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Hans-Jiirgen Lambrich

Nonkognitive Kompetenzen in der Grundschule

Nonkognitive Kompetenzen, in diesem Beitrag spezifiziert als Arbeitstugenden, sind
essenziell fir den Lern-und Lebenserfolg von Kindern. Ausgehend von einer bil-
dungstheoretischen Begriindung und dem Nachweis empirischer Evidenz, wird ge-
zeigt, in welchem Spektrum wissenschaftlicher Domiénen das Feld der Arbeitstugen-
den behandelt wird. Unter Riickgriff auf das Konstrukt der ,geteilten Intentionalitat*
(Tomasello, 2010, 2016) und das Konzept der Arbeitsschulpadagogik wird abschlie-
3end skizziert, wie in einem arbeits- und projektorientierten Lernen, eingebunden in
soziale Zusammenarbeit, Arbeitstugenden als Ressourcen der Personlichkeitsbildung
gefordert werden kénnen.

1. Bildungstheoretische Begriindung

Ziel dieses konzeptionellen Beitrages ist es, die Relevanz nonkognitiver Kompeten-
zen fiir die Grundschule aufzuzeigen. Bildungsprozesse in der Grundschule sollen
dazu beitragen, dass die Kinder nicht nur ihre intellektuellen Lernfihigkeiten entfal-
ten, sondern auch in ihrer Personlichkeit gestirkt werden. Aus diesem Grund ist die
Kultivierung nonkognitiver Fihigkeiten von Bedeutung. Unter nonkognitiven Kompe-
tenzen wird in der Regel das Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten von Kindern und Ju-
gendlichen erfasst, wobei in diesem Beitrag allein das Lern- und Arbeitsverhalten the-
matisiert wird.

Lerntugenden, Lern- und Arbeitshaltungen sind essenzieller Bestandteil von Bil-
dung. Bereits in den Bildungskonzepten der Reformpadagogik spielten die Arbeit und
das Arbeitsethos eine wichtige Rolle. Im Vordergrund stand das Wesen der Arbeit als
Vollendung von Werken. Grundlegendes Erziehungsziel war, den Willen der Lernen-
den zur vollkommenen Gestaltung von Arbeitsprodukten zu stirken (Kerschensteiner,
1982, S.226, 232).

2. Empirische Evidenz

Fiir die Beriicksichtigung nonkognitiver Kompetenzen im grundschulpadagogischen
Diskurs sprechen eine Vielzahl empirischer Belege. Diese weisen aus, dass Engage-
ment und Lernhaltungen unhintergehbar fiir den Bildungs- und Lebenserfolg von
Kindern sind (Farrington et al., 2012). Eine neueste Studie des Hector-Instituts der
Universitdt Tiibingen zeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler, die sich durch ihr Verant-
wortungsgefiihl (u.a. durch Arbeitseinsatz und Sorgfalt) fir schulische Belange aus-
zeichnen, bessere Schulnoten und hohere Bildungsabschliisse erreichen und erfolgrei-
cher in ihren Berufslaufbahnen sind (Spengler et al., 2018).
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Weniger bekannt ist, dass in den PISA-Studien auch der Fragestellung nachgegan-
gen wird, wonach es in der Schule, iiber den Erwerb von Kompetenzen hinaus, eben-
so auf die Arbeitseinstellungen und das Arbeitsverhalten ankommt (vgl. OECD, 2013,
S.29 ff.).

In einer nachtriglichen Sonderauswertung wurden die leistungsschwachen Schii-
lerinnen und Schiiler der PISA-Erhebung von 2012 noch einmal speziell untersucht
(OECD, 2016). Ein Untersuchungsschwerpunkt waren die Lernhaltungen. Als Ergeb-
nis stellte sich heraus, dass die leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler in ihrem
Lerneinsatz, ihrer Motivation und ihrem Selbstvertrauen in der Mathematik schlech-
ter abschnitten als ihre erfolgreicheren Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Dabei waren
die fehlenden Arbeitstugenden sogar noch nachteiliger fiir die Testergebnisse als der
soziookonomische Status. Die Einstellung, engagiert arbeiten zu wollen, kann dem-
nach dazu beitragen, soziookonomische Benachteiligungen auszugleichen (OECD
2013, S. 186).

