unterentwickelt” und erst im Alter von
etwa 25 Jahren ausgereift. Die Hirnentwicklung erfolgt in drei Phasen:

e Friihe Adoleszenz: erhohte emotionale Erregbarkeit, Risikofreude,
Belohnungssuche

e Mittlere Adoleszenz: erhohtes Risikoverhalten, Probleme bei der
Emotions- und Verhaltensregulation

e Spdte Adoleszenz: Reifung des prafrontalen Kortex unterstiitzt
Regulationsprozesse

Bedingt durch die phasenweise Entwicklung der Hirnfunktionen ist die
Jugendphase priagend fiir das spatere Gesundheitsverhalten. Die Abhan-
gigkeit von Drogen, Alkohol, Medien etc. stellt in diesem Alter eine grofie
Gefahr dar. 70 % aller Erwachsenen mit Gesundheitsproblemen oder
psychischen Storungen hatten diese Probleme bereits in der Adoleszenz.
Daher gilt es, die Schutzfaktoren in dieser Phase gezielt zu starken, denn
eine starke personliche Resilienz ist die beste Praventionsmafinahme
gegen psychische Belastungen.

Aus der Lernforschung ldsst sich ableiten, dass die Methoden zur
Starkung der Schutzfaktoren moglichst dann Wirkung zeigen, wenn sie
handlungsorientierte und selbst bestimmte Elemente enthalten. Auch das
selbstgesteuerte Lernen ist von grofler Bedeutung. Jugendliche sollten
Maglichkeiten haben, Fragen eigenstiandig zu beantworten, selbst nach
Losungen zu suchen und das Ergebnis mit eigenen Worten zu prasentieren.
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GESUNDHEITSPSYCHOLOGIE

Prof. Dr. Carl-Walter Kohlmann ist Leiter der Abteilung Paddagogische
Psychologie und Gesundheitspsychologie an der Pddagogischen Hochschule
Schwdbisch Gmiind. Seine Forschungsschwerpunkte sind Personlichkeit, Stress
und Gesundheit, Stressbewdltigung und Gesundheitsverhalten bei Kindern und
Jugendlichen sowie Diagnostik von Angst und Stressbewadltigung.

Jugendliche haben vielfiltige Aufgaben zu |6sen. Neben den kor-
perlichen Veranderungen, der Geschlechterrolle, der Behauptung inner-
halb der Gruppe, der Ablésung vom Elternhaus und anderen zwischen-
menschlichen Beziehungen spielt das ,Kompetenzerleben“ eine zentrale
Rolle. Auch werden erstmals personliche Werte als Leitfaden fiir das
eigene Verhalten erkennbar. Die Entwicklungsaufgaben von Jugendlichen
lassen sich in drei Bereiche unterteilen:

e korperliche Reifung
e gesellschaftliche Erwartungen

e personliche Ziele

In dieser Zeit, in der Jugendliche den Schonraum der Kindheit verlas-
sen, befinden sie sich in einer unsicheren Ubergangsphase. Oft verfiigen
Heranwachsende jedoch noch nicht liber die ausreichenden Ressourcen,
allen Anforderungen gerecht zu werden. Sind die Anforderungen gro-
Rer als die Ressourcen, entsteht eine Belastungssituation, die zu einem
Riickgang der Lern- und Leistungsfahigkeit sowie der Fahigkeit, Freude zu
empfinden, fiihren kann.

In diesem Alter ist auch das Gesundheitsverhalten grofitenteils als
»Mittel zum Zweck" fiir bestimmte Effekte zu sehen, selten geht es um
die Gesundheit an sich. So lassen sich zwei grundlegende Muster unter-
scheiden: Zum einen dient gesundheitsbezogenes Verhalten der Regula-
tion von Emotionen, z. B. Essen als Belohnung, Alkohol fiir bessere Stim-
mung, Sport fiir mehr Freude oder zur Ablenkung etc. Zum anderen kann
es auch die Emotionen selbst beeinflussen, z. B. schlechte Laune als Folge
korperlicher Inaktivitdt, gute Stimmung nach Sport, Schuldgefiihle nach
zu vielem Essen etc. Heranwachsende sollten daher lernen:

e Informationen aufzunehmen und zu bewerten,

planvoll vorzugehen und sich bei Bedarf Unterstiitzung zu holen,

die eigene Selbstregulation zu stdrken,

Methoden der Stressbewidltigung zu kennen und anzuwenden,

eigene Emotionen und Bedurfnisse wahrzunehmen und sich fiir sie
einsetzen zu konnen.
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Lesbarkeit und
Abkiirzungen

Zugunsten des

Leseflusses wurde in den
Unterrichtsmaterialien das
generische Maskulinum
(Lehrer, Schiiler, Experten,
Wissenschaftler, Autoren)
verwendet. Gemeint sind
durchgangig Lehrerinnen
und Lehrer sowie Schiile-
rinnen und Schiler etc.

Die meisten Ubungen
eignen sich fir alle Facher
und Facherverbiinde. Bei
spezifischen Angaben
wurden die Abkiirzungen
verwendet, die auch im
Bildungsplan angegeben
sind.

Grundlage bei der
Erstellung der Lern- und
Lehrmaterialien war der
Gemeinsame Bildungsplan
Baden-Wiirttemberg fiir
die Sekundarstufe |, der
im Schuljahr 2016/17
Giltigkeit erlangte. In
den Ubersichten zu den
Bildungsplanbeziigen
werden folgende
Abkiirzungen verwendet:
GB-S1 = Gemeinsamer
Bildungsplan
Sekundarstufe |

GYM = Gymnasium

GM =
Gemeinschaftsschule

FGS = Forderschule

Benutzerhinweise

Gliederung der Kapitel

Die Kapitel der ScienceKids-Lernmaterialien orientieren sich an fiinf aus-
gewahlten Schwerpunkten:

1. Emotionen wahrnehmen und verstehen

2. Personliche Werte und Lebensmottos erkennen und verfolgen

3. Positive soziale Beziehungen aufbauen und pflegen

4, Selbstregulation und exekutive Funktionen fordern und trainieren
5. Stress und Angst verstehen und bewaltigen

Mit ihrer lehrgangsihnlichen Struktur bieten die Module gleichzeitig
eine breite fachliche Grundlage und auch die Moglichkeit, in ge6ffneten
Lehr-Lern-Arrangements, etwa anldsslich von Projekttagen oder -wochen
und Aktionen im Schulcurriculum, eingesetzt zu werden.

Jedes Thema zu einem Aspekt der psychischen Gesundheit wird einfiih-
rend theoretisch in den Kontext des gesundheitsfordernden Unterrichts
und Schulalltags eingebettet. Der direkte Bezug zu ausgewahlten Aspekten
aus dem Gemeinsamen Bildungsplan des Landes Baden-Wiirttemberg fiir
die Sekundarstufe | wird in einer Ubersicht am Beginn jedes Kapitels darge-
stellt. Nach einer Kurzzusammenfassung zum Inhalt des Kapitels werden
die Lernaspekte/Lernziele fiir die Schiilerinnen und Schiiler benannt. Den
theoretischen Abrissen folgen die Ubungsblcke. Am Ende jedes Kapitels
folgen Hinweise auf verwendete und empfohlene Literatur.

Aufbau der Ubungsseiten

Jede Lerneinheit ist in einzelne Unterkapitel zum Schwerpunktthema
gegliedert. Ein knapper Uberblick leitet zum Ubungsblock iiber. Jede
Ubung wird mit ihrer Zielrichtung eingeleitet. Es folgen Erlduterungen,
wie die Ubung Schritt fiir Schritt durchgefiihrt wird. Ein Uberblick iiber
Organisationsform, Facherbezug, die geeignete Klassenstufe und den
Bedarf an Materialien erleichtern die Vorbereitung.

Ergianzt werden die Unterrichtsvorschlige durch Arbeitsblatter und
Kopiervorlagen, die im Download auf www.sciencekids.de in der Rubrik
,Lehrmaterial“ abgerufen werden kénnen. Die Nummerierung entspricht der
Nummer der jeweiligen Ubung in der Handreichung.

Das Portal ScienceKids.de

Neben Wissenswertem Uber das Projekt ScienceKids sowie Informatio-
nen fiir Eltern und Lehrer finden Sie Kopiervorlagen, Arbeitsbldtter sowie
eine Kategorie, die erlebnis- und medienpiadagogische Methoden vorstellt
bzw. vertieft. Jedes Kapitel enthilt Vorschlage fiir erlebnispadagogische
Zusatziibungen, die hier abgerufen und umgesetzt werden konnen.
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Vernetztes Lernen

Die einzelnen Ubungen kénnen in vielen, oft sogar in allen Fichern und
Facherverblinden eingesetzt werden. Die Aufgabentypen sind unter-
schiedlich: Neben Aufgaben mit praktischen Elementen, Ubungen mit
medien- und erlebnispidagogischem Bezug, Stille- und Entspannungs-
Ubungen sind ebenso solche Vorschlige enthalten, bei denen die Sin-
neserfahrungen eine Rolle spielen. Einzel-, Gruppen- oder Plenumsarbeit,
Rollenspiele, sportliche und kreative Ubungen sowie verschiedene Prisen-
tationsaufgaben wechseln sich ab.

Der Seitenaufbau im Uberblick

Titel der Ubung

Schritt-fur-
Schritt-Anleitung

verweist auf
Maglichkeiten
flir Variationen
oder Differen-
zierungen der
Ubung

benennt
Leitfragen zur
Ubungseinheit

gibt Hintergrund-
informationen
zum Thema der
Ubung

Titel der Lerneinheit

zeigt den
medienpadagogischen
Bezug der Ubung an

gibt einen Uberblick
zu Organisationsform
und Materialbedarf

verweist auf
Download-
moglichkeiten und
Zusatzinformationen
im Internet

verweist auf
Downloadmaglich-
keiten zu
Arbeitsblattern,
Kopiervorlagen,
Textbldttern,
Zusatzaufgaben
oder Einstiegs-
Ubungen unter
www.sciencekids.de

verweist auf
zusatzliche
erlebnispadagogische
Ubungen, die unter
www.sciencekids.de
heruntergeladen
werden konnen
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Lebenskompetent ist, wer ...

« sich selbst kennt und
mag (1),

« empathisch ist (2),

o kritisch (3) und kreativ
(4) denkt,

e kommunizieren (5) und
Beziehungen (6) fithren
kann,

e durchdachte
Entscheidungen trifft
(7),

« erfolgreich Probleme
16st (8) und

« Gefiihle (9) und Stress
(10) bewiltigen kann.

(Die 10 ,Life skills“ der
WHO nach Biihler &
Heppekausen, 2005, S. 16)

Innere Stdrke durch Forderung der
Lebenskompetenzen

In diesem Werk steht die Starkung der Schutz- bzw. Resilienzfaktoren
von Jugendlichen im Fokus. Als resilient bezeichnet man die Kinder oder
Jugendlichen, die es schaffen, sich auch unter widrigen Umstdnden erfolg-
reich zu den Ressourcen zu navigieren, die sie zu ihrem Wohlergehen
benétigen (Ungar, 2008, zit. in Ungar, Bottrell, Tian & Wang, 2013). Es
geht also darum, in Herausforderungssituationen innere Starke zu haben
und belastbar zu sein — auch wenn es mal ,heif8 hergeht“. Resilienz beruht
dabei auf dem Zusammenwirken personlicher Kompetenzen und sozia-
ler Ressourcen, die wiederum einen Einfluss auf die Kompetenzen haben
(Leipold, 2015).

Es gibt also zwei Ansatzpunkte: die Jugendlichen selbst und die Sys-
teme, in denen sie sich aufhalten. Kant-Schaps (2013) bezeichnet die
Schule als Schutzfaktor und Ubungsraum zugleich. Die Schule ist fiir viele
Kinder und Jugendliche der Raum, in dem grundlegende Bedirfnisse
erfillt und Lebenskompetenzen erlernt werden kénnen.

Ryan und Deci (2000) zufolge haben Menschen drei psychologische
Grundbediirfnisse, die ihre Motivation fiir Handlungen sind:

e das Gefiihl von Kompetenz,
e die Selbstbestimmung (Autonomie) und
e die Einbindung in eine Gemeinschaft.

Bedingungen, die diese Bediirfnisse erfillen, tragen damit entscheidend
zur Entwicklung sozialer Kompetenzen und psychischer Gesundheit bei.

Der Erwerb von fiacheribergreifenden Kompetenzen wird heute als
zentrales Element in der Bildungslandschaft angesehen (s. Leitperspek-
tiven im Bildungsplan 2016 des Landes Baden-Wiirttemberg). Die Welt-
gesundheitsorganisation (WHQO) definierte 1994 zehn sogenannte ,life
skills* (Lebensfertigkeiten), auf denen die Lebenskompetenz beruht
(Blihler & Heppekausen, 2005). Sie machen erkennbar, dass Menschen
selbst flr ihre eigene Gesundheit verantwortlich sind, und decken sich
mit vielen der Schutzfaktoren, die sich in den letzten 20 Jahren Forschung
herauskristallisierten.

Auch der bekannte Psychologe und Forscher Martin Seligman (2011),
der Anfang des neuen Jahrtausends die Positive Psychologie auf den Weg
brachte, spricht in seinem PERMA-Modell von fiinf Faktoren, die zum
Wohlbefinden beitragen und Menschen aufbliihen lassen:

Alle der genannten Lebenskompetenzen bzw. Resilienzfaktoren und
die Kernelemente des PERMA-Modells wurden dem vorliegenden Werk
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zugrunde gelegt. Die Ubungsaufgaben
fordern kritisches und kreatives Denken, sie
halten Jugendliche dazu an, Entscheidun-
gen zu treffen und sich mit dem Sinn und
der Bedeutung ihrer personlichen Werte
auseinanderzusetzen. Sie férdern Problem-
|6sefertigkeiten und Selbstwirksamkeit. Sie
ermoglichen den Schiilern das Wahrnehmen
eigener und fremder Emotionen und Sicht-
weisen, das Einnehmen einer empathischen
Haltung und das Aktivieren eigener Starken
und positiver Emotionen. Es findet sich ein
Bereich, in dem die Ursachen von Stress

Positive Emotions — moglichst haufig positive
Emotionen erleben

Engagement — sich engagieren, erfiillenden
Tatigkeiten nachgehen und in diesen aufgehen
Relationships — starke, befriedigende
Beziehungen leben

Meaning & Purpose — unser Leben mit Sinn
und Bedeutung fiillen

Accomplishment — erfolgreich und
selbstwirksam sein, etwas erreichen

erkannt und Bewiltigungsstrategien entwickelt werden. Die Schiiler
kénnen Beziehungsnetze analysieren sowie wertschiatzende Kommuni-
kation kennenlernen und Gben, wie sie Ziele ins Visier nehmen und diese

auch erreichen konnen.

Wir konnen mit dem vorliegenden Werk als Ganzes von Lebenskompe-
tenzforderung sprechen, die die zentralen Lern- und Handlungsfelder der
Leitperspektive ,Pravention und Gesundheitsforderung” des Bildungs-
plans 2016 (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttem-

berg) abdeckt.

e Selbstregulation: Gedanken, Emotionen und Handlungen selbst

regulieren

e ressourcenorientiert denken und Probleme [6sen

e wertschitzend kommunizieren und handeln

|6sungsorientiert Konflikte und Stress bewdltigen

e Kontakte und Beziehungen aufbauen und halten
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1. Emotionen wahrnehmen
und verstehen

GERADE WAHREND DER ADOLESZENZ erleben Heranwachsende ein
stdndiges Auf und Ab der Emotionen. In dieser Lebensphase ist es besonders
wichtig, ein Bewusstsein fiir die eigenen Emotionen zu entwickeln und zu
lernen, dass diese beeinflussbar und steuerbar sind. Eine Sensibilisierung
fiir das Thema findet zundchst tiber die Sprache statt: Jugendliche erweitern
im vorliegenden Kapitel ihr Emotionsvokabular und lernen somit, sich

mit ihrem inneren Gefiihlsleben sowie dessen Ursachen und Wirkungen
auseinanderzusetzen und diese mit eigenen Worten konkret auszudriicken.
Dartiber hinaus eignen sie sich Strategien zur Regulation und Bewdltigung
von negativen Emotionen an und lernen, wie sie positive Emotionen bei sich

selbst und anderen fordern konnen.

In diesem Kapitel lernen die Schiiler:

e Emotionen erkennen, benennen und verstehen

 Ursachen ftir Emotionen und deren Wirkungen auf die Spur kommen

e sich des Zusammenhangs der Emotionen mit dem Korper bewusst werden
e positive Emotionen als Kraftquelle nutzen

o eigene Stdrken erkennen und aktivieren



1. Emotionen wahrnehmen und verstehen

Das sagen die Bildungsplane J

Die Schiiler konnen eigene Bediirfnisse, Interessen und Gefiihle und die anderer
erkennen und beschreiben. (GB-S1/GYM, Ethik, Prozessbezogene Kompetenzen,
2.1 Wahrnehmen und sich hineinversetzen)
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—

Die Schiiler konnen durch Perspektivenwechsel und wechselseitigen Austausch
mogliche Empfindungen und Sichtweisen Beteiligter oder Betroffener erfassen und
benennen. (GB-S1/GYM, Ethik, Prozessbezogene Kompetenzen, 2.1 Wahrnehmen
und sich hineinversetzen)

%

Die Schiiler lernen in der Interaktion und im darstellenden Spiel ihren Korper wahr-
zunehmen und ihre Emotionen auszudriicken. (GB-S1/GYM, Bildende Kunst, KI. 5/6,
3.1.4.2 Aktion)

Die Schiiler nehmen ihre Emotionen bewusst wahr und reflektieren die Wirkung
auf sich und andere. (GB-S1/GYM, Sport, Prozessbezogene Kompetenzen, 2.3
Personalkompetenz)

Die Schiiler konnen ihre Emotionen unter Anleitung reflektieren und kontrollieren.
(GB-S1/, Sport, KI. 5/6, 3.1.2.1 Wahlpflichtbereich Miteinander/gegeneinander
kimpfen)

Die Schiiler verleihen Emotionen einen angemessenen sprachlichen Ausdruck. (GB-
S1/GYM, Deutsch, Prozessbezogene Kompetenzen, 2.1 Sprechen und Zuhéren)

Die Schiiler konnen eigene Potenziale erkennen, Starken wahrnehmen und bewusst
einsetzen. (GB-S1/GYM, Musik, Prozessbezogene Kompetenzen, 2.1 Personlich-
keit und Identitit)

Die Schiiler konnen Selbstwirksamkeitserfahrungen machen/Stéarken und Poten-
ziale fur die eigene Lebensgestaltung entwickeln. (GB-S1, AES, Prozessbezogene
Kompetenzen, 2.4 Anwenden und gestalten)

Die Schiiler konnen eigene Stirken und Potenziale erkennen und fiir die Berufsori-
entierung nutzen. (GB-S1, AES, Prozessbezogene Kompetenzen, 2.1 Erkenntnisse
gewinnen)

Die Schiler kdnnen anhand verschiedener Medien (z. B. Filme ...) menschliche
Grunderfahrungen (z. B. Gliick, Gelingen, Versagen, Vertrauen, Angst, Trauer,
Freude, Dank) darstellen und in Beziehung zum eigenen Leben setzen. (GB-S1, Ev.
Religion, KI. 5/6, 3.1.1 Mensch)
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Was sind Emotionen?

Der Begriff Emotion stammt vom lateinischen Wort ,emovere” ab und
bedeutet so viel wie ,herausbewegen®, was darauf hindeutet, wie Emotio-
nen auf uns wirken: Sie verdndern etwas in unserem Inneren und bewegen
oft Dinge in eine bestimmte Richtung.

Es ist nicht einfach, eine allgemeingiiltige Definition zu Emotionen
zu geben. In der Wissenschaft kursieren viele verschiedene Erklarungen,
und es werden unterschiedliche Begrifflichkeiten im Zusammenhang mit
Emotionen genutzt. Trotzdem gibt es gewisse Kennzeichen von Emoti-
onen, die von Rothermund und Eder (2011) folgendermafen als zentral
benannt werden:

e Emotionen haben Gefiihlscharakter: Wir empfinden Arger, Freude etc.

e Emotionen sind auf Objekte oder Situationen ausgerichtet: Wir freuen
uns Uber etwas, sind stolz auf etwas oder haben Angst vor etwas.

e Emotionen werden in bestimmten Situationen automatisch ausge-
[6st, wir kdnnen uns ihnen nicht entziehen.

e Emotionen sind zeitlich begrenzt und mehr oder weniger eng an das
Auftreten von Objekten und Situationen gekoppelt: Wir haben z. B.
Angst vor und zu Beginn einer Prasentation, aber im Laufe der Pra-
sentation klingt sie meist wieder ab.

Obwohl der Begriff Stimmungen oft synonym mit Emotionen verwendet
wird, ist dieser davon abzugrenzen, denn Stimmungen halten typischer-
weise langer an, sie sind weniger intensiv und weniger objektgerichtet.

Es gibt Emotionen, die als stabile Personlichkeitseigenschaften gelten,
die also generelle Neigungen ausdriicken, eher positive oder negative
Emotionen zu erleben bzw. in bestimmten Situationen auf dhnliche Art
und Weise zu reagieren (Frenzel, G6tz & Pekrun, 2015; Langfeldt, 2006).

Drei Beispiele zur Verdeutlichung:

e Tina freut sich Uber die Ehrenurkunde bei den Bundesjugendspielen
(Emotion).

e Marwin hat schon die ganze Woche schlechte Laune (Stimmung).
e Tom ist ein fréhlicher Junge (Eigenschaft).

Durch das Erleben von
Anhand des ersten Beispiels ldsst sich erkennen, dass eine Emotion sehr positiven Emotionen kénnen
stark an eine Wertung gekoppelt ist. Sie entsteht also als Reaktion auf Si‘fh A“fW?VtSSPiraleﬂ ent-
die Einschdtzung einer Situation. Das Gefiihl ist die Folge eines gedankli- W'Cl_(_e'n' die naChha_lt'g die
i . i . Resilienz und psychische

chen Bewertungsprozesses. In den meisten Fallen lassen sich Emotionen Gesundheit von Schiilern
dabeirecht eindeutig in die Kategorien , positiv“ oder ,negativ“ einordnen, erhéhen.
weil sie darauf hinweisen, wie angenehm bzw. unangenehm eine Situation
empfunden wird (Frenzel et al., 2015).

Nach Fredrickson (2011) beeinflussen unsere Emotionen dann wie-

derum die nichsten Bewertungen, sodass sich sogenannte Auf- oder
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Abwirtsspiralen entwickeln kdnnen, je nachdem ob es sich um positive

Von Resilienz spricht oder negative Emotionen handelt. Die Aufwartsspiralen, die sich bei posi-

man dann, wenn sich

Personen trotz gravie- tiven Emotionen einstellen konnen, fordern hierbei nachhaltig die Resili-
render Belastungen enz der erlebenden Person.
oder widriger Lebens- Neben den bereits genannten Kennzeichen von Emotionen spielen

umstinde psychisch

gesund entwickeln. Es weitere Komponenten eine W|cht.|ge Rolle (Rother'r.nund & Eder, 2011;
geht also darum, Kri- Frenzel et al.): Unser Erleben beeinflusst unseren Korper und unser Ner-
sen unter Riickgriff auf vensystem. So tritt beispielsweise Schwitzen als eine physiologische Reak-

personliche und sozial
vermittelte Ressourcen
zu bewiltigen und fiir

tion bei Priifungsangst auf. Unser emotionales Erleben geht dann meist
mit typischen Gedankeninhalten einher, wie z. B. dem Gedanken an eine

die eigene Entwick- schlechte Note in einer Priifung oder der Frage: ,Was werden meine
lung zu nutzen (vgl. Eltern wohl dazu sagen, wenn ich mit einer Fiinf nach Hause komme?“ Des
Welter-Enderlin, 2006, . " . . . .

sit. nach Frohlich-Gild- Weiteren duflert sich das em‘otlonale' Erleben .|n tyPlschen verb‘alen unc!
hoff & Ronnau-Bose, nonverbalen Verhaltensreaktionen, wie etwa einer zitternden Stimme bei
S.10). Priifungsangst oder einer aufrechten Korperhaltung bei freudvoller Erre-

gung. Aufderdem beeinflusst unsere Art und Weise des Erlebens von Emo-
tionen bestimmte Verhaltensweisen (motivationale Komponente).

Warum haben wir iiberhaupt
Emotionen?

Nach Rothermund und Eder (2011) haben Emotionen eine ganze Reihe
von Funktionen, allen voran die, dass sie uns dabei unterstiitzen, uns an
bei der Anpassung an unsere Umwelt anzupassen. Sie helfen uns dabei, relevante von nicht rele-
unsere Umwelt. vanten Ereignissen und Situationen zu unterscheiden, indem sie unsere
Aufmerksamkeit entsprechend lenken. Wir wissen, dass Reize, die emoti-
onal geladen sind, starker beachtet werden miissen, egal ob diese positiv
oder negativ sind. Zudem verdndern unsere Emotionen unser Gedachtnis:
Durch die hohere Aufmerksamkeit, die wir emotional geladenen Situati-
onen und Inhalten schenken, kdnnen wir uns auch tatsachlich besser an
diese erinnern — wobei es hier vor allem um zentrale Inhalte geht, weniger

Emotionen helfen uns

Generell geht man wichtige Details sind davon also ausgenommen.
von Basisemotio- Somit haben E : irlich h ei Einfl f Hand
nen aus. die iiber omit haben Emotionen natirlich auch einen Einfluss auf unsere Hand-
die Kulturen hinweg lungen (Baumeister, Vohs, DeWall & Zhang, 2007) und sind ein wichtiger
mit den gleichen Faktor fiir unsere motivationale Orientierung. Wir suchen bevorzugt Situ-
quIChtsaUSdr‘{Cl<en ationen auf, die wir positiv bewerten, wihrend wir negativ bewertete eher
einhergehen, die also id Auch helfen Emoti beim Treff Entscheid
auf alle Menschen meiden. Auc ? en. mo |o‘nen uns‘ elm‘ reffen von Entschei ur?g!en,
zutreffen. Folgende denn gerade bei Unsicherheiten greifen wir gerne auf unsere Intuition
Emotionen werden zurlick, nutzen also unser ,Bauchgefiihl“ als einen Indikator fiir anste-
gabel ar;l(l(l)a‘iﬁgsin hende Entscheidungen.

enann rton . . . . .
Turner, 1990): L}‘,rcudc, Abgesehen davon sind Emotlonen'guch ein entscheidender Faktor in
Uberraschung, Trauer, zwischenmenschlichen Beziehungen. Uber sie konnen wir unsere momen-
Angst und Ekel. tanen Empfindungen kommunizieren und damit natirlich auch Reaktio-

nen bei anderen hervorrufen (s. auch Kapitel 3).
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Was haben Emotionen mit dem
Schulalltag zu tun?

In der Schule haben wir es sehr oft mit sogenannten Lern- und Leistungs-
emotionen zu tun, die sich auf leistungsbezogene Aktivitdten oder soziale
Situationen im Lernumfeld beziehen kdnnen. So rufen z. B. Priifungssi-
tuationen bei vielen Schiilerinnen und Schiilern starke Emotionen hervor
(Langfeldt, 2006; Frenzel et al., 2015).

Spannend ist die Erkenntnis, dass das fiir Lernleistungen relevante
emotionale Erleben von Schiilern oft fachspezifisch ist und sich diese
Fachspezifitdt im Laufe der Schulzeit vergrofiert. Das heifdt, dass ein Schi-
ler beispielsweise in Mathematik Angst empfinden kann, wihrend er in
Deutsch lernfreudig ist. Die Schiiler konnen also in verschiedenen Fiachern
durchaus unterschiedlich ausgepragte Emotionen spiiren (Frenzel et al.).

Wichtig zu betonen ist, dass Emotionen ein essenzieller Bestandteil des
Wohlbefindens und der psychischen Gesundheit von Schiilern sind. Fihlt
sich ein Schiiler drgerlich, dngstlich oder gelangweilt, kann man darauf
schlieffen, dass es diesem im Allgemeinen nicht sonderlich gut geht —er also
ein niedriges Wohlbefinden aufweist — und er damit beginnt, bestimmte
Situationen zu meiden. Steht jedoch die Lernfreude im Mittelpunkt, steigert
sich das Wohlbefinden sowohl auf der Seite der Schiiler als auch auf der des
Lehrers. Diese Erfahrungen pragen nicht nur den aktuellen Schulalltag, son-
dern legen tatsidchlich auch die Grundlagen fir das in unserer Gesellschaft
mittlerweile sehr wichtige ,Lebenslange Lernen”.

Nun ist es leider so, dass das Auftreten von positiven Emotionen im
Verlauf der Schulzeit sinkt, wahrend sich das Auftreten von negativen
Emotionen steigert (Frenzel et al.) — und das bereits wihrend der Grund-
schulzeit! Hier spielen die schulischen Anforderungen und die Erwartun-
gen von Eltern und Lehrern sicher eine entscheidende Rolle. Zusitzlich
kommen wihrend der Zeit der Pubertit andere spannende Themen und
Entwicklungsaufgaben von Jugendlichen hinzu (z. B. die Identititsent-
wicklung, die Peergruppenzugehorigkeit, der gesteigerte Wettbewerb
mit den Peers), die dann in Konkurrenz mit schulischen Themen treten.

Hasselhorn & Gold (2013) zufolge kénnen Leistungsemotionen also
positiv und negativ sein, wobei man die negativen noch einmal in die
aktivierenden und desaktivierenden Emotionen unterteilt. Angst und
Arger wirken aktivierend, wenn sie dazu fiihren, dass Schiiler z. B. aus der
Angst vor einem schlechten Priifungsergebnis beginnen zu lernen. Doch
dadurch, dass dies Aufmerksamkeit abzieht, die dem Schiiler dann fiir die
Bearbeitung von Aufgaben fehlt, und somit die optimale Kapazitdtsaus-
nutzung des Arbeitsgedichtnisses beeintrachtigt, sind sie doch eher von
Nachteil fiir die Lernleistung. Zudem reduzieren sie die am Lerngegen-
stand bzw. an der Tatigkeit orientierte intrinsische Motivation. Positive
aufgabenbezogene Emotionen (z. B. Lernfreude) dagegen tragen zu
erhohten Lernleistungen bei, indem sie dabei helfen, die Aufmerksamkeit
auf die vorliegende Aufgabe zu fokussieren (Frenzel et al., 2015).

Emotionen sind ein
essenzieller Bestand-
teil des Wohlbefindens
und der psychischen
Gesundheit von
Schiilern. Negative
Emotionen fithren
zur Vermeidung von
bestimmten Situatio-
nen, wihrend positive
Emotionen das Wohl-
befinden steigern.

Positive aufgabenbezogene
Emotionen tragen durch
erhohte Aufmerksamkeit
zur Verbesserung von
Lernleistungen bei.



Handelt man intrin-
sisch motiviert, tut
man dies aufgrund
einer inneren Moti-
vation, die durch

eine Titigkeit selbst
hervorgerufen wird
(ich trainiere, weil es
mir Spaf macht) — im
Gegensatz zur extrin-
sischen Motivation,
die entsteht, weil man
von aufden motiviert
ist (ich trainiere, weil
ich eine Medaille
gewinnen mochte).
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Auch im Flow-Konzept von Csikszentmihalyi (2010) wird die Vertie-
fung bzw. das Aufgehen in einer Aufgabe (véllige Konzentration, Verges-
sen der Zeit) einhergehend mit positiven Emotionen beschrieben, was
z. B. kleine Kinder beim Spielen oft erleben. Dieses tritt typischerweise
dann auf, wenn die Anforderungen einer Handlung sowie die Losungs-
kompetenzen in einem ausgewogenen Verhaltnis zueinander stehen.

Des Weiteren beeinflusst die Qualitit der Leistungsemotion auch den
Einsatz von Lernstrategien (Frenzel et al.): Erleben Schiiler positive Emo-
tionen, wie Stolz oder Freude, nutzen sie 6fter Strategien, die flexibler
sind und ein tieferes Verstindnis der Lerninhalte zum Ziel haben (z. B.
Elaboration, die Verknilipfung von neuen Informationen mit bereits abge-
speichertem Wissen).

Beim Erleben von Angst (s. Kapitel 5) oder Arger werden dagegen
eher flachere Strategien (z. B. das Wiederholen) genutzt. Aber auch die
desaktivierenden negativen Emotionen, wie Langeweile oder Hoffnungs-
losigkeit, stehen einer tieferen Verarbeitung von Informationen entge-
gen. Je mehr in Aufgabenformaten ein flexibles, verstandnisorientiertes
Denken verlangt wird, desto weniger konnen jene Schiiler mit negativen
Emotionen gute Leistungen zeigen, da ihnen die Strategien fir ein tiefe-
res Verstandnis der Lerninhalte nicht zur Verfligung stehen.

Pekrun (2006) spricht davon, dass die Art der Emotionen auRRerdem
einen Einfluss auf das selbstregulierte Vorgehen beim Lernen hat. Posi-
tive Emotionen haben einen férdernden Einfluss, wahrend negative Emo-
tionen dazu flhren, dass sich die Schiiler eher an Regeln, die ihnen von
aufden vorgegeben werden, orientieren.

Laut Frenzel et al. (2015) sollte aus all diesen Griinden die Férderung
positiver bzw. die Reduktion negativer Emotionen im Bereich des Lernens
innerhalb und aufRerhalb der Schule als Wert an sich angestrebt werden.

Emotionen requlieren lernen und
positive Emotionen fordern

Frenzel und Kolleglnnen zufolge (2015) ist es bei der Regulation der Emo-
tionen einerseits wichtig, ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln, dass Emo-
tionen eine Rolle im schulischen Kontext spielen, und andererseits den
Schiilern klarzumachen, dass Emotionen durch sie selbst beeinflussbar
bzw. steuerbar sind.

Die Schiiler kénnen sich mit dem Thema Emotionen auseinanderset-
zen, indem sie z. B. ihr Emotionsvokabular erweitern, deren Ursachen
und Wirkungen kennenlernen, ein Bewusstsein dafiir entwickeln, wie sie
mit bestimmten Emotionen umgehen oder wie sie positive Emotionen
fordern konnen.

Bei der Emotionsregulation stehen die Vermittlung und das Uben von
Regulations- bzw. Bewidltigungsstrategien (z. B. Entspannungsiibungen,
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Selbstinstruktionen oder die gedankliche/kognitive Umbewertung von
Situationen) im Vordergrund (s. auch Kapitel 5 ,Stress und Angst verste-
hen und bewiltigen*).

Aber auch die Lehrperson selbst spielt in diesem Zusammenhang eine
wichtige Rolle:

e Kann sie authentische Leistungsemotionen (z. B. Emotionen mit
Tatigkeits- oder Inhaltsbezug) vorleben?

o Geht sie mit Humor an den Unterricht?

e Kann sie positiv mit eigenen Fehlern oder Unzuldnglichkeiten
umgehen?

e Versteckt sie nicht, wenn sie eigene Emotionen reguliert?

Konnen diese Fragen mit Ja beantwortet werden, dann hat dies im Sinne
des Modelllernens auch einen positiven Einfluss auf die Emotionsregula
tion der Schiiler.

Obwohl positive Emotionen im Grofden und Ganzen in unserem Alltag hau
figer vorkommen, werden sie oft nicht so stark empfunden wie negative.
Dies hat tatsachlich einen evolutiondren Hintergrund: Negative Emotionen
werden schneller wahrgenommen und wirken langer und intensiver nach.
Wir erleben diese zwar sehr klar, dennoch fiihren sie zu einer Einengung
unseres Handlungsspielraumes (Blickhan, 2015). Dazu ein Beispiel:

Unser Korper bereitet sich beispielsweise beim Gefiihl von Angst innerhalb
von Sekunden mit einer Vielzahl von Veranderungen darauf vor anzugrei-
fen oder zu fliichten (Kampf oder Flucht/fight or flight response). Wenn
unsere Vorfahren vor einem herannahenden Tiger fllichteten, nahmen
sie nicht gleichzeitig die Schonheit der gerade aufgehenden Sonne wahr.
In einer solchen Situation ging es fiir sie allein ums Uberleben, indem sie
Ablenkungen minimierten.

Aus dieser Sicht heraus scheinen positive Emotionen kaum beim Uberle-
benskampf zu helfen.

Wozu sind diese dann aber niitzlich? Nach der Broaden-and-Build-The-
orie von Fredrickson (2001) vergréRRern positive Emotionen unser Gedan-
ken- und Handlungsrepertoire (Broadening-Effekt) und helfen dauerhaft
dabei, mentale Ressourcen aufzubauen (Building-Effekt).

Diese Effekte wurden durch viele Studien bestitigt. Der Broade-
ning-Effekt (Erweiterung) beschreibt, dass unsere positiven Emotionen
tatsachlich die Art und Weise, wie unser Gehirn Informationen verar-
beitet, verandert: Es zeigte sich, dass positive Emotionen unsere Wahr-
nehmung erweitern. Und zwar sowohl im Bereich der Reaktionszeit als
auch im Bereich der visuellen Aufmerksamkeit. Sie scheinen dazu zu
fiihren, dass aktiv und flexibel nach verschiedenen Losungsmaglichkei-
ten gesucht wird, dass wir offener dafiir sind, Neues auszuprobieren,
sowie spielerischer an Herausforderungen herangehen, was mitunter die

Ziele:

Erweiterung des
Emotionsvokabulars

Ursachen und Wirkungen
von Emotionen
kennenlernen

Bewusstsein fiir den
Umgang mit Emotionen
entwickeln
Regulations- bzw.
Bewiltigungsstrategien
iiben

Erleben positiver
Emotionen fordern

Barbara Fredrickson
benennt in ihren
Artikeln (z. B. Fred-
rickson, 2011) immer
wieder die folgen-
den zehn positiven
Emotionen, die sich im
Alltag der Menschen
wiederfinden lassen:
Freude, Dankbarkeit,
Heiterkeit, Interesse,
Hoffnung, Stolz, Ver-
gniigen, Inspiration,
Ehrfurcht, Liebe.
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Broaden-and-Build-Theorie

Kreativitdt erhoht. Durch die Wahrneh-
mung einer grofderen Anzahl an Reizen
ermoglicht dies den Schiilern, mehr
Verkniipfungen zwischen einzelnen

Elementen bzw. Bereichen zu schaffen.

( P05|t|ve Emotionen )’ Aufwartssplrale Dabei kommt es weniger auf die Inten-

sitdit der positiven Emotionen an als
vielmehr darauf, dass diese regelmafig

baut |angfrlstlg Ressourcen auf langfristig auftreten. Wie auch bei den anderen

,Build Ressources”

Emotionen werden durch hdufiges Auf-
treten die Netzwerke im Gehirn ausge-

<t 9t 5® ) baut bzw. andere Netze angesprochen
s g

offen fur Neues, kreativ
interessiert, verhaltens-

und verdrahtet, die im Laufe der Zeit

flexibel kurzfristig dann wieder das positive Erleben unter-
stiitzen (Blickhan, 2015).

erweiterte Aufmerksamkeit Der  Building-Effekt  (Aufbau)
»,Broaden”

beschreibt, dass durch die Erweiterung

unseres Gedankenspielraumes und unse-
rer Handlungsmoglichkeiten wiederum

Positive Emotionen eher herausfordernde Situationen auf-
&_/\_/ W gesucht werden, da wir offen fiir neue

Abb. 1/1: Broaden-and-Build-
Theorie nach Fredrickson
(angelehnt an: Blickhan,
2015, S.61)

Broadening-Effekt

e schnellere
Wahrnehmung

« stirkere visuelle
Aufmerksamkeit

« aktive und flexi-
ble Suche nach
Losungsmoglichkeiten

* mehr Offenheit, Neues
auszuprobieren

» spielerisches Herangehen
an Herausforderungen

» hohere Kreativitat

Building-Effekt

Durch einen erweiterten
Gedanken- und Hand-
lungsspielraum werden
eher herausfordernde
Situationen aufgesucht und
so langfristig Ressourcen
auf verschiedenen Ebenen
aufgebaut.

und interessante Dinge sind und unser

Verhalten flexibler anpassen konnen.
So bauen wir langfristig Ressourcen auf korperlicher (z. B. Starkung des
Immunsystems, Krankheitsdauer), sozialer (z. B. Empathie, Beziehungs-
qualitit) und auch intellektueller, emotionaler und handlungsbezogener
Ebene (z. B. Selbstwirksamkeit, Selbstakzeptanz, Sinnerleben) auf.

Abgesehen davon kdnnen positive Emotionen auch den Effekt von
negativen Emotionen abmildern oder sogar aufheben (Undoing-Effekt;
Fredrickson, Mancuso & Branigan, 2000), da positive und negative Emoti-
onen nicht gleichzeitig erlebt werden konnen.

Schafft man es, in einem Stresszustand eine leichte positive Emotion
hervorzurufen, kann das den Stress auf korperlicher Ebene auffangen.
Somit flihren positive Emotionen auch dazu, die Resilienz von Schiilern
aufzubauen. Es ist einfacher, nach negativen Ereignissen wieder auf die
Beine zu kommen, weil positive Emotionen die Fahigkeit bereitstellen,
mit Stress umzugehen (Bewaltigungsstrategien) und auch dafir sor-
gen, dass selbst in negativ bewerteten Situationen Positives gesehen
werden kann.

Im Folgenden finden Sie zunichst Ubungen, die helfen, sich Emotionen
als solche bewusst zu machen, um das Emotionsvokabular auszubauen,
die Selbst- und Fremdwahrnehmung von Emotionen zu schulen sowie
den Zusammenhang der Emotionen mit dem Korper zu erkennen (s. 1.1).
Danach folgen Ubungen, welche positive Emotionen férdern (s. 1.2), und
zuletzt dazu, wie Schiiler ihre eigenen Stirken erkennen und aktivieren
konnen (s. 1.3).
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SCHULALLTAG

Eine Schiilerin fiihlt sich durch den Lehrer ungerecht
behandelt und fangt an zu weinen.

Innerhalb einer Klassengemeinschaft bilden sich mehrere
konkurrierende Gruppen und ein Schiiler weiB einfach nicht
mehr, was er denken und fiithlen soll.

Ein Schiiler ist dngstlich, weil heute ein Mathematiktest
geschrieben werden soll.

Die Schiiler der Klasse 7a sind stolz auf ihr gemeinsames
Kunstwerk, das sie demndachst auf dem Schulfest ausstellen.

Die Bundesjugendspiele stehen an: Manche Schiiler freuen
sich sehr darauf, andere wirken sehr verhalten, ein Mddchen
ist sogar den Trdnen nahe.

1.1 Ubungen zum Thema Emotionen
verstehen

Wir alle haben stindig wechselnde Gefiihlslagen. Sie spielen fiir unser
Wohlbefinden, fiir das Miteinander in der Schule, fir den Umgang mit
herausfordernden Situationen, aber auch fiir die Lernanstrengungen und
Schulleistungen von Schiilern und somit fiir den gelingenden Schulalltag
eine entscheidende Rolle. In der Schule haben wir es nicht nur mit indi-
viduellen Emotionen — z. B. denen eines Schiilers oder Lehrers — zu tun,
sondern ebenso mit gruppenrelevanten Emotionen.

Als Menschen unterliegen wir alle unseren subjektiv empfundenen
Emotionen, die automatisch kommen und gehen, ob wir wollen oder
nicht. Es ist wichtig, dass die Schiiler sich dariiber bewusst werden, dass
jede empfundene Emotion durch personliche Vorerfahrungen, Glau-
benssidtze und eigene Bewertungen individuell und damit nicht direkt
vergleichbar mit der Emotion einer anderen Person zur selben Situation
ist. Eigen- und Fremdwahrnehmung konnen durchaus weit bis sehr weit
auseinanderliegen.

Um verstehen zu lernen, dass wir unseren Emotionen nicht blind aus-
geliefert sind, sondern diese durchaus unserer willentlichen Kontrolle
unterliegen konnen und somit in gewissem Umfang auch durch uns steu-
erbar sind, miissen wir sie ins Bewusstsein holen, adressieren und benen-
nen kénnen. Dieses Bewusstmachen und Benennen von Emotionen sowie
das Aufzeigen der Individualitit von Emotionen kann ganz gezielt durch
die folgenden Ubungen geférdert werden.

Es gibt individuelle
Emotionen, aber auch
solche, die von einer
ganzen (Klassen-)
Gemeinschaft
wahrgenommen
werden.



Aufgabe 1.1.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Fiacher

Dauer 25 Minuten

Organisationsform
Kleingruppenarbeit,
Partnerarbeit,
Unterrichtsgesprich

Materialien und
Hilfsmittel

vorbereiteter
Emotionsstrahl aus
Klebeband (Malerkrepp,
der Strahl sollte so lang
sein, dass die Schiiler
daran entlanggehen
konnen), 10-15 Zettel pro
Schiilerpaar
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1.1.1 Emotionen — heifs oder kalt?

Diese Ubung (s. auch Boniwell & Ryan, 2012, S. 69 ff.) soll in das Thema
Emotionen einfiihren und verstandlich machen, warum es wichtig ist,
diese erkennen, benennen und verstehen zu kénnen.

Die Schiiler benennen verschiedene Emotionen, machen sich bewusst,
dass es eine grofie Bandbreite derer gibt und unterscheiden zwischen
positiven und negativen Emotionen.

Die Schiiler werden aufgefordert, in Kleingrup-
pen a 3—4 Personen eine gemeinsame Definition fiir das Wort ,Emotion“
zu finden. Danach werden die Einzelergebnisse in der Klasse vorgestellt
und anhand der Leitfragen und des Einfiihrungstextes ,Was sind Emotio-
nen?“ diskutiert.

LEITFRAGEN
Was verstehst du unter einer Emotion?

Welche Qualitaten kann eine Emotion haben?

Im nachsten Schritt schreiben die Schiiler auf je einen Zettel/eine Kartei-
karte gemeinsam mit einem Partner so viele Emotionen (positive und
negative) wie moglich auf (je eine Emotion pro Zettel).

- 0 +

Zwischenzeitlich erstellt die Lehrperson den Emotionsstrahl mit Klebe-
band auf dem Boden. Die Partner sollen nun ihre Zettel/Karteikarten
auf dem Emotionsstrahl zuordnen: die stiarksten positiven Emotionen
bei Plus (z. B. freudvoll sein/Freude), die negativsten bei Minus (z. B.
witend sein/Wut). Falls weniger als zehn Emotionen benannt werden,
kann der Lehrer noch einige weitere benennen und einsortieren lassen.
Bitte weisen Sie darauf hin, dass Emotionen etwas Subjektives sind und
es bei der Einordnung kein ,Richtig” oder ,Falsch” gibt. Es kann durch-
aus sein, dass mehrere gleiche Emotionen an verschiedenen Stellen ein-
sortiert werden.
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Beispiele fiir Emotionen

1.1 Ubungen zum Thema Emotionen verstehen

drgerlich friedlich ruhig
dngstlich frustriert sorglos
angeregt gelassen sorgenvoll
aufgeregt gereizt stolz
begeistert gliicklich traurig
dankbar heiter trotzig
ehrfiirchtig hoffnungslos ungeduldig
eiferstichtig hoffnungsvoll missmutig
eifrig inspiriert ungezwungen
enthusiastisch interessiert vergntiglich
erleichtert liebend verwundert
erschopft locker wiitend
erstaunt neidisch zuversichtlich
freudvoll optimistisch zweifelnd

Anschliefiend wird im Plenum besprochen, wie diese zugeordnet wurden
und warum es Uiberhaupt wichtig ist, Emotionen benennen zu kdnnen.

Reflexionsfragen

 Bestand immer Einigkeit dariiber, wo ihr die Emotionen auf dem
Strahl einordnen wiirdet?

e« Warum ist es hilfreich, Emotionen bei uns selbst und anderen

wahrnehmen zu konnen?

e« Warum ist es niitzlich, Emotionen benennen zu kdonnen?

« In welchen Situationen ist es besonders wichtig, Emotionen

auszudriicken und zu benennen?

Bewegte Alternative

Die Schiler konnen sich alternativ auch auf die Emotionskartchen stel-

len, sich in die jeweilige Emotion einspiiren (Nutzung als Bodenanker)

Menschen, die
Emotionen bei sich
selbst und anderen
wahrnehmen und sie
benennen konnen,
haben einen Vorteil in
zwischenmenschlichen
Interaktionen. Es gelingt
ihnen einerseits, das
eigene Befinden zu
kommunizieren und
dem Gegendiiber so zu
verstehen zu geben,
was sie brauchen.
Andererseits schaffen
sie es auch eher, sich
in die Perspektive von
anderen zu versetzen,
und konnen diese somit
besser verstehen (sie
sind empathischer)
und gegebenenfalls
entsprechende
Handlungen ausfithren
(Goleman, 1996).

und beobachten, wie sich diese im K&rper ausdriickt.

Die bewegte Alternative ist eine Ubung aus dem Bereich Embodi-
ment, die also darauf hinweist, dass der Korper und die Psyche immer
eng zusammenhangen. Die Schiiler konnen am eigenen Korper erfah-
ren, wie sich eine Emotion ausdriicken kann (s. auch Ubung 1.1.4).



Aufgabe 1.1.2

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug

alle Ficher

Dauer 20 Minuten
Organisationsform
Gruppenarbeit,
Unterrichtsgesprich
Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlagen
1.1.2a-h
~Gefiihlswetterlage“

1.1.2 a-h
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Selbst Wissenschaftlern féllt es sehr schwer, den Begriff Emotionen
zu definieren, da dieser fiir jede Person etwas anderes bedeutet und
von eigenen personlichen Erfahrungen im Leben jedes Einzelnen
beeinflusst wird.

Einigkeit besteht dariiber, dass es um Gefiihle geht, die
Personen, Situationen oder Dingen gegeniiber bestehen und die
auf korperlicher oder gedanklicher bzw. psychischer Ebene eine
Verdnderung in uns hervorrufen. In erster Linie erzeugen wir
Emotionen also durch unsere Gedanken selbst (s. auch Kapitel 5).

So fokussiere ich zum Beispiel die ndchste Klassenarbeit und
empfinde plétzlich Furcht. Die Emotion entsteht, weil ich denke,
ich hétte nicht genug gelernt und/oder ich hdtte einige Dinge
nicht verstanden. Nun befiirchte ich, dass ich eine schlechte Note
in der Klassenarbeit erzielen konnte. Das macht mir Angst. Die
Angst ist also entstanden, weil ich mir gezielte Gedanken iiber eine
bestimmte Situation gemacht habe (in dem Falle die Klassenarbeit).
Dies funktioniert natiirlich genauso mit positiven Emotionen. Auch
diese kann ich selbst erzeugen. Und die allerbeste Nachricht ist:
Wenn ich es schaffe, in einer Situation, in der es mir nicht qut geht,
trotzdem etwas Positives zu finden, hilft mir das meistens dabei,
dass es mit der Laune wieder aufwdrtsgeht.

1.1.2 Gefuihlswetterlage

Die Schiiler lernen, ihre eigenen Emotionen sowie die anderer wahrzuneh-
men (Selbst- und Fremdwahrnehmung) und dass Emotionen etwas sehr
Individuelles sind und sich immer wieder verandern.

An der Tafel werden die Symbole fiir unter-
schiedliche Wetterlagen angebracht (s. auch Schmidt-Schubert,
Saalfrank & Leyhausen, 2015, S. 127). Die Schiiler ordnen still fir sich
ihre momentane eigene Geflihlslage einer der Wetterlagen zu. Anschlie-
Rend wird die Klasse in 2—4 Gruppen aufgeteilt: Jeder Teilnehmer einer
Gruppe stellt nun seine Gefiihlslage pantomimisch dar (z. B. strahlendes
Lachen und Hande nach oben gestreckt fiir Sonnenschein oder Hinde
iber den Augenbrauen fiir schlechte Sicht). Wahrenddessen versuchen
die anderen Schiiler der Kleingruppe, die Gefiihlslage des Darstellers zu
erraten und das Wetter zu kommentieren. Beispiel: ,Bei Tim ist es heute
sonnig. Es ist keine Wolke am Himmel zu sehen.“ Im Anschluss an die
Darstellung jedes Schiilers wird in der Kleingruppe geklart, ob die Wet-

,Geflihlswetterlage”

; : terlage jeweils richtig erfasst wurde. Gegebenenfalls ergdanzt der dar-
auf www.sciencekids.de

stellende Schiiler.
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Die Wettersymbole kdnnen auch langfristig im Klassenraum verankert
werden, sodass die Ubung in abgeinderter Form immer wieder genutzt
werden kann.

Bei auffallend vielen Stérungen oder auftretenden Problemen in der
Klassengemeinschaft konnte beispielsweise gefragt werden, in welcher
Wetterlage sich die Klasse gerade befindet oder ob es verschiedene
Wetter-Gruppen innerhalb der Klassengemeinschaft gibt, bei denen
jeweils andere Wetterlagen vorherrschen. Die Schiiler stellen die Klas-
sen-Wetterlage(n) fest und benennen sie. AnschlieBend wird gemein-
sam Uberlegt, welche Losungsvorschldge es geben konnte, um wieder
auf die Sonnenseite zu gelangen bzw. auf einen gemeinsamen Nenner
zu kommen.

1.1.3 Wo driickt mein Schuh?

Die Schiiler lernen, negative Emotionen zu benennen, zu verstehen sowie
deren Ursachen oder Ausl6ser aufzudecken. Sobald die Schiiler sich
bewusst machen, dass alle Emotionen (auch und besonders die nega-
tiven!) aus einem bestimmten, auffindbaren und benennbaren Grund
entstehen, ist es viel leichter zu verstehen, dass sie diese empfundene
Emotion auch wieder auflésen kénnen. Sobald dieses Dilemma gelGst ist,
kommen sie somit aus der sogenannten unkontrollierbaren Inkongruenz
(dem Gefiihl, Uber eine Situation keine Kontrolle zu haben) zur kontrol-
lierbaren Inkongruenz (dem Bewusstsein, dass ich Dinge und Zustinde
verdndern kann und tatsichlich die Ressourcen dafiir habe).

Kurzer Input der Lehrperson: Der Lehrer
erklart zundchst, dass jeder (unterschiedliche) negative Emotionen hat.
Diese sowie ihre Ursachen zu erkennen, ist ein notwendiger Schritt, um
die negativen Emotionen zu reduzieren.

Es gibt immer einen Grund dafiir, dass negative Emotionen bei uns her-
vortreten. Das ist der sogenannte , Trigger oder Ausloser, der wiederum
fir jeden ganz individuell ist (Boniwell & Ryan, 2012).

Unterrichtsgespriach: Die Schiiler benennen verschiedene negative
Emotionen, die beiihnen bisweilen auftreten, die sie also schon mindestens
einmal personlich erlebt haben. Diese werden an die Tafel geschrieben.

AnschlieRend Einzelarbeit: Jeder Schiiler sucht sich drei negative Emo-
tionen aus, die ihm aus seiner eigenen Erfahrung bekannt sind.

