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Abstract

Das Klassenklima wird in der Padagogik als bedeutungsvoll angesehen und tragt dazu bei, dass Ler-
nende partizipieren und sich integrieren kénnen.

Anhand einer zwolfwoéchigen Intervention, die sich an den drei K-Bausteinen Klassenregeln, Klas-
senrat und Kooperationsspiele anlehnt, wird das Ziel angestrebt, das Klassenklima in einer 1. und
4.-6. Klasse durch gestarkte Beziehungen der Schiiler_innen untereinander zu verbessern. Mittels
Fragebogen und Interviews wurde untersucht, wie sich die Intervention auf die subjektive Wahr-
nehmung des Klassenklimas auswirkt.

Die Daten dokumentieren, dass die Lernenden die K-Bausteine als bedeutsam einschatzen, sich in
ihren Klassen wohl fiihlen und die Beziehungen zu den Mitschiiler_innen positiv bewerten.

Die Ergebnisse zeigen auf, dass die Intervention die beiden Schulklassen auf dem Weg zu einer Klas-

sengemeinschaft unterstitzt hat.
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1 Einleitung

«Zusammenkommen ist ein Beginn,
Zusammenbleiben ist ein Fortschritt,
Zusammenarbeiten ist ein Erfolg.»

Henry Ford

Die Autorinnen dieser Arbeit haben als Klassenlehrerinnen oder Schulische Heilpdadagoginnen
schon manches Mal neue Klassen tibernommen und durchs Schuljahr begleitet. Immer wieder stell-
ten sie sich die Frage, wie es zu bewerkstelligen ist, dass alle Beteiligten gerne in die Schule kommen
und sich in der Klasse wohlfiihlen. Wie kann es gelingen, dass die Individuen in der neuen Konstel-
lation moglichst schnell zu einer Klassengemeinschaft zusammenwachsen, in der jedes Mitglied sei-
nen Platz findet, wahrgenommen und anerkannt wird, seine Bedirfnisse und Gedanken einbringen
kann und sich als Teil der Gemeinschaft fiihIt? Um sich gegenseitig wertzuschatzen, ist es wichtig,
einander gut kennenzulernen. Das Kennen der eigenen Person mit Vorlieben, Starken und Schwa-
chen bildet die Grundlage dafiir, Gemeinsamkeiten mit anderen zu finden und Mitmenschen zu
zeigen, wer man ist und was einen ausmacht. Zwar ist die Schule ein Ort, an dem vorrangig gelernt
und gelehrt wird, doch um dieses Lernen und Lehren zu ermoglichen, braucht es gemeinsame
Werte, Regeln und Verstandnis flireinander.

Wir brauchen einen Ort, an dem wir uns wohlfiihlen, und eine Gemeinschaft, in der man sich

wahrgenommen und respektiert fiihlt. Wenn die Kinder lhrer Klasse sich geborgen fiihlen, wenn

sie aufgrund von gemeinsamen Werten und Regeln ein Geflihl der Sicherheit verspiiren, wenn

sie Spass haben und es viele Gemeinsamkeiten gibt, die man miteinander teilen kann, dann sind

alle Grundlagen da, um ein gutes Klassenklima zu schaffen. (Blauert, 2018, S. 4)
Ein gutes Klassenklima scheint das Zauberwort in diesem Zusammenhang zu sein. Die vorliegende
Arbeit setzt sich damit auseinander, was dieses Wort beinhaltet, welche Faktoren das Klassenklima

bestimmen und beeinflussen und wie es geférdert werden kdnnte.
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2 Ausgangslage

In diesem Kapitel werden die Themenwahl begriindet, das Ziel der Arbeit aufgezeigt und die Frage-

stellung erldutert.

2.1 Begrundung der Themenwahl

Wenn eine neue Klasse «zusammengewdrfelt» wird, treffen Kinder und Lehrpersonen mit unter-
schiedlichen Erwartungen, Hintergriinden und Erfahrungen aufeinander. Sie verbringen nun viel
Zeit miteinander und sind herausgefordert, miteinander auszukommen und konstruktiv zusam-
menzuarbeiten. Dabei durchlduft die neue Klasse gruppendynamische Prozesse. Das Bewusstsein
und Wissen um die verschiedenen Phasen der Gruppendynamik (siehe Kapitel 3.1.3) helfen der
Lehrperson dabei, Beobachtungen einzuordnen und zu verstehen sowie die Klasse auf dem Weg
zur Gruppengemeinschaft zu begleiten.

Fiir die geplanten Interventionen haben die Autorinnen dieser Arbeit das Motto Zusammen sind
wir stark! ausgewahlt. Dieser Leitsatz kann mit den Klassen gestalterisch umgesetzt werden und
ermoglicht allen eine Vorstellung davon, was unter einer guten Klassengemeinschaft zu verstehen
ist. Thdommes (2017) meint dazu, dass das Wohlflihlen in einer Gruppe, in der man viel Zeit ver-
bringt, eine unterstiitzende Wirkung auf das personliche Lernen hat, sich ein gutes Klassenklima
motivierend auf den Unterricht auswirkt und auch in schwierigen oder stressigen Situationen dabei
helfen kann, die Dinge gefasster anzugehen (S. 6).

Christian (2003) unterstreicht diese Aussage, indem er sagt: «In einer guten Klassengemeinschaft
lasst es sich gut lernen und erlebte Lernerfolge wiederum unterstiitzen das gute Zusammenwirken
in einer Klasse» (S. 22).

Auch aus der Forschung geht hervor, dass es sich lohnt, in das Klassenklima zu investieren. Die viel-
beachtete Hattie-Bildungsstudie hat aufgezeigt, dass das Unterrichtsklima zu den wirkungsmach-
tigsten Faktoren zahlt und einen viel grosseren Einfluss auf den Lernerfolg hat als samtliche struk-
turellen Fragen (Kihlewind & Weisshar, 2018, S. 4).

Laut PISA-Bericht von 2018 geben 13% der Jugendlichen in der Schweiz an, dass man sich mehrmals
pro Monat Uber sie lustig macht. 11% sagen, dass ein paar Mal pro Monat gemeine Geriichte tUber
sie verbreitet werden, und die Angabe zur Haufigkeit kérperlicher Ubergriffe steht bei 7%. All diese
Prozentwerte sind seit der vorangegangenen Studie des Jahres 2015 deutlich angestiegen (Erzinger,
2019, S. 71-78).

Diese Erkenntnisse stlitzen das Bestreben dieser vorliegenden Arbeit, das Klassenklima aktiv zu

starken, um damit moglichst vielen Lernenden einer Klasse eine positive Schulzeit zu ermoglichen.
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Heilpadagogische Relevanz

Gasteiger Klicpera und Klicpera (2001) haben geforscht, ob sich ein Zusammenhang zwischen der
sozialen Stellung, den schulischen Leistungen und dem Sozialverhalten der Lernenden feststellen
lasst. Sie fanden heraus, dass ein deutlicher Zusammenhang zwischen dem sozialen Status und den
schulischen Leistungen von Schiiler_innen besteht. Leistungsschwache Schiiler_innen lernen deut-
lich weniger haufig gemeinsam mit ihren Mitschiiler_innen. Sie zeigen weniger prosoziales Verhal-
ten und sind weniger motiviert, etwas flr die Klasse zu tun. Lehrpersonen und Mitschiiler_innen
gaben an, dass leistungsschwache Schiiler_innen haufiger aggressive Auseinandersetzungen haben
und weniger gut integriert und einsamer sind. Die Befragung von Eltern, Lehrpersonen und den
schwachen Schiiler_innen selbst ergab ausserdem, dass letztere von emotionalen Belastungen und
haufigen depressiven Verstimmungen berichteten. Gasteiger Klicpera und Klicpera pladieren des-
halb dafiir, die sozialen Beziehungen und die Integration von Schiiler_innen mit Férderbedarf be-
sonders zu beachten (Gasteiger Klicpera & Klicpera, 2001, S. 2).

Die Erfahrung, dass Schiiler_innen mit sonderpddagogischem Férderbedarf schnell in eine Aussen-
seiterrolle gedrangt und stigmatisiert werden, haben auch die Autorinnen dieser Arbeit schon ge-
macht. Sie haben festgestellt, dass Schiiler_innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf haufig
Uber Mobbingerfahrungen berichten, ausgegrenzt oder stigmatisiert werden. Dem soll durch Inter-
vention entgegengewirkt werden. Dadurch, dass sich die Schillerinnen und Schiiler gut kennenler-
nen, sollen die Beziehungen unter ihnen gestarkt werden. Die Kinder sollen sich als Personlichkei-
ten mit vielen verschiedenen Facetten erfahren, ihre Starken und Schwéachen kennenlernen, Ge-
meinsamkeiten finden und dadurch sich und die Mitschiler_innen wertschatzen. Indem sich die
einzelnen Schiiler_innen einer Klasse als wichtigen Teil einer Gemeinschaft erleben, wird ihr Selbst-

wertgefihl gesteigert.

2.2 Ziel der Arbeit

Das Ziel dieser Arbeit ist es, Wege zur Férderung des Klassenklimas zu ergriinden, den Erkenntnis-
sen entsprechend eine Intervention auszuarbeiten, diese in zwei neu zusammengesetzten Schul-
klassen umzusetzen und schliesslich die erhobenen Daten auszuwerten, um daraus Folgerungen fir
den Berufsalltag zu ziehen.

Das ausgearbeitete Interventionsprogramm hat zum Ziel, Gelegenheiten zu schaffen, um die Bezie-
hungen der Schiiler_innen untereinander anzuregen, gemeinsam die Rahmenbedingungen fiir das
Miteinander auszuhandeln und das Wir-Gefiihl durch das Besprechen und Ernst-Nehmen von An-
liegen aus der Klasse zu starken. Durch den Einsatz eines Fragebogens vor und nach der Interven-
tion sowie durch Interviews mit einzelnen Schiiler_innen wollen die Autorinnen herausfinden, ob

und inwiefern sich das Klassenklima wahrend der Intervention entwickelt hat, welche Faktoren



Masterarbeit 2021 Daniela Biihler, Esther Fasciati

dazu beitragen, dass sich die Schiler_innen in ihrer Klasse wohl oder unwohl fiihlen, und als wie
bedeutsam die ausgewahlten Bausteine von den Schiiler_innen in Bezug auf das Klassenklima wahr-

genommen werden.

2.3 Fragestellung

Hauptfrage

Unterfrage 1

Welche Aspekte erleben die Schiiler_innen als bedeutsam fiir ihr Wohlbefinden in Bezug auf

a) die Beziehungen untereinander?
b) die Klassenregeln?
c) den Klassenrat?

d) die Kooperationsspiele?

Unterfrage 2

Welche Veranderungen nehmen die Schiiler_innen durch die Intervention wahr?
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3 Theoretischer Bezugsrahmen

In diesem Kapitel werden die fiir die Fragestellung relevanten theoretischen Grundlagen und Be-
griffe beschrieben. Zuerst wird der Begriff Klassenklima im Allgemeinen erldutert, danach werden
die drei ausgewahlten K-Bausteine Klassenregeln, Klassenrat und Kooperationsspiele als Basis fir
die vorliegende Arbeit vorgestellt. Das Unterkapitel Konflikte ist Bestandteil aller drei K-Bausteine

und wird am Schluss dieses Kapitels separat, aber nicht als eigener K-Baustein eingefiihrt.

3.1 Klassenklima

In diesem Teil der Arbeit werden grundlegende theoretische Aspekte zum Thema Klassenklima auf-
gegriffen. Einleitend wird auf die historische Verortung in der Literatur eingegangen. Um die Vielfalt
der Definitionen dieser Begriffe aufzuzeigen und einen Uberblick zu erméglichen, werden verschie-
dene Autoren herangezogen. Anschliessend werden ausgewdhlte Erkenntnisse aus der Klimafor-
schung erlautert und wissenschaftlich erprobte Messinstrumente zur Erfassung des Klimas vorge-
stellt. Es folgen Uberlegungen zu Férderméglichkeiten des Klassenklimas mit speziellem Fokus auf
die Beziehungen der Schiiler_innen untereinander. Danach werden mehrere Autoren zitiert, wel-
che Indikatoren fiir ein positives Klassenklima erarbeitet haben. Abschliessend versuchen die Au-
torinnen, zu einer eigenen Arbeitsdefinition zu gelangen, und setzen diese in Bezug zu den drei

K-Bausteinen Klassenregeln, Klassenrat und Kooperationsspiele.

3.1.1 Begriffsklarung

Historische Entwicklung des Klimabegriffs im schulischen Kontext

Die Auswirkungen des Klassen- und Unterrichtsklimas werden seit den 1950er-Jahren untersucht.
Schiiler_innenmerkmale wie Schulerfolg, Einstellung und Selbstwertgefiihl wurden betrachtet. Als
Urvater der Forschung auf diesem Gebiet kann der Sozialpsychologe Kurt Lewin bezeichnet werden.
Er ging von der Annahme aus, dass die subjektive Wahrnehmung der Umwelt durch das Individuum
die Wirklichkeit bestimmt. Die subjektiv erlebte Umwelt bezeichnet er als Lebensraum. Diesen An-
satz baute der Entwicklungspsychologe Urie Bronfenbrenner weiter aus. Er sagt, dass es eine Inter-
aktion zwischen der erlebten Umwelt und der menschlichen Entwicklung gibt und deshalb nur real
wahrgenommene Situationen reale Folgen haben kdnnen. Der Psychologe Henry Murray entwarf
die Personlichkeitstheorie, welche als Ursprung fiir die Forschung der Leistungsmotivation gilt. Er
beschreibt die Interaktionen zwischen den Bedirfnissen (need) und dem Verhaltensdruck (press),
welcher die Erfullung der Bediirfnisse beeinflusst. Lewins Theorie wurde vom Sozialwissenschaftler
Roger G. Barker durch die Einfiihrung des Begriffs des kollektiven Lebensraums weiterentwickelt.

Die Forschung, welche sich zu den Anfangszeiten mit der Passung von individuellen Bedirfnissen
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und Umweltbedingungen befasste, erweiterte sich zur Frage, welche Auswirkungen das Klima resp.

die Wahrnehmung des Klimas auf das Verhalten der Schiiler_innen hat (Satow, 1999, S. 36 f.).

Definitionen des Klimabegriffs
Es besteht in der Fachliteratur keine Einigkeit darlber, wie der Begriff Klima definiert wird und was
genau darunter zu verstehen ist. Je nach theoretischem Hintergrund des Autors oder Zielsetzung
der Forschung im Schulbereich unterscheiden sich die Begriffsdefinitionen. Zusatzlich zum Termi-
nus «Klima» werden Ausdriicke wie Unterrichtsklima, Klassenklima, Schulklima, Sozialklima oder
lernférderliches Klima aufgefiihrt. Diese werden zum Teil synonym verwendet, kdnnen sich inhalt-
lich aber doch wesentlich unterscheiden. Sie enthalten charakteristische Anteile und kénnen von-
einander separiert betrachtet werden. Zum besseren Verstandnis verhilft Eders (1996) Unterteilung
des Klimabegriffs in drei Bedeutungsgruppen:
e die padagogische Gesamtatmosphare: Gefiihls- und Stimmungsanteile, emotionale Quali-
tat der sozialen Beziehungen in der Klasse, emotionale Befindlichkeit der Klasse;
e die wahrgenommene Lernumwelt: subjektive Wahrnehmungen oder daraus resultierende
Uberzeugungen der schulischen Umwelt;
e die vorherrschende erzieherische Grundorientierung und Werte: Schulethos, Schulkultur

(S.21f.).

Obwohl einige namhafte Autor_innen in ihren Definitionen des Begriffs «Klassenklima» unter-
schiedliche Aspekte betonen, sind sie sich darin einig, dass ein positives Klassenklima fir einen lern-

forderlichen Unterricht von grosser Bedeutung ist.

Eder (1996) sagt, dass das Klima die ganzheitliche Anschauung der Lernenden, Erziehungsberech-
tigten und Lehrpersonen beziglich der schulischen Umwelt widerspiegelt. In der Fachliteratur ver-
weist ein Grossteil der Autoren auf seine Definition des Konstrukts Klima. Eder beschreibt das Klima
als Sammlung der subjektiven Wahrnehmungen von Schiiler_innen, Lehrpersonen und Eltern.
Diese Wahrnehmungen beziehen sich einerseits auf die wesentlichen Merkmale des schulischen
Verhaltnisses zwischen Lehrpersonen und Schiiler_innen und der Beziehungen der Schiiler_innen
untereinander. Andererseits beziehen sich die Klimawahrnehmungen auf die Merkmale von kol-
lektiven Einstellungen und der Verhaltensbereitschaft von Lehrpersonen und Schiiler_innen inner-

halb der jeweiligen Lernumwelt (S. 26).
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Bei dieser Definition werden Schul-, Klassen- und Unterrichtsklima nicht auseinandergehalten. Eder
(2018) unterscheidet aber aus theoretischer Sicht drei Klimatypen. In Bezug auf eine Schulklasse
konnen sie folgendermassen differenziert werden:

e Das individuelle Klima gibt Aufschluss dariiber, wie ein Individuum seine Umwelt wahr-
nimmt, es reprasentiert die Klimawahrnehmung der einzelnen Schiiler_innen oder Lehr-
personen.

e Das aggregierte Klima zeigt die durchschnittliche Klimawahrnehmung einer Klasse, es han-
delt sich dabei meistens um einen statistischen Mittelwert.

e Das kollektive Klima weist darauf hin, dass Personengruppen innerhalb einer Klasse auf-
grund von Kommunikation und Interaktion ihre Umwelt dhnlich wahrnehmen. Innerhalb

einer Klasse kann es folglich mehrere kollektive Klimata geben (S. 696 f.).

Nach Eder (2002) umfasst das Schulklima subjektive Merkmale, die sich auf die ganze Schule als
Organisation Ubertragen lassen. Dazu zahlt Eder die Einrichtung der Schule, den Umgang zwischen
Lehrpersonen und Lernenden, Erwartungen zum sozialen Verhalten, Disziplin und Leistung.

Das Klassenklima reprasentiert die subjektiv wichtigen Merkmale einer Schulklasse. Dazu gehoren
nach Eder die Raumlichkeiten des Schulhauses, die Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Ler-
nenden sowie der Schiiler_innen untereinander, die Leistungs- und Verhaltenserwartungen, der
Ablauf von Lehr- und Lernprozessen, die in der Klasse geltenden Haltungen und Wertvorstellungen.
Das Unterrichtsklima verweist auf den Schliisselbereich des Lehrens und Lernens in der Schule. Es
beinhaltet die drei Komponenten klassenspezifische-, lehrerspezifische- und fachspezifische Wahr-
nehmung der Schiiler_innen in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung der Lehrpersonen (S. 215 f.).
Allen Ebenen gemeinsam ist, dass jeweils die sozio-emotionalen Rahmenbedingungen des Lernens
untersucht werden. Dazu zahlt Eder (2011) einen wertschatzenden, flirsorglichen und kooperativen
Umgang aller Beteiligten, einen abwechslungsreichen, offenen und durch Classroom-Management
gekennzeichneten Unterricht, der auch kooperative und partizipative Selbsttatigkeit der Schi-

ler_innen anregt (S. 115).
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Eine ebenfalls in der Fachliteratur oft genannte Definition stammt von Saldern (1987):
Das Sozialklima von Schulklassen als hypothetisches Konstrukt ist
- ein auf die Schulklasse bezogenes
- relativ Uberdauerndes
- molares
- und mehrdimensionales Aggregat subjektiver Wahrnehmung und kognitiver Ver-
arbeitung von situationalen Reizen, das sich in der Beschreibung von Umwelten,
Strukturen und Verhalten in der Schulklasse bzw. in einem ihrer Subsysteme (z.B.
Cliquen) durch das Individuum widerspiegelt und die Bildung von Einstellungen
zur Lernsituation sowie individuelles Verhalten beeinflusst. (S. 17)
Das Sozialklima stellt demnach die Stimmung einer Gruppe dar. Es hat einen Bezugsrahmen zur
Schulklasse, Schule oder Familie, dauert {iber einen langeren Zeitraum und beschreibt gleichzeitig
verschiedene Aspekte der Gruppe. Demgegeniiber bezeichnet Saldern (2008) das Unterrichtsklima
als eine spezifische Form des Sozialklimas. Dieses bezieht sich auf eine bestimmte didaktische Situ-
ation, also konkret auf den Bezugsrahmen Unterricht (S. 159 f.). Beim Klassenklima hingegen han-
delt es sich um die Wahrnehmungen der Schulumwelt durch die Klassenmitglieder. Diese Umwelt-
merkmale zeichnen sich dadurch aus, dass sie nicht einfach dem Zufall zuzuschreiben, sondern von

typischer, dauerhafter Art sind (,,saldern8.pdf”, o. J.).

Auch Grewe (2003) unterstreicht die Schwierigkeit der Begriffsklarung. Er flihrt an, dass es einer-
seits ein breites Spektrum von Definitionen gibt, andererseits die Klassenklimaforschung nur we-
nige Theorien entwickelt hat, welche eine schliissige und allgemeingiiltige Bestimmung des Klas-
senklimas erlauben. Grewe orientiert sich in seinem Grundverstandnis an der allgemeinen Defini-
tion von Saldern. Er nennt aber zusatzlich vier Faktoren, welche fiir das personliche Erleben des
Klassenklimas der Schiiler_innen besonders bedeutsam sind:

e das personliche Verhaltnis zur Lehrkraft,

e das personliche Verhaltnis zu den Mitschiiler_innen,

e Angst und Belastung,

e allgemeine Schulzufriedenheit (Grewe, 2003, S. 11, 65 f.).

Meyer (2018) verwendet statt den Begriff «Klassenklima» jenen des «lernférderlichen Kli-
mas» folgendermassen: «Ein lernforderliches Klima bezeichnet eine Unterrichtsatmosphare,
die gekennzeichnet ist durch

e gegenseitigen Respekt,

e verlasslich eingehaltene Regeln,

e gemeinsam geteilte Verantwortung,
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e Gerechtigkeit des Lehrers gegeniber jedem Einzelnen und dem Lernverband insge-
samt
e und Firsorge des Lehrers fir die Schiiler und der Schiler untereinander» (S. 47).
Meyer verwendet die Begriffe Klima und Unterrichtsklima synonym. Er beschreibt damit die Quali-
tat der menschlichen Beziehungen innerhalb einer Klasse und benennt die oben genannten Merk-
male fir ein lernforderliches Klima (Respekt, Regelklarheit, Verantwortung, Gerechtigkeit und Fir-

sorge) als Dimensionen oder Klima-Stifter (S. 48.).

Wohlbefinden
Die Begriffe Klassenklima und Wohlbefinden werden in der Alltagssprache oft zusammen genannt.
Das Klassenklima beschreibt, wie wohl sich die Schiiler_innen und Lehrpersonen in ihrer Klasse fiih-
len. Die Schwierigkeiten einer einheitlichen Begriffsdefinition zeigen sich auch hier, denn die Frage
nach dem Wohlbefinden kann auf viele verschiedene Aspekte (z.B. soziale, psychische, physische
Situation und Umfeld) bezogen werden und ist durch die subjektive Wahrnehmung auch abhangig
von der gegenwartigen Situation und Befindlichkeit.
Auch das Onlinelexikon fiir Psychologie stellt Klassenklima und Wohlbefinden in einen Zusammen-
hang:

Das Klima in einer Schulklasse hat erhebliche Auswirkungen darauf, wie wohl sich Schi-

lerlnnen und Lehrerinnen fiihlen, denn ein gutes Klassenklima zeigt sich vor allem an der

Art und Weise, wie die Schiilerinnen innerhalb der Klasse miteinander umgehen, insbe-

sondere bei der Losung von Konfliktsituationen. Die Schiilerinnen einer Klasse gehen

auch relativ gerne zur Schule, wobei die Lehrerinnen ein gutes Vertrauensverhaltnis zur

Klasse haben, sich um sie kiimmern und bereit sind, bei Konflikten mit den Schilerlnnen

zu sprechen. (Stangl, 2021)

In der modernen Forschung wird Wohlbefinden weitgehend mit Gliick gleichgesetzt. Der US-ame-
rikanische Psychologe Ed Diener ist einer der Hauptvertreter der Forschungsrichtung des subjekti-
ven Wohlbefindens (subjective wellbeing). Diese Theorie geht davon aus, dass Menschen als gliick-
lich bezeichnet werden kdonnen, wenn sie eine hohe Lebenszufriedenheit haben, oft positive Ge-
flihle und Stimmungen erleben und selten negative. (Dorsch, Wirtz & Strohmer, 2017, S. 1840).
Diener (1984) sagt, dass das Wohlbefinden stets subjektiv und individuell ist. Es beinhaltet nicht
nur das Empfinden von positiven Geflihlen, sondern auch das Fehlen von negativen Emotionen
(Diener, S. 543 1.).

Abele und Becker (1991) unterscheiden zwischen aktuellem und habituellem Wohlbefinden, wobei

er mit aktuellem Wohlbefinden eine kurze Zeitspanne und mit habituellem eine langerfristige
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Empfindungsphase meint. Er unterscheidet ausserdem zwischen physischem (Sich-fit-Fiihlen) und
psychischem (Lebensfreude, gute Laune) Wohlbefinden (S. 14 f.).
Nach Mayring (1991) kann das Wohlbefinden eines Menschen anhand eines Vier-Faktoren-Ansat-
zes beschrieben werden. Diese vier Kriterien missen alle erfiillt sein, damit es sich um Wohlbefin-
den handelt: Belastungsfreiheit (frei von Sorgen, Problemen), Freuden (situationsspezifische Hohe-
punkte verbunden mit angenehmen Erlebnissen), Gliick (Erlebnisse hochster Freude, positives Le-
bensgefiihl) und Zufriedenheit (kognitive Bewertungen einzelner Lebensbereiche) (S.74).
Diese Arbeit orientiert sich an der Definition von Hascher (2004). Hascher leitet aus den verschie-
denen Begriffsdefinitionen Gemeinsamkeiten ab und spricht von Wohlbefinden:

«1. wenn nicht nur die Gedanken eines Menschen, sondern auch seine Gefiihle

bericksichtigt werden —und umgekehrt,

2. wenn sowohl positive als auch negative Aspekte einbezogen werden und

3. wenn Freude als eine zentrale Empfindung angesehen wird» (S. 11).
Hascher weist darauf hin, dass Wohlbefinden sowohl aktuell als auch habituell bestehen kann und

intensiv oder schwach erlebt werden kann.

Hascher hat sich intensiv mit dem Wohlbefinden in der Schule auseinandergesetzt und Forschung
auf diesem Gebiet betrieben. Sie zeigt auf, dass das Wohlbefinden eines Menschen eng mit zentra-
len Lebensbereichen zusammenhangt. Die Schule ist ein solch bedeutender Lebensbereich fir
Schiiler_innen, aber das schulische Wohlbefinden ist nicht zwangslaufig identisch mit deren allge-
meinem Wohlbefinden. Ausserdem kommt es auch im Schulbereich auf die Perspektive an, unter
der das Wohlbefinden von Schiiler_innen betrachtet wird, z.B. Priifungssituationen, Unterricht in
bestimmten Fachern, Unterricht allgemein, die Klasse oder die Schule insgesamt (Hascher, 20043,
S.17f.).

Es wird zunehmend zu einer padagogischen Uberzeugung, dass sich Schiiler_innen in der Schule
wohl fihlen sollen. Zahlreiche Leitbilder von Schweizer Schulen widerspiegeln dies. Das Wohlbefin-
den der Schiiler_innen soll dazu beitragen, dass diese angemessene Leistungen erbringen, zusam-
men leben und arbeiten, sich integrieren und mit der Schule identifizieren kénnen. Es konnte ge-
zeigt werden, dass positive Emotionen fiir den Schulerfolg relevant sind (Hascher, 2004b, S. 13).
Schiller_innen fiihlen sich demnach wohl in der Schule, wenn sie schulische Herausforderungen
erfolgreich meistern und so haufig positive Emotionen im Schulalltag erleben. Schulisches Wohlbe-
finden bedeutet auch, dass Schiiler_innen eine positive Schuleinstellung haben und gerne zur
Schule gehen. Sie setzen sich aktiv mit dem schulischen Alltag auseinander, engagieren sich, sind
involviert in das Unterrichtsgeschehen und tragen zu einem offenen und sozial verantwortlichen

Miteinander bei. Um sich in der Schule wohlzufiihlen, missen Kinder und Jugendlich sich sicher,
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akzeptiert und ernst genommen fiihlen, sie missen viele Moglichkeiten zum Lernen bekommen
und davon Uberzeugt sein, den Unterricht mitgestalten zu kénnen. Schulisches Wohlbefinden be-
deutet auch, dass die Anforderungen des Schulalltags bewaltigt werden kénnen, ohne von Sorgen
und negativen Geflihlen belastet zu werden. Dazu tragen padagogische Grundhaltungen der Lehr-
personen wie Transparenz, Offenheit und Fairness und das Fokussieren auf den Lernprozess bei
Leistungssituationen wesentlich bei. Auch Beziehungen zwischen den Schiiler_innen wahrend und
ausserhalb des Unterrichts sind von grosser Bedeutung. Wenn der Umgang zwischen den Kindern
angenehm ist und sie keine Ausgrenzung oder personliche Bedrohung erleben und somit keine ne-
gativen Emotionen bewaltigen missen, konnen sie sich mit dem Lernen beschéaftigen (Hascher,
2004b, S. 16 f.).
Um die Frage zu klaren, wie wohl sich Jugendliche in ihren Schulen fiihlen, fiihrte Hascher in den
Jahren 1996-1999 ein Forschungsprojekt mit Gber 2000 Schiiler_innen der Sekundarstufe | aus der
Schweiz, Deutschland, Tschechien und den Niederlanden durch (Hascher, 2004b, S. 179, 214). Sie
leitet flinf empirisch bestatigte relevante Pradiktoren (Vorhersagevariablen) des schulischen Wohl-
befindens daraus ab:
«1. Das soziale und didaktische Verhalten der Klassenlehrpersonen

2. Diskriminierung unter Mitschiler/innen

3. Interaktionen in den Schulpausen

4. Der Leistungsdruck in der Klasse

5. Das Leistungsniveau der einzelnen Schiiler/innen» (Hascher, 2004b, S. 282).

Auch Fend (2004) hat in den 1990er Jahren mehrere Studien zum schulischen Wohlbefinden in der
Schweiz und in Deutschland durchgefiihrt (S. 164). Diese zeigen auf, dass die positiven Sozialbezie-
hungen der Schiiler_innen einen hohen signifikanten Zusammenhang mit der Schulfreude und dem
Wohlbefinden haben. Wenn Schiiler_innen die Mdglichkeit zur Mitbestimmung und Beteiligung be-
kommen, die Lehrperson ihnen mit Wohlwollen begegnet und ihnen etwas zutraut, entsteht ein
positives Vertrauensklima, auf welchem das Wohlbefinden beruht. Obwohl Fend der Beziehung
zwischen Lehrperson und Schiiler_innen die gréssere Bedeutung zuschreibt, empfiehlt er, das Ver-
haltnis der Schiiler_innen untereinander besonders zu beachten. Nach Fend ist eine positive Bezie-
hung zur Lehrperson und den Mitschiler_innen fir Kinder und Jugendliche mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf besonders wichtig, da diese Beziehungen eine kompensatorische Wirkung zu
den Misserfolgen im Leistungsbereich haben kénnen. Gelungenes padagogisches Handeln sollte
immer auf die bestmogliche Férderung jener Fahigkeiten abzielen, welche fiir eine produktive Le-

bensfiihrung wichtig sind. Das schulische Wohlbefinden ist dabei nicht das padagogische Ziel,
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sondern willkommene Begleiterscheinung und sollte im Hinblick auf die psychische Gesundheit der

Schiiler_innen im Auge behalten werden (Fend & Sandmeier, 2004, S. 181 f.).

3.1.2 Forschungsergebnisse und wissenschaftliche Erhebungsinstrumente

In den vergangenen 25 Jahren wurden gehauft Untersuchungen und Langzeitstudien zum Klassen-
klima durchgefiihrt. Die Klimaforschung verfolgt das Ziel, die Bedeutung, die Entwicklung und die
Einflussfaktoren des Klassenklimas zu ergriinden. Frihere Versuche, wie z.B. Fend (1997) sie unter-
nommen hat, objektive Faktoren wie Raumverhaltnisse, Licht und Farbgestaltung als Kriterien fiir
das soziale Klima herbeizuziehen, haben keine Zusammenhange ergeben. Das ernlichternde Fazit
der Untersuchung ist, dass es fast so viele Klimawahrnehmungen wie Schiiler_innen in einer Klasse

gibt (S. 548).

Das Forschungsfeld, in welchem das Schul- und Klassenklima angesiedelt ist, ist ausgesprochen um-
fangreich und verzweigt sich in verschiedene Forschungsbereiche wie z.B. emotionale und soziale
Entwicklung, Beziehungsgestaltung, Gruppendynamik, Schulleistung, Lernmotivation, Selbstkon-
zept, Verhalten, Wohlbefinden, Partizipation, Unterrichtsformen, Schul- und Berufsethos. Aus die-
sem Grund beziehen sich die folgenden Ausflihrungen auf ausgewahlte Forschungen, die den Au-

torinnen fiir diese Arbeit wegweisend scheinen.

Grewe (2017) konstatiert, dass sowohl dltere als auch neuere Untersuchungen klare Hinweise dafir
liefern, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem erlebten Klassenklima und den er-
brachten Leistungen besteht. Wenn die Lernenden denken, dass die Klassenlehrkraft sie nicht mag,
sie zu den schlechten Lernenden gezdhlt werden oder sie sich als Aussenseiter erleben, sind die
Auswirkungen auf die Lernmotivation und das Wohlbefinden besonders negativ. Dieser Einfluss
wird nach Grewe durch die beiden Studien von Oswald et al. (1989) und Bessoth (1989) belegt (S.
249).

Aus der grundlegenden Annahme heraus, dass das Klima subjektiv wahrgenommen wird, sind im
Rahmen der Forschungen verschiedene deutschsprachige Erfassungsinstrumente zum Schul-, So-
zial- und Klassenklima entstanden. Eine Auswahl dieser Forschungsinstrumente steht auch heute

den Schulen als empirische, standardisierte Tests zur Verfligung.

12
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Landauer Skalen zum Sozialklima LASSO 4-13
Dieses Erhebungsinstrument erforscht die Einstellung von Schiiler_innen ab der 4. Klasse gegen-
Uber ihrer Lernumwelt. Der umfangreiche Fragebogen umfasst 17 Einzelskalen mit insgesamt 142
Items, die sich drei Dimensionen zuordnen lassen:

e Lehrer_innen-Schiiler_innen-Beziehung (z.B. Fiirsorglichkeit des Lehrers),

e Schiler_innen-Schiiler_innen-Beziehung (z.B. Konkurrenzverhalten von Mitschilern),

e allgemeine Merkmale des Unterrichts (z.B. Leistungsdruck).
Neben einer Erfassung des wahrgenommenen Ist-Zustandes wird auch eine Erhebung von win-

schenswerten Idealzustanden erhoben (Saldern & Littig, 1996).

Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen, FEESS 1-2 und FEESS 3-4
Der Fragebogen von FEESS 1-2 und 3-4 besteht aus zwei Teilen und insgesamt sieben Skalen. Die
Items im ersten Teil erfragen die personliche Wahrnehmung

e zur sozialen Integration,

e zum Klassenklima und

e zum Selbstkonzept der Schulfahigkeit.
Die Items im zweiten Teil betreffen die persdnliche Wahrnehmung

e zur Schuleinstellung,

e zur Anstrengungsbereitschaft,

e zur Lernfreude und

e zum Gefiihl des Angenommenseins (Rauer & Schuck, 2004, S.9 f.).

Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima LFSK 4-8 und LFSK 8-13
Der Linzer Fragebogen ist ein Instrument zur subjektiv wahrgenommenen Lernumwelt von Schii-
ler_innen. Er besteht aus 42 Items, welche 14 Aspekte des Klassenklimas erfassen. Diese lassen sich
den vier Dimensionen

e Sozial- und Leistungsdruck,

e Schiler_innenzentriertheit,

e Lerngemeinschaft und

e Disziplin
zuordnen. Die beiden Klimavariablen Warme und Strenge werden auf der Schulebene erfasst. Das
personliche schulische Wohlbefinden wird ebenfalls ermittelt. In der Auswertung kann fir jedes
Kind ein individuelles Profil zur Klimawahrnehmung erstellt werden. Die Klimawerte fiir die Klasse

oder die Schule kann durch Aggregation ermittelt werden (Eder & Mayr, 2000, S. 6 f.).
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GOtz et al. (2008) kommen zum Schluss, dass die vorliegenden Befunde aus der Forschung, trotz
noch zu ungenau gepriiften Zusammenhangen, insgesamt darauf hinweisen, dass das Sozialklima
in Klassen und Schulen von erheblicher Bedeutung fiir die Lern-, Leistungs- und Personlichkeitsent-
wicklung von Schiiler_innen ist. Deshalb ist ein positives Sozial- respektive Klassenklima aus pada-
gogischer Sicht als solches anzustreben (S. 503).

Laut Meyer (2018) sind Forschungen zum Thema Klima herausfordernd, weil die Erhebung der Da-
ten auf personlichen Einschatzungen bzw. qualitativen Beobachterurteilen beruhen. Aus diesem
Grund definiert die Forschung den Klimabegriff als kollektive Wahrnehmung des Unterrichts und
untersucht die Effekte einzelner Klimavariablen z. B. auf die Schiilerzufriedenheit oder Lernergeb-
nisse. Meyer beruft sich auf zahlreiche Studien, welche empirisch belegen, dass ein gutes Unter-
richtsklima positive und nachhaltige Auswirkungen hat:

e Essteigert die Leistungsbereitschaft der Schiiler_innen. Sie flihlen sich insgesamt gesiinder,
leiden weniger unter Schulstress und zeigen weniger Schulangst.

e Siesind zufriedener mit der Schule und haben mehr Freude am Unterricht. Positive Klima-
erfahrungen in der Grundschule wirken in der Sekundarschule | nach und fiihren zu mehr
Schulerfolg.

e Unterrichtsstorungen, Gewalt und aggressives Verhalten nehmen ab.

e Eskommt zu einer besseren fachlichen Interessenentwicklung. (Besonders stark lassen sich
Madchen durch Ermutigung in ihrer Interessenbildung beeinflussen.)

e Die Berufszufriedenheit der Lehrpersonen erhoht sich.

e Der Einfluss auf den Lernerfolg ist eher gering (Meyer, 2018, S. 51-53).

Einige Forschungen haben sich der Frage gewidmet, welchen Einfluss die soziale Integration von
Schiiler_innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf, und damit eine gréssere Heterogenitat in-
nerhalb der Klasse, auf das Klassenklima hat. Grewe (2017) verglich die Ergebnisse der Modellver-
suche aus den 80er und 90er Jahren mit den Ergebnissen aus der neueren Forschung und stiess
dabei auf zwei unterschiedliche Befunde. Die Modellversuche ergaben, dass sich durch die grosse
Heterogenitat der Anpassungsdruck auf die Schiiler_innen senkt und sich die Gefahr verkleinert,
von den Mitschiiler_innen ausgegrenzt zu werden. Die neueren empirischen Befunde aus Deutsch-
land zeigen, dass Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf einem erhéhten Risiko ausgesetzt
sind, von ihren Mitschiiler_innen abgelehnt zu werden. Grewe zieht die Schlussfolgerung daraus,
dass die unterschiedlichen Ergebnisse auf die besonderen Rahmenbedingungen der Modellversu-
che zurlickzufiihren sind. Wahrend bei den Versuchsklassen die Lehrpersonen auf die Heterogeni-

tat vorbereitet wurden und den Schiiler_innen offene und kooperative Unterrichtsformen
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angeboten haben, werden die Lehrpersonen in der breiten inklusiven Schulpraxis zu wenig auf die
Alltagsbedingungen vorbereitet (S. 553-556).

Im Weiteren halt Grewe fest, dass Langzeituntersuchungen ein wiederkehrendes Muster in der Ent-
wicklung des Klassenklimas zu Tage gefordert haben. Am Anfang des Schuljahres, wenn eine neue
Lehrperson eine Klasse tibernimmt oder die Klasse frisch zusammengesetzt ist, wird das Klima durch
die unbeschriebene Situation meist positiv wahrgenommen. Dieser Vertrauensvorschuss ver-
schwindet jedoch allmahlich und das wahrgenommene Klassenklima verschlechtert sich. Um die-
sem Phanomen entgegenzuwirken, empfiehlt Grewe dringend, die Phasen der Gruppenentwick-

lung zu berticksichtigen (Grewe, 2017, S. 557).

3.1.3 Beziehungsférderung unter Schiler_innen

Nachdem die Bedeutsamkeit des Klassenklimas fiir die Schiiler_innen und die Lehrpersonen aus der
Forschung nachgewiesen werden konnte, geht es den Autorinnen in einem weiteren Schritt darum,
den fiir ein gutes Klassenklima wichtigen Einflussfaktor der Beziehungen der Schiiler_innen unter-
einander genauer zu betrachten.

Um diese Beziehungen zu starken, empfiehlt Grewe, wie im vorangehenden Kapitel erwahnt, die
Phasen der Gruppenentwicklung zu beriicksichtigen und gezielte Begleitmassnahmen umzusetzen.
Diese Phasen und ihre Bedeutung fiir die Gruppendynamik werden in der Fachliteratur (z.B. Met-
zinger, 2010; Stahl, 2017; Wellhofer, 2018) fir verschiedene Arten von Gruppen beschrieben und
wurden z. T. spezifisch auf die Umwelt der Schule tibertragen (z.B. Maier, 2009; Pilz, 2010; Stanford,
2017). Die Erkenntnisse aus der Sozialforschung zur Gruppenentwicklung finden sich in verschiede-
nen Férderprogrammen und Interventionen, die sich mit der Verbesserung des Klassenklimas aus-

einandersetzen.

Von der Gruppe zur Klassengemeinschaft

Metzinger (2010) definiert eine Gruppe als eine Anzahl Individuen, die sich Gber einen bestimmten
Zeitraum regelmassig begegnen, interagieren und in Beziehungen treten. Die Merkmale einer
Gruppe sind Zusammengehorigkeitsgefiihl, Dauerhaftigkeit, Interaktion und Kommunikation, Grup-

penziele, Normen, Werte und Regeln sowie die Vergabe von unterschiedlichen Rollen (S. 9 f.).

Wie Pilz (2010) ausfiihrt, kann eine Schulklasse ebenfalls als Gruppe bezeichnet werden. Da die
Lernenden einer Schulklasse abhangig vom Alter und Wohnort einer Schulklasse zugewiesen wer-
den, entspricht eine Klasse beim Start einer formellen Gruppe. Innerhalb dieser Konstellation bie-
ten sich fiir die Schiiler_innen taglich viele Moglichkeiten der sozialen Interaktion. Durch die Ausei-

nandersetzung in der Schiilergruppe und den damit verbundenen Erfahrungen findet dabei eine
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soziale Entwicklung statt und es entstehen Freundschaften und kleinere Gruppen. Die formelle
Gruppe hat sich nun zu einer informellen Gruppe gewandelt. Wenn es der gesamten Klasse in ei-
nem weiteren Schritt gelingt, ein starkes Zusammengehorigkeitsgefiihl zu entwickeln, so kann von
einer Klassengemeinschaft gesprochen werden. Diese Klassengemeinschaft zeichnet sich durch So-
lidaritat, Nahe und ein starkes Wir-Geflihl aus. Pilz gibt jedoch zu bedenken, dass empirische Stu-
dien belegen, dass solche Gemeinschaften nur selten entstehen (S. 31-35). Umso wichtiger ist es
deshalb, dass Lehrpersonen (iber das Wissen verfligen, wie sie in ihrer Klasse soziale Beziehungen

aktiv fordern und gestalten kdnnen (Grewe, 2017, S. 547).

Gruppenentwicklungsprozesse begleiten

Lewin untersuchte die Prozesse, welche sich in Kleingruppen abspielen und griindete 1945 das For-
schungszentrum fir Gruppendynamik (Wellhofer, 2018, S. 16). Die Forschungsergebnisse zeigten,
dass Gruppen wahrend ihrer Entwicklung immer wieder die gleichen Muster durchlaufen. Diese
Muster wurden in Entwicklungsphasen unterteilt und von Tuckman in ein 4-stufiges-Modell (For-
ming, Storming, Norming, Performing) tibertragen. Stahl (2002) erweiterte dieses Modell um eine
flinfte Stufe zu einem zirkuldren Prozess-Modell und integrierte durch die Phase Re-Forming das
Thema der standigen Anpassung des Gruppenvertrages in das Tuckman-Modell (S. 75).

Dieses Modell findet in der Literatur zur Gruppendynamik breite Anerkennung. Je nach Fachgebiet
werden fir die verschiedenen Phasen jedoch unterschiedliche Begriffe verwendet. Es finden sich

auch Varianten des Modells, bei denen die Phasen in veranderter Reihenfolge aufgefiihrt sind.

Forming

Grindungsphase

Re-Forming Storming

Orientierungsphase Streitphase

Performing Norming
Arbeitsphase Vertragsphase

Abbildung 1: Die Phasen des Gruppenprozesses nach Tuckman und Stahl (eigenes Modell der Verfasserinnen)
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Grewe (2017) beispielsweise verwendet nachstehend die Phase Norming vor Storming. Er macht
Vorschlage, welche konkreten Massnahmen bei der Umsetzung des Modells auf die Schule die ein-

zelnen Phasen unterstiitzen kdnnen.

Phase I: Forming (Orientierungsphase)
In einer Eingangsphase Uiber mehrere Tage zu Beginn des neuen Schuljahres lernen die Kinder ihre
Mitschiler_innen, die Lehrpersonen und die Schule durch gemeinschaftsbildende Aktivitdten ken-

nen. Dies ermoglicht ihnen eine grobe Orientierung und fordert die emotionale Sicherheit.

Phase II: Norming (Normenbildungsphase)

In der zweiten Phase entstehen innerhalb der Klasse Cliquen, Rollenzuschreibungen und damit ein-
hergehend Regeln. Je nach Zusammensetzung der Gruppe kdnnen diese Dynamiken destruktiv auf
das Klassenklima wirken. In dieser Phase ist es wichtig, mit der Klasse die Bedingungen fiir ein kon-
struktives Zusammenleben zu diskutieren und die daraus resultierenden Regeln fiir alle verbindlich

aufzustellen.

Phase llI: Storming (Konfliktphase)

Nicht alle Schiiler_innen werden die ersten Rollenzuschreibungen und Regeln in gleicher Weise ak-
zeptieren. Um die daraus entstehenden Konflikte in einer problemldsungsorientierten Kultur auf-
zufangen, wird in dieser Phase der wochentlich stattfindende Klassenrat eingefiihrt. Im Klassenrat

lernen die Schiiler_innen, positive Ereignisse zu wiirdigen und Probleme gemeinsam zu meistern.

Phase IV: Performing (Produktivitdtsphase)

Damit sich eine produktive Arbeitsatmosphare langfristig einstellen kann, miissen kooperative
Lernformen gezielt vermittelt und in den Unterricht eingebaut werden, um die Zusammenarbeit
unter den Schiiler_innen sukzessive zu férdern und aufzubauen. Die Produktivitatsphase kann hau-
fig nicht erreicht werden, wenn die Fahigkeit, im Team zu arbeiten, ohne sorgfaltigen Aufbau vo-

rausgesetzt wird.

Phase V: Re-Forming (Auflosungsphase)

In dieser Phase werden Aktivitdten eingesetzt, die positives Licht auf die gemeinsame Zeit werfen.
Es ist wichtig, dass auch einzelne Schiiler_innen, welche die Gruppe durch Umziehen oder Repeti-
tion der Schulklasse verlassen, verabschiedet werden und Gefiihle der Trauer oder Zukunftsangste
angesprochen werden kdnnen. In der Auflésungsphase werden die Fahigkeiten jedes Einzelnen

wertgeschatzt (S. 558).
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Nach Stanford (2017) werden diese fiinf Phasen von einer Klasse durchlaufen, wenn die Lehrperson
die Gruppenentwicklung optimal fordert und begleitet (S. 14). Er stellte durch ein Forschungspro-
jekt fest, dass in Schulklassen, bei denen die Lehrperson gruppendynamische Methoden einsetzt,
Unterrichtsstérungen stark abnehmen. Durch Massnahmen, welche die Gruppenentwicklung for-

dern, kénnen die Schiiler_innen Fahigkeiten aufbauen, um Probleme direkt anzugehen (S. 23).

Gruppenprozesse als Grundlage fiir eine Intervention
Das Modell der Gruppendynamik gibt Anhaltspunkte, in welcher Reihenfolge Schiiler_innen-Bezie-
hungen auf dem Weg zu einem positiven Klassenklima unterstiitzt werden kénnen. Metzinger
(2010) schreibt dazu: «Eine Anzahl von einzelnen Schiilern in eine effektive Klassengruppe zu ver-
wandeln, ist nur moglich, wenn die Interventionen des Lehrers eine Gruppenentwicklung fordern»
(S. 14).
Auf dem Literaturmarkt finden sich verschiedene Interventionsprogramme, die sich an den Grup-
penphasen nach Tuckman orientieren. Beispiele dafir sind:

e Das Klassenklima férdern (Christian, 2003),

e Klasse Teamwork (Looser, 2017),

e Super Klima im Klassenzimmer (Blauert, 2018),

e Teamentwicklung im Klassenraum (Klippert, 2019),

e Angebot der Berner Gesundheit zum Thema Klassenklima, Praventionsberatung (,Klassen-

klima“, 2017),
e Niedersachsische KIK-Fortbildung (Kommunikation-Interaktion-Kooperation) fiir Klassen-

lehrkrafte (Diederich, 2012).

Soziale Kompetenzen aufbauen

Ob sich ein gutes Klassenklima einstellen kann, hangt stark von den sozialen Fahigkeiten der Klas-
senmitglieder ab. Die Forderung der sozialen Kompetenzen ist auch ein Auftrag der Lehrperson,
wie ein Blick in den Lehrplan 21 deutlich macht. Die sozialen Kompetenzen sind neben den perso-
nalen und methodischen Kompetenzen als Teilbereich der (berfachlichen Kompetenzen in den
Grundlagen verankert.

Die sozialen Kompetenzen sind in die drei Aspekte Dialog- und Kooperationsfahigkeit, Konfliktfa-
higkeit und Umgang mit Vielfalt unterteilt. Jedem Aspekt folgen vier bis acht ausformulierte Ziele,
die es im Laufe der Schulzeit zu erwerben gilt. Da der Lehrplan die verbindliche Grundlage des Lehr-
auftrags bildet, liegt es in der Pflicht einer jeden Lehrperson, neben den fachlichen Kompetenzen
auch den Erwerb der sozialen Kompetenzen mit den Schiiler_innen zu trainieren und aufzubauen.

Die ausformulierten Kompetenzen im Lehrplan 21 geben den Lehrpersonen ein Instrument in die
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Hand, um mit den Schiiler_innen zusammen verbindlich und zielorientiert soziale Fahigkeiten auf-

zubauen.

Tabelle 1: Soziale Kompetenzen (Lehrplan 21, Erziehungs-, Kultur- und Umweltschutzdepartement Graubiinden, 2016)

Dialog- und
Kooperationsfahigkeit

Konfliktfahigkeit

Umgang mit Vielfalt

Die Schiiler_innen...
... kdnnen sich aktiv und im
Dialog an der Zusammenar-
beit mit anderen beteiligen.
... kdnnen aufmerksam zuho-
ren und Meinungen und
Standpunkte von anderen
wahrnehmen und einbezie-
hen.
... kdbnnen in der Gruppe und
in der Klasse oder in einem
Schilerrat  Abmachungen
aushandeln und Regeln ein-
halten.

kénnen auf Meinungen
und Standpunkte anderer
achten und im Dialog darauf
eingehen.
... kdnnen je nach Situation
eigene Interessen zu Guns-
ten der Zielerreichung in der
Gruppe zurlickstellen oder
durchsetzen.
... kdbnnen Gruppenarbeiten
planen.
... kbnnen verschiedene For-
men der Gruppenarbeit an-
wenden.

