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Eva Gldser und Florian Schrumpf

Soziales Lernen in gesellschaftlich
unsicheren Zeiten - eine Einfiihrung

Soziales Lernen gilt seit Jahrzehnten als eine der tbergreifenden Aufgaben
der Grundschule. Zudem ist Soziales Lernen auch im Schulfach Sachunterricht
seit dessen Einfiihrung in der Bundesrepublik im Jahr 1970 fachdidaktisch
integriert. Dennoch wird der Begriff des Sozialen Lernens haufig lediglich
sschlagwortartig gebraucht und mit vagen Zielsetzungen verbunden” (Behr-
mann 2021, 540). In einer weiten Auslegung dieses Begriffes lassen sich in
allen (Lern-)situationen Aspekte des Sozialen identifizieren (vgl. Krappmann
2002; Petermann 2007). In seiner programmatischen Ausrichtung wird unter
Sozialem Lernen beispielsweise die Forderung der Kommunikationsfahigkeit,
Kontaktfahigkeit, Perspektiveniibernahme, Fahigkeit zur Kooperation und
Konfliktfahigkeit verstanden (vgl. Petillon 2022, 361). An anderer Stelle wer-
den dariber hinaus auch Beziige zu ,Partizipation (und) Férderung der de-
mokratischen Handlungskompetenz” (Beutel & Beutel 2022, 198) hergestellt.

Die Bedeutsamkeit des Sozialen Lernens fiir die Grundschule wurde bildungs-
politisch in verschiedenen Positionspapieren festgehalten (vgl. KMK 2024,
14; vbw 2024). Aber auch aus grundschulpddagogischer Perspektive werden
,soziale Aspekte wie positive Beziehungen, Partizipation und gegenseitige
Unterstitzung (...) als Schliisselvariablen des schulischen Wohlbefindens”
(Markus & Schwab 2021, 352) und fiir ein erfolgreiches Lernen (vgl. Petillon
2017) diskutiert. Dies untermauern auch Ergebnisse der regelmaf3ig erschei-
nenden Kinder- und Jugendsurveys. Die Bertelsmann Stiftung (vgl. 2025, 18)
zeigt in ihrer Studie zu den Bedarfen von Kindern und Jugendlichen, dass
fur diese Gruppe eine gelingende Gestaltung sozialer Beziehungen in Familie
und Peergroup am wichtigsten gegeniiber anderen zukunfts-, bildungs- oder
freizeitbezogenen Winschen ist. Gleichzeitig gestaltet sich die Anbahnung
und Aufrechterhaltung dieser sozialen Beziehungen in zunehmend unsiche-
ren Zeiten (vgl. Schneekloth & Wolfert 2024) und durch die zunehmende
Nutzung Sozialer Medien (vgl. Irmer & Schmiedek 2023) komplexer und un-
gewisser.

Im Jahr 2024 hat sich die Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU)
in ihrer Jahrestagung die Frage gestellt, wie Sachunterricht ,im Kontext von
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Komplexitdt und Ungewissheit” (Peschel, Schomaker, Goll 2025, 9) gestaltet
werden soll: ,Zu fragen ist also nach neuen Herausforderungen oder nach
neuen Bearbeitungsmechanismen bekannter Phanomene in der Auseinander-
setzung mit der sich stetig wandelnden Welt" (ebd., 10). Angesichts der knapp
referierten Befunde erscheint es sinnvoll, diese Frage auch mit Blick auf das
Soziale Lernen im Sachunterricht und dessen Beitrag zu einer Orientierung in
unsicheren Zeiten zu stellen. Der Fachtag ,Soziales Lernen in gesellschaftlich
unsicheren Zeiten - grundschulpadagogische und sachunterrichtsdidaktische
Rahmungen und Positionen’; welcher im November 2024 an der Universitat
Osnabriick vom Fachgebiet Sachunterricht ausgerichtet wurde, thematisierte
die Perspektivenvielfalt auf Soziales Lernen sowie grundschulpadagogische
und fachdidaktische Rahmungen. In Impulsvortrdgen, Posterbeitragen und
Diskussionsrunden wurden verschiedene Perspektiven auf Soziales Lernen
aufgeworfen und vor dem Hintergrund des Bildungsanspruchs des Sachun-
terrichts sowie einer zunehmend komplexen Welt kontrovers diskutiert.

Der vorliegende Tagungsband dokumentiert diese vielfaltigen Debattenbei-
trdge. In Teil | des Buches sind Beitrage versammelt, welche fachdidaktische
Perspektiven flir den Sachunterricht und bildungspolitische Positionierungen
thematisieren und zur Diskussion stellen. Dabei werden theoretische und
empirische Perspektiven von den Autor:innen mit eingebunden. Teil Il des
Buches umfasst Beitrage, welche in Form ausgewéhlter methodischer Zugan-
ge und exemplarischer Themenbereiche auf die Handlungsfelder Schule und
Lehrer:innenbildung verweisen.

Wir danken allen Teilnehmer:innen, die gemeinsam zum Gelingen des Fach-
tags an der Universitdt Osnabrick beitrugen. Der kollegiale fachliche Aus-
tausch wurde vor allem auch durch Vortrage, Poster und Diskussionen unter-
stiitzt, was zum Erfolg der Tagung beitrug und den vorliegenden Tagungsband
ermoglichte™.

Uberblick iiber die einzelnen Beitrige

Teil I: Soziales Lernen - theoretische und empirische Perspektiven

Der Band wird mit dem Beitrag von Sarah Gaubitz eingeleitet. Sie setzt sich
theoretisch mit der Frage auseinander, wie die Thematisierung von Werten
einen Beitrag zum Sozialen Lernen im Sachunterricht leisten kann. Sie betont
hierbei, dass Soziales Lernen als solches bereits eine Auseinandersetzung mit

1 Wir mochten uns an dieser Stelle bei Christina Gockenjan, studentische Hilfskraft (Universitat
Osnabriick, Fachgebiet Sachunterricht), bedanken, die uns in den letzten Monaten bei der
Herausgabe dieses Tagungsbandes sehr engagiert unterstiitzte.

8 doi.org/10.35468/6245-einl
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Werten impliziert, da Soziales Lernen nicht losgeldst ,von normativen Bezugs-
punkten betrachtet” werden kann. Fir die begriffliche Klarung des Wertebe-
griffs bezieht sie philosophische, soziologische und psychologische Perspek-
tiven mit ein. Werte haben, so erldutert Sarah Gaubitz, eine individuelle und
eine gesellschaftliche Funktion, zudem lassen sich 10 Wertetypen im Rahmen
des Circumplex-Modells identifizieren. Im Konzept des Service Learnings sieht
sie eine Moglichkeit, um Werte in ihrem gesellschaftlichen Kontext zu the-
matisieren und eine ,kritische Reflexion” liber Werte zu fordern. So lasse sich
Wertebildung auch in ein Verstandnis Sozialen Lernens einbetten, welches
Lernen iiber soziale Zusammenhange ins Zentrum des Unterrichts stellt.

Eva-Maria Goll und Thomas Goll formulieren in ihrem Beitrag ein Pladoyer fir
eine sozialwissenschaftliche Bildung im Sachunterricht. Soziales Lernen kann
als Sozialerziehung Kompetenzen fordern, die fiir das Erfiillen schulischer An-
forderungen entscheidend sind. Kritisch merken sie hierzu an, dass ein solches
basales Verstandnis von Unterricht und Sozialem Lernen ohne eine Metaebe-
ne auf Verhaltensnormen einzunehmen, nicht zielfihrend ist. Daher pladieren
sie fiir eine Sozialwissenschaftliche Bildung, welche nicht nur zu sozialaddqua-
tem Handeln erzieht, sondern darlber hinaus auch gesellschaftliche Rahmen-
bedingungen des sozialen Handelns gemeinsam mit Kindern thematisiert.

Claudia Schomaker stellt in ihrem Beitrag das Soziale Lernen in der inklusiven
Schule ins Zentrum. Angesichts einer zunehmend komplexer werdenden Welt
brauche es Future-Skills, zu denen u.a. die OECD auch soziale Kompeten-
zen zéhlt, also Fahigkeiten um sich nach Schomaker ,sozial angemessen zu
verhalten” Aus sonderpadagogischer Perspektive problematisiert die Autorin
einerseits institutionalisierte Zuweisungen des sozial-emotionalen Forderbe-
darfs, welches das soziale Handeln eines Kindes als normwidrig deklariert
und dabei komplexe biografische und systemische Ursachen ausblendet.
Andererseits verweist sie auf die Schwierigkeit trotz zahlreicher am Markt
vorhandenen Tests passende Interventions- und Forderangebote aus diesen
Testergebnissen abzuleiten. Daher plédiert die Autorin abschlie8end fiir eine
Starkung préaventiver MalSnahmen und stellt beispielhaft das Praventionspro-
gramm Ben & Lee vor, welches fachliches und Soziales Lernen im Sachunter-
richt verbindet.

Florian Schrumpf thematisiert in seinem Beitrag sozialpadagogische und di-
daktische Angebote zum Sozialen Lernen aus einer praxistheoretischen Per-
spektive. Kinder werden hierbei nicht als ,passive Rezipient*innen der An-
gebote in Schule und Unterricht’] betrachtet, vielmehr messen Kinder diesen
Angeboten, so Schrumpf, ,Bedeutungen im Sozialen Miteinander” bei. Praxis-
theoretisch auf Angebote zum Sozialen Lernen zu blicken, bedeutet, peerkul-
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turelle Ordnungen und kindliche Interaktionen wahrend der Durchfiihrung
solcher Angebote zu rekonstruieren. Anhand eines Einblicks in empirische
Daten zweier Studien, welche kindliche Interaktionen anhand der Durchfiih-
rung sozialpddagogischer bzw. fachdidaktischer Sozialer Lernsettings erhe-
ben und rekonstruktiv auswerten, wird gezeigt, wie Kinder diese Angebote fiir
sich nutzen, um peerspezifische Gruppendynamiken gegeniiber einer Offent-
lichkeit zu inszenieren bzw. zu thematisieren. Das instruktive Setting - sowohl
des sozialpadagogischen als auch des fachdidaktisch orientierten Angebots
zum Sozialen Lernen - bietet dabei kaum Madglichkeiten, diese Inszenierun-
gen in die didaktische Anlage zu integrieren.

Sarah-Jane Conrad und Katharina Kalcsics geben in ihrem Beitrag einen Ein-
blick zum Stellenwert Sozialen Lernens in der Schweizer Primarstufe. Die Au-
torinnen unterscheiden zwischen fachbezogenen als auch (iberfachlichen Zu-
gangen zum Sozialen Lernen. Wahrend Uberfachliches Soziales Lernen die
Forderung sozialer Kompetenzen in den Mittelpunkt riickt, so werden im
fachbezogenen Sozialen Lernen soziale Phdnomene in zentralen Ordnungs-
systemen explizit thematisiert und problematisiert. Es wird hervorgehoben,
dass in den drei Zyklen des Lehrplans 21, welcher Kompetenzstandards fiir 11
Schuljahre definiert, fachliches und iberfachliches Soziales Lernen oft nicht
klar genug voneinander getrennt werden und somit Soziales Lernen auf eine
affirmative Sozialerziehung verengt wird. Die Dekonstruktion sozialer Phano-
mene, wie sie die Autorinnen im Rahmen des fachbezogenen Sozialen Ler-
nens einfordern, konkretisieren sie anhand ausgewéhlter Arbeitsmaterialien
zum Thema Geschlecht/Geschlechterrollen.

Florian Schrumpf analysiert in seinem Beitrag die inhaltlichen Beziige zum
Sozialen Lernen in den Lehrplanen der Bundesrepublik. Lehrplane haben, be-
tont der Autor, unter anderem eine ,Legitimations- und der Orientierungs-
funktion” und legen Ziele und Inhalte fiir Lehrer:innen und Schulen fest. Im
Rahmen des Beitrages wird zwischen Sozialem Lernen als Sozialerziehung
und Sozialen Lernen als Reflektieren Uber soziale Zusammenhange unter-
schieden. Die Analyse der insgesamt flinfzehn Lehrplane erfolgt mithilfe der
Qualitativen Inhaltsanalyse. Einbezogen wurden Textstellen, welche das Lem-
ma sozial beinhalten. Als Ergebnis halt der Autor fest, dass Soziales Lernen als
Begriff kaum noch Verwendung in den Lehrplanen findet, die gefundenen
Stellen jedoch vielfaltige Bezlige zu den oben beschriebenen Deutungen des
Sozialen Lernens rekonstruieren lassen.

Der Beitrag von Anja Omolo und Julia Peuke ist eine theoriebasierte Diskussion
des Verhaltnisses von Sozialem Lernen und Gesellschaftlicher Bildung anhand
des sozialen Phdnomens Vorurteil. Soziales Lernen kann flr die Autorinnen je

10 doi.org/10.35468/6245-einl
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nach konzeptioneller Ausrichtung bereits auf gesellschaftliche Rahmenbedin-
gungen sozialen Handelns verweisen. Gesellschaftliche Bildung ermdglicht es
dariiber hinaus - so die Autorinnen - soziale Phanomene hinsichtlich ihres
Entstehungskontextes zu hinterfragen und Alternativen zu entwickeln. Das
soziale Phanomen Vorurteil erschlieBen die Autorinnen aus sozialpsychologi-
scher und soziologischer Sicht und zeigen anhand von zwei Studien zu kind-
lichen Vorstellungen der DDR-Teilungsgeschichte und soziodkonomischer
Differenz, dass Vorurteile bereits fiir Kinder soziale und individuelle Funktio-
nen erfillen und in ihren AuBBerungen gesellschaftliche Machtstrukturen re-
produzieren. AbschlieBend formulieren die Autorinnen an das Soziale Lernen
konkret die Aufgabe, mit Kindern gemeinsam Vorurteile und Stereotype kri-
tisch zu hinterfragen und dabei auch gesellschaftliche Machtstrukturen und
Hierarchien zu problematisieren.

Teil 1l: Soziales Lernen - methodische Zugange und
exemplarische Themen

Im Beitrag von Svenja Wolken wird die Frage nach der fachdidaktischen Di-
mension zwischenmenschlicher Beziehungen gestellt. Svenja Wolken argu-
mentiert, dass insbesondere die Ich-und-Du-Beziehung als epochaltypisches
Schliisselproblem bei Klafki im Vergleich zu anderen von ihm formulierten
Schliisselproblemen eher sozialpddagogisch gerahmt ist, gleichzeitig aber
durch Sexualitat als wichtigen Bezugspunkt besonders bei Liebesbeziehun-
gen ein bedeutendes soziales Phanomen ist, welches im Sachunterricht pro-
blematisiert werden sollte. In einem ersten Schritt wird sich Beziehung und
Sexualitat sozialpsychologisch und soziologisch gendhert, bevor anschlie3end
kindliche Lernvoraussetzungen zum Thema vorgestellt werden. Anhand aus-
gewahlter Materialien, welche der Sexualpadagogik entlehnt sind, stellt die
Autorin exemplarische Zugangsweisen zum Thema Soziale Beziehungen im
Sachunterricht vor. In ihrem Fazit hebt sie hervor, dass durch Beziige zum So-
zialen Lernen und sexueller Bildung ,Beziehungen als eigenstandiges soziales
Phdnomen” betrachtet werden kdnnen.

Im Beitrag von Julia Menger, Thomas Must, Michael Otten und Monika Reimer
wird Soziales Lernen im vielperspektivischen Sachunterricht konzeptionell ver-
ortet. Den Begriff Perspektive definieren die Autor:innen als ,Zusammenspiel
von Pragung, Wahrnehmung, Deutung, Handlung und Sichtweisen” Daran
ankniipfend argumentieren sie, dass eine vielperspektivische Auseinanderset-
zung mit Inhalten des Sachunterrichts nicht nur eine fachwissenschaftliche
Ebene hat, sondern zudem auch eine individuelle und gesellschaftliche Ebene.
Soziales Lernen bedeutet in diesem Zusammenhang, wenn Kinder in Lehr-
Lernarrangements in die Auseinandersetzung iiber differierende individuelle
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und gesellschaftliche Deutungen und Wahrnehmungen auf ein Phanomen
gehen. Mithilfe der didaktischen Rekonstruktion als Planungshilfe kénnen
diese Perspektiven flir den Unterricht aufbereitet werden. Am Beispiel Bie-
nen(sterben) konkretisieren die Autor:innen ihre Gedanken und zeigen auf,
wie ,fachliche Kompetenzentwicklung als auch personale Bildungsprozesse
(...) soziales Lernen im Sinne eines sozialen Aushandelns” ermdglicht.

Ulrike Beate Miiller und Anja Seifert diskutieren, welche Potenziale das Philo-
sophieren mit Kindern (PmK) fiir das Soziale Lernen von Kindern aufweisen
kann. Soziales Lernen ist fiir Miller und Seifert ein ,intentional realisiertes
Lehr-Lerngeschehen” mit dem Ziel, die sozialen Kompetenzen von Kindern
zu verbessern. Die Autorinnen verweisen auf verschiedene Formen des PmK;
deren gemeinsamer Bezugspunkt das dialogische Gesprach ist, in dem Kin-
der verschiedene Perspektiven und Deutungen auf einen philosophischen
Gegenstand konstruieren, verhandeln und wertschatzen lernen. Dies belegen
die Autorinnen mit Ergebnissen verschiedener internationaler Studien, in de-
nen eine positive Wirkung des PmK auf die Gesprachskompetenzen der Kin-
der festgestellt wurde. Die Autorinnen verweisen darauf, dass die Lehrer:in-
nenbildung durch die Vermittlung von Gesprachsmethoden und didaktischen
Ansdtzen zum PmK die Kompetenzentwicklung angehender Grundschullehr-
krafte in diesem Bereich gezielt fordern kann. AbschlieSend wird auf die Not-
wendigkeit weiterer insbesondere langsschnittlicher Studien verwiesen, um
das Potenzial des PmK fiir das Soziale Lernen im Sachunterricht ,in unsicheren
Zeiten" nachweisen zu kdnnen.

Julia Poschmann und Eva Gléser untersuchen in ihrem Beitrag die didakti-
schen Potenziale und theoretischen Grundlagen von politischen Planspielen
als methodisches Instrument, das soziale Prozesse und politisches Lernen in
der Grundschule miteinander verkniipft. Sie argumentieren, dass Planspiele
keineswegs nur eine handlungsorientierte Lehr- und Lernmethode darstellen,
die spielerische Elemente umfasst, vielmehr stellen sie ein komplexes Lernfeld
dar, in dem schulische Akteur:innen - Lehrkrafte und Lernende - iber Rol-
len- und Verhandlungssituationen zentrale soziale Kompetenzen (Empathie,
Perspektiviibernahme, Kommunikation, Kooperation und Konfliktfahigkeit)
erwerben und zugleich politische Entscheidungsmechanismen nachvollzie-
hen konnen. Durch diese Doppelbefassung verankern die Autorinnen das
Konzept des Sozialen Lernens fest im Kontext der Politischen Bildung und
zeigen, wie es sich im curricularen Fach Sachunterricht operationalisieren
|asst. Ausgewahlte politische Planspiele werden vorgestellt und in Bezug zum
Sozialen Lernen diskutiert. Poschmann und Glaser schlieSen mit einer kriti-
schen Bewertung der bestehenden Forschungslage. Wahrend international
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umfassende Studien zu Planspielen in weiterflihrenden Schulen vorliegen, ist
das evidenzbasierte Bild fiir die Grundschule noch liickenhaft.

Der Beitrag von Andrea Becher thematisiert Potenziale von Wimmelbildern als
Medium fiir das Soziale Lernen im Sachunterricht. Die Autorin betont, dass
fir Soziales Lernen - verstanden als Thematisierung sozialer Zusammenhange
in Familie, Beruf, Werbung und anderen gesellschaftlichen Kontexten - auch
Medien benétigt, anhand derer sich ,mikro- und makrosoziale Begebenheiten
identifizieren lassen. Wimmelbilder eroffnen einen ,Zugang zu sozialen Pro-
zessen im Gemeinschaftlichen und Gesellschaftlichen” In ihnen sind soziale
Interaktionen anschaulich dargestellt, gleichzeitig sind sie offen fiir Deutungen
vielfaltiger Art hinsichtlich der gezeigten Handlungen. Es werden verschiedene
Wimmelbilder beschrieben, welche Szenen im offentlichen Raum darstellen,
Kinderrechte im Alltag thematisieren sowie weitere Alltagsthemen (beispiels-
weise Konsum und Umweltschutz) aufgreifen. Der Beitrag mindet in einer
Checkliste flir den Einsatz von Wimmelblichern im Rahmen des Sozialen Ler-
nens im Sachunterricht. Sie umfasst Leitfragen zu Art und Inhalt des Wimmel-
bildes bzw. -buches; Orten des offentlichen Zusammenlebens, zur Sichtbarkeit
von Diversitat und zu den dargestellten Interaktionen, insbesondere hinsicht-
lich ihrer Deutungsoffenheit und ihren gesellschaftlichen Beziigen.

Mirjam Wenzel, Katharina Asen-Molz und Astrid Rank zeigen auf, welche Im-
plikationen die zunehmende Verschrénkung digitaler und analoger Lebens-
welten fiir das Soziale Lernen von Kindern besitzt und geben Einblick in das
Forschungsprojekt PoliMeR, in welchem die Kompetenzentwicklung von (an-
gehenden) Grundschullehrkréften im Bereich der politischen Medienbildung
untersucht wurde. Im ersten Teil ihres Beitrages thematisieren die Autorinnen
insbesondere das Nutzungsverhalten von Kindern, und welche Folgen ,die
zeitliche und raumliche Entgrenzung der Kommunikation mittels Social-Me-
dia” fir die Anbahnung und Aufrechterhaltung von Beziehungen hat. Am
Beispiel des Klassenchats zeigen sie, wie eine Reflexion neuer Kommunika-
tionsrdume in der Digitalitdt gemeinsam mit Kindern im Rahmen des Sozialen
Lernens angebahnt werden kann. Sie verweisen jedoch auch darauf, dass die
politische Dimension digitaler Raume (beispielsweise wirtschaftliche und poli-
tische Interessen groBBer Tech-Konzerne) nicht vernachlassigt werden sollte.
Aufbauend auf den Ergebnissen ihrer Interventionsstudie zum medienpoliti-
schen Wissen angehender Grundschullehrkréfte in diesem Bereich, sprechen
sie sich flr einen gezielten Aufbau von fachwissenschaftlichem und fachdidak-
tischem Professionswissen aus, welches angehende Lehrkrafte befahigt, das
Soziale Miteinander gemeinsam mit Kindern in individuellen und politischen
Kontexten zu thematisieren.
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Julia Diederich thematisiert in ihrem Beitrag die Lehrer:innenbildung im Kon-
text Sozialen Lernens im Sachunterricht. Sie stellt zu Beginn fest, dass das
Soziale Lernen in Wissenschaft, Bildungspolitik, amtlichen Vorgaben sowie
Materialien flr die Praxis etabliert ist. Ein ,deutliches Forschungsdesiderat”
konstatiert sie hingegen fiir die erste Phase der Lehrer:innenbildung, insbe-
sondere hinsichtlich der Verankerung des Sozialen Lernens als Gegenstand
in der universitaren Lehrkraftebildung aber auch hinsichtlich der Frage nach
notwendigen Kompetenzen fiir (angehende) Lehrkréfte. Diese Feststellung
nimmt sie zum Ausgangspunkt, um im Folgenden zwischen ,dem beilaufi-
gen und intentionalen Sozialen Lernen” (ebd.) zu unterscheiden und fiir beide
Stromungen professionstheoretische Konsequenzen zu diskutieren. Wahrend
das beildaufige Lernen fiir sie mit gelingenden padagogischen Beziehungen
zusammenhdéngt, so fordert das intentionale Lernen die Lehrkrafteprofessio-
nalitat hinsichtlich kooperativer Lernformen und der Thematisierung des so-
zialen Miteinanders im Sachunterricht. Wie diese Anforderungen in der Praxis
der Lehramtsausbildung in ein konkretes Angebot flir Studierende Uberflhrt
werden kdnnen, zeigt sie anhand eines Seminars, welches die ,reflexive Hand-
lungskompetenz” (ebd.) von Studierenden fordert, indem diese Interventions-
programme und Bilderbiicher zum Sozialen Lernen unter verschiedenen Fra-
gestellungen diskutieren. An die Darstellung ihres Seminarkonzepts knipft sie
abschlieBend die Forderung nach der weiteren Entwicklung und Evaluation
entsprechender Lehrangebote.
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Teil I:

Soziales Lernen -
theoretische und empirische
Perspektiven



Sarah Gaubitz

Soziales Lernen und die Bedeutung von
Werten in der Grundschule

Abstract

Der Beitrag befasst sich mit der konstitutiven Verbindung von sozialem Ler-
nen und Werten in der Grundschule. Nach einer Klarung verschiedener
Lesarten sozialen Lernens wird der Wertebegriff hergeleitet. AnschlieBend
werden Formen der Wertebildung und -reflexion im Rahmen eines zeitge-
mafen Unterrichts systematisiert. Am Beispiel von Service Learning-Projek-
ten wird abschlieBend herausgearbeitet, wie Werte erfahrbar und kritisch
reflektierbar werden. Zugleich wird dabei sichtbar, welche unterschiedli-
chen Zielsetzungen mit sozialem Lernen verbunden sein kdnnen.

Schlagworte: Soziales Lernen, Werte, Wertebildung, Service Learning Projekte

1 Soziales Lernen und seine konstitutive Verbindung zu
Werten in einer verunsicherten Gesellschaft

Eine von vielfédltigen globalen und nationalen Herausforderungen gepragte
Gegenwart wird von vielen Menschen als krisenhaft erlebt (Leopoldina & Rat
flr nachhaltige Entwicklung 2021, 4).

Die durch Krisen ausgeldsten gesellschaftlichen Verunsicherungen kénnen zu
Zukunftsangsten fiihren. Insbesondere einem Grol3teil von jlingeren Menschen
bereiten die Vorstellungen Uber die personliche und gesellschaftliche Zukunft
Sorgen (vgl. Vodafone Stiftung Deutschland 2022 u. 2024; Rheingold Institut
2021)! Gleichzeitig kann dieses Krisenerleben aber auch als Katalysator fir
soziales Engagement wirken und ein gesteigertes Beduirfnis nach gesellschaft-
licher Partizipation hervorrufen. Wahrend die Vodafone-Studie von 2022 und
die Shell-Jugendstudie von 2024 ein hohes Interesse junger Menschen an poli-

1 Fir Kinder im Grundschulalter liegen aktuell keine grof3 angelegten Studien zur Wahrneh-
mung von Krisen vor. Um dennoch gesellschaftliche Entwicklungen und Orientierungen jun-
ger Menschen einordnen zu kénnen, werden hier die Befunde der aktuellen Shell- und Voda-
fone-Studien herangezogen. Sie liefern wichtige Hinweise auf Tendenzen, die sich in Ansatzen
auch bei jiingeren Menschen zeigen kénnen.
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tischen Themen belegen und aufzeigen, dass viele junge Menschen bereit
sind, gesellschaftliche Verantwortung zu Gbernehmen und sich engagieren
wollen (Albert u.a. 2024; Vodafone Stiftung 2022, 7), konstatiert die neuere
Vodafone Studie von 2024 (Vodafone Stiftung 2024, 4) einen Riickgang des tat-
sachlichen Engagements. Zwar bleibt der Wunsch nach Mitwirkung bestehen,
doch nur wenige engagieren sich aktiv - die Diskrepanz zwischen Bewusst-
sein und Beteiligung hat zugenommen. Vor dem Hintergrund dieser Entwick-
lungen gewinnt die Forderung sozialer Kompetenzen an Bedeutung. Soziales
Lernen bietet Mdglichkeiten, junge Menschen zu starken und sie zu beféhigen,
das soziale Miteinander bewusst wahrzunehmen und konstruktiv zu gestalten
(vgl. Goll 2023, 73). Es tragt dazu bei, ihnen in einer komplexen und von Kri-
sen gepragten Welt Orientierung und Handlungssicherheit zu geben, indem
der Blick auf Werte gelenkt wird, die gesellschaftlichen Zusammenhalt férdern
konnen.

Vor diesem Hintergrund steht die Auseinandersetzung mit Werten in einem
engen Zusammenhang mit dem sozialen Lernen. Dieses wird in den letzten
Jahren wieder zunehmend als zentrale padagogische Aufgabe diskutiert, etwa
vom Aktionsrat Bildung (vgl. vbw 2024), der dabei auch auf die Bedeutung
demokratischer Werte fiir den sozialen Zusammenhalt hinweist.

In der Fachliteratur wird betont, dass soziales Lernen notwendigerweise wert-
orientiert ist und nicht losgeldst von normativen Bezugspunkten betrachtet
werden kann. Soziales Lernen ist somit immer auch mit der Vermittlung, Aus-
handlung und Reflexion von Werten verbunden und wird daher als ,werte-
besetzt" bezeichnet (Becker 2008, 98ff.).

Die enge Verbindung zwischen sozialem Lernen und Wertebildung findet auch
in bildungspolitischen Dokumenten ihren Ausdruck. So betont die Kultusminis-
terkonferenz (2024) in ihrer Vereinbarung zur Arbeit in der Grundschule, dass
die Forderung sozialer - neben emotionalen und personalen - Kompetenzen
ebenso grundlegend ist wie der Erwerb fachlicher Basiskompetenzen. Grund-
schule wird darin ausdricklich als Ort beschrieben, an dem Kinder lernen,
Verantwortung fiir sich und andere zu Gbernehmen, Empathie zu entwickeln
und das Zusammenleben in einer demokratischen Gemeinschaft aktiv mitzu-
gestalten (vgl. KMK 2024, 7f). AuBBerdem wird in Erlassen wie dem Nieder-
sachsischen Grundsatzerlass ,Die Arbeit in der Grundschule” die Bedeutung
des sozialen Lernens hervorgehoben und gemeinsam mit Werteerziehung auf-
geflihrt (Nds. Kultusministerium 2024, 374).

In diesem Beitrag wird beleuchtet, wie die Thematisierung von Werten im
Rahmen des sozialen Lernens theoretisch fundiert werden kann. Zunéchst
werden dazu in Kapitel 2 zwei Lesarten des sozialen Lernens skizziert, bevor
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der Blick auf Werte als zentralen Bezugspunkt sozialen Lernens gerichtet und
der Frage nachgegangen wird, wie mit Werten in diesem Kontext umgegan-
gen werden kann. Aufbauend darauf wird im dritten Abschnitt soziales Ler-
nen im Zusammenhang mit zeitgemaBer Grundschulbildung weitergedacht,
indem das Lehr-Lernformat Service Learning mit Blick auf das besondere Po-
tenzial fiir soziales Lernen differenziert dargestellt und kritisch diskutiert wird.

2 Was ist soziales Lernen?

Zunéchst lasst sich festhalten, dass das Begriffspaar ,soziales Lernen” in den
1970er Jahren an Popularitdt gewann, jedoch von Beginn an einer uneinheit-
lichen Verwendung unterlag. Rauschenberger (1985) weist darauf hin, dass
Pddagog*innen héufig nach einer ,tragfahigen Definition” (Rauschenberger
1985, 306) suchen, ohne sie zu finden. Er bezeichnet soziales Lernen daher als
padagogisches Schlagwort mit eher reklamehaftem Charakter als theoretischer
Schérfe (vgl. Rauschenberger 1985, 307). Auch rund vier Jahrzehnte spater wird
weiterhin auf die ,duBerst uniibersichtliche Begriffsvielfalt” (Goll 2023, 73; siehe
auch Schauenberg 2011, 86f.) hingewiesen bzw. konstatiert, dass das Begriffs-
paar ,keiner einheitlichen Rezeption unterliegt” (Schrumpf 2022, 57).

Blickt man sich die unterschiedlichen Begriffsbestimmungen an, so wird sozia-
les Lernen Uber Situationen beschrieben, in denen es stattfindet. So zeigt sich
z.B. nach Rauschenberger soziales Lernen insbesondere dort, wo Widersprii-
che ausgehandelt, Perspektiven gewechselt und Kompromisse gefunden wer-
den miissen. Er versteht Lernen somit als lebenslangen Prozess der Selbst- und
Fremderkenntnis im Kontext sozialer Beziehungen (vgl. Rauschenberger 1985,
315ff). Auch Speck-Hamdan betont, dass soziales Lernen in sozialen Situationen
stattfindet (vgl. Speck-Hamdan 1997, 104ft.).

Goldenbaum (2012) weist darauf hin, dass soziales Lernen ausdifferenziert wer-
den kann in funktionales (bzw. implizites) sowie intentionales soziales Lernen.
Hier werden bereits unterschiedliche Lesarten von sozialem Lernen sichtbar.
Das funktionale soziale Lernen findet unbeabsichtigt und beildufig statt, ohne
eine gezielte Steuerung oder gar Reflexion. Das intentionale soziale Lernen
hingegen ist zielgerichtet und somit Teil padagogischer Planung (vgl. Golden-
baum 2012, 48). Dieses kann noch einmal ausdifferenziert werden in zwei un-
terschiedliche Verstandnisse von sozialem Lernen: (a) in die Erziehung zu pro-
sozialem Verhalten, das auch als normativ-programmatisch bezeichnet werden
kann und in ein (b) deskriptiv-reflexives Verstandnis.