3. Beschreibung nonkognitiver Kompetenzen

Die folgende Beschreibung nonkognitiver Kompetenzen basiert auf der Aufarbeitung
von Ergebnissen aus der Engagementsforschung, der Sozialisationsforschung, der so-
zialen Motivationstheorie und der Selbstbildtheorie (Christenson et al., 2012; Farring-
ton et al,, 2012; Goftman, 2009; Wentzel & Brophy, 2014). Die in den verschiedenen
Ansitzen vorgenommenen Konkretisierungen konnen in einem Modell zusammenge-
fasst werden, das drei Komponenten aufweist: Akademisches Verhalten, akademische
Einstellungen und akademisches Selbst.

3.1 Akademisches Verhalten, Engagement

Engagement meint die Partizipation an Lernaktivititen. Engagement trigt dazu bei,
wie viel eine Person lernt und wie gut sie ihre intellektuellen Kapazitaten entwickelt.
Als akademisches Verhalten umfasst es die Teilnahme am Klassenraumgeschehen und
die Meisterung von Aufgaben (Farrington et al., 2012).

In einem engen Zusammenhang mit dem Engagement steht das Konstrukt der
Selbstregulation. Selbstregulation beinhaltet die Fihigkeit, eigene Gedanken, Gefiihle
und das eigene Verhalten den Anforderungen einer Situation anzupassen. Im schu-
lischen Kontext ist die Selbstregulation von grofler Bedeutung fiir die Aufrechterhal-
tung von Aufmerksambkeit, den adaptiven Umgang mit Schulanforderungen und die
Gestaltung positiver sozialer Interaktionen. Selbstregulation ist auflerdem grundle-
gend fiir den Erfolg in Lernprozessen. Intelligentes Denken und die Steuerung von
Lernhandlungen werden durch den Einsatz von Selbstkontrolle unterstiitzt. Ein klas-
sisches Beispiel fiir die Bedeutsamkeit von Selbstkontrolle ist der Marshmallow-Test
von Walter Mischel (2016). In einem Testzimmer bekamen die Kinder ein Marshmal-
low auf einem Teller serviert. Dazu erhielten sie die Erlaubnis, die Stiffigkeit essen zu
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diirfen, nachdem die Aufsichtsperson den Raum verlassen habe. Wenn sie aber mit
dem Verzehr warten wiirden, bis die Aufsichtsperson wieder in das Zimmer zuriick-
gekehrt sei, wiirden sie ein zweites Stiick Marshmallow erhalten.

Kinder, die das Warten aushielten, zeichneten sich durch eine betrichtliche Wil-
lensstarke aus. Die Kinder mit mehr Selbstkontrolle waren im weiteren Verlauf ihres
Lebens die erfolgreicheren Schiilerinnen und Schiiler, absolvierten bessere Berufskar-
rieren und zeigten in einem geringeren Umfang abweichendes Verhalten.

Ausdruck des akademischen Verhaltens ist auch die Gewissenhaftigkeit. Gewis-
senhaftigkeit gilt als eine fiir den Schul-, Berufs- und Lebenserfolg eminent wichtige
nicht kognitive Fihigkeit. Sie macht zielorientiertes Verhalten erst moglich. Gewissen-
hafte Personen sind dadurch charakterisiert, dass sie arbeitsam, systematisch, pflicht-
bewusst und leistungsorientiert sind (Trautwein et al., 2009; Tough, 2013).

3.2 Akademische Einstellungen - Lern- und Arbeitshaltungen

Beharrlichkeit als Arbeitshaltung zeigt sich in der Anstrengung, qualititsvolles Lern-
verhalten trotz Schwierigkeiten aufrechtzuerhalten. Beharrliche Personen setzen ihre
Arbeit auch nach einem Misserfolg fort und suchen nach neuen Wegen, schwierige
Sachverhalte zu verstehen, anstatt aufzugeben (Farrington, 2012, S.201t.).

Sich einer Sache zu verschreiben und dabei auch Schwierigkeiten auszuhalten, das
alles vermittelt Stolz und Freude sowie ein stabiles Selbstwertgefiihl (Tough, 2013,
S.272). In der amerikanischen padagogisch-psychologischen Forschung hat sich dafiir
der Begriff ,Grit“ etabliert. ,Grit“ zeichnet sich durch Langzeitqualitit aus, es spezifi-
ziert die Passion und die nachhaltige Arbeit fiir langfristige und wertgeschitzte Ziele
(vgl. Duckworth, 2017, S. 861t.).