Die Schiiler_innen...

... kdnnen sachlich und zielorientiert kommu-
nizieren, Gesprachsregeln anwenden und Kon-
flikte direkt ansprechen.

... kénnen sich in die Lage einer anderen Per-
son versetzen und sich dariber klar werden,
was diese Person denkt und fihlt.

... kdnnen Kritik angemessen klar und anstan-
dig mitteilen und mit konstruktiven Vorschla-
gen verbinden.

... kdbnnen Kritik annehmen und die eigene Po-
sition hinterfragen.

... kdnnen Formen und Verfahren konstrukti-
ver Konfliktbearbeitung anwenden.

... kbnnen in einer Konfliktsituation einen Kon-
sens suchen und diesen Konsens anerkennen.
... kbnnen Konfliktsituationen, die sich nicht |6-
sen lassen, aushalten und nach neuen Konflikt-
I6sungsmoglichkeiten suchen; wenn nétig ho-
len sie bei Drittpersonen Unterstiitzung.

... kbnnen Konfliktsituationen, die sich nicht |6-
sen lassen, aushalten und nach neuen Konflikt-
I6sungsmoglichkeiten suchen; wenn nétig ho-
len sie bei Drittpersonen Unterstlitzung.

... kénnen die von der Schule bereitgestellten
Hilfen nutzen und Instrumente zur gewalt-
freien Konfliktlésung akzeptieren.

Die Schiiler_innen

... kdbnnen Menschen in
ihren Gemeinsamkeiten
und Differenzen wahr-
nehmen und verstehen.
... kbnnen respektvoll mit
Menschen umgehen, die
unterschiedliche Lernvo-
raussetzungen mitbrin-
gen oder sich in Ge-
schlecht, Hautfarbe,
Sprache, sozialer Her-
kunft, Religion oder Le-
bensform unterscheiden.
. kénnen die Wirkung
von Sprache reflektieren
und achten in Bezug auf
Vielfalt auf einen wert-
schatzenden Sprachge-
brauch.

... kdnnen einen herab-
wirdigenden Sprachge-
brauch erkennen und
nehmen einen solchen
nicht passiv hin.

3.14

Indikatoren flr ein positives Klassenklima

In der Fachliteratur nennen verschiedene Autoren Indikatoren, woran sich ein positives Klassen-
klima erkennen lasst. Je nach Fokus und Dimension (Lehrer-Schiiler_innen-Beziehung, Schiiler_in-
nen-Schiiler_innen-Beziehung, Unterrichtsorganisation, Selbstkompetenz etc.), welche die Autoren

im Blick haben, unterscheiden sich diese jedoch.

Meyer (2018) definiert folgende Indikatoren fiir ein lernforderliches Klima:
e Der Lehrer geht respektvoll mit den Schiilern um.
e Kein Schiler wird wegen geringer Leistungen diskriminiert.
e Die Schiler nehmen beim Lernen Riicksicht aufeinander.
e Esgibt kein aggressives Verhalten einzelner Schiiler gegeneinander.

e Die Schiiler beschimpfen einander nicht.
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lhre Sprache ist frei von Beleidigungen, Zoten usw.

Es gibt keine Bevorzugungen oder Benachteiligung einzelner Schiiler.

Es gibt nur wenig Rivalitaten und Machtkampfe zwischen Schiilercliquen.

Es gibt keine versteckte Diskriminierung von Mitschilern.

Es gibt klar definierte Klassenamter.

Die Schiiler ermahnen sich selbst, gemeinsam vereinbarte Regeln einzuhalten.

Hin und wieder wird gelacht. (S. 48)

Nach Hensel und Hensel (2017) beantworten die Frage, woran sich eine gute Klassengemeinschaft

erkennen lasst.

Eine gute Klassengemeinschaft kennzeichnet, dass die Klassenmitglieder

sich verstehen und akzeptieren.

Probleme offen miteinander besprechen.

sich fur ihr Lernen und Verhalten verantwortlich fuhlen.
zusammen arbeiten.

festgelegte Verhaltensregeln (Klassenregeln, Regeln im Streit, etc.) beachten. (S. 4)

Bei Stahling (2010) sind die Merkmale fiir ein gutes Klassenklima starker auf den organisatorischen

Rahmen ausgerichtet. Er definiert die Kriterien wie folgt:

Effizientes Regelsystem

Wirksame Unterrichtsorganisation
Stérungskontrolle
Verantwortlichkeit

Zusammengehorigkeit (S. 141).

Einer effektiven Klassengruppe schreibt Stanford (2017) folgende Eigenschaften zu:

20

Die Gruppenmitglieder verstehen und akzeptieren sich gegenseitig.

Die Kommunikation ist offen.

Die Mitglieder fuhlen sich fir ihr Lernen und Verhalten verantwortlich.

Die Mitglieder kooperieren miteinander.

Miussen Entscheidungen getroffen werden, gibt es festgelegte Verfahrensregeln.

Die Mitglieder sind fahig sich offen mit Problemen auseinanderzusetzen und ihre Kon-

flikte auf konstruktive Weise zu l6sen. (S. 13)
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3.1.5 Fazit und Bedeutung flr diese Arbeit

Diese Arbeit konzentriert sich auf das Klassenklima. Das Unterrichtsklima sowie das Schulklima sind

nicht Inhalte der Fragestellung. Wie die theoretischen Ausfiihrungen zeigen, wirken viele Einfluss-

faktoren auf das Klassenklima. Dieses kann nicht einfach gemessen werden und griindet immer auf

subjektiven Wahrnehmungen. Ebenso wenig kann schlissig beantwortet werden unter welchen

Bedingungen ein positives Klassenklima entsteht. Fiir die vorliegende Arbeit wurden folgende Indi-

katoren zur Uberpriifung der Wirksamkeit der K-Bausteine ausgewéhlt:

Die Schiiler_innen

- verstehen und akzeptieren sich.

- kommunizieren freundlich und respektvoll miteinander.

- Die Schiiler_innen setzen sich offen mit ihren Problemen auseinander und I6sen Konflikte
konstruktiv.

- beachten die vereinbarten Klassenregeln.

- kooperieren miteinander.

- haben es hin und wieder lustig miteinander.

Die Arbeitsdefinition der Verfasserinnen stiitzt sich auf Eder. Zum besseren Verstandnis seiner Po-
sition wird hier das wortliche Zitat aufgefihrt:
Nach Eder (2002):

... kann das Klassenklimaverstanden werden als die sozial geteilte subjektive Reprasen-

tation wichtiger Merkmale der Schulklasse als Lernumwelt. Dazu zdhlen insbesondere

e die physische Umwelt der Klasse (Ausstattung, Qualitat der Einrichtung),

e die sozialen Beziehungen zwischen Lehrern und Schiler/innen bzw. der Schiiler/in-

nen untereinander,
e die Erwartungen hinsichtlich Leistungen und Verhalten,
e die Art und Weise, wie Lehr-/Lernprozesse ablaufen,

e die in der Klasse geltenden spezifischen Normen und Werte (,Klassengeist’).

(S. 215)

Der zweite Punkt in Eders Definition erweist sich als besonders bedeutsam fiir diese Arbeit, wobei
der Fokus bewusst auf die sozialen Beziehungen der Schiiler_innen untereinander gesetzt wird.
Auch Grewe unterstiitzt diese Gewichtung, indem er die Bedeutsamkeit des personlichen Verhalt-
nisses der Lernenden zu ihren Mitschiiler_innen herausstreicht (siehe Kapitel 3.1.1). Der Einfluss
der Lehrpersonen-Schiiler_innen-Beziehungen darf zwar nicht unterschatzt werden, ist jedoch fir

diese Arbeit nicht Gegenstand der Untersuchung.
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Die Intervention der vorliegenden Arbeit setzt unter anderem bei den von Hascher (2004b) als re-
levant fur das Wohlbefinden der Schiiler_innen befundenen Punkten Diskriminierung von Mitschdi-
ler_innen und Interaktionen in der Pause an. Der Diskriminierung unter Mitschiler_innen soll
dadurch entgegengewirkt werden, dass den Kindern zu Beginn eines neuen Schuljahres intensiv die
Gelegenheit gegeben wird, sich selbst und ihre Mitschiiler_innen kennenzulernen. Weitere Ziele
der Intervention sind das Erleben von gewinnbringender Kooperation zwischen den Schiiler_innen,
der Umgang mit Konflikten und die Steigerung der eigenen Selbstwirksamkeit durch Partizipation.
Dadurch soll auch die Identifikation mit der Schulklasse und der Schule an sich geférdert werden.
Die Autorinnen sind der Uberzeugung, dass es sich auch auf die Interaktionen in den Schulpausen
positiv auswirkt, wenn Schiiler_innen wahrend des Unterrichts einen angenehmen Umgang mitei-

nander pflegen und sich akzeptiert und ernst genommen fiihlen.

Die Erkenntnisse aus der Forschung zeigen, dass das Klima nicht einfach so messbar ist, da es immer
subjektiv wahrgenommen wird. Die Lernenden kénnen aber Aussagen zu ihrem persénlichen Wohl-
befinden bezliglich der Klasse machen, welche ausgewertet werden kénnen und so Rickschlisse
auf das Klassenklima zulassen. Auch wissenschaftliche Messinstrumente zum Klassenklima erheben
das Wohlbefinden von Lernenden.

Der Fragebogen dieser Arbeit orientiert sich am empirisch gepriiften Erhebungsinstrument FEESS
(siehe 3.1.2). Einige Items aus dem Teil Soziale Integration und Klassenklima und dem Teil Einstel-
lungen zur Schule wurden Glbernommen und mit zusatzlichen fir die Fragestellung relevanten Items
erganzt.

Die Erkenntnisse aus der Gruppendynamik finden sich in der Intervention dieser Arbeit wieder. Zeit-
gefasse, die flr das Kennenlernen, Aushandeln von Werten und Normen, fiir Kooperationsspiele
und gemeinsame Aktivitdten bereitgestellt werden, erméglichen die Entwicklung zu einer optimal
funktionierenden Klassengemeinschaft. Aus dem Wissen um die gruppendynamischen Prozesse
wurden die K-Bausteine fiir die Intervention dieser Arbeit abgeleitet. Der K-Baustein Kooperations-
spiele dient hauptsachlich dem Kennenlernen, der K-Baustein Regeln dem Aushandeln von Werten
und Normen und der K-Baustein Klassenrat der Konfliktbewaltigung und Partizipation. Auch viele
von Meyers Indikatoren fir ein lernférderliches Klima decken sich inhaltlich mit den Bausteinen,
welche in den folgenden Kapiteln (3.2 bis 3.5) ausfiihrlich beschrieben werden.

Die Indikatoren fiir ein gutes Klassenklima entsprechen zu einem grossen Teil sozialen Kompeten-
zen. Die Verortung dieser Kompetenzen im Lehrplan unterstreicht, wie wichtig es ist, diese gezielt
zu férdern. Lernende mit sonderpadagogischem Forderbedarf sind besonders angewiesen auf ein
Klassenklima des Wohlwollens, das durch gegenseitige Akzeptanz und Wertschatzung gepragt ist,

weil sie erfahrungsgemadss tendenziell eher Gefahr laufen, ausgegrenzt zu werden.
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3.2 Erster K-Baustein: Klassenregeln

In diesem Kapitel wird der erste K-Baustein Klassenregeln und dessen Bedeutung fir das Klassen-
klima hergeleitet. In der Fachliteratur sind die Klassenregeln meist ein Teil des Classroom-Manage-
ments oder der Klassenfiihrung. In dieser Arbeit geht es um das Schaffen von Rahmenbedingungen,
die dabei helfen, dass die Schiiler_innen einander wohlwollend begegnen und zusammenarbeiten

kénnen.

3.2.1 Braucht es Klassenregeln?

Regeln dienen den Schiiler_innen und den Lehrpersonen zur Orientierung, geben ihnen Sicherheit
und beugen Stérungen vor. Klassenregeln definieren Freirdume und Grenzen, so dass Lernen, Kre-
ativitat und Personlichkeitsentwicklung gedeihen kénnen (Eichhorn, 2014, S. 25).

Nolting (2017) ist davon Uberzeugt, dass am wichtigsten fiir die nachhaltige Ordnungsstiftung Re-
geln sind. Gleichzeitig weist er darauf hin, dass Regeln erst dann ihre Bedeutung entfalten konnen,
wenn die Schiler_innen die Regeln kennen, sie verstehen und akzeptieren. Nur so ist es moglich,
dass ein stérendes Verhalten als Regelverstoss besprochen und behoben werden kann (S. 45). Aus
diesen kurzen Beschreibungen heraus lasst sich folgern, dass die Klassenregeln im Schulzimmer
wirken und ein wichtiger Baustein zur Forderung respektvoller und wertschatzender Beziehungen

sind.

3.2.2 Erkenntnisse aus der Forschung

«Die internationale Forschung zeigt, dass kein anderes Merkmal so eindeutig und konsistent mit
dem Leistungsniveau und dem Leistungsfortschritt von Schulklassen verkniipft ist, wie die Klassen-
flihrung. Die effiziente Flihrung einer Klasse ist eine Vorausbedingung fir anspruchsvollen Unter-
richt: Sie optimiert den zeitlichen und motivationalen Rahmen fiir den Fachunterricht» (Helmke &
Weinert, 2017, S. 78). In den Forschungen von Evertson, Emmer und Worsham (2013) sowie Emmer
und Evertson (2013) hat sich bestatigt, dass effektivere Lehrkrafte gleich zu Beginn des Schuljahres
Regeln einfihren und bei Fehlverhalten sofort eingreifen. Klassenfiihrung ist nach empirischen For-
schungen ein hochbedeutsamer Faktor des Unterrichtserfolges. Treten Storungen gehauft auf, so
geht viel Lernzeit verloren, das Lern- und Klassenklima leidet und die schulischen Erfolge ver-
schlechtern sich (Nolting, 2017, S. 16). Der amerikanische Psychologe Kounin (2006) hat als Erster
die einflussreichen Faktoren fiir einen stérungsarmen Unterricht mit empirischen Methoden durch-
leuchtet. Kounins mehrjahrige Forschung suchte nach den effektiven Reaktionen auf Stérungen.
Nach einer fiinfjdhrigen Forschung kam er zur Erkenntnis, dass es nicht moglich ist, erfolgreiche
Strategien aufzusplren. In einer zweiten, neu angelegten Studie standen nicht mehr die Reaktionen

der Lehrpersonen auf Stérungen im Fokus, sondern das, was vor der Storung geschah. Nun liessen
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sich unterschiedlich wirkungsvolle Dimensionen des Lehrerverhaltens erkennen. In Klassen mit ge-
ringem Fehlverhalten und guter Mitarbeit zeigte die Lehrperson standige Prasenz, sorgte fir rei-
bungslose Unterrichtsablaufe und schaffte es gleichzeitig, viele Schiiler_innen zu aktivieren. Hinge-
gen fiel auf, dass in Klassen mit haufigem Fehlverhalten die Lehrperson zu wenig prasent war, um
Stoérungen friihzeitig zu unterbinden (S. 67-92). Obwohl diese Erkenntnisse aus der Forschung von
Kounin fiir die Praxis der Lehrerschaft sehr nitzlich waren, sind sie kaum bekannt geworden. Der
Aspekt der Ordnung durch Regeln ist bei den Lehrpersonen viel starker prasent. Diese Dimension
ist tatsachlich eine wichtige Ergdnzung zu Kounins Forschung (Nolting, 2017, S. 40 f.). In verschie-
denen Studien [vgl. (Evertson & Emmer, 2013), (Good & Brophy, 2008), (Hattie, 2018)] konnte em-
pirisch belegt werden, dass Regeln eine grosse Bedeutung zur Steuerung des Klassenalltags zukom-

men.

3.2.3 Klassenregeln als Teil des Classroom-Managements

Stérungen gehoren unausweichlich zum Unterrichtsalltag. Es ist normal, dass in einer Gruppe Kon-
flikte und Emotionen entstehen. Klassenregeln haben nach Eichhorn (2017) die Aufgabe, «einen
storungsarmen Unterricht flr Lehrer und Schiiler zu gewahrleisten, und Emotionen, die den Zusam-
menhalt der Klasse bedrohen kénnten, einzugrenzen und ein positives Lernklima zu unterstiitzen»
(S. 159).

Mit «Classroom-Management» ist nicht primar die Sicherung von Ruhe und Disziplin gemeint. Es
geht vielmehr darum, die Schiler_innen zu motivieren, moglichst konzentriert dem Unterricht zu
folgen und sich darauf einzulassen. Eine Klassenflihrung mittels nonverbaler Signale halt den Un-
terrichtsfluss in Gang und ist deshalb anzustreben. Classroom-Management braucht viel Pflege und
ist in den ersten Wochen einer neuen Konstellation besonders intensiv (Eichhorn, 2017, S. 131 f.).
Helmke (2012) bezeichnet Klassenregeln und Routinen als zentrales Element des Classroom-Mana-
gements (S. 179 f.). Helmke und Helmke (2014) schreiben, dass internationale Forschungen die
Klassenfiihrung in eindeutigem Zusammenhang mit dem Leistungsniveau und dem Leistungsfort-
schritt von Schulklassen sehen. Durch Regeln und Prozeduren der stindig prdasenten Lehrperson
und den Aufbau von erwiinschtem Verhalten sowie einen angemessenen Umgang mit Stérungen
wird eine effektive Klassenfiihrung erreicht (S. 9 f.). Auch Lohmann (2018) sieht Unterrichtsstérun-
gen als Ereignisse, die den Lehr- und Lernprozess hemmen oder verunmaoglichen. Um Stérungen
vorzubeugen, beschreibt er den Klassenrat, die Festsetzung von Klassenregeln sowie das Einliben
von Routinen und Ritualen als erfolgreiche Strategien (S. 124-137). Einer Lehrperson mit guter Klas-
senfliihrung gelingt es in der Regel, die Lernenden so zu motivieren, dass sie konzentriert arbeiten
und einander unterstitzen. Der Unterricht wird stérungsarm und auftretende Stérungen werden

schnell und undramatisch beendet (Weinert, 1996, S. 123).
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3.2.4 Zwei Arten von Regeln
An vielen Schulen gibt es eine Schulhausordnung, in der bereits allgemeine Regeln fir die gesamte
Institution aufgestellt sind. Innerhalb der Klasse kénnen die Regeln jedoch fiir die Klassengemein-
schaft ausgewahlt, auf sie zugeschnitten und fir sie formuliert werden. Mit zunehmendem Alter
der Schiiler_innen ist es wichtig, dass die Regeln mit ihnen thematisiert und begriindet werden.
Dabei gibt es zwei Typen von Regeln: Verhaltensregeln und Verfahrensregeln. Verhaltensregeln de-
finieren wie sich die Schiiler_innen im Umfeld des Unterrichts zu verhalten haben. Beispiele dafir
sind Hoflichkeit, Hilfsbereitschaft, storungsfreie Mitarbeit usw. Verfahrensregeln definieren den
Ablauf und das Vorgehen fir haufige Unterrichtssituationen (Nolting, 2017, S. 45 {.). Sie kdnnen mit
einer Klasse besonders gut trainiert und einstudiert werden. Vor allem am Anfang des Schuljahres
ist es wichtig, dass sich die Lehrperson geniigend Zeit dafiir nimmt. Verfahrensablaufe sollen dabei
wie Lesen und Schreiben immer wieder trainiert werden, bis die Schiiler_innen sie beherrschen.
Die Schiiler_innen wissen in der Folge, wie sie sich am Morgen fiir den Unterrichtsbeginn einrichten
missen, welche Lautstdrke angebracht ist, was sie tun kdnnen, wenn sie mit einer Arbeit friher
fertig sind, wann sie trinken dirfen, wo sie das nétige Material finden und vieles mehr.
Eichhorn (2017) sieht in den automatisierten Abldufen erhebliche Vorteile:

e Sie geben den Schiilern Sicherheit, denn sie wissen, wie sie was zu tun haben.

e Sie erhohen die effektive Lernzeit der Schiiler.

e Sie reduzieren Stérungen.

e Sie verbessern das Klassenklima.

¢ Sie machen das Unterrichten fiir den Lehrer befriedigender (S. 135 f.).

3.2.5 Klassenregeln umsetzen

Regeln aufstellen

Klassenregeln orientieren sich an den Schulregeln und werden in einer (iberschaubaren Anzahl von
vier bis fiinf Regeln formuliert. Stadeli (2019) und Mitautor_innen erklaren, dass eine Regel nur
dann sinnvoll ist, wenn sie jederzeit auch durchsetzbar ist (S. 94). Nolting (2017) zahlt drei Aspekte
auf, die es beim Aufstellen von Regeln zu beachten gilt: Die Anzahl der Regeln muss Uberschaubar
sein, sie missen fir alle sichtbar gemacht werden und positiv formuliert sein . Die Lehrperson muss
sich also gut Uberlegen, welche Regeln ihr wichtig sind und welche Massstabe sie fir die Umsetzung

legt (5.46).

Regeln einfiihren
Untersuchungen kommen zum Schluss, dass Regeln am besten in den ersten Tagen und Wochen

eines Schuljahres mit den Klassen festgelegt werden. Dabei sollen nicht zu viele Regeln auf einmal
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eingefiihrt werden. Im Verlaufe des Schuljahres knnen neue Regeln dazu kommen oder auch be-
stehende abgeschafft werden (Nolting, 2017, S. 49). Eichhorn (2017) ist der Meinung, dass es keine
eindeutige Antwort darauf gibt, ob die Lehrperson die Regeln vorgibt oder ob diese mit den Schii-
ler_innen erarbeitet werden. Er schlagt vor, bei dlteren Schiiler_innen, die Regeln eher vorzugeben,
da das tatsachliche Mitspracherecht begrenzt ist. Einige Regeln braucht es zwingend, damit Unter-
richt funktionieren kann; sie sind kein Spielball der Diskussion. So gelten z.B. die Regeln, dass nie-
mand ausgelacht wird oder alle plinktlich zum Unterricht im Schulzimmer sein miissen, ohne Ver-
handlungsspielraum. Wenn die Lehrperson die Klasse jedoch kooperativ einschatzt, so kann es sich
lohnen, die Schiiler_innen mit in die Uberlegungen sinnvoller Klassenregeln einzubeziehen. Eich-
horn empfiehlt auf jeden Fall, mit den Schiiler_innen ins Gesprdach zu kommen. Je nach Schiiler-
gruppe konnten folgende Fragen besprochen werden:

e Was ist wichtig, damit ihr euch in unserer Klasse wohlfiihlt und gut lernen kdnnt?

e Warum sind Regeln, wie z.B. Spielregeln, erforderlich?

e Was ware, wenn es keine Regeln gabe?

e Welche Regeln kennt ihr bereits (z.B. im Strassenverkehr: bei einer roten Ampel stehen blei-

ben)?

e Was wollen wir in der Klasse nicht akzeptieren?

e Warum sind bei der Nichteinhaltung von Regeln Konsequenzen erforderlich? (S. 163 f.)
Aus den Antworten und Uberlegungen der Schiiler_innen kénnen nun die Klassenregeln formuliert
werden. Im Gegensatz zu Eichhorn sieht Nolting (2017) eindeutige Vorteile darin, wenn die Klas-
senregeln mit den Schiiler_innen erarbeitet werden. Die gemeinsame Ausarbeitung tragt dazu bei,
dass die Schiiler_innen die Regeln kennen und verstehen. Nolting macht darauf aufmerksam, dass
parallel zu den Regeln auch die Rechte und Pflichten aller Beteiligten, Schiiler_innen und Lehrper-

son, diskutiert werden konnten (S. 48 f.).

Regeln liben und einhalten

Die Regeln missen wahrend des ganzen Schuljahres vergegenwartigt und wiederholt trainiert wer-
den. Eine Moglichkeit zur Vertiefung der Regeln ist die Umsetzung mittels einer Wochenregel. Die
Schiiler_innen trainieren eine Woche lang eine bestimmte Regel. Dies kann z.B. in Rollenspielen
und anderen spielerischen Ubungen erfolgen. Um das Erreichen der Wochenregel attraktiv zu ge-
stalten, kénnen Trainings- oder Verstarkerplane gute Dienste leisten. Dabei ist es fiir das Klassen-
klima entscheidend, dass die Schiiler_innen erkennen, dass in einem Training auch Fehler gemacht
werden diirfen und dass es hilft, wenn man sich beim Erlernen einer neuen Fahigkeit gegenseitig

unterstitzt. Nach Eichhorn (2017) lernen die Schiiler_innen die Klassenregeln in fiinf Schritten:
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e Erklaren: Die Lehrperson erklart, was sie von den Schiiler_innen erwartet. Sie visualisiert
den Ablauf und das Ziel. Sie versichert sich, dass alle Schiiler_innen verstanden haben, wie
sie sich in den entsprechenden Situationen verhalten sollen.

e Demonstrieren: In einem Rollenspiel wird das gewlinschte Verhalten respektive der Ver-
fahrensablauf der Klasse vorgezeigt.

e Uben: Die Lehrperson schafft Situationen, damit die Schiiler_innen den Verfahrensablauf
einliben kénnen.

e Loben: Wenn die Schiiler_innen das gewiinschte Verhalten exakt zeigen, so spricht die
Lehrperson ein Lob aus.

e Wiederholen: Es ist wichtig, einen Verfahrensablauf immer wieder zu Uben, bis er sich ge-
festigt hat (S. 136).

Um als Lehrperson eine geduldige Haltung bei der Einflihrung von Regeln einzunehmen und auszu-
strahlen, macht Eichhorn den Vorschlag: «<Am besten geht der Lehrer davon aus, dass den Sinn von

Regeln einsehen und Regeln einhalten zwei komplett unterschiedliche Dinge sind» (ebd., S. 164).

3.2.6 Verhalten der Lehrperson
«Wenn der Lehrer nicht bestimmt, was im Klassenzimmer gilt und was nicht gilt, dann bestimmen
dies die Schiiler» (Jones, 2000, zitiert nach Eichhorn, 2017, S. 162). Es ist deshalb wichtig, dass die
Lehrperson eine klare Vorstellung davon hat, welche Massstabe fiir sie wichtig sind und dass es sich
auszahlt, Energie einzusetzen. Eichhorn (2017) sieht in den klaren Standards der Regeln den Vorteil,
dass sie nicht jedes Mal neu definiert werden mussen:

e Die Lehrperson spart Zeit, Energie und Nerven.

e Sie wird flr ihre Schiiler_innen berechenbar (S. 160 f.).
Auch wenn ein ganzlich stérungsfreier Unterricht illusorisch ist, so ware es fatal, wenn die Lehrper-
son durch ihre Haltung und ihr Handeln zeigt, dass die vereinbarten Regeln doch nicht so ernst zu
nehmen sind, wie sie anfanglich postuliert wurden. Nolting (2017) macht dies anhand einiger Bei-
spiele deutlich: Wenn die Lehrperson Piinktlichkeit verlangt, so muss sie selber auch piinktlich sein;
wenn sie mochte, dass die Schiiler_innen sich mit Handzeichen melden, so darf sie zugerufene Ant-
worten nicht beachten; wahrend der Stillarbeit ist auch die Lehrperson so leise als nur moglich;
wenn sie Ruhe fordert, wartet sie, bis alle ruhig sind (S. 51). Gelingt es den Schiiler_innen, sich an
die vereinbarten Regeln zu halten, so kann die Lehrperson dies wahrend des Unterrichts durch Ni-
cken, Lacheln oder kurzes Lob bekraftigen (ebd. S. 118). Je besser die Schiiler_innen sich an die
Abmachungen und Regeln halten kénnen, umso mehr Freirdume kann die Lehrperson den Schii-
ler_innen gewahren. Eichhorn (2017) zahlt vier Faktoren auf, die dazu fiihren, dass in einer Klasse

mehr Freirdume gewdhrt werden konnen: Sozialkompetenz, Selbstregulationsfahigkeit,
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Klassendynamik und die Fahigkeit, sich an die Klassenregeln zu halten (S. 135). Lohmann (2012)
erganzt, wie wichtig es fir die Lehrer_innen-Schiiler_innen-Beziehung ist, von der Sanktionierungs-
falle wegzukommen:

Die Begriffe «Klassenfiihrung» oder «Klassenmanagement» werden haufig assoziiert mit

Modifikation des Verhaltens von einzelnen Schiilern, im typischen Fall durch Sanktio-

nen. Die Tunnelperspektive auf disziplinarische Interventionsstrategien ist nicht nur un-

notig, sondern verstellt den Blick auf alternative Denkrichtungen. Wenn eine Disziplinie-

rungsstrategie scheitert, wird z.B. haufig eine andere, starker sanktionierende gewahlt.

Mit zweifelhaftem Erfolg: Mahnen, Drohen und Strafen sind die Massnahmen mit den

geringsten Erfolgschancen. (S. 30)

Interventionsméglichkeiten bei Regelverstoss

Nolting (2017) vertritt die Meinung, dass es bei der Klassenflihrung entscheidend ist, Abmachungen
klar zu deklarieren und diese penibel einzufordern. Wenn Schiiler_innen sich nicht an die Abma-
chungen halten, so ist es ein entscheidender Faktor, dass die Lehrperson friih reagiert. Dabei kann
man zwischen Massnahmen fir die ganze Klasse und Massnahmen gegeniiber Einzelnen unter-
scheiden. Generell sollten Massnahmen, die auf die ganze Klasse zielen, den Vorzug erhalten, denn
haufig tragen die Mitschiler_innen auch dazu bei, dass sich einzelne Schiiler_innen entsprechend
verhalten. Meist bedeutet dies, dass eine Regel aufgefrischt oder eine neue Regel eingefiihrt und
eingelibt werden muss. Dabei ist es wegweisend, dass die Lehrperson ihre Erwartungen an die
Schiiler_innen kennt, positiv formuliert und konsequent einfordert. Damit Verhaltens- oder Ver-
fahrensregeln funktionieren, braucht es meist mehrere Anldufe. Es ist wichtig zu verstehen, dass
negatives Verhalten nicht mit Aufmerksamkeit belohnt werden darf. Angepasstes Verhalten lasst
sich leichter einfordern, wenn sich das positive Verhalten fiir die Lernenden lohnt. Das Bediirfnis
nach Beachtung kann folglich erfillt werden, wenn man das Kind bei gutem Verhalten wahrnimmt
und es darin bekraftigt. Ein praxiserprobter Weg ist es, Anreize zu schaffen, die das Augenmerk auf
das erwiinschte Verhalten richten. Die Belohnung soll dabei auf die Klasse ausgerichtet sein und
kann mit den Schiiler_innen besprochen werden. Nolting nennt Spielzeit, Entlastung von Hausauf-
gaben, beliebte Unterrichtsaktivitdten und Gruppenpunkte sammeln als mogliche Beispiele. Dieses
System kann auch auf einzelne Schiiler_innen angewendet werden. In der Anfangsphase einer
neuen Regel sollen schnell und regelmassig Belohnungspunkte verteilt werden, spater konnen die
Punkte in grosseren Abstianden und unregelmassig vergeben werden. Die Anreizmethode beein-
flusst das Verhalten der Schiiler_innen wirksam und verbessert gleichzeitig das Klassenklima sowie
die Lehrer-Schiiler-Beziehung (S. 108-123). Diese Methode hat Furmann (2017) als 15-Schritte-Pro-

gramm ausgearbeitet und im Buch Ich schaffs! fir die Praxis veroéffentlicht.
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Es ist fur die Lernatmosphéare forderlich, wenn die Lehrperson ein Repertoire an Moglichkeiten
nutzt, um auf Unterrichtsstorungen zu reagieren, ohne die Schiiler_innen sofort zu sanktionieren.
«Negative Konsequenzen sind der letzte Schritt, nach einer Reihe von weniger aversiven Massnah-
men, um zu einem geordneten Klassenzimmer zu kommen; sie kénnen ein unzureichendes Class-
room-Management nicht ersetzen» (Eichhorn, 2017, S. 159 f.). Auch gegeniiber Einzelnen sollen
Drohungen und Bestrafungen vermieden werden, da Sanktionen die Lehrer_innen-Schiiler_innen-
Beziehungen hemmen. Um positives Verhalten zu unterstitzen, sind Anreize, Bekraftigungen und
Einzelgesprache forderliche Reaktionen auf stérendes Verhalten (Nolting, 2017, S. 117). Auf kleine
Unterrichtsstérungen kann die Lehrperson auch so unauffallig reagieren, dass die Klasse im besten
Fall gar nichts davon mitbekommt. Ermahnungen sind kurz zu halten und teilen den Schiiler_innen
mit, was sie tun sollen, damit der Unterrichtsfluss nicht unterbrochen wird (Kounin, 1967, zitiert

nach Eichhorn, 2017, S. 167).

Fir ein effizientes Classroom-Management hat Eichhorn (2017) funf Leitlinien aufgestellt:

e Die Lehrperson reagiert auf das Verhalten der Schiiler_innen. Dabei unterscheidet
sie klar zwischen Verhalten und Person.

e Die Lehrperson muss das erwiinschte Verhalten im Fokus behalten und die Schi-
ler_innen bestarken, wenn sie dieses Verhalten zeigen. Fortschritte werden am bes-
ten dokumentiert und zuriickgemeldet.

e Die Lehrperson definiert flir einzelne Schiiler_innen genau und verstandlich, welches
Verhalten akzeptabel und welches inakzeptabel ist.

e Mehrere negative Verhaltensweisen miissen schrittweise angegangen werden.

e Systeme fiir Konsequenzen negativen Verhaltens sollen so aufgebaut sein, dass die
betroffenen Schiiler_innen eine Chance haben, die negativen Konsequenz durch

positives Verhalten abzuwenden (S. 176 f.).

Prdventives Verhalten
Wie bereits im Abschnitt Forschungsstand beschrieben, hatte Kounin die Absicht, nach wirksamen
Reaktionen bei Unterrichtsstorungen zu forschen. Erst in einer zweiten Untersuchung gelangte er
zur Erkenntnis, dass es dabei nicht auf die Reaktion, sondern auf die Pravention ankommt (Kounin,
2006, S. 85—100). Nolting (2017) bezieht sich auf die Forschung von Kounin und halt vier disziplin-
relevante Bereiche des Lehrerverhaltens fest:

e Vorausplanende Pravention durch Regeln und Organisation: Etablierung eines tiberdau-

ernden Ordnungssystems, Vorbereitung von Unterrichtsablaufen.
e Pravention durch breite Aktivierung: Der Akzent liegt auf der Unterrichtsfiihrung, bzw.

dem Lernmanagement, mit dem Ziel der Klassenaktivierung.
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e  Pravention durch Unterrichts-«Fluss»: Der Akzent liegt auf der Vermeidung eigener Un-
terbrechungen des eigentlichen Unterrichts.
e Privention durch Prisenz- und Stoppsignale: Der Akzent liegt auf der Uberwachung und

Beeinflussung der Schiler_innen hinsichtlich regelgerechten Verhaltens. (S. 44)

3.2.7 Fazit und Bedeutung flr diese Arbeit

Klassenregeln geben den Rahmen fiir das Verhalten der Beteiligten vor und klaren organisatorische
Ablaufe. Sie haben zum Ziel, eine lernférderliche, sichere Umgebung fir alle Schiiler_innen und ein
Klima fir wertschatzende Beziehungen zu schaffen. Wichtige Gelingensbedingungen bei der Um-
setzung von Klassenregeln sind, dass die Schiiler_innen den Sinn erkennen und die Regeln trainiert
und verstanden werden. Guter Unterricht wird dann moglich, wenn sich Schiiler_innen und Lehr-
personen wohlfiihlen, wissen welche Abmachungen fiir das Miteinander gelten und gegenseitig
einen respektvollen Umgang pflegen. Dies passiert jedoch nicht automatisch und muss insbeson-
dere in den ersten Wochen eines Schuljahres in die richtige Bahn gelenkt werden. Die Klassenregeln
bilden das Fundament fiir die Navigation des gemeinsamen Miteinanders. Je klarer die Lehrperson
weiss, was sie toleriert und was nicht, und je verstandlicher die Regeln fiir die Schiler_innen dekla-
riert sind, umso besser kdnnen sie fir einen stérungsarmen Unterricht genutzt werden. Klassenre-
geln miissen wie andere Lerninhalte eingefiihrt, trainiert und immer wieder repetiert werden. Bei
Regelverletzungen verstarkt die Lehrperson positives Verhalten z.B. durch Belohnungsanreize und
meidet, wenn immer moglich, beziehungshemmende Sanktionen. Mit Schiiler_innen, die es von
ihrer Entwicklung her noch nicht schaffen, sich vollstéandig an eine Regel zu halten, werden indivi-
duelle Abmachungen getroffen. Die Klasse wird transparent informiert, so dass sie die besonderen
Massnahmen verstehen und unterstiitzen kann.

Aus den in diesem Kapitel genannten Griinden haben sich die Verfasserinnen dieser Arbeit ent-
schieden, die Klassenregeln, als einen von drei K-Bausteinen umzusetzen und dessen Wirksamkeit

in Bezug auf das Klassenklima zu tGberprifen.
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3.3 Zweiter K-Baustein: Klassenrat

Dieses Kapitel umfasst den theoretischen Hintergrund zum zweiten K-Baustein Klassenrat. Es gibt
eine grosse Zahl an Fachblichern, die den Klassenrat und dessen Umsetzung in der Schule beschrei-
ben. Die Autorinnen dieser Arbeit legen die fir sie relevanten Aspekte aus der Theorie dar und

begriinden die Bedeutung des Klassenrats fiir die Klassengemeinschaft.

3.3.1 Wasist ein Klassenrat?
Die Idee, Schiiler_innen einer Klasse im Kreis zu versammeln und ihre Ideen zur Gestaltung von
Gemeinschaft und Unterricht aufzunehmen, stammt aus der Reformpadagogik. Célestin Freinet re-
formierte um 1920 zusammen mit seiner Ehefrau Elise Freinet die Pddagogik in Richtung selbstbe-
stimmtes Lernen. Dazu gehorte als zentrales Element die Klassenversammlung (Schumacher, 2015,
S. 56).
In der heutigen Literatur wird der Klassenrat einheitlich als I6sungsorientierte Gesprachsrunde in-
nerhalb des Stundenplans beschrieben. Fiir die vorliegende Arbeit orientieren sich die Autorinnen
an der Definitionen nach Blum und Blum (2012):

Der Klassenrat ist eine regelmassig stattfindende Gesprachsrunde, in der sich Schiler

und die Klassenlehrkraft gemeinsam mit konkreten Anliegen der Klassengemeinschaft

(z.B. Ausfligen oder Projekten, Organisationsfragen wie Diensten und Regeln, Proble-

men und Konflikten) beschéaftigen und dafir moglichst einvernehmliche Losungen fin-

den. (S. 8)

3.3.2 Partizipation als staatlicher Auftrag

Meier (2005) stellt fest, dass Kinder und Jugendliche immer mehr Zeit in der Schule verbringen. An
den meisten Schulen gibt es unterdessen Tagesstrukturen und der urspriingliche Lernort entwickelt
sich fir viele Kinder und Jugendliche dariiber hinaus zu einem Freizeit- und Lebensraum. Mit den
gesellschaftlichen Umstrukturierungen verandert sich auch der Bildungsauftrag immer wieder aufs
Neue. Heute sind Erwachsene und Kinder komplexeren Einfliissen ausgesetzt und ihre Lebenswel-
ten Uberschneiden sich zunehmend. Die Anforderungen an die einzelnen Personlichkeiten sind
hoch. Es ist deshalb wichtig, dass die jungen Menschen sich in ihrem Lebensumfeld wertgeschatzt
und mitverantwortlich erleben, um fiir die Zukunft in der Berufswelt geristet zu sein. Damit die
jungen Menschen sich mit ihrer Schule identifizieren, ihre sozialen Fertigkeiten ausbauen und ihr
Selbst- und Losungsbewusstsein erfahren kénnen, ist es wichtig, dass sie friih in Planungs- und Ent-
scheidungsprozesse eingebunden werden. Der Ort Schule bietet vielseitige und echte Lern- und
Erfahrungsfelder, um die demokratischen Prozesse zu erlernen und einen respektvollen Umgang

mit den Mitmenschen zu trainieren. Die Forderung der Mitbestimmung wird durch die Uno-
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Konvention, welche seit 1997 die Rechte des Kindes in der Schweiz bestimmt, gestiitzt (S. 4-6). Die
Kinderrechtskonvention umfasst 54 Artikel, die auf vier Grundprinzipien beruhen. Einer dieser
Grundpfeiler betrifft die Partizipation: «Alle Kinder sollen als Personen ernst genommen und res-
pektiert werden. Das heisst auch, dass man sie ihrem Alter gerecht informiert und sie in Entschei-
dungen einbezieht» (Komitee fir UNICEF Schweiz und Liechtenstein). Friedrichs (2014) schreibt
dazu, dass Partizipation kein Privileg, sondern ein Recht ist, welches auch kein Mindestalter voraus-
setzt. Bereits Erstklassler seien in der Lage, ihre Wiinsche, Freuden und Arger mitzuteilen und tiber
das Zusammenleben nachzudenken (S. 83). Schubert und Friedrichs (2012) erkldren, dass Partizipa-
tion nur gelingen kann, wenn die Lehrpersonen den Kindern Verantwortung und Mitsprache er-

moglichen und zutrauen (S. 40).

Die Begriffe Partizipation und Zugehorigkeit

Partizipation wird mit «Teilnehmen» oder «Anteil haben» lbersetzt. In der Paddagogik wird Partizi-
pation allerdings nicht als formale Teilnahmeform verstanden, sondern als eigenverantwortlicher
Beteiligungs- und Gestaltungsprozess mit einer Handlungsorientierung. «Partizipieren» bedeutet
also nicht bloss das Teilnehmen an einem Angebot, sondern beinhaltet auch das Mitwirken, Mitge-
stalten und Mitbestimmen. «Partizipation» ist ein Begriff, der auch in der Wirtschaft oft gebraucht
wird. Dort wird er mit der Vorstellung verknilipft, dass eine offenere Betriebskultur mehr Leistung
bewirkt, weil sich die Angestellten durch eine héhere Verantwortungsiibernahme verstarkt mit der
Firmenpolitik und dem Betrieb im Gesamten identifizieren. Dieser Gedanke kann auch auf die
Schule (ibertragen werden. Schiiler_innen, welche die Schule und den Unterricht innerhalb eines
gegebenen Rahmens mitgestalten dirfen (z.B. durch Klassenrat und Schiiler_innenparlament),
nehmen die Schule starker als soziales Gebilde wahr und zeigen eine grossere Bereitschaft zur so-
zialen Rollenlibernahme. Auch im Unterricht wird durch das Prinzip des situierten Lernens der Sinn
fir die Zugehorigkeit entwickelt (Quesel & Oser, 2006, S. 17 f.).

Stahling (2010) ist der Meinung, dass Schule nur gelingen kann, wenn Verschiedenheit und Zuge-
horigkeit in respektvollem Umgang miteinander gelebt werden (S. 139). Zugehdrigkeit wird als
Uberlebensnotwendige Funktion sozialer Beziehungen beschrieben. Das Bediirfnis von Zugehorig-
keit wird uns Menschen bereits in die Wiege gelegt. Es wird als fundamentales Motiv angesehen,
dass wir von anderen Menschen akzeptiert und anerkannt werden wollen. Dieses Bediirfnis beein-

flusst unser Denken, unsere Gefiihle und unser Verhalten (Stangl, 2020).

3.3.3 Lernfeld Demokratie
Friedrichs (2014) vertritt den Standpunkt, dass es zur zentralen Aufgabe der Schule gehort, Kinder

beim Heranwachsen zu eigenverantwortlichen Blrgern einer demokratischen Gesellschaft zu
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unterstitzen (S.11). Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde erkannt, dass Demokratie nicht nur als
Unterrichtsstoff vermittelt werden soll, sondern als Lebensform erfahrbar gemacht werden muss,
damit die heranwachsenden jungen Menschen die nétigen Kompetenzen entwickeln kénnen, um
als Erwachsene aktiv an der Gestaltung der Gesellschaft mitzuwirken. Mit dem Gremium Klassenrat
kann Demokratie im Schulalltag umgesetzt werden. Der Klassenrat leistet einen wichtigen Beitrag,
um Demokratie in der Primarschule erfahrbar zu machen. Dabei lernen die Schiiler_innen, ihre An-
liegen und Meinungen zu formulieren, andere Meinungen zu verstehen und Verantwortung fir das

gemeinschaftliche Leben zu Gibernehmen (Friedrichs, 2014, S. 12 f.).

3.3.4 Wirkung auf den Unterricht
Um aufzuzeigen, wie ein erfolgreich umgesetzter Klassenrat auf den Schulalltag wirkt, haben Blum

und Blum (2012) die Kriterien eines guten Unterrichts nach Hilbert Meyer aufgegriffen (S. 13).

1. Klare Strukturierung 6. Methodenvielfalt

2. Hoher Anteil echter Lernzeit 7. Individuelles Férdern

3. Lernférderliches Klima 8. Intelligentes Uben

4. Inhaltliche Klarheit 9. Transparente Leistungen
5. Sinnstiftendes Kommunizieren 10. Vorbereitete Umgebung

(Meyer, 2018, S. 23-127)

Blum und Blum (2012) beschreiben einige Merkmale nach Meyer in Bezug auf den Nutzen des Klas-
senrates. So begriinden sie, dass das erste Gitekriterium Klare Strukturierung, eine Absprache von
Regeln, Ritualen und Freirdumen braucht. Im Klassenrat kdnnen diese wichtigen Absprachen zu-
sammen mit den Schiler_innen getroffen und verdandert werden. Das zweite Kriterium Hoher Anteil
echter Lernzeit wird durch den regelmassig abgehaltenen Klassenrat ebenfalls positiv beeinflusst,
da Organisationsfragen und Konfliktgesprache in diesen Rahmen verlagert werden kénnen und die
Unterrichtszeit effektiv fir Lerninhalte genutzt werden kann. Dem dritten Aspekt Lernférderliches
Klima wird dadurch Rechnung getragen, dass die Schiiler_innen Verantwortung tibernehmen und
gegenseitig, respektvoll handeln. Sie lernen durch den wdéchentlich stattfindenden Austausch
schrittweise, verschiedene Meinungen wahrzunehmen, einander zu respektieren und gemein-
schaftliche Lésungen zu finden. Durch die gegenseitige Wertschatzung und Anerkennung kdénnen
stabile Beziehungen, die sich auf den Unterricht und das Lernen positiv auswirken, aufgebaut wer-
den. Der Klassenrat bietet zudem Raum fir das flinfte Kriterium der Sinnstiftenden Kommunikation.
Wenn die Schiiler_innen erfahren, dass ihre Anliegen gehort und I6sungsorientiert besprochen
werden, so erhalten die regelméssigen Gesprachsrunden eine grosse Bedeutung, an denen sich die

Kinder und Jugendlichen meist ausnahmslos und konstruktiv beteiligen (S. 13).
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3.3.5 Kompetenzerwerb

Durch das Mitspracherecht der Schiiler_innen verbessert sich das Lernumfeld, und das Lernen im
Allgemeinen wird erleichtert. Darliber hinaus bietet der Klassenrat vielseitige Anlasse, um neben
den fachlichen Kompetenzen auch personale, soziale und methodische Fahigkeiten gezielt auszu-
bilden. Seit der PISA-Studie (2000) haben die Gberfachlichen Kompetenzen in den Lehrpldanen an
Bedeutung gewonnen und werden nun in den Klassen und Schulen diskutiert und umgesetzt

(Blum & Blum, 2012, S. 15).

Personale Kompetenzen

Im Klassenrat erfahren sich die Schiiler_innen als Teil einer Gemeinschaft. Jedes Mitglied der Klasse
erlebt sich als individuelle, interagierende und eigenstandige Personlichkeit. Gleichzeitig erhalten
die Schiler_innen durch ihre Mitschiiler_innen eine Rickmeldung auf ihr Verhalten. Durch diese
Wechselwirkungen wird die Selbst- und Fremdwahrnehmungs-Kompetenz angeregt. Der Anpas-
sungsprozess von Eigen- und Fremdbild fordert wiederum die Entwicklung der eigenen Identitat.
Das Besprechen der Anliegen und Probleme verdeutlicht, dass unser Handeln von negativen und
positiven Geflihlen gesteuert ist. Daraus ergeben sich Lernanldsse, um die Emotionalitat der Schi-
ler_innen weiterzuentwickeln. Sie sollen im Klassenrat erfahren, dass es normal ist, auch negative
Gefihle zu haben. Wichtig ist zu lernen, wie diese wieder abgebaut werden kénnen, ohne Schaden
zu nehmen. Kompetenzen in diesem Bereich zu erlangen, ist fiir das ganze Leben von Bedeutung.
Die Heranwachsenden miissen den Umgang mit Gefiihlen erleben und hilfreiche Strategien ken-
nenlernen. Nur so gelingt das Zusammenleben und -arbeiten in einer Gemeinschaft. Zu den perso-
nalen Kompetenzen gehéren auch Konzentrationsfahigkeit, Selbststeuerungsfahigkeit und Eigen-

verantwortlichkeit, welche durch den Klassenrat weiterentwickelt werden konnen (ebd., S. 15 f.).

Soziale Kompetenzen

Im Klassenrat werden auf der Sach- und auf der Beziehungsebene Themen und Konflikte der Schi-
ler_innen diskutiert. Alle Beteiligten sind dazu eingeladen, im Rahmen der Gesprachsregeln ihre
Gedanken dazu verstandlich zu formulieren, ihre Meinung darzulegen, nachzufragen und zuzuho-
ren. Angeleitet durch die Moderation, kann bei diesen Gesprachen auch die Metaperspektive ein-
genommen oder das Senden von Ich-Botschaften trainiert werden. All diese Komponenten fordern
die Kommunikationsfahigkeit der Schiiler_innen. Zu einer guten Kommunikation wiederum gehort
die Fahigkeit der Empathie. Deshalb werden die Teilnehmer_innen immer wieder zu einem Per-
spektivenwechsel angehalten. Fiir ein gutes Zusammenleben in einer Klasse ist Empathiefahigkeit
ein Kernelement. Diese kann laut Hirnforschern trainiert werden. Bei einem Menschen, der Empa-
thie erfahrt, wird im Hirn eine bleibende Spur hinterlassen, die es ihm ermdoglicht ihm ebenfalls

empathisch zu handeln. In einem Klassenrat werden auch Konflikt- und Teamfahigkeit gelibt. Die
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klaren Strukturen helfen den Schiiler_innen, Konflikte anzusprechen und Lésungen zu finden. Sie
erfahren, dass Konflikte auch ohne Verlierer gelost werden kénnen, und erleben, wie sinnvoll es ist,
Probleme in Ordnung zu bringen. Da die Schiiler_innen selbst fiir die Umsetzung der Lésung ver-
antwortlich sind, wird die Verantwortungsbereitschaft geférdert. Ein weiteres Lernfeld im Klassen-
ratist es, zu erfahren, dass man mit Toleranz und Akzeptanz andersdenkenden Personen gegeniiber
weiterkommt, als wenn man stur seine eigenen Interessen durchsetzen will. Der Klassenrat fordert
in seinen Grundziigen die Teamfahigkeit und leistet einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung von

gesellschaftsfahigen Personlichkeiten (Blum & Blum, 2012, S. 17 f.).