Aufgabe 1.1.3

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug

alle Facher,
insbesondere Deutsch,
AES, Religion, Ethik,
Gemeinschaftskunde
Dauer 25 Minuten

Organisationsform
Unterrichtsgesprich,
Einzelarbeit
Materialien und
Hilfsmittel
Arbeitsblatt 1.1.3 ,Wo
driickt mein Schuh?“

Dann lberlegen alle anhand des Arbeitsblattes, wie oft sie diese Emo-
tionen in der letzten Woche in etwa erlebt haben und was die Ursachen
fir die jeweilige Emotion waren oder gewesen sein konnten. Es geht dabei 1.1.3

. o - . ) ,Wo driickt mein Schuh?*
um die Ursachen, die jeweils zu den ausgewahlten Emotionen gefiihrt 2 www.sciomcekide.de
haben (s. auch Boniwell & Ryan, 2012, S. 77 ff.).
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Aufgabe 1.1.4

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Fiacher

Dauer 15 Minuten

Organisationsform
Unterrichtsgesprich,
Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlagen 1.1.4 a
»~Himmelhoch jauchzend“
und 1.1.4 b ,,Zu Tode
betriibt*, alternativ:
Cartoon zur
Verdeutlichung

KOPIERVORLAGEN

1.1.4a

,Himmelhoch jauchzend”
1.1.4b

,Zu Tode betriibt”

auf www.sciencekids.de

Klaus Grawe, ein deutscher Psychotherapieforscher, beschreibt
den Begriff der Inkongruenz als ,Abweichungen zwischen den
Wahrnehmungen der Realitdt auf der einen Seite und aktivierten
Zielen, Erwartungen und Uberzeugungen auf der anderen Seite”
(Grawe, 2004, S. 235).

Um ein Ziel tatsdchlich zu erreichen, muss der Mensch
sogenannte Ist-Soll-Abweichungen (Inkongruenzsituation)
ressourcenorientiert, also erfolgreich meistern kénnen. Fiir eine
personliche Weiterentwicklung ist es sehr wichtig, dass es
Inkongruenzsituationen gibt, da sie uns herausfordern und dazu
anspornen, uns neue Ldsungswege zu erschlieBen. Dazu muss sich
der Mensch allerdings bewusst machen, welche Strategien oder
Wege diese Nach-Vorn-Bewegung zuldsst, um die als inkongruent
erlebte Situation aufzulésen. Hat man Lésungsmdglichkeiten
parat, bezeichnet Grawe (2004, S. 239 ff.) dies als kontrollierbare
Inkongruenz (vgl. auch Knérzer et al., 2011, S. 21).

1.1.4 Himmelhoch jauchzend — zu Tode betriibt

In dieser Ubung wird den Schiilern der Zusammenhang zwischen ver-
schiedenen Korperhaltungen und entsprechenden Emotionen deutlich
gemacht. Sie lernen diesen Zusammenhang kennen und machen die
Erfahrung, dass Korperhaltungen und die dazugehorigen Emotionen sich
gegenseitig stark beeinflussen. Dadurch erhalten sie eine weitere Strate-
gie, wie sie ihre personlichen Emotionen lber eine bewusst ausgewdhlte
Korperhaltung direkt und spiirbar verandern konnen.

Input der Lehrperson: ,Unsere Kérperhaltung
beeinflusst unsere Emotionen — genauso wie unsere Emotionen unsere
Kérperhaltung beeinflussen, nur sind uns diese Einfliisse oft nicht bewusst.
Lasst uns dazu folgende Ubung durchfiihren.”

Die Schiiler setzen sich auf die vordere Kante ihres Stuhles.

Anleitung des Lehrers: ,Lasst eure Schultern, den Kopf und die Arme nach
vorne fallen, die Arme hdngen schlaff nach unten zwischen euren Beinen.
Versucht nun, ein Gefiihl von starker, ausgelassener Freude zu entwickeln.
Bleibt dabei in genau dieser Kérperhaltung sitzen. Beobachtet an euch, ob
ihr euch wirklich freuen konnt und ob es euer Korper zuldsst, dass ihr ein
richtig positives Gefiihl entwickelt (15 Sekunden Pause).

Nun sollt ihr eine andere Korperhaltung einnehmen: Haltet den Kopf
gerade, zaubert ein Ldcheln auf eure Lippen, haltet die Arme leicht schrdg
nach vorne und/oder oben und schaut dabei auch hoch. Versucht jetzt,
wdhrend ihr genau in dieser Haltung verharrt, euch richtig traurig zu fiihlen.
Gelingt euch das?”

AnschlieRend fiihrt der Lehrer mit den Schiilern ein Unterrichtsge-
sprach anhand der folgenden Reflexionsfragen und Hintergrundinfo durch.
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Reflexionsfragen

« Ist es euch gelungen, in der ersten Kérperhaltung ein positives
Gefiihl zu entwickeln?

Ist es euch gelungen, in der zweiten Kérperhaltung ein Gefiihl von

Trauer zu entwickeln?

Woran konnte es liegen, dass dies nur schwer gelingt?

Wie erklart ihr euch, dass die Kérperhaltung einen so direkten
Einfluss auf eure Emotionen hat?

Embodiment (dt.: Verkérperung oder Kérperlichkeit) bedeutet in
der Definition von Storch, Cantieni, Hiither und Tschacher (2015),
dass der Geist bzw. die Psyche immer im Bezug zum Korper steht,
welcher sich wiederum in fortwdahrendem Bezug zur Umwelt
befindet. Aus diesem Grund kann die Psyche nicht alleine betrachtet
werden, sondern es sollten immer Verdnderungen im Kérper und
der Umwelt mit einbezogen werden. Nur dann sind Menschen
erfolgreich handlungsfdahig. Im Zuge der Embodiment-Forschung
wurde mit dem zuvor vorherrschenden Glauben aufgerdumt,

man konne den Korper getrennt vom Geist betrachten und eine
Zielerreichung beispielsweise auf einer rein kognitiven Ebene
vorbereiten und erfolgreich umsetzen.

Alle Bereiche des menschlichen Lebens — angefangen bei der
Wahrnehmung, dem Erkennen oder der Informationsverarbeitung
bis hin zu Vergleichen zwischen der gegenwartigen und zukiinftigen
Situation — bediirfen des Zusammenspiels von Kérper, Kérpergefiihl
und Intuition sowie unseren Emotionen. Jeder kann bei sich selbst
beobachten, wie stark der eigene Korper sowie die Korpererfahrung
von den Emotionen und Stimmungen beeinflusst werden.

Umwelt

Korper

Eine weitere sehr interessante Tatsache aus der Embodiment-

Forschung ist, dass diese Beeinflussung tatsdachlich in zwei
Richtungen funktioniert. Unsere Emotionen beeinflussen den
Kérper. Das kdnnen wir beobachten, wenn unser Korper in sich

1.1 Ubungen zum Thema Emotionen verstehen

@ Einen netten
Cartoon zur

Verdeutlichung findet man,
wenn man Folgendes googelt:
Charlie Brown ,,So stehe

ich, wenn ich deprimiert
bin“, z. B. http://www.
gluexx-factory.de/die-
charlie-brown-ubung-der-
stimmungswandler/

Tipp: Die beiden
Kopiervorlagen konnen
auf DIN A3 kopiert
und dann fiir alle gut
sichtbar im Klassenraum
aufgehingt werden.

So konnen die Schiiler
immer wieder an ihre
Korperhaltung und

die daran gekniipften
Gefiihle erinnert
werden.

Abb. 1/2: Embodiment-
Konzept (angelehnt

an: Storch, Cantieni,
Hiither undTschacher,
2015, S.15)



Aufgabe 1.1.5

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 10 Minuten

Organisationsform
Klasseniibung mit
anschlieffendem
Unterrichtsgesprich

Materialien und
Hilfsmittel
Anleitungstext,
ausreichend Platz
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zusammensackt, wenn wir z. B. sehr traurig oder erschopft sind.
Jedoch — und das zeigt die Erfahrung der Ubung 1.1.4 — kénnen wir
eben auch unsere Stimmungslage durch ein bewusstes Verandern
unserer Korperhaltung positiv beeinflussen.

Im Schulalltag kann man dies gezielt einsetzen, indem die
Schiiler beispielsweise vor einer Herausforderung, wie einer
Klassenarbeit oder Priifung, in einen stabilen Kérperzustand
gebracht werden, indem sie die Brust herausstrecken, ein Gefiihl
der Siegessicherheit in sich hervorrufen und sich gleichzeitig dabei
mental vorstellen, wie sie die Klassenarbeit in ca. einer Woche mit
einer guten Note wieder in die Hinde gelegt bekommen.

Embodiment kann also als eine Methode des Selbstmanagements
eingesetzt werden. Dabei ist eine Grundvoraussetzung, dass man
sich selbst in der Befindlichkeit bzw. in der emotionalen Verfassung
vorstellt, in der man gerne sein mochte (Tschacher & Storch, 2010).

1.1.5 Daumentanz

Die Schiiler lernen eine weitere einfache Maglichkeit kennen, wie sie ihren
eigenen Korper — und damit auch ihre Emotionen — durch Anwenden
eines mentalen Trainings in positiver Weise beeinflussen kdnnen. Solche
Ubungen erweitern die Selbstwirksamkeitserfahrung der Schiiler und tra-
gen dadurch mit zum Gelingen des Schulalltags bei.

Die Schiler verteilen sich in der Sporthalle oder
auf dem Pausenhof, sodass sie auf einem Platz stehen, an dem sie sich mit
zur Seite ausgestreckten Armen in alle Richtungen drehen konnen. Die
Lehrperson liest den folgenden Anleitungstext vor.

Anleitungstext fiir den Lehrer:
JStelle dich schulterbreit hin. Es ist wichtig, dass du deine Fufistellung wdh-
rend der gesamten Ubung nicht mehr verinderst.

Strecke beide Arme in Schulterhohe mit dem Daumen nach oben gerade
nach vorne aus und fixiere den rechten Daumen mit deinem Blick. Der linke
Arm bleibt die ganze Zeit unverdndert in der Ausgangsposition.

Drehe dich dann in der Hiifte zusammen mit dem rechten Arm und dei-
nem gesamten Oberkdorper langsam nach rechts, bis es nicht mehr weiter-
geht, ohne die Fufdstellung zu verdndern. Merke dir den Punkt, der in dieser
Position hinter deinem rechten Daumen (an der Wand oder in der Natur) zu
sehen ist. Drehe dich nun langsam und behutsam in die Ausgangsstellung
zurlick. Die FufSstellung bleibt weiterhin unverdndert.

Nun fiihre die Ubung ein zweites Mal ganz genau so durch.

Als Ndchstes schliefde fiir einen Moment die Augen und stelle dir allein in
deiner Fantasie vor, was du soeben gemacht hast. Drehe dich also in deiner
mentalen Vorstellung wieder bis zu dem Punkt, den du dir im ersten und
zweiten Durchgang gemerkt hast.
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Drehe dich jetzt nur in deiner Vorstellung noch um ca. 20 bis 30 cm wei-
ter. Entwickle eine Vorstellung, in der deine Hiifte viel flexibler ist als bei
den ersten beiden Durchgdngen der Ubung. Wenn du magst, kannst du dir
vorstellen, dass deine Hiifte ein Kugelgelenk ist, das sich in jede beliebige
Richtung drehen kann.

Offne nun die Augen und fiihre die Ubung tatsdchlich noch einmal durch.
Drehe dich dabei so weit, wie du kommst, und merke dir wiederum die Posi-
tion an der Wand oder in der Natur, zu der du nun gekommen bist, und
vergleiche sie mit der Position, die du dir vorher gemerkt hattest.”

Diese Ubung zeigt, wie stark sich mentale Vorstellungen auch auf den
Korper auswirken: Der erste Teil der Ubung wird zweimal exakt gleich
ausgefiihrt, damit deutlich wird, dass man sich nur durch die Dehnung,
die diese Ubung verursacht, nicht weiterdrehen kann als im ersten Durch-
gang. Erst die mentale Vorstellung des Sich-weiter-Drehens erlaubt dem
Korper, auch tatsdchlich eine deutlich weitere Drehung und Dehnung
zuzulassen und durchzufiihren als zuvor.

AnschlieRend — wihrend die Schiiler noch an den Ubungsplitzen ste-
hen — wird anhand der Reflexionsfragen besprochen, welche Erfahrungen
sie mit der Ubung gemacht haben.

« Hat sich wihrend der Ubung etwas veradndert?
« Bei welchem Durchgang seid ihr am weitesten gekommen?

« Warum haben wir diese Ubung zunichst zweimal gleich
durchgefiihrt?

« Warum haben wir diese Ubung durchgefiihrt?

LEITFRAGEN

%+ Wie konnen mentale Vorstellungen unseren Korper
beeinflussen?

+ Wie konnen wir mentale Vorstellungen strategisch
einsetzen?

1.2 Ubungen zum Thema Positive
Emotionen fordern

Nachdem die Schiler ein klareres Verstandnis dafiir entwickelt haben,
wofilir Emotionen im Allgemeinen gut und wichtig sind, dass sie diese
durchaus verandern konnen und ihnen damit nicht hoffnungslos ausge-
setzt sind, geht es in diesem Unterkapitel darum, den Fokus besonders auf
den Einsatz und das Férdern von positiven Emotionen zu legen.

Diese Ubung ist eine gingige
Ubung aus dem Mental-
training (vgl. Daumeniibung
aus dem Heidelberger
Kompetenztraining; Knorzer,
Amler & Rupp, 2011).

Y Vg

—_

. 7
ERLEBNISPADAGOGIK \

EPA 1: ,Partnerbalance*
auf www.sciencekids.de
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1.2.1 Drei dicke Fische
Aufgabe 1.2.1

Klassenstufe 5 bis 10 Die Schiiler kennen einen Weg, wie sie positive Emotionen erzeugen
Ficherbezug kénnen. Im Original heifdt die Ubung ,3 blessings“/,3 good things“ oder
alle Ficher JPositiver Tagesriickblick”. Sie ist eine der bekanntesten Ubungen zur Fér-
Dauer 10 Minuten derung positiver Emotionen (s. Seligman, Steen, Park & Peterson, 2005),
Einfiihrung

die unter anderem im sehr erfolgreichen Penn Resiliency Program (PRP)

+ ca. 10 Minuten am .. . . . . .
fuir Schulen im englischsprachigen Raum eingesetzt wird.

Tag (Hausaufgabe)
+ 30 Minuten zur

Auswertung In einem ersten Schritt notieren die Schiiler auf
Organisationsform dem Arbeitsblatt ,Meine drei dicksten Fische“ drei Dinge/Erlebnisse, wel-
Unterrichtsgesprich,

che sie heute oder am vorherigen Tag gliicklich gemacht haben.
Leitfrage ist: Was hat mich gliicklich gemacht?/Was hat mir Freude

Einzelarbeit zu Hause
Materialien und

Hilfsmittel bereitet? Dies miissen keine ,grofien“ Dinge, sondern konnen ganz all-
Arbeitsblatt 1.2.1 tagliche Momente sein, wie z. B. ,Meine Oma hat einen Kuchen geba-
»Meine drei dicksten cken®, ,Ich habe mich mit Jonathan getroffen®, ,Ich bin im Schwimm-

Fische®, klei Heft . « .
B s E8 € bad vom Fiinfer gesprungen®, ,Ich war bei Johanna auf dem Geburtstag

und Stift oder App )
(s. Text), Beamer, eingeladen®.
Internetverbindung oder In einem zweiten Schritt notieren die Schiler auf dem Arbeitsblatt,

Vit Al warum sie dieses bestimmte Ereignis gliicklich gemacht hat, z. B. ,Weil

meine Oma weif3, wie sehr ich Kuchen mag, hat sie diesen extra fiir mich
gebacken*, ,Weil Jonathan und ich ein richtig gutes Spiel erfunden haben,
waren wir voll gechillt”, ,Weil ich all meinen Mut zusammengenommen
habe, habe ich es dieses Mal endlich geschafft, vom Fiinfer zu springen®,
,Weil ich merke, dass Johanna mich gerne mag, hat sie mich eingeladen”.
Ein dritter Schritt ist moglich (Differenzierung): Die Schiiler notieren
auf dem Arbeitsblatt, was sie selbst dazu beigetragen haben, dass sie sich
}[.\/i;_ilne drei dicksten Fische” glUCinCh gerh|t haben.
auf www.sciencekids.de Dann erklirt die Lehrperson den vierten Schritt: Die Schiiler sollen in
der folgenden Woche jeden Abend vor dem Schlafengehen in Stichworten
aufschreiben, welche drei Dinge ihnen Freude gemacht haben oder was
sie gliicklich gemacht hat, warum sie dies gliicklich gemacht hat und evtl.
auch was sie dazu beigetragen haben. Dazu konnen sie eine Art kleines
Tagebuch fiihren, entweder in einem Heft oder mithilfe einer App (z. B.
Memento fiir das iPhone oder OneNote bzw. Evernote fiir andere mobile
Geridte). Hierbei kdnnen auch Fotos oder Webseiten eingefiigt werden,

die ihr Erleben unterstreichen konnen.
k https://www.
youtube.com/

watch?v-uR6nxgsX3R4 Eine Woche spiter erfolgt el‘n Unterrichtsgesprach Lf.ber das Experlmént.

- . Gegebenenfalls kann das Video ,10 Wege zum Gliick: Der Freundlich-
mogliche Apps: Microsoft ] . ..
OneNote, Evernote oder keitstag“ zusammen angeschaut werden, um anschliefdend dariiber zu
Memento Database diskutieren.
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Reflexionsfragen zum Video

e Ist es euch jeden Tag gleich leicht- oder schwergefallen, drei
Dinge zu finden, die euch Freude bereitet haben bzw. die euch
gliicklich gemacht haben?

e Habt ihr selbst etwas dazu beigetragen, dass ihr Gliick bzw.
Freude erleben konntet?

e Wenn ihr selbst etwas dazu beitragen konntet: War es sehr unter-
schiedlich, in welcher Weise ihr Einfluss nehmen konntet, oder
immer dhnlich?

e Gab es Tage, an denen euch gar nichts eingefallen ist, woriiber ihr
euch freuen konntet?

e Konntet ihr feststellen, dass sich nach einigen Tagen euer Blick
auf euch selbst verdndert hat? Wie genau hat er sich verandert?

LEITFRAGEN
# Wie kann man positive Emotionen erzeugen?

# Warum nutzen uns positive Emotionen?

HINTERGRUNDINFO

Damit diese Art von Ubungen dauerhaft greifen kénnen, ist es
sinnvoll, sie langerfristig zu nutzen. Sonja Lyubomirsky und
Kollegen (Lyubomirsky, Sheldon & Schkade, 2005) fanden heraus,
dass der Nutzen der Ubung am starksten ist, wenn man sie nur
einmal in der Woche durchfiihrt, z. B. immer sonntagabends. Um
die Ubung kennenzulernen, ist es dennoch sinnvoll, diese als
Klasseniibung in der vorgeschlagenen komprimierten Fassung iiber
eine Woche hinweg durchzufiihren. Studien haben herausgefunden,
dass durch diese Ubung (sofern eine Woche durchgefiihrt) die
Lebenszufriedenheit der Teilnehmer stieg und selbst depressive
Tendenzen zuriickgingen. Und das sogar bis sechs Monate nach
Durchfiihrung der Ubung (Seligman et al., 2005).

Eine nette Geschichte
zum Blick eines
k 7-Jdhrigen finden Sie

. hier (in engl. Sprache):
Alternative http://positivepsychologynews.
) ) ) . - - ) ) com/news/jen-hausmann/
Eine Alternative zu dieser Ubung ware das Fihren eines Dankbarkeits- 20070403191

tagebuches, in dem Dinge notiert werden, fiir die die Person dankbar
ist (vgl. Blickhan, 2015, S. 81).



Aufgabe 1.2.2

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 10 Minuten
Einfithrung

+ Hausaufgabe

+ Auswertung

Organisationsform
Partnerarbeit,
Unterrichtsgesprich,
Gruppenarbeit zu Hause

Materialien und
Hilfsmittel

3-5 Moderationskarten
pro Schiiler, Stifte,
Beamer, Internet-
verbindung oder Video
auf Stick
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1.2.2 Ein Lacheln ins Gesicht zaubern

Durch diese Ubung lernen die Schiiler einen Weg kennen, wie sie positive
Emotionen bei sich selbst und auch bei anderen hervorrufen konnen.

Die Schiiler liberlegen sich zunichst in Part-
nerarbeit, was sie tun kénnen, um andere gliicklich zu machen, bzw. wie
sie es schaffen konnten, anderen ,ein Licheln ins Gesicht zu zaubern®.
Dazu sollen sie verschiedene Ideen aufschreiben, von denen sie anschlie-
3end eine als Hausaufgabe tatsachlich umsetzen konnen.

Danach schreiben die Schiiler die Namen wichtiger Personen aus
ihrem Leben (z. B. Familienmitglieder oder Freunde) auf je eine Modera-
tionskarte und notieren sich darunter Ideen, wie es moglich wire, diese
Person durch eine kleine Aktion gliicklich zu machen. Danach suchen
sie sich eine Idee aus, die sie tatsachlich umsetzen werden, und tun dies
im Laufe der niachsten drei Tage auch. Nach der tatsichlichen Durch-
fihrung schreiben sie die Reaktionen der jeweiligen Personen auf die
Riickseite der entsprechenden Moderationskarte und bringen diese mit
in die Schule.

Nach Ablauf der drei Tage findet ein Unterrichtsgesprach liber die Erfah-
rungen mit dieser Ubung statt.

Reflexionsfragen
« Hat euch die Ubung SpaB gemacht?

» Wie ging es euch, wahrend ihr die anderen gliicklich
gemacht habt?

« Wie haben die ausgewdhlten Personen reagiert?

« Hat euch die Ubung inspiriert? Habt ihr Ideen bekommen,
wie und wo ihr sie einsetzen wollt?

In einem zweiten Schritt schreiben die Schiiler den Namen eines Lehrers
auf, dem sie eine Freude bereiten mochten, und gehen dabei genauso vor
wie oben beschrieben. Alternativ knnen sie auch Ideen sammeln, wie sie
eine unbekannte Person gliicklich machen konnten (z. B. die Verkduferin
an der Kasse des ortlichen Supermarktes, den Busfahrer, den Brieftrager
etc.). Auch dazu haben sie drei Tage Zeit, um ihren Plan durchzufiihren.
Die Ergebnisse werden dieses Mal in einer Kleingruppenarbeit (Kleingrup-
pen von ca. 4—6 Personen) ausgewertet. Dabei kénnen wiederum die
Reflexionsfragen genutzt werden.

Wenn den Schiilern spontan nichts einfillt, kdnnen sie sich zundchst
Uberlegen, was ihnen selbst eine Freude bereiten wiirde, und dies dann
ubertragen. Oder man kann zu Beginn 3—4 Beispiele gemeinsam in der
Klasse sammeln. Einige Ideen hierzu konnten sein:
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e Die Eltern mit einer Verhaltensweise Uberraschen, mit der diese nicht
gerechnet hatten.

e Mit jemandem aus der Klasse ein Eis essen gehen, mit dem man noch
nie etwas unternommen hat.

e Einer alten Dame die Einkaufstasche tragen.

e Sich bei jemandem bedanken.

Wahlweise kann folgende Geschichte zum Vorlesen oder/und ein You-
tube-Video als Inspiration verwendet werden.

Geschichte:

Lisa fuhr morgens noch etwas mide ihren gewohnten Weg auf der Auto-
bahn und wurde von einem Wagen uiberholt. Als sie nach links blickte, sah
sie, dass zwei junge Frauen in dem Auto saféen. Eine von ihnen hielt ein
grofdes Schild ans Fenster, auf dem stand: ,Du hast ein schones Lacheln.”
Unwillkiirlich lachelte Lisa zurtick. Sie freute sich und ihr bevorstehender
Tag sah plotzlich viel rosiger aus als zuvor.

123 Mein Kraftplatz

In dieser Ubung lernen die Schiiler, die vielen kleinen schonen Momente
im Leben ganz bewusst wahrzunehmen und zu geniefien. Es ist eine
Ubung zum Thema ,Savoring“ (,Genief3en, Wiirdigen, Auskosten*). Beim
Savoring geht es darum, positive Emotionen intensiv zu erleben und aus-
zukosten, indem man den Augenblick wahrnimmt und sich der eigenen
positiven Emotionen bewusst wird. Nach Bryant und Veroff (2007) kann
es bei dieser Thematik einerseits darum gehen, dass etwas in der duf3eren
Umwelt bewusst und detailliert wahrgenommen wird (z. B. die Schon-
heit eines Sonnenuntergangs oder das Glitzern des Wassers auf einem
See), und andererseits darum, die Aufmerksamkeit gezielt nach innen
zu richten, indem man die eigenen positiven Emotionen sozusagen als
externes Objekt betrachtet. Natlrlich kann man — abgesehen von der
Gegenwart — auch in positiven Erinnerungen schwelgen oder sich auf
etwas in der Zukunft freuen (Blickhan, 2015).

Die Schiiler gehen gemeinsam auf eine
geflihrte Fantasiereise. Dazu ist es wichtig, dass keinerlei Storungen von
aufden auftreten (Aufhingen eines ,Bitte nicht storen“-Schildes an der
Klassentir). Wenn mdglich kann der Raum etwas verdunkelt werden, um
die ruhige Atmosphdre zu unterstiitzen.

Die Schiler rdumen die Arbeitsmaterialien, die sie nicht bendtigen,
von ihren Platzen, sodass sie sich ganz auf die Fantasiereise konzentrieren
konnen.

Bei der Ubung geht es nicht
darum, materielle Geschenke
zu machen, sondern eher
darum, kleine Gesten

zu zeigen bzw. einfache
Aktionen durchzufiihren.

Das offizielle
LFree Hugs“-Video:
‘ https://

www.youtube.com/
watch?v=vr3x_RRJdd4

Aufgabe 1.2.3

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 10 Minuten fiir
die Fantasiereise + 45
Minuten bei Bewegter
Alternative

Organisationsform
gemeinsame
Durchfiihrung in Klasse
Materialien und
Hilfsmittel

Textblatt 1.2.3 ,Mein
Spaziergang am Strand*“

TEXTBLATT

1.2.3

,Mein Spaziergang am
Strand — eine Fantasiereise”
auf www.sciencekids.de



Aufgabe 1.2.4

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 10 Minuten
Einfithrung

+ Hausaufgabe

+ Auswertung

Organisationsform
Klassengesprich,
Einzelarbeit zu Hause,
Auswertung

Materialien und
Hilfsmittel
Smartphone,

Aufnahmegerit, Collage,

Zeichenmaterial, Port-
foliomappe oder App
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Alle lehnen sich auf ihrem Stuhl zuriick oder kénnen sich mit dem
Oberkorper auf der Tischplatte ablegen — je nachdem wie sie sich wohler
fihlen.

Die Lehrperson liest mit langsamer, ruhiger Stimme die Fantasiereise vor
und achtet darauf, immer wieder kleine Pausen zu machen, um den Schii-
lern die Moglichkeit zu geben, intensiv in die Reise eintauchen zu kénnen.

Bewegte Alternative

Machen Sie mit lhren Schiilern einen Ausflug in die Natur. Dabei miis-
sen Sie keinen besonderen Platz aussuchen, sondern es kann auch ein-
fach eine Wiese, ein Bachlauf oder der Park in der Nahe der Schule sein.
Geben Sie den Schiilern dort die Aufgabe, etwas Schones zu finden
(etwas, das sie sehen, horen oder riechen kénnen). Die Schiiler soll-
ten daflir ca. 15 Minuten Zeit erhalten. Danach finden sich alle wieder
zusammen, setzen sich in einen Kreis und jeder erzihlt, was er Scho-
nes entdeckt hat und was ihn daran fasziniert.

Mogliche Hausaufgabe

Die Schiiler sollen zwei Wochen auf dem Weg von und zur Schule dar-
auf achten, was ihnen Schones begegnet. Das kann ein Haus, ein inter-
essanter Baum, ein klangvolles Vogelgezwitscher oder auch ein netter
Gedanke sein. Sie schreiben diesen (oder auch mehrere) zu Hause auf
und versuchen, dazu ein Symbol oder Bild zu finden. Diese Symbole
bzw. Bilder werden innerhalb der nichsten 14 Tage gesammelt. Dar-
aus erstellen die Schiiler eine ,Pinnwand der Schonheit*.

1.2.4 Schatzsuche

Die Schiiler lernen eine der zehn positiven Emotionen nach Fredrickson
noch naher kennen, indem sie sich ganz intensiv damit befassen. Dies ist
eine Ubung von Barbara Fredrickson (2011), die sie den Lesern in ihrem
Buch ,Macht der Gefiihle" als ,Positive Portfolios” sehr ans Herz legt
(s.S.254-266).

Der Lehrer schreibt die zehn positiven Emotio-
nen nach Fredrickson (2011) an die Tafel:

Freude Dankbarkeit Heiterkeit ) (Interesse | [Hoffnung

Stolz Inspiration | (Vergnugen| [Ehrfurcht) [Liebe
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Jeder Schiiler wahlt daraus eine positive Emotion, zu der er im Moment
eine besondere Verbindung verspiirt und aus der er sich eine eigene,
starkende Quelle (einen Schatz, einen Anker) fiir die Zukunft anlegen
mochte: etwa ein kleines Fotoalbum oder eine Videosequenz fiir das
Smartphone. Fiir eine intensive Auseinandersetzung mit der jeweiligen
Emotion kann die Lehrperson folgende Impulsfragen fiir die Schiiler an
die Tafel schreiben:

IMPULSFRAGEN

Wann hast du diese Emotion schon einmal besonders
klar und intensiv erlebt?

Gab es eine bestimmte Situation bzw. eine Ursache, die
das Gefiihl ausgeldst hat?

Kannst du dich daran erinnern, wie genau die Situation
abgelaufen ist und wie die Umgebung aussah?

Was genau hast du damals getan — und wie hast du
dich verhalten?

Waren andere Personen dabei?

Die Schiiler gehen anschlieffend auf ihre personliche Schatzsuche: Sie
suchen Gegenstinde, Fotos, Symbole, Musik etc., die ihnen dabei hel-
fen konnen, diese bestimmte Emotion zu erinnern und noch einmal zu
erleben.

Fand die Situation an einem bestimmten Ort statt, dann konnen sie
Fotos davon machen. Waren bestimmte Gerdusche damit verbunden,
wie etwa das Zwitschern des Vogels vor ihrem Zimmer, kdnnen sie diese
aufnehmen. Die Schiiler versuchen alles zu finden, was sie mit dieser
speziellen Emotion verbindet. Sie sollten fiir ihre Schatzsuche mindes-
tens eine Woche zur Verfligung haben. Manchmal vereint sich in einem
Gegenstand (Talisman) alles, was ein Gefiihl fiir jemanden ausdriickt,
manchmal ist es zusammengesetzt aus ganz verschiedenen Dingen, die
mehrere Sinne ansprechen. Dabei sollen Dinge verwendet werden, die
sie anschlieffend immer dabeihaben kénnen. Gegenstinde, die sich in
der Hand- oder Hosentasche verstauen, oder Bilder, die sich auf dem
Smartphone speichern lassen, sodass die Schiiler diese immer griffbereit
dabeihaben konnen.

Wenn die Schiiler spater im Alltag in eine Situation kommen, in der
sie negative Emotionen empfinden, kénnen sie ihre Portfolios (hier in
der Funktion als ,Anker”) nutzen. Negative Emotionen kdnnen dadurch
abgemildert oder sogar abgewendet werden, indem anhand des Ankers
die ausgesuchte positive Emotion und damit verbundene Erlebnisse ins

@ mogliche Apps:
EndNote, Evernote

oder Memento Database
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Selbstwirksamkeits-
iberzeugung

Konkrete Erwartung,
dass eine Aufgabe
oder Herausforderung
aus eigener Kraft trotz
Hindernissen erfolg-
reich bewiltigt werden
kann (Wild & Moller,
2015, S. 448).

Bewusstsein geholt werden. Dabei sollte der Schatz (Anker/Portfolio)
maoglichst beim ersten Einsetzen der negativen Emotion zum Einsatz
kommen!

Im Anschluss an das Sammeln findet eine gemeinsame Auswertung statt:

Reflexionsfragen
« War es einfach, positive Anker zu finden?
e Welche Schdtze habt ihr genutzt bzw. gefunden?

« Konntet ihr schon ausprobieren, ob die positiven Schdtze Wirkung
zeigen, um eine negative Emotion abzufangen oder abzumildern?

LEITFRAGEN
Wozu sind positive Emotionen kurzfristig niitzlich?

Wozu sind positive Emotionen langfristig niitzlich?

1.3 Ubungen zum Thema Stérken
erkennen und aktivieren

Um Herausforderungen innerhalb oder aufderhalb der Schule erfolgreich
[6sen zu kénnen, brauchen die Schiiler verschiedene Kompetenzen, Stra-
tegien, Fahigkeiten und Fertigkeiten. Fiir das erfolgreiche Einsetzen dieser
Komponenten ist ganz entscheidend, ob sich die Schiiler als selbstwirk-
sam wahrnehmen (Selbstwirksamkeitsiiberzeugung). Dafiir missen sich
die Schiiler natiirlich zunachst der eigenen, individuell vorliegenden Star-
ken bzw. Ressourcen bewusst sein. Oftmals scheitern Bewadltigungsversu-
che bereits an diesem friihen Punkt.

Die Ubungen in diesem Kapitel sollen die Schiiler dafiir sensibilisieren,
dass jeder ganz eigene Stirken hat, die in unterschiedlichen Situationen
gewinnbringend und aktiv eingesetzt werden kénnen. Da Stirken von
jedem anders wahrgenommen werden bzw. mancher die eigene Stirke
gar nicht als Starke wahrnimmt, liegt ein weiterer Fokus auf der Selbst-
und Fremdwahrnehmung von Starken. Dabei sollen die Schiiler vor allem
erkennen, dass die eigene Einschiatzung bzw. die Wahrnehmung der eige-
nen Person nicht immer der Einschdtzung der anderen beteiligten Perso-
nen entsprechen muss.
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1.3.1 Starken in der Hand

Die Ubung bietet sich als Einstieg in das Thema ,Stirken erkennen und
aktivieren“ an, da die Schiiler sich hier zunachst damit beschiftigen, was
Stdrken Uberhaupt sind, und eine personliche Starkensammlung anlegen,
die das Selbstvertrauen bzw. die eigene Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
positiv beeinflusst.

Zunichst findet ein Unterrichtsgesprach dar-
uber statt, was die Schiler als Starken verstehen und woflr sie nutzlich
sind. Es kann eine Definition erarbeitet werden, z. B. ,Starken sind alle
Fahigkeiten, Erinnerungen, Strategien, die ich gut einsetzen kann, um ein
Problem zu bewiltigen oder ,Stirken sind all diejenigen Dinge, die ich
gut kann und die mich starken und stiitzen”.

Danach zeichnet jeder Schiiler auf einem Blatt Papier die eigenen
Handumrisse. Nun sollen die Schiiler in jeden der zehn Finger eine Stirke
(Ressource) schreiben. Die Lehrperson bittet die Schiiler, nicht die selbst-
verstandlichsten Dinge, wie lesen, schreiben und rechnen, auszuwahlen.
Sie sollen Dinge aufschreiben, auf die sie stolz sind bzw. die sie auszeich-
nen. Das konnte z. B. sein: ,Ich bin immer plnktlich, ich bin sehr zuverlas-
sig, ich bin kreativ, ich habe Ehrgeiz, ich bin besonders gelenkig.”

Ziel ist, dass jeder zehn eigene Starken auf dem Blatt notiert hat. Die
Schiiler werden nun gebeten, sich alle ihre Stirken noch einmal durchzu-
lesen und zu lberlegen, wofiir sie diese besonders gut einsetzen kdnnen,
was sie ihnen ,bringen®.

Zum Schluss kdnnen die Schiiler alle eigenen Stiarken zusammenfiigen,
indem sie ihre Hinde bzw. die Fingerspitzen zusammenfiihren. Dabei

machen sie sich bewusst, dass sie sich diese Stiarken individuell erarbei-

tet haben und diese auch nie verlieren konnen. Indem sie die Starken in
unterschiedlichen Situationen aktiv einsetzen und erweitern, kdnnen sie
ein Leben lang von ihnen profitieren.

AnschliefRend kénnen die Reflexionsfragen aus der Ubung 1.3.2 gemein-

sam besprochen werden.
Differenzierung

Schiiler, die schneller fertig sind, kdnnen sich liberlegen, ob sie ihre

Starken noch fir andere Situationen nutzen konnen, an die sie bis-

her nicht gedacht haben. Diese konnen sie um den jeweiligen Finger
herum schreiben.

Aufgabe 1.3.1

Klassenstufe 5 bis 10
Ficherbezug

alle Ficher

Dauer 15 Minuten
Organisationsform

Unterrichtsgesprich,
Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
DIN-A4-Blatt, Stift
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Aufgabe 1.3.2

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 15-20 Minuten

Organisationsform
Einzelarbeit am Platz

Materialien und
Hilfsmittel

Arbeitsblatt 1.3.2
,Meine Starken — deine
Starken®, Schreibzeug

ARBEITSBLATT

1.3.2

,Meine Stirken — deine
Starken“

auf www.sciencekids.de

NI
\'\

ERLEBNISPADAGOGIK’ \

I

EPA 2: ,Esist offensichtlich”
auf www.sciencekids.de

Aufgabe 1.3.3

Klassenstufe 8 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 30 Minuten
Organisationsform
Gruppenarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

viel Platz, mehrere
Sitzgruppen fiir je
4-5 Schiiler, Stiihle,
DIN-A4-Blatt

@ Auf der
‘ Website

www.charakterstaerken.org
der Universitit Ziirich
konnen die Schiiler einen
Fragebogen (VIA-Youth)
ausfiillen, der sie dabei
unterstiitzt herauszufinden,
welche Charakterstirken sie
besitzen.

1.3.2 Meine Stdrken — deine Stdrken

In dieser Ubung machen sich die Schiiler ihre eigenen Stirken sowie die
Starken anderer Menschen bewusst.

Die Schiiler erhalten das Arbeitsblatt ,Meine
Starken —deine Starken“, auf dassie obenihren Namen schreiben. Zundchst
geht die Lehrperson das Arbeitsblatt einmal mit allen durch. Dann beant-
worten die Schiiler in Stillarbeit schriftlich die gestellten Fragen.

Hinweis: Es sollen keine Diskussionen entstehen, weil das Wahrneh-
men von Stdrken subjektiv ist. Die Schiiler konnen/sollen lernen, dass es
Unterschiede zwischen der Eigen- und der Fremdwahrnehmung geben
kann. Abschliefend wird mithilfe der Reflexionsfragen im Plenum bespro-
chen, wie die Schiiler die Ubung wahrgenommen haben.

Reflexionsfragen
» Musstet ihr lange iiberlegen, welche Starken ihr habt?
» Was war leichter: eigene Starken zu benennen oder die der anderen?

e Wie erklart ihr euch das?

e Wie war es, euch aus einer anderen Perspektive zu betrachten?

1.3.3 Starkendusche

In dieser Ubung liegt der Fokus auf der Fremdwahrnehmung von Stirken.
Die Schiler konnen erkennen, welche Starken andere in ihnen sehen.

Die Lehrperson teilt die Klasse in Gruppen zu
4-5 Personen auf. 3—4 Stiihle werden fiir jede Gruppe in einem kleinen
Halbkreis aufgestellt, ein weiterer Stuhl steht mit der Riickenlehne zu den
anderen Stiihlen (alternativ kann die Ubung auch im Stehen ausgefiihrt
werden). Jeder Stuhl wird nun mit einem Schiiler besetzt. Der Schiiler, der
auf dem umgedrehten Stuhl sitzt, hat ein Blatt Papier und einen Stift dabei,
auf das er sich oben die Uberschrift ,Meine Stirkendusche“ schreibt und
spater alle genannten Begriffe notiert. Nun sollen die Schiiler, die auf den
Stlihlen im Halbkreis sitzen, einer nach dem anderen je eine Starke benen-
nen, die sie dem Schiiler auf dem umgedrehten Stuhl zuschreiben. Sie
geben ihm somit eine wohltuende Stirkendusche. Dabei diirfen wirklich
nur positive Begriffe genannt werden, so lange, bis ihnen keine weiteren
zu dem jeweiligen Schiiler mehr einfallen.

Differenzierung

Der Schiiler auf dem umgedrehten Stuhl benennt eine Schwiche. Die
anderen versuchen darin eine Stirke zu finden. Beispiel: ,Ich traue
mich nicht, XY anzusprechen.” Die Starke darin konnte sein, dass man
vorsichtig und achtsam ist. Achtung: Die Schiler bendtigen hierbei
evtl. die Hilfe des Lehrers.
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1.3.4 Starkenvideo ! l

Diese Ubung bietet eine kreative Umsetzung des Stirkenthemas. Die Aufgabe 1.3.4 -t
Schiiler erkennen, in welchen Situationen Stirken eine Rolle spielen.

. . . . " Klassenstufe 5 bis 10
Auflerdem wird deutlich, was alles zu einer Stiarke gehdren kann.

Ficherbezug
) ] ) o alle Ficher
Auf Karteikarten schreibt die Lehrkraft je eine Dauer 10 Minuten im

Starke. Das konnen z. B. sein: Klassenraum + Haus-
aufgabe oder Projekt-
arbeit 60 Minuten

Konzentration Punktlichkeit Ehrgeiz Mitgefihl
Organisationsform
Ausdauer Zuhdren konnen Gruppenarbeit (3—4
Personen)
Materialien und
Hilfsmittel
Die Schiiler werden von der Lehrperson in Gruppen von 3—4 Personen ;;orbereistete St'zﬁken—
. e oo . . ten, t
aufgeteilt. Jede Gruppe erhilt eine Karte mit einer benannten Starke. Die ey oD oone
. . ) N o N mit Foto- oder Video-
Schiiler sollen sich nun gemeinsam liberlegen, wo bzw. wie diese Starke funktion/alternativ
im Alltag wahrgenommen wird bzw. in welchen Kontexten sie niitzlich Fotoapparat oder

sein kann. Die Aufgabe besteht darin, dass die Schiiler mindestens drei Malsachen

Orte/Szenen in ihrer Stadt bzw. ihrer Umgebung finden, in der diese
Starke eine Rolle spielt und nitzlich ist (z. B. Konzentration auf dem Fuf3-
ballplatz oder bei einer Priifungssituation, Plinktlichkeit in der Schule oder
bei Verabredungen, Mitgefiihl, wenn sich jemand verletzt oder traurig
ist). Von diesen Situationen sollen die Schiler jeweils ein Foto machen (es
kann auch gezeichnet werden).

Die Bilder werden als Collage auf einem grofden Blatt Papier dargestellt
und anschliefdend in einer Vernissage ausgestellt und besprochen.
Reflexionsfragen

» Was genau wird auf euren Bildern dargestellt?

e War es schwer, Orte oder Situationen zu finden, die diese Stdrke fiir
euch darstellen?

« Wart ihr euch in der Gruppe gleich einig dartiber, was ihr
fotografieren wollt?

« Warum habt ihr euch letztendlich genau fiir diese Situationen
entschieden?

« Gab es noch andere Situationen, die euch beziiglich der Starke
eingefallen sind, von denen ihr aber keine Fotos machen konntet?
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2. Personliche Werte
und Lebensmottos
erkennen und verfolgen

DIE ENTWICKLUNG PERSONLICHER WERTE gehort als Teil der
Identitdtsentwicklung zu einer der zentralen Entwicklungsaufgaben
Heranwachsender. Im vorliegenden Kapitel werden sich die Schiiler
dariiber bewusst, dass sie ihr Leben nach sehr unterschiedlichen
Werten und Mottos leben konnen. Verschiedene Umweltfaktoren und
Bedingungen haben einen Einfluss auf die Entstehung und Entwicklung
individueller Werte. Mit der Moglichkeit, sich bewusst ithren Werten
zuzuwenden, sich diese anzuschauen und zu wdhlen, nehmen sie ihr
Leben mehr und mehr selbst in die Hand.

Deshalb ist es wichtig, jungen Leuten den Raum zu bieten, sich in

einem geschiitzten Rahmen mit der Wertethematik auseinanderzusetzen.

In diesem Kapitel lernen die Schiiler:

 was genau Lebensmottos und Werte sind
* wie sich Lebensmottos und Werte entwickeln

e sich der Individualitdt von Lebensmottos und Werten bewusst zu
werden

e was Lebensmottos und Werte mit ihrer personlichen Motivation und
ihren Handlungen zu tun haben

e ihre personlichen Mottos und Werte zu identifizieren und
gegebenenfalls zu verdndern

e wie sie ihre Lebensmottos und Werte im Alltag umsetzen konnen
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Das sagen die Bildungspliane

Die Schiiler konnen Phinomene, Situationen oder Sachverhalte und die zugrunde
liegenden Werte und Normen benennen und differenziert darstellen. (GB-S1/GYM,
Ethik, Prozessbezogene Kompetenzen, 2.1 Wahrnehmen und sich hineinversetzen)

L Die Schiiler konnen unterschiedliche Lebensentwiirfe und Lebenswege hinsichtlich
Fahigkeiten, individueller Werte und Pragungen analysieren. (GB-S1, AES, KI. 7/8/9,
3.1.5.1 Individuelle Lebensplanung)

L) Die Schiler konnen ausgehend von ihren Starken und Schwachen — auch im Umgang
mit anderen — sich mit den Fragen ,Wer kann ich sein?“ und ,Wer will ich sein?“ aus-
einandersetzen. (GB-S1/GYM, Kath. Religion, KI. 5/6, 3.1.1 Mensch)

RN Menschen gestalten ihren privaten Alltag ganz unterschiedlich. Entsprechend ihres
Lebensstils und den damit verbundenen Wertorientierungen sowie verfiigbaren Res-
sourcen entwickeln sie Routinen und Handlungsmuster, um sich den alltdglichen
Herausforderungen zu stellen. (GB-S1, AES, Leitgedanken zum Kompetenzerwerb)

Die Schiiler konnen ausgehend von der eigenen Person identititsstiftende Merkmale
ﬁ herausarbeiten und sich zu ihrem Einfluss auf die Individualitat duRern (z. B. Bega-
bungen, Starken, Schwichen, Einschrankungen, Wertvorstellungen, Interessen, Her-
kunft, soziales Umfeld, Alter, Geschlecht). (GYM, Ethik, KI. 7/8, 3.1.1.1 Identitit,
Individualitit und Rolle)

Die Ausbildung von Ildentitdt wie auch die Integration in komplexe soziale Zusam-
— menhinge sind untrennbar verknlpft mit kontinuierlicher Reflexion liber Sprache
und der Erweiterung der individuellen sprachlichen Kompetenz. (GYM, Leitgedanken
zum Kompetenzerwerb, Deutsch)
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Wer bin ich? — Identitdatsbildung und
Werte im Jugendalter

,Wer bin ich eigentlich? Was macht mich aus?“ Keine leicht zu beantwor-
tenden Fragen — vor allem fir Jugendliche, die sich mit genau diesen Fra-
gen auf ihrem Weg zum Erwachsensein auseinandersetzen missen. Die
Herausbildung unserer eigenen Identitdt bzw. die Losung der Fragen rund
um diese ist die zentrale (Entwicklungs-)Aufgabe von Heranwachsen-
den. Dazu gehoren u. a. die Entwicklung personlicher Werte, die Formung
einer Weltanschauung und die Formulierung von Zielen, die sie im Leben
verfolgen mochten (Siegler, DeLoache, Eisenberg & Saffran, 2016).

Nach Erikson (1968, zit. nach Siegler et al., 2016, S. 414) geht es fiir
die Jugendlichen hier also darum, aus ,.allen real moglichen und vorstellba-
ren Identitdten eine immer enger werdende Auswahl“ zu treffen ,,und sich
auf bestimmte personliche, berufliche, sexuelle und ideologische Rollen”
festzulegen.

Es gibt nun diejenigen, die in eine ,Experimentierphase” (,Moratorium®)
eintreten: Solche Jugendlichen versuchen Verschiedenes auszuprobieren,
um Informationen zu sammeln, Erfahrungen zu machen und eine Idee
davon zu bekommen, was sie fir sich selbst als stimmig erleben. Da Aus-
probieren und Neues testen auch Kontrollverlust bedeuten kann, konnen
dabei Unsicherheiten und Angste auftreten. Dennoch ist dies eine sehr
wichtige Phase fiir die Werteentwicklung, da Jugendliche Verschiedenes
herausfinden: was ihnen wirklich wichtig ist, fiir was sie stehen wollen, wie
sie in Verbindung mit anderen Menschen treten und mit diesen umgehen
mochten. Genau aus diesem Grund ist es wichtig, dass Jugendlichen auch
in der Schule ein Raum bzw. geschiitzter Rahmen zur Verfligung gestellt
wird, in dem sie Erfahrungen machen kénnen.

Jugendliche, die sich mit verschiedenen Optionen auseinandergesetzt,
sich ausprobiert und Ideen, Werte und Rollen in ihr Selbstbild integriert
haben, befinden sich im Zustand der sogenannten ,Erarbeiteten Identi-
tdt". Diese Identitatsentwicklung fiihrt zu sozialer Reifung, Leistungsmo-
tivation und einer griindlichen Auseinandersetzung mit ihrer beruflichen
Zukunft (vgl. Siegler et al.).

Manche hingegen legen sich vorzeitig auf die Werte oder Rollen anderer
Personen fest (oft die der Eltern), ohne liberhaupt ausreichend weitere
Méglichkeiten angeschaut, tiberpriift und getestet zu haben (,,Ubernom-
mene Identitit”). Sie haben oft eine Tendenz, sich stark an Autorititen zu
orientieren, und liberlassen wichtige Lebensentscheidungen eher ande-
ren (Siegler et al., 2016).

Es gibt die Jugendlichen, bei denen widerspriichliche Werte und Rol-
len vorherrschen, die diese also noch nicht zu einer einheitlichen Identitit
integrieren konnen. Hier spricht man von der sogenannten , Identitatsdif-
fusion“. Dieser Zustand hilt in der Regel nur kurze Zeit an. Es gibt aber

Entwicklungs-
aufgaben Heran-
wachsender sind u. a.
 Entwicklung
personlicher Werte
e Formung der
Weltanschauung
 Formulierung von
Lebenszielen

Experimentierphase —
Moratorium: Jugendliche
probieren verschiedene Rollen
und Identitdten aus, sind aber
noch nicht festgelegt.

Erarbeitete Identitit:
Jugendliche haben sich
selbstbestimmt fiir eine
Identitdt entschieden und
fuihlen sich ihr verpflichtet.

Ubernommene Identitit:
Jugendliche Gibernehmen
die Werte und Rollen eines
anderen Menschen.



Identitatsdiffusion:
Jugendliche haben

eine unvollstindige
Vorstellung von sich
selbst; widerspriichliche
Werte und Rollen werden
als Teil der eigenen
Personlichkeit erlebt
(Siegler et al., S. 436).

Werte dienen uns
als individuelles
Navigationsgerat.
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auch diejenigen, die sich etwas linger in dieser Phase der misslungenen
Identitatssuche bzw. Rollenverwirrung befinden. Das kann fiir diese jun-
gen Leute zu negativen Konsequenzen, wie z. B. Angsten, Isolationsge-
fiihlen, Apathie oder Siichten fiihren (vgl. Siegler et al.).

Dann gibt es nicht zuletzt jene, die sich in einen Zustand der ,nega-
tiven Identitdt” begeben, indem sie einfach das Gegenteil von dem tun,
was ihre engsten Bezugspersonen tun bzw. erwarten. Sie rebellieren also
gegen bestimmte Rollen und Werte.

Wie in vielen anderen Bereichen kann die Schule diesen wichtigen Pro-
zess der |dentitdts- und Personlichkeitsentwicklung unterstiitzen, indem
sie den Jugendlichen Moglichkeiten erdffnet, sich mit verschiedenen Wer-
ten, Rollen, Normen und Uberzeugungen auseinanderzusetzen, diese zu
reflektieren und zu erfahren. Um dies moglich zu machen, ist es natiirlich
zundchst einmal wichtig zu verstehen, was Werte liberhaupt sind.

Was sind Werte?

Erwachsene haben meist ein ganz gutes Gesplr dafiir, was sich fir sie
stimmig anfiihlt und nach welchen Prinzipien sie handeln mochten — auch
wenn sie diese Werte nicht immer klar benennen kdnnen. Laut Bohus
und Kollegen (Bohus, Lyssenko, Wenner & Berger, 2013) sind Werte
innere und ganz personliche Entwiirfe und Vorstellungen, die ein Einzel-
ner von sich selbst und der Gestaltung seines Lebens — auch im Bezug
auf seine Umwelt und andere Menschen — hat. Diese entwickeln sich im
Laufe der Zeit, wobei gerade das Jugendalter eine ganz besondere Rolle
spielt. Geformt werden Werte z. B. aus personlichen Erfahrungen, durch
die Menschen in unserem nachsten Umfeld, durch die Gesellschaft, in der
wir leben, oder die Medien. Werte konnen dabei als eine Art Navigations-
gerdt verstanden werden, das Menschen auf ihre individuelle, von ihnen
gewahlte Art und Weise durchs Leben navigiert.

Werte unterstiitzen Menschen dabei, den eigenen Weg iiberhaupt zu
finden und diesen nicht aus den Augen zu verlieren. Es ist dabei allerdings
nicht wichtig, tatsachlich irgendwo anzukommen oder ein Ziel zu errei-
chen. Es geht also mehr um ein Wie als um das Wann oder Wo.

Wie kann man Werte im Leben
umsetzen?

Werte zu leben bzw. umzusetzen, ist nicht immer ganz einfach. Das
Bewusstsein Uber die eigenen Werte spielt dabei eine grofde Rolle. Je
bewusster und klarer sich Menschen bezliglich ihrer Werte sind, desto ein-
facher fillt es ihnen, diese auch umzusetzen. Gerade in der heutigen Zeit,
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die den Jugendlichen unendlich viele Mdglichkeiten bietet (z. B. bezlig-
lich der Informationen aus den Medien, der Berufswahl oder wie und mit
wem sie ihre Freizeit verbringen), ist es wichtig, Kriterien zu kennen, nach
denen sie bestimmte Entscheidungen treffen konnen.

Werte fungieren allerdings nicht nur als Orientierungsmaglichkeit fiir
das eigene Leben. Sie sind sogleich auch Sinn- und Energiegeber (Bohus
etal., 2013). Sie zeigen auf, welche Dinge fiir den Einzelnen wirklich von
Bedeutung sind und dem eigenen Leben Sinn verleihen. Setzen Men-
schen einen Wert tatsdchlich in eine Handlung um, fiihlen sie sich meist
voller Energie, sind motiviert und gehen mit Durchhaltevermdgen auf
ihre Ziele zu.

Werte stehen im Jugendalter in den meisten Fallen noch nicht fest, for-
men sich aber zusehends mit dem Alterwerden. Deshalb ist es wichtig,
den Jugendlichen Moglichkeiten der Selbsterfahrung zu bieten, die tiber
theoretische Erklarungen hinausgehen. Somit werden diese greifbar und
die Jugendlichen bekommen Lust, sich mit ihnen auseinanderzusetzen
und ihren Handlungsspielraum zu erweitern. Hier kann der Schulunter-
richt eine gute Ausgangsbasis sein.

SCHULALLTAG

Eine Schiilerin hat die Hausaufgaben nicht gemacht. Sie sagt,
sie hdtte sich gestern um eine Freundin kiimmern miissen,
der es nicht gut ging.

Wir iiben Bewerbungen: ,Meine Eltern wollen, dass ich
unseren Kfz-Betrieb iibernehme. Aber ich wollte schon immer
in den Gartenbau.”