Schule will helfen, dass Kinder ihr Potenzial entfalten und personale Stirken ent-
wickeln. Das ist der Ansatz der Charaktererziehung. Im Rahmen der Charakterer-
ziehung gelten Arbeitstugenden als Bestandteil des Leistungscharakters (,,Perfor-
mance-Character) einer Person. Leistungscharakter hat Stirken wie Anstrengung,
Gewissenhaftigkeit, Selbstdisziplin und Ausdauer zum Inhalt (CEP, 2008, S.3). Mit
dem Leistungscharakter schreibt die Charaktererziehung dem Lern- und Arbeitsver-
halten einen konstitutiven Beitrag beim Erwerb von Inhaltskompetenzen zu. Dane-
ben besteht der Einfluss auf die Lebensqualitit anderer Menschen. Wo jemand seine
Arbeit gut macht, profitieren andere davon, wo sie schlecht gemacht wird, haben an-
dere einen Nachteil. Seine Arbeit gut zu machen, nutzt aber auch der eigenen Person:
Die einzelne Person fiihlt sich durch ihren Beitrag mit der Gemeinschaft verbunden
und erfihrt so den Sinn der eigenen Kompetenz.

3.3 Akademisches Selbst und Identitat

Die Arbeitshaltungen und das Arbeitsverhalten sind personengebunden. Sie sind Aus-
druck eines Selbst, und dieses Selbst ist der Agent des eigenen Verhaltens. Es ist das
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Selbstsystem von Schiilerinnen und Schiilern, das die Arbeitshaltungen vermittelt und
das Arbeitsverhalten formt. Das Selbst weist folgende Dimensionen auf: ein Selbstbild
(1) und die Sichtweise der eigenen Selbstwirksamkeit (2). Beides ist mit dem Selbst-
wert, d.h. einem Werturteil iiber die eigene Person, verbunden.

(1) Das Selbstbild bewirkt, inwieweit die einzelne Person in eine Situation invol-
viert ist, was sie aus ihrer Sicht tun will und in welchem Maf sie bereit ist, das, was
sie aus Sicht der anderen tun soll, auch zu tun. Sie entscheidet eigenstindig, gesetzte
Anforderungen zu akzeptieren und geltende Erwartungen zu tibernehmen (vgl. Goft-
man, 2009).

(2) Selbstwirksamkeit ist die Uberzeugung, eigene Fihigkeiten zu besitzen, die zur
Erreichung bestimmter Leistungen erforderlich sind. Personen, die in eine Leistungs-
situation mit Selbstwirksamkeit eintreten, glauben, dass sie das, was die Situation von
ihnen verlangt, auch leisten konnen. Personen ohne Selbstwirksamkeit hingegen sind
davon iiberzeugt, dass sie das Erwartete nicht leisten konnen. Mangelnde Selbstwirk-
samkeit schldgt sich negativ auf das Engagement, die Anstrengung und das Durchhal-
tevermogen nieder (Wentzel & Brophy, 2014).

Selbstdefinition und Selbstwirksamkeit werden durch inhaltliche und emotiona-
le Unterstiitzung gefestigt. Die inhaltliche Unterstiitzung bringt gegeniiber den Schii-
lerinnen und Schiilern zum Ausdruck, welche Bedeutsamkeit die Lerninhalte haben
und welche Standards gelten. Hinzu kommt, wie sie sich verhalten sollen und welche
Werte von ihnen zu beachten sind. Klar und konsistent kommunizierte Erwartungen
schaffen ein Klima des Vertrauens, der Sicherheit und der Fairness, womit die Bereit-
schaft bestiarkt wird, die Verhaltens- und Lernziele der Schule zu iibernehmen (Went-
zel, 2015, S.261).

Emotionale Unterstiitzung bietet ein Klassenraum, der fiir die Kinder eine ,,Ca-
ring-Community“ von Lernenden ist. Er besitzt dann ein Klima, das den Sinn von
Zugehorigkeit vermittelt (Wentzel & Brophy, 2014, S.1921F.). Eine fiirsorgliche Um-
gebung fordert Selbstwert und Selbstwertgefiihl, ebenso angemessenes, erwartetes
Verhalten. Die soziale Eingebundenheit festigt den Wunsch, in positiver Weise zum
Funktionieren der Lerngruppe beitragen zu wollen (Wentzel, 2015, S.262).

4. Die Forderung von Engagement und Arbeitsverhalten

Im Hinblick auf die Frage, wie Kinder im Rahmen von Lernprozessen auch ein bil-
dungsrelevantes Arbeitsethos erwerben konnen, soll auf den Theorieansatz von Tho-
mas Tomasello (2010, 2016) zur Evolution menschlicher Moral und Kooperation zu-
riickgegriffen werden.

Stellen wir uns vor, zwei Personen sollen die Aufgabe erledigen, gemeinsam einen
groBlen Tisch in einen Raum auf der ersten Etage eines Hauses zu tragen. Damit sind
sie in einer Situation zielgerichteter und gemeinsamer Aktivitat. Bei gemeinsamer
Aufmerksambkeit auf das Ziel hin befinden sich beide in einem Zustand geteilter In-
tentionalitit. Jede der beiden Personen weif3 um die gegenstidndlichen Anforderungen
und die fiir den Erfolg wichtigen beidseitigen Handlungsweisen. Weil fiir die Aufga-
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benbewiltigung jeder fiir den jeweils anderen wichtig ist, folgt daraus fiir jeden, sein
Gegeniiber als gleichwertig zu respektierende Person zu begreifen. Dementsprechend
konnen beide Personen gleichberechtigt Anspriiche und Erwartungen aneinander stel-
len. Gemeinsame Intentionalitit bedeutet demnach fiir eine handelnde Person, ihr
Tun aus der Ich-, Du- und Wir-Perspektive zu sehen. Sie weifl daher, ihr Verhalten an
den Erwartungen von Zweitperson, Anspriichen der Sache und gelingender Zusam-
menarbeit zu orientieren.

Auf die Schule iibertragen kann im Sinne von Tomasello hier zusammengefasst
werden, dass jegliche Bewaltigung von Aufgaben und die ,soziale Rationalitat koope-
rativer Interaktion® (Tomasello, 2010, S.84) die Verantwortlichkeit und das Pflicht-
bewusstsein von Kindern in Lernsituationen anzusprechen vermag. Im Kontext ge-
meinsamer Aufgaben und geteilter Intentionalitit konnen Kinder ein Selbst mit der
Bereitschaft zur Befolgung von Erwartungen an ihre Sachkompetenz und zur Einhal-
tung eines Arbeitsethos annehmen (vgl. Tomasello, 2010, S.84).

Ein solcher Ansatz spiegelt sich in der praktischen Umsetzung des Arbeitsschul-
konzepts der Reformpidagogik wider. Die Durchfithrung schulischer Aufgaben galt
als Arbeit. Werktitiges Lernen und die Herstellung von Produkten waren padagogi-
sches Prinzip. Es herrschte die Uberzeugung vor, dass Arbeit und praktisches Handeln
Sinn vermitteln, weil sie von dem Wunsch, etwas herstellen zu wollen, getragen sind.
Das Arbeitsschulkonzept sprach sich auch ausdriicklich fiir den Wert der Anerken-
nung guter Arbeit aus. Arbeiten sollten zweckmafig, verlasslich und sorgfiltig ausge-
fihrt werden (Flitner, 1992, S.84) und die Herstellung eines Produktes von Arbeitstu-
genden, wie Selbstbeherrschung und Gewissenhaftigkeit, gepragt sein.

Das padagogische Prinzip der Arbeit war regulirer Bestandteil der Schulen der Re-
formpadagogik und ist es auch heute noch in Schulen, die in dieser Tradition fortbe-
stehen. Fir die Grundstufen und Grundschulen seien u.a. die Schulen der Waldorf-,
Jenaplan- und Freinetpiadagogik genannt. Sie liefern uns eine Reihe von Beispie-
len vorbildhafter Arbeitsschulpidagogik. In diesem Sinne sollte eine Grundschule
dadurch charakterisiert sein, dass sie auf der Ebene des Schullebens eine auf Dau-
er gestellte Arbeitskultur besitzt, die die organisatorische Einrichtung von Lernberei-
chen des Werkens, der Handarbeiten, der Schulgartenarbeit sowie von literarischen,
musischen, kulturellen und anderen Werkstitten umfasst. Verschiedenste Arten von
Arbeitsgemeinschaften (u.a. Chor, Orchester, Theater etc.), in denen Kinder ihre Vor-
lieben pflegen und besondere Fahigkeiten kultivieren konnen, sollten ebenso ihren
Platz haben.

Fiir die Umsetzung eines Arbeitsethos auf der Unterrichtsebene kann das didak-
tische Konzept des amerikanischen Autors Ron Berger herangezogen werden. Berger
(2003) pladiert fir einen Unterricht, der den Respekt fiir handwerkliche Fahigkeiten
kultiviert. Handwerksorientiertes Arbeiten verlangt die Wertschatzung der Dinge und
schult den Willen, etwas gewissenhaft zu gestalten. Grundlage dafiir konnen in der
Grundschule handlungsbezogene Aufgaben sein, die herausfordern und anhand derer
die Kinder lernen, hochwertige Arbeiten auszufithren. Diesen Anspruch erfiillen in
der Regel Aufgaben, die zu Lernprodukten fiihren: ein miindlicher Bericht, ein Vor-
trag, eine_ Textproduktion, eine Sachprisentation. Eine Hochform produktiver Schul-
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arbeit ist das Projekt. In einem Projekt werden die thematisch erarbeiteten Ergebnis-
se als Produkte offentlich prasentiert. Das Projekt steht beispielhaft dafiir, wie in der
Auseinandersetzung mit der Sache Wissen und Verstindnis erarbeitet und gleichzei-
tig personlichkeitsbildende Arbeitstugenden angesprochen werden. Gelungenes Pro-
jektlernen vereinigt in sich das Potenzial der Verantwortungsiibernahme fiir die Sa-
che, das eigene Handeln und die Produktprisentation gegeniiber einer Offentlichkeit.

Die Wirksamkeit des projektorientierten Lernens kann durch methodische Prinzi-
pien unterstiitzt werden (vgl. Berger 2003, S. 83ff.). Dazu gehort zum einen die Dis-
kussion mit den Schiilerinnen und Schiilern, was fiir ein Produkt in welcher Qualitat
realisiert werden soll. Auf diese Weise werden ihnen tentativ die Kriterien und Stan-
dards bewusst gemacht, die zielgerichtet die Arbeit begleiten sollen. Im Verlaufe des
Arbeitsprozesses konnen mehrere Entwurfsfassungen erstellt werden. Jeder neue Ent-
wurf korrigiert bzw. glittet Bestehendes und nimmt neue Ideen in sich auf. Qualitat
bedeutet immer auch ein Weiterdenken und eine Vervollkommnung des Erreichten.
Unverzichtbar sollte die Etablierung einer Kultur der Kritik als Kern der Arbeits-
verbesserung sein, Kritik als sorgfiltige Analyse dariiber, was Exzellenz auszeichnet.
Wenn Kritik zur Gewohnheit eines gemeinschaftlichen Denkens gemacht wird, stellt
sie zugleich den Nutzen dar, Wissen und Konnen in einer Lerngruppe zu teilen. Ele-
mentar ist, dass die Produkte der Projektarbeit offentlich préasentiert werden. Schiile-
rinnen und Schiiler erfahren so den Sinn ihrer Arbeit, weil sie sehen, was diese fiir
andere bedeutet. Offentlichkeit 16st die Arbeit aus dem Zustand privater Angelegen-
heit heraus, macht sie wichtig und stellt einen Anreiz dar, die Arbeit gut zu machen.
Fiir Schiilerinnen und Schiiler kénnte am Ende einer Projektarbeit dieses gedankliche
Resiimee stehen: ,,The world, or at least my world, was watching me. People cared ab-
out how well I did. I didn’t want to let them down“ (Berger, 2003, S.99).

Eine arbeitsorientierte Lernumgebung ist letztendlich eine integrierte, soziale
Lernform, die einen eigenstandigen Beitrag zur Ausbildung von Arbeitsengagement
hervorbringt. In der Zusammenarbeit mit anderen sind die Schiiler und Schiilerin-
nen als Einzelne in einen sozialen Kontext eingebunden. Gelingende Zusammenarbeit
schafft ein Klima gegenseitiger Anerkennung, Achtung und Hilfe, aber auch von Kon-
trolle. Nach Ergebnissen der Peer-Forschung bestéirkt ein Klima der Verbundenheit
die Ubernahme von Werthaltungen und Normen, die fiir den Arbeitsprozess essen-
ziell sind. Die Zusammenarbeit liefert den Kontext, dass sich Lernende fiir die Auf-
rechterhaltung zielfithrender Arbeitshandlungen verantwortlich filhlen und halten
(vgl. Wentzel, 2015, Wentzel & Muenks, 2016). Insofern ist die Zusammenarbeit mit-
priagend und steht fiir die verinnerlichten Griinde, den Wert guter Arbeit zu achten.
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