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Abstract

Schulbegleitforschungsprojekt: ,,Starke Kinder- starke Lésungen®

Die Entwicklung einer interkuiturellen gewaltfreien Streitkultur fiir die Pri-
marstufe - Persdnlichkeitsférderung und Gewaltpréavention -

Teammitglieder:

Resi Miller-Ganser GS an der Nordstrale
Ulrike Volimer GS an der Nordstrafie
Sonja Kirchhoff GS an der Nordstralle

Dipl. Pysch. Caterina Sobotta  Akademie fUr Arbeit und Politik
Teilnehmende Schiilerinnen und Schiiler:

Schilerinnen und Schiiler der dritten und vierten Klassen der Grundschule

Nordstralle
Wissenschaftliche Begleitung:

Dr. Renate Haack-Wegner Akademie fur Arbeit und Politik

Dipl. Pysch. Caterina Sobotta  Akademie fur Arbeit und Politik
Studentische Mitarbeiterinnen:

Antje Heinecke / Inga Neumann Akademie fiir Arbeit und Politik

Dieses Projekt entstand aus der Zusammenarbeit von der Grundschule an der
Nordstrale mit der Akademie flr Arbeit und Politik der Universitdt Bremen. Ge-
meinsam wurde ein durchgangiger zweijahriger Kurs konzipiert, dessen Ziele die
Personlichkeitsférderung und die Entwickiung von Streitsschlichtungs- Kompetenz
fur Grundschiler waren. In diesem Projekt fand eine explizite, gezielte und syste-
matische Vermittlung von Fahigkeiten und Fertigkeiten zu diesen Themenkreisen
statt, die bei der konkreten Gestaltung und Umsetzung der einzelnen Stunden pa-
dagogische und psychologische Kompetenzen verband. Im Rahmen der wissen-
schaftlichen Begleitung wurde das Projekt mit weitestgehend quantitativen Metho-
den evaluiert. Dabei steht die folgenden Forschungsfrage im Mittelpunkt:

Kénnen die Schilerinnen und Schiiler der Grundschule mit diesem Kurs in

ihrer persénlichen Entwicklung gef6rdert und zu einem anderen Umgang mit

Konflikten gefiihrt werden?
Zielgruppen waren Schulerinnen und Schiler zweier Parallelklassen der Schule
Uiber den Zeitraum von zwei Jahren, von 2002 bis 2004, in denen sie die dritte und
vierte Klasse der Grundschule besuchten. Die Ergebnisse zeigen, dass die mit
dem Projekt ,Starke Kinder - starke Losungen® angestrebten Ziele erreicht wurden.
Ein Transfer in die Schule hat wahrend der Laufzeit bereits stattgefunden. Ein Ma-
nual zum Projekt wird von der Akademie fur Arbeit und Politik der Universitat Bre-
men gesondert herausgegeben und vertrieben. Dieses kann auch anderen Grund-
schulen als Arbeitsgrundlage dienen.



1. Ausgangsiage

Nach wie vor ist Gewalt in den Schulen ein zentrales Problemfeld schulischen All-
tags. Trotz sinnvoller MalBnahmen, wie z.B. FortbildungsmalRnahmen fir Lehrkraf-
te in Konfliktmanagement oder Projekttage zum Thema Gewalt, ist festzustellen,
dass die Gewalt und der destruktive Umgang in Schulen nicht abnimmt, vielmehr,
dass die Bereitschaft von Schilerinnen und Schulern Gewalt anzuwenden sich
immer noch auf zu hohem Niveau gehalten hat (vgl. Korte, 2001). Des weiteren
beobachten Lehrkrafte und Elternschaft vermehrt, dass Schilerinnen und Schiler
bereits in der Primarstufe nicht in der Lage sind, Konflikte konstruktiv zu I6sen und
stattdessen schon bei geringfligigen Anlassen sofort zu korperlicher Gewalt grei-
fen. Zudem wird eine deutliche Zunahme von destruktiven Verhaltensweisen im
Umgang miteinander wie z.B. Ricksichtslosigkeit, sprachliche Verrohung, Vorteil-
suche auf Kosten anderer und zunehmend auch Bullyingphanomene beobachtet
(vgl. Korte, 2001).

Um so wichtiger ist eine gewaltpraventive Arbeit bereits in der Grundschule. Auch
eine verbesserte Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrkraften trégt zu einer
wirksamen Gewaltpravention bei.

1.1 Gewaltpravention in der Grundschule

Grundschilerinnen und -schiler weisen eine noch wenig gefestigte und strukturier-
te Persodnlichkeit auf, die Einstellungen zum Anderssein sind noch nicht so kom-
plex und manifest, so dass sie, mit weniger Vorurteilen belastet, aufnahmefahiger
und offener ihrem Umfeld begegnen. lhre Persdnlichkeitsentwicklung und ihre Kon-
fliktfahigkeit kénnen daher leichter und nachhaltiger als in der Sekundarstufe | und
Il geférdert werden.

Schiilerinnen und Schiler in der 3. und 4. Klasse sind aber durchaus kognitiv in
der Lage, Alltagskonflikte von Gleichaltrigen oder jingeren Kinder selbststéandig zu
erfassen und kompetent zu I6sen. Ublicherweise ist die Konfliktklarung und —
I6sung im Grundschulalter ein Gberschaubarer Prozess. Die Konflikte der Kinder
weisen eine relativ einfache Struktur auf, die Beschreibung des Konflikts ist daher
leistbar, die Lésungsanséatze einfach und die Anzahl der Lésungen gering.

Daraus resultiert eine bildungspolitische Relevanz fur eine in den Unterrichtsalltag
integrierte, gezielte persénlichkeitsférdernde und gewaltpréventive Arbeit in der
Primarstufe. Wie sehr die Férderung von Lebenskompetenzen (Life Skills) in der
Schule als bedeutsam erachtet wird, verdeutlicht auch die Position der Welige-
sundheitsorganisation in ihrer Forderung nach einer Life-Skills-Erziehung (vgl. M.



ABhauer, et. al, 1999). Nicht zuletzt verdeutlichen auch die Pisa-Ergebnisse (vgl. J.
Baumert, et. al, 2002) fur das Land Bremen die Notwendigkeit eines Handlungsbe-
darfs fir eine verstarkte Basisférderung.

Demnach gilt es insbesondere in der Primarstufe bereits den Grundstein zu legen
fur eine gesunde Persodnlichkeit, flr interethnisches Miteinander und fir den kon-
struktiven Umgang mit Konflikten. Eine gelungene Eltern-Lehrer Zusammenarbeit
kann zur Umsetzung der hier genannten Ziele beitragen.

1.2 Entstehung des Projektes

Das Projekt ,Starke Kinder - starke Lésungen® ermdglicht eine in den Regelunter-
richt integrierte und gezielte Férderung der Persénlichkeit, den Erwerb von interkul-
tureller Kompetenz und von Konflikifdhigkeit. Durch das Projekt soll versucht wer-
den, sowohl die Lebenskompetenzen (Life-Skills) von Grundschilern, d.h. ihr
Selbstwertgeflhl aufzubauen, ihren Lebensmut anzuregen, sie zu aktiver und krea-
tiver Lebensgestaltung zu motivieren als auch ihr Konfliktverhalten konstruktiv zu
fordern. Die Auseinandersetzung mit verschiedenen Kulturen kann nicht nur den
Umgang mit Fremdheit und Verschiedenheit, sondern auch den mit der eigenen
Kultur férdern und Basiserfahrungen fir ein interethnisches Miteinander ermdégli-
chen.

Dieser, von der Akademie fir Arbeit und Politik entwickelte Ansatz stiel bei der
Grundschule Nordstralle auf groRRes Interesse.

Die Schule an der Nordstral3e liegt im Bremer Westen am Rand des Stadtteils Wal-
le. Das Einzugsgebiet ist durch einen hohen Auslénderanteil (ca. 30 % auslandi-
sche Schiilerinnen und Schiiler) und einer Gberdurchschnittlichen Arbeitslosenquo-
te gepragt. Der Sozialindikator betragt 57,73. Im Einzugsgebiet der Schule lag zu
Beginn des Projekts das Ubergangswohnheim Bogenstrasse. Die Kinder, die dort
wohnten, stammen aus Krisengebieten, sie sind meist Sprachanfanger und sind
besonderen psychischen Belastungen ausgesetzt. Abschiebung und / oder die
Zuweisung eines eigenen Wohnraums in andere Schuleinzugsgebiete verursachen
eine hohe Fluktuation auslandischer Kinder und eine zusatzliche Belastung flr die
Schule.

An bereits vorhandenen Formen der Schillerbeteiligung, wie z.B. die Kinderkonfe-
renz, anknlUpfend, entstand die Idee, Grundschulerinnen und -schiiler starker in die
Konfliktregelung einzubeziehen. Das Interesse lag zundchst einmal daran, den
Schilerinnen und Schiilern, die sich an der Kinderkonferenz beteiligten, einige Re-
geln in der Konfliktbewaltigung zu vermitteln. Diese Idee fand auch bei der Schul-
leitung besonderes Interesse. Nach ersten Gesprachen zwischen den Betreuungs-



lehrerinnen der Kinderkonferenz, der Schulleitung und der Akademie fur Arbeit und
Politik entstand die Uberlegung eines zweijahrigen Projektvorhabens zur gezielten
Personlichkeitsférderung und Peer-Mediation fir diesen Schilerkreis.

Nachdem dieses Vorhaben in der Gesamtkonferenz vorgestellt und offen diskutiert
wurde, zeigten sich zunéchst bei einigen Lehrern starke Vorbehalte gegentiber der
Idee der Peer-Mediation in der Grundschule. Von mehreren Lehrern wurden Ein-
wande gedulert, wie z.B. ,Mediation wirde etwas flr altere Schiler sein,... die
Schler in der Grundschule waren damit vollig Gberfordert®. Andere betonten zwar
die besondere Relevanz von gewaltpraventiven Maflnahmen in der Grundschule,
fanden jedoch die angesprochene Zielgruppe nicht geeignet. Am Ende entstand
die Idee, mit einzelnen Klassen zu arbeiten. Die Klassenlehrerin einer zweiten
Klasse und der Schulleiter, der ebenfalls eine zweite Klasse leitete, erklarten sich
bereit am Projekt mitzuarbeiten.

Weiterhin bestand der Wunsch, langfristig die Peer-Mediation als Instrument der
Konfliktregelung in der Schule zu etablieren.

Auf Initiative der Schulleitung, stellte das Projekiteam einen Projektantrag beim
Koordinierungsgremium Schulbegleitforschung fur ein dreijghriges Grundschulpro-
jekt mit dem Titel ,Die Entwicklung einer interkulturellen, gewaltfreien Streitkultur
fur die Primarstufe — Persénlichkeitsférderung und Gewaltpravention® — ,Starke
Kinder — starke Lésungen®.

2. Ziel des Projektes

Mit dem Projekt ,Starke Kinder - starke Lésungen® wird die Starkung der Persdn-
lichkeit, ein Miteinander der Kulturen und die Entwicklung einer konstruktiven Kon-
fliktbewaltigung erzielt.

Im Bereich Persdnlichkeitsférderung wird durch die Beschéaftigung mit der eige-
nen Person ein differenziertes und reflektiertes Selbstbild angestrebt. Kenntnisse
der eigenen Schwachen und Starken sowie ein bestimmtes Mal an Selbstwertge-
fuhl und Kompetenzvertrauen sollen Selbstsicherheit stérken und zielorientiertes
Handeln férdern.

Der offene Umgang mit Gefiihlen tragt zur differenzierten Wahrnehmung, zum
Erkennen und Benennen sowie zum richtigen Deuten von guten und weniger guten
Geflhlen bei. In diesem Zusammenhang werden Fahigkeiten wie Mitgefihl, Ge-
meinschaftssinn, Solidaritdt und soziale Wertschatzung als wesentliche
Bestandteile einer Kultur der Anerkennung angestrebt.

Im Bereich Umgang mit Verschiedenheit und Fremdheit soll erreicht werden,
dass Schilerinnen und Schiler in der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen



Kulturen fur Verschiedenheit und Fremdheit wie z.B. verschiedene Traditionen,
Religionen, Sprache, Landschaften, sensibilisiert werden, um Beriihrungs&ngste,
Vorurteile, Ausgrenzungs- und Entwertungstendenzen abzubauen. Dabei soll auch
der Umgang mit der eigenen Kultur bewusst ndher gebracht werden.

Im Bereich Kommunikation sollen die Schilerinnen und Schiler in verbaler und
non- verbaler Kommunikation geschult werden; dabei werden sie fiir wichtige As-
pekte zwischenmenschlicher Kommunikation sensibilisiert, wie z.B. die Bedeutung
des aktiven Zuhorens, des Feedbacks und der Kdérpersprache.

Weiterhin werden sie mit bewdhrten Kommunikationstechniken - wie z.B. Ich- Bot-
schaften senden; authentisch kommunizieren; mit eigenen Worten zusammenfas-
sen und wiedergeben - vertraut gemacht. Die Schiilerinnen und Schiiler zu befahi-
gen, sich in die Situation des anderen einzufiihlen, Empathie und Einfihlungsver-
mogen zu entwickeln, wird ebenfalls angestrebt.

Mit dem Bereich konstruktiver Umgang mit Konflikten soll erreicht werden, dass
Schilerinnen und Schiler die psychosoziale Dynamik von Konflikten und Gewalt
besser begreifen. Dazu sollen sie lernen, Konflikte genau zu beobachten, zu reflek-
tieren und entsprechende Lésungsstrategien zu entwickeln.

Mit der Einfihrung und Anwendung von Peer-Mediation wird eine Schilerbeteili-
gung an der konkreten Konfliktregelung erzielt.

3. Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

3.1 Forschungsschwerpunkte:

Das vom Projektteam formulierte Forschungsthema: ,Die Entwicklung einer inter-
kulturellen, gewaltfreien Streitkultur fir die Primarstufe — Persodnlichkeitsférderung
und Gewaltpravention — ,Starke Kinder - starke Losungen® beinhaltet verschiedene
Forschungsschwerpunkte.

Zum einen beschaftigt sich das Projekt mit der Entwicklung von Schulkultur. Die
Projektarbeit soll mit der Vermittlung von persénlichkeitsférdernden und gewaltpra-
ventiven Projekteinheiten die Praventionsarbeit allgemein starker in den Schulall-
tag verankern. Dadurch soll der praventive Charakter von Schulkultur weiter entwi-
ckelt werden. Zum anderen wird mit weiteren Projekteinheiten zur Férderung inter-
kultureller Kompetenz der Forschungsschwerpunkt Interkulturelies Lernen er-
fasst.

Das Projekt leistet mit seiner Form der Vermittlung auch einen wesentlichen Bei-
trag zur ErschlieBung innovativer Férderkonzepte fiir die Grundschule. Die
Projekteinheiten werden nicht, wie in vielen bereits in der Praxis eingefiihrten An-
satze, als externe Bausteine durchgefihrt, sondern in den reguldren Unterricht in-
tegriert und von einem interdisziplinaren Team erarbeitet und vermittelt.



3.2 Forschungsthema:

Gewaltphanomene und reale Gewaltakte gehdren nach wie vor zum Schulalltag.
Hintergriinde von verbaler und kérperlicher Gewalt lassen sich jedoch durch mo-
nokausale Erkldrungsmodelle weder analysieren noch begrinden. Deshalb greifen
auch eindimensionale gewaltpraventive Strategien nur begrenzt. Daher entschie-
den wir uns sowohl fir eine in den Regelunterricht integrierte Férderung der Per-
sonlichkeit (im Sinne von Kinder stark machen) als auch fir eine Vermittlung von
Konfliktfahigkeit, insbesondere von mediativen Kompetenzen.