Manche Schiiler nehmen das zusdtzliche Angebot der Schule
gerne an, gemeinsam einen Theaterbesuch zu machen.
Andere dagegen sagen, sie wollen nicht mit.

Die Clique um einen Schiiler schwdnzt seit zwei Wochen
regelmdBig die Schule.

Die Lehrperson denkt sich: ,Ich kann es nicht verstehen, dass
meine Schiiler mit solchen Klamotten in die Schule kommen.”

Eine Schiilerin pausiert jedes Mal mit der Vorbereitung ihrer
Prdsentation, wenn das Smartphone eine Nachricht anzeigt.

Wenn ich weif3, was ich
will oder fiir was ich
stehe, dann fillt es mir
einfacher, Entscheidungen
zu treffen und fir meine
Bediirfnisse zu sorgen
(Selbstregulationsfihigkeit,
s.auch Kap. 1, 4 und 5).
AufRerdem werde ich die
Beziehungen aufnehmen,
die zu mir passen und mir
guttun (Aufbau positiver
sozialer Beziehungen,

s. auch Kap. 3).

Warum sind Werte
wichtig und sinnvoll?

» Werte erleichtern
uns die Orientierung,
denn sie helfen
uns dabei, uns
entsprechende Ziele
zu stecken und
Entscheidungen zu
treffen.

» Werte motivieren
uns, da sie uns
zeigen, wofiir wir uns
einsetzen mochten.

» Werte verleihen
unserem Leben Sinn,
denn sie zeigen auf,
welche Dinge eine
wirkliche Bedeutung
fiir uns haben.

(Bohus et al., 2013)
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Aufgabe 2.1.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
Klassenlehrerstunde,
Deutsch, AES, Religion,
Ethik

Dauer 15-45 Minuten

Organisationsform
Unterrichtsgesprich

Materialien und
Hilfsmittel

Bilder von Stars (gleiche
Anzahl weiblich und

Kopiervorlagen 2.1.1
a—d ,Steckbriefe®,
Schreibzeug

minnlich), fiir Variation:

2.1 Ubungen zum Thema Lebensmottos

Der Begriff Lebensmotto hingt sehr eng mit dem Begriff Wert zusammen.
Bohus et al. (2013) sprechen von einem Lebensmotto als einem konkret
umgesetzten Wert. Ein Lebensmotto driickt in einem ganzen Satz aus,
wie ein Mensch einen Wert in seinem Leben oder in einem bestimmten
Lebensbereich umsetzt.

Ein Schiler konnte den Wert ,Umweltschutz” allgemein z. B. so ausdri-
cken: ,Mir ist es wichtig, mich fiir die Umwelt zu engagieren.” Bezieht er
dies konkret auf einen Lebensbereich, hort sich sein Motto beispielsweise
so an: ,lch setze mich in der Schule aktiv fir den Umweltschutz ein,
indem ich eine Umwelt-AG gegriindet habe.”

Bei der Wertearbeit macht es Sinn, wenn man zunachst mit den Lebens-
mottos startet. Lebensmottos beinhalten die personliche Ebene, die auch
stark motivational wirkt, und sind viel leichter greifbar. So kann spater der
Einstieg mit den eher abstrakten Wertebegriffen leichter fallen.

2.1.1 Superstars

Da es oft einfacher ist zu erkennen, nach welchen Lebensmottos andere
leben, als sich die eigenen bewusst zu machen, beschaftigen sich die Schii-
ler in dieser Einstiegsiibung mit den Lebensmottos von bekannten Stars
oder Heldenfiguren. Die Schiiler sollen sich dariiber bewusst werden, dass
alle Menschen (auch Stars oder Helden) aus bestimmten Griinden bzw.
vor einem bestimmten Hintergrund handeln und durch diese Lebensmot-
tos motiviert werden.

Der Lehrer pinnt die Bilder der Superstars an
die Tafel und fragt die Schiiler, welche Lebensmottos diese Figuren haben
konnten. Unter jedes Bild wird eines der Lebensmottos geschrieben, auf
das sich die Schiiler geeinigt haben und welches passend erscheint (Bei-
spiele s. Seite 57). Nun wird dieses anhand der Reflexionsfragen genauer
angeschaut:

 Fiir was steht dieser Star bzw. Held?

e Was, meint ihr, ist ihm oder ihr besonders wichtig?

o Was konnte ein ausformuliertes Lebensmotto dieses Stars oder
Helden sein?

o Was konnte alles hinter einem bestimmten Lebensmotto stecken?

o Wie konnte der Star oder Held sein Lebensmotto in seinem Leben
umsetzen?
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Samu Haber (der Bandleader von Sunrise Avenue) hat ein Tattoo mit
seinem Lebensmotto auf dem Arm: ,Dream like a child, follow your
heart, be honest and work hard.” Die Klasse sammelt nun gemeinsam
Ideen, was hinter diesem Lebensmotto stecken konnte. Was heifdt z. B.
,Trdumen wie ein Kind?” Wie konnte der Sanger dies in seinem Leben
umsetzen?

Die Schiiler konnen auch weitere Superhelden oder Stars mit ihren
Lebensmottos aufzidhlen. Im Plenum wird abschlieffend nachgefragt, ob
die Schiiler auch ein eigenes Lebensmotto haben oder jemanden kennen,
der eines hat. Wer mochte, kann dieses benennen.

Hinweis: Die Lehrperson achtet darauf, dass die Schiiler ihre eige-
nen Lebensmottos in ganzen Sitzen und moglichst konkret formulie-
ren. Es ist hilfreich, wenn der Satz mit den Worten ,Mir ist es wichtig
...“ begonnen wird. Lebensmottos sind etwas sehr Individuelles — es
gibt hier kein Richtig oder Falsch! Und hinter dhnlichen Lebensmottos
konnen unterschiedliche Griinde stecken. Um die Mottos gegebenfalls
zu konkretisieren, kann auch hier mit den Reflexionsfragen gearbeitet
werden.

Beispiele flir Lebensmottos von Schiilern:

* Mir ist es wichtig, immer ein offenes Ohr fiir meine Freunde zu haben,
wenn diese mich brauchen.

* Mir ist es wichtig, cool zu sein.

* Mir ist es wichtig, mitreden zu konnen.

e Mir ist es wichtig, eine abwechslungsreiche Freizeit zu haben.

Variationsmoglichkeiten

» Wenn die Schiiler die Superstars nur oberflachlich kennen, kénnen in
Gruppenarbeit oder als vorbereitende Hausaufgabe Steckbriefe von
Superstars erstellt werden (Beispiele s. Kopiervorlagen 2.1.1 a—d).

* Beim Lesen einer Lektire kann man versuchen, die Lebensmottos
bzw. Werte der Charaktere herauszufinden.

Weitere Beispiele fiir Lebensmottos kénnten sein:
e Pippi Langstrumpf: ,Ich mach mir die Welt, wie sie mir gefallt.”

e Helene Fischer: ,Ich will zeigen, was ich kann.” und/oder ,Mir ist es
wichtig, Erfolg zu haben.” und/oder ,Mir ist soziales Engagement
wichtig.”

e Manual Neuer: ,Ich mochte eine starke Stiitze fir mein Team sein.”
und/oder ,Mir ist es wichtig, einen Unterschied zu machen und mich
sozial zu engagieren.” Noch genauer ware: ,Mir ist es wichtig, mich
fur sozial benachteiligte Kinder einzusetzen.”

Es konnen aktuelle Stars
oder andere fiir die Schiiler
interessante Personen
ausgewahlt werden. Jedoch
sollten die Stars in gewisser
Weise Vorbilder sein und ein
Lebensmotto muss erkennbar
sein.

Vorschldge fiir Helden:
Superman, Spiderman, die
Marvel-Helden, Harry Potter,
Peter Pan, Prinzessin Leia
(Star Wars), Superwoman,
Rote Zora, Pippi Langstrumpf
Vorschldge fiir Stars: Samu
Haber (Sianger der Band
Sunrise Avenue), Helene
Fischer (Sangerin), Lionel
Messi/Manuel Neuer
(FuBballstars), Lady

Gaga (Singerin), Prinz
William/Herzogin Kate von
Cambridge

KOPIERVORLAGEN

2.1.1 a—d ,Steckbriefe”
auf www.sciencekids.de
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Aufgabe 2.1.2

Klassenstufe 7 bis 10

Ficherbezug

Deutsch, AES, Religion,
Ethik, Klassenlehrer-
stunde

Dauer 10—20 Minuten

Organisationsform
Arbeit im Plenum

Materialien und
Hilfsmittel

Kopiervorlage 2.1.2a +b
,Motivationsbilder“

KOPIERVORLAGEN

2.1.2a+b
»Motivationsbilder”
auf www.sciencekids.de

Aufgabe 2.1.3

Klassenstufe 7 bis 10

Ficherbezug

Deutsch, Religion,
Ethik, AES,
Klassenlehrerstunde
Dauer 15-30 Minuten

Organisationsform
Partnerarbeit

Materialien und
Hilfsmittel pro Schiiler

ein leeres DIN-A4-Blatt,
Schreib-/Malzeug

2.1.2 Motivationsbilder

Wir verbringen unsere Tage nicht, ohne einen bestimmten Hintergrund
fur unsere Handlungen zu haben: Irgendetwas treibt uns an, genau das
zu tun, was wir tun. Doch was steckt dahinter? Sport machen kann unter-
schiedliche Griinde haben: Fiir die einen steht etwa die Fitness im Vorder-
grund, wahrend es anderen wichtig, ist Freunde zu treffen.

Die Lehrperson hingt die Bildkarten (ohne
Wortkarten, s. Kopiervorlage 2.1.2 a + b), die Situationen aus dem Alltag
Jugendlicher zeigen, an die Tafel. Die Schiiler sollen im Plenum mit eige-
nen Formulierungen mogliche Lebensmottos zu den Abbildungen
benennen. AnschliefRend findet ein Klassengesprich zum Thema
Lebensmottos statt, das sich am einleitenden Text zu diesem Kapitel
orientiert.

Variationsmoglichkeit

Alternativ konnen die Kopiervorlagen 2.1.2 a + b ausgeteilt werden.
Die Schiiler schneiden die Bild- und Wortkarten aus und mischen sie.
AnschliefRend sollen den Bildkarten je drei Wortkarten mit moglichen
(vorgegebenen) Lebensmottos zugeordnet werden.

2.1.3 Motto-Detektiv

Womit beschiftige ich mich, was mache ich in meinem Alltag und warum?
Im Anschluss an Ubung 2.1.2 setzen sich die Schiiler mit ihrem eigenen
Alltag auseinander. Sie konnen dabei herausfinden, welche Lebensmottos
ihnen momentan personlich wichtig sind bzw. in ihrem Leben eine Rolle
spielen, indem sie ihre eigenen Tatigkeiten genau unter die Lupe nehmen
und diese hinterfragen.

Immer zwei Schiiler bilden Dialogpaare. Ein
Partner beginnt mit folgender Ausgangsfrage: ,Was hast du letzten Sams-
tagnachmittag gemacht?“

Die Antworten des Gegeniibers werden immer wieder mit der Frage ,Und
warum hast du das gemacht?“ oder ,Und warum war dir dies wichtig?“ hin-
terfragt. Es wird so lange weitergefragt, bis der Ubungspartner irgendwann
in etwa so antwortet: ,Das ist bei mir eben so. Das ist mir einfach wichtig.”

Wenn dieser Punkt erreicht ist, sind die Schiiler dem Lebensmotto des
Befragten auf die Spur gekommen, welches hinter dieser Aktivitdt steckt.
Danach wechseln die Partner die Rollen.

Jeder Schiiler schreibt abschlieffend sein Lebensmotto auf ein Blatt
Papier und malt ein passendes Bild dazu. Am einfachsten ist es, wenn die



59 2.1 Ubungen zum Thema Lebensmottos

Schiiler ihren Satz mit der Formulierung ,Mir ist es wichtig ...“ beginnen
(Beispiele fiir Lebensmottos s. Ubung 2.1.1). Das Bild mit dem Satz kon-
nen sie anschlieféend als Erinnerungsstiitze zu Hause aufhdngen oder es
abfotografieren, sodass sie es mit sich tragen konnen.

Es kann sein, dass die Schiiler hierbei zunichst Unterstiitzung brauchen.
Dann kann der Lehrer zur Demonstration mit einem Schiiler einen Durch-
gang vorfiihren. Ein Dialog kdnnte beispielsweise so ablaufen:

A: ,Was hast du gestern Nachmittag gemacht?“
B: ,Ich war mit meiner Fuf3ballmannschaft auf dem Sportplatz.”
A: ,Warum war dir das wichtig?“
B: ,Weil mir das Spafé macht.”
A: ,Warum macht dir das Spaf3?“
B: ,Es tut mir gut, mich auszupowern.”
A: ,Warum tut es dir gut, dich auszupowern?*
B: ,Weil ich merke, dass sich mein Korper dann gut anfihlt.
A: ,Warum ist es dir wichtig, dass sich dein Korper gut anfiihlt?“
B: ,lch mochte fit bleiben. Das ist bei mir halt so. Und es macht mir
Spafd.”
Das Lebensmotto zum Aufschreiben konnte sein: ,Ich mochte gesund
und fit sein.”

Variationsmoglichkeit

Statt ein Bild zu malen, konnen die Schiler als Hausaufgabe eine Col-
lage gestalten.

21.4 Lebensmottos auf der Spur
Alternative/Ergdnzung zu 2.1.3

Als vorbereitende Hausaufgabe fiillen die
Schiiler tiber mehrere Tage das Arbeitsblatt ,Lebensmottos auf der Spur”
aus und tragen Situationen, Tatigkeiten und Dinge ein, die ihnen in ihrem
Alltag wichtig sind.

Im Unterricht tauschen sich die Schiiler in Partnerarbeit anhand der
Reflexionsfragen Uber die Ergebnisse ihres Arbeitsblattes aus. Anschlie-
3end formulieren sie fiir jeden der beiden Schiiler mindestens ein (max.
vier) Lebensmotto(s). Dabei kdnnen sie sich an den Beispielen aus der
Ubung 2.1.1 orientieren.

Im Plenum kdnnen Lebensmottos exemplarisch dargestellt werden. Wich-
tig ist es dabei, dass keine Wertung erfolgt — Lebensmottos sind individuell!

Bei den Lebensmottos
gibt es kein ,Richtig”
oder ,Falsch®, weil

die Ausformulierung
individuell sehr unter-
schiedlich sein kann.

Aufgabe 2.1.4

Klassenstufe 7 bis 10

Ficherbezug
Deutsch, Religion,
Ethik, AES,
Klassenlehrerstunde

Dauer 20—45 Minuten

Organisationsform
Einzelarbeit (Haus-
aufgabe), Partnerarbeit,
Plenumsarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Arbeitsblatt 2.1.4
,Lebensmottos auf der
Spur*, Schreibzeug
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ARBEITSBLATT

2.1.4
,Lebensmottos auf der Spur”
auf www.sciencekids.de

Die nachfolgenden
Ubungen dieses Kapitels
bauen auf der Ubung
2.2.1 auf, die deshalb
allen anderen Ubungen
vorangestellt werden
sollte.

NI
=

ERLEBNISPADAGOGIKl \

EPA 3: ,Traumwald”
auf www.sciencekids.de

Reflexionsfragen
« Welche Art von Tatigkeiten bzw. Situationen sind dir besonders
wichtig?
¢ Warum sind sie dir wichtig?
« Was bringen dir diese Tatigkeiten?
« Aus welchem Grund suchst du diese Situationen auf?

« Sind Situationen oder Tatigkeiten dabei, die du aufsuchst, weil fiir
dich ein oder mehrere personliche Lebensmottos dahinterstecken?

» Wie kdnnte/-n diese/-s lauten?

LEITFRAGEN
% Was driicken Lebensmottos aus?

% Wie formuliert man Lebensmottos?

2.2 Ubungen zum Thema Werte

Werte sind libergeordnete Begriffe bzw. allgemeine Beschreibungen von
Dingen, die einen im Leben antreiben und die man als besonders wich-
tig erachtet. Der Wissenschaftler Shalom H. Schwartz und Kollegen (vgl.
u. a. Schwartz, 2012; Schwartz et al., 2012) haben uber viele Jahre hin-
weg mehr als 50 000 Menschen in 82 Landern befragt, was ihrem Leben
Bedeutung verleiht. Sie haben herausgefunden, dass sich Wertvorstellun-
gen in vielen Teilen der Welt sehr dhneln. Daraufhin haben sie eine Anzahl
von Begriffen zusammengestellt, die menschliche Werte reprisentieren
und weltweit eine Basis fiir das menschliche Wertesystem bilden.

Werte:

Abwechslung/Anregung Regeltreue
Unabhdngigkeit /Selbstbestimmung Anpassungsbereitschaft
Kreativitdt /Freiheit im Denken Tradition
Umweltschutz Sicherheit/Gesundheit
Gerechtigkeit/Chancengleichheit Soziales Ansehen
Toleranz Wohlstand
Zuverldssigkeit Macht/Einfluss
Fiirsorglichkeit Erfolg/Leistung
Bescheidenheit Genuss

(vgl. Bohus et al., 2013, S. 63)
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2.2 Ubungen zum Thema Werte

2.2.1 Werte-Debatte

Bei dieser Ubung sollen die Schiiler ein Gefiihl dafiir bekommen, was
Werte sind und welche in ihrem Leben eine Rolle spielen. Ziel dabei sind die
Reflexion und der Austausch iber Wertebegriffe und personliche Werte.

Die Schiiler bilden Dreier- oder Vierergruppen.
Jeder Schiiler erhdlt das Arbeitsblatt ,Werte-Liste”. Nun sucht sich jede
Gruppe einen der auf dem Arbeitsblatt aufgefiihrten Werte aus, den sie
anhand der Impulsfragen diskutiert. Danach werden die Ergebnisse im
Plenum priasentiert.

In einem zweiten Schritt flllen die Schiler in Einzelarbeit das Arbeits-
blatt ,Werte-Liste* wie dort beschrieben aus. Danach treffen sich die
Kleingruppen noch einmal, und die Schiler konnen den anderen Grup-
penteilnehmern ihre vier wichtigsten Werte samt Umsetzung vorstellen.

IMPULSFRAGEN
¥ Was kann dieser Wert bedeuten?
+ Wo ist dir dieser Wert schon einmal begegnet?

+ Wie kann dieser Wert umgesetzt werden?

222 Werte-Activity

Diese Ubung bietet eine (schau-)spielerische Anniherung an das
Wertethema.

Die auf den Kopiervorlagen benannten Werte
werden als Wortkarten ausgeschnitten, gemischt und in der Mitte plat-
ziert. Die Klasse wird in zwei gleich grofde Gruppen geteilt. Eine Gruppe
beginnt, indem ein Schiiler dieser Gruppe ein Wertekartchen zieht und
dessen Inhalt pantomimisch darstellt. Die Schiiler beider Gruppen versu-
chen, den Begriff zu erraten. Die Gruppe, die den Begriff zuerst errit,
bekommt einen Punkt. Die Lehrperson notiert die Punkte an der Tafel.

Die Werte werden alternierend zwischen den Gruppen von wechseln-
den Mitgliedern der Gruppen dargestellt.

Variationsmoglichkeit

Wenn die pantomimische Darstellung zu schwierig ist, kann der Begriff
miindlich von einem Schiler umschrieben werden, der Begriff selbst
darf dabei nicht ausgesprochen werden (dhnlich dem Spiel Tabu).

Aufgabe 2.2.1

Klassenstufe 7 bis 10

Ficherbezug
Deutsch, Religion,
Ethik, AES und
Klassenlehrerstunde

Dauer 30—45 Minuten

Organisationsform
Arbeit in Kleingruppen,
Plenumsarbeit und
Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Arbeitsblatt 2.2.1
,Werte-Liste,
Schreibzeug

ARBEITSBLATT

2.2.1
,Werte-Liste”
auf www.sciencekids.de
-
2t

ERLEBNISPADAGOGIK' \

EPA 4: ,Argumenteschlacht”
auf www.sciencekids.de

Aufgabe 2.2.2

Klassenstufe 7 bis 10
Ficherbezug
Deutsch,

Religion, Ethik,
Klassenlehrerstunde,
AES

Dauer 20-30 Minuten

Organisationsform
Plenum

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlagen 2.2.2
a + b ,Werte-Karten®,
Tafel, Kreide

KOPIERVORLAGEN

2.2.2a+b
~Werte-Karten
auf www.sciencekids.de
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Aufgabe 2.2.3

Klassenstufe 7 bis 10

Ficherbezug
Deutsch, AES,
Religion, Ethik,
Klassenlehrerstunde
Dauer 15-25 Minuten

Organisationsform
Einzelarbeit

Materialien und

Hilfsmittel

Arbeitsblatt 2.2.3
~Werte-Korper*, Filz-
stifte, fiir Variation:
Kopiervorlagen 2.2.2 a+b

,Werte-Karten“ aus
Ubung 2.2.2

KOPIERVORLAGEN

2.2.2a+b
~Werte-Karten
auf www.sciencekids.de

ARBEITSBLATT

2.2.3
~Werte-Korper"”
auf www.sciencekids.de

223 Werte-Korper

Die Schiiler erstellen sich eine visuelle Priasentation ihrer personlichen
Werte.

I
Jeder Schiler erhalt das Arbeitsblatt ,Wer-

te-Korper” (auf DIN-A4- oder DIN-A3-Format kopiert) oder zeichnet sich
selbst einen Korperumriss. Die Schiiler Uberlegen, welche Werte fir sie
von personlicher Bedeutung sind. Dann spiiren sie nach, ob es vielleicht
eine besondere Stelle in ihrem Korper gibt, an der sie die einzelnen Werte
wahrnehmen konnen. Diese Werte schreiben sie dann an die entsprechen-
den subjektiv wahrgenommenen Stellen ihres Korperumrisses auf dem
Arbeitsblatt.

Jeder Schiiler nimmt seinen ,ausgefiillten” Korperumriss mit nach
Hause.

Variationsmoglichkeit

Zur Differenzierung koénnen die Werte auf den Kopiervorlagen
2.2.2 a + b ,Werte-Karten“ angeboten werden.

Eine weitere Moglichkeit, mit dem Arbeitsblatt ,Werte-Korper” zu
arbeiten, ergibt sich durch den Einsatz der folgenden Hilfsfragen:

* Was ,tragt” dich als Mensch durch den Alltag?
Diese Werte werden in den Beinen des Korperumrisses notiert.

% Was verleiht deinen Aktivitdaten Bedeutung?
Diese Werte werden an den Armen des Korperumrisses notiert.

* Gibt es personliche Einstellungen, die fiir dein Leben
besonders wichtig sind?
Diese Werte werden am Rumpf des Kérperumrisses notiert.

* Gibt es Werte, die dir dabei helfen, Entscheidungen zu
treffen, die dich motivieren oder dir zeigen, fiir was du
dich einsetzen mochtest?

Diese Werte werden am Kopf des Kérperumrisses notiert.
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2.2.4 Meine Werte im Bild

In dieser Ubung sollen die Schiiler ihre eigenen Werte in Bilder umsetzen
und mithilfe einer Fotocollage darstellen. Die Ubung festigt das Bewusst-
sein fir die Relevanz von Werten.

Nachdem sich die Schiiler ihre eigenen Lebens-
mottos und Werte bewusst gemacht haben, halten sie nun Vertreter ihrer
eigenen Werte im Bild (Foto) fest. Ist ihnen z. B. der Wert , Anregung und
Abwechslung“ wichtig, sollen sie entsprechende Reprasentanten fotogra-
fieren. Dies konnten z. B. Sportler, Reisende oder Kinobesucher sein.

Sicher fallt es den Schiilern oftmals nicht leicht, Reprasentanten der
eigenen Werte zu finden. Deshalb sollen die Schiiler dazu angehalten wer-
den, zu reflektieren, was ihre Werte ausmachen.

In einem zweiten Schritt libertragen die Schiiler ihre Bilder auf einen PC.

Auf der Internetseite www.fotocollagen.de/ kénnen nun eigene Foto-
collagen gestaltet, mit Text versehen, als JPG-Datei abgespeichert und/
oder ausgedruckt werden. Dazu ist keine Anmeldung nétig. Bilder werden
nicht durch etwaiges Hochladen veroffentlicht oder dauerhaft auf ande-
ren Servern gespeichert.

Hinweis: Fiir die Verwendung der genannten Webseite ist keine In-
stallation auf Schulrechnern erforderlich. Jeder Schiiler oder Lehrer kann
orts- und zeitunabhingig jederzeit an seinen Collagen arbeiten. Er beno-
tigt dazu lediglich einen Internetzugang und ein mobiles Endgerit.

Die Schiiler miissen beim Fotografieren auf die Personenrechte ach-
ten! Das bedeutet, dass Personen, die fotografiert werden, vorab um
Genehmigung gebeten und iiber den Inhalt der Ubung informiert werden.

225 Meine Werte im Spiegel

Aus unterschiedlichen Griinden verstellen wir uns manchmal. Diese
selbstreflektorische Ubung (s. auch MacConville & Rae, 2012, S. 113)
bringt die Schiiler ganz in Verbindung mit ihren eigenen Werten und zeigt
ihnen, ob sie diese auch im eigenen Leben umsetzen. Dafiir muss jeder
sehr ehrlich mit sich selbst sein. Die Ubung eignet sich optimal als Haus-
aufgabe, da die Schiiler sich so alleine und in aller Ruhe mit ihrer Aufgabe
auseinandersetzen konnen.

Input: Die Lehrperson erklirt, dass es vollig
normal ist, dass wir uns nicht in allen Situationen vollig ehrlich oder
authentisch zeigen. Manchmal haben wir vielleicht Angst davor, dass
andere Menschen etwas gegen unsere ehrlich gedufierte Meinung haben
konnten, dass wir nicht ernst genommen werden oder auch davor, andere
Menschen zu enttiuschen. Wenn wir in Ubereinstimmung mit unseren

Aufgabe 2.2.4

Klassenstufe 7 bis 10

Ficherbezug Deutsch,
AES, Religion, Ethik,
Klassenlehrerstunde
Dauer 30-45 Minuten,
Fotos evtl. als Hausauf-
gabe erstellen lassen

Organisationsform
Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

digitale Fotoapparate,
Smartphones oder
Tablets; PCs,
Computerraum mit
Internetzugang

@ www.fotocollagen.de/

Aufgabe 2.2.5

Klassenstufe 7 bis 10

Facherbezug Deutsch,
AES, Religion, Ethik,
Klassenlehrerstunde
Dauer 5 Minuten
Erklirung +20-40
Minuten Einzelarbeit

+ 10 Minuten Plenum

Organisationsform
Input, Hausaufgabe und
Unterrichtsgesprich
oder Partnerarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Arbeitsblatt 2.2.5
,2Meine Werte im
Spiegel“, Schreibzeug
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ARBEITSBLATT

2.2.5
,Meine Werte im Spiegel”
auf www.sciencekids.de

Aufgabe 2.2.6

Klassenstufe 7 bis 10

Facherbezug Deutsch,
AES, Religion, Ethik,
Klassenlehrerstunde

Dauer 10 Minuten Input
+ 20 Minuten
Partnerarbeit

+ 10 Minuten Plenum

Organisationsform
Input, Partnerarbeit,
Plenum

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlagen
2.2.2 a+b ,Werte-
Karten“ aus Ubung
2.2.2, Arbeitsblatt
2.2.6 ,Meine neue
Herausforderung®,
Schreibzeug

eigenen Werten leben wollen, ist es aber wichtig, dass wir lernen, das aus-
zudrtcken, was wir ehrlich meinen.

Das Arbeitsblatt ,Meine Werte im Spiegel” wird ausgeteilt. Die Schiler
erhalten die Hausaufgabe, fiir sich selbst die gestellten Fragen ganz ehr-
lich zu beantworten, als wiirden sie in einen Spiegel schauen.

Nachdem die Schiler die Hausaufgabe erledigt haben, werden im
Plenum oder in Partnerarbeit folgende Reflexionsfragen besprochen:

« Wie ging es euch bei der Ubung — eher qut oder nicht so qut?

« Habt ihr es geschafft, die Fragen ehrlich zu beantworten?

e War es leicht oder eher schwer, wirklich ehrliche Antworten zu
finden?

« Habt ihr neue Erkenntnisse iiber euch selbst gewonnen?

» Ist es gut, wenn jemand immer die Wahrheit sagt, oder gibt es auch
Situationen, in denen es in Ordnung ist, wenn man ausweicht bzw.
nicht offen iiber die eigene Meinung spricht?

o Welche Situationen konnten dies sein?

2.2.6 Meine neue Herausforderung

Diese Ubung zeigt den Schiilern, wie sie ihre persdnlichen Werte in gezielte
Tatigkeiten und Aktionen umsetzen konnen. Dabei geht es darum, mit
Kreativitdt und Spafs neue Ideen und Impulse fiir die Umsetzung wichtiger
Werte im eigenen Leben zu sammeln.

Auch Schiiler lassen sich im Alltag sehr hdufig von ihren
Emotionen steuern, anstatt sich gezielt auf eine Sache auszurichten
(vgl. Bohus et al., 2013). Genau aus diesem Grund ist es sehr
wichtig, dass sich die Schiiler verschiedener Werte und ihrer
Umsetzungsmaglichkeiten bewusst sind. Denn je bewusster sie sich
beziiglich einzelner Werte sind, desto einfacher wird es ihnen fallen,
sich diesen zuzuwenden oder sie umzusetzen.

Dies kann mit der Wahl einer Seite auf Facebook verglichen
werden: Schiiler kénnen bewusst eine bestimmte Seite besuchen,
die sie interessiert. Sie konnen sich aber auch einfach durch die
Posts ihrer Freunde klicken und immer dort hdngen bleiben, wo es
ihnen interessant erscheint. Sie kdnnen sich also an bestimmten
Werten orientieren oder einer kurzfristigen Emotion die Fiihrung
iiberlassen.
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2.2 Ubungen zum Thema Werte

&
Jeder Schiiler liberlegt sich drei Werte, die ihm

wichtig sind bzw. denen er sich gerne zuwenden wiirde. Beispiele fiir
Werte konnen vorher im Plenum gesammelt werden. Ideen finden die
Schiiler auch auf den ,Werte-Karten“. Es geht darum zu Ulberlegen, wie
diese im Alltag eingesetzt bzw. umgesetzt werden. Dazu konnen die
Impulsfragen verwendet werden:

IMPULSFRAGEN

+ Auf welche Weise setze ich den Wert ,xy“ bisher im
Alltag um?

%= In welchen Situationen setze ich diesen Wert in
meinem Lebensalltag um?

AnschliefRend sollen die Schiiler Ideen bzw. Impulse erhalten, wie sie ihre
Werte auf neue Art und Weise umsetzen konn(t)en. Dazu erhalten sie das
Arbeitsblatt ,Meine neue Herausforderung“. Darauf notieren sie zunichst
in der ersten Spalte ihre drei gewdhlten Werte (z. B. Wert 1: Abwechs-
lung; Wert 2: Zuverldssigkeit; Wert 3: Freundschaft). In die zweite Spalte
schreiben sie dann Ideen, wie oder in welchen Situationen sie diesen Wert
einmal anders einsetzen kdnnten als bisher. Dann suchen sie sich zwei bis
drei Schiiler, denen sie ihr Blatt geben. Diese schreiben nun unter dem
Punkt ,ldeen von anderen” ihre Ideen dazu auf. Anschliefiend liest jeder
noch einmal seine Ideen sowie die der Mitschiiler durch und notiert sich
fur jeden der drei Werte die Idee, die er am liebsten einmal ausprobie-
ren mochte. Ziel ist, dass in der kommenden Woche mindestens eine der
notierten Ideen von den Schiilern ausprobiert wird.

In der darauffolgenden Woche werden die Erfahrungen mit der Ubung
anhand der folgenden Reflexionsfragen im Plenum besprochen:

« Wie kamt ihr mit der Ubung zurecht?

« Habt ihr Ideen bekommen, die fiir euch stimmig waren?

« Konnten euch andere Personen Ideen nennen, auf die ihr selbst gar
nicht gekommen wart?

« Welche neuen Ideen habt ihr ausprobiert?
« Fiel es euch leicht, die von euch ausgewdhlte Idee umzusetzen?

» Habt ihr eine neue Strategie kennengelernt, die langfristig ein Teil
eures Alltags sein soll?

KOPIERVORLAGEN

2.2.2a+b
~Werte-Karten“
auf www.sciencekids.de

ARBEITSBLATT

2.2.6
»Meine neue Herausforderung”
auf www.sciencekids.de



Aufgabe 2.2.7

Klassenstufe 7 bis 10

Ficherbezug Deutsch,
Religion, Ethik, AES,
Klassenlehrerstunde
Dauer

mindestens 90 Minuten

Organisationsform
Vorbereitung als
Hausaufgabe, Gruppen-
arbeit, Prasentation im
Plenum

Materialien und
Hilfsmittel

Arbeitsblatt 2.2.7 ,Eine
Reise in die Zukunft®,
fiir die Variation , Film*“:
Smartphone, Tablet
oder Kamera bzw.
Videokamera
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Variationsmoglichkeit

Die Schiler konnen sich Ideen auch von Personen holen, zu denen sie
ein besonderes Vertrauensverhdltnis haben und deren Meinung sie
sehr gerne horen wiirden. Diese Form eignet sich nur als Hausaufgabe
Uber mehrere Tage. Auch hier gilt, dass die Schiiler mindestens eine
der notierten Ideen ausprobieren sollen.

LEITFRAGEN
Wie kann ich Werte im Alltag umsetzen?

Was nutzt es mir, meine Werte zu kennen und
umzusetzen?

Eine wichtige Information fiir die Schiiler ist es, zu erfahren, dass
sich eine neue Aktivitdt durchaus erst einmal seltsam anfiihlen
kann. Wir bauen in unserem Leben Gewohnheiten auf, indem wir
Dinge immer wieder ausfiihren. So wie sich das Schreiben der
neuen Jahreszahl oder das erste Mal mit dem Fahrrad zu fahren
komisch anfiihlt, so kann es auch mit dieser neuen Art und Weise,
einen Wert umzusetzen, sein. Gefallt den Schiilern die Idee vom
Grundsatz her, dann ermuntern Sie sie dazu, diese auszutesten. Es
ist sicherlich interessant, macht SpaB und ist auf jeden Fall eine
neue Erfahrung!

2.27 Eine Reise in die Zukunft

In dieser Aufgabe driicken die Schiler aus, wie sie sich ihr Leben in ca. 20
Jahren vorstellen. Sie dient dazu, sich vor Augen zu fiihren, dass es einen
Unterschied macht, welchen Werten man sich widmet.

Als vorbereitende Hausaufgabe wird das
Arbeitsblatt ,Eine Reise in die Zukunft“ ausgegeben und von den Schiilern
beantwortet. Die Klasse wird anschliefdend in Dreier- oder Vierergruppen
aufgeteilt. In diesen Kleingruppen erzidhlen sich die Schiiler gegenseitig,
wie sie sich ihr Leben in der Zukunft vorstellen.
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Variationsmoglichkeit

Ziel dieser Variation ist die schauspielerische Darstellung der vorberei-
teten Situation im Plenum.

Maogliche Darstellungsformen: Rollenspiele, Standbilder oder das
Drehen eines Films (dies wird von der Lehrperson bestimmt oder mit
den Schiilern vereinbart).

Innerhalb der Gruppe tbernimmt jeweils die Person die Rolle des
Regisseurs und Hauptdarstellers, die ihr eigenes Leben darstellt. Die
anderen sind Schauspieler und kénnen frei eingesetzt werden. Jeder
Schiiler Ubernimmt somit einmal die Hauptrolle in seinem eigenen
Leben in 20 bis 30 Jahren.

Zum Abschluss prasentieren die Gruppen ihre Ergebnisse im
Plenum.

Die Aufgabe, einen Film in Gruppenarbeit zu drehen, kann auch als
Hausaufgabe fiir Teams aufgegeben werden.
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3. Positive soziale
Beziehungen aufbauen
und pflegen

ZWISCHENMENSCHLICHE BEZIEHUNGEN treiben uns an. Sie haben einen
grofden Anteil an der Motivation der Schiiler und tragen entscheidend zum
Wohlbefinden der Jugendlichen wie auch zum Klima in Lerngemeinschaften
bei. Dieses Kapitel legt das Augenmerk darauf, sich Beziehungen und deren
Qualitdten ndher anzuschauen, und vermittelt Werkzeuge, mit denen

es Schiilern und Lehrern gelingen kann, eine wertschdtzende Haltung
anderen Menschen gegeniiber einzunehmen. Innerhalb von Beziehungen
kommt es naturgemdf$ immer auch zu Konflikten. Kennt man geeignete
Methoden, um diesen zu begegnen, steigt das Vertrauen in die eigenen
Losungskompetenzen und die Selbstwirksamkeit. Kommunikation ist
etwas sehr Grundlegendes, das uns immer und uberall begleitet, aber oft

im Autopilotmodus ablduft. Um der Bildung von ungiinstigen Mustern
vorzubeugen, bietet dieses Kapitel eine Vielzahl von Ubungen, in denen sich

die Schiiler mit wichtigen Aspekten der Kommunikation auseinandersetzen.

In diesem Kapitel lernen die Schiiler:
e Beziehungen als Ressource zu sehen und sie entsprechend einzusetzen

e welche Bedeutung Vertrauen innerhalb von Beziehungen und in der
Zusammenarbeit hat

e sich gegenseitig den Riicken zu stdrken

e sich mit den verschiedenen Kommunikationsebenen und deren Wirkung
auseinanderzusetzen

e wertschdtzende Kommunikation kennen und diese anzuwenden
¢ ohne schlechtes Gewissen Nein zu sagen
o Konflikte auf faire Art und Weise zu losen
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Das sagen die Bildungspliane

Die Schiiler konnen Mdglichkeiten und Gefahren fiir den Einzelnen innerhalb ver-
— schiedener sozialer Beziehungen identifizieren und bewerten (z. B. Freundschaften,
Peergroups, Familie, Verein, Klasse). (GB-S1/GYM, Ethik, Klasse 7/8/9, 3.1.1.1 Iden-
titat, Individualitit und Rolle)

Die Schiiler kénnen sich selbst und andere in ihrer Individualitit wahrnehmen und
respektieren/fiir die Arbeit im Team Verantwortung libernehmen, gemeinsam pla-
nen, strukturieren und reflektieren. (GB-S1/GYM, Biologie, Prozessbezogene Kom-
petenzen, 2.2 Kommunikation)

Die Schiiler kdnnen Kommunikationsstrategien fiir die Alltagsbewdltigung entwi-
ckeln/sich gegenseitig sachbezogene und wertschitzende Rickmeldung geben.
) (GB-S1, AES, Prozessbezogene Kompetenzen, 2.2 Kommunikation gestalten)

Die Schiiler kénnen in verschiedenen Kommunikations- und Gesprachssituationen
sicher und konstruktiv agieren, eigene Positionen vertreten, auf Gegenpositionen
sachlich und argumentierend eingehen sowie situationsangemessen auf (non)ver-
bale AuRerungen ihres Gegeniibers reagieren. (GB-S1/GYM, Deutsch, Prozessbezo-
gene Kompetenzen, 2.1 Sprechen und Zuhoren)

d

Die Schiiler kénnen Korpersprache wahrnehmen und bewusst einsetzen. (GB-S1/
GYM, Musik, Prozessbezogene Kompetenzen, 2.4 Kommunikation)

d

Die Schiiler konnen im szenischen Spiel und Rollenspiel sprechen: unterschiedliche
Sprechsituationen gestalten/Texte, Situationen und eigene Erfahrung szenisch
gestalten. (GB-S1, Deutsch, Prozessbezogene Kompetenzen, 2.1 Sprechen und
Zuhoren)

J

Die Schiiler konnen verstehend zuhoren: Gespriche sowie lingere gesprochene
—) Texte konzentriert verfolgen und ihr Verstdndnis sichern, aktiv zuhéren. (GB-S1/
GYM, Deutsch, Prozessbezogene Kompetenzen, 2.1 Sprechen und Zuhdéren)

__) Die Schiiler konnen wertschitzend miteinander umgehen und andere integrieren/
bei der Losung von Konflikten die Interessen und Ziele aller Beteiligten bertcksich-
tigen. (GB-S1/GYM, Sport, Prozessbezogene Kompetenzen, 2.4 Sozialkompetenz)

Die Schiiler konnen selbstindig Strategien fiir gewaltfreie und verantwortungsbe-
wusste Konfliktlosungen anhand von Beispielsituationen aus ihrer Lebenswelt entwi-
ckeln und tberpriifen (z. B. Kompromiss, Mediation, Konsens). (GB-S1/GYM, Ethik,
KI.7/8/9, 3.1.2.2 Verantwortung im Umgang mit Konflikten und Gewalt)
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Beziehungen als Ressource sehen

Der Mensch braucht Kontakte, damit es ihm gut geht. Als soziales Wesen
lebt er meist in einer Gruppe, die ihm Einordnungs-, Kommunikations- und
Identifikationsmoglichkeiten bietet. Die wissenschaftlichen Nachweise, die
den Zusammenhang zwischen unserem Wohlbefinden und sozialen Bezie-
hungen herstellen, sind liberwiltigend (z. B. Baumeister & Leary, 1995; Ryff
& Singer, 2000; Reis & Gable, 2003). Einerseits konnen durch soziale Unter-
stiitzung die potenziellen Effekte von Stress oder kritischen Lebensereignis-
sen enorm reduziert werden (Berscheid & Reis, 1998), andererseits konnen
fehlende oder konfliktgeladene Beziehungen bzw. der Verlust einer wich-
tigen Beziehung Unzufriedenheit, Stress, Einsamkeit und Depressionen
hervorrufen (Reis & Gable). Das Vorhandensein und die Qualitit unserer
sozialen Kontakte tragen wesentlich zur Erhaltung und zum Schutz unserer
physischen sowie psychischen Gesundheit bei und spielen somit eine zent-
rale Rolle in der Resilienzforderung.

Die Lebenswelt von Jugendlichen wird in der Zeit zwischen dem Beginn
der Pubertidt und dem Eintritt in die Erwachsenenwelt stark durch Bezie-
hungen beeinflusst. Gharabaghi (2013) zufolge konstruieren Jugendliche
ihre individuelle Lebenswelt als ein systemisches Netz aus Beziehungen,
Einstellungen und Umweltgegebenheiten, die fiir sie Sinn ergeben. Wie
bereits in Kapitel 2 erwdhnt, besteht eine der Hauptentwicklungsaufga-
ben im Jugendalter in der Identitdtsfindung. Jugendliche entwickeln in
dieser Phase auch Soziale Identititen. Sie sehen sich also als Mitglied einer
Gruppe und handeln entsprechend (z. B. kann ein Jugendlicher stolz sein,
wenn seine Fu3ballmannschaft ein Turnier gewinnt — oder er kleidet sich
entsprechend einer Peergruppe). Somit identifizieren sie sich mit den
besonderen Eigenschaften bzw. Werten einer Gruppe, die sie respektieren
oder der sie sich emotional verbunden fiihlen. Sie leiten daraus Kenntnisse
tber ihr Selbst, den Sinn, die Bedeutung und Werte (s. auch Kapitel 2) fiir
sich ab (Morf und Koole, 2014).

Dabei werden gerade die Beziehungen zu Gleichaltrigen wichtiger, da
die Jugendlichen immer mehr Zeit mit ihrer Peergruppe und weniger Zeit
mit der Familie verbringen. Hier findet eine Verlagerung der Beziehungs-
qualitdten statt: Die Eltern bleiben zwar meist Ratgeber fiir bestimmte
Themen (wie z. B. die Berufswahl), aber die Peers sind diejenigen, die mehr
und mehr die Hauptarbeit der emotionalen Unterstltzung leisten. Da sie
vergleichbaren korperlichen, emotionalen und kognitiven Verinderungen
unterliegen und sich auch mit dhnlichen Themen auseinandersetzen und
identifizieren (z. B. der Verdnderung von Freundschaften, ersten roman-
tischen Beziehungen, ersten Erfahrungen mit Sexualitdt), kénnen sie sich
besser in ihre Peers hineinversetzen. Heranwachsende stehen miteinander
im Dialog, indem sie reflektieren, Fragen stellen, Bedenken anmerken oder
durch Ermutigungen unterstiitzen. Auflerdem geben sie direkt oder indi-
rekt Riickmeldungen zu den eigenen Moglichkeiten und Grenzen.

@ Dieses Video
k zeigt sehr

eindrucksvoll, wie wichtig
soziale Beziehungen fiir

uns alle sind: Die Harvard-
Bonheur-Studie auf: https://
www.ted.com/talks/
robert_waldinger_what_
makes_a_good_life_lessons_
from_the_longest_study_on_
happiness?language=en

Jugendliche geben sich
untereinander oft wesentlich
unverbliimter und klarer ein
gegenseitiges Feedback, als
Erwachsene dies Jugendlichen
gegentiber tun.
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Drei psychologische
Grundbediirfnisse:
» Kompetenzerleben

« Selbstbestimmung/
Autonomie

« Soziale Eingebundenheit
bzw. soziale Bezogenheit

Sie sind flireinander eine wichtige Ressource. Konflikte in Peerbezie-
hungen kdnnen jedoch auch zu deutlichen Belastungen fiihren (Steinebach
& Steinebach, 2013). Somit spielen natirlich auch die Beziehungen in der
Schulklasse als Bezugsgruppe (und Zwangsgemeinschaft), mit denen die
Schiiler viele Stunden des Tages verbringen, eine grofde Rolle. Hier bilden
und entwickeln sich vielerlei soziale Beziehungen: Freundschaften, Cliquen,
lockere Beziehungsgeflechte, aber auch Aufenseiterpositionen und Bezie-
hungen, die von Gleichgiiltigkeit gepragt sind (Ulich, 2001). Entsprechend
ihrer Qualitdt nehmen diese Einfluss auf das Selbstwertgefiihl und Wohlbe-
finden der Schiiler sowie deren Schulalltag und das Klassenklima.

,In Beziehung sein” als
Grundbediirfnis und Motivation

Wir wissen, dass alle Menschen drei psychologische Grundbediirfnisse
haben, die sie zu Handlungen motivieren und gemeinsam als die Grund-
lage fiir das Auftreten intrinsischer Motivation zu sehen sind:

e das Gefiihl von Kompetenz,
o Selbstbestimmung (Autonomie) und

o die Einbindung in eine Gemeinschaft (Ryan & Deci, 2000).

Die soziale Eingebundenheit ist deshalb so wichtig, da wir uns erst in der
Begegnung mit anderen wirklich wahrnehmen (Brohm, 2015). Nur so
konnen Menschen ihre eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten, aber auch
ihren Entwicklungsbedarf durch das Feedback anderer wahrnehmen und
sich dadurch angenommen und gesehen fiihlen. Soziale Bedingungen, die
zur Befriedigung dieser Bediirfnisse beitragen, fordern somit die intrinsi-
sche Motivation (s. S. 26), die Entwicklung sozialer Kompetenzen sowie
die psychische Gesundheit (Ryan & Deci). So trdgt auch die Schule ent-
scheidend dazu bei, ob das Bestreben nach diesen Grundbediirfnissen
unterstiitzt oder verhindert wird.
Fragen, die sich Lehrer bzw. Schulleitung stellen konnen:
e Ist die Lehr- und Lernatmosphdre von gegenseitiger
Wertschdtzung gepragt?
e Diirfen die Schiiler Fehler machen, an denen sie wachsen konnen?
e Konnen die Schiiler selbstbestimmt Materialien oder Themen
wdhlen?
¢ (Gibt es einen sozialen Zusammenhalt in der Klasse? Wie ist das
Klassenklima?
e Fiihlen sich die einzelnen Beteiligten gesehen und verstanden?
* Werden Bemithungen angestellt, um AuBenseiter zu integrieren?
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Auch die Neurowissenschaften bestdtigen, dass die
Motivationssysteme des Gehirns durch Beachtung, Interesse,
Zuwendung und Sympathie anderer Menschen (Bauer, 2009)
aktiviert und im Umkehrschluss durch soziale Ausgrenzung und
Isolation inaktiviert werden. Der Neurobiologe und Mediziner
Joachim Bauer beschreibt, dass in dem Moment, in dem wir uns mit
anderen verbunden fithlen, im Gehirn ein motivierender Botenstoff-
Cocktail (Dopamin, endogene Opioide und Oxytocin) ausgeschiittet
wird. Es werden dabei umso mehr Botenstoffe ausgeschiittet,

je besser die Qualitdt einer Beziehung ist. Verantwortlich dafiir
sind die sogenannten ,Spiegelneurone”. Nach Bauer (2006,

S. 23) sind Spiegelneurone ,Nervenzellen, die im eigenen Kdrper
ein bestimmtes Programm realisieren konnen, die aber auch

dann aktiv werden, wenn man beobachtet oder auf andere Weise
miterlebt, wie ein anderes Individuum dieses Programm in die

Tat umsetzt.” Spiegelneurone werden im eigenen Korper tdtig,
wenn wir z. B. eine Emotion, wie Freude oder Trauer, haben oder
wenn wir diese Emotion bei einem anderen Menschen miterleben.
Diese Funktion unterliegt dabei keiner bewussten Kontrolle.
Spiegelneurone informieren uns durch ein in uns ausgeléstes Gefiihl
(Intuition) dariiber, was sich bei anderen abspielt, und sind somit
Grundlage fiir den Beziehungsaufbau. Gleichzeitig sind sie dafiir
verantwortlich, dass wir uns von Emotionen oder Stimmungen
unseres Gegeniibers ,anstecken” lassen. Kinder und Jugendliche
suchen tatsdchlich sogar unbewusst nach Resonanz (Bauer, 2009),
die sie in anderen (wie z. B. Lehrpersonen) ausldsen (z. B. ,Zeige
mir, dass ich da bin, lass mich spiiren, dass du mich siehst!” oder
,Zeige mir, dass du mir etwas zutraust!”).

Wie kann man positive Beziehungen
in der Schule fordern?

Generell basieren positive, unterstiitzende Beziehungen auf Charakteris-
tika, wie z. B. Vertrauen, Empathie, der Fahigkeit, Konflikte zu I6sen, und
gemeinsamen Werten (Morris, 2009). Steinebach & Steinebach (s. Kas-
ten) beschreiben genauer, welche Kompetenzen fiir konfliktfreie, harmo-
nische Peerbeziehungen wichtig sind.

Mit den Ubungen in diesem Kapitel werden die Jugendlichen dabei
unterstltzt, ihren Weg durch das Dickicht der verschiedenen Beziehun-
gen zu finden und soziale Kompetenzen zu iiben, die fiir den Aufbau und
die Pflege von Kontakten notwendig sind. Trotz alledem sollten wir nicht
vergessen, dass die Verantwortung fiir die Qualitdt der Beziehung zwi-
schen Lehrern und Schiilern, die mafigeblich darliber entscheidet, wie
Lernen stattfindet, bei den Lehrpersonen selbst liegt. Auch John Hattie,

,Es gibt keine Motivation
ohne zwischenmenschliche

Beziehung.“ (Joachim Bauer,
20009, S. 23)

Soziale Kompetenzen als
Grundlage fiir unterstiitzende
Peerbeziehungen:

* Gespriche beginnen

« mit Kritik umgehen

» unerwinschte Kontakte
beenden

* Nein sagen
* Gefiihle ausdriicken
« Perspektiveniibernahme

« konstruktive
Problembewiltigung

« fundierter Austausch im
Dialog

(Steinebach & Steinebach,

2013)



,Kinder brauchen in erster
Linie das Aufgehobensein in
einer Gemeinschaft, in der sie
sich angenommen fiihlen, wie
sie sind, und nicht, wie wir

sie haben mochten.“ (Gerald

Hither, s. Hither, Riidiger &
Hunziker, 2014)

E Zum Weiterlesen:

http://www.gerald-huether.de
http://familylab.de/schulen.asp
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der rund 800 internationale Metastudien zum Lernerfolg von Schiilern
auswertete, zieht aus seinen Forschungen eine klare Bilanz: Es sei die Auf-
gabe der Lehrer und Schulleiter ,positive, zwischenmenschliche Bezie-
hungen in ihren Klassen und im Lehrerkollegium zu entwickeln“ (zit. in
Hofer & Steffen, 2012, S. 19).

Jesper Juul (z. B. Juul & Jensen, 2012; Juul, 2013) weist darauf hin, dass
es immer in der personlichen Verantwortung der Lehrpersonen liegt,
Qualitat in der Beziehung zu ihren Schiilern herzustellen und sich die not-
wendige Zeit daflir zu nehmen. Fiir ihn bedeutet Beziehungskompetenz:

Die Fahigkeit, Kinder und Jugendliche wirklich zu sehen: die Wahr-
nehmung dahingehend zu schulen, sie wertfrei, vertrauensvoll und
wohlwollend in ihrer Ganzheit als Person anzunehmen und wertzu-
schitzen (im Gegensatz zur bewertenden Wahrnehmung).

Padagogische Ziele anzustreben, ohne die Integritdt der Kinder zu
verletzen, und unter Einbeziehung von Dialogen und personlichen
Gesprachen reflektiert zu handeln.

Den Schiilern stets in Gleichwiirdigkeit gegeniiberzutreten. Dies
bedeutet, den Schiilern mit dem gleichen Respekt zu begegnen, den
man sich auch von ihnen wiinscht.

Investieren Lehrer auf diese beschriebene Art und Weise in die jungen
Menschen, motiviert dies dazu, gemeinsame Regeln einzuhalten und zu
kooperieren. Lehrpersonen geben ihren Schiilern so die Moglichkeit, sich
inspirieren zu lassen und einen Umgang in die Welt hinauszutragen, der
von Respekt, Flirsorge, Vertrauen und Wertschitzung gepragt ist.

SCHULALLTAG

Zwei Schiiler geraten in einen heftigen Streit. Sie
beschimpfen sich lautstark und bezichtigen sich gegenseitig,
der Verursacher der Auseinandersetzung zu sein.

Es gibt mehrere AuBenseiter in der Klasse, die wenig
akzeptiert werden und sich ausgeschlossen fiihlen.

In einer Klasse liegt eine starke Griippchenbildung vor, die
das Klassenklima und die Lernatmosphdre negativ beeinflusst.

Die Schiiler driicken sich roh und grob aus, sie denken wenig
iiber den Einsatz der eigenen Sprache nach.

Eine Schiilerin kann mit Ansagen des Lehrers beziiglich ihres
Verhaltens schwer umgehen und fiihlt sich sofort angegriffen
und beleidigt.

Ein Lehrer merkt, dass es einem Schiiler nicht gut geht, weil3
aber nicht, wie er das ansprechen soll.
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3.1 Ubungen zum Thema soziale Netze

Die Schiler erfahren, dass es in ihren Lebensbereichen verschiedene
Beziehungen gibt, die fiir sie unterschiedliche Qualititen, Beziehungstie-
fen und Bedeutungen haben. Sie machen sich zudem klar, welche Merk-
male unterstiitzende Beziehungen in verschiedenen Kontexten haben.