Bei der Erziehung zum prosozialen Verhalten bzw. dem normativ-programma-
tischen Verstandnis geht es um die Vorgabe bestimmter Werte, Normen und
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prosozialer Verhaltensweisen, die besonders fiir das schulische Zusammenle-
ben relevant sind (vgl. Richter 2005, 163; Schrumpf 2022, 66; Goll 2023, 74).
Soziales Lernen dient in diesem Verstandnis dazu, Konformitat mit schulischen
Regeln herzustellen - etwa nicht in den Unterricht hineinzurufen, den Tages-
ablauf einzuhalten oder Zugehérigkeiten in der Klassengemeinschaft zu ak-
zeptieren. Eingesetzte Methoden thematisieren die dahinterliegenden Werte
nicht kritisch, sondern versuchen, programmatisch erwiinschtes Verhalten zu
fordern. Beispiele hierfiir sind Ampelsysteme oder das konsequente Loben und
Sanktionieren bestimmter Verhaltensweisen.

Neben der normativ-programmatischen Lesart findet sich in der Literatur
auch noch die deskriptiv-reflexive Lesart. Hier wird soziales Lernen als ,Ler-
nen (ber soziale Zusammenhédnge” (Goll 2023, 74) verstanden. Ziel ist die
Anbahnung einer kritischen Haltung gegeniiber der Gesellschaft und Refle-
xion (iber alle Formen des Umgangs miteinander und der damit verbundenen
Werte (vgl. ebd.). Auf soziales Lernen durch kritische Betrachtung von Gesell-
schaft verweist auch Schrumpf (vgl. Schrumpf 2022, 80ff.). Lernprozesse sollen
dazu anregen, bestehende Strukturen, Normen und Machtverhaltnisse zu hin-
terfragen und deren Bedeutung fiir das Zusammenleben sichtbar zu machen.

Diese in der Theorie beschriebenen Auslegungen lassen sich jedoch in der
Praxis nicht immer trennscharf voneinander abgrenzen. Eine differenzierte
Betrachtung bleibt dennoch bedeutsam im Hinblick auf die Unterrichtsge-
staltung, da sie, je nach Lesart, zu unterschiedlichen Haltungen der Lehrkraft
beitragt.

Zusammenfassend kann soziales Lernen neben einem impliziten und einem
normativ-programmatischen Ansatz, in dem vorgegeben wird, wie die Welt
zu sein hat oder werden soll, auch deskriptiv-reflexiv verstanden werden als
Beschreibung, Beurteilung und Reflexion der sozialen Welt.

Gemeinsam ist allen Lesarten, dass sie von Werten gerahmt werden; darauf
wird auch in Begriffsbestimmungen von sozialem Lernen hingewiesen. So
verweist Becker (2008) darauf, dass soziales Lernen wertbesetzt ist (sieche
Kapitel 1). Kiper (2011, 32) versteht soziales Lernen als Auseinandersetzung
mit Werten und Normen sowie mit Formen des Zusammenlebens. Ferner
verweist Richter auf die Bedeutung von Werten im Kontext von sozialem
Lernen. Sie stellt heraus, dass soziales Lernen nicht vom moralischen Lernen
zu trennen sei (vgl. Richter 2005, 164). Im Folgenden soll deswegen genauer
auf Werte fokussiert werden und geklart werden, was darunter verstanden
werden kann.
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3 Begriffsbestimmung Werte

Insgesamt existiert eine Vielzahl an Wertedefinitionen. Um die Komplexitat
und Mehrdimensionalitat des Begriffs Werte zu erfassen, ist es sinnvoll, den
Begriff aus philosophischer, soziologischer und psychologischer Perspektive zu
beleuchten. Diese drei Zugénge erganzen sich: Die philosophische Perspektive
bietet die normative Begriindungsebene und klart, was Werte sind und wa-
rum sie handlungsleitend wirken. Die soziologische Perspektive verdeutlicht
die gesellschaftliche Einbettung und kollektive Aushandlung von Werten. Die
psychologische Perspektive hingegen fokussiert auf individuelle Prozesse der
Werteentwicklung und -priorisierung. Erst in der Zusammenschau dieser drei
Zugénge lasst sich aufzeigen, dass Werte nicht nur individuelle Uberzeugun-
gen sind, sondern zugleich soziale und normative Orientierungen. Sie kdnnen
in Gemeinschaften ausgehandelt, kulturell vermittelt und individuell verinner-
licht werden.

3.1 Werte aus philosophischer Sicht

In der Philosophie wird mehrheitlich der Standpunkt vertreten, dass Werte
keine ,substanziellen Entitaten” darstellen, sondern ,Produkte menschlicher
Setzungen” sind, die kultur-, zeit- und ortsabhangig entstehen (Schweppen-
hauser 2021, 10). Daraus folgt, dass keine universalen Werte im ontologischen
Sinn existieren.

Philosophisch betrachtet sind Werte bewusste und unbewusste handlungs-
leitende Orientierungsdirektive, nach denen sich Individuen und Gruppen in
ihrem Streben leiten lassen. Daneben er6ffnen sich ihnen durch die Orientie-
rung an Werten Moglichkeiten zur Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit
in komplexen Situationen und zur Gestaltung der Welt. Werte sind demnach
auch Gestaltungsprinzipien und geben der menschlichen Existenz Sinn und
Richtung (vgl. Hoffe 2023, 344; Krijnen 2011, 549). Sie fungieren als Grund-
lage fir moralische Urteile. Aus Werten kdnnen Normen abgeleitet werden
(vgl. Schweppenhauser 2021).

3.2 Werte aus soziologischer Sicht

Auch in der Soziologie wird nach der Entstehung, Funktion und Bedeutung
von Werten gefragt. Allgemein gelten Werte hier als Orientierungen, die
Handlungen anregen und Auswahlkriterien fiir Ziele und Mittel darstellen.
Nach Kluckhohn (1951) erfiillen Werte wichtige gesellschaftliche Funktionen:
Sie sind Ausdruck personaler und/oder kollektiver Identitdt, z.B. sind sie in
Sprache, Ritualen, Symbolen und Institutionen verankert und wirken kon-
sensstiftend - insbesondere in heterogenen Gesellschaften. Damit kdnnen sie
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soziale Integration fordern, ebenso kdnnen sie aber auch Konflikte und Aus-
grenzungen auslsen. Werte bilden folglich eine Richtschnur fiir politisches
und gesellschaftliches Handeln und sind Voraussetzung fiir sozialen Zusam-
menhalt (vgl. Kluckhohn 1951, 399; Beckers 2018).

3.3 Werte aus psychologischer Sicht

In der Psychologie ist insbesondere die Theorie basaler individueller Werte
(BIW-Theorie) hervorzuheben, die mal3geblich auf den Sozialpsychologen
Shalom Schwartz (Schwartz 1992; Schwartz et al. 2012) zurlickzufithren ist.
,Sie gilt heute als die in der Psychologie einflussreichste Theorie menschlicher
Werte" (Bilsky 2015, 7).

In der Theorie werden sowohl die semantische Bedeutung als auch die per-
sonliche Priorisierung von Werten beriicksichtigt. Schwartz' (1992) empirische
Untersuchungsergebnisse aus (iber 80 Landern belegen, dass bestimmte Wer-
te Uber Kulturen hinweg korrelieren. Insgesamt hat er zehn Werte identifiziert.
In dem sogenannten Circumplex-Modell wird die Struktur grundlegender
menschlicher Werte beschrieben. Es basiert auf der Annahme, dass Werte in
einem zusammenhangenden motivationalen Kontinuum angeordnet sind. Die
zehn Wertetypen werden dabei kreisférmig entlang zweier bipolarer Dimen-
sionen organisiert: Selbsttranszendenz (z.B. Universalismus) steht Selbststei-
gerung (z.B. Macht) gegeniiber, wéhrend Offenheit fiir Wandel (z. B. Selbstbe-
stimmung) der Bewahrung des Bestehenden (z. B. Sicherheit) entgegengesetzt
ist. Werte, die im Modell raumlich benachbart sind, weisen eine hohe motiva-
tionale Kompatibilitat auf, wohingegen gegeniberliegende Werte tendenziell
konfligierende Zielorientierungen widerspiegeln. Damit verdeutlicht das Cir-
cumplex-Modell, dass individuelle Wertepréferenzen immer im Verhaltnis zu-
einander zu betrachten sind und nicht isoliert voneinander verstanden werden
konnen (vgl. Schwartz 1992; Bilsky 2015).

Im Rahmen des sozialen Lernens, insbesondere in der normativen Lesart von
sozialem Lernen, spielen Universalismus und Wohlwollen eine wichtige Rolle,
aber auch Konformitat und Sicherheit. Diese Werte stehen in einem engen
Zusammenhang mit Empathie, Solidaritdt und Verantwortungsiibernahme
und tragen dazu bei, dass Individuen durch Interaktion und Reflexion prosozi-
ale Haltungen entwickeln. Nachrangig sind Werte wie Hedonismus, Leistung
und Stimulation zu betrachten, die jedoch im Kontext des sozialen Lernens
als Lernen Uber soziale Zusammenhange in einem deskriptiv-reflexiven Ver-
standnis ebenfalls thematisiert werden kénnen. Im Folgenden wird der Blick
darauf gerichtet, wie mit diesen Werten im Rahmen von sozialem Lernen um-
gegangen werden kann.
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4 Formen der Auseinandersetzung mit Werten im Rahmen
von sozialem Lernen

Wie bereits dargelegt, lasst sich festhalten, dass soziales Lernen, unabhén-
gig vom Verstandnis, auf Werten basiert. Der Umgang mit Werten kann im
Rahmen von sozialem Lernen auf unterschiedliche Weise initiiert werden.
Werden Werte im Unterricht thematisiert, kann dies im Modus der Ver-
mittlung oder im Modus der Reflexion stattfinden. Mit beiden Modi werden
unterschiedliche Zielsetzungen verknlpft. Wahrend es bei der Vermittiung
um die gezielte Einfiilhrung und Verankerung von bestimmten Wertvorstel-
lungen geht, wird im Modus der Reflexion das kritische Denken und die
Urteilsfahigkeit gefordert. Diese grundlegende Unterscheidung entspricht
zugleich zentralen Anséatzen, die in der Wertebildungsforschung diskutiert
werden. Hier wird zwischen einer materialen und einer formalen Werte-
bildung unterschieden (vgl. z.B. Gaubitz & Glaser 2013). In Anlehnung an
diese Modelle kann auch im Kontext des sozialen Lernens solch eine Un-
terscheidung ibernommen werden, denn auch hier kann der Umgang mit
Werten entweder in der Vermittlung sozial erwiinschter Werte und Nor-
men erfolgen (materiale Wertebildung) oder in der Reflexion Uber Werte
in sozialen Situationen (formale Wertebildung). Diesbeziiglich kann auf die
eingangs vorgenommene Differenzierung zwischen sozialem Lernen als Er-
lernen prosozialer Verhaltensweisen in einer normativ-programmatischen
Lesart und sozialem Lernen in einer deskriptiv-reflexiven Lesart als Lernen
uber soziale Zusammenhange zuriickverwiesen werden. Je nach Lesart ist
der Umgang mit Werten unterschiedlich gelagert: Wahrend im Rahmen
der Erziehung zum prosozialen Verhalten die Vermittlung bestimmter Werte
im Vordergrund steht, betont das Lernen Uber soziale Zusammenhange die
Reflexion Uber Werte, insbesondere im Hinblick auf Formen des sozialen
Miteinanders und die Entwicklung einer kritischen Haltung.

Diese beiden Umgangsformen mit Werten lassen sich in der pddagogischen
Praxis jedoch selten strikt voneinander trennen: So kann prosoziales Verhal-
ten Gegenstand reflexiver Prozesse sein, wahrend umgekehrt die Reflexion
von Werten wiederum handlungsleitende Auswirkungen entfalten kann.

Sliwka (2004) weist darauf hin, dass soziales Lernen besonders wirksam ist,
wenn es die Entwicklung von Urteilsfahigkeit, kritische Reflexion und prak-
tische Erfahrungen kombiniert. Hierfiir gibt es eine Reihe an Mdoglichkeiten,
denkbar fiir den Grundschul- bzw. Sachunterricht sind Formate wie z. B. Rol-
lenspielsimulationen, Diskussionen, Zukunftswerkstatten oder Planspiele. Im
Folgenden wird exemplarisch soziales Lernen anhand von Service Learning
konkretisiert. Die Wahl auf Service Learning zu legen erscheint besonders
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geeignet, da dieses Lehr-Lernformat Moglichkeiten fiir Engagement eroff-
nen kann und zur Starkung eines reflektierten Bewusstseins fiir sozialen
Zusammenbhalt in einer komplexen, von Krisen gepragten Gesellschaft bei-
tragen kann.

5 Konkretisierung anhand von Service Learning

Service Learning ist keine kurzfristige Innovation, sondern eine historisch ge-
wachsene, international erprobte Lehr-Lernform, die eng mit demokratischer
Bildung und gesellschaftlicher Verantwortung verknUpft ist. Die Anfange des
Service Learning reichen bis ins spate 19. Jahrhundert zuriick, insbesondere
zu John Dewey, der Bildung als Verbindung von Erfahrung, Demokratie und
gesellschaftlicher Teilhabe verstand (vgl. Dewey 1964). Der Begriff Service
Learning tauchte in den 1960er Jahren zunéchst in den USA auf, wurde dort
institutionell verankert und verbreitete sich ab den 1970er Jahren internatio-
nal (vgl. Sliwka 2004, 5). Seit den 2000er Jahren gewinnt Service Learning
auch im deutschsprachigen Raum an Bedeutung und erféhrt aktuell durch
die sogenannten Frei Days (vgl. Rasfeld 2021) einen Auftrieb.

Laut Frank, Sliwka und Zentner ist Service Learning ,...eine Lehr- und Lern-
form, die schulisches Lernen mit Engagement im Gemeinwesen verkniipft.
Schiiler*innen wenden erworbenes Wissen praktisch an und erwerben
gleichzeitig soziale und demokratische Kompetenzen” (Frank u.a. 2009, 152).
In Deutschland ist das Konzept auch als Lernen durch Engagement bekannt.
Soziales Lernen kann im Kontext von Service Learning stattfinden, wobei es
als Querschnittsaufgabe nicht nur im sozialen, sondern z.B. auch in kulturel-
len, 6kologischen oder anderen gesellschaftlich relevanten Bereichen um-
gesetzt werden kann (vgl. Sliwka 2004, 2).

Dadurch, dass Schiiler*innen einen Beitrag zum Gemeinwohl leisten, auf
konkrete Bedirfnisse ihrer Umgebung reagieren und im Team zusammen-
arbeiten, konnen soziale und kognitive Kompetenzen aufgebaut werden
(vgl. ebd.).

Indem Service Learning einem strukturierten Prozess aus Planung, Um-
setzung und Reflexion folgt, wird der Gefahr der reflexionslosen Sozialer-
fahrungen entgegengewirkt (vgl. Billig 2000, 662). Jede Phase bietet Lern-
chancen im fachlichen wie im sozialen Bereich. Martin-Garcia et al. (2021)
untersuchten, welche Werte in unterschiedlichen Projektphasen des Service
Learning erlebbar und geférdert werden. Ziel ihrer Studie war es, mittels
der rationalen Rekonstruktion eine Wertelandkarte des Service Learning zu
entwickeln, um aufzuzeigen, welche Werte durch solche Projekte gestarkt

doi.org/10.35468/6245-01 25



Sarah Gaubitz

werden. Dazu analysierten sie in einem interdisziplindren Expert*innen-
team bestehende Service Learning Projekte und Theorien, diskutierten die
Ergebnisse und Uberfiihrten diese in eine systematische Ubersicht, einer
Wertelandkarte des Service Learnings. Als zentrale Orientierungsdirektiven
wurden Altruismus und Kooperation, birgerschaftliche Teilhabe sowie trans-
formierendes Lernen herausgearbeitet. Martin-Garcia et al. zeigen anhand
ihrer Wertelandkarte, dass Service Learning nicht zuféllig wertebasiert ist,
sondern in verschiedenen Projektphasen eng mit universell anerkannten
Werten verbunden ist (vgl. Martin-Garcia et al. 2021). Besonders deutlich
treten Wohlwollen und Universalismus hervor, etwas dezenter auch Selbst-
bestimmung, Leistung und Hedonismus. Diese lassen sich gut im zuvor vor-
gestellten Circumplex-Modell verorten (siehe auch Circumplex Modell in
Kapitel 3).

Nachdem dargestellt wurde, welche Werte Service Learning betont, stellt
sich die Frage nach den mit Service Learning verbundenen Zielen. Im Kern
knlpfen sie an die genannten Werte und das soziale Lernen an. Forschungen
belegen, dass das Lehr-Lernformat Service Learning zur gesteigerten Emp-
athiefahigkeit, Verantwortungsiibernahme und sozialem Zusammenhalt bei-
tragen kann. Billig betont in ihrer Studie, dass Service Learning-Erfahrungen
jedoch allein nicht ausreichen. Erstin Verbindung mit entwicklungsangemes-
sener Reflexion zeigen sich deutliche akademische und personliche Effek-
te wie Problemldsefahigkeit, Beziehungsaufbau und soziale Kompetenzen
(vgl. Billig 2000). Auch Hawkins weist darauf hin, dass Schiler*innen durch
Service Learning soziale Fahigkeiten erwerben, Anerkennung erfahren und
eine starkere Bindung an die eigene Schule entwickeln, was sich positiv auf
Leistung und Verhalten auswirkt (vgl. Hawkins 1975).

Hier stellt sich nun aber die grundlegende Frage, worauf Service Learning
zielt: Geht es um Leistungssteigerung und schulische Bildung? Oder geht es
um Solidaritat, Teilhabe und soziale Gerechtigkeit? Entscheidend ist also we-
niger, ob Service Learning wirkt, sondern vielmehr ist die Frage, wie Service
Learning wirkt bzw. wirken soll. Clifford (2017) flhrt hierfiir die Unterschei-
dung zwischen traditionellem und kritischem Service Learning ein. Diese
Unterscheidung wurde fiir den Hochschulkontext eingefiihrt, lasst sich aber
auch auf Grundschule und Sachunterricht Gbertragen.

Zur Veranschaulichung lasst sich das Beispiel eines Service Learning-Pro-
jekts nutzen, in dem Grundschulkinder einen Experimentiernachmittag zu
den Sinnen fiir Kindergartenkinder gestalten. In einer traditionellen Auffas-
sung von Service Learning liegt der Fokus auf der Wissensvermittlung und
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der individuellen Kompetenzentwicklung. Die Grundschulkinder bereiten ein
Programm fiir die jiingeren Kinder vor und ibernehmen die Verantwortung
fir den Ablauf. Hier geht es darum, dass die Grundschulkinder den Kinder-
gartenkindern Experimente zu den Sinnen prasentieren, diese erklaren und
selbststandig fiir die Kindergartenkinder organisieren. Im Vordergrund steht
die individuelle Kompetenzentwicklung und die Vorbereitung auf spétere
Leistungsanforderungen. Leistung wird als Produkt verstanden und es findet
eine Zusammenarbeit fiir die Gemeinschaft - in diesem Fall fiir Kindergarten-
kinder statt.

Kritische Stimmen wie Clifford (2017) und Freese (1998) warnen bei solch
einem Szenario jedoch davor, dass hier neoliberale Muster reproduziert
werden konnen und Kommodifizierung verstérkt wird. Damit einhergehen
konnte eine Verschiebung von Zielsetzungen des sozialen Lernens hin zu
Wettbewerbsorientierung, Selbstoptimierung und Kosten-Nutzen-Kalkdlen.
Kritisches Service Learning setzt hier bewusst einen Kontrapunkt: Es versteht
Service Learning nicht als Produkt, sondern als Prozess, der solidarische Be-
ziehungen ermdglicht und soziale Gerechtigkeit ins Zentrum stellt.

Im genannten Beispiel wiirden die Grundschulkinder gemeinsam mit den
Kindergartenkindern die Sinne erforschen, Ideen entwickeln und inklusiv ge-
stalten. Der Fokus liegt damit starker auf Kooperation, gegenseitiger Unter-
stlitzung und Bildungsgerechtigkeit. Kritisches Service Learning geht damit
iber individuelle Leistungssteigerung hinaus und zielt auf sozialen Wandel,
Demokratisierung von Beziehungen und Chancengerechtigkeit. Tapia fasst
das pragnant zusammen: Solidaritdt bedeutet, nicht fiir die Gemeinschaft,
sondern mit der Gemeinschaft zu handeln (vgl. Tapia 2008, 177ff.).

Die eingeflihrte Differenzierung zwischen normativ-programmatischen und
deskriptiv-reflexiven sozialem Lernen findet im Lehr-Lernformat Service
Learning hier eine konkrete Entsprechung. Traditionelles Service Learning
lasst sich weitgehend dem normativ-programmatischen Verstandnis zuord-
nen, da es auf die Vermittlung und Einlibung sozial erwiinschter Werte und
Verhaltensweisen zielt. Kritisches Service Learning hingegen entspricht eher
dem deskriptiv-reflexiven Verstandnis: Es thematisiert Werte im Kontext ge-
sellschaftlicher Zusammenhange, fordert kritische Reflexion und erméglicht
Teilhabe- und Gerechtigkeitserfahrungen.

Auch wenn Grundschulkinder diese Unterscheidung noch nicht bewusst tref-
fen konnen, pragen Lehrkréfte durch die Unterrichtsgestaltung, ob Werte
wie z.B. Leistung und Macht oder Solidaritdt und Gerechtigkeit im Vorder-
grund stehen.

doi.org/10.35468/6245-01 27



Sarah Gaubitz

6 Fazit und Ausblick

In einer von globalen Krisen und gesellschaftlichen Verunsicherungen ge-
pragten Gegenwart wird der Schule eine zentrale Rolle bei der Forderung
sozialer Kompetenzen zugeschrieben. Soziales Lernen bietet die Moglichkeit,
Kinder zu befahigen, das Zusammenleben aktiv mitzugestalten. Werte bilden
dabei nicht nur den normativen Rahmen, sondern die konstitutive Grundlage
sozialen Lernens.

In dem Beitrag wurde aufgezeigt, dass soziales Lernen in unterschiedlichen
Lesarten verstanden werden kann, als Erziehung zum prosozialen Verhalten
oder als Lernen Uber soziale Zusammenhange. Das Lehr-Lernformat Service
Learning, das fachliches und soziales Lernen verbindet, konkretisiert, wie
Werte erfahrbar und reflektierbar werden kénnen.

Gleichzeitig zeigt sich, dass die Wirksamkeit sozialen Lernens entscheidend
von seiner padagogischen Ausrichtung abhangt. Dies wurde am Beispiel
des Service Learning aufgezeigt. Wéhrend traditionelle Formen starker auf
Leistungsorientierung und normative Vermittlung zielen, riicken kritische
Ansdtze Teilhabe, Solidaritat, Kooperation und soziale Gerechtigkeit in den
Mittelpunkt. Beide Differenzierungen, also die verschiedenen Lesarten von
sozialem Lernen und die Differenzierung zwischen traditionellem und einer
kritischen Service Learning, lassen sich ineinander verschranken, weil sie das
gleiche padagogische Spannungsfeld abbilden. Dieses ist zwischen der An-
passung und Emanzipation, zwischen der Vermittlung von Werten und kriti-
schen Reflexion dieser zu verorten.

Fir die Forschung stellt sich die Frage, inwiefern soziales Lernen als gemeinsa-
mer Prozess des Lehrens und Lernens verstanden und gestaltet werden kann.
Dabei riickt insbesondere die Rolle der Lehrkréfte in den Fokus. Wie pragen
ihre Haltungen, ihre Kommunikationsformen und ihr Verstandnis padagogi-
scher Beziehungen die Qualitat sozialen Lernens? In diesem Zusammenhang
bieten die Reckahner Reflexionen zur Ethik pddagogischer Beziehungen einen
wichtigen Orientierungsrahmen (vgl. Prengel 2024).

Dariiber hinaus stellt sich die Frage, wie Lehrkrafte Service Learning als Mog-
lichkeit des sozialen Lernens in der Grundschule wahrnehmen, welche Wert-
orientierungen ihr Handeln leiten und welche Wirkungen unterschiedliche
Formen (traditionelles oder kritisches Service Learning) auf die Werteent-
wicklung und das soziale Lernen entfalten. Damit bleibt soziales Lernen eine
zentrale padagogische Aufgabe, die in Zeiten gesellschaftlicher Unsicherhei-
ten nicht allein auf individuelle Anpassung zielt, sondern auch als Beitrag zur
gemeinsamen Gestaltung einer solidarischen und gerechten Gesellschaft ver-
standen werden kann.
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Eva-Maria Goll und Thomas Goll

Das Soziale Lernen - Pladoyer fiir
sozialwissenschaftliche Bildung im
Sachunterricht

»Motivierung zum richtigen Verhalten ist wenig sinnvoll
ohne die Fahigkeiten des Denkens und Erkennen-Kénnens.”
(Gagel 1983, 20)

Abstract

Soziales Lernen wird im Sachunterricht in doppelter Weise angesprochen:
Zum einen ist jeder Unterricht auch erziehender Unterricht, zum anderen
sind soziale Strukturen und Prozesse Unterrichtsgegenstand im fachlichen
Sinn. Soziales Lernen ist also sowohl Modus als auch Inhalt des Unterrich-
tens. Diese Doppelsinnigkeit aufnehmend erfolgt zunachst eine Auseinan-
dersetzung mit sozialem Lernen als Modus sowie Gegenstand des Sach-
unterrichts, im Anschluss daran entfaltet er eine mogliche Differenzierung
des Feldes als soziales Lernen | (Sozialerziehung) und soziales Lernen Il (so-
zialwissenschaftliches Lernen). Soziales Lernen ist damit als wichtige Kom-
petenz schulischen Lernens und als pddagogisch/didaktisches Angebot fiir
Lernende zu begriinden.

Schlagworte: Soziales Lernen, sozialwissenschaftliches Lernen, Unterrichts-
modus, Unterrichtsgegenstand

1 Worum es geht

Soziales Lernen zu fordern ist selbstverstandlicher Inhalt und auch Ziel des
schulischen Wirkens, auch wenn sich die Wortwahl im Einzelnen unterschei-
det: So nennt der LehrplanPlus Grundschule in Bayern dieses Ziel ausdriick-
lich als Bildungsziel der Schule im Allgemeinen und aller Facher im Speziellen
(vgl. BSfBKWK 2014), wahrend der Lehrplan fiir die Primarstufe in Nordrhein-
Westfalen ,die Entwicklung einer miindigen und sozial verantwortlichen [...]
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Personlichkeit” als Bildungsziel definiert (MSB 2021, 12). Beide Lehrpléne be-
ziehen sich dabei auf die jeweilige Landesverfassung.

Angesichts zunehmender Heterogenitat und Diversitat in den Bildungsein-
richtungen ist klar, dass sich an dieser Zieldimension schulischer Bildung in
absehbarer Zeit nichts dndern wird. Fraglich ist jedoch, ob die am Diskurs Be-
teiligten jeweils das Gleiche meinen, wenn sie iiber den Gegenstandsbereich
sprechen und ob dieser (iber die Zeit stabil bleibt. Nicht umsonst beschreibt
Petillon soziales Lernen daher als ein ,Chamaleon [...], das sich je nach politi-
scher Wetterlage zu wandeln weil3" (1993, 14f).

So ist es auch nicht verwunderlich, dass ,sich bei der wissenschaftlichen Be-
schaftigung mit dem Thema eine dullerst unlbersichtliche Begriffsvielfalt
[zeigt] [...]. Die Spannweite der verwendeten Begrifflichkeiten reicht von
Sozialerziehung bis zu Entwicklung sozialer Kompetenz oder der Annahme
einer sozialen Intelligenz” (Goll 2023, 73). Darin spiegelt sich auch eine Viel-
falt moglicher Beziige wider, die sich auf die ein oder andere Weise ergan-
zen und Uberlagern, mitunter aber auch widersprechen (s.u.). Die Soziologie
stellt andere Fragen als die Psychologie und diese wiederum andere als die
Erziehungswissenschaft. Dazu treten die Praxisfelder Padagogik und soziale
Arbeit mit je anderen Zielsetzungen; ganz zu schweigen von der Forschung
mit ihren je eigenen Ansédtzen und Paradigmen. Man hat daher zu Recht fest-
gestellt, dass ,soziale Lerntheorien [zweifelsohne] aus einem Konglomerat
der verschiedensten Ansatze zu Lernen und Entwicklung [bestehen]” (lttel
u.a. 2014, 350). Anders ausgedriickt: ,Die Erkenntnis der Schwierigkeit der
definitorischen Fassung des Gegenstands und der Vielfalt der in der Literatur
zu findenden definitorischen Fassungsversuche diirfte das Merkmal sozialer
Kompetenz sein, hinsichtlich dessen die breiteste Ubereinstimmung in der
diesbezliglichen Scientific Community besteht” (Frey 2013, 29). Daher ist wohl
letzten Endes ,soziales Lernen nur Disziplin Ubergreifend [sic] zu verstehen
[...] [als] ein Zusammenspiel von Verhalten, Kognition und Neurokognition
und befindet sich damit an der Schnittstelle von Psychologie, Neuro- und So-
zialwissenschaften” (Ittel u.a. 2014, 350). Was aber bedeutet das fiir den Sach-
unterricht?

Der Beitrag geht der Bedeutung des sozialen Lernens flir den Sachunterricht
auf folgendem Weg nach: Zunéchst erfolgt eine Auseinandersetzung mit so-
zialem Lernen als Modus oder Gegenstand des Sachunterrichts, im Anschluss
daran mit einer moglichen Differenzierung des Feldes als soziales Lernen |
(Sozialerziehung) und soziales Lernen Il (sozialwissenschaftliches Lernen). Er
nimmt dabei den Vorschlag von Schrumpf auf, soziales Lernen als wichtige
Kompetenz schulischen Lernens und als padagogisch/didaktisches Angebot
fir Lernende zu fassen (vgl. Schrumpf 2022, 82).
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2 Soziales Lernen im Sachunterricht

Soziales Lernen wird im Sachunterricht in doppelter Weise adressiert (vgl. Goll
2023, 73f): Zum einen ist jeder Unterricht neben seiner Fachbezogenheit auch
erziehender Unterricht, also Sozialerziehung, zum anderen sind soziale Struk-
turen und Prozesse Unterrichtsgegenstand im fachlichen Sinn. Gemeint ist
damit soziales Lernen als Modus des Unterrichts und soziales Lernen im Sinn
von sozialwissenschaftlichem Lernen als Inhalt und Ziel desselben. Dabei darf
der Sachunterricht sich weder auf Sozialerziehung beschranken noch diirfen
die Inhalts- und Zieldimension des Unterrichts dem Modus des Lernens wi-
dersprechen. Fiir soziales Lernen gilt das gleiche wie fiir Demokratie Lernen.
In undemokratischen Lernstrukturen ist dieses zutiefst unserios und konter-
kariert die eigenen Anspriiche.

2.1 Soziales Lernen als Sozialerziehung

Die Zielsetzung des sozialen Lernens in seiner erzieherischen Dimension ist
zumeist auf prosoziales Verhalten gerichtet (vgl. Goll 2023, 74). Deutlich wird
das z.B. bei Richter, die soziales Lernen ,auf das Erlernen sozialer Regeln und
Verhaltensweisen, mit denen die soziale Integration gelingen kann, insbeson-
dere das Zusammenleben mit anderen im Nahbereich” (Richter 2005, 163),
bezieht. Fiir Herdegen ist der Erwerb ,sozialer Tugenden” das Ziel des so-
zialen Lernens (Herdegen 1999, 21), fiir Kahlert die ,Vermittlung sozial er-
wiinschter Werte" (Kahlert 2001, 517).

Im Kontext der Kompetenzorientierung ware von sozialen Kompetenzen zu
sprechen, wobei zwar ,die Multidimensionalitat des Konstruktes Soziale Kom-
petenz als unstrittig gilt, [aber] kein allgemeingiiltiges Verstandnis dariiber
[besteht], welche Kompetenzen dies im Einzelnen sind. Vielmehr werden von
verschiedenen Autoren [...] Kataloge vorgelegt, die vorwiegend auf Plausi-
bilitatserklarungen unterschiedlich viele Kompetenzen zusammenfassen”
(Scherp 2010, 194). Der européische Referenzrahmen ,Schliisselkompetenzen
fir lebenslanges Lernen” fiihrt z. B. ,Personliche, soziale und Lernkompetenz”
zusammen:

4Personliche, soziale und Lernkompetenz ist die Fahigkeit, sich selbst zu re-
flektieren, mit Zeit und Informationen effizient umzugehen, konstruktiv mit
anderen zusammenzuarbeiten, resilient zu bleiben und seinen Bildungs- und
Berufsweg selbst in die Hand zu nehmen. Dazu zahlt die Féhigkeit, mit Un-
gewissheit und komplexen Sachverhalten umzugehen, zu lernen, wie man
lernt, etwas fiir das eigene korperliche und emotionale Wohlergehen zu tun,
korperlich und geistig gesund zu bleiben, in der Lage zu sein, ein gesundheits-
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bewusstes, zukunftsorientierte [sic] Leben zu flhren, Empathie zu empfinden
und Konflikte in einem inklusiven und unterstiitzenden Kontext zu bewalti-
gen” (Rat der Europaischen Union 2018, C189/10).