3.3 Forschungsfragen:

Kénnen die Schilerinnen und Schiler der Grundschule mit diesem Kurs in ihrer

personlichen Entwicklung gefordert und zu einem anderen Umgang mit Konflikten

geflhrt werden?

Das heifdt:

e Kann das Projekt im weitesten Sinne Impulse zur Gewaltpravention, im enge-
ren Sinne zur konstruktiven Bewdltigung von schulischen Alltagskonflikten
durch Schilerinnen und Schiller geben und somit zu einer Entlastung der Lehr-
krafte flihren?

e Wie wirkt sich die von uns gewéahlte Konzeption auf die Persdnlichkeitsentwick-
lung und Kompetenzbildung von Schillerinnen und Schillern aus?

3.4 Forschungsmethoden:

Fir die wissenschaftliche Evaluation des Projektes wurden quantitative Methoden
gewahit. Die Fragebodgen ,Erfassung psychosozialer Kompetenzen bei Jungen und
Madchen® und ,Erfassung subjektiver Bedeutsamkeit und Kompetenzerwartung®
wurden vor und nach dem Projekt ausgefllit. Zudem erhielten die Schilerinnen
und Schiler am Ende des Projektes die Mdéglichkeit, ihre persénliche Einschatzung
durch zwei offene Fragen zu formulieren.

Die Klassenlehrerinnen bewerteten den wdéchentlichen Projektunterricht anhand
eines Stundenbeurteilungsfragebogens, der insbesondere zur Qualitdtsverbesse-
rung diente.

Darliber hinaus wurden weitere Ergebnisse aus den Reflexionsrunden qualitativ
erfasst.



4. Projektbeschreibung und Durchfiihrung

4.1 Vorlaufphase

Das Projekt ,Starke Kinder - starke Lésungen® begann im Januar 2002 mit einer
halbjahrigen Vorlaufphase. Diese Phase diente zunéachst der Kontaktaufnahme mit
den Schilerinnen und Schiilern und dem gegenseitigen Kennenlernen des Teams.
Neben der Kontaktaufnahme war das Kennenlernen der schulischen Institution und
ihrer formellen als auch informellen Organisations- und Beziehungsstruktur von
zentraler Bedeutung. Des weiteren wurden die Grundlagen fir die kinftige Pro-
jektarbeit mit den Schilerinnen und Schulern beider Klassen gemeinsam erarbei-
tet: Nach einer altersgemafRen Einfihrung und Bearbeitung des Themas ,Streitig-
keiten in unserer Schule® als inhaltliche Vorbereitung zur kiinftigen Projektarbeit
wurden mit den Schilerinnen der zweiten Klassen Regeln zum Umgang miteinan-
der formuliert (,Bobo-Bar-Klassenvertrag®).

Gleichzeitig wurde mit den Klassenlehrerinnen und der Schulleitung an der Pro-
jektkonzeption gearbeitet. Neben der inhaltlichen Arbeit, der Definition von Zielen,
der Bestimmung inhaltlicher Schwerpunkte, der Planung des Forschungsverlaufs
und —designs, wurde mit den Projekiphasen I-lll der zeitliche und strukturelle
Rahmen des Projektes festgelegt. Eine Struktur des Projektunterrichts und die ent-
sprechenden Vermittlungsmethoden wurden ebenfalls gemeinsam erarbeitet. Zur
Struktur des Projektunterrichts z&hlten folgende funf Bestandteile:

e Eroffnungsteil: Projektlied oder Gesprachsrunde

e Hausaufgaben vorstellen

e Entspannungsteil: Massage oder Fantasiereise

e Hauptteil: Vermittlung der Projektinhalte

e Feedback.

Ftr die Vermittlung der Projektinhalte wurden folgende Methoden vorgesehen:

e Themenorientierter und fachibergreifender Projektunterricht

e Gruppenarbeit und Kleingruppenarbeit

e Stationenlernen

e Rollenspiele

e Referate

e Deskriptives und werkstoffgebundenes Gestalten

e Interviews

e Multimedia

e Pantomime

e Lieder/ Tanze

e Wissensrallye



4.2 Erste Projektphase

Die erste Projektphase galt der Personlichkeitsforderung und der Vermittlung von
Grundlagen interkultureller und kommunikativer Kompetenz und im konstruktiven
Umgang mit Konflikten.

Zu Beginn des neuen Schuljahres 2002/03 fand an der Schule ein Informationsel-
ternabend zum Projekt statt. Nachdem die Schulleitung den Informationsabend
eroffnet hatte, wurden von den Projektmitarbeiterinnen die einzelnen inhaltlichen
Schwerpunkte und der Projektverlauf vorgestellit.

Der themenorientierte und fachiibergreifende (Musik, Deutsch, Gemeinschaftskun-
de) Projektunterricht fand einmal wochentlich im Rahmen des Ethikunterrichts
statt. Dieser wurde gemeinsam mit den Klassenlehrerinnen vorbereitet, durchge-
fuhrt und reflektiert.

Zu Beginn der ersten Projektphase wurden beide Projektklassen anhand zweier
Fragebdgen zum Sozialverhalten und zur subjektiven Bedeutsamkeit und Kompe-
tenzerwartung befragt. Somit konnten die vorhandenen Ressourcen der Schilerin-
nen und Schiler erfasst werden.

Die ersten Stunden galten der Vorstellung der Projektziele, einer Einflhrung in die
Projektrituale, wie z.B. Projektlied, und der Anfertigung projekteigener Arbeitsmate-
rialien, wie z.B. Projekthefter mit Deckblatt und Fingerpuppe ,Bobo-Bar®. Projekitri-
tuale als auch projekteigene Arbeitsmaterialien dienten zur Bildung positiver Asso-
ziationen mit dem Projekt und der Projektzugehdrigkeit.

Im Rahmen der Persoénlichkeitsférderung wurden in erster Linie Projektinhalte
vermittelt, die sich mit der eigenen Person beschéftigten und eine Ich-Starkung
erzielten, wie z.B. die folgende Erdffnungsstunde ,Ich bin stark® zeigt:

;1 Eroffnung - :
jElnfuhrung iZlerorsteHung

‘}PrOJekthefter beschnﬁen .

5 Feédb'at;k: ? .
Handmeldung =~



Ziele:

e Vorstellung der Projektzielsetzung

e Einfihrung in Inhalte und Projektrituale (Feedback)

e Motivation der Schilerinnen und Schuler zur aktiven Mitarbeit

Arbeitsmaterial:
e Vorlage fur Atemibung
e Projekthefter mit Namenaufkleber

Zusidtzliche Aktivitaten:
e Klassengesprach, z.B. Uber weitere Rituale im Alltag reden

Methodisches Vorgehen:

1. Eréffnung:

In der Eréffnungsstunde soll zunachst eine altersgerechte Préasentation und Aufkla-

rung Uber die Projekizielsetzung stattfinden. Dabei werden die allgemeinen Ziele

erortert und anschlieRend verteilen, um sie in den Projektordner abzuheften.

Den Schilerinnen und Schiilern soll erklart werden, dass es sich bei diesem ersten

Arbeitsschritt handelt um:

e die Beschaftigung mit der eigenen Person

e eigene und fremde Betrachtung (wie sehe ich mich, wie sehen mich andere)

e das Kennenlernen eigener Schwachen und Starken

e einen besseren Umgang mit den eigenen Schwéachen

e das Hervorheben von Starken

e das Lernen sich ohne Gewalt oder anderen Verietzungen zu streiten und dabei
faire Losungen zu finden.

AnschlieRend kénnen die Schilerinnen und Schiller, je nach Wunsch, die Bilder

anmalen.

2. Klassenregeln:

Der in der Vorlaufphase erarbeitete Klassenvertrag ,Bobo-Béar-Vertrag® (s. Vorlage
im Anhang) wird anhand der Visualisierung im Klassenraum und der eigenen Ver-
trage nochmals vertieft. Dabei wird bei Einhaltung der Regeln auf die Vergabe von
.Lobsternchen” aufmerksam gemacht, um die Verinnerlichung der
Klassenregeln zu férdern.

10



3. Entspannungsteil:

Da Entspannungsibungen wie z.B. Atemibungen, Fantasiereisen und Imaginati-
onslibungen zum festen Bestandteil der Projektstunden gehdren, wird gleich zum
Projektauftakt eine Atemibung durchgefthrt. Dabei kommt es darauf an, den
Schilerinnen und Schillern den Ritualcharakter dieser Ubungen zu verdeutlichen
und sie darauf aufmerksam zu machen, dass in jeder Stunde ein Entspannungsteil
vorkommen wird.

Mit Hilfe eines Gummibandes kann der Unterschied zwischen Spannung und Ent-
spannung illustriert werden. Dabei kdnnen die Schilerinnen und Schiler gefragt
werden, in welchen Situationen sie angespannt sind und Entspannung nétig héat-
ten.

3.1. Atemlibung oder Fantasiereise:

Atemiibungen sind basale Bestandteile von Entspannungsverfahren. Zu oft wird in
Stresssituationen zu flach bzw. kurz geatmet und somit die Anspannung verstarkt.
Da zur Entspannung auch das richtige Atmen gehort, wird zunédchst im Entspan-
nungsteil eine Atemiibung eingelbt, die im Bereich des Bauches (,Bauchatmung”
oder ,langes Atmen®) stattfindet und somit das lange Atmen fordert.

Schillerinnen und Schiiler kénnen, indem sie die Hand auf die Bauchdecke legen,
selbst ihren Atem kontrollieren. Hebt und senkt sich ihre Bauchdecke regelmaRig,
ohne dass der Brustkorb sich dabei stark bewegt, atmen sie richtig bzw. im Bauch-
bereich.

Eine weitere Atemtechnik, die zur Entspannung insbesondere zur Verminderung
physischer Erregung beitragt, ist das bewusste, lange, kontrollierte Ausatmen.

3.2. Afemuibung — Text:
Das richtige Atmen beobachten

Wenn wir richtig atmen, holen wir Kraft und Energie aus der Luft. Wir brauchen uns
dabei gar nicht anzustrengen, der Atem kommt und geht ganz von selbst.

Lehnt den Ricken an die Stuhliehne an und legt die Hande locker auf die Ober-
schenkel. Wer mag kann dabei die Augen schlielen.
Dann koénnt ihr besser auf euren Atem achten und entspannen.

Wir achten nun auf unseren Atem.

Wir beobachten, wie unser Atem ganz von selbst kommt und geht (...).
Wir missen gar nichts tun. Der Atem kommt und geht von selbst (...).
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Wir legen nun eine Hand auf dem Bauch (...).

Wir splren die Bewegung beim Atmen (...).

Bei jedem Einatmen hebt sich die Bauchdecke ein wenig, bei jedem Ausatmen
senkt sie sich.

Horcht auf das leise Gerausch, das ihr beim Ein- und Ausatmen macht (...).
Wir genielen das gleichméalige Ein- und Ausatmen.
Der Atem kommt und geht wie die Wellen des Meeres: auf und ab, ein und aus

(.).

Wir stellen uns nun vor, dass wir eine Pusteblume in der Hand halten.
Wir versuchen nun ganz vorsichtig die kleinen, weiRen ,Fallschirme® der Bliute
wegzublasen, mit spitzen Mund, damit sie lange in der Luft bleiben (...).

Nun atmen wir normal weiter.

Wir legen wieder eine Hand auf den Bauch und zdhlen 5 Atemzige innerlich mit
(...).

Jetzt atmen wir etwas tiefer ein und aus (...).

Wir bewegen unsere Finger, strecken die Arme und rékeln uns.

3.3. Rickmeldung:

Nach der Ubung ist es wichtig eine Riickmeldung von den Schiler/Innen zu erhal-
ten. Dazu werden folgende Fragen gestellt:

Wie hat dir die Ubung gefallen, wie war sie fur dich?

Wie fiihlst du dich jetzt?

4. Hauptteil:

Die Schilerinnen und Schuiler werden in die Stundenrituale eingefihrt. Sie werden
darauf aufmerksam gemacht, dass bestimmte Aufgaben jede Stunde wiederholt
werden, so z.B. der Entspannungsteil und die Feedbackrunde. AnschlieRBend wird
der Projekthefter verteilt und beschriftet. Die Schillerinnen und Schiler heften ihr
erstes Arbeitsblatt ein. Diejenigen, die fertig sind, kdnnen die Bilder auf dem Ar-
beitsblatt anmalen. AnschlieBend werden die Schilerinnen und Schiler in das
Stundenritual Feedback eingefihrt.

5. Feedback:
Anhand einer Werteskala ( 1= gut; 2= weniger gut) sollen die Schulerinnen und
Schiler eine Riickmeldung tber die Projektstunde geben. Auf die Frage: ,Hat euch
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die Projektstunde gefallen?“, antworten sie bei Ja mit einer Handmeldung, bei
Nein bleibt die Hand unten.

Eine differenziertere Riickmeldung, wie z.B. ,Was hat euch heute gut oder weniger
gut gefallen?”, wird im Laufe des Projektes angestrebt.

In der Beschaftigung mit Verschiedenheit und Fremdheit wurden insbesondere
die in den Klassen vertretenen unterschiedlichen Kulturen vorgestelit. Die Projekt-
stunden ,Menschen dieser Welt" vermittelten durch die Bearbeitung von Katego-
rien (Geographische Lage; Sprache und Schrift; Religion; Esskultur und Feste;
Geschichte) einen Einblick in andere Kulturen und die Auseinandersetzung sowohl
mit fremden Kulturen als auch mit der eigenen Kultur. Dabei war auch wichtig de-
ren Gemeinsamkeiten und Berihrungspunkte herauszuarbeiten.

Die Projektphase | endete mit dem thematischen Schwerpunkt Konstruktiver
Umgang mit Konflikten. Die Bearbeitung dieser Einheit ermdglichte den Schile-
rinnen und Schilern Konflikte in ihrem Entstehen oder Gewalt in ihrem Verlauf
besser zu begreifen.

Dazu wurden Konflikte genau beobachtet, reflektiert, Ergebnisse ausgewertet und
dargestellt. Anhand von Beobachtungen und Reflexionsrunden lernten die Schiile-
rinnen und Schiler den Eskalationsverlauf genauer zu beobachten und ihre Wahr-
nehmung fir sich anbahnende Konflikie oder Eskalationen zu schulen, so dass
eine friihzeitige Regelung eher méglich wurde. Des weiteren konnten dadurch Orte
der meisten Konflikte erfasst und kausale Zusammenhange erfragt werden. Mit der
Erstellung einer Problemlandkarte und einer Konfliktanalyse (Wer ist beteiligt; Was
ist der Konflikt; Warum wurde so gehandelt) wurden Klassenkonflikte erfasst, Hin-
tergriinde erkannt und Ldsungsvorschlége entwickelt. Die graphische Darstellung
in Form dieser Landkarte schaffte eine gréRRere Transparenz und Ubersicht.

Am Ende der ersten Projektphase wurde ein gemeinsames Fest mit Unterstitzung
der Eltern im Waller Park gefeiert.

4.3 Zweite Projektphase

In der zweiten Projektphase wurde zunachst zum Thema Geflihle gearbeitet und
die Peer-Mediation eingeflihrt, im Rollenspiel eingetibt und bei Klassenkonflikten
angewandt. Im Folgenden ein Beispiel fiir eine Projektstunde zur Geflihlsbildung:
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,»Was sind Gefiihle?“

Ziel:

Die Einheit ,Gefihlsbildung” zielt sowohl auf den bewuften Umgang mit Gefuhlen
als auch die Bildung positiver Einstellungen zu Mitmenschen, ein Mindestmal an
Achtung und wechselseitiger Anerkennung.

Es wird zum einen eine differenzierte Wahrnehmung und Akzeptanz der eigenen
Geflihle angestrebt, zum anderen auf die Fremdwirkung aufmerksam gemacht.
Dadurch kann ein differenziertes Selbstbild entstehen und mitfuhlendes Verhalten
aufgebaut werden.