3.1.1 Beziehungsnetze

e o . . o Aufgabe 3.1.1
Als Einstieg in das Thema und zur Sensibilisierung eignet sich mithilfe

- . " . . . . Klassenstufe 5 bis 10
der Bildimpulse ein Gespriach zu sozialen Beziehungen in verschiedenen

Net | Facherbezug
erzwerken. . _ AES, Religion, Ethik,
Die nachfolgende Ubung 3.1.2 kann (sollte) unmittelbar angeschlos- Gemeinschaftskunde,
sen werden. Klassenlehrerstunde

Dauer 10+5 Minuten
Die Fotos werden fiir alle gut erkennbar (als Organisationsform
Ausdruck oder als PDF-Datei mithilfe eines Beamers) prisentiert oder Unterrichtsgesprach,
. . . evtl. Kleingruppenarbeit
ausgeteilt. Im Plenum werden anhand der Reflexionsfragen verschiedene Materialien und
Aspekte der Fotos besprochen (bitte ein Foto nach dem anderen). Alter- Hilfsmittel
nativ kann die Klasse in Kleingruppen (45 Schiiler) aufgeteilt werden. Kopiervorlagen 3.1.1

Jede Gruppe erhilt dann ein Bild und bespricht die Reflexionsfragen: a-h ,Bildimpulse* (als
Ausdruck oder als

PDF-Datei), ggf. Beamer

* Was genau seht ihr auf dem Foto?
e Welche Situation ist dargestellt?
e Wer ist auf dem Foto abgebildet?

e Was schétzt ihr, wie sich die Beteiligten auf dem Foto fiihlen?

e Wird eine Emotion ausgedriickt? Wenn ja, woran erkennt ihr dies? ROFIERVOREAGEN

e Was konnte der Grund fiir diese Emotion(en) sein? 3.1.1a-h

,Bildimpulse”
. . . . . . auf .sciencekids.de
AnschliefRend stellt die Lehrperson die vier sozialen Beziehungsnetze uwwsclenced

anhand der Bilder und der folgenden Information vor. Das sind:

e Freundschaftliche Beziehungen: Dies umfasst alle engeren Freund-
schaften, die man in den unterschiedlichen Kontexten schliefdt
(Kopiervorlage 3.1.1 a + b). G Vs
— 0
"~

ERLEBNISPKDAGOGIK' \

o Familiire Beziehungen: Hier geht es um die direkte Familie und
Bezugspersonen aus dem familidren Kreis (Kopiervorlage 3.1.1 ¢ + d).

I

. . . . . . EPA 5: ,Balltransport”
o Beziehungen, die zu einem bestimmten Zweck bestehen: Dies sind auf WWW_Sdencerds.de

z. B. nachbarschaftliche, Vereins- oder Bekanntschaftsbeziehungen
(Kopiervorlage 3.1.1 e +f).

o Schulbeziehungen: Dies sind Beziehungen zu Peers, also Gleichalt-
rigen, mit denen man Zeit in der Schule verbringt (Kopiervorlage
3.1.1g+h).



Aufgabe 3.1.2

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug

AES, Religion, Ethik,
Gemeinschaftskunde,
Klassenlehrerstunde

Dauer 15-30 Minuten

Organisationsform
Kleingruppen und
Plenum

Materialien und
Hilfsmittel

1 leeres DIN-A3-Blatt
pro Gruppe,
Kopiervorlage 3.1.2
,Placemat® (als
Vorlage), Schreibzeug
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Die Forschung sagt, dass ein breit gespanntes soziales Netz gesund
ist und stabilisierend wirkt (s. Bohus, Lyssenko, Wenner & Berger,
2013). Besteht das soziale Netz eines Schiilers nicht nur aus Familie
oder aus Vereinskameraden, sondern optimalerweise aus einer
Mischung aus 3—4 Bereichen, dann unterstiitzt dies die Resilienz der
Jugendlichen. Dies stdrkt ihnen in stressigen Zeiten, wie etwa der
Pubertdt mit ihren vielfédltigen Entwicklungsaufgaben, den Riicken.

3.1.2 Beziehungsrezepte

Die Schiiler kénnen in der folgenden Ubung vergleichen, welche unter-
schiedlichen Merkmale innerhalb der sozialen Netze erkennbar sind.

Diese Ubung kann in zwei Teilen durchgefiihrt
werden. Die Schiiler werden in Kleingruppen (maglichst je 4 Schiiler) auf-
geteilt. Zundchst erhilt jede Gruppe ein leeres DIN-A3-Blatt und liber-
tragt darauf die Abbildung aus der Kopiervorlage zur Placemat-Methode.
Falls es eine Dreiergruppe geben sollte, kann das Placemat entsprechend
angepasst werden (z. B. dann nur drei Felder). Im Anschluss beschéftigt
sich jede Gruppe mit einer der folgenden Fragestellungen, die oben auf
dem Blatt notiert wird. Die Lehrperson achtet darauf, dass jede Frage an
mindestens eine der Kleingruppen verteilt wird.

e Was zeichnet qute Freundschaften aus?
» Was zeichnet eine gut funktionierende Familie aus?

» Was ist wichtig fir positive Beziehungen in der Schule (zu den
Mitschiilern)?

» Was ist wichtig fiir positive Beziehungen in der Schule (zu den
Lehrpersonen)?

» Wie beschreibt ihr Beziehungen, in denen der Kontakt eher
locker ist (z. B. Beziehungen zu Nachbarn, Leuten aus dem Sport-
oder Musikverein, Bekannten von Eltern oder deren Kinder,
Ferienbekanntschaften etc.)?

»Placemat-Methode“: Jede Kleingruppe positioniert sich und das vor-
bereitete Blatt (Placemat-Methode) so, dass jeder Schiiler ein eigenes
Feld vor sich hat, in das er seine Antworten schreibt. Die Gruppe ver-
gleicht, bespricht die Antworten und einigt sich auf die Punkte, denen
alle zustimmen. Diese werden dann in den Kreis in der Mitte des Blattes
geschrieben.

Die gesammelten Punkte werden fiir eine bessere Ubersichtlichkeit auf
die Riickseite des Blattes libertragen und den anderen Kleingruppen in
einer kleinen Ausstellung prasentiert. AnschliefRend kann die Klasse an der
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Tafel gemeinsam die wichtigsten Punkte, die in allen positiv unterstiitzen-
den Beziehungen von Bedeutung sind, notieren. Die Schiiler beziehen sich
dabei auf die gesammelten Ergebnisse aus den Kleingruppeniibungen. Die
Uberschrift an der Tafel lautet ,Wichtig fiir positiv unterstiitzende soziale
Beziehungen ist z. B. ..."

Mogliche Inhalte fir das Placemat konnen sein:

* einander vertrauen » sich alles sagen kénnen
« flireinander da sein * sich gegenseitig
unterstitzen

« sich zuhoren

« ehrlich zueinander sein e sich flreinander einsetzen

konnen e sich mit sich selbst

* miteinander Zeit verbringen auseinandersetzen

+ die eigene Meinung sagen

e sich auch streiten konnen !
dirfen

« sich aufeinander verlassen

kénnen * so sein durfen, wie man

wirklich ist

LEITFRAGEN

¥+ Welche Beziehungsnetze gibt es und wie lassen sich
diese beschreiben?

+ Was kann dazu beitragen, sich in Beziehungen sicher
zu fihlen?

3.2 Ubungen zum Thema Vertrauen
bilden

So wie ein Haus ein Fundament benotigt, auf dem es steht, ist Vertrauen
die Basis fiir funktionierende, sich positiv unterstiitzende Beziehungen
sowie flir die Zusammenarbeit und Wertschitzung innerhalb eines Teams.

Mit den neuen Bildungsstandards ist auch kooperatives Lernen in
Gruppen- bzw. Teamarbeit fest in der Schule verankert worden. Wenn
mehrere Schiiler gemeinsam auf ein Ziel zusteuern oder auf eine Lésung
hinarbeiten, braucht es bestimmte Kompetenzen im Gepack, wie z. B.
wertschitzende Kommunikation, konstruktive Problembewiltigung,
Ressourcenorientierung, Empathiefihigkeit. In den folgenden Ubungen
geht es darum, welche Rolle das Vertrauen in Beziehungen spielt und wie
die Schiiler einander in ihrer Individualitit annehmen, wertschitzen und
somit (unter-)stiitzen kénnen. Dies hat natiirlich auch einen positiven
Effekt auf das Lehr-Lern-Klima im Klassenzimmer, fiir das Vertrauen eine
zentrale Ressource darstellt.

KOPIERVORLAGE

3.1.2
,Placemat“
auf www.sciencekids.de

Wertschdtzung ldsst
unsere Verbundenheit,
unser Vertrauen und unser
Selbstwertgefiihl wachsen.
Vertrauen ist der Kraftstoff
fiir Beziehungen, die uns

durchs Leben begleiten.

-
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EPA 6:
,Entspannungsschaukel”
auf www.sciencekids.de



Aufgabe 3.2.1

Klassenstufe 5 bis 10

Fiacherbezug

alle Facher, insbeson-
dere Klassenlehrer-
stunde und Sport

Dauer 10+5 Minuten

Organisationsform
Partnerarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

viel Platz, Tiicher, fiir
Variation: ggf. Seile,
Kleingerite und
wahlweise Musik

Der sehende Partner

ist fiir seinen blinden
Partner verantwortlich.
Er muss ihn sicher

durch das Geldande
fihren und darauf
achten, dass er sich
nicht anstoRt, stolpert
oder fillt. Die Ubung
eignet sich deshalb
nicht zum Kennenlernen
bzw. in einer neuen
Klassensituation bzw. am

Anfang eines Schuljahres.
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3.2.1 Vertrauenslauf

Die Schiiler iiben gegenseitiges Vertrauen und achten wihrend der Ubung
auf die Emotionen, die sie dabei begleiten.

Die Schiiler gehen paarweise zusammen. Ein
Schiiler verbindet sich die Augen, sein ,sehender” Partner fiihrt ihn. Das
Fihren kann durch verbale Kommandos oder durch vorher abgespro-
chene Beriihrungen auf den Riicken erfolgen. Nach 2—3 Minuten werden
die Rollen getauscht. Nach weiteren 2—3 Minuten sucht sich jeder Schiiler
einen anderen Partner und fiihrt die Ubung noch einmal genauso durch
wie beim ersten Mal. Die Emotionen der Schiiler in den verschiedenen
Rollen kdnnen anschliefend thematisiert werden.

Tipp: Fiihren Sie die Ubung innerhalb eines Schuljahres mehrfach durch.

Reflexionsfragen
» War es leicht, Vertrauen in meinen (fithrenden) Partner zu haben?
e Was genau brauchte ich, um mich sicher zu fiihlen?
» Wodurch hat mein (fiihrender) Partner mir Sicherheit vermittelt?
« Welche Gefiihle hatte ich wihrend der Ubung?

Beispiele fiir abgesprochene Kommandos konnen sein:
Hand auf dem Riicken nach oben schieben = geradeaus gehen
Hand nach links schieben = links abbiegen
Hand nach rechts schieben = rechts abbiegen
Hand nach unten schieben = riickwarts gehen

Hand driickt auf den Riicken = Stopp

Variationsmoglichkeit

Die Schiiler kénnen schneller werden (beginnen zu laufen) oder sich
im Takt auf Musik bewegen. Dabei gibt es die Mdglichkeit, sich in der
Sporthalle oder auf dem ganzen Schulgelinde zu bewegen, wobei
auch Treppen und verschiedene Untergriinde bzw. kleine Hindernisse
miteinbezogen werden konnen.

3.2.2 Ich vertraue euch

Diese Ubung ist eine kleine Mutprobe fiir die Klasse. Sie kann dazu ver-
wendet werden, Vertrauen aufzubauen, aber auch, um das Vertrauen
zwischen den Schiilern zu testen. Planen Sie diese Ubung nur, wenn Sie
als Lehrperson sicher sind, dass die Schiiler diese Ubung gewissenhaft
durchfiihren!
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Die Klasse teilt sich in Gruppen von 10-12
Personen auf. Zunichst wird ein Ubungsdurchgang fiir alle Teilnehmer
gezeigt. Danach arbeiten die einzelnen Gruppen selbststandig:

Die Schiiler einer Gruppe bilden stehend einen engen Kreis. Ein Schiiler
stellt sich in die Mitte des Kreises, schliefdt die Augen und ldsst sich nach
hinten fallen. Der Schiiler soll dabei mit den FiiRen auf derselben Stelle
bleiben und den Korper starr wie ein Brett machen.

Die Aufgabe der anderen ist es, den ,Fallenden” aufzufangen — und
zwar in der Mitte des Riickens mit beiden Handen — und ihm einen leich-
ten ,Schubser” zuriick in die Mitte des Kreises zu geben, sodass er in eine
andere Richtung fillt. Dort fangt ihn dann ein anderer Mitschiler auf die
gleiche Weise auf und gibt ihm wiederum einen leichten ,Schubser” in
eine andere Richtung. Die Herausforderung fiir den ,Fallenden” besteht
darin, den Korper vollig steif zu halten, nicht in der Hiifte abzuklappen
und die Augen geschlossen zu halten.

Der Schiiler in der Mitte beendet die Ubung nach drei bis sechs ,Schub-
sern“ selbststindig, dann wird gewechselt. Beendet ist die Ubung, wenn
alle Schiiler einmal in der Mitte standen.

Abschlieffend kann in der Gesamtgruppe eine Diskussion dazu stattfin-
den, wie die Ubung empfunden wurde und ob sich das Gefiihl wihrend
der Ubung verindert hat.

LEITFRAGEN
Wann entsteht Vertrauen?

Was brauche ich, um Vertrauen zu fassen?

3.2.3 Der Mattenfall

Diese kdrperkontaktlose Ubung bietet sich als Alternative zur Ubung
3.2.2 ,Ich vertraue euch” an.

Die gesamte Klasse steht Schulter an Schulter
um eine Weichbodenmatte. Ein Schiiler liegt auf dem Riicken in der Mitte
der Weichbodenmatte und hat seine Arme vor der Brust Giberkreuzt.

Auf das Kommando der Lehrperson (spater auf das Kommando eines
Schiilers) wird die Matte von allen Schiilern gemeinsam in Uberkopfhohe
angehoben. Dabei muss zu jedem Zeitpunkt gewahrleistet sein, dass die
Matte gerade gehalten wird, sodass der daraufliegende Schiiler nicht her-
unterfallen kann.

Aufgabe 3.2.2

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
Klassenlehrerstunde,
kann aber in allen
Fichern durchgefiihrt
werden (z. B.
Sportunterricht)

Dauer 15-30 Minuten
Organisationsform
Kleingruppen mit 10—12
Personen

Materialien und
Hilfsmittel keine, jedoch

wird viel Platz benotigt
(Turnhalle, Schulhof)

Korperkontaktlose
Alternative: 3.2.1
oder 3.2.3

Aufgabe 3.2.3
Klassenstufe 5 bis 10
Ficherbezug

Sport

Dauer 5-10 Minuten

Organisationsform
ganze Klasse, in
Turnhalle

Materialien und
Hilfsmittel
Weichbodenmatte
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Diese Ubung kann

nur erfolgen, wenn

die Schiiler stark

genug sind, um eine
Weichbodenmatte
gemeinsam anzuheben.
Bei unteren Klassen mit
vielen jlingeren Schiilern
ist diese Voraussetzung
evtl. nicht erfiillt.

Aufgabe 3.2.4

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Fiacher, insbesondere
Klassenlehrerstunde

Dauer 15-20 Minuten

Organisationsform
Plenum

Materialien und
Hilfsmittel
Platz, alte Zeitungen

Auf ein weiteres Kommando lassen die Schiiler die Matte gemeinsam
fallen und treten schnell einen Schritt zurlick. Der Schiiler, der auf der
Matte liegt, fallt mit dieser nach unten.

Bei ilteren und erfahreneren Schiilern kann die Ubung erschwert wer-
den, indem der Schiler, der sich auf der Matte befindet, im Stehen auf der
Matte ,surft”.

AbschliefRend findet in der Gesamtgruppe eine Diskussion zu den
Erfahrungen wihrend der Ubung statt. Es kann auch thematisiert wer-
den, was man als Klasse alles gemeinsam schaffen kann, wenn man
zusammenarbeitet.

Reflexionsfragen
« Welches Gefiihl hattet ihr, als ihr auf der Matte lagt?

o Welches Gefiihl hattet ihr beim Fallen?

« Hat sich euer Gefiihl wihrend der Ubung verdndert?

3.2.4 Eisscholle

Diese gruppendynamische Aufgabe fordert das Gemeinschaftsgefiihl, die
Koordination und die Zusammenarbeit innerhalb der Klasse.

Auf dem Boden werden so viele alte Zeitungen
ausgelegt, dass alle Schiiler eng zusammen stehend darauf Platz haben —
die Zeitungen bilden eine ,Eisscholle“. Die Lehrperson oder eine andere
aufdenstehende Person spielt die Sonne: Sie reifst nach und nach Teile der
Zeitung weg — die ,Eisscholle schmilzt“. Die Schiiler miissen zusammen-
riicken und Wege finden, wie sie sich gemeinsam auf einer immer kleiner
werdenden Eisscholle aufhalten kénnen. Die Ubung ist beendet, sobald
ein Schiiler von der Eisscholle heruntertritt.

Diese Ubung kann sowohl im Klassenzimmer als auch im Freien oder in
der Turnhalle durchgefiihrt werden. AnschlieRend wird die Ubung anhand
der Reflexionsfragen besprochen:

* Was hat euch dabei geholfen, méglichst lange auf der Eisscholle
zu bleiben?

» Habt ihr abgesprochen, welche Strategie ihr wahlt, um mit
moglichst vielen Schiilern mdglichst lange auf der Eisscholle zu
bleiben?

e Wie seid ihr zu der Entscheidung gekommen, welche Strategie ihr
verfolgt?

o Auf welchen Ebenen habt ihr miteinander kommuniziert?

¢ Gibt es etwas, das ihr beim ndachsten Mal anders machen wiirdet?
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Variationsmoglichkeit

Wenn die Klasse sehr grof? ist, konnen auch zwei Eisschollen gebildet ZUSATZAUFGABE

und ein Wettspiel zwischen den beiden Gruppen veranstaltet werden. 3942

Hierbei brauchte die Lehrperson einen Helfer (eine zweite Sonne). Teamiibung ,Der Eierfall”

auf www.sciencekids.de

Dabei muss darauf geachtet werden, dass die Stiicke in etwa gleicher
Grofde und jeweils auf beiden Eisschollen gleichzeitig abgerissen werden.

LEITFRAGEN
Was ist wichtig fiir die Zusammenarbeit als Team?
Wie kann Kommunikation im Team gestaltet werden?

Wie kann gegenseitiges Vertrauen aufgebaut werden?

3.2.5 Die Komplimentenrunde

Bei dieser Ubung konzentrieren sich die Schiiler auf die positiven Eigen-
schaften ihrer Mitschiiler (s. auch Kapitel 1, S. 44 ff.). Insbesondere wenn
innerhalb einer Gruppe Schwierigkeiten aufgetreten sind, lenkt diese
Ubung die Aufmerksamkeit wieder auf das positive Miteinander. Weitere
Ubungen (s. Variationsmaglichkeiten) finden Sie auf www.sciencekids.de.

Die Schiiler bilden einen Sitzkreis auf dem
Boden. Dabei sitzen die Schiiler abwechselnd mit dem Gesicht in den Kreis
hinein und mit dem Gesicht aus dem Kreis heraus. Alle Schiiler erhalten
einen Zettel, auf dem sie oben ihren Namen notieren. Dann geben sie den
Zettel zu ihrem linken Nachbarn weiter. Jeder Schiiler notiert nun auf die-
sem Zettel eine Stdrke/etwas Positives des entsprechenden Schiilers
(z. B. ,Lina ist sehr musikalisch“ oder ,Sebastian ist immer fiir mich da,
wenn ich ihn brauche®).

Das Blatt wird gefaltet (,Ziehharmonika-Faltung“), sodass nur der
Name des Schiilers und nicht das Kompliment sichtbar ist, und wird nach
links weitergereicht. Der Nadchste schreibt ebenfalls etwas Positives zu
dieser Person auf das Blatt, faltet es und gibt es weiter.

Sollte ein Blatt vollgeschrieben sein, fertigt derjenige, der das letzte
Kompliment auf das Blatt geschrieben hat, ein neues Blatt mit dem Namen
des Schiilers an und hdndigt ihm das vollgeschriebene Blatt aus, ohne es
vorher aufzufalten. Das Ergebnis ist nur fiir den Schiiler bestimmt, dessen
Name oben steht.

Am Schluss sollte jeder seine ,Komplimentenliste/-n“ in der Hand hal-
ten, die so viele Komplimente enthilt, wie es Teilnehmer gibt.

Die Ubung endet ohne abschlieRendes Gesprich. Alle Schiiler kon-
nen ihre Liste/-n mit nach Hause nehmen und (wenn sie mochten)
aufbewahren.

Aufgabe 3.2.5

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Fiacher, insbesondere
Klassenlehrerstunde

Dauer 15-25 Minute

Organisationsform
Einzelarbeit am Platz

Materialien und
Hilfsmittel

pro Schiiler 1-2 DIN-A4-
Blitter, Schreibzeug



Aufgabe 3.2.6

Klassenstufe 5 bis 10

Facherbezug
alle Fiacher, insbesondere
Klassenlehrerstunde

Dauer 10—-15 Minuten

Organisationsform
Einzelarbeit am Platz

Materialien und
Hilfsmittel
Arbeitsblatt 3.2.6 ,Ich
sehe dich“
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Es hat sich bewahrt, dass die Lehrer auch insofern an der Ubung teil-
nehmen, dass sie auf jeden Schiilerzettel eine positive Eigenschaft schrei-
ben. Dies stdrkt bei der Lehrperson die Ausrichtung auf die Ressourcen
der Schiler. Fallt es den Schiilern schwer, Starken zu benennen, kann der
Lehrer zundchst eine generelle Starkensammlung als Stichworte an die
Tafel schreiben.

Beispiele fiir Starken kénnen sein:

- zielstrebig e kann gut mit Kritik e kreativ

umgehen

e Teamplayer e gut im Zuhoren

e anpassungsfihig

e sprachgewandt eachtsam

e humorvoll

e empathisch e klare Stimme

e technisch begabt

e schnelles Reagieren e mutig

e Rhythmusgefuhl

e freundlich « geschickt sein

e verldsslich

e zugewandt e musikalisch

e ein guter Ratgeber

e kommunikativ * gute Korperhaltung

« flexibel * Konzentrationsmeister

Hinweis: Es ist grundsatzlich nicht erlaubt, Negatives oder Schwichen auf-
zuschreiben. Dies sollte den Schiilern vor Beginn der Ubung klar kommu-
niziert werden. Ist sich der Lehrer nicht sicher, ob sich alle Schiiler daran
halten werden oder wihrend der Ubung daran gehalten haben, sollte der
Lehrer die Listen der Schiiler einsammeln und liberprifen. Sollte es Lis-
ten mit negativen Bemerkungen geben, werden diese vom Lehrer gestri-
chen und anschliefRend neue Listen geschrieben, sodass nur die positiven
Kommentare darauf verbleiben (bitte keine Listen mit ausgestrichenen
Bemerkungen austeilen!). Der Lehrer teilt die Listen dann zum néchst-
moglichen Zeitpunkt wieder aus.

Variationsmoglichkeiten
3.2.5a ,Den Riicken stdrken“: eine Variation fiir jiingere Schiiler
3.2.5 b ,Steckbrief vom Klassenkameraden*“: eine Variation mit
Mediennutzung
3.2.5 c ,Eine wundervolle Liste“: Eine Geschichte zum Abrunden
Die kompletten Ubungen zu diesen Variationen finden sich im Down-
loadbereich auf www.sciencekids.de.

3.2.6 Ich sehe dich

In dieser Ubung (s. auch Klein, 2015, S. 32) erkennen die Schiiler, dass
Menschen in gleichen Situationen unterschiedliche Emotionen haben. Da
es in der Teamarbeit (z. B. beim Fokussieren auf Ziele) leicht dazu kom-
men kann, dass Emotionen nicht beachtet werden, lohnt es sich, den
Blick bewusst auf die unterschiedlichen Perspektiven bzw. Emotionen der
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Einzelnen zu richten. Durch das Starken der empathischen Haltung wird
das Vertrauen zwischen den Teammitgliedern und somit auch deren Moti-
vation positiv beeinflusst.

Zunichst findet ein Unterrichtsgesprach zu
folgenden Themen statt: Unterschiede in der Wahrnehmung, unter-
schiedliche Perspektiven und Emotionen. Der Lehrer bespricht mithilfe
der Hintergrundinfo, was Empathie bedeutet. Dann teilt er jedem Schiiler
das Arbeitsblatt ,Ich sehe dich” aus, das einzeln bearbeitet wird. Abschlie-
end kann das Arbeitsblatt gemeinsam besprochen werden.

Empathie befdhigt dazu, sich in andere einzufiihlen, also deren
Emotionen wahrzunehmen, zu verstehen und so gegebenenfalls
auch zu beeinflussen. Nach Morris (2015) besteht Empathie aus vier
Elementen:
 der Fahigkeit, eine Situation aus der Perspektive eines
anderen Menschen sehen zu konnen,
o der Akzeptanz der Situation eines anderen Menschen, so wie
diese ist, ohne diesen dafiir zu beurteilen,
» der Fahigkeit, den emotionalen Status der anderen Person
wahrzunehmen,
» der Riickmeldung dessen, was man an der anderen Person
wahrnimmt.
Klein zufolge (2015) ist die Grundlage fiir eine empathische Haltung
die Selbstwahrnehmung — je besser wir uns selbst wahrnehmen
konnen, desto besser kdnnen wir uns auch in die Lage anderer
einfiihlen (s. auch S. 26 ff.). Sind wir dazu fahig, uns in die
Gedanken, Gefiihle und in das Weltbild anderer hineinzuversetzen
und diese nicht nur aus der eigenen Perspektive zu betrachten,
kénnen wir entsprechend empathisch reagieren.

3.3 Ubungen zu Grundlagen der
Kommunikation

Positiv unterstiitzende soziale Beziehungen basieren zu einem grof3en
Teil auf der Qualitidt der eingesetzten Kommunikation. Kommunikativer
Austausch findet die ganze Zeit — also tberall (Schule, Freizeit, Familie
etc.) — statt. In der Regel gehen wir davon aus, dass unser Austausch
einfach funktioniert. Es ist jedoch sehr gewinnbringend, einen bewuss-
ten Blick auf die eigenen Kommunikationsmuster zu werfen und diese zu
reflektieren.

ARBEITSBLATT

3.2.6
,Ich sehe dich”
auf www.sciencekids.de



Aufgabe 3.3.1

Klassenstufe 5 bis 10

Facherbezug
alle Fiacher

Dauer 5-10 Minuten

Organisationsform
Unterrichtsgesprich

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlage 3.3.1
~Sender-Empfinger*,
Tafel oder Flip-Chart

KOPIERVORLAGE

3.3.1
,Sender-Empfanger”
auf www.sciencekids.de

Aufgabe 3.3.2

Klassenstufe 5 bis 10
Ficherbezug

alle Fiacher

Dauer 15-20 Minuten

Organisationsform
Partneriibung,
Unterrichtsgesprich

Materialien und
Hilfsmittel
keine
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3.3.1 Kommunikationsimpulse

In dieser kurzen Ubung zum Einstieg in das Kommunikationsthema
machen sich die Schiiler in einem Unterrichtsgespriach Gedanken dariiber,
was Kommunikation ist.

Der Lehrer schreibt die Frage ,Was ist Kommu-
nikation?“ an die Tafel/das Flip-Chart. AnschlieRend wird mithilfe der
Impulsfragen ein Unterrichtsgesprach dazu gefiihrt. Der Lehrer sammelt
Stichworter an der Tafel. Dabei prasentiert er die Kopiervorlage ,Sen-
der-Empfanger fur alle sichtbar.

IMPULSFRAGEN
Wie wiirdet ihr Kommunikation definieren?

Ist Kommunikation angeboren oder erlernt?

Kommunikation stammt vom lateinischen Begriff ,communicatio” ab
und bedeutet ,Mitteilung”: Jemand teilt einem anderem etwas mit.
Bei jeglicher Art der Kommunikation gibt es einen Sender, der

eine Botschaft/Nachricht sendet, und einen Empfanger, der diese
Botschaft/Nachricht empfangt.

3.32 Ohne Kommunikation geht nix

In dieser Ubung setzen sich die Schiiler in spielerischer Form mit dem ers-
ten Axiom von Watzlawicks Kommunikationstheorie ,Man kann nicht nicht
kommunizieren“ auseinander (Axiome siehe z. B. Plate, 2013, S. 20 ff.).

Die Schiiler werden ein Rollenspiel durchfiih-
ren. Dazu gehen sie paarweise zusammen und vereinbaren, wer Rolle A
und wer Rolle B spielt. Der Lehrer gibt folgende Anweisung:

,Stellt euch vor, ihr habt eine Klassenarbeit/Klausur geschrieben und
endlich klingelt es zur Pause. Ihr geht beide auf den Pausenhof. Schiiler A
mochte sich einfach nur hinsetzen, entspannen und in Ruhe sein Pausen-
brot essen. Er mdchte sich nicht unterhalten. Schiiler B sind die Inhalte der
Arbeit noch ganz prdsent und er hat das Bedlirfnis, sich mit Schiiler A dar-
Uber auszutauschen.”

Die Schiiler denken sich in die Geschichte hinein und spielen die Situa-
tion nach. Die Partner sprechen anschliefiend darliber, wie es ihnen in den
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Rollen ergangen ist. Im Anschluss wird anhand der Reflexionsfragen im
Plenum ein Unterrichtsgesprach gefiihrt. Dazu kann die Lehrperson auch
die Hintergrundinfo zu dieser Ubung nutzen.

Reflexionsfragen

¢ Was genau hast du als B gemacht, um mit deinem Mitschiiler ins
Gesprach zu kommen?
Mégliche Antworten: Blickkontakt aufnehmen, eine offene
Kérperhaltung einnehmen, Fragen stellen, Kérperkontakt
aufnehmen

e Was genau hast du als A gemacht, um die Unterhaltung
abzuwehren? Hast du nun kommuniziert oder nicht?
Madgliche Antworten: eine abwehrende Koérperhaltung einnehmen
(sich wegdrehen, Arme iiberkreuzen, wegschauen), knappe
Antworten geben, keine Antworten geben, Stirn in Falten legen

Das erste Axiom von Paul Watzlawicks Kommunikationstheorie
lautet: ,Man kann nicht nicht kommunizieren.” Wenn wir uns das
Beispiel der Ubung anschauen, kénnte man dies folgendermaBen
beschreiben: A will nicht kommunizieren. Und so iibermittelt er
durch sein Verhalten (Blickkontakt vermeiden, nicht oder wenig
reden, sich abwenden) eine bestimmte Information an B — namlich,
dass er seine Ruhe haben will bzw. nicht reden mdchte. Also
kommuniziert er doch etwas. Er sendet eine Mitteilung, auch wenn
er keine Worte benutzt.

LEITFRAGEN

% Kann man nicht kommunizieren?

% Auf welcher Ebene kommuniziert man, wenn man
nichts sagt?

3.3.3 Die Blinden und der Elefant

Diese Geschichte macht deutlich, dass jeder — abhidngig von den dufderen
Bedingungen und seinen Vorerfahrungen — eine ganz individuelle Wahr-
nehmung hat und somit seine eigene Wirklichkeit konstruiert.

Die Lehrperson liest der Klasse die Geschichte
,Die Blinden und der Elefant“ vor. Danach kann anhand der Reflexionsfra-
gen gearbeitet werden. Zur Verdeutlichung kann das Bild eines Elefanten
an die Tafel gezeichnet oder mit dem Beamer an die Wand projiziert wer-

@ Niheres zu
Watzlawicks

Kommunikationstheorie
finden Sie z. B. unter http://
www.conradgiller.de/
columbos-regeln /wiki/
paul-watzlawick-und-die-5-
axiome/

Aufgabe 3.3.3

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 15-20 Minuten

Organisationsform
Unterrichtsgesprich

Materialien und
Hilfsmittel

Textblatt 3.3.3 , Die
Blinden und der Elefant“
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TEXTBLATT den. Reflexionsfragen kdnnen sein:

3.3.3
,Die Blinden und der Elefant“
auf www.sciencekids.de

Wie wir die Welt sehen,
entscheiden wir selbst,
nicht die anderen!

Aufgabe 3.4.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 10-25 Minuten

Organisationsform
Partnerarbeit,
Unterrichtsgesprich

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlage 3.4.1
, Kommunikations-
Schliissel“

KOPIERVORLAGE

3.4.1
»,Kommunikations-Schlissel”
auf www.sciencekids.de

e Welcher der Weisen hatte recht mit seiner Aussage?

e Habt ihr es schon einmal erlebt, dass ihr eine ganz andere
Wahrnehmung hattet als einer eurer Mitschiiler oder Lehrer?

e Woran konnte das liegen?

LEITFRAGEN

#+ Haben wir alle dieselbe Wahrnehmung der
» Wirklichkeit”?

4 Wie konstruieren wir unser Bild von der Welt?

3.4 Ubungen zum Thema
Korpersprache

Verbaler Austausch ist nicht alles! Dieses Unterkapitel legt den Fokus auf
die Aspekte der Kommunikation, die nicht verbal ablaufen, sondern unser
Gesamtverhalten auf nonverbaler Ebene im Kommunikationsprozess
beeinflussen.

3.41 Kommunikations-Schliissel

In dieser Ubung erfahren die Schiiler welche Kommunikationsebenen es
gibt, welche Wirkung diese haben und experimentieren damit.

S Die Lehrperson hingt die Abbildung ,Kommu-
nikations-Schliissel” (Kopiervorlage méglichst auf DIN-A3-Format kopiert)
an die Tafel und lasst die Schiiler schitzen, welche Wirkung die einzelnen
Kommunikationsebenen prozentual jeweils ausmachen. Danach schreibt sie
die entsprechenden Prozentzahlen an die Tafel und erklirt die einzelnen
Anteile und deren Wirkungsweise (Lésung siehe Hintergrundinfo, S. 87).

Im Anschluss findet ein kleines Rollenspiel statt, das den Schiilern
verdeutlichen soll, wie unterschiedliche nonverbale Signale auf den
Gesprachspartner wirken. Dazu finden sich die Schiiler in Zweiergruppen
zusammen und spielen folgende Sitze nach:

e lch will aber gar nicht mitkommen.”

e ,Duhastschonwieder eine schlechte Note mit nach Hause gebracht!“

e ,Das tut mir aber leid, dass du keine Zeit hattest, deine Hausaufga-
ben zu machen!”

e ,Denkst du, mir macht das Spaf3?“
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»Aber natirlich stimme ich dir zu! Voll und ganz sogar!”
,Das ist ja wohl eine absolute Unverschimtheit!*

Die Satze sind so konzipiert, dass sich darin verschiedene Emotionen ver-
stecken konnen, die durch eine unterschiedliche Mimik, Gestik und Kor-
perhaltung ausgedriickt werden kénnen. Dies soll von den Schiilern kre-
ativ umgesetzt werden. Dabei achten die Schiiler genau darauf, wie der
Einsatz ihres Kommunikationsverhaltens auf den anderen wirkt und durch
welche ihrer Ausdrucksweisen etwas in der Reaktion des Partners veran-
dert wird. Anschliefdend findet ein Unterrichtsgesprach statt, das sich an
folgenden Reflexionsfragen orientiert:

e Hatten die Sdtze immer die gleiche Wirkung beim Gegeniiber,
egal wie ihr sie gesagt/ausgedriickt habt?

e Welches Kommunikationsverhalten hat beim Gegeniiber die
groBte Resonanz ausgeldst (etwas bewirkt)? Erkldrung: Da die
Worte immer gleich bleiben, kommt hierbei gut zur Geltung, wie
groB der Einfluss der Kérpersprache ist.

e Welchen der Satze konntet ihr nicht auf positive Weise
ausdriicken?

Erklirung: Der letzte Satz (,Das ist ja wohl eine absolute Unverschimt-
heit!“) ist allein durch die Wortwahl negativ und es wird den Schiilern
eher nicht gelingen, eine positive Reaktion zu erzeugen. Hier wird deut-
lich, dass auch die Auswahl der Worte eine grofie Rolle bei der Kommu-
nikation spielt!

Wissenschaftler haben herausgefunden, dass der Inhalt einer
Nachricht (die Worte) in der Kommunikation nur eine geringe
Wirkung hat (ca. 7 %). Die nonverbale Kommunikation dagegen
trdgt den Hauptanteil der Wirkung. Auf die Stimme (Lautstdrke,
Tonhohe, Sprechgeschwindigkeit, Pausen, Sprachmelodie)

fallen ca. 38 %, wdhrend auf Korpersprache (Mimik, Gestik,
Korperhaltung, Abstand zum Gesprdchspartner) ca. 55 % entfallen
(Mehrabian, 1971). Die nonverbale Kommunikation ist evolutionar
natiirlich die dlteste Verstandigungsform und driickt unmittelbar
aus, was wir fiihlen und denken.

LEITFRAGEN

Kann sich eine Botschaft verdandern, obwohl sie
inhaltlich gleich bleibt?

Welche Kommunikationsebene hat die groBte Wirkung?
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Aufgabe 3.4.2

Klassenstufe 5 bis 10

Facherbezug
alle Ficher

Dauer 20 Minuten

Organisationsform
Partnerarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

Platz, z. B. in der
Turnhalle oder auf dem
Pausenhof

Es sollen keine eindeutigen
Signale wie z. B. das Nicken
oder Schiitteln des Kopfes
eingesetzt werden. Es

geht lediglich darum, den
eigenen Geflihlzustand iber
die Mimik zu vermitteln.

.

_!_- Aufgabe 3.4.3

Klassenstufe 8 bis 10

Ficherbezug

alle Ficher

Dauer 15 Minuten
Organisationsform
Film,
Unterrichtsgesprich
Materialien und
Hilfsmittel

Beamer, Internetver-
bindung oder Video auf
Stick (Lange: 3:05 min)

Korpersprache
Tipps: positive

&

Reaktionen durch Positives
Auftreten!: https://
www.youtube.com/
watch?v=hr-bwlG_hxA

3.42 Die Mimik spricht mit

Den Schiilern wird klar, welche Moglichkeiten ihnen der Einsatz von Mimik
in einer Kommunikationssituation bietet, und setzen diese bewusst ein
(vgl. Kosinar & Leineweber, 2010).

Die Schiiler gehen paarweise zusammen und
entscheiden, wer zuerst in Aktion treten wird. Dann stellen sie sich in
einem maoglichst grofden Abstand voneinander gegeniiber auf. Der Schii-
ler, der zuerst agiert, versucht nun, den anderen Schiiler anhand der eige-
nen Mimik zu sich zu locken oder wegzuschicken. Der andere Schiiler soll
versuchen genau wahrzunehmen, welche Signale ihm sein Gegeniiber
gibt, und entsprechend reagieren. Dies machen die Schiiler etwa 2-3
Minuten lang. Danach werden die Rollen mit derselben Aufgabe getauscht.
AnschlieRend treffen sich die Partner in der Mitte und sprechen zu zweit
iiber ihre Erfahrungen mit der Ubung. Dazu kénnen folgende Reflexions-
fragen dienen:

e Hat der Partner das gemacht, was ich beabsichtigt hatte?
e Habe ich meinen Partner missverstanden? Wenn ja, woran lag es?

» Haben wir eine unterschiedliche Mimik genutzt? Gibt es eine
Mimik, die typisch fiir meinen Partner ist?

3.4.3 Mein Korper kommuniziert

In dieser Ubung wird anhand eines Videos der Zusammenhang zwischen
Korperausdruck, Emotionen und deren Einfluss auf Beziehungen und das
Lernen deutlich gemacht.

Das Youtube-Video mit dem Korpersprecher
Stefan Verra wird gemeinsam angeschaut. AnschliefRend findet ein Unter-
richtsgesprach anhand der Reflexionsfragen statt. Eventuell kann das
Video im Zuge dessen erneut gezeigt werden.

e Ist es euch schon einmal aufgefallen, dass ihr jemanden
»manipuliert” habt, wie im Video beschrieben?

e Konrad Lorenz sagte: , Evolution ist ein Spiel von allem mit
allem.” Was kénnte er damit gemeint haben?

e Was geschah, als der Affe einen anderen Affen beobachtet hat,
im Unterschied dazu, als der Affe einen Affenroboter beobachtet
hat? Welche Schlussfolgerung(en) zieht Stefan Verra? Welche
Schlussfolgerungen kdnnte man daraus in Bezug auf das eigene
Lernen ziehen?

» Neurowissenschaftler weisen auch darauf hin, dass man sich
mit Stimmungen oder Emotionen gegenseitig anstecken kann.
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Der Grund dafiir liegt in den sogenannten Spiegelneuronen bzw.
Spiegelnervenzellen unseres Gehirns. Habt ihr diesen Begriff
schon einmal gehort? Was kénnte damit gemeint sein?

3.5 Ubungen zum Thema Zuhéren

Das Aktive Zuhoren ist die zentrale Gesprachsfiihrungstechnik auf der
Empfiangerseite, die uspriinglich von Carl Rogers entwickelt wurde. In
den Ubungen dieses Unterkapitels entdecken die Schiiler zunichst spiele-
risch, warum Aktives Zuhoren niitzlich ist, setzen sich in einem Rollenspiel
damit auseinander und iben es anschliefiend gezielt.

3.5.1 Gertlichtekiiche

Diese Ubung (s. auch Schmidt, 2010, S. 167) zeigt den Schiilern auf spie-
lerische Weise, warum Aktives Zuhdren niitzlich und fiir eine gelungene
Kommunikation unumganglich ist.

Der Lehrer bestimmt 6—8 Schiiler, denen er
erklart, dass er sie bendtigt, um ein kleines Experiment durchzufiihren.
Dazu sollen sie sich in einen Nebenraum begeben und dort leise warten. Es
sollte sichergestellt werden, dass die Schiiler nicht an der Tiir lauschen. Sie
werden dann einer nach dem anderen wieder in den Klassenraum geholt.

Sobald die Schiler drauféen sind, werden fiir alle sichtbar zwei Stiihle
aufgestellt. Die Lehrperson bittet nun einen der verbliebenen Schiiler, auf
dem ,Zuhorerstuhl“ Platz zu nehmen. Die Lehrperson setzt sich auf den
,Erzdhlerstuhl“ und liest die Geschichte ,Das Sportfest“ (Textblatt) vor.
Wihrend der gesamten Ubung darf der Schiiler keinerlei Fragen stellen.
AnschliefRend steht die Lehrperson auf und der bis dato zuhorende Schi-
ler setzt sich auf den frei gewordenen ,Erzdhlerstuhl“. Nun wird der erste
Schiiler von draufden in den Raum und auf den ,Zuhorerstuhl“ gebeten.
Der Lehrer sagt ihm (wie auch jedem weiteren hereinkommenden Schiiler
spdter), dass er gleich eine Geschichte erzihlt bekommt. Er soll gut zuho-
ren, darf den Erzdhler aber nicht unterbrechen und keine Fragen stellen.
Der Schiiler auf dem ,Erzéhlerstuhl“ erzdhlt nun alles, was er aus der eben
gehorten Geschichte erinnern kann, an seine Mitschler weiter. Ist er fer-
tig, setzt er sich auf einen der Stiihle im Klassenraum. Der bis eben zuho-
rende Schiiler wechselt auf den ,Erzdhlerstuhl” und ein weiterer Schiiler
wird hinein und auf den ,Zuhorerstuhl gebeten.

Das Prozedere wiederholt sich so oft, bis der letzte Schiler von drau-
Ben hineingerufen wurde und die Geschichte gehort hat. Dann setzt er
sich auf den ,Erzdhlerstuhl“ und gibt der gesamten Klasse seine Version
der gehorten Geschichte wieder.

Zum Schluss bedankt sich der Lehrer bei allen Schiilern und setzt sich
selbst wieder auf den , Erzdhlerstuhl”. Damit alle die urspriingliche Version
einmal horen konnen, liest er die Geschichte fur alle vor.

Als Erklarung fir
Spiegelneurone kénnen
die Informationen

im Kasten auf S. 73
verwendet werden.

Aufgabe 3.5.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 30—45 Minuten

Organisationsform
Partnerarbeit, Plenum

Materialien und Hilfsmittel
2 Stiihle (jeweils markiert
als ,,Erzahler-“ und
LZuhorerstuhl®), Textblatt
3.5.1 ,Das Sportfest®,

fiir die Variation:
Aufzeichnungsgerit

TEXTBLATT

3.5.1
,Das Sportfest”
auf www.sciencekids.de

Es ist wichtig, die Schiiler
darauf aufmerksam zu
machen, dass aufder dem
Erzdhler keiner etwas sagt.
Bemerkungen, Zusitze
oder Einwiirfe aus dem
Klassenraum sind tabu. Die
Schiiler sind also wahrend
der gesamten Ubung stille
Beobachter.



Aufgabe 3.5.2

Klassenstufe 5 bis 7

Facherbezug
alle Ficher

Dauer 20—-40 Minuten

Organisationsform
Dreiergruppen

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlage 3.5.2
,<Kommunikations-
Rollen* (evtl. in drei
Farben mit Aufgaben
fiir die verschiedenen
Rollen)
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Die Auswertung der Ubung kann mithilfe der Hintergrundinfo und
anhand der folgenden Reflexionsfragen vorgenommen werden:

» Habt ihr alle die gleiche Geschichte erzahlt bekommen?
* Was genau ist vom ersten bis zum letzten Schiiler alles passiert?

e Wenn ihr ein Detail nicht erinnern konntet, was habt ihr dann
gemacht?

» Was hdtte geholfen, dass ihr euch die Geschichte besser hattet
merken kénnen?

e Konnten Geriichte auch so entstehen?

Dieses Experiment soll dazu dienen, den Schiilern klarzumachen,
wie wichtig der Einsatz des Aktiven Zuhorens ist — denn ohne
dies wird die Geschichte von den Teilnehmern umso mehr verkiirzt,
verfdlscht und verandert. Details, die nicht mehr erinnert werden,
werden durch eigene Ideen erganzt. Oft werden auch ganz neue
Aspekte hinzugefiigt.

Die Schiiler erfahren, dass jeder innerhalb eines Gesprachs
unterschiedliche Dinge wahrnimmt und behdlt — dass die
Kommunikation also sehr selektiv ablduft. Die Methode der Wahl,
um Kommunikation auf der Empfangerseite zu verbessern, ist das
Aktive Zuhdren.

Variationsmoglichkeit

Es besteht die Moglichkeit, entweder den ganzen Prozess oder aber
nur die letzte Version der Geschichte auf Band aufzunehmen. Dann
wird im Vergleich umso deutlicher, welche Veranderungen im Verlauf
der Ubung stattgefunden haben.

352 Kommunikations-Rollen

Die Schiiler machen sich anhand eines Rollenspiels bewusst, welche Wir-
kung Aktives Zuhoren in einem Dialog auf das Gegenliber hat.

Information fiir die Lehrperson: Die Ubung wird in Dreiergruppen
durchgefiihrt, wobei die Rollen innerhalb einer Dreiergruppe nur einmal
verteilt werden. Es gibt deshalb pro Gruppe nur einen Durchgang! Es ist
wichtig, dass sich die Personen A und C nicht iber den Inhalt ihrer Rollen-
aufgaben austauschen! Das Klatschen des Lehrers nach etwa der Hilfte der
Zeit signalisiert, dass Person C jeder Gruppe ihr Zuhorerverhalten (begin-
nendes und steigerndes Desinteresse an dem Bericht von A) dndert. Das
Rollenspiel selbst dauert finf Minuten.
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Die Schiiler bilden Dreiergruppen, die sich
etwas entfernt voneinander im Klassenzimmer zusammensetzen. Jeweils
ein Schiiler in der Gruppe bernimmt die Rolle des Erzadhlers (A), des
Beobachters (B) und des Zuhorers (C). Erzihler und Zuhorer sitzen sich
gegeniiber, der Beobachter setzt sich so, dass er die beiden anderen gut
sehen kann. Die drei Gruppenmitglieder erhalten jeweils eine Rollenkarte
(Kopiervorlage) mit unterschiedlichen Aufgaben. Sie lesen diese jeder fiir
sich durch und dirfen sich Uber den Inhalt der Rollenkarten nicht
austauschen.

Auf ein Signal der Lehrperson hin beginnen die Gruppen mit der Ubung
und fiihren diese durch. Das Klatschen des Lehrers signalisiert den Schi-
lern (offiziell) die Halbzeit der Ubung.

Nach der Ubung tauschen sich die Dreiergruppen etwa fiinf Minuten
Uber ihre Erfahrungen aus. Danach erfolgt ein abschlieRendes Gesprach
anhand der Hintergrundinfo und der Reflexionsfragen im Plenum:

An Personen A:

« Was ist euch wihrend der Ubung aufgefallen?

« Habt ihr gemerkt, dass die Aufmerksamkeit von C weniger wurde
und verschwand? Woran habt ihr das gemerkt?

« Wie habt ihr euch dabei gefiihlt?

« Was habt ihr unternommen, um die Aufmerksamkeit
wiederzuerlangen?

An Personen C:

o Wie hat Person A versucht, euch zu fesseln?
« Wie hat es sich angefiihlt, euch wahrend der Erzahlung
abzuwenden?

An Personen B:

« Wie hat Person A versucht, C zu fesseln?

e Was hat C gemacht, um sein Zuhéren zu signalisieren, und wie
genau hat sich dies nach der Halfte der Zeit verdndert?

« Wie genau hat A sich verhalten, als die Aufmerksamkeit von C
abdriftete?

Nach Gordon (2016) gibt es fiinf Werkzeuge des Zuhérens:

1. Selbst nicht reden: Wenn wir selbst reden oder auch tiberlegen, was
wir als Ndchstes sagen mochten, horen wir nicht (mehr) richtig zu.

2. Sich dem Gesprachspartner zuwenden, ihm die eigene Aufmerk-
samkeit schenken: Blickkontakt herstellen, ihn anschauen, offene
Kérperhaltung einnehmen, aber dennoch dessen persénlichen
Raum wahren (bei den meisten Menschen 1—2 m).

KOPIERVORLAGE

3.5.2
,Kommunikations-Rollen“
auf www.sciencekids.de

LAktives Zuhéren ... bedeutet
so zuzuhoren, dass sich der

andere verstanden fihlt.”
(Gordon, 2016)




Aufgabe 3.5.3

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug

alle Facher

Dauer 30-45 Minuten
Organisationsform
Unterrichtsgesprich,
Zweiergruppen
Materialien und

Hilfsmittel
Plakat oder Tafel
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3. Einfache Bestdtigung: Wenn wir dem Gesprdchspartner durch
zustimmende Laute oder AuBerungen (z. B. ,echt”, ,mmmmh®*,
»wirklich“, ,aha“ etc.) oder unsere Kdrpersprache (z. B. durch ein
Nicken) zu verstehen geben, dass wir ihm zuhoren.

4. Tiiréffner sind z. B. AuBerungen (,Erzihl doch mal ...”) oder
Fragen (,Du siehst gedriickt aus. Wiirdest du gerne dariiber
reden?), die dazu da sind, ein Gesprdch zu beginnen.

5. Feedback: Es ist nicht immer einfach, die Botschaft zu verstehen,
die vom Gesprachspartner gesendet wird, bzw. diese so zu
verstehen, wie sie gesendet wurde. Oft stellen wir Vermutungen
an oder interpretieren. Deshalb ist es die Aufgabe des Zuhorers,
das eigene Verstandnis beziiglich der AuBerungen des Sprechers
zu {iberpriifen. Dies macht man, indem man das Gesagte mit
eigenen Worten zusammenfasst (paraphrasiert) bzw. wiederholt,
was der andere gesagt hat. Zudem versucht man, sich in das
Gegeniiber einzufiihlen, also herauszuhdren, welche Gefiihle
und Bediirfnisse dieser hat, und checkt, ob man damit richtig
liegt (z. B. indem man das als Feedback zuriick gibt, was man zu
verstehen glaubt). Nutzt der Sender der Botschaft die Schritte der
GIK, ist dies fiir den Empfanger natiirlich wesentlich einfacher
(s. auch S. 99).

Nutzt man all diese Werkzeuge, spricht man vom ,Aktiven
Zuhoren”.

LEITFRAGEN

Was gehort alles zum Aktiven Zuhoren?

Wofiir ist Aktives Zuhoren niitzlich?

3.5.3 Ich hore dich

Aktives Zuhoren wird zwar von vielen Menschen automatisch einge-
setzt, das Uben aber garantiert den Schiilern einen gezielten Einsatz die-
ser effektiven Methode. Diese Ubung ist auch als ,Kontrollierter Dialog*
bekannt.

Im Folgenden sollen die Schiiler paarweise eine
Diskussion fiihren. Dazu werden zunachst im Plenum Vorschlage gesam-
melt, welche schiilerrelevanten Themen kontroverse Argumente
zulassen.
Beispiele konnen sein:
Rauchverbot auf dem Schulgelande

Handyverbot in der Schule
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e Schuluniform — ja oder nein?
e Ganztagsschule — Pro und Kontra

e Mensaessen oder Schulbrot

Die Schiiler finden sich anschliefRend in Zweiergruppen zusammen und
wahlen sich eines der Themen aus. Sie vereinbaren, wer die Pro-Argu-
mente und wer die Kontra-Argumente Gibernehmen mochte. Dann hal-
ten sie sich an folgendes Schema, das an der Tafel oder auf einem Plakat
visualisiert wird.

1. Der Pro-Schiiler bringt sein Argument —» der Kontra-Schiiler
wiederholt dieses Argument in seinen eigenen Worten — der
andere bestdtigt oder berichtigt.

2. Der Kontra-Schiler nennt sein Argument — dieses wird durch
den anderen mit eigenen Worten wiederholt — der Kontra-Schii-
ler bestatigt oder berichtigt die Wiederholung.

3. Der Pro-Schiiler nennt ndachstes Argument ...

Jeder Schiiler sollte mindestens fiinf Argumente benennen, dann werden
die Zweierteams gewechselt und ein weiterer Durchgang wird mit einem
anderen Mitschiiler durchgefiihrt. Danach findet im Plenum ein Unter-
richtsgesprach statt, zu dem die Reflexionsfragen hinzugezogen werden
konnen:

e War es leicht, die Worte des anderen zusammenzufassen?

e Was war das Leichteste, was das Schwerste an dieser Ubung?

o Konntet ihr neben den Inhalten auch Gefiihle des anderen
wahrnehmen?

¢ In welchen Situationen konnte es niitzlich sein, das Aktive
Zuhoren einzusetzen?

e Wofiir ist das Aktive Zuhoren sonst noch gut?

« Gibt es Grenzen fiir das Aktive Zuhdren (Situationen, in denen es
nicht effektiv ist)?

LEITFRAGEN
% Wie kann ich Aktives Zuhoren anwenden?

% In welchen Situationen kann ich Aktives Zuhoren
einsetzen, in welchen ist es nicht sinnvoll?

Aktives Zuhoren ist sinnvoll,

» um den anderen auf den
Punkt zu bringen

» wenn der andere vom Thema
abkommt

« wenn es Konflikte gibt

» wenn etwas schwer
verstindlich ist

» wenn ich etwas wirklich
verstehen mochte

« wenn mir jemand wichtig ist

Grenzen kénnen sein,
» wenn jemand mich beleidigt
» wenn jemand unsachlich
wird

* bei einem heftigen Streit

« wenn jemand meine Grenzen
iiberschreitet

» wenn jemand einen Monolog
flihrt

In diesen Fillen ist es sinn-

voller, eine klare Ich-Botschaft

zu senden (s. Ubungen 3.7.1

und 3.7.2).

(vgl. auch Schmidt, 2010)




@ Zur Verdeutlichung
des Aktiven

Zuhorens kann folgendes
Video genutzt werden:
https://www.youtube.com/
watch?v=qAnywT4TkOg
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Erfolgreiches Zuhoren —
Unterstltzung bei Beziehungsaufbau und -pflege:
Exkurs fiir die Lehrperson

Da es naturgemafs zwischen Lehrern und Schiilern auch oft zu Spannun-
gen in der Kommunikation kommt, beschreibt Thomas Gordon in seinem
bekannten Buch ,Lehrer-Schiiler-Konferenz: Wie man Konflikte in der
Schule 16st“ (2012) die Bedeutung des Aktiven Zuhorens fiir den Lehrer.
Gibt der Lehrer dem Schiiler im Sinne der ,fiinf Werkzeuge des Zuhdrens”
ein Feedback, signalisiert dies dem Schiiler, dass der Lehrer ihn verstanden
hat (oder nicht).

Gordon gibt weitere Tipps, sodass aktives Zuhoren auf Lehrerseite
erfolgreich ist und bei den Schiilern nicht manipulativ wirkt:

Haben Schiiler Schwierigkeiten, kann
das Aktive Zuhoren dazu beitragen, den Ldsungsprozess (der
durchaus lingere Zeit andauern kann) zu unterstiitzen, indem
es das Finden der Losungen erleichtert. Die Grundvoraussetzung
hierbei ist allerdings, dass der Lehrer dem Schiiler zutraut, seine
Probleme selbst zu 16sen (auch wenn dies viel Zeit in Anspruch
nimmt). Denn letztendlich miissen die Schiiler ihre Probleme doch
auf eigene Faust |6sen.

Die von den Schilern ausgedriickten
Schwierigkeiten sollten vom Lehrer ehrlich angenommen werden,
auch wenn sich diese von seinen Erwartungen oder Hoffnungen
unterscheiden.

Emotionen existieren immer
nur im Augenblick. Sie konnen von einem Moment zum anderen
wechseln oder ganz schnell wieder voriiber sein. Deshalb sollte der
Lehrer sich darliber bewusst sein, dass Aktives Zuhoren die Schi-
ler immer nur dabei unterstiitzen kann, ihre momentanen Emoti-
onen auszudriicken.

Schiilern ist es selten moglich, andere
sofort an ihren Problemen teilhaben zu lassen. Aus diesem Grund
kann das Aktive Zuhoren dabei unterstiitzen, eine Situation zu kla-
ren, langsam zum Kern eines Problems vorzudringen bzw. ober-
flichliche oder zweitrangige Dinge in den Hintergrund riicken zu
lassen.

Was Schiiler Lehrern anvertrauen, sollte absolut
vertraulich behandelt werden, sodass die Beziehung keinen Ver-
trauensverlust erleidet.
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3.6 Ubungen zum Thema Nein sagen

Auf die Schiiler stromt heute eine enorme Informationsflut ein. Dabei
den Uberblick zu behalten und Entscheidungen zu treffen, wird immer
schwieriger. Eine der Entwicklungsaufgaben der Jugendlichen besteht
in der beginnenden Ablosung vom Elternhaus sowie im Finden ihrer
sozialen Identitdten innerhalb von Gruppen. Um eine gesunde Balance
zwischen den eigenen Bediirfnissen und der Einbindung in Gruppen zu
finden, ist eine bewusste Abgrenzung wichtig. Dazu gehort auch, Nein
sagen zu konnen.

3.6.1 Ich entscheide selbst

Diese Ubung schult das Bewusstsein der Schiiler dafiir, dass sie bis zu
einem gewissen Grad immer eine eigene Entscheidung treffen konnen.

Die Lehrperson gibt zunachst einen kurzen
Input: ,Im Leben gibt es immer wieder Situationen, in denen wir uns ausge-
liefert und ohne Kontrollméglichkeit fiihlen. Es gibt Dinge, die wir tun miis-
sen oder sollen, auf die wir aber gar keine Lust haben. Das ist ganz natiir-
lich und unvermeidlich. Machen wir uns dabei aber bewusst, dass wir eine
Wahl haben — je nachdem aus welchem Blickwinkel wir auf eine Situation
schauen —, kénnen wir das Gefiihl der Kontrolle erhéhen. Denn Selbstbe-
stimmunyg ist eines der drei treibenden Grundbediirfnisse im Leben jedes
Menschen (s. auch S. 72).“

Im Folgenden konnen die Schiiler ausprobieren, wie es sich anfiihlt,
den Blickwinkel auf bestimmte Aktionen oder Situationen zu verandern.
Dies konnen Situationen aus ihrem Familienalltag, der Schule oder der
Freizeit sein. AnschliefRend bearbeiten die Schiler das Arbeitsblatt ,Ich
entscheide selbst” in Einzelarbeit oder als Hausaufgabe. Die Ergebnisse
konnen danach im Plenum reflektiert werden.

Beispiele fiir Aktionen konnen sein:
,Ich muss jeden Tag die Spiilmaschine ausraumen.”
»Ich muss meiner Mutter beim Putzen helfen.”
Llmmer muss ich daran denken, meine Schultasche zu packen.”
»Ich muss meine Vokabeln lernen.”

,lch muss auf meine Eltern horen.”

Aufgabe 3.6.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug

Religion, Ethik, Deutsch,
Klassenlehrerstunde,
AES

Dauer 30 Minuten

Organisationsform
Plenum, Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

Arbeitsblatt 3.6.1

,Ich entscheide selbst®,
Schreibzeug

ARBEITSBLATT

3.6.1
,lch entscheide selbst*
auf www.sciencekids.de
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Aufgabe 3.6.2

Klassenstufe 7 bis 10

Ficherbezug

Religion, Ethik, Deutsch,
Klassenlehrerstunde,
AES

Dauer 20-30 Minuten
Organisationsform
Kleingruppenarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlage 3.6.2 a
»Tipps fiirs Neinsagen®,

Kopiervorlage 3.6.2 b
,Nein-Schild“ gedruckt
auf festem weifSen
Papier/Karton,
auseinandergeschnitten
(fiir jeden Schiiler

eines), Tafel oder
Flip-Chart, Farbstifte,
Schreibzeug

KOPIERVORLAGEN

3.6.2a

,Tipps furs Neinsagen”
3.6.2b

,Nein-Schild“

auf www.sciencekids.de

Aufgabe 3.7.1

Klassenstufe 8 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 30—45 Minuten

Organisationsform
Rollenspiel, Plenum

Materialien und
Hilfsmittel
Tafel, Kopiervorlage
3.7.1 a ,Reaktions-
karten“ (vergrofert fiir
das Tafelbild), Kopier-
vorlage 3.7.1. b
,Tafelbild: Ich- und
Du-Botschaften®

3.62 S0 sage ich NEIN

Es gibt vielerlei Griinde, warum es Menschen schwerfdllt, Nein zu sagen:
Manchmal haben sie Angst, andere zu enttdauschen und deshalb nicht mehr
gemocht zu werden, sie fiirchten sich vor Konsequenzen oder davor, etwas
zu versdaumen — vielleicht wollen sie auch einfach nicht gefiihllos erscheinen.

Die Klasse sammelt zunichst gemeinsam
Griinde, warum es Menschen manchmal schwerfillt, Nein zu sagen. Diese
werden an die Tafel oder auf ein Flip-Chart geschrieben. Anschlief3end
werden Ideen dazu gesammelt, wie man Nein sagen bzw. was man dabei
beachten kann. Die Lehrperson nutzt dazu auch die Kopiervorlage , Tipps
fuirs Neinsagen”.

Danach erhilt jeder Schiiler die Kopiervorlage ,Tipps flirs Neinsagen“
und ein kleines ,Nein-Schild“. Daraus gestaltet sich jeder seine eigene, ganz
personliche Neinsagen-Karte (farbliche Gestaltung der Vorderseite), die er
spater in der Hosentasche oder im Mappchen mit sich tragen kann. Auf die
Riickseite der Karte schreiben die Schiiler, an was sie sich bezliglich des Nein-
sagens erinnern mochten bzw. was ihnen bei der Abgrenzung helfen kann.

3.7 Ubungen zum Thema konstruktive
Kommunikation und faire
Konfliktlosung

In diesem Unterkapitel setzen sich die Schiiler mit Problem- und Kon-
fliktsituationen auseinander. Es werden einige Gestaltungsmaglichkeiten
gelibt, die zu einer konfliktfreien Kommunikation beitragen konnen, z. B.
die Ich-Botschaften und die Vier Schritte der Gewaltfreien Kommunika-
tion (GfK) nach Rosenberg (2013).

3.7.1 Ich- und Du-Botschaften

Die Schiiler erarbeiten anhand eines Rollenspiels die Wirkungen von Ich-
und Du-Botschaften in der Kommunikation und lernen deren Merkmale
kennen.

Hinweis: Je nach Alter der Schiiler und Diskus-
sionsbedarf /Diskussionsfreudigkeit der Klasse kann die Dauer der Ubung
stark variieren.

Der Lehrer gibt den Schiilern folgende Situation vor: ,,Das Smartphone
eines Schiilers wird von einem Mitschiiler kaputt gemacht. Vier ausge-
wdahlte Schiiler werden gleich im Rollenspiel nacheinander vier verschiedene
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Reaktionsmaglichkeiten darstellen (s. Kopiervorlage ,Reaktionskarten”).
Alle anderen Schiiler der Klasse stellen sich vor, sie seien der Verursacher des
Schadens.”

Widhrend die Darsteller die Reaktionsmaglichkeiten prasentieren, ach-
ten die anderen Schiiler darauf, wie sie sich dabei fiihlen. Danach findet
ein Unterrichtgesprdch statt. Der Lehrer fragt die Schiler, ob die vier
Reaktionen unterschiedliche Emotionen bei ihnen ausgel6st haben und
welche dies waren.

In einem weiteren Schritt erkldrt die Lehrperson die Merkmale von Ich-
und Du-Botschaften und ordnet mit den Schiilern die vorgestellten Reak-
tionen aus dem Rollenspiel ein. So wird mit den Schiilern ein gemeinsames
Tafelbild erstellt (s. ,Tafelbild: Ich- und Du-Botschaften®).

Ich-Botschaften sind Nachrichten mit hohem Selbstoffenbarungs-
anteil, d. h., dass Teile des eigenen Innenlebens preisgegeben
werden. Sie beleuchten Emotionen und dahinterliegende
Bediirfnisse des Senders im Gesprach (z. B. ,Es hat mich gedrgert,
dass ...” oder ,Ich wiinsche mir, dass ...”). In Du-Botschaften wird
eine Aussage iiber das Gegeniiber gemacht, wobei eigene Emotionen
(z. B. ,Ich fiihle mich iibergangen“) in Beschreibungen {iber den
Gesprdchspartner {iberfiihrt werden (z. B. ,Du bist riicksichtslos®).

LEITFRAGEN
Was zeichnet Ich- und Du-Botschaften aus?

In welcher Weise kann man sie in der Kommunikation
einsetzen?

3.7.2 Konfliktfrei kommunizieren

Hier wird die Formulierung von ,Ich- und Du-Botschaften“ gelibt. Dazu
sollte die Klasse Kenntnisse iiber die Merkmale von ,Ich- und Du-Bot-
schaften” haben. Diese konnen in der Vorbereitung zur Ubung noch ein-
mal wiederholt werden (s. Ubung 3.7.1).

Die Schiiler gehen in Kleingruppen (mdglichst
je 4 Schiiler) zusammen. Jede Gruppe erhilt eine Situationskarte aus der
Kopiervorlage ,Situationskarten” und das Blatt ,Placemat”. Die Situations-
karte wird in die Mitte eines Placemat-Rasters (s. Ubung 3.1.2, S. 76)
gelegt. Die Gruppenmitglieder schreiben in die jeweiligen Placemat-Felder
mogliche Ich-Botschaften, die in der vorgegebenen Situation angewandt

KOPIERVORLAGEN

3.71a
,Reaktionskarten”
3.7.1b

,Tafelbild: Ich- und Du-
Botschaften”

auf www.sciencekids.de

Aufgabe 3.7.2

Klassenstufe 8 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 45 Minuten

Organisationsform
Kleingruppenarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlage 3.7.2 a
,Situationskarten®
(ausgeschnitten),
Kopiervorlage 3.1.2
,Placemat®, leere
(Kartei-)Karten, fiir die
Differenzierungen:
Kopiervorlage 3.7.2 b
yFormulierungshilfen
fiir Ich-Botschaften®
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KOPIERVORLAGEN

3.7.2a
,Situationskarten“

3.1.2

,Placemat“

3.7.2b
,Formulierungshilfen fiir
Ich-Botschaften”

auf www.sciencekids.de

Aufgabe 3.7.3

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 15 Minuten
Reflexion, 30 Minuten
Rollenspiel

Organisationsform

Vierergruppen, Plenum

Materialien und
Hilfsmittel

Arbeitsblatt 3.7.3 ,Der
Konfliktbesen®, Tafel

ARBEITSBLATT

3.7.3
,Der Konfliktbesen*
auf www.sciencekids.de

KOPIERVORLAGEN

3.74a

,Beobachten statt bewerten
— Hintergrundinfo”

3.7.4b

,Beobachten statt bewerten
— Aussagestreifen”

auf www.sciencekids.de

werden konnen. Die Gruppe einigt sich auf ein bis drei geeignete Ich-Bot-
schaften. Diese werden in die Mitte des Placemat-Rasters geschrieben. In
einer abschlieRenden Préasentationsrunde tragen die Gruppen (einige aus-
gewihlte oder alle) ihre Situationen und die aus ihrer Sicht besten Ich-Bot-
schaften als Rollenspiel vor. Das Plenum gibt der prasentierenden Gruppe
eine Riickmeldung. Evtl. konnen Hilfen zu einer sinnvollen Riickmeldung
(Feedback) gegeben werden.

Differenzierungsmoglichkeiten

* Je nach Klassensituation konnen Formulierungshilfen fiir Ich-Bot-
schaften gegeben werden (s. Kopiervorlage 3.7.2 b).

» Gruppen, die schneller fertig sind, konnen eine zweite Situations-
karte auswahlen oder selbst eine Situation formulieren und nach der
Placemat-Methode bearbeiten.

3.7.3 Der Konfliktbesen

Die Schiiler werden sich dariiber bewusst, wie sie Sprache zum Beenden
von Konfliktsituationen einsetzen konnen.

Die Schiiler werden in Vierergruppen einge-
teilt. Jede Gruppe erhilt das Arbeitsblatt ,Der Konfliktbesen“. Gemeinsam
Uberlegen die Gruppenmitglieder, wer es schon einmal geschafft hat,
einen Konflikt aus eigener Kraft zu beenden oder zu deeskalieren, und wie
dies gelungen ist. Wenn ein bis zwei Beispiele in der Gruppe gesammelt
wurden, entscheidet sich die Gruppe fiir eines und notiert auf dem Arbeits-
blatt die entsprechenden Antworten.

Anschlief?end entwickelt die Gruppe ein kleines Rollenspiel, in dem sie
die Situation unter Anwendung der deeskalierenden Techniken nachspielt
und vor dem Plenum prasentiert. Die Lehrperson sammelt die gefunde-
nen Techniken und Strategien an der Tafel.

3.7.4 Vier Schritte vorwarts!
1. Schritt: Beobachten statt bewerten

Die Schiiler setzen sich in den folgenden Ubungen mit den vier Schritten
der gewaltfreien Kommunikation nach Marshall B. Rosenberg auseinander.

Hinweis: Um sich griindlich mit dem Thema zu befassen, werden nach
der Erklirung die einzelnen Schritte in den Ubungen 3.7.4 bis 3.7.7 zuerst
einzeln betrachtet und zum Schluss dann als Einheit (Ubung 3.7.8) wieder
zusammengefiigt. In diesem ersten Schritt geht es fiir die Schiiler darum
zu lernen, Beobachtungen von Bewertungen zu unterscheiden.

Der Lehrer stellt anhand der Hintergrundinfo (s.
Kasten) den Sinn des Einsatzes der Gewaltfreien Kommunikation (GfK)



99

sowie deren Grundziige als Basis fiir die folgenden Ubungen vor. Dann teilt
er die Kopiervorlage ,Beobachten statt bewerten — Hintergrundinfo“ aus.
Die Schiiler lesen den Text dazu zundchst alleine durch. Danach bespricht
der Lehrer mit den Schiilern ausfiihrlich den ersten Schritt der GfK.

In einem zweiten Schritt teilt die Lehrperson die Klasse in Vierergruppen
ein. Jede Kleingruppe erhdlt die Kopiervorlage ,Beobachten statt bewerten
— Aussagestreifen“ mit verschiedenen Aussagen sowie zwei leere DIN-A4-
Blitter (alternativ: farbige Tonpapiere), auf denen die Uberschriften ,Beob-
achtung“ und ,Bewertung“ notiert werden. Die Kleingruppen schneiden die
Papierstreifen aus der Kopiervorlage aus und besprechen, ob die jeweilige
Aussage eine Beobachtung oder Bewertung ausdriickt. Anschlieféend wird
diese Aussage auf das entsprechende Blatt geklebt.

Wihrenddessen bereitet die Lehrperson die Tafel vor: Eine Seite wird
mit dem Begriff ,Beobachtung” beschrieben, die andere mit dem Begriff
,Bewertung®. Sobald alle Kleingruppen mit ihrer Arbeit fertig sind, findet
ein Unterrichtsgesprach statt, bei dem die Lehrperson abfragt, wo die
einzelnen Aussagen hingehoren. Die aus der grof3kopierten Kopiervorlage
ausgeschnittenen Aussagen werden dann auf der entsprechenden Seite
der Tafel angebracht.

AnschliefRend sucht sich jede Kleingruppe noch einmal drei Sitze von
den Aussagen auf der ,Bewertungsseite” auf der Tafel aus, die in eine Beob-
achtung umformuliert werden. Die Sitze werden unten auf der Beobach-
tungsseite notiert.

LEITFRAGEN
Was sind die vier Schritte der GfK?

In welchen Situationen kann die GfK niitzlich sein?

Die Gewaltfreie Kommunikation (GfK) kann sowohl fiir die Schiiler
als auch fiir Lehrpersonen als ein sehr effizientes Hilfsmittel
angesehen werden. Sie erzeugt in alltdglichen Situationen ein klares
Verstdandnis — sowohl fiir die eigenen als auch fiir fremde Gefiihle
und Bediirfnisse — und hilft diese auszudriicken. Sie wurde von
Marshall Rosenberg (s. z. B. Rosenberg, 2013) entwickelt, um den
Kommunikationsfluss zwischen Menschen zu verbessern, wobei es

Aufgabe 3.7.4

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Fiacher

Dauer 30—45 Minuten

Organisationsform
Plenum,
Kleingruppenarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlage 3.7.4 a
,Beobachten statt
bewerten — Hinter-
grundinfo®, zwei
DIN-A4-Blitter
(alternativ: griines
Tonpapier fiir die
Beobachtung und rotes
fiir die Bewertung),
Schreibzeug, Klebeband
oder Klebstoff, Schere,
Kopiervorlage 3.7.4 b
,Beobachten statt
bewerten — Aussage-
streifen“ (einmal
DIN-A3-Format),
Magnete

Viele Ubungen zur GfK fiir
Schiler findet man in Heldt

(2014): So klappt
Gewaltfreie
Kommunikation in der

ihm vor allem darum ging, eine Verbindung zwischen Menschen
herzustellen. Das Anwenden der GfK fiihrt in der Regel dazu, dass
man glaubhafter wird, andere einen eher beachten, ernst nehmen

und gerne zuhéren. Aus diesem Grund sind die vier Schritte der GfK
ein gutes Hilfsmittel, um den kleineren oder groBeren Konflikten in
verschiedenen Kontexten (Schule, Familie, Freunde etc.) zu begegnen,
und haben somit eine enorme Bedeutung fiir den Aufbau und die
Pflege von Beziehungen.

Sek.!: GfK in der Schule: Die
Methode zum konstruktiven
Umgang mit Storungen,
Wut und Aggression.



,Bei einem Streit ist der
Wunsch, ernst genommen
zu werden, auf beiden Seiten
gleich grof3.“ (Marshall B.
Rosenberg, zit. in Basu &
Faust, 2010)

Aufgabe 3.7.6

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 15-20 Minuten

Organisationsform
Plenum, Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

Arbeitsblatt 3.7.6 a ,Die
Bediirfnisse“, Kopier-
vorlage 3.7.6 b ,Bediirf-
nisliste nach Rosenberg®,
Kopiervorlage 3.7.6 ¢
,Grundbediirfnisse,
Sicherheitsbediirfnisse
und Selbstentfaltungs-
bediirfnisse“

ARBEITSBLATT

3.7.6a
,Die Bedirfnisse”
auf www.sciencekids.de
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WAS IST GFK?
Um die Gewaltfreie Kommunikation anwenden zu kénnen, gibt es
zwei wichtige Grundvoraussetzungen:
 Die gute Absicht, dem Gesprdchspartner gegeniiber eine
anerkennende und wohlwollende Haltung einzunehmen:
wertschdtzend zuhdren, sich ehrlich ausdriicken, sich auf
»~Augenhdhe” austauschen.
» Die Anwendung der vier Schritte:
1. Beobachten und neutrales Verbalisieren einer Gegebenheit
2. Ausdriicken der Gefiihle, die beim Beobachter ausgeldst werden
3. Verbalisieren der personlichen Bediirfnisse, aus denen die
Gefiihle hervorgehen

4. Aussprechen einer Bitte, einer Erwartung oder eines Wunsches

3.7.5 Vier Schritte vorwarts!
2. Schritt: Geftihle

Im zweiten Schritt der GfK geht es um das Wahrnehmen, Erkennen und
Einordnen von Emotionen. Die Schiiler lernen zu verstehen, was Emotio-
nen sind, wie sie diese wahrnehmen kénnen und dass verschiedene Men-
schen in gleichen Situationen unterschiedliche Emotionen haben kdnnen.
Als Ubungen zu diesem Bereich eignen sich die Ubungen 1.1.1 und 1.1.2
(s.S. 30 ff.) sowie die Ubung 3.2.6 ,Ich sehe dich“ (s. S. 82).

3.7.6 Vier Schritte vorwdrts!
3. Schritt: Bediirfnisse

In dieser Ubung (s. auch van Stappen, 2014, S. 28 f.) lernen die Schiiler
Bediirfnisse im Allgemeinen — sowie die eigenen — niaher kennen.

Die Lehrperson teilt den Schiilern das Arbeits-
blatt ,Die Bediirfnisse” aus und bespricht dieses mit ihnen. Die Schiiler
tragen auf dem Arbeitsblatt in die Wurzeln des Baumes jene Beduirfnisse
ein, die sie fiir sich selbst als grundlegend ansehen (z. B. Nahrung, Luft).
In den Stamm werden die Bedurfnisse eingetragen, die sie fiir sich selbst
als Sicherheitsbeddirfnisse ansehen (z. B. Riicksichtnahme, Wertschit-
zung). In die Baumkrone werden Selbstentfaltungsbediirfnisse eingetra-
gen (z. B. Kreativitdt, Selbstwert) — hier geht es um die Entfaltung der
Personlichkeit. Zum Abschluss erhilt jeder Schiiler die Kopiervorlage
,Bediirfnisliste nach Rosenberg” fiir die eigenen Unterlagen. Diese kann
bei Bedarf auch schon vorab ausgeteilt werden. Jiingeren Schiilern kann
die vorstrukturierte Kopiervorlage ,,Grundbedurfnisse, Sicherheitsbedurf-
nisse und Selbstentfaltungsbediirfnisse“ angeboten werden.

Hinweis: Es gibt verschiedene Bediirfnismodelle, z. B. die im Einlei-
tungstext benannten drei psychologischen Grundbediirfnisse (Ryan &
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Deci, 2000; s. S. 78), die Bedirfnispyramide von Maslow (z. B. in Lang-
feldt, 2006) oder das Modell von Klaus Grawe (Grawe, 2004; s. auch Knor-
zer, Amler & Rupp, 2011).

3.7.7 Vier Schritte vorwdarts!
4. Schritt: Bitten und Wiinsche

In diesem Teilschritt lernen die Schiler Kriterien kennen, anhand derer sie
ihre Wiinsche bzw. Bitten formulieren konnen.

Die Lehrperson teilt jedem Schiiler die Kopier-
vorlage ,Bitten und Wiinsche“ aus. Sie bespricht mit den Schiilern die
vier Kriterien fiir die Formulierung von Wiinschen bzw. Bitten und
schreibt diese an die Tafel. Anschlief¢end bilden sich sechs Kleingruppen,
die jeweils eine der Kopiervorlagen ,Comics” erhalten. Ihre Aufgabe ist
es, zwei bis drei wohlformulierte Wiinsche oder Bitten unter Einbezie-
hung der eben erarbeiteten Kriterien zu formulieren und diese unter
dem Comic zu notieren. Anschliefiend stellen die Gruppen ihre Ergeb-
nisse im Plenum vor und es wird gemeinsam Uberpriift, ob die Kriterien
eingehalten wurden.

Die vier Kriterien zur Formulierung von Bitten/Wiinschen beinhalten:
e konkrete Formulierung
e personliche Formulierung
e positive Formulierung

e dem anderen eine Wahl lassen

3.7.8 Vier Schritte vorwdarts! — Auf geht’s!

Die Schiiler fiihren in dieser abschlieRenden bewegten Ubung die vier
Teilschritte zusammen.

Die Lehrperson teilt allen Schiilern das Arbeits-
blatt ,Auf geht’s!” aus, das die Schiiler einzeln bearbeiten. Danach teilen
sich diese in Kleingruppen zu 3-5 Personen auf. Jede Kleingruppe erhilt
die Kopiervorlagen ,Vier Schritte“. Die Kleingruppen verteilen sich so im
Klassenraum bzw. auf dem Gang, dass jede Gruppe in Ruhe fiir sich arbei-
ten kann. Die Kopiervorlagen werden nacheinander so auf dem Boden
ausgelegt, dass die Schiiler schrittweise dariiber laufen konnen. Ein Schi-
ler nach dem anderen ist nun an der Reihe. Der Schiiler, der dran ist, liest
sich seine auf dem Abeitsblatt formulierten Schritte noch einmal durch.
Dann geht er liber die Arbeitsblatter und spricht dabei laut die einzelnen
Teilschritte aus. Falls einer der ausgesprochenen Teilschritte nicht den

KOPIERVORLAGEN

3.7.6 b ,Bedirfnisliste
nach Rosenberg”

3.7.6 ¢ ,Grundbediirfnisse,
Sicherheitsbedirfnisse und

Selbstentfaltungsbediirfnisse”
auf www.sciencekids.de

Aufgabe 3.7.7

Klassenstufe 5 bis 10

Facherbezug
alle Facher

Dauer 20-30 Minuten

Organisationsform
Plenum, Partnerarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlage 3.7.7 a
,Bitten und Wiinsche*,
Kopiervorlagen 3.7.7
b—g ,Comics*“

KOPIERVORLAGEN

3.7.7 a

,Bitten und Wiinsche”
3.7.7 b—g

,Comics”

auf www.sciencekids.de

Aufgabe 3.7.8

Klassenstufe 5 bis 10
Ficherbezug

alle Facher

Dauer 40—45 Minuten

Organisationsform
Einzelarbeit,
Kleingruppen, Plenum

Materialien und
Hilfsmittel
Arbeitsblatt 3.7.8 a ,, Auf

geht’s!“, Kopiervorlagen
3.7.8 b—e ,Vier Schritte“
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ARBEITSBLATT

3.7.8a
LAuf geht’s!”
auf www.sciencekids.de

KOPIERVORLAGEN

3.7.8 b—e
LVier Schritte”
auf www.sciencekids.de

jeweiligen Kriterien entspricht, sollen die anderen Schiiler dies riickmel-
den und Verbesserungsvorschlage machen. Wenn jeder Schiiler einmal
dran war, kommen alle zuriick ins Plenum.

Es findet ein abschlieffendes Unterrichtsgesprich tber die Erfahrun-
gen und Erkenntnisse aus den Ubungen zur ,Gewaltfreien Kommunika-
tion“ und anhand der Reflexionsfragen statt:

* Was ist sinnvoll am Vorgehen der GfK?

e Konnt ihr euch vorstellen, dieses im Alltag anzuwenden? Wenn
ja, warum? Wenn nein, warum nicht?

¢ [n welchen Situationen?
 Gibt es etwas, dass euch besonders schwergefallen ist?

e (Gibt es etwas, dass ihr dazu noch wissen moéchtet?
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4. Selbstregulation und
exekutive Funktionen
fordern und trainieren

EXEKUTIVE FUNKTIONEN und die Selbstregulation sind wichtige
Gehirnfunktionen und Kompetenzen, die das Lernen entscheidend
unterstiitzen. Gleichzeitig beeinflussen sie die sozial-emotionale Entwicklung
der Kinder und Jugendlichen wesentlich und auf diese Weise ihr psychisches
Wohlbefinden. Die exekutiven Funktionsfdahigkeiten ermdglichen es,
Informationen zu speichern, mit den gespeicherten Informationen zu
arbeiten, die Aufmerksamkeit zu fokussieren und zielgerichtet zu wechseln,
Storungen auszublenden, Impulse zu kontrollieren, das Verhalten flexibel
anzupassen und Emotionen steuern zu konnen. Mithilfe dieser Fihigkeiten
fdllt es den Schiilern leichter, sich Ziele zu setzen, Pldne zu entwickeln, sie
mit Ausdauer zu verfolgen — ohne sich ablenken oder leicht frustrieren zu
lassen —, Lernprozesse zu reflektieren und gegebenenfalls zu korrigieren.
Man spricht in diesem Zusammenhang vom selbstgesteuerten Lernen.
Exekutive Funktionen und die Selbstregulation kénnen auch spielerisch,

in Bewegung und im Sport gefordert werden.

In diesem Kapitel lernen die Schiiler:
* die Bedeutung der exekutiven Funktionen und
der Selbstregulation kennen
 beim Lernen selbstreguliert vorzugehen

* wie sie lber Bewegung, Sport und Spiel ihre exekutiven
Funktionen trainieren konnen
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Das sagen die Bildungsplane J

]

Die Fahigkeit zur Selbstregulation nimmt in modernen Theorien der Kompetenzent-
—> wicklung eine immer prominentere Rolle ein. Selbstregulation umschreibt die Fahig-
keit, die eigenen Gedanken, Gefiihle und Handlungen kontrollieren und steuern zu
konnen. Sie spielt in allen drei Phasen des Lernens — bei der Planung, der Durchfiih-
rung und der Bewertung — eine wichtige Rolle. Der Selbstregulation von Schiilern
liegen u. a. kognitive Prozesse zugrunde, die in ihrer Gesamtheit auch als exekutive
Funktionen bezeichnet werden. Die Forderung der Kompetenz zur Selbstregulation
ist im Bildungsplan 2016 in der Leitperspektive ,Pravention und Gesundheitsforde-
rung“ ausdriicklich beriicksichtigt. (Einflihrung in den Bildungsplan, Prof. Dr. Pant)

Y [...] Zentrale Lern- und Handlungsfelder sind: Selbstregulation: Gedanken, Emotio-
nen und Handlungen selbst regulieren; [...] Die Selbstregulation spielt fiir die Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen in diesen Lern- und Handlungsfeldern eine
grundlegende Rolle. (Leitperspektive Pravention und Gesundheitsférderung)

\9 Die Schiiler kdnnen die Bedeutung von Bewegung fiir das Lernen reflektieren (z. B.

Aufmerksamkeit und Konzentration verbessern, Selbstregulation férdern). (GYM —
Profilfach Sport — Klasse 9/10 — 3.3.1 Wissen und Profilfach Sport an der GM —
Klasse 8/9 — 3.2.1 Wissen)

In sportlichen Handlungssituationen lernen die Schiiler ihr Verhalten, ihre Emotionen
und ihre Aufmerksamkeit zu steuern. Der Fihigkeit zur Selbstregulation liegen kogni-
tive Prozesse zugrunde, die in ihrer Gesamtheit als exekutive Funktionen bezeichnet
werden. Dies kann durch Bewegung, Spiel und Sport unterstiitzt werden. Selbstregu-
lationskompetenz ist im schulischen Kontext von groféer Bedeutung, sowohl fir den
Erwerb der fachlichen Kompetenzen in allen Fichern als auch der sozial-emotionalen
Kompetenzen wihrend der gesamten Schulzeit. (GB-S1— Sport — Leitgedanken
zum Kompetenzerwerb)

Die spezifischen Arbeitsweisen in BNT konnen die Selbstregulation, das

— selbststindige und kooperative Lernen sowie die Team- und Kommunikations-
fahigkeit junger Menschen im Sinne dieser Leitperspektive fordern. (BNT —KI. 5/6
— Leitgedanken zum Kompetenzerwerb)

) Uber das Einhalten von Vorgaben, Richtlinien und Sicherheitsvorschriften sowie iiber
Problemlosen und die Regulation von Gedanken, Handlungen und Emotionen entwi-
ckeln die Schiler ein Bewusstsein fiir Pravention und Gesundheitsférderung. (GB-S1

— Technik — Wahlpflichtfach — Leitgedanken zum Kompetenzerwerb)

Welche Spiele eignen sich zur Schulung der exekutiven Funktionen? Wie werden
Bewegungsspiele und -angebote zielgerichtet variiert, um insbesondere die exekuti-
ven Funktionen zu férdern (siehe 4.4 Spieleliste)? (GM — Bewegung, Spiel und Sport
— 3. Standards fiir inhaltsbezogene Kompetenzen — Klassen 3/4 — 3.2.2 Spielen
— Spiele — Spiel — Denkanstéf3e)
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Was versteht man unter exekutiven
Funktionen und Selbstrequlation?

Kinder und Jugendliche, die iber gut ausgebildete exekutive Funktionen
und eine hohe Selbstregulationsfahigkeit verfligen, konnen ihr Verhalten,
ihre Geflihle und ihre Aufmerksamkeit situationsangemessen und ziel-
gerichtet steuern — sie sind mental starke Kinder und Jugendliche (vgl.
Kubesch 2016).

Wie ein Muskel ermiidet die Selbstregulation durch Beanspruchung,
sie ist aber ebenso wie ein Muskel trainierbar (vgl. Baumeister 2016).
Selbstregulation kann durch regelmiRige, niedrig dosierte Ubungen zur
Selbstkontrolle in alltdglichen Situationen in der Schule, zu Hause oder in
der Freizeit gestdrkt und durch den Einsatz von Selbstregulationsstrate-
gien, wie Selbst-Monitoring, Selbstinstruktion, Selbst-Management und
Wenn-Dann-Pline (vgl. Gawrilow, Guderjan und Gold 2013), unterstiitzt
werden.

Was haben die exekutiven Funktionen
und die Selbstrequlation mit dem
Schulalltag zu tun?

In der Schule zeigen sich Schwierigkeiten in der Selbststeuerung und in
den exekutiven Funktionen der Schiiler in unterschiedlichen Situationen
und Formen, z. B. dann, wenn sie:

e nicht selbststindig, sondern erst nach mehrmaliger Aufforderung
mit einer Aufgabe beginnen,

e Aufgaben nicht zu Ende bringen,
e sich auf kurzfristige Anderungen nur schwer einstellen kénnen,

e eine kurze Aufmerksamkeitsspanne aufweisen oder leicht ablenkbar
sind,

e hiufiger wichtige Unterrichtsmaterialien oder Hausaufgaben
vergessen,

e vermehrt Fliichtigkeitsfehler begehen,

e sich in Details verlieren,

e ihr Lernen nicht planen konnen,

e leicht wiitend oder aggressiv werden,

e in Klassenarbeiten vor Aufregung ihr Wissen nicht abrufen konnen,

e anderen ins Wort fallen oder selbst nicht merken, dass sie zu laut
sprechen.

(vgl. Hofer, Kubesch und Hansen 2017).

Kernkomponenten

der Selbstregulation
sind die exekutiven
Funktionen des
Stirnhirns. Dazu zdhlen
das Arbeitsgedichtnis,
die Inhibition und die
kognitive Flexibilitit
(s. Seite 108 f.).
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Wenn Schulen ihre
Schiiler auf das

Leben vorbereiten,

sie schiitzen und
gleichzeitig stirken
wollen, dann sollten sie
die Selbstregulations-
fiahigkeit und die

der Selbstregulation
zugrunde liegenden
exekutiven Funktionen
der Kinder und Jugend-
lichen in der Schule
gezielt fordern!

Langzeitstudien belegen, dass die Selbstregulationsfahigkeit fiir den Lern-
erfolg mindestens ebenso bedeutsam ist wie die Intelligenz (vgl. Diamond
2016; Duckworth und Seligman 2005). Die kindliche Selbstregulation
ermoglicht sogar Aussagen zum soziookonomischen Status und Einkom-
men sowie zur Gesundheit und Straffilligkeit im Erwachsenenalter — und
dies auch unabhangig von der sozialen Schicht der Eltern, dem Geschlecht
des Kindes oder seiner Intelligenz (vgl. Moffitt 2011).

Arbeitsgeddchtnis

Das Arbeitsgedidchtnis ermdglicht, Informationen Uber einen kurzen
Zeitraum zu speichern und mit den bereits gespeicherten Informatio-
nen arbeiten zu konnen. Dies ist eine zentrale Fihigkeit, von der schuli-
sche Leistungen in allen Fichern tber die gesamte Schulzeit abhangen.
Beim Kopfrechnen gilt es, Zahlen und Aufgabenstellungen im Arbeits-
gedachtnis zu speichern, wihrend die Schiiler Rechenregeln anwenden,
Zwischenergebnisse aufrechtzuerhalten und weiterzuverarbeiten, um
zur richtigen Losung zu gelangen. Je bereichsumfassender die Aufgaben
gestaltet sind und je mehr schlussfolgerndes Denken fiir deren Bearbei-
tung erforderlich ist (wenn es beispielsweise darum geht, bereits Gelern-
tes auf neue Aufgaben zu Ubertragen), desto grofier ist der Einfluss der
exekutiven Funktionen auf mathematische Leistungen (vgl. Friso-van den
Bos et al. 2013). Auch bei der Rechtschreibung missen die Schiiler Sitze
im Arbeitsgedachtnis behalten und dabei einzelne Worter buchstabieren,
Silben schwingen, Worter verlingern oder ableiten, sich an Merkworter
erinnern, ohne den Satz zu vergessen. Taglich gilt es, sich Anweisungen
des Lehrers zu merken, wahrend die Schiiler einzelne Aufgabenschritte in
einer bestimmten Reihenfolge ausfiihren. Es gibt zahlreiche Beispiele, die
aufzeigen, wie entscheidend das Arbeitsgedachtnis fiir den Lernerfolg ist
(vgl. Kubesch 2015).

Inhibition

Wie das Arbeitsgedachtnis so beeinflusst auch die Inhibition liber die
gesamte Schulzeit schulische Leistungen wie die Rechen- und die Lese-
kompetenz. Die Inhibition versetzt die Kinder und Jugendlichen in die
Lage, spontane Impulse zu unterdriicken, die Aufmerksamkeit willent-
lich zu lenken und Storreize auszublenden. Das alles sind wichtige Kom-
petenzen fiir einen gelingenden Unterricht. Gleichzeitig gelingt es mit
Einsatz der Inhibition diejenigen Aktivitaten oder Handlungen zu vermei-
den, die dem angestrebten Ziel oder aktuellen Kontext entgegenstehen.
Die Inhibition unterstiitzt die Heranwachsenden dadurch in vielféltigen
Situationen, etwa wenn es gilt, kurz innezuhalten, um das Geschriebene
oder das errechnete Ergebnis zu lberpriifen; wenn es erforderlich ist, die
Aufmerksamkeit auf die Worte der Lehrperson zu lenken und storende
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Handlungen oder AufRerungen der Mitschiiler oder eigene ablenkende
Gedanken auszublenden; wenn es notwendig ist, das Spielen oder andere
fur die aktuelle Situationen nicht relevante Tatigkeiten zu beenden, um
mit den anstehenden Aufgaben zu beginnen oder um einen Konflikt mit
Worten und nicht mit Fausten auszutragen (vgl. Kubesch 2015).

Kognitive Flexibilitdt

Die kognitive Flexibilitit befihigt dazu, den Fokus der Aufmerksamkeit
gezielt zu wechseln (z. B. von den Erldauterungen der Lehrperson auf die
Aufgabenstellung im Arbeitsblatt) und sich schnell auf neue Arbeitsan-
forderungen einstellen zu konnen (z. B. von Angriff auf Verteidigung,
vom Toben auf dem Schulhof zur Konzentration im Unterricht, vom
Franzdsisch- auf den Englischunterricht, bei vermischten Ubungen zu
verschiedenen Rechenarten etc.). Die kognitive Flexibilitit unterstiitzt
die Schiiler auch bei der flexiblen Auswahl von Rechen- bzw. Losungswe-
gen und Hilfsmitteln. Sie beschreibt zudem die Fihigkeit, Personen und
Situationen von anderen oder neuen Perspektiven aus zu betrachten und
zwischen diesen Perspektiven zu wechseln. Die Flexibilitat hilft, offen fiir
die Argumente anderer zu sein, aus Fehlern zu lernen und sich auf neue
Anforderungen und Lebenssituationen schneller und besser einstellen zu
kénnen (vgl. Kubesch 2015).

Warum Lehrer sich mit den exekutiven
Funktionen befassen miissen

Lernstorungen wie Dyskalkulie oder Lese- und Rechtschreibschwiche
(LRS) gehen hidufig einher mit beeintrichtigten exekutiven Funktionen.
Rund 70 Prozent der Kinder mit Lernschwierigkeiten beim Lesen zeigen
in Arbeitsgedichtnistests niedrige Werte. Kinder und Jugendliche mit
einer Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitdtsstorung (ADHS) weisen
Verhaltensauffilligkeiten auf, die oftmals eine Folge von unzureichend
ausgebildeten exekutiven Funktionen sind, wie ein schwaches Arbeitsge-
dachtnis, mangelnde kognitive Flexibilitdt und Storungen der Impuls- und
Emotionskontrolle. Die gute Nachricht aber ist: Exekutive Funktionen
konnen in vielfdltiger Form spielerisch, kognitiv und korperlich trainiert
und gefordert werden. Von einem solchen Training profitieren alle Kinder
und Jugendlichen, insbesondere aber diejenigen mit Schwierigkeiten in
den exekutiven Funktionen (vgl. Kubesch 2015).

Die exekutiven Funktionen, die im Zusammenspiel die Fahigkeit
zur Selbstregulation beeinflussen, befihigen damit auch zu Selbstbe-
herrschung und Mitgefiihl — zwei wichtige Grundlagen fiir das soziale

Exekutive Funktionen
konnen in vielfdltiger
Form spielerisch,
kognitiv und korperlich
trainiert und gefordert
werden.
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Es sind gerade emotions-
reiche Situationen, die
das Spiel und den Sport
auszeichnen und sich
besonders zur Schulung
der Selbstregulation und
zum Training exekutiver
Funktionen eignen.

Zusammenleben in Schule, Familie und Freundeskreis. Sie unterstiitzen
die Kinder und Jugendlichen zudem dabei, Entscheidungen zu treffen,
organisiert, planvoll und zielgerichtet vorzugehen, das eigene Handeln zu
reflektieren und es gegebenenfalls zu korrigieren (vgl. Brunsting 2009).
Herausfordernde oder ermiidende Aufgaben meistern nur die Kinder und
Jugendlichen, die in der Lage sind, spontane Impulse zu unterdriicken und
damit eigene Bediirfnisse flir eine gewisse Zeit hintanzustellen — man
spricht auch von der Fihigkeit zum Belohnungsaufschub. Damit tragen
die exekutiven Funktionen und die Fahigkeit zur Selbstregulation auch
zur Willensbildung und zu selbstdiszipliniertem Verhalten bei. Sie sind
folglich auch die Basis fiir eigenverantwortliches und selbstgesteuertes
Lernen und Arbeiten, denn nur wer planvoll vorgeht, sein angestrebtes
Ziel nicht aus den Augen (bzw. aus dem Arbeitsgedichtnis) verliert und
Ausdauer hat, wer flexibel reagiert und sich nicht allzu leicht ablenken
lasst, kann erfolgreich lernen. Auf Grundlage dieser Erkenntnisse sollten
all diejenigen, die Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung und beim
Lernen begleiten, aber auch die Schiiler selbst, liber die Bedeutung und
Forderung der exekutiven Funktionen und der Selbstregulation informiert
sein. Dafir ist es hilfreich, Gber ein neurobiologisches Hintergrundwissen
zu verfligen.

Erkenntnisse der Neurobiologie
und Entwicklungspsychologie zur
Entwicklung der Selbstregulation

Dass Kinder und Jugendliche gegeniiber Erwachsenen noch grofiere
Schwierigkeiten haben, ihre Aufmerksamkeit, ihr Verhalten und ihre
Gefiihle zielgerichtet zu steuern, ist neurobiologisch begriindet: Das
Stirnhirn (der prafrontale Kortex) Heranwachsender, in dem die exekuti-
ven Funktionen schwerpunktmafiig reprasentiert sind, ist noch nicht aus-
gereift. Der Entwicklungsprozess des prafrontalen Kortex und damit der
exekutiven Funktionen erstreckt sich Uber die gesamte Kindheit bis ins
Erwachsenenalter von ca. 30 Jahren (vgl. Fuster 2015).

Das neuronale Netzwerk, das die Selbstregulationsfiahigkeit beein-
flusst, umfasst neben dem prafrontalen Kortex zahlreiche weitere Gehirn-
strukturen. Der prdfrontale Kortex hat u. a. anatomische Verbindungen
zum limbischen System, das an der Emotionsverarbeitung (Mandelkern)
und an Lern- und Gedichtnisprozessen (Hippokampus) beteiligt ist. Da
die Entwicklung des an Reflexionsprozessen beteiligten prifrontalen
Kortex der Entwicklung subkortikaler Strukturen, wie dem limbischen
System, zeitlich hinterherhidngt, fillt die Selbstkontrolle und Reflexions-
fahigkeit in emotionsreichen Situationen besonders schwer. Aber gerade
in solchen ,heifden” Situationen kommt es darauf an, kurz innezuhalten,
die aktuelle Situation, die eigenen Gedanken und Geflihle zu analysieren
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bzw. zu reflektieren, um kontrolliert und angemessen reagieren zu kon-
nen (Kubesch, 2016, 2017). Deshalb ist es zu empfehlen, top-down kon-
trollierte Reflexionsprozesse bereits friihzeitig zu schulen, da die fiir die
Reflexion zustiandigen neuronalen Netze durch Erfahrung gestaltet und
durch wiederholten Gebrauch, z. B. in Form von Achtsamkeitsiibungen,
gestdrkt werden (vgl. Zelazo und Lyons 2016).

Da sich der prifrontale Kortex aber nicht nur langsam entwickelt,
sondern auch vergleichsweise langsam lernt, brauchen Kinder und
Jugendliche fiir die Ausbildung ihrer Selbstregulationsfihigkeit viel Zeit
und Ubung. In Schulen benétigen sie dafiir die Unterstiitzung der Lehrer,
die kontinuierlich — tber Jahre hinweg — mit einer positiven, wertschit-
zenden Haltung und mit viel Geduld an der Ausbildung von deren Selbst-
regulationsfahigkeit arbeiten. Wir wissen, wie bedeutsam die Selbstre-
gulation fiir eine erfolgreiche, gesunde und gliickliche Entwicklung der
Heranwachsenden ist. Padagogen sollten deshalb Situationen, in denen
Kinder und Jugendliche sich herausfordernd verhalten, als Chance begrei-
fen, um Selbstregulation mit ihnen {iben zu kénnen. Nur durch Ubung
konnen Kinder und Jugendliche diese erlernen. Verhaltensprobleme der
Schiiler sollten damit als Ausdruck fehlender Kompetenz wahrgenom-
men werden, die nicht nach Strafe, sondern nach Unterstiitzung verlan-
gen (vgl. Karr 2016). Unterstiitzt wird das Erlernen der Selbstregulation
u. a. durch die Einflihrung und Einhaltung von (schulibergreifenden)
Regeln und Ritualen (vgl. Kubesch 2015).

P—

SCHULALLTAG

Eine Schiilerin muss mehrmals von der Lehrperson aufgefordert
werden, mit der Bearbeitung eines Arbeitsblattes zu beginnen.

Ein Schiiler hat seine Hausaufgaben in Deutsch nicht gemacht.
Er sagt, er hdtte auf die heutige Klausur in Mathematik lernen
miissen.

Eine Schiilerin hat keine Sportkleidung fiir den Sportunterricht
mitgebracht. Sie sagt, sie hdtte am Tag zuvor keine Zeit gehabt,
die Sportbekleidung einzupacken, da sie ihre Freundin hatte
trosten miissen, die Liebeskummer habe.

Ein Schiiler hat die Englischvokabeln zur aktuellen Lektion nicht
gelernt. Er sagt, er hdtte am Tag zuvor damit begonnen, aber
dann sei im Fernsehen ein FuBballspiel iibertragen worden. Das
habe er anschauen miissen.

Eine Schiilerin schreibt immer wieder schlechte Noten in
Klassenarbeiten. Sie sagt, sie wiirde stets am Tage zuvor mit der
Wiederholung des Stoffes beginnen, aber meistens nicht ganz
fertig werden.
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Anl3sse fiir Rituale im Fach-
unterricht konnen sein:

« der Stundenbeginn
« das Stundenende

« Unterbrechungen fiir
Ansagen

« Konfliktlosung

« Aufriumphasen

« ein Ubungsbeginn/-ende
* Reflexionsphasen

Aufgabe 4.1.1

Klassenstufe 5 bis 10
Ficherbezug

alle Ficher

Dauer 5 Sekunden

Organisationsform
ganze Klasse
Materialien und
Hilfsmittel

keine

4.1 Ubungen zu exekutiven Funktionen
und Selbstrequlation im Unterricht

Zur Forderung der exekutiven Funktionen und der Selbstregulation bieten
sich im Unterricht aller Facher verschiedene methodische Elemente an.

Rituale und Regeln

Das Gehirn, das alles, was es wahrnimmt, nach Regeln untersucht (wes-
halb man es auch als einen ,Regelextraktor” bezeichnet), verarbeitet viele
Einzelimpulse: Aber nur was haufig wiederholt wird, wird vom Gehirn lang-
fristig gespeichert bzw. gelernt. Regeln und Rituale unterstiitzen diesen
Wiederholungsprozess und die Selbstregulationsfihigkeit der Schiiler, da
sie Bestandigkeit, Orientierung und Sicherheit bieten. Gleichzeitig fordert
das Einhalten von Regeln und Ritualen die Selbstkontrolle der Schiiler her-
aus, wodurch sie diese Fahigkeit wiederkehrend tiben und lernen kénnen.

411 Augen auf mich!

Diese Ubung hilft den Schiilern, ihr Verhalten und ihre Aufmerksamkeit
innerhalb von wenigen Sekunden zielgerichtet umstellen zu konnen.
Indem sie als Ritual in den Unterricht integriert wird, erhalten die Schiiler
immer wieder die Moglichkeit, diese wichtige Form der Selbststeuerungin
unterschiedlichen Kontexten zu lben.

Die Lehrperson klatscht dreimal in Folge (den
ersten Durchgang leise beginnend, die beiden weiteren Durchginge
immer lauter werdend) das rhythmische Pattern:

3

(kurz-kurz-kurz-lang)

Gleichzeitig spricht sie im Klatsch-Rhythmus (ebenfalls leise beginnend,
dann immer lauter werdend) die Worte ,Au-gen-auf-mich“ (Betonung
liegt auf dem Wort ,mich”).

Daraufhin sollen die Schiiler, zum Beispiel wahrend einer Arbeitsphase,
ihre Arbeit ruhen lassen und die Aufmerksamkeit auf die Lehrperson
richten.
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Reflexionsphasen

In emotionsreichen Situationen ist es hilfreich, kurz innezuhalten, sich der
gegenwadrtigen Situation, der eigenen Gedanken und Emotionen bewusst
zu werden, sie zu analysieren, um kontrolliert und angemessen reagieren
zu kdnnen. Aber auch beim Lernen sind regelmafiige Reflexionsphasen in
allen drei Phasen des Lernens — bei der Vorbereitung, der Durchfiihrung
und der Nachbereitung — sehr sinnvoll. Reflexionsphasen beanspruchen
das Arbeitsgedichtnis (z. B. bei der Analyse des Ist-Zustandes und dem
Abgleich mit dem angestrebten Ziel), die Impulskontrolle (z. B. bei der
Aufgabenkontrolle) und die kognitive Flexibilitdt (z. B. beim Wechsel von
einer Lernstrategie oder einem Losungsweg zu einem anderen).

Indem Uber das eigene Tun reflektiert wird und Lernprozesse mit
ihren Schwierigkeiten, Umwegen und erreichten Erfolgen Giberdacht und
besprochen werden, werden Kompetenzen zur Selbstregulation ausge-
baut. Die Reflexion kann somit auch beim Lernen helfen, kontraproduk-
tive und impulsive Handlungen zu identifizieren und Handlungsalternati-
ven zu entwickeln.

Daumen-Feedback

Mit dieser Dreier-Skala konnen Schiiler schnell und einfach mit vorgege-
benen Bewertungen ein Feedback zu unterschiedlichen Fragestellungen
abgeben.

Die Schiiler sitzen an ihrem Platz oder im

Kreis. Die Lehrperson formuliert eine Reflexionsfrage, z. B. ,Wie schwer ist
dir die Aufgabe gefallen?“ Oder: ,Wie viel Spaf$ hat dir die Unterrichtsein-
heit gemacht?“ Mogliche Reflexionsfragen s. Seite 114.

Die Schiiler schliefen auf ein Signal die Augen und geben mit einem
Daumen ihre Riickmeldung, z. B.

zu Reflexionsfrage 1: Daumen runter = schwer, Daumen zur Seite =
mittelschwer, Daumen hoch = leicht

zu Reflexionsfrage 2: Daumen runter = keinen oder wenig, Daumen
zur Seite = mittelmafiig, Daumen hoch = viel

B E

Auf ein weiteres Signal der Lehrperson 6ffnen die Schiiler wieder die
Augen und konnen — sofern gewiinscht — auch die Bewertungen der Mit-
schiler sehen.

ZUSATZUBUNGEN

4.1.2a

,Skalierung im Raum”
4.1.2b
,Funf-Finger-Feedback”
auf www.sciencekids.de

Aufgabe 4.1.2

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug

alle Ficher

Dauer 1-2 Minuten
Organisationsform
ganze Klasse

Materialien und
Hilfsmittel
keine
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@ http://www.
k skhs.queensu.ca/

musclephysio/Activity%20
Booklet.pdf

Offene Reflexionsfragen fiir alle Facher

Mithilfe von offenen Reflexionsfragen kann die ganze Bandbreite an
moglichen Antworten erfasst werden. Beispiele flir offene Reflexions-
fragen sind:

« Wie war es heute?
« Was haben wir heute gemacht?

« Wenn du jetzt noch weiterarbeiten kdnntest, was wiirdest du
noch herausfinden wollen?

» Was hast du heute Neues gelernt?

« Was war im Unterricht bemerkenswert?

» Wie ist die Aufgabenbearbeitung gelaufen?

» War die Aufgabenstellung verstdndlich formuliert?

« Was ist heute im Unterricht nicht gelungen?

 Hast du dich ablenken lassen?

» Was war heute gut und was nicht?

 Hast du dich an unsere vereinbarten Regeln gehalten?
» Was ist gerade eure/unsere Aufgabe?

» Warum machen wir das?

+ Setzen wir das auch so um?

« Machen wir es so wie geplant?

» Wie soll es jetzt weitergehen?

» Macht es so Sinn?

« Machen wir so weiter oder miissen wir Anpassungen vornehmen?
« Wie motiviert oder interessiert warst du heute?

« Was hat dir Spal3 gemacht?

Bewegungspausen

Nach langen Sitz- oder Konzentrationsphasen, bei Unruhe und Unlust
bringen kurze Pausen mit Bewegungselementen in jedem Unterricht
Entlastung, Abwechslung und Aktivierung. In Abhingigkeit von ihrer
Art, Dauer und Intensitdt konnen Bewegungspausen zum Training exe-
kutiver Funktionen eingesetzt werden. Nachfolgend ist eine Bewe-
gungspause beschrieben, die ein kognitives Training exekutiver Funktio-
nen beinhaltet. Vierminiitige, hochintensive Bewegungspausen (als
Intervalltraining gestaltet), die kein kognitives Training beinhalten und
dennoch positiv auf die selektive Aufmerksamkeit von Schiilern einwir-
ken, findet man (in englischer Sprache) im Internet.
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413 Bewegung ohne Ende

Diese Ubung erméglicht eine intensive motorische Aktivierung, die ins-
besondere das Arbeitsgedadchtnis der Schiiler beansprucht. Der Wechsel
von einer Schwierigkeitsstufe zur ndchsten sollte erst dann erfolgen, wenn
die Schiiler eine Aufgabenstellung wiederholt korrekt ausfiihren konnten.

Grundiibung: Alle stehen und laufen auf der Stelle, solange die Lehrperson
klatscht. Sobald sie das Klatschen unterbricht, bleiben alle stehen. Setzt
das Klatschen wieder ein, wird weitergelaufen.

Schwierigkeitsstufe 1: Aufstellung und Ablauf erfolgen wie bei der Grund-
Ubung. Setzt das Klatschen jedoch aus, bleiben alle stehen und fiihren
eine bestimmte Bewegung/Bewegungsfolge aus, welche die Lehrperson
ansagt (z. B. ,Klatscht dreimal in die Hinde!“). Danach klatscht die Lehr-
person wieder und es wird weitergelaufen.

Schwierigkeitsstufe 2: Aufstellung und Ablauf erfolgen wie bei der Schwie-
rigkeitsstufe 1. Es wird jedoch eine weitere Bewegung/Bewegungsfolge
eingefiihrt. Wird das Klatschen unterbrochen, bleiben alle Schiiler stehen,
klatschen dreimal in die Hinde (Schwierigkeitsstufe 1) und drehen sich
zum Beispiel einmal um die eigene Achse. Diese erganzende Bewegungs-
aufgabe kiindigt die Lehrperson an, wahrend die Schiiler auf der Stelle lau-
fen. Danach klatscht die Lehrperson erneut und die Schiiler laufen weiter.

Schwierigkeitsstufe 3: Aufstellung und Ablauf erfolgen wie bei der Schwie-
rigkeitsstufe 2. Nun wird eine dritte Bewegung/Bewegungsabfolge (z. B.
,Mit beiden Hinden sieben Mal auf die Oberschenkel schlagen!“) an die
anderen beiden angefligt, sobald das Klatschen unterbrochen wird.

In dieser Art und Weise kann weiter verfahren werden, bis sich die Klasse
die Ubungen oder die richtige Reihenfolge nicht mehr merken bzw.
umsetzen kann. Dies kann ein Hinweis darauf sein, dass die Arbeitsge-
dichtniskapazitdt der Schiiler tiberschritten wurde.

Bewegtes Lernen
Bewegung kann im Unterricht zwei Funktionen haben:

e Erstens eine lernbegleitende Funktion: Die Unterrichtssituation bie-
tet den Schilern Freirdume fiir korperliches Tun bzw. Bewegung.

e Zweitens eine inhaltserschlieRende Funktion: Die Schiiler erschlie-
3en sich Lerninhalte und Themen durch Bewegungshandlungen.

Lernen mit oder durch Bewegung schult die exekutiven Funktionen bzw.
die Selbstregulation, sobald diese beim bewegten Lernen gefordert sind.

Aufgabe 4.1.3

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug

alle Ficher

Dauer 5-10 Minuten
Organisationsform
ganze Klasse

Materialien und
Hilfsmittel
keine

. r
ERLEBNISPADAGOGIK ' \

EPA 7: ,Gruppen sortieren”
auf www.sciencekids.de
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Aufgabe 4.1.4

Klassenstufe 5/6

Ficherbezug
Fremdsprachen
bzw. Deutsch als
Fremdsprache

Dauer 10-15 Minuten

Organisationsform
ganze Klasse

Materialien und
Hilfsmittel

keine bzw. Uber-
setzungsbeispiele

Faites le! Just do it! Macht es!

Mit der folgenden Ubung, die im Fremdsprachenunterricht (hier am Bei-
spiel Englisch und Franzosisch und ggf. Deutsch als Fremdsprache) zum
Lernen mit Bewegung eingesetzt werden kann, werden das Arbeitsge-
dachtnis, die Inhibition und die kognitive Flexibilitdt der Schiiler trainiert.

Grundiibung: Die Schiiler sitzen oder stehen. Die Lehrperson gibt der
Klasse in franzosischer oder englischer Sprache Bewegungsanweisungen.
Die Schiiler fuihren diese aus.

Beispiele kdnnen sein

Franzosisch

,Levez-vous”
~Asseyez-vous!”
,Claquez les mains!”
sLevez les bras!”
,Claguez vos doights!”
»1apez des pieds!”
,Secouez la téte!”
,Fermez les yeux!”
,ouvrez la bouche!”
,Levez les épaules!”
,Asseyez-vous sur le sol!”
»Touchez le nez!”

Englisch Deutsch

,Stand up!“ ,Steht auf!”

,Sit down!” LSetzt euch!”

,Clap your hands!“ JKlatscht mit den Handen!”

»Raise your arms!“
,Snap your fingers!“
,Stamp your feeet!”
»Shake your head!"
,Close your eyes!“
,Open your mouth!“
,Lift your shoulders!“
,Sit on the floor!"

,Touch your nose!“

,Streckt die Arme nach oben!“
,Schnipst mit den Fingern!“
,Stampft mit den Fifsen!”
»Schuttelt den Kopf!“
,Schliefdt die Augen!”

,Offnet den Mund!“

,Hebt die Schultern!*

,Setzt euch auf den Boden!“
,Bertihrt die Nase!“

,Tirez les oreilles!”

,Draw your ears!“ ,Zieht an den Ohren!“

Schwierigkeitsstufe 1: Der Ablauf erfolgt wie bei der Grundlibung, aber die
Bewegungen diirfen nur dann ausgefiihrt werden, wenn von der Lehrper-
son unmittelbar auf die Bewegungsanweisung das Kommando ,Faites-le!,
Just do it!“ bzw. ,Macht es!” folgt. Bei Anweisungen ohne eines dieser
Kommandos sollen die Schiiler regungslos sitzen oder stehen bleiben.

Bei dieser Schwierigkeitsstufe ist in der Spielbedingung ohne Kom-
mando neben dem Arbeitsgedichtnis (beim Aufrechterhalten der Spiel-
regeln) insbesondere die Impulskontrolle gefordert.

Schwierigkeitsstufe 2: Die Lehrperson fiihrt jede der Bewegungen, die sie
von der Klasse fordert, vor der Klasse aus — auch wenn sie das Kommando
,Faites-le!l“ bzw. ,Just do it!“ oder ,Macht es!“ nicht hinzugefiigt hat. Fir
die Klasse gelten aber weiterhin die Regeln der Schwierigkeitsstufe 1.

Bei dieser Schwierigkeitsstufe ist die selektive Aufmerksamkeit der Schii-
ler dann gefordert, wenn es sinnvoll ist, die Bewegungen der Lehrperson zu
ignorieren bzw. auszublenden (in den Spielsituationen ohne Kommando).
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Schwierigkeitsstufe 3: Die Lehrperson fiihrt in unregelmafiiger Abfolge
entweder die geforderte Bewegung aus oder bleibt regungslos stehen. Fiir
die Klasse gelten aber weiterhin die Regeln der Schwierigkeitsstufe 1.
Dabei ist neben dem Arbeitsgedichtnis und der selektiven Aufmerk-
samkeit auch die kognitive Flexibilitdt der Heranwachsenden gefordert.

Schwierigkeitsstufe 4: Die Lehrperson fiihrt entweder die geforderte
Bewegung aus oder bleibt regungslos stehen oder macht sogar eine
andere als die geforderte Bewegung. Fiir die Klasse gelten aber weiterhin
die Regeln der Schwierigkeitsstufe 1.

Auch bei dieser Schwierigkeitsstufe sind die selektive Aufmerksamkeit,
das Arbeitsgedachtnis und die kognitive Flexibilitat der Schiiler im Einsatz.

Achtsamkeitsiibungen

Bei der Achtsambkeit ist die Aufmerksamkeit bewusst auf den gegenwar-
tigen Moment gerichtet. Beginnt die Aufmerksamkeit zu wandern, ver-
sucht man dies wahrzunehmen, ohne dies negativ zu bewerten. Man
nimmt damit eine nicht wertende Haltung ein. Anschlief?end werden die
Wahrnehmung und Aufmerksamkeit wieder zuriick auf den gegenwarti-
gen Moment gelenkt. Auf diese Weise fordern Achtsamkeitsiibungen die
selektive und anhaltende Aufmerksamkeit sowie die Selbstregulationsfa-
higkeit der Schiiler (Frenkel, 2016).

Weitere Informationen zur Achtsamkeitsschulung und Achtsamkeits-
tibungen finden Sie in Kapitel 5.

Entspannungs- und Stilleiibungen

Mit Entspannungs- und Stillelibungen kann eine Balance zwischen Pha-
sen hoher kognitiver Anspannung und erholenden, entspannenden Pha-
sen im Unterricht hergestellt werden. Der Krper kann bewusst zur Ruhe
gebracht werden, Gefiihle des Wohlbefindens entstehen, lernhemmende
Anspannung bzw. Stress werden abgebaut und die Konzentration sowie
die Aufmerksamkeit werden erhéht. Ubungen zur Entspannung und Stil-
letibungen finden Sie in Kapitel 5.

Selbstreguliertes Lernen

Die Entwicklung der Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen als facher-
ubergreifende Kompetenz ist eine der Hauptaufgaben der Schule (PISA,
2004). Selbstreguliertes, eigenverantwortliches Lernen bezieht sich auf
das Konzept der Selbstregulation. Sie ist eine Fahigkeit, die man erlernen
kann und die mafdgeblich zum Lernerfolg beitrigt.

Erfolgreiches selbstreguliertes Lernen ist nur moglich, wenn meh-
rere Kompetenzen vorhanden sind und eingesetzt werden. So nitzt
beispielsweise eine hohe Motivation wenig, wenn unrealistische Ziele
gesetzt werden (,Ich lerne ab sofort jeden Tag zwei Stunden zusitz-
lich, dann hole ich den Lernstoff der vergangenen Monate nach“ oder ,In
diesem Schuljahr mochte ich statt einer Vier in Mathe eine Eins bekom-
men“). Aber auch realistische Ziele sind wertlos, wenn z. B. die Fahigkeit,

Notwendige Kompetenzen

Nach G6tz und Nett
(2011, S. 146) sind fiir
selbstreguliertes Lernen
folgende Kompetenzen
notwendig:

« die Fihigkeit, sich
realistische Ziele zu setzen,

« diagnostische Kompetenzen
(d. h. die Fihigkeit, den
eigenen Wissensstand sowie
die individuellen Fahigkeiten
realistisch einzuschitzen),

* Planungskompetenzen und
Strategiewissen (also wissen,
wie die gesetzten Ziele
erreicht werden konnen),

» Motivation und die
Fihigkeit, Lernprozesse
selbststandig zu initiieren
und aufrechtzuerhalten.
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Lernprozesse zu initiieren, fehlt (,Wenn ich nach Hause komme, spiele
ich erst mal Playstation. Dann chatte ich mit meinen Freunden, bevor ich
mit dem Lernen loslege.).

P ——

SCHULALLTAG

Eine Schiilerin sagt zu ihrer Mitschiilerin, sie habe gerade gar
keine Lust, das Arbeitsblatt zu bearbeiten.

Ein Schiiler sagt zu seinem Lehrer, er wisse nicht, warum er
jeden Tag Hausaufgaben machen soll.

Eine Schiilerin sagt zu ihrer Lehrerin, sie habe keinen Plan,
wie sie sich auf die nachste Klassenarbeit vorbereiten soll.

Ein Schiiler sagt, er mache seine Hausaufgaben nicht, weil er
sie nicht gleich versteht und dann schnell aufgebe.

Eine Schiilerin kann sich die schlechte Note in der
Lateinklausur nicht erkldren.

Ein Schiiler unterbricht jedes Mal seine Arbeit, wenn sein
Tischnachbar ihn stért.

Ein Schiiler hat eine sehr schlechte Note im Franzdsischtest.
Er ist deshalb so frustriert, dass er sich vornimmt, sich auch
auf den ndchsten Test nicht vorzubereiten.

4.2 Facheruibergreifendes Konzept
zur Forderung des selbstrequlierten
Lernens im Unterricht

Aufbauend auf dem Prozessmodell zum selbstregulierten Lernen nach
Schmitz (2007, s. Abb. 4/1), das sich auf das Konzept der Selbstregula-
tion bezieht und in dem der selbstregulierte Lernprozess als systemati-
sche Herangehensweise an eine Lernhandlung in drei Phasen beschrieben
ist, wird im Folgenden ein Konzept zur Einflihrung und zur Forderung des
selbstregulierten Lernens, das in jedem Unterrichtsfach von einer Lehr-
person umgesetzt werden kann, Schritt fiir Schritt dargestellt.
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Vorbereitung des Lernens

Situation Aufgabe
einschatzen & einschatzen &

bewerten bewerten

* Wie ist meine Stimmungslage?

« Wie motiviert bin ich?

 Wie wahrscheinlich ist es, dass ich erfolgreich
sein werde?

» Meine Ziele & Zwischenschritte

« Meine Planung: Strategieauswahl etc

 Was bringe ich mit?

* Erwartungen & Ergebnisse:

Selbstbeobachtung

Selbstreflexion

Wihrend des Lernprozesses

* Lernstrategien anwenden
Metakognitive Strategien
eigene Ressourcen nutzen

« Den Willen aufrecht- Leistung
erhalten & dranbleiben

Zeit sinnvoll nutzen
Vorgehen ggf. korrigieren

eigene Emotionen, Reaktionen von auf3en
* Qualitdt & Quantitdt des Lernergebnisses
 Weg zum Ergebnis (Prozess, Energie, Zeit)

Nachbereitung:
Reflexion und Bewertung

Abb. 4/1: Prozessmodell
des selbstregulierten
Lernens, (angelehnt an:
Schmitz, 2007)

Zur Umsetzung des Konzepts in der Schule sind folgende Aspekte wichtig

(vgl. Friedrich et al., 2015):

e Selbstreguliertes Lernen sollten Sie moglichst friih anleiten.

e Das Konzept schlief3t immer die gesamte Lernhandlung ein, wobei

diese unterschiedlich grof sein kann.

e Bei der Umsetzung sollten Sie auf keine der drei Phasen verzichten.
Stets sollte bei einem Lernprozess der vollstindige Selbstregulati-

onszyklus durchlaufen werden.

e Die Forderung der Selbstregulationskompetenz gelingt lhnen am
besten, wenn Sie sie als Daueraufgabe ansehen. Das selbstregulierte
Lernen sollten Sie im Unterricht immer wieder anregen und iben.

e Um selbstreguliertes Lernen zu ermdglichen, missen Sie den Schii-
lern Freirdume einrdumen und eine glinstige Lernumgebung (z. B.
Klassenzimmergestaltung, Art der Unterrichtsgestaltung) schaffen.

e Die Forderung von selbstreguliertem Lernen sollte moglichst in einem
konkreten Kontext geschehen. D. h., in der gleichen Unterrichts-
stunde sollten Sie sowohl fachbezogene Inhalte als auch Selbstregula-

tionstechniken vermitteln.
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Abb. 4/2:
Kernkomponenten

des selbstregulierten
Lernens (angelehnt an:
das Prozessmodell des
selbstregulierten Lernens
nach Schmitz, 2007)

e Regen Sie immer wieder die Schiiler an, ihr Lernen (z. B. auch bei den
Hausaufgaben) selbstreguliert zu gestalten. In unterschiedlichen
Kontexten konnen Schiiler liben, sich selbstindig Ziele zu setzen,
den Weg dorthin zu planen usw.

e Nutzen Sie Elterngespriache oder Elternabende, um die Idee des
selbstregulierten Lernens vorzustellen, und zeigen Sie auf, wie Eltern
ihre Kinder zu Hause dabei unterstiitzen kénnen.

Die Lernhandlung des selbstregulierten Lernens ist ein wiederkehrender
Zyklus, wobei sich die drei Phasen gegenseitig stark beeinflussen. Zum
Beispiel hat das Ergebnis einer vorhergehenden Lernhandlung Einfluss auf
die Motivation oder die Ziele, die sich ein Schiiler setzt.

In Anlehnung an das Prozessmodell von Schmitz (2007) haben vor allem
folgende Komponenten Einfluss auf das Lernergebnis (s. Abb. 4/2):

e Phase 1 (Vorbereitung des Lernens): Zielsetzung, Planung und
Motivation

e Phase 2 (widhrend des Lernprozesses): Durchhaltevermdgen
(Volition)

e Phase 3 (Nachbereitung des Lernens): Selbstreflexion

Vorbereitung des Lernens Wihrend des Lernprozesses

« Ziele setzen « durchhalten

* planen « Zeit sinnvoll nutzen

« sich selbst motivieren « ggf. Vorgehen korrigieren
,Bevor ich loslege, muss ich ...!" JJetzt lege ich los und halte durch!”

Nachbereitung des Lernens

* Selbstreflexion

« Bewertung
,Wie war‘s?“ ,,Habe ich mein
Ziel erreicht?“,Bin ich mit dem
Ergebnis zufrieden?”

Mit dem folgenden Konzept lernen die Schiiler Schritt fiir Schritt die drei
Phasen des selbstregulierten Lernens mit den wichtigsten Komponenten
kennen. An Beispielen wird exemplarisch aufgezeigt, wie das Konzept
methodisch und im Kontext mit fachspezifischen Inhalten im Unterricht
in allen Fichern umgesetzt werden kann. Die verschiedenen Komponen-
ten, wie z. B. Ziele setzen, konnen einzeln eingefiihrt und eingelibt wer-
den, sollten aber unbedingt in der vorgegebenen Reihenfolge abgehan-
delt werden.
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2.1 Die drei Phasen des selbstrequlierten
Lernens

Zundchst wird den Schiilern an einem Beispiel aus ihrer Freizeit bewusst
gemacht, dass Handlungen im Alltag meist in drei Phasen verlaufen.
Danach zeigt die Lehrperson anhand des Prozessmodells von Schmitz
(s. Abb. 4/2) und an einem Beispiel aus dem Schulalltag auf, dass auch
das Lernen in der Schule in drei Phasen geschieht und dabei verschiedene
wichtige Aspekte eine Rolle spielen. In Partnerarbeit suchen die Schiiler
weitere Beispiele bzw. Handlungen aus ihrem Alltag, die in diesen drei
Phasen verlaufen.

Die Lehrperson beginnt mit einem Begrii-
Bungsritual (s. auch 4.1 Rituale und Regeln, S. 112, sowie Kasten ,Fit fiir
Lernen und Leben®, S. 135). Dann erklirt sie den Schilern, dass z. B. ein
Fuf’-, Hand- oder Basketballspiel in drei Phasen ablduft: Vor dem Spiel legt
der Trainer mit der Mannschaft eine Taktik bzw. Strategie fiir das Spiel
fest, um Erfolg zu haben. Da man der Meinung ist, das Spiel kann und
sollte gewonnen werden, weil sehr gute Angreifer bzw. Werfer zur Mann-
schaft gehdren, soll die Mannschaft sehr offensiv spielen. Wahrend des
Spiels sollen dann alle ihr Bestes geben, sich gegenseitig helfen und moti-
vieren sowie die offensive Taktik bis zum Ende durchhalten. Sollte man
nicht deutlich in Flihrung gehen kénnen, will man gegen Ende des Spiels
defensiver spielen, um den Vorsprung Ulber die Zeit zu bringen, oder auch
mit einem Unentschieden zufrieden sein. Nach dem Spiel ldsst man das
Spiel Revue passieren. Man tauscht sich dariiber aus, wie die Vorgaben im
Spiel umgesetzt wurden bzw. ob man erfolgreich war und wenn nicht,
woran es gelegen hat. Zur Visualisierung zeigt die Lehrperson ein Bild von
einer Spielszene eines Fufl-, Hand- oder Basketballspiels (Beispiel in
Kopiervorlage 4.2.1 a).

Im nachsten Schritt stellt die Lehrperson das an Schmitz (2007)
angelehnte Prozessmodell (s. Abb. 4/2) zum Lernen vor. Die Schii-
ler sollen erkennen, dass erfolgreiches Lernen im Allgemeinen auch in
drei Phasen ablauft und dabei wichtige Komponenten bedacht werden
missen. Wenn man sich beispielsweise auf eine Klassenarbeit vorberei-
ten mochte, sollte man sich zundchst tberlegen, welche Inhalte man
lernen muss und welches Ziel man erreichen will (,Ich will eine Note
zwischen Zwei und Drei erreichen!“). Dann muss man dariiber nach-
denken, wie man dies in der zur Verfiigung stehenden Zeit erreichen
kann (,Ich habe eine Woche Zeit. Drei Lektionen muss ich wiederholen.
Wenn ich jeden zweiten Tag eine Lektion wiederhole, komme ich mit
dem Wiederholen durch®). In der Klassenarbeit will man zunichst die
Aufgaben bearbeiten, die einfacher zu sein scheinen, aber auch bei den
schwierigeren das Optimum herausholen. Nach der Klassenarbeit wird
man sich lberlegen, ob man sein Ziel (eine gute Note) erreicht hat
und falls nicht, woran es lag und was man beim nichsten Mal anders
machen kann.

Aufgabe 4.2.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Facher

Dauer 30-45 Minuten

Organisationsform
Unterrichtsgesprich,
Partnerarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Klebezettel oder
Moderationskarten,
Stellwand, Foto mit einer
Szene aus einem Fufi-,
Hand- oder Basket-
ballspiel (Beispiel
Kopiervorlage 4.2.1 a
»Ballsportart®), Folie
4.2.1 b ,Kernkompo-
nenten des selbst-
regulierten Lernens,
Kopiervorlage 4.2.1 ¢
sReflexionsbogen®

KOPIERVORLAGEN

42.1a

,Ballsportart*

42.1b
,Kernkomponenten des
selbstregulierten Lernens”
42.1c

,Reflexionsbogen”

auf www.sciencekids.de
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Nun werden die Schiiler aufgefordert, mit einem Partner Handlungen
bzw. Beispiele aus dem Schulalltag (s. Beispiele weiter unten), die eben-
falls in den drei Phasen des Prozessmodells ablaufen, zu sammeln. Die
Handlungen sollen auf Klebezettel oder kleine Karten geschrieben, an
einer Stellwand gesammelt und thematisch geordnet werden.

Nach einer Bewegungspause zum Training exekutiver Funktionen (s.
4.1 ,Bewegungspausen“) sucht die Lehrperson zwei oder drei Beispiele
aus. Die Schiilerpaare, die diese Beispiele aufgeschrieben haben, werden
aufgefordert, ihren Vorschlag zu erldutern und daran jeweils die drei Pha-
sen des Prozessmodells aufzuzeigen.

Beispiele fir Handlungen aus dem Schulalltag, die in drei Phasen ablaufen:
« Vorbereitung eines Wandertags/Schullandheims/einer Studienfahrt
 Vorbereitung auf eine Klassenarbeit/Klausur /Pridsentation
» Hausaufgaben machen
« eine Plastik fir den Kunstunterricht erstellen

« ein Blattherbar fiir den Biologieunterricht zusammenstellen

Als letzten Schritt erhalten die Schiiler Zeit, entweder ihren Reflexions-
bogen (s. Kasten ,Lerntagebuch und Self-Monitoring” und Kopiervor-
lage 4.2.1 c) zu bearbeiten oder eine bzw. mehrere Fragen der Lehrper-
son (z. B. ,Was hast du heute Neues gelernt“?) miindlich oder schriftlich
bzw. durch eine Ubung (z. B. Ubung 4.1.2 ,Daumen-Feedback*) zu
reflektieren.

LEITFRAGEN

+ Aus welchen Phasen setzt sich ein erfolgreicher
Lernprozess zusammen?

*+ Welche Aspekte spielen in den drei Phasen eine
wichtige Rolle?

Ein Lerntagebuch besteht aus mehreren, regelmdBig verfassten,
chronologisch aneinandergereihten Aufzeichnungen, in denen der
Schiiler Erfahrungen des (meist schulischen) Lernprozesses mit
sich und seiner Umwelt aus subjektiver Sicht unmittelbar festhalt
(Definition nach J. Bartnitzky, 2004).

Das Fiihren von Lerntagebiichern ist eine bewdhrte Methode, die
eigene Lernpraxis zu dokumentieren, zu erkunden, zu iiberpriifen
und moglicherweise zu verandern.

Sie ist damit eine Form des Self-Monitorings, bei der die
ausgefiihrte Lernhandlung iiberwacht oder beobachtet wird. Die
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Beobachtung des eigenen Lernverhaltens gehort zur Strategie des
selbstrequlierten Lernens.

Tédglich vor und nach Lernphasen werden Leitfragen (s. auch

4.1 ,Reflexionsphasen”) zum Lernverhalten im Sinne des
selbstrequlierten Lernens beantwortet. Dazu gehdrt auch die
Dokumentation des tdglichen Hausaufgabenverhaltens oder

das auBerschulische Lernen. So wird den Schiilern stetig das

eigene Lernverhalten vor Augen gefiihrt und bewusst gemacht. @

Anregungen finden

Sie konnen Schliisse fiir den weiteren Lernprozess ziehen,
Sie unter: http://www.

z. B. das Ziel verdndern, die Planung anpassen oder geeignetere )
. . . bartnitzky-burg.de/Handout_
Lernstrategien auswdahlen. So kann noch wahrend des Lernvorgangs . . .
o ) . ) Lerntagebuecher_und_Portfolio.
bei einer moglichen Fehlplanung erfolgreich reagiert werden. pdf
Lerntagebiicher, die es in vorgefertigter Form gibt, kénnen vom und http://lehrerfortbildung
Aufbau und dem Inhalt her sehr unterschiedlich sein. Sie kdnnen -bw.de (Stichwort: Lerntagebuch).

von den Schiilern entweder nach einer Vorlage (s. Kopiervorlage
4.2.1 c ,Reflexionsbogen”) oder nach eigener Vorstellung bzw. nach
vorheriger Besprechung mit der Lehrperson selbst angefertigt
werden. Sie sollten sich aber mit ihren Fragen auf die Komponenten
und die drei Phasen des selbstrequlierten Lernens beziehen.

Ziele setzen

Die Schiiler sollen erkennen, dass eine genaue Zielsetzung vor einer
Handlung bzw. vor dem Lernen wichtig ist. Nur wenn man sich ein Ziel
gesetzt hat, kann man liber den Weg, der dorthin fiihrt, und die richtige
Vorgehensweisen nachdenken und planen. Das Prozessmodell (s. 4.2.,
Abb. 4/2) zeigt den Schiilern, dass das Formulieren von Zielen stets der
erste Schritt beim selbstregulierten Lernen sein muss.

Mithilfe des Arbeitsblattes ,Ziele formulieren“ lernen die Schiiler wei-
tere wichtige Aspekte beim Formulieren von Zielen kennen und wenden
diese Kenntnisse an einem Beispiel aus der Schule an.

Die Lehrperson beginnt mit einem Begri-
Bungsritual (s. auch 4.1 ,Rituale und Regeln). Im nichsten Schritt
machen die Schiiler Aussagen zum Zitat von Lessing, das die Lehrperson
mit einer Folie visualisiert. Als Ergebnis sollte im Unterrichtsgesprich her-
ausgearbeitet werden, dass es bei einem Vorhaben wichtig ist, sich
zunachst Ziele zu setzen, um erfolgreich zu sein.

Mit dem Hinweis auf das bereits eingefiihrte Prozessmodell zum Ler-
nen (s.4.2.1, Abb. 4/2) zeigt dann die Lehrperson auf, dass man sich beim
Lernen zundchst Ziele setzen muss.

Nach einer Bewegungspause zum Training exekutiver Funktionen
(s. 4.1 ,Bewegungspausen“) erhalten die Schiiler das Arbeitsblatt ,Ziele
formulieren” und bearbeiten es in Einzelarbeit.

Aufgabe 4.2.2

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 30—45 Minuten

Organisationsform
Unterrichtsgesprich,
Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlage 4.2.2 a
»Zitat von G. E. Lessing®,
Arbeitsblatt 4.2.2 b
,Ziele formulieren®

(+ Losungsblatt 4.2.2 ¢)

~Der Langsamste, der
sein Ziel nicht aus den Augen
verliert, geht noch immer
geschwinder, als jener,

der ohne Ziel umherirrt.”
(G.E. Lessing)
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KOPIERVORLAGE/
ARBEITSBLATT

4.2.2a—c

,Ziele formulieren —

G. E. Lessing”

,Ziele formulieren —
Aufgabenblatt”

,Ziele formulieren —
Losungsblatt”

auf www.sciencekids.de

Aufgabe 4.2.3

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 30—-45 Minuten

Organisationsform
Unterrichtsgesprich,
Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

Arbeitsblatt 4.2.3 a
,Umfassend planen*

(+ Losungsblatt 4.2.3 b)

ARBEITSBLATT

,4.23a+b
,Umfassend planen —
Aufgabenblatt”
,Umfassen planen —
Losungsblatt”

auf www.sciencekids.de

Hinweis: Hier kann der Fachlehrer auch das Thema seiner nichsten
Unterrichtseinheit vorgeben (Beispiel aus dem Biologieunterricht: ,For-
muliere die Ziele fiir eine Unterrichtseinheit mit dem Thema Merkmale
der Sdugetiere.”).

Nach einem Ritual (z. B. 4.1.1 ,Augen auf mich!“) werden im Plenum
die Ergebnisse der Arbeitsphase besprochen.

Zuletzt erhalten die Schiiler Zeit, entweder ihren Reflexionsbogen
(Kopiervorlage 4.2.1 c) zu bearbeiten oder bewusst eine oder mehrere
Fragen (z. B. ,Wie soll es jetzt weitergehen?“) der Lehrperson miindlich
oder schriftlich oder durch eine Ubung (z. B. 4.1.2 ,Daumen-Feedback”)
zu reflektieren (s. auch 4.1 ,Reflexionsphasen®).

LEITFRAGEN

*+ Was steht am Anfang eines erfolgreichen
Lernprozesses?

+ Warum ist die Formulierung von Zielen vor dem Lernen
so wichtig?

% Wie sollten Ziele formuliert sein?

423 Planen

Will man ein Ziel erreichen, muss man den Weg dorthin planen. Diese
Planung muss vor dem Lernen erfolgen. Man muss sich fragen, was man
genau wie, wann und wo tun muss. Dazu gehoren die Reihenfolge der ein-
zelnen Schritte, der Bedarf bestimmter Materialien und Hilfsmittel sowie
moglicherweise die Hilfe anderer. Ebenso miissen die bendtigte Zeit, der
Zeitpunkt und der Ort der Handlung bedacht werden.

Bei den Schiilern soll durch die Geschichte ,Yannick auf Orchideen-
jagd“ das Bewusstsein fiir das Thema Planung geschaffen werden. Auf3er-
dem werden mit dem Arbeitsblatt die Fragen, die man sich beim Planen
stellen muss, erarbeitet. Zuletzt muss eine Lernhandlung in der Schule
geplant werden.

Die Lehrperson beginnt mit einem Begru-
Bungsritual (s. 4.1 ,Rituale und Regeln“). Danach wiederholt sie mit der
Klasse, was am Anfang eines Lernprozesses steht (die Formulierung von
Zielen) und was bei der Zielformulierung beachtet werden muss.

Dann zeigt sie den Schiilern anhand des Prozessmodells zum Lernen
(s. 4.2.1, Abb. 4/2), dass als zweiter Schritt die Planung des Vorgehens
zur Zielerreichung folgen muss.

Im nachsten Schritt erhalten die Schiiler das Arbeitsblatt ,Umfassend
planen®. Mit dessen Hilfe konnen sie in Einzelarbeit am Beispiel die Fragen,
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die man sich beim Planen stellen muss, herausarbeiten. AnschliefRend sol-
len die Schiiler die neuen Kenntnisse auf einen konkreten Lernvorgang in
der Schule anwenden, z. B. die Vorbereitung auf einen Vokabeltest umfas-
send planen und aufschreiben.

Nach einem Ritual (z. B. 4.1.1 ,Augen auf mich!“) werden im Plenum
die Ergebnisse der Arbeitsphase besprochen.

Zuletzt erhalten die Schiiler Zeit, entweder ihren Reflexionsbogen (s.
Kopiervorlage 4.2.1 c) zu bearbeiten oder bewusst eine oder mehrere
Fragen (,Wenn du jetzt noch weiterarbeiten konntest, was wiirdest du
noch herausfinden wollen?*) der Lehrperson miindlich oder schriftlich
oder durch eine Ubung (z. B. 4.1.2 ,Daumen-Feedback*) zu reflektieren
(s.auch 4.1 ,Reflexionsphasen®).

LEITFRAGEN
+ Welcher Schritt folgt auf die Formulierung von Zielen?

+ Weshalb ist eine gute Planung zur Zielerreichung
wichtig?

*+ Welche Fragen muss man sich bei der Planung
stellen?

42.4 Sich selbst motivieren

Um einen Lernprozess zu beginnen, muss man Lust haben oder wie man
auch sagt: ,motiviert sein“. Haufig ist aber bei Schiilern auch das Gegen-
teil der Fall. Dann ist es hilfreich, sich selbst motivieren zu kdnnen. Feste
Arbeitszeiten, ein aufgerdumter Arbeitsplatz, eine ruhige, ungestorte
Umgebung, eine Perspektive auf eine Belohnung, dass bei Bedarf auf die
Hilfe anderer zuriick gegriffen werden kann, oder sich selber Mut zuzu-
sprechen, kdnnen Mittel sein, um motiviert mit einer Aufgabe zu beginnen.

Zundchst sollen die Schiiler dariiber nachdenken, welche Aufgaben
(z. B. Vokabeln lernen, Hausaufgaben) sie im schulischen Kontext gerne
vor sich herschieben bzw. nicht gerne erledigen und welche Griinde

Es eignen sich Lern-
vorgdnge in allen
Fachern, um die
neuen Kenntnisse
herauszuarbeiten.

Aufgabe 4.2.4

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 30—45 Minuten

Organisationsform
Unterrichtsgesprich,
Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

Klebezettel oder Modera-
tionskarten, Stellwand,

Arbeitsblatt 4.2.4 a
ihrer Meinung nach dafiir verantwortlich sind. ,Motivationstipps*
Danach werden Vorschlage gesammelt, wie sie sich dennoch motivie- (+ Losungsblatt 4.2.4 b)
ren konnten, die Aufgaben anzugehen.
Die Lehrperson beginnt mit einem Begri-
Rungsritual (s. 4.1 ,Rituale und Regeln“). Dann wiederholt sie zusammen
mit den Schiilern die bereits besprochenen Komponenten Ziel und Pla- A24a+b

,Motivationstipps — Aufgabenblatt”
»Motivationstipps — Lésungsblatt”
auf www.sciencekids.de

nung, die vor einem Lernprozess bearbeitet werden miissen.

Als Nichstes sagt die Lehrperson, dass sie in der Klasse beobachtet,
dass Tatigkeiten, wie Lernen oder Hausaufgaben, immer wieder ungern
angegangen werden.
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Aufgabe 4.2.5

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 30—45 Minuten

Organisationsform
Unterrichtsgesprich,
Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

Klebezettel oder Modera-
tionskarten, Stellwand,
Klebepunkte, Kopier-
vorlage 4.2.5 a ,,Durch-
halten“ in DIN-A3- oder
DIN-A4-Format, Folien-
vorlage 4.2.5 b ,Der
Storch und der Frosch®,
Arbeitsblatt 4.2.5 ¢
~Durchhaltetipps“ (+
Losungsblatt 4.2.5 d),
Klebepunkte

Deshalb sollen die Schiiler in Einzelarbeit auf Moderationskarten oder
Klebezetteln aufschreiben, welche Aufgaben sie im schulischen Kontext
gerne vor sich herschieben bzw. nicht gerne erledigen. Die Karten werden
an einer Stellwand thematisch geordnet angebracht.

Im ndchsten Schritt sollen die Schiiler dariiber nachdenken, welche
Griinde dafiir verantwortlich sind, diese ebenfalls auf Kartchen aufschrei-
ben und an der Stellwand geordnet anbringen.

Danach werden im Plenum die Ergebnisse angeschaut und diskutiert.

Nach einer Bewegungspause sollen die Schiiler in Kleingruppen Vor-
schlage sammeln, wie man sich selbst motivieren kann. Auch diese Vor-
schlige werden auf Klebezettel oder Kartchen geschrieben und an der
Stellwand thematisch geordnet angebracht.

Im Plenum werden die Vorschlage diskutiert und zusammengefasst.

AnschlieRend bearbeiten die Schiiler das Arbeitsblatt ,Motivati-
onstipps“. Nach einem Ritual (z. B. 4.1.1 ,Augen auf mich!“) werden im
Plenum die Ergebnisse der Arbeitsphase besprochen.

Zuletzt erhalten die Schiiler Zeit, entweder ihren Reflexionsbogen
(s. Kopiervorlage 4.2.1 ¢) zu bearbeiten oder bewusst eine oder mehrere
Fragen (,Was war heute schwierig/einfach?“) der Lehrperson miindlich
oder schriftlich oder durch eine Ubung (z. B. 4.1.2 ,Daumen-Feedback*)
zu reflektieren (s. auch 4.1 ,Reflexionsphasen®).

LEITFRAGEN

% Weshalb bin ich manchmal nicht motiviert,
Tatigkeiten wie Lernen oder Hausaufgaben machen
anzugehen?

% Wie kann ich mich selbst motivieren?

Durchhalten

Sind Ziele formuliert, wurde umsichtig geplant und hat man Lust zum
Lernen, dann kann es mit dem Lernprozess losgehen. Allerdings ist es oft
nicht leicht, konzentriert durchzuhalten und nicht friihzeitig aufzugeben.
Storfaktoren, wie Ablenkung von aufien, Versagensingste, Midigkeit
oder Unlust, konnen den Lernprozess unterbrechen oder gar vollstindig
stoppen. Durchhaltestrategien, ein gutes Zeitmanagement oder Korrek-
turen beim Vorgehen kénnen beim Durchhalten helfen.

In dieser Ubung werden die Schiiler mit dem Thema Durchhalten kon-
frontiert. Sie sollen mdgliche Griinde benennen, sich aber auch bewusst
machen, dass es fir sie niitzlich sein kann, Durchhaltestrategien zu ken-
nen und anzuwenden.

Die Lehrperson beginnt mit einem Begrii-
Bungsritual (s. 4.1 ,Rituale und Regeln“). Dann wiederholt die Lehrperson
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zusammen mit den Schiilern die bereits besprochenen Komponenten Ziel
ormulieren, Planung und Selbstmotivationsstrategien. KOPIERVORLAGE/
f ’ 9 9 ARBEITSBLATT

Anschliefiend fragt die Lehrperson die Schiiler, ob sie schon einmal

. . .. 4.2.5a-d
oder mehrmals einen Lernvorgang oder die Hausaufgaben motiviert _Durchhalten
begonnen, aber ihn dann doch nicht zu Ende gebracht haben. »Der Shtr?rICh und der Frosch”
. . . . .. . e ,Durchhaltetipps —
Im nachsten Schritt sollen die Schiiler Griinde, die fir den Abbruch Aufgabenblatt”
eines Lernvorgangs verantwortlich sein konnen, auf Kartchen schrei- »Durchhaltetipps —

Losungsblatt”

ben und an einer Stellwand oder Tafel befestigen. Zusammen mit der uf www.sciencekids.de

Lehrperson sortieren die Schiiler die Vorschlage, benennen thematische
Gruppen und ordnen die Vorschlige diesen zu. Folgende Gruppen soll-
ten entstehen:

e ,lch bin miide und kann nicht mehr.”
e ,lch habe keine Lust mehr.”

e ,lch werde abgelenkt.”

e lch habe wenig Zuversicht.

e ,lch muss mein Vorgehen korrigieren.”

Welche Ursachen den Schiilern am haufigsten begegnen, soll eine Umfrage
zeigen. Die Schiiler sollen Klebepunkte an die Themen kleben, die ihnen
am haufigsten Probleme beim Durchhalten machen. Dazu befestigt
die Lehrperson die Vorlage ,Durchhalten” an der Stellwand/Tafel oder
schreibt sie an die Tafel. Nach einer gemeinsamen Sichtung der Ergeb-
nisse folgt eine Bewegungspause.

Mit der Grafik vom ,Storch und dem Frosch*, die von den Schiilern im
Unterrichtsgesprach interpretiert werden soll, bringt die Lehrperson das
Thema Losungsmaoglichkeiten bzw. Durchhaltestrategien ein.

Die Schiiler sollen sich nun Tipps zum Durchhalten beim Lernen liber-
legen und diese ins Arbeitsblatt ,Tipps zum Durchhalten” eintragen.
Anschliefend werden die Vorschlige im Plenum diskutiert und gegebe-
nenfalls erganzt. Die Lehrperson schlagt den Schiilern vor, das Arbeits-
blatt zu Hause tber den Arbeitsplatz zu hingen.

Zuletzt erhalten die Schiiler Zeit, entweder ihren Reflexionsbogen (s.
Kopiervorlage 4.2.1 c) zu bearbeiten oder bewusst eine oder mehrere Fra-
gen (,Wie interessiert warst du heute?“) der Lehrperson miindlich oder
schriftlich oder durch eine Ubung (z. B. 4.1.2 ,Daumen-Feedback*) zu
reflektieren (s. auch 4.1 ,Reflexionsphasen®).

LEITFRAGEN

+ Welche Griinde konnen zum Abbrechen eines
Lernprozesses fiihren?

+ Welche Durchhaltestrategien gibt es?
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Aufgabe 4.2.6

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Fiacher

Dauer 30—45 Minuten

Organisationsform
Unterrichtsgesprich,
Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

Stellwinde oder Tafel,
1 DIN-A3-Plakat pro
Schiiler, Arbeitsblatt
4.2.6 a ,Reflektieren”
(+ Losungsblatt 4.2.6 b)

4.2.6 Selbstreflexion

Hat man den Lernprozess nicht abgebrochen, sondern bis zum Ende
durchgehalten, ist die Lernhandlung noch nicht abgeschlossen. Es folgt
die Phase der Selbstreflexion und Bewertung. Sie spielt in der Phase
nach dem Lernen eine zentrale Rolle und rundet die Forderung des
selbstregulierten Lernens ab. Die Reflexion bezieht sich auf den gesam-
ten Lernprozess. Es wird nicht nur das Ergebnis reflektiert, sondern auch
die Ziele, die Planung, die Selbstmotivations- und die Durchhaltestrate-
gie. Erst die Reflexion macht es moglich, fiir die nachste Handlung hilf-
reiche Schlussfolgerungen zu ziehen. Nur so ist es zum einen mdglich,
zu erkennen, welche Verhaltensweisen oder Handlungen fiir die Zieler-
reichung hinderlich waren bzw. welche Fehler man gemacht hat, zum
anderen sich bewusst zu machen, was man beim Lernprozess gut und
richtig gemacht hat.

Die Lehrperson beginnt mit einem Begri-

ARBEITSBLATT

42.6a+b

,Reflektieren — Aufgabenblatt”
,Reflektieren — Lésungsblatt”
auf www.sciencekids.de

Bungsritual (s. 4.1 ,Rituale und Regeln“). Danach wiederholt die Lehrper-
son zusammen mit den Schiilern die bereits besprochenen Komponenten
Ziel formulieren, Planung sowie Selbstmotivations- und Durchhaltestra-

tegien.

Die Lehrperson erklart anhand des Prozessmodells von Schmitz (s. 4.2,
Abb. 4/2), dass mit dieser Stunde die Forderung des selbstregulierten
Lernens beendet wird. Sie zeigt aber auch am Modell, dass ein zentraler
Baustein des selbstregulierten Lernens noch fehlt und was am Ende einer
Lernhandlung besonders bedeutsam ist, nimlich die Reflexion und Bewer-
tung des gesamten Lernprozesses.

Im Unterrichtsgesprach sollen sich die Schiler zu folgenden Fragen
duflern:

e ,Was heifdt reflektieren?”
e ,Warum ist die Reflexion nach dem Lernen so wichtig?“

e ,Was gehort zu einer ausgiebigen Reflexion?*

Die Lehrperson oder ein Schiler schreibt die Antworten an die Tafel.

Danach bearbeiten die Schiiler in Einzelarbeit das Arbeitsblatt ,Reflektie-
ren“, das anschlieféend im Plenum besprochen wird.

Nach einer Bewegungspause sollen die Schiiler in Einzelarbeit eine
personliche Checkliste fiir das Reflektieren nach dem Lernen in DIN-A3-
Grofée mit den Komponenten ,Ziel formulieren, ,Planen”, ,Selbstmoti-
vation“, ,Durchhalten”, ,Aus Fehlern lernen und sich vergleichen“ gestal-
ten und zunichst an einer Wand/Tafel oder an Stellwdnden befestigen.
Sind alle Plakate fertig, geht die Lehrperson mit der Klasse die Checklisten
durch und macht positive oder hilfreiche Bemerkungen. Die Lehrperson
fordert die Schiiler auf, ihr Plakat zu Hause in ihren Zimmern aufzuhingen
und zwei sehr gut gestaltete im Klassenzimmer anzubringen.
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Zuletzt erhalten die Schiler Zeit, entweder ihren Reflexionsbo-
gen (s. Kopiervorlage 4.2.1 c¢) zu bearbeiten oder Fragen (,Wie war es
heute?“) muindlich oder schriftlich oder durch eine Ubung (z. B. 4.1.2
,Daumen-Feedback”) zu reflektieren (s. auch 4.1 ,Reflexionsphasen®).

LEITFRAGEN

*+ Warum ist Selbstreflexion am Ende eines Lernprozesses
so wichtig?

+ Was gehort zu einer ausgiebigen Reflexion?

4.3. Ubungen zur Férderung der
exekutiven Funktionen und der
Selbstregulation im Sportunterricht

Bewegung, Sport und Spiel sind fiir die Férderung der exekutiven Funkti-
onen und der Selbstregulationsfahigkeit von grofRer Bedeutung. Aus die-
sem Grund werden an dieser Stelle die wissenschaftlichen Erkenntnisse zu
diesen Forderbereichen ausfiihrlicher dargestellt.

Effekte von Bewegung, Sport und Spiel

Das Gehirn gilt als das anpassungsfihigste Organ des menschlichen Kor-
pers. Seine Anpassungsfihigkeit wird als ,Neuroplastizitat” bezeichnet.
Die aktivitdtsabhangige Neuroplastizitit bildet die Grundlage daftir, dass
korperliche Aktivitdt Uber den gesamten Lebensverlauf auf die Neuroa-
natomie, auf chemische Prozesse im Gehirn und seine Funktionen ein-
wirken kann (vgl. Kubesch 2016, 2017). Wenn man sich bewegt, steigt
gleichzeitig die Wahrscheinlichkeit einer kognitiven Reaktion. Das Gehirn
eines korperlich aktiven Menschen stellt sich auf diesen Zusammenhang
ein, indem es ein erhohtes Potenzial fiir strukturelle Plastizitdt und Anpas-
sungsfahigkeit zur Verfiigung stellt (vgl. Kempermann 2012). Das Gehirn
eines Sportlers ist also im besonderen Mafde anpassungsfahig.

Auf struktureller Ebene fordert korperliche Aktivitat die Neubildung,
das Wachstum, die Aufrechterhaltung und Vernetzung von Nervenzellen.
Uber die durch muskulire Beanspruchung induzierte Neubildung von Ner-
venzellen (Neurogenese) im Hippokampus werden Lern- und Gedicht-
nisprozesse gefordert. Die Neurogenese wird auch durch geistige Aktivi-
tdt angeregt. Geht der kognitiven Beanspruchung jedoch ein korperliches
Training voraus, hat dies einen additiven Effekt. Rund 30 Prozent mehr
Nervenzellen bilden sich in der Kombination von korperlicher und nach-
folgender kognitiver Aktivitat als durch eine der beiden Stimulationen fiir
sich genommen (vgl. Fabel et al. 2009). Das spricht fiir Sport- und Bewe-
gungseinheiten vor dem Lernen.

Sportunterricht
und kurze intensive
Bewegungspausen
vor dem Lernen
fordern die kognitive
Leistungsfahigkeit
und das Lernverhalten
nachweislich.
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Eine hohe
korperliche Fitness
fordert langfristig
die kognitive
Leistungsfahigkeit.

Bei den Effekten von korperlicher Aktivitit auf exekutive Funktionen
unterscheidet man zwischen akuten Trainingseffekten, die sich wah-
rend der korperlichen Belastung oder unmittelbar danach einstellen, und
Effekten, die durch ein regelmafiiges Training Uiber mehrere Wochen oder
Monate und eine gesteigerte korperliche Fitness erzielt werden (vgl.
Kubesch 2016, 2017). Durch korperliche Aktivitit und Fitness geforderte
exekutive Funktionen zeigen sich unter anderem im Zusammenhang mit
der Aufmerksamkeitssteuerung (vgl. Hillman et al. 2009; Voss et al. 2011;
Chaddock et al. 2012a), der Inhibition (vgl. Buck et al. 2008) und der
Arbeitsgedichtnisleistung (vgl. Kamjio et al. 2011; zur Ubersicht siehe
Chaddock-Heyman et al. 2013).

Korperliche Fitness steigert die Leistung des exekutiven Systems,
indem es zu einer gesteigerten Effizienz der Informationsverarbeitung
des Gehirns beitrdgt. Dabei sind die Wirkungen der Fitness auf kognitive
Funktionen keine kurzfristigen Effekte, sie wirken vielmehr langfristig. So
erlaubt die aerobe Leistungsfahigkeit von Kindern Aussagen Uber deren
kognitive Leistungsfahigkeit im Folgejahr zu treffen (vgl. Chaddock et
al. 2012b). Der Zusammenhang zwischen einer gesteigerten kognitiven
Leistungsfahigkeit und Fitnesseffekten geht auch aus einer Langzeitstudie
hervor, die alle zwischen 1950 und 1976 geborenen schwedischen wehr-
pflichtigen Manner erfasst. In dieser Studie wurde nachgewiesen, dass eine
Zunahme an kardiovaskularer Leistungsfahigkeit im Alter zwischen 15 und
18 Jahren die kognitive Leistungsfahigkeit im Alter von 18 Jahren voraus-
sagt. Die Zunahme der kardiovaskuldren Leistungsfahigkeit steht dabei in
einem positiven Zusammenhang mit der Intelligenz — eine hohere Fitness
korreliert mit einer hoheren Intelligenz. Die korperliche Leistungsfahigkeit
mit 18 Jahren wiederum sagte die Leistungsfahigkeit in Studium und Beruf
sowie den soziookonomischen Status im weiteren Lebensverlauf voraus
(vgl. Aberg et al. 2009). Auf die Fitness kommt es also an!

Akute Belastungseffekte auf exekutive Funktionen konnten u. a. bei
jungen Erwachsenen nach einer 20-minitigen Yoga-Einheit (vgl. Gothe
et al. 2013) sowie bei jugendlichen Schiilern nach einer 10-minitigen
koordinativen (vgl. Budde et al. 2008) und einer 30-miniitigen koordi-
nativ- und ausdauerorientierten Sportunterrichteinheit nachgewiesen
werden (vgl. Kubesch et al. 2009). Im Vergleich zu einer Ruhebedingung
konnten diese Schiiler nach dem Sportunterricht Storreize besser aus-
blenden. Kurze, ca. 4-minltige hochintensive Bewegungspausen wirken
sich ebenfalls positiv auf die selektive Aufmerksamkeit von Schiilern
aus (vgl. Ma, Le Mare und Gurd 2015). Die Wirksamkeit solch kurzer,
belastungsintensiver Bewegungspausen zeigt sich nicht nur auf kogni-
tiver Ebene, sondern spiegelt sich auch im Verhalten der Schiiler wider.
Im weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde sind die aktivierten Schi-
ler weniger motorisch unruhig und abgelenkt als diejenigen, die sich in
Unterrichtspausen korperlich nicht (intensiv) belastet haben (vgl. Ma,
Le Mare und Gurd 2014). In einer weiteren Studie wurde nachgewiesen,
dass sich nach einer 20-miniitigen mittleren Ausdauerbelastung nicht
nur die Fahigkeit verbessert, Storreize auszublenden, sondern auch das
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Abschneiden in Schulleistungstests (vgl. Hillman et al. 2009). Diese
Daten werden durch eine Metaanalyse gestiitzt, die belegt, dass sich die
kognitive Leistungsfahigkeit von Schiilern wahrend und unmittelbar nach
einer akuten Belastung verbessert. Verbesserungen sind auch noch im
weiteren Verlauf des nachfolgenden Unterrichts nachweisbar (vgl. Chang
et al. 2012). Will man die akuten positiven Effekte auf die Aufmerksam-
keitsleistung von Schiilern im Anschluss an eine korperliche Belastung
nutzen, sollten der Sportunterricht und auf3erunterrichtliche Sport- und
Bewegungsangebote also nicht am Ende des Schultages stattfinden, son-
dern moglichst taglich zu Beginn des Schultages sowie vor Hausaufga-
ben- und weiteren Lernzeiten platziert werden.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass exekutive Funktionen von Kin-
dern und Jugendlichen sowohl von einer akuten korperlichen Belastung als
auch von neurophysiologischen Adaptionen — angeregt durch ein linger-
fristiges korperliches Training — profitieren. Aufgrund von Studienergeb-
nissen, die eine Kausalitiat zwischen korperlicher Fitness bzw. korperlicher
Belastung und verbesserten exekutiven Funktionen sowie Lernleistungen
belegen, sollte dem Sportunterricht und Bewegungspausen ein weitaus
grofierer Stellenwert in der Schule zukommen (vgl. Kubesch 2016, 2017).

Zudem zeichnet sich ab, dass eine Kombination aus korperlichem und
kognitivem Training fiir die Forderung exekutiver Funktionen im Beson-
deren geeignet ist (vgl. Langdon und Corbett 2012; Theill et al., 2013).
Ein solches Training findet man insbesondere in Bewegungspausen, die
gezielt auf das Training exekutiver Funktionen ausgerichtet sind, und in
Mannschaftssportarten, wie Handball, Fu3ball, Volleyball und Basketball
(www.spielsportplus.de). In den grofRen und kleinen Sportspielen miissen
die Spieler haufig in Bruchteilen von Sekunden und unter Gegnerdruck die
richtigen Entscheidungen treffen, flexibel im Denken und Handeln sein,
Impulse kontrollieren, die Aufmerksamkeit ganz auf die motorische Auf-
gabe richten, ohne sich ablenken zu lassen. Emotionen miissen gesteu-
ert und negative Gefiihle und Gedanken, die dem Erfolg entgegenstehen,
ausgeblendet werden. Die Spieler mussen sich Spielablaufe und das Spiel-
verhalten des Gegners einprdgen und sie in der jeweiligen Spielsituation
im Arbeitsgedachtnis aufrechterhalten, um die richtige Aktion schnellst-
moglich einleiten zu konnen. Die grofden und kleinen Sportspiele bieten
damit ein hervorragendes Training des prafrontalen Kortex.

Soziales Lernen findet ebenfalls im priafrontalen Kortex statt, in dem
allgemeine Regeln reprdsentiert sind. Es erfolgt am giinstigsten durch
eigenes Handeln in der Gruppe. Dabei konnen soziale Werte, die tiber den
Sport vermittelt werden, auf andere Kontexte libertragen werden. Wer
durch den Sport lernt, Erfolge zu erarbeiten und Niederlagen zu bewilti-
gen, wird von diesen Kompetenzen auch in anderen Lebens- und Lernbe-
reichen profitieren.

Ist der Sportunterricht an Schulen also darauf ausgerichtet, die Selbst-
regulation von Kindern und Jugendlichen zu fordern, kann die dort erlernte
Selbstregulationsfahigkeit auf andere Bereiche und Lernsituationen {iber-
tragen werden (vgl. Kubesch 2016, 2017).

Dem Sportunterricht
und den Bewegungs-
pausen sollte in der
Schule ein grofierer
Stellenwert zukommen.

&

www.spielsportplus.de
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Wer durch den Sport lernt,
Erfolge zu erarbeiten

und Niederlagen zu
bewdltigen, wird von
diesen Kompetenzen auch
in anderen Lebens- und
Lernbereichen profitieren.

Auch das psychische Wohlbefinden wird durch korperliches Training
unterstiitzt. ,Verbrennt“ der Korper durch sportliche bzw. korperliche
Aktivitdt Fett, bewirkt dies einen Anstieg von Serotonin im Gehirn, der
sich positiv auf das Wohlbefinden auswirkt, indem die Stimmung gestei-
gert und aggressives Verhalten oder Zustandsangst reduziert werden (vgl.
Kubesch 2013). Die durch korperliche Aktivitit angeregte Serotoninbio-
synthese unterstiitzt auf diese Weise die Selbstregulationsfihigkeit. Die
Selbstregulationsfahigkeit ldsst sich somit korperlich trainieren und for-
dern. Das zeigen auch Studien, in denen man Selbstregulationsfahigkeit
reduziert hat, nachdem eine Selbstregulation erfordernde Aufgabe absol-
viert wurde. Ein zweimonatiges korperliches Training hatte zur Folge,
dass der Riickgang der Selbstregulation in solchen Situationen weniger
stark ausfiel (vgl. Bauer und Baumeister 2011). Also gerade dann, wenn
die Selbstkontrolle oder Willensstadrke nachlassen, profitieren die Sportler
von ihrem Training.

Die genannten Beispiele machen deutlich, dass dem Sportunterricht
eine wichtige Rolle fiir die Forderung der exekutiven Funktionen und der
Selbstregulation zukommt. Und es ist innerhalb des Sport- und Bewe-
gungsangebots an Schulen tatsachlich der Sportunterricht, der die besten
Voraussetzungen dafiir liefert. Durch ihn werden aufgrund seiner Verbind-
lichkeit nahezu alle Kinder und Jugendlichen erreicht, er lasst ausreichend
Zeit und Raum, um die Fitness zu steigern, die die Voraussetzung dafir
ist, sich intensiv und ausdauernd zu belasten. Und er ermdoglicht es, die
Selbstregulation zu starken und soziale Kompetenzen zu erwerben.

SCHULALLTAG

Ein Schiiler flippt jedes Mal vollkommen aus, wenn er zu den
Verlierern gehort.

Eine Schiilerin ist eine Trainingsweltmeisterin: Doch beim
Vorturnen féllt sie jedes Mal vom Gerat.

Ein Schiiler hélt sich beim FuBballspielen nicht an die
vereinbarten Regeln.

Eine Lehrperson in der Pause eines Handballspiels zu

seinen Schiilern: ,,Macht mehr Druck bei der Abwehr. Die
StoBbewegung erfolgt immer im Bogen, damit der Druck

von hinten kommt. Dann gibt es mehrere Méglichkeiten:
Entweder ihr macht einen Torabschluss vor der Abwehr — der
Riickraumwurf kann z. B. ein Sprungwurf oder Hiiftwurf sein
— oder Durchbruch an den Kreis und Torabschluss. Und denkt
daran, wenn ihr zwei Abwehrspieler auf euch zieht: Pass an
den Kreis oder an einen anderen freien Mitspieler. Das miisst
ihr je nach Situation entscheiden.”

Eine Lehrperson zu einem Schiiler wahrend eines FuBballspiels:
»Du musst schneller von Raum- auf Pressdeckung umstellen!”
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e Geben Sie stets kurze, fiir alle leicht verstandliche ﬂbungs-
anweisungen. Wiederholen Sie diese ggf. mehrmals oder lassen
Sie diese von einem Schiiler wiederholen.

 Gehen Sie erst zur ndchsten Schwierigkeitsstufe iiber, wenn der
GroBteil der Klasse die Ubung erfolgreich durchfiihren kann.

» Erhéhen Sie den Schwierigkeitsgrad kleinschrittig, d. h., nehmen
Sie nur ein oder zwei weitere Modifizierungen in Form von
Regeldnderungen oder Regelerweiterungen vor.

» Achten Sie darauf, dass die Schiiler bei Erlduterungen die
Aufmerksamkeit tatsdchlich auf Sie als Lehrperson richten
(Blickkontakt), dass sie still sind und den Ball ruhen lassen,

z. B. indem sie den Ball auf dem Kopf ablegen und mit beiden
Handen fassen; den Ball auf den Boden legen und zwei groBe
Schritte hinter dem Ball stehen oder den Ball fest in den Handen
halten. Welche Regel gewdhlt wird, ist abhdngig vom Alter bzw.
vom Entwicklungsstand der Schiiler sowie den Erfahrungen der
Lehrperson.

e Wird wahrend einer Erlauterung der Lehrerperson mit dem
Ball gespielt oder mit einem anderen Spieler gesprochen, sollte
eine Konsequenz folgen, die im Vorfelrd besprochen wurde,
beispielsweise fiinf Liegestiitze oder Streckspriinge.

e Machen Sie den Schiilern immer wieder bewusst, dass man sich
nur auf eine Sache voll konzentrieren kann. Bei einer Ansage des
Lehrers muss die ganze Aufmerksamkeit anhaltend auf dessen
Anweisungen und darf nicht auf den Ball oder einen Mitschiiler
gelenkt werden.

Linienldufe

Mit dieser Ubung wird die Schnelligkeitsausdauer trainiert. Die Ubung
trainiert aufderdem das Arbeitsgedachtnis und die fokussierte Aufmerk-
samkeit, aber auch die Inhibition und die kognitive Flexibilitat.

Die Klasse wird in Gruppen von 6 bis 8 Schu-
lern eingeteilt. Mit vier gleichfarbigen Markierungshiitchen (in Abb. 4/3
blau) wird ein Feld an den Ecken so abgegrenzt, dass um das Feld herum
ein Streifen von etwa einem Meter frei bleibt (zum Zuricklaufen, s. Abb.
4/3). Je zwei Hitchen in den vier verschiedenen Farben der (Spielfeld-)
Linien, die meist schon auf dem Hallenboden angebracht sind, werden an
den Linienenden mit (gleichfarbigen) Hiitchen markiert (s. Abb. 4/3).
Die Mitglieder der ersten Gruppe stellen sich entlang der Startlinie auf.
Die anderen Gruppen jeweils in Reihen dahinter.

Die drei ersten Hinweise
fiir die Anwendung von
Ubungen zur Férderung der
exekutiven Funktionen und
der Selbstregulation sollten
auch bei Bewegungspausen
und beim bewegten Lernen
beachtet werden.

. <
ERLEBNISPADAGOGIK  \

EPA 8: ,Schwimmende Insel“
auf www.sciencekids.de

Aufgabe 4.3.1

Klassenstufe 5 bis 10
Ficherbezug

Sport

Dauer flexibel

Organisationsform
Gruppen von 6 bis 8
Schiilern

Materialien und
Hilfsmittel

12 Pylonen/Hiitchen in
verschiedenen Farben,
ggf. 1 Ball pro Schiiler
(s. Varianten)
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@ Weitere Ubungen
zur Forderung

der exekutiven Funktionen
und der Selbstregulation im
Sportunterricht finden Sie
auf www.fit-lernen-leben.
ssids.de

Abb. 4/3: Aufbau fiir
,Linienlaufe®

ZUSATZUBUNGEN

Beispiel eines Rituals im
Sportunterricht:

4.3.1a

,Meeting Point”

4.3.1b

,Uberhol mich!”

4.31c
,Pizza-Soccer/Ketchup-
Basketball”

auf www.sciencekids.de

Die Ubungen kénnen
auch mit Billen
durchgefiihrt werden.
Dabei prellen die Schiiler
beim Laufen einen Ball.

4—————————————1

A A
A A 4

Startlinie
Ziellinie

A A AAA

S I e T —

Grundiibung: Die Lehrperson gibt per Zuruf die Farbe einer der vier Linien
an (z. B. Rot). Dies ist zugleich das Startsignal fiir die erste Gruppe.

Deren Mitglieder sprinten von der Startlinie zur roten Linie, beriihren
sie mit einer Hand und laufen bis zur Ziellinie des Feldes durch. Danach
laufen sie langsam rechts oder links an den Seitenstreifen zurlick bis zur
Startlinie.

Inzwischen hat die zweite Gruppe an der Startlinie Aufstellung genom-
men. Die Lehrperson ruft erneut die Farbe einer Linie (z. B. Griin) und die
Gruppe lauft entsprechend los usw.

Sind alle Gruppen zwei- oder dreimal gelaufen, erklart die Lehrperson
die erste Schwierigkeitsstufe des Spiels.

Schwierigkeitsstufe 1: Aufstellung und Start erfolgen wie bei der
Grundibung.

Doch jetzt nennt die Lehrperson jeweils zwei verschiedene Farben
(z. B. Blau — Rot). Nun miissen zuerst die blaue, dann die rote Linie ange-
laufen, beriihrt und bis zur Grundlinie durchgelaufen werden. Dabei muss
je nach Reihenfolge der aufgerufenen Farben maglicherweise von der
zuerst genannten Linie zur zweiten zuriickgelaufen werden und dann
erst zur Ziellinie. Sind alle Gruppen zwei- oder dreimal gelaufen, erklart
die Lehrperson die zweite Schwierigkeitsstufe des Spiels.

Schwierigkeitsstufe 2: Aufstellung, Start und Durchfiihrung erfolgen wie
bei der Grundiibung und der bereits durchgefiihrten Schwierigkeitsstufe 1.

Nun werden nacheinander drei verschiedene Farben (z. B. Violett
— Griin — Rot), im nédchsten Durchgang alle vier verschiedenen Farben
jeweils in beliebiger Reihenfolge aufgerufen.
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Variante 1: Statt Farben werden den Linien (auch) Zahlen zugeord-

net (z. B. Blau = 1, Griin = 2). Entsprechend der Grundiibung und . (

den Schwierigkeitsstufen werden nur Zahlenkombinationen (z. B. 3 eXGl{uthFn FunkFlone.n und
o der Selbstregulation finden

— 1 —4) oder Kombinationen aus Zahlen und Farben (z. B.Rot — 1 —  Gje quf

Violett — 2) aufgerufen. www.spielsportplus.de/
konzepte/sport-im-fokus/

Weitere Ubungen
zur Forderung der

Variationsmoglichkeiten
@k

Variante 2: Die genannte Reihenfolge von Farben und/oder Zahlen
wird von den Gruppen in umgekehrter Reihenfolge abgelaufen (z. B.
statt 3 — 4 — Griin laufen die Schiiler Griin — 4 — 3).

Variante 3: Es darf nach Ansage der Farben oder Zahlen erst gestar-
tet werden, wenn die Lehrperson einen Arm hebt.

Gemeinsam mit dem ZNL TransferZentrum fiir Neurowissenschaften
und Lernen der Universitdt Ulm, dem INSTITUT BILDUNG plus in
Heidelberg und dem Landesinstitut fiir Schulsport, Schulkunst und
Schulmusik (LIS) in Ludwigsburg wurde die Lernplattform ,Fit fiir
Lernen und Leben” (www.fit-lernen-leben.ssids.de) von der Stiftung
Sport in der Schule Baden-Wiirttemberg eingerichtet. Man findet
dort zum Zusammenhang zwischen korperlicher Aktivitdt und
Lernen sowie zur Selbstrequlationsfahigkeit und den exekutiven
Funktionen vertiefende Texte und Literaturhinweise, Erklarfilme
sowie eine wachsende Beispielsammlung zur Férderung der
Selbstrequlationsfahigkeit und der exekutiven Funktionen in allen
Unterrichtsfdachern, jeweils zum kostenlosen Download. AuBerdem
werden Kontakte zu Fortbildnern , Fit fiir Lernen und Leben” der
Staatlichen Schuldmter in Baden-Wiirttemberg aufgelistet.
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5. Stress und Angst
verstehen und bewaltigen

ERSCHOPFUNGSZUSTANDE, Belastungssymptomatiken, somatoforme
Storungen und negative Selbstwahrnehmung sind bei Jugendlichen bei
weitem kein Einzelfall mehr. Rund 20 % der Heranwachsenden leiden

an den Wirkungen von starkem Stress, die ausnahmslos negativ sind.
Indem sich Schiiler mit ihren Gedanken bzw. Bewertungen von potenziell
stressauslosenden Situationen und ihren eigenen Stressreaktionen
auseinandersetzen, erfahren sie, dass sie Einfluss auf negative

Emotionen, wie Stress und Angst, nehmen konnen. Das Anwenden von
Bewiultigungsstrategien fordert die Schiiler in ihrem alltdglichen Umgang

mit Herausforderungen, es macht sie stdrker und resilienter.

In diesem Kapitel lernen die Schiiler:

e sich ihre eigenen Stressreaktionen bewusst zu machen
* eigene Quellen von Stress unter die Lupe zu nehmen

* sich mit stressverstdrkenden Motiven, Einstellungen
und Bewertungen auseinanderzusetzen

* welche Auswirkungen Stress auf ihr Gehirn hat

» mental(e) Strategien zur Stressbewdltigung kennen
 Achtsamkeit kennen und erfahren

e wie sie sich selbst Ziele setzen und darauf zusteuern



140

Das sagen die Bildungspliane

]

Die Schiiler konnen die biologische Bedeutung der Stressreaktion an einem Bei-
spiel beschreiben, Stressoren nennen und bewerten, die korperlichen Auswirkun-
gen bei lang anhaltendem Stress nennen und Moglichkeiten der Stressbewaltigung
beschreiben. (GB-S1/GYM, Biologie KI. 7/8/9, 3.2.2.5 Informationssysteme)

Die Schiiler konnen mogliche, personliche Stressoren erkennen und den Umgang damit
beschreiben. (GB-S1, AES, KI. 7/8/9, 3.1.3.2 Gesundheitsmanagement im Alltag)

L Die Schiiler konnen Stressoren darstellen, individuelle Stressoren erkennen, stress-
verstirkende Motive identifizieren und mogliche korperliche Reaktionen erkldren.
(GB-S1, AES, KI. 7/8/9, 3.1.3.2 Gesundheitsmanagement im Alltag)

ﬁ Die Schiiler konnen den Zusammenhang zwischen Stressoren und Widerstandsres-
sourcen beschreiben und die personlichen Widerstandsressourcen analysieren. (GB-
S1, AES, KI. 7/8/9, 3.1.3.2 Gesundheitsmanagement im Alltag)

L) Die Schiiler kénnen Strategien des Stressmanagements (instrumentelle, kognitive,
regenerative) beschreiben, erproben und bewerten. (GB-S1, AES, KI. 7/8/9, 3.1.3.2
Gesundheitsmanagement im Alltag)

Die Schiiler konnen die Erkenntnisse aus den oben genannten Teilkompetenzen in
handlungsorientierten Aufgabenstellungen umsetzen und die Ergebnisse bewerten.
(GB-S1, AES, KI. 7/8/9, 3.1.3.2 Gesundheitsmanagement im Alltag)

Die Schiiler konnen physische und psychische Auswirkungen ihres Bewegungshan-
delns, zum Beispiel Entspannung oder Fitness, wahrnehmen und verstehen. (GB-S1/
GYM, Sport, Prozessbezogene Kompetenzen, 2.3. Personalkompetenz)

Die Schiler konnen Situationen und Sachverhalte aus verschiedenen Perspektiven
betrachten oder beschreiben. (GB-S1/GYM, Ethik, Prozessbezogene Kompetenzen,
2.1 Wahrnehmen und sich hineinversetzen)

Die Schiler konnen beschreiben, wie sie und andere mit Erfahrungen von Gelingen
und Misslingen umgehen. (GB-S1/GYM, Katholische Religionslehre, KI. 5/6, 3.1.1
Mensch)

Y Die Schiiler kénnen Ruhe und Stille wertschitzend wahrnehmen. Sie entspan-
nen sich bewusst, suchen bewusst Orte der Stille auf und treten fiir das Bediirfnis
nach Ruhe anderer ein. (Férderschule, Bildungsbereich Leben in der Gesellschaft,

Werthaltungen)
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Jugendliche im Stress

In Deutschland leiden 18 % der Kinder, das ist ca. jedes sechste Kind,
und rund 19 % der Jugendlichen, das entspricht in etwa jedem flinften
Jugendlichen, an hohem bis sehr hohem Stress (Ziegler, 2016). Auch
die Ubrigen Kinder und Jugendlichen zeigten in dieser Studie aus dem
Jahr 2015 Stress-Symptomatiken, jedoch in einer weniger ausgeprag-
ten Form. Wie in vielen anderen Studien wahrend der letzten 15 Jahre
wiesen gestresste Kinder und Jugendliche korperliche und psychische
Belastungssymptomatiken auf. Midigkeit und Einschlafschwierigkeiten,
Kopfschmerzen und Bauchschmerzen, aber auch Versagensingste und
negative Emotionen — bis hin zu depressiven Verstimmungen — stehen
fur viele Heranwachsende auf der Tagesordnung. Jugendliche, die ein
hohes Stresserleben haben, verfligen oft liber eine geringe Problemlo-
sekompetenz — sie wissen nicht, wie sie Probleme eigenstiandig angehen
und I6sen sollen — und haben ein erhohtes Aggressionspotenzial. Auch
die Ergebnisse der internationalen HBSC-Studie 2013/2014 der WHO
(Health Behaviour in School-aged Children, Inchley et al., 2016) mit
mehr als 200 000 jungen Menschen aus 39 Landern zeigte, dass gesund-
heitliche Beschwerden bereits im Jugendalter weit verbreitet sind. Von
den 5 691 Middchen und Jungen aus Deutschland zwischen 11 und 15
Jahren, die an der Studie teilnahmen, gaben 30,3 % der Madchen und
17,3 % der Jungen an, mindestens zwei gesundheitliche Beschwerden
pro Woche zu erleben.

Woher kommt der Stress?

Das Jugendalter bringt zahlreiche Anforderungen und Verdanderungen
fiir Heranwachsende mit sich, von denen viele potenziell Stress auslosen
konnen. Die korperliche Reifung in der Pubertit muss verdaut, das neue
Korperbild akzeptiert und viele weitere Entwicklungsaufgaben, wie die
zunehmende Unabhingigkeit und Ablosung vom Elternhaus, die Identi-
tatsentwicklung, erste romantische Beziehungen oder die Vorbereitung
aufs Berufsleben, missen gemeistert werden.

Insgesamt wird von Kindern und Jugendlichen ein breites Spektrum an
moglichen Situationen benannt, die fiir sie stressauslosend sein kdnnen,
wobei sich fiir Erwachsene oft nicht unmittelbar erschliefdt, was tatsach-
lich als Belastung erlebt wird (Domsch, Lohaus & Fridrici, 2016). Dinge,
die fiir Erwachsene eher belanglos erscheinen (z. B. Unstimmigkeiten mit
Freunden oder vom Lehrer nicht ernst genommen zu werden), kénnen
Angste oder Stress erzeugen und werden von Jugendlichen sogar ihnlich
negativ bewertet wie kritische Lebensereignisse. Ob und inwieweit einer
Situation Stressorqualitit zukommt, kann man tatsichlich erst anhand
der auftretenden Stressreaktion erkennen (Kaluza, 2011).

Kritische Lebens-
ereignisse sind
~extreme Belastungen,
die in der Regel mit
einschneidenden
Anderungen von
Alltagsroutinen und
Neuanpassungen
verbunden sind

und die unerwartet
auftreten” (Beyer &
Lohaus, 2007, S. 12),
z. B. Schulwechsel,
Veranderungen in der
Familie oder chronische
Erkrankungen.



Stressquellen:
« alltdgliche Belastungen
* Entwicklungsaufgaben
* kritische Lebens-

ereignisse

Schule als Vollzeitjob
fiir Kinder:

37-45 Stunden in der
Woche verbringen
Jugendliche laut einer
Umfrage des Deutschen
Kinderhilfswerks &
UNICEF in oder fiir die
Schule.

Eine genaue Auflistung
der korperlichen
Stressreaktionen finden
Sie auf dem Arbeitsblatt
5.1.1 auf www.
sciencekids.de
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Aber auch die alltaglichen Irritationen bzw. Frustrationen (z. B. Streit
mit Geschwistern oder Mobbing in der Schule), die immer wiederkehren
oder sich Uber einen lingeren Zeitraum hinziehen, kdnnen zu starken
Belastungen werden. Besonders wenn Jugendliche ihnen nicht entflie-
hen kénnen und diese so zu einem Dauerstresserleben werden (Domsch,
Lohaus & Fridrici, 2016).

Stress und Schule

Als stressauslosend benennen Domsch et al. zufolge Schiiler hdufig die
Situationen, die mit schulischen Anforderungen zusammenhangen (wie
z. B. Klassenarbeiten oder Hausaufgaben). Aber auch der gestiegene Leis-
tungsdruck der Eltern und harte Arbeitswochen — und damit fehlende
selbstbestimmte Qualititszeit/mangelnde Freizeit — werden als wesentli-
che Aspekte von Stressbelastungen angefiihrt (z. B. UNICEF, 2012; Zieg-
ler, 2016). Die Jugendlichen leiden unter der Schnelligkeit unserer Zeit:
viele Termine, die keinen Spafd bereiten, miissen wahrgenommen werden,
Eltern verplanen ihren Nachwuchs. Fiir ausreichende Bewegung und Aus-
gleich wird aber oft nicht gesorgt.

Wie entsteht Stress?

Stress ist an sich eine natiirliche, biologische (Notfall-)Reaktion unse-
res Korpers, die sich evolutionsgeschichtlich entwickelt hat, um unse-
ren Korper schnell und gezielt mit genau der Energie zu versorgen, die
er benotigt, um Gefahrensituationen optimal zu begegnen. Dieses uralte
Programm lduft heute noch genauso ab wie damals in der Urzeit, als es
die Moglichkeit gab, z. B. dem Sibelzahntiger gegeniiberzustehen. Der
Korper wird darauf vorbereitet, umfangreiche motorische Reaktionen,
wie Kampf oder Flucht, auszufiihren. Er bereitet sich aufderdem auf even-
tuelle Verletzungen vor (kurzfristige Erhohung des Immunsystems & der
Schmerztoleranz) und stellt gleichzeitig andere physiologische Vorgdnge
zurlick, die fiir den Stressmoment nicht relevant sind, wie die Hemmung
der Verdauungstatigkeit (Kaluza, 2011).

ABER: Nur eine Stressreaktion fiir sich genommen macht noch nicht
krank. Die meisten Menschen verwenden das Wort Stress im Sinne von
Disstress (dis = lat. fiir schlecht). Es gibt aber auch den sogenannten
Eustress (eu = griech. flir gut), der von positiven Veranderungen im Leben
— wie z. B. dem Schulabschluss, einer erfolgreich abgelegten Priifung oder
neuen Freunden — hervorgerufen werden kann und durchaus férderlich
und aufbauend ist. Steht fir die Schiiler z. B. eine Klassenarbeit, Prasen-
tation oder die Fiihrerscheinpriifung an, ist ein erhohtes, mittleres Akti-
vierungsniveau (Lampenfieber) mit héherem Bewusstseinsgrad durchaus
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nitzlich und sinnvoll, da dies leistungssteigernd und motivierend wirkt.
Dem beriihmten Stressforscher Hans Selye zufolge verdanken wir dem
Eustress ,jeden personlichen Fortschritt und erreichen durch ihn immer
hohere Stufen geistiger und korperlicher Entwicklung” (Selye, 1974, zit.
in Karazman, 2015, S. 43).

Erst wenn das Aktivierungsniveau Uber einen bestimmten Punkt hin-
ausgeht — wenn z. B. die Angst zu grofs wird — nehmen sowohl die Moti-
vation als auch die Leistungsfahigkeit wieder ab. Warum kommt es hier
aber iberhaupt zu Angst?

Wenn Schiiler einer potenziell stressauslosenden Situation (z. B. dem
Halten einer Prdsentation) gegeniiberstehen, die sie mit ihren Bewal-
tigungsressourcen entweder nicht oder nur unzureichend bewadltigen
kénnen (da sie z. B. keine Erfahrungen mit Prasentationen haben), kann
beiihnen Angst oder Stress entstehen. Lang andauernder Disstress kann
zu schweren physischen und psychischen Belastungen und Erkrankun-
gen fiihren.

Ob und wie heftig Stressreaktionen auftreten, ist also einerseits von
den vorhandenen Bewiltigungsmoglichkeiten, andererseits aber auch von
den individuellen Motiven, Einstellungen und Bewertungen eines Men-
schen — den sogenannten Stressverstirkern — abhdngig (Kaluza, 2011).
Eine kritische Situation kann nicht alleine fir darauffolgende Emotionen,
wie z. B. Angst, verantwortlich sein. Genau das beschreibt der US-ame-
rikanische Psychologe Albert Ellis (1991) in seinem ABC-Modell: Unsere
Uberzeugungen/Gedanken beeinflussen unsere darauffolgenden Reakti-
onen auf emotionaler, physiologischer und/oder Verhaltensebene.

A B C

Activating Events —
aktivierende
Situationen/
Herausforderungen

emotionale &
behaviorale
Konsequenzen

> Uberzeugungen
(Gedanken,

Bewertungen)

Auch Lazarus beschreibt in seinem bekannten Transaktionalen Stressmo-
dell (s. z. B. Kaluza, 2011; Lohaus, Domsch & Fridrici, 2007) die beiden
Bewertungsvorgange, die mitentscheidend dafiir sind, ob eine Stressreak-
tion ausgelGst wird:

(Primdre) Bewertung: Eine Situation wird als angenehm/positiv,
neutral/irrelevant oder potenziell gefahrlich (s. Abb.) eingeschitzt.
Welche Bewertung gemacht wird, ist angelehnt an die ganz person-
lichen ,Soll-Werte“: die Bediirfnisse, Motive und Ziele eines Einzel-
nen. Schiler schiatzen also die Bedeutung einer Situation fiir sich
selbst anhand ihrer eigenen Soll-Werte ein. Ist es einem Schiiler z. B.

Beliefs — 3 Consequences —

»Stress entsteht, wenn
Kinder, Jugendliche
oder Erwachsene mit
Anforderungen kon-
frontiert werden, die
mit den vorhandenen
Bewaltigungsressourcen
nicht oder nur unzu-
reichend bewaltigt
werden konnen.”
(Lohaus, 2013, S. 19)

positive Konsequenzen

negative Konsequenzen

Abb. 5/1: ABC-Modell nach
Albert Ellis
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wichtig, sich vor der Klasse darzustellen, konnte eine Prasentation
eine gute Moglichkeit dazu sein und von ihm positiv bewertet wer-
den, wahrend die Situation wohl fiir die zuhdrenden Schiiler irrele-
vant ware.

o (Sekundire) Bewertung: Hier werden die eigene Kompetenz, mit
Anforderungen umzugehen, und externe Unterstlitzungsmoglich-
keiten abgeschatzt.

Beide Formen von Bewertungen basieren dabei auf Erfahrungen, die manin
der Vergangenheit mit vergleichbaren Situationen gemacht hat (z. B. ,Bei
der letzten Prasentation habe ich mich immer wieder hilflos gefiihlt” oder
,Bei der letzten Prasentation habe ich ein angenehmes Kribbeln gesplirt
und hatte Spaf3 daran, meinen Mitschiilern iber xy zu berichten®).

Liegen zu einem spdteren Zeitpunkt beziiglich einer Situation neue
Informationen vor (z. B. ,Lena wird dich bei der Prisentation unterstiitzen“
oder ,Du darfst statt eines Referates eine Collage erstellen), dann kénnen
beide Bewertungen auch dynamisch an die neuen Bedingungen angepasst
werden — eine Neubewertung findet statt. Es gibt also ein Riickkopplungs-
system, das den dynamischen Charakter der wechselseitigen Beziehung
(Transaktion) zwischen einer Person und der Umwelt darstellt.

UMWELT

Reize (Stressoren)

\/ L

Wahrnehmungsfilter (Selektion)

PERSON
Primare Bewertung
Interpretation des Stresses \

Personliche positiv gefahrlich irrelevant Erfahrungen
Bedirfnisse, mit friheren
Ziele, Motive vergleichbaren
= individuelle v / Situationen
Soll-Werte Sekundare Bewertung

Analyse der verfligbaren Ressourcen

mangelnde ausreichende
Ressourcen Ressourcen

STRESS

Abb. 5/2: Transaktionales
Stressmodell von Lazarus
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Wie konnen Schiiler mit Stress
umgehen?

Es gibt viele verschiedene Moglichkeiten der Stressbewadltigung. Ausgehend
von den drei Ebenen des Stressgeschehens lassen sich nach Kaluza (2011)
drei Hauptwege des individuellen Stressmanagements unterscheiden:

1. Instrumentelles Stressmanagement setzt an den Stressquellen mit
dem Ziel an, diese zu reduzieren oder aufzulosen. Bekommt man in
der Schule z. B. die Aufgabe, eine Prdsentation zu halten, lasst sich
diese potenzielle Stresssituation erst einmal nicht umgehen. Aber
es gibt verschiedene Wege, den Stress rund um die Prasentation zu
reduzieren, z. B. Unterstiitzung von Eltern/Freunden suchen, ausrei-
chend Zeit fiir die Vorbereitung einplanen, einen Wenn-Dann-Plan
erstellen (s. Ubung 5.8.5).

2. Mentales Stressmanagement: Dieses setzt an den individuellen
Motiven, Einstellungen und Bewertungen an, die stressverstarkend
wirken. Beziiglich des Prasentationsbeispiels konnte man Folgendes
tun: innere Antreiber entlarven (s. Ubung 5.3.1), stressverstirkende
Gedanken, Bewertungen bewusst machen und durch hilfreiche
Gedanken ersetzen (s. Ubung 5.3.2), den inneren Freund als Unter-
stiitzung nutzen (fiirsorglicher Beobachter, s. Ubung 5.6.2), sich
seine Stiarken, Ressourcen bewusst machen (s. Ubung 5.8.1).

3. Regeneratives Stressmanagement versucht, die Stressreaktion zu
regulieren. Man kann sich kurzfristig Erleichterung schaffen, indem
man sich ablenkt (z. B. durch Fernsehen, ein Bad oder korperliche
Aktivititen zum Abreagieren), oder man kann langfristig und nach-
haltig dafiir sorgen, dass in den Alltag Phasen der Erholung/Entspan-
nung integriert werden (z. B. Hobbys, Sport, Entspannungs- oder
Achtsamkeitsiibungen, s. Seite 160, Pflege von Freundschaften).

Es ist tatsdchlich so, dass einzelne Strategien — wie ein Treffen mit der
besten Freundin — auch auf verschiedenen Ebenen ansetzen konnen: Es
konnte erstens als Unterstlitzung bei der Vorbereitung der Prasentation
genutzt werden, man konnte sich zweitens von ihr sagen lassen, ob die
eigenen zweifelnden Gedanken realistisch sind, oder es kdnnte drittens
einfach Erholung und Ablenkung bieten.

Stressbewdltigung in der Schule

Wir wissen, dass sich die ersten Symptome fiir lebenslange psychische
Stérungen oft schon im Alter unter 25 Jahren entwickeln (WHO, 1998)
und die Adoleszenz somit eine kritische Entwicklungsperiode fiir die
mentale Gesundheit darstellt. Deshalb ist vor allem eines wichtig: den
Schiilern den Raum dafiir zu geben, sich mit dem Thema auseinander-
zusetzen, Strategien kennenzulernen, auszuprobieren und zu Uben.



Schiiler sind die
Eltern von morgen
und geben das,
was sie lernen, an
ihre eigenen Kinder
weiter!
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Studien weisen immer wieder darauf hin, dass das friihzeitige Bewusst-
machen des Themas, das Vermitteln von Kompetenzen und die Entwick-
lung positiver Einstellungen die Basis flr spateres erfolgreiches Bewalti-
gungsverhalten bzw. Resilienz im Erwachsenenalter ist — und sogar das
Erkrankungsrisiko in spateren Lebensphasen verringern kann (Call et al.,
2002).

In diesem Kapitel werden die Schiiler an das Thema Stress und Stress-
bewiltigung herangefiihrt. Sie erwerben Wissen liber Stress, machen sich
Situationen bewusst, die fiir sie potenziell stressauslosend sind, und set-
zen sich mit ihren eigenen Stressreaktionen und personlichen Bewertun-
gen auseinander.

Die Themen Zeitmanagement und Entspannung sind im Vorganger-
werk ,ScienceKids — Verstehen & Er-leben — Lehr- und Lernmaterialien
zur Erndhrungs- und Bewegungsbildung in der Sekundarstufe 1 bereits
behandelt worden. Deshalb sind in diesem Werk die Unterkapitel zu zwei
weiteren ausgewihlten Bereichen des Stressmanagements zu finden:
Mentale Strategien (s. Seite 157) und Achtsamkeit (s. Seite 160), die sich
als duRerst effektiv erwiesen haben. AbschlieRend finden Sie Ubungen
zum Thema Ziele und deren Umsetzung.

Neben vielen Ubungen zu den wichtigen Themen Bewegung,
Erndhrung und Energiehaushalt finden Sie passende Ubungen zum
Thema Zeitmanagement und Entspannung im Titel ,ScienceKids —
Verstehen & Er-leben — Lehr- und Lernmaterialien zur Erndhrungs-
und Bewegungsbildung in der Sekundarstufe I“ im Kapitel 2.2 ,Ich &
starke Gefiihle:

ZEITMANAGEMENT:
2.2.4 ,Mein Wochenplan®, s. S. 56
2.2.5 ,Einen Tagesplan erstellen, s. S. 57
2.2.6 ,Den Zeitdieben auf der Spur*, s. S. 57

ENTSPANNUNG:
2.2.7 ,Blitz-PMR“, s. S. 58
2.2.8 ,Atme dich frei“, s. S. 59
Fantasiereise ,Der sichere Ort“, (online) Verweis auf S. 59
auferdem in diesem Titel:
1.2.3 Fantasiereise ,Mein Kraftplatz®, s. S. 41
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SCHULALLTAG

Eine Schiilerin schreibt morgen die letzte Klassenarbeit vor
den Ferien. Wie immer vor Klassenarbeiten leidet sie unter
nervosen Schlafstérungen.

Ein Schiiler leidet in der Schule regelmdBig unter
Bauchschmerzen.

Eine Schiilerin macht seit Wochen keine Hausaufgaben mehr,
weil alleine der Gedanke daran sie vollig iiberfordert.

Ein Schiiler lasst seit Tagen den Kopf hdangen und kann sich
nicht konzentrieren, weil er sich mit seinem besten Freund
gestritten hat.

Eine Schiilerin schwanzt immer wieder den Unterricht.

Die Eltern eines Schiilers mochten, dass der Sohn spater
den Betrieb des Vaters {ibernimmt. Er fiihlt sich unter Druck
gesetzt und hat Angst, einfach nicht qut genug dafiir zu sein.

Ein Schiiler macht sich standig Gedanken dariiber, wie er die
coolen Jungs seiner Klasse davon iiberzeugen kann, ihn in
ihre Clique aufzunehmen.

Eine Schiilerin fiihlt sich hin- und hergerissen zwischen
Schule und Leistungssport, den sie in ihrer Freizeit ausiibt. Sie
hat Angst davor, mit den anderen nicht mithalten zu kénnen.

5.1 Ubungen zum Thema
Stressreaktionen

In den folgenden Ubungen setzen sich die Schiiler mit Stressreaktionen
auseinander und machen sich bewusst, wie individuell diese sind. Fiir einen
Einstieg in das Thema Stressreaktionen kann die Ubung 2.2.2 ,Stressre-
aktionen erleben” aus dem Titel ,ScienceKids — Verstehen & Er-leben —
Lehr- und Lernmaterialien zur Erndhrungs- und Bewegungsbildung in der
Sekundarstufe 1, Kapitel 2.2 ,Ich & starke Gefiihle“, S. 54 genutzt wer-
den, bei der die Schiiler anhand einer Vorstellungsiibung eigene Stress-
reaktionen auf den vier Ebenen (Kérper, Gedanken, Gefiihle, Verhalten)
analysieren.

Y Vg

—_

. 70
ERLEBNISPADAGOGIK \

EPA 9: ,Blatt wenden“
auf www.sciencekids.de

EINSTIEGSUBUNG

2.2.2 ,Stressreaktionen
erleben”in: ,ScienceKids
— Verstehen & Er-leben —
Lehr- und Lernmaterialien
zur Ernahrungs- und
Bewegungsbildung in der
Sekundarstufe I“



Aufgabe 5.1.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 15-25 Minuten

Organisationsform
Einzelarbeit,
Partnerarbeit, Plenum

Materialien und
Hilfsmittel
Arbeitsblatt 5.1.1 a ,Mein
Korper zeigt den Stress*,
Kopiervorlagen 5.1.1b + ¢
»Hintergrundinforma-

tionen zu Stresserleben
und Stressreaktionen“

ARBEITSBLATT

51.1a

,Mein Kérper zeigt den
Stress”

auf www.sciencekids.de

KOPIERVORLAGEN

5.11b+c
,Hintergrundinformationen
zu Stresserleben und
Stressreaktionen”

auf www.sciencekids.de

Aufgabe 5.1.2

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 30—45 Minuten

Organisationsform
Plenum, Partnerarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Tafel
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s.1.1 Mein Korper zeigt den Stress

Die Schiiler werden sich ihrer Reaktionen in Stresssituationen bewusst,
die sich durch und in ihrem Korper ausdriicken.

W Der Lehrer teilt das Arbeitsblatt ,Mein Korper

zeigt den Stress“ aus, welches die Schiiler einzeln bearbeiten. Anschlie-
Rend sucht sich jeder einen Partner, mit dem er seine Ergebnisse anhand
der Reflexionsfragen bespricht:

» Was spiire ich in meinem Korper, wenn ich gestresst bin?

« Was kenne ich von anderen? Uber was klagen sie, wenn sie
gestresst sind?

» Welche Gefiihle habe ich, wenn ich gestresst bin?

* Welche Gedanken gehen mir durch den Kopf, bevor ich gestresst
bin?

e Welche Gedanken gehen mir durch den Kopf, wenn ich bereits
gestresst bin?

Zum Abschluss findet ein Unterrichtsgesprdch statt, bei dem der Lehrer
mithilfe der Hintergrundinformationen aus den Kopiervorlagen und den
Informationen aus dem Einleitungstext zu diesem Kapitel darstellt, welche
Stressreaktionen akut und bei Dauerstress auf korperlicher, emotionaler
und mentaler (kognitiver) Ebene stattfinden kdnnen.

Hinweis: Es ist wichtig, den Schiilern klar zu machen, dass Stress an
sich eine natirliche, biologische Reaktion unseres Korpers ist, die sich
evolutionsgeschichtlich entwickelt hat und sehr individuell ist (s. Seite
142). Es sollten keinerlei Bewertungen vorgenommen werden.

s.1.2 Mein Stress gehort mir

Die Schiiler driicken ihren Stress bzw. ihr Wohlbefinden mittels Mimik
bzw. Gestik aus, machen sich bewusst, wie sie typischerweise auf ein
stressauslosendes Ereignis reagieren, und lernen, dass Stressreaktionen
individuell verschieden sind.

W Die Schiiler sitzen an ihrem Platz und die Lehr-

person leitet sie folgendermafien an: ,Denkt an eine Situation der letzten
Wochen, in der ihr euch gestresst gefiihlt habt. Es soll eine Situation sein,
in der ihr das Gefiihl hattet, nicht klarzukommen bzw. eurem Stress aus-
geliefert zu sein. Uberlegt euch, wie ihr euren Zustand — bezogen auf eure
Korperempfindungen, eure Emotionen und Gedanken — ohne zu sprechen,
nur durch Mimik und Gestik ausdriicken kénntet. Dann steht auf und
sucht euch mit einem Partner (nicht dem Nachbarn) einen Platz im
Raum. Zeigt euch gegenseitig euren Ausdruck mittels Mimik und/oder
Gestik. Redet dabei nicht, bis ihr beide euren Ausdruck gezeigt habt.
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Anschliefiend besprecht kurz, was ihr darstellen wolltet und wie ihr euer
psychisches und korperliches Befinden beschreiben wiirdet. Sobald ihr
damit fertig seid, sucht euch einen anderen Partner und Platz, wiederholt
gegenseitig euren Ausdruck und besprecht diesen.”

Zum Beispiel konnte man mit seinen Handen an den Kopf greifen,
wenn man den Kopf voll hat oder nichts mehr horen kann. Oder
man lachelt bzw. strahlt, wenn es einem richtig gut geht.

In einem zweiten Schritt denken die Schiiler an eine Situation wihrend
der letzten sieben Tage, in der sie Stress versplirt haben, aber dieses Mal
das Gefiihl hatten, diesen gut bewiltigen zu kénnen. Auch hierbei gehen
sie genauso vor wie im ersten Durchgang.

Danach findet ein Unterrichtsgesprach statt, in dem die Schiiler ihr
eigenes Stresserleben schildern und dieses einer der drei Kategorien (kor-
perlich, gedanklich, emotional) zuordnen. Die Lehrperson notiert alle
benannten Aspekte unter einer der drei Kategorien an der Tafel. Dabei
wird immer wieder die Individualitat von Stresserleben deutlich gemacht.
Reflexionsfragen kdnnen sein:

e Ist es euch gelungen, euer Stresserleben anhand von Mimik bzw.
Gestik auszudriicken?

e War euer Stresserleben zu beiden Zeitpunkten gleich oder
unterschiedlich?

o Gibt es Stressreaktionen, die ihr wiederkehrend bei euch erkennt?

e Habt ihr Unterschiede zwischen eurem eigenen Stressausdruck
und dem eurer Mitschiiler festgestellt?

Um die Ressourcen der Schiiler zu stdrken, wird im Anschluss eine weitere
Runde durchgefiihrt, bei der die Schiiler an eine Situation denken, in der
es ihnen richtig gut ging, in der sie sich stark und zuversichtlich fiihlten,
und stellen dies einem Partner mimisch und durch Gestik dar. Damit ist die
Ubung abgeschlossen.

Auf welche Weise und auf welchen Ebenen kann sich
Stress ausdriicken?

Reagieren Menschen auf dieselben Anforderungen
immer gleich?

Generell ist es sinnvoll, im
Anschluss an Ubungen,
die sich mit dem Thema
Stress befassen, starken-
bzw. ressourcenorientierte
Ubungen anzuschlieRRen
(s. Seite 37 ff., 44 ff. oder
81 einschl. Variationen).
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2.2.1 ,Stresssituationen”

in ,ScienceKids — Verstehen
& Er-leben — Lehr-

und Lernmaterialien

zur Erndhrungs- und
Bewegungsbildung in der
Sekundarstufe 1“
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5.2 Ubungen zum Thema Stressoren

Kinder und Jugendliche benennen viele Situationen, die fiir sie stressauslo-
send sein kénnen. Domsch, Lohaus & Fridrici (2016) zufolge sind es neben
den kritischen Lebensereignissen und den Entwicklungsproblemen, die
aus Entwicklungsaufgaben entstehen konnen, vor allem die alltdglichen
Spannungen, die Uiber lingere Perioden bestehen, die den Jugendlichen
das Leben schwermachen.

Mdgliche stressauslosende Spannungsfelder

z. B. Geschwisterstreitigkeiten, Erwartungs-

Famil
amiie haltung der Eltern

z. B. Mobbing, hoher Lirmpegel,
Schule Konkurrenzverhalten, Leistungserwartungen,
Leistungsbewertungen, Hausaufgaben

z. B. Wettbewerbssituationen, tibervolle
Freizeit Terminkalender, extensive Beschaftigung mit
Medien

z. B. Streit, Konkurrenz, Angst vor negativer

Freundeskreis
Bewertung

bei sich selbst z. B. Aussehen, Leistungsanspriiche

Kaluza (2011) nennt einige libergreifende Merkmale, die Situationen cha-
rakterisieren, in denen Stressreaktionen mit grofier Wahrscheinlichkeit
auftreten:

bei hoher Intensitdt/langer Dauer
wenn die Situationen neu bzw. unvertraut sind

wenn sie von den Betroffenen kaum kontrollierbar bzw. nur schwer
beeinflussbar sind

wenn sie nicht vorhersehbar oder nur schwer durchschaubar sind

wenn sie eine personliche Bedeutung haben

Fiir den Einstieg kann die Ubung 2.2.1 ,Stresssituationen” aus dem Titel
,ScienceKids — Verstehen & Er-leben — Lehr- und Lernmaterialien zur
Erndhrungs- und Bewegungsbildung in der Sekundarstufe 1“ auf S. 52
genutzt werden, bei der die Schiiler Stresssituationen benennen und the-
matisch clustern. In den folgenden Ubungen analysieren die Schiiler Situ-
ationen, die bei ihnen Stress ausgel6st haben, und setzen sich mit diesen
und ihren Merkmalen auseinander.
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s.2.1 Meine Stressquellen

Die Schiiler nehmen ihre eigenen Quellen von Stress genauer unter die Lupe,
indem sie einen Fragebogen zum Thema potenzielle Stressoren ausfiillen.

W Jeder Schiiler bearbeitet als Hausaufgabe das
Arbeitsblatt ,Meine Stressquellen”, um so einen besseren Uberblick darii-
ber zu bekommen, welche Situationen bzw. Anforderungen ihn eigentlich
stressen. In der darauffolgenden Schulstunde findet ein Unterrichtsge-
sprach statt, in dem der Raum dafiir geschaffen wird, dass die Schiler
Uber ihre Anforderungen und stressgeladenen Stresssituationen berich-
ten dirfen. Es kann fiir die Schiiler-Lehrer-Beziehung forderlich sein,
wenn auch der Lehrer einige Situationen nennt, die ihn stressen. Es findet
ein offenes Unterrichtsgesprach statt, fiir das auch die Leitfragen genutzt
werden konnen.

Welche Situationen losen in mir Stress aus?

In welchen Lebensbereichen fiihle ich mich am meisten
gestresst?

Gibt es iibergreifende Merkmale, die Stresssituationen
charakterisieren?

s.2.2 Ich bin gestresst, wenn ...

Die Schiiler setzen sich differenziert mit einer Situation auseinander, die in
der Vergangenheit bei ihnen Stress ausgeldst hat.

W Jeder Schiiler sucht sich eine der in der mogli-
chen Einstiegsiibung 2.2.1 (s. Seite 150) oder 5.2.1 gesammelten Stresssi-
tuationen aus bzw. iberlegt sich eine Situation, in der er Stress erlebt hat.
Dann nimmt sich jeder vier Moderationskarten oder schneidet ein DIN-A4-
Blatt so zurecht, dass er vier kleine Karten hat. Diese beschriftet er mit den
Worten ,Was?“, ,Wo?“, ,Mit wem?“ und ,Meine Reaktion“. Danach stehen
die Schiler auf und suchen sich einen Platz im Raum, an dem sie die Karten
im Abstand voneinander so vor sich auslegen, dass sie spater mit vier klei-
nen Schritten darauf treten/darauf laufen kénnen.

Die vier Karten sollen in folgender Reihenfolge ausgelegt werden:

1. Was? 2. Wo? 3. Mit wem? 4. Meine Reaktionen

Aufgabe 5.2.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 10 Minuten
Hausaufgabe
+ 20—45 Minuten

Organisationsform
Einzelarbeit
(Hausaufgabe),
Unterrichtsgeprich

Materialien und
Hilfsmittel
Arbeitsblatt 5.2.1
»Meine Stressquellen”

ARBEITSBLATT

5.2.1
,Meine Stressquellen”
auf www.sciencekids.de

Aufgabe 5.2.2

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 20-30 Minuten

Organisationsform
Plenum, Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
geniigend Platz, 4
Moderationskarten bzw.
ein leeres DIN-A4-Blatt
pro Schiiler,
Kopiervorlage 5.2.2 a
»Anleitungstext: Ich bin
gestresst, wenn ...
Arbeitsblatt 5.2.2 b ,Ich
bin gestresst, wenn ...“




KOPIERVORLAGE

5.2.2a
,Anleitungstext: Ich bin
gestresst, wenn ... “

auf www.sciencekids.de

ARBEITSBLATT

5.2.2b
,lch bin gestresst, wenn ...“
auf www.sciencekids.de

EINSTIEGSUBUNGEN

siehe Ubungen 1.1.4,S.34
und 1.1.5, S. 36

Aufgabe 5.3.1

Klassenstufe 5 bis 10

Facherbezug
alle Fiacher

Dauer 30—45 Minuten

Organisationsform
Plenum, Einzelarbeit,
Kleingruppe

Materialien und
Hilfsmittel

Arbeitsblatt 5.3.1a+Db
»Meine Stressverstarker®,

Arbeitsblatt 5.3.1 ¢
L,Auswertung: Mein
Stressgebirge®,
Kopiervorlage 5.3.1d
»Typische Antreiber/
Stressverstarker,

5 Karten mit Namen der
Stressverstarker
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Die Schiiler stellen sich jeweils vor ihre erste Karte und folgen den
Anweisungen der Lehrperson (Kopiervorlage 5.2.2 a). Anschlief}end
setzen sich alle an ihren Platz zurlick und fiillen das Arbeitsblatt ,Ich bin
gestresst, wenn ...“ aus.

Hinweis: Die Schiiler sollten zu Beginn darauf aufmerksam gemacht wer-
den, dass sie diese Ubung nur fur sich selbst durchfiihren und sie anschlie-
Rend nicht in der Klasse besprochen wird.

5.3 Ubungen zum Thema Bewertungen

Die folgenden Ubungen befassen sich mit den individuellen Motiven, Ein-
stellungen und Bewertungen, die mit darliber entscheiden, ob und wie
stark Stressreaktionen auftreten. Um den Schiilern einen guten Einstieg
in das Thema zu bieten, empfehlen wir die Ubungen 1.1.4 sowie 1.1.5 aus
Kapitel 1, die den Schilern ins Bewusstsein rufen, welche Macht unsere
Gedanken haben bzw. dass diese tatsachlich etwas bewirken konnen, z. B.
eine Verdnderung im Korper. An dieser Stelle kann auch das Thema Embo-
diment besprochen werden (s. Seite 35 f.).

5.3.1 Stressverstarker

Antreiber sind etwas, das jeder Mensch in sich tragt. Sie motivieren und
helfen dabei, Ziele im Blick zu behalten. Stress machen sie dann, wenn
sie ibermaflig stark werden und unbewusst sowie ungehemmt das Leben
bestimmen. Dann werden sie zu sogenannten Stressverstiarkern oder
unglinstigen Glaubenssitzen (Bewertungen) und kdnnen den Betroffe-
nen das Leben schwer machen, da sie hdufig zu einem erhohten Selbstan-
spruch fiihren. In dieser Ubung setzen sich die Schiiler damit auseinander,
welche Antreiber es gibt und werden sich ihrer bewusst.

W Der Lehrer gibt anhand der Einleitung zu dieser
Ubung, der Hintergrundinfo (s. Kasten) und der Kopiervorlage zu typi-
schen Stressverstarkern einen Input zum Thema. AnschliefSend teilt er die
Arbeitsblatter ,Meine Stressverstarker” sowie ,Auswertung: Mein Stress-
gebirge” aus, die die Schiiler nacheinander bearbeiten. Wahrenddessen
legt die Lehrperson an finf Stellen des Raumes Karten aus, die mit den
Namen der finf Antreiber /Stressverstarker beschriftet sind. Nachdem die
Schiiler ihre Auswertung vorgenommen haben, fordert die Lehrperson sie
dazu auf, sich zu der Karte mit dem Stressverstarker zu stellen, der bei
ihnen den hochsten Wert erreicht hat. Haben sie mehrere Werte, suchen
sie sich einen aus. Die Schiiler, die sich bei den einzelnen Karten
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zusammen gefunden haben, tauschen sich nun anhand folgender Reflexi-
onsfragen aus:

 Erkennt ihr euch in der Verteilung auf dem Auswertungsblatt
wieder?

¢ Gibt es Situationen, in denen euch euer starkster Antreiber schon
einmal von etwas abgehalten hat, was ihr eigentlich gerne getan
oder erlebt héttet?

o Auf welche Art und Weise kam euch dieser in die Quere?

e Habt ihr Ideen, wie ihr diesen entkraften konntet?

HINTERGRUNDINFO

Glaubenssdtze (Antreiber/Stressverstdrker) entstehen meist schon
im Kindes- und Jugendalter. Haufig basieren diese auf Aussagen
und Haltungen, denen man in jungen Jahren ausgesetzt war und
automatisch ibernimmt. Bohus, Lyssenko, Wenner und Berger
(2013) zufolge wird die Selbstkritik oft von Sétzen geprédgt, die man
frither von engen Bezugspersonen gehort hat. Tatsachlich miissen
diese nicht immer so gemeint gewesen sein, wie sie vom Empfdnger
der Botschaft aufgefasst wurden.

Wie kann man mit Antreibern bzw. Stressverstdrkern aber
sinnvoll umgehen? Es geht nicht darum, Antreiber aus dem Leben zu
verbannen, sondern darum, sie anzuschauen und zu reflektieren. Zu
jedem Antreiber gibt es quasi ein Gegenstiick, das i.d.R. , Erlauber”
genannt wird. Diese Erlaubnissdtze sollen den jeweiligen Antreiber
wiirdigen und seine negative Dynamik entkréften, sodass dieser wieder
auf ein gesundes MaB heruntergeschraubt wird. Sie sind individuell
sehr unterschiedlich und sollten von jedem selbst formuliert werden.
Ein Erlaubnissatz fiir den Antreiber ,Sei perfekt!” kdnnte z. B. sein , Ich
bin gut so wie ich bin, auch wenn es mal nicht 100%ig ist.”

s.3.2 Engelchen und Teufelchen

Die Schiler machen eine kleine Analyse dariiber, welche Bewertungen
ihren Stress verstarken und welche sie entlasten.

W Beide Kopiervorlagen (auf DIN-A3-Format

kopiert!) werden fiir alle sichtbar im Klassenzimmer aufgehingt. Die Lehr-
person erkldrt anhand dieser sowie der Informationen im Einleitungstext
zu diesem Kapitel den Zusammenhang zwischen Stressoren, Situationsbe-
wertungen und Stressreaktionen und gibt mindestens ein Beispiel dazu.

Stressor: ,Ich gerate in Stress, wenn ich weif3, dass ich nachste
Woche eine Prasentation machen muss.”

ARBEITSBLATT

5.3.1a+b

,Meine Stressverstirker
(differenziert nach
Klassenstufen)

53.1c

,Auswertung: Mein
Stressgebirge”

auf www.sciencekids.de

KOPIERVORLAGE

5.3.1d

,Typische Antreiber/
Stressverstarker”

auf www.sciencekids.d

Aufgabe 5.3.2

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 25-45 Minuten

Organisationsform
Plenum, Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlage 5.3.2 a
sEngelchen und Teufel-
chen®, Kopiervorlage
5.3.2 b ,Das Trans-
aktionale Stressmodell
nach Lazarus®, Arbeits-
blatt 5.3.2 ¢ ,Engelchen
und Teufelchen“




KOPIERVORLAGEN

5.3.2a

,Engelchen und Teufelchen
5.3.2b

,Das Transaktionale
Stressmodell nach Lazarus”
auf www.sciencekids.de

ARBEITSBLATT

5.3.2c
,Engelchen und Teufelchen”
auf www.sciencekids.de

Aufgabe 5.4.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
Biologie, AES

Dauer 20 Minuten

Organisationsform
Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlage 5.4.1 a
,Infoblatt: Was passiert
bei Stress/Angst im
Gehirn?“ , Arbeitsblitter
5.4.1 b—d ,Die Amygdala
— klein, aber oho!“ (je
nach Niveaustufe
differenziert)
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Situationsbewertung: ,Ich setze mich selbst unter Stress, indem
ich denke, dass ich es bis dahin sicherlich nicht schaffe, mich gut
vorzubereiten.”

Stressreaktion: ,Wenn ich gestresst bin, dann schniirt sich mir der
Hals zu und ich bekomme Bauchschmerzen.”

Anschlieffend bearbeiten die Schiiler in Einzelarbeit das Arbeitsblatt
,Engelchen und Teufelchen“. Das anschlieffende Unterrichtsgesprach
sollte allgemein gehalten werden. Was die Schiiler auf dem Arbeitsblatt
notiert haben, ist nur fur sie selbst bestimmt.

¥ Welche Bewertungen konnen Stress verstdarken?

¥ Welche Bewertungen konnen Stress vermindern?

5.4 Ubungen zum Thema Stress, Angst
und das Gehirn

Stress und Angst sind Emotionen, die einen starken Einfluss auf unseren
Organismus und die Funktionsweise unseres Gehirns haben und dieses
sogar formen. In den folgenden Ubungen erwerben die Schiiler Wissen
uber die Veranderungen im Gehirn bei Stress und Angst, um so ihr eigenes
Stressgeschehen besser verstehen zu konnen.

s.41 Stress, Angst und das Gehirn

Diese Ubung dient dazu, den Schiilern auf einfache Weise die Zusammen-
hdange zwischen Angst/Stress und mdglichen Reaktionen des Korpers
darauf zu verdeutlichen.

W Die Schiiler erhalten das nach Leistungsvermo-

gen/Niveaustufe ausgewahlte Arbeitsblatt ,Die Amygdala — klein, aber
oho!” mit den entsprechenden Aufgaben. Mehrere Kopiervorlagen ,Was
passiert bei Stress/Angst im Gehirn?“ (bitte im DIN-A3-Format) hingen
fir die Schiiler gut erreichbar an den Winden des Klassenzimmers.
Zunichst lesen sie das Arbeitsblatt durch, das sie dann mit den Kopiervor-
lagen an der Wand vergleichen und anschlieféend ausfiillen. Gemeinsam
werden die Losungen im Plenum besprochen.

Hinweis Wihrend der Arbeitsphase achten die Schiiler darauf, dass sie
sich leise im Klassenraum bewegen, um die anderen nicht zu storen.
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Hinweis: Wihlen Sie je nach Leistungsvermdgen/Niveaustufe das entspre-
chende Arbeitsblatt aus:

5.4.1 b: Grundlegendes Niveau

5.4.1 c: Mittleres Niveau

5.4.1 d: Erweitertes Niveau

s.4.2 How stress affects your brain

Dieses Youtube-Video erkldrt auf Englisch sehr genau und iibersichtlich,
was im Gehirn bei Stress passiert.

W Das englischsprachige Youtube-Video ,How

stress affects your brain“ wird gemeinsam in der Klasse angeschaut. Even-
tuell kann das Video mehrfach gezeigt werden. Fillt es den Schilern
schwer, das Video in englischer Sprache zu verstehen, kann tiber den But-
ton ,Untertitel“ der deutsche Untertitel eingestellt werden. Dann erhal-
ten die Schiiler den englischen und/oder deutschen Text zum Video auf
den Kopiervorlagen 5.4.2 a + b, den sie zundchst alleine durchlesen. Dazu
kann auch ein Worterbuch oder eine Vokabelliste (s. Differenzierung)
genutzt werden. Danach werden die Schiiler in Kleingruppen von 2—4
Personen aufgeteilt. Die Kleingruppen erhalten vom Lehrer eine Reflexi-
onsfrage (Auswahl auf Kopiervorlage 5.4.2 ¢), zu der sie ein Plakat gestal-
ten. Die Plakate werden anschliefiend in einer Vernissage ausgestellt. Alle
Schiiler gehen gemeinsam von einem Plakat zum anderen, und die jewei-
lige Gruppe stellt ihr Plakat vor. Dabei diirfen Verstiandnisfragen gestellt
werden, wobei der Lehrer unterstitzt.

Hinweis: Auf der Kopiervorlage 5.4.2 c sind leichtere sowie schwerere
Reflexionsfragen in deutscher und englischer Sprache formuliert. Der
Lehrer sucht daraus die fiir seine Schiilerschaft passendsten aus.

Differenzierung

Die Schiler konnen fiir die Einzelarbeit die Vokabelliste erhalten, die
bestimmte Begrifflichkeiten erklart.

Die Prasentation der Plakate kann auch in englischer Sprache stattfin-
den. Hierbei kann die Lehrperson einzelne Vokabeln hervorheben.

5.5 Ubungen zum Thema Strategien
finden

Um Schiilern den Umgang mit Stress und Angst zu erleichtern, werden
in den folgenden drei Unterkapiteln verschiedene Bewailtigungsstrate-
gien vorgestellt, die sich als nltzlich und effizient erwiesen haben. Dieses
Unterkapitel beginnt zunichst mit einem Uberblick.

KOPIERVORLAGE

541a

JInfoblatt: Was passiert bei
Stress/Angst im Gehirn?“
auf www.sciencekids.de

ARBEITSBLATTER

5.4.1. b—d

,Die Amygdala — klein, aber
oho!“

auf www.sciencekids.de

]

Aufgabe 5.4.2

Klassenstufe 8 bis 10 i

Ficherbezug
Englisch, Biologie, AES

Dauer 45-90 Minuten

Organisationsform
Plenum, Einzelarbeit,
Kleingruppenarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

Beamer, Internetver-
bindung oder Video auf
Stick (Lange: 4:15 min),
Plakat, Stifte, Kopier-
vorlagen 5.4.2 a + b ,How
stress affects your brain”,
Kopiervorlage 5.4.2 ¢
~Reflexionsfragen”,

Kopiervorlage 5.4.2 d
»Vokabelliste”

@ https://www.
‘ youtube.com/

watch?v=WuyPuH90jCE

KOPIERVORLAGEN

54.2a+b

,How stress affects your brain”
54.2c

,Reflexionsfragen”

5.4.2d

,Vokabelliste”

auf www.sciencekids.de




Aufgabe 5.5.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 30-60 Minuten
ggf. plus Hausaufgabe

Organisationsform
Kleingruppenarbeit,
Plenum, Einzelarbeit,
ggf. Hausaufgabe

Materialien und
Hilfsmittel

pro Gruppe 10-15 rote
und griine Moderations-
karten, Filzstift, Arbeits-

blatt 5.5.1 ,Strategien-
pool“, ggf. PC

ARBEITSBLATT

5.5.1
,Strategienpool”
auf www.sciencekids.de
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5.5.1 Strategienpool

Die Schiiler stellen eine Stressoren-Sammlung zusammen und suchen
anschliefiend entsprechende Bewiltigungsstrategien.

r Die Schiiler werden in Kleingruppen a 3-4
Schiiler aufgeteilt und erhalten die roten und griinen Moderationskarten
sowie einen Filzstift. Sie Uberlegen sich gemeinsam maoglichst viele ver-
schiedene Dinge, die sie stressen (Anforderungen bzw. Stressquellen),
und schreiben jeweils einen Stressor auf je eine rote Moderationskarte.
AnschlieRend werden die Moderationskarten im Plenum an der Tafel
thematisch sortiert. Alternativ wird ein grofier Sitzkreis gebildet und die
Karten werden auf dem Boden in der Mitte ausgelegt. Nun werden
gemeinsam fiir die zuvor erarbeiteten Stressquellen Mdglichkeiten der
Stressbewadltigung gesammelt. Auch hier wird wieder je eine Strategie
auf eine griine Moderationskarte geschrieben, die dann der jeweiligen
roten Stressquellenkarte zugeordnet wird. Dies kdnnen Strategien sein,
die die Jugendlichen schon kennengelernt und ausprobiert haben — oder
solche, von denen sie schon einmal gehort haben bzw. die sie recher-
chieren (z. B. in der Bibliothek oder am PC). Der Lehrer achtet darauf,
dass weniger sinnvolle Strategien als solche identifiziert und aussortiert
bzw. an einem extra Platz unter der Uberschrift ,nicht sinnvolle Strate-
gien“ gesammelt werden.

Die Schiiler fertigen anschlieRend auf dem Arbeitsblatt ,Strategien-
pool“ ihre ganz eigene Sammlung an, in der sie alle Stressbewaltigungs-
strategien aufschreiben, die sie gerne einmal ausprobieren mochten bzw.
Uber die sie gerne mehr erfahren wiirden.

Variationsmoglichkeiten

Jeder Schiiler sucht sich eine Strategie aus, die ihn besonders anspricht,
und bereitet zu dieser als Hausaufgabe eine kurze Prisentation vor.
Einige ausgewdhlte Prasentationen werden dem Plenum vorgestellt.
Dariiber hinaus konnen die Schiiler auch ein Portfolio mit folgenden
Inhalten erstellen:

 Beschreibung der eigenen Stressquellen

 Auswahl und Beschreibung geeigneter
Stressbewadltigungsstrategien

» Dokumentation des Ausprobierens einer
Strategie mit anschlieféender Reflexion

Als Zusatzaufgabe gibt es im Anschluss die Moglichkeit, die gesammel-
ten Stressbewaltigungsstrategien auch den drei Wegen des individuel-
len Stressmanagements zuzuweisen (s. Seite 145). Wichtig dabei ist,
dass es Strategien gibt, die Uberall ansetzen konnen — bei der Zuord-
nung entscheidet die momentane personliche Intention.



157

5.6 Ubungen zum Thema mentale
Strategien

Die Schiiler lernen, sich ihrer eigenen stressverstarkenden Einstellungen,
Motive und Bewertungen bewusst zu werden, diese zu verandern bzw.
Denkweisen zu entwickeln, die ihren Stress erleichtern. Aufderdem lernen
sie Ubungen kennen, die ihnen dabei helfen, sich den nétigen Raum zu
verschaffen, um an diesen zu arbeiten.

s.6.1 Ei steh auf!

Wihrend dieser herausfordernden Aufgabe beobachten die Schiiler ihre
Gedanken und Emotionen und liben, diese voriberziehen zu lassen, um
weiter an der Aufgabenstellung zu arbeiten (s. auch Bohus et al., 2013,
S. 35).

V Jeder Schiller rdumt seinen Arbeitstisch leer
und legt das rohe Ei vor sich hin (bitte darauf achten, dass es nicht vom
Tisch rollt!).

Der Lehrer gibt folgende Anweisung: ,Versucht, das Ei vor euch auf
dem Tisch zum Stehen zu bringen. Das klingt erst einmal unmaéglich, aber
es kann tatsdchlich klappen. Versucht es so lange, bis das Ei tatsdchlich
stehen bleibt. Achtet wihrend dieser Ubung genau auf eure Gedanken, die
aufkommen. Das konnte z. B. sein ,Das kann ja gar nicht gehen’, oder ,Was
soll das eigentlich?” oder ,Bei mir klappt das garantiert nicht".

Wenn derartige Gedanken oder negative Gefiihle auftauchen, ist das
ganz normal. Versucht, diese einfach nur wahrzunehmen, sie freundlich
zu begriifden und sie dann wie Wolken am Himmel weiterziehen zu lassen.
Wendet euch dann wieder eurer Aufgabe zu. Sofern die negativen Gedan-
ken oder Gefiihle besonders hartndckig sind, konnt ihr euch auch selbst
einen stdrkenden Satz ausdenken, etwa ,Ich bleibe dran’ oder ,Ich beifse
mich durch’.

Nach 8—10 Minuten wird die Ubung beendet und im Plenum mithilfe
folgender Reflexionsfragen besprochen:

+ Welche Gedanken und Gefiihle hattet ihr bei der Ubung?
» Waren diese eher positiver oder negativer Natur?

» Habt ihr es geschafft, diese loszulassen?

Bewegte Variation

Es ist auch mdglich, diese Ubung in der Turnhalle durchzufiihren. Dann
benotigt man fiir jeden Schiiler einen grofden Gymnastikball. Statt ein
Ei zum Stehen zu bringen, versuchen die Schiiler, sich mit beiden Bei-
nen kniend mdglichst lange auf dem Ball zu halten (auszubalancieren).

Aufgabe 5.6.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Fiacher

Dauer 15-25 Minuten

Organisationsform
Einzelarbeit, Plenum

Materialien und
Hilfsmittel

pro Schiiler ein rohes Ei,
fiir die Variation:

1 Gymnastikball pro
Schiiler
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5.6.2 Mein innerer Freund

Aufgabe 5.6.2

Klassenstufe 5 bis 10 Diese Ubung zeigt auf, dass wir alle eine wohlwollende Stimme in uns
Féicherbezug haben, die wir bewusst einsetzen kénnen, um Stress entgegenzuwirken.
alle Ficher

: €
DEA A=A LR (o Die Schiiler erhalten das Arbeitsblatt ,Mein

Organisationsform
Einzelarbeit, Plenum,
ggf. Kleingruppenarbeit

innerer Freund", das sie einzeln bearbeiten. Dann gibt der Lehrer anhand
der Hintergrundinfo einen Input, dem sich ein Unterrichtsgesprich

Materialien und anschlief3t.

Hilfsmittel

Arbeitsblatt 5.6.2 ,Mein

innerer Freund*

Um stressverstdrkende Motive, Einstellungen oder Bewertungen
zu entkraften, kann es hilfreich sein, diese aus einer anderen

5.6.2 Perspektive zu betrachten. Man kann sich z. B. vorstellen, was ein
,Mein innerer Freund* guter Freund sagen wiirde, wenn man ihm von einer bestimmten

auf www.sciencekids.de Situation bzw. den eigenen Gedanken/Gefiihlen dazu berichtet.

Oft lohnt es sich anzuhdren, welche Ideen andere haben. Schaffen
die Schiiler es, Satze zu finden, die andere Personen zu ihnen

sagen konnten, kann man sie darauf hinweisen, dass sie nun aus
sich selbst heraus fiirsorgliche Sédtze gefunden haben. Sie haben
also eine innere Stimme in sich, die sie jederzeit hervorrufen und
nutzen kénnen. Diese wird von manchen , Fiirsorglicher Beobachter’
genannt, aber sie kénnen ihn auch ihren inneren Freund, ihren
Schiitzer etc. nennen.

Beispiel: Du willst eine Party feiern, die ein echter Hammer
werden soll. Deshalb hast du alle méglichen Dekoartikel besorgt, die
du in eine Tiite gepackt hast. Du stellst die Tiite auf den Tisch und
willst gerade mit dem Dekorieren beginnen, als dir die Colaflasche
umfdllt und der Inhalt direkt in die Tiite flieBt. Mindestens die Hilfte
der Deko ist hintiber. In diesem Moment ruft deine beste Freundin
an und du erzdhlst ihr, was dir gerade passiert ist. Sie trdstet dich
und sagt: , Die Party wird sicherlich auch mit der Hdlfte der Deko der
Knaller. Wart nur ab: Sobald alle da sind und wir loslegen, spielt die
Deko sowieso keine Rolle mehr.”

J

Variationsmoglichkeit

Die Schiiler gehen in Kleingruppen (5 Personen) zusammen. Ein Schii-
ler stellt sich eine stressige Situation vor und beschreibt diese sowie
seine negativen oder stressverstirkenden Gedanken dazu. Die ande-
ren Gruppenteilnehmer schildern ihre moglichen Entgegnungen dazu
in der Rolle des ,Fiirsorglichen Beobachters*.
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s.6.3 Gedankenstopper

Die Schiiler setzen sich in Kleingruppen mit verschiedenen Strategien
(Rote Karte, Stopp-Schild, Bilderrahmen, Kamera-Drohne, Fragezeichen,
saure Drops, s. Arbeitsbldtter) auseinander, die es ihnen erlauben, sich aus
negativen Gedankenspiralen zu befreien.

€ Der Lehrer erklart den Sinn des Einsatzes von
Strategien anhand der Hintergrundinfo (s. Kasten). Die Schiiler werden in
Kleingruppen aufgeteilt. Jede Kleingruppe erhilt eine der Kopiervorlagen
,Gedankenstopper”, auf denen je eine Strategie zum Umgang mit negati-
ven Gedanken und Gefiihlen beschrieben ist. Die Kleingruppen lesen das
Blatt durch, besprechen die Strategie und probieren sie entsprechend der
Anleitung aus. Danach entwerfen sie eine Erinnerungshilfe. Dies kdnnen
Bilder, Plakate, Teile eines Mobiles (das spater zusammengesetzt wird)
oder echte Modelle sein. Diese werden anschliefdend in der Klasse prasen-
tiert, wobei jede Kleingruppe den Mitschiilern ihre jeweilige Strategie
vorstellt.

Hinweis: Jede Kopiervorlage wird nur an eine Kleingruppe verteilt. Des-
halb sollten die Kleingruppen entsprechende Schiilerzahlen haben.

Menschen geraten in viele verschiedene Situationen, die sie
unterschiedlich bewerten: Manche sind bereichernd oder angenehm,
manche irrrelevant und wieder andere herausfordernd oder sogar
bedangstigend. Fehlen eine Strategie, um die Situation zu bewaltigen,
oder das notwendige Bewusstsein dafiir, kdnnen negative Emotionen
ausgeldst werden. Es ist sinnvoll, sich eigene Gedanken und Gefiihle
genauer anzusehen, sodass man ihnen entsprechende Strategien
entgegensetzen kann, die die Situation erleichtern bzw. die negativen
Emotionen vermindern/auflésen kdnnen.

s.6.4 Schutzkugel

Mit Anwendung dieser Ubung schafft man sich selbst einen Schutzraum,
den man immer und Uberall hervorrufen kann, wenn man im Stress ist und
sich schutzbedurtig fihlt.

€ Die Schiler sitzen an ihrem Platz. Der Lehrer
liest das Textblatt ,Schutzkugel“ vor. Danach kann eine kurze Reflexion
angeschlossen werden, in der die Lehrperson abfragt, bei wem die Ubung
eine positive Wirkung hatte. Er weist die Schiiler darauf hin, dass diese

Aufgabe 5.6.3
Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Fiacher

Dauer 30—60 Minuten

Organisationsform
Kleingruppenarbeit,
Plenum

Materialien und
Hilfsmittel

Kopiervorlagen 5.6.3 a—f
»,Gedankenstopper*

KOPIERVORLAGE

5.6.3 a—f
,Gedankenstopper”
auf www.sciencekids.de

»Gut Ding will

Weile haben.” Egal
welche Strategie man
anwenden mochte:
Gewohnheiten zu

verandern, braucht Zeit,
Ubung und Geduld mit
sich selbst.

Aufgabe 5.6.4

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 15-30 Minuten

Organisationsform
Plenum

Materialien und
Hilfsmittel
Textblatt 5.4.6 a
»Schutzkugel”,
Kopiervorlage 5.6.4 b
~Abbildung Schutzkugel”,
Hintergrundmusik oder
Naturgerdusche auf CD
oder MP3-Player




TEXTBLATT

5.6.4a
,Schutzkugel”
auf www.sciencekids.de

KOPIERVORLAGE

5.6.4b
,Abbildung Schutzkugel”
auf www.sciencekids.de

JIch glaube, dass gemeinsam
mit Kindern oder Jugendlichen

praktizierte Ubungen in
Achtsamkeit in unseren
Schulen ein wichtiger

Beitrag sein kénnen, der

weit verbreiteten Unruhe,
Zerstreuung und dem

Mangel an Konzentration
entgegenzuwirken.” (Prof. Dr.

Joachim Bauer, Klappentext
zu Kaltwasser, 2016)
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Ubung ihre Wirkung erst richtig entfaltet, wenn man sie einige Male
,gelbt” bzw. angewendet hat. Er ermuntert die Schiiler, sie moglichst oft
zu probieren.

Hinweis: Fiir diese Ubung ist es wichtig, dass keinerlei Stérungen von
aufden auftreten. Es kann hilfreich sein, wahrend der Durchfiihrung der
Ubung eine leise und ruhige Hintergrundmusik oder Naturgeriusche
abzuspielen. Der Lehrer sollte die Ubung langsam anleiten und immer
wieder Pausen fiir die Schiiler einlegen, in denen sie ihre Vorstellung ent-
wickeln konnen.

5.7 Ubungen zum Thema Achtsamkeit

In den letzten Jahren wurde viel Forschung zum Thema Achtsamkeit und
Meditation betrieben. Die Studien (vgl. z. B Ken, Smoski & Robins, 2011)
bestdtigen, dass Achtsamkeit viele positive Effekte hat: Menschen, die
Achtsamkeit regelmafig praktizieren,

haben eine hohere Lebenszufriedenheit,
zeigen weniger psychologische Symptome,
sind weniger stressanfillig,

zeigen eine Starkung des Immunsystems,

haben eine gesteigerte Konzentrationsfahigkeit sowie eine verbes-
serte Verhaltensregulation und

zeigen Verdnderungen in den Hirnarealen, die fiir Aufmerksamkeit
und Sinneswahrnehmungen zusténdig sind.

Wenn Achtsamkeit im schulischen Kontext angewendet wird, zeigen
sich Verbesserungen des Stressempfindens und der Emotionsregulation
bei den Schiilern (s. u. a. Weber, Kretschmer, Uhlemayr, Kaltwasser &
Kohls, 2016).

Tatsachlich steigert das Anwenden von Achtsamkeit auch die Selbstak-
zeptanz, die Selbstfiirsorge und damit auch das Selbstwertgefiihl der
Ubenden. Statt automatisch auf Reize oder Situationen zu reagieren,
wird die Moglichkeit etabliert innezuhalten. Ein wohlwollender Abstand
zu den eigenen Emotionen und Gedanken kann in Sekundenschnelle auf-
gebaut werden, sodass das Gefiihl, diesen automatisch ausgeliefert zu
sein, schwinden kann. Achtsamkeits-Praktizierende lernen, einen neuen
Blickwinkel einzunehmen: Sie nehmen ihre korperlichen und geistigen
Prozesse achtsam wahr, sodass sie erkennen konnen, wenn sich automa-
tisierte Gedanken, Haltungen oder Handlungen einschleichen. Somit wer-
den die Selbstregulationsfahigkeit, die Losungskompetenz und auch die
Selbtwirksamkeit gesteigert. Zum Thema Achtsamkeit s. auch Kapitel 4.
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,Achtsamkeit bedeutet, sich dem unmittelbaren Augenblick mit
einer nicht wertenden annehmenden Haltung zuzuwenden —

dem, was wir gerade tun, ohne in Griibeleien, Erinnerungen oder
Zukunftspldanen gefangen zu sein. ... — unabhdngig davon, ob eine
Situation gerade angenehm oder unangenehm ist” (Jon Kabat-
Zinn, zit. in Schug, 2016, S. 9). Der Begriff der Achtsamkeit kommt
urspriinglich aus der buddhistischen Tradition. Er ist eine Qualitat
des menschlichen Bewusstseins. Achtsamkeit kann in formellen
Ubungen genauso wie durch die Anwendung im Alltag gestirkt und
erlernt werden. Um Achtsamkeit zu einer gefestigten Haltung im
Leben werden zu lassen und die oben benannten positiven Effekte
zu erfahren, sollten sie regelmdBig — mindestens fiinf Minuten
taglich — praktiziert werden.

Fiihrt man Achtsamkeitsiibungen als Unterrichtsthema ein,
macht es Sinn, formelle Ubungen (z. B. die Ubung 5.7 ,Achtsames
Atmen” oder die Ubungen 5.7.2 bis 5.7.5.) iiber einen ldngeren
Zeitraum regelmdBig mit den Schiilern durchzufiihren.

5.7.1 Wenn ich stehe, dann stehe ich

Diese alte Zen-Weisheit bzw. Geschichte eignet sich sehr gut als Einstieg
in das Thema Achtsamkeit.

g’ Der Lehrer liest den Schiilern folgende
Geschichte vor (s. z. B. Bohus et al., 2013, S. 25): ,Ein Zen-Ménch wurde
einmal von einem modernen Menschen gefragt, welche geistig-religiosen
Ubungen er pflege. Er antwortete: ,Wenn ich esse, dann esse ich. Wenn ich
sitze, dann sitze ich. Wenn ich stehe, dann stehe ich. Wenn ich gehe, dann
gehe ich.” Darauf der Frager: ,Das ist doch nichts Besonderes, das tun doch
alle!” Da meinte der Monch: ,Nein, wenn du sitzt, dann stehst du schon. Und
wenn du stehst, dann bist du schon auf dem Weg.”

Danach findet anhand der Reflexionsfragen ein Unterrichtsgesprach
statt. Der Lehrer erklart mithilfe des einleitenden Textes zu diesem Unter-
kapitel, der Kopiervorlagen 5.7.1 a—c sowie der Youtube-Videos ,Acht-
samkeit als Schulfach“ und ,Meditation verandert unser Gehirn“, was
Achtsambkeit ist und wozu uns diese niitzt.

Reflexionsfragen:
o Auf was will der Ménch den modernen Menschen hinweisen?
e Kommt euch das bekannt vor?

e Was denkt ihr, was Achtsamkeit ist?

TEXTBLATT

5.7
,Achtsames Atmen*“
auf www.sciencekids.de

Vera Kaltwasser

(2016). Praxisbuch
Achtsamkeit in der Schule:
Selbstregulation und
Beziehungsfihigkeit als
Basis von Bildung.

Aufgabe 5.7.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Fiacher, insbesondere
Klassenlehrerstunde

Dauer 30—45 Minuten

Organisationsform
Plenum

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlagen 5.7.1 a
,Was ist Achtsamkeit?“,
5.7.1 b ,Der Autopilot-
modus*, 5.7.1 ¢ ,Ziele
von Achtsamkeits-
iibungen®, Internet-
verbindung oder Videos
auf Stick (Linge: 3:57
min. bzw. 4:32 min.)
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KOPIERVORLAGEN

5.71a

,Was ist Achtsamkeit?“

5.7.1b

,Der Autopilotmodus”

571c

,Ziele von Achtsamkeitsiibungen”

auf www.sciencekids.de

@ Schulfach®: https://
www.youtube.com/

watch?v=rqR-jCgJgY4&list=PL6

1797D73276015CE&index=3

~Meditation verdndert

unser Gehirn*: https://

www.youtube.com/

watch?v=EgfoqsMkJDs&list=

PL61797D73276015CE

»~Achtsamkeit als

Aufgabe 5.7.2

Klassenstufe 5 bis 10
Ficherbezug

alle Fiacher, insbesondere
Klassenlehrerstunde
Dauer 10—15 Minuten
Organisationsform

Arbeit in der gesamten
Klasse

Materialien und
Hilfsmittel

Textblatt 5.7.2 ,,Ohren
spitzen®

TEXTBLATT

5.7.2
,Ohren spitzen”
auf www.sciencekids.de

Variationsmoglichkeit

Fir Klassen 9 und 10: Das Zitat von Kotsou auf dem Arbeitsblatt ,Ziele
von Achtsamkeitsiibungen wird diskutiert, anschlieRend werden Ziele
von Achtsamkeitsiibungen besprochen.

LEITFRAGEN
% Was ist Achtsamkeit?
4= Wie konnen wir Achtsamkeit fiir uns nutzen?

+ Welche Moglichkeiten gibt es, Achtsamkeit zu tiben?

s.7.2 Ohren spitzen

Dies ist eine klassische Achtsamkeitsiibung, bei der man seine Aufmerk-
samkeit auf die Gerausche, die einen umgeben, lenkt.

W Die Lehrperson leitet diese Achtsamkeitsiibung

anhand des Textblattes an. AnschlieRend kann ein Unterrichtsgespriach
zu folgenden Reflexionsfragen stattfinden:

e Was ist euch aufgefallen?
« Hattet ihr wihrend der Ubung viele Gedanken?

e War es leicht oder schwer, immer wieder zu den Gerduschen
zuriickzukehren?

Hinweise: Weisen Sie die Schiiler darauf hin, dass es ganz normal ist, dass
wihrend einer Ubung ablenkende Gedanken auftauchen. Das geht auch
Menschen so, die schon viel Erfahrung in Achtsamkeitsiibungen haben. Es
geht einfach darum, diese aufmerksam und annehmend wahrzunehmen
und dann wieder gehen zu lassen.

Diese Ubung kann sehr gut bei gedffnetem Fenster oder im Freien
(z. B. im Sommer auf der Wiese, im Park, an einem Bach) durchgefiihrt
werden. Generell sollten alle Besprechungen der Achtsamkeitsiibungen
wertfrei ablaufen. Man sollte weder korrigieren noch beurteilen, es gibt
keine falschen Erfahrungen!



163 5.7 Ubungen zum Thema Achtsamkeit

5.7.3 Popcorn

In dieser einfachen und dennoch eindrucksvollen Achtsamkeitsiibung
geht es um achtsames Essen. Sie spricht alle Sinne an und bringt die Wir-
kung von Achtsamkeit als eine lebendige Erfahrung nahe.

W Jeder Schiiler bekommt drei gepoppte Maiskor-

ner und legt diese vor sich auf den Tisch. Der Lehrer liest die Anweisung
auf dem Textblatt ,Popcorn” vor und fiihrt mit den Schiilern die Ubung
einmal durch. Anschlieend wiederholen die Schiiler die Ubung eigen-
standig ein zweites Mal. Dazu erhalten sie das Textblatt.

Anhand der Reflexionsfragen werden die Erfahrungen wahrend der
Ubung besprochen:

» Was ist euch aufgefallen?

» Wie hat es sich angefiihlt, ein Popcorn auf achtsame Weise zu
essen?

 Hat sich euer Geschmackserleben im Vergleich zu sonst verdndert?

« Fandet ihr die Ubung interessant? Wenn ja: was fandet ihr
interessant?

Variationsmoglichkeiten

Man kann die Ubung auch mit siiiem und salzigem Popcorn durchfiih-
ren. Dann bekommt jeder Schiiler zwei salzige und zwei stifRe Popcorn,
weifd aber vorher nicht, was was ist.

Die Ubung kann auch mit anderen essbaren Dingen, wie Beeren, Gum-
mibdrchen, Rosinen, Nissen etc., durchgefiihrt werden (Achtung:
Dann muss der Text entsprechend angepasst werden).

5.7.4 Liebevolle Giite

Bei dieser Ubung entwickeln die Schiiler bedingungslose Freundlichkeit
gegeniiber nahestehenden Menschen und sich selbst. Es hat sich gezeigt,
dass sie zahlreiche positive Auswirkungen, z. B auf das eigene Wohlbefin-
den und die Qualitit sozialer Beziehungen, hat.

W Die Lehrperson leitet diese Achtsamkeitsiibung

anhand des Textblattes an. AnschlieRend kann ein Unterrichtsgesprach
anhand der Reflexionsfragen stattfinden:

+ Wie ging es euch mit der Ubung?

* Was ist euch aufgefallen?

o War es einfacher, euch selbst oder der nahestehenden Person
alles Gute zu wiinschen?

« Seid ihr wihrend der Ubung abgeschweift? Wenn ja, konntet ihr
dies wohlwollend annehmen und zur Ubung zuriickkehren?

Aufgabe 5.7.3

Klassenstufe 5 bis 10

Facherbezug

alle Facher, insbesondere
Klassenlehrerstunde
Dauer 10-30 Minuten

Organisationsform
Plenum bzw. Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

1 Tiite/Eimer moglichst
ungesiifdtes gepopptes
Popcorn; Textblatt 5.7.3
,Popcorn®

TEXTBLATT

5.7.3
,Popcorn“
auf www.sciencekids.de

Aufgabe 5.7.4

Klassenstufe 5 bis 10

Facherbezug
alle Fiacher, insbesondere
Klassenlehrerstunde

Dauer 10—-15 Minuten

Organisationsform
Plenum

Materialien und
Hilfsmittel
Textblatt 5.7.4
,Liebevolle Giite”

TEXTBLATT

5.7.4
,Liebevolle Giite”
auf www.sciencekids.de
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Aufgabe 5.7.5

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher, insbesondere
Klassenlehrerstunde

Dauer 30—45 Minuten

Organisationsform
Einzelarbeit,
Kleingruppenarbeit,
Plenum, Partnerarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
pro Gruppe 1 Flip-

Chartpapier oder Plakat,
Filzstifte, Smartphones
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Hinweis: Es konnen auch andere Wiinsche eingesetzt werden, z. B.
»,Mogest du frei von Gefahr sein“, ,Mogest du gesund sein und bleiben®,
,Mdgest du die Bedingungen haben, die dich bestmdoglich fordern®.

Variationsmoglichkeit

Es gibt auch die Moglichkeit, einer weiteren Person wohlwollende
Winsche zu schicken. Jemanden, dem der Schiler nicht so nahesteht,
oder sogar jemandem, mit dem er Schwierigkeiten hat oder hatte.

5.7.5 Sammelsurium

In dieser Ubung iiberlegen die Schiiler, wie sie ihren Alltag achtsam gestal-
ten konnen, und erinnern sich gegenseitig mit Achtsamkeitsnachrichten
daran.

‘7 Als Hausaufgabe recherchieren die Schiiler,
welche Mdglichkeiten man nutzen kann, um im Alltag die eigene Acht-
samkeit zu starken. Jeder Schiiler soll als Hausaufgabe mindestens zehn
Dinge aufschreiben. In der darauffolgenden Stunde tauschen sich die
Schiiler in Kleingruppen a 3-4 Personen aus und erstellen daraus Sitze,
sogenannte Achtsamkeitsnachrichten. Diese notieren sie dann auf ein
Gruppen-Flip-Chart oder Plakat. AnschlieBend werden alle Ideen in der
Klasse ausgetauscht. Dann sucht sich jeder Schiiler sieben Nachrichten
aus, die er gerne im Laufe der nachsten Woche erhalten wiirde, und notiert
diese auf einem Blatt. Die Schiiler finden sich dann zu zweit zusammen
und tauschen ihre Handynummern sowie ihre Blitter mit den sieben
gewihlten Nachrichten aus. Der jeweilige Partner bekommt nun die Auf-
gabe, dem anderen jeden Tag eine der sieben Nachrichten tGiber einen Mit-
teilungsdienst (z. B. per WhatsApp, Telegram, SMS) zu senden.
Alternativ konnen die Nachrichten auch auf Zetteln Gibergeben werden.

Beispiele fiir Nachrichten kdnnen sein:
e Putze deine Zahne mit Achtsamkeit.

 Splre achtsam zu deinen Schultern hin, wenn du vor dem
Computer sitzt.

e Warte achtsam auf den Bus, indem du darauf achtest, was um
dich herum geschieht.

e Nimm den Kontakt deines Kérpers mit dem Boden achtsam
wabhr.

 Spiire bewusst das Wasser auf deiner Haut, wenn du duschst.
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s.7.6 Quizlauf

Es wird ein bewegtes Quiz zum Thema Achtsamkeit durchgefiihrt, bei
dem die Schiiler zum Abschluss liberpriifen konnen, was sie iiber dieses
Thema gelernt haben. Dabei machen sie sich noch einmal die vielfiltigen
Aspekte von Achtsamkeit bewusst. Diese Ubung wird im Freien oder in
der Turnhalle durchgefiihrt.

W Der Lehrer stellt in einem Abstand von 10-20

Metern Markierungen auf, die fir ,Ja“ bzw. ,Nein“ stehen. Alle Schiiler
sammeln sich in der Mitte bzw. in gleichem Abstand zwischen den zwei
Markierungen. Die Lehrperson stellt den Schilern nun die erste Frage
aus der Kopiervorlage ,Quizlauf“. Die Schiiler laufen daraufhin, so
schnell sie konnen, zu der Antwort, die sie fir richtig halten. Wenn es
Schiiler gibt, die falsch geantwortet haben, erklirt die Schiilergruppe,
die richtig geraten hat, der anderen Gruppe den Achtsamkeitsaspekt,
um den es in der Frage ging. Die Ubung dauert so lange, bis alle Fragen
beantwortet sind.

Danach findet anhand der Reflexionsfragen ein Unterrichtsgesprich statt:

* Wie ging es euch mit dem Thema Achtsamkeit?
e Habt ihr fiir euch zu Hause geiibt?

» Hat es euch etwas gebracht?

5.8 Ubungen zum Thema Umsetzung
von Zielen

Egal, welche Herausforderung Schiiler angehen mdochten oder welche
Ziele sie sich setzen (z. B. in Bezug auf die Férderung positiver Emotionen,
das Umsetzen eigener Werte, die Verinderung der eigenen Kommunikati-
onsweisen, die Veranderung des eigenen Lernverhaltens oder das Umset-
zen von Stressbewdltigungstechniken), es gibt stets Moglichkeiten, sich
dabei selbst zu unterstiitzen. In diesem Unterkapitel beschiftigen sich die
Schiiler mit ihren Wiinschen, Zielformulierungen, Schritten auf dem Weg
zum Ziel, Stolpersteinen, die ihnen auf dem Weg zum Ziel begegnen kon-
nen, sowie einer Strategie zum Umgang mit Stolpersteinen. Zu diesem
Thema sind auch die Hintergrundinformation auf S. 34 (,Inkongruenzsi-
tuationen auflésen”) sowie das Kapitel 4, s. Seite 121 ff.) hilfreich.

,Es gibt nichts Gutes, auBer ich tu es.“ Nur durch eigenes
Tun wird gewiinschte Verdnderung wirklich zur Erfahrung
und dadurch moglich.

Aufgabe 5.7.6

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug

alle Facher, insbesondere
Klassenlehrerstunde
Dauer 25-45 Minuten

Organisationsform
Plenum

Materialien und
Hilfsmittel
Kopiervorlage 5.7.6
»Quizlauf®, viel Platz
(z. B. im Pausenhof, auf
einer Wiese),

2 Markierungen (z. B.
Hiitchen)

KOPIERVORLAGE

5.7.6
,Quizlauf”
auf www.sciencekids.de

KOPIERVORLAGE

5.8.2b
,Mein Mottoziel - Beispiel”
auf www.sciencekids.de

Knérzer, Amler & Rupp
(2011). Mentale Stirke
entwickeln: Das Heidelberger
Kompetenztraining in der
schulischen Praxis; http://
www.fghkt.de

\’/,_
'\

ERLEBNISPADAGOGIK' \

EPA 10: ,Der elektrische
Zaun“
auf www.sciencekids.de



Aufgabe 5.8.1

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 30—40 Minuten

Organisationsform
Einzelarbeit, Plenum

Materialien und
Hilfsmittel
pro Schiiler 1 leeres Blatt,

Kopiervorlage 5.8.1 a
~Anniherungsziele,
Kopiervorlage 5.8.1 b
SS.M.A.R.T.e
Anniherungs- und
Vermeidungsziele,
Arbeitsblatt 5.8.1 ¢
,Wiinsche werden Ziele“

KOPIERVORLAGEN

5.8.1a

»Anndherungs- und
Vermeidungsziele“
5.8.1b

,S.M.AR.T.e
Anndherungsziele”

auf www.sciencekids.de

ARBEITSBLATT

5.8.1c
SWiinsche werden Ziele“
auf www.sciencekids.de

S. pezifisch
M. essbar
A. ttraktiv
R. ealistisch
T. erminiert
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5.8.1 Wiinsche werden Ziele

Die Schiler tiben, auf welche Art und Weise man Ziele formuliert, sodass
diese bestmdogliche Erfolgsaussichten haben.

W Alle Schiler notieren auf einem Blatt ihre Ver-

dnderungswiinsche, das sind Dinge, die sie einmal ausprobieren bzw.
wirklich verindern mochten. Das konnen z. B. sein etwas, das sie im
Zuge der ScienceKids-Materialien kennengelernt haben, oder etwas, das
sie fur ihre eigenes Wohlbefinden tun mochten, oder auch ein schuli-
sches Lernziel.

Hinweis: Lernziele sind deutlich glinstiger als Leistungsziele: ,Fiir Per-
sonen mit Leistungszielen signalisiert Misserfolg Mangel an Fahigkeit und
kann daher zum Aufgeben fiihren. Personen mit Lernzielen betrachten
Misserfolg dagegen als Hinweis darauf, dass neue Handlungsstrategien ent-
wickelt und erprobt werden miissen.” (Oettingen & Gollwitzer, 2002, S. 63)

Beispiele:

e in der Schule und in meiner Familie achtsam sein

e Entspannung liben

* meiner Schwester zuhoren

e einen mir wichtigen Wert im Leben umsetzen

« ausreichend flr die nichste Mathearbeit lernen

« eine Prasentation halten

 mich fir die Umwelt einsetzen

e einen abgebrochenen Kontakt wieder aufleben lassen

» mich tber Berufsmoglichkeiten informieren

e Bewerbungsgesprache tben

e einen Surfschein machen
die Streitschlichterausbildung machen

In einem zweiten Schritt suchen sich die Schiiler nun jeweils einen Wunsch
aus, den sie in den ndchsten zwei Wochen angehen kdnnen und mochten.
Diesen umkreisen sie mit einem farbigen Stift. Der Lehrer erklart den Schii-
lern anhand beider Kopiervorlagen, was Anndherungs- und Vermeidungs-
ziele sowie S.M.A.R.T.e Ziele sind (s. z. B. Storch, 2009; Knorzer et al., 2011).

Die Schiiler erhalten die Kopiervorlage ,S.M.A.R.T.e Anndherungsziele“
und das Arbeitsblatt ,Wiinsche werden Ziele“, auf dem sie zunachst oben
ihren Wunsch in die Wolke eintragen. Dann beantworten sie anschliefdend
die Fragen, die sie dabei unterstiitzen, aus ihrem Wunsch ein Ziel nach den
S.M.A.R.T.en Kriterien zu formulieren.

Auf welche Art und Weise konnen Ziele formuliert
werden?

Was ist bei einer Zielformulierung wichtig?
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5.8.2 Mottoziele

Optimal fir die Verfolgung eines Zieles ist es, wenn Ziele sowohl auf gedank-
lich-kognitiver Ebene, wie z. B. mit dem S.M.A.R.T.-Ziel-Modell, als auch auf
motivationaler bzw. Haltungs-Ebene mit dem Mottozielmodell erarbeitet
werden. Wir empfehlen deshalb zuerst die Ubung 5.8.1 ,Wiinsche werden
Ziele“ durchzufiihren. In der folgenden Ubung formulieren die Schiiler ihr
eigenes Mottoziel, mit dem sie dann gestarkt auf ihr Ziel zugehen konnen.

W Die Schuler arbeiten mit dem S.M.A.R.T.-Ziel,

das sie in der Ubung 5.8.1 ,Wiinsche werden Ziele“ erarbeitet haben, wei-
ter. Dazu tragen sie ihr Ziel auf dem Arbeitsblatt ,Mein Mottoziel” ein. Vor
dem ndchsten Schritt gibt die Lehrperson einen Input zum Thema ,Mot-
toziele“ anhand der Hintergrundinfo und dem Beispiel auf den Kopier-
vorlagen, sodass die Schiiler wissen, welchen Stellenwert die Bilder/
Wunschelemente haben, mit denen sie im Folgenden weiterarbeiten.

Die Schiiler schreiben ihre Wunschelemente in die drei grofien Luft-
ballons. Dinge oder Fihigkeiten, die sie damit verbinden, werden jeweils
in den ersten Luftballon darunter eingetragen. Oft ist es hilfreich, den
Schiilern einige Bildimpulse in Form von Bildkarten oder Bildern, die mit
einem Beamer an die Wand geworfen werden, zu geben. Tipp: Dazu gibt
es schone Bildkarten von Storch & Krause (2011).

Danach befragt jeder Schiiler zwei Mitschiiler nach deren Assoziatio-
nen zu seinen Wunschelementen und ldsst sich diese jeweils in den dritten
Luftballon eines Blindels notieren. Im Anschluss bewertet jeder fiir sich,
welches Wunschelement mit welchen Assoziationen fiir ihn personlich am
besten zum Ziel passt. Wichtig ist, dass das Wunschelement dabei nicht
mit einer negativen Eigenschaft assoziiert wird. Die Schiiler formulieren
unter Punkt 4 ihren Mottozielsatz. Beispiel:

Fir das S.M.A.R.T.-Ziel ,Ich werde am kommenden Freitag stark
und motiviert in meine Mathematikpriifung gehen“ knnten
mogliche Wunschelemente sein:

« Ein Adler, weil er ruhig am Himmel fliegt, den vollen Uberblick hat
und sein Ziel am Boden immer im Auge behilt.

e Ein Breakdancer, weil er viel Power und Durchhaltevermdgen hat
und sich cool und locker in alle Richtungen bewegen kann.

Der formulierte Mottozielsatz konnte dann z. B. heifden: ,In meiner
Priifung bin ich locker, cool und beweglich wie ein Breakdancer.

Variationsmoglichkeiten

Wenn sich die Schiiler nicht sicher sind, welches Bild/Wunschelement
mit seinen Eigenschaften gut zu ihrem Ziel passt, kénnen die Schii-
ler auch verschiedene Bilder austesten. Dazu legen sie ein Bild auf den
Boden, stellen sich darauf und versuchen sich in die Eigenschaften
einzufuhlen. Die Bilder werden hier also als Bodenanker (s. auch Seite
42 f.) genutzt.

Aufgabe 5.8.2

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 25—45 Minuten

Organisationsform
Plenum, Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel

Arbeitsblatt 5.8.2 a
,Mein Mottoziel“,
Kopiervorlage 5.8.2 b
»Mein Mottoziel -
Beispiel”, Kopiervorlage
5.8.2 ¢ ,Hintergrundinfo
Mottoziele“

ARBEITSBLATT

5.8.2a
,Mein Mottoziel”
auf www.sciencekids.de

KOPIERVORLAGEN

5.8.2b

,Mein Mottoziel - Beispiel”
5.8.2c

,Hintergrundinfo
Mottoziele”

auf www.sciencekids.de

Storch (2006). Hausaufgaben!
Oder lieber nicht? Wie

mit somatischen Markern
Selbststeuerungskompetenz
gelernt werden kann.

Riedener-Nussbaum &

Storch (2014). Ich packs!:
Selbstmanagement fiir
Jugendliche: Ein Trainings-
manual fiir die Arbeit mit dem
Zircher Ressourcen-Modell.



@ Hier findet man
‘ einen Grofiteil
der Publikationen von Maja
Storch als PDFs:
http://www.majastorch.de/
Publikationen.html

Aufgabe 5.8.3
Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Ficher

Dauer 15-25 Minuten
Organisationsform

Einzelarbeit,
Partnerarbeit
Materialien und
Hilfsmittel

Arbeitsblatt 5.8.3
,Schritte zum Ziel“

ARBEITSBLATT

5.8.3
,Schritte zum Ziel“
auf www.sciencekids.de

Aufgabe 5.8.4

Klassenstufe 5 bis 10

Ficherbezug
alle Fiacher

Dauer 20-30 Minuten
Organisationsform
Plenum

Materialien und
Hilfsmittel

1-2 kleine weiche Bille,
Tafel
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Als Hausaufgabe gestalten die Schiler ein Bild zu ihrem Mottoziel,
nachdem sie das Arbeitsblatt ,Mein Mottoziel“ bearbeitet haben. Es kann
gezeichnet, geklebt oder gebastelt werden.

Was ist der Unterschied zwischen S.M.A.R.T.- und
Mottozielen?

Was zeichnet Mottoziele aus?

5.8.3 Schritte zum Ziel

Auch wenn ein Ziel sehr konkret anhand der S.M.A.R.T.-Zieldefinition
formuliert wurde, besteht meistens die Notwendigkeit, mehrere kleine
Schritte zu gehen, um das Ziel zu erreichen. Mdglicherweise muss man
Vorbereitungen treffen: etwas besorgen, Termine umorganisieren oder
andere Personen in Kenntnis setzen. Deshalb hat es sich bewihrt, das Ziel
noch einmal genau zu betrachten und zu definieren, welche Schritte tat-
sachlich notwendig sind, um es zu erreichen.

W Den Schilern wird erklart, warum es nitzlich
ist, sich einzelne Schritte auf dem Weg zum Ziel bewusst zu machen.
Danach fiillen sie das Arbeitsblatt ,Schritte zum Ziel“ aus. Zur Ideenfin-
dung konnen sie sich Unterstiitzung von einem Mitschiiler holen. Sie
kénnen auch mit dem in der Ubung 5.8.2 formulierten Ziel weiterarbei-
ten oder sich ein neues setzen. Danach tauschen sich die Schiiler in Part-
nerarbeit dariber aus, ob ihre kleinen Schritte realistisch und sinnvoll
sind.

s.8.4 Bewegte Wenn-Dann-Pldne

In dieser Ubung werden alle méglichen Stérungen, die bei der Zielerrei-
chung auftreten konnten, analysiert und passende Losungen fiir diese
gesucht (Quelle: HKT-Miniblock, PH Heidelberg).

W Die Schiiler werden gefragt, welche Storun-
gen bzw. Stolperfallen ihnen auf dem Weg zu ihren Zielen begegnen
kénnten. Diese werden auf der linken Tafelhilfte unter der Uberschrift
,Storungen” notiert. Anschlieflend werden passende Losungen auf der
rechten Tafelseite unter der Uberschrift ,Lésungen“ aufgeschrieben. Ist
die Sammlung abgeschlossen, bilden die Schiiler einen Kreis (bei vielen
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Schiilern zwei Kreise). Jeder Kreis bekommt einen kleinen, weichen Ball.
Ein Schiiler beginnt und nennt eine Storung aus der vorherigen Samm-
lung an der Tafel. Dann wirft er den Ball zu einem Mitschiiler im Kreis.
Dieser fingt den Ball und antwortet mit einer passenden Losung, die
ebenfalls zuvor gesammelt wurden. Dann nennt er eine weitere Storung
und wirft den Ball zum nidchsten Schiiler. Dieser benennt wiederum
zunichst eine mogliche Losung, dann eine weitere Storung usw. Es sollte
jeder Schiiler mindestens einmal an die Reihe kommen. Doppelnennun-
gen sind erlaubt.

5.8.5 Wenn-Dann-Plan

In dieser Ubung erstellen sich die Schiiler fiir ihr Ziel einen personlichen
Wenn-Dann-Plan (Wenn-Dann-Pline: Faude-Koivisto & Gollwitzer, 2009).

W Nachdem die Lehrperson einen kurzen Input
anhand der Hintergrundinfo (s. Hintergrundinfo, S. 170) gegeben hat,
bearbeiten die Schiler in Einzelarbeit das Arbeitsblatt ,Wenn-Dann-Plan“.
Falls sie sich dabei Unterstiitzung wiinschen, kdnnen sie einen Mitschiiler
um ldeen oder Vorschldge bitten.

Der Lehrer kann folgende Anleitung geben: ,Notiere unter Wenn" alle
Stolpersteine, die auf dem Weg zu deinem Ziel dazwischenkommen kénn-
ten. Denke an hinderliche Gedanken, Gefiihle, Glaubenssdtze, Vorstel-
lungen und auch an dufiere Umstdnde, die verhindern kdnnten, dass du
dein Ziel erreichst. Wenn du alle denkbaren Stolpersteine gefunden hast,
notiere dir unter ,Dann’ alle Losungen, die dir fiir die entsprechenden Stol-
persteine einfallen.”

Ein Beispiel konnte lauten:
,Mein Ziel ist es, mehr Bewegung im Leben zu haben. Deshalb ist
einer meiner kleinen Schritte, zweimal die Woche joggen zu gehen.
Wenn es aber regnet, dann gehe ich stattdessen ins Schwimmbad.”

Variationsmoglichkeit

Die Schiiler gehen zu zweit zusammen und interviewen sich gegen-
seitig zu ihren Stolperfallen und ihren Losungen, wobei der Partner
jeweils die Antworten des anderen auf dem Arbeitsblatt notiert.

Was sind Wenn-Dann-Plane?

Warum nutzen wir Wenn-Dann-Plane?

Aufgabe 5.8.5

Klassenstufe 5 bis 10
Facherbezug

alle Facher

Dauer 10-15 Minuten

Organisationsform
Einzelarbeit

Materialien und
Hilfsmittel
Arbeitsblatt 5.8.5
,Wenn-Dann-Plan“

ARBEITSBLATT

5.8.5
~Wenn-Dann-Plan“
auf www.sciencekids.de



Bohus et al. (2013). Lebe
Balance: Das Programm
flir innere Stirke und
Achtsamkeit.
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Jeder Schritt auf ein Ziel hin bringt auch Verdnderungen mit

sich. Wo ein Mensch Verdanderungen anbahnt, kénnen auf dem
Weg zum Ziel Stolpersteine auftreten. Das kénnen hinderliche
Gedanken oder Gefiihle sein (z. B. ,Das schaffe ich doch sowieso
nicht” oder ,Ich habe ein mulmiges Gefiihl bei der Sache, ich lasse
das lieber). Es ist aber auch méglich, dass duBere Bedingungen
dazwischenkommen (z. B. ,Mein Fahrrad hat einen Platten

und ich kann nicht ins Training radeln®). Ist man auf solche
Stolpersteine oder -fallen nicht vorbereitet, fithren sie leicht

dazu, dass man sein Ziel nicht weiterverfolgt oder die Motivation
verliert. Daher ist es sinnvoll, sich mégliche Stolperfallen bewusst
zu machen und zu iiberlegen, wie man damit umgehen konnte.
Dann ist man gut vorbereitet und hat im entscheidenden Moment
Losungsmadglichkeiten im Gepdck, auf die man sofort zuriickgreifen
kann (vgl. Bohus et al. Lebe Balance. Das Programm fiir innere
Stdrke und Achtsamkeit, S. 87—90).
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