Weiter heilt es: ,Wer erfolgreich Beziehungen zu anderen Menschen auf-
bauen und an der Gesellschaft teilhaben will, muss die in unterschiedlichen
Gesellschaften und Umfeldern allgemein akzeptierten Verhaltensweisen und
Kommunikationsregeln verstehen. [...] Diese Kompetenz beruht [...] auf der
Bereitschaft zur Zusammenarbeit, auf Selbstsicherheit und auf Integritat. Dazu
gehoren die Achtung der Verschiedenheit anderer Menschen und ihrer Be-
dirfnisse und die Bereitschaft, Vorurteile zu Gberwinden und Kompromisse
einzugehen” (ebd.).

Das empirisch getestete Inventar Sozialer Kompetenzen von Kanning (ISK)
weist daflir in seiner Ausgabe 2009 insgesamt 108 Items und in der Kurz-
form (ISK-K) 33 Items aus. Diese verweisen auf ,vier grundlegende Dimensio-
nen allgemeiner sozialer Kompetenzen": ,Soziale Orientierung, Offensivitat,
Selbststeuerung und Reflexibilitat” (Scherp 2010, 194). Im Einzelnen gehoren
zu diesen:

- Soziale Orientierung: Prosozialitat, Perspektiveniibernahme, Wertepluralis-
mus, Kompromissbereitschaft, Zuhoren

- Offensivitat: Durchsetzungsfahigkeit, Konfliktbereitschaft, Extraversion, Ent-
scheidungsfreudigkeit

- Selbststeuerung: Selbstkontrolle, emotionale Stabilitat, Handlungsflexibilitat,
Internalitat

- Reflexibilitat: Selbstdarstellung, direkte Selbstaufmerksamkeit, indirekte
Selbstaufmerksambkeit, Personenwahrnehmung.

Diese Liste macht deutlich, dass schulische Lehr-Lern-Prozesse im Modus des
sozialen Lernens basale Strukturen aufweisen miissen: Sie missen z.B. Zu-
horen ermdglichen, aber auch fordern, dirfen emotional nicht verletzen und
bauen auf gegenseitiger Wahrnehmung auf. Bei allem Durchsetzungswillen
geht es doch um Aushandlungsprozesse auf der Basis von Wertepluralismus
und damit auch Kompromissbereitschaft. In diesem Sinn ist soziales Lernen
zugleich demokratiefundierendes Lernen. Daher verwundert es nicht, dass so-
ziales und demokratisches Lernen nur schwer zu unterscheiden und zu tren-
nen sind.

Beide sind aber zugleich auch kein Nun habt euch alle lieb - und Der Kliigere
gibt nach - Lernen, denn soziales Lernen geht nicht in Prosozialitat auf. Dann
wiirde der notwendige Blick auf soziale Zusammenhénge verloren gehen und
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damit auch die Gefahren ,prosozialer Ausnutzung” (vgl. Dollase 2013, 26 f.).
Es geht ausdriicklich nicht darum, des lieben Friedens willen seine Interessen
dauerhaft hintanzustellen oder sich in diese Position mit Verweis auf die ge-
wiinschte oder gar eingeforderte Sozialitat des Verhaltens dréngen zu lassen,
Kiper benennt deshalb ausdriicklich das ,Reflektieren iber Werte und Nor-
men” und die ,Auseinandersetzung mit Formen des Zusammenlebens und
seiner Ausgestaltung” als Gegenstandsbereiche des sozialen Lernens (Kiper
2011, 32). Schrumpf fordert, soziales Lernen ,mit einem Schwerpunkt auf der
Thematisierung sozialer und gesellschaftlicher Zusammenhange auf Mikro-
und Makroebene neu zu denken” (Schrumpf 2022, 80). Soziales Lernen ist
ohne Selbst- und Fremdreflexion sowie systemische Wahrnehmung gar nicht
denkbar. Daher ist es immer auch als sozialwissenschaftliches Lernen zu ver-
stehen.

2.2 Soziales Lernen als sozialwissenschaftliches Lernen

Soziales Lernen im Sachunterricht bedeutet Lernen im Kontext seiner Viel-
perspektivitdt und damit auch im Kontext der sozialwissenschaftlichen Pers-
pektive (vgl. GDSU 2013). Dies ernst zu nehmen heil3t, dass auch das sozia-
le Lernen nach seinen sozialwissenschaftlichen Fragestellungen reflektiert
werden muss.

Nach Gagel dient sozialwissenschaftliche Bildung dazu, ,die Welt, in welche
die [Kinder und] Jugendlichen hineinwachsen, erkennbar zu machen, da-
mit sie [...] ihre eigene Personalitat entwickeln und bewahren kénnen” und
sich nicht einfach Systemen ,unterwerfen miissen” (Gagel 1983, 15). Fur das
soziale Lernen bedeutet das, die Erkenntnis zu vermitteln, dass soziales Ver-
halten sich immer ,an dem sozialen Kontext orientiert, in dem es ausgefiihrt
wird" (Limbourg & Steins 2011, 12f). Mit Max Weber ist damit gemeint,
dass es um ein solches Handeln geht, ,welches seinem von dem oder den
Handelnden gemeinten Sinn nach auf das Verhalten anderer bezogen wird
und daran in seinem Ablauf orientiert ist” (Weber 1922/1972, 1). Es ,kann
orientiert werden am vergangenen, gegenwartigen oder fir kiinftig erwar-
teten Verhalten anderer (Rache fiir frithere Angriffe, Abwehr gegenwértigen
Angriffs, Verteidigungsmafiregeln gegen kiinftige Angriffe)” (ebd., 11) und
J[wlie jedes Handeln [...] bestimmt sein: 1. zweckrational: durch Erwartun-
gen des Verhaltens von Gegenstdnden der Auflenwelt und von anderen
Menschen und unter Benutzung dieser Erwartungen als ,Bedingungen’ oder
als ,Mittel’ fur rational, als Erfolg, erstrebte und abgewogene eigene Zwe-
cke, - 2. wertrational: durch bewuB3ten [sic] Glauben an den - ethischen,
asthetischen, religiosen oder wie immer sonst zu deutenden - unbeding-
ten Eigenwert eines bestimmten Sichverhaltens rein als solchen und unab-
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hangig vom Erfolg, - 3. affektuell, insbesondere emotional: durch aktuelle
Affekte und Geflihlslagen, - 4. traditional: durch eingelebte Gewohnheit”
(ebd., 12), wobei in der Realitét in der Regel Mischformen vorkommen und
die Auflistung nicht als abgeschlossen zu verstehen ist (vgl. ebd., 13).

Das Zitat macht deutlich, dass soziales Handeln selbst zun&dchst ein wertneu-
traler Begriff ist und soziales Lernen im sozialwissenschaftlichen Sinn sich
auf die Bedingungen und Formen sozialen Handelns bezieht, auf Struktu-
ren und Funktionen (vgl. Gagel 1983, 15). Dem trégt der Perspektivrahmen
Sachunterricht Rechnung, der ausdriicklich von einer sozialwissenschaftli-
chen Perspektive ausgeht. Damit ist das Ziel verbunden, die Lernenden zur
Analyse und Reflexion von gesellschaftlichen Strukturen (z.B. Macht- und
Herrschaftsverhaltnisse, Institutionen), Prozessen (z.B. kurzfristigen Dyna-
miken und langdauernde Entwicklungen) vor dem Hintergrund damit ver-
bundener unterschiedlicher Zielvorstellungen basal zu befédhigen, um so ein
grundlegendes Verstandnis von Gesellschaft zu vermitteln.

Im Kontext des Sachunterrichts bedeutet das z. B., dass die Orientierung des
sozialen Lernens allein an dem, ,was sozial akzeptiert ist” (Limbourg & Steins
2011, 13) nach dem Motto Das gehdrt sich so bzw. nicht, nicht ausreichen
kann. Denn jede Form sozialer Akzeptiertheit verweist darauf, dass diese
eine Kldrung des Bezugsrahmens verlangt, in der sie erfolgt. Wirft man z. B.
noch einmal einen Blick auf den Referenzrahmen ,Schlisselkompetenzen
fir lebenslanges Lernen” der EU, dann wird diese Rahmung deutlich. Soziale
Kompetenzen stehen hier auch in einem Kontext okonomischen Nutzens
bzw. der Selbstoptimierung des Individuums zum Wohle seiner selbst und
der Gesellschaft, denn man soll ja u.a. sowohl kdrperlich als auch geistig
gesund bleiben, indem man ein gesundheitsbewusstes, zukunftsorientierte
Leben flihrt (vgl. Rat der Européischen Union 2018, C189/10).

Solch eine Rahmung bestimmt darliber, ob ein Verhalten als angemessen und
notwendig gelten bzw. empfunden werden kann oder eben nicht (vgl. Frey
2013, 30f. und Schauenberg 2011, 87). Mit Berger & Luckmann (vgl. 1980)
handelt es sich dabei um soziale Konstruktionen der Wirklichkeit. So gilt etwa
die Maf3gabe, dass zur sozialen Kompetenz die ,Orientierung an den Regeln
des Gegeniibers, nicht deren Missbrauch fiir eigene Zwecke” (Limbourg &
Steins 2011, 13) gehore, nur bedingt - man denke nur an V-Leute und de-
ren Auftrag. In diesem Fall geht es ja ausdricklich darum, das Vertrauen der
Personen zu gewinnen, die man observieren will. Eine Orientierung an deren
Regeln dient damit dem Zweck der Uberwachenden, nicht dem der Uber-
wachten. Im Ubrigen ist die Setzung sozialer Normen auch eine Machtfrage.
Diese Uberhaupt stellen zu kdonnen, ist ein Ziel sozialwissenschaftlicher Bil-
dung. Aber natiirlich geht sie darin nicht auf.
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3 Folgerungen fiir den Sachunterricht

Nimmt man soziales Lernen in seiner ganzen Breite ernst, dann gilt es, ein
sozialwissenschaftliches Verstandnis davon zu entwickeln, das weder bei So-
zialerziehung stehenbleibt noch sich in radikaler Gesellschaftskritik ergeht,
sondern das Entwicklungspotenzial sozialen Lernens im Sinne eines transfor-
matorischen Ansatzes deutlich macht:

Zwar zielt soziales Lernen (= soziales Lernen 1) in der Schule in nicht unerheb-
lichem Mal3 auf ,eingelebte Gewohnheit” (Weber 1922/1972, 12) bzw. die
Entwicklung von Handlungsschemata (vgl. Kiper 2011, 39), die die Schiiler*in-
nen automatisieren, aber diese Einiibung muss man nicht als unhinterfragba-
re Normsetzung anlegen. Fiir Schiiler*innen der Grundschule ist es erleb- und
verstehbar, dass soziale Interaktionen mitunter ,aus dem Bauch heraus” und
unreflektiert erfolgen. Und es ist vermittelbar, sich darin zu tGben, Situationen
besser und schneller zu erfassen sowie Entscheidungen iiberlegter zu treffen.
Lehrkrafte fungieren hier durchaus als Vorbilder bzw. Modelle, wenn sie den
Schiiler*innen gegeniiber, aber auch untereinander das Sozialverhalten zei-
gen und begriinden, das sie von den Schiiler*innen erwarten (vgl. Herdegen
1999, 23). Zudem gibt es fiir das systematische Einiiben von Verhaltensweisen
spezifische Trainingsprogramme, die darauf setzen, ,neue Verhaltensweisen
kennenzulernen und einzuiiben und ihre Ausfiihrung - gegen konkurrieren-
de Verhaltensmaglichkeiten - zu sichern” (Kiper 2011, 50). Hier haben sich
handlungsorientierte Methoden, wie z.B. das Rollenspiel, bewahrt, wenn sie
reflektierendes Lernen ermoglichen (vgl. Schwander & Andersen 2005, 147ff.).
Natirlich kann man immer die Frage nach dem Qui bono stellen. Wem vor al-
lem nutzt es denn, wenn Schiiler*innen sich in spezifischen Formen sozial ver-
halten? Liegt es in ihrem ureigenen Interesse oder dem von anderen? Muss
eine sozialwissenschaftliche Bildung nicht gerade hier ansetzen und die Frage
nach Macht- und Herrschaftsstrukturen stellen? Richtig daran ist, dass es beim
sozialen Lernen nicht lediglich um soziales Verhalten gehen kann, denn die-
ses bleibt zumeist unreflektiert. Vielmehr sollte es um soziales Handeln gehen,
denn dieses ,ist in hohem Mal3e bewusst und zielgerichtet” und erfordert
neben Wissen ,eine rationale, verzerrungsfreie Analyse einer Situation’, die
,Zuordnung von Zielen” und das Vorhandensein eines Handlungsrepertoires,
»aus dem ausgewahlt und das gezielt eingesetzt werden kann” (Kiper 2011,
38). Dieses Wissen umfasst solches ,liber soziale Werte, Normen, soziale Tu-
genden, Umgangsweisen, Wissen iiber eigene Ziele, Wissen (iber soziale Si-
tuationen, Wissen iiber das psychologische Funktionieren der eigenen Person
und anderer Personen, z.B. (iber Gefiihle und deren Auslésungsbedingungen,
Wissen (iber Elemente sozialen Handelns und deren vermutete Wirkungen”
(ebd., 39). Dieses Wissen ist in gewisser Weise macht- und herrschaftskritisch,
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aber als ,\Wissen Uber Institutionen, ihr Geworden-Sein, ihre Funktionen und
das Handeln in ihnen” (ebd., 41) enthélt es zugleich das Bewusstsein der Ge-
staltbarkeit und Verénderbarkeit von gesellschaftlichen Strukturen und sozia-
len Normen. Es ist daher im besten Sinne sozialwissenschaftliches Lernen (=
soziales Lernen I1).

In der notwendigen Verbindung beider bzw. in ihrer Aufeinanderverwie-
senheit liegt ein bislang noch wenig erfasstes Potenzial, der Anschluss an
den Grundgedanken transformatorischer Bildung. Deren ,Bildungsprozesse
bestehen [...] darin, dass Menschen in der Auseinandersetzung mit neuen
Problemlagen neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbei-
tung von Problemen hervorbringen, die es ihnen erlauben, diesen Problemen
besser als bisher gerecht zu werden” (Koller 2023, 15). Es geht um ,einen
Prozess der Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstver-
haltnisses angesichts der Konfrontation mit neuen Problemlagen” (ebd.,, 16).
Da das Welt- und Selbstverhaltnis als ,die Art und Weise, in der ein Mensch
(oder eine Gruppe von Menschen) sich zur Welt und zu sich selbst verhalt”
(ebd, 186), definiert ist und der Ausgangspunkt transformatorischer Bildungs-
prozesse Problemlagen und Krisenerfahrungen sind, ist die Adaption dieses
Bildungsverstandnisses flir sozialwissenschaftliches Lernen nicht nur nahe-
liegend, sie dréngt sich vielmehr auf. In einer Welt zunehmender Diversitat
und Unsicherheit steht auch jede Form sozialen Handelns vor der Frage ihrer
Angemessenheit. Diese lasst sich nicht mehr in Handlungsroutinen auflésen,
sondern bendtigt eine tiefgreifende Reflexion, die aber nicht etwa nur auf
Zwange abhebt, sondern in der Transformation des eigenen Verstandnisses
und des Uberfiihrens in soziales Handeln den Weg eréffnet, sozialkompetent
mit sich und der Welt umzugehen.

4 Grenzen und Fazit

Grundsatzlich missen soziale Kompetenz und sozial kompetentes Verhalten
unterschieden werden. Wahrend das sozial kompetente Verhalten als ,Verhal-
ten einer Person [definiert werden kann], das in einer spezifischen Situation
dazu beitragt, die eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die so-
ziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird ist soziale Kompetenz die ,Ge-
samtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person, welche
die Qualitdt eigenen Sozialverhaltens - im Sinne der Definition sozial kompe-
tenten Verhaltens - fordert” (Kanning 2002, 154). Wir haben es hier mit der
Differenz von Kompetenz und Performanz zu tun. Wenn wir im Sachunter-
richt also den Erwerb von Sozialkompetenz férdern wollen, dann sind unsere
Maoglichkeiten mehrfach limitiert: Zunachst einmal sollte man ,sich von der
Vorstellung trennen, dass in der Schule der perfekte Mensch herangezogen
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werden kann” (Herdegen 1999, 37). Die Schule ist eine Sozialisationsinstanz
unter vielen und die Kinder sind beim Schuleintritt keine tabula rasa. ,[G]
erade hinsichtlich sozialer Verhaltensweisen [haben sie] vor dem Schuleintritt
bereits vielfdltige Erfahrungen gemacht” (Goll 2023, 80). Zudem ist Schule ein
Sozialraum mit spezifischen Rahmungen, der zumindest teilweise ein anderes
Sozialverhalten einfordert als andere Sozialraume. Was in der Schule an Ver-
halten gezeigt wird, muss nicht aul3erhalb auch so auftreten.

Gerade hier liegt aber auch die besondere Chance sozialwissenschaftlicher
Bildung im Sachunterricht: ,Anregungen zum Nachdenken tber Handeln
und Verhalten, Wissenserwerb und Reflexion sind die Elemente, die schuli-
sche Sozialisation von auf3erschulischer Sozialisation maf3geblich unterschei-
den” (ebd., 80). Der Sachunterricht bietet genau dies. Er ermdglicht ,ein Nach-
denken iiber Ordnungen und Regeln, iiber eigene und fremde Ziele, Antriebe
und Affekte und Verhaltensweisen” (Kiper 2011, 42). Denn ,Motivierung zum
richtigen Verhalten ist wenig sinnvoll ohne die Fahigkeiten des Denkens und
Erkennen-Konnens” (Gagel 1983, 20), ansonsten ,besteht die Gefahr einer
Art Dressur, die kaum nachhaltig sein wird. Andererseits bleibt die Reflexion
eigener oder rezipierter sozialer Verhaltensweisen wirkungslos, wenn keine
handlungsleitenden Konsequenzen gezogen werden” (Gesing 2014, 224). So-
ziales Lernen in seiner Mehrdimensionalitat ist daher aufeinander verwiesen,
damit es tatsachlich transformatorisch wird.
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Reflexion des Forderschwerpunkts
emotional-soziale Entwicklung im Kontext
inklusiven Sachunterrichts

Abstract

Der Beitrag zeigt ausgehend von Erwartungen und Anspriichen an die
Schule und den Unterricht von morgen das Bedingungsgefiige sozialen
Lernens in der Schule auf. Mit Blick auf das Konstrukt sozialer Kompetenz
als Zieldimension sozialen Lernens fokussiert der Beitrag im Folgenden die
Dimensionen des Forderschwerpunkts emotional-sozialer Entwicklung, die
mit dem Lernbereich sozialer Kompetenz einhergehen. Die hier gekenn-
zeichneten Aufgaben und Herausforderungen sind damit insbesondere in
Bezug zu den Zielsetzungen inklusiven Fachunterrichts zu reflektieren, wie
hier am Beispiel des Faches Sachunterricht.

Schlagworte: Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung, inklusiver
Sachunterricht, soziale Kompetenz, soziales Lernen

1 Einleitung

,Sophia packt mit an: Gemeinsam mit Freund:innen hat sie eine Initiative zur Stadt-
entwicklung gegriindet und hilft ihrer Nachbarin beim wochentlichen Einkauf. Dies
ist nur moglich, weil sie ihre Frustration, Wut und Verzweiflung in positive Hand-
lungen umgewandelt hat, die den sozialen Zusammenhalt starken” (Homepage
Initiative Zukunftsbildung 2025).

Mit diesem Beispiel skizziert die Initiative Zukunftsbildung einen der vier Kom-
petenzbereiche, die es in Kindertagesstatte und Schule zu fokussieren gilt, um
Kinder und Jugendliche auf die Zukunft vorzubereiten. So gilt die Ausbildung
sozial-emotionaler Fahigkeiten neben Fahigkeiten zur Selbstregulation, zur
Selbstwirksamkeit und zur Gemeinschaftsfahigkeit als Zukunftskompetenz, die
entscheidend dafiir ist, ,wie Menschen mit den Herausforderungen einer kom-
plexen, digitalen und gesellschaftlich vielféltigen Welt umgehen. Wer in der
Lage ist, Emotionen zu regulieren, empathisch zu handeln und konstruktiv mit
anderen zusammenzuarbeiten, kann nicht nur personliche Krisen besser bewal-
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tigen, sondern auch aktiv zum sozialen Zusammenhalt und zur Gestaltung einer
nachhaltigen, demokratischen Gesellschaft beitragen” (ebd.). Diese Perspektive
zukiinftiger Bildung kniipft an die Forderungen von Robinson (2015), Burow
(2022) sowie der OECD (2021) u.a. an, die versuchen, mit Hilfe derartiger Lern-
und Bildungszielkataloge eine Form von Schule und Unterricht zu beschreiben,
die es ermdglicht, Kinder und Jugendliche auf das Leben und Handeln in einer
Gesellschaft vorzubereiten, die von Komplexitat, Ungewissheit und globalen
Herausforderungen wie Klimawandel, Krieg, Flucht gekennzeichnet ist. Denn
um in dieser Weise handlungsfahig und zukunftskompetent werden zu kénnen,
bedarfes ,neue[r] Formate handlungsorientierten Lehrens und Lernens [...], die
der Erweiterung analytischer, kreativer, praktischer und sozialer Kompetenz die-
nen” (Burow 2022, 191). Es besteht in dieser Diskussion Konsens, dass derartige
Fahigkeiten quer zu allen fachlichen Inhalten zu férdern und auszubilden und
dabei zentrale Aspekte zur Ausgestaltung eines forderlichen Lernumfelds zu be-
ricksichtigen sind wie u.a. der Bereitstellung von Mdglichkeiten zum ,spieleri-
schen Experimentieren und Entdecken’, der ,Gelegenheit fir freies Denken und
Gestalten, bei der Ideen offen begriilst werden” sowie einer ,Lernatmosphére,
in der Kinder sich sicher fiihlen, Risiken einzugehen und Fehler zu machen” und
,ein Geflihl von Engagement und Eigenverantwortung flir Ideen und Aufga-
ben” (Hockel 2024, 34) entwickeln kénnen. Diese Uberlegungen gehen einher
mit der Forderung, dass auch die Ausbildung von Lehrkraften zu verandern sei,
damit diese nicht allein in der Vermittlung von Wissen und der Begleitung von
Lernprozessen kompetent sind, sondern in diesem Sinne zukunftsorientierte Bil-
dungsprozesse initiieren und unterstiitzen kdnnen. Hockel benennt in diesem
Zusammenhang eine ganze Reihe von Fahigkeiten, die hier fiir Lehrkréfte rele-
vant sind (ebd,, 38f):

Tab. 1: Notwendige Fahigkeiten von Lehrkréften im 21. Jahrhundert (Hockel
2024, 38f, eigene Darstellung)

Einflihlungsvermdgen Lernféhigkeit Offenheit
Perspektivenwechsel Kommunikation Teamfahigkeit
Belastbarkeit Konfliktfahigkeit Zivilcourage
Resilienz Fairness Reflexionsvermogen
Zeitmanagement Emotionskontrolle Toleranz
Organisationsmanagement | Weitsicht Kritikfahigkeit
Wertekompetenz Humor Zuverlassigkeit
Durchsetzungsfahigkeit Geduld Begeisterungsfahigkeit
Stimmeinsatz Selbstsicherheit Verantwortung
Korperhaltung Motivation Kreativitat
Anpassungsféhigkeit Selbstmotivation Gelassenheit
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Indem zukiinftig Lehrkrafte in besonderer Weise selbst die Fahigkeiten mit-
bringen und in der Gestaltung des Unterrichts zum Ausdruck bringen, die
fur das Leben und Handeln in einer sich wandelnden Welt bzw. Gesellschaft
notwendig sind, konnen auch Kinder und Jugendliche befahigt werden, diese
auszubilden. Diesem Gedanken liegt die Annahme zugrunde, dass ,Kinder
den Umgang mit Emotionen, Empathie und Perspektiveniibernahme durch
Interaktionen mit Gleichaltrigen und das Verhalten der Erwachsenen in ihrem
Umfeld [lernen]. Perspektiviibernahme wird eingelibt, indem Erwachsene
zeigen, wie sie sich in andere hineinversetzen. Regeln fiir ein gutes Zusam-
menleben werden aufgestellt und eingehalten. Soziale Konflikte werden be-
wusst mit der Gruppe der Kinder reflektiert. Erwachsene sind durch ihr Ver-
halten Vorbild fiir die sozial-emotionalen Fahigkeiten der Kinder” (Initiative
Zukunftsbildung 2025).

Wenngleich soziales Lernen bereits seit den 1970er Jahren intensiv in seiner
Relevanz flir das Uiberfachliche und fachliche Lernen in den jeweiligen Unter-
richtsfachern diskutiert wird (vgl. fiir einen Uberblick Petillon 2024), erfahrt
dieser Lernbereich gegenwartig eine hohe Bedeutsamkeit im Kontext von
Uberlegungen zur Neugestaltung von Schule und Unterricht, da die damit
verbundene Ausbildung sozialer Kompetenz als eine der Schlisselqualifikatio-
nen flir den Erwerb sogenannter future skills gilt, die im Zentrum der Ausge-
staltung zukiinftiger Bildung stehen (vgl. u.a. OECD 2021; Lechner u.a. 2025).
Wie ist mit diesem Anspruch jedoch im Hinblick auf Schule und (Sach-)unter-
richt im Kontext von Inklusion umzugehen, insbesondere mit Blick auf die
damit verbundenen Verschiedenheiten von Kindern, die sich auch in ihrem
sozialen Verhalten und in ihrer sozialen Entwicklung widerspiegeln?

2 Soziales Lernen in der inklusiven Schule

Lern- und Bildungsprozesse vollziehen sich stets in der Interaktion mit an-
deren, so dass die ,Forderung der Sozialentwicklung” (Elting 2024, 333) als
Jeil des Grundlegenden Bildungsauftrags” (ebd.) der Grundschule zu ver-
stehen und in den Bildungsplédnen der Bundeslander in diesem Sinne veran-
kert ist. Um dieser Zielsetzung im Kontext von Schule und Unterricht zu ent-
sprechen, wird die Forderung der Sozialentwicklung in die Konstrukte der
sozialen Kompetenz und der sozialen Beziehung ausdifferenziert (vgl. ebd.):
,Sozialbeziehungen bilden wesentliche Gelegenheitsstrukturen, um sozial
kompetentes Verhalten beobachten und eintiben zu kénnen. Zugleich ist
sozial kompetentes Verhalten ein zentraler Faktor fiir den Aufbau von Bezie-
hungen, also ebendieser Gelegenheitsstrukturen” (ebd.). Beide Konstrukte
sind damit jeweils Voraussetzung flir das andere, sie verweisen aufeinander.
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,Soziale Kompetenz beschreibt die Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten
und Fertigkeiten einer Person, sich sozial angemessen zu verhalten, d.h.
eigene Ziele zu verwirklichen und zugleich sozial akzeptiert zu werden, [...
es werden] handlungsbezogene (z.B. prosoziales Verhalten), sozial-kogni-
tive (z.B. Perspektiviibbernahme) und emotionale Kompetenzfacetten (z.B.
Empathie)” (ebd.) als Teilkompetenzen unterschieden (vgl. Kiper 2011). So-
ziale Beziehungen von Kindern sind in der Schule auf verschiedenen Ebe-
nen fiir die Forderung der sozialen Entwicklung bedeutsam. Damit Kinder
vielfaltige Gelegenheiten erhalten, ihre Beziehungserfahrungen auszudiffe-
renzieren, bendtigen sie insbesondere Kontakte zu Gleichaltrigen, da diese
es ihnen ermaglichen, anders als mit Erwachsenen zu kommunizieren, Per-
spektiven auszuloten und zu reflektieren. Denn ,soziale Beziehungen zwi-
schen gleichberechtigten Partner:innen sind relativ wenig vorstrukturiert;
sie fordern zur Selbstgestaltung heraus und bieten damit die Moglichkeit,
das gesamte Lernpotenzial der Interaktion auszuschépfen” (Petillon 2024,
206). Die Interaktion in sozialen Beziehungen ist damit Grundlage fiir viel-
faltige Lernprozesse, da Kinder hier gefordert sind, sich in der Auseinander-
setzung mit anderen abzustimmen, die Perspektive des/der je anderen zu
verstehen, Kompromisse zu finden und gemeinsam Losungen auszuhandeln
(vgl. ebd.). Sie machen Erfahrungen mit Gegenseitigkeit, wie sie sich bei-
spielsweise in Freundschaften ausdriicken und auch mit Ungleichheit, wenn
beispielsweise Kinder ausgeschlossen werden.

Insbesondere die Grundschulzeit kennzeichnet hier eine Entwicklungsphase
von Kindern, die fiir die Ausdifferenzierung der sozialen Entwicklung be-
deutsam ist. Wenngleich die damit verbundene Entwicklung von Fahig-
keiten bereits vor dem Eintritt in die Schule einsetzt, sind Kinder hier in
besonderer Weise gefordert, Entwicklungsaufgaben in diesem Bereich zu
bewaltigen. Dazu zahlen die Entwicklung der Fahigkeit zur Perspektiviiber-
nahme sowie die Entwicklung der Regulation von Emotionen und die Fa-
higkeit, Emotionen zu verstehen (emotionale Intelligenz) (vgl. Dimitrova &
Lidmann 2011). ,Als emotionale Selbst-Regulation lasst sich die Kompetenz
bezeichnen, in angemessener Art und Weise mit seinen eigenen Geflihlen
umzugehen und den Emotionsausdruck in sozialen Situationen steuern zu
konnen [...]. Eine addquate Regulation von Emotionen ist entscheidend
dafiir, sich im Austausch mit anderen Menschen angemessen zu verhalten
und gesetzte Ziele auch tatsachlich erreichen zu kénnen. Sie erméglicht es,
vorhandene Emotionen je nach den Erfordernissen einer Situation zu ver-
starken oder abzuschwachen und sie in einer sozial akzeptablen Weise aus-
zudriicken” (ebd., 121f)).

Empirische Befunde zur Sozialentwicklung im Grundschulalter zeigen auf,
dass Grundschulkinder (iber den Verlauf dieser Zeit ,im Mittel iber posi-

doi.org/10.35468/6245-03 45



Claudia Schomaker

tive soziale Kompetenzen” (Elting 2024, 335) verfiigen und diese selbst
am Ende ihrer Grundschulzeit auch positiv einschatzen (vgl. Ergebnisse
der verschiedenen TIMS-Studien 2007, 2011 und 2015, vgl. ebd.). Dies be-
trifft insbesondere Teilkompetenzen, die sich auf andere Personen richten
(u.a. Perspektiviibernahme), weniger Kompetenzen, die sich auf die eigene
Person fokussieren (u.a. Impulskontrolle) (vgl. Elting 2024, 335). Die Ent-
wicklung dieser Fahigkeiten geht mit der Kompetenz einher, die Regulation
von Emotionen und Aspekte der Perspektiviibernahme sprachlich verhan-
deln zu kénnen sowie (iber kognitive Strategien zu verfiigen, Situationen
und Ereignisse einschatzen und das eigene Verhalten darauf anpassen zu
konnen (vgl. Dimitrova & Liidmann 2011, 122). Dariiber hinaus werde die
emotionale Selbstregulation auch durch die genetisch bedingte physiolo-
gische Erregbarkeit bestimmt, so dass gelungenes Sozialverhalten sowohl
iber genetische Dispositionen wie Umwelteinfliisse bedingt sei: ,Im Falle
einer starkeren physiologischen Erregbarkeit ist das Risiko hoher, dass Kin-
der emotionale und Verhaltensprobleme entwickeln [...]. Allerdings kann
die physiologische Reaktivitat durch &uBere Einflisse verandert werden.
Die Kinder lernen vor allem am Modell der Eltern und anderer wichtiger
Bezugspersonen, wie diese mit ihren Emotionen umgehen, was sich giins-
tig oder ungtinstig auf die eigene emotionale Erregbarkeit auswirken kann”
(ebd., 123).