Methodische Kompetenzen

Im Klassenrat kdnnen nach Blum und Blum (2012) auch wichtige Kompetenzen fir die Arbeitswelt
vermittelt werden. Es sind dies Methoden zur Konfliktlésung, Protokollfiihrung und Gesprachslei-
tung. Die Schiiler_innen lernen und {iben wahrend jeder Sitzung, Konflikte nach einer vorgegebe-
nen Struktur zu I6sen. In jeder Sitzung wird ein Protokoll verfasst. Mit zunehmendem Alter kénnen
die Schiiler_innen das Protokollieren selbst (ibernehmen und lernen dabei, wie ein Protokoll ge-
schrieben wird. Diese Kompetenz kdnnen sie spater im Berufsleben oder bei ehrenamtlichen Tatig-
keiten weiterentwickeln. Der Klassenrat braucht eine Gesprachsleitung. Die Lehrperson Gibernimmt
zu Beginn diese Rolle und hat Vorbildfunktion. Die Schiiler_innen lernen durch Beobachten und
Nachahmen. Spater kann die Lehrperson Klassenratsmoderatoren ausbilden oder die Gesprachslei-
tung in einem Turnus den Schiiler_innen lbertragen. Die Leitung von Gesprdchen und die Planung
gemeinsamer Aktivitdten sind weitere Kompetenzen, welche durch den Klassenrat trainiert werden

(S.18f1.).

3.3.6 Ziele
Im Vergleich mit Blum und Blum schreibt Schumacher (2015) an Stelle von Kompetenzerwerb von
den Zielen des Klassenrats. Die folgende Aufzahlung zeigt wiederum den grossen Umfang an tber-

fachlichen Kompetenzen, die durch den Klassenrat trainiert und angestrebt werden:
Prazises Formulieren von Meinungen oder Anliegen; Kommunikationsfahigkeiten, Un-
terscheidung und Anwendung von «lch-Botschaften» und «Du-Botschaften»; gewalt-
freie Kommunikation, freie Rede und aktives Zuhéren; friedliche Konfliktlésungen; Sozi-
alkompetenzen, Forderung von Empathiefahigkeit, Selbst- und Fremdwahrnehmung,
wertschdtzender Umgang miteinander; Entwicklung eines selbst zu gestaltenden Gre-
miums; Entwicklung und Einhaltung eines Zeitmanagements fiir Prozesse; Erkennen und

Lésen von Konflikten; Gesprachsleitung und Protokollierung. (S. 61)
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Bildungsziele Lehrplan 21
In der Schweiz haben die Giberfachlichen Kompetenzen einen wichtigen Platz im Bildungsauftrag
eingenommen. Die Einleitung des Lehrplans 21 beschreibt die gesetzlichen Grundlagen dazu: Die
Schule wird als pragender Teil des Alltages von Kindern und Jugendlichen erkannt. Dabei sammeln
die jungen Menschen vielseitige Erfahrungen, die auf unterschiedlichen, ausserschulischen Gege-
benheiten aufbauen.
Das soziale Zusammenleben, die Gemeinschaft und der Unterricht werden von allen Be-
teiligten mitgestaltet. Die Schiilerinnen und Schiler lernen, sich in der Schule ihrem Al-
ter entsprechend einzubringen und auf Klassen- und Schulebene mitzuwirken. Die
Schule als Ort des sozialen, partizipativen Lernens fordert die Beziehungsfahigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler, die Fahigkeit zur Zusammenarbeit und das Ubernehmen von
Verantwortung flr die Gemeinschaft. Gegenseitige Wertschdtzung, Lebensfreude und
Musse stellen wichtige Werte dar. (Erziehungs-, Kultur- und Umweltschutzdepartement

Graubiinden, 2016)

Neben den fachlichen Kompetenzen werden im Lehrplan 21 auch die zu erwerbenden lberfachli-
chen Kompetenzen beschrieben. Darunter sind die personalen, sozialen und methodischen Kom-
petenzen zu verstehen. Diese seien fiir eine erfolgreiche Lebensbewadltigung unabdingbar. Die
Uberfachlichen Kompetenzen miissen Uber die ganze Schulzeit trainiert und erweitert werden.

Um eine Vorstellung dieser als Bildungsauftrag formulierten Kompetenzen zu bekommen, sind ein

paar davon im Hinblick auf die Partizipation und den Klassenrat exemplarisch ausgewahilt.

Schilerinnen und Schiler ...

e konnen eigene Geflihle wahrnehmen und situationsangemessen ausdriicken.

e konnen Starken und Schwachen ihres Lern- und Sozialverhaltens einschatzen.

e konnen Argumente abwdgen und einen eigenen Standpunkt einnehmen.

e konnen einen eigenen Standpunkt einnehmen und vertreten, auch wenn dieser im Gegen-
satz zu vorherrschenden Meinungen/Erwartungen steht.

e konnen aufmerksam zuhoren und Meinungen und Standpunkte von andern wahrnehmen
und einbeziehen.

e konnenin der Gruppe und in der Klasse oder in einem Schiilerrat Abmachungen aushandeln
und Regeln einhalten.

e konnen sachlich und zielorientiert kommunizieren, Gesprachsregeln anwenden und Kon-
flikte direkt ansprechen.

e konnen Formen und Verfahren konstruktiver Konfliktbearbeitung anwenden.

e konnen in einer Konfliktsituation einen Konsens suchen und diesen Konsens anerkennen.
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e konnen respektvoll mit Menschen umgehen, die unterschiedliche Lernvoraussetzungen
mitbringen oder sich in Geschlecht, Hautfarbe, Sprache, sozialer Herkunft, Religion oder Le-

bensform unterscheiden. (ebd.)

3.3.7 Klassenrat als Teil der Schulkultur

Ein Klassenrat, der ernst genommen wird und gepragt ist von Wertschatzung und gegenseitigem
Respekt, wirkt sich auf das gesamte System Schule aus. An Schulen, die den Klassenrat etabliert
haben, wird eine Haltung des Miteinanders auf den Ebenen Lehrpersonen untereinander, Lehrper-
sonen-Schiiler_innen, Schiller_innen untereinander, Lehrpersonen-Eltern usw. splirbar. Am besten
werden der Klassenrat im Schulprofil verankert und ein fiir die Schule passendes Konzept ausgear-
beitet. Dies hat den Vorteil, dass der Klassenrat sich wie ein roter Faden lber die gesamte obliga-

torische Schulzeit zieht und ein Schilerparlament entstehen kann (Blum & Blum, 2012, S. 26).

Voraussetzungen fiir den Klassenrat

In einem Klassenrat werden, wie vorangehend beschrieben, vielseitige Giberfachliche Kompetenzen
gefordert und ausgebildet. Um einen Klassenrat erfolgreich umzusetzen, kann die Lehrperson die
Klasse im Voraus auf die grundlegenden Fahigkeiten wie Zuhéren und Sprechen, klare Kommunika-
tion und konstruktive Konfliktldsung vorbereiten (Blum & Blum, 2012, S. S. 110 f.). Wenn der Klas-
senrat noch nicht ins Schulkonzept aufgenommen wurde, so muss die Lehrkraft, welche diesen ein-
fiihrt, moéglicherweise etwas Uberzeugungsarbeit leisten. Am besten wird der Klassenrat mit Ver-
weis auf den Lehrplan und die positiven Auswirkungen auf das Klassen- und Lernklima an einem

Elternabend und an einer Lehrer_innenversammlung vorgestellt (Schumacher, 2015, S. 64).

Die Rolle der Lehrkraft

Im Klassenrat begegnen sich die Schiiler_innen und die Lehrperson auf einer wertschatzenden,
gleichberechtigten Beziehungsebene. In der Anfangsphase und im Zyklus 1 besetzt die Lehrperson
eine Doppelrolle im Klassenrat. Zum einen ist sie Moderator_in und zum anderen Mitglied des Klas-
senrates (Blum & Blum, 2012, S. 8 f.). Schumacher (2015) empfiehlt, dass der Klassenrat ab dem
dritten Schuljahr von den Schiiler_innen selbst geleitet wird. Die Lehrkraft nimmt von da an als
normales Mitglied an der Versammlung teil (S. 63).

Wie schon im Abschnitt Partizipation beschrieben, spielt auch beim Klassenrat die Haltung der Lehr-
person eine zentrale Rolle. Diese soll nach Hensel und Hensel (2015) den Grundhaltungen Wert-
schéitzung, Respekt und Kongruenz nach Carl Rogers entsprechen (S. 12). Auch Blum und Blum
(2012) betonen, dass diese drei Haltungen das Fundament fiir die Zusammenarbeit im Klassenrat
bilden. Dies zeigt sich konkret darin, dass die Lehrperson die Probleme der Schiiler_innen auch

dann ernst nimmt, wenn ihr das Anliegen unbedeutend vorkommt, dass sie nicht wertet und weder
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Ratschldge erteilt, noch Losungen anbietet und dass sie ihren Schiiler_innen zutraut, eigene, auch

unkonventionelle, Lésungen zu finden (S. 45).

Die Rolle der Schiiler_innen

Auf der Schiiler_innen-Seite braucht es fiir einen gelingenden Klassenrat die Bereitschaft des Zuho-
rens, des Redens und der Einhaltung von Gesprachsregeln (Hensel & Hensel, 2015, S. 12). Bevor der
Klassenrat eingefiihrt wird, konnen die dafiir nétigen Kompetenzen wie Empathiefahigkeit, Zuho-
ren, Sprechen, klare Kommunikation mit Ich-Botschaften, konstruktive Konfliktbewaltigung, Wahr-
nehmung von Geflihlen und Konzentration mit der Klasse trainiert werden. Blum und Blum (2012)
haben eine Ideensammlung zusammengestellt, um diese Kompetenzen zielgerichtet zu erweitern

(S.111-136).

Grenzen des Klassenrates

Der Klassenrat ist kein Therapieansatz fur Schiiler_innen mit grossen Verhaltensauffalligkeiten.
Schiller_innen, die immer wieder im Zentrum eines Konfliktes stehen, miissen in einem anderen
Setting begleitet werden (Schumacher, 2015, S. 77 f.). Blum und Blum (2012) zeigen auf, dass jede
Klasse ein komplexes System aus Klasse, Familie, Schule und Gesellschaft ist. Deshalb kann der Klas-
senrat in komplexen Fragen keine schnellen Lésungen herbeifiihren. «Der Klassenrat befasst sich
regelmassig und verlasslich mit gemeinsamen Anliegen der Klassengemeinschaft und den kleinen
alltaglichen Konflikten untereinander. Allerdings findet er seine Grenze dort, wo es um Mobbing,

Straftaten oder anonyme Anschuldigungen geht» (S. 24).

3.3.8 Fazit und Bedeutung flr diese Arbeit

Aus der Sicht der Heilpadagogik konnen mit dem Klassenrat zwei wesentliche Aspekte umgesetzt
werden. Der erste Punkt betrifft die gegenseitige Toleranz und Akzeptanz. Bereits die Freinet-Pa-
dagogik ist vom Gedankengut gepragt, dass jeder Mensch das Recht hat, verschieden zu sein. Die
Schule hat nicht die Aufgabe, die Schiiler_innen zu normieren, sondern ihre individuellen Bed{irf-
nisse wahrzunehmen und zu beriicksichtigen. Der zweite Aspekt betrifft die Selbstwirksamkeit, wel-
che gerade fir Schiiler_innen mit Férderbedarf von grosser Bedeutung fiir einen Lernerfolg ist. Die
Schiiler_innen erleben durch den Klassenrat, dass sie ihre eigene Umwelt gestalten kénnen und
ihre Ideen und Vorschlage ernst genommen werden. Schiiler_innen, die erfahren, dass sie fir die
Klassengemeinschaft wichtig sind, dass sie etwas beitragen und bewegen kénnen, haben eine po-
sitive Sichtweise auf den Schulalltag, sind motiviert und zeigen Lernbereitschaft (Blum & Blum,
2012, S. 8-14).

Der wochentliche Klassenrat gibt den Schiiler_innen die Moglichkeit echter Partizipation. In einem

geschitzten Rahmen diirfen sie ihre Anliegen vorbringen und haben ein Recht darauf, angehort und
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ernst genommen zu werden. Mit dem Klassenrat kdnnen viele Kompetenzen trainiert werden. Fir
einmal stehen nicht die fachlichen, sondern die personalen und sozialen Kompetenzen im Vorder-
grund. Die Schiiler_innen erfahren, dass es unterschiedliche Meinungen und Geflihle gibt, dass An-
liegen und Konflikte immer lI6sungsorientiert besprochen werden und angestrebte Veranderungen
initiiert werden konnen. Dadurch, dass den Schiler_innen Verantwortung und Mitsprache zuge-
traut werden, erleben sie sich angenommen und selbstwirksam. Dieser respektvolle Umgang ist die
Voraussetzung dafiir, dass eine Klasse zu einer echten Klassengemeinschaft zusammenwachsen
kann. Die Verfasserinnen sehen in der Umsetzung des Klassenrats ein grosses Potential zur Férde-

rung des Klassenklimas.
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3.5 Dritter K-Baustein: Kooperationsspiele

Dieses Kapitel befasst sich mit dem theoretischen Hintergrund kooperativer Spielformen. Eingelei-

tet wird es durch eine kurze Erklarung zur Bedeutung des Bausteins.

3.5.1 Bedeutung des Bausteins

Lehrpersonen treffen in ihren Schulklassen taglich auf Schiiler_innen mit unterschiedlichstem Kon-
nen, Wissen, Charakter und unterschiedlichsten Bediirfnissen. Sie stehen vor der herausfordernden
Aufgabe, soziales Lernen zu fordern, aber auch die Individualitat jedes Kindes zu beriicksichtigen
und zu bewahren. Die Schule ist mehr als ein Ort, an dem die Schiiler_innen lernen. Sie sollen sich
dort auch wohl und angenommen fiihlen und die Moglichkeit haben, elementare soziale und emo-
tionale Erfahrungen im Umgang mit anderen Menschen zu machen. Dazu gehoéren das Schliessen
von Freundschaften, aber auch ein konstruktiver Umgang mit Konflikten. Damit dies gelingen kann,
braucht es einen Rahmen fiir soziales Miteinander. Bestimmte Grundregeln sollten trotz aller Indi-
vidualitat fur alle verbindlich sein (siehe Kapitel 3.2).

Durch Kooperationsspiele kdnnen gewisse Regeln praktisch und spielerisch trainiert, soziale und
emotionale Erfahrungen gemacht und der Umgang mit Konflikten gelibt werden. So kann sich ein
Klassenklima entwickeln, in dem die Klassenregeln ganz selbstverstandlich gelebt werden

(Dosch & Grabe, 2014, S. 5).

3.5.2 Was sind Kooperationsspiele?

Der Name «Kooperationsspiele» lasst viele Assoziationen zu. Gilsdorf, Kistner und Becker (2018)
beschreiben diese folgendermassen: «Bei Spielen denken viele zuerst einmal an Kinder, an eine
zweckfreie, von manchen auch eher geringgeschatzte Freizeitbeschaftigung. Kooperativ dagegen
verweist auf Padagogik, auf Werte und deren Vermittlung» (S. 13).

Klein und Schmidt (2009) erkldren kooperatives Spielen als «eine ganzheitliche Methode, um mit
moglichst vielen Sinnen anhand von hervorgerufenen Gefiihlen zu begreifen und zu lernen — und
zwar firs Leben. Das wird den Anspriichen moderner Lerntheorien gerecht und kann richtig Spass

machen» (S. 9).

3.5.3 Merkmale von Kooperationsspielen

Kooperative Spiele sind von ihrer Grundstruktur her so ausgelegt, dass sie frei von Konkurrenz sind.
Die Spiele haben keinen Wettbewerbscharakter. Es geht nicht darum, gegen andere zu gewinnen,
sondern durch Interaktion und Zusammenarbeit ein gemeinsames Ziel zu erreichen. Dabei sind oft
kreative Losungswege gefragt. Bei Kooperationsspielen kann niemand ausgewechselt oder ausge-

schlossen werden. Die Mitspieler_innen haben aber immer die Wahl, wie sehr sie sich in ein Spiel
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einbringen wollen. Kooperative Spiele ermoglichen viele Varianten, die Teilnehmer_innen kdénnen
weitere Spielformen entwickeln, und sie bieten oft Wahlmoglichkeiten. Sie lernen dabei auf ver-
gnigliche Art, Riicksicht aufeinander zu nehmen und bewusst wahrzunehmen, wie andere empfin-

den (Orlick, 1996, S. 13-17.).

Gilsdorf et al. (2017) listen folgende Merkmale von kooperativen Spielen auf:
e Die Gruppe ist der Bezugsrahmen aller Lernprozesse.
e Die Spiele erfordern ein gemeinsames Handeln.
e Konflikte sind unvermeidlich und missen aktiv bewaltigt werden.
e Der anspruchsvolle Charakter der Aufgabenstellung erfordert, dass alle sich mit ihren personli-
chen Fahigkeiten einbringen.
e Dem Prozess der Problemlosung wird ein mindestens ebenso grosser Stellenwert beigemessen

wie dem Resultat oder Produkt. (S. 15)

Zusammenfassend wird hier Orlick (1996) zitiert: «Das Konzept, das hinter kooperativen Spielen
steckt, ist einfach: Menschen spielen miteinander statt gegeneinander; sie spielen, um Herausfor-

derungen zu lGberwinden, nicht, um andere Menschen zu besiegen» (S. 13).

3.5.4 Padagogischer Hintergrund von Kooperationsspielen
Kooperative Spiele stehen im Schnittfeld von drei padagogischen Stromungen. Die untenstehenden

Ausfiihrungen sollen diese drei Felder der Padagogik kurz darstellen.

Spielpadagogik

Die Spielpadagogik vertritt nachdriicklich die Erkenntnis, dass Spiele nicht einfach eine zweckfreie
Beschaftigung, sondern ein wertvolles Instrument fiir soziales und emotionales Lernen sind. Spielen
und Lernen sind keinesfalls als Gegensdtze anzusehen. Spielerische Elemente fordern Lernprozesse,
da sie Kreativitat ermoglichen und das Denken, Fiihlen und Handeln mit einer gewissen Leichtigkeit
unterlegen konnen. Der Spass und die Freude am Spielen sind bereits an sich von grossem Wert.
Das hat zum gezielten Einsatz von Spielen in vielen padagogischen Zusammenhangen gefiihrt. In
der Spielpadagogik sind Kennenlernspiele, Warming-up-Spiele und Wahrnehmungsspiele etabliert
und haben Tradition. Besondere Aufmerksamkeit bekommen dabei kooperative Spielformen als
bewusster Gegenpol zu den vorherrschenden Spielen mit Konkurrenzorientierung in Spiel und
Sport. Gilsdorf betont, dass trotz der vielfdltigen padagogischen Zielvorstellungen beim Spielen ein
wichtiger Akzent auf dem Spass am gemeinsamen Erlebnis, auf Spontanitdt und Ungezwungenheit
liegen soll. Er vertritt die Botschaft, dass das Mitmachen wichtiger ist als die Prasentation von Er-

gebnissen (Gilsdorf et al., 2017, S. 11, 2018, S. 13).
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Aus der Spielpadagogik stammt der Begriff der Interaktionsspiele, deren Grundgedanke das Abbil-
den des Miteinanders im Spiel und das Thematisieren nach dem Spiel ist. In den 1970er-Jahren
entwickelten sich die New Games, welche sich ebenfalls mit dem Miteinander auseinandersetzen,
allerdings spielerischer und bewegungsintensiver als Interaktionsspiele (Gilsdorf & Kistner, 2015,

S. 13).

Gruppendynamik

Die Gruppendynamik ist eine weitere padagogische Stromung, welche kooperative Spielformen be-
einflusst. Sie untersucht die sozialen Prozesse beim Lernen und erstellt dazu mehrere Konzepte,
welche auch fiir Kooperationsspiele relevant sind.

e Der Begriff «sozialer Mikrokosmos» beschreibt die Gruppe als eine Art Labor, in dem die
Denk- und Verhaltensmuster der Gruppenmitglieder erkennbar und somit veranderbar
werden.

e  Wenn moglichst wenig Einfluss auf das Gruppengeschehen genommen wird, entsteht eine
Art soziales Vakuum, das die Gruppenmitglieder selbst flillen missen.

e Gruppendynamik setzt auf die Selbstorganisation der Gruppe und ist prozessorientiert.
Kooperationsspiele, welche im Sinne dieser Konzepte geleitet werden, zeichnen sich demnach
dadurch aus, dass die Spielleitung fiir die Auswahl und die Anleitung der Spiele verantwortlich ist,
sich bei der Durchfiihrung der Spiele eher zuriickhaltend verhalt und den Gruppenprozess beobach-

tet und unterstitzt (Gilsdorf & Kistner, 2015, S. 14).

Wenn Personen zusammenkommen, Rollen einnehmen, Konflikte 16sen, Regeln aushandeln und
Entscheide fallen, laufen gruppendynamische Prozesse ab. Das Wissen um gruppendynamische
Prozesse hilft dabei, Strukturen in Gruppen zu erkennen und einzuordnen, in welcher Phase von
gruppendynamischen Prozessen sich eine Gruppe befindet. So kdnnen gegebenenfalls férderliche
Entwicklungen und Veranderungen vorangetrieben werden. Aus der Gruppendynamik kommen
viele Spiele mit Fokus auf Erkenntnis- und Verdnderungsprozessen. Im Zentrum steht meistens eine
komplexe Problemstellung, deren Losung von der Gruppe soziale Fahigkeiten fordert. Die Teilneh-
mer_innen mussen sich engagieren und solche Spiele verlangen auch eine gewisse Frustrationsto-
leranz. Die Reflexion hat einen hohen Stellenwert. Die Spieler_innen machen sich Gedanken Gber
das Erlebte wahrend des Spiels, die Aufarbeitung von anregenden Erfahrungen wird als Lernen ver-

standen (Gilsdorf et al., 2017, S. 12, 2018, S. 14).

Erlebnispadagogik
Erlebnispadagogik hat im englischen Sprachraum eine gréssere Verbreitung als im deutschen. Die

analogen englischen Begriffe dafiir wie outdoor education, adventure education und experimental
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education veranschaulichen verschiedene Schwerpunkte wie im Freien, Abenteuer oder Erlebnis.
Der Ansatz verpflichtet sich einem ganzheitlichen Lernen und einer Werteerziehung. In engerem
Sinne versteht sich die Erlebnispdadagogik als Nutzung von Natursportaktivitdten zur Personlich-
keitsbildung. Aus der Erlebnispadagogik kommen viele Spiele zur Vertrauensbildung und Problem-
I6sespiele. Im Unterschied zu den Spielen aus der Gruppendynamik sind hier zusatzlich zu den so-
zialen und kognitiven Fahigkeiten auch physische Komponenten gefragt. Erlebnispadagogische
Spiele beinhalten ein offensichtliches Element von Wagnis und Risiko; reale Abenteuersituationen
werden spielerisch inszeniert. Der Gruppe wird eine klar umrissene Aufgabe gestellt. Die Losung
erfordert Teamarbeit, Zuhdren, Kompromissbereitschaft, Nutzung der individuellen Starken, Riick-
sichtnahme und Abstimmung der Aktionen. Bei der Durchfiihrung ist eine sorgfaltige Abschatzung
moglicher Risiken wichtig. Die Teilnehmer_innen sollen durch Herausforderungen nicht tGberfor-
dert werden, dennoch betont die Erlebnispadagogik die Wichtigkeit der Selbstverantwortung der
Gruppenmitglieder fiir den Lernprozess (Gilsdorf et al., 2018, S. 14 f.).

Aus der Erlebnispdadagogik stammen sogenannte Initiativ- und Problemldsespiele. Sie vereinen die
Grundgedanken der Interaktionsspiele und der New Games, indem sie die soziale Kompetenz for-
dern und viel Bewegung ermoglichen. Die Erlebnispadagogik vertritt die Meinung, dass Menschen
an Herausforderungen wachsen. Schwierige Situationen und das Ausloten der Grenzen des vertrau-
ten Verhaltensrepertoires ermdglichen Lernen. Erlebnispadagogik setzt stark auf das Potenzial der
Gruppe. Von zentraler Bedeutung ist die Erkenntnis, dass die Zusammenarbeit Ergebnisse ermdg-

licht, die Menschen im Alleingang nicht erbringen konnten (Gilsdorf & Kistner, 2015, S. 14).

3.5.5 Ziele von Kooperationsspielen

Viele der Spiele der Intervention haben das Ziel, dass sich die Teilnehmenden besser kennenlernen
und zu mehr Verstandnis flireinander finden. Dabei soll die Haltung entwickelt werden, dass An-
derssein normal ist und dass jedes Kind in der Klasse Facetten hat, die uns tiberraschen und beein-
drucken kénnen, wenn wir davon erfahren. Aber auch das Kennen- und Schatzenlernen der eigenen
Person hat einen grossen Stellenwert bei den Spielen. Es geht in erster Linie darum, die eigenen
Moglichkeiten zu erforschen, aber auch zu ergriinden, wo personliche Grenzen liegen. Jones sagt:
«Spiele bringen Menschen einander naher, lassen Beziehungen entstehen, machen alle gleich und

bringen Menschen vor allem zum Lachen» (Jones & Helmschrott, 2012, S. 7 f.).

Gilsdorf et al. (2018) nennen aus dem Bereich der Personlichkeitsbildung und des sozialen Lernens

einige Lernfelder, welche durch kooperative Spiele gefordert werden kdnnen.

o Kooperationsfahigkeit: Kooperative Spielformen zeichnen sich dadurch aus, dass die Zu-

sammenarbeit der Teilnehmenden gefordert ist und die Qualitat der Ergebnisse dadurch
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gesteigert wird. Ein Schlisselmerkmal von kooperativen Spielen ist die Teamarbeit, welche

hier nicht nur einen moralischen, sondern einen praktischen Wert hat.

Konfliktfahigkeit: Die Teilnehmenden werden bei kooperativen Spielformen oft vor
schwierige Entscheidungen gestellt. Zudem konnen Zeitdruck und unterschiedliche L6-
sungsstrategien oder Einsatzbereitschaft Konflikte verursachen. Stérungen sollen zugelas-
sen und als willkommene Lernanldsse gesehen werden. Der Umgang mit Konflikten kann
so gut gelibt werden. Da es sich dabei um Spielformen handelt, werden Probleme als nicht
allzu ernst und bedrohlich angesehen. Der lGiberschaubare Rahmen eignet sich, um exemp-

larisch Probleme betrachten und I6sen zu kdnnen.

Helfen und sich helfen lassen: Viele Spielsituationen verlangen tatkraftigen Einsatz fiir an-
dere Gruppenmitglieder. Diese gegenseitige Unterstlitzung fordert auch das Anerkennen
der eigenen Grenzen und die Bereitschaft sich von anderen helfen zu lassen. Starre Rollen-
verteilungen werden in Frage gestellt, da je nach Aufgabe die Anforderungen variieren und

ein Handicap in bestimmten Situationen auch ein Vorteil sein kann.

Ubernahme von Initiative und Verantwortung: Wenn die Teilnehmenden ihre Stirken und
Fahigkeiten zum Einsatz bringen, konnen Aufgaben besser bewaltigt werden. Anstrengung,
Initiative und gemeinsame Verantwortung zahlen sich bei kooperativen Spielformen aus.

Dies ist eine wertvolle Lernerfahrung fiir die Teilnehmenden.

Selbstwertgefiihl: Viele Spielformen sind so konzipiert, dass sie den Teilnehmenden Er-
folgserlebnisse vermitteln. Diese wirken sehr nachhaltig, wenn anspruchsvolle Aufgaben
gelost werden kdnnen. Das Selbstwertgefiihl wird dadurch gestarkt und die Gruppenmit-
glieder kénnen ihre Selbstwirksamkeitserwartung steigern, wenn sie erfahren, dass sie et-

was bewirken und Herausforderungen bewaltigen kénnen.

Realistische Selbsteinschatzung: Jugendlichen fallt es oft schwer, sich selbst realistisch ein-
zuschitzen, sie schwanken zwischen massloser Uber- und vélliger Unterschatzung. Dies
kann ein Hinweis auf Unsicherheit sein, was einen erfolgversprechenden Einsatz der eige-
nen Krafte blockieren kann. Kooperative Spiele bieten viele Gelegenheiten, die eigenen Fa-
higkeiten und Grenzen auszuloten. Die eigenen Einschatzungen kdnnen auf die Probe ge-

stellt werden und tragen dazu bei, ein realistisches Selbstbild zu entwickeln.

Kérperbewusstsein: Viele kooperative Spielformen verlangen auch aktiven korperlichen

Einsatz. Vielfaltige, oft ungewohnte Bewegungsgelegenheiten ermdglichen ein positives
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Korperbewusstsein. Haufig kommt es bei diesen Spielen auch zu Kérperkontakt, der meis-
tens unbewusst ablauft. Das hilft dabei, Beriihrungsangste abzubauen, ohne dass diese the-

matisiert werden mussen (Gilsdorf et al., 2018, S. 22 f.).

Behinderungen als Chance

Der Schwierigkeitsgrad vieler kooperativer Spiele kann ohne viel Aufwand durch Einschrankungen
verandert werden. So konnen auf den ersten Blick einfache Spielsituationen in anspruchsvolle Auf-
gaben verandert werden, um sie so dem Niveau einer Gruppe anzupassen. Moglich sind beispiels-
weise die Einschrankung der Wahrnehmung durch Augenbinden, der Kommunikation durch Rede-
verbot und der Bewegungsmoglichkeiten durch das eingeschrankte oder nicht gestattete Einsetzen
von Korperteilen (Gilsdorf et al., 2017, S. 33). Solche kiinstliche Handicaps ermdglichen den Teil-
nehmenden einen kurzen, eingeschrankten Einblick in das Leben von Menschen mit realen Beein-
trachtigungen und kdnnen das Verstandnis flr deren Bedirfnisse fordern. Inklusiv zusammenge-
setzte Gruppen ermoglichen die Erfahrung, dass gewisse Beeintrachtigungen, je nach Spielvariante,

auch Vorteile bedeuten kdnnen.

3.5.6 Kooperationsspiele zur Forderung der sozialen Kompetenzen

Soziale Kompetenzen

Dieser Oberbegriff beinhaltet Aspekte wie Selbstsicherheit, Selbstvertrauen, Selbstbehauptung,
Durchsetzungsvermogen und Kontaktfahigkeit. Sozial kompetentes Verhalten verknipft dement-
sprechend individuelle Handlungsziele mit den Einstellungen und Werten einer Gruppe, um eine
gemeinschaftliche Handlungsorientierung zu erreichen. Soziale Kompetenzen sind ein wichtiges
Mittel, um Probleme zu l6sen, und somit ein wichtiger Baustein im Alltag. Hierfiir ist vor allem die
Selbstkompetenz eine wichtige Voraussetzung. Sie beschreibt das Wissen um die eigenen Starken,
Schwachen, Werte, Motive, Fahigkeiten und Grenzen.

Soziale Kompetenz geht mit dem Begriff Soft Skills oft Hand in Hand. Soft Skills beinhalten neben
den sozialen noch personliche und methodische Kompetenzen. Der Begriff beschreibt all jene Fa-
higkeiten, welche neben der reinen Fachkompetenz erfolgsbestimmend sind. Dies sind beispiels-
weise Ausdauer, Fleiss, Teamfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Kreativitat, Kritikfahigkeit, Moti-
vation, Zielstrebigkeit und Zuverlassigkeit. In der Berufswelt, z.B. bei Bewerbungen, kommt den
Soft Skills ein immer grosserer Stellenwert zu. Wer viele Soft Skills in mdglichst hoher Auspragung

besitzt, hat auf dem Arbeitsmarkt entscheidende Vorteile (Klein & Schmidt, 2009, S. 6 f.).
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Kooperationsspiele zur Forderung der Sozialkompetenz

Kooperative Spielformen bieten echte Chancen, soziales Lernen motivierend und produktiv voran-
zutreiben. Durch das Fokussieren auf positive, wiinschenswerte Verhaltensweisen werden diese
bestarkt. So kdnnen kooperative Spiele dazu beitragen, dass sich das soziale Zusammenleben in
einer positiven Lernatmosphare entwickeln kann (Dosch & Grabe, 2014, S. 5).

Kooperative Spiele ermoglichen es den Schiiler_innen, neue Verhaltensweisen auszuprobieren und
in andere Rollen zu schliipfen, ohne das Risiko von ernsthaften Konsequenzen eingehen zu missen.
Die Konfrontation mit Emotionen und Zustdanden wie Freude, Befriedigung auf Grund von Erfolgs-
erlebnissen, Selbstbestatigung und Gemeinschaftsgefiihl, aber auch Angsten, Hilflosigkeit, Konkur-
renzdruck und Stress trainiert letztlich die Sozialkompetenz. Bei den meisten Spielen sind Strategien
zum Losen von Problemen gefragt. Sie regen zum eigenstandigen Denken an, und die Frustrations-

toleranz wird ebenfalls trainiert (Klein & Schmidt, 2009, S. 9).

3.5.7 Phasen eines Spiels

Kooperationsspiele lassen sich in vier Phasen unterscheiden:

e Planungsphase: In dieser Phase geht es um die Auswahl geeigneter Spiele. Zentral dabei ist
die Frage, was mit dem Spiel erreicht werden soll. Es muss auch lberlegt werden, ob das
Spiel variiert oder abgeandert werden soll, damit es zur Gruppe der Teilnehmenden passt.
Die raumlichen Voraussetzungen werden gepriift, das Material zusammengestellt und der
zeitliche Rahmen abgesteckt. Es lohnt sich, verschiedene Handlungsmaglichkeiten zu anti-
zipieren und mehr Material und Zeit einzurechnen, da es in der Natur von kooperativen

Spielformen liegt, dass bei der Durchfiihrung eine gewisse Flexibilitdt verlangt wird.

e Prasentationsphase: Mit der Prasentation eines Spiels soll die Neugierde und die Spiel-
freude der Teilnehmenden geweckt werden. Idealerweise sehen die Gruppenmitglieder ei-
nen Sinn in den Spielen, der Gber den reinen Spassfaktor hinausgeht. Die Spielleitung leitet
die Gruppe an und stellt sicher, dass die Spielregeln von allen verstanden werden. Fragen
zum Spiel werden beantwortet. Besonderes Augenmerk liegt dabei auf den Sicherheitsas-
pekten. Eventuell missen Untergruppen gebildet werden, damit gewahrleistet ist, dass alle

Teilnehmenden sich beteiligen kénnen.

e Aktionsphase: Je nach Spiel kann die Spielleitung selbst teilnehmen an der Aktivitat oder
eher die Rolle der Prozessbeobachtung einnehmen. In dieser Phase sollte sie so wenig wie
moglich in den Spielverlauf eingreifen und behutsam lenken. Allenfalls miissen wahrend

der Durchfiihrung Regelkorrekturen vorgenommen werden oder Abmachungen in
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Erinnerung gerufen werden. Impulse oder Fragen konnen der Gruppe weiterhelfen. Es kon-
nen auch Situationen auftreten, die ein Eingreifen der Spielleitung erfordern, besonders bei

der Wahrnehmung von Gefahrensituationen.

o Reflexionsphase: Das Ziel dieser Phase ist, den Prozess des Nachdenkens sichtbar zu ma-
chen. Damit ein Spielerlebnis zur Lernerfahrung werden kann, ist es oft entscheidend, dass
man sich dariiber austauschen und das Erlebte emotional verarbeiten kann. Idealerweise
geschieht die Reflexion unmittelbar im Anschluss an die Aktionsphase. Nicht alle Spiele
missen aktiv mit einer Reflexionsphase abgeschlossen werden, oft sprechen die Teilneh-
menden von sich aus dariiber, was sie gerade erlebt und wie sie sich dabei gefiihlt haben.
Die Leitung sorgt fiir eine konstruktive Gesprachsatmosphare und gewahrleistet, dass sich
alle, die dies wiinschen, dussern kénnen. Fragen auf der Sachebene (zum Beispiel Schwie-
rigkeit der Aufgabe, Losungsstrategien), auf der Beziehungsebene (zum Beispiel Zusam-
menarbeit, Konfliktlésung, Verantwortung) und auf der personlichen Ebene (zum Beispiel
Geflihle wie Angst, Frustration, Erfolgserlebnisse) konnen thematisiert werden (Gilsdorf &

Kistner, 2015, S. 16-38; Gilsdorf et al., 2017, S. 19-22).

3.5.8 Rolle der Spielleitung

Die Spielleitung hat grossen Einfluss auf den Verlauf der Spiele. Es scheint deshalb unerlasslich zu
sein, dass sie sich im Voraus Gedanken zum jeweils angebrachten Leitungsstil macht. Die Spiellei-
tung sollte sich dariiber bewusst sein, wie direktiv sie die Spiele leiten will, wie viel sie vorgibt, was
verhandelbar ist und wann sie eingreifen will.

Gilsdorf et al. (2017) formulieren die Basisregel, wonach die Leitung fiir die Strukturierung des Pro-
zesses verantwortlich ist, die Teilnehmenden jedoch fiir die Inhalte und Ergebnisse. Sie sprechen
von Prozessdirektivitdt und inhaltlicher Nondirektivitdt (S. 16).

Die verschiedenen Phasen eines Spiels fragen auch nach unterschiedlichem Leitungsverhalten. Je
nach Zielsetzung kann die Spielleitung selbst am Spiel teilnehmen oder eine beobachtende und be-
gleitende Rolle einnehmen. Wenn es um die Beziehungsgestaltung in der Gruppe geht, ist es von
Vorteil, wenn die Spielleitung auch selbst mitspielt. So kann sie nicht nur Beziehungen und Ver-
trauen aufbauen, sondern auch Spass haben. Sie kann auch eine gewisse Vorbildfunktion einneh-
men und einen Spielverlauf subtil steuern. «Je mehr die Spielleitung bereit ist, ein Risiko einzuge-
hen, desto mehr sind auch die Gruppenmitglieder bereit, ihre Komfortzonen zu verlassen und bei

der Aktivitdt mitzumachen» (Jones, 2012, S. 11).
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3.5.9 Erkenntnisse aus der Forschung

Der kanadische Professor und Forscher fiir Psychologie des Sportes und der Leibesiibungen (Uni-
versitat Ottawa) Terry Orlick sagt, dass seine Studien zur Bewertung des sozialen Einflusses gut
konzipierter, kooperativer Spielprogramme ergeben haben, dass Kinder, welche an diesen Pro-
grammen teilnahmen, eine standige Zunahme an partnerschaftlichem Verhalten im Sport, im freien
Spiel und im Unterricht zeigten. «Die Veranderung geschieht nicht Gber Nacht; aber im Laufe eini-
ger Monate scheinen die Kinder riicksichtsvollere und beziehungsfahigere Menschen zu werden

(Orlick, 1996, S. 14).

Prof. Dr. Susanne Hardecker (Professorin fir Methodenlehre in den Gesundheits- und Sozialwissen-
schaften an der SRH Hochschule fiir Gesundheit in Gera) hat mit ihren Kollegen Theo Toppe (Dok-
torand am Max-Planck-Institut fiir evolutiondre Anthropologie, Universitdt Leipzig) und Prof. Dr.
Daniel Haun (Professor fiir friihkindliche Entwicklung und Kultur an der Universitat Leipzig) den Ef-
fekt und Einfluss von kooperativen und kompetitiven Spielen bei Kindern im Alter von vier bis sechs
Jahren untersucht. Jeweils zwei Kinder haben dafiir wahrend ein paar Minuten entweder ein ko-
operatives oder ein kompetitives Geschicklichkeitsspiel gespielt. Im Anschluss daran wurde ihr Ver-
halten gegeniliber anderen Kindern beobachtet. Es zeigte sich, dass die Kinder nach kooperativen
Spielen eher bereit waren, mit einem anderen Kind zu teilen. Bereits wenige Minuten eines koope-
rativen Spiels scheinen sich auf die Grossziigigkeit von Kindern auszuwirken, wobei das prosoziale
Verhalten von Kindern mit einem kooperativen Spiel verstarkt wurde. Die Annahme, dass koopera-
tive Spiele die prosoziale Entwicklung von Kindern férdern kénnen, wird durch diese Erkenntnisse

gestitzt (Toppe, Hardecker & Haun, 2019).

3.5.10 Fazit und Bedeutung flr diese Arbeit

Die Kooperationsspiele der Intervention sind in der Regel einfach zu verstehen. So sind sie auch fiir
Lernende, welche die deutsche Sprache noch nicht so gut sprechen, geeignet. Unterschiedlich aus-
gebildete sprachliche Kompetenzen fordern die Entwicklung besonderer Wege der Interaktionen.
Die Schiiler_innen werden dazu angeregt, miteinander zu kommunizieren, zusammenzuarbeiten
und voneinander zu lernen (Paterson, 2015, S. 10).

Gerade fiir Schiiler_innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf ist die Teilnahme an allen schu-
lischen Aktivitdten von grosser Bedeutung. Die Partizipation fordert die Identifikation mit der
Klasse. Die Spiele ermoglichen das gemeinsame Erleben von Spass und die Erfahrung von Erfolgs-
erlebnissen, was die Klassengemeinschaft und den Zusammenhalt starkt.

Kooperative Spielformen bieten die wertvolle Méglichkeit, dass sich auch Schiiler_innen, welche

Beeintrachtigungen oder individuelle Lernziele haben, als wichtiges Mitglied der Gruppe erleben.
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Dies kann ihre Selbstwirksamkeit steigern. Der fehlende Konkurrenzgedanke bietet einen positiven
Gegensatz zum Schulalltag, wo sich Schiiler_innen haufig miteinander vergleichen und Leistungen
aneinander gemessen und bewertet werden. Da bei diesen Spielen meist sehr unterschiedliche und
vielfaltige Fertigkeiten gefragt sind, konnen sich Besonderheiten, welche im normalen schulischen
Kontext eher als Schwachen gelten, in kooperativen Spielformen auch als Starken herausstellen
oder zumindest weniger Bedeutung haben. Die Auseinandersetzung mit den eigenen Starken, Vor-
lieben und Besonderheiten unterstiitzt die emotionale Entwicklung und Personlichkeitsentwicklung
und das Kennen derselben von den Mitschiiler_innen bestarkt die Entwicklung von gegenseitigem
Verstandnis und gegenseitiger Akzeptanz. Durch kooperative Spiele kann die Grundhaltung, dass
Anderssein normal ist, vermittelt werden. Jeder Mitmensch hat Facetten, die (iberraschen und be-

eindrucken kdnnen, wenn man davon erfidhrt (Jones, 2012, S. 7).

Kooperationsspiele zeichnen sich also in der Intervention sich dadurch aus, dass die Teilnehmer_in-
nen durch Zusammenarbeit ein gemeinsames Ziel erreichen. Sie bieten viele Varianten und Wahl-
moglichkeiten, sind weitgehend konkurrenzfrei und ermdglichen allen Spielenden die Partizipation.
Das Ziel dieser Spiele ist es, das soziale Miteinander zu starken. Durch die Auseinandersetzung mit
den Starken, Fahigkeiten und personlichen Grenzen der eigenen Person und denjenigen der Grup-
penmitglieder werden Grundlagen zum Beziehungsaufbau zwischen den Teilnehmer_innen gelegt

und eine inklusive Haltung geférdert.
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3.6 Konflikte

Der Umgang mit Konflikten steht im Zusammenhang mit allen bisher beschriebenen Bausteinen.
Die Autorinnen dieser Arbeit bezeichnen deshalb Konfliktlésungsmodelle als «inoffiziellen» weite-
ren K-Baustein dieser Arbeit und widmen ihm ein eigenes Kapitel. Im Folgenden werden die Schnitt-
felder mit den K-Bausteinen aufgezeigt, der Konfliktbegriff erlautert, verschiedene Ansatze in der
Theorie verortet und Konfliktlosungsmodelle und Praventionsprogramme vorgestellt, welche einen

Einfluss auf die Intervention dieser Arbeit haben.

3.6.1 Schnittfelder K-Bausteine — Konflikte
In folgenden Bereichen ergeben sich Schnittfelder mit dem Thema Konflikte:

e Klassenklima
Ein gutes Klassenklima zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass die Schiler_innen
Moglichkeiten kennen, wie sie sich in Konfliktsituationen verhalten kénnen. Sie erkennen
verschiedene Arten von Konflikten und kénnen auf Modelle zurlickgreifen, welche ihnen
dabei helfen, Konflikte zu |6sen.

e Klassenrat
Im Klassenrat sind Konflikte ein hdufiges Thema. Er bietet viele Moglichkeiten, um den Um-
gang mit Konflikten zu Gben und Konfliktldsungsmodelle anzuwenden. Festgelegte Kom-
munikationsregeln, immer gleiche Ablaufe und verschiedene Rollen sind ein optimales
Ubungsfeld fiir die Schiiler_innen. Sie trainieren dabei, wie sie einander zuhéren, andere
Meinungen akzeptieren, eigene Standpunkte vertreten und gemeinsame Zielsetzungen
und Losungen finden kénnen.

e Klassenregeln
Die Klassenregeln werden mit dem Ziel festgelegt, dass sich alle Schiiler_innen und Lehr-
personen in der Klasse wohl fiihlen, und schaffen Rahmenbedingungen, damit alle mog-
lichst optimal arbeiten und lernen kdnnen. Sie regeln das Miteinander in der Klasse. Ge-
meinsam erarbeitete Klassenregeln, deren Sinn allen Beteiligten ersichtlich ist und welche
von der ganzen Klasse getragen werden, lassen Konflikte erst gar nicht entstehen oder ge-
ben den Schiiler_innen praktische Leitplanken und Hilfen beim Umgang mit Konflikten.

e Kooperationsspiele
Auch Kooperationsspiele bieten viel Potential, um den Umgang mit Konflikten zu trainieren.
Obwohl es bei diesen Spielen eher wenig Konkurrenzdenken gibt, miissen doch immer wie-
der Rollen geklart, Vorgehensweisen verhandelt und ausprobiert und Misserfolge bewaltigt
werden. Durch den spielerischen Aspekt wirken Probleme und Konflikte nicht allzu bedroh-

lich oder ernst und kdénnen gut trainiert werden Eine anschliessende Besprechung in der
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Reflexionsphase bietet die Moglichkeit, gegebenenfalls negative Geflihle wahrend eines
Spiels anzusprechen und konflikttrachtige Situationen aufzufangen.
Diese Punkte zeigen, dass der Umgang mit Konflikten ein wichtiger Teil aller K-Bausteine ist. Im
Kapitel 4 wird beschrieben, welche Modelle zur Bearbeitung von Konflikten zusammen mit den

Klassen erarbeitet wurden. Im Folgenden werden deshalb einige theoretische Aspekte erldutert.

3.6.2 Begriffsklarungen
Der 6sterreichische Konfliktforscher Friedrich Glasl (2013) definiert den Begriff Konflikt folgender-
massen:
Sozialer Konflikt ist eine Interaktion
- zwischen Aktoren (Individuen, Organisatoren, Gruppen usw.),
- wobei wenigsten ein Aktor
- eine Differenz bzw. Unvereinbarkeit
im Wahrnehmen
und im Denken bzw. Vorstellen
und im Fiihlen
und im Wollen
- mit dem anderen Aktor (den anderen Aktoren) in der Art erlebt,
- dass beim Verwirklichen dessen,
was der Aktor denkt, fihlt oder will eine Beeintrachtigung

- durch einen anderen Aktor (die anderen Aktoren) erfolge. (S. 17)

Diese komplex formulierte Definition bedeutet Gbertragen auf eine Schulklasse, dass soziale Kon-
flikte entstehen, wenn bei der Interaktion von mindestens zwei Kindern oder Gruppen die Beteilig-
ten in wenigstens einem bedeutsamen Punkt unterschiedlich denken, anders fiihlen, etwas ver-
schieden erleben und deuten oder etwas anderes wollen und sich dadurch von der Gegenseite am
Verwirklichen der eigenen Gedanken, Gefiihle oder Ziele gehindert flihlen. Das Gefiihl, beeintrach-
tigt zu sein, ist ausschlaggebend fiir die Klassifizierung als Konflikt, es ist dabei irrelevant, ob es sich
tatsachlich um eine Beeintrachtigung handelt oder nicht. Das konstruktivistische Paradigma stiitzt
Glasls Aussagen, denn das Verhalten des Menschen entspringt dem subjektiven Empfinden und
Deuten des Geschehens. Da es nicht die eine, objektive Wahrheit gibt, werden Handlungen und
Aussagen von anderen immer individuell interpretiert, was schnell zu Missverstandnissen flihren
kann (Schubert & Friedrichs, 2012, S. 142 f.).

Konfliktsituationen, welche aus solchen Missverstandnissen und subjektiven Verhaltensdeutungen
entstehen, gehoren zum Schulalltag. Schubert und Friedrichs (2012) betonen, wie ungeldste, un-

terdriickte Konflikte Kinder und Klassengemeinschaften in erheblichem Masse belasten kdnnen:
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«Oft werden sie [die Konflikte, Anm. d. Verf.] erst registriert, wenn sie sich in Form von psychoso-
matischen Problemen oder aber in Form von Gewalt dussern. Im schlimmsten — und keineswegs
seltenen — Fall entwickelt sich daraus Mobbing« (S. 143).

Der Begriff Mobbing wird in der Alltagssprache recht breit verwendet. Da viele Handlungen, die in
Mobbingfallen zu beobachten sind, auch in Konfliktsituationen vorkommen, ist eine genaue Ab-
grenzung oft schwierig. Wahrend Mobbinghandlungen oft versteckt durchgefiihrt werden, fortge-
setzt Gber einen langeren Zeitraum geschehen, bei ihnen kein Interesse an der Konfliktlésung be-
steht und sie normalerweise nicht von selbst aufhoren, zeichnen sich Konflikte eher durch offen
ausgetragene Streitigkeiten, die Beendigung des Machtgebrauchs nach der Zielerreichung und das

Akzeptieren der Situation nach der angestrebten Konfliktlosung aus (Blum & Beck, 2016, S. 22 f.).

In der Psychologie versteht man unter Konflikt das Aufeinandertreffen von unvereinbaren Win-
schen und Verhaltenstendenzen. Ein Konflikt kann sich innerhalb eines Menschen (als intraperso-
naler Konflikt) oder zwischen verschiedenen Menschen (als interpersonaler Konflikt) abspielen.

Im Unterricht kdnnen Stérungen folglich haufig auch als Konflikte betitelt werden. Eine Moglichkeit
zur Differenzierung dieser Begriffe betrifft die Ebene des Auftretens. Von Stérungen kann gespro-
chen werden, wenn sich diese auf der Oberflache (Verhaltensebene) abspielen. Konflikte hingegen
beziehen sich auf tiefer zugrunde liegende Beweggriinde (Motivationsebene). Konflikte sind nicht
gleichzusetzen mit einem aggressiven Zusammenstoss, denn es muss klar unterschieden werden
zwischen den Begriffen Konflikt und Konfliktverhalten. Wahrend das Wort «Konflikt» den Wider-
streit der Bestrebungen beschreibt, ist mit «Konfliktverhalten» der Umgang mit dem Konflikt ge-
meint. Der gleiche Konflikt kann von den verschiedenen Beteiligten sehr unterschiedlich behandelt

werden, z.B. meidend, aggressiv oder konstruktiv (Nolting, 2017, S. 14 f.).

3.6.3 Theoretische Ansatze

Blum und Blum (2015) erldutern in ihrem Ratgeber fiir Lehrpersonen zwei theoretische Modelle,
welche dem Umgang mit Konflikten zugrunde liegen.

Der systemisch-konstruktivistische Ansatz geht von der systemischen Lehre aus, nach welcher alle
Elemente eines Systems miteinander verbunden sind und sich gegenseitig beeinflussen. Bei Kon-
flikten werden aus systemischer Sicht Muster in Beziehungen, Kommunikationen und Konfliktstra-
tegien betrachtet, und es wird versucht, diese zu unterbrechen und zu verdandern. Da es bei der
Bearbeitung von Konflikten ohnehin kaum maoglich zu sein scheint, alle Ursachen fiir ein bestimmtes
Verhalten zu eruieren, liegt der Fokus auf der Veranderung des Musters statt auf Ursachenfor-

schung und Schuldzuweisung. Ist eine Massnahme erfolgreich, wird sie fortgesetzt, funktioniert sie
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nicht, muss etwas anderes probiert werden. Der konstruktivistische Ansatz erganzt den systemi-
schen Ansatz. Da jedes Individuum aufgrund unterschiedlicher Erfahrungen seine eigene Wirklich-
keit konstruiert, ertibrigt sich die Frage nach der echten Wirklichkeit. Im Schulalltag erweisen sich
Diskussionen uber richtig/falsch, gut/schlecht oder wahr/gelogen also meistens als Energie- und
Zeitverschwendung, da Verhaltensweisen sehr unterschiedlich interpretiert werden kénnen (Blum
& Blum, 2015, S. 10 f.).

Der zweite Ansatz beschreibt das Konfliktmodell nach Gordon. Der amerikanische Psychologe und
Dozent Thomas Gordon entwickelte, basierend auf dem humanistischen Ansatz von Carl Rogers,
ein praktisch anwendbares Konfliktmodell. Gordon (2006) mass gewaltfreier Konfliktlésung und
Kommunikation eine bedeutende Rolle fiir zwischenmenschliche Beziehungen zu. Er war Gberzeugt
davon, dass Menschen Verantwortung Gibernehmen und ein selbstbestimmtes, erfiilltes Leben fiih-
ren kdnnen, wenn sie in einem firsorglichen und freiheitlichen Leben aufwachsen kénnen. Viele
Moderations- und Mediationsmethoden greifen auf das Gordon-Training zuriick, es gehort seit den
1970er-Jahren zu den Klassikern gewaltfreier Konfliktlésungen. Das Ziel dabei ist es, die Kommuni-
kation zwischen den Gesprachspartnern zu verbessern und gemeinsame Lésungen zu finden. Etab-
lierte Methoden dazu sind beispielsweise das aktive Zuhéren und Senden von Ich-Botschaften. Bei
Gordons Konfliktlésungsmodell geht es darum, dass kein Beteiligter auf Kosten des anderen siegt;
es propagiert die sogenannte Win-Win-Lésung. Gordon geht davon aus, dass jeder Mensch das Ver-
halten von anderen als annehmbar oder unannehmbar einstuft. Wird das Verhalten der anderen
Person als annehmbar empfunden, ist die Beziehung im problemlosen Bereich anzusiedeln und es
konnen Methoden angeboten werden, um ein Problem zu l6sen. Wird jedoch das Verhalten der
anderen Person als unannehmbar eingestuft, wird man laut Gordon zum «Besitzer» des Problems
und dadurch aufgerufen, zu handeln. Durch das Bewusstsein darliber, wer das Problem «besitzt»,
entsteht eine Distanz zum Konflikt, und tGberlegtes Handeln wird ermdglicht (Blum & Blum, 2015,
S. 11-13).

Gordons Grundgedanke der Kindererziehung ohne Bestrafung liegt auch dem No Blame Approach
zugrunde. Dessen Entwickler Barbara Maines und George Robinson gelangten durch ihre Berufser-
fahrung mit verhaltensauffalligen Kindern und Jugendlichen zur Erkenntnis, dass Konflikte einfa-
cher zu I6sen sind, wenn Lésungsansatze auf die Zukunft abzielen, statt all das in den Blick zu neh-
men, was in der Vergangenheit passiert ist. Das zirkuldare Denken des systemischen Ansatzes kommt
auch beim No Blame Approach zum Tragen. Das Denken in Zusammenhangen verdeutlicht, wie das
Verhalten eines einzelnen Kindes das Verhalten anderer Schiiler_innen und der Lehrpersonen be-
einflusst, was wiederum auf den Rest der Klasse wirkt (Blum & Beck, 2016, S. 60).

Die l6sungsorientierte Vorgehensweise des Ansatzes griindet auf den Ideen des Therapeutenehe-

paars Insoo Berg und Steve De Shazer. In den 1970er Jahren entwickelten sie in den USA die
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I6sungsorientierte oder auch lI6sungsfokussierte Kurztherapie. Diese grenzt sich durch ihr Bekennt-
nis zur «Einfachheit» vom systemischen Ansatz ab. Auf aufwandige Rickwartsanalysen wird zu-
gunsten einer Zukunftsorientierung verzichtet, da es als hilfreicher erscheint, sich auf Wiinsche,
Ziele und Ressourcen zu fokussieren statt auf Probleme und ihre Entstehung (Blum & Beck, 2016,
S. 61).
Bei der Mediation geht es darum, dass Lehrpersonen die Probleme ihrer Schiiler_innen nicht ein-
fach aus der Welt schaffen, sondern einen Weg zeigen, wie die Schiiler_innen diese selbst angehen
konnen. Der spontane Wunsch nach Problemldsung soll aufgeschoben werden, was oft nicht leicht
fallt. Vielmehr sollen Lehrpersonen dazu beitragen, vermittelnd zu helfen. Sie geben den Schi-
ler_innen die Gelegenheit, unterschiedliche Sichtweisen zu klaren, Missverstandnisse aufzuldsen
sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede festzustellen und auszuhalten. Kaletsch (2003) pladiert
dafiir, dass Lehrpersonen ein distanziertes, analytisches Grundverstandnis von Konflikten verinner-
lichen sollten. So kann es gelingen, Abstand zu einem Konflikt zu gewinnen, sich mit Entscheidungen
zur Konfliktlosung besser zurlickzuhalten und die Schiiler_innen selber machen zu lassen. Dies soll
in Konfliktsituationen dazu beitragen, dass die Schiiler_innen entspannter miteinander umgehen
konnen (S. 19).
Schiiler_innen wiinschen sich oft von der Lehrperson, dass diese in die Rolle eines Schiedsrichters
schliipft und den Konflikt fiir sie 16st respektive denjenigen, der sie gedrgert hat, verurteilt oder
bestraft. Im Sinne einer Mediation sollte die Lehrperson aber die Rolle eines unabhangigen Media-
tors einnehmen und vermittelnd wirken. Als Mediator soll sie den Rahmen fiir konstruktive Losun-
gen abstecken, allparteilich sein, einen Losungsaufschub erwirken und dafiir sorgen, dass sich die
Beteiligten an die Regeln halten. Schubert und Friedrichs (2012) sagen dazu:

Als Mediator/in fihle ich mich dafiir verantwortlich, dass eine gute Gesprachsat-

mosphdre herrscht, die Kinder sich ausreden lassen, das Problem von der Person ge-

trennt wird und jeder von sich spricht («ich» statt «man). Ich lasse keine Beleidigungen

zu. Mein Ziel ist es, dass die Kinder eigenstandig zu einer guten Losung finden, die beide

als fair empfinden. (S. 144)

Auch Klaffke (2018) empfiehlt die Haltung der Mediation zur Gesprachsstrukturierung und Losungs-
findung. Basierend auf Kaletsch (2003) unterteilt er ein Klarungsgesprach in:

e Gesprachseroffnung

e Sichtweisen der Beteiligten

e Hintergrinde des Konflikts

e Losungsvorschlage

e Vereinbarungen treffen (Kaletsch, 2003, S. 29; Klaffke, 2018, S. 181 f.)
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3.6.4 Umgang mit Konflikten in der Schule

Der Begriff «Konflikt» 16st in der Regel negative Assoziationen aus. Er ist besetzt mit Begriffen wie
Angst, Streit, Beklemmung oder sogar Gewalt. Niemand freut sich spontan, wenn er mit einem Kon-
flikt konfrontiert ist und keine Lehrperson ist begeistert, wenn ein Konflikt an sie herangetragen
wird. Trotz der Chancen, die in Konflikten stecken, kosten sie Energie, verletzen und setzen auch
negative Krafte frei. Dabei steht meistens nicht der Konflikt an sich im Mittelpunkt, sondern der
angemessene Umgang damit (Kaletsch, 2003, S. 14).

Dieses negative Grundempfinden hat auch damit zu tun, dass Konflikte oft erst spat wahrgenom-
men werden. Haufig werden sie erst ersichtlich, wenn aus harmlosen Meinungsverschiedenheiten
oder Missverstandnissen lautstarke oder mit Gewalt ausgetragene Situationen entstehen. Es ist
deshalb wichtig, Konflikte friih zu erkennen und ihnen in der noch nicht eskalierenden Phase den
notigen Raum zu geben. Ein weiter ausgelegtes Konfliktverstandnis bietet die Chance, dass Kon-
flikte als Signale dafiir begriffen werden, dass etwas nicht stimmt und verandert werden muss und
kénnen somit zur Entwicklung und Verbesserung der gegenseitigen Beziehung gesehen werden

(Kaletsch, 2003, S. 19).

Blum und Blum (2015) verstehen Konflikte im Klassenzimmer als Motor, um den notwendigen Wan-
del des Systems Schule anzutreiben. Konflikte sind hilfreiche Herausforderungen, welche Schi-
ler_innen, Lehrpersonen, Schulklassen und Schulen insgesamt dabei helfen, sich weiterzuentwi-
ckeln. Sie geben Hinweise darauf, wo Lernbedarf ist. Schiiler_innen sollen Kompetenzen entwi-
ckeln, um Konflikte so 16sen zu kdnnen, dass eine tragfahige Klassengemeinschaft entsteht. Dabei
sollen die Werte der Schule und der Gesellschaft vermittelt werden und gleichzeitig die Unverletz-
lichkeit der einzelnen Person gewahrleistet bleiben. Damit Lehrpersonen diese Kompetenzen ihrer
Schiiler_innen férdern kdnnen, missen sie ihre eigene Rolle, ihre Haltungen, Werte, Bediirfnisse
und Grenzen spilren und kennen und dazu bereit sein, sich selbst in Frage zu stellen und Verande-
rungsprozesse in Gang zu setzen. Sie sollen darin geschult sein, wie sie verschiedene Arten von
Konflikten erkennen und einordnen kénnen und welche Handlungsschritte bei unterschiedlichen
Konfliktarten eingesetzt werden kdnnen. Das Ziel aller Massnahmen sollte immer die Deeskalation
des Konflikts sein, damit dieser anschliessend konstruktiv bearbeitet werden kann. Besonders wich-
tig dabei ist, dass den Schiiler_innen die Moglichkeit gegeben wird, aus einem Konflikt ohne Ge-
sichtsverslust herauszukommen. Durch die Trennung von Person und Verhalten und die Gewissheit,
dass man einander auch in Konfliktsituationen respektvoll und wertschatzend begegnet, wachst die

Bereitschaft zur Mitarbeit an konstruktiven Losungen (S. 4-6).

Auf Konfliktsituationen kann zu unterschiedlichen Zeitpunkten eingewirkt werden. Nolting (2017)

spricht von Prévention, wenn Einfluss genommen wird, bevor Probleme auftreten oder ausufern.
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Wenn wahrend des Auftretens von Problemen interveniert wird, bezeichnet er dies als Akutreak-
tion und nach dem Auftreten von Problemen als nachhaltige Problemldsung. Er vertritt die These,
dass bei Akutreaktionen der Spielraum fiir nachhaltige Einflussnahmen sehr gering ist. Die grossten
Chancen liegen sowohl in praventiven Strategien als auch in planvollem Vorgehen nach Konflikten.
Nachhaltige Problemlésungen kénnen in der Hand der Lehrperson liegen, aber auch kooperativ mit
der Klasse geplant werden. Letztere sind fir die vorliegende Arbeit besonders relevant. Als solch
kooperative Problemlésungen beschreibt Nolting beispielsweise Klassengesprache, regelmassige
Gesprachsrunden oder Klassenrat, gemeinsame Konfliktlésung als Klassenprojekt und eine schul-
weite Kooperation bei Mobbing unter Schiilern_innen. Um die Stérungsrate im Unterricht zu sen-
ken, empfiehlt Nolting deshalb Lehrpersonen, sich weniger die Frage: «Was tue ich, wenn ...?»,
sondern die weit ergiebigere Frage: «Was tue ich, damit nicht...?» zu stellen (23 f.).

Wie Blum und Blum (2015) zeigen, gibt es im Schulalltag im Umgang mit Konflikten verschiedene
Handlungsebenen:

e Ich-Ebene: Hier kann am schnellsten eine Veranderung vorgenommen werden, indem das
eigene Verhalten gesteuert und Muster unterbrochen werden kénnen. Fir Lehrpersonen
bedeutet dies, dass Handlungsstrategien und der eigene Umgang mit Konflikten und reflek-
tiert werden sollen. So konnen Lehrpersonen erkennen, wie sie selbst aktiv Verdanderungen
vorantreiben kénnen.

e Schiler_innen-Ebene: Durch Themen wie Beziehungsaufbau, Wertschatzung und das Erar-
beiten von erreichbaren Zielen ermoglichen Lehrpersonen Verdanderungen bei Schiiler_in-
nen. Strategien dazu sollen sich stets an den individuellen Starken orientieren.

e Klassen-Ebene: Hier geht es um die Beteiligung von Schiiler_innen und um die gegenseitige
Unterstlitzung bei der Losung von Konflikten. Strukturen und Rituale wirken entlastend und
ermoglichen das Fokussieren auf andere Prozesse.

e Ebene der inner- und ausserschulischen Partner: Eltern (von betroffen Kindern auf der in-
dividuellen Ebene oder als Elternvertretungen auf der kollektiven Ebene) kénnen in die
Konfliktbearbeitung involviert werden. Auch Schulsozialarbeiter_innen, schulpsychologi-

sche Dienste und Fachstellen kdnnen bei Bedarf herbeigezogen werden (S. 13 f.).

Konstruktive Konfliktbearbeitung sollte ein langfristig angelegtes Konzept in einer Schule sein. Sie
hat das Ziel, die Konfliktbearbeitung in einer Klasse oder Schule zu verandern. Die Qualitdt von Un-
terricht kann wesentlich verbessert werden, wenn ungeldste oder schwelende Konflikte gut bear-
beitet werden. So kann die Unterrichtszeit deutlich effizienter genutzt werden, als wenn Konflikte
nur ignoriert oder sanktioniert werden. Kaletsch (2003) pladiert dafiir, dass das gesamte System
Schule (Lehrpersonen, Schulleitung, Eltern und Schiiler_innen) an der Konfliktkultur arbeiten sollte,
da der aktive Umgang aller Beteiligten mit Konflikten die grosste Wirksamkeit zeigt (S. 7).
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3.6.5 Modelle, Programme und Projekte zur Konfliktlésung und -pravention

Das Modell der Friedensbriicke visualisiert eine Moglichkeit zur Konfliktbearbeitung und symboli-
siert mit dem Bild einer Briicke den Weg, wie sich miteinander in Konflikt stehende Parteien durch
das Durchlaufen der einzelnen Stufen einander wieder annahern und sich schliesslich in der Mitte
treffen kdnnen. Diese Schritte entsprechen dem Aufbau eines Klarungsgesprachs nach Klaffke

(2018, S. 181 f.) und Kaletsch (2003, S. 29).

Schritte der Schlichtung auf der Friedensbriicke

Abkommen

|

Losungen Lésungen

Standpunkte Standpunkte

austauschen austauschen
Regeln: Regeln:
ausreden ausreden
wiederholen ‘ wiederholen
hoflich héflich

Nach ein paar Tagen: Habt ihr das Abkommen eingehalten?

Abbildung 2: Schritte der Schlichtung auf der Friedensbriicke aus Jefferys-Duden 2002, S. 126

Die amerikanische Psychologin Karin Jefferys-Duden hat die Friedensbriicke nach einer Idee von
Johnson und Johnson (1991) im Rahmen des von ihr entwickelten Streitschlichter-Programms be-
kannt gemacht. Es soll die Schiler_innen dazu befahigen, ihre Alltagskonflikte unter etwa Gleich-
altrigen zunehmend selbst zu |6sen. Einzelne Schiiler_innen der 3. bis 6. Klasse werden zu Media-
toren, sogenannten Streitschlichtern, ausgebildet und das Programm an der ganzen Schule institu-
tionalisiert. Zwei kooperierende Schlichter helfen jeweils den Streitenden, sich Uber die Friedens-
briicke gegenseitig anzundhern und achten auf die Einhaltung der Regeln und der Schritte der
Streitschlichtung. Die Konfliktparteien hingegen bleiben in der Verantwortung fir ihren Konflikt

und seine Losung (Jefferys-Duden, 2002, S. 11; Schubert & Friedrichs, 2012, S. 146).

Auch das Friedensstifter-Training von Barbara Gasteiger-Klicpera und Gudrun Klein (2006) benutzt
das Modell der Briicke, hier unter dem Namen Friedenstifter-Briicke (S. 38—52). Das Training zur
Gewaltpravention soll Grundschulkindern zeigen, wie sie konstruktiv mit Konflikten umgehen kon-
nen. Es unterschiedet sich von dem oben genannten Programm zur Streitschlichtung dadurch, dass
es alle Schiiler_innen einer Klasse einbezieht und auch nur mit einzelnen Klassen durchgefiihrt wer-

den kann. Lehrpersonen kénnen die Unterrichtseinheiten ohne Fortbildung durchfiihren. Die
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Wirksamkeit als praventives Programm wurde im deutschsprachigen Raum nach strengen wissen-
schaftlichen Kriterien unter Beweis gestellt, es zeigten sich deutlich positive Effekte zur Reduzie-

rung von aggressivem Verhalten bei Jungen (Gasteiger-Klicpera & Klein, 2006, S. 9).

Ein ebenfalls breit evaluiertes Programm zur Gewaltpravention ist Faustlos. Professor Dr. med.
Manfred Cierpka hat es am Heidelberger Praventionszentrum nach der amerikanischen Original-
idee Second Step entwickelt (ver6ffentlicht 1988/91 von K. Beland, Committee for Children, Se-
attle). Das Programm beginnt bereits im Kindergarten und wird in der Grundschule fortgesetzt. Es
fordert die sozialen und emotionalen Kompetenzen von Kindern und soll zeigen, wie Konflikte nicht
auf Kosten von anderen geldst werden kénnen. Durch die Férderung der Empathie, dem Umgang
mit heftigen Geflihlen und der Fahigkeit Probleme zu I6sen sollen Kinder lernen, ihre Interessen
durchsetzen zu kénnen, ohne auf Gewalt zurlickgreifen zu missen (Cierpka, 2011, S.9, 38, 45). Eine
Pra-Post-Studie auf der Kindergartenstufe mit sieben Interventions- und Vergleichsgruppen belegt
eine deutliche Verbesserung der sozial-kognitiven Gewaltkompetenz und eine signifikante Reduk-
tion der verbalen Aggressionen (Schick & Cierpka, 2006, S. 459). Auch bei einer Evaluation in 13
Grundschulklassen zeigte sich ein deutlicher Anstieg der Empathiefahigkeit und ein deutlicher Riick-
gang in den Aggressionskennwerten gegenilber der Vergleichsgruppen (Bowi, Ott & Tress, 2008,

S. 509).

Das NCBI Schweiz (National Coalition Building Institute) hat fiir die Schweiz das Projekt Peacemaker
entwickelt. Es wird momentan an (ber 80 Schulen in der Schweiz durchgefiihrt. Das Programm
entspricht in vielen Bereichen dem Streitschlichter-Programm, aber es wurde speziell zur Gewalt-
pravention entwickelt und hat das Ziel, anhaltende Gewalt an Schulen abzubauen und ihr vorzu-
beugen. Wahrend Projektwochen lernen von der Klasse bestimmte Schiiler_innen, wie sie bei hit-
zigen Situationen auf dem Pausenplatz schlichtend intervenieren und die Lage beruhigen kdnnen.
Indem an moglichst vielen Schulen Peacemaker ausgebildet werden, soll Gewaltpravention von der
Basis aus durchgefiihrt werden. Evaluationen in den Kantonen Bern, Ziirich, Luzern und Obwalden
bewerten die Wirkung des Programms positiv. Insbesondere Schlagereien, Streit und Mobbing hat-
ten abgenommen, Streitigkeiten wiirden vermehrt konstruktiv gelost und verbesserten so grund-

satzlich das Schulklima (Neuenschwander & Zehré¢, 2013).

Ebenfalls in der Schweiz wurde das I/deenbiiro entwickelt. Dahinter steht der Verein ideenbiiro.ch.
In der Schweiz wurden seit 2002 an Uber 150 Primarschulen Ideenbiiros eréffnet. Lehrpersonen
und Schiiler_innen werden in das Programm eingefiihrt. Das Ideenbiiro ist eine Art Anlaufstelle fiir

Probleme der Kinder eines Schulhauses. In einem Briefkasten werden Anliegen gesammelt, und
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eine Gruppe aus freiwilligen Schiiler_innen der oberen Klassen berat jingere Kinder und hilft mit
Ideen weiter. Das Ideenbiiro wurde 2004 von der UNICEF Schweiz mit dem Orange Award und 2011
mit dem Klaus J. Jacobs Best Practice Prize flir herausragende Leistungen aus Forschung und Praxis
in der Kinder- und Jugendarbeit ausgezeichnet. (,Verein Ideenbiiro.ch | Kinder beraten Kinder |

Partizipation®, o. J.).

Der No Blame Approach wurde in den 1990er-Jahren in England von Barbara Maines (Schulpsycho-
login) und George Robinson (Padagoge und Schulleiter) als Interventionsinstrument gegen Mob-
bing entwickelt. Der Ansatz setzt konsequent auf ein I6sungsorientiertes Vorgehen, d.h., man
schaut nach vorne und sucht nach Losungen, statt zuriickzuschauen, Geschehnisse zu analysieren
und Fehlverhalten zu bestrafen. Christopher Szaday (damals tatig an der Padagogischen Hochschule
Zirich) verbreitete den Ansatz ab dem Jahr 2000 im deutschsprachigen Raum (Blum & Beck, 2016,
S.58f.).

Die Wirksamkeit des No Blame Approach wurde vor allem durch Fallschilderungen aufgezeigt. Eine
englische Studie analysierte 55 No Blame Approach-Interventionen an 51 Schulen und fand dabei
heraus, dass 80% der Mobbingfalle dadurch sofort gelost werden konnten (,ewo_No_Blame_Ap-
proach_Szaday 2008 nb.pdf“, 2008.). Ahnliche Ergebnisse zeigt auch eine in Deutschland
2007/2008 durchgefiihrte Evaluation aufgrund einer Datenbasis von 220 Mobbing-Fillen, die mit
dem No Blame Approach bearbeitet wurden. Hier ergab sich, dass in 87.3% der Fille Mobbing er-
folgreich gestoppt werden konnte (,,Evaluation des No Blame Approach - Mobbing - Schule - Wirk-
samkeit”, o. J.).

In Coaching, Management und Padagogik sind l6sungsorientierte Ansatze mittlerweile weit verbrei-
tet (Blum & Beck, 2016, S. 61).

Das in Finnland vom Psychiater Ben Furman und Sozialpsychologen Tapani Ahola entwickelte 16-
sungsfokussierte Programm fiir Kinder und Jugendliche Kids’ Skills findet momentan in der Schul-
landschaft Schweiz viel Beachtung. Ich schaff’s! ist der Name des deutschsprachigen Programmes.
Die Leitidee dahinter ist, dass Probleme von Kindern als Fahigkeiten, welche erlernt oder verbessert
werden kdnnen, gesehen werden. Mit Unterstlitzung der Eltern oder Lehrpersonen werden diese

Fahigkeiten in 15 Schritten angeeignet und Schwierigkeiten so iberwunden (Furman, 2017).

Die freie Konfliktberaterin Christa Kaletsch hat im Auftrag des Hessischen Landesinstituts fiir Pada-
gogik ein Eingangsprogramm fiir die 5. und 6. Klasse entwickelt. Das iber zwei Jahre durchzufiih-
rende Programm mit mediativer Grundhaltung unter dem Titel Mediation und Schulprogramm
wurde von 1997 bis 2002 an 180 hessischen Schulen durchgefiihrt und hat das Ziel, eine konstruk-

tive Konfliktstruktur und eine gute Klassengemeinschaft zu férdern. Das praventive
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Forderprogramm lasst sich mit den Stichworten «Ldsungsabstinenz» und «Allparteilichkeit» zusam-

menfassen (Kaletsch, 2003, S. 7 f.).

3.6.6 Fazit und Bedeutung flr diese Arbeit

Die Intervention dieser Arbeit fusst auf verschiedenen theoretischen Aspekten dieses Kapitels. Die
systemisch-konstruktivistische Sichtweise pragt die Autorinnen dieser Arbeit in ihrer Wahrneh-
mung des Klassenklimas. Sie sehen ihre Schiler_innen und sich selbst als Teile eines Systems, wel-
che sich gegenseitig beeinflussen und miteinander verbunden sind, und sind folglich der Uberzeu-
gung, dass ein Klassenklima nicht einfach gegeben ist, sondern dass aktiv darauf eingewirkt werden
kann. Sie haben im Schulalltag die Erfahrung gemacht, dass in Konfliktsituationen die Frage nach
dem Warum nicht wirklich gewinnbringend ist, da Verhaltensweisen von sehr unterschiedlichen
Standpunkten aus betrachtet werden kénnen und es oft unmaoglich ist, die Ursache fiir einen Kon-
flikt zu eruieren. Vielversprechender scheint demnach die Frage im Sinne Noltings (2017), was und
wie etwas verdndert werden musste, um ein Problem |6sen oder verhindern zu kénnen. Im K-Bau-
stein Klassenrat werden solche Fragen konkret trainiert und es wird darauf geachtet, dass Probleme
aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet werden und alle Beteiligten ihre Meinungen oder
Standpunkte vertreten kénnen.

Der |l6sungsorientierte Ansatz nach Berg und de Shazer entspricht diesem Vorgehen. In der Inter-
vention, beispielsweise bei der Diskussion von Problemen und Anliegen im Klassenrat oder bei der
Anwendung von Konfliktldsungsmodellen, wollen die Autorinnen darauf achten, sich auf Wiinsche,
Ziele und Ressourcen zu fokussieren statt auf Probleme und ihre Entstehung.

Das Modell der Friedensbriicke nach Jefferys-Duden (2002) wurde als Konfliktldsungsmodell in die
Intervention eingebaut. Die Konfliktparteien erlautern dabei ihre Sichtweise, beschreiben ihre Ge-
flihle und formulieren, welche Losung sie sich wiinschen wiirden. Der geregelte Ablauf des Ge-
sprachs wirkt deeskalierend und ermdoglicht eine Annaherung. Die Lehrperson nimmt dabei eine
mediative Rolle ein, wie sie Klaffke (2018), Schubert und Friedrichs (2012) und Kaletsch (2003) be-
schreiben. Sie steuert durch geschicktes Fragen das Gesprach und sorgt dafiir, dass alle Beteiligten
ohne Gesichtsverlust aus dem Konflikt herauskommen.

Auch Gordons (2006) Gedankengut findet sich wieder in der Intervention: Die Klassenregeln ent-
halten Abmachungen zur gewaltfreien Kommunikation innerhalb einer Klasse, im Klassenrat wer-
den ebenfalls Kommunikationsregeln vereinbart (beispielsweise das Senden von Ich-Botschaften,
Regelwachter_in achtet auf Einhaltung) und das Ziel vieler Kooperationsspiele sind Win-Win-Losun-
gen.

In Anlehnung an Kaletsch (2003) und Glasl (2013) werden soziale Konflikte in dieser Arbeit definiert

als Interaktionen, in denen mindestens zwei Personen miteinander in Beziehung treten,
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aufeinander bezogen kommunizieren oder handeln und sich dabei mindestens eine Person durch
die andere beeintrachtigt fihlt (Kaletsch, 2003, S. 15). Dieses weit gefasste Konfliktverstandnis er-
moglicht es, einen Konflikt nicht nur als Problem, sondern auch als willkommene Chance, Ge-
sprachsanlass und Ubungsfeld der sozialen Kompetenzen wahrzunehmen. Im Schulalltag treffen
taglich unterschiedliche Interessen und Wertvorstellungen aufeinander. Die Schule ist deshalb ein
wichtiger Lernort, um angemessene Strategien zur konstruktiven Bearbeitung von Konflikten zu
lernen. Die Autorinnen dieser Arbeit unterstiitzen den Vorschlag von Schubert und Friedrich (2012),
dass dies durch einen offenen, gut moderierten und moglichst ritualisierten Umgang mit Konflikten
passieren soll (S. 143.). Die ausgewdhlten K-Bausteine fiir das Klassenklima (Klassenrat, Klassenre-
geln und Kooperationsspiele) bieten durch ihren rituellen Charakter viele Trainingsmoglichkeiten
fir den Umgang mit Konflikten. In ihrem Berufsalltag beobachten die Autorinnen dieser Arbeit, dass
gerade Schiiler_innen mit emotionalem und sozialem Forderbedarf oft Hilfe ben6tigen, um Kon-
fliktsituationen bewaltigen zu kdnnen. Schiiler_innen nehmen haufig ihre Probleme nicht selbst in
die Hand, weil ihnen dazu die Kompetenzen fehlen. Sie erwarten dann von den Lehrpersonen, dass
diese ihre Konflikte fir sie I6sen und drangen sie so in eine Schiedsrichterrolle. Von elementarer
Bedeutung fiir diese Arbeit ist eine Aussage Kaletschs (2003), welche betont, dass durch Schiiler_in-
nen, welche darin gelibt sind, wie konstruktiv mit Konflikten umgegangen werden kann, und die
ihre Lehrkréafte als verantwortungsbewusste Vermittler und als Vorbild wahrnehmen, langfristig das
ganze Schulklima verandert werden kann (S. 7). Die Verbesserung des Klassenklimas ist schliesslich
das padagogische Ziel der Intervention dieser Arbeit. Wenn sich diese auch auf das Schulklima aus-

wirkt, erscheint es umso erstrebenswerter.
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4 |ntervention

In dieser Arbeit wird eine zwolfwdchige Intervention beschrieben, welche zum Ziel hat, eine neu
zusammengesetzte Klasse auf dem Weg zu einer Klassengemeinschaft zu unterstiitzen und ein lern-
forderliches Klassenklima herzustellen.

praventives «Férderprogramm»

4.1 Begriffsklarung

«Intervention» leitet sich aus dem lateinischen Wort «interveniere» ab. Es kann mit «sich einschal-
ten» oder «dazwischentreten» Ubersetzt werden. «Bei einer Intervention handelt es sich um ein
geplantes und gezieltes Eingreifen, um Stérungen bzw. Probleme zu beheben oder ihnen vorzubeu-

gen» (,Intervention - Definition, Anwendungsbereiche und Coaching”, o. J.).

4.2 Umsetzung der Intervention

Die Eltern aller Schiiler_innen wurden am ersten Elternabend oder personlich dartiber informiert,
dass im Rahmen einer Masterarbeit zum Thema «Klassenklima férdern» ein zwolfwochiges Forder-
programm durchgefiihrt wird und dazu die Schiiler_innen mit Fragebogen und teilweise mit Inter-
views befragt werden. Pro Woche wurde wahrend zwei bis drei Lektionen am Forderprogramm
gearbeitet. Die Autorinnen dieser Arbeit haben wahrend der Intervention ein Forschungstagebuch
geflhrt (Altrichter & Posch, 2007, S. 30 f.). Dieses hatte den Zweck, wichtige Ereignisse zu doku-
mentieren, um zu spateren Zeitpunkten wieder darauf zuriickgreifen zu kdnnen. Auch diente es der
personlichen Reflektion der im Unterricht umgesetzten Intervention. Beide Klassen setzten die In-
tervention unter das Motto Zusammen sind wir stark!

Die Kooperationsspiele waren vom ersten Schultag an Teil des Unterrichts. Mehrmals pro Woche
werden in der Klasse Zeitfenster fiir Spiele freigehalten. Diese Spiele dauern oft nur zehn Minuten,
flir einige muss aber auch eine ganze Lektion eingerechnet werden. All diese Spiele haben gemein-
sam, dass sie das Klassenklima starken sollen. Die entstandene Spielsammlung enthalt 144 Spiele
und ist in sechs Themenbereiche aufgeteilt: Sich kennenlernen, gemeinsam sind wir stark, Spass,
Regeln, Geflihle und Konflikte sowie Wahrnehmung. Die Spielkartei ist als Ideenpool fiir Lehrperso-
nen gedacht. Je nachdem, wie eine Klasse aktuell zusammengesetzt ist und in welcher Phase des
Gruppendynamikprozesses sie sich gerade befindet, kbnnen passende Spiele ausgewahlt werden

(siehe Anhang R).

Die Klassenregeln wurden in den ersten zwei Wochen der Intervention in die Praxis umgesetzt. Wie

im Theorieteil beschrieben, ist es fir die Nachvollziehbarkeit und Einhaltung der Regeln von
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elementarer Bedeutung, dass diese gemeinsam erarbeitet und nicht einfach von den Lehrpersonen
vorgegeben werden.

Auch der Klassenrat wurde in den ersten Wochen eingefiihrt und wochentlich fortgesetzt. Die Schi-
ler_innen lernten den Klassenrat als demokratischen Prozess, bei dem alle die Moglichkeit zur Mit-
sprache und Mitbestimmung haben, kennen.

Eine Aufstellung tiber die Durchfiihrung der Intervention im Unterricht der beiden Klassen findet

sich im Anhang L+O.

4.3 Umsetzung in der 1. Klasse

4.3.1 Rahmengeschichte zum Motto

Geschichten eignen sich aus eigener Erfahrung besonders gut, um mit Kindern soziale Themen zu
vertiefen. Fir die 1. Klasse dient das Bilderbuch vom kleinen WIR in der Schule als Aufhanger, um
mit den Schiiler_innen {iber eine gute Klassengemeinschaft nachzudenken. Die Geschichte erzahlt
vom kleinen WIR, welches als griines Fabelwesen das Gemeinschaftsgefiihl verkérpert. Dem klei-
nen WIR geht es gut, wenn die Kinder freundlich miteinander umgehen und es wird grosser, wenn
sie sich gegenseitig unterstiitzen und respektieren. Es kann jedoch auch kleiner werden. Namlich
dann, wenn Kinder einander physisch oder verbal attackieren und es verschwindet ganz, wenn bei-
spielsweise Kinder ausgeschlossen werden. Um das kleine WIR wieder zurlickzugewinnen, miissen
es alle Schiiler_innen mit vereinten Kraften suchen und fortan besser aufpassen, dass es ihm gut
geht.

Diese Rahmengeschichte, das kleine WIR als Leitfigur und das Motto zusammen sind wir stark, soll
die Klasse wahrend ihrem ersten Schuljahr begleiten. In den ersten beiden Schulwochen wurde mit
den Schiler_innen zusammen, ein passendes Tiirbild dazu gestaltet. Die Leitfigur war immer wieder

Teil verschiedener Reflexionsgesprache (siehe Anhang M).

4.3.2 Klassenregeln

Die Klassenregeln wurden, in Anlehnung an die Geschichte vom kleinen WIR, bereits in der ersten
Woche mit den Schiiler_innen thematisiert. Im Anschluss an die Bilderbucherzahlung wurden die
Kinder dazu angehalten zu Uberlegen, was es braucht, damit es dem kleinen WIR in ihrer Klasse gut
gefallt. Die Schiiler_innen zahlten viele Dinge auf, welche die beiden Lehrpersonen protokollierten
und anschliessend im Kreis vorlasen. Nach dem Unterricht wurden die Beitrage der Kinder auf Strei-
fen geschrieben und thematisch sortiert. Es resultierten sieben Themengebiete daraus. Da die
meisten Erstkldssler_innen zu Beginn noch nicht lesen kdnnen, zeichnete die Schulische Heilpdda-
gogin passende Symbole zu den Themen. Im Unterricht wurde zusammen mit den Schiiler_innen

Uberlegt, was diese Symbole bedeuten und wie die Klassenregel dazu heissen kdnnten. Die
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Lehrpersonen unterstiitzten die Schiler_innen dabei, die Regeln einfach, verstandlich und positiv
zu formulieren (siehe Anhang). Um die Regeln zu trainieren, wurde ein Tokensystem eingesetzt, bei
dem schrittweise eine Regel nach der anderen besonders genau betrachtet und trainiert wurde

(siehe Anhang M).

4.3.3 Klassenrat

Das kleine WIR lud in der zweiten Woche zum ersten Klassenrat ein. Die Schiiler_innen nahmen
diese Einladung sehr ernst und hatten sich fiir diesen Nachmittag zum Teil speziell festlich angezo-
gen. Die Schulische Heilpadagogin begriisste zusammen mit dem kleinen WIR alle anwesenden im
Kreis. Sie erklarte den Schiler_innen wie der Klassenrat abldauft, wozu der Klassenrat dient und
welche Amter es gibt. Um den Kindern zu zeigen, was unter einer demokratischen Abstimmung zu
verstehen ist, wurden sie gefragt, ob sie damit einverstanden sind, dass in einer ersten Phase die
Schulische Heilpdadagogin den Klassenrat leitet und die Klassenlehrerin das Protokoll fiihrt. Es folgte
die positive Runde, welche kiinftig einen festen Platz im Klassenrat einnehmen wird. Sie dient dazu,
den Fokus darauf zu lenken, was gut lauft und Spass macht. Dazu wird das kleine WIR im Kreis
herumgereicht und jedes Kind gibt eine kurze Rickmeldung zu einem Reflexionsinput. Anschlies-
send wurde mit den Kindern zusammen bestimmt, welche Regel als erstes trainiert werden soll.
Die Kinder durften Vorschlage machen und begriinden, weshalb sie diese Regel sehr wichtig finden.
Fiir die weiteren Klassenratsstunden kénnen die Kinder und Lehrpersonen ihren Namen in eine
Liste eintragen, wenn sie ein Anliegen, einen Wunsch, eine Idee oder ein Problem haben. Diese
Anliegen werden dann im nachsten Klassenrat besprochen. Im Klassenrat werden auch Konflikte
besprochen, wenn die betroffenen Schiiler_innen damit einverstanden sind und die Unterstiitzung
der ganzen Klasse wiinschen. Dabei wird darauf geachtet, dass nach einer Klarung der Situation
Losungsideen im Vordergrund stehen. Das betroffene Kind, darf sich zum Schluss den Losungsan-
satz aussuchen, welcher ihm am besten gefallt. Der Klassenrat schliesst mit einem Dank an die Mit-
schiiler_innen und einem Dank an die Vorsitzenden und Protokollfiihrer_innen. Im Verlaufe des
ersten Schuljahres méchten die Lehrer_innen die Leitung des Klassenrats schrittweise den Schi-

ler_innen Gbergeben.

4.3.4 Kooperationsspiele

Die Kooperationsspiele waren vom ersten Tag an, ein fester Bestandteil des Schulalltags der Erst-
klassler_innen. Zu Beginn standen klar die Kennenlernspiele im Zentrum. Ein wichtiges Ziel dabei
war, dass alle Kinder sich bald mit Namen ansprechen konnten und voneinander erfuhren, wer
welche Interessen und Vorlieben hat. Die Spiele waren so angelegt, dass alle miteinander kommu-

nikativ und je nach Aufgabe auch korperlich in Kontakt traten. Wahrend den Spielen wurden
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Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufgedeckt und auch zusammen gelacht. In einem zweiten
Schritt wurden Spiele zur Zusammenarbeit, zu Regeln, zu Gefiihlen und Konflikten durchgefiihrt.
Neben einer klaren Spielanleitung zu Beginn, war auch die Anregung zur Reflexion, ein ebenso wich-
tiges Element. Bei den Erstkldsslerinnen lohnte sich meist eine Wiederholung des Spiels am Folge-
tag. Beim zweiten Mal waren sie mit den Regeln des Spiels vertraut und konnten besser partizipie-

ren.

4.3.5 Konfliktldsungsmodelle

Nach der Formingphase folgte nach den Herbstferien die Stormingphase. Die Klassenregel Wir ge-
hen freundlich miteinander um wurde von den Schiiler_innen im Klassenrat zwar immer wieder als
wichtigste Regel genannt, es schien ihnen aber nicht so zu gelingen, wie sie es sich wiinschten. Die
Schulische Heilpadagogin lberlegte zusammen mit den Schiiler_innen weshalb es zu Konflikten
kommt, warum es normal ist, dass es Streitereien gibt, wie wichtig es ist, seine Bed{irfnisse mitzu-
teilen und dass es immer viele verschiedene Losungen gibt, um einen Konflikt wieder aufzuldsen.
Nun wurde den Schiiler_innen gezeigt, wie sie einen Streit mit der Friedensbriicke 16sen kénnen.
Wenn die betroffenen Schiiler_innen keine Losung fiir ihr Problem finden konnten, so durften sie

die Klasse einweihen und ihre Mitschiiler_innen um Vorschlage bitten.

4.4  Umsetzung in der 4.-6. Klasse

4.4.1 Rahmengeschichte zum Motto

Das Jahresthema das 4.-6. Klasse stand in diesem Schuljahr unter dem Motto Superhelden — zusam-
men sind wir stark! Dieses Motto war ab dem ersten Schultag als Willkommensgruss und Platzfin-
ders in Form eines personlichen Superhelden-Lollipops in der Klasse prasent und hat die Schiiler_in-
nen wahrend dem ganzen Jahr begleitet. Das Klassenbild an der Schulzimmertir wurde passend
zum Motto gestaltet und jedes Kind stellte ein Lapbook her, in welchem einige der erarbeiteten

Inhalte der Intervention festgehalten wurden (siehe Anhang P).

4.4.2 Klassenregeln

Bei der Erarbeitung der Klassenregeln, war es den Lehrpersonen ganz wichtig, dass nicht einfach
die Klassenregeln der letzten Schuljahre (ibernommen wurden. Zuerst diskutierte die Klasse den
Sinn, Zweck und Nutzen von Regeln allgemein und in Schulen, aber auch dariiber, wann Regeln
einschranken, Gberflissig sind und wie viele Regeln fiir eine Klasse Giberhaupt sinnvoll sind. Daraus
wurden gemeinsam Regeln fiir die konkrete Klasse entwickelt und auch die Konsequenzen bei

Nichteinhaltung wurden vereinbart. Auf expliziten Wunsch der Kinder wurde unterschieden
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zwischen Regeln fiir die Lehrpersonen und Regeln fiir die Schiiler_innen. Schlussendlich bekunde-
ten alle Beteiligten ihr Einverstandnis mit den Klassenregeln durch ihre Unterschrift und das Doku-

ment wurde gut sichtbar im Schulzimmer aufgehangt (siehe Anhang Q).

4.4.3 Klassenrat

Der Klassenrat war den Schiiler_innen der 5./6. Klasse schon bekannt. Da er fiir die 4. Klasse aber
neu war, wurde er nochmals neu eingefiihrt und bewusst etwas anders aufgebaut als in den ver-
gangenen Jahren. Der erste Klassenrat wurde exemplarisch durch die Lehrpersonen geleitet und
immer wieder unterbrochen, um Erklarungen zu geben und Fragen zum Prozedere zu beantworten.
Bereits ab der kommenden Woche wurde der Klassenrat durch die erfahrenen Schiiler_innen ge-
leitet. Nach ein paar Wochen libernahmen auch alle anderen Kinder Rollen. Der Klassenrat hatte
einen fixen Plan im Stundenplan und wurde bis auf wenige Ausnahmen wahrend dem ganzen Schul-
jahr jeweils am Freitagmorgen durchgefiihrt. Die Lehrpersonen haben einen Klassenratsordner er-
stellt, in welchem die gemeinsam erarbeiteten Kommunikationsregeln, die Hilfskarten fiir die Rol-

len, die von allen Beteiligten unterschriebenen Statuten und die Protokollblatter abgelegt sind.

4.4.4  Konfliktldsungsmodelle

Der Klassenrat bietet den Schiiler_innen die Mdglichkeit, Konflikte untereinander zu besprechen
und gemeinsam nach Losungen zu suchen. Dieses Angebot wurde von Anfang an von den Kindern
rege genutzt. Damit der Klassenrat aber nicht zum «Meckerrat» verkommt, lernten die Kinder noch
zwei weitere Modelle zur Konfliktlésung kennen. Die Friedensbriicke (Bild siehe Anhang) wurde bei
einem nicht gravierenden Konflikt zwischen zwei Schiilern exemplarisch eingefiihrt. Die Lehrperson
leitete die betroffenen Kinder Schritt flir Schritt durch die Stufen der Treppe und der Rest der Klasse
beobachtete den Prozess. Seit ihrer Einflihrung ist die Friedensbriicke nur noch wenige Male zum
Einsatz gekommen. Einmal gelang es jedoch, einen grésseren Konflikt, in welchen mehrere Kinder
aus verschiedenen Klassen verwickelt waren, relativ schnell und nachhaltig zu 16sen. Das Ideenbiiro
wurde von den Kindern hingegen oft um Rat gefragt. Dieses wurde im Rahmen der Intervention
dieser Arbeit in diesem Schuljahr im Schulhaus neu eingefiihrt. Eine Gruppe von freiwilligen
Sechstkldssler_innen kiimmerte sich einmal in der Woche vor Schulbeginn am Nachmittag um Prob-
leme von jlingeren Kindern. Diese konnten Anliegen in einem Briefkasten deponieren und die Hel-
fergruppe Uberlegte gemeinsam, wie sie unterstiitzen kénnten oder ob eventuell die Hilfe von Er-

wachsenen gefragt war.

4.4.5 Kooperationsspiele
Die Kooperationsspiele waren ein wichtiger Bestandteil des Schulalltags. Diese wurden fix in die

Wochenplanung integriert, sodass ausreichend Zeitgefdsse dafir zur Verfligung standen. Zu Beginn
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handelte es sich vorwiegend um Spiele zum Thema Kennenlernen. Die Schiiler_innen setzten sich
spielerisch damit auseinander, wer sie selbst sind und lernten auch ihre Mitschiiler_innen besser
kennen. Es wurde darauf geachtet, dass alle Kinder partizipieren konnten und auch solche zusam-
menarbeiteten, welche bis anhin weniger Kontakt miteinander hatten. Durch das Mehrklassensys-
tem der Schule hatten zwar samtliche Schiler_innen in vergangenen Jahren bereits gemeinsam
eine Klasse besucht und sie kannten sich bereits relativ gut, aber der Aufbau der Spiele férderte
auch das Kennenlernen von Seiten, welche die Kinder bisher noch weniger kannten. Spater wurden
dann auch Spiele zur Férderung der Zusammenarbeit, Problemlésung und dem Umgang mit Gefiih-
len und Konflikten durchgefiihrt. Im Anhang findet sich eine Ubersicht {iber die durchgefiihrten

Spiele wahrend der Intervention (siehe Anhang R).
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5 Forschungsmethodisches Vorgehen

In diesem Kapitel wird das forschungsmethodische Vorgehen beschrieben und begriindet. Die ge-

wahlten Forschungsmethoden werden theoretisch erklart und verortet.

5.1 Forschungsdesign

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Einzelfallstudie. Die Untersuchungseinheit ent-
spricht zwei Schulklassen, welche im Hinblick auf ihr Wohlbefinden in der Klasse und ihrer Einschat-
zung der K-Bausteine detailliert analysiert werden. Im Sinne der Aktionsforschung wird der Ist-Zu-
stand erhoben, eine Intervention durchgefiihrt und anschliessend evaluiert, welche Auswirkungen
festzustellen sind.

Der gewahlte Forschungsansatz hat die Form einer Evaluationsstudie, d.h., es werden nicht nur
Theorien, sondern auch der Erfolg der Intervention tberprift. Dazu gehort auch die Selbstevalua-
tion. Es wird dementsprechend also ein Projekt evaluiert, an dem die Autorinnen dieser Arbeit
selbst beteiligt sind. Die Wirksamkeit der Intervention wird untersucht, bewertet und abschliessend
versucht, allgemeine Schlussfolgerungen daraus zu ziehen (Moser, 2015, S. 58).

Die klare Unterscheidung der tatsachlichen Wahrnehmung des Klassenklimas und der eigenen In-
terpretation davon, stellt einen hohen Anspruch dar, da diese Eindriicke immer subjektiv wahrge-
nommen werden und von vielen Faktoren abhédngig sind. Es galt deshalb, Instrumente zu entwi-
ckeln, um diese Eindriicke moglichst tatsachengestiitzt erheben und vergleichen zu kénnen. Mittels
quantitativer Datenauswertung und qualitativer Sozialforschung soll die Bedeutung des For-
schungsgegenstandes verstanden und Sinnzusammenhange rekonstruiert werden. Die Sozialfor-
schung beschreibt die Lebenswelten der Probanden und schalt typische Merkmale heraus (Moser,
2015, S. 25).

Um die Forschungsfrage dieser Arbeit beantworten zu kdnnen, wurden zwei Forschungsmethoden
kombiniert. Die subjektiven Meinungen und Ansichten zum Klassenklima werden sowohl mittels
Fragebogen vor und nach der Intervention als auch mit Schiiler_innen-Interviews im Anschluss an
die Intervention, erhoben. Da der Fragebogen quantitativ und die Interviews qualitativ ausgewertet
werden, handelt es sich um einen forschungsmethodischen Mixed-Methods-Ansatz, welcher auch
als Triangulation bezeichnet werden kann. Beim Triangulationsdesign werden qualitative und quan-
titative Daten erhoben und in der Auswertung gleichwertig beachtet und miteinander verglichen.

So soll ein umfassendes Bild zum Klassenklima und der Wirksamkeit der drei K-Bausteine entstehen.
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5.2 Erhebungsmethode

Zur Datenerhebung wurde ausgehend vom beschriebenen Forschungsdesign ein Fragebogen mit
integrierten Fragen zur Erstellung eines Soziogrammes ausgearbeitet. Ergdnzend zum Fragebogen
wurde zusatzlich ein Leitfadeninterview fir eine kleinere Stichprobe erstellt. Die Befragungen ha-
ben das Ziel, einen vertieften Einblick in die subjektive Wahrnehmung einzelner Schiiler_innen zu
gewinnen und Sinnzusammenhange zwischen den angekreuzten Antworten und den Alltagssitua-

tionen zu bilden.

5.2.1 Der Fragebogen als Methode zur quantitativen Datenerhebung

Fragebogen werden in der Sozialwissenschaft sehr hdufig eingesetzt. Sie werden meist in standar-
disierter Form verwendet, so dass in kurzer Zeit auch grosse Datenmengen erhoben werden kén-
nen. Mittels Fragebogen kdnnen Daten und Fakten, aber auch persénliche Meinungen, gesammelt
werden. Je nach Untersuchungsthema werden bereits evaluierte Fragebogen zur Datengewinnung
genutzt oder ein eigener Fragebogen erarbeitet. Um einen Fragebogen zu entwerfen, muss ein
Operationalisierungsprozess durchlaufen werden. Dieser Prozess beinhaltet das Studium der The-
orie, die Festlegung von beobachtbaren Indikatoren und das Ausarbeiten von Fragen oder Aussa-
gen, die im Zusammenhang mit diesen Indikatoren stehen. Bei der Formulierung von Items wird
versucht, die wesentlichen Aspekte des Themas sichtbar zu machen. Um beispielsweise den Aspekt
Klassenklima zu erheben, wird die Aussage formuliert: Ich fiihle mich in meiner Klasse wohl. Diesen
Vorgang nennt man Operationalisierung. Durch das Antwortverhalten der Schiiler_innen wird das
Klassenklima in diesem Teilbereich messbar. Zur Beantwortung der Items, muss ein passendes Ant-
wortformat angeboten werden. Je mehr Antwortkategorien vorgegeben werden, umso anspruchs-
voller, aber auch differenzierter ist die Auswertung. Zudem muss entschieden werden, ob eine ge-
rade oder ungerade Anzahl an Antwortmdglichkeiten angemessen ist (Roos & Leutwyler, 2017,

S. 248-253).

Items konstruieren
Liegt kein standardisiertes Testinstrument fir die konkrete Untersuchungssituation vor, so emp-
fiehlt es sich, ein eigenes Instrument passend zur Fragestellung zu entwickeln. Folgende Uberlegun-
gen miissen beim Konstruieren beachtet werden:
e Braucht es das Item wirklich? Was tragen die Antworten zur Beantwortung der Fragestel-
lung bei?
o Deckt das Item den Aspekt ab oder braucht es die Antworten mehrerer Items, um eine
schlissige Antwort zu erhalten?

e Ein Item, darf immer nur eine Aussage enthalten.
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e Kann das Item von den Befragten beantwortet werden.

e Sind die Ausdriicke der Formulierung der Zielgruppe angepasst?

e Enthalten die Items keine Suggestion?

e Sind die Items positiv und teilweise negativ gepolt? (Altrichter & Posch, 2007, S. 169-171)
Der letzte Punkt beriicksichtigt, dass viele Menschen die Tendenz haben, Fragen mit «ja» zu beant-
worten. Wenn die Items positiv und negativ formuliert sind, |dsst sich das Konstrukt genauer mes-

sen (Roos & Leutwyler, 2017, S. 255).

5.2.2 Der Fragebogen dieser Arbeit

Die Grundgesamtheit der Stichprobe bilden im vorliegenden Fall die beiden Schulklassen, in wel-
chen die Verfasserinnen dieser Arbeit als Schulische Heilpadagoginnen arbeiten. Es sind dies eine
1. Klasse mit 16 Schiiler_innen und eine 4.-6. Klasse mit 19 Schiller_innen. Der Fragebogen wird zu
Beginn und nach der Intervention als Vollerhebung mit den 35 Schiiler_innen durchgefiihrt. Beide
Klassen werden zu den gleichen Items befragt, haben aber unterschiedliche Antwortkategorien zur
Verfligung. Um massgeschneiderte Daten zur Forschungsfrage dieser Arbeit zu gewinnen, wurde in
Anlehnung an das standardisierte Testinstrument FEESS (siehe Kapitel 3.1.2) ein eigener Fragebo-
gen erstellt. Die 30 z.T. ilbernommen und z.T. selbst formulierten Items wurden auf die fiinf Kate-
gorien Klassengemeinschaft, Soziale Integration, Kooperationsspiele, Klassenregeln und Klassenrat
abgestimmt. Von den 30 Items sind 25 positiv und fiinf negativ formuliert. Auf dem Fragebogen der
Schiiler_innen sind die Items in gemischter Reihenfolge aufgefiihrt. Der Fragebogen startet mit drei
Testitems zur Uberpriifung, ob die Schiiler_innen das Antwortformat verstanden haben. Analog
dem Fragebogen von FEESS 1-2, erhalten die Erstkldssler_innen ein Antwortformat mit «stimmt»
und «stimmt nicht» (siehe Anhang A) und die Viert- bis Sechstklasslerinnen wie bei FEESS 3-4 ein
differenzierteres Antwortformat mit den vier Kategorien «stimmt gar nicht», «stimmt kaumy,
«stimmt ziemlich» und «stimmt genau» (siehe Anhang B). Die Items werden in beiden Klassen von
der Lehrperson vorgelesen. Die Schiiler_innen kreuzen nach jedem vorgelesenen ltem selbsténdig

ihre Antwort an.

Soziogramm

Im Anschluss an die 30 Items werden die Daten fiir das Soziogramm gesammelt. Die Schiiler_innen
bestimmen 0 bis 3 Mitschiiler_innen mit denen sie gerne in der gleichen 4er Gondelbahn sitzen
wirden und 0 bis 3 Mitschiiler_innen die vorzugsweise die nachste Gondel nehmen sollen. Die er-
hobenen Daten kdnnen als Grafik ausgewertet werden und geben Aufschluss dariber, wie Schi-
ler_innen zum erhobenen Zeitpunkt miteinander in Beziehung stehen. Das Soziogramm wird gleich-

zeitig mit dem Fragebogen zwei Mal durchgefihrt.
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5.2.3 Das Interview als Methode zur qualitativen Datenerhebung

Im Gegensatz zu standardisierten, schriftlichen Befragungen bieten qualitative Interviews mehr
Spielraum, um persoénliche Sichtweisen und Bedeutungszusammenhange aufzuspiiren. Fir For-
schungsprojekte mit Fragestellungen rund um die Schule eignen sich halb- oder teilstrukturierte
Interviews. Die Fragen missen einfach, eindeutig und moglichst als offene Fragen formuliert sein,
sodass die Befragten zum Erzahlen animiert werden. Im Weiteren missen die Fragen beantwortbar
sein und dirfen keine Antworten suggerieren. Das Interview orientiert sich an der Fragestellung
des Untersuchungsgegenstandes, gibt die Struktur fiir das Interview vor und dient wahrend der
Befragung als Gedachtnisstitze. Ein Leitfadeninterview enthalt die drei Teile Einstieg, Hauptteil und

Ausklang (Roos & Leutwyler, 2017, S. 225-227).

5.2.4 Das Leitfadeninterview

Die Ausarbeitung des Leitfadens muss sehr sorgfaltig und durchdacht erarbeitet werden. Der Ertrag
der Antworten steht in engem Zusammenhang mit der Qualitat der Fragen. Die Antworten auf die
Fragen kdnnen maximal so gut sein, wie die Qualitat der Fragen. Es ist deshalb wichtig, sich zu Gber-
legen, was man erfahren mochte. Welche Informationen zum Forschungsgegenstand, kann mir das
Gegenliber geben? Wie muss ich die Frage stellen, damit ich die Antworten darauf erhalte? Je ziel-
gerichteter die Fragen gestellt werden, umso gehaltvoller werden die Antworten darauf sein
(Froschauer & Lueger, 2020, S. 23). Ein Leitfaden bringt den Vorteil, dass die erhobenen Daten bes-
ser miteinander verglichen und strukturiert werden kénnen. Wenn es das Ziel ist, konkrete Aussa-
gen zur Datenerhebung zu gewinnen, so ist der Einsatz eines Leitfadeninterviews ein sinnvoller Weg
(Flick, 2017, S. 224).

Der Gesprachsleitfaden enthalt die Leitthemen. Damit sind die Inhaltsbereiche gemeint, tGber die
gesprochen werden soll. Zu jedem Thema werden Fragen formuliert, die moglichst bei allen Inter-
views, zur Vergleichbarkeit der Antworten, dhnlich gestellt werden. Ausgehend von diesen Fragen
kann individuell nachgefragt und konkretisiert werden. Der Gesprachsleitfaden ist eine Hilfe, um

das Thema nicht aus den Augen zu verlieren (Moser, 2015, S. 117 f.).

5.2.5 Das Leitfadeninterview dieser Arbeit
Die genaue Verfahrensdokumentation, ist ein Gltekriterium der qualitativen Sozialforschung. Des-
halb wird die Durchfiihrung der Forschung nachfolgend so beschrieben, dass das Vorgehen nach-

vollziehbar wird.
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Die Stichprobe

Die Stichprobe fiir die Datenerhebung mittels Interviews setzt sich aus sechs Schiler_innen der
ersten (zwei Madchen und vier Knaben) und acht Schiiler_innen der vierten bis sechsten Klasse
zusammen (zwei Madchen und sechs Knaben). In der ersten Klasse sind die Kriterien fiir die Aus-
wahl der Stichprobe gute Deutschkenntnisse und Freiwilligkeit. Von der vierten bis sechsten Klasse
werden je zwei Schiiler_innen aus jeder Klassenstufe befragt. Diese Teilerhebung wird am Ende der
Intervention stattfinden, um personliche Sichtweisen der Schiiler_innen zum Klassenklima und den
drei K-Bausteinen zu erfahren. Die Interviews werden einzeln, in einem ihnen vertrauten Gruppen-

raum durchgefiihrt und als Tonaufnahme fiir die Transkription mit dem f4 Programm gespeichert.

Der Leitfaden
Das Leitfadeninterview beginnt mit einer Begriissung und einer Auflockerungsfrage. Beides dient
der Vorbereitung auf das Gesprachsthema und ist grundsatzlich nicht flr die Auswertung vorgese-
hen. Der Hauptteil des Interviews beinhaltet vier Leitthemen, welche sich an der Fragestellung die-
ser Arbeit orientieren und z.T. die Items des Fragebogens aufgreifen.

e Thema 1: Allgemeines Wohlbefinden in der Klasse

e Thema 2: Klassenregeln

e Thema 3: Kooperationsspiele

e Thema 4: Klassenrat
Zu jedem der vier Themen wurden mehrere Hauptfragen und eine Veranderungsfrage definiert.
Zusatzlich beinhaltet der Leitfaden Konkretisierungs- sowie Eventualfragen, die je nach Antwort des
Befragten flexibel zur Erganzung eingesetzt werden kdnnen. Jedes Leitthema schliesst mit einer
Skalierungsfrage ab, bei der die Befragten eine personliche Bewertung auf einer Skala von eins bis

zehn abgeben (siehe Anhang G).

Pretest

Den Verfasserinnen schien es schwierig das Interview mit einem Kind zu erproben, welches nicht
Teil der Intervention ist und die K-Bausteine nicht kennt. Deshalb fiihrten sie den Pretest mittels
gegenseitiger Befragung durch. Die Richtzeit von maximal 20 Minuten, wurde wahrend dem Test-
lauf ziemlich genau eingehalten. Die Items wurden im Anschluss an die Probeinterviews noch ein-
mal geprift und bezlglich der Formulierungen vereinfacht. Durch die gemeinsame Reflexion wur-

den Stolpersteine aufgedeckt und eine endgiiltige Fassung des Leitfadens aufgesetzt.
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Durchfiihrung

Die Interviews wurden innerhalb von zwei Wochen wahrend dem Schulunterricht durchgefiihrt.
Alle Interviewpartner_innen gaben ihre Einwilligung zum Interview, so dass die Atmosphére offen
und entspannt war. Zu Beginn wurden die Befragten lber die Anonymisierung der Daten, den Ab-
lauf und die ungefahre Richtzeit von 20 Minuten informiert. Der vorbereitete Leitfaden war eine

grosse Hilfe, damit die Interviews nicht zu lange dauerten.

5.3 Methoden zur Aufbereitung und Analyse

Um die erhobenen Daten analysieren zu kénnen, miissen sie sorgfaltig aufbereitet werden. In die-
ser Arbeit wird der Fragebogen einem quantitativen und das Interview einem qualitativen Verfah-
ren unterzogen. Bei beiden Verfahren wird angestrebt, die Datenmenge zu reduzieren, ohne dabei
wichtige Informationen zu verlieren. In diesem Kapitel werden beide Verfahren theoretisch erklart

und auf die konkrete Umsetzung Ubertragen.

5.3.1 Fragebogen

Quantitative Datenauswertung

Nach der Erhebung mittels Fragebogen liegen zahlreiche Messdaten zur Auswertung bereit. Die
Auswertung der Daten hat zum Ziel, eine Antwort auf die Forschungsfragen zu geben und die all-
falligen Hypothesen zu priifen. Egal wie die quantitativen Daten erhoben wurden, die Vorgehens-

weise der Datenauswertung bleibt universell (Roos & Leutwyler, 2017, S. 263 f.).

Skalenniveaus bestimmen

Typisch fiir die quantitative Forschung ist eine Ubersetzung der Informationen in numerische
Codes. Dies bedeutet, dass samtliche Angaben eines Fragebogens in eine Zahl libersetzt werden.
Spater kdonnen damit Berechnungen fiir die Statistik vorgenommen werden. Vor der Auswertung
werden die Messungen in Zahlen Gberfiihrt. Die daraus hervorgehenden Variablen kénnen je nach
Fragentyp eine Nominal-, Ordinal-, oder Intervallskala aufweisen. Die Werte einer Nominalskala
beinhalten keine Reihenfolge. Die Werte einer Ordinalskala kdnnen eindeutig geordnet werden.
Die Messwerte der Intervallskala weisen eine Reihenfolge mit exakt gleichen Abstdnden aus. Je
nach Skalenniveau werden unterschiedliche statistische Verfahren eingesetzt (ebd. S. 267-269).
Die Fragebogen dieser Arbeit enthalten lediglich einen Fragentyp. Zu jedem der 30 Items darf nur
eine Antwort angekreuzt werden. Das Antwortformat der 1. Klasse besteht aus zwei, das der 4.-6.
Klasse aus vier Moglichkeiten. Die Messwerte konnen der Intervallskala zugeteilt werden, obschon
die Abstdnde der Antwortauswahl nicht mathematisch berechnet werden kénnen. Da der Fragebo-

gen fir die 1. Klasse nur aus zwei Antwortmaoglichkeiten besteht, wird bei der Auswertung auf eine
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numerische Codierung verzichtet. Sie bringt in diesem Fall keinen Vorteil fir die Lesbarkeit und

Interpretation der Daten.

Urliste und Codeplan erstellen

Die quantitativen Daten werden fiir die Auswertung in eine Datenmatrix, die sogenannten Urliste,
Ubertragen. Die Falle (hier Schiiler_innen) werden in Zeilen und die Variablen in Spalten dargestellt.
Anschliessend kdnnen die Codes in die Urliste eingetragen werden. Am besten werden diese Daten
in einem Tabellenkalkulationsprogramm erfasst. Wichtig bei diesem Vorgehen ist, dass der Code-
plan bereits im Fragebogen festgehalten ist, oder ein separater Codeplan erstellt wird, mit dessen
Hilfe die verschliisselten Daten den urspriinglichen Antworten zugeordnet werden kénnen. Ein
Codeplan enthalt die ltem-Nummer, den Variablennamen, die Item-Formulierung, das Skalenni-
veau der Variablen sowie die numerischen Werte (ebd. 5.269-271).

Fir die vorliegende Arbeit wurden alle gesammelten Daten in Tabellen tGbertragen (siehe Anhang
C+D). Eine erste Sichtung zeigte, dass alle 70 Fragebogen vollstandig ausgefiillt waren und fiir die

Auswertung verwendet werden kdnnen.

Deskriptive Statistik

Die sorgfaltig erfassten quantitativen Daten aus der Urliste kénnen in einem nachsten Schritt ana-
lysiert werden. Haufig werden zuerst beschreibende Kennwerte in Bezug auf die interessierenden
Kriterien berechnet. Diese deskriptiven Masse gelten nur fiir die untersuchte Stichprobe. Fiir eine
analytische Statistik miisste eine grosse Stichprobe und ein anspruchsvolles Verfahren eingesetzt
werden. Typischerweise werden in Forschungsberichten Mittelwerte und Standardabweichungen
ausgewiesen, um aufzuzeigen wie stark die Antworten vom Normalfall abweichen (ebd. S. 272). In
dieser Arbeit wurden die Antworten beider Klassen ausgezahlt. Fiir die Werte der 4.-6. Klasse wurde
zudem der Mittelwert berechnet, um das viergliedrige Antwortformat so aufzubereiten, dass sich
die erste Befragung mit der zweiten Befragung vergleichen und interpretieren ldsst. Beim dualen
Antwortformat der 1. Klasse bringt der Mittelwert keinen zusatzlichen Gewinn fiir die Auswertung

und wird deshalb nicht aufgefiihrt.

5.3.2 Interview

Aufbereitungsverfahren

Die Interviews wurden mit Aufnahmegeraten digitalisiert und spater mit der Transkriptionssoft-
ware f4 in die schriftliche Form tbertragen. Grundsatzlich wurden die Interviews in der Schriftspra-
che gefiihrt. Einzelne Abschnitte der 1. Klasse mussten von der Mundart in die Schriftsprache tber-

tragen werden. Es wurde eine Volltranskription der Interviews gemacht, d.h. der ganze Text, inkl.
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nonverbalen Ausserungen, wurde transkribiert. Dabei wurden Satzbaufehler behoben und der Stil
etwas geglattet, so wie dies Flick (2017) fir die Verschriftung von Interviews empfiehlt (S. 381 f.).

Die hierfiir verwendeten Transkriptionsregeln befinden sich im Anhang H.

Auswertungsverfahren
Zur Auswertung der Daten wurde das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse angewendet. Die-
ses bietet sich an, um Informationsmengen aus transkribierten Interviews zu verdichten und zu
strukturieren (Roos & Leutwyler, 2017, S. 290).
Fiir diese Arbeit wurde das Material, also die vorliegenden Interviews, kriteriengeleitet gefiltert.
Dazu mussten die Strukturierungsdimensionen, welche aus der Fragestellung abgeleitet wurden,
festgelegt werden. Die Strukturierung wurde wahrend der Materialsichtung weiter differenziert
und schliesslich in ein Kategoriensystem Uberfiihrt. Es ist von Vorteil, wenn sich die Kategorien
trennscharf voneinander unterscheiden, damit das Material eindeutig zugeordnet werden kann.
Es bewadhrt sich ein Verfahren in drei Schritten:
e Definition der Kategorie
Eine exakte Definition bestimmt, welche Textbestandteile welcher Kategorie zugeordnet
werden.
e Ankerbeispiele
Zu den Kategorien werden konkrete Textstellen aufgefiihrt, die als typische Beispiele gel-
ten.
o Kodierregeln
Bei Abgrenzungsproblemen zwischen den Kategorien werden Regeln formuliert, um die Zu-
ordnungen klar zu stellen (Mayring, 2008, S. 83, zitiert nach Ulich 1985; Hausser,Mayring,
Strehmel 1982; Hausser 1972).

Definition der Kategorien

Die Kategorien werden erstellt, um die transkribierten Interviews gezielt nach passenden Aussagen
zu durchsuchen. Kategorien kénnen entweder deduktiv oder induktiv ermittelt werden. Deduktive
Kategorien werden vor der Datenanalyse aus den Voriiberlegungen abgeleitet. Meist sind es Kate-
gorien, die auf Grund von Theoriewissen zum Thema gebildet werden. Beim induktiven Vorgehen
werden die Kategorien aus dem vorliegenden Datenmaterial heraus entwickelt. Haufig werden de-
duktive und induktive Vorgehen miteinander kombiniert (Roos & Leutwyler, 2017, S. 296). Fir die
vorliegenden Interviews wurden die Themen des Leitfadens zur Kategorienbildung herangezogen.
Es wurde also deduktiv vorgegangen. Wahrend der Analyse wurde das Kategoriensystem verfeinert

und die induktive Vorgehensweise angewendet.
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Datenanalyse
Mayring (2008) nennt drei Techniken, die sich fiir das Interpretieren der Daten eigenen:

e die zusammenfassende Inhaltsanalyse, bei der das Material so reduziert wird, dass die we-
sentlichen Inhalte dennoch erhalten bleiben.

o die explizierende Inhaltsanalyse, die zum Ziel hat, einzelne fragliche Textteile mit zusatzli-
chen Aussagen zu erganzen, so dass das Verstandnis erweitert wird und die Teststellen er-
klart werden.

o die strukturierende Inhaltsanalyse, welche bestimmte Aspekte nach festgelegten Kriterien
aus dem Material herausfiltert, um einen Querschnitt zu legen oder das Material kriterien-
geleitet einschatzen zu kénnen (S. 58).

In dieser Arbeit werden die zusammenfassende Inhaltsanalyse und die strukturierende Technik
kombiniert. In einem ersten Schritt werden die Interviews so zusammengefasst, dass die Kernaus-
sagen der einzelnen Schiiler_innen ersichtlich werden (siehe Kapitel 6.3.1). In einem zweiten Schritt
werden den Interviews die Aussagen entnommen, welche den Kategorien zugeordnet werden kon-
nen (siehe 6.3.2).

Das Ziel der Inhaltsanalyse ist, durch Filterung und Strukturierung Ordnungen und Zusammenhange
zu erkennen. Dabei sollen grundsatzlich verschiedene Betrachtungsweisen und Meinungen aufge-

zeigt werden (Roos & Leutwyler, 2017, S. 300 f.).

Konkretes Vorgehen

Im Folgenden die Arbeitsschritte der hier angewendeten qualitativen Inhaltsanalyse aufgelistet:

1. Schritt

Als Analyseeinheit werden in dieser Arbeit die 14 transkribierten Interviews bestimmt.

2. Schritt
Das Wohlbefinden in der Klasse, die drei K-Bausteine Klassenregeln, Klassenrat und Koopera-

tionsspiele sowie das Thema Konflikte, werden als Strukturierungsdimensionen festgelegt.

3. Schritt

Die genannten fiinf Dimensionen bestimmen die Auspragung bei der Zusammenstellung des
Kategoriensystems (siehe Anhang K). Die Definitionen zur Kategorienbildung erfolgen deduk-
tiv. Durch einen Operationalisierungsprozess werden die Uberkategorien aus den Theoriekon-
zepten verfeinert. Dieser Schritt hat zum Ziel, dass zu jeder Dimension mindestens eine Kate-

gorie entwickelt wird.
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4. Schritt
Im vierten Schritt werden die Kategorien definiert, Ankerbeispiele ausgewahlt und Kodierre-
geln zu den einzelnen Kategorien formuliert. Wahrend der Sichtung des Materials werden die

Kategorien induktiv erweitert und angepasst.

5. Schritt
Die Transkripte werden Zeile fiir Zeile nach den festgelegten Kategorien durchgearbeitet. Die

Fundstellen werden sorgfaltig markiert.

6. Schritt
Die Fundstellen aller 14 Transkripte werden extrahiert und als Inhaltseinheiten in das Katego-

riensystem aufgenommen.

7. Schritt

Jede Fundstelle wird nun entweder einer bestehenden Kategorie zugeordnet oder einer neuen
Kategorie zugewiesen, die wiederum geprift, definiert, belegt und kodiert werden muss, da-
mit eine eindeutige Zuordnung méglich wird. Auf diese erste Erprobung hin erfolgt eine Uber-

arbeitung und das definitive Kategoriensystem.

8. Schritt
Nun kann das extrahierte Material aufbereitet und dargestellt werden. Dabei wird darauf ge-

achtet, dass die Darstellung der Ergebnisse von der Diskussion der Ergebnisse getrennt wird.
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6 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse des Fragebogens und des Leitfadeninterviews dargestellt
und interpretiert. Da sich beim Fragebogen die Antwortformate der 1. Klasse und der 4.-6. Klasse
unterscheiden, werden sie getrennt voneinander betrachtet. Auf eine genaue Analyse und Auswer-
tung des Soziogramms wurde aus Griinden der Datenreduzierung verzichtet. Die grafischen Dar-
stellungen der Soziogramme finden sich im Anhang E+F. Beim Leitfadeninterview werden die Kern-
aussagen aller Befragten einzeln dargestellt. Fir die Interpretation dient ein Kategoriensystem, in

welchem die Informationen aller Interviews gemeinsam gesammelt werden.

6.1 Fragebogen 1. Klasse

Da die Erstklassler_innen nur dual Antworten konnten, braucht es fiir die Analyse kein zusatzliches
Codierungsverfahren. Die Ergebnisse werden nachfolgend in flinf Tabellen zu den Subtests (Skalen)
dargestellt. Die zur Besprechung ausgewdhlten Resultate der Tabelle wurden farbig gekennzeichnet

und werden im Anschluss an die Aufstellung neutral beschrieben und schliesslich interpretiert.

Tabelle 2: Legende zu den Skalen des Fragebogens

Positive Veranderung Negative Veranderung
kursiv Itemreversibilitat fett/griin Iltem mit voller Zustimmung

Auffalliges Ergebnis, aW Absoluter Wert

welches beschrieben wird. rw Relativer Wert (%)

6.1.1 Ergebnisse Klassengemeinschaft (SKG)

Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 3: Ergebnisse Subtest Klassengemeinschaft 1. Klasse

Skala Klassengemeinschaft (SKG) stimmt | stimmt
ltems nicht
1. Befragung aW 1 15
1. In unserer Klasse helfen wir einander. rw 6% 94%
2. Befragung aW 0 16
rw 0% 100%
1. Befragung aW 12 4
2. Einige Kinder in unserer Klasse werden ausgelacht. rw 5% 25%
2. Befragung aW 15 1
rw 94% 6%
1. Befragung aW 8 8
3. Einige Kinder sind neidisch, wenn andere Mitschiiler_in- rw 50% 50%
nen besser sind. 2. Befragung aWw 11 5
rw 69% 31%
1. Befragung aW 1 15
4. Einige Kinder stéren den Unterricht. rw 6% 94%
2. Befragung aW 7 9
rw 44% 56%
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1. Befragung aW 3 13
. . rw 19% 81%
5. Wir sind eine tolle Klasse. 7, BT W 0 16
rw 0% 100%
1. Befragung aW 1 15
. . . rw 6% 94%
6. Wir nehmen Riicksicht aufeinander. 0, BT aW 0 16
rw 0% 100%
1. Befragung aW 0 16
7. Wir entschuldigen uns, wenn wir jemanden verargert rw 0% 100%
oder verletzt haben. 2. Befragung aW 0 16
rw 0% 100%
1. Befragung aW 1 15
. . o rw 6% 94%
8. Wir reden freundlich miteinander. o Pl W 0 16
rw 0% 100%
1. Befragung aW 0 16
9. Wir kimmern uns um ein Kind, wenn es ihm nicht gut rw 0% 100%
geht. 2. Befragung aW 0 16
rw 0% 100%

Drei der neun Items zur Klassengemeinschaft (SKG) sind negativ gepolt. Dies bedeutet, dass die
Antwort stimmt nicht, eine positive Wertung zur Folge hat und deshalb umgekehrt gelesen wird.
Ein Blick auf alle Items der SKG zeigt, dass die Erstklassler_innen bei der zweiten Befragung sieben
von neun ltems positiver (SKG 1-6 und 8) bewertet haben als bei der ersten Durchflihrung. Die
beiden Items SKG 7 und SKG 9 haben bei beiden Befragungen eine totale Zustimmung von 100%
erhalten.

Bei der zweiten Befragung erhielten die Iltems SKG 1 und SKG 5-9 eine hundertprozentige Zustim-
mung. Die Schiiler_innen sind demnach der Meinung, dass sie einander helfen (SKG 1), eine tolle
Klasse sind (SKG 5), Riicksicht aufeinander nehmen (SKG 6), sich, wenn nétig, entschuldigen (SKG 7),
freundlich miteinander reden (SKG 8) und sich bei Bedarf umeinander kimmern (SKG 9). Die gross-
ten Veranderungen in der Skala zur Klassengemeinschaft zeigen sich bei den drei Iltems SKG 3-5.
Aussage zu SKG 3: Einige Kinder sind neidisch, wenn andere Mitschiiler_innen besser sind.

Bei der ersten Befragung war die Halfte aller Schiiler_innen der Meinung, dass ihre Mitschiiler_in-
nen neidisch sind, wenn jemand besser ist. Bei der zweiten Befragung vertraten nur noch finf von
16 Schiiler_innen diese Meinung. Dies sind nach der Intervention drei Kinder weniger, die das Ge-
fihl von Neid in der Klasse wahrnehmen.

Aussage zu SKG 4: Einige Kinder stéren den Unterricht.

15 Kinder haben bei der ersten Befragung angegeben, dass der Unterricht von Mitschiiler_innen
gestort wird. Nur ein Kind vertritt die Meinung, dass dies nicht stimmt. Bei der zweiten Befragung

sind es noch neun Kinder, die sich durch andere gestort fihlen.
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Aussage zu SKG 5: Wir sind eine tolle Klasse.
Bei der ersten Befragung haben 13 Kinder der Aussage Wir sind eine tolle Klasse zugestimmt und
drei Kinder haben sie abgelehnt. Nach der Intervention waren alle Kinder der Meinung, dass sie

Mitglied einer tollen Klasse sind.

Interpretation der Ergebnisse

Die Auswertung der ersten Befragung zeigt insgesamt eine positive Grundstimmung der Erstklass-
ler_innen zur Klassengemeinschaft. Dies kénnte mit der grossen Motivation zu Beginn ihrer Schul-
laufbahn zusammenhangen. Der Schulalltag war fiir sie neu und aufregend. Sie befanden sich in der
Forming-Phase und verhielten sich noch etwas zurlickhaltend. Der Start der Intervention mit der
Bilderbuchgeschichte Das kleine WIR, stiess auf Resonanz und die Schiiler_innen zeigten reges In-
teresse daran, eine tolle Klasse werden zu wollen. Einzig die Antworten der drei reversiblen Items
fallen weniger klar aus. Hier stellt sich die Frage, ob alle Kinder die Umkehrungsfragen richtig ver-
standen haben. Wenn fiir die vorliegende Interpretation davon ausgegangen wird, dass die Ant-
worten korrekt sind, so sind Auslachen (SKG 2) und Neid (SKG 3) zwei Themen, die in der neu gebil-
deten Klasse von einigen Kindern wahrgenommen werden. Das Item SKG 4 fallt bei der Auswertung
besonders auf. 15 Schiiler_innen sind der Meinung, dass einige Kinder den Unterricht stéren. Eine
mogliche Erklarung dafiir konnte sein, dass die Schiiler_innen nur mit stimmt oder stimmt nicht
antworten konnten. Da ein ganzlich storungsfreier Unterricht kaum der Realitdt eines Schulalltags
entspricht, haben die Schiiler_innen dementsprechend geantwortet. Mit der Intervention wurde
gezielt versucht, hemmenden Faktoren fiir das Klassenklima wahrzunehmen und mit den drei K-
Bausteinen in eine positive Richtung zu lenken. Ein Vergleich mit der Befragungen nach der Inter-
vention zeigt, dass sich die Themen Auslachen, Neid und Unterrichtsstérungen positiv entwickelt,
aber nicht aufgeldst haben. Erstaunlich ist, dass bei der zweiten Befragung nur noch neun Kinder
fanden, dass einige Kinder den Unterricht stéren. Dies kdnnte ein Ausdruck dafiir sein, dass sich flr
flinf Kinder die Wahrnehmung von Unterrichtstérungen so verringert hat, dass die Antwort naher
bei stimmt nicht liegt als bei stimmt. Eine weitere beachtliche Veranderung zeigt sich beim Item
SKG 5. Nach der Intervention vertreten alle Schiiler_innen geschlossen die Meinung: Wir sind eine
tolle Klasse. Alle Kinder der beiden Kindergartengruppen scheinen sich nun einheitlich als Klassen-

gemeinschaft wahrzunehmen.
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6.1.2 Ergebnisse Skala Soziale Integration (SSI)

Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 4: Ergebnisse Subtest Soziale Integration 1. Klasse

Skala Soziale Integration (SSI) stimmt stimmt
[tems nicht
1. Befragung | aW | 1 15
. L rwW | 6% 94%
1. Ich fihle mich in der Klasse wohl. 2. Befragung | aWw | 0 16
rw 0% 100%
1. Befragung | aW | O 16
2. Ich darf beim Spielen auf dem Pausenplatz mitma- rwW | 0% 100%
chen. 2. Befragung | aW | O 16
rw 0% 100%
1. Befragung | aW 5 11
. . .. . rw 31% 69%
3. Die anderen Kinder horen zu, wenn ich etwas sage. 2. Befragung | aw 2 14
rw 13% 88%
1. Befragung | aW 9 7
. . . rw 56% 44%
4. Die anderen Kinder lachen mich aus. 2 Befragung | aW 11 5
rW  69% 31%
1. Befragung | aW ‘ 1 15 ‘
. . . rwW | 6% 94%
5. Ich habe Freund_innen in meiner Klasse. 2. Befragung | aw ‘ 0 16 ‘
rw 0% 100%
1. Befragung | aW 5 11
6. Ich finde schnell jemanden, mit dem ich zusammen- rw 31% 69%
arbeiten kann. 2. Befragung | aW 1 15
W 6% 94%
1. Befragung | aW 0 16
7. Die anderen Kinder freuen sich mit mir, wenn mir et- rw 0% 100%
was gut gelingt. 2. Befragung | aW 2 14
W 13% 88%

Die Auswertung der Skala zur Sozialen Integration (SSI) zeigt in fiinf von sieben Punkten eine posi-
tive Entwicklung. Die Items SSI 1 und 3-6 erzielen einen hoheren Wert bei der zweiten Befragung,
wovon das Item SSI 4 eine reversible Polung aufweist. Die Items SSI 1, 2 und 5 erhielten bei der
zweiten Befragung eine volle Zustimmung. Die Veranderungen sind klein, da sich laut den Angaben
der Schiiler_innen bereits zu Beginn der Intervention 15 von 16 Kindern wohl gefiihlt (SSI 1) und
Freundschaften in der Klasse (SSI 5) haben. Beim Spielen auf dem Pausenplatz (SSI 2) geben die
Schiiler_innen bei beiden Befragungen geschlossen an, dass sie mitmachen dirfen.

Aussage zu SSI 3: Die anderen Kinder héren zu, wenn ich etwas sage.

Flinf Schiiler_innen stimmen dieser Aussage bei der ersten Befragung nicht zu. Bei der zweiten Be-
fragung verringert sich der Negativwert um drei Kinder. 14 von 16 Kinder sind jetzt der Meinung,

dass die Mitschiiler_innen zuhdren, wenn sie etwas sagen.
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Aussage zu SSI 4: Die anderen Kinder lachen mich oft aus.

Das Item 4 ist reversibel. Bei der ersten Befragung sind es sieben und bei der zweiten Befragung
finf Kinder, die angeben, dass sie von anderen Kindern ausgelacht werden. Obwohl sich der Wert
der Kinder, die angeben nicht ausgelacht zu werden von neun auf elf vergrossert, so ist das ausge-
lacht werden fiir funf Kinder doch ein Thema.

Aussage zu SSI 6: Ich finde schnell jemanden, mit dem ich zusammenarbeiten kann.

In der ersten Befragung haben elf Kinder dieser Aussage zugestimmt, in der zweiten Befragung sind
es 15 Kinder. Die Bereitschaft zur Zusammenarbeit hat sich um 25% verbessert.

Aussage zu SSI 7: Die anderen Kinder freuen sich mit mir, wenn mir etwas gut gelingt.

Dieses Item fand am Anfang der Intervention eine hundertprozentige Zustimmung. Nach der Inter-
vention haben zwei Kinder diese Aussage abgelehnt. Das Item hat sich von der ersten zur zweiten

Befragung negativ entwickelt.

Interpretation der Ergebnisse

In dieser Skala sind die Items auf der persénlichen Ebene formuliert. Nach der Intervention erleben
nur noch zwei Kinder, dass ihnen nicht zugehdrt wird (SSI 3) und ein Kind gibt an, dass es ihm noch
etwas schwerfillt, ein Kind flr die Zusammenarbeit zu gewinnen (SSI 6). In diesen Einzelfallen
konnte die Schulische Heilpadagogin zusammen mit der Klassenlehrerin die Kinder beobachten und
gegebenenfalls gemeinsam mit den Betroffenen Strategien zur Verbesserung ihrer Situation finden.
Beim Item SSI 4 geben bei der zweiten Befragung immer noch finf Kinder an, dass sie ausgelacht
werden. Da betroffene Kinder dies als verletzend wahrnehmen, wirkt sich dieser Einfluss hemmend
auf die Empfindung eines positiven Klassenklimas aus. Es ist jedoch denkbar, dass Schiiler_innen
welche lachen, sich nicht bewusst sind, dass sie andere damit verletzen. Interessanterweise findet
das unpersonlich reversibel formulierte Item (SKG 2), Einige Kinder unserer Klasse werden ausge-
lacht, bei der zweiten Befragung nur noch eine Zustimmung. Das Ausgelacht werden, scheint somit
eine sehr personlich wahrgenommene Empfindung zu sein. Das Gefiihl ausgelacht zu werden,
kommt haufiger vor, als dass die Schiler_innen merken, dass andere Kinder ausgelacht werden.
Dem Item (SSI 7), Die anderen Kinder freuen sich mit mir, wenn mir etwas gut gelingt, stimmten bei
der zweiten Befragung nicht mehr alle Kinder zu. Ein Vergleich mit dem reversiblen Item (SKG 3),
Einige Kinder sind neidisch, wenn andere Mitschiiler_innen besser sind, zeigt hingegen eine positive
Tendenz. Moglicherweise wird auch hier die personliche Betroffenheit stiarker wahrgenommen.

Dies miusste in einem weiteren Gesprach mit den Schiiler_innen evaluiert werden.
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6.1.3 Ergebnisse Skala Kooperationsspiele (SKS)
Der Ausdruck Kooperationsspiele wurde im Unterricht durch den Begriff Gruppenspiele ersetzt, da
dieser fir die Schiler_innen einfacher zu verstehen ist. Aus diesem Grund wurde auch im Fragebo-

gen dieses Wort verwendet.

Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 5: Ergebnisse Subtest Kooperationsspiele 1. Klasse

Skala Kooperationsspiele (SKS) stimmt | stimmt
[tems nicht genau
1. Befragung aw 7 9
. . . rw 44% 56%
1. Die Gruppenspiele machen mir Spass. o, BT W1 15
rW 6% 94%
1. Befragung aw 11 5
2. Ich kenne die Hobbies, Starken und Schwachen meiner rw 69% 31%
Mitschiler_innen. 2. Befragung aw 5 11
rw 31% 69%
1. Befragung aw |1 15
3. Ich bin bereit, mit allen Kindern der Klasse zusammenzu- rW | 6% 94%
arbeiten. 2. Befragung aw |1 15
r'wW | 6% 94%
1. Befragung aw | 2 14
. . e e rw | 13% 88%
4. Bei den Spielen bin ich ein wichtiger Teil fir die Gruppe. o, BT W 12 14
rW | 13% 88%
1. Befragung aw |1 15
5. Die Gruppenspiele helfen mir, damit ich mich in der Klasse rW | 6% 94%
wohl fihle. 2. Befragung aw | 2 14
rW | 13% 88%

Beim Subtest Kooperationsspiele (SKS) erhalt keines der flinf Items je eine volle Zustimmung. Die
Items SKS 1 und 2 werden bei der zweiten Befragung positiver beurteilt, wahrend das Item SKS 5
eine leicht negative Tendenz zeigt. Die Items SKS 3 und 4 werden zwei Mal gleich bewertet.
Aussage zu SKS 1: Die Gruppenspiele machen mir Spass.

Diesem Item haben bei der zweiten Befragung sechs Kinder mehr zugestimmt als bei der ersten
Befragung. Nach der Intervention geben 15 von 16 Kindern an, dass ihnen die Gruppenspiele Spass
machen.

Aussage zu SKS 2: Ich kenne die Hobbies, Starken und Schwachen meiner Mitschiiler_innen.
Auch bei diesem Item sind es nach der Intervention sechs Kinder mehr, die der Aussage zustimmen.
Bei der zweiten Befragung sind elf von 16 Kindern der Meinung, dass sie ihre Mitschiiler_innen
besser kennen. Dies bedeutet umgekehrt, dass finf Schiler_innen finden, dass sie ihre Mitschi-

ler_innen noch nicht so gut kennen.
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Interpretation der Ergebnisse

Die Schiiler_innen hatten bereits zu Beginn eine positive Einstellung zur Zusammenarbeit mit allen
Kindern der Klasse (SKS 3). Diese Bereitschaft und das Gefiihl, wichtig flir die Gruppe zu sein (SKS 4),
sind zwei wichtige Komponenten, damit Kooperationsspiele gelingen kénnen. Die Spiele haben kei-
nen Wettbewerbscharakter und wurden deshalb von den Schiiler_innen zu Beginn nicht immer als
Spiele erkannt. Spass haben, zusammenarbeiten, einander kennenlernen und sich Selbstwirksam
erfahren, waren wichtige Ziele bei den Kooperationsspielen. Der Faktor Spass (SKS 1) findet nach
der Intervention eine grosse Zustimmung. Spiele die wiederholt durchgefiihrt werden konnten, ge-
wannen meist an Intensitdt und Lebendigkeit, weil die Kinder mit den Regeln bereits vertraut wa-
ren. Auch das gegenseitige Kennenlernen (SKS 2) hat sich wahrend der Intervention verbessert. Die
Kinder aus den beiden Kindergarten haben sich wahrend den Gruppenspielen durchmischt und ka-
men miteinander in Kontakt. Am Ende der Intervention konnten alle Kinder ihre Mitschiler_innen
sicher mit Namen ansprechen. Das Item SKS 5, Die Gruppenspiele helfen mir, damit ich mich in der
Klasse wohl fiihle, ist in der Tabelle 3 rot markiert, weil bei der zweiten Befragung ein Kind weniger
zugestimmt hat. Diese Ablehnung kdnnte jedoch auch positiv ausgelegt werden. Da die Kooperati-
onsspiele viel Unterrichtszeit in Anspruch nehmen, macht es Sinn, diesen Aufwand nach erfolgrei-
cher Intervention wieder zu reduzieren. Wenn sich alle Schiiler_innen in der Klasse wohl fiihlen und
sich gegenseitig unterstiitzen, kbnnen nun auch fachbezogene Gruppenarbeiten gelingen. Dies sind

gute Voraussetzungen, damit die Klasse zu einer produktiven Arbeitsgemeinschaft wachsen kann.

6.1.4 Ergebnisse Skala Klassenregeln (SKRE)

Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 6: Ergebnisse Subtest Klassenregeln 1. Klasse

Skala Klassenregeln (SKRE) stimmt | stimmt
Items nicht
1. Befragung aW 0 16
) . _— rw 0% 100%
1. Ich finde die Klassenregeln wichtig. o, BT W0 16
rw 0% 100%
1. Befragung aW ‘ 1 15 ‘
rw 6% 94%
2. i i .
Ich halte mich an die Klassenregeln o, BT W o 16
rw 0% 100%
1. Befragung aW 6 10
rw 38% 63%
3. Einige Kinder halten sich nicht an die Klassenregeln o, BT W7 9
rw 44% 56%
1. Befragung aW 0 16
4. Unsere Klassenregeln helfen mir, damit ich mich in rw 0% 100%
der Schule wohl fiihle. 2. Befragung aw 2 14
rw 13% 88%
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Die Skala Klassenregeln (SKRE) beinhaltet vier Iltems, wovon ein Item reversibel gepolt ist. Die bei-
den Items SKRE 1 und 4 erhalten bereits vor der Intervention eine volle Zustimmung. Nach der
Intervention bekommen SKRE 1 und 3 eine hundertprozentige Zusage.

Aussage zu SKRE 1: Ich finde die Klassenregeln wichtig.

Dieses Item findet bei beiden Befragungen die volle Zustimmung der ganzen Klasse. Alle Schiiler_in-
nen bewerten die Klassenregeln sowohl vor als nach der Intervention grundsatzlich als wichtig.
Aussage zu SKRE 3: Einige Kinder halten sich nicht an die Klassenregeln.

Bei diesem Item sind in der ersten Befragung zehn und in der zweiten Befragung neun Kinder der
Meinung, dass einige Mitschiiler_innen sich nicht an die Klassenregeln halten. Der Wert hat sich
um ein Kind verbessert, ist mit neun negativen Einschatzungen jedoch auffallig.

Aussage zu SKR 4: Unsere Klassenregeln helfen mir, damit ich mich in der Schule wohl fiihle.

Bei dieser Aussage fallt der absolute Wert von 16 auf 14 zuriick. Zwei Kinder geben bei der zweiten

Befragung an, dass sie die Klassenregeln nicht brauchen, um sich wohlzufiihlen.

Interpretation der Ergebnisse

Im Rahmen der Intervention wurden die Klassenregeln mit den Schiiler_innen sorgfaltig erarbeitet
und darauf geachtet, dass die Kinder deren Sinn verstehen. Die Auswertung des Fragebogens zeigt,
dass alle Schiiler_innen die Klassenregeln als wichtig einschatzen (SKRE 1). Zwei Kinder geben an,
dass ihr Wohlbefinden nicht von den Klassenregeln abhangt (SKRE 4). Spannend sind die Resultate
der beiden Items SKRE 2 und 3. Bei der zweiten Befragung geben alle Kinder an, dass sie sich selber
an die Klassenregeln halten (SKRE 2). Neun Kinder sind jedoch der Meinung, dass sich einige Kinder
nicht an die Klassenregeln halten (SKRE 3). Diese unterschiedlichen Ergebnisse zeigen erneut, dass
die Selbsteinschatzung eine Kompetenz ist, welche nicht immer mit der Fremdeinschatzung tiber-
einstimmt. Es scheint deshalb wichtig, dass die Schiiler_innen immer wieder Gelegenheiten bekom-
men, ihre Selbsteinschatzungskompetenz im Austausch mit ihren Mitschiler_innen oder der Lehr-
personen zu reflektieren und aufzubauen. Eine interessante Ubereinstimmung zeigt ein Vergleich
der Items SKRE 3, Einige Kinder halten sich nicht an die Klassenregeln und SKG 4, Einige Kinder st6-
ren den Unterricht. Beiden reversiblen Items wird bei der zweiten Befragung neun Mal zugestimmt.
Dies deutet auf einen direkten Zusammenhang zwischen Unterrichtsstérungen und Klassenregeln

hin.
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6.1.5 Ergebnisse Skala Klassenrat (SKRA)

Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 7: Ergebnisse Subtest Klassenrat 1. Klasse

Skala Klassenrat (SKRA) stimmt | stimmt
ltems nicht
1. Ich finde den Klassenrat wichtig. 1. Befragung aw o0 16
rw 0% 100%
2. Befragung aw 1 15
rw 6% 94%
2. Im Klassenrat héren wir einander zu. 1. Befragung aw |1 15
rw 6% 94%
2. Befragung aw |0 16
rw 0% 100%
3. Im Klassenrat kann ich meine Ideen und Anliegen 1. Befragung aw | 3 13
einbringen. rw 19% 81%
2. Befragung aw |0 16
rw 0% 100%
4. Im Klassenrat finden wir Lésungen, mit denen alle 1. Befragung aWw |5 11
zufrieden sind. rw 31% 69%
2. Befragung aw |0 16
rw 0% 100%
5. Der Klassenrat hilft mir, damit ich mich in der Schule | 1. Befragung aw 3 13
wohl fihle. rw 19% 81%
2. Befragung aw 2 14
rw 13% 88%

Die Daten des Subtests Klassenrat (SKRA) zeigen eine positive Bilanz fiir vier von finf Items. Die
Iltems SKRA 2-4 werden bei der zweiten Befragung mit einem Relativwert von 100% bewertet. Alle
Schiiler_innen geben an, dass sie einander im Klassenrat zuhéren (SKRA 2), ihre Ideen und Anliegen
einbringen kénnen (SKRA 3) und Lésungen finden mit denen alle zufrieden sind (SKRA 3).

Aussage zu SKRA 1: Ich finde den Klassenrat wichtig

Das Item zur Wichtigkeit des Klassenrates findet in der ersten Befragung die volle Zustimmung der
ganzen Klasse. Bei der zweiten Befragung gibt ein Kind an, dass diese Aussage nicht zutrifft.
Aussage zu SKRA 5: Der Klassenrat hilft mir, damit ich mich in der Schule wohl fiihle.

In der ersten Befragung sind drei von 16 Schiiler_innen der Meinung, dass sie den Klassenrat nicht
brauchen, um sich wohlzufiihlen. Bei der zweiten Befragung vertreten noch zwei Kinder diese Mei-

nung.

Interpretation der Ergebnisse

Nach der Intervention vertreten alle Schiiler_innen die Meinung, dass sie einander im Klassenrat
zuhoren. Dies konnte einerseits damit zu tun haben, dass es im Klassenrat klare Gesprachsregeln
gibt. So darf z.B. nur sprechen, wer das kleine Wir in den Handen halt. Andererseits steht das Iltem

in der Wir-Form. Wie hatten die Schiiler_innen geantwortet, wenn es auf der persénlichen Ebene
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formuliert gewesen ware? Z.B. Die anderen Kinder héren mir im Klassenrat zu. Fir die weitere Ar-
beit mit dem Klassenrat ist es wichtig, mit den Schiler_innen immer wieder aufs Neue Uber das
Sprechen und Zuhoren nachzudenken. Nach der Intervention stimmen alle Schiler_innen den
Iltems SKRA 3 und 4 zu. Sie nutzen den Klassenrat als Instrument zur Partizipation und erleben, dass
Probleme I6sungsorientiert behandelt werden. Dem Item SKRA 1 hat bei der zweiten Befragung ein
Kind nicht mehr zugestimmt. Ein Blick in die Urliste verrat, dass das gleiche Kind einerseits den
Klassenrat als unwichtig einstuft und andererseits angibt, dass ihm der Klassenrat hilft, um sich
wohlzufiihlen. Moglicherweise konnte ein Verstandnisproblem die Ursache fiir diese etwas wider-

sprichliche Antworten sein.
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6.2 Fragebogen 4.-6. Klasse

Die 4.-6. Klasse hatte eine vierstufige Antwortskala. Um diese Daten quantitativ erfassen und aus-
zuwerten, wurden sie mit den Werten von null bis drei codiert. So konnte der Mittelwert jedes
Items berechnet und die Veranderung von der ersten zur zweiten Befragung veranschaulicht wer-
den. Die Fragen und ihre Reihenfolge im Fragebogen sind identisch mit denjenigen der 1. Klasse.
Die Ergebnisse werden in finf Subtests (Skalen) aufgelistet. Die auffallenden Ergebnisse sind farbig
gekennzeichnet und werden im Anschluss an die Tabelle deskriptiv beschrieben und anschliessend
interpretiert. Zur besseren Ubersicht werden die beschriebenen Skalen zusitzlich als Saulendia-

gramm dargestellt. Alle Sdulendiagramme zu den Skalen finden sich im Anhang D.

Tabelle 8: Legende zu den Skalen des Fragebogens

kursiv Iltemreversibilitat 0 Stimmt gar nicht
aW Absoluter Wert 1 Stimmt kaum
rw Relativer Wert 2 Stimmt ziemlich
Mw Mittelwert 3 Stimmt genau
Abw Abweichung Positive Veranderung
Auffalliges Ergebnis, welches beschrie- Negative Verdanderung
ben wird.
6.2.1 Ergebnisse Skala Klassenklima (SKK)
Darstellung der Ergebnisse
Tabelle 9: Ergebnisse Subtest Klassenklima 4.-6. Klasse
Skala Klassengemeinschaft (SKG) 0 1 2 3 Mw | Abw
Items
1. In unserer Klasse helfen wir einan- 1. Befragung aW | O 0 14 5 2.26 | 0.00
der. W [ 0% | 0% 74% | 26%

2.Befragung aW | O 0 14 5 2.26
W | 0% | 0% 74% | 26%

2. Einige Kinder in unserer Klasse wer- 1. Befragung aW | 7 8 3 1 2.11 | -0.1
den ausgelacht. rW | 37% | 42% 16% | 5%

2.Befragung aW | 5 10 3 1 2.0
rW | 26% | 53% 16% | 5%

3. Einige Kinder sind neidisch, wenn an- | 1. Befragung aW 3 6 7 3 1.47 | 40.21
dere Mitschiiler_innen besser sind. rW  16% | 32% | 37% | 16%
2. Befragung aw 4 6 8 1 1.68
rW  21% | 32% | 42% | 5%

4. Einige Kinder stéren den Unterricht 1. Befragung aW 2 6 7 4 1.32 | -0.32
oft. rwW o 11% | 32% | 37% | 21%

2.Befragung aW O 6 7 6 1.0
W 0% | 32% | 37% | 32%

5. Wir sind eine tolle Klasse. 1. Befragung aW 0 0 3 16 2.84 | -0.11
W 0% | 0% | 16% | 84%

2.Befragung aW O 0 5 14 2.73
W 0% | 0% | 26% | 74%
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6. Wir nehmen Riicksicht aufeinander. 1. Befragung aW | O 0 9 10 2.53 | -0.27
W | 0% | 0% 47% | 53%
2.Befragung aW | O 0 14 5 2.26
W | 0% | 0% 74% | 26%
7. Wir entschuldigen uns, wenn wir je- 1. Befragung aW | O 0 2 17 2.89 | -0.22
manden verdrgert oder verletzt ha- W 0% | 0% 11% | 89%
ben. 2.Befragung aW | O 1 5 13 2.63
W | 0% | 5% 26% | 68%
8. Wir reden freundlich miteinander. 1. Befragung aW | O 0 9 10 2.53 | -0.16
W | 0% | 0% 47% | 53%
2.Befragung aW | O 0 12 7 2.37
W | 0% | 0% 63% | 37%
9. Wir kimmern uns um ein Kind, wenn | 1. Befragung aW | 0 0 9 10 2.53 | 0.00
es ihm nicht gut geht. W 0% | 0% 47% | 53%
2.Befragung aW | O 0 9 10 2.53
W | 0% | 0% 47% | 53%

Aussagen zu SKG 1, SKG 5, SKG 6, SKG 8 und SKG 9

SKG1: In unserer Klasse helfen
wir einander

100%
o R
60%
40%
20%
0%
1. Befragung 2. Befragung

W stimmt gar nicht = stimmt kaum

stimmt ziemlich m stimmt genau

SKGS8: Wir reden freundlich
miteinander

100%
80% .
60%
40%
20%
0%
1. Befragung 2. Befragung
W stimmt gar nicht = stimmt kaum

stimmt ziemlich m stimmt genau

100%
80%
60%
40%
20%

0%

m stimmt gar nicht

stimmt ziemlich m stimmt genau

SKG9: Wir kimmern uns um ein
Kind, wenn es ihm nicht gut geht

100%
80%
60%
40%
20%

0%

m stimmt gar nicht

stimmt ziemlich m stimmt genau

SKG5: Wir sind eine tolle Klasse

1. Befragung 2. Befragung

1. Befragung 2. Befragung

Abbildung 3: Séulendiagramme zu SKG 1, 5, 6, 8, 9

stimmt kaum

stimmt kaum

SKG6: Wir nehmen Riicksicht

100%
80%
60%
40%
20%

0%

m stimmt gar nicht

stimmt ziemlich m stimmt genau

aufeinander

1. Befragung 2. Befragung

stimmt kaum

Diese flinf Items werden bei den Befragung von allen Schiiler_innen durchgehend positiv bewertet.