Zudem lernen die Schilerinnen und Schiler subjektive Empfindungen und Mei-
nungen zu thematisieren, eine Ubereinstimmung von gefiihismaRigem Zustand
und dulerem Ausdruck zu erreichen, sowie Authentizitat aufzubauen.

Dadurch werden zuséatzlich Konzentrations- und Lernprozesse geférdert, sowie
das soziale Miteinander erleichtert.
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Arbeitsmaterialien:

e Liedvorlage ,Starke Kinder* / CD / Instrument
e Text Traumreise ,Mein Freund der Delfin*

e Vordruck Feedback Il

e Kartchen & Tesa

Methodisches Vorgehen:

1. Eréffnungsteil:

Eingangs wird das Projektlied ,, Starke Kinder* oder ,Lass doch den Kopf nicht han-
gen“ gesungen, um das Lied als Anfangsritual und die Projektzugehérigkeit zu fes-
tigen, sowie positive Assoziationen mit dem Projekt zu schaffen. Das Lied kann
nach Wunsch zum zweiten Mal von den Schiilerinnen und Schilern auf einem In-
strument (z.B. Fléte, Gitarre, Xylophon) vorgespielt werden.

Nach dem Lied wird eine kurze Einflhrung in die neue Einheit ,Was sind Gefuhle?”
vermittelt.

1. Hauptteil A:

Als Einfihrung in die Thematik ,Geflhisbildung” wird ein Brainstorming zum The-
ma Geflhle mit den Schilerinnen und Schilern durchgefiihrt. Dazu sollen sie ihre
Gedanken (max. vier Kartchen) aufschreiben. Danach tragen alle nacheinander
ihre Gedanken der Klasse vor. AnschlieRend werden die Gedanken durch Katego-
rienbildung zusammengefasst und auf ein Poster geklebt.

2. Entspannungsteil:
,Mein Freund der Delfin“

Ich werde dir jetzt eine Traumgeschichte vorlesen. Setzt dich bequem hin, du
kannst auch, wenn du magst, deine Augen schlieen, so kannst du dir alles gut
vorstellen.

,Stell dir vor, du liegst am Strand. Auf dem warmen, weichen Sand, das ist ein
richtig angenehmes Kuschellager.

Versuche ganz langsam dich noch ein wenig tiefer in den warmen Sand einzugra-
ben. Du horst das Rauschen der Wellen, mal lauter, wenn sie gréRer sind und am
Ufer ankommen und mal leiser, wenn sie kleiner sind.

Die Sonne scheint und du splrst sie auf deinem ganzen Kdérper, vom Kopf bis zu
den Zehenspitzen. Und du fuhlst dich wohl und bist ganz entspannt.

Auf einmal horst du ein Platschern am Strand, es wird immer lauter, es kommt na-
her und naher. Du schaust Richtung Ufer und siehst einen Delfin, der gerade auf
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dem Sand zu dir hinrobbt. Er gibt schrille Gerausche von sich und es sieht so aus,
als wenn er dich anlachen wirde. Sein ganzer Kérper glénzt in der Sonne. Plétz-
lich fangt er an mit dir zu sprechen, er fragt nach deinem Namen und méchte noch
mehr wissen Uber dich.

Er ladt dich ein, mit ihm zu gehen: ,Ich méchte dir gerne eine ferne Insel zeigen.
Wenn du magst, kannst du auf meinem Ricken durch das Wasser reiten”.

Etwas verwundert aber neugierig sagst du zu, steigst auf und gleitest durch die
Wellen. Es macht dir SpaR auf dem Delfin zu reiten, Sonne und Wasser zu splren.
Nach einer Weile erreicht ihr eine wunderbare Insel. Du steigst ab und beginnst dir
die Insel anzuschauen und Dinge zu entdecken. Du hast viel Zeit, diese Insel ganz
in Ruhe zu erforschen. Vielleicht gibt es da zahme Tiere, mit denen du sogar spre-
chen kannst?

Oder unbekannte Pflanzen mit duftenden Bliten? Vielleicht entdeckst du ja auch
eine Hohle. Ja, dort hinten siehst du einen Berg, du kommst dem Berg immer néa-
her.

Piotzlich stehst du vor einem Eingang. Du gehst rein und folgst den weillen Stei-
nen. Was erwartet dich dort ? Vielleicht eine alte Truhe, ein Schatz oder eine Fee,
die dir Wiinsche erfulit ?

Uberlege, wen du gerne an diesem Platz bei dir héattest. Vielleicht brauchst du heu-
te aber deine Ruhe und du magst lieber ganz alleine sein.

Du kannst nun noch ein bisschen traumen und dir alles ganz genau vorstellen.

Es wird nun Zeit, von deiner Trauminsel zurtickzukehren. Ruf den Delfin. Er bringt
dich wieder zu deinem Strand. Du weil3t aber, dass du mit dem Delfin immer wie-
der zu deiner Trauminsel reisen kannst, wenn du das magst, wenn du Ruhe
brauchst.

Recke und strecke dich. Atme tief ein und aus. Das tut gut und du fUhist dich richtig
frisch.”

3. Rickmeldung:

Nach der Fantasiereise findet ein kurzes Feedback statt. Es kénnen folgende Fra-
gen gestellt werden:

Was hat dir an der Traumgeschichte besonders gut gefallen?

Was hast du entdeckt?

Wie fUhlst du dich jetzt?
Was hat dir nicht so gut gefallen?
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4. Hauptteil B:

Nachdem die Traumreise flr Entspannung gesorgt hat, werden die gesammelten
Gedanken zum Thema Geflihle in Kategorien z.B. ,traurig” oder ,glicklich® zu-
sammengefasst. Abschlielend werden sie auf ein Poster geklebt oder aufge-
schrieben.

5. Hausaufgaben:
Male bitte ein trauriges und ein glickliches Gesicht.

6. Feedback:
e Schriftliche Riickmeldung

Durch die Anwendung der Streitschlichtung erhielten die Schilerinnen und Schuler
die Moglichkeit ihre erworbenen Fahigkeiten in Kommunikation und konstruktiver
Konfliktbewaltigung zu vertiefen. AbschlieBend erhielten sie eine Urkunde fur die
erfolgreiche Teilnahme am Projekt ,Starke Kinder - starke Ldsungen® und einen
Vermerk ins Zeugnis.

Beim Abschlussfest fiihrten die Schilerinnen einer Klasse den Eltern Projektlieder
und die Streitschlichtung anhand der ,Friedensbricke® vor.

4.4 Dritte Projektphase

Die dritte Projektphase diente der Evaluation des Projekies und der Fertigstellung
des Projektberichtes. Dazu fanden einmal im Monat Arbeitstreffen mit den
Klassenlehrerinnen und den wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen statt.

Tabelle 1: Ubersicht der Projektphasen

Projektjahr Kiassenstufe Arbeitsschritte /
Schwerpunkte

Vorlaufphase 2.Hj. 2. Klasse Kontaktaufnahme &
Konzeptentwicklung

1. Jahr der SBF 3. Klasse Persénlichkeitsférderung &

Projektphase | Vermittlung von Grundlagen

- Interkulturelle Kompetenz
- konstruktiver Umgang mit

Konflikten
2. Jahr der SBF 4 Klasse Eintibung und
Projektphase Il Durchfuhrung von
Peer-Mediation
‘3. Jahr der SBF Evaluation

Projektphase |l
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4.5 Situation der Klassen

Die eine Klasse bestand aus 22 Kindern, je zur Halfte Jungen und Méadchen.

Acht der Kinder kamen aus Familien, in denen nicht deutsch als Muttersprache
gesprochen wurde, sondern turkisch, kurdisch, serbisch, polnisch oder arabisch.
Von diesen acht Kindern hatten jedoch vier so gute deutsche Sprachkenntnisse,
dass sie nicht an einer zusatzlichen Sprachférderung teilnahmen. Die vier Kinder,
die noch groRere Schwierigkeiten in sprachlicher Hinsicht hatten, erhielten zwei
Stunden DaF-Unterricht wochentlich; keine iberschnitt sich mit der Projektstunde.
Trotzdem musste dieser hohe Anteil von Migrantenkindern immer beriicksichtigt
werden, weil auch z.B. in Rollenspielen Defizite im Sprachvermdégen Auswirkungen
auf Inhalte und Darstellung haben. Andererseits brachten diese Kinder eine Viel-
zahl von neuen Gesichtspunkten in den Unterricht mit ein, z.B. ihre Sprache, ande-
re Religionen und Traditionen, andere Feste und Musik, anderes Essen, usw. Die
deutschen Kinder lernten so im Umgang mit ihren Mitschilern andere Kulturen
kennen und verstehen.

Vier Kinder wurden nach dem Lehrplan L (= Lernbehinderte) unterrichtet und er-
hielten sonderpadagogische Férderung; in der Regel zwei Stunden taglich, in de-
nen Mathematik- und Deutschunterricht erteilt wurde. Auch diese Stunden Uber-
schnitten sich nicht mit der Projekistunde. Wahrend der Projektstunden galt unsere
besondere Aufmerksamkeit gerade diesen Kindern, weil sie — wenn es um kom-
plexere Aufgabenstellungen ging — besondere Hilfe benétigten. Aber auch ihre Mo-
tivation war hoch, so dass sie sich im Rahmen ihrer Méglichkeiten beteiligten.

Die Kinder waren in der Regel hochmotiviert. Viele kamen aus Elternhdusern, in
denen Wert auf Bildung gelegt wurde und die Eltern sich dem entsprechend um die
schulischen Belange ihrer Kinder kiimmerten. Deutlich sichtbar wurde das z.B.,
wenn Mithilfe bei Ausfligen, Friihstlicksaktivitaten, Kostimierungen, etc. gesucht
wurde. Es gab immer einige Eltern, die den Schulalltag engagiert begleiteten, ob in
einzelnen Stunden, bei Projektsitzungen oder bei besonderen Anléssen.

Die meisten Kinder waren anstrengungsbereit und leistungsorientiert. Sie wollten
etwas lernen, Aufgaben erfolgreich zu Ende bringen und sich selbst einbringen.
Dieses positive Arbeitsverhalten zeigte sich besonders bei Gruppenarbeiten, z.B.
in Rollenspielen. Auch bei relativ freien Aufgabenstellungen gelang es den meisten
Gruppen zielgerichtet zu arbeiten und den anderen ihre Ergebnisse zu préasentie-
ren.

Kinder, die eher gehemmt waren, wurden in die Gruppen gut integriert, so dass
niemand in eine AuRenseiterrolle geriet.

Ein wichtiger Teil des Projektes bestand aus Unterrichtsgespréchen, in denen be-
sondere Sachverhalte thematisiert oder eigenes Verhalten reflektiert wurde. Die
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Kinder waren seit Beginn der ersten Klasse gewdhnt sich aktiv an Gesprachen zu
beteiligen und vor allem anderen zuzuhéren. Wéhrend der Projektstunden wurden
lange Gesprache gefihrt, Gber Verhalten diskutiert und Alternativen genannt. Oft
mussten Gesprache aus Zeitgrinden abgebrochen werden, obwohl noch viele
Wortmeldungen vorlagen.

Zwei feste Bestandteile der Projekistunden, die immer wiederkehrten, waren
Traumreisen und Partnermassagen. Anfang der dritten Klasse mochte sich ein
Junge an dieser Massage Uberhaupt nicht beteiligen. Im Laufe der Zeit merkte
auch er, dass nichts Schlimmes passierte und vor allem, dass alle anderen Kinder
diese Massage genossen. Nach ein paar Monaten beteiligte sich auch er an dieser
Partnerarbeit, sowohl passiv als auch aktiv.

Am Ende der dritten Klasse gab es einen Klassenlehrerinnenwechsel.

Die andere Klasse bestand aus 24 Schilern, 9 Madchen und 15 Jungen. Funf
Schiler kamen aus Familien, in denen nicht deutsch als Muttersprache gespro-
chen wurde, sondern tirkisch (1), kurdisch (1), polnisch (2) oder tirkisch/arabisch
(1). Zwei weitere Jungen hatten deutsche Mutter und tirkische Vater, mit denen
sie zwar nicht zusammen lebten, aber von denen sie die turkische Kultur vermittelt
bekamen. Zwei der Kinder auslandischer Herkunft hatten so gute Kenntnisse der
deutschen Sprache, dass sie nicht am zusétzlichen Sprachférderunterricht
(DAF/DAZ) teilnahmen. Die anderen hatten zwei Stunden DAF/ DAZ-Unterricht pro
Woche, die sich aber nicht mit den Projektstunden Uberschnitten. Ein Teil des Pro-
jektes beschaftigte sich mit der Kultur, den Festen und Traditionen dieser Kinder,
so dass sie mehr in den Mittelpunkt der Klassengemeinschaft gertickt wurden. lhre
sprachlichen Defizite wurden von den Mitschilern (z.B. in den Rollenspielen) gut
aufgefangen.

Drei Jungen der Klasse hatten wahrend der ganzen Schulzeit erhebliche Probleme
im Sozial- und Arbeitsverhalten, so dass sie mit einem Belohnungssystem, das
durch die Fritz-Gansberg-Schule betreut wurde, arbeiteten. Einer dieser Jungen
war neun Monate in der Tagesklinik in Bremen- Ost.

Die Klasse hat sich im Laufe der Zeit zu einer konzentriert und effektiv arbeitenden
Gruppe entwickelt, zwar mit vielen unterschiedlichen und interessanten Ideen, aber
mit gegenseitiger Akzeptanz oder zumindest Toleranz. Dies wirkte sich besonders
bei den Darbietungen und Rollenspielen im Projektunterricht aus.

Der gréBere Teil der Schiler war sehr leistungsorientiert und anstrengungsbereit
und riss die etwas schwéacheren Schiler mit.

Ein wichtiger Teil des Projektunterrichts bestand in Erérterungen bestimmter Sach-
verhalte. Da die Schiiler es gewohnt waren, aktiv an Gesprachen teilzunehmen,
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und gelernt hatten, einander zuzuhéren, dauerten diese Stundenteile oft [anger
und mussten teilweise auf die ndchste Stunde verschoben werden.
Einige Schiilerinnen hatten, nachdem sie den Streitschlichtungsprozess verstan-
den und an einigen Beispielen im Klassenraum praktisch gelbt hatten, auch
Schulhofstreite in anderen Klassen als Mediatoren erfolgreich gelost.
Die Kinder kamen in der Regel aus Elternhdusern, in denen Wert auf Bildung ge-
legt wurde und die Eltern sich um ihr Kind kiimmerten. Der Anteil an Alleinerzie-
henden lag bei 7, ebenso der der Einzelkinder (das ist relativ hoch fur das Ein-
zugsgebiet).
Die Eltern waren sehr aktiv und bei jedem Elternabend fast vollzahlig vertreten.
Das Projekt fand zunachst groen Anklang, was sich nach einigen Monaten &nder-
te. Es entstand eine Diskrepanz zwischen den Vorstellungen einiger Eltern und
dem Selbstverstandnis des Projektes:
e Einige Eltern erwarteten z.B., dass durch den Projektunterricht zur ,Streit-
schlichtung” in der Schule kein Streit mehr aufkommen diirfe.
e Ein Uber einen langeren Zeitraum immer wiederkehrender Klassenstreit ver-
starkte die Unzufriedenheit.
e AuRerdem waren die Erwartungen der Eltern stark auf die Streitschlichtung
fixiert, so dass die Bedeutung der anderen Projekteinheiten nicht gesehen
wurde.

Einige zu abstrakt dargebotene oder zu tiefgehende Unterrichtsangebote fihrten
zu Missverstandnissen und Fehldeutungen einiger Eltern und Kinder, so dass
manche Stunden bzw. Stundenanteile wie z.B. die Massage in Misskredit gerieten.
Diese Probleme wurden durch einen besonderen Elternabend, die professionelle
Behandlung des Klassenstreites im Projekt, die Beteiligung der Eltern an der Pla-
nung und Nachbesprechung der Projektstunden, die schillernahe Behandlung des
Stoffes und die Betonung der Freiwilligkeit an bestimmten die eigene Person
betreffenden Unterrichtsteilen mit Erfolg angegangen.

4.6 Elternarbeit im Projekt
Die Elternarbeit hat in diesem Projekt einen hohen Stellenwert. Auf vier verschie-
denen Ebenen wurde dem Rechnung getragen:

Elternabende

Schon vor Beginn des Projektes, am Anfang der dritten Klasse, stellten der Schul-
leiter, die Klassenlehrerinnen der beiden Klassen und Frau Bartulin das Vorhaben
kurz dar. Dabei wurde hervorgehoben, dass dieses ein besonderes Angebot sei,
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das die Schule heraushebe und unterstiitze. Die Eltern begrifiten es (klatschten)
und nach Abschluss des Elternabends gab es in Einzelgesprachen ein positives
Feedback.

In weiteren Elternabenden im Laufe der beiden Jahre wurde in den einzelnen Klas-
sen entweder mehr auf zentrale Inhalte oder auf Fragen und Bedenken zu einzel-
nen Projektinhalten und Vermittlungsformen eingegangen.

Elternbriefe

Jeweils zur Information Uber einen neuen Projektabschnitt oder als Ruckblick auf
die erarbeiteten Themenbereiche wurden Elternbriefe verschickt. Hierzu ein Bei-
spiel:

,Bremen, den 07.07.03

Liebe Eltern der Klasse 3a,

am Ende dieses Schuljahres méchten wir Ihnen eine kurze Zusammenfassung U-
ber das erste Projekijahr geben.

Zu Beginn der Projektarbeit beschéftigten sich die Kinder mit der eigenen Person.
Schwerpunkt war es, die eigenen Stédrken und Schwéchen zu erkennen, das
Selbstwertgefiihl und — vertrauen zu stérken und die Bedrfnisse und Meinungen
der Mitschiiler/innen anzuerkennen und zu respektieren:

1. ,Ein Tag aus meiner Woche*
Die Kinder haben einen Tagesablauf beschrieben und vorgestellt.

2. ,Kémperbilder”
In Partnerarbeit wurden Kérperumrisse als Selbstbild angefertigt.

3. ,Was kann ich besonders gut?”
Im Dialog wurde tber die eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten gesprochen und
dieses wurde in die Kérperumrisse Ubertragen.

4. ,Mein liebstes Stiick”
Die Kinder stellten ihr liebstes Sttick im Stuhlkreis der ganzen Klasse vor.

5. ,Was mag ich an dir?*
Am Gruppentisch wurden in Form eines Spiels positive Charakterziige schrift-
lich mitgeteilt.

6. ,Nettigkeitskarten”
Jedes Kind gestaltete mehrere Karten mit einer Nettigkeif und verschenkte sie
an ausgewéhlte Klassenkameraden.

7. ,Wann ftihle ich mich besonders gut oder schlecht?”
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In Form eines Reporter-Spiels wurden Situationen beschrieben, in denen die
Kinder sich gqut oder schlecht fiihlten.

8. ,Wohlfiihl-Plakat®
In Partnerarbeit wurden Verhaltensweisen schriftlich erarbeitet, die einen
freundlichen Umgang miteinander férdern.

Danach beschiftigten wir uns mit unterschiedlichen Kulturen, um deren Besonder-
heiten kennenzulernen. Wir wéhlten die Léander aus (u.a. Tirkei, Polen), die in der
Klasse durch Schiler/innen vertreten sind. Die Kinder erhielten die Aufgabe, In-
formationen (iber die Bereiche Erdkunde/Geschichte, Sprache/Schrift, Religion,
Feste und Bréuche zu sammeln.

Da diese Aufgabenstellung die Kinder (berforderte und Sie uns darauf hinwiesen,
entschieden wir diesen Bereich zu beenden. Stattdessen behandelten wir einen
seit ldngerer Zeit bestehenden Klassenkonflikt.

Wir sind folgendermalien vorgegangen:

e Die Konfliktparteien schilderten ihre unterschiedlichen Standpunkte.

e Die Kinder gaben dem Konflikt den Name ,Argerstreit”.

e Mit Hilfe der Fragen: Wer war beteiligt; was machten die Befeiligten und aus
welchen Griinden handelten sie? wurde der ,Argerstreit eingehend bespro-
chen.

e [ dsungsvorschldge wurden gesammelt.

o Streitregeln und Konsequenzen bei Regelverst6en wurden formuliert, schrift-
lich festgehalten und als Vereinbarung von allen Kindern unterschrieben.

Am Ende dieses ersten Projektiahres beschéftigten wir uns mit dem Thema Kom-
munikation.

Es ging darum, das ,richtige Sprechen” und das ,aufmerksame Zuh&ren® zu lernen
und einzutiben. Dazu wurden von den Kindern Gesprédchsregeln erarbeitet und
anhand von Gesprdchsrunden eingelibt.

Zum Abschluss trafen wir uns im Waller Park und hatten ein schénes und span-
nendes Fest.

Vielen Dank fiir ihre Mitarbeit und Unterstiitzung!

Mit freundlichen Grif3en”
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Eltern bei konkreten Projektvorhaben

Die Eltern waren an der Planung und Durchfiihrung bestimmter Aktionen beteiligt,
so z. B. bei dem gemeinsamen Jahresabschlussfest im Waller Park. Bei der Ab-
schlussfeier in einer der vierten Klassen wurde den Eltern das Projekt vorgestellt:
vier Schilerinnen steliten im Rollenspiel eine Streitschlichtung dar.

In beiden Klassen haben Eltern an einzelnen Projekistunden teilgenommen.

Elternbeteiligung an den Reflexionsrunden

Um sich mit den Eltern starker und kontinuierlich auszutauschen und zusammen-
zuarbeiten, wurden sie im Verlauf des zweiten Jahres auch zu den regelmalig
stattfindenden Besprechungs- und Reflexionsrunden des Projektes eingeladen.
Diese Idee entstand auf einem Elternabend, bei dem zuné&chst von einigen weni-
gen Eltern Kritik geduRert wurde. Dabei wurde die Wichtigkeit eines vertrauensvol-
len Dialoges zwischen Eltern und Projektbeteiligten deutlich. So nahmen einzelne
Eltern einige Male an diesen Sitzungen teil, brachten ihre Meinungen und Impulse
ein.

Am Ende des Projektes fand ein Erfahrungsaustausch statt, zu der alle Eltern der
beiden Klassen eingeladen wurden. Ein kleiner Kreis von Eltern aus beiden Klas-
sen tauschte sich Uber ihre Erfahrungen mit diesem Projekt aus. Dabei wurde ins-
gesamt der Unterrichtsinhalt fur sehr sinnvoll und wichtig gehalten, Kritik gab es an
einzelnen Durchfithrungen (Uberforderung der Kinder, zu kopflastig, langweilig)
und des schematisierten Feedbacks am Ende jeder Stunde.

4.6 Vermittlung des Projektes nach AufRen
Hier wurde auf zwei Ebenen gearbeitet: auf einer schulinternen und einer schul-
Uibergreifenden.

Schulintern

Die am Projekt beteiligten Lehrerinnen brachten das Thema regelmaRig in die Kon-
ferenzen ein, um Uber den jeweiligen Stand zu berichten. Einzelne Kolleginnen
waren sehr interessiert und erkundigten sich auch auerhalb dieser Termine tber
den Fortgang. Auch in Fachkonferenzen war das Projekt Anlass fiir den Austausch
untereinander.

Schulilibergreifend

Wichtig erschien uns die Vermittlung des Projektes Uber die eigene Schule hinaus
in den Stadtteil hinein. Flr diesen Zweck schrieben wir einen Artikel fir den Stadt-
teilkurier (Beilage des Weserkuriers, einer Bremer Tageszeitung, fir den jeweiligen
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Stadtteil, hier den Bremer Westen) . Dieser beschreibt den Verlauf und die Inhalte
des Projektes auf anschauliche Weise und wurde mit zwei vom Weserkurier ge-
machten Fotos aus den beiden vierten Klassen dann auch veréffentlicht. Auch im
Lehrerzimmer wurde eine Kopie davon ausgehéngt, so dass auch die Schule in-
tern davon wusste. Ziel war es, mit dieser AuRendarstellung im Stadtteil auf das
Projekt aufmerksam zu machen und eventuell damit auch Grundschullehrkréfte
aus anderen Schulen des Bremer Westens anzusprechen. Leider kam aus dieser
Richtung keine Resonanz. Daneben sollte eine Verdffentlichung in diesem Rah-
men aber auch die Schiilerinnen und Schiiler aus dem Projekt selbst bestatigen
und den Eltern eventuell noch weiteren Hintergrund und Anschauungsmaterial ge-
ben. Der Zeitungsartikel war etwas, worauf sie und die Kinder stolz sein kénnen.
(Artikel siehe Anhang)

In einem anderen Zusammenhang wurde das Projekt im Rahmen der Padagogi-
schen Psychologie an der Universitat Bremen dargestellt. In einer Lehrveranstal-
tung Uber Pravention und Intervention im Padagogischen Feld, geleitet von Frau
Dr. Haack-Wegner, solite die psychologische Arbeit in einem angewandten Bereich
verdeutlicht werden. Neben einem Einblick in den konkreten Praxisprozess stehen
auch Fragen nach sinnvollen Evaluationsmethoden im Mittelpunkt. Gleichzeitig
bietet diese Begegnung mit den Studierenden auch firr das Projekt die Moglichkeit,
mit ihnen zu diskutieren und eventuell neue Gesichtspunkte oder kritische Punkte
zu reflektieren. So wurden die Beteiligten des Projektes (der Schulleiter, die beiden
Lehrerinnen und Frau Bartulin) zu einer Sitzung eingeladen und berichteten vom
schulischen Umfeld und dem Projekt, anschlieRend wurde diskutiert.

4.7 Wissenschaftliche Begleitung

Die wissenschaftliche Begleitung erschloss sich aus einem praxisnahen For-
schungsansatz der Akademie fur Arbeit und Politik. Dieser implizierte ein intensi-
ves und kooperatives Arbeiten zwischen den Lehrkraften und der wissenschaftli-
chen Begleitung.

Beide arbeiteten gemeinsam an der konkreten Planung, Umsetzung und Durchfiih-
rung des Projektes.

Neben der konkreten Projektarbeit, waren die wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen
auch an der Vor- und Nachbereitung sowie an den Reflexionsrunden beteiligt.
In der wéchentlichen Vor- und Nachbereitung wurde zundchst die bereits statt ge-
fundene Projektstunde durch einen Lehrerbeurteilungsfragebogen und durch eine
Gesprachsrunde reflektiert. Angesprochene Kritikpunkte und Verbesserungsvor-
schlage wurden diskutiert und als Empfehlung in die Konzeptentwicklung aufge-
nommen. Anschliefend wurde die nachste Projekistunde gemeinsam vorbereitet.
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Inhalte der monatlichen Reflexionsrunde waren folgenden Themen:

Gemeinsame Vorbereitungen und Reflexion von Aktivitdten im Rahmen der

Schulbegleitforschung oder schulinterner Initiativen:

e Vorbereitung und Verlauf der Forumsveranstaltung, an den Workshops und
Gespréachsrunden mit Frau Dr. Kemnade

e Berichte Uber den Projektverlauf in schulischen Konferenzen und Fachgespréa-
chen

s Offentlichkeitsarbeit (z. B. Artikel im Weser Kurier, Stadtteilbeilage).

Gemeinsame Besprechung von inhaltlichen oder gestalterischen ldeen

e |dee, das Projekt mit medialen Mitteln professionell begleiten zu lassen. Ver-
gebliche Versuche, mit der Landesbildstelle zusammenzuarbeiten und dem
Kulturzentrum Westend in Kontakt zu treten, fihrten dazu, dass wir selbst mit
Videokamera und Fotos das Projekt dokumentierten

e Aktionen zu einzelnen Themenbereichen und Uber die Abschlussfeste.

Rolienklidrung und Verdnderungen innerhalb des Projektes

o \Wer macht was aus welcher Rolle heraus und tragt dafir die Verantwortung?

e Auch Fragen zur formale Anerkennung im Sinne von Stundenzuweisungen
(Welcher Anzahl von Entlastungsstunden steht wem wann zu) standen zeitwei-
lig im Zentrum

e« Daneben mussten die Veranderungen bearbeitet werden, die im Laufe des Pro-
jektes durch Wechsel bei den beteiligten Lehrerinnen im Projekt auf uns zuka-
men. (Wechsel der Klassenlehrerinnen in beiden Klassen, in einer Klasse vor
dem ersten, in der anderen nach dem ersten Projektjahr). Diese Veranderun-
gen in der Teambildung mussten aufgefangen und die gemeinsame Arbeits-
grundlage wieder hergestellt werden.

Psychologische Hintergriinde von einzelnen Projektinhalten

e zur interkulturellen Komponente wurden psychosoziale Hintergrinde von Per-
spektivenwechsel, Empathie und dem Umgehen mit Fremdheit thematisiert;

e desgleichen auch beim Mediationsverfahren und seinen Schwierigkeiten.

Analyse von Klassenkonflikten oder Schwierigkeiten mit einzelnen Kindern

bei bestimmten Vorhaben

e z. B. Verweigerung beim Massieren oder bei anderen Teilen des Projektes, z.T.
auch aufgrund elterlicher Interventionen.

e Auf der Grundlage des szenischen Verstehens wurden Lésungen besprochen,
die dann umgesetzt wurden.
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Analyse schwieriger Situationen im Umgang mit den Eltern

e Mit Hilfe systemischer Sichtweise wurde eine Strategie im Umgang mit ihnen
entwickelt, um nicht in eine Eskalation zu geraten.

e Angeregt dadurch fand auch eine selbstkritische Uberpriifung statt, die zu Ver-
anderungen fuhrte (Aufnahme der Eltern in diesen Kreis).

e Sensibilisierung fur bestimmte Thematiken im Projekt, die tabuisierte Bereiche oder
konfliktreiche Konstellationen im Elternhaus und in der Beziehung zwischen Eltern und
Kind berthren kénnten. Daflir wurden Umgangsformen gesucht und ausprobiert.

5. Evaluation

Zur Sicherstellung der Ziele des Projektes, zur Prifung seiner Wirksamkeit und zur
Qualitatsverbesserung wurden eine fortlaufende Prozessevaluation und eine Er-
gebnisevaluation vorgenommen.

Am Projekt beteiligt waren zwei Jahre lang 43 Schilerinnen und Schiler und die
Klassenlehrerinnen. Um die Absicherung von Verdnderungen zu erfassen, wurden
die Schiilerinnen und Schiller vor und nach dem Projekt hinsichtlich des Sozialver-
haltens, der Ich — Starkung / Selbstsicherheit und des konstruktiven Umgangs mit
Konflikten getestet.

Sie waren im Durchschnitt neun Jahre alt und kamen aus dem fur die GS Nord-
strale zugeteilten Einzugsgebiet im Stadtteil Walle. Die Klassengréf3e verhielt sich
in beiden Klassen dhnlich. Auch bei der Anzahl von Schilerinnen und Schilern mit
Migrationshintergrund war kein auffalliger Unterschied festzustellen. Bei beiden
Projektklassen gab es beziglich der Klassenleitung eine Veranderung. In der
Klasse 3a vollzog sich gleich zum Schuljahresbeginn ein Klassenlehrerwechsel, so
dass die neue Klassenleitung ohne Vorlaufphase in das Projekt einstieg. In der
Klasse 3c wurde zu Beginn der vierten Klasse die geteilte Klassenleitung von einer
Lehrerin ganz Gbernommen, die allerdings nicht von Anfang an am Projekt mitwirk-
te, so dass sie ohne Vorlauf und erste Projektphase in das Projekt einstieg.

5.1 Prozessevaluation

Hierbei wurde untersucht, wie die praktische Umsetzung der Projektstunden im
Unterrichtsalltag erfolgte und wie die Lehrenden sie beurteilten. Dabei flossen Kiri-
tikpunkte und Verbesserungsvorschldge in die Beurteilung ein. Die Lehrenden be-
urteilten direkt im Anschluss an jede Projektstunde den Unterrichtsverlauf, die
Lern- und Ubungsinhalte sowie die Arbeitsmaterialien auf verschiedene Einschét-
zungsdimensionen. Nach Beantwortung des Fragebogens fand noch eine Reflexi-
onsrunde statt.
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5.1.1 Zusammenfassung der Ergebnisse des Fragebogens fiir Lehrkrifte
(Stundenbeurteilung)
Testbeschreibung:
Am Ende jeder Projektstunde sollten die Lehrerinnen einen kurzen Fragebogen
ausfillen und so ihre Einschatzung zu dieser Unterrichtsstunde abgeben. Der Fra-
gebogen gliedert sich in vier Bestandteile. Erdffnungsteil (Singen des Projektlie-
des), Entspannungsteil (Massage oder Fantasiereise) und Hauptteil (thematische
Arbeit) werden einzeln bewertet, auRerdem gibt es eine Rubrik ,Kritikpunkte / Ver-
besserungsvorschlage”. In den ersten drei Teilen wird jeweils anhand von funf -
tems die Qualitat dieses Stundenabschnitts erfasst. Die ltems sind so angelegt,
dass man auf einer vierstufigen Skala seine Zustimmung zu einer bestimmten
Aussage (,Machte mir Spal}”, ,Ich gewann neue Anregungen®, ,Halte ich fur ver-
besserungsbeduirftig®, ,Machte den Kindern Spal®, ,War fur die Kinder gewinn-
bringend®) angeben soll. Die Wertungen reichen von 0 = ,stimmt gar nicht* bis 3 =
,stimmt véllig®.
Unter ,Kritikpunkte / Verbesserungsvorschiage” kénnen Anmerkungen frei formu-
liert werden.
Nach zwei Projektjahren liegen insgesamt 63 Fragebdgen vor, davon sind 16 voll-
standig ausgefullt. Mit der Zeit wurden Uberwiegend nur noch die Fragen zum
Hauptteil beantwortet. Um trotzdem alle verfigbaren Daten (auch die unvollstandi-
gen Fragebdgen) in die Auswertung mit einzubeziehen, haben wir nicht den ge-
samten Fragebogen als Berechnungsgrundlage verwendet, sondern die Stunden-
bestandteile einzeln betrachtet. Es wurde untersucht, ob sich die Bewertungen in
den beiden Schulklassen unterscheiden und ob sie sich in den zwei Schuljahren
verandert haben.

Eréffnungsteil

Die Eroffnung findet insgesamt guten bis sehr guten Anklang (Mittelwert = 2,23),
besonders bei der Lehrerin der einen Klasse (a) im dritten Schuljahr. Allerdings hat
die Lehrerin der anderen Klasse (c) bei weitem mehr Bewertungen abgegeben.
Wie aus dem Vergleich der Mittelwerte ersichtlich wird, schatzen die Lehrerinnen
den Eréffnungsteil in der vierten Klasse nicht mehr so hoch wie zuvor. Auferdem
ist auffallig, dass der Fragebogen in der dritten Klasse viel hdufiger ausgefillt wur-
de.

Entspannungsteil:
Der Entspannungsteil wird noch positiver bewertet (Mittelwert =2,33), in der dritten
Klasse etwas mehr als in der vierten. Von der Lehrerin der einen
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Klasse ¢ wird die Entspannung deutlich mehr geschétzt als von der Lehrerin der
anderen (a). Insgesamt fallt auf, dass die Lehrerinnen sich selten zu diesem Stun-
denbestandteil gedullert haben.

Hauptteil

Auch der Hauptteil hat den Lehrerinnen recht gut gefallen (Mittelwert =2,13) und
wurde als interessant wahrgenommen, im dritten Schuljahr noch mehr als im vier-
ten. Besonders auffillig ist die Tatsache, dass die H&aufigkeit der Bewertung im
Laufe der Zeit sogar zugenommen hat. Der Lehrerin der einen Klasse (a) scheint
dieser Teil etwas besser gefallen zu haben als der Lehrerin der anderen (c).

Kritik / Verbesserungsvorschlage:

Die im Fragebogen aufgefihrte Rubrik ,Kritikpunkte / Verbesserungsvorschlage®
wurde eher selten und tberwiegend zur methodischen / didaktischen Bewertung
herangezogen.

5.1.2 Reflexion des Projektunterrichts aus Sicht der Klassenlehrerinnen
Nach abschlieBender Reflexionsrunde formulierten die Klassenlehrerinnen folgen-
de Erfahrungen:

e Durch unser Projekt sind sicher einige Kolleglnnen interessierter an das Thema
Streitschlichtung herangegangen, weil durch unsere Berichte - in Konferenzen
z. B. oder auch nur in Pausengesprachen — Informationen Uber dieses Thema
prasent waren. Wir waren sozusagen die Fachfrauen, die immer ansprechbar
waren.

e \Wahrend der Projektphase in den Klassen wurden wir von anderen Kolleginnen
oft gefragt, ob sich unsere Kinder nun gar nicht mehr streiten wirden. Diese
Erwartungen konnte und wollte das Projekt natirlich nicht erflillen. Angestrebt
wurden gewaltfreie Konfliktldsungsstrategien, also die Entwicklung einer Streit-
kultur. Streit gab es nach wie vor, er solite nur anders ausgetragen werden.

e Unserer Meinung nach veranderte sich aber in den Klassen der Umgang mit
Konflikten. Die Kinder waren in der Lage, ihre eigenen Konflikte innerhalb der
Klasse zu I&sen. Darlber hinaus schlichteten Schilerinnen der einen Klasse
sogar Schulhofstreitereien von Mitschiilern mit Hilfe der ,Friedensbriicke’.

e Die Kooperation zwischen beiden Klassen war gut, besonders durch die wo-
chentlichen Vor- und Nachbereitungssitzungen. Aber auch gemeinsame Aktivi-
taten der Kinder wie Projekisommerfest 0.8. stieflen auf allgemeine Zustim-
mung.

e Fir uns Lehrerinnen, die das Projekt bis zum Ende durchgefihrt haben, be-
gann die Projektarbeit nicht ohne Probleme, weil wir beide erst spéater (in der 3.
bzw. in der 4. Klasse) die Arbeit ibernommen haben. Die urspringlichen Kolle-
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gen hatten die Schule verlassen bzw. die Klassenleitung abgegeben. Die Ein-
arbeitung in das Thema war manchmal nicht einfach, weil uns die ganze Pla-
nungsphase fehlte und zum Teil auch die Durchfiihrungsphase.

5.2 Ergebnisevaluation

Die Ergebnisevaluation prifte einerseits, ob die Teilnahme der Schilerinnen und
Schuler am Projekt ,Starke Kinder — starke Lésungen® zu einer Verbesserung ihrer
psychosozialen Kompetenzen fuhrte, anderseits, ob sich positive Veranderungen
im Umgang mit Konflikten im Sinne einer gewaltfreien Konfliktaustragung ergaben.

Daflr wurden drei Fragebdgen eingesetzt:

e Fragebogen zur Erfassung psychosozialer Kompetenz bei Madchen und Jun-
gen

e Fragebogen zur Erfassung subjektiver Bedeutsamkeit und Kompetenzerwar-
tung von Schilerinnen und Schilern

e Schilereinschatzung zum Projekt durch eine offene Fragestellung

5.2.1 Zusammenfassung der Ergebnisse des Tests zur Erfassung psychoso-
zialer Kompetenz bei Madchen und Jungen
Testbeschreibung:
Um herauszufinden, ob sich das Sozialverhalten der Schilerinnen und Schiler
wahrend des Projektes verandert hat, wurden sie zu Beginn der dritten und am
Ende der vierten Klasse beziiglich ihrer sozialen Kompetenz getestet. Der hierfur
verwendete Fragebogen besteht aus 22 ltems in Form von kurzen Geschichten,
die sich im Alltagsleben von Kindern abspielen. Am Ende entscheidet der Schiler
zwischen drei Antwortalternativen; eine davon beschreibt sozial angemessenes
Verhalten. Haufig sind Situationen dargestellt, in denen man auf eine Provokation
reagieren, Gruppendruck aushalten, Mitgeflihl zeigen, ehrlich sein oder zu seiner
eigenen Meinung stehen muss. Es gibt zwei Versionen dieses Fragebogens: eine
fur Madchen und eine fur Jungen.
Am Pretest zu Beginn des dritten Schuljahres nahmen 22 Jungen und 17 Madchen
aus den beiden Projektklassen teil. Aus der Nachbefragung liegen Daten von 23
Jungen und 19 Madchen vor.

Im Folgenden werden zunéachst die beiden dritten Klassen vorgestellt und mitein-
ander verglichen. Im Anschluss daran werden die dritten mit den vierten Klassen
verglichen, um mogliche Verdnderungen aufzuzeigen. Danach werden die vierten
Klassen horizontal analysiert.
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Vergleich beider dritten Klassen

Klasse 3a

Der Fragebogen wurde von zwélf Jungen und acht Madchen ausgefulit.

Zumeist wurden die der Situation angemessenen Verhaltensweisen gewahlt. So-
wohl bei den Jungen als auch bei den Madchen gab es jedoch einzelne Fragen,
bei denen weniger als 75% der Schilerlnnen die adaquate Antwortméglichkeit an-
kreuzten.

Drei von acht Madchen gaben an, dass sie nicht ruhig bleiben wiirden, wenn eine
andere Schiilerin sie zu Ubervorteilen suchte. Bei unvorhergesehenen Provokatio-
nen durch Mitschilerinnen fiele es teilweise sogar der Halfte der Madchen schwer
sich abzugrenzen.

Im Vergleich dazu duRerten alle acht Madchen, dass sie zu Versdumnissen ste-
hen, Ablehnung durch andere Kinder und Eifersucht ertragen kénnten. Auch wiir-
den sie versuchen, weniger beliebte Schiilerinnen zu integrieren und kénnten es
akzeptieren, warten zu missen oder von Geschwistern ignoriert zu werden. Streit-
situationen wiirden sie, wenn méglich, friihzeitig ausweichen.

Nur sieben der zwolf Jungen antworteten, sie wiirden bei Provokationen durch Ge-
schwister ruhig bleiben; acht Jungen wirden auch, wenn ein anderes Kind sie -
bervorteilen wollte, sachlich mit ihm sprechen. Ein Viertel der Jungen konnten sich
nicht vorstellen, Versdumnisse vor dem Lehrer zuzugeben, eine Wartesituation
gelassen hinzunehmen oder andere Kinder ruhig aufzufordern, Provokationen zu
unterlassen. Funf Jungen wirden unbeliebte Mitschiler nicht mitspielen lassen.
Auf eine unvorhergesehene Provokation wiirde die Halfte der Jungen einsteigen.
Dagegen waren die meisten Jungen der Meinung, dem Gruppendruck ihrer Peer-
Gruppe standzuhalten. Allen war es wichtig, Mitgefiihl gegenuber anderen zu zei-
gen und Streitsituationen friihzeitig zu vermeiden.

Zusammenfassend lasst sich aus den Aussagen der Schilerinnen und Schiler
sagen, dass bei Provokationen und Streitsituationen ebenso viele Madchen wie
Jungen und mit &hnlich destruktiven Verhaltensweisen darauf einsteigen wirden.
Dementsprechend weisen mehr als ein Viertel der Madchen wie der Jungen in
gleicher Weise bei Provokationen eine geringe soziale Kompetenz auf.

Im Vergleich zu den Jungen dufRlerten die Madchen hohere soziale Kompetenzen
bei der Integration weniger beliebter Schillerinnen oder Schiiler und kénnten Ver-
saumnisse leichter zugeben.

Klasse 3¢

Zehn Jungen und neun Madchen haben den Fragebogen ausgeflllt, nicht alle
Madchen haben sich zu allen Fragen gedulert. Auffallig ist hier, dass beide Fra-
gen, die das Aushalten von Gruppendruck erfassen, von ein oder zwei Madchen
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nicht beantwortet wurden.

Auch in dieser Klasse wahlten die Schilerinnen und Schiler meistens die der Si-
tuation angemessenen Verhaltensweisen.

Allerdings glaubten zwei Drittel der Madchen, dass sie nicht ruhig bleiben wirden,
wenn eine andere Schilerin sie zu Ubervorteilen suchte. Die Integration eines un-
beliebten Madchens fiele einem Drittel der Schilerinnen schwer, ebenso das ge-
lassene Warten.

Bei Provokationen durch Mitschiilerinnen und auch unter Gruppendruck entschie-
den sich die meisten Madchen dagegen fir situationsangemessenes Verhalten.
Alle Madchen wirden Ruhe bewahren, wenn ihre Geschwister sie provozierten
oder andere Kinder ihr Spiel sabotiert hatten. Aulerdem hatten sie Geduld, wenn
etwas nicht gleich gelange.

40% der Jungen hatten Schwierigkeiten zu akzeptieren, wenn ihnen ein Wunsch
ausgeschlagen wirde; 30% konnten nicht ruhig bleiben, wenn sie beim Spiel verl6-
ren. Um Integration weniger beliebter Schiler wiirden sich sieben der zehn Jungen
bemihen. Im Vergleich dazu auBerten sich alle Jungen mitfiihlend, kdnnten Grup-
pendruck meist standhalten und bei Provokationen durch Geschwister ruhig blei-
ben.

Bei unvorhergesehenen Provokationen durch Mitschiller kdnnten sich die meisten
Schuler gut abgrenzen.

Madchen und Jungen in dieser Klasse scheinen gleichermallen Schwierigkeiten
damit zu haben, weniger beliebte Schilerinnen zu integrieren. Gegen Gruppen-
druck und Provokationen kénnen sie sich aber eigener Aussage nach gut abgren-
zen. Die Madchen in dieser Klasse scheinen deutlich mehr als die Jungen Schwie-
rigkeiten damit zu haben, Ruhe zu bewahren, wenn andere Schilerinnen sie tber-
vorteilen wollten. Dagegen fiele es den Jungen wohl schwerer, unangenehme Si-
tuationen zu akzeptieren.

Gemeinsamkeiten:

In beiden Klassen weisen die Antworten der Schiilerinnen und Schiler auf ziemlich
hohe soziale Kompetenz hin. Problematisches Verhalten wurde vor allem dann
geauBert, wenn es um Abgrenzung gegeniiber einem Versuch der Ubervorteilung

ging.

Unterschiede:

In der Klasse 3a lassen die Angaben der Madchen auf eine etwas hoéhere Sozial-
kompetenz schlielen, als sie bei den Jungen vorzufinden ist. In der Klasse 3c ist
dieses Verhélinis umgekehrt.
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Unterschiede zwischen den beiden Schulklassen gibt es vor allem bei den Mad-
chen:

Deutlich mehr Schiilerinnen der 3c als der 3a wiirden unangemessen reagieren,
wenn man sie Ubervorteilen wollte. Versdumnisse wiirden in der 3a alle Madchen,
in der 3c nur drei Viertel von ihnen zugeben. Ein Drittel der Schilerinnen der 3c
wirde jemanden, die sie nicht mégen, nicht in ihr Spiel integrieren, in der 3a wir-
den alle das unbeliebte Madchen mitspielen lassen. Akzeptieren von Ablehnung
scheint fur die Madchen in der 3¢ eher ein Problem zu sein als fur die Madchen in
der 3a.

Wenn sie von Geschwistern provoziert wiirden, kénnten sich die Jungen in der 3¢
vermutlich besser abgrenzen als die in der 3a. Versdumnisse zuzugeben und ge-
lassen zu warten erscheint den Schilern der 3c ebenfalls leichter. Dagegen schei-
nen die Jungen in der 3a unangenehme Situationen besser akzeptieren zu kén-
nen.

Nur an einer Stelle gab es keinen geschlechtsspezifischen Unterschied: Sich ge-
gen unvorhergesehene Provokationen abzugrenzen fiele sowoh! Jungen als auch
Méadchen in der 3a deutlich schwerer als denen in der 3c.

Vergleich der 3. und 4. Klassen
Es soll nun dargestellt werden, was sich in den einzelnen Klassen veréndert hat
und welche Unterschiede sich klasseniibergreifend feststellen lassen.

Verdnderungen innerhalb der Klasse 3a im Laufe der zwei Jahre:

Bei den Jungen hat sich im Vergleich zu den Madchen wenig veréndert. Die H8u-
figkeit adaquater Antworten hat sich dort erhdht, wo es darum geht, Ruhe zu be-
wahren, wenn jemand mich Ubervorteilen will, Versdumnisse zuzugeben und weni-
ger beliebte Schiiler zu integrieren. Teilweise zeigen die Antworten auch erhthte
soziale Kompetenzen beim Aushalten von Gruppendruck, beim Aufbringen von
Geduld und Abgrenzen gegeniber Provokationen. Leicht abgenommen hat an-
scheinend die Fahigkeit der Schiler zum Mitfuhlen.

Bei den Madchen gibt es leichte Verbesserungen in Bezug auf das Aushalten von
Gruppendruck, Mitgefiihl und ruhiges Auffordern, mit provozierendem Verhalten
aufzuhtren. Die Fahigkeit, Streitsituationen auszuweichen, scheint hingegen ab-
genommen zu haben. Das gleiche gilt, wenn auch weniger ausgepragt, flr das In-
tegrieren unbeliebter Schillerinnen und tendenziell auch flrs Akzeptieren unange-
nehmer Situationen und den Umgang mit Konflikten zwischen Geschwistern. Ruhig
zu bleiben und bei eigenem Fehlverhalten ehrlich zu sein fiele in der vierten Klasse
leichter als in der dritten. Die starkste, sogar statistisch signifikante Verdanderung
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gab es im Bereich der Abgrenzung gegeniber unvorhergesehenen Provokationen.
Hier haben die Fahigkeiten der Madchen zugenommen.

Es fallt anscheinend also sowohl Jungen als auch Madchen nach dem Projekt et-
was leichter als zuvor, mit Gruppendruck und mit unvorhergesehenen Provokatio-
nen umzugehen.

Verénderungen innerhalb der Klasse 3c im Laufe von zwei Jahren:

Auch in dieser Klasse bleiben die Antworten der Jungen nach dem vierten Schul-
jahr haufig auf dem hohen Niveau, das bereits in der dritten Klasse festgestelit
wurde. Fehlverhalten anderer Kinder adaquat anzusprechen, bei Streit mit Ge-
schwistern nachzugeben und in Ruhe zu sprechen, wenn jemand einen lbervortei-
len will, fiele den Schilern in der vierten Klasse minimal schwerer; Gruppendruck
auszuhalten, Geduld bei der Arbeit zu haben und unangenehme Situationen zu
akzeptieren teilweise etwas leichter als in der dritten. Eine signifikante Abnahme
der Fahigkeit zum Mitfihlen lasst sich feststellen, ebenso haben die adaquaten
Antworten in Bezug auf Abgrenzung gegenuber Provokationen leicht abgenom-
men.

Bei den Méadchen lasst sich eine leichte Zunahme angemessenen Verhaltens bei
der Integration unbeliebter Kinder verzeichnen. Deutlicher ist die Verbesserung,
wenn es um den Umgang mit Situationen, in denen jemand einen (bervorteilen
will, oder ums Akzeptieren unangenehmer Momente geht. Eine leichte Abnahme
zeigt sich bei der Fahigkeit, Provokationen ruhig zu begegnen, geduldig zu sein
und im Ansatz auch beim Aushalten von Gruppendruck.

In dieser Klasse scheinen die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler also
zugenommen zu haben, wenn es um das Akzeptieren unangenehmer Situationen
geht. Der Umgang mit Provokationen scheint ihnen jedoch etwas schwerer zu fal-
len.

Vergleich der beiden vierten Klassen

Gemeinsamkeiten:

In beiden Klassen haben sich die Schiillerinnen und Schiler vorwiegend fur adéa-
quate Verhaltensweisen entschieden. Am meisten Probleme scheint es zu geben,
wenn es gilt, sich gegen Provokationen abzugrenzen.

Unterschiede:

In der Klasse 4a lassen die Angaben der Madchen auf eine etwas héhere Sozial-
kompetenz schlieRen, als sie bei den Jungen vorzufinden ist. In der Klasse 4c ist
dieses Verhaltnis umgekehrt. Es fallt auf, dass in der 4a mehr Fragen von allen
Schilerinnen und Schilern adédquat beantwortet wurden als in der 4c.
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Bei den Madchen gibt es groRere Unterschiede zwischen den Klassen als bei den
Jungen. So wirden in der 4a alle Schiilerinnen eigenes Fehlverhalten eingeste-
hen, in der 4¢ nur 70% von ihnen. Auch in Situationen, in denen man sich abgren-
zen musste, oder wenn es darum ging, Provokationen in Ruhe zu begegnen, zeig-
ten die Schilerinnen der 4a deutlich mehr angemessenes Verhalten. In Bezug auf
das Aushalten von Gruppendruck auflerten sich ebenfalls die Madchen in der 4a
etwas adaquater als die in der 4c. Die Jungen unterscheiden sich vor allem bei
ihren Antworten zum Thema Mitfihlen, in der 4a gab es diesbeziglich mehr ada-
quate Aussagen.

Vergleich der Verdnderungen in beiden Klassen

Gemeinsamkeiten:

Insgesamt hat es kaum statistisch bedeutsame Verénderungen gegeben. Ver-
gleicht man die Kompetenzen der Schulerinnen und Schiler im dritten mit denen
im vierten Schuljahr, ohne dabei die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Klasse zu
beriicksichtigen, so zeigt sich lediglich im Bereich Mitfiihlen eine signifikante Ver-
schlechterung bei den Jungen. Im GroRen und Ganzen bleiben die Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiler auf dem bereits zu Beginn hohen Niveau.
Gruppendruck aushalten und Geduld aufweisen scheint den Jungen in der vierten
Klasse minimal leichter zu fallen als in der dritten. Die Fahigkeit, Streitsituationen
auszuweichen, ist bei den Madchen zu Beginn des Projektes anscheinend héher
als am Ende.

Unterschiede:

Bei den Jungen gibt es zwischen den Klassen a und ¢ sehr wenige Uberschnei-
dungen von Bereichen, in denen Veranderungen stattgefunden haben. Die Fahig-
keit, sich abzugrenzen, ist bei den Schilern der Klasse a nach eigenen Angaben
leicht gestiegen, in der Klasse c leicht gesunken. Die Mé&dchen in der Klasse a
scheinen die Fahigkeit, auch in Situationen, in denen jemand sie Ubervorteilen will,
in Ruhe zu sprechen, zum ersten Testzeitpunkt besser als zum zweiten zu beherr-
schen. Bei den Madchen in der Klasse c ist dies umgekehrt. Das gleiche Bild ergibt
sich bei der Betrachtung der Bereiche Integrieren und Akzeptieren von unange-
nehmen Situationen, allerdings sind hier die Unterschiede weniger ausgepragt.
Wenn es darum geht, jemanden angemessen zum Aufhéren aufzufordern oder
Gruppendruck auszuhalten, so hat die geduBerte Kompetenz der Madchen aus der
Klasse a etwas zu-, die der Madchen aus der Klasse c leicht abgenommen. Am
deutlichsten ist diese Tendenz, wenn es gilt, sich gegen Provokationen abzugren-
zen (siehe hierzu die Auswertungstabellen im Anhang).
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5.2.2 Zusammenfassung der Ergebnisse des Fragebogens zur Erfas-
sung subjektiver Bedeutsamkeit und Kompetenzerwartung

Testbeschreibung:

Durch diesen Fragebogen wollten wir erfahren, wie die Schilerinnen und Schiiler
ihre Sozialkompetenz selbst einschdtzen und welche Bedeutung sie prosozialem
Verhalten beimessen. Es wird nach 22 verschiedenen Fahigkeiten gefragt, die zu
Selbsterkenntnis und prosozialem Verhalten gehodren, wie etwa das Wissen Uber
eigene Starken und Schwachen, Selbstandigkeit, Einfuhlungsvermégen, Perspek-
tivenwechsel, interkulturelle Kompetenz und Streitschlichtung. Zu jedem dieser
Themen werden zwei Fragen gestellt: ,Wie wichtig ist das fir mich?“ und ,Wie gut
kann ich das?". Die Antwortmdglichkeiten sind jeweils auf einer vierstufigen Skala
vorgegeben (,sehr wichtig®, ,wichtig®, ,weniger wichtig®, ,unwichtig® bzw. ,sehr gut®,
,gut”, ,weniger gut’, ,gar nicht gut®).

Zu Beginn des dritten Schuljahres wurden 21 Schilerinnen und Schiler der 3¢ mit
diesem Fragebogen getestet. Die Klasse 3a nahm an der Befragung nicht teil. Am
Ende des vierten Schuljahrs wurden die Schilerinnen und Schiler der 4c —und 22
weitere aus der 4a — erneut befragt.

Verdnderungen innerhalb der Klasse ¢ im Laufe von zwei Jahren:

Ihre eigenen Stérken zu kennen, ist den Schilerinnen und Schilern schon in der 3.
Klasse wichtig und bleibt es auch. Sie erwarten in der 4. Klasse eher, dies auch zu
kénnen.

Das Wissen Uber eigene Schwéchen zu haben, ist ebenfalls schon in der 3. Klasse
wichtig fur die Schulerinnen und Schiler, in der 4. Klasse sogar sehr wichtig. Auch
die Erwartung, seine Schwachen zu kennen, ist in der 4. Klasse héher als zuvor.
Selbstsicherheit ist in der 3c noch 15 Schilerinnen und Schilern sehr wichtig, in
der 4c sind es nur noch neun. Die meisten der Befragten halten sich zu beiden
Zeitpunkten fur selbstsicher.

In Bezug auf Selbstédndigkeit geben fast alle Schilerinnen und Schiler an, sie sei
ihnen wichtig oder sehr wichtig. In der 4. Klasse erwarten sie eher, tatséchlich
selbsténdig zu sein.

thre eigene Meinung vertreten zu k&nnen, ist ihnen ebenfalls von Beginn an wichtig
oder sehr wichtig, in der 4. Klasse etwas mehr als in der dritten. Die Schilerinnen
und Schuler der Klasse ¢ glauben im 4. Schuljahr eher, dies auch sehr gut zu kon-
nen.
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Nach dem Projekt sind etwas mehr Schilerinnen und Schiler der Meinung, Grup-
pendruck aushalten zu kénnen sei sehr wichtig. Die Schiilerinnen und Schiler der
vierten Klassen glauben eher darin kompetent zu sein.

Das Durchhaltevermégen der Schilerinnen und Schiler hat sich nach eigener Ein-
schatzung verbessert. Im 4. Schuljahr halt der Grof3teil von ihnen diese Fahigkeit
fur sehr wichtig. Es gibt eine statistisch signifikante Zunahme der subjektiven Be-
deutsamkeit in dieser Klasse.

Missverstandnisse im Sinn einer win-win-Lésung kldren zu kdnnen, ist den Schile-
rinnen und Schilern in der 4. Klasse nicht mehr ganz so wichtig. lhre Kompetenz-
erwartung in diesem Bereich hat jedoch signifikant zugenommen. Sie kénnen sich
jetzt schon eher vorstellen, diese Aufgabe gut zu bewaltigen.

Im 4. Schuljahr gibt im Gegensatz zum dritten kein Kind mehr an, Kérpersprache
deuten zu kénnen, sei ihm nicht wichtig. Die Erwartung, dies gut zu kénnen, hat
sich signifikant erhoht, und die groRe Mehrheit von ihnen glaubt sogar, sie beherr-
sche diese Fahigkeit sehr gut.

In Ich-Form zu reden, ist den Schilerinnen und Schillern zum zweiten Testzeit-
punkt geringfligig wichtiger als zum ersten. Sie nehmen unverandert an, es gut zu
kénnen.

Aufmerksam zuhéren ist eine Fahigkeit, die den Schilerinnen und Schilern sehr
wichtig ist. In der 3. Klasse waren noch etliche von ihnen der Meinung, dies weni-
ger gut zu kénnen, im 4. Schuljahr ist das nicht mehr der Fall.

Ebenso gibt es in der 4. Klasse im Gegensatz zur dritten keine Schilerin und kei-
nen Schuler mehr, dem es nicht so wichtig ist, Andere ausreden zu lassen. Die
meisten nehmen an, es auch gut zu kénnen. In der 4. Klasse ist dies noch etwas
deutlicher als in der dritten.

Einen Perspektivenwechsel vornehmen und sich in Andere einfiihlen zu kdnnen,
ist dem GroRteil der Schilerinnen und Schiler sehr wichtig. In der 4. Klasse glau-
ben mehr als vorher, dies sehr gut zu kénnen.

War es den meisten Schilerinnen und Schilern der 3c noch sehr wichtig, ihre Sa-
chen mit anderen Kindern zu feilen, so kreuzen sie in der 4. Klasse eher die Kate-
gorie ,wichtig“ an. Allerdings ist die Kompetenzerwartung von vielen Schilerinnen
und Schiilern im vierten Schuljahr etwas héher.

Anderen helfen ist den meisten Schilerinnen und Schillern sehr wichtig, und sie
glauben, es sehr gut zu kénnen.

Anderen Gutes tun ist zu Beginn des 3. Schuljahres mehr Schilerinnen und Schi-
lern sehr wichtig als am Ende des vierten. Die meisten von ihnen glauben es gut
zu kénnen.
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In der 3. Klasse findet der GrofRteil der Schiilerinnen und Schiler es sehr wichtig,
andere Lénder kennen zu lernen. Im 4. Schuljahr ist ihnen dies nicht mehr ganz so
wichtig. Die Kompetenzerwartung hat in diesem Bereich von der 3. zur 4. Klasse
hin signifikant zugenommen. Auch die zun&chst sehr hohe Bedeutung, die Freund-
schaften mit Kindern aus anderen Lédndern beigemessen wird, hat sich verringert,
ebenso die Kompetenzerwartung an diesem Punkt.

Selbstkontrolle in einer Streitsituation spielte fur die Schilerinnen und Schiiler der
3. Klasse eine sehr groRe Rolle. Dies hat in der 4. Klasse etwas abgenommen.
Auch glauben im 4. Schuljahr nicht mehr so viele, dass sie Selbstkontrolle gut aus-
Uiben koénnen.

Streit ohne Gewalt regeln zu kénnen, finden die meisten Schilerinnen und Schiler
sehr wichtig, allerdings sind es im 4. Schuljahr etwas weniger als im dritten. Der
GroRteil glaubt es auch gut zu kénnen, wobei in der 3. Klasse mehr Kinder ihre
eigenen Fahigkeiten in dieser Richtung als ,sehr gut® bezeichnen.

Die subjektive Bedeutsamkeit, eine Streitschlichterfunktion in der Klasse auszu-
tben, hat in der Klasse ¢ signifikant abgenommen. Langst nicht mehr so viele
Schillerinnen halten dies fur wichtig oder sehr wichtig. lhre Kompetenzerwartung
hat ebenfalls abgenommen.

Neben den Veranderungen bei den einzelnen Merkmalen wurde auch der Zusam-
menhang zwischen der subjektiven Bedeutsamkeit einer Féhigkeit und der Kompe-
tenzerwartung in Bezug auf diese Fahigkeit untersucht. Hier zeigt sich, dass die
Korrelation zwischen beiden MaRen insgesamt groer geworden ist. Die Schiile-
rinnen und Schiiler haben also nach der vierten Klasse mehr als vorher den Ein-
druck, dass sie Fahigkeiten, die ihnen wichtig sind, gut beherrschen und die als
unwichtiger empfundenen Fahigkeiten weniger gut. Somit lasst sich vermuten,
dass sie insgesamt zufriedener mit sich selbst sind.

Vergleich der beiden vierten Klassen

Nur in wenigen ltems zeigen sich Unterschiede:

Die Schulerinnen und Schuler der 4a halten die Fahigkeit, ihre Sachen mit anderen
Kindern teilen zu kénnen, fur sehr wichtig. Sie glauben auch eher als die Schile-
rinnen und Schler der Klasse 4c, dies sehr gut zu beherrschen.

Anderen Gutes zu tun, ist den Schilerinnen und Schiilern der 4a vorwiegend sehr
wichtig, diejenigen in der 4c antworteten eher mit ,wichtig®.

Die Schiilerinnen und Schiiler der 4a erwarten eher als die der 4c¢, Selbstkontrolle
ausliben zu kénnen.
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Bedeutsamkeit der und Kompetenzerwartung in Bezug auf die Streitschlichterrolle
haben in der 4c jeweils abgenommen. In der 4a dagegen schéatzen die meisten
diese Fahigkeit als sehr wichtig ein. Viele glauben, sie sehr gut zu beherrschen.

Insgesamt lasst sich sagen, dass es in den Bereichen Persénlichkeitsentwickiung
und soziale Kompetenz, die im ersten Projektjahr behandelt wurden, Gberwiegend
positive Veranderungen gab. Interkulturelle Kompetenz und Streitschlichtung, die
Themen des zweiten Projektjahrs, scheinen dagegen an Bedeutung verloren zu
haben; auRerdem trauen die Schilerinnen und Schiler sich hierbei tendenziell
nicht mehr so viel zu.

5.2.3 Reflexion des Projektunterrichts aus Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler
Testbeschreibung:

Am Ende des vierten Schuljahres im Juli 2004 sollten die Schillerinnen und Schi-
ler ein abschlieRendes Feedback zum Gesamtprojekt geben. Daflir wurden ihnen
zwei offene Fragen gestellt: ,Was hat mir gefallen?" und ,Was hat mir nicht gefal-
len?“. Zu jeder dieser Fragen solite ein kurzer Text (max. eine halbe A4-Seite) ver-
fasst werden. Es gab also keinerlei inhaltliche Vorgaben, sondern die Schilerinnen
und Schiller haben aufgeschrieben, was ihnen in den Sinn kam. Die Ergebnisse
dieser Erhebung sollen nachfolgend vorgestellt werden. Zuerst findet eine nach
Schulklassen getrennte Betrachtung statt, im Anschluss daran sollen die Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten in den Bewertungen dargestellt und Schlussfolge-
rungen aus den Ergebnissen gezogen werden.

An der Befragung nahmen 23 Schilerinnen der Klasse 4a und 18 Schulerlnnen
der Klasse 4c teil.

Klasse 4a

Die Antworten der Schulerinnen und Schiler dieser Klasse sind fast ausschliefilich
stichpunktartig verfasst (z.B.: ,Massage, die Friedensbriicke, das Selbstbildnis"®).
Die Frage ,Was hat mir gefallen?" beantworteten zwei Schiler mit ,alles® und ein
Schiler mit ,gar nichts“. Drei Schuler fanden nichts, was ihnen nicht gefallen hat.
Die anderen beziehen sich in ihrer Einschatzung auf bestimmte Unterrichtsanteile.
Mehr als ein Drittel dieser Schiiler erwdhnten einzelne Aspekte, die ihnen gefallen
haben (bei diesen Schilern war das v.a. die Massage), und gaben auf die zweite
Frage ,Was hat mir nicht gefallen?” eine sehr allgemeine Antwort (,der Rest", ,alles
andere"). Die Gibrigen Schiiler duRerten sich sowohl in Bezug auf gute als auch auf
weniger gute Projektanteile differenziert.
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e Singen des Projektliedes und anderer Lieder
Jeweils zwei Schiler gaben an, das Singen zu moégen bzw. nicht zu mégen, die
anderen erwahnten das Singen nicht.

e Entspannungsibungen
Bis auf funf Schiiler hat die Massage allen gefallen. Die Fantasiereise fanden
etwa die Halfte der Schulerinnen und Schiler gut. Es gibt fast niemanden, der
sich nicht zu diesem Stundenbestandteil &uRerte, sei es positiv oder negativ.

e Projekithemen
Einige wenige Kinder erwahnten die Arbeit mit Gefiihlen und die Streitschlich-
tung als etwas, das ihnen gefallen hat. Zum Thema Konfliktbewéltigung aulder-
ten sich einzelne Schiler, der Zuspruch war eher gering.

¢ Methoden
Die Friedensbriicke erhielt ein geteiltes Echo: ein Drittel der Klasse fand die
Schlichtungsarbeit mit der Friedensbricke gut, einigen Kindern hat sie aber
auch als einziges nicht gefallen. Drei Schulern gefielen gestalterische Elemente
wie das Selbstbildnis, das im Rahmen des Schwerpunktes ,Persénlichkeitsfor-
derung’ angefertigt wurde, besonders gut.

e Allgemeine Aussagen
Zwei Schler kritisierten die Wiederholungen.
Insgesamt entsteht der Eindruck, dass die Schilerinnen und Schiiler dem Pro-
jekt eher skeptisch gegeniiberstanden und sich keine besondere Mihe mit dem
Feedback machten. Sie schatzten zwar den Entspannungsteil, konnten aller-
dings den Projektthemen nicht viel abgewinnen.

Klasse 4c

Fast alle Schilerinnen und Schiler dieser Klasse beantworteten die Fragen in
ganzen Satzen, ausfiihrlich und differenziert. So bildeten einige Kinder eine Rang-
folge der Themen und Ubungen, die ihnen zugesagt hatten: ,Am allermeisten ha-
ben mir die vielen kleinen Theaterstiicke gefallen. Sie haben Spal3 gemacht. Kurz
danach kommt das Massieren. Die Traumreise war auch gut, aber nicht so gut wie
die anderen Sachen.“ Mehrere Schiler gaben an, dass ihnen vieles / alles gut ge-
fallen hat. ,Eigentlich fand ich alles gut, das massieren und singen zum Beispiel,
das Wutlied und ,Lass doch den Kopf nicht hdngen’." Vier Schuler fanden nichts,
das ihnen nicht gefallen hat, sieben Schiler relativierten ihre Kritik (,manchmal®
,hicht so gut®, ,alles auRer ... gut”). Nur ein Schiler fand das Projekt ,Jangweilig,
und eigentlich hat das ganze auch kaum was gendizt’. Alle Schilerinnen und
Schiiler beschreiben ihre Vorlieben mindestens genauso ausfuhrlich, meist jedoch
ausfihrlicher als die aus ihrer Sicht weniger gelungenen Anteile.
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¢ Singen des Projekiliedes und anderer Lieder
Etwa ein Drittel der Schiller mochte das Singen meistens, viele fanden es aber
auch oft nicht gut.

e Entspannungstibungen
Die Fantasiereise gefiel einem Drittel der Klasse, nur zwei Schiler mochten sie
(manchmal) nicht. Die Massage erfreute sich bei zwei Dritteln der Klasse gro-
Rer Beliebtheit.

e Projektthemen
Die Streitschlichtung hat der Halfte der Schilerinnen und Schiiler gefallen, nur
zwei liebten das Thema nicht. Einige Schuler hatten Spal? an der Aufgabe, In-
formationen (ber verschiedene Lénder herauszufinden. Andere mochten das
Thema Gefiihle (v.a. Wut, aber auch mitfihlen, Nettigkeitskarten, wie fuhle ich
mich?).

e Methoden
Die Arbeit mit der Friedensbriicke sprach ein Drittel der Schiler an. Ein weite-
res Drittel der Schiler fand Rollenspiele gut oder sehr gut. Auch gestalterische
Methoden (Gestalten des Deckblatts, Zeichnungen) waren bei einigen Schilern
beliebt.

e Allgemeine Aussagen
Zwei Schiller erwahnten, dass sie die Projektleiterin mochten. Das Feedback-
geben fanden zwei Kinder nicht gut. Einigen wenigen erschien der Unterricht
langweilig oder zu langwierig.
Zusammenfassend lassen sich die Schillerinnen und Schiler dieser Klasse als
dem Projekt gegentiber aufgeschlossen und beim Feedback reflektiert und mit-
teilsam beschreiben. Projektthemen und Methoden fanden guten Anklang.

Vergleich der beiden Schulklassen

Gemeinsamkeiten:

Die Entspannungsiibungen werden von einem grof3en Teil der Schilerinnen und
Schiiler in beiden Klassen gut angenommen. Die Arbeit mit Geftihlen ist einem re-
lativ kleinen Teil beider Klassen im Gedachtnis geblieben und wurde Uberwiegend
als angenehm empfunden. In beiden Klassen &uflern sich die Schilerinnen und
Schuler eher aufgeschlossen der Streitschlichtung gegeniber. Die Friedensbriicke
wird von jeweils einem Drittel der Schilerinnen und Schuler beider Klassen gut
bewertet.
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Unterschiede:

Insgesamt fallt auf, dass die Schilerinnen und Schiller der 4c ein eher gutes, die
der 4a dagegen ein eher schlechtes Bild vom Projekt haben. Die Schiler der 4c
erscheinen reflektierter, da sie sich ausfihrlicher und differenzierter dullern. Auch
die wenigen, denen das Projekt insgesamt nicht gefallen hat, finden gute Seiten
daran, wohingegen die Schiiler der 4a zu negativen Verallgemeinerungen neigen.
Die Projektleiterin wird von sehr wenigen Schiilern bewertet, von den Schiilern der
4a nur negativ, von den Schilern der 4c nur positiv.

Das Projektlied und die anderen Lieder scheinen auf die Schiiler der 4c einen gro-
Reren Eindruck gemacht zu haben, denn sie werden héaufiger erwahnt. Den Schi-
lern der 4a hat der Entspannungsteil besser gefallen als denen der 4c. Die inhaltli-
chen Themen nehmen in der 4c einen hdheren Stellenwert ein. Weit mehr Schile-
rinnen und Schiler der 4c als der 4a nehmen Stellung zur Streitschlichtung, auch
wird sie hier weitaus besser bewertet. Zu den angewendeten Methoden aufiern
sich mehr Schillerinnen und Schiler aus der 4c, und zwar im Gegensatz zu denen
der 4a ausschlieltlich lobend. Nur in der 4a gibt es kritische Stimmen zur Friedens-
bricke.

Die Ergebnisse dieser Schilereinschatzung zeigen, welche Inhalte und Methoden
von den Schilerinnen und Schilern gut angenommen wurden und wo Verbesse-
rungsbedarf besteht. Die Untersuchung tragt somit wie der Stundenbeurteilungs-
fragebogen zur Qualitadtsverbesserung des Projektes bei.

Etwa ein Siebtel aller Befragten waren mit dem gesamten Projekt zufrieden, fast
ein Viertel war unzufrieden.

Das Singen des Projektliedes ist aus padagogischer Sicht sinnvoll, da es die
Identifikation mit dem Projekt fordert und durch seinen rituellen Charakter Sicher-
heit geben kann. Allerdings sprechen die Aussagen der Schilerinnen und Schiler
dafir, das Repertoire an Liedern zu erweitern, denn das Singen wurde von einigen
mit der Zeit als langweilig empfunden.

Der Entspannungsteil fand sehr groRen Anklang. Diese Erfahrung spricht dafr,
einen solchen im Projektunterricht beizubehalten und mdglicherweise auch an an-
deren Stellen einzufiihren.

Inhaltlich wurde insgesamt eher Zuspruch zu den Projektthemen gedulert. Der
Themenbereich ,Persénlichkeitsforderung’, der zu Beginn des dritten Schuljahres
behandelt worden war, wurde trotz der seitdem verstrichenen Zeit noch von eini-
gen Schilerinnen und Schulern erwahnt. Sie fanden sowohl die Arbeit an der
Wahrnehmung eigener Gefiihle und dem Umgang damit als auch das Kennenler-
nen anderer Lander interessant. Diese Inhalte scheinen also gut vermittelbar und
ansprechend zu sein. Der Schwerpunkt ,Friedensféhigkeit’ dagegen erscheint ver-
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besserungsbedirftig, da sich kaum und eher ablehnend zum Thema Konfliktbewél-
tigung gedulert wurde. Relativ gut funktioniert hat die Einfuhrung der Streitschlich-
tung.

Unter den verwendeten Methoden ist die ,Friedensbriicke’ ganz besonders beliebt
und die Arbeit damit zu empfehlen. Auch die Rollenspiele sind den Kindern in aus-
schlieBlich guter Erinnerung geblieben. Anklang fand meist aullerdem der Einsatz
von gestalterischen Elementen wie Selbstbildnis, die Ausgestaltung eines Deck-
blatts und Zeichnen.

5. Resiimee

Im Resiimee werden die Ergebnisse — differenziert nach den beteiligten Gruppen
(Schulerinnen und Schiler, Eltern und Projekiteam) — zusammengefasst darge-
stellt. AbschlieRend folgt eine Reflexion Gber Konzeption und Transfer des Projek-
tes. Darliber hinaus werden Hinweise auf mégliche ,Stolpersteine® gegeben, die
fur die Arbeit an einem solchen Projekt zu berlicksichtigen sind.

Ebene der Schiilerinnen und Schiiler:

Die dargelegten Ergebnisse zeigen, dass die mit dem Projekt ,Starke Kinder —
starke Lésungen” angestrebten Ziele im GroRen und Ganzen erreicht wurden.

Mit der gezielten Forderung der Personlichkeit, die eine intensive Beschéftigung
mit der eigenen Person bewirkte, gewannen die Schilerinnen und Schuler ein dif-
ferenziertes und reflektiertes Selbstbild. Auch lernten sie ihre Gefiihle zu erkennen
und offen damit umzugehen. Sie erfuhren die Bedeutung von nonverbaler Kom-
munikation (ibten sich auch erfolgreich in Gesprachsregeln.

Dies lasst sich insbesondere aus den Ergebnissen der Schiilereinschatzung, des
Fragebogens (Erfassung subjektiver Bedeutsamkeit und Kompetenzerwartung)
und aus Beobachtungen der Projektmitarbeiter schlielen. Besonders Schilerinnen
und Schiler, die zu Beginn des Projektes eher unsicher im Kiassenverband erlebt
wurden, beteiligten sich zum Ende des Projektes aktiver am Projektunterricht: sie
nahmen freiwillig an Rollenspielen teil, hielten Referate und trugen Dialoge vor.

Bei den Themenbereichen ,Umgang mit Verschiedenheit und Fremdheit’ und
,Streitschlichtung’ sind die Ergebnisse nicht eindeutig. Die im Fragebogen ange-
kreuzten Antworten legen eher eine Abnahme dieser Kompetenzen und ihrer sub-
jektiven Bedeutsamkeit nahe. Dagegen spricht jedoch: thren eigenstandig formu-
lierten Einschéatzungen nach hatten die Schilerinnen und Schiler Interesse und
Spal} an diesen Projektinhalten. Auch die Lehrerinnen berichteten von Erfolgen in
dieser Hinsicht: Die Kinder seien nun besser in der Lage, ihre Streitigkeiten selbst
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zu l6sen, dadurch wére schon eine Entlastung zu spiren. Dies deutet auf eine U-
berprifung der gewahlten Erhebungsmethoden (quantitativer Fragebogen und
Testverfahren zu diesen Bereichen) hin.

An manchen Stellen waren deutliche Unterschiede zwischen den beiden Projekt-

klassen bemerkbar. Die Schulerinnen und Schiiler der Klasse ¢ haben sich insge-

samt weitaus zufriedener Gber das gesamte Projekt geduliert als die der Klasse a.

e Moglicherweise spielen hier sowohl die Vorgeschichte der jeweiligen Klassen
als auch

e unterschiedliche Lehrerhaltungen und die der externen Projektmitarbeiterin als
Einflulfaktoren eine wesentliche Rolle.

e In dhnlicher Form kann sich auch die unterschiedliche elterliche Unterstitzung
auswirken. In der Klasse a entstanden bei einigen Eltern Irritationen und Unzu-
friedenheit mit einigen Projektinhalten zum Thema Persdnlichkeitsférderung
und Umgang mit Fremdheit und Verschiedenheit, die sich méglicherweise auf
die Schuilerinnen und Schiler als ablehnende Haltung und Desinteresse aus-
wirkten.

Diese genannten Einflussfaktoren wurden in den Reflexionsrunden analysiert.

Ebene der Lehrerinnen und Lehrer:

Nach den Ergebnissen des Stundenbeurteilungsfragebogens ist fur die beteiligten

Lehrerinnen das Projekt gut gelaufen, was an den Mittelwerten ablesbar ist. Zudem

verdeutlichen ihre Reflexionen, dass sie das Projekt vor allem deshalb fir gelun-

gen halten, weil die Kinder gelernt haben konstruktiver mit ihren Konflikten umzu-
gehen. Darliber hinaus gelang es einigen Kindern erfolgreich Peer-Mediation an-
zuwenden.

e Im Verlauf des Projekts hat sich ebenfalls gezeigt, welche grofte Bedeutung der
Motivation der beteiligten Lehrer fir den Projektausgang zukommt.

e Der Wechsel der Zustandigkeiten im laufenden Projekt, kdnnte sich insofern
problematisch darstellen, als dass er nicht selbstbestimmt, sondern durch du-
Rere Umstande erfolgte.

e Zudem fehlite beiden Klassenlehrerinnen der gemeinsame Einstieg in das Pro-
jekt, was sie selbst als hinderlich fur die Projektarbeit ansahen. Daher empfiehit
sich, solche personellen Veranderungen in das laufende Projekt friihzeitig ein-
zubeziehen und in ihren Auswirkungen zu reflektieren.
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Ebene der Eltern:

Die Elternarbeit brachte unterschiedliche Erfahrungen; sie war gepragt von Inte-

resse und Unterstitzung, aber auch von Desinteresse und Ablehnung.

Die Reflexion im Projektteam verdeutlichte folgendes: Irritationen, Misstrauen und

Ablehnung der Eltern verunsicherten und verwirrten die Kinder, brachten sie in

Zwiespalt zwischen Eltern — und Lehrerauftrag und wirkten sich stérend auf die

Atmosphare und den inhaltlichen Projektverlauf aus. Dagegen wirkte sich eine un-

terstiitzende Haltung der Eltern positiv auf die Mitarbeit und den Spaf ihrer Kinder

aus.

¢ Insgesamt zeigt sich, dass bei einem solchen Projekt, das Themen wie Eigen-
schaften, Verhaltensweisen und Gefiihle der Kinder sowie Beziehungsstruktu-
ren der Familie berthrt, das Einverstandnis und die positive Unterstiitzung der
Eltern von ganz entscheidender Bedeutung sind.

e Wenn es zu Stérungen kommt, sind offenes und wertschdtzendes Verhalten
den Eltern und ihren Bedenken gegeniiber und eine gemeinsame Uberlegung
zur Verbesserung der Situation wichtig.

s Um die Dynamik, die ein solches Projekt auch in seinen Auswirkungen auf die
Eltern hat, besser einzubeziehen, ist eine enge Abstimmung und Zusammenar-
beit mit den Eltern von Anfang an unabdingbar. Deshalb erscheint es uns bei
einer weiteren Erprobung des Projektes sinnvoll, Eltern von Anfang an in die
Planung und Reflexion mit einzubeziehen.

Ebene des Projektteams:

Das Projektteam konnte auf zwei Strukturen des Austausches und der Reflexion
zuriickgreifen: die Treffen zur Vor- und Nachbereitung der Projekistunden und die
Reflexionsrunden.

Die gemeinsamen, regelmaBigen Vor- und Nachbereitungen zwischen Klassenleh-
rerinnen und Projektmitarbeiterin haben sich als sinnvoll erwiesen. Die Arbeit in
beiden Klassen konnte so gut koordiniert werden, der Austausch unter den Klas-
senlehrerinnen Uber ihre jeweilige Umsetzung des Unterrichts trug zum Erfolg des
Projektes bei, nicht zuletzt durch die Verkniipfung von padagogischer und psycho-
logischer Kompetenz.

Auch die kontinuierlich stattfindenden Reflexionsrunden haben sich unserer Mei-
nung nach als auBerst wertvoll fir den Projekterfolg herausgestellt. Sie gaben dem
Projekt einen Reflexionsrahmen, der Verdnderungen und Impulse aufnehmen so-
wie auf Schwierigkeiten angemessen und abgestimmt reagieren konnte. Ein Agie-
ren einzelner Personen oder Gruppen und das Entgleiten der Dynamik konnten
damit verhindert werden. Auch die Bindung der neuen Mitarbeiterinnen an das Pro-
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jekt, wenn sich — wie in unserem Fall — die eigentlichen Protagonisten des Projek-
tes aus diesem zurlickgezogen haben (durch Schulleitungsaufgaben und Schul-
wechsel), konnte so besser erreicht werden. Die Einbeziehung eines Dritten von
AuRen, in diesem Falle Frau Dr. Haack-Wegner, erméglicht durch die Distanz ein
neugieriges Nachfragen und Beschreiben lassen, ein Héren mit anderen als ,schu-
lischen Ohren‘ und damit eine neue Dimension. In einer sehr guten Atmosphare, in
der diese Treffen stattfanden, konnten alle Beteiligten sich einbringen.

e Wichtig war die regelmaRige Abfolge, denn auch wenn scheinbar gar nichts
anliegt, ist dieser Freiraum stets sinnvoll und anregend genutzt worden.

e Das steht und fallt nattrlich mit der Bereitschaft aller Beteiligten, das Projekt zu
unterstlitzen, also einer gemeinsam geteilten Wahrnehmung Uber die Wichtig-
keit dieser Arbeit.

Konzeptionelle Ebene:
Der gewahlte Ansatz trug in mehrerer Hinsicht zum Projekterfolg bei. So bewirkte
das systematisch im Regelunterricht integrierte Projekt eine starkere Anbindung an
die schulischen Strukturen: fachlbergreifender Unterricht, intensiver Austausch mit
anderen Kollegen und eine gelungene ldentifizierung der Schilerinnen und Schi-
ler mit der Projektmitarbeiterin. Damit war das Projekt kein ,, Fremdkérper® fur sie.
Auch der zeitliche Rahmen hat sich als sinnvoll herausgestellt. Als unverzichtbar
zeigte sich die Vorlaufphase. Dadurch entstand ein engerer Kontakt zu den Schi-
lerinnen und Schiilern sowie Lehrern, der eine wesentliche Voraussetzung fur die
kiinftige Projektarbeit schuf.
Die zwei Jahre fur die Vermittiung und Anwendung der Projektinhalte waren an-
gemessen.
e Allerdings kam im Laufe des Prozesses die Phase der konkreten Anwendung
der Streitschlichtung zu kurz. Diese Zielorientierung gilt es stérker zu beachten
und den Prozess dahingehend zu beeinflussen.

Der im Projekt enthaltende interdisziplinare Ansatz erwies sich im Wesentlichen als
sinnvoll. So konnten die beiden Padagoginnen und Psychologinnen bei der Erar-
beitung, Vermittiung und Reflexion von Projektinhalten die jeweils andere Perspek-
tive einbringen. Das lieR einen erweiterten padagogisch-psychologischen Blick auf
die Schilerinnen und Schiler und auf die Dynamik des Gesamtprozesses zu.
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Transfer — Ebene:

Insgesamt sind durch das Projekt schulintern Impulse gegeben worden, sich mit

den Themen Personlichkeitsférderung und Streitschlichtung intensiver auseinan-

derzusetzen. Die regeiméaRigen Berichte der Projektmitarbeiterinnen auf den Kon-

ferenzen fuhrten nur bei einigen Lehrerinnen und Lehrern zu einer vermehrten Be-

reitschaft, diese Thematik fur ihren Unterricht aufzugreifen.

e Deshalb wurde am Ende des Projektes ein Fachtag an der Schule von den Pro-
jektmitarbeiterinnen durchgefuhrt, auf dem Methode und Inhalte des Projektes
an das Kollegium vermittelt wurden.

Die Kontakte mit anderen Grundschulen des Stadtteils und dariiber hinaus konnte
aus diesen Griinden nicht wie vorgesehen angegangen werden.

6. Perspektiven

Vor dem Hintergrund der dargelegten Ergebnisse empfiehlt sich bereits in der Pri-
marstufe eine gezielte Vermittlung von personlichkeitsférdernden und gewaltpra-
ventiven Inhalten im Regelunterricht. Die durch das Projekt erzielte Starkung der
Personlichkeit und der Erwerb von Konfliktfahigkeit, insbesondere von mediativen
Kompetenzen, fihrte bei den Schulerinnen und Schillern zu einer Zunahme sub-
jektiver Bedeutsamkeit und zu einem erhéhten MaR an Selbstsicherheit sowie an
Kompetenzvertrauen.

Demnach liegt die Uberlegung nahe, bewahrte Projektinhalte und -strukturen sowie
Vermittiungsmethoden in die gewaltpraventive Arbeit an Grundschulen einflieken
zu lassen. Als ein Folgeprojekt im Rahmen der Schulbegleitforschung ware es
denkbar, zunéchst an Grundschulen eines Stadtteils zu arbeiten.
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2. Auswertungstabellen zum Fragebogen zur Erfassung
psychosozialer Kompetenz bei Madchen und Jungen

Tabelle i:
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Tabelle 1l
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Tabelle IV

Kiasse 4a / 8 Madchen
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Artikel im Weser Kurier (Stadtteilkurier fiir den Bremer Westen vom 22.04.04):

STARKE KINDER UND STARKE LOSUNGEN
Projekt zur Konflikiregelung an der Schule Nordstralle

Umgekehrte Tapetenrollenteile liegen auf dem FulRboden, Maja* legt sich darauf und
Swenja* malt ihren Umri und dann geschieht in umgekehrter Weise das gleiche mit ihr. So
entsteht ein Bild von jedem der M&dchen und Jungen der Klasse, in das sie anschliellend
hineinschreiben, was sie besonders gut kénnen: Ich kann gut FuRRball spielen, ich kann
freundlich lacheln, ich kann gut rechnen, ich spiele gut Blockfléte, ich male ganz toll und ich
kann besonders gut trosten. Anschliefend, beim gemeinsamen Betrachten ihrer Werke,
erleben sie viele Gemeinsamkeiten: Starken, die sie und auch andere haben, aber auch die
Einzigartigkeiten, die ganz personlichen Fahigkeiten jedes Kindes, werden deutlich. Es
entsteht ein ganzheitliches Bild der kreativen, sozialen, kognitiven und emotionalen

Kompetenz der einzelnen Mitschiler und Mitschilerinnen.

Diese Szene ist ein Ausschnitt aus dem Unterricht in einem zweijahrig angelegten Projekt an
der NordstraRe, einer Grundschule in Walle. Das Projekt méchte die Schiilerinnen und
Schiler in der dritten und vierten Klasse so starken, dass sie sich selbst und die anderen
besser wahrnehmen kénnen und mit eigenen und fremden Stérken und Schwéchen besser
umgehen kénnen. In der vierten Klasse steht das Wissen tber Konflikte im Mittelpunkt, um
dann eine Methode der Konfliktregelungen, das Mediationsverfahren, angemessen fur diese
Altersstufe, einzufihren. Dabei lernen die Schiilerinnen und Schiler, mit Konflikten anders
und vor allem gewaltfreier umzugehen. Starke Kinder — Starke Lésungen heil3t das Projekt
deshalb bei ihnen. Die Initiatoren dieses Projektes von der Universitat Bremen greifen diese
Kurzfassung gerne auf. Offiziell heilt es dort ,Die Entwicklung einer interkulturellen,
gewailtfreien Streitkultur in der Primarstufe — Persénlichkeitsférderung und
Gewaltpravention“. Im Rahmen der Padagogischen Psychologie ist es eines von mehreren
Bremer Schulprojekten unter der Leitung von Prof. Dr. Thomas Leithauser, die einen
gewaltfreien Umgang mit Konflikten zum Ziel haben. Als ein besonderer Ansatz fir die
Grundschularbeit ist es auch in die Schulbegleitforschung aufgenommen worden, wo es sich

im November letzten Jahres auf dem 10. Forum 6ffentlich présentierte.

Wie sieht die Arbeit vor Ort nun konkret aus? Das Projekt - Team besteht aus vier Leuten:

den zwei Klassenlehrerinnen der damals dritten, heute vierten Klassen, Frau Miller - Ganser



und Frau Vollmer. Unterstiitzt werden sie in ihrer ganz konkreten Arbeit in den Klassen von
Frau Bartulin, die als Diplompsychologin selbst im Unterricht mitarbeitet und die inhaltliche
Gestaltung gemeinsam mit den Lehrerinnen vor — und nachbereitet. Wissenschaftlich betreut
wird das Projekt von Frau Dr. Haack - Wegner von der Universitat Bremen. In diesem
Zusammenhang stellte das Team das Projekt auch in Lehrveranstaltungen im Rahmen der
Padagogischen Psychologie vor und diskutiert mit den Studentinnen darlber. Zu der
gemeinsamen Reflexionsrunde aller Teammitglieder sind auch interessierte Eltern der

beiden Klassen eingeladen.

Im Unterricht wird viel mit Rollenspielen gearbeitet. Es werden Phantasiereisen gemacht,
vieles lauft in Partner — und Gruppenarbeit. Aber es gibt auch feste gemeinsame Anteile,
Projektlieder wie ,Starke Kinder®, ,Laf} den Kopf nicht hdngen* und das ,Wutlied" singen die
Kinder zu Beginn oder am Ende des Unterrichts. Prasentationen der einzelnen
Projektschritte finden in spielerischer Form statt.

Inhaltlich stehen die Persénlichkeit und die (konflikthafte) Lebenswelt der Kinder im
Mittelpunkt des Unterrichts, dabei wird besonders der kulturellen Vielfalt, die durch die
Schiiler und Schilerinnen aus den vielen Nationen vertreten sind, Rechnung getragen.
Auch ganz konkrete Konflikte innerhalb der Klasse oder aus dem Alltag der Kinder werden
thematisiert. So wurde in der einen Klasse eine Problemlandkarte in Gruppenarbeit erstellt,
auf der alle aktuellen Konflikte auf eine Karte geschrieben und aufgeklebt wurden. In der
anderen Klasse stand eine Reihe von typischen Klassenkonflikt im Mittelpunkt: u.a. das
gegenseitige ,Trietzen" und Hanseln. Als Lésungen erarbeiteten die Kinder Streitregeln, die
von allen unterschrieben wurden. Auch Konflikte unter Freunden war ein Thema. Am Ende

wurde ein Verséhnungsbild gemalt und dem anderen geschenkt.

Naturlich wird es am Ende der vierten Klasse ein grofRes Fest geben, wo den Eltern die
Ergebnisse stolz prasentiert werden sollen. Bis dahin sind alle noch tiichtig beschéaftigt, um
dieses Projekt erfolgreich abzuschlief3en.

* alle Namen sind verdndert worden