Wenngleich in zahlreichen Studien gezeigt werden kann, dass sich spezi-
fische Teilbereiche der Sozialentwicklung fordern lassen (vgl. Petillon 2024),
gibt es jedoch kaum Ergebnisse, die sich auf die Sozialentwicklung wéah-
rend der Grundschulzeit insgesamt beziehen (vgl. ebd.). Die Befunde ver-
weisen damit auf die hohe Bedeutsamkeit einer nachhaltigen Forderung
dieses Lernbereichs fiir alle Kinder. Es zeigt sich aber auch, dass ca. 20 %
aller Grundschulkinder Entwicklungsverzogerungen aufweisen und fir
Schiiler:innen mit niedriger sozialer Herkunft oder Migrationshintergrund
deutlichere Entwicklungsrisiken bestehen [sowie] aktuelle Studien eine Ver-
scharfung der Problemlage im Zuge der Corona-Pandemie dokumentieren
(zsf. SWK 2022)" (Elting 2024, 335). Kindern, die Verzogerungen im Bereich
der sozialen Entwicklung aufweisen, gelingt es damit nicht bzw. in nicht aus-
reichendem Mal3e, ,zielgerichtet und kompetent [am] sozialen Umfeld zu
partizipieren” (Petillon 2024, 207). Die nachstehende Ubersicht (vgl. Tab. 2)
differenziert die damit verbundenen Féhigkeiten fiir die verschiedenen Be-
reiche, in denen soziale Kompetenz wirksam wird, und somit Entwicklungs-
verzdgerungen sichtbar werden kdnnen (vgl. ebd., 208).
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Tab. 2: Entwicklung sozialer Kompetenz im Grundschulalter (ein heuristisches
Modell) (Petillon 2024, 208, eigene Darstellung)

Soziale Kompetenz Bereiche

Kommuni- | Kontakt Perspekti- | Koope- Konflikt
kation veniiber- | ration
nahme
Umgang mit | differen- Beziehung | Koordina- |Beteiligung |,anspruchs-
zunehmender |zierte De- |zu tion von an an- volle’ Kom-
Komplexitat und Enco- |Gruppen; |Perspekti- |spruchs- promisse
und Differen- | dierung differen- ven vollen Auf- | finden
ziertheit zierte Kon- gaben
takte
Erweiterung Meta - Gesprache | Perspektive |Ziele und | Standpunk-
eines bereichs- | kommuni- [initiieren, anderer Losungen |te Uberzeu-
spezifischen kation leiten, auf- | verbalisie- |verbalisie- |gend ver-
Vokabulars rechterhal- | ren ren teidigen
ten
VergroBBerung | Einsatz von | Taktiken strategischer | Ergebnisse | Eskalation
des Reper- verbalen anwenden, |Umgang festhalten; | vermeiden,
toires an Strategien | erwiinschte | mit den Per- | eigene Ziele | fair
Routinen und |und Beziehun- | spektiven | durchsetzen | streiten
Strategien Taktiken gen initiile- | anderer
ren
Zunehmende |eigene Unabhan- | Erkennen | Gruppen- | Selbstbe-
Eigenstandig- |Stand- gigkeit; der eigenen | leitung; hauptung;
keit und Krea- | punkte originelle | Perspektive; |originelle | originelle
tivitat vertreten; | Beziehungs | Rollenspiel’ | Beitrdge Losungen
originelle [ gestaltung
Gespréchs-
beitrage
Erweiterung aktives partner- helfen, tros- | gemeinsa- | beziehungs-
des Reper- Zuhoren; bezogene |ten, toleran- | me Ziele schonende
toires an wer- |adressaten- | Beziehungs- | ter Umgang | mittragen; | Losungen
teorientierten |gerechte gestaltung; | mit,Anders- | Regeln anbieten;
Handlungen Sprache Riicksicht | artigkeit’ einhalten | sich versoh-
nen
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2.1 Verhaltensschwierigkeiten im Kontext der Grundschule

So wird in diesem Zuge im Schuljahr 2022/23 deutschlandweit flr ca. 19.000
Kinder im Grundschulalter (von ca. 92.000 Grundschulkindern mit Forder-
bedarf)! mit Bezug auf die soziale Entwicklung sogar ein spezifischer For-
derbedarf im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung angezeigt
(vgl. KMK 20243, 12), diese Zahl ist seit 2007 kontinuierlich angestiegen
(vgl. Stein 2020, 23). Es ist mit Goppel (2018, 220) von ,Kindern in Not', ,Prob-
lemkindern’, ,Storern’, ,Kindern mit psychischen Auffélligkeiten’, ,Kindern mit
Verhaltensstorungen’, ,Kindern mit sozial-emotionalen Auffélligkeiten” bzw.
sschwer belasteten Kindern” die Rede. Fir diese Kinder formuliert die KMK
(2024b, 5) einen sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf ,bei der Ent-
wicklung von Kompetenzen und Strategien, wenn sie umfangliche dysfunk-
tionale bzw. maladaptive Verhaltensmuster und -strategien (iber einen lange-
ren Zeitraum zeigen, die sie bei der Begegnung und Auseinandersetzung mit
den Anforderungen an das schulische Lernen einschrénken. Diese Unterstdit-
zung hat auch das Ziel, Irritationen bzw. Desorientierung im sozialen Gefiige
einer Lerngruppe abzubauen sowie eine prosoziale Interaktion anzubahnen”.
Die Begrifflichkeiten zeigen eine Rahmung auf fiir ,Abweichungen von be-
stimmten Verhaltenserwartungen in institutionellen Kontexten, z.B. der
Grundschule” (Schroeder 2024, 243) und verweisen damit zugleich auf Her-
ausforderungen und Kontroversen der damit verbundenen Diskussion. Denn
wenn das Verhalten eines Kindes im Kontext von Schule und Unterricht als
schwierig bewertet wird, verweist dies unmittelbar auf eine ,explizite oder in
den meisten Féllen eher implizite normative Unterscheidung, welches Ver-
halten als normal gilt und welches Verhalten hingegen als von der Normali-
tat abweichend klassifiziert wird” (Hopmann 2022, 98, zitiert nach Schroeder
2024, 243). Schroeder (2024, 243) zeigt auf, dass hier ein komplexer Zusam-
menhang vorliegt, der auf verschiedenen Ebenen sichtbar wird: ,Ausgangs-
punkt sind damit formale und informelle Verhaltensregeln, die den sozialen
Interaktionsraum Schule strukturieren und deren wiederkehrende Nicht-Be-
achtung zur Etikettierung als verhaltensschwierig bzw. verhaltensgestort
fuhrt [...]. MaBstab fiir diese Zuschreibungen sind dabei primar die jeweili-
gen Normvorstellungen der Lehrkrafte [...], die jedoch subjektiv und milieu-
spezifisch variieren [...] und fir die (Grund-)Schule bedingt sind durch vor-
herrschende, gesellschaftliche Konstruktionen von Kindheit bzw. Kindern als
Schulkindern” (ebd.). Da mit dem Begriff der Verhaltensstorungen zum einen
externalisierende Stérungen bezeichnet werden, die ,aggressiv-ausagierende,
hyperaktive oder oppositionelle Verhaltensmuster” (ebd., 244) umfassen, so-

1 Das sind 20,9 % aller Kinder mit einem sonderpadagogischen Foérderbedarf, die in Grundschu-
len unterrichtet werden (vgl. KMK 2024a, 12).
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wie zum anderen internalisierende Verhaltensweisen wie u.a. Angstproblema-
tiken, Depressivitat, Abhangigkeiten und Sucht, Suizidalitat, Essstorungen und
Traumata (vgl. Stein 2020, 21) gekennzeichnet werden, geht der Begriff jedoch
mit einer deutlich groBeren Komplexitét einher, als allein die Reflexion norma-
tiver Verhaltensregeln im Sozialraum Schule anzuzeigen vermag. Zu beriick-
sichtigen seien in diesem Zusammenhang auch die damit einhergehenden
vielfaltigen Entstehungszusammenhange von Verhaltensstérungen und die
auf die Situation bezogenen Verantwortlichkeiten (vgl. Schroeder 2024, 244)
im Umfeld der jeweiligen Kinder. ,Dabei bediirfen iiberdauernde, verfestig-
te Verhaltensauffalligkeiten besonderer padagogischer und gegebenenfalls
auch therapeutischer UnterstiitzungsmafSnahmen” (Stein 2017, 12).

Im Kontext von Schule und Unterricht seien hier daher zwei Perspektiven be-
deutsam, die den Umgang mit und die Sichtweise auf Stérungen und Schwie-
rigkeiten im Verhalten von Kindern prdgen. Die Zuweisung eines Forderbe-
darfs im Bereich des emotionalen und sozialen Verhaltens hebe zum einen
hervor, dass dem betroffenen Individuum ein Defizit in diesem Bereich zu-
geschrieben werde. So werden die mit dem Eintritt in die Schule verbundenen
Entwicklungsaufgaben nicht von allen Kindern in gleicher Weise anforde-
rungsgemal3 bewaltigt, die jeweiligen Kinder haben in den einzelnen Kom-
petenzbereichen (vgl. Tab. 2) die dafiir erforderlichen Fahigkeiten noch nicht
umfassend ausgebildet. Daraus wird demzufolge eine Zielperspektive fiir pa-
dagogisches Handeln abgeleitet, denn das storende Verhalten eines Kindes
kann mit Bezug auf die noch zu absolvierenden Entwicklungsschritte einge-
ordnet werden. Hier setzen entsprechende Trainings- und Forderprogramme
gezielt an, um das Kind in seiner Entwicklung zu unterstitzen (vgl. u.a. Urban
u.a. 2020). Es wird in diesem Zusammenhang jedoch kritisiert, dass Verhaltens-
schwierigkeiten in ihrer Ursache und Entstehung auf ,eine reine Entwicklungs-
problematik” (Schroeder 2024, 245) reduziert werden, akute Krisensituationen
oder herausfordernde Bedingungen im Umfeld des Kindes aber unberiicksich-
tigt bleiben.

Die zweite Perspektive auf Verhaltensstérungen bzw. -schwierigkeiten fokus-
siere den Kontext von Unterricht und Schule, da Verhaltensschwierigkeiten
in einem engen Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen gedeutet werden.
Im Fokus steht die Sichtweise von Lehrkraften auf die jeweiligen Stérungen
im Unterrichtsablauf und ihr damit verbundener Interpretations- und Hand-
lungsspielraum. Eine einseitige Betonung vielféltiger Verhaltensweisen von
Schiiler*innen, die das Unterrichtsgeschehen storen, gehe einher mit einer
interaktionalen Betrachtungsweise, derzufolge eine Stérung nicht einseitig
einem Individuum zugeschrieben, sondern als Stérung der Interaktion zwi-
schen verschiedenen Beteiligten wie Schiiler*innen und Lehrkraft betrachtet
werde. ,Nicht das Verhalten ist schwierig, sondern situationsbezogene Irritati-
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onen oder Konflikte zwischen unterschiedlichen Interessen und Erwartungen,
z.B. der Wunsch nach Bewegung oder individueller Zuwendung der Kinder
gegeniiber dem Interesse der Lehrkraft das unterrichtliche Programm abzu-
handeln” (ebd., 245). Als wirksame Strategie gelte in diesem Zusammenhang
ein effektives classroom management, d.h. eine ,demokratische Klassenfih-
rung bei gemeinschaftlicher Verantwortungsiibernahme und diskursiver Be-
arbeitung von Konflikten” (ebd., 246). Auch hier ist zu klaren, mit welchen
Sichtweisen auf Kinder und Aufgaben bzw. Verantwortlichkeiten fiir Lehrkréaf-
te eine solche Arbeitsweise einhergeht. So steht beispielsweise hier die Frage
im Raum, ob es beim Klaren von Konflikten in diesem Sinne ein ,dialogisches
Aushandeln von Lésungen mit allen Betroffenen” (Bartnitzky & Briigelmann
2010, 237) auf Augenhéhe geben kann oder aber eine ,Mischung aus Dialog
und verantwortungsvollen Entscheidungen durch den Erwachsenen (diese
zum Teil auch gegen den Willen des Kindes)” (ebd.) notwendig ist.

Die Ausfiihrungen verdeutlichen, dass das Spektrum dessen, was als Verhal-
tensstorung bzw. -schwierigkeit im Kontext von Schule und Unterricht gilt,
grof3 ist und einen differenzierten padagogisch-didaktischen Umgang erfor-
dert. Denn das skizzierte Verstandnis verweist auf die Komplexitat im Um-
gang mit Verhaltensstérungen vor dem Hintergrund der Zielsetzungen so-
zialen Lernens bzw. sozialer Entwicklung in der Grundschule, die im Hinblick
auch auf das Professionsverstandnis von Lehrkraften eine reflektierte Ausein-
andersetzung mit eigenen Vorstellungen von Normativitat, Werten und sozia-
len Umgangsweisen einschliel3t.

2.2 Mit dem Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung
in der inklusiven Grundschule und im (Sach-)Unterricht
umgehen

Um Schiiler*innen in ihrer je individuellen Entwicklung zu férdern und ins-
besondere Schiiler*innen mit spezifischen Forderbedarfen gut zu unterstut-
zen, sind allgemeine Pravention und professionelle Diagnostik notwendig
(vgl. Stein 2020, 24). Fiir den Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwick-
lung soll mit Hilfe der Diagnostik geklart werden, wie eine ,Entscheidung
fir eine bestimmte Handlung, die einer Problemldsung dient” (Hillenbrand
2024, 115), fundiert herbeigefiihrt werden kann. Vor dem Hintergrund unter-
schiedlicher Modelle der Diagnostik wie u.a. dem medizinischen, behavio-
ralen oder interaktionistischen Verstdndnis werden je spezifische Verfahren
durchgefiihrt, um eine Losung fiir das beschriebene Problem zu entwickeln.
Um z.B. das Emotionsverstandnis von Grundschulkindern zu erfassen, kann
das Kusche Affective Interview (Kusche u.a. 1988, Petermann & Wiedebusch
2008) eingesetzt werden, Fahigkeiten zur Regulation von Emotionen bei
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Kindern und Jugendlichen kénnen mit dem Cognitive Emotion Regulation
Questionnaire (CERQ bzw. CERQ-k, Garnefski u.a. 2007) erfasst werden.
Weit verbreitet ist das SDQ-Screening-Verfahren (Strengths and Difficulties
Questionnaire), mit dem psychische Probleme bei Kindern und Jugendli-
chen erfasst werden kénnen. Es wird oftmals zur Diagnostik von ADHS ein-
gesetzt und ermdglicht es, nicht nur Probleme zu erfassen, sondern auch die
Starken von Kindern zu fokussieren, da sich ein spezifischer Anteil auf positiv
formulierte Verhaltensaspekte bezieht (vgl. Goodman 2005). Um Ansatz-
punkte fiir die Entwicklung von FérdermafBnahmen zu generieren, kdnnen
mit dem Leipziger-Kompetenz-Screening (LKS, Hartmann & Methner 2022)
und der Lehrereinschdtzliste fiir Sozial- und Lernverhalten (LSL, Petermann &
Petermann 2013) insbesondere die sozialen Kompetenzen von Kindern und
Jugendlichen erhoben werden (fir einen detaillierten Uberblick zu unter-
schiedlichsten Verfahren s. Hillenbrand 2024, 123f.). Nichtsdestotrotz gilt die
Uberfuihrung diagnostischer Erkenntnisse in ein Férderkonzept im Forder-
schwerpunkt emotional-soziale Entwicklung als komplex und anspruchsvoll
(vgl. ebd.), so dass Praxishilfen wie die in Bayern verwendeten ,Ubersichts-
blatter zur diagnosegeleiteten individuellen Forderung” (Staatsinstitut fir
Schulpadagogik und Bildungsforschung Miinchen 1994) einen ersten Weg
aufzeigen, um Forderpléne zu entwickeln (vgl. Hillenbrand 2024, 128f.). Fiir
die Planung und Umsetzung von Férdermalnahmen verweist Stein (2020)
in diesem Zusammenhang auf das kanadische Kaskadenmodell (vgl. Tab. 3),
das die Entscheidung fiir ein individuelles, angemessenes Fordersetting er-
moglichen soll.

Tab. 3: Cascade Model (nach Hennemann u.a. 2018, nach Stein 2020, 24,
eigene Darstellung)

Regular classroom (integration inclusion)

Regular class & support Personnel (integration inclusion)

Regular class & Ressource Room

Part Time Special Class

Full Time Special Class

Special Day School

Residential Day School

Homebound/Hospital

Ausgehend von Prévalenzraten in Bezug auf Verhaltensstérungen von ca. 20 %
machen Urban u.a. (2020) jedoch deutlich, dass insbesondere praventive For-
derprogramme flir den Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung
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sinnvoll sind. Denn mit Bezug auf die Ergebnisse der KiGGS-Studie (Klipker
u.a. 2018) zeigen sie auf, dass Grundschulkinder im Alter von 7-10 Jahren mit
Raten von 22,6 % bis 23,1 % am starksten betroffen sind. Praventive Forder-
mal3nahmen seien hier besonders effektiv, die Umsetzung in Grundschulen
sei jedoch schwierig, da oftmals zeitliche Ressourcen fehlen und die Zulassung
tber die jeweiligen Schulbehérden voraussetzungsreich sei (ebd.). An diesem
Umstand setzen Programme wie Lubo aus dem All (1. + 2. Klasse) sowie Ben &
Lee (3. + 4. Klasse) an, die sich in das Curriculum verschiedener Unterrichtsfa-
cher wie z.B. in den Deutsch- und Sachunterricht einbetten lassen. Ziel derarti-
ger Programme ist es, als universelle Praventionsmal3nahme die Entwicklung
sozialer Kompetenzen aller Schiiler*innen zu férdern, so z.B. flir Ben & Lee:

- ,das Erfassen und Interpretieren unterschiedlicher Perspektiven in sozialen
Situationen,

- die Beriicksichtigung situativer Reize in komplexen sozialen Situationen,
- das Beschreiben ambivalenter Gefiihle,

- das Verstandnis, dass der emotionale Ausdruck nicht zwangsldufig dem
emotionalen Erleben entsprechen muss,

- die Weiterentwicklung und zunehmend selbststandige Emotionsregulation
sowie

- die Bewertung von Handlungsalternativen unter der Beriicksichtigung ver-
schiedener Perspektiven und Normen” (Urban u.a. 2020, 161).

Die Schiiler*innen werden im Rahmen des Programms unterstiitzt, komple-
xe soziale Situationen analysieren zu konnen, Strategien zur Regulation von
Emotionen kennen und anwenden zu lernen sowie Handlungsalternativen im
Sinne komplexer Problemldsefdhigkeiten zu entwickeln. Diese Zielsetzungen
greifen damit die je verschiedenen Entwicklungsbereiche sozialer Kompetenz
(vgl. Tab. 2) auf, um ,mdglichen Gefiihls- und Verhaltensstérungen vorzubeu-
gen” (ebd, 163). Inhaltlich beschaftigen sich die Kinder im Rahmen einer Ge-
schichte mit ,Problemen des sozialen Miteinanders” (ebd.), fiir die sie gemein-
sam Losungen entwickeln. Auf diese Weise werden padagogische und fachliche
Zielsetzungen verbunden. Aus sonderpadagogischer Perspektive ist das Fach
Sachunterricht damit ein geeigneter Ort, um die Zielsetzungen sozial-emotiona-
len Lernens umzusetzen und Storungen im Bereich der emotional-sozialen Ent-
wicklung vorzubeugen. Mit Verweis auf das Prinzip der Lebensweltorientierung
begriindete Westphal bereits in den 1970er Jahren den Ansatz der Lebensprob-
lemzentrierten Padagogik (1979) mit dem Ziel, die psychosoziale und soziokul-
turelle Unterversorgung von Schiler*innen auch im Kontext des Sachunterrichts
zu fokussieren (Wachtel & Wittrock 1997). Schroeder (2022) untersuchte diesen
Anspruch im Hinblick auf die Sachunterrichtspraxis von Lehrkraften an Grund-
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und Forderschulen im Kontext des Forderschwerpunkts emotionale und soziale
Entwicklung und zeigt auf, dass Lehrkrafte dieses Prinzip als Orientierung an den
Interessen sowie individuellen Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen inter-
pretieren (Schroeder 2019). Er macht deutlich, dass diese hier sowohl als ,lebens-
weltliche Problemlagen der Schiiler*innen bestimmt werden” (ebd., 132) wie
auch als Ankniipfungspunkte fiir die Planung von Sachunterricht gedeutet wer-
den und damit eine Ambivalenz im Umgang mit diesem Prinzip deutlich wird.

In dhnlicher Weise werden mit Bezug zu den padagogischen Zielsetzungen
im Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung auch Bezlige zu ande-
ren Lernbereichen der (Grund-)Schule benannt, insbesondere zum musisch-
asthetischen Lernbereich, die als geeignete Lernsettings gedeutet werden
(vgl. Brocher 1997; Schomaker 2007; Hillenbrand 2024). Es zeigt sich aber,
dass eine fachdidaktische Reflexion dieser Zielsetzungen notwendig ist, um zu
verhindern, dass (Sach-)Unterricht ,lediglich als unterrichtsorganisatorischer
Rahmen fiir standardisierte SEL-Programme gesehen wird" (Schroeder 2025, 2).

3 Sozial-emotionales Lernen im inklusiven Sachunterricht -
Fazit und Ausblick

Die Phase der Grundschulzeit zeigt sich in Bezug auf die sozial-emotionale
Entwicklung von Kindern als besonders sensibel, da hier zum einen wesentli-
che Entwicklungsschritte vollzogen werden und zum anderen eine hohe Pra-
valenz fur die Ausbildung von Verhaltensstérungen vorhanden ist. Insofern
besteht der Anspruch, praventiv von Anfang an durch die Beriicksichtigung
entsprechender Unterrichtsprinzipien und der Umsetzung von Programmen
Storungen im Bereich des emotional-sozialen Verhaltens vorzubeugen und
Kinder in ihrer Entwicklung konstruktiv zu unterstiitzen. Um die Effektivitat
und Implementation in den Schul- und Unterrichtsalltag zu gewahrleisten,
liegt es aus (sonder-)padagogischer Perspektive nahe, paddagogische Ziel-
setzungen mit denen aus Unterrichtsfachern zu verbinden. Im Sinne eines
inklusiven Anspruchs sollen Kind und Sache so konstruktiv zueinander ins
Verhéltnis gesetzt werden. Dieser Anspruch ist Schroeder zufolge in zweierlei
Hinsicht zu reflektieren: So sind zum einen die Zielsetzungen fiir das sozial-
emotionale Lernen und damit die Pravention von und dem Umgang mit Sto-
rungen im sozial-emotionalen Verhalten zu erweitern. ,Es geht nicht um ein
blof3es Training sozialer Kompetenzen und die Vermittlung schulkonformen
Verhaltens als Ziel von [sozial-emotionalem Verhalten] (Schrumpf 2022),
sondern Personlichkeitsentwicklung, die Gestaltung erfiillender zwischen-
menschlicher Beziehungen sowie die Befahigung zu ethisch verantwortetem
Handeln bilden Zielperspektiven” (Schroeder 2025, 4). Sozial-emotionales
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Lernen sei damit ein zentrales Prinzip inklusiven (Sach-)Unterrichts (ebd.).
Zum anderen missen fachliche Beziige und Zielsetzungen sozial-emotiona-
len Lernens reflexiv aufeinander bezogen werden (wie dies Schrumpf mit der
Thematisierung von Heterogenitat und Differenz als Teil der sozialwissen-
schaftlichen Perspektive im Sachunterricht vorsieht, Schrumpf 2019, 2022),
damit fachliche Zielsetzungen sachgemalf3 berlicksichtigt werden und nicht
inhaltsleer bleiben (vgl. Schroeder 2025). ,Im Zentrum muss [sozial-emotio-
nales Lernen] zur Sache inklusiven Sachunterrichts selbst werden” (ebd., 8).
Projekte, in denen der Fokus auf das kooperative, tutorielle Lernen gesetzt
wird und das ,Miteinander’ zur Sache wird (vgl. Kaiser & Liischen 2014) bzw.
anknlpfend an das Prinzip der Vielperspektivitat Perspektivenvielfalt gelibt
und thematisch reflektiert wird (Blanck & Vocilka 2023), sind mogliche fach-
didaktische Wege, um diesem Anspruch gerecht zu werden. Die spezifische
Anlage des Faches Sachunterricht verweist damit auf besondere Potentiale,
diese Anspriiche einzulésen (vgl. Goll 2023) und damit auch im Bedingungs-
gefiige zukiinftiger Bildung eine bedeutsame Rolle einzunehmen. So zéhlen
grundlegende Bildungsbereiche zukiinftiger Bildung, wie sie u.a. von der
Initiative Zukunftsbildung dargestellt werden (ebd. 2025) zu zentralen Prin-
zipien und Inhaltsfeldern des Faches Sachunterricht (vgl. u.a. GDSU 2013,
Schomaker u.a. 2025). Nichtsdestotrotz bleibt die Auseinandersetzung mit
der Sache in ihrem Verhaltnis zum Kind als Kern sachunterrichtlichen inklu-
siven Lernens zu fokussieren und auszudifferenzieren.
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Florian Schrumpf

Soziales Lernen in den
Sachunterrichtslehrplanen der
Bundesrepublik

Abstract

Der Beitrag untersucht, inwiefern Soziales Lernen in aktuellen Lehrplénen
des Sachunterrichts der 16 deutschen Bundeslander verankert ist. Aufbau-
end auf einer begrifflichen Klarung von Lehrplanen sowie Sozialem Ler-
nen werden die amtlichen Dokumente mittels Qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet. Wéhrend soziale Kompetenzen in programmatischen Teilen
meist funktional im Sinne schulischer Anforderungen definiert werden, fin-
den sich in den perspektivbezogenen Kompetenzbereichen vielfaltigere in-
haltliche Beziige zur Gestaltung sozialer Beziehungen, zu Mobilitat, zu 6ko-
nomischen und heimatbezogenen Fragestellungen.

Schlagworte: Soziales Lernen, Sachunterricht, Lehrplananalyse

1 Einleitung

In den 1970er-Jahren hat Manfred Boénsch (vgl. 1978) die Richtlinien der elf
damaligen Bundeslander fiir den Sachunterricht hinsichtlich ihrer Beziige zu
Sozialem Lernen untersucht. Ihn interessierten Zielvorstellungen, die sich in
den Lehrplénen artikulieren, die Thematisierung von Beziehungsaspekten
des Lernens sowie die Inhalte, an denen Soziales Lernen thematisiert wer-
den soll. Seitdem finden sich nur wenig weitere Publikationen, die Bezilige
Sozialen Lernens in deutschsprachigen Lehrpldnen analysieren.

Dies mag iberraschen, denn erstens hat das Soziale Lernen fiir Lehrkréfte
in der Grundschule eine grof3e Bedeutung (vgl. Limbourg & Steins 2011),
was auch die grof3e Zahl an verfiigbaren Trainingsprogrammen zum So-
zialen Lernen verdeutlicht (vgl. Gerspach 2013); zweitens wird auch im
Sachunterricht das Soziale Lernen in einigen Handbuchartikeln (vgl. Beu-
tel & Beutel 2022; Goll 2023) sowie vereinzelt auch in empirischen Studien
(vgl. Schrumpf 2022) wieder aufgegriffen und drittens haben Lehrplane
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durchaus einen Einfluss auf die Unterrichtsplanung von Lehrkraften sowie
auf die Entwicklung von Schulen (vgl. Scholl 2009).

Daher werden im folgenden Beitrag die Lehrplane der Bundesrepublik hin-
sichtlich ihrer Beziige zu Konzepten Sozialen Lernens analysiert. Ist das Soziale
Lernen Bestandteil amtlicher Vorgaben und wenn ja, welche Inhalte und Ziele
werden mit dem Sozialen Lernen verbunden? Dazu werden in Kapitel 2 kurz
wesentliche Merkmale von Lehrplanen umrissen sowie der Begriff des Sozialen
Lernens in seiner Vielfalt skizziert. AnschlielSend wird auf das methodische Vor-
gehen der Studie eingegangen, bevor zur Ergebnisdarstellung und -diskussion
ubergeleitet wird.

2 Zum Begriff des Lehrplans

2.1 Aufbau und Funktion von Lehrplanen

Lehrplane sind eine Verwaltungsvorschrift und richten sich primér an pada-
gogisches Personal an Schulen. Sie bestimmen eine Auswahl an Fachern und
legen Umfang und Inhalte bzw. zu erwerbende Kompetenzen dieser Facher
fest. Einige Lehrpldne beinhalten darlber hinaus auch unterrichtspraktische
Vorschldge und methodische Hinweise zur Forderung fachspezifischer und
-libergreifender Kompetenzen (vgl. Reinhoffer 2022, 68). Vollstadt (vgl. 2003,
195) unterscheidet zwischen der Legitimations- und der Orientierungs-
funktion von Lehrplanen. Mit Lehrpldnen legen die einzelnen Bundeslan-
der Rechenschaft ab iber die Kompetenzen und Inhalte, die in Schule und
Unterricht gefordert und gelehrt werden sollen. Mit dieser Vereinheitlichung
zentraler Ziele und Inhalte des Unterrichts (vgl. Wiater 2009) legitimeren sie
sich damit gegeniiber der Offentlichkeit, aber auch gegeniiber der Padagogik
und den Fachwissenschaften. Orientierung geben sie durch die Formulierung
zentraler Bildungsziele und Kompetenzen, die fir die einzelnen Unterrichtsfa-
cher relevant sind, erganzt durch methodische Anregungen und Hinweise zur
Leistungsfeststellung. Indem sie Leitlinien des Unterrichtens abstecken, aber
auch Réume fir individuelle Planungsentscheidungen erdffnen, richten sie
sich vorwiegend an einzelne Lehrpersonen (vgl. Vollstadt 2003, 196.). Dariiber
hinaus erscheinen sie aber auch fiir die Einzelschule relevant, beispielsweise
hinsichtlich der Erstellung schulinterner Plane, institutioneller und kollegialer
Entscheidungen und der curricularen Kooperation einzelner Akteure in Schu-
len (vgl. Vollstadt u.a. 1999, 23). Zudem orientieren sich auch Verlage bei der
Erstellung von Schulblichern und anderen Unterrichtsmaterialien an den In-
halten von Lehrplénen (vgl. Vollstadt 2003, 199).

Lehrplane leiten meist mit allgemeinen Ausfiihrungen zur konzeptionellen
Anlage des Faches und zum Bildungsauftrag der Grundschule ein, bevor sie
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eine Reihe facheriibergreifender und fachspezifischer Kompetenzen definie-
ren, womit nach Scholl (2009, 230) eine ,inter- und transdisziplindre Unter-
richtsarbeit” gefordert werden soll. Sowohl facheriibergreifende als auch
fachspezifische Kompetenzen sollen nach Scholl ,gesellschaftliche bzw. kul-
turelle Teilhabe" (ebd.) fuir die Schiiler*innen ermdglichen, wobei die facher-
ibergreifenden Kompetenzen Themen ansprechen, die nicht nur in einem
Fach gefordert werden sollen, sondern in der ganzen Breite der Stundentafel.
Wie spater gezeigt wird, nutzen nicht alle Bundeslander den Begriff des Lehr-
plans, es werden auch andere Begriffe wie Curricula, Lehrplane, Rahmen-
pldne und Richtlinien gebraucht. Wiater (vgl. 2009) und Lehner (vgl. 2009)
diskutieren strukturelle und inhaltliche Spezifika dieser so bezeichneten bil-
dungspolitischen Dokumente. Relevante Unterschiede betreffen unter ande-
rem die Offenheit fir individuelle Entscheidungen seitens der Lehrkraft sowie
eine Orientierung an Lernzielen und Kompetenzen. Angesichts dieser Vielfalt
an Begriffen schlagt Reinhoffer (vgl. 2022, 67) den Begriff Lehrplan als Ober-
begriff vor. Diesem Vorschlag wird sich im vorliegenden Text angeschlossen.

2.2 Lehrplane fiir den Sachunterricht

Nicht nur die Bezeichnungen fiir die amtlichen Dokumente unterscheiden
sich. Reinhoffer (vgl. 2022, 69) beschreibt, dass die Diskussion um die kon-
zeptionelle Ausrichtung des Faches seit den 70er-Jahren eng verbunden ist
mit einer Debatte um die Bezeichnung des Faches. Heute dominiert in den
Bundeslandern zwar die Bezeichnung Sachunterricht, dennoch tauchen auch
in aktuellen Lehrplanen die Bezeichnungen Heimat- und Sachunterricht (in
Bayern) sowie Heimat- und Sachkunde (in Thiringen) auf.