Die Items SKG 1 und SKG 9 wurden bei beiden Befragungen gleich bewertet. Die Items SKG 2, SKG 6

und SKG 8 schneiden nach der Intervention leicht schlechter ab, d.h. zwei bis fiinf Kinder verandern

ihre Beurteilung von stimmt genau zu stimmt ziemlich. Am deutlichsten wird dies beim Item Wir

nehmen Riicksicht aufeinander: Fiinf Kinder haben hier negativer beurteilt als beim ersten Mal.
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Aussagen zu SKG2, SKG3 und SKG4

SKG2: Einige Kinder in unserer SKG3: Einige Kinder sind SKG4: Einige Kinder storen den
Klasse werden ausgelacht neidisch, wenn andere Unterricht oft
Mitschiler_innen besser sind
100% 100% 100%
80% 80% 80%
60% 60% 60%
40% 40% 40%

o »~ 1 o .

1. Befragung 2. Befragung 1. Befragung 2. Befragung 1. Befragung 2. Befragung
M stimmt gar nicht = stimmt kaum M stimmt gar nicht = stimmt kaum W stimmt gar nicht = stimmt kaum
stimmt ziemlich m stimmt genau stimmt ziemlich m stimmt genau stimmt ziemlich m stimmt genau

Abbildung 4: Séulendiagramme zu SKG 2, 3 und 4

Diese drei Items der Skala sind reversibel gepolt. Das bedeutet, dass fiir die Berechnung des Mit-
telwerts den Codes von null bis drei die Werte in umgekehrter Reihenfolge zugeordnet wurden.
Das Item SKG 4 erhalt von allen Items des gesamten Fragebogens nach der Intervention mit dem
Mittelwert 1.0 die schlechteste Bewertung. Knapp 70% der Klasse sind der Meinung, dass der Un-

terricht oft von Mitschiiler_innen gestort wird, bei der ersten Befragung waren es 58%.

Interpretation der Ergebnisse

Bei beiden Befragungen ausschliesslich positiv beurteilt wurden die Items SKG 1: In unserer Klasse
helfen wir einander, SKG 5: Wir sind eine tolle Klasse, SKG 6: Wir nehmen Riicksicht aufeinander,
SKG 8: Wir reden freundlich miteinander und SKG 9: Wir kimmern uns um ein Kind, wenn es ihm
nicht gut geht. Dies lasst auf eine hohe Sozialkompetenz der Schiiler_innen schliessen und zeigt,
dass die Klasse bereits als gute Klassengemeinschaft unterwegs ist. Obwohl die Skala Klassenge-
meinschaft insgesamt hoch bewertet wurde, ist ein leichter Riickgang der positiven Bewertungen
ersichtlich. Dies konnte damit erklart werden, dass die Begeisterung (iber die neu zusammenge-
setzte Klasse zu Beginn des Schuljahres sehr hoch war und nach Einkehr des Schulalltags tiber die
Monate wieder etwas abnahm. Das Items SKG 5 widerspiegelt diese Vermutung. Nur das Item SKG 3
wurde bei der zweiten Befragung positiver beurteilt: Die Schiiler_innen beurteilten den Neid ihrer
Mitschiler_innen auf bessere Leistungen kleiner als vor der Intervention. Dass die drei reversibel
gepolten Items relativ hohe Zustimmung erhielten, kdnnte sich mit der wissenschaftlich erwiese-
nen Ja-sage-Tendenz zu Aussagen erklaren lassen. Diese These kdnnte auch durch die Bewertung
des Items SKG 6 untermauert werden. Obwohl dieses bei der zweiten Befragung etwas negativer
bewertet wird, sagen alle Schiiler_innen, dass in der Klasse Riicksicht aufeinander genommen wird,

was eigentlich im Widerspruch zu den erwdahnten Unterrichtsstorungen steht.
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6.2.2 Ergebnisse Skala Soziale Integration (SSI)

Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 10: Ergebnisse Subtest Soziale Integration 4.-6. Klasse

Daniela Biihler, Esther Fasciati

Skala Soziale Integration (SSl) 0 1 2 3 Mw | Abw
Iltems
1. Ich fihle mich in der Klasse wohl. .Befragung aW O 0 6 13 2.68 | -0.1
W 0% | 0% | 32% | 68%
.Befragung aW O 2 4 13 2.58
W 0% | 11% | 21% | 68%
2. Ich darf beim Spielen auf dem Pau- .Befragung aW | O 1 5 13 2.63 | +0.11
senplatz mitmachen. W | 0% |5% 26% | 68%
.Befragung aW | O 0 5 14 2.74
W | 0% | 0% 26% | 74%
3. Die anderen Kinder héren zu, wenn .Befragung aW | O 0 12 7 2.37 | -0.25
ich etwas sage. W 0% | 0% | 63%|37%
.Befragung aW | O 1 14 4 2.12
W | 0% | 5% | 74% | 21%
4. Die anderen Kinder lachen mich oft .Befragung aW | 16 2 0 1 2.74 | -0.21
aus. W | 84% | 11% | 0% | 5%
. Befragung aW | 13 4 1 1 2.53
rW | 68% | 21% | 5% | 5%
5. Ich habe Freunde_Freundinnen in .Befragung aWw 1 0 2 16 2.74 | +0.1
meiner Klasse. W 5% | 0% | 11% | 84%
.Befragung aW O 1 1 17 2.84
W 0% | 5% |5% | 89%%
6. Ich finde schnell jemanden, mit dem .Befragung aW | O 1 5 13 2.63 | -0.1
ich zusammenarbeiten kann. W | 0% | 5% 26% | 68%
.Befragung aW | O 0 9 10 2.53
W | 0% | 0% 47% | 53%
7. Die anderen Kinder freuen sich mit .Befragung aW | O 2 11 6 2.21 | +0.11
mir, wenn mir etwas gut gelingt. 'w | 0% 11% | 58% | 32%
.Befragung aW | O 2 9 8 2.32
W | 0% | 11% | 47% | 42%

Aussagen zu SSI 1

SSI1: Ich fuhle mich in der Klasse
wohl

100%

80%
60%

40%

20%

0%

W stimmt gar nicht = stimmt kaum

1. Befragung 2. Befragung

stimmt ziemlich W stimmt genau

Abbildung 5: Séulendiagramm zu SSI 1

tiver.

Bei der ersten Befragung stimmten der Aussage alle Kinder zu, 13
der 19 Kinder sagten sogar, dass sie der Aussage ganz zustimmen.
Von den sechs Kindern, welche bei der ersten Befragung mit
stimmt ziemlich antworteten, bewerten zwei Kinder ihr Wohlbe-

finden in der Klasse zum Zeitpunkt der zweiten Befragung nega-
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Aussagen zu SSI 5

SSI5: Ich habe
Freunde—”;;z;j;nnen in der Auch das eine Kind, welches bei der ersten Befragung noch ge-

100%
20% sagt hatte, dass es keine Freunde in der Klasse habe, bewertet
60% dies nun nur noch mit trifft ziemlich zu. Der Mittelwert bei dieser
22: Frage ist bemerkenswert hoch, er steigt von 2.74 auf 2.84 und ist
0% — somit der hochste Mittelwert aller Iltems des Fragebogens nach

1. Befragung 2. Befragung . .
der Durchfiihrung der Intervention.
W stimmt gar nicht = stimmt kaum

stimmt ziemlich m stimmt genau

Abbildung 6: Séulendiagramm zu SSI 5

Aussagen zu SSI 2 und SSI 6

SSI2: Ich darf beim Spielen in der SSI6: Ich finde schnell jemanden,
Pause mitmachen mit dem ich zusammenarbeiten
kann
100% 100%
80% 80%
60% 60%
40% 40%
20% 20%
0% 0%
1. Befragung 2. Befragung 1. Befragung 2. Befragung
M stimmt gar nicht = stimmt kaum m stimmt gar nicht = stimmt kaum
stimmt ziemlich m stimmt genau stimmt ziemlich m stimmt genau

Abbildung 7: Séulendiagramme zu SSI 2 und SS1 6

Vor der Intervention hat jeweils ein Kind gesagt, dass es nicht immer mitspielen darf in den Pausen
und dass es nicht immer gelingt, schnell jemanden zur Zusammenarbeit zu finden. Nach der Inter-
vention zeigt sich eine Verbesserung. Alle Kinder der Klasse sagen nun, dass sie in der Pause mit-

spielen konnen und schnell jemanden finden, mit dem sie zusammenarbeiten kénnen.

Interpretation der Ergebnisse

Die ganze Skala weist nur geringe Unterschiede zwischen den Befragungen auf. Die Items SSI 2, 5,
6 und 7 schneiden nach der Intervention leicht besser, die Items SSI 1, 3 und 4 leicht schlechter ab.
Zwischen den Items 2, 5 und 7 besteht vermutlich ein Zusammenhang, denn schnell jemanden zur
Zusammenarbeit zu finden und auch in den Pausen nicht ausgeschlossen zu werden, lasst darauf
schliessen, dass die Schiiler_innen Freunde in der Klasse haben. Auch die Aussage von 89% der

Kinder, dass andere sich mit ihnen freuen, wenn ihnen etwas gelingt, untermauert die sehr gute
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soziale Integration der Schiiler_innen. Warum zwei der Kinder nach der Intervention angegeben

haben, dass sie sich nicht immer wohl fiihlen in der Klasse, liesse sich nur durch direktes Nachfragen

nach der Befragung eruieren. Da auch diese zwei Kinder die Items SSI 2 und SSI 6 positiv bewertet

haben, scheint ihr schulisches Wohlbefinden noch von anderen Faktoren als der schulischen In-

tegration abzuhangen.

6.2.3

Darstellung der Ergebnisse

Ergebnisse Skala Kooperationsspiele (SKS)

Tabelle 11: Ergebnisse Subtest Kooperationsspiele 4.-6. Klasse

Aussagen zu SKS 1 und SKS 5

SKS1: Die Gruppenspiele
machen mir Spass

100%
80%
60%
40%
20%

0%
1. Befragung
W stimmt gar nicht

2. Befragung
stimmt kaum

stimmt ziemlich B stimmt genau

SKS5: Die Gruppenspiele helfen

mir dabei, damit ich mich in der

100% Schule wohl fuhle
(]

50%

0%
1. Befragung
W stimmt gar nicht

stimmt ziemlich m stimmt genau

Abbildung 8: Séulendiagramme zu SKS 1 und SKS 5

2. Befragung
stimmt kaum

Skala Kooperationsspiele (SKS) 0 1 ‘ 2 3 ‘ Mw | Abw
Iltems
1. Die Gruppenspiele machen mir Spass. | 1. Befragung awW | 0 0 1 18 2.96 | -0.33
rW [ 0% |0% 5% | 95%
2.Befragung aW | O 1 4 14 2.63
rW [ 0% | 5% 21% | 74%
2. Ich kenne die Hobbies, Starken und 1. Befragung aw 1 2 9 7 2.15 | -0.04
Schwachen meiner Mitschiiler_innen. "W 5% | 11% | 47% | 37%
2.Befragung aW O 2 13 4 2.11
rW 0% | 11% | 68% | 21%
3. Ich bin bereit, mit allen Kindern der 1. Befragung awW | O 1 8 10 2.47 | -0.05
Klasse zusammenzuarbeiten. W | 0% | 5% | 42% | 53%
2.Befragung aW | O 1 9 9 2.42
rw 0% 5% 47% | 47%
4. Bei den Spielen bin ich ein wichtiger 1. Befragung awWw 0 6 10 3 1.84 | +0.05
Teil fur die Gruppe. "W 0% | 32% | 53% | 16%
2.Befragung aW O 4 13 2 1.89
rW 0% | 21% | 68% | 11%
5. Die Gruppenspiele helfen mir, damit 1. Befragung awWw | O 3 6 10 2.37 | -0.11
ich mich in der Klasse wohl fiihle. W | 0% | 16% 32% | 53%
2.Befragung aW | O 2 10 7 2.26
rW [ 0% | 11% 53% | 37%
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Zu Beginn des Schuljahres erhielten die Gruppenspiele ausgesprochen hohe Bewertungen. Alle Kin-
der stimmten der Aussage zu, dass die Gruppenspiele Spass machen, fiir 18 von 19 Schiiler_innen
stimmte diese Aussage sogar genau. Dies ist der héchste Mittelwert (2.96) des ganzen Fragebogens.
Bei der zweiten Befragung hat dieser Wert zwar abgenommen, liegt aber immer noch bei 2.63.
Auch der Einfluss der Gruppenspiele auf das Wohlbefinden wird hoch bewertet. Nach der Interven-
tion sagen 17 von 19 Schiiler_innen, dass die Gruppenspiele zu ihrem schulischen Wohlbefinden

beitragen.

Aussagen zu SKS 2

SKS2: Ich kenne die Hobbies,
Starken und Schwéachen meiner

Lo Zu Beginn der Intervention haben drei Kinder angegeben, dass
Mitschiler_innen

100% ] sie ihre Mitschiler_innen noch nicht gut kennen. Eines davon
80% . . R .. .

60% . sagte sogar, dass es die Hobbies, Starken und Schwachen seiner
40%
20%

0% sich nach der Intervention etwas vermindert. Nur noch zwei Kin-
1. Befragung 2. Befragung

Mitschiler_innen gar nicht kennt. Die negativen Werte haben

der sagen, dass die Aussage ziemlich stimmt.
stimmt gar nicht = stimmt kaum

stimmt ziemlich m stimmt genau

Abbildung 9: Séulendiagramm zu SKS 2

Aussagen zu SKS 4

SKS4: Bei den Spielen bin ich ein

wichtiger Teil fur die Gruppe Dieses Item ist das einzige aus der Skala Kooperationsspiele, wel-

122:2 N o ches im Schnitt bei der zweiten Befragung besser bewertet
ZSZ’ wurde. Bei der ersten Befragung sagten 13 von 19 Kindern, dass
20% sie bei den Spielen ein wichtiger Teil der Gruppe sind, bei der
o 1. Befragung 2. Befragung zweiten Befragung sagten dies zwei Kinder mehr.

stimmt gar nicht = stimmt kaum

stimmt ziemlich m stimmt genau

Abbildung 10: Sdulendiagramm zu SKS 4

Interpretation der Ergebnisse
Dass die Gruppenspiele zu Beginn des Schuljahres so gut bewertet wurden, hat wahrscheinlich auch
damit zu tun, dass die Schiiler_innen bei diesen Spielen begeistert mitmachten und es ihnen Spass

machte, mit der ganzen Klasse neue Spiele kennenzulernen und auch wahrend des Unterrichts zu
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spielen. Es war zu erwarten, dass diese Euphorie mit der Zeit etwas abflachen wiirde. Durch die

Spiele empfinden sich die Schiiler_innen vermehrt als wichtigen Teil der Gruppe. Es hat sich gezeigt,

dass sich die Kinder besser kennen als zu Beginn der Intervention. Es ist zu vermuten, dass dadurch

auch die grosse Bereitschaft, mit allen zusammenzuarbeiten, zu erklaren ist. Die Kinder konnten die

Erfahrung machen, dass es auch Spass macht, ein Spiel mit Kindern zu spielen, welche sie vorher

nicht so gut kannten. Sie bekamen die Moglichkeit, diese durch das gemeinsame Spiel besser ken-

nenzulernen.

6.2.4 Ergebnisse Skala Klassenregeln (SKRE)

Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 12: Ergebnisse Subtest Klassenregeln 4.-6. Klasse

Aussagen zu SKRE 1 und SKRE 4

SKRE1: Ich finde die SKRE4: Unsere Klassenregeln
Klassenregeln wichtig helfen mir, damit ich mich in der
Schule wohl fihle

100% 100%
80% 80%
60% 60%

40% 40%
20% 20%
0% 0%

1. Befragung 2. Befragung 1. Befragung 2. Befragung

M stimmt gar nicht = stimmt kaum m stimmt gar nicht = stimmt kaum

stimmt ziemlich m stimmt genau stimmt ziemlich m stimmt genau

Abbildung 11: Sdulendiagramme zu SKRE 1 und 4

Skala Klassenregeln (SKRE) 0 1 ‘ 2 3 ‘ Mw | Abw
Iltems
1. Ich finde die Klassenregeln wichtig. 1. Befragung aW | O 0 7 12 2.63 | -0.05
W | 0% | 0% 37% | 63%
2.Befragung aW | O 0 8 11 2.58
rW | 0% | 0% 42% | 58%
2. Ich halte mich an die Klassenregeln. 1. Befragung aW | O 1 10 8 2.37 | +0.1
rW | 0% | 5% | 53% | 42%
2.Befragung aW | O 0 10 9 2.47
rW | 0% | 0% 53% | 47%
3. Einige Kinder halten sich nicht an die 1. Befragung aW | 2 6 7 4 1.32 | -0.11
Klassenregeln. W | 11% | 32% | 37% | 21%
2.Befragung aW | 1 5 10 3 1.21
rW | 5% | 26% 53% | 16%
4. Unsere Klassenregeln helfen mir, da- 1. Befragung aW 0 1 8 10 2.47 | -0.05
mit ich mich in der Schule wohl fiihle. W 0% | 5% |42% | 53%
2.Befragung aW O 1 9 9 2.42
rw 0% 5% 47% | 47%
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Uber die Wichtigkeit der Klassenregeln herrscht grosse Einigkeit, alle Schiiler_innen finden die Klas-
senregeln bei beiden Befragungen wichtig. Nur ein Kind sagt, dass die Klassenregeln ihm eher nicht

dabei helfen, sich in der Schule wohlzufihlen.

Aussagen zu SKRE 2 und SKRE 3

SKRE2: Ich halte mich an die SKRE3: Einige Kinder halten sich
Klassenregeln nicht an die Klassenregeln
100% 100%
80% . 80%
60% 60%
40% 40%
20% 20%
1. Befragung 2. Befragung 1. Befragung 2. Befragung
stimmt gar nicht = stimmt kaum M stimmt gar nicht = stimmt kaum
stimmt ziemlich m stimmt genau stimmt ziemlich m stimmt genau

Abbildung 12: Sdulendiagramme zu SKRE 2 und 3

18 von 19 Schiiler_innen geben bei der ersten Befragung an, dass sie die Klassenregeln einhalten.
Bei der zweiten Befragung stimmen dem Item sogar alle zu. Anndhernd 70% sagen aber, dass ihre
Mitschiler_innen sich nicht immer an die Klassenregeln halten. Diese Diskrepanz ist auffallig und

sollte genauer betrachtet werden.

Interpretation der Ergebnisse

Die Klassenregeln helfen den Schiiler_innen dabei, sich in der Schule wohlzufiihlen und sind fiir die
sozialen Interaktionen der Kinder sehr wichtig. Interessant ist, dass praktisch alle Befragten sagen,
dass sie selbst sich an die Klassenregeln halten, aber deutlich mehr als die Halfte der Schiiler_innen
den Eindruck hat, dass einige ihrer Mitschiler_innen dies nicht tun. Auch hier stellt sich wieder die
Frage nach der Ja-Sage Tendenz. Da das Item SKRE 3 reversibel gepolt ist, ist es moglich, dass das
Ergebnis durch die Zustimmung zur Frage entstanden ist. Eine andere Interpretation ist, dass die
Fremd- und Eigenwahrnehmung der Schiiler_innen nicht ibereinstimmen. Es ist ausserdem zu be-
denken, dass es im Schulalltag praktisch ein Ding der Unmoglichkeit ist, Regeln zu 100% einzuhalten
und ein storungsfreier Unterricht eine Utopie ist. So, wie das Item formuliert ist, war eigentlich
davon auszugehen, dass der Aussage zugestimmt wird. Beim Item SKRE 2 hingegen konnten die
Schiiler_innen durch die Aussage stimmt ziemlich ausdriicken, dass sie sich nicht immer an die Re-

geln halten.
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6.2.5 Ergebnisse Skala Klassenrat (SKRA)

Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 13: Ergebnisse Subtest Klassenrat 4.-6. Klasse

Daniela Biihler, Esther Fasciati

Skala Klassenrat (SKRA) 0 1 ‘ 2 3 ‘ Mw | Abw
Iltems
1. Ich finde den Klassenrat wichtig. 1. Befragung aW | O 0 7 12 2.63 | -0.05
rW | 0% | 0% 37% | 63%
2.Befragung aW | O 0 8 11 2.58
rW [ 0% | 0% 42% | 58%
2. Im Klassenrat héren wir einander zu. 1. Befragung aW | O 0 6 13 2.68 | -0.31
rW [0% | 0% | 32% | 68%
2.Befragung aW | O 1 10 8 2.37
rW [0% |5% | 53% | 42%
3. Im Klassenrat kann ich meine Ideen 1. Befragung aW | O 3 7 9 2.32 | -0.16
und Anliegen einbringen. W | 0% | 16% | 37% | 47%
2.Befragung aW 1 3 7 8 2.16
rW 5% | 16% 37% | 42%
4. Im Klassenrat finden wir Lésungen, 1. Befragung aW | O 1 9 9 2.42 | +0.21
mit denen alle zufrieden sind. W | 0% | 5% 47% | 47%
2.Befragung aW | O 0 7 12 2.63
rW [0% | 0% 37% | 63%
5. Der Klassenrat hilft mir, damit ich 1. Befragung aW | O 2 12 5 2.16 | -0.05
mich in der Schule wohl fiihle. ‘W | 0% | 11% | 63% | 26%
2.Befragung aW | O 3 11 5 2.11
rW [ 0% | 16% | 58% | 26%

Aussagen zu SKRA 1

SKRA1: Ich finde den Klassenrat
wichtig
100%
80%
60%
40%
20%
0%
1. Befragung 2. Befragung

m stimmt gar nicht = stimmt kaum

stimmt ziemlich m stimmt genau

100% der Schiiler_innen stimmen der Aussage zu, dass der Klas-

senrat wichtig ist. Die Werte haben sich nach der Durchfiihrung

der Intervention nur minim verschlechtert.

Abbildung 13: Sdulendiagramm zu SKRA 1
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Aussagen zu SKRA 3 und SKRA 4

SKRA3: Im Klassenrat kann ich SKRA4: Im Klassenrat finden wir
meine Idee und Anliegen Lésungen, mit denen alle
einbringen zufrieden sind
100% 100%
80% . 80%
60% 60%
40% 40%
20% 20%
0% 0%
1. Befragung 2. Befragung 1. Befragung 2. Befragung
stimmt gar nicht = stimmt kaum stimmt gar nicht = stimmt kaum
stimmt ziemlich m stimmt genau stimmt ziemlich m stimmt genau

Abbildung 14: Sdulendiagramme zu SKRA 3 und 4

Bei der ersten Befragung stimmen drei Kinder der Aussage, dass sie ihre Ideen und Anliegen im
Klassenrat einbringen kénnen, nicht zu. Nach der Intervention geben vier Kinder an, dass sie ihre
Anliegen nicht einbringen kdnnen im Klassenrat. Ein Kind war bei der ersten Befragung der Mei-
nung, dass es nicht immer gelingt, im Klassenrat Losungen, mit denen alle zufrieden sind, zu finden.
Nach der Intervention war dies nicht mehr der Fall, 100% der Schiiler_innen stimmten der Aussage

zu und der Anteil der grossten Zustimmung wurde ausgebaut.

Interpretation der Ergebnisse

Die Auswertung der Daten zeigt, dass die Schiiler_innen dem Klassenrat eine grosse Wichtigkeit
zuschreiben. Obwohl nur ein Item bei der zweiten Befragung besser bewertet wird, wird er insge-
samt hoch bewertet. 84% der Schiller_innen sagen, dass ihnen der Klassenrat dabei hilft, sich in der
Schule wohlzufiihlen und 100% befinden den Klassenrat als wichtiges Instrument fiir die Klasse.
Beim Subtest Klassenrat muss v.a. die zweite Befragung angeschaut werden, da die vierte Klasse
(acht von 19 Schiiler_innen) diesen zum Zeitpunkt der ersten Befragung erst neu kennengelernt
und einmal durchgefiihrt hatte. Es ist wenig liberraschend, dass die Werte bei vier von finf ltems
bei der zweiten Befragung leicht tiefer waren, da die Begeisterung liber das neue Werkzeug zu Be-
ginn des Schuljahres sehr hoch war. Nach 12 Wochen Erfahrung mit dem Klassenrat sind die Sch-
ler_innen offensichtlich sehr zufrieden mit den Lésungen, welche im Klassenrat gefunden werden.
Die vier Kinder, welche aussagen, dass sie ihre Anliegen nicht einbringen kénnen im Klassenrat,
haben einen eher zuriickhaltenden Charakter und scheinen noch Zeit zu brauchen, bis sie sich dies
zutrauen. Es ist aber auch denkbar, dass die Schiiler_innen das Item teilweise so interpretiert ha-
ben, dass sie bis anhin noch kein Anliegen in den Klassenrat eingebracht haben, weil sie kein Be-

durfnis oder keinen Anlass dazu hatten.
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6.3 Interviews 1. und 4.-6. Klasse

6.3.1 Interviews Einzelfalldarstellung und Analyse

Im Folgenden werden aus jedem Interview die Kernaussagen zum Klassenklima und den drei K-
Bausteinen zusammenfassend vorgestellt. Nach der zwoélfwdchigen Intervention wurden sechs
Erstklassler, zwei Viert-, zwei Flinft-, und zwei Sechstkldssler_innen befragt. Die Zusammenfassun-
gen ermoglichen einen schnellen Uberblick zu den individuellen und subjektiven Wahrnehmungen
der Befragten. Wortliche Aussagen der Interviewpartner_innen werden kursiv und mit dem Hin-
weis auf den Abschnitt (Abs.) im jeweiligen Transkript dargestellt. Diese Aussagen wurden im Sinne
der besseren Verstandlichkeit teilweise sprachlich angepasst. Die wortgenauen Aussagen sind in
den Transkripten nachzulesen (siehe Anhang I+J). Im Anschluss jeder Zusammenfassung werden
die Bewertungen zu den Skalierungsfragen aufgefiihrt. Auch diese dienen der Ubersicht und er-
moglichen einen Vergleich der gemeinsamen und unterschiedlichen Einschatzung der Befragten.
Diese wurden jeweils am Ende eines Interviewteils gestellt. Die Schiiler_innen wurden gebeten, mit
einer Zahl auf einer Skala von 1-10 zu antworten, wobei 1 jeweils die negativste und 10 die posi-

tivste Bewertung bedeutet.
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Kernaussagen Interview Al
Schiler Al: Knabe, 7 Jahre, 1. Klasse

Wohlbefinden

Der Schiiler Al berichtet, dass es ihm in der Schule gut gefallt. Es geht mir immer gut (Abs. 5).
Konflikte

Er erklart, dass mit Streitereien unterschiedlich umgegangen wird. Manchmal ist es so, dass wir
einfach aufhéren zu spielen und dann spielen wir etwas anderes (Abs. 16). Es sei der Klasse auch
schon gelungen einen Streit mit der Friedensbriicke zu l6sen.

Klassenregeln

Die Klassenregeln sieht Al als wichtige Stiitze, damit er sich in der Klasse wohl fiihlen kann. Er hat
gemerkt, dass es gar nicht so einfach ist, sich an die Regeln zu halten. Er ist jedoch der Meinung,
dass sich seit dem Beginn des Schuljahres durch die Klassenregeln schon richtig viel verandert hat.
Namlich, dass wir eine bessere Klasse haben (Abs.66). Den freundlichen Umgang miteinander muss
die Klasse aber weiterhin trainieren.

Kooperationsspiele

An die Gruppenspiele kann er sich noch gut erinnern. Durch die Spiele hat er seine Mitschiiler_in-
nen besser kennengelernt. Ich weiss, was sie tun und so, weiss, was sie fiir Hobbies haben und so
(Abs. 87). Wahrend den Gruppenspielen hat er sich als durchschnittlich wichtig erlebt.

Klassenrat

Zum Klassenrat sagt Al: Ich finde es toll, dass wir hier so viele Sachen besprechen (Abs. 104). Er hat
bereits einmal ein persoénliches Anliegen vor den Klassenrat gebracht, kann sich aber nicht mehr
erinnern, was es war. Seine Meinung vor der Klasse zu vertreten, traut er sich zu. Ob die Klasse
schon Dinge bestimmen durfte, weiss er nicht so recht. Die Rolle als Klassenratshelfer hat er positiv
erlebt. Dann konnte ich der Frau F. gut helfen (Abs. 124). Der Klassenrat und die Klassenregeln ha-

ben dazu beitragen eine bessere Klasse zu werden.

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
10 10 10 10
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Kernaussagen Interview A2
Schiler A2: Knabe, 7 Jahre, 1. Klasse

Wohlbefinden

Der Schiiler A2 beschreibt die Schule als einen Ort, an dem er sich gerne aufhalt. Am wohlsten fiiht
er sich beim Spielen in den Pausen. Um gliicklich zu sein braucht er: Gute Freunde und andere Dinge,
z.B. das kleine WIR Fest (Abs. 10).

Konflikte

Der Schiiler erzahlt, dass Streitereien in seiner Klasse mit der Friedensbriicke geldst werden.
Klassenregeln

A2 ist der Meinung, dass die Klassenregeln ihn beim Lernen unterstiitzen und ihm dabei helfen
neue Freunde zu gewinnen. Ich kann ihnen zuhéren und leise sein, wenn sie sprechen (Abs. 62). Er
findet, dass noch nicht alle Regeln so gut eingehalten werden. Damit sich dies verbessern kann,
schlagt er vor, dass die Lehrpersonen mit allen Kindern ein Interview fiihren sollen. So wiirden die
Schiiler_innen darliber nachdenken, was sie machen miissen (Abs. 70).

Kooperationsspiele

Die Kooperationsspiele machten ihm Spass. Bei einem der Spiele hat er eine wichtige Rolle (iber-
nommen. Durch die Spiele hat er seine Mitschiiler_innen besser kennengelernt.

Klassenrat

Er hat eine Idee fiir das WIR-Fest in den Klassenrat einbringen kdnnen und sich als Klassenratshelfer

gut gefihlt. Im Klassenrat kann man Sorgen und Streitereien besprechen.

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
10 9 10 10
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Kernaussagen Interview A3
Schilerin A3: Madchen, 7 Jahre, 1. Klasse

Wohlbefinden

Die Schiilerin A3 berichtet, dass sie sich zu Beginn des Schuljahres manchmal von anderen Mitschii-
ler_innen hat einschiichtern lassen. Wenn X zu mir kommt oder wenn ich ihn beriihre, dann habe
ich es einfach nicht gern, denn dann kann er ganz gross schimpfen (Abs. 24). Sie hat sich auch Sorgen
gemacht, wenn sie etwas nicht so gut konnte. Unterdessen fiihlt sie sich sicherer. Jetzt habe ich
mehr schéne Momente (Abs. 30).

Konflikte

In der Garderobe kommt es immer wieder zu Streit. Manchmal kdmpgrn die Mitschiler_innen in
der 5-Minuten-Pause miteinander. ... und das habe ich einfach nicht so gerne (Abs. 52). Mit X hat
sie nur geredet, denn er wollte nicht mit der Friedensbriicke (Abs. 40).

Klassenregeln

Um sich noch besser an die Klassenregeln zu halten, schlagt A3 vor: Wir machen alles noch einmal
von Neuem, dann kénnen wir sie noch einmal (iben... (Abs. 97). Sie ist der Meinung, dass Regeln gut
trainiert werden mussen. Die Klasse hat sich ihrer Meinung nach seit dem Beginn des Schuljahres
stetig verbessert.

Kooperationsspiele

Bei den Kooperationsspielen hat sie gute und weniger gute Erfahrungen gemacht. Wichtig erlebt
hat sie sich, als sie bei einem Spiel Verantwortung ibernehmen konnte. Die Spiele haben aus ihrer
Sicht geholfen, sich gegenseitig besser kennenzulernen. Als ich sie kennengelernt habe, da hatte ich
einfach ein freies Gefiihl (Abs. 134). Wahrend den Spielen hat sie sich haufig nicht so wichtig wahr-
genommen, da andere Kinder so viel wissen wiirden.

Klassenrat

Der Klassenrat ist ihr wichtig, obschon sie sich noch nicht so wohl fiihlt, vor der Klasse zu sprechen
mochte. Der Klassenrat ist ihr wertvoll, um Konflikte zu bereden. Nicht so toll empfindet sie, dass
er immer so viele Stufen hat, dann dauert er eigentlich ganz schén lange (Abs. 166). Sie hat bereits
ein Anliegen im Klassenrat vertreten. Als Klassenratshelferin hat sie sich sowohl toll als bléd gefiihlt.
Ein kleines Missgeschick war ihr sehr peinlich. Der Klassenrat hat geholfen eine bessere Klasse zu

werden, das merkt sie daran, dass sich jetzt ganz viele vor den Klassenrat trauen (Abs. 206).

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
9 8 7 10
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Kernaussagen Interview A4
Schiler A4: Knabe, 7 Jahre, 1. Klasse

Wohlbefinden

Der Schiiler A4 erlebt sich sehr gliicklich und wohl in der Schule. Ich habe so viele Freunde und ich
habe auch noch so Freude am Lernen (Abs. 4). Am gliicklichsten fihlt er sich im Klassenrat und in
der grossen Pause. Damit es ihm gut geht, braucht er Frieden, Ruhe und Klassenregeln.

Konflikte

Wenn Kinder kdmpfen oder streiten, findet er es nicht schon. Um Streit zu beenden, ruft er: Stopp
und aufhéren... (Abs. 18). Die Friedensbriicke hat er selber noch nicht gebraucht, andere Kinder
aber schon.

Klassenregeln

Es fallt ihm leicht, sich an die Regeln zu halten. Am wichtigsten ist fur ihn der freundliche Umgang
miteinander. Die Klasse muss diese Regel noch etwas trainieren, denn Frieden, so ist er iberzeugt,
ist wichtig, damit sich alle wohl fiihlen kdnnen. Dies kann seiner Meinung nach noch besser gelin-
gen, wenn alle gut auf das «Stopp» héren und respektieren. Die Klassenregeln, so findet er, werden
schon viel besser eingehalten (Abs. 68) als am Anfang des Schuljahres.

Kooperationsspiele

A4 haben die Gruppenspie gut gefallen, besonders wenn er sich als wichtiges Mitglied wahrgenom-
men hat. Durch die Gruppenspiele hat er alle Namen seiner Mitschiler_innen gelernt. lhm wiirde
es gefallen, wenn wir weiterhin solche Spiele machen.

Klassenrat

Der Klassenrat scheint ihm besonders wichtig zu sein. Er hat sich gefreut, als eine Idee von ihm
umgesetzt wurde. Im Klassenrat werden die Wochenziele besprochen und die WIR-Feste vorberei-
tet. Er getraut sich im Klassenrat zu sprechen und ist sehr gerne Klassenratshelfer gewesen. Als

Klassenratshelfer musste ich viel sagen (Abs. 125).

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
10 10 10 10
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Kernaussagen Interview A5
Schiler A5: Knabe, 7 Jahre, 1. Klasse

Wohlbefinden

Der Schiiler A5 erklart, dass er sich jetzt wohler flihlt als zu Beginn des Schuljahres. Dies hat damit
zu tun, dass sich jetzt alle besser kennen. Gliicklich ist er, wenn er schulisch gefordert wird, z.B. in
der Begabungsforderung. Zu seinem Wohlbefinden gehéren: Die Freunde vor allem. Aber auch die
Pausen, weil man sich dort auspowern kann (Abs. 20).

Konflikte

Wenn sich Kinder streiten, dann gehe ich manchmal dazwischen und sage, das ist jetzt genug (Abs.
33). Wenn dies nicht niitzt, so ruft er einen einflussreicheren Kameraden zur Hilfe. Zur Friedensbri-
cke kann er noch nicht so viel sagen.

Klassenregeln

Die Klassenregeln braucht er selber gar nicht so fest, dass man die nicht so viel braucht, ist ja ein
gutes Zeichen (Abs. 68). Die Regel Zuhéren kann nach seiner Einschdtzung noch etwas strenger ein-
gefordert werden. Die Regeln, so findet A5, braucht es vor allem fiir Kinder, die sich nicht so gut
wehren kénnen.

Kooperationsspiele

An den Gruppenspielen gefiel ihm, wenn gut zusammengearbeitet wurde. Die Mitschiiler_innen
besser kennengelernt hat er von den Stdrken her schon ein bisschen aber sonst nicht wirklich (Abs.
94). Bei einem Spiel hat er sich als wichtiges Teammitglied erlebt.

Klassenrat

Der Klassenrat hilft ihm dabei, sich kennenzulernen und allerlei Dinge zu besprechen. Wenn im
Klassenrat «gemeckert» wird, so findet er dies ein bisschen traurig. Weil es sein kann, dass die be-
troffenen Schiiler_innen dann keine Lust mehr haben, um in die Schule zu kommen (Abs. 105). Ein-
mal hat er ein Anliegen in den Klassenrat einbringen kénnen. Er sieht sich nicht gerade als den
Einflussreichsten der Klasse, aber manchmal kann er doch helfen einen Streit zu |6sen. Das Amt als

Klassenratshelfer gefallt ihm zwar, ist aber auch nicht das Allerwichtigste fir ihn.

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
8 6 5 9
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Kernaussagen Interview A6
Schiiler A6: Madchen, 7 Jahre, 1. Klasse

Wohlbefinden

Der Schiilerin A6 gefallt es in der Schule. Glicklich ist sie beim Malen: Da fiihle ich mich wohl (Abs.
6). Sie findet es schon in der Schule, weil sie Freunde und Freundinnen haben kann. Mit Y bin ich
meistens zusammen und das geféllt mir (Abs. 10). Sie erlebt sich jetzt sicherer als am Anfang des
Schuljahres.

Konflikte

Zusammen mit ihrer Freundin gelingt es ihr manchmal, streitende Mitschiiler_innen zu besanftigen.
Wir gehen dort durch und sagen so STOPP (Abs. 37). Die Friedensbriicke hilft streitenden Kindern,
um eine Losung zu finden und Frieden zu schliessen.

Klassenregeln

Die Klassenregeln erlebt sie als wichtig, um sich in der Schule wohlzufiihlen. Klassenregeln kann
man genau so lernen wie andere Sachen in der Schule auch. Ein Schiiller war so wie ein Polizist. Und
ich habe das Gefiihl, durch die Klassenregeln hat sich das veréndert (Abs. 89).

Kooperationsspiele

Die Gruppenspiele hat sie positiv wie auch negativ erlebt. A6 kennt jetzt alle Namen der Klasse,
aber weiss noch nicht so viel iber die Hobbys ihrer Mitschiiler_innen. Wahrend den Gruppenspie-
len hat sie sich nicht als sehr bedeutsam erlebt.

Klassenrat

Am Klassenrat gefallt ihr, dass die Klasse die Regeln selbst bestimmen durfte und das kleine WIR
jeweils auch dabei ist. Als sie im Klassenrat erzahlt hat, dass sie ein Spiel vermisst, haben ihr an-
schliessend alle beim Suchen geholfen. Im Klassenrat getraut sie sich noch nicht immer zu sagen

was sie denkt. Als Klassenratshelferin hat sie sich gliicklich gefiihlt.

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
10 10 7 10
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Kernaussagen Interview Bl
Schiler B1: Knabe, 10 Jahre, 4. Klasse

Wohlbefinden

Dem Schiiler B1 gefallt es in der Klasse. Sie ist sehr nett. Jetzt gerade kommt mir niemand in den
Sinn, der mich sehr hdufig nervt. Ich habe das Gefiihl, mit jedem befreundet zu sein (Abs. 4). Am
wohlsten fiihlt er sich in der Schule, wenn die Klasse ein Spiel macht. Und sonst fiihle ich mich auch
sehr gut (Abs. 6). Damit er sich wohl fihlt, helfen ihm eine angenehme Lautstarke im Klassenzimmer
und kurze Pausen. Man muss nicht die ganze Zeit voll im Vollbetrieb sein und es muss auch ein
bisschen Bewegungspausen haben (Abs. 12). Allgemein fiihlt er sich wohler in der Klasse als zu Be-
ginn des Schuljahres, er hat Sicherheit im Umgang mit technischen Geraten gewonnen.

Konflikte

Die Klasse 16st Konflikte durch Gesprache. Wie bereden es und dann suchen wir eine Lésung, wie
wir das Besprochene lésen kénnten, damit es nicht mehr vorkommt (Abs. 22). Die Konfliktlosungs-
modelle Ideenbiiro und Friedensbriicke halfen bis anhin nicht wirklich dabei, Konflikte zu |16sen.
Klassenregeln

Die Klassenregeln helfen B1 dabei, dass er sich wohl fihlt in der Schule. Mit der «Bei Stopp ist
stopp»-Regel kdnnen viele Konflikt vermieden werden. Allgemein halt sich die Klasse gut an die
Regeln. Damit das Aufrdumen des Arbeitsplatzes noch besser funktioniert, schlagt er vor, dass die
Lehrperson mehr Zeit dafiir zur Verfligung stellt. Er denkt, dass sich durch die Einfiihrung der Klas-
senregeln nicht viel verandert hat. Die Klasse hat fiir mich die Regeln schon gut eingehalten, bevor
die Regeln da waren. Also hat sich auch nicht viel veréindern kénnen (Abs. 46).
KooperationsspieleDie Kooperationsspiele findet B1 immer sehr toll, es haben ihm alle gefallen. Es
gefallt ihm dabei, dass man Teamwork machen muss und auch sehr gut zuhéren (Abs. 52). Er hat
gemerkt, dass er ein wichtiges Mitglied der Gruppe bei den Spielen ist, obwohl er spontan kein
Beispiel dazu nennen kann. Er denkt nicht, dass er seine Mitschiiler_innen durch die Kooperations-
spiele besser kennengelernt hat. Ich kannte sie schon vorher sehr gut (Abs. 56).

Klassenrat

B1 schatzt am Klassenrat, dass Probleme besprochen werden kénnen. Das ist wie ein ,,Schredderer”
fiir die Probleme (Abs. 66). Es gelingt ihm, seine Meinung zu vertreten. Eine Rolle auszuiben, gibt

ihm ein gutes Gefiihl und er denkt, dass der Klassenrat etwas bewirken kann.

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
8 8 9 7
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Kernaussagen Interview B2
Schiiler B2: Knabe, 10 Jahre, 4. Klasse, Hochbegabung

Wohlbefinden

B2 beschreibt seine Klasse als nett, lustig und sympathisch. In der Schule fihlt er sich wohl, beson-
ders in Spielsituationen und beim Arbeiten mit dem Matheplan. Damit er sich in der Schule wohl
fihlen kann, fehlt ihm nichts. Ist eigentlich schon alles da. Freunde (Abs. 12). Wenn er ausgeschlos-
sen wird, z.B. beim Spielen in der Pause, gefallt es ihm nicht in der Schule. Bezliglich Wohlbefinden
hat sich seit Beginn des Schuljahres nichts gedndert. Ist gleich, ist immer noch schén. (Abs. 20)
Konflikte

Konflikte in der Klasse kdnnen meistens mit Reden geldst werden. Wir reden miteinander. Dann
finden wir hdufig eine Lésung (Abs. 22). Einzelne Kinder konnten dazu auch schon das Ideenbiiro
oder die Friedensbriicke benutzen.

Klassenregeln

Obwohl B2 einschatzt, dass sich durch die Einflihrung der Klassenregeln nichts verandert hat, helfen
sie ihm dabei, sich in der Schule wohlzufiihlen. Die wichtigste Regel fiir ihn ist dass man aufrdumt,
wenn man den Platz verldsst, weil sonst sieht es halt unordentlich aus (Abs. 32). Er sagt, dass diese
Regel von der Klasse nicht so gut eingehalten wird, hat aber keine Idee, wie das verbessert werden
kdnnte.

Kooperationsspiele

B2 fand die Kooperationsspiele alle cool (Abs. 66). Besonders gefillt es ihm daran, dass man richtig
liberlegen muss, das ist nicht ganz so einfach (Abs. 64). Die Spiele haben seiner Meinung nach nicht
dazu beigetragen, dass er seine Mitschiiler_innen besser kennengelernt hat oder sich als wichtiges
Gruppenmitglied erlebt hat.

Klassenrat

B2 findet es gut, dass im Klassenrat Probleme besprochen werden kénnen. Er denkt, dass der Klas-
senrat etwas bewirken kann und hat selbst schon ein Anliegen eingebracht, welches so gel6st wer-
den konnte. Es gelingt ihm sehr gut, seine Meinung zu vertreten. Er ibernimmt gerne eine Rolle im

Klassenrat. Ich fand mich wichtiger als sonst (Abs. 98).

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
9 7 8-9 9
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Kernaussagen Interview B3
Schiler B3: Knabe, 10 Jahre, 4. Klasse, IFmL

Wohlbefinden

Damit B3 sich wohl flihlt in der Schule braucht er gute Freunde und Zniinipausen (Abs. 14). Er fihlt
sich besonders in Fachern wie Sport, textilem und nichttextilem Werken und Zeichnen wohl. Ob-
wohl er Facher Mathe und Deutsch nicht mag, fuhlt er sich haufiger als zu Beginn des Schuljahres
wohl in der Schule.

Konflikte

Wenn es Konflikte gibt, reagiert B3 manchmal auch mit korperlicher Gewalt. Manchmal gehe ich
drauf los, aber manchmal auch nicht, manchmal auch mit Schwatzen (Abs. 30). Er selbst hat Kon-
fliktlosungsmodelle wie das Ideenbiiro oder die Friedensbriicke noch nicht ausprobiert.
Klassenregeln

Die wichtigste Klassenregel ist fiir B3 «Bei Stopp ist stopp!». Er denkt aber, dass diese Regel von der
Klasse noch nicht so gut eingehalten wird, vermutlich weil es den meisten einfach Spass macht, die
Kleineren zu drgern (Abs. 58). Damit dies verbessert werden konnte, schlagt er Konsequenzen aus
den jeweiligen Token-Systemen der Klassen vor.

Kooperationsspiele

Die Kooperationsspiele haben B3 alle gefallen, besonders diejenigen, bei denen Mut und schnelles
Reagieren gefragt ist. Er denkt, dass er seine Mitschiler_innen nicht besser kennengelernt hat
dadurch. Ich kenne sie einfach schon sehr gut (Abs. 92). Er hat gemerkt, dass er fir Spiele wie den
freien Fall, wo man sich riickwarts in die Arme der anderen fallen lasst, ein wichtiges Mitglied der
Klasse ist.

Klassenrat

B3 findet es gut, dass im Klassenrat Themen, welche oft Streit ausldsen (z.B. Fussballspiel in der
Pause), besprochen werden kénnen. Es stort ihn aber, dass er so lange sitzen muss wahrend dem
Klassenrat. Aus diesem Grund Ubernimmt er gern ein Amt. Ich konnte mal auf etwas schauen und
nicht immer nur zuhéren (Abs. 122). Bei Diskussionen kann er seine Meinung sehr gut vertreten. Er
denkt, dass besonders die 4. Klasse, flir welche das neu war, mittlerweile schon gelibter ist bei der
Durchfiihrung des Klassenrates. Er kann auch etwas bewirken, z.B. beim Fussballspiel in der Pause

wird nun mehr Riicksicht auf andere genommen.

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
5 8 7 9
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Kernaussagen Interview B4
Schiler B4: Knabe, 11 Jahre, 5. Klasse, ADHS, DaZ

Wohlbefinden

B4 fiihlt sich wohl in seiner Klasse. Sie ist sehr cool. Ich mag eigentlich alle von der Klasse. Und alle
sind eigentlich meine Freunde (Abs. 8). Er flhlt sich wohl, wenn er nicht allein ist und Freunde hat
und auch in der Pause mit ihnen spielen kann. Wenn andere Kinder auf ihn zukommen und mit ihm
zusammenarbeiten wollen oder fragen, wie es ihm geht, freut er sich sehr. Ich glaube, nach dem
Test ist L. zu mir gekommen und hat gefragt, wie es mir ging. Und hat gefragt, ob wir irgendwann
wieder zusammenarbeiten kénnen, wenn wir Deutsch machen (Abs. 16).

Konflikte

Konflikte geht B4 durch Reden an. Also wir gehen dort dran, wo sie sind, und sagen, sie sollen auf-
héren. Und dann finden wir einfach eine Lésung, und dann regeln wir es alle miteinander (Abs. 28).
Das Ideenbiiro nutzt er zur Streitlésung, er hat Konflikte schon dadurch bewaltigen kdnnen.
Klassenregeln

Die Klassenregel «bei Stopp ist stopp» ist fiir B4 die wichtigste Regel, da sich dadurch Streitsituati-
onen losen lassen. Obwohl die Regel manchmal in Spielsituationen in den Pausen nicht von allen
eingehalten wird, wird sie in diesem Schuljahr allgemein besser beachtet. Also friiher ist das ein
bisschen doof gewesen, weil ein paar es nicht respektierten und voll drauf gegangen sind. Aber die-
ses Jahr ist bei Stopp wirklich stopp (Abs. 62).

Kooperationsspiele

Die Kooperationsspiele haben B4 alle gefallen und er denkt, dass er seine Mitschiiler_innen
dadurch besser kennengelernt hat. Als wir manchmal gesagt haben, was unser Hobby oder so ist
(Abs. 76). Besonders bei einem Spiel hat er auch realisiert, dass er ein wichtiger Teil der Gruppe ist,
da er durch sein geringes Korpergewicht der Klasse geholfen hat, eine Aufgabe zu meistern.
Klassenrat

Am Klassenrat findet B4 alles toll. Er mag es, dass alle mithelfen nach guten Losungen zu suchen
oder Tipps geben, wie bestimmte Verhaltensweisen verbessert werden kénnten. Er hat schon An-
liegen und Ideen in den Klassenrat eingebracht und hat gemerkt, dass diese hilfreich sind und von
anderen aufgenommen und weiterentwickelt werden. Er denkt, dass sich durch den Klassenrat ei-

niges verandert hat, sogar die Lesefliissigkeit hat sich durch das Uben im Klassenrat verbessert.

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
10 10 10 10
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Kernaussagen Interview B5
Schilerin B5: Madchen, 11 Jahre, 5. Klasse

Wohlbefinden

B5 findet ihre Klasse sehr toll. Sie flihlt sich besonders wohl, wenn alle zusammen sind und gemein-
sam etwas machen. Entscheidend fiir ihr schulisches Wohlbefinden sind Freunde. Freunde halt, ja,
einfach gute Freunde (Abs. 14). Es geféllt ihr nicht in der Schule, wenn andere aggressiv sind oder
schreien.

Konflikte

Sie kennt die Friedensbriicke als Konfliktlosungsmodell, hat sie selbst aber noch nie direkt ange-
wendet. Die meisten Probleme werden im Klassenrat geregelt.

Klassenregeln

Auch die Klassenregeln helfen ihr, dass sie sich wohl fiihlt in der Schule. Besonders wichtig ist ihr,
dass die Schiiler_innen einander helfen. Ich finde Hilfsbereitschaft sehr wichtig. Und ich selbst helfe
auch sehr gerne anderen (Abs. 34). Eine Veranderung durch die Klassenregeln bemerkt sie v.a. bei
der 4. Klasse, die solche vorher nicht kannten und sich mittlerweile daran gewdhnt haben.
Kooperationsspiele

Die Kooperationsspiele fand sie alle toll. Sie schatzte v.a. den geselligen Aspekt. Dass sie vor allem
halt mit der Gruppe gespielt worden sind. Wenn viele spielen, dann ist es immer sehr lustig, und weil
man halt miteinander was machen muss (Abs. 54). Sie hat ihre Mitschiiler_innen dadurch noch et-
was besser kennengelernt, obwohl sie sie schon vorher kannte.

Klassenrat

B5 schatzt am Klassenrat, dass da halt alle ihre Ideen und Vorschldge einbringen kénnen (Abs. 64).
Bei Diskussionen Uberlegt sie sich immer genau, was sie sagt. Sie hat den Eindruck, dass ihre Ideen
bei den anderen gut angekommen sind. Sie Glbernimmt gerne eine Rolle im Klassenrat. Bewirken
konnte der Klassenrat z.B. die Einfiihrung eines Schiedsrichters beim Fussballspiel wahrend den

Pausen oder des Ideenbiros.

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
9 7-8 9 9
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Kernaussagen Interview B6
Schilerin B6: Madchen, 11 Jahre, 6. Klasse, LRS

Wohlbefinden

B6 beschreibt ihre Klasse folgendermassen: Wir sind lustig, wir mégen Spiele und wir arbeiten gut
zusammen (Abs. 6). Es wirkt sich positiv auf ihr Wohlbefinden aus, wenn die Klasse zusammen la-
chen und arbeiten kann. Besonders wichtig ist ihr, dass sie von allen so akzeptiert wird, wie sie ist.
Konflikte

Konflikte 16st die Klasse, indem die Schiiler_innen zuerst miteinander reden. Wenn das nicht zum
gewinschten Erfolg fiihrt, suchen sie Hilfe bei den Lehrpersonen. Auch das Ideenbiiro nennt sie als
Konfliktlosungsmodell, sie hat es auch schon erfolgreich angewendet.

Klassenregeln

Die wichtigsten Regeln fiir B6 sind, dass alle mitspielen diirfen und dass Konflikte ohne Gewalt ge-
I6st werden. Die Klassenregeln sind fiir sie wichtig, weil wir sonst nur Streit hdtten und es mir dann
einfach nicht gut geht (Abs. 36). Sie denkt, dass die Regeln «bei Stopp ist stopp» und «einander
zuhoren» teilweise noch besser eingehalten werden kdnnten und pladiert dafir, dies durch Reden
und allenfalls Strafen zu verbessern.

Kooperationsspiele

Besonders gefallen an den Kooperationsspiele hat B6, dass wir gut miteinander funktioniert haben
(Abs. 56). Prinzipiell haben ihr alle Spiele gefallen und sie denkt auch, dass sie dadurch ihre Mit-
schiiler_innen besser kennengelernt hat.

Klassenrat

Am Klassenrat schatzt B6, dass wir alle Probleme l6sen kénnen (Abs. 70). Sie kann ihre Meinung bei
Diskussionen sehr gut vertreten und Gbernimmt gerne eine Rolle. Sie hat den Klassenrat auch schon
moderiert und mochte daran, dass sie die Verantwortung fiir den Klassenrat Gilbernehmen durfte.
Dieser kann ihrer Meinung nach etwas bewirken, sie nennt als Beispiel dazu die Organisation des

Ideenbiiros.

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
7 5 8 7
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Kernaussagen Interview B7
Schiler B7: Knabe, 12 Jahre, 6. Klasse

Wohlbefinden

B7 beschreibt seine Klasse als cool und lustig. Er versteht sich mit allen gut. Besonders wohl flihlt
er sich, wenn alle zusammen sind und in der Pause. Seine Kollegen sind der wichtigste Faktor fir
sein schulisches Wohlbefinden. Er fihlt sich in der Klasse nicht wohl, wenn mehrere Kinder in eine
Streitsituation verwickelt sind. Er denkt, dass er mittlerweile mehr Situationen erlebt, in denen er
sich wohl flhlt in der Klasse, als zu Beginn des Schuljahres.

Konflikte

Als Konfliktlosungsmodell nennt er das Ideenbiiro und die Friedensbriicke. Er war selbst schon darin
involviert und findet, dass es nun sehr gut klappt.

Klassenregeln

«Bei Stopp ist stopp» ist flir B7 die wichtigste Klassenregel, weil ich finde, mit dieser Regel kann
man praktisch den ganzen Streit oder viel Streit Iésen (Abs. 40). Er schatzt, dass die Klassenregeln
auch ein bisschen dazu beigetragen haben, dass er sich wohl fiihlt in der Klasse. Er denkt, dass diese
etwas bewirken konnten in der Klasse. Aber ich glaube nur im positiven Sinne. Also ich glaube, es
ist nur besser geworden (Abs. 60).

Kooperationsspiele

Bei den Kooperationsspielen mochte er v.a. diejenigen, bei welchen Teamarbeit und gegenseitiges
Vertrauen gefordert waren. Er denkt, dass er durch die Spiele seine Mitschiiler_innen, besonders
die 4. Klasse, besser kennengelernt hat. Sich selber hat er dabei nicht als besonders wichtig emp-
funden Ich finde alle, die es braucht, sind wichtig (Abs. 80).

Klassenrat

B7 schatzt am Klassenrat, dass traktandierte Themen besprochen werden kénnen. Er denkt, dass
er seine Meinung bei Diskussionen gut vertreten kann. Am liebsten (bt er die Rolle des Moderators
aus. Du kannst mal vor allen etwas Ldngeres sagen (Abs. 110). Obwohl er denkt, dass der Klassenrat
etwas bewirken kann, kann er spontan keine Beispiele dafiir nennen. Seit Schulbeginn lassen sich
Veranderungen ausmachen. Ja, gewisse Sachen schon. Es kommt halt drauf an, was fiir Themen es

sind (Abs. 126).

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
8 7-8 8 9
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Kernaussagen Interview B8
Schiler B8: Knabe, 13 Jahre, 6. Klasse, ISS

Wohlbefinden

B8 schatzt an seiner Klasse, dass er viel lernt, bei anderen gut nachfragen kann und dann Hilfe be-
kommt und oft in Gruppen gearbeitet wird. Er sagt, dass er sich in der Schule immer wohl fihlt.
Wichtig sind dabei fiir ihn Flinf-Minuten-Pausen und normaler Unterricht (Abs. 26).

Konflikte

Konflikte werden in der Klasse durch Reden geklart. Mit Wértern, also nicht gerade schlagen, zuerst
einmal sprechen (Abs. 32). Er wendet auch das Ideenbiiro zur Konfliktldsung an und hat gute Erfah-
rungen damit gemacht.

Klassenregeln

B8 findet alle Klassenregeln wichtig. Besonderen Wert legt er darauf, dass niemand allein ist und
alle bei Gruppenarbeiten mitarbeiten kénnen. Er denkt, dass die Klassenregeln ihm dabei helfen,
sich in der Schule wohlzufiihlen. B8 sagt, dass sich seit dem Beginn des Schuljahres durch die Klas-
senregeln etwas verdndert hat. Ja, letztes vorletztes Jahr haben wir viel zu viel geschlagen. Und
dieses Jahr ist einfach so ruhig und wir schlagen nicht mehr. Wir reden zuerst miteinander und wenn
es nicht ganz gut ist, gehen wir zu den Lehrern (Abs. 64).

Kooperationsspiele

Die Kooperationsspiele haben B8 allgemein sehr gut gefallen. Besonders mag er daran, dass er den
anderen Kindern vertrauen kann und dass niemand ausgelacht wird. Er hat einige seiner Mitschii-
ler_innen besser kennengelernt durch die Kooperationsspiele und auch neue Freundschaften
schliessen kdnnen. Ich habe es jetzt mit J und S mega gut. Letztes Jahr hatten wir so richtig Streit
gehabt und jetzt habe ich es mega gut mit ihnen (Abs. 78). Er hat realisiert, dass er bei bestimmten
Spielen durch seine Kérperkraft wichtig war fiir die erfolgreiche Bewaltigung der Aufgabe.
Klassenrat

Am Klassenrat gefallt B8 alles. Dass du deine Ideen sagen kannst. Und ja, es ist einfach mega span-
nend, was die anderen so aufschreiben, und da kannst du einmal zuhéren, was die anderen so ma-
chen (Abs. 88). Er denkt, dass er seine Meinung bei Diskussionen vertreten kann und hat auch schon
das Amt des Zeithiiters Gbernommen, was ihm Spass gemacht hat. Der Klassenrat konnte bewirken,

dass mittlerweile weniger geschrien und geflucht wird.

Bewertungen der Skalierungsfragen:

Wohlbefinden in der Wichtigkeit der Gefallen der Bedeutung des
Klasse Klassenregeln Kooperationsspiele Klassenrats
9-10 8 8 8
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6.3.2 Erkenntnisse und Interpretation der Interviews

In diesem Teilkapitel werden Aussagen der Schiiler_innen aus den Interviews zusammengefiihrt
und in ein Kategoriensystem Ubertragen. Zum besseren Verstandnis wurden diese teilweise
sprachlich angepasst. Die wortwortlichen Aussagen sind in den Transkripten (siehe Anhang |+))

nachzulesen. Die Aussagen jeder Kategorie werden abschliessend interpretiert.

Kategorie 1: Wohlbefinden der Schiiler_innen in der Klasse
a) Welche fordernden Faktoren nennen die Schiiler_innen beziiglich der Beziehungen unterei-

nander?

Tabelle 14: Kategorie 1a

SuS | Abschnitt | Aussagen
Al 8/9, 61/62 | Die Klassenregeln helfen mir, damit ich mich wohl fihle.
§a’) A2 4/8/10 Das kleine WIR-Fest, gute Freunde und das freie Spielen in den Pausen.
= | A4 | 6/120 Im Klassenrat diskutieren wir miteinander.
- | A4 12 Frieden untereinander ist wichtig. Die Klassenregeln helfen dabei.
A5 31 Wenn man sich gut kennt, wird es einfacher.
B1 4 Die anderen sind sehr nett. Niemand nervt mich sehr haufig. Ich bin mit allen
befreundet.
6 Ich fiihle mich am besten, wenn wir gerade ein Spiel machen.
B2 12 Ist eigentlich schon alles da, Freunde.
B3 14 Gute Freunde und Zniinipausen.
B4 8 Meine Klasse ist sehr cool. Ich mag eigentlich alle von der Klasse. Und alle sind
eigentlich meine Freunde.
g 10 Wenn andere zu mir kommen und fragen, ob sie mit mir arbeiten oder Sachen
S mit mir machen dirfen.
3 16 Wenn andere zu mir kommen und fragen, wie es mir geht.
< 18 Freunde haben und in der Pause spielen. Und nicht alleine sein.
B5 10 Wenn wir alle zusammen sind und was machen.
B6 8 Wenn wir zusammen lachen kdnnen und alle zusammenarbeiten konnen.
14 Dass mich alle akzeptieren, so wie ich bin.
B7 12 In der Pause oder wenn wir alle zusammen sind.
24 Ich brauche meine Kollegen und keinen Streit.
B8 6 Ich kann die anderen Kinder viel fragen und wir helfen einander sehr viel. Wir
machen viel Gruppenarbeit.

Ein wichtiger Faktor, den die Befragten fiir das schulische Wohlbefinden nennen, ist die Freund-
schaft untereinander. Diese erleben die Schiiler_innen in den Pausen sowie wahrend dem Unter-
richt als bedeutsam. Starkend fiir die Beziehungen scheinen gemeinsame Aktivitdten wie Spiele,
Gruppenarbeiten, Feste und zusammen Lachen zu sein. Weitere unterstiitzende Faktoren sind ge-
genseitiges Interesse, sich gut zu kennen und einander zu helfen. Auch der Klassenrat und die Klas-
senregeln werden als férdernde Faktoren genannt, um das soziale Miteinander zu diskutieren und

zu regeln.
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b) Welche hemmenden Faktoren nennen die Schiiler_innen beziiglich der Beziehungen unterei-

nander?

Tabelle 15: Kategorie 1b

SuS | Abschnitt | Aussagen
g Al 53 Weil es immer wieder Streit gibt auf dem Pausenplatz.
© |A3 | 24 Wenn ein Mitschiler laut wird und mit mir schimpft.
j A5 | 43 Schén ist es, wenn man keinen Streit hat.
B2 14 Wenn ich beispielsweise ausgeschlossen werde.
@ | BS 16/18 Wenn andere wiitend oder nicht so nett sind. Zum Beispiel, wenn sie aggressiv
é werden oder einander anschreien, dann finde ich das nicht so toll.
< | B6 18 Wenn wir im Turnen jemanden auslachen, weil er/sie nicht so gut springen
< kann oder nicht so schnell ist.
B7 26 Wenn mehrere Streit haben miteinander.

Zu den hemmenden Faktoren des Wohlbefindens zdhlen die Schiiler_innen ihre zwischenmensch-

lichen Konflikte. Diese kdnnen sich auf physischer oder psychischer Ebene abspielen. Sie nennen

Streit, lautes Schimpfen, ausgeschlossen oder ausgelacht zu werden als unangenehm. Die Schi-

ler_innen erkldren im Interview, dass es ihnen in solchen Situationen unwohl zumute ist.

Kategorie 2: Klassenregeln

a) Aus welchen Griinden sind die Klassenregeln fiir die Schiiler_innen wichtig?

Tabelle 16:Kategorie 2a

SuS | Abschnitt | Aussagen
Al 30 Wenn man lieb zueinander ist, gibt es keinen Streit.
A2 42 Dann kénnen wir einander helfen und lieb zueinander sein und das gefallt mir.
A3 75 Wenn sich jemand verletzt hat, dass man ihn dann rauf holt.
2 |Ad4 |56 Damit ich mich an die Abmachungen halte.
§ A5 52 Es ist wichtig, dass wir strecken, weil wenn jemand redet und du redest einfach
— rein, so kdnnen die anderen gar nicht zuhoren.
A5 80 Ich finde die Regeln noch gut, dass sich andere Kinder, die sich noch nicht so
gut wehren koénnen, wohl fihlen.
A6 68 Damit wir lieb miteinander umgehen.
B1 30 So passiert auch fast nie ein Streit.
B2 32 Sonst sieht es halt unordentlich aus.
B3 44 Wenn stopp ist, ist stopp. Und da muss man dann einfach aufhoéren.
o | B4 44 Wenn jemand Streit hat, dann kann man stopp sagen.
ﬁ B5 34 Ich finde Hilfsbereitschaft sehr wichtig. Und ich selber helfe auch sehr gerne
~ anderen.
© | B6 36 Weil wir sonst nur Streit hatten und einfach mir dann es nicht gut geht.
~ B7 40 Weil ich finde, dass man mit dieser Regel praktisch den ganzen oder viel Streit
I6sen kann.
B8 48 Damit niemand allein ist bei Gruppenarbeiten und nicht alles alleine machen
muss.

Die Klassenregeln werden von den Schiiler_innen als Unterstiitzung fiir das soziale Miteinander

erlebt. Sie sind der Meinung, dass die Abmachungen helfen, freundlich miteinander umzugehen
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und Streit zu vermeiden. Die Befragten erleben, dass auch das Zuhoren, die Hilfsbereitschaft, das
Ordnung halten und die Gruppenarbeiten durch die Klassenregeln beglinstigt werden. Zudem be-
merken sie, dass Regeln insbesondere fiir Kinder wichtig sind, welche sich selber nicht so gut weh-

ren konnen. Die Regeln bieten diesen Kindern den nétigen Schutz, um sich wohlzufiihlen.

b) Welche konkreten Klassenregeln empfinden die Schiiler_innen als wichtig?

Tabelle 17: Kategorie 2b

SuS | Abschnitt | Aussagen
Al 28 Wir gehen freundlich miteinander um.
A2 40 Wir gehen freundlich miteinander um.
A3 67 Wir helfen einander.
A4 36/38 Wir horen einander zu.
2 Wir kénnen leise arbeiten.
= Wir gehen freundlich miteinander um. (Frieden und keinen Streit)
— | A5 52/55 Wir melden uns mit Handzeichen, wenn wir etwas sagen mochten.
Wir kdnnen leise arbeiten.
A6 66 Wir respektieren ein «Stopp» und horen sofort auf.
Wir kdnnen leise arbeiten.
Wir gehen freundlich miteinander um.
B1 Bei Stopp ist stopp!
B2 32 Dass man aufraumt, wenn man den Platz verlasst, weil sonst sieht es halt unor-
° dentlich aus.
?’u B3 |42 Bei Stopp ist stopp!
X | B4 42 Bei Stopp ist stopp.
© | B5 32 Dass wir einander auch helfen, wenn was nicht gut ist.
~ I'B6 34 Jeder darf mitspielen und dass wir Konflikte ohne Gewalt |6sen.
B7 38 Bei Stopp ist stopp.
B8 46 Wir halten zusammen.

Die Befragten beider Klassen zdhlen vor allem Klassenregeln auf, die ein friedliches Miteinander
unterstitzen. Dazu gehoren aus ihrer Sicht ein freundlicher Umgangston, Hilfsbereitschaft, das Ak-
zeptieren personlicher Grenzen durch die Stoppregel, keine Ausgrenzungen und gewaltfreie Kon-
fliktlosungen. Auf der Unterrichtsebene nennen sie das leise Arbeiten, das Aufzeigen und das Auf-
raumen als wichtige Regeln fir den Schulalltag. Auch diese Klassenregeln tragen aus der Sicht der
Schiiler_innen zu einem gelingenden Miteinander bei. Eingehaltene Abmachungen helfen Streit zu

vermeiden und fordern den Zusammenhalt.

Kategorie 3: Kooperationsspiele

a) Welche positiven Aspekte verbinden die Schiiler_innen mit einem Kooperationsspiel?

Tabelle 18: Kategorie 3a

SuS | Abschnitt | Aussagen
Ad 79 Wenn ich mich besonders erfolgreich wahrnehme.
A5 89 Wenn eine gute Zusammenarbeit stattfindet.

1. Klasse
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B1 52 Dass man Teamwork machen muss und auch sehr gut zuhoren.
B2 64 Man muss richtig Gberlegen, das ist nicht ganz so einfach.
§ B3 86 Man braucht Reflexe und manchmal auch Mut.
S | BS 54 Dass sie vor allem mit der Gruppe gespielt worden sind. Wenn viele spielen,
s dann ist es immer sehr lustig, weil man miteinander was machen muss.
< | B6 56 Dass wir gut miteinander funktioniert haben.
B7 68 Dass wir einander vertrauen und Teamarbeit leisten muissen.
B8 72 Dass du Vertrauen hast zu deinen Kollegen und dass niemand ausgelacht wird.

Die Kooperationsspiele haben nach Aussagen der Befragten die Teamarbeit gefordert. Es war wich-
tig, einander zu vertrauen, miteinander zu funktionieren, eigene Starken einzubringen, Mut zu zei-
gen und alle Gruppenmitglieder zu integrieren. Manchmal wurden die Aufgaben als knifflig erlebt,
sodass die Schiler_innen einander gut zuhdren mussten. Wahrend den Spielen konnte es auch sehr
lustig zu und her gehen, ohne dass dabei jemand ausgelacht wurde. Die Kooperationsspiele wurden

vor allem von den Viert- bis Sechstkldssler_innen als teamférdernd erlebt.

b) Welche Aussagen machen die Schiller_innen zur Integration oder zur Selbstwirksamkeit?

Tabelle 19: Kategorie 3b

SuS | Abschnitt | Aussagen
Al | 90/91/93 | Bei den Gruppenspielen war ich durchschnittlich wichtig.
A2 111 Beim Gordischen Knoten hatte man ohne mich den Knopf gar nicht auflésen
o kénnen.
ﬁ A3 139 Eigentlich hat es mich nicht so gebraucht, weil X und Y, die wissen ja schon al-
x les.
1 A3 149 Ich war wichtig, als ich bei einem Spiel mithalf, dass alle an die Reihe kamen.
A4 | 93/94 Es gab Spiele, bei denen ich wichtig war.
A5 96 Ich habe gebaut und die anderen haben mir Hélzchen gegeben.
B1 61/62 Ich habe gesplirt, dass es mich braucht.
o B3 98 Wenn ich nicht gehalten hatte, dann waren sie einfach auf den Boden geknallt.
ﬁ B4 80 Als wir in der Turnhalle mit dem Seil die Schokolade geholt haben, haben alle
~ gesagt, ich soll gehen, weil ich leicht bin.
“‘Ff B5 60 Ich versuche eigentlich immer mitzumachen.
Y [Be 80 Ich finde, alle sind wichtig, die es braucht.
B8 82 Wir mussten einander helfen, damit wir die Sussigkeiten fischen konnten.

Die Schiiler_innen berichten von ihren Erfahrungen als Teil einer Gruppe. Die befragten Erstklass-
ler_innen schatzen ihre Teilhabe unterschiedlich ein. Wahrend sich die einen als selbstwirksam und
wichtig fiir die Gruppe erleben konnten, haben andere sich als durchschnittlich wichtig oder nicht
so wichtig wahrgenommen. Die Aussagen der Schiiler_innen der 4.-6. Klasse zeigen, dass sich alle
Befragten als wesentlichen Teil der Gruppe erleben konnten. Sie sind der Meinung, dass es das
Engagement jedes Einzelnen braucht, um herausfordernde Aufgaben zu |6sen. Je nach Spiel konn-

ten sie sich mit ihrer personlichen Starke einbringen.
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¢) Haben die Schiiler_innen ihre Mitschiiler_innen durch die Kooperationsspiele besser kennen-

gelernt?

Tabelle 20: Kategorie 3¢

SuS | Abschnitt | Aussagen
Al 87 Ich weiss was meine Mitschiler_innen tun und weiss was sie fiir Hobbies ha-
o ben.
ﬁ A3 134 Nachdem ich sie besser kennenlernte, hatte ich ein freies Gefiihl.
< (A4 90 Ein Spiel hat geholfen alle Namen kennenzulernen.
| A5 94 Von den Starken her schon ein bisschen. Ich weiss, was sie gut konnen.
A6 133 Ja! Ich weiss alle Namen.
B1 56 Nein, ich kannte sie schon vorher sehr gut.
B2 68 Nein, nicht wirklich.
B3 92 Nein, ich kenne ich sie einfach schon sehr gut.
B4 76 Ja, ein bisschen. Als wir manchmal gesagt haben, was unser Hobby oder so ist.
‘§ B5 58 Ich kannte zwar schon sehr viele, aber ich lerne sie immer noch ein bisschen
= besser kennen.
o | B6 61/62 Ich habe durch die Gruppenspiele meine Mitschiiler_innen besser kennenge-
< lernt.
B7 76/78 Ich kenne einen Teil halt schon sehr gut. Aber die Viertkldssler habe ich schon
ein bisschen besser kennengelernt.
B8 78 Schon ein bisschen. Letztes Jahr hatte ich mit zwei Kindern so richtig Streit und
jetzt habe ich es mega gut mit ihnen.

Durch die Kooperationsspiele sollen die Schiiler_innen die Moglichkeit erhalten sich besser ken-
nenzulernen. Die befragten Erstkldssler_innen geben zu Protokoll, dass sie durch die Spiele die Na-
men ihrer Mitschiiler_innen kennengelernt haben und etwas lber deren Hobbies und Starken er-
fahren haben. Einander besser zu kennen, wird als befreiendes Gefiihl beschrieben. Die Viert- bis
Sechstkldssler_innen berichten, dass sie sich ohnehin schon recht gut gekannt haben. Dennoch ma-
chen einzelne Kinder Aussagen, dass sie sich noch etwas besser kennengelernt haben und sich da-

raus neue Freundschaften entwickeln konnten.

Kategorie 4: Klassenrat
a) Welche Aspekte des Klassenrates beurteilen die Schiler_innen positiv?

Tabelle 21: Kategorie 4a

SuS | Abschnitt | Aussagen

Al 104 Ich finde es toll, dass wir hier so viele Sachen besprechen.

A3 163 Im Klassenrat kann man Probleme besprechen.
o | Ad 104 Dass wir besprechen kdnnen, welche Klassenregel wir dazu nehmen mdchten.
ﬁ A5 103 Dass man halt das Zeug sagen kann, das man nicht so gut findet oder das was
~ man sehr gut findet.
| A5 121 Das Grosste ist, dass wir uns besser kennen, denn dort sitzen wir ziemlich

lange zusammen.
A6 147 Mir gefallt, dass wir die Regeln bestimmen und das kleine WIR auch dabei ist.
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B1 66 Dass man da auch Probleme reinschreiben kann. Und Sachen, die einen ner-
ven, und dass man sie dann einfach |6st. Das ist wie ein «Schredderer» fir die
Probleme.
B2 76 Dass man da Probleme besprechen kann, die eine Gruppe hat.
89/90 Ich kann bei Diskussionen sehr gut sagen, was ich denke.
B3 102 Ich finde es gut, dass wir Klassenrat haben, weil sonst gibt es immer wieder
g Streit beim Fussball.
3 B4 88 Dass man besprechen kann, was man besser machen kann. Und wir finden Lo-
< sungen. Und wenn jemand beim Klassenrat aufgeschrieben wird, dann kénnen
< alle sagen, was er besser machen kénnte.
B5 64 Dass da alle ihre Ideen und Vorschlage einbringen konnen.
B6 70 Dass wir alle Probleme I6sen kdnnen.
B7 84 Dass wir dort unsere Themen besprechen kénnen.
B8 88 Dass du deine Ideen kannst sagen. Und es ist einfach mega spannend, was die
anderen so aufschreiben. Da kannst du einmal zuhéren, was die anderen so
machen.

Die Schiiler_innen schatzen am Klassenrat vor allem, dass er ein Gefass bietet, um ihre Probleme
zu besprechen und gemeinsam nach Losungen zu suchen. Doch nicht nur das Thematisieren von
Konflikten, sondern auch das Besprechen von Dingen, die gut laufen, und die Moglichkeit zur Mit-
bestimmung sind wichtig flir die Schiler_innen. Dies sind beispielsweise das Mitspracherecht bei
Anliegen der Klasse, Ideen fiir den Unterricht oder das Planen von gemeinsamen Aktivitdten. Ein
weiterer positiver Aspekt ist das Mitbestimmen bei der Formulierung und Handhabung der Regeln.
Auch das gegenseitige Kennenlernen wird durch den Klassenrat geférdert. Ausserdem sagt ein
Schiiler, dass er Rickmeldungen von anderen Kindern wertschéatzt, weil er so die Méglichkeit hat,

an seinem Verhalten zu arbeiten.

b) Welche Aspekte des Klassenrates beurteilen die Schiller_innen negativ?

Tabelle 22: Kategorie 4b

SuS | Abschnitt | Aussagen
A3 166 Dass er immer so viele Stufen hat. Dann dauert er eigentlich ganz schon lange.
179 Im Klassenrat kommt es mir eigentlich immer so vor, als ob ich nichts mehr sa-
g gen kann, weil mein Bauch dann ganz, also ich fiihl mich dann einfach nicht
g mehr wohl.
— | A5 105 Wenn im Klassenrat gemeckert wird. Das Kind, welches betroffen ist, konnte
keine Lust mehr haben, um in die Schule zu kommen.
o | B3 104 Das lange Rumsitzen, das gefallt mir nicht.
4
(Vo]
<

Als negativer Aspekt wird die lange Dauer des Klassenrats genannt. Fiir einige Kinder scheint das
lange Stillsitzen anstrengend zu sein. Auch muss die Leitung des Klassenrats darauf achten, dass
dieser nicht als «Meckerrunde» genutzt wird. Noch nicht alle Kinder fihlen sich sicher genug, um

im Klassenrat frei ihre Meinung zu dussern.
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c) Wie erleben und nutzen die Schiler_innen die Partizipation im Klassenrat?

Tabelle 23: Kategorie 4c

SuS | Abschnitt | Aussagen

Al 121/124 Als Klassenratshelfer konnte ich Frau F gut helfen.

Al 141 Wir kriegen so Chips und legen sie immer dorthin, wo es uns gefillt.

A2 126/130 Ich hatte eine Idee fiirs Fest, die wir dann umgesetzt haben.

A3 202 Wir kdnnen bestimmen, ob wir die Klassenregeln noch dndern wollen.

o | A4 112 Ich konnte eine Idee fiirs Fest einbringen.

ﬁ Ad 124/128 Als Klassenratshelfer musste ich viel sagen. Das hat mir super gefallen!

5_‘, A5 109 Ich habe einen Vorschlag eingebracht, wie das Fest stattfinden kdnnte.

~ [ A5 113 Ich bin zwar nicht der Wichtigste der Klasse, aber manchmal mache ich schon
Vorschlage, die auch niitzen.

A6 151/153 Ich habe im Klassenrat erzahlt, dass ich etwas vermisse und alle haben mir
beim Suchen geholfen.

A6 161/163 Ich war schon zwei Mal Klassenratshelferin.

Bl 88/89/90 | Ich war Regelwéchter. Ich habe keine Regelverstdsse gefunden, aber gefihlt
habe ich mich gut.

B2 80/82/88 | Ich habe ein Anliegen eingebracht. Am Anfang des Schuljahres kamen immer
sehr viele Nachtrichten auf dem iPad. Jetzt kommen nur noch die Nachrichten,
die man braucht.

96, 98 Ich war schon Regelwachter und Moderator. Ich fand mich wichtiger als sonst.

B3 111/112 Es gelingt mir sehr gut, bei Diskussionen im Klassenrat meine Meinung zu sa-
gen.

116/122 Ich war schon Zeitwachter. Das gefiel mir gut, weil ich konnte mal auf etwas
schauen und nicht immer nur zuhoéren.
§ B4 100/104 Ich war Moderator, Zeithiiter und Protokollfihrer.
5 Es ist cool, weil man zu der ganzen Klasse reden kann und man kann die ande-
3 ren aufrufen.
< | B5 74 Ich Giberlege es mir immer genau, bevor ich etwas sage. Aber die meisten
Ideen von mir sind bei den anderen recht gut angekommen.
80 Regelwachter und Protokollfiihrer zu sein finde ich sehr toll. Da muss man im-
mer sehr bereit sein und immer gut zuhéren.

B6 92 Als Moderatorin muss ich die Verantwortung fiir den ganzen Klassenrat tiber-
nehmen und das gefallt mir.

B7 87/90 Ich habe schon Anliegen eingebracht, welche wir umgesetzt haben. Wir haben
dann die Belohnung fiir die gesammelten Galeonen abgemacht und neue Bi-
cher fiir die Klassenbibliothek organisiert.

110 Ich war Moderator. Da konnte ich mal vor allen etwas Langeres sagen.

B8 111 Ich war Zeithiter, das macht einfach Spass.

Allgemein lasst sich festhalten, dass die Schiiler_innen gerne eine Rolle im Klassenrat Gibernehmen.

Durch das Ubernehmen von Verantwortung und der Méglichkeit von Mitsprache kénnen die Schii-

ler_innen ihre Selbstwirksamkeit erleben und aufbauen. Die Viert- bis Sechtklassler_innen haben

alle schon einige Erfahrung bei der Ausiibung von verschiedenen Klassenratsamtern gesammelt.

Die Rollen helfen ihnen dabei, sich auf eine Aufgabe zu konzentrieren, aufmerksam zu sein und gut

zuzuhoren. Auch kommunikative Aspekte wie das Reden vor der Klasse und das konzentrierte Zu-

héren werden genannt. Die Schiiler_innen erleben, dass ihre Vorschlage und Ideen von der Klasse

aufgenommen und nach Méglichkeit umgesetzt werden. Damit erfahren sie echte Partizipation.
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Kategorie 5: Umgang mit Konflikten

Welche Strategien wenden die Schiiler_innen bei Konflikten an?

Tabelle 24: Kategorie 5

SuS | Abschnitt | Aussagen
Al 16 Manchmal ist es so, dass wir einfach aufhéren zu spielen und dann spielen wir
etwas anderes.
A2 24 Wir besprechen es mit der Friedensbriicke.
@ A2 52 Ich sage «Stopp» und sie stoppen einfach.
v« | A3 |40 Ich habe mit X geredet.
< a4 16/18 Ich kann «Stopp «und «aufhéren» rufen.
~ | A5 33/35 Manchmal gehe ich dazwischen und manchmal hole ich jemanden auf den sie
noch besser horen.
A6 37 Gehen dort durch und sagen so «<STOPP!»
A6 44 Zwei Schiiler brauchen die Friedensbriicke immer wieder.
B1 22 Wir bereden es und dann suchen wir eine Losung, wie wir das Besprochene 16-
sen kdnnten und wie es nicht mehr vorkommen kdnnte.
B2 22 Wir reden miteinander. Dann finden wir haufig eine Losung.
B3 30 Manchmal gehe ich drauf los, aber manchmal auch nicht. Manchmal auch mit
Schwatzen.
B4 28 Also wir gehen dort dran, wo Streit ist, und sagen, sie sollen aufhéren. Und
§ dann finden wir einfach eine Losung und regeln es alle miteinander.
S 34 Ziemlich viele hatten Streit. Das haben wir im Ideenbiiro besprochen.
o | B5 20/21/22 | Wie |8sen die Konflikte entweder im Klassenrat oder auf der Friedensbriicke.
< B6 24 Indem wir reden und, wenn es nicht geht, zu den Lehrern gehen.
28 Es gab einmal ein Problem mit einem Kind beim Schlitteln in der Pause. Wir ha-
ben im Ideenbiiro eine Losung gefunden.
B7 30/34 Mit dem Ideenbiro und dem Klassenrat.
B8 32 Mit Wortern, also nicht gerade schlagen, zuerst einmal sprechen.
Ich und ein Kollege von mir haben im Ideenbiiro Kinder beraten und die haben
36 es jetzt wieder megagut miteinander.

Die Schiiler_innen wenden verschiedenen Strategien zur Konfliktldsung an. Sie nennen Méglichkei-
ten wie direktes Eingreifen, miteinander reden und die gemeinsame Suche nach Lésungen. Auch
die Klassenregeln, besonders die Stopp-Regel, helfen dabei, akute Konflikte zu unterbrechen. Wenn
die Schiiler_innen allein nicht weiterkommen, werden andere Kinder oder Lehrpersonen einbezo-
gen. Sie nennen den Klassenrat, das Ideenbiiro oder die Friedensbriicke als bereits erfolgreich an-

gewendete Instrumente dazu.

Kategorie 6: Verdnderungen

Welche Verdanderungen nehmen die Schiiler_innen aufgrund der Intervention wahr?

Tabelle 25: Kategorie 6

SuS | Abschnitt | Aussagen
Al 66/148 Durch die Klassenregeln und den Klassenrat sind wir eine bessere Klasse ge-
o worden.
ﬁ A2 74 Ich habe neue Freunde gefunden, die ich nie gehabt habe.
~ | A3 109 Wir kdnnen die Klassenregeln immer besser.
~ | A3 206 Dass sich jetzt ganz viele vor den Klassenrat trauen. Und ich merke es einfach,
weil alle viel gliicklicher aussehen als vorher.
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Ad 68 Die Klassenregeln werden viel besser eingehalten als am Anfang des Schuljah-
res.

A5 119 Bei den Spielen in der Pause hat es sich schon ziemlich verbessert.

A6 89 X war wie ein Polizist. Ich habe das Gefiihl durch die Klassenregeln hat sich das
verdndert.

A6 94 Am Anfang war ich noch etwas schiichtern. Jetzt habe ich alle kennengelernt
und getraue mich besser.

B1 92 Beim Fussballspiel in der Pause mit dem fest schiessen, da hat es etwas ge-
wirkt, zum Beispiel.

B2 100 Durch das Besprechen im Klassenrat wurde das Problem mit den vielen Nach-
richten gelost.

B3 25/26 Ich erlebe Situationen, in denen ich mich wohl fiihle in der Schule, jetzt haufi-
ger als zu Beginn des Schuljahres.

126 Bei der Durchfiihrung des Klassenrats sind alle ein bisschen besser geworden.
Vor allem die Viertklassler, weil sie das das erste Mal gemacht haben.

B4 62 Die Klassenregeln haben ein bisschen etwas verandert. Friiher ist das ein biss-
chen doof gewesen, weil ein paar die Regeln nicht respektierten und voll drauf
gegangen sind. Aber dieses Jahr bei Stopp wirklich stopp.

"g-’ 114 Ich denke, durch den Klassenrat kénnen ein paar jetzt viel flissiger lesen.

5 B5 46 Man merkt es bei den Viertklasslern, dass sie sich jetzt mehr an die Klassenre-

o geln gewohnt haben, es ist besser geworden.

< 88 Durch den Klassenrat haben in der Pause jetzt einen Schiedsrichter. Das Ideen-
biiro ist auch neu, das haben wir auch im Klassenrat besprochen.

B6 96 Der Klassenrat hat bewirkt, dass nicht jeder Quatsch in das Ideenbiiro kommt.

B7 27/28 Ich erlebe Situationen, in denen ich mich wohl fiihle, jetzt haufiger als am An-
fang des Schuljahres.

60 Durch die Klassenregeln hat sich etwas verdndert, aber nur im positiven Sinne.
Ich glaube, es ist nur besser geworden.

B8 64 Letztes und vorletztes Jahr haben wir viel zu viel geschlagen. Dieses Jahr ist

einfach so ruhig und wir schlagen nicht mehr. Wir reden zuerst miteinander
113 und wenn es nicht ganz gut ist, gehen wir zu den Lehrern.

Wir haben im Klassenrat gelernt, dass wir Konflikte auch anders als durch

schreien und fluchen l6sen kénnen und halten uns an die Stoppregel.

Die Schiiler_innen dussern, dass sich durch die Intervention das Spielen in den Pausen verbessert

hat. Allgemein scheinen die Kinder mittlerweile gelibt im Umgang mit den Klassenregeln zu sein

und finden, dass diese besser als in den vergangenen Jahren eingehalten werden. Konflikte wer-

den weniger durch Gewalt, sondern mit Gesprachen gel6st. Als weitere Auswirkungen der Inter-

vention wird genannt, dass die Schiiler_innen sich besser kennengelernt haben, neue Freund-

schaften schliessen konnten und sich mittlerweile trauen, sich im Klassenrat zu dussern und auch

an Sicherheit bei der Durchfiihrung des Klassenrats gewonnen haben.
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7 Diskussion

Diskussion der Ergebnisse
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Fragebogen und der Interviews beider Klassen im Sinne
der Triangulation diskutiert und mit der theoretischen Auseinandersetzung im Kapitel 3 verknipft.

Die Diskussion wird anhand der Interventionsziele gefiihrt.

Die Intervention hatte das Ziel, eine neu zusammengesetzte Klasse dabei zu unterstiitzen, zu einer
Gemeinschaft zu werden sowie ein positives Klassenklima zu entwickeln. Umgesetzt wurde dies
durch
e die Auseinandersetzung mit den eigenen Starken und Schwachen und denjenigen der Mit-
schiiler_innen.
e die Starkung der Beziehungen der Schiiler_innen untereinander.
e das Erarbeiten von Regeln, damit sich alle Schiiler_innen in der Schule wohlfiihlen und ler-
nen kdnnen.
o die Moglichkeit der Partizipation und Mitsprache sowie die Starkung der Selbstwirksam-

keit.

7.1 Sich selbst und die Mitschiler_innen kennenlernen

Aus gruppendynamischer Sicht entwickelt sich eine neu zusammengesetzte Klasse durch soziale
Interaktionen und die damit verbundenen Erfahrungen von einer formellen zu einer informellen
Gruppe (Pilz, 2010, S. 32 f.). Grewe (2017) empfiehlt, in der Eingangsphase eines neuen Schuljahres
gemeinschaftsbildende Aktivitdten durchzufiihren, damit sich die Schiiler_innen gut kennenlernen
und somit an emotionaler Sicherheit gewinnen (S. 558). In der Intervention wurde dies v.a. durch
die Kooperationsspiele umgesetzt. Die Schiiler_innen sollen so die Gelegenheit haben, sich selbst
und ihre Klassenkamerad_innen besser kennenzulernen. Wie im Lehrplan 21 beschrieben, arbeiten
wir wahrend der Intervention an den folgenden lberfachlichen Kompetenzen: die Schiiler_innen
kénnen Interessen und Bedirfnisse wahrnehmen und formulieren, die Starken und Schwéachen ih-
res Lern- und Sozialverhaltens einschatzen, gezielt auf ihre Starken zurlickgreifen und diese einset-
zen. Beide Klassen geben bei der zweiten Befragung an, dass sie die Hobbies, Starken und Schwa-
chen ihrer Mitschiler_innen kennen (SKS2 2), bei der 1. Klasse erhoht sich die Zustimmung nach
der Intervention deutlich. Dieses Ergebnis zeigt sich auch in den Interviews. Die Erstkldssler sagen
dazu, dass die Spiele dabei geholfen haben, die Namen der Klasse zu lernen und dass sie nun die
Starken und Hobbies der anderen Kinder kennen. Die 4.-6. Klassler_innen verweisen hingegen da-

rauf, dass sie sich schon vor der Intervention recht gut gekannt hatten und deshalb der Zuwachs
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des Kennenlernens etwas kleiner ausfallt. Die Interviews haben ergeben, dass auch der Klassenrat
das gegenseitige Kennenlernen forderte. Die Schiiler_innen erkldren, dass dies durch das gute Zu-
horen passiert sei. Sie finden es spannend, im Klassenrat zu erfahren, was die anderen erzahlen
und machen. Ein Kind sagt sogar, dass es Rickmeldungen von anderen Kindern im Klassenrat zu
seinem Verhalten gut findet, da es so die Moglichkeit bekommt, daran zu arbeiten. Dieser Ansatz
wird auch von Blum und Blum (2012) gestiitzt. Sie bestatigen, dass sich im Klassenrat nicht nur jedes
Mitglied als individuelle, interagierende und eigenstandige Personlichkeit erlebt, sondern dass es
gleichzeitig durch die Mitschiiler_innen eine Riickmeldung auf sein Verhalten erhilt. Dank dieser
Wechselwirkungen wird die Selbst- und Fremdwahrnehmungs-Kompetenz und somit die Entwick-
lung der eigenen Identitat angeregt (S. 15 f.).

Durch das gegenseitige Kennen und Verstehen wachst auch die gegenseitige Akzeptanz. Jones
(2012) verweist darauf, dass durch die Kooperationsspiele die Haltung vermittelt werden kann, dass
Anderssein normal ist (S. 7). In den Interviews machen Schiiler_innen Aussagen dazu. Eine Sechst-
kldsslerin erzahlt, dass sie sich dann in der Schule wohl fiihlt, wenn sie von allen so akzeptiert wird,
wie sie ist, und Erstkldssler sagen, dass es einfacher ist, wenn man sich gut kennt und das Kennen-
lernen der Mitschiler_innen ein «freies Gefiihl» gibt.

Die Auswertung des Fragebogens ergibt, dass alle Schiiler_innen bis auf jeweils zwei Kinder in bei-
den Klassen aussagen, dass die Kooperationsspiele dazu beitragen, damit sie sich in der Schule
wohlfihlen (SKS 5). Knapp der Halfte der Erstklassler_innen machten die Kooperationsspiele zu Be-
ginn noch keinen Spass (SKS 1). Dies konnte dadurch erklart werden, dass die Schiiler_innen ihre
neuen Klassenkamerad_innen und Lehrpersonen erst besser kennenlernen mussten, um wirklich
Spass an den Spielen haben zu kdnnen. Bei der zweiten Befragung wird der Spassfaktor allgemein
hoch bewertet, nur je ein Kind aus jeder Klasse beurteilt diesen negativ. Blauert (2018) meint dazu,
dass es zu den Grundlagen fiir ein gutes Klassenklima gehort, miteinander Spass zu haben und Ge-

meinsamkeiten teilen zu kénnen (S. 4).

7.2 Beziehungen der Schiler_innen untereinander starken

In der Fachliteratur werden die sozialen Beziehungen in der Klasse als wichtiges Merkmal des Klas-
senklimas genannt (Eder, 2002, S. 215; Grewe, 2017, S. 11, 65, Stahling, 2010, S. 141). Fend und
Sandmeier (2004) messen dem Verhaltnis zwischen der Lehrperson und den Schiiler_innen zwar
die grossere Bedeutung zu, aber sie empfehlen, dem Verhaltnis der Schiiler_innen untereinander
besondere Aufmerksamkeit zu schenken (S. 181 f.). Sowohl in den Interviews als auch im Fragebo-
gen wurde deutlich, dass die Beziehungen zu den Klassenkamerad_innen und Freundschaften in
der Klasse einen hohen Stellenwert haben. In den Interviews sagten nahezu alle Kinder, dass es fir

ihr schulisches Wohlbefinden wichtig ist, Freunde in der Klasse zu haben. Dies scheint nicht nur
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wahrend dem Unterricht, sondern auch in den Pausen fiir die Kinder wichtig zu sein. Je ein Kind aus
der 1. und der 5. Klasse sagen, dass Freunde wichtig sind, um in den Pausen jemanden zum Spielen
zu haben und nicht allein zu sein. Auch Hascher (2004b) nennt Interaktionen in den Schulpausen als
einen von flinf empirisch bestatigten Pradiktoren fiir schulisches Wohlbefinden (S. 282). Sie betont
die Bedeutung von Beziehungen zwischen den Schiiler_innen, wahrend und ausserhalb des Unter-
richts. Damit sich Kinder mit dem Lernen beschéftigen kdnnen, braucht es einen angenehmen Um-
gang zwischen den Kindern, keine Ausgrenzung oder Bedrohung und somit keine Bewaltigung von
negativen Emotionen (S. 16 f.). Interessanterweise wurde in den Interviews die Beziehung zu den
Lehrpersonen kaum erwahnt. Dies kann so interpretiert werden, dass die Schiiler_innen ihre Bezie-
hungen zu den Mitschiiler_innen als wichtiger bewerten oder eine gute Beziehung zur Lehrperson
als selbstverstandlich erachten. Es ist aber auch denkbar, dass sich die Kinder wahrend dem Inter-
view nicht dazu dussern wollten, da die Befragende ihre Lehrperson ist und sie deshalb etwas be-
fangen waren. Im Fragebogen erhielt das Item: Ich habe Freund_innen in der Klasse (SSI 5) eine
hohe Zustimmung. Nach der Intervention sagten alle Kinder der 1. Klasse und 18 von 19 Kindern
der 4.-6. Klasse, dass sie Freund_innen in der Klasse haben. In beiden Klassen verbesserte sich der
Zustimmungswert von der ersten zur zweiten Befragung. Die guten Sozialbeziehungen werden
durch die Datenauswertung von weiteren ltems gestiitzt. So sagen bei der zweiten Befragung alle
bis auf ein Kind in der 1. Klasse und alle 4.-6. Klassler_innen, dass sie schnell jemanden finden, mit
dem sie zusammenarbeiten kdnnen (SSI 6). Dies kdnnte damit zu tun haben, dass die Schiiler_innen
sich durch die Intervention gut kennengelernt haben und Erfahrungen sammeln konnten, mit wem
sie ein gutes Arbeitsteam bilden. Es ist aber auch denkbar, dass sie durch das Kennenlernen der
anderen Vorurteile abbauen konnten und somit realisiert haben, dass sie im Prinzip mit vielen Mit-
schiiler_innen gut zusammenarbeiten kénnen und es deswegen nicht so relevant ist, mit wem sie
zusammenarbeiten. Auch in den Interviews gibt es Aussagen zur Zusammenarbeit. Ein Schiiler aus
der 5. Klasse sagt, dass es ihn freut, wenn andere auf ihn zukommen und fragen, ob er mit ihnen
zusammenarbeiten wolle. Bei den Kooperationsspielen wurde mehrmals darauf hingewiesen, wie
wichtig eine gute Zusammenarbeit fiir das Gelingen sei. Gasteiger Klicpera und Klicpera (2001) pla-
dieren dafiir, den Beziehungsschwierigkeiten schwacherer Schiiler_innen mehr Aufmerksamkeit zu
schenken, da diese tendenziell weniger gut integriert, hdufiger in aggressive Auseinandersetzungen
verwickelt und von depressiven Verstimmungen betroffen sind (S. 2). Ein Kind aus der integrativen
Sonderschulung sagte, dass es die anderen Kinder viel fragen kann und die Kinder einander oft hel-
fen. Ein anderes Kind erklarte, dass es selber sehr gerne jemandem hilft und Hilfsbereitschaft wich-
tig findet. Auch der Spass am gemeinschaftlichen Erleben und die Starkung des gegenseitigen Ver-

trauens wurden mehrfach genannt und scheinen beziehungsférdernde Aspekte von
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Kooperationsspielen zu sein. Jones (2012) untermauert diese Aussage. Sie argumentiert, dass Spiele
Beziehungen entstehen lassen und Menschen einander naherbringen (S. 7 f.).

Die beiden Items: Die anderen Kinder freuen sich mit mir, wenn mir etwas gut gelingt (SSI 7) und
Einige Kinder sind neidisch, wenn andere Mitschiiler_innen besser sind (SKG 3), scheinen auf den
ersten Blick widerspriichlich beantwortet worden zu sein. In beiden Klassen sagt ein Grossteil der
Klasse, dass sich die anderen mit ihnen freuen, wenn ihnen etwas gut gelingt. Gleichzeitig kreuzt
aber etwa die Halfte der Befragten an, dass einige Kinder neidisch auf bessere Leistungen der Mit-
schiiler_innen sind. Wie schon bei der Auswertung beschrieben, kénnte das mit der Ja-Sage-Ten-
denz zu Aussagen erklart werden. Eine andere Erklarung liegt in der Interpretation der Formulie-
rung der Items. Das Wort «einige» sagt nichts Gber die genaue Anzahl aus. So wie sich einige Kinder
Uber gute Leistungen freuen, kdnnen einige auch neidisch reagieren, das schliesst sich prinzipiell
nicht gegenseitig aus. Erfreulich ist bei diesen Items die positive Entwicklung. Nach der Intervention
sagen vier Kinder weniger, dass andere mit Neid auf bessere Leistungen reagieren.

Eine interessante Diskrepanz zeigt sich auch bei den Items: Einige Kinder in unserer Klasse werden
ausgelacht (SKG 2) und Die anderen Kinder lachen mich aus (SSI 4). Das erstgenannte Item erhalt
bei der ersten Befragung in beiden Klassen von etwa einem Viertel der Klasse Zustimmung. Knapp
die Halfte der Erstklassler_innen gibt an, dass sie selbst ausgelacht werden, bei der 4.-6. Klasse sagt
dies nur ein Kind. Bei der zweiten Befragung verandern sich die Werte bei der 4.-6. Klasse nur minim
negativ. Bei der 1. Klasse zeichnet sich eine Verbesserung ab: Nur noch ein Kind stimmt der Aussage
zu, dass einige Kinder ausgelacht werden und knapp ein Drittel der Klasse denkt, dass sie selbst
ausgelacht werden. Die unterschiedlichen Werte kénnten in diesem Fall durch die verschiedenen
Formulierungen erklart werden: Beim erstgenannten ltem steht der Satz im Passiv und ist durch
das Wort «einige» etwas ungenau, wahrend beim zweitgenannten Item die eigene Person direkt
angesprochen und keine Angabe zur Anzahl der Kinder gemacht wird. Folglich haben die Schiiler_in-
nen dem zweiten Item vermutlich eher zugestimmt, wahrenddem sie sich zum ersten Item etwas

distanzieren konnten.

7.3 Regeln fur das soziale Miteinander

Nach Nolting (2017) werden Klassenregeln erst bedeutsam, wenn die Schiiler_innen die Regeln
kennen, sie verstehen und akzeptieren (S. 45). Die in dieser Arbeit beschriebene Intervention wurde
entsprechend genutzt, um das Verstandnis fiir Regeln zu schaffen. Dazu wurden die Lernenden in
den Aushandlungsprozess der Klassenregeln eingebunden. Die Auswertung des Fragebogens beider
Klassen zeigt, dass diese Strategie erfolgreich war, da alle 35 Schiiler_innen die Klassenregeln als
wichtig bewerten (SKRE 1). Ein interessanter Punkt innerhalb der Skala Klassenregeln ist, dass fast

alle Kinder der Meinung sind, sich gut an die Abmachungen zu halten, aber einige von ihnen finden,
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dass andere Kinder dies noch nicht so gut kénnen (SKRE 2 und 3). Darin zeigt sich, dass die Eigen-
und Fremdwahrnehmung nicht deckungsgleich sind und es deshalb wichtig bleibt, dass die Schi-
ler_innen einander das gegenseitig wahrgenommene Verhalten fortwahrend zuriickmelden. Ein
grosser Teil der Schiiler_innen ist der Meinung, dass die Klassenregeln dabei helfen, um sich in der
Klasse wohlzufiihlen. Eichhorn (2017) stellt klar, dass Storungen zum Unterrichtsalltag gehoren. Die
Klassenregeln haben die Aufgabe, Stérungen zu reduzieren, Emotionen einzugrenzen und dadurch
ein positives Lernklima zu unterstiitzen (S. 159). Dieser Nutzen spiegelt sich in der zweiten Befra-
gung der Erstkldssler_innen wieder. Nach der Intervention haben deutlich weniger Kinder angege-
ben, dass sie Storungen wahrnehmen. In der 4. - 6. Klasse hauft sich die Wahrnehmung von Stérun-
gen leicht. Allerdings gilt es zu beachten, dass die zweite Befragung vor den Weihnachtsferien statt-
fand und dies fir die Schiiler_innen jeweils eine besonders herausfordernde Zeit ist. In den Inter-
views kommt zum Ausdruck, dass die Klassenregeln den Schiiler_innen Sicherheit und Schutz ver-
mitteln. Sie dienen als Verhandlungsbasis bei Konflikten jeglicher Art. Nur wenn die Kinder das
Problem nicht selber |6sen kdnnen, suchen sie Unterstiitzung bei den Lehrpersonen. Auch Eichhorn
(2014) beschreibt, dass die Klassenregeln als Navigationsinstrument dienen, welches den Schi-
ler_innen Sicherheit gibt, Storungen vorbeugt sowie Freirdume und Grenzen definiert, damit sich
alle Kinder optimal entwickeln kénnen (S. 25).

Einige Regeln konnen auch durch Kooperationsspiele trainiert werden. Dosch und Grabe (2014)
sind Uberzeugt, dass dabei soziale und emotionale Erfahrungen gemacht werden kénnen und der
Umgang mit Konflikten gelibt wird. So kann sich ein Klassenklima entwickeln, in dem diese Regeln
ganz selbstverstandlich gelebt werden (S. 5).

Kooperative Spielformen bieten echte Chancen, soziales Lernen motivierend und produktiv voran-
zutreiben. Durch das Fokussieren auf positive, wiinschenswerte Verhaltensweisen werden diese
bestarkt. So kdnnen kooperative Spiele dazu beitragen, dass sich das soziale Zusammenleben in

einer positiven Lernatmosphare entwickeln kann (Dosch & Grabe, 2014, S. 5).

7.4 Partizipation und Selbstwirksamkeit

Partizipieren bedeutet nicht nur das Teilnehmen an einem Angebot, sondern enthalt auch das Mit-
wirken, Mitgestalten und Mitbestimmen (Quesel & Oser, 2006, S. 17 f.). Die Auswertung des Fra-
gebogens und die Aussagen wahrend den Interviews zeigen auf, dass die Schiiler_innen den Klas-
senrat nutzen, um auf den Schulalltag Einfluss zu nehmen. Beim Fragebogen findet das Item: Ich
finde den Klassenrat wichtig (SKRA 1) praktisch eine volle Zustimmung in beiden Klassen. Nach
Friedrichs (2014) leistet der Klassenrat einen wichtigen Beitrag, um Demokratie in der Primarschule
erfahrbar zu machen. Dabei lernen die Schiiler_innen, ihre Anliegen und Meinungen zu formulie-

ren, andere Meinungen zu verstehen und Verantwortung fir das gemeinschaftliche Leben zu
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Ubernehmen (S. 12 f.). Dies widerspiegelt sich in den Interviews. Die Schiiler_innen beschreiben,
wie sie im Klassenrat demokratisch abstimmen kénnen und dass es sich gut anfiihlt, Amter und
Verantwortung zu tibernehmen.

In der Uno-Kinderrechtskonvention ist festgehalten, dass alle Kinder ein Recht darauf haben, bei
Themen, die sie betreffen, mitzureden (Komitee fir UNICEF Schweiz und Liechtenstein). Die vorlie-
gende Intervention hatte zum Ziel, das Mitspracherecht der Schiiler_innen zu achten und diesem
durch den wochentlich stattfindenden Klassenrat Platz einzurdumen. In der Auswertung des Frage-
bogens kommt zum Ausdruck, dass die Erstklassler_innen geschlossen der Meinung sind, dass sie
ihre Ideen und Anliegen in den Klassenrat einbringen diirfen. Bei den 4.-6. Klassler_innen haben
vier Kinder noch wenig von ihrem Mitspracherecht Gebrauch gemacht (SKRA 3). Nach Einschatzung
der Schulischen Heilpadagogin sind dies eher introvertierte Schiiler_innen. Andere Kinder berich-
ten im Interview, dass sie eine Idee oder ein Anliegen in den Klassenrat eingebracht haben, welches
beiihren Schulkamerad_innen Gehoér gefunden hat. Einige Kinder erzdhlen, dass es ihnen leichtfallt,
vor versammelter Klasse zu sprechen und andere erkladren, dass dies fiir sie manchmal noch etwas
schwierig ist.

Blum und Blum (2020) sind sich gewiss, dass Kinder durch den wéchentlich stattfindenden Aus-
tausch schrittweise lernen, verschiedene Meinungen wahrzunehmen, einander zu respektieren
und gemeinschaftliche Losungen zu finden. Durch die gegenseitige Wertschatzung und Anerken-
nung kénnen stabile Beziehungen aufgebaut werden, welche sich auf den Unterricht und das Ler-
nen positiv auswirken (S. 13). Fiir die Uberpriifung dieses Ansatzes diente das Item SKRA 4: Im Klas-
senrat finden wir Lésungen mit denen alle zufrieden sind. Bei beiden Klassen zeigt sich in der Aus-
wertung eine Steigerung durch die Intervention, so dass sich bei der zweiten Befragung alle Schi-
ler_innen dafilr aussprechen, im Klassenrat gemeinsame Losungen zu finden. Auch in den Inter-
views berichten die Schiiler_innen von erfolgreichen Konfliktldsungen.

Blum und Blum haben in ihrer langjahrigen Praxis die Erfahrung gemacht, dass Schiiler_innen durch
den Klassenrat erleben, dass sie ihre eigene Umwelt gestalten kénnen und ihre Ideen und Vor-
schldage ernst genommen werden. Schiiler_innen die erfahren, dass sie fiir die Klassengemeinschaft
wichtig sind, dass sie etwas beitragen und bewegen kénnen, haben eine positive Sichtweise auf den
Schulalltag, sind motiviert und zeigen Lernbereitschaft (Blum & Blum, 2012, S. 8-14). In den beiden
Klassen geben 30 von 35 Kindern die Zustimmung dafiir, dass der Klassenrat ihnen dabei hilft, sich
in der Schule wohlzufiihlen. Der Klassenrat erhalt bei der Skalierungsfrage im Interview den héchs-
ten Wert der vier Skalierungsfragen. Die Schiiler_innen bewerteten die Wichtigkeit des Klassenrats
mit 9.1 von 10 Punkten. Dies bestatigt, dass der Klassenrat und somit die Moglichkeit zu partizipie-

ren fur die Kinder sehr wichtig ist.
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Partizipation und das Erleben von Selbstwirksamkeit sind auch wichtige Ziele bei den Kooperations-
spielen. Gilsdorf et al. (2018) schreibt, dass Aufgaben besser bewaltigt werden, wenn die Teilneh-
menden ihre Starken und Fahigkeiten zum Einsatz bringen. Anstrengung, Initiative und gemein-
same Verantwortung zahlen sich bei kooperativen Spielformen aus. Dies ist eine wertvolle Lerner-
fahrung fiir die Teilnehmenden (S. 22). Kooperative Spiele bieten viele Gelegenheiten, die eigenen
Fahigkeiten und Grenzen auszuloten. Die eigenen Einschdtzungen konnen auf die Probe gestellt
werden und tragen dazu bei, ein realistisches Selbstbild zu entwickeln. In der Auswertung des Fra-
gebogens geben 29 von 35 Kindern an, dass sie sich wahrend den Kooperationsspielen als wichtiges
Mitglied der Klasse erleben konnten (SKS 4). In den Interviews berichten die Kinder davon, dass sie
je nach Spiel unterschiedlich wichtig waren und nennen Beispiele von ihren ganz persénlichen Er-

folgen, die ihnen in Erinnerung geblieben sind.

7.5 Entwicklung zu einer Klassengemeinschaft

Blauert (2018) halt passend zur Zielsetzung der vorliegenden Intervention fest, dass die Schiler_in-
nen einen Ort brauchen, an dem sie sich wohlfiihlen und eine Gemeinschaft, in der sie wahrgenom-
men und respektiert werden. Wenn Kinder, die sich geborgen fiihlen, durch gemeinsame Werte
und Regeln ein Gefiihl von Sicherheit versplren, Spass haben und Gemeinsames erleben, dann ist
der Nahrboden fiir ein gutes Klassenklima geschaffen (S.4). Bei der Auswertung nach der Interven-
tion kreuzen alle 35 Kinder an, dass sie Teil einer tollen Klasse sind (SKG 5). Diese Aussage wird
durch die volle Zustimmung von weiteren Items gestiitzt. Die Schiiler_innen sind z.B. der Meinung,
dass sie einander helfen (SKG 1), Ricksicht nehmen (SKG 6), freundlich miteinander reden (SKG 8)
und sich kimmern, wenn es jemandem nicht gut geht (SKG 9). Eine Klassengemeinschaft zeichnet
sich auch dadurch aus, dass sich die einzelnen Personlichkeiten sozial integriert und angenommen
fihlen. Dies wird laut Auswertung des Fragebogens dadurch bestétigt, dass alle Kinder beim Spielen
in den Pausen mitmachen dirfen (SSI 2). In den Interviews kommt dies durch folgende Aussagen
zum Ausdruck: Ich bin mit allen befreundet; meine Klasse ist sehr cool; wenn wir alle zusammen sind
und etwas machen; wenn wir alle zusammen lachen kénnen; wenn mich alle so akzeptieren wie ich
bin; ich kann die anderen fragen und wir helfen einander sehr viel.

Grewe (2017) macht darauf aufmerksam, dass Langzeituntersuchungen ein wiederkehrendes Mus-
ter in der Entwicklung des Klassenklimas entdeckt haben. Am Anfang des Schuljahres, wenn eine
Lehrperson eine Klasse Gibernimmt oder die Klasse neu zusammengesetzt ist, wird das Klima am
Anfang meist positiv wahrgenommen. Dieser Vertrauensvorschuss verschwindet jedoch allmahlich
und das wahrgenommene Klassenklima verschlechtert sich (S. 557).

Auch in den beiden hier beschriebenen Klassen, erhalten einige Ergebnisse bei der zweiten Befra-

gung etwas weniger Zustimmung als zu Beginn des Schuljahres. Dies fallt besonders in der
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Auswertung der 4.-6. Klasse auf. Die Autorinnen stiitzen sich auf die Aussage von Grewe und be-
grinden die Ergebnisse flr ihre Klassen wie folgt: Nach den Sommerferien starteten die Kinder
ausgeruht und energiegeladen mit der Schule. Das Jahresmotto Zusammen sind wir stark! hat sie
direkt flr das Thema Klassenklima sensibilisiert. Das Motto wurde farbenfroh umgesetzt, mit den
Kindern auf der Metaebene besprochen und mit den drei K-Bausteinen sofort in die Umsetzung
gebracht. Fir die Schiler_innen begann das Schuljahr spannend und mit wenig Leistungsdruck. Der
zweite Befragungszeitpunkt war anfangs Dezember. Vor Weihnachten sind die Schiiler_innen hau-
fig etwas unruhig, miide und spiiren, dass die Leistungserwartung zunimmt. Diese Umstande haben
moglicherweise dazu beigetragen, dass einige Items etwas weniger gut bewertet worden sind. Die
Autorinnen sind sogar der Uberzeugung, dass es Items gibt, die von den Schiiler_innen je nach Ta-
gesform und -ereignissen unterschiedlich gewertet werden.

Dennoch gilt es einer Klimaverschlechterung entgegenzuwirken. Grewe (2017) ruft dringend dazu
auf, diesem Phanomen, durch die Beriicksichtigung der Gruppenentwicklung und gezielten Begleit-
massnahmen, entgegenzuwirken (S.557). Wie im Kapitel 3.1.3 beschrieben, sind auch die Schii-
ler_innen einer Klasse einem gruppendynamischen Prozess ausgesetzt. Dieser Prozess kann nicht
innerhalb von zwolf Wochen abgeschlossen werden. Nach der Griindungsphase (Forming) in der
sich die Schiler_innen kennenlernen, folgt in der Regel die Streitphase (Storming). Diese beiden
Phasen werden in den beiden Klassen durch die Aussagen im Fragebogen wie auch in den Inter-
views sichtbar. Bezliglich der Formingphase beschreiben die Schiiler_innen, dass sie sich besser
kennengelernt haben (SKS 2) und sich dadurch wohler fiihlen. Ein paar Wochen nach Schulstart
berichteten die Schiler_innen gehadufter von Konflikten wahrend den Pausen oder in der Garde-
robe. Dies waren typische Zeichen fiir den Beginn der Stormingphase. Das Wissen um die gruppen-
dynamischen Prozesse, hat in dieser Phase den Schulischen Heilpadagoginnen geholfen, zusammen
mit den Schiiler_innen gelassen und l6sungsorientiert ihre Konflikte zu besprechen und aufzulésen.
Fast parallel zur Streitphase schien sich jedoch auch die Normingphase zu entwickeln. Die Schi-
ler_innen berichten, dass die Klassenregeln immer besser funktionieren, sie weniger schiichtern
sind und sich insgesamt wohler fiihlen.

Pilz (2010) schreibt, dass von einer Klassengemeinschaft gesprochen werden kann, wenn es der
gesamten Klasse in einem weiteren Schritt gelingt, ein starkes Zusammengehorigkeitsgefiihl zu ent-
wickeln. Diese Klassengemeinschaft zeichnet sich durch Solidaritat, Nahe und einem starken Wir-
Gefihl aus. Pilz gibt jedoch zu bedenken, dass empirische Studien belegen, dass solche Gemein-
schaften nur selten entstehen (S. 31-35). Diese Beflirchtung kann durch die Aussage von Grewe
entscharft werden. Er meint dazu, dass es deshalb umso wichtiger ist, dass Lehrpersonen Uber das
Wissen verfligen, wie sie in ihrer Klasse soziale Beziehungen aktiv fordern und gestalten kénnen

(Grewe, 2017, S. 547).
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Die interviewten Kinder erzahlen von Erfahrungen, die sie wahrend den Kooperationsspielen ge-
macht haben, welche bereits auf die Performingphase (Arbeitsphase) hindeuten. So berichten sie

von gegenseitigem Vertrauen und Teamarbeit.

131



Masterarbeit 2021 Daniela Buhler, Esther Fasciati

8 Beantwortung der Fragestellung

Hier werden die Fragen der Forschungsarbeit so weit als moglich beantwortet. Es wird beschrieben,
welche Erkenntnisse gewonnen und welche Schliisse daraus gezogen werden kdnnen. Fir die Be-
antwortung der Fragestellung werden jene Aspekte aufgefiihrt, welche sich durch die Diskussion
als relevant fiir das subjektive Wohlbefinden, fiir die Beziehungen untereinander und somit fiir das
Klassenklima erwiesen haben. Die gewonnenen Aspekte sind ein Zusammenzug aus den Fragebo-

gen und Interviews.

Unterfrage 1a

Welche Aspekte und Instrumente erleben die Schiiler_innen als bedeutsam fiir ihr Wohlbefinden

in Bezug auf die Beziehungen untereinander?

In den Interviews kommt zum Ausdruck, dass fiir die Schiler_innen Freundschaften und ein friedli-
ches Miteinander fiir das Wohlbefinden von grosser Bedeutung ist. Konkret wurden folgende As-
pekte genannt:

Interaktionen ausserhalb des Unterrichts

Pausen sind fir die Schiiler_innen nicht nur fir die Rhythmisierung des Schulalltags wichtig, son-
dern geben ihnen auch die Mdoglichkeit, ausserhalb des Unterrichts in Kontakt mit ihren Mitschi-
ler_innen zu treten. Es ist ihnen dabei wichtig, dass sie in der unterrichtsfreien Zeit nicht ausge-
schlossen werden und bei Pausenaktivitdten integriert sind. Die sozialen Interaktionen tragen im-
mer auch das Potenzial fiir Konflikte in sich. Die Schiiler_innen haben das Bediirfnis, Streitigkeiten
zu kldren und Losungen zu finden.

Gemeinsame Aktivitdten

Auch durch gemeinsame Erlebnisse und Aktivitaten wahrend der Unterrichtszeit werden die Schi-
ler_innen-Beziehungen gestarkt. Durch die Kooperationsspiele und den Klassenrat haben sich die
Kinder besser kennenglernt. Sie schatzen Spiele, bei denen die ganze Klasse involviert ist und zu-
sammen Spass hat. Gemeinsames Lachen und Arbeiten werden als starkende Beziehungsaspekte
erlebt.

Einander helfen

Fiir die befragten Schiiler_innen ist es wichtig, dass sie ihre Klassenkamerad_innen um Rat fragen
kénnen und Unterstitzung von ihnen bekommen, wenn sie Hilfe bendtigen. Die Kinder helfen an-

deren gerne und erleben dies als bereichernd und starkend fir ihr Selbstvertrauen.
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Sich gut kennenlernen

Das Kennen der eigenen Starken und Schwachen und denjenigen der Mitschiiler_innen weckt das
Verstandnis fir Disparitat und ermoglicht das Erkennen von Gemeinsamkeiten. Dies unterstiitzt die
Schiiler_innen darin, aufeinander zugehen zu kénnen und sich in ihrer Individualitat akzeptiert zu
fahlen.

Klassenregeln

Es herrscht Konsens dariiber, dass die Klassenregeln fiir die Beziehungen zu den Mitschiiler_innen
hilfreich sind, da die ausgehandelten Regeln den Rahmen fiir das soziale Miteinander in der Klasse
bilden.

Klassenrat

Die Schiiler_innen schatzen den Klassenrat als Gefdss, um sich auszutauschen, mitzuteilen und tiber
personliche Anliegen zu sprechen. Durch das Aushandeln und die Erarbeitung von gemeinsamen
Losungen, lernen sie aufeinander einzugehen und andere Meinungen zu akzeptieren. Somit zeigt
sich, dass auch der Klassenrat ein wichtiges Instrument ist, um die Schiiler_innen-Beziehungen zu

starken.

Erkenntnisse und Schliisse

Gute Beziehungen und die Vermeidung von Streit sind wichtige Aspekte fiir das Wohlbefinden der
Schiiler_innen. Konflikte gehéren jedoch zum Schulalltag. Es ist nicht das Ziel diese generell zu ver-
meiden, denn die Kompetenz Konflikte konstruktiv zu 16sen, starkt das Selbstbewusstsein der Kin-
der. Deshalb ist es wichtig, dass die Lehrpersonen immer wieder Zeitfester fiir die Beziehungsge-

staltung der Schiiler_innen schaffen.

Unterfrage 1b

Welche Aspekte erleben die Schiiler_innen als bedeutsam fiir ihr Wohlbefinden in Bezug auf die

Klassenregeln?

Die Auswertung des Fragebogens hat ergeben, dass die Regeln den Schiiler_innen sehr wichtig sind
und sie diese aus subjektiver Sicht anwenden. Die nachstehenden Aspekte sind den Interviews ent-

nommen. Sie werden von den Schiiler_innen als bedeutsam fiir ihr Wohlbefinden genannt.

Abmachungen einhalten
Die klar deklarierten Regeln werden als Unterstltzung erlebt, um sich an die Abmachungen zu hal-
ten. Da die Regeln an einem gut sichtbaren Platz im Schulzimmer hangen, kénnen die Kinder und

Lehrpersonen immer wieder auf die Regeln hinweisen und sich diese in Erinnerung rufen.
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Sicherheit fiir alle

Die Klassenregeln sorgen dafiir, dass sich Schiiler_innen, die sich noch nicht so gut wehren kénnen,
auch wohlfihlen kénnen. Die Regel «Wir zeigen auf, bevor wir reden» ermoglicht allen Kindern zu
Wort zu kommen und «Alle dirfen mitmachen» sorgt dafiir, dass niemand allein bleibt.

Konflikte reduzieren, freundliches Verhalten fordern

Die Stopp-Regel, welche in beiden Klassen eingefiihrt wurde, hilft den Schiiler_innen dabei, sich in
unangenehmen Situationen schnell und klar abzugrenzen oder eine Konfliktlage zu unterbrechen.
Diese Regel wird von den betroffenen Kindern selbst, aber auch von Mitschiiler_innen, welche ei-
nen Streit beobachten und dazwischengehen, angewendet.

Regeln als Wegweiser

Die Schiiler_innen rechtfertigen ihr Verhalten und fordern dies von den andern ein, indem sie auf
die Verbindlichkeit der Regeln bestehen. Wenn die abgemachten Regeln einen freundlichen Um-
gang, Kooperation, Hilfsbereitschaft und Ordnung verlangen, so versuchen die Schiiler_innen diese

Abmachungen zu erfiillen und einander dazu zu ermahnen.

Erkenntnisse und Schliisse

Da die Schiiler_innen in die Erarbeitung der Klassenregeln einbezogen wurden, werden diese gut
akzeptiert. Die Regeln wurden positiv formuliert. Wenn die Schiiler_innen oder Lehrpersonen sich
auf Klassenregeln berufen, so teilen sie mit, was sie gerne mochten und nicht, was «verboten» ist.
Dies hilft den Fokus auf die positiven Verhaltensweisen zu lenken und immer wieder zuriickzumel-
den, welche Regeln gut umgesetzt werden. Ein positives Feedback motiviert die Schiiler_innen, sich
an die Regeln zu halten und steigert ihr Wohlbefinden. Die Autorinnen dieser Arbeit haben durch
die Intervention und ihrem Fachwissen den Schluss gezogen, dass Klassenregeln ihre Wirksamkeit
nur entfalten kénnen, wenn sie trainiert, eingefordert und immer wieder in Erinnerung gerufen

werden.

Unterfrage 1c

Welche Aspekte erleben die Schiiler_innen als bedeutsam fiir ihr Wohlbefinden in Bezug auf den

Klassenrat?

Die wochentliche Klassenratsstunde ist den Schiiler_innen laut Fragebogen und Interviews sehr

wichtig. Sie nennen nachfolgende Aspekte, welche fir ihr Wohlbefinden von Bedeutung sind:
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Eigene Themen besprechen

Die Schiiler_innen schatzen, dass sie im Klassenrat ihre eigenen Themen besprechen kdnnen. Sie
teilen mit, was ihnen gefallt, was sie stort und was sie verandern mochten. Probleme werden immer
I6sungsorientiert angegangen, die Schiler_innen fihlen sich ernst genommen und schatzen die
entlastende Wirkung dieses Instruments.

Einander zuhéren

Im Klassenrat gibt es klare Gesprachsregeln, welche die Schiiler_innen dabei unterstiitzen, gehort
zu werden und einander gut zuzuhdren. Durch die personlichen Anliegen und Meinungen lernen
die Schiiler_innen einander besser kennen und kénnen so gegenseitiges Verstandnis aufbringen.
Mitbestimmen

Die Schiiler_innen erleben sich im Klassenrat als selbstwirksam. Sie bringen ihre Ideen ein, beteili-
gen sich am Finden von Losungen und bestimmen beispielsweise, welches Wochenziel die Klasse
als nachstes verfolgen mochte. Etwas bewirken zu kénnen wird von den Schiiler_innen sehr ge-
schatzt.

Verantwortung iibernehmen

In den Interviews erzdhlen alle Schiiler_innen , dass sie gerne ein Klassenratsamt ausiiben. Sie er-

leben sich dabei als wichtig und sind stolz darauf, Verantwortung (ibernehmen zu diirfen.

Erkenntnisse und Schliisse

Der Klassenrat ist bei den Schiler_innen auf grosse Resonanz gestossen. Sie betrachten ihn als ihr
Gefass, um den Schulalltag mitgestalten zu kdnnen. Auch fiir die Autorinnen dieser Arbeit ist eine
Klasse ohne Klassenrat kaum mehr vorstellbar. Abmachungen, welche von den Schiiler_innen
selbst ausgehen, funktionieren im Praxisalltag besser, als wenn die Lehrperson die Veranderungen
vorgibt. Die intrinsische Motivation scheint durch die Mitbestimmung zu wachsen, so dass Verein-
barungen besser eingehalten werden. Durch die Zeitplanung der Intervention wurde der Klassenrat
bereits in den ersten Schulwochen eingeflihrt. Bei Klassen, die diesen Baustein neu kennenlernen,
wirde es durchaus Sinn machen, zuerst grundlegende Kompetenzen wie Kommunikationsfahigkeit

und Empathie aufzubauen, um die Grundlagen fiir den Klassenrat zu schaffen.

Unterfrage 1d

Welche Aspekte erleben die Schiiler_innen als bedeutsam fiir ihr Wohlbefinden in Bezug auf die

Kooperationsspiele?

Aus dem Fragebogen geht hervor, dass sich die Kinder durch die Kooperationsspiele besser ken-

nengelernt haben. Folgende Aspekte erweisen sich als forderlich fir ihr Wohlbefinden:
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Teamwork

Bei den Befragungen wurde der Aspekt der Zusammenarbeit am haufigsten genannt. Die Schi-
ler_innen erlebten, dass sie einander helfen und kooperieren miissen, um eine Aufgabe erfolgreich
bewaltigen zu kdnnen. Auch die Kommunikation spielt eine wichtige Rolle bei der Teamarbeit. Die
Kinder (iben sich darin, sich verstandlich auszudriicken, sich gegenseitig gut zuzuhoren und aufei-
nander einzugehen.

Spassfaktor

In den Interviews wurde der Spass der Kooperationsspielen oft genannt. Dass Schiiler_innen Freude
an den Spielen hatten, wird auch aus den Fragbogen, Riickmeldungen und Beobachtungen ersicht-
lich.

Offensichtlich genossen sie es, als Gruppe etwas zusammen zu machen oder es lustig miteinander
zu haben.

Mut, Reflexe und kognitive Herausforderung

Die Befragung und Rickmeldungen der Schiiler_innen ergaben, dass Kooperationsspiele, welche
Mut und schnelle Reaktionen verlangten, besonders beliebt waren. Die Schiiler_innen sind stolz auf
sich, wenn sie etwas gewagt haben und Angste (iberwinden konnten. Auch die Denkarbeit, welche
geleistet werden musste, um die Aufgabe erfolgreich zu l6sen, wird positiv erwahnt. Durch die Ko-
operation kann die Gruppe Ideen austauschen und das Team profitiert von den Einfallen und Lo-
sungswegen Einzelner.

Vertrauen

Die Schiiler_innen machten bei den Kooperationsspielen die Erfahrung, dass andere sie beispiels-
weise halten oder auffangen, was ihnen ein Gefiihl von Sicherheit vermittelte. Durch die Erkenntnis,
dass sie sich auf andere verlassen kdnnen, wird das Vertrauen in ihre Mitschiler_innen gestarkt.
Selbstwirksamkeit

Einige Kinder beschreiben, dass eine Aufgabe durch ihren individuellen Beitrag besser gelost wer-
den konnte. Beispielsweise brachte eine Idee eines Kindes die Gruppe entscheidend weiter oder
die korperlichen Voraussetzungen eines Kindes waren vorteilhaft fiir die Bewaltigung der Aufgabe.
Das Erleben von Erfolgen und der Umgang mit Misserfolgen, in einem spielerischen Rahmen, starkt

die Selbstwirksamkeit der Kinder.

Erkenntnisse und Schliisse

Kooperationsspiele miissen gut geplant werden und brauchen im Schulalltag definierte Zeitgefasse.
Die Auswahl und die Durchfiihrung der Spiele werden von der Lehrperson gesteuert. Die Autorin-
nen haben bei der Durchfiihrung in der Regel an den Spielen teilgenommen. Gleichzeitig haben sie

diese erklart und begleitet. Dieses Konzept stellt in der Praxis eine grosse Herausforderung dar.
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Dennoch erachten die Autorinnen dieses Vorgehen als sinnvoll, da sie durch ihre Vorbildwirkung
grossen Einfluss auf den Spielverlauf nehmen kénnen, zum Beispiel indem sie mit ihrer Spielbegeis-
terung die Schiiler_innen anstecken.

Die Autorinnen dieser Arbeit haben beobachtet, dass auch tendenziell zuriickhaltende Kinder bei
den Kooperationsspielen begeistert mitmachen. Die Kooperationsspiele bieten die Gelegenheit, im
Schulalltag unbeschwert partizipieren zu kdnnen und es kommt vor, dass die Teilnehmenden aus

vollem Herzen lachen kénnen. Das tut allen gut.

Unterfrage 2

Welche Veranderungen nehmen die Schiiler_innen durch die Intervention war?

In den Interviews wurden die Schiiler_innen danach gefragt, ob sie durch die Durchfiihrung der
einzelnen Bausteine Veranderungen wahrnehmen. Aus den Riickmeldungen der Schiiler_innen

konnten folgende Punkte eruiert werden:

Wohlbefinden in der Klasse

Die Schiiler_innen fiihlen sich allgemein wohl in den Klassen. Mehrere Kinder sagen, dass sich ihr
schulisches Wohlbefinden durch die Intervention verbessert hat. Sie sind gelibter in der Durchfiih-
rung des Klassenrats und haben so an Sicherheit gewonnen. Dies zeigt sich daran, dass sie sich mitt-
lerweile vermehrt trauen, vor der Klasse zu sprechen.

Einhaltung der Regeln

Die Schiiler_innen messen den Klassenregeln grosse Bedeutung zu. Sie sind mittlerweile gut ver-
traut mit den Regeln und leben diese im Schulalltag. Die Lehrpersonen beobachten, dass die Schi-
ler_innen sich gegenseitig an die Einhaltung der Regeln erinnern.

Soziale Interaktionen

Auch bei den Schiiler_innen-Beziehungen lassen sich Verdanderungen erkennen. Die Kinder sagen,
dass sie sich gegenseitig besser kennen und neue Freundschaften entstanden sind. Mehrere Kinder
denken, dass sie sich zu einer besseren Klasse entwickelt haben.

Umgang mit Konflikten

Die Schiiler_innen kennen Konfliktldsungsmodelle wie die Friedensbriicke und das Ideenbiiro. Vor
allem beim Spielen in der Pause sind Veranderungen erkennbar. Es gibt weniger koérperliche und
verbale Auseinandersetzungen und die Schiiler_innen versuchen, Konflikte durch die Stopp-Regel
und eingelibte Kommunikation zu I6sen. Die 4.-6. Klasse hat einen Schiedsrichter fiir das Pausen-

Fussballspiel eingefihrt.
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Erkenntnisse und Schliisse

Ob diese positiven Veranderungen aufgrund der durchgefiihrten Intervention ausgeldst wurden,
lasst sich nicht abschliessend beantworten. In den Interviews machen einzelne Schiler_innen zwar
Aussagen dazu, allgemein giiltigen Schllsse lassen sich fiir die ganze Klasse nicht ziehen. Ob diese
positiven Veranderungen der durchgefiihrten Intervention zugeschrieben werden kdnnen, lasst
sich abschliessend nicht beantworten. Einzelne Aussagen der Schiiler_innen lassen aber darauf
schliessen. Die Autorinnen sind davon lberzeugt, dass die Intervention die genannten Veranderun-

gen nachhaltig beeinflusst hat.

Hauptfrage

Wie wirkt sich eine Intervention mit den drei K-Bausteinen Klassenregeln, Klassenrat und Ko-

operationsspiele auf das Klassenklima einer neu zusammengesetzten Klasse aus?

Da das Klassenklima immer subjektiv wahrgenommen wird, wird die Wirksamkeit der K-Bausteine
anhand der ausgewahlten Indikatoren Uberpriift (siehe Kapitel 3.1.5).
Viele Aspekte der K-Bausteine wurden in den Unterfragen bereits beschrieben und werden hier

unter dem Fokus der Indikatoren Gberprift, um den Bogen zu schliessen.

Die Schiiler_innen verstehen und akzeptieren sich.

Aus den Fragebogen und den Interviews geht hervor, dass die Kinder sich untereinander gut ver-
stehen, da sie Freund_innen haben und neue Freundschaften entstanden sind. Sie schatzen es,
wenn sie als Klasse gemeinsam etwas machen kénnen, kiimmern sich umeinander und haben die
Bereitschaft, mit allen Kindern der Klasse zusammenzuarbeiten. Dies sind zwar ebenfalls Indizien
fir die gegenseitige Akzeptanz, doch weder im Fragebogen noch im Interview wurden die Kinder
konkret zur Wahrnehmung des Akzeptiert-Seins befragt. Eine Schillerin macht die Aussage, dass sie

von allen Mitschiiler_innen so akzeptiert wird, wie sie ist.

Die Schiiler_innen kommunizieren freundlich und gehen respektvoll miteinander um.

Zu diesem Indikator passen einige Items aus dem Fragebogen, die zusammen mit Antworten aus
den Interviews einen Hinweis auf die Kommunikation in der Klasse geben. Bei Streitigkeiten suchen
sie zuerst das Gesprach und wenden sich allenfalls an die Lehrperson, wenn sie zusatzliche Unter-
stltzung bendtigen. Im Klassenrat horen die Schiiler_innen einander gut zu und gehen auf die Ideen
ihrer Mitschiiler_innen ein. Der respektvolle Umgang miteinander zeigt sich daran, dass alle Kinder
den Aussagen zustimmen, riicksichtsvoll miteinander umzugehen und in den Pausen mitspielen zu

diirfen. Die Uberpriifung dieses Indikators gibt Hinweise darauf, dass Bereiche wie
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Unterrichtsstérungen, auslachen und mit Neid umgehen noch mit den Schiiler_innen thematisiert

und verbessert werden kdnnen.

Die Schiiler_innen setzen sich offen mit ihren Problemen auseinander und I6sen Konflikte kon-
struktiv.

Der Klassenrat ist ein Instrument, das in den zwei Klassen rege genutzt wird, um Probleme der Kin-
der anzugehen. Sie geben an, dass sie sich trauen, im Klassenrat ihre Anliegen einzubringen und
ihre Meinung bei Diskussionen zu vertreten. Durch die Struktur des Klassenrats werden Probleme
offen und l6sungsorientiert besprochen. Die Schiiler_innen sagen, dass es in der Regel gelingt, L6-
sungen zu finden, mit denen alle einverstanden sind.

Sie kennen verschiedene Konfliktldsungsmodelle und wenden diese an. Dazu gehért auch die Stra-
tegie, dass Konflikte durch Reden angegangen werden und gemeinsam nach Losungen gesucht
wird, um das Problem kiinftig zu vermeiden. Auch die Klassenregeln erweisen sich als hilfreich fur
ein friedliches Miteinander. Besonders die Stopp-Regel wird oft benutzt, um Konflikte zu deeska-

lieren. Wenn Kinder jemanden verletzen oder verargern, entschuldigen sie sich.

Die Schiiler_innen beachten die vereinbarten Klassenregeln.

Die Schiiler_innen sind zwar der Meinung, dass sie sich selbst an die Klassenregeln halten, finden
jedoch, dass die Klasse noch Ubungsbedarf hat. In den Interviews machen Kinder Aussagen dar-
Uber, dass Klassenregeln immer wieder besprochen und reflektiert werden missen. Diese funktio-
nieren jedoch schon viel besser als zu Beginn des Schuljahres. Einige Regeln, wie zum Beispiel die

«Stopp-Regel» oder «Alle diirfen mitmachen» werden sehr gut umgesetzt.

Die Schiiler_innen kooperieren miteinander.

Durch die Kooperationsspiele wurde die Zusammenarbeit intensiv trainiert und die Schiiler_innen
konnten die Erfahrung machen, dass sie als Gruppe gut funktionieren und einander vertrauen kon-
nen. Annahernd alle Kinder sind bereit, mit allen Mitschiiler_innen zusammenzuarbeiten und sie
finden bei Gruppenarbeiten schnell Partner_innen. Das Arbeiten in Teams wird als forderlicher Fak-
tor des schulischen Wohlbefindens genannt. Die Schiiler_innen schatzen an kooperativen Unter-

richtssettings, dass sie sich gegenseitig unterstitzen kdnnen und diese erst noch Spass machen.
Die Schiiler_innen haben es hin und wieder lustig miteinander.

Zu diesem Indikator finden sich in den erhobenen Daten kaum Aussagen, da nur ein Item des Fra-

gebogens dazu Auskunft gibt und im Interview gar nicht danach gefragt wurde. Die Kinder geben
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an, dass sie allgemein viel Spass an den Gruppenspielen haben und ein Kind sagt im Interview, dass

sie es in der Klasse lustig miteinander haben.

Erkenntnisse und Schlussfolgerungen

Die Frage wie sich die Intervention auf das Klassenklima ausgewirkt hat, lasst sich (aus mehreren
Grinden) nicht abschliessend beantworten. Es lassen sich zwar viele Bereiche erkennen, die nach
der Intervention positiv beurteilt worden sind und auch Verbesserungen von der ersten zur zweiten
Befragung sind erkennbar. Aber es lasst sich nicht belegen, dass diese Veranderungen eine direkte
Folge der Intervention sind. Nichtsdestotrotz sind die Autorinnen dieser Arbeit von der Wirksamkeit
der Intervention Uberzeugt. Die obengenannten Auswertungen und Erkenntnisse aus Fragebogen
und Interviews bestatigen, dass die Schiiler_innen das Klassenklima positiv einschatzen. Die Ver-
besserungen, welche aus den zwei Befragungen ersichtlich sind, lassen sich nicht eindeutig der In-
tervention zuschreiben und durch Fakten belegen. Da es sich um eine Einzelfallstudie handelt und
keine Daten einer Vergleichsklasse vorliegen, stand von Anfang an fest, dass nur Veranderungen
der zwei befragten Klassen festgehalten werden kénnen.

Dennoch hatten sich die Autorinnen durch die Auswertung der Daten mehr Klarheit zur Wirksam-
keit der Intervention erhofft. Dass dem nicht so ist, konnte daran liegen, dass der Fragebogen bei
Schulbeginn fertig erstellt sein musste und eingesetzt wurde. Die Fragestellung hingegen wurde
noch weiterentwickelt. Dies konnte ein Grund dafiir sein, dass der Fragebogen nicht optimal ge-
nutzt werden konnte, um die Fragestellung zu beantworten. Er gibt vielmehr einen Einblick, wie gut
die Bausteine nach Einschatzung der Kinder im Schulalltag umgesetzt werden. Die Unterfragen ziel-
ten jedoch darauf ab, inwiefern die K-Bausteine zum Wohlbefinden der Schiiler_innen beitragen.
Die Unterfragen wurden Giberwiegend mit Aussagen aus den Interviews beantwortet. Die Erkennt-
nisse grinden aber immer auf subjektiven Wahrnehmungen der Schiiler_innen und basieren auf
den Aussagen einzelner Kinder. Lediglich ein Teil der Items beziehen sich auf die erfragten Aspekte
der Unterfragen und lassen allgemeingiiltige Riickschlisse auf die ganze Klasse zu. Deshalb gelang
es nicht nach Wunsch der Autorinnen, immer beide Forschungsinstrumente im Sinne der Triangu-
lation zu berticksichtigen. Ausserdem empfanden es die Autorinnen dieser Arbeit als herausfor-
dernd, bei der Beantwortung der Fragestellung zwischen Beobachtungen als Lehrperson und Er-
kenntnissen, welche durch die Forschungsinstrumente belegt und nachvollziehbar sind, zu unter-
scheiden. Da sie viel Zeit in den Klassen verbrachten, hatten sie zahlreiche Beobachtungen anfiihren
kénnen, um die Indikatoren zu Gberprifen und die Wirksamkeit der Intervention zu belegen. Diese
Arbeit enthalt kein wissenschaftliches Instrument fiir Beobachtungen, weil auf ein drittes For-
schungsinstrument aus Griinden der Komplexitat verzichtet worden war. Da die Beobachtungen fiir

die Leser_innen nicht nachvollziehbar waren, wurden sie nicht in die Auswertung aufgenommen.
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9 RUckblick und Ausblick

Mit der vorliegenden Arbeit wollten die Autorinnen herausfinden, inwiefern sich eine Intervention
mit den drei K-Bausteinen auf das Klassenklima auswirkt. Die Autorinnen sind lberzeugt, dass die
Intervention einen gruppendynamischen Prozess in Gang bringen und beschleunigen konnte. Wah-
rend und nach der Durchfiihrung waren positive Veranderungen wahrnehm- und beobachtbar. Die
Schiiler_innen fihlen sich in der Schule wohl und die Klassen sind auf gutem Weg, sich zu einer

produktiven Arbeitsgemeinschaft zu entwickeln.

9.1 K-Bausteine

Dank der Durchfiihrung der drei K-Bausteine haben sich die Kinder mit den eigenen Starken und
Schwachen auseinandergesetzt sowie Raum erhalten, um mit den Mitschiiler_innen in Beziehung
zu treten. Die klar definierten Regeln geben den Schiiler_innen Sicherheit. Im Klassenrat erfahren
sie Partizipation und wie Konflikte I6sungsorientiert angegangen werden. Wahrend den Kooperati-
onsspielen erleben die Schiiler_innen, dass das Zusammenarbeiten zielfiihrend ist. Aufgrund der

positiven Erfahrungen werden die drei K-Bausteine tber die Intervention hinaus weitergefihrt.

Die Klassenregeln

Die Klassenregeln sind nicht starr, sie werden aktuell gehalten und immer wieder reflektiert. Re-
geln, die nicht gut oder nicht mehr gut funktionieren, werden als Wochenziel aufgenommen und
erneut trainiert. Diese konsequente und geduldige Umsetzung ist fiir die Autorinnen eine wertvolle
Erfahrung. Denn nur prasente und eingeforderte Klassenregeln, werden von den Schiiler_innen

ernst genommen und respektiert.

Der Klassenrat

Der Klassenrat hat sich fir die Schiler_innen und die beteiligten Lehrpersonen zu einem sehr wert-
vollen Instrument entwickelt. Eine Klasse ohne Klassenrat ist fur die Autorinnen kaum mehr denk-
bar und soll aus ihrer Sicht verbindlich weitergefiihrt werden. Sie haben sich zum Ziel gesetzt, die
Schulleitung und das Lehrpersonenteam dafiir zu gewinnen, dass der Klassenrat einen festen Platz
in der Schulhauskultur erhalt. Sobald in jeder Klasse, idealerweise vom Kindergarten an bis zur
Oberstufe, der Klassenrat etabliert ist, kann in einem weiteren Schritt ein Schiiler_innenparlament

ins Leben gerufen werden.

Die Kooperationsspiele
Die Kooperationsspiele konnten nach der Intervention nicht mit der gleichen Frequenz fortgefiihrt

werden, aber es gab immer wieder Gelegenheiten, ein Spiel in den Schulalltag einzuflechten. Durch
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die Covid 19-Pandemie war die Auswahl der Spiele etwas eingeschrankt. Die Autorinnen freuen sich
auf eine Zeit, in der physische Kontakte wieder erlaubt sind und werden die Spielkartei weiter aus-
bauen und entwickeln. Diese Sammlung dient ihnen kiinftig als Ideenpool, um gezielt mit einer
Klasse an den sozialen Kompetenzen zu arbeiten. Die Kartei mit passendem Material wird auch dem

Schulhausteam zur Verfligung gestellt.

9.2 Forschungsmethode

Es war sowohl ein Vorteil wie auch ein Nachteil, dass die Autorinnen selbst Handelnde im For-
schungsfeld waren. Sie konnten einerseits die Klasse stets gut einschdtzen und in ihrem Prozess
begleiten. Andererseits mangelte es teilweise an Distanz, um objektiv beurteilen und wissenschaft-
lich arbeiten zu kénnen. Die persdnlichen Interpretationen und Schlussfolgerungen waren manch-

mal nur schwer von den wissenschaftlich evaluierten Daten zu trennen.

Fragebogen

Das forschungsmethodische Vorgehen mittels Fragebogen hat sich nur teilweise als geeignet er-
wiesen. Die Auswertung des Fragebogens konnte lediglich eine Ubersicht dariiber geben, wie das
Klassenklima und die drei K-Bausteine von den Schiiler_innen eingeschatzt werden. Da die Schii-
ler_innen durch ankreuzen antworten konnten, hatten die Verfasserinnen keine Gewissheit dar-
Uber, ob die Schiler_innen die ltems verstanden haben. Des Weiteren spielten bei der Beantwor-
tung vermutlich der Zeitpunkt der Befragung, die Itemformulierung, das Antwortformat und die

aktuellen Vorkommnisse auf die Resultate eine Rolle.

Interview

Obwohl die Autorinnen versucht haben, den Interviewleitfaden ganz sorgfaltig zu erarbeiten und
die Regeln fiir gute Fragen umzusetzen, haben sie bei der Durchfiihrung mit den Schiiler_innen
gemerkt, dass der Leitfaden auch geschlossene Fragen enthalt. Erst bei der Auswertung haben die
Verfasserinnen realisiert, dass sie an diesen Stellen hatten nachfragen sollen: «Wie meinst du das?»
«Wie ist es dir dabei ergangen?» «Wie hast du dich gefiihlt?» Da einige Fragen mit «ja» oder «nein»
beantwortet wurden, brachten diese fiir die Datenerhebung wenig Gewinn. Beim Transkribieren ist
den Autorinnen zudem aufgefallen, dass sie ab und zu in die Suggestivfragen-Falle getappt sind.
Aus diesen Erfahrungen haben die Verfasserinnen viel gelernt. Sie haben erkannt, dass es sich lohnt,
die Kompetenz der Interviewfilihrung auch in Zukunft zu trainieren und zu festigen. Die Schiiler_in-
nen schatzen das persdnliche Gesprach mit der Lehrperson, sie werden dabei zur Metakognition
angeregt und fuhlen sich ernst genommen. Im Sinne der Aktionsforschung, soll die eigene Sprache

beim Interviewen immer wieder hinterfragt werden.
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Soziogramm

Es hatte den Umfang dieser Arbeit gesprengt, die im Fragebogen enthaltenen Daten fir die Erstel-
lung eines Soziogramms zu beriicksichtigen. Dies ware jedoch eine interessante Fortfiihrung dieser
Arbeit, da durch die Auseinandersetzung mit der Klassensoziometrie die Integration und Entwick-

lung einzelner Kinder dokumentiert und adaquat gefoérdert werden kénnte.

9.3 Weiterfihrende Fragen
Wahrend der Forschungsarbeit haben sich Fragen ergeben, die zu einer Vertiefung des Themas und
weiterfihrenden Untersuchungen interessant waren.

e Wie wirkt sich eine Intervention zum Klassenklima auf die Soziometrie einer Klasse aus?

e Wie funktioniert ein guter Klassenrat? (Lehrfilme erstellen)

e Wie gelingt der Weg vom Klassenrat zum Schiilerparlament?

Die Hattie-Studie benennt mehrere Faktoren mit grosser Effektstarke, welche im Bereich des Klas-
senklimas angesiedelt sind und die ansatzweise Erwdhnung in dieser Arbeit finden. Auch daraus
kénnten spannende Fragen fiir eine weitere Forschung in diesem Bereich abgeleitet oder weiter-
entwickelt werden.
e Wie wirken sich regelmassig stattfindende Klassendiskussionen z.B. auf die Leistungsbereit-
schaft, Partizipation oder Integration von Schiiler_innen aus?
e Wie kann die Lehrperson-Schiiler_innen-Beziehung gestarkt werden und wie wirkt sie sich
auf die schulische Leistung aus?
e Wie wirkt sich kooperatives versus kompetitives Lernen aus?
e Wie kann der Klassenzusammenhalt gefordert werden und wie wirkt er sich aus?
e Welchen Einfluss hat Erlebnispadagogik auf die Motivation von Lernenden?

(Zierer & Hattie, 2016, S. 81-85)
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10 PersOnliches Fazit

Es war fiir uns sehr spannend, (iber langere Zeit mit dem Thema Klassenklima unterwegs zu sein.
Rickblickend realisieren wir, wie lang die Reise bis zur Fertigstellung dieser Arbeit war. Das Ziel
behielten wir standig im Auge, doch die Reiserouten dnderten sich immer wieder — manches Mal
mussten wir einen Umweg machen oder ein Stiick vom Weg abweichen, um wieder auf Kurs zu
kommen. Der Weg war eher steinig, aber genau deshalb auch sehr abwechslungsreich. Manchmal
kamen wir ins Stolpern, doch dann profitierten wir wieder von Riickenwind und ndherten uns so

Schritt fur Schritt unserem Ziel.

Die Auseinandersetzung mit der Theorie hat uns gezeigt, wie umfassend das Thema Klassenklima
ist und wie viele Forschungsbereiche damit zusammenhangen. Wir haben vertieften Einblick in die
Theorie der Sozialforschung gewonnen, welche uns neue Entwicklungswege fiir die Praxis aufzeigte
und uns dazu anregte, Gewohntes zu hinterfragen. Vor allem die Interviews verhalfen uns zu span-
nenden Einblicken in die Sichtweisen unserer Schiiler_innen, was uns fir die Berufspraxis wertvolle
Anhaltspunkte lieferte.

Die Umsetzung der Intervention mit den Klassen war definitiv unser personliches Glanzlicht. Es
machte uns sehr viel Freude, die K-Bausteine in der Klasse zu etablieren und zu realisieren, wie gut
unsere Schiiler_innen darauf ansprechen und wie sehr wir sie daflir begeistern konnten. Personlich
sind wir absolut von der Bedeutung der Intervention Uberzeugt, denn im Schulalltag wirken sich die
guten Sozialbeziehungen der Schiiler_innen untereinander sehr positiv auf das Klassenklima aus
und die Arbeit mit den Klassen macht viel Freude. So kehren wir am Schluss dieser Arbeit wieder
zum Anfangszitat zurtick. Im Sinne Henry Fords werten wir es als Erfolg, dass unsere Schiiler_innen

im Verlauf des Schuljahres zu echten Klassengemeinschaften zusammengefunden haben.
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