Trotz dieser uneinheitlichen Begriffsverwendung benennen Giest und Hart-
inger (vgl. 2014) zwei wesentliche Aspekte, die Einfluss auf die Entwicklung
der Lehrplane der letzten zehn Jahre genommen haben. Als Erstes nennen die
Autor*innen die Diskussion um Kompetenzorientierung, die mit einem Wech-
sel von der Input- hin zur Outputorientierung einherging und nicht fiir den
Sachunterricht, sondern im Wesentlichen fir alle Fachdidaktiken einen Para-
digmenwechsel darstellte. Zum anderen hat, wie Giest und Hartinger nach-
zeichnen (vgl. ebd.), hat auch der Perspektiviahmen der GDSU (vgl. 2013)
zur Struktur der amtlichen Vorgaben vieler Bundeslander beigetragen. Des-
sen Kompetenzmodell unterteilt perspektivbezogene Kompetenzen (Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen, DAH) in flnf Perspektiven: die sozialwissen-
schaftliche, die naturwissenschaftliche, die geografische, die historische und
die technische Perspektive. Diese Kompetenzbeschreibungen werden erganzt
durch perspektiviibergreifende Kompetenzen, die nicht spezifisch einer Pers-
pektive zugeordnet sind. Zudem werden vier perspektivenvernetzende The-
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menbereiche und Fragestellungen (Mobilitdt, Gesundheit, nachhaltige Ent-
wicklung, Medien) in das Kompetenzmodell der GDSU integriert (vgl. ebd.).
Die Forschung zu Lehrplanen innerhalb der Didaktik des Sachunterrichts um-
fasst zum einen historische Analysen der Entwicklung bundesdeutscher Lehr-
pléne (vgl. Bolscho 1987; Rauterberg 2002), die empirische Beforschung des
Zusammenhangs zwischen Lehrplanen und Schulbiichern (vgl. Mitzlaff 1985;
Blaseio 2004) sowie Forschungsarbeiten zu potenziell bedeutsamen Themen
des Sachunterrichts wie Geschlecht und Geschlechterrollen bei Bottger &
Schack (vgl. 1994) und Coers (vgl. 2019).

3 Soziales Lernen im Sachunterricht

Mit dem Terminus ,Soziales Lernen” werden unterschiedliche Akzente in Ziel-
stellung, Konzeption und theoretischer Grundlage gesetzt (vgl. Krappmann
2002, 91; Petillon 2010, 8). Die Vielfalt an Publikationen l&sst sich unterteilen in
solche, die eine beobachtende Haltung auf soziale Lernprozesse in der Schu-
le aus entwicklungspsychologischer oder soziologischer Sicht einnehmen und
davon ausgehen, dass soziale Lernprozesse jeder Lehr-Lernsituation in Schule
immanent sind. Fiir den vorliegenden Text relevanter sind jedoch solche Pu-
blikationen, die ,Soziales Lernen als grundlegende péadagogische Aufgabe”
(Beutel & Beutel 2022, 197) definieren und padagogisch-didaktische Angebote
an Schiiler*innen konzipieren. Als Interventions- und Préventionsprogrammen
umfassen sie hdufig die Forderung von Konfliktloseféhigkeiten, der Fahigkeit,
soziale Kontakte zu kniipfen oder der Zusammenarbeit mit anderen in schuli-
schen Gemeinschaften (vgl. Petermann 2007; Brohm 2009). Goll hebt hervor,
dass dieses handlungsorientierte ,Lernen im Sozialen” (2023, 79) im Perspek-
tivrahmen sowohl in perspektiviibergreifenden DAH unter dem Aspekt des
Kommunizierens und der Zusammenarbeit mit anderen verortet ist als auch
in der sozialwissenschaftlichen Perspektive, welche in diesem Zusammenhang
den Interessenausgleich zwischen Einzelnen und Gruppen sowie den Respekt
gegeniiber anderen Kulturen thematisiert.

Als zweite Ausprégung padagogisch-didaktischer Angebote an Schiiler*innen
konnen bildungstheoretisch fundierte Curricula benannt werden, die eine kriti-
sche Haltung gegenlber Gesellschaft fordern sollen. Sie fordern dazu auf, iiber
die Bedingungen des Zusammenlebens in Gemeinschaften zu reflektieren und
nachzudenken, andere Positionen und Perspektiven einzunehmen und damit
Leben in sozialen Zusammenhangen differenziert zu betrachten. (vgl. Schmitt
1976; Schwarz 1990). Dieses bildungstheoretische Verstandnis Sozialen Lernens
bezeichnet Goll als ,Wissen Uber Soziales” (2023, 78) und verortet dieses im
Gegensatz zum ,Lernen im Sozialen” (ebd,, 79) allein in der sozialwissenschaft-
lichen Perspektive, welche unter anderem im Themenbereich ,Sozialisation”
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(GDSU 2013, 36) auch das Nachdenken Uber das Aufwachsen in unterschied-
lichen kulturell, familiar und sozial gepragten Milieus beinhaltet.

Hinsichtlich der Frage, inwieweit sich Narrative Sozialen Lernens in deutschen
Lehrpléanen wiederfinden lassen, formuliert Bonsch (vgl. 1987) in seiner bereits
erwahnten Studie zu den Bezligen Sozialen Lernens in den Lehrplanen der alten
Bundesrepublik der 1970er-Jahre, dass das Soziale Lernen in den amtlichen Vor-
gaben ,nicht genligend durchdacht’, ,nicht auf dem Stand der wissenschaftli-
chen Diskussion” und ,inhaltlich heterogen gestaltet” ist. Weitere neuere Publi-
kationen arbeiten lediglich implizit Bezugnahmen zu Sozialem Lernen in diesen

Dokumenten heraus (vgl. Birnbacher u.a. 2023; Krdsche 2024).

4 Empirische Studie

4.1 Methodische Erlauterungen

Fir die folgende Studie wurden die Lehrplane aller 16 Bundeslander analysiert.
Zu beachten ist, dass flir die Lander Berlin und Brandenburg ein gemeinsamer
Lehrplan entwickelt wurde, sodass insgesamt 15 Dokumente zum Zeitpunkt der
Erhebung vorlagen.

Von den einzelnen Bundeslandern wurden jeweils die fachspezifischen Teile fiir
den Sachunterricht in die Analyse einbezogen. Als frei zugangliche Dokumente
handelt sich bei Lehrplanen um natiirliche Daten, die ,ohne Beteiligung oder
Intervention der Forschenden entstanden sind” (Salheiser 2022, 1507).
Ausgewertet wurde das Textmaterial mit der Qualitativen Inhaltsanalyse
(vgl. Mayring & Fenzl 2022). Dies ist ein kategoriengeleitetes, qualitativ orien-
tiertes Auswertungsverfahren, welches die Analyse auch groRerer Textkorpo-
ra ermdglicht (vgl. ebd.). Hierfiir miissen in einem ersten Schritt Analyseein-
heiten festgelegt werden, an die dann im weiteren Verlauf entweder deduktiv
theoriengeleitet entwickelte Kategorien herangetragen werden oder es werden
induktiv Kategorien aus dem Material heraus entwickelt. Im Rahmen dieses
ersten Schrittes wurde sich entschieden, Analyseeinheiten zu nutzen, die das
Lemma sozial beinhalten, wobei auch Lexeme und Woérter berticksichtigt wer-
den, die sozial als lexikalisches Morphem beinhalten (z.B. Sozialkompetenz).
Neben der eigentlichen Kodiereinheit, welche einen ganzen Stichpunkt oder
ganzen Satz (je nach Darstellungsweise des Lehrplans) umfassen kann, wurde
als Kontext (vgl. ebd., 693) ebenso die Fundstelle der Einheit (z.B. als Bestand-
teil facheriibergreifender Kompetenzen oder einer bestimmten Perspektive) bei
der Analyse beriicksichtigt. Die so gefundenen Textstellen wurden unter der
folgenden Fragestellung analysiert: Inwiefern wird der Begriff des Sozialen in
den Lehrplanen der Bundesrepublik aufgegriffen? Konkret interessierte:
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- Teilfrage 1: Inwiefern wird der Begriff des Sozialen in den programmati-
schen und fachlichen Teilen der Lehrplane verwendet?

- Teilfrage 2: Inwiefern ist der Begriff des Sozialen in den einzelnen Perspekti-
ven der Lehrplane zu finden?

- Teilfrage 3: Welche inhaltlichen Bezlige weist die Verwendung des Begriffs
des Sozialen in den Lehrplanen auf?

Den Teilfragen 1 und 2 wird sich hierbei strukturierend genahert, wobei ein
Kodierleitfaden die Zuordnung der Fundstellen zu den Teilen bzw. Abschnit-
ten des Lehrplans transparent und klar definiert. Hinsichtlich der Teilfrage 1
wurde sich hierbei an den Ausfihrungen von Scholl (vgl. 2009) zur Struktur
kompetenzorientierter Lehrplane orientiert. Fiir Teilfrage 2 war die Struktur
des GDSU-Kompetenzmodells (vgl. 2013) ausschlaggebend. Fiir die Teilfra-
ge 3 wurden die inhaltlichen Beziige im Rahmen einer zusammenfassenden
Analyse induktiv codiert.

4.2 Ergebnisdarstellung

Tabelle 1 zeigt die Gesamtanzahl der Fundstellen der jeweiligen Lehrpléne.

Tab. 1: Gesamtzahl Fundstellen in den Lehrplénen

Bundesland Fundstellen
Thiringen (TH) 20
Rheinland-Pfalz (RP) 19
Schleswig-Holstein (SH) 18
Hamburg (HH) 16
Niedersachsen (NI) 14
Mecklenburg-Vorpommern (MV) 13
Hessen (HE) 12

Bremen (HB)

Baden-Wirttemberg (BW)
Nordrhein-Westfalen (NW)
Sachsen-Anhalt (ST), Sachsen (SN)
Saarland (SL)

Bayern (BY)

Berlin (BE)

Al ]| 00| O
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Die meisten Fundstellen ergaben sich in den Bundeslandern Rheinland-Pfalz
und Thiringen. Das Land Rheinland-Pfalz hat seinen Fachanforderungen
fir den Sachunterricht eine sehr ausfiihrliche Beschreibung des Bildungs-
auftrages der Grundschule vorangeschoben, in welcher an vielen Stellen
Beziige zu sozialen Kompetenzen und sozialen Aspekten der Digitalitét
sichtbar werden (vgl. MBWFK 2019, 5ff.). Thiiringen (vgl. TMBJS 2015, 9ff.)
definiert fiir jeden Lernbereich - eine Besonderheit unter den versammelten
Planen - explizit zu erwerbende soziale Kompetenzen. Die Lehrplane der
Lander Berlin und Bayern weisen die wenigsten Fundstellen auf.

Wichtig zu erwahnen ist, dass nur in einem Bundesland, ndmlich in Bayern,
Uberhaupt der Begriff Soziales Lernen explizit auftaucht. ,Politische Bildung,
Soziales Lernen und Werteerziehung” (StMUK 2014, 14) ist hier als facher-
ibergreifende Aufgabe ausgewiesen und thematisiert neben dem Erleben
demokratischer Grundprinzipien auch ,die Bedeutung eines respektvollen
und riicksichtsvollen Umgangs miteinander” (ebd.). In allen anderen Bun-
deslandern taucht der Begriff sozial in anderen Kontexten und Begriffszu-
sammenhangen auf.

Teilfrage 1: Inwiefern wird der Begriff des Sozialen in den programmatischen und
fachlichen Teilen der Lehrpldne verwendet?

Tab. 2: Beziige in den programmatischen u. fachlichen Teilen der Lehrplane

Bundes- Fundstellen in:

land

HE, HH, Grundlegenden Erlauterungen zum Auftrag des Faches | Facheriiber-
MV greifenden Bildungsaufgaben des Faches | Perspektiviibergreifenden

Kompetenzbeschreibungen | Perspektivbezogenen Kompetenzbe-
schreibungen

SH, SN, NI | Grundlegenden Erlduterungen zum Auftrag des Faches | Facher-
Uibergreifenden Bildungsaufgaben des Faches | Perspektivbezogenen
Kompetenzbeschreibungen

RP Grundlegenden Erlauterungen zum Auftrag des Faches | Perspektiv-
ibergreifenden Kompetenzbeschreibungen | Perspektivbezogenen
Kompetenzbeschreibungen

BW Facheribergreifenden Bildungsaufgaben des Faches | Perspektiviiber-
greifenden Kompetenzbeschreibungen | Perspektivbezogenen Kom-
petenzbeschreibungen
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Bundes- Fundstellen in:
land

NW, TH, Grundlegenden Erlauterungen zum Auftrag des Faches | Perspektiv-
ST, BE, BB, |bezogenen Kompetenzbeschreibungen
HB, SL

BY Grundlegenden Erlauterungen zum Auftrag des Faches | Facheriiber-
greifenden Bildungsaufgaben des Faches

Fir diese Teilfrage wurden die Lehrplane hinsichtlich ihrer einzelnen Teile so
codiert, dass Zuordnungen zu grundlegenden Erlduterungen zum Auftrag
des Faches, zu Darstellungen facheriibergreifender Aufgaben, zu perspek-
tivibergreifender Kompetenzbeschreibungen und zu perspektivbezogenen
Kompetenzbeschreibungen moglich wurden. Es fallt auf, dass aufSer in Bay-
ern in allen Lehrplanen Bezlige zum Sozialen in den perspektivbezogenen
Kompetenzbeschreibungen sichtbar werden. Dominierende Bezlige in den
konzeptionellen Erlduterungen zum Fach sind Beschreibungen des Sozialen
als Teil kindlicher Lebenswelten wie beispielsweise in Hessen: ,Die Schiile-
rinnen und Schiiler erleben Gesellschaft als komplexes Gefiige unterschied-
licher sozialer [Hervorhebung, d.V.) Beziehungen, 6konomischer, politischer
und kultureller Aspekte” (HKM 2011, 11). Andere Bundeslédnder, wie z.B.
Hamburg, leiten aus dieser Beschreibung auch die Aufgabe des Sachunter-
richts ab, gemeinsam mit Kindern ,die natlrliche, die kulturelle, die soziale
[Hervorhebung, d.V.] und die technisch gestaltete sowie die historisch ge-
pragte Welt in den Blick zu nehmen” (BSB 2022, 4).

In den facher- und perspektiviibergreifenden Teilen der Lehrplédne themati-
sieren insgesamt neun Lehrplane die Forderung sozialer Kompetenzen. Das
Land Sachsen versteht unter Sozialkompetenz: ,In der Grundschule erleben
die Schiiler Regeln und Normen des sozialen Miteinanders” (SMK 2019, 8). In
dhnlicher Weise ist auch in Hessen die Rede von ,Lernenden’, welche durch
Kooperation und Toleranz gemeinsam arbeiten (HKM 2011, 8). Mecklen-
burg-Vorpommern, welches soziale Kompetenzen als ,sozial-kommunikative
Kompetenzen” (MBWK M-V 2020, 6) benennt, stellt wie die Lander Rhein-
land-Pfalz, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen einen Zusam-
menhang zwischen sozialen und sprachlichen Kompetenzen her: ,Wie alle
Lernbereiche bietet der Sachunterricht insbesondere in seiner notwendigen
Verkniipfung mit Sprache ein erhebliches Potenzial, die soziale und kommu-
nikative Kompetenz der Kinder zu starken” (MBWWK 2005, 16).
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Teilfrage 2: Inwiefern ist der Begriff des Sozialen in den einzelnen Perspektiven der
Lehrpléne zu finden?

Tab. 3: Beziige in den Perspektiven/Themenbereichen der Lehrplane
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BW v v v

TH v v v v

NI v

ST v v

HH v v v v v

HB v v

BE/BB v 4

SL v v v

HE v v

RP v v v

SN v v v

MV v v

NW v v V4

SH v v v

Die meisten Fundstellen innerhalb der perspektivbezogenen Kompetenzbe-
schreibungen lassen sich der geografischen und der sozialwissenschaftlichen
Perspektive zuordnen. In vier Bundesldndern werden soziale Aspekte auch
im Rahmen der naturwissenschaftlichen Perspektive angesprochen. Im Stadt-
staat Hamburg lasst sich auch ein Beitrag zur technischen Perspektive finden:
Hier sollen ,fortwahrende Fahrrinnenanpassungen, der Hafenausbau oder die
Schadstoffemissionen der Schiffe fir einen auf Ausgleich zwischen ékonomi-
schen, 6kologischen und sozialen Interessen [Hervorhebung, d.V.] angeleg-
tes menschliches Handeln" kennengelernt werden. Der Beitrag des Themas
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4Hafenstadt Hamburg" zur ,Leitperspektive BNE” (BSB 2022, 44) verknUpft
laut Bildungsplan die technische Perspektive mit der geografischen, histori-
schen und der sozialwissenschaftlichen Perspektive (vgl. ebd.). Lediglich in
Bayern konnten keine Fundstellen in den perspektivbezogenen Kompetenz-
beschreibungen gefunden werden und sind damit auch nicht in dieser Liste
vertreten.

Teilfrage 3: Welche inhaltlichen Beziige weist die Verwendung des Begriffs des
Sozialen in den Lehrpldnen auf?

Tab. 4: Inhaltliche Beziige innerhalb der sozialwissenschaftlichen Perspektive

Codesystem Inhaltliche Beziige der sozial-
wissenschaftlichen Perspektive

Soziales Lernen und soziale Beziehungen 10

Soziale Aspekte des Konsumverhaltens

Emotionale Zugewandtheit zur Heimat/zum
Lebensraum

Soziales Lernen im Rahmen der Entwicklung 2
sexueller Identitat

Soziales Verhalten in digitalen Rdumen 2

Insgesamt zehn Fundstellen in sieben Lehrplanen innerhalb der sozialwissen-
schaftlichen Perspektiven thematisieren die konstruktive Gestaltung sozialer
Beziehungen. Dies soll im Folgenden genauer betrachtet werden. So findet
sich im Lehrplan fir Rheinland-Pfalz folgende Passage: ,Im Sachunterricht
werden Kompetenzen fiir die zunehmend reflektierte und bewusste Gestal-
tung sozialer Beziehungen grundgelegt und entwickelt” (MBWWK 2005, 11).
Auch in Hessen ist von der ,Gestaltung von Beziehungen und einer sozialen
Kultur” die Rede, welche ,zur Entwicklung eines Lebensentwurfes” (HKM
2011, 19) beitrage. In Niedersachsen werden unter dem Themenbereich ,So-
ziale Beziehungen” Kompetenzen fiir das Ende des 2. Schuljahres sowie des
4. Schuljahres aufgeschliisselt. Wahrend am Ende des Schuljahres 2 beispiels-
weise ,erproben” von ,Regeln fiir die Klassengemeinschaft” sowie das ,Nein"-
Sagen” (Nds. MK 2017, 25) als zu erwerbende Kompetenzen formuliert
werden, so ist am Ende der Klassenstufe 4 auch zunehmend von einem Re-
flektieren und Nachdenken iiber Konflikte und Rollenverstédndnisse die Rede
(vgl. ebd.). Das Land Bremen benennt bei den Inhalten zu ,Regeln und soziale
Beziehungen” hier auch die ,Perspektiveniibernahme: Perspektiven des Selbst
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und des Anderen miteinander koordinieren und deren gegenseitiges Aufein-
anderwirken erwagen” (SBiWi HB 2007, 18). Zudem fallt auf, dass auch Vor-
stellungen hinsichtlich funktionierender Gemeinschaften artikuliert werden;
in Baden-Wirttemberg sollen sich Kinder ,innerhalb sozialer Beziehungen
behaupten und gegeniiber unerwiinschtem Verhalten abgrenzen” (MKJS BW
2016, 14). Im Thiiringer Lehrplan sind die Kinder aufgerufen, sich mit ,Werten,
Regeln und Ritualen im Rahmen sozialer Beziehungen” auseinanderzusetzen
und zu identifizieren und diese als ,demokratisches Grundprinzip” (TMBJS
2015, 22) zu verstehen und in Niedersachsen wiederrum soll Vielfalt beschrie-
ben werden, um anschlieBend uber ,die sich daraus ergebenden Chancen in
einer Gemeinschaft” zu sprechen” (Nds. MK 2017, 25).

Ein weiterer inhaltlicher Bezug mit sechs Fundstellen ist im weitesten Sinne der
Okonomischen Bildung zuzuordnen. In Rheinland-Pfalz (MBWWK 2005, 13)
sollen Konsumagiiter ,als Mittel der sozialen Verstandigung” erkannt werden,
wahrend in Schleswig-Holstein (vgl. MBWFK 2019, 25), Berlin/Brandenburg
(vgl. SenBJF, 2017, 32) und Niedersachsen (vgl. Nds. MK 2017, 25) vor allem
uUber soziale Folgen des eigenen Konsums reflektiert werden soll.

Soziale Aspekte innerhalb der geografischen Perspektive werden in den ein-
zelnen Bundesldndern im Zusammenhang mit der Orientierung in sozialen
Raumen, mit dem Verhalten im StralBenverkehr sowie mit Heimatbezligen
thematisiert:

Tab. 5: Inhaltliche Bezlige innerhalb der geografischen Perspektive

Codesystem Geografische Perspektive

Orientierung in sozialen Raumen 4

Soziales Verhalten im StraBenverkehr

4
Soziales Lernen und Heimat/Nahraum 3
1

Soziale Aspekte des Wohnens

In Hessen sollen sich Kinder in ,geografischen und sozialen Rédumen” (HKM
2011, 20) orientieren kdnnen, in Nordrhein-Westfalen ist Teil der Orientie-
rungskompetenz auch ein ,Vergleich von geografischen und sozialen Rau-
men” (MSW NRW 2012, 41). Zudem sind Beziige zur Verkehrserziehung bzw.
Mobilitatsbildung festzustellen. Die gefundenen Stellen thematisieren vor al-
lem ein soziales und riicksichtsvolles Verhalten von Kindern im Stral3enver-
kehr in den Landern Bremen (vgl. SBiWi HB 2007, 22), Baden-Wiirttemberg
(vgl. MKJS BW 2016, 53) und Sachsen-Anhalt (vgl. MB LSA 2019, 13).
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Zudem soll im Rahmen der geografischen Perspektive in den Landern Thii-
ringen und Saarland die Heimat bzw. das Nahfeld der Kinder unter Aspekten
der Emotionalitdt und Nachhaltigkeit thematisiert werden. In Thiringen soll
der Sachunterricht dem Kind Kenntnisse Gber die Schule als ,sozialen Lebens-
raum” vermitteln und diese Kenntnisse zu einer ,emotionalen Bindung (...) zu
seiner Heimat” (TMBJS 2015, 19) tberfiihren. Im Saarland wird erlautert: ,Die
Schiilerinnen und Schiiler entwickeln Verantwortungsbewusstsein fiir die Er-
haltung und Bewahrung des Heimatraumes” (MB SL 2010, 33).

Inhaltliche Beziige zur Heimaterziehung finden sich auch innerhalb der histo-
rischen Perspektive: Hier wird der historische Wandel im Kontext emotionaler
Verbundenheit zur Heimat thematisiert. Zudem berticksichtigen die Lander
Hamburg, Rheinland-Pfalz, Nordrhein-Westfalen und Berlin auch soziale As-
pekte bei der Orientierung in der Zeit. So ist im Lehrplan Sachunterricht fir
Rheinland-Pfalz vermerkt: ,Verdnderungen menschlicher Lebensbedingun-
gen erkennen, vergleichen und fiir die unterschiedlichen sozialen und wirt-
schaftlichen Gegebenheiten sensibilisiert werden” (MBWWK 2005, 28).
Hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Perspektive ist insbesondere Thi-
ringen hervorzuheben. Thiiringen weist fiir jeden Themenbereich in seinen
Perspektiven explizit zu erwerbende Sozialkompetenzen auf - und damit auch
in der naturwissenschaftlichen Perspektive. So geht es beim Thema Tiere um
das Reflektieren der ,Verantwortung bei der Haltung und Pflege von Heim-
tieren” (TMBJS 2015, 11), um das kooperative Arbeiten beim Experimentieren
(vgl. ebd, 16) oder auch um ein verantwortliches Verhalten bei Erkundungen
(vgl. ebd, 17).

5 Zusammenfassung und Diskussion

Bonsch (vgl. 1978) stellt in seiner Lehrplananalyse widerspriichliche und
konzeptionell wenig anschlussféhige Beziige Sozialen Lernens in den Lehr-
planen fest. Fast 50 Jahre spater kann dieser Befund in weiten Teilen erneut
gestellt werden. Festzuhalten ist, dass insbesondere in den Beschreibungen
der facheriibergreifenden Aufgaben in den Lehrplanen soziale Kompetenz
insbesondere vor dem Hintergrund schulischer Logiken definiert wird. Sie
wird benétigt, um schulischen Leistungsanforderungen zu geniigen und
wird in der Regel eingeilibt und erprobt (vgl. Aghamiri 2018, 458). Wer-
te und Normen, die diesen Anforderungen zugrunde liegen, sollen in den
Lehrplénen in der Regel nicht reflektiert werden. Somit kristallisiert sich hier
ein Verstandnis Sozialen Lernens heraus, welches sich eher am ,Lernen am
Sozialen” (Goll 2023, 79) orientiert.
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Etwas differenzierter stellt sich die Situation in den perspektivbezogenen
Kompetenzbeschreibungen dar. Die inhaltlichen Bezlige zu Gestaltung
sozialer Beziehungen in den Lehrpldnen geben durchaus Raum, um ver-
schiedene Arten sozialer Beziehungen in Schule, Familie, Freundesgruppe
aber auch Gemeinden zu reflektieren und Unterschiede herauszuarbeiten.
Damit ndhern sich die Vorgaben einem Verstandnis Sozialen Lernens an,
welches Goll (2023, 78) als ,Wissen lber Soziales” bezeichnet. Auch jene
Beziige, die Aspekte des Sozialen in 6konomischen Fragestellungen ver-
orten, bieten Potenzial, ,die eigene Rolle als Verbraucher” (Glaser 2022,
171) unter sozialen Gesichtspunkten zu reflektieren. Auch im Kontext von
Mobilitat bzw. Verkehrserziehung thematisieren die Lehrplane soziale As-
pekte. Hier sind die Bezlige jedoch wiederum auf das Kennen und Uben
sozialer Verhaltensweisen im StralBenverkehr begrenzt und bleiben damit
hinter aktuellen Konzepten zur Mobilitatsbildung zuriick (vgl. Skorsetz u.a.
2023). Zudem fallt auf, dass soziale Bezlige im Kontext der Thematisierung
der Heimat bzw. des Nahraums konzeptionell an die Gesinnungskunde der
alten Heimatkunde (vgl. Rauterberg 2002) erinnern. Die analysierten Lehr-
plane zeigen damit, dass Soziales Lernen durchaus konzeptionell sinnvoll in
fachdidaktische Perspektiven und Inhalte des Sachunterrichts eingebettet
werden kann. Kiinftige Neuauflagen der Lehrplane sollten dieses Potenzial
auch fir andere Themenbereiche nutzen, in denen Soziales Lernen bisher
eher auf ein Einiiben sozialvertraglicher Verhaltensweisen reduziert wird.
Dieser Prozess sollte flankiert werden von einer wieder intensiven gefiihrten
fachdidaktischen Diskussion um das Soziale Lernen.
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Sarah-Jane Conrad und Katharina Kalcsics

Soziales Lernen in der Schweizer Primarstufe -
sowohl fachlich als auch iiberfachlich

Abstract

Soziales Lernen wird im Schweizer Lehrplan 21 sowohl als Einiibung so-
zialer Normen und Rollen (Sozialisierung) als auch als analytisch-reflexive
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Strukturen und sozialen Phano-
menen verstanden. Dafiir wird zwischen fachbezogenem und Uberfachli-
chem sozialem Lernen unterschieden. Diese Ebenen werden in der Praxis
oft vermischt, wodurch kritische Perspektiven verloren gehen. Daher wird
ein sozialwissenschaftlich fundierter Ansatz gefordert, der Machtstrukturen
und soziale Ordnungen kritisch reflektiert. Beispiele zeigen, wie Lernarran-
gements Schiler*innen ermdglichen, Rollen als soziale Konstruktionen zu
verstehen und eigene Handlungsrdume zu erkennen.

Schlagworte: Soziales Lernen, Lehrplan 21, Soziale Rollen, Kritische Reflexion

1 Einleitung

Die Forderung sozialer Kompetenzen zahlt zu den zentralen Zielen schuli-
scher Bildung. Soziales Lernen wird dabei vielfach als Querschnittsaufgabe
verstanden, die im gesamten Erfahrungsraum Schule relevant ist. Zugleich
spielt es auch innerhalb fachlicher Kontexte eine zentrale Rolle, insbesondere
im Fachbereich Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG), der dem Sachunterricht
entspricht. Allerdings zeigt sich eine grundlegende Ambiguitat des Begriffs:
Einerseits kann soziales Lernen als Sozialisierung verstanden werden, also
als Einiibung in soziale Normen, Regeln und Rollen innerhalb einer Gemein-
schaft. Andererseits bezeichnet er auch die Fahigkeit, soziale Phdnomene
aus einer analytisch-reflexiven Perspektive zu durchdringen und ihre gesell-
schaftliche Bedingtheit zu erkennen (vgl. Pries 2024). Diese beiden Zugange
folgen unterschiedlichen padagogischen und bildungsbezogenen Zielsetzun-
gen. Wahrend die Sozialisierung auf die Integration eines Individuums in be-
stehende soziale Kontexte abzielt, betont das fachbezogene soziale Lernen
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eine kritische Auseinandersetzung mit sozialen Ordnungen und Handlungen,
Machtverhaltnissen und gesellschaftlichen Normierungen.

Zwar bedingen sich die beiden Ebenen teilweise, denn die zu analysierenden
sozialen Wirklichkeiten werden im schulischen Alltag gelebt und beeinflus-
sen diesen ebenso, wie er sie beeinflusst. Im Unterricht werden diese beiden
Dimensionen jedoch oft nicht unterschieden, wie ein Blick in Arbeitsmateria-
lien zeigt (bspw. Bietenhard & Juska-Bacher 2019, Baustein 3; PHBern o.);
Autor:innenteam 2017; Kapitel Identitat). Dadurch besteht die Schwierigkeit,
dass soziales Lernen auf blof3e Sozialisierung reduziert wird - auf Kosten einer
kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Ordnungen und
Handlungen sowie ihren Machtverhaltnissen. Diese Reduktion konterkariert
den Bildungsauftrag (D-EDK 2016), junge Menschen zu beféhigen, soziale
Wirklichkeit nicht nur zu Gbernehmen, sondern auch zu verstehen, kritisch zu
hinterfragen und aktiv mitzugestalten.

Im Folgenden wird, bezogen auf den Schweizer Lehrplan 21 diskutiert, in
welchem Verhdltnis die verschiedenen Dimensionen zueinander stehen und
wie insbesondere der NMG-Unterricht genutzt werden kann, um sozialwis-
senschaftlich fundierte Lernprozesse zu initiieren. Zundchst wird das sozia-
le Lernen im Lehrplan 21 systematisch verortet und dessen konzeptionelle
Grundlagen beleuchtet. Anschlie3end werden die Spannungsfelder zwischen
fachbezogenem und Uberfachlichem sozialem Lernen im Lehrplan 21 erdr-
tert. Es werden Impulse fiir eine kritisch-emanzipatorische Interpretation des
Lehrplans sowie fiir die fachdidaktische Weiterentwicklung im Bereich des
sozialen Lernens formuliert. Aufbauend darauf werden exemplarische Lern-
arrangements aus den Zyklen 1 und 2 vorgestellt, die zeigen, wie ein sozial-
wissenschaftlich fundierter Zugang zur sozialen Wirklichkeit bereits in der Pri-
marstufe gelingen kann.

2 Soziales Lernen im Lehrplan 21

Der Lehrplan 21 bietet eine einheitliche Grundlage fiir die Volksschule in
der deutschsprachigen Schweiz. Er gliedert die obligatorische Schulzeit in
drei Zyklen: Zyklus 1 umfasst den Kindergarten sowie die ersten beiden
Jahre der Primarstufe (1. und 2. Klasse), Zyklus 2 die restlichen vier Jahre der
Primarstufe (3.-6. Klasse), und Zyklus 3 die Sekundarstufe 1 (7.-9. Klasse).

Zentral im Lehrplan 21 ist der systematische Aufbau von Kompetenzen, der
sich Uber alle drei Zyklen hinweg erstreckt. Dabei wird zwischen zwei Zu-
gangen unterschieden: Einerseits konnen die Schiiler*innen in Schulfachern
fachliche Kompetenzen erarbeiten. Dieser Kompetenzaufbau folgt einer ku-
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mulativen und progressiven Logik und unterstiitzt das Verstandnis fachspe-
zifischer Phdnomene. Andererseits werden berfachliche Kompetenzen ge-
fordert, die auf personale, soziale und methodische Fahigkeiten abzielen. Sie
fordern unter anderem Selbststandigkeit, Kooperations- und Konfliktfahig-
keit sowie den reflektierten Umgang mit Herausforderungen.

Im Zyklus 1 stehen zudem sogenannte entwicklungsorientierte Zugdnge im
Fokus. Diese berlcksichtigen die grundlegenden Entwicklungsschritte von
jungen Kindern und unterstiitzen sie im Bildungsprozess (vgl. D-EDK 2016).
Die entwicklungsorientierten Zugange und die iberfachlichen Kompe-
tenzen werden im Fachbereich NMG gemeinsam mit einer Vielzahl von
Fachkompetenzen gefordert, die Beziige zu Natur-, Wirtschafts-, Kultur-,
Sozial- und Geisteswissenschaften aufweisen. Sie sind in vier Perspektiven
gegliedert:

- Natur und Technik (NT)

- Ethik, Religionen, Gemeinschaften (ERG)
- Wirtschaft, Arbeit, Haushalt (WAH)

- Raume, Zeiten, Gesellschaften (RZG).

Ab der Sekundarstufe | (Zyklus 3) werden diese vier Perspektiven in eigen-
standigen Fachbereichen weitergefiihrt. Fiir den Unterricht im Fachbereich
NMG sind von der 1. bis zur 6. Klasse jahrlich fiinf bis sechs Wochenlektionen
vorgesehen, in der Sekundarstufe | bis zu zehn.

2.1 Zusammenleben als Lerngegenstand

Soziale Kompetenzen sind ein zentraler Bestandteil des Lehrplans 21 und
werden (ber alle drei Zyklen hinweg systematisch aufgebaut. Soziales Ler-
nen wird dabei als vielperspektivische Auseinandersetzung mit sozialen
Phdnomenen, wie Freundschaft, Nachbarschaftsbeziehungen, Rollenver-
standnis, Konflikte, Zusammenleben, Feiern, verstanden. Diese Auseinan-
dersetzung erlaubt es, den Menschen in seiner individuellen Einzigartigkeit
und seiner sozialen Eingebundenheit in unterschiedlichen, auch kulturel-
len Kontexten zu erschlieBen. Ebenso wird die Fahigkeit gefordert, Bezie-
hungen aktiv zu gestalten, Verantwortung innerhalb der Gemeinschaft zu
tibernehmen und ein reflektiertes, wertebasiertes Handeln zu entwickeln.
So entsteht ein Verstandnis sozialen Zusammenlebens in einer pluralen Ge-
sellschaft. Die entsprechenden Fahigkeiten und Fertigkeiten weisen Bezilige
zu tiberfachlichen und fachlichen Kompetenzen im Lehrplan 21 auf (vgl. D-EDK
2016, Grundlagen). Sie bilden gemeinsam die Grundlage fiir ein umfassen-
des soziales Lernen.
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- Fachbezogen orientiertes soziales Lernen ist inhaltlich und analytisch aus-
gerichtet (vgl. D-EDK 2016). Es zielt darauf ab, soziale Phanomene im Hin-
blick auf zentrale Ordnungssysteme und deren Organisation und Normati-
vitdtin Verbindung mit dem sozialen Handeln und seinen unterschiedlichen
Motiven zu verstehen.

- Uberfachliches soziales Lernen fokussiert sich auf Kinder und Jugendliche
in sozialen Kontexten und begleitet ihre konkreten Interaktionen, wenn sie
streiten, helfen, beleidigen oder loben (vgl. D-EDK 2016). Der Fokus liegt
auf der Entwicklung der Fahigkeit, konstruktiv und reflektiert mit anderen
umgehen zu kdnnen.

Im schulischen Kontext ist eine klare Abgrenzung zwischen fachbezogenem
sozialem Lernen und tberfachlicher Sozialisierung anspruchsvoll. Beide zielen
auf die Befahigung zur sozialen Teilhabe ab, jedoch auf unterschiedliche Wei-
se. Wahrend fachbezogenes soziales Lernen im Lehrplan 21 auf das Verstehen
sozialer Phdnomene abzielt und Lernende im Sinne des Kompetenzbegriffs
dazu befahigen soll, sozial zu handeln, ist (iberfachliches soziales Lernen un-
mittelbar in alltdgliche soziale Erfahrungen eingebettet (vgl. Bietenhard 2023).

Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive sind fiir die fachlichen Kompetenzen
die grundlegenden Konzepte des sozialen Handelns, der sozialen Ordnung so-
wie des sozialen Wandels zentral (vgl. Pries 2024). Soziales Handeln meint die
konkreten Interaktionen zwischen Individuen, die von unterschiedlichen Mo-
tiven, Zielen und Erwartungen im Sinne des zweckrationalen Denkens sowie
von Gefiihlen und Traditionen gepragt sind. Die soziale Ordnung beschreibt
die uberindividuell bestehenden Strukturen und Muster des Zusammenlebens,
die sich an Normen und Vereinbarungen orientieren und haufig institutionell
gerahmt sind (Familie, Schule, Staat etc.). Sie beeinflusst das soziale Handeln
und wird von diesem beeinflusst. Soziale Ordnung und soziales Handeln stehen
demnach in einer Wechselwirkung. Aufgrund dieses Zusammenspiels sind sozi-
ale Realitaten nicht einfach gegeben, sondern werden laufend im dynamischen
Aushandlungsprozess der Vergesellschaftung oder Sozialisierung hergestellt,
bestatigt und verdndert (vgl. Schwietring 2020). Dieser Prozess beeinflusst die
Identitat, die von individuellen Fahigkeiten und den gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen gleichermalSen geprégt wird. Diese kdnnen sowohl forderlich als
auch begrenzend wirken (vgl. Nussbaum 2011).

Um die gegenseitigen Abhangigkeiten zu verstehen und soziale Wirklichkeit als
Konstrukt zu erfassen, ist es unabdingbar, diese grundlegenden Konzepte und
ihre Umsetzung in sozialen Kontexten zu begreifen. Dabei liefern die Differenz-
kategorien zusatzliche Orientierungshilfen. Besonders pragend sind die Big Six,
also Geschlecht, Alter, Ethnie, sexuelle Orientierung, Weltanschauung und Be-
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hinderung (vgl. Gardenswartz & Rowe 1994; Conrad 2022, 100f)). Weitere Ka-
tegorien wie Migration, Bildungshintergrund, sozio-o6konomischer Status oder
Klasse sind ebenfalls pragend. Sie beeinflussen mal3geblich die Lebensrealitaten
von Menschen, denn fiir jede Kategorie gibt es eine Vorstellung von Normalitat,
die privilegiert behandelt wird. Wer von der Norm abweicht, erfahrt in der Re-
gel Benachteiligungen. Dabei kommt es haufig zur gegenseitigen Bestarkung
von Benachteiligungen iber verschiedene Kategorien hinweg (vgl. Crenshaw
1989). Bereits jede Kategorie fiir sich genommen zeigt jedoch ungleiche Zu-
génge zu Rechten, Ressourcen und gesellschaftlicher Teilhabe, macht soziale
Ungleichheit sichtbar und spiegelt tief verwurzelte, aber letztlich kontingente
Machtverhaltnisse (vgl. Vinz & Schiederig 2010).

Die Auseinandersetzung mit den sozialwissenschaftlichen Grundlagen hilft
jungen Menschen, soziale Ordnungen und Handlungen zu verstehen sowie
soziale Ungleichheiten kritisch zu hinterfragen. Sie erkennen die Ordnungen,
die ihr eigenes Handeln pragen, und dass sie diese durch ihr Handeln be-
starken oder schwachen kdnnen. Genau dieses Verstandnis ist die Grundlage
flir eine verantwortungsvolle und kritische Teilhabe.

2.2 Soziales Lernen im Fach NMG

Die fachliche Kompetenzentwicklung des Sozialen Lernens ist in verschiede-
nen der zwolf Kompetenzbereiche von NMG integriert. Sie ist grundsatzlich
vielperspektivisch ausgerichtet (vgl. D-EDK 2016) und hat kulturanthropolo-
gische, soziopolitische, philosophische, religionswissenschaftliche und wirt-
schaftliche Beziige (siehe Abbildung 1).

5 Technische Entwicklun-
gen und Umsetzungen

9 Zeit, Dauer und Wandel
verstehen - Geschichte

1 Identitat, Korper, Ge-
sundheit - sich kennen

und Sorge tragen

erschlieBen, einschatzen
und anwenden.

und Geschichten unter-
scheiden

2 Tiere, Pflanzen und Le-
bensraume erkunden und
erhalten

6 Arbeit, Produktion und
Konsum - Situationen er-
schliefen

10 Gemeinschaft und
Gesellschaft - Zusammen-
leben gestalten und sich
engagieren

3 Stoffe, Energie und Be-
wegungen beschreiben,
untersuchen und nutzen

7 Lebensweisen und Le-
bensraume von Menschen
erschlieBen und vergleichen

11 Grunderfahrungen,
Werte und Normen erkun-
den und reflektieren

4 Phanomene der beleb-
ten und unbelebten Natur
erforschen und erklaren.

8 Menschen nutzen Rau-
me - sich orientieren und
mitgestalten

12 Religionen und Welt-
sichten begegnen

Abb. 1: Kompetenzbereiche des Lehrplans 21 Natur Mensch Gesellschaft mit Hervorhebung
von Bereichen, die insbesondere fiir soziales Lernen relevant sind.
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Im Fachbereich NMG orientiert sich das soziale Lernen am Aufbau von Wissen
und Verstehen zu zentralen Konzepten wie Identitét, sozialen Rollen (z.B. Ge-
schlecht), Wohlbefinden, (Grund-)Bediirfnissen, Grunderfahrungen, Lebens-
weisen, Stereotypen, sozialen Beziehungen, Werten und Normen sowie grund-
legenden Weltanschauungen (D-EDK 2016).

3 Fachbezogenes und iiberfachliches soziales Lernen -
ein Spannungsfeld

Wie oben erwahnt, steht beim fachbezogenen sozialen Lernen eine sozial-
wissenschaftliche Herangehensweise im Vordergrund. Die Schiler*innen ler-
nen, soziale Wirklichkeit zu analysieren, zu hinterfragen und gesellschaftliche
Strukturen zu verstehen. Beim (iberfachlichen sozialen Lernen wird die Schu-
le hingegen als sozialer Erfahrungsraum begriffen. In diesem werden durch
Konflikte, Kooperation und gemeinschaftliches Handeln soziale Kompeten-
zen wie Empathie, Perspektiveniibernahme und Verantwortungsbereitschaft
entwickelt (vgl. Siller 2011; Luterbacher 2015). Diese Lernprozesse erfolgen
haufig beildufig (vgl. Mejeh & Hascher 2021) im schulischen Alltag und damit
auch facheriibergreifend; beispielsweise wahrend der Pause oder der Schul-
reise, in der Sportgarderobe, bei der Realisierung von Gruppenarbeiten, im
Klassenrat, in Projekten, durch Schulparlamente oder bei der Mitgestaltung
des Schulalltags etc. Dabei greifen Sozialisationsprozesse (im Sinne unbe-
wusster Wirkungen) und Erziehung (als intentionaler padagogischer Prozess)
ineinander (vgl. Kiper 2011). Besonders im 1. Zyklus wird diese Dimension im
entwicklungsorientierten Zugang ,Eigenstandigkeit und soziales Handeln” (D-
EDK, 2016) betont: Kinder erleben sich in der Schule oft erstmals als Teil einer
groBeren Gemeinschaft, lernen, ihre Bedirfnisse aufeinander abzustimmen,
mit Frustrationen umzugehen und Verantwortung zu Gbernehmen.

3.1 Unklare Abgrenzung im Lehrplan 21

Eine kritische Betrachtung des Lehrplans 21 zeigt jedoch, dass die fach-
bezogene und die lberfachliche Ebene des sozialen Lernens oft nicht kon-
sequent unterschieden werden. Haufig wird im sozialen Lernen die Uber-
nahme akzeptierter Werte und Normen angestrebt, ohne die zugrunde
liegenden sozialen Phdnomene, wie soziale Rollenverteilungen, Gruppen-
dynamiken, Machtstrukturen, Rollenerwartungen und gesellschaftliche Un-
gleichheiten, differenziert zu rekonstruieren oder kritisch zu dekonstruieren.
Diese Vermischung birgt die Gefahr, dass soziale Lernprozesse auf norma-
tive Anpassung reduziert werden, anstatt zu einer analytischen Auseinan-
dersetzung mit sozialen Wirklichkeiten zu fiihren. Ein Blick in den NMG-
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Kompetenzbereich 10 ,Gemeinschaft und Gesellschaft - Zusammenleben
gestalten und sich engagieren” macht dieses Spannungsverhaltnis sichtbar
(vgl. Bietenhard u.a. 2024, Kalcsics & Déngeli 2024). So steht beispielsweise
in Kompetenz 10/1: ,Die Schiiler*innen kdnnen auf andere eingehen und
Gemeinschaft mitgestalten” - eine Formulierung, die mehr auf die Uber-
nahme von Verhaltensweisen als auf den Aufbau kritischer Perspektiven
und Wissensbestande abzielt (vgl. Kiper 2011). Demgegeniiber steht Kom-
petenz 4: ,Die Schiiler*innen kénnen das Verhaltnis von Macht und Recht
verstehen’, die dem sozio-politischen Lernen zugeordnet ist. Hier wird in
den weiteren Konkretisierungen ein forschend-analytischer Zugang vorge-
schlagen, der Analysefahigkeit und Urteilskraft in den Vordergrund riickt.
Auch im Bereich ,ldentitat, Korper, Gesundheit” (NMG-Kompetenzbe-
reich 1) wird Identitat einseitig im Zusammenhang mit subjektiven Be-
dirfnissen, Interessen und Fahigkeiten betrachtet, ausgehend von der
Frage ,Wer bin ich?” (Kompetenz 1/1). Eine zielflihrende Verbindung zu
den ebenfalls erwéhnten Differenzkategorien, insbesondere ,Geschlecht’,
fehlt (Kompetenz 1/6), wodurch Identitat nicht als relationales und sozial
gepragtes Konzept greifbar gemacht wird. Diese unterschiedlichen Aus-
richtungen - subjektzentriertes Handeln versus objektorientiertes Verste-
hen - erzeugen ein Spannungsfeld. Um den Bildungsanspruch des sozialen
Lernens umfassend zu erflllen, bedarf es einer bewussten und reflektierten
Verzahnung beider Perspektiven. Dabei ist die Betonung auf bewusst zu
legen. Eine klarere Unterscheidung bei den Kompetenzen im Lehrplan 21
und ein darauffolgender didaktisch durchdachter NMG-Unterricht konn-
ten Lernprozesse ermdglichen, in denen soziale Erfahrungen aufgegrif-
fen und systematisch bearbeitet werden. So werden soziale Fragen nicht
nur erfahren, sondern auch analysiert und kritisch reflektiert. Es ist ent-
scheidend, die Unterschiede nicht zu verwischen, sondern sie als komple-
mentare Dimensionen eines umfassenden sozialen Lernens zu begreifen.
Dies wiirde eine sozialwissenschaftlich fundierte Perspektive (vgl. z.B.
Schrumpf 2022; Schwier 2015) férdern und den Blick auf soziale Lernpro-
zesse als komplexe Aushandlungsfelder innerhalb kindlicher Lebenswelten
schérfen. In diesem Licht sollte der Lehrplan 21 differenzsensibel und kri-
tisch-reflexiv neu gelesen bzw. erweitert werden. Solange gesellschaftliche
Normen nicht hinterfragt, sondern lediglich affirmiert werden, bleibt seine
Orientierung an allgemeinen Zielvorgaben wie Partizipation, Toleranz oder
Verantwortung unzureichend. Nur eine Haltung, die soziale Phdnomene
nicht nur beschreibt, sondern auch dekonstruiert, verhindert, dass soziales
Lernen zu bloBer normativer Anpassung wird. Wenn es um die Arbeit mit
Geschlecht und Geschlechterrollen geht, bietet der Lehrplan bereits An-
satzpunkte, die weiter ausgebaut werden mussen.

doi.org/10.35468/6245-05 79



Sarah-Jane Conrad und Katharina Kalcsics

4 Beispiele des Sozialen Lernens

Aus den bisherigen Uberlegungen ergeben sich drei leitende didakti-
sche Prinzipien flr die weitere didaktische Gestaltung und Strukturierung
(vgl. Bietenhard 2024, 54-62): (1) Gegenstandsorientierung, (2) Handlungs-
orientierung hinsichtlich analytischer und reflexiver Fahigkeiten und (3)
Methodenbewusstsein, das gefordert werden soll (ebd.).

1. Gegenstandsorientierung

Soziales Handeln sowie die Ordnung von Familie, Rollen, Konflikten oder
Institutionen werden im sozialen Lernen explizit thematisiert. Die Schiiler*in-
nen konnen dabei fachbezogen fundiertes Wissen (ber gesellschaftliche
Strukturen und Handlungen in diesem Kontext aufbauen (vgl. Kiper 2011;
Kohnlein 2022) und Systeme besser verstehen (vgl. Bietenhard 2024, 61).

2. Handlungsorientierung

Die Schiiler*innen erhalten die Mdglichkeit, ihre personlichen Vorstellun-
gen im Lichte gesellschaftlicher Normen und Strukturen zu reflektieren, zu
analysieren und zu erweitern. Dies geschieht unter anderem durch Perspek-
tivwechsel, Rollenspiele oder Fallanalysen (vgl. ebd.).

3. Methodenbewusstsein aufbauen

Lernarrangements sind eine bewusste Zusammenstellung verschiedener,
aufeinander bezogener Lernaufgaben, die vollsténdige Lernprozesse der
Schiler*innen ermoglichen sollen. Durch didaktische Zugange wie Inter-
views, Begegnungen oder Planspiele werden Kompetenzen gelibt und ko-
gnitive Systeme erschlossen (vgl. Bietenhard 2024; Engartner u.a. 2020;
Glaser & Richter 2015).

Die beiden im Folgenden vorgestellten Lernarrangements zeigen exemp-
larisch, wie soziales Lernen im Fach NMG gelingen kann - nicht als blo-
[Se Wertelibernahme, sondern als reflexiv-analytischer Zugang zur sozialen
Wirklichkeit. Sie greifen gesellschaftlich relevante Themen auf, verkniipfen
uberfachliche und fachliche Kompetenzen und haben somit das Potenzial,
soziales Handeln und soziale Ordnungen zu vermitteln.
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4.1 Beispiel Zyklus 1: Geschlechterbilder dekonstruieren

Ausgehend vom NMG-Kompetenzbereich 1 setzen sich Lernende mit
Rollenbildern und Geschlechterrollen auseinander. Dabei erarbeiten sie,
dass allen Unterschieden zum Trotz alle Menschen die gleichen Rechte
haben und die gleiche Wertschatzung verdienen. Sie reflektieren, wie Ge-
schlechterunterschiede mit Vorurteilen, Stereotypen und gesellschaftlichen
Erwartungen zusammenhéngen. Ein zentrales didaktisches Prinzip ist dabei
die Pendelbewegung zwischen Dramatisierung und Dekonstruktion: Wah-
rend die Dramatisierung Unterschiede sichtbar macht, zielt die Dekonstruk-
tion darauf ab, diese kritisch zu hinterfragen. Das Lernen Uber Geschlechter
und andere Differenzkategorien kann genau in dieser Bewegung erfolgen.
So erfahren Lernende exemplarisch, dass Differenzkategorien wie Mdd-
chen und Junge nicht einfach natiirlich gegeben, sondern gesellschaftlich
hergestellt und tradiert sind. Der Ethnograf Erving Goffman veranschau-
lichte dies mit folgendem Bild: Allein die Wahl zwischen Toilettentiiren mit
Geschlechtersymbolen reproduziert Geschlechterdifferenzen immer wieder
neu (vgl. Goffman 1977).

Ein eigens flr Kinder im Alter von vier bis acht Jahren entwickelter Kurzfilm
erzahlt die Geschichte eines geschlechtslosen AuBerirdischen, der die Erde
besucht, um herauszufinden, was Geschlecht ist. Er beobachtet Menschen
in verschiedenen Alltagsumgebungen, beispielsweise im Kindergarten oder
Krankenhaus, und stellt Fragen zu Rollen, Erwartungen und Unterschieden.
Ausgehend von diesem Film beginnen junge Schiiler*innen, sich mit Fragen
der Geschlechterrollen auseinanderzusetzen (vgl. Conrad u.a. 2023). Der Film
erdffnet verschiedene philosophische Spannungsfelder. (1) Aus erkenntnis-
theoretischer Sicht wird die Frage aufgeworfen, ob ein Wesen ohne eige-
nes Geschlecht dieses (iberhaupt verstehen kann. (2) Metaphysisch wird
die Frage gestellt, ob es selbst ein Geschlecht annehmen kann. Dies hangt
davon ab, ob Geschlecht als biologisch gegeben oder sozial konstruiert ver-
standen wird. (3) SchlieBlich folgt die ethische Frage, welche Verantwortung
im Umgang mit Geschlechterunterschieden gegeniiber anderen entsteht
(Conrad 2022).

& ¢

Abb. 2: Stills aus dem Film «Wollen wir Geschlechter machen?» (Conrad u.a. 2023)
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Das geschlechtslose Wesen, das Geschlecht auf der Erde erkundet, [6ste in
der Basisstufe (Alter 4-8) mit 19 Kindern grof3e Irritation aus: Was kdnnte mit
Geschlecht machen gemeint sein? Kann man das (iberhaupt? Und wenn ja,
wie? Die Kinder bestatigten und hinterfragten Zuschreibungen, Erwartungen
und Rollen der Geschlechter ko-konstruktiv, gestiitzt durch den Perspektiven-
wechsel auf die Kategorie Geschlecht mithilfe des geschlechtslosen Wesens.
Die Kinder entlarvten vorhandene strukturelle Ungleichheiten und begannen,
diese als sozial konstruiert und verdnderbar zu erkennen. In der Folge beginnt
sich, die tief verankerte Vorstellung einer unveranderlichen sozialen Realitat
allméhlich aufzuldsen (vgl. Conrad 2018). Die Auseinandersetzung zeigt, dass
bereits im friihen Kindesalter Differenzkategorien dekonstruiert und als ver-
anderbar erfasst werden kénnen. Die soziale Identitat ist demnach das Er-
gebnis eines Wechselspiels zwischen individuellen Interessen und an das
Individuum herangetragenen Erwartungen, die je nach Kontext oder institu-
tionellem Rahmen sehr unterschiedlich ausfallen (vgl. Fiechter & Suter 2024).

4.2 Beispiel Zyklus 2: Konstruktion sozialer Rollen erkennen

Das Lernarrangement Ich immer anders flr den zweiten Zyklus versucht, dem
sozialen Lernen in seiner Komplexitat gerecht zu werden (vgl. Lischer u.a. 2023).
Deshalb werden hier fiktive Kinder in den Mittelpunkt gestellt, die je nach so-
zialem Kontext verschiedene soziale Rollen einnehmen (siehe Abbildung 3).
Schiiler, Bruder oder Freund - und in jeder Rolle ist man irgendwie anders.

Nevio, wer bist du?

Abb. 3: Eine Person, drei verschiedene Rollen: Aus Weitblick NMG - Zusammenleben 2023.

Die Auseinandersetzung mit verschiedenen Personas und ihren unterschied-
lichen Rollen in verschiedenen sozialen Kontexten ermdglicht den Schiiler*in-
nen verschiedene Perspektivenwechsel. Folgende zentrale Aufgabenstellun-
gen strukturieren den Lernprozess (Lischer u.a. 2023):
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- ,Die Schilerinnen und Schiler (SuS) lernen vier Kinder und ihre unter-
schiedlichen Rollen kennen.

- Die SuS bearbeiten Rollenkonflikte in Dilemmageschichten und suchen
nach moglichen Losungen.

- Die SuS versuchen mit kleinen Aufwérmiibungen, eine Rolle einzunehmen,
diese fiir sich zu definieren und herauszufinden, wie sie in ihrer Rolle blei-
ben kénnen. Sie zeigen ihre Rollenspiele vor und diskutieren und begriin-
den ihre Losungswege in der Klasse.

- Die SuS befassen sich vertieft mit einem ihnen wahrscheinlich bekannten
Dilemma: einem Rollenkonflikt in einer freundschaftlichen Beziehung. Wie
lasst sich damit umgehen? Wie erhélt und pflegt man Freundschaft? Wie
kann man in freundschaftlichen Beziehungen mit Streit umgehen?

- Alle Aufgaben werden mit fragegeleitenden Notizen in einem eigenen Ta-
gebuch begleitet. Diese bleiben bei den Kindern und werden nicht veréf-
fentlicht. Die SuS stellen sich selbst am Beispiel ihres Tagebuches die Frage,
was sie von sich selbst wo zu zeigen bereit sind.»

Ein zentrales didaktisches Prinzip des sozialen Lernens besteht darin, Lernen-
den Reflexionsraume Uber sich selbst und ihre soziale Position zu eréffnen,
ohne sie zur Preisgabe ihrer Privatsphare zu zwingen. Dieses Verstandnis
[&sst sich bei Kratz und Zimmermann (2024) wiederfinden: Sie beschreiben
Reflexionsraume als soziale und zugleich innerpsychische Gebilde, die es
ermoglichen, Selbst- und Fremdverhaltnisse zu thematisieren, ohne daraus
eine therapeutische Selbstoffenlegung zu machen (vgl. Kratz & Zimmermann
2024). Dies erfolgt Uber fiktive Beispiele, Beobachtungen, philosophische Ge-
sprache oder spielerische Zugange. Das Ziel besteht darin, Selbstwirksamkeit,
Perspektiveniibernahme und Verantwortungsbewusstsein zu fordern, wobei
dies im Einklang mit den Gberfachlichen Kompetenzen geschieht. Diese wer-
den aber durch einen verstehenden Zugang zu den sozialen Phanomenen
gestiitzt. Durch das Setting im Lernarrangement wird Distanz geschaffen, so-
dass Lernende Menschen und ihr Handeln in unterschiedlichen Situationen
beobachten, beschreiben und analysieren kénnen. Die zugrunde liegenden
Motive, Konflikte und Geflihle werden nachgezeichnet und der Kern des
sozialen Handelns erfasst. Auch der Einfluss unterschiedlicher Kontexte wie
Schule oder Familie auf das soziale Handeln wird sichtbar gemacht und das
Zusammenspiel unterschiedlicher Einflussfaktoren wie Normen, Vereinbarun-
gen und Institutionen auf das soziale Handeln erschlossen.

Durch die Auseinandersetzung kann verdeutlicht werden, dass Menschen je
nach Kontext verschiedene Rollen einnehmen. Im Zusammenspiel mit gesell-
schaftlichen Vorgaben und individuellen Handlungsspielrdumen pragen sie

doi.org/10.35468/6245-05 83



Sarah-Jane Conrad und Katharina Kalcsics

damit die soziale Praxis ebenso mit, wie sie von dieser gepragt werden. Eben
dieses Wechselspiel verdeutlicht die Konstruiertheit der sozialen Wirklichkeit
und der eigenen Identitdt (NMG-Kompetenzbereich 1). Die eigene Identi-
tat ist Uber die verschiedenen Rollen in unterschiedliche Beziehungen und
Interaktionsformen (NMG-Kompetenzbereich 10) eingebettet und lasst sich
demnach auch relational auffassen, wie in den Sozialwissenschaften immer
wieder betont wird. Das bedeutet, dass Identitat nichts Absolutes ist und ein
Mensch verschiedene Identitaten oder verschiedene Facetten von Identitét
hat. Je nach Kontext ist eine unterschiedliche Identitat vorrangig oder werden
die Facetten unterschiedlich zusammengestellt.

Rollenanalysen im NMG-Unterricht helfen dabei, Identitaten, soziale Struktu-
ren und Machtverhéltnisse, insbesondere im Hinblick auf Differenzkategorien
wie Geschlecht, Ethnizitat oder Weltanschauung, sichtbar zu machen. Werden
diese Wirkmachte identifiziert, ihr Einfluss nachvollzogen und in einen Zu-
sammenhang mit menschlichen Interaktionsmustern gebracht, dann kénnen
die zugehorigen Krafte als gesellschaftlich konstruiert betrachtet und kritisiert
werden. So wird die Basis fiir tatséchliche Selbstwirksamkeit bereitet.
Erfahrungen mit dem Lehrarrangement Ich immer anders zeigen, dass dies
moglich ist. Es bestatigt sich, dass der forschend-analysierende Zugang zur so-
zialen Wirklichkeit die Schiiler*innen fasziniert und dass sie daran interessiert
sind, Zusammenhangen und Einflissen nachzugehen. In Riickmeldungen von
Lehrkraften und Schiler*innen wurde deutlich, dass die sehr unterschiedli-
chen Figuren neugierig machen und dass Uber die Eintrdge in Tagebiicher
Motive fiir das eigene soziale Handeln fassbar werden. Die Dilemmageschich-
ten machen ergénzend die Spannungsfelder aufgrund von widerspriichlichen
Normen und Werten sichtbar, die das soziale Handeln pragen und zur Aus-
einandersetzung auffordern.

5 Fazit

Soziales Lernen im schulischen Kontext bedeutet mehr, als nur Werte zu
vermitteln oder sozial erwiinschtes Verhalten einzuiiben. Im Schweizer
Lehrplan 21 umfasst es zwei zentrale, eng miteinander verflochtene Dimen-
sionen: die Giberfachlichen Kompetenzen sozialen Lernens und das fachbezo-
gene soziale Lernen. Ersteres bezeichnet soziales Lernen im Erfahrungsraum
Schule, das auf Personlichkeitsentwicklung, Beziehungsgestaltung und soziale
Interaktion abzielt. Letzteres ist soziales Lernen im Fachbereich NMG, das auf
die analytisch-reflexive Auseinandersetzung mit sozialen Phdnomenen aus-
gerichtet ist. Beide Zugénge verfolgen das Ziel, junge Menschen zur aktiven
und verantwortungsvollen Teilhabe an einer demokratischen und pluralisti-
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schen Gesellschaft zu befahigen - jedoch mit unterschiedlichen padagogi-
schen Zielsetzungen, Methoden und Gegenstandszugangen.

Es wird kritisiert, dass der Lehrplan 21 zwar vielfdltige Anknipfungspunkte
flr soziales Lernen bietet, in seiner Kompetenzarchitektur jedoch oft keine
klare Trennung zwischen inhaltlichem Verstandnis und iberfachlicher Sozia-
lisierung vornimmt. Diese Unscharfe birgt das Risiko, dass das kritische, auf
Verstehen ausgerichtete soziale Lernen durch normative Anpassung Uberla-
gert wird. Eine solche Verkiirzung lauft dem Anspruch einer emanzipatori-
schen Bildung zuwider. Diese sollte Schiiler*innen nicht nur sozial integrie-
ren, sondern ihnen auch die Werkzeuge an die Hand geben, gesellschaftliche
Strukturen zu analysieren, Machtverhéltnisse zu hinterfragen und alternative
Handlungsmaglichkeiten zu entwickeln.

Fir die fachdidaktische Weiterentwicklung ergibt sich daraus ein doppelter
Auftrag: Zum einen ist eine bewusste didaktische Verzahnung der (berfach-
lichen und fachlichen Dimensionen des sozialen Lernens notwendig, die
beiden Ebenen gerecht wird, ohne sie zu vermischen. Andererseits braucht
es eine kritisch-reflexive Lesart des Lehrplans 21, die Differenzkategorien,
Machtverhaltnisse und gesellschaftliche Normen nicht affirmiert, sondern de-
konstruiert - im Sinne einer Schule, die Kinder und Jugendliche als soziale
Akteur*innen ernst nimmt und ihnen ermaglicht, ihre Lebenswelt mitzuge-
stalten. So verstanden wird soziales Lernen nicht zur Anpassung an bestehen-
de Ordnungen, sondern zur Bildung im Sinne gesellschaftlicher Miindigkeit.
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Florian Schrumpf

Sozialpadagogische und didaktische
Angebote zum Sozialen Lernen aus
praxistheoretischer Perspektive

Abstract

Der Beitrag thematisiert soziale Praktiken von Kindern wéhrend sozialpada-
gogischer und didaktischer Angebote zum Sozialen Lernen. Hierzu werden
in einem ersten Schritt Auspragungen des Sozialen Lernens und praxistheo-
retische Perspektiven auf kindliches Handeln in der Schule thematisiert. An-
hand zwei ausgewéhlter Studien wird aufgezeigt, dass Kinder die angebo-
tenen Lerngelegenheiten zwar aktiv aufgreifen, diese sich jedoch in hohem
Male eigenstandig aneignen und in bestehende peerkulturelle Ordnungen
einbetten. Sowohl sozialpddagogisch gerahmte Trainingsprogramme als
auch bildungstheoretisch orientierte Diskussionsformate geraten an ihre
Grenzen, wenn sie die situativen Perspektiven der Kinder nicht ausreichend
einbeziehen.

Schlagworte: Soziales Lernen, Peerkulturen, Rekonstruktive Forschung

1 Einleitung

Die Auseinandersetzung mit dem Sozialen Lernen im Sachunterricht erfolgt in
der Fachliteratur mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen, theoretischen
Verortungen und Zielsetzungen. So werden beispielsweise Bezlige und Ab-
grenzungen zur Politischen Bildung vorgenommen (vgl. Beutel & Beutel 2022;
Goll 2023). Es werden Potenziale des Sozialen Lernens flir die Thematisierung
von Werten (vgl. Meier 2004; vgl. auch Gaubitz in diesem Band), fiir das Phi-
losophieren mit Kindern (vgl. Michalik 2004; auch Seifert & Miller in die-
sem Band), flir das Konzept des Kommunikativen Sachunterrichts (vgl. Kaiser
2013, 22) oder auch fiir die Thematisierung von Differenzerfahrungen mit
Kindern (vgl. Schrumpf 2022) herausgearbeitet. Dabei féllt auf, dass in den
genannten Publikationen ein Schwerpunkt darin besteht, sich dem Sozialen
Lernen als Lernangebot fiir Kinder aus einer konzeptionellen Perspektive zu
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nahern. Petillon und Laux (2002, 21) argumentieren jedoch, dass Soziales Ler-
nen im Sachunterricht dann an ,Lernqualitdt und Nachhaltigkeit” gewinnt,
wenn er aus der Logik des sozialen Geschehens erwachst und dabei den Kin-
dern ,Freiraume eroffnet fir [...] intensiven Austausch” Dies impliziert, dass
neben den konzeptionellen Uberlegungen zur Relevanz Sozialen Lernens in
unsicheren Zeiten auch eine empirische Perspektive notwendig ist, die sich
dem sozialen Geschehen wéhrend einer Lehr-Lernsituation zuwendet: Was
passiert eigentlich wahrend eines padagogischen bzw. didaktischen Angebots
zum Sozialen Lernen? Wie eignen sich Kinder dargebotene Inhalte und Kom-
munikationsanldsse an, wie integrieren sie diese in ihre eigene peerkulturelle
Praxis (vgl. Braches-Chyrek 2012)?

Der folgende Beitrag greift diese Fragen auf und widmet sich dem Sozialen
Lernen daher aus einer qualitativ-empirischen Blickrichtung. Er bezieht sich
exemplarisch auf zwei Studien, die sich aus einer rekonstruktiven Perspekti-
ve kindlichen Handlungen wéhrend der Durchfiihrung eines Angebots zum
Sozialen Lernen nahern. Die erste Studie von Kathrin Aghamiri (vgl. 2016) be-
forscht die Perspektiven und Aneignungsweisen von Kindern auf ein sozialpa-
dagogisch gerahmtes Angebot, wéhrend die Studie von Schrumpf (vgl. 2022)
Soziales Lernen als didaktisches Angebot zum gemeinsamen Reflektieren
Uber soziale Phanomene interpretiert.

In einem ersten Schritt werden im Beitrag hierfiir diese beiden unterschied-
lichen konzeptionellen Ausrichtungen Sozialen Lernens vorgestellt, bevor an-
schlieBend einige praxistheoretische Ausfiihrungen zu kindlichen Praktiken
und Peerkulturen in schulischen Settings erfolgen. In einem zweiten Schritt
erfolgt ein Einblick in beide Studien, welcher neben dem empirischen Material
auch Auskunft Gber die theoretische und methodische Anlage der Studie gibt.
Es folgt eine abschlieBende Diskussion beider Studien.

2 Soziales Lernen aus praxistheoretischer Perspektive

2.1 Soziales Lernen in unterschiedlichen Auspragungen

Im folgenden Beitrag wird das Soziale Lernen als ,intentional-realisiertes
Lehr-Lerngeschehen” (Beutel & Beutel 2022, 196) fokussiert. Verbunden
wird dieses mit zwei unterschiedlichen Zielrichtungen. Das Soziale Lernen
wird bei Richter (2005, 163) definiert als das ,Erlernen sozialer Regeln und
Verhaltensweisen, mit denen die soziale Integration gelingen kann, insbe-
sondere das Zusammenleben mit anderen im Nahbereich” Dieses Erlernen
(bei Fahn (1983, 27) auch als ,Einliben” bezeichnet) zielt auf die Férderung
sozialer Kompetenzen und bezieht die Fahigkeit, zu kommunizieren, Pers-
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pektiven anderer zu antizipieren und zu berlcksichtigen sowie mit ande-
ren Personen zu kooperieren und Arbeitsbiindnisse zu schliel3en, mit ein
(vgl. Petillon 2022, 361). Die Auflistung deutet bereits an, dass das Sozial-
verhalten von Kindern vor dem Hintergrund schulischer Anforderungen be-
wertet wird: Ein sozialaddquates Verhalten wird als Voraussetzung und Teil
von Bildungserfolg bewertet (vgl. Aghamiri 2018a, 457). Ein solche unter-
richtliche Forderung sozialer Kompetenzen kann nach Petillon (vgl. 2022,
365) im Rahmen offener Unterrichtsmethoden und Sozialformen (wie dem
Philosophieren mit Kindern) gelingen. Diese Methoden bzw. Zugangswei-
sen fiir den Unterricht sind abzugrenzen von Praventions- und Interaktions-
programmen, wie sie auch in diesem Beitrag thematisiert werden. Sie riicken
das Erlernen sozialer Umgangsformen an sich ins Zentrum, mit dem Ziel,
Unterrichtsstérungen zu verringern und gezielt Kinder mit unerwiinschten
Verhalten anzusprechen (vgl. Aghamiri 2018a, 458). Sie umfassen héufig
mehrere Einheiten, die im Gruppen- oder Klassenverband zusammen mit
padagogischen Fachkréften durchgefiihrt werden. Sie sind handlungs- und
spielorientiert, rollenspielbasiert und arbeiten mit wiederkehrenden Identi-
fikationsfiguren (vgl. ebd.)

Eine andere Zielsetzung verfolgen Lesarten Sozialen Lernens, die den Fokus
nicht auf das Erlernen und Einiiben sozial erwiinschter Verhaltensweisen in
Schule und Gesellschaft legen, sondern eher das Reflektieren iiber soziale
Zusammenhange ins Zentrum riicken (vgl. Goll 2023). Diese sozialen Zu-
sammenhange umfassen ,Fragen des Zusammenlebens in Familie, Schule,
Betrieb und Gesellschaft” (Kiper 2011, 34). Eine Thematisierung sozialer Si-
tuationen und/oder Konflikte in der Schulklasse bzw. in Kindergruppen hat
somit das Ziel, von der Mikroebene des Sozialen ausgehend, gesellschaft-
liche Beziige exemplarisch herauszuarbeiten (vgl. Kéhnlein 2012, 410). So-
ziales Lernen hat in dieser bildungstheoretischen Perspektivierung das Ziel,
ausgehend von der ,mitgebrachten Gesellschaftlichkeit” von Kindern (Klafki
2005, 3) den ,manifesten Sinn der gesellschaftlichen Wirklichkeiten aufzu-
decken und zu reflektieren” (Siebert 2004, 100).

2.2 Praxistheoretische Perspektiven auf Soziales Lernen

Praxistheoretische Perspektiven auf Schule und Unterricht fokussieren das
alltagliche unterrichtliche Handeln der am padagogischen Geschehen betei-
ligten Akteur*innen. Neben dem Agieren der Lehrkrafte beziehen praxisthe-
oretische Perspektiven auch die Schiler*innenseite mit ein (vgl. Bennewitz
2015; Brau 2015). Gegenstand empirischer Untersuchungen sind hierbei bei-
spielsweise Strategien, mit denen Schiiler*innen schulischen Anforderungen
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begegnen oder wie sich schulische und peerkulturelle Ordnungen in sozialen
Interaktionen aufeinander beziehen bzw. auch in Konflikt geraten. Kinder sind
somit keine passiven Rezipient*innen der Angebote in Schule und Unterricht;
vielmehr lasst sich im alltdglichen Handeln ein eigensinniges Aneignen pa-
dagogisch-didaktischer Lehr-Lernsituationen durch Kinder und Jugendliche
beobachten (vgl. Hengst 2008, 564).

Als ,konstitutives Element der Kinderkultur” bezeichnen de Boer und De-
ckert-Peaceman (2009, 4) dabei, dass Kinder in vielféltige soziale Beziehun-
gen eingewoben sind und ,Sachauseinandersetzungen mit Beziehungsfra-
gen” verkniipfen. Dies bedeutet, dass sowohl die Sachstruktur als auch die
Sozialstruktur (vgl. Asbrand & Martens 2018) immer im gleichen Mal3e Anteil
an der Konstitution von Unterricht haben. Wéhrend auf der Sachstruktur vor
allem die Vermittlung eines Unterrichtsgegenstandes im Vordergrund steht,
so finden auf der Sozialstruktur peerkulturelle Ordnungen Eingang in die
Kommunikation und es kdnnen unterschiedliche Wahrnehmungen und kon-
fligierende Erwartungen an das Unterrichtsgeschehen rekonstruiert werden.
Diese Ausflihrungen sind bedeutsam fiir das Soziale Lernen. Behrmann
(vgl. 2022, 545) argumentiert, dass soziales Handeln durch wechselseitig auf-
einander bezogene Sprechakte gepragt ist, welche durch die handelnden Per-
sonen be- und gedeutet werden. Behrmann (vgl. ebd., 547) wendet sich in
diesem Zusammenhang gegen Stufenmodelle der sozialen Entwicklung, wie
sie beispielsweise von Piaget beschrieben werden. Kommunikatives Handeln
hangt nicht nur von kognitiven Voraussetzungen der Beteiligten ab, sondern
auch von Interaktionsgewohnheiten und Erwartungshaltungen, die Soziales
Lernen als padagogisches bzw. didaktisches Angebot berlcksichtigen sollte:

,Das Subjekt begegnet der Welt letztlich nicht als Individuum, das gezielt etwas ,So-
ziales' lernt, sondern als sozial und kulturell eingebundenes Wesen, das seinen Sinn
[und] sein Handeln, seine emotionale Beteiligung und damit die jeweils situierten
Bedingungen von Aneignung aus der Interaktion mit anderen Menschen bezieht."
(Aghamiri 2018a, 459)

Somit steht der Sachstruktur von Unterricht, in der ein von Erwachsenen ein-
gebrachter Inhalt soziales Handeln sozialpddagogisch oder bildungstheore-
tisch aufgreift, eine Sozialstruktur gegeniiber, in welcher Kinder diesem In-
halt Bedeutungen im Sozialen Miteinander durch gemeinsame peerkulturelle
Praktiken sowie dem Erleben und Thematisieren von Zugehérigkeit beimes-
sen. Anhand zwei exemplarischer Studien sollen spezifische Momente des Zu-
sammenspiels von Sach- und Sozialstruktur im Kontext von Angeboten zum
Sozialen Lernen herausgearbeitet werden.
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3 Einblick in empirische Studien

3.1 Das Sozialpadagogische als Spektakel (Aghamiri 2016)

Die Studie von Aghamiri (vgl. 2016) ist eine ethnografische Feldstudie, durch-
gefiihrt in einer Grundschule in einer ersten Klasse, in welcher die Sozialpada-
gog*innen Anja und Stefan wéhrend der Unterrichtszeit gemeinsam mit den
Kindern Einheiten aus einem nicht ndher beschriebenen Trainingsprogramm
zum Sozialen Lernen durchflihrten, die einen stark spielerischen Charakter
aufwiesen. Damit wird zwar die Aneignung eines sozialpddagogischen Pro-
gramms beforscht, dennoch weisen die beschriebenen Ubungen implizite Be-
zlige zu dem auf, was Goll als ,Lernen im Sozialen” (Goll 2023, 79) bezeichnet.
Auch Petillon (2022, 363) verweist auf ,Interaktionsspiele” zur Férderung von
Kommunikation und Kontaktaufnahme.

Aneignung versteht Aghamiri (vgl. 2016, 49) als eine tatige, relationale Praxis,
in der sich das Subjekt sozial mit der gegenstandlichen Welt auseinandersetzt.
Dabei werden Erfahrungen mit der sozialen Umwelt verarbeitet, in bestehen-
de Erfahrungsbestande integriert, neu verknipft und in Handlungen zuriick
auf die Welt gespiegelt. Aneignung verdndert somit stets auch Deutungen
und Bedeutungsstrukturen.

Die der Arbeit zugrunde liegenden Forschungsfragen lauten, wie Kinder sich
die sozialpddagogische Gruppenarbeit aneignen und welche Bedeutung sie
dem Angebot aus ihrer subjektorientierten Perspektive zuschreiben. Im Zent-
rum steht dabei nicht die Rekonstruktion ihrer Alltagswelten, sondern inwie-
weit die Kinder die angebotenen Spiele in ihre eigene peerkulturelle Ordnung
integrieren (vgl. ebd., 91).

Der Datenkorpus umfasst sowohl teilnehmende Beobachtungen der ei-
gentlichen sozialpadagogischen Arbeit mit den Kindern, aber auch (Inter-
view-)Gesprache mit den Kindern, die Erlebtes retrospektiv aufgreifen und
thematisieren.

In den Daten der Studie dokumentiert sich, inwieweit Spaf3 an den Ubungen
als zentrales Motiv und die Tatsache, dass Sozialpddagog*innen von auf3er-
halb (als sogenannte Spielleute) den normalen Unterrichtsalltag durch spiel-
padagogische Angebote unterbrechen, wesentlich fiir die Aufrechterhaltung
der Motivation der Kinder ist (vgl. ebd., 219ff)). Systematisch nutzen sie die
Angebote, um eigene peerspezifische Gruppendynamiken performativ zur
Auffiihrung bringen (vgl. ebd., 245ff).

Fir den vorliegenden Beitrag wird eine Szene ausgewahlt, in welcher ein
Spiel genutzt wird, um Zugehdrigkeit darzustellen: Die Sozialpddagog*innen
spielen verschiedene Instrumente, die unterschiedliche Wetterstimmungen
reprasentieren. Zu Wind und Regen sollen sich die Kinder im Raum bewegen,
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lediglich bei der Trommel, welche Gewitter symbolisiert, sollen sich die Kin-
der in Kleingruppen zusammenstellen, um sich vor dem Gewitter zu schitzen.
Wahrend die Autorin viele Szenen beobachtet und dokumentiert, in denen den
Regeln des Spiels entsprechend Zugehdorigkeit dargestellt wird (vgl. ebd., 293),
so wird in einer Szene ein Gruppenkonflikt dffentlich zur Auffiihrung gebracht.

»,Stefan trommelt fiir den ,Donner’. Die Kinder wechseln die Gangart und trampeln
durch den Raum. Alle, die ich sehen kann, lachen dabei. Alissia trampelt auch mit,
die Hande hebt sie im Takt des Trampelns. [...] Nach ,Regen’ und Wind' gibt es den
vierten ,Hagelschauer’ Die Kinder stellen sich in Gruppen auf. Alissia steht erneut in
der Mitte. Sie schaut sich um und geht zuerst zu Ramata, Anna und Hendrina. [...]
Hendrina schiittelt den Kopf, Ramata schaut nach unten. Dann wendet sich Alissia
zu Patrycia, Jessica und Max. Alissia zieht heftig an den verschréankten Armen von
Patrycia und Jessica. Die Kinder schiitteln die Arme und Alissia ab und halten sich an
ihren Schultern gegenseitig fest. Alissia lasst abrupt los, geht zum Schrank und be-
ginnt [...] zu weinen. [...] Wahrend der Rest der Kinder weiter nach verschiedenen,
Wetterstimmungen’ durch den Raum geht, legt die Praktikantin Inga Alissia den
Arm um die Schulter und begleitet sie aus der Spielmitte zu ihrem Tisch zuriick. Sie
spricht mit ihr. Die restlichen Kinder spielen weiter (ebd., 297f.)

Die Kinder bewegen sich lachend zu verschiedenen ,Wetterstimmungen”
(ebd.) durch den Raum. Als Alissia sich wéhrend des ,Hagelschauers” (ebd.)
Gruppen anschlieBen mochte, wird sie von mehreren Kindern abgewiesen,
was sie schlieSlich zum Weinen bringt. Eine Praktikantin trostet Alissia und
begleitet sie zurlick an ihren Platz, wahrend die Gibrigen Kinder weiterspielen.
Aufbauend auf dem Beobachtungsprotokoll diskutiert die Autorin, dass die
Kinder im vierten Durchlauf des Spiels den Ausschluss Alissias bewusst insze-
nieren und damit gemeinschaftlich bestétigen. Sie wandeln die urspriinglich
padagogische Spielidee der Zugehdorigkeit in eine &ffentliche Auffiihrung von
Nicht-Zugehorigkeit um und nutzen das Spiel, um einen bereits bestehen-
den sozialen Konflikt sichtbar zu machen. Es kann hinzugefiigt werden, dass
das Spiel durch seinen relativ strikten Ablauf keine Mdglichkeit bietet, diesen
Konflikt in seine Struktur zu integrieren. Damit werden in der Sozialstruktur
des Unterrichts peerspezifische Gruppendynamiken reinszeniert und 6ffentlich
zur Auffiihrung gebracht, ohne dass diese durch das Spiel aufgegriffen und
thematisiert werden kdnnen.

3.2 Kinder thematisieren Differenzerfahrungen (Schrumpf 2022)

Die zweite Studie in diesem Beitrag thematisiert Differenzerfahrungen von
Kindern im Rahmen Sozialen Lernens (vgl. Schrumpf 2022). Soziales Lernen
wird hier im Gegensatz zur ersten Studie nicht sozialpadagogisch gerahmt,
sondern bildungstheoretisch mit Bezug zur Didaktik des Sachunterrichts er-
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schlossen. Soziales Lernen wird im Rahmen dieser Studie als Problematisie-
ren sozialer Zusammenhange definiert, welches explizit (iber peerspezifische
Gruppendynamiken hinausweist und soziale Zusammenhange in makro- und
mikrosoziologischen Bezligen erschlielen soll (vgl. ebd., 87). Anhand von Dif-
ferenzerfahrungen von Kindern wurde dies in Gruppendiskussionen praktisch
erprobt (vgl. ebd., 172). Diese werden durch den Diskussionsleiter eingeleitet
mit verschiedenen sprachlichen und visuellen Impulsen, unter anderem dem
Bilderbuch ,Irgendwie Anders” (vgl. Cave, Naoura & Riddell 2016). Es erzahlt
eine Aulenseitergeschichte mit Fabelwesen, in welcher dem Hauptcharakter
diverse Eigenschaften und Verhaltensweisen zugeschrieben werden, die die
anderen Tiere der Geschichte sichtbar irritieren. Dies ist Ausgangspunkt einer
Gruppendynamik, in der die Figur von der Mehrheitsgruppe ausgeschlossen
wird, was sprachlich und visuell dargestellt wird (vgl. ebd.). Aufbauend auf die-
sem Bilderbuch, welches mit den Kindern zusammen gelesen wurde, sollten
neben Konflikten, die aufgrund von Zugehérigkeiten im Klassenverband ent-
stehen, auch Vorurteile und Diskriminierung in einem gro3eren gesellschaft-
lichen Kontext problematisiert werden (vgl. ebd., 174). Folgende Passagen’,
zeigen Gesprache, die auf der Frage aufbauen, welche Unterschiede zwischen
den Menschen die Kinder kennen:

Gruppe Hellblau, Passage Reden (iber Unterschiede

I: ein hund oder ein bar ja kénnte sein ja vielleicht ahm was gibt es/also na die
unterscheiden sich was gibt es denn - &h wie kdnnen sich denn menschen
unterscheiden? #00:05:59-5#

Aw:  also manche sind grof3 manche sind klein #00:06:01-8#

Gw: manche haben andere farben #00:06:03-2#

Aw: Lwir sind zum beispiel klein #00:06:03-2#

Gw: manche haben andere haarfarben #00:06:06-3#

Aw: manche haben andere augenfarben oder hm oder tragen auch andere sa-
chen #00:06:14-1#

Gw: andere schuhe andere kleidung #00:06:15-8#

Aw: ja (3) manche haben auch keine arme oder so #00:06:21-5#

Gw: ganztraurig #00:06:22-3#

Der Diskussionsleiter fasst die bisherigen Inhalte zusammen und leitet zum
nachsten Thema Uber, indem er die Kinder fragt, wie sich Menschen unter-
scheiden. Damit lenkt er das Gesprach vom Buchgeschehen ab und versucht,
das bisher Gesagte in einem grof3eren gesellschaftlichen Kontext zu themati-
sieren. Aw nennt zunédchst GroSenunterschiede, Gw verweist auf unterschied-
liche Farben. Beide greifen Merkmale auf, die auch im Buch sichtbar sind. Aw

1 Diese wurden in der zitierten Studie nicht weiterverwendet, weshalb hier auf die Angabe von
Seitenzahlen verzichtet wird.
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bezieht diese Unterschiede zugleich auf sich und andere und versteht sich
selbst als klein. Gw fiihrt ihren Gedanken weiter aus und nennt Haarfarben als
Aspekt, in denen sich Menschen unterscheiden kénnen. Aw erganzt Augen-
farben und ,andere Sachen” (ebd.) und wechselt damit zu sozialen Aspekten
wie der Kleidung. Bis auf ein diffuses ,wir” (ebd.), welches durch Aw genutzt
wird, erscheinen in den Antworten der Kinder keine Beziige zu Freundes-
gruppen oder peerspezifischen Gruppendynamiken, die Redebeitrage der
Kinder sind eher auf einer abstrahierenden Ebene (vgl. Schrumpf 2022, 136)
angesiedelt.

Anders gestaltet sich dies in der Gruppe Affe. Zwischen den Kindern Am, Dm
und Pm dokumentiert sich ein spannungsreiches Verhaltnis, in denen Pm, ein
eher zurlickhaltendes Kind, insbesondere seitens Dm in eine Nahe mit der
Hauptfigur des Buches und seinen sonderbaren Eigenschaften geriickt wird.

Die ersten Interaktionen der Passage Die Geschichte des Buches drehen sich
um den Inhalt des Buches, tiber den der Diskussionsleiter mit den Kindern
sprechen mochte:

Gruppe Affe, Passage Die Geschichte des Buches
I: ahm was ist denn in der geschichte passiert? #00:06:57-1#
Dm: Pmist traurig nach hause gegangen. #00:07:01-9#
((Pm fihrt in einer ruckartigen bewegung seine faust an die schulter von
Dm)) #00:07:00-8#
Dm:  Er war traurig weil er irgendwie anders war #00:07:07-5#
Am:  Dass sie nicht mit dem gespielt haben. (I: mhm) ((zu Dm)): (unv.) #00:07:17-3#
I: Wer hat nicht mit denen gespielt? #00:07:18-2#
Am ((meldet sich)) die (unv.) menschen tier #00:07:24-8#
I: Ja ja ahm #00:07:25-8#
Dm: Die wollten nicht mit Pm spielen ((blickt lachelnd zu Pm)) #00:07:29-0#

Die Kinder thematisieren in dieser Szene einerseits die dargestellten Emotio-
nen der Hauptfigur und andererseits die im Buch geschilderten Ausschlie-
Bungsprozesse gegenlber der Hauptfigur. Dabei dokumentiert sich, wie Dm
die Aufforderung, die Geschichte des Buches nachzuerzahlen, mit einer Praxis
des Adressierens verbindet. Die Mdglichkeit, Pm in die Ndhe der Hauptfi-
gur zu riicken, scheint fiir Dm besonders reizvoll. Die im Buch dargestellten
AusschlieBungsprozesse werden von ihm aufgegriffen, um eine vergleich-
bare Dynamik innerhalb der Peergruppe zu inszenieren, indem er bestimmte
Eigenschaften der Figuren hervorhebt und auf Pm ibertragt. Es wird nicht
ersichtlich, ob Pm kein Kind der In-Group ist, also nicht zum Freundeskreis
gehort oder ob ein singulares Ereignis ursachlich fir die spannungsreiche Si-
tuation ist. Pm quittiert die Handlungen von Dm wahrend der Erhebungs-
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situation einerseits mit Schweigen, anderseits mit korperlich konnotierten
Zurlckweisungen.

Eine dhnliche peerspezifische Gruppendynamik dokumentiert sich auch, als
anschlieBend im Gesprach soziale Zusammenhange thematisiert werden
sollen:

Gruppe Affe, Passage Die Geschichte des Buches

I: was kennt ihr denn fiir unterschiede zwischen-zwischen menschen jetzt.
wenn ihr jetzt nicht an das buch denkt, was kennt ihr denn fiir unterschiede
zwischen menschen? #00:11:11-6#

Am: dass die menschen mensch sind und die tiere tiere #00:11:16-2#

I: ja und wenn ihr jetzt nur an die menschen denkt #00:11:17-2#

Dm  ((arme Uber den kopf, ein zeigefinger zeigt richtung Pm)): er ist geistig be-
hindert und wir nicht. #00:11:22-4#

Auch wie in der Gruppe Hellblau fragt der Diskussionsleiter nach Unterschie-
den zwischen Menschen. Wéhrend Am die Gegensatzlichkeit von Menschen
und Tieren betont, so bringt Dm nach erneuter Aufforderung des Diskussions-
leiters die Differenzkategorie Behinderung in das Gespréch ein. Hier treten
jedoch erneut peerkulturelle Praktiken auf Ebene der Sozialstruktur hervor;
denn die Kategorie wird durch Dm nicht in einem abstrahierenden Kontext
gebraucht, sondern um ein Kind der Gruppe gezielt zu etikettieren. Deutlich
wird, dass auch, als im Gesprach das Buch nicht mehr thematisiert wird, ein
Konflikt fur ein Publikum (in diesem Fall fir den Diskussionsleiter) auf Ebene
der Sozialstruktur offentlich zur Auffiihrung kommt.

4 Diskussion

In Abschnitt 3 dieses Textes wurden zwei Studien vorgestellt, die Soziales
Lernen unterschiedlich kontextualisieren. Wahrend bei Aghamiri die Durch-
fliihrung eines sozialpddagogischen Trainingsprogramms beobachtet wur-
de, so war bei Schrumpf die Thematisierung sozialer Zusammenhange ge-
meinsam mit Kindern zentral. Auf der Sachstruktur wird in der Studie von
Aghamiri ein Spiel angeboten, welches dazu anleitet, Zugehorigkeit perfor-
mativ herzustellen. In der Studie von Schrumpf wurde auf der Sachstruktur
ein Inhalt proponiert, der Kinder dazu anleiten soll, iber Zugehdorigkeit im
Klassenverband und auf gesellschaftlicher Ebene zu sprechen. Trotz dieser
Unterschiede in der theoretischen und methodischen Anlage dokumentiert
sich in den Daten beider Studien, dass Kinder einerseits in der Sozialstruktur
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zumindest keinen Widerspruch erkennen lassen zu den Inhalten und Zielen,
die die anwesenden erwachsenen Personen mit padagogischen bzw. didak-
tischen Angeboten verbinden: Sie spielen mit bzw. lassen in ihren Sprech-
beitragen keine Spannungsfelder zu Narrativen Sozialen Lernens erkennen.
Es dokumentieren sich aber auch Szenen, in denen die Kinder die Spiele
zweckentfremden; z.B. wenn soziale Dynamiken auf der Sozialstruktur fir
eine Offentlichkeit (z.B. die forschenden Personen oder die anwesenden
Sozialpadagog*innen) aufgefithrt werden, indem Kindern beispielsweise
der Schutz der Gruppe verwehrt wird oder das Gesprachsangebot in der
Gruppendiskussion genutzt wird, um peerkulturelle Konflikte zu bearbeiten.
Aghamiri (2018b, 194) stellt basierend auf ihren Ergebnissen fest: Soziales
Lernen ,funktioniert nicht im Sinne eines Trainings” Damit Soziales Lernen
Kinder nicht als Adressat*innen fertiger Trainingsprogramme, sondern als
Jkreative, ernsthafte und aktive Akteur*innen und Gesellschaftsmitglieder
ihrer Lebenswelten” (ebd., 193) betrachtet, sollten Rdume der Partizipation,
Reflexion und Mitbestimmung ermdglicht werden. Auch Behrens (vgl. 2022,
550) wendet sich gegen eine Rationalisierung padagogischer Programme,
die zu sehr am Output im Sinne von zu fordernden sozialen Kompetenzen
orientiert sind. Auch er pladiert fiir eine bildungstheoretische Auslegung des
Begriffs Soziales Lernen.

Ein praxistheoretischer Blick zeigte aber nicht nur in der Studie von Aghami-
ri (vgl. 2016) Momente auf, in denen es Kindern nicht moglich war, eigene
Konflikte auf Ebene der Peers in ein sozialpddagogisches Angebot einzu-
bauen. ,Soziale Prozesse wie die Statusaushandlung zwischen den Schi-
ler*innen, [die] Gesprache so stark beeinflussen, dass Lernprozesse sogar
verhindert werden (Baar 2017, 78), zeigten sich auch im Versuch, Fragen
von Zugehorigkeit auf einer gesamtgesellschaftlichen Ebene zu problema-
tisieren (vgl. Schrumpf 2022). In der Studie wurde anhand der empirischen
Ergebnisse deutlich, dass das eingesetzte Bilderbuch, aber auch die sprach-
lichen Impulse und Fragen des Diskussionsleiters zu instruktiv und lebens-
fern waren und die die vielfaltigen ,Bedeutungen und Gewichtungen [...],
Beziehungen und Ordnungen” (Fischer 2015, 471) auf soziale Phanomene
nicht addquat abbilden. Es erscheint daher sinnvoll, bei der Auswahl von
Materialien und Angeboten zur gemeinsamen Problematisierung sozialer
Phdnomene auf eine solche Offenheit zu achten, damit auch bildungstheo-
retisch gerahmte Angebote Sozialen Lernens nicht in dhnlich starre Konzep-
te verfallen wie sozialpaddagogische Trainingsprogramme.
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Anja Omolo und Julia Peuke

Soziales Lernen und gesellschaftliche
Bildung - Versuch einer
Verhaltnisbestimmung exemplarisch skizziert
am Gegenstand soziales Vorurteil

Abstract

Die gesellschaftliche Dimension des sozialen Lernens entzieht sich bisher
einer intensiven Betrachtung. Vor diesem Hintergrund fokussiert der vorlie-
gende Beitrag das Verhéltnis zwischen sozialem Lernen und gesellschaftli-
cher Bildung. Um mdgliche Verbindungslinien sichtbar zu machen, werden
die Uberlegungen anhand empirischer Befunde zum sozialen Vorurteil ent-
wickelt, das seine Wirkmachtigkeit sowohl im sozialen Nahraum als auch
auf gesellschaftlicher Ebene entfaltet.

Schlagworte: soziales Lernen, gesellschaftliche Bildung, soziales Vorurteil,
Gesellschaft, Sachunterricht

1 Einleitung

Soziales Lernen zielt auf den Umgang mit anderen und die Vermittlung sozial
erwlinschter Werte ab (vgl. Beutel & Beutel 2022; Kahlert & Richter 2014).
Dabei werden u.a. Schwerpunkte auf die Forderung von Perspektivwechseln
sowie ,Kritik-, Konflikt- und Kooperationsfahigkeit” gesetzt (Kahlert & Rich-
ter 2014, 536). Im Fokus steht hier der soziale Nahraum, welcher allerdings
mal3geblich durch gesellschaftliche Kategorien gepragt ist.

Richter diskutierte bereits 2004 die Frage: ,Wie ist es mdglich, soziale und
gesellschaftliche Zusammenhange zu verstehen?” (Richter 2004a, 187) fiir
den Sachunterricht. Dabei fiihrte sie das Soziale und das Gesellschaftliche (im
Kontext von Privatheit und Offentlichkeit) gezielt zusammen (ebd.). Hier zei-
gen sich Analogien zu Diskursen um das Verhaltnis zur politischen Bildung:
Inwiefern ist es (iberhaupt moglich, iiber Lernen am sozialen Nahraum Be-
zige zu gesellschaftlichen Strukturen zu schaffen (vgl. u.a. Tschirner 2023)?
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Ausgehend von dieser Fragestellung soll im Beitrag das Verhaltnis von sozialem
Lernen und gesellschaftlicher Bildung genauer in den Blick genommen werden.
Hierflr werden zunachst das soziale Lernen und die gesellschaftliche Bil-
dung néher betrachtet. Im Kern der weiteren Uberlegungen steht das soziale
Vorurteil' - als ein Gegenstand, an dem sich einerseits sozialpsychologische
Befunde, insbesondere aus der Intergruppenforschung, und andererseits Er-
kenntnisse der soziologischen Diskriminierungs- bzw. Ungleichheitsforschung
wechselwirkend begegnen. Das soziale Vorurteil erweist sich somit als be-
deutsam sowohl fiir die individuelle als auch fiir die gesellschaftliche Ebene.
Anhand ausgewahlter kindlicher Auerungen, die im Rahmen zweier For-
schungsprojekte erhoben wurden, werden anschlieBend Verbindungslinien
zwischen sozialem Lernen und gesellschaftlicher Bildung herausgearbeitet.

2 Soziales Lernen und dessen gesellschaftliche Beziige

Soziales Lernen ist begrifflich nicht eindeutig bestimmt. Es finden sich ver-
schiedene Ausprédgungen, die als Sozialkompetenz, Sozialerziehung, soziale
Intelligenz usw. unterschiedliche Schwerpunkte setzen (vgl. Goll 2023; Rétz
2022; Schrumpf 2022). Tschirner (2023, 99) beschreibt soziales Lernen all-
gemein als ,den Erwerb sozialer und emotionaler Féhigkeiten sowie ent-
sprechender Reflexion - [sic] und Verhaltensdispositionen” Goll (2023, 74)
unterteilt soziales Lernen in eine erzieherische Dimension, die ,normativ auf
prosoziales Verhalten” ausgerichtet ist, und in die ,Reflexion iiber alle Formen
des Umgangs miteinander”. Beide orientieren sich am Konzept der Sozialkom-
petenz.

Schrumpf (2022, 58) systematisiert die verschiedenen Ansatze zum sozialen
Lernen als ,wichtige Kompetenz fiir schulisches Lernen” sowie ,padagogisch/
didaktisches Angebot an Schiiler*innen” Er untergliedert diese wiederum
als Kompetenz in eine entwicklungspsychologische und eine soziologische
Perspektive sowie als Angebot in die ,Anbahnung einer kritischen Haltung
gegeniiber Gesellschaft” und die ,Anbahnung schulkonformen Verhaltens"
Dabei treten in dieser Systematisierung auch die gesellschaftsbezogenen Be-
zlige des sozialen Lernens klar hervor.

Insgesamt Iasst sich konstatieren, dass soziales Lernen in allen sozialen Kontexten
stattfindet und sowohl beildufig als auch gezielt geschieht (vgl. Tschirner 2023).

1 Im weiteren Verlauf des Beitrags wird das soziale Vorurteil als modus operandi konzeptualisiert.
Gemeint ist ausschlief3lich das in der Sozialpsychologie umfassend erforschte Phdnomen, das
sich in grundlegender Weise mit Prozessen der Kategorisierung, Stereotypisierung sowie der
Bewertung von Individuen und sozialen Gruppen befasst. Alltagsverstandnisse, die Vorurteile
etwa gegeniiber Institutionen, Flora, Fauna oder &hnlichen Gegenstanden umfassen, werden
hier ausdriicklich nicht bertcksichtigt.
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Es ist ein lebenslanger Prozess, der sich innerhalb und auBerhalb von Institu-
tionen abspielt (vgl. Ratz 2022). Die sozialen Kontexte - sowohl die offentli-
chen als auch die privaten - sind stets durch Gesellschaft gepragt. Im sozialen
Lernen werden dementsprechend auch gesellschaftliche Normen und Werte
vermittelt, die ,gesellschaftliche Teilhabe, kritische Miindigkeit und Demo-
kratiefahigkeit” (Tschirner 2023, 99) ermdglichen sollen. Gesellschaften selbst
sind dabei nicht statisch, sondern Veranderungen unterlegen: Werte kénnen
sich andern und was sozial akzeptiert wurde, kann inakzeptabel werden und
vice versa. Damit konnen sich auch die Zielsetzungen sozialen Lernens veran-
dern, Petillon (1993, 14f)) bezeichnet das soziale Lernen daher als ,Chamaleon
[...], das sich je nach politischer Wetterlage zu wandeln weil3"

Schrumpf (2022, 81) betont die Bedeutung von Peergroups flir das soziale
Lernen und verdeutlicht deren Komplexitat auf Basis der ,Vorerfahrungen
und Biografien Einzelner, aulSerdem Identitdten und Zugehdrigkeiten zu be-
stimmten Gruppen, die Kinder sich und anderen zuschreiben” Hierbei tritt die
Bedeutsamkeit der ,signifikant Anderen’ als Vorbilder fiir die Einnahme von
Perspektiven und die Ubernahme von Rollen hervor (vgl. Ratz 2022, 825).
Zugehérigkeitsempfinden und milieuspezifisches Verhalten kénnen in diesen
Kontexten zu ,inoffiziellen Weltversionen” (Helsper 2000, 663, zit.n. Schrumpf
2022, 65) fiihren. Der Sachunterricht miisse damit an die kollektiv geteilten
Wissensbesténde, die Vorerfahrungen und die Biografien der Kinder ankniip-
fen sowie an Gruppenkonflikte (vgl. Schrumpf 2022, 81). Im Rahmen des so-
zialen Lernens sollten diese gemeinsam mit den Kindern problematisiert und
alternative Handlungsstrategien gesucht werden (ebd.).

Es kristallisiert sich bereits heraus: Das soziale Lernen steht in einem engen
Zusammenhang mit Sozialisation (vgl. Beutel & Beutel 2022). Dieser Prozess
wurde bereits mehrfach theoretisch ausformuliert und diskutiert (vgl. u.a.
Reischl 2023; Scherr 2024). Neuere Theorien betonen die lebenslange eigen-
aktive Auseinandersetzung des Menschen mit der sozialen sowie gegen-
standlichen Umwelt, um individuelle Handlungskompetenzen entwickeln
zu kdnnen (vgl. ebd., 467; Reischl 2023). Durch die ,standige[.] Interaktion
zwischen dem Individuum und den umgebenden gesellschaftlichen Bedin-
gungen” entwickelt sich nach Bauer und Hurrelmann die Personlichkeit eines
Menschen anhand der aktiven Verarbeitung dieser ,Interaktionserfahrungen”
(Reischl 2023, 569). Diese Auseinandersetzung wird von klassen-, milieu- und
geschlechtsspezifischen Pragungen beeinflusst, wie Bourdieu sie in seinem
Habitus-Konzept beschreibt (vgl. Scherr 2024, 468).

Sozialisationsprozesse stellen damit einen ,weitreichende[n] Aspekt sozialen
Lernens” dar (Beutel & Beutel 2022, 196). Kinder in der Grundschule bringen
,Gesellschaftlichkeit” schon mit (Klafki 2005, 3) und entwickeln diese fortwah-
rend weiter. Schrumpf (2022, 71, mit Verweis auf Schwarz 1990) bezeichnet
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die Schule als ,Schmelztiegel” von Gesellschaft, ,in dem gesellschaftliche Un-
gleichheiten weiter bestehen und fortgeschrieben werden” Soziales Lernen
misse sich daher starker mit seiner gesellschaftlichen Dimension befassen
und weniger mit schulbezogenen sozialen Normen (vgl. Schrumpf 2022, 74).
Ratz (2022, 826) kritisiert, dass das soziale Lernen seit PISA eher auf individu-
elle Kompetenzen ausgerichtet ist und die gesellschaftliche Dimension dessen
in den Hintergrund gerét.

Fir den Sachunterricht sieht Schrumpf (2022, 74) eine besondere Anschluss-
fahigkeit an Programme zum sozialen Lernen, die einen kritischen Umgang
mit Gesellschaft ermdglichen (vgl. ebd.). Zu dhnlichen Erkenntnissen kommt
auch Reinhardt (2009) in einer Metaanalyse empirischer Studien: Soziales
Lernen fokussiert eher prosoziales Verhalten im Hinblick auf Konfliktlésung,
Harmonie und Konsens, eine Auseinandersetzung mit Streitkultur und dem
Konflikt auf einer gesamtgesellschaftlichen Ebene wird damit nicht erreicht.
Als Grund hierfir sieht sie die Differenz zwischen Privatheit und Offentlich-
keit an (vgl. ebd.). Soziales Lernen fuf3t in seinen Grundvoraussetzungen zwar
auf gesellschaftlichen Gegebenheiten, fiihrt aber nicht automatisch zu einem
Verstandnis von Gesellschaft, hier braucht es Beziige zur gesellschaftlichen
Bildung.

3 Gesellschaftliche Bildung fiir das Individuum

Im Rahmen der Bestrebungen, das Verhaltnis zwischen dem sozialen und dem
politischen Lernen - auch hier orientiert an Privatheit versus Offentlichkeit -
auszuhandeln, schldgt Pech bereits 2010 ein interdisziplinar ausgerichtetes
Verstandnis gesellschaftlicher Bildung? vor, das ,auf Zusammenhange von
Strukturen, die soziale und politische Dimensionen verbinden” (ebd., 210), ab-
zielt und eine Selbstverortung und -positionierung in Gesellschaft ermaglicht.
Erst 2025 greifen Omolo u.a. den Ansatz in Verbindung mit dem subjektiven
Phédnomenerleben auf und beginnen eine Suchbewegung hinsichtlich einer
moglichen gesellschaftstheoretischen Fundierung innerhalb der Sachunter-
richtsdidaktik, wie sie u.a. Glaser (2022, 172) fordert. Dazu greifen Omolo
u.a. (2025) auf ,das Dreieck zur Analyse und Diagnose sozialer Verhaltnisse”
von Rosa und Oberthiir (2020) - bestehend aus den Eckpunkten Totalitat,
Normativitat und Kontingenz - zuriick. Es zeigt: Gesellschaft ist zusammen-
hangend strukturiert (Totalitat), von inharenten Norm- und Wertvorstellun-
gen gepragt (Normativitat) sowie wandelbar und folglich kritisierbar (Kon-

2 Parallel lasst sich auch die Begriffsentwicklung zum gesellschaftlichen Lernen oder gesell-
schaftswissenschaftlichen Sachunterricht beschreiben, die in diesem Rahmen nicht vertieft
wird. Exemplarisch sind hier die Publikationen von Kahlert & Richter (2014) sowie das Sam-
melwerk von Goll & Goll (2023) zu nennen.
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tingenz). Abgeleitet aus diesen gesellschaftstheoretischen Analyseebenen
lassen sich sachunterrichtsdidaktisch orientierte Fragestellungen zuordnen:
,Wie oder was ist Gesellschaft?” oder ,Was verbirgt sich hinter dem konkreten
Phédnomen?” (Totalitat), ,Wie sollte Gesellschaft sein?” oder ,Was ist eine gute
Gesellschaft?” (Normativitat) sowie ,Wie lasst sich und wer kann Gesellschaft
verandern?” und ,Welchen Beitrag mochte [und kann] ich zur Verdnderung
der Gesellschaft leisten?” (Kontingenz) (Omolo 2022, 101).

Rosa und Oberthiir (2020, 19f) heben zudem Macht als zentrale aber be-
grifflich umkampfte gesellschaftstheoretische Schliisselkategorie hervor, die
abhéngig vom angelegten Deutungshorizont vielfaltig auf Gesellschaft, ihren
Wandel und auf die individuelle Sozialisation einwirkt. Im Rahmen dieses Bei-
trags wird im Folgenden die Dimension von Macht fokussiert, die sich zwi-
schen den Handlungspotentialen und Intentionen von Individuen und ande-
rerseits den strukturellen Machtverhéltnissen der Gesellschaft aufspannt.

So betont Richter (2004b) im Kontext des gesellschaftlichen Lernens, dass zwi-
schen Individuum und Gesellschaft ein gegenseitiges Abhangigkeitsverhaltnis
besteht: Damit gesellschaftlicher Wandel méglich ist, braucht es informierte
und engagierte Biirger*innen. Umgekehrt sind Menschen darauf angewiesen,
gesellschaftliche Strukturen und Prozesse zu verstehen, um sich in ihrer Welt
orientieren und aktiv sowie kritisch an ihr mitwirken zu kénnen (vgl. ebd.).
Eine so angestrebte machtkritische Perspektive vermag es, beispielweise auf
Diskriminierungsformen wie Rassismus, (Hetero-)Sexismus, Klassismus etc. zu
blicken und sie als Spannungsfeld zwischen der Totalitét und der Normativitat
unserer Gesellschaft auszumachen. Jedoch beantwortet es noch nicht die sozi-
alkonstruktivistisch angelegte Frage danach, warum Menschen immer wieder
eine sexistische, rassistische, klassistische etc. Gesellschaft hervorbringen. Hier
kdnnen Erkenntnisse aus dem Bereich der Vorurteilsforschung herangezogen
werden, um Riickschlisse sowohl fiir das soziale Lernen sowie fiir die gesell-
schaftliche Bildung zu ziehen.

4 Das soziale Vorurteil - Wirkmachtigkeit fiir Individuum
und Gesellschaft

Die zunachst sozialpsychologisch ausgerichtete Vorurteilsforschung befasst
sich mit den Entstehungsprozessen, den sozialen Funktionen und der ge-
sellschaftlichen Wirkmachtigkeit von sozialen Vorurteilen. lhre wegweisen-
de Kontextualisierung innerhalb der Intergruppenforschung geht grund-
legend auf Gordon Allport zurlick (vgl. Pettigrew & Hammann 2021). Ein
Vorurteil, verstanden als ,eine Antipathie, die sich auf eine fehlerhafte und
starre Verallgemeinerung griindet” (Allport 1971, 23) gegeniiber einer
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Gruppe bzw. ihrer Mitglieder, weist, wie von Zick u.a. (2012) weiterfiihrend
dargelegt, fiinf zentrale Merkmale auf:

1. Soziale Vorurteile entwickeln sich innerhalb einer In-Group/Out-Group-
Relation. Sie weisen demzufolge eine Gruppenbezogenheit auf, der Kons-
truktionen von ,wir und die anderen” (ebd., 290) innewohnen. Dabei
werden Gemeinsamkeiten innerhalb der In-Group und Unterschiede zur
Out-Group unverhaltnismaRig tiberbetont.

2. Vorurteile umfassen affektive, kognitive und konative - also verhaltens- und
handlungsbezogene - Dimensionen (vgl. u.a. vom Orde 2018, 8). Letztere
konnen in diskriminierendes Handeln gegenliber Gruppen bzw. (vermeint-
licher) Mitglieder dieser flihren (vgl. u.a. Schindler & Bartsch 2019, 3).

3. Vorurteile kommen sowohl offen als auch verdeckt zum Ausdruck.

4. Zudem finden sie ihren Ursprung in einer ,Ideologie der Ungleichwertig-
keit" (Zick u.a. 2012, 289), an der besonders deutlich wird, dass ,es sich
bei sexistischen, rassistischen, homophoben, antisemitischen und anderen
abwertenden Vorurteilen um verschiedene Facetten eines generellen Pha-
nomens [handelt]” (vom Orde 2018, 9).

5. Dariiber hinaus ist der spezifische Charakter einzelner Vorurteile hervor-
zuheben, der sich aus dem Verhaltnis zwischen der vorurteilstragenden
Gruppe und der Gruppe, gegen die sich diese Vorurteile richten, ergibt
(vgl. Zick u.a. 2012, 296).

Vorurteile entstehen in einem Dreischritt aus Kategorisierung, Stereotypisie-
rung und Bewertung. Ersteres ist ein kognitionspsychologisch absolut not-
wendiger Vorgang, um die Komplexitat der Welt zu ordnen. Bei der Stereo-
typisierung werden den entstandenen Kategorien Merkmale zugewiesen:
Es entstehen Stereotype. Diese sind relativ flexibel und kénnen unter wan-
delnden individuellen und sozialen Bedingungen wahrend der Entwicklung
der Psyche angepasst werden. Im dritten Schritt - der Bewertung - werden
die Stereotype allerdings emotional aufgeladen und formen darunter erst
die oben beschriebenen Merkmale aus. Das entspricht parallel einem Er-
starren dieser nun definitionsgemal3 negativen Einstellungen gegeniiber
Gruppen (vgl. Zick u.a. 2011).

Wahrend wir Stereotype wie beschrieben an die Gegebenheiten anpassen
konnen, drangen wir Informationen, die unser Vorurteil negieren, zurlick.
4Anstatt das Stereotyp umzubauen und bei verdnderter Beweislage entspre-
chende Anpassungen vorzunehmen, wird das Vorurteil stark gemacht, um
Indizien zuriickzudrangen und zu zerstéren. Wahrend das Stereotyp an die
Welt angepasst wird, schafft sich das Vorurteil eine passende Welt. Tatséchlich
kann das Vorurteil - wenn es sich um das Vorurteil der Machthaberinnen oder
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der Massen handelt - sowohl die Welt als auch andere Menschen nach seinen
Vorstellungen formen und eine phantasmatische Fiktion in grausame Realitat
verwandeln” (Assmann 2012, 10)

Menschen haben grundlegend Kenntnisse dariiber, welche Vorurteile gegen-
iber welchen Gruppen gesellschaftlich etabliert sind. Es konnte nachgewie-
sen werden, dass Kinder bereits ab dem dritten Lebensjahr in der Lage sind,
wertende Informationen Uber sich selbst und andere aufzunehmen, zu verarbei-
ten und mit ihrem Selbst- und Fremdbild ins Verhéltnis zu setzen (vgl. u.a. van
Ausdale & Feagin 2001; Mac Naughton 2006; Diehm & Kuhn 2011). Ein we-
sentlicher Teil dieser Sozialisationsaspekte findet folglich in der Lebensphase
statt, in der Kinder Kindertageseinrichtungen oder die Grundschule besuchen
(vgl. vom Orde 2018). Dabei iibernehmen sie nicht einfach, was sie von Be-
zugspersonen wahrnehmen, sondern machen sich in der sozialen Interaktion
die Funktionen von Vorurteilen zu nutzen, auf die im Folgenden genauer ein-
gegangen wird.

Vorurteile konnen individuelle sowie soziale Funktionen erfiillen, die einer-
seits aus sozialpsychologischer Sicht aufgezeigt werden; andererseits werden
sie durch Erkenntnisse der soziologischen Diskriminierungsforschung berei-
chert (vgl. Scherr 2018, 492). So lasst sich neben dem Beitrag sozialer Vor-
urteile zur sozialen Identitat, der Selbstwerterhdhung bzw. -steigerung und
der vermeintlichen Mdglichkeit der Antizipation sozialer Situationen (vgl. u.a.
Zick u.a. 2011, 37f) auch die Legitimation von gesellschaftlichen Hierarchien
und ihrer inhdrenten ungleichen Machtverteilung beschreiben. Die hiermit
verbundene Rechtfertigung von Diskriminierung tragt zur Aufrechterhaltung
sozialer Privilegien und somit sozialer Ungleichheit bei (vgl. u.a. Scherr 2018).
Vorurteile offerieren so vermeintlich objektive Griinde fiir die Ungleichbe-
handlung - genauer die Abwertung - von Menschen (vgl. Zick 2017) und
bilden damit die Grundlage fiir gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit
(vgl. Zick u.a. 2012). Auch aus einer geschichts- und kulturwissenschaftlichen
Perspektive beschreiben Benz & Widmann (2012), dass es sich beim Zusam-
menhang von Vorurteil und Diskriminierung (hier am Beispiel der Verfolgung
und Vernichtung jidischer Menschen sowie Sinti*zze und Rom*nja zur Zeit
des Nationalsozialismus) weniger um ein kausales Modell handelt als um ein
rekursives Wechselverhaltnis, ,in dem sich Vorurteil und Ausgrenzung gegen-
seitig stabilisieren” (Benz & Widmann 2012, 282). Das bedeutet: Hegen wir
Vorurteile - oder noch negative Stereotype - gegen eine Gruppe oder ihre
Mitglieder, versuchen wir uns von dieser abzugrenzen - was im Kontext Ge-
sellschaft gut realisierbar ist; im Kontext Gemeinschaft (z.B. in einer Schulklas-
se) allerdings nicht. Es drangt sich der Gedanke auf, dass Kontakt zwischen
Gruppen einer Vorurteilsentwicklung entgegenwirken kann. Die Kontakt-
hypothese als eine ,etablierte Theorie der Sozialpsychologie” (Pettigrew &
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Hammann 2021, 189) nach Allport besagt allerdings, dass Kontakt allein nicht
ausreicht, sondern vier situationale Bedingungen erfiillt sein missen, damit
Kontakt zwischen Gruppen zur Reduktion von Vorurteilen fiihrt:

1. Gleicher Status: Die Gruppen miissen in der Kontaktsituation den gleichen
Status haben. Dies verhindert Machtungleichgewichte, die Vorurteile ver-
starken konnten.

2. Gemeinsame Ziele: Es sollten gemeinsame Ziele vorhanden sein, die die
Gruppen zusammenarbeiten lassen.

3. Kein Wettbewerb: Zwischen den Gruppen sollte kein Wettbewerb bestehen.
Wettbewerb kann Spannungen und Konflikte verstarken, was die Vorurteile
eher erhoht.

4. Positive Unterstiitzung durch Autoritéten: Der Kontakt sollte von Autorita-
ten positiv unterstitzt werden. Dies schafft ein forderliches Umfeld flir den
Kontakt und die Interaktion (vgl. Allport 1971; vom Orde 2018; Pettigrew
& Hammann 2021).

Aus den situationalen Bedingungen konnen konkrete Anforderungen fiir das
soziale Lernen abgeleitet werden, die der Entstehung von Vorurteilen entge-
genwirken. Entscheidend ist, dass Statusgleichheit unter den Schiiler*innen, Ko-
operation an gemeinsamen Zielen, die Einschrankung von Wettbewerb sowie
die Unterstiitzung durch Autoritaten nicht isoliert, sondern im Zusammenspiel
wirksam werden, was die Professionalitdt von Lehrpersonen - insbesondere
die reflexiven Anteile - erheblich (heraus-)fordert. Erst unter diesen Vorausset-
zungen kann (Intergruppen-)Kontakt systematisch zur Reduktion von sozialen
Vorurteilen beitragen und so die Grundlage fiir nachhaltige Einstellungs- und
Verhaltensanderungen schaffen. Dariiber hinaus scheint es ergiebig, Aspekte
vorurteilsbewusster Bildung und Erziehung in den Sachunterricht einfliel3en zu
lassen (vgl. Anasal Jordan & Omolo 2025). Ein soziales Lernen, das sich unter
anderem auf Interventionen in der Vorurteilsentwicklung richtet, findet zwar im
sozialen Nahraum statt, kann jedoch im besten Fall Wirkung auf gesellschaft-
licher Ebene entfalten - insbesondere dann, wenn Individuen auf (noch) nicht
verfestigte vorurteilsbehaftete Deutungs- und Handlungsstrukturen zuriickgrei-
fen, wahrend sie selbst gesellschaftlich aktiv sind.

5 Vorurteilstendenzen - all over the place

Omolo u.a. (2025, 152) beschreiben die ,Sichtbarwerdung von kindlichen
Gesellschaftsverstandnissen wahrend des subjektiven Phanomenerleben[s]”
von Kindern und die dabei zu Geltung kommende ,Omniprasenz von ge-
sellschaftlichen Macht- und Herrschaftsstrukturen” (ebd.). Dem folgend kann
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davon ausgegangen werden, dass Vorurteile und ihre Auswirkungen bei der
jeweiligen unterrichtlichen (und auf3erunterrichtlichen) Auseinandersetzung
zu nahezu allen Gegenstanden zum Tragen kommen kénnen und (ber ihre
Funktionen die soziale Interaktion mitgestalten. Dies wollen wir nachfolgend
an Auszligen aus zwei qualitativen Forschungsprojekten skizzieren.

Einen ersten Einblick bieten Gruppendiskussionen zur DDR- und deutschen
Teilungsgeschichte und damit einem zeithistorischen Thema.? Die beteiligten
Viertklassler*innen bringen die zum Zeitpunkt der Erhebung (2016) gegen-
wartige Fluchtmigration wiederholt als eigenes Thema ein. Exemplarisch wird
hier ein Auszug aus einer Gruppendiskussion zwischen Kindern der 4. Jahr-
gangsstufe herangezogen.*

H: Wenn hier bei uns in Deutschland dhm als hier Krieg war, da éhm (1)...

R: A pro pos H. weilSt du dhm weil3t du ich finde es auch voll blod wegen weil
wegen jetzt werden... jetzt werden die ganze Zeit auch dhm wie heif3t das
ahm Altersheim, ein Altersheim was fiir die alten Leute gebaut wurde, &hm
wurde dhm f... fiir die Flichtlinge &hm das wurde dann gebaut. Und dann
ahm ja... dann haben die das nicht die (1) alten Leute bekommen, sondern
die Fliichtlinge.

L: Ja.

H: Eigentlich ist das ja denen nicht wert. Die kdnnen auch in alten Hiitten leben,
die leben doch auch da in alten Hitten.
[.]

F: Und dhm ich fand... ich finde es manchmal auch ‘n bisschen unfair weil wir

miussen die ganzen Fliichtlinge aufnehmen und die anderen Lander ahm neh-
men nicht so viele auf wie (sich ein Beispiel) auch an Griechenland nehmen.

Anhand der Sequenz wird deutlich, dass die Kinder ein Wir als In-Group von
einem Die (Gefliichteten) als Out-Group abgrenzen. Innerhalb dieser Relation
werden gruppenbezogene Zugehdrigkeiten hergestellt. Diese fiihren so weit,
dass sie einen ganzen Staat als Wir-Gruppe markieren. Diese Abgrenzung geht
bei den Kindern einher mit der Beschreibung von unterschiedlichen Wertig-
keiten: Die Gefllichteten werden als Gegenspieler*innen zu den Senior*innen
sowie zur Wir-Gruppe eingeordnet, dabei werden die einzelnen Akteursgrup-
pen (die Gefliichteten, die Senior*innen und Wir) zu homogenen Gruppen
stilisiert, wie sie ihnen moglicherweise in medialen Berichterstattungen sowie
Erzdhlungen aus dem sozialen Nahraum begegnen. Anhand der Einordnung
der Gefllichteten als weniger privilegierte Gruppe werden von den Kindern in
dieser Diskussionssequenz gesellschaftliche Ungleichheiten legitimiert.

3 Die Gruppendiskussionen wurden im Rahmen einer Dissertationsstudie (Peuke 2024) erhoben,
sind in diese aber nicht weiterfiihrend eingeflossen.

4 Die Sequenz wurde aufgrund diskriminierender Zuschreibungen, die hier nicht reproduziert
werden sollen, gekirzt.
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In dem Part, der aus der Sequenz herausgenommen wurde, fiihrt H wei-
ter aus, dass Gefliichtete einbrechen und klauen, sich priigeln sowie ins-
gesamt ,nur Arger” verursachen wiirden. Die Geflichteten als konstruierte
Out-Group verhalten sich demnach entgegen erwiinschter sozialer Werte
und Normen, was eine entsprechend wenig ausgepragte Willkommenskul-
tur zu rechtfertigen vermag. Mittels Stereotypisierung und Bewertung wird
die Out-Group so dargestellt, dass die Begegnung mit ihr Angst und Bedro-
hungsgefiihle hervorrufen kann, was einer weiteren emotionalen Aufladung
der stereotypen Einstellungen und einer gemeinsamen Vorurteilsentwicklung
innerhalb der Peergroup entspricht - gleichzeitig aber identitatsstiftende
Zugehorigkeiten bestarkt.

Auch in den Daten eines Forschungsprojektes zum kindlichen Erleben so-
ziobkonomischer Differenz (Omolo 2022) lassen sich markante Stellen hin-
sichtlich potentieller Stereotypisierung und Bewertung von konstruierten
Menschengruppen wiederfinden. In einem Paarinterview mit K (11) und
D (9) werden zunachst grundlegend die Gruppen die Armen, die Reichen
und die Normalen konstruiert und vertikal einem gesellschaftlichen Oben
und Unten zugeordnet. Die Wir-Konstruktion steht (unabhangig von der
tatsdchlichen soziotkonomischen Situiertheit der Kinder) in Verbindung mit
den Normalen, was eine gesellschaftlich etablierte Uberbetonung der Zuge-
horigkeit zur Mittelschicht erkennen lasst (vgl. u.a. Hradil 2015, 22). Somit
konnen potentiell sowohl die Armen als auch die Reichen als Out-Groups
konstruiert werden. Beiden Gruppen werden stereotype Merkmale zuge-
ordnet. Die einen sind mdchtig, liberheblich und angeberisch; die anderen
nicht leistungsfahig (moglicherweise faul oder siichtig), daflr aber recht frei.
In der nun aufgezeigten Sequenz zeigt sich am Begriff Geringverdiener, wie
die Kinder in der sozialen Interaktion auf eine klassistische Abwertung zu-
rlickgreifen und sie fiir sich nutzen.

D: Also ich finde das irgendwie unfair, weil&weil vielleicht mal ein sehr reicher
Youtuber so gesagt ein’ etwas, ein’ Armeren dhm trifft, dass der dann einfach
sagt: Du ahm&du bist ,n Geringv-verdiener.

I: Mhm. Ist nicht so, ist nicht nett, das zu sagen? [(...??)

D: Nee.] Also [(...??) bose.

K: Naja so], nee das ist halt ,ne Beleidigung auch, das wird auch teilweise so
gesagt, wenn man also, dass halt aus Spaf3 (...?) bei uns in der Klasse hab’
ich mir halt im Laden, bei uns in der (...?) ist so ,n Laden, da hab ich mir halt
was gekauft und dann haben die gefragt, ob ich ihnen auch was kaufen kann
und hab" ich gesagt, nee ich hab kein Geld mehr dabei und dann haben die
gesagt, ja Geringverdiener.

I: Und das war als Beleidigung gemeint [(...?)?

K: Nee als Spal3], aber Geringverdiener ist halt ,ne Beleidigung oder Bezeichnung
fur welche, die geringer verdienen also.
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Es zeigt sich einerseits ein quasi sachliches Verstandnis zum Begriff Gering-
verdiener als eine Person, die wenig(er) Lohn/Gehalt erhalt® als eine zunéchst
unklare Bezugsgrole, anderseits ist beiden Kinder die Nutzung des Begriffs
als Beleidigung gelédufig. Bei der Nutzung wird dies allerdings als Spaf8 mar-
kiert. Vorurteile verfestigen sich bei Kindern besonders dann, wenn sie er-
leben, dass sie mit diesen negativen Bildern etwas bewirken kdnnen - zum
Beispiel in ihrer Gruppe von Gleichaltrigen (vgl. Zick 2018, 4). Wenn ein Kind
etwa eine sexistische, klassistische, antisemitische usw. Bemerkung macht und
daflir mit Aufmerksamkeit, Lachen oder Anerkennung belohnt wird, starkt das
die Wirkung des Vorurteils - auch dann, wenn dabei eine Person einer kons-
truierten, stereotypisierten Out-Group zugeordnet wird. Die oben erwahnten
sozialen Funktionen des Vorurteils entfalten ihre Wirkung. Kinder kennen
verschiedene stereotype Vorstellungen, die sie oft unbewusst verwenden. Sie
erfahren dabei, dass sich mit solchen Bildern nicht nur Menschen in Gruppen
einteilen lassen - sondern auch dass sie daraus Vorteile ziehen kdnnen: ein
Gefiihl von Zugehorigkeit, Identitat und gesteigertem Selbstwert.

Auch diese angenehmen Emotionen wirken starkend auf die Vorurteilsent-
wicklung, so dass auch weitere Funktionen des Vorurteils abgerufen werden,
wie beispielsweise die Rechtfertigung bestehender Hierarchien, wie sich im
spateren Verlauf des Interviews deuten lasst.

I: [...] also wenn ihr jetzt sagt, ihr findet das ja nicht so gut, wenn ihr jetzt alle
Macht héttet, ja, ihr kdnntet alles machen mit der Gesellschaft, die gestalten
und so, wiirdet ihr das &ndern (.), dass es arme und reiche Menschen gibt?

K: Ich wiird's, also es wird halt, auch wenn man sagt, so jetzt ok ihr kriegt jetzt
alle Geld, wenn man halt bei der Realitat bleibt, wiirde halt sofort wieder
irgendjemand arm werden. Deswegen wiirde es kein’ groen Sinn machen,
wenn man alle Macht hatte und man sagt dann ah, ja alle sind reich oder nor-
mal und dann ah gibt’s aber ,ne neue&und dann gibt's ,ne neue Generation
und dann waére es halt wieder so. (I: ja) Also wiird" ich eher nichts dndern. Ich
wiirde vielleicht so mehr Stellen, so wo Obdachlose Essen kriegen und Zelte
und so fir die.

Das Vorurteil wirkt nun stabilisierend auf das individuelle Weltbild. Zusatzlich
wird es durch eine bewusste oder unbewusste Abgrenzung von der Outgroup
und ihren vermeintlichen Mitgliedern nicht irritiert. Informationen, die nicht
in die individuelle Sichtweise passen, werden ausgeblendet oder negiert. Da-
bei ergibt sich, dass das Individuum Gesellschaft mit ihren Macht- und Herr-
schaftsverhéltnissen reproduziert und folgend der eigenen gesellschaftlichen
Gestaltungkompetenz im Wege steht. Werden nun diese in der Psyche ver-
ankerten Strukturen zusatzlich mit intensiven Emotionen wie Bedrohung, Ab-

5 Auf die doppelte Lesart von verdienen wird hier nicht eingegangen.
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stiegs- und/oder Verlustdngsten beispielweise medial oder allgemein durch
den gesellschaftlichen Diskurs aufgeladen, verstarken sich die individuel-
len und gesellschaftlichen Prozesse der Vorurteilsbildung und Abgrenzung
enorm. Fiir das Individuum gilt, unbedingt zu verhindern, Mitglied einer Out-
Group zu werden (oder dafiir gehalten zu werden), die es selbst ablehnt. Die
Abgrenzungsbestrebungen werden Uber die konative Dimension des Vor-
urteils verstarkt und konnen beispielsweise in ein Nach-unten-treten miinden.

6 Zusammenfiihrung und Fazit

Wie sich in den vorhergehenden Ausfiihrungen und den exemplarischen
Datenmaterialien zeigt, sind Kindern im Grundschulalter stereotype Zuschrei-
bungen und Vorurteile nicht nur bekannt - sie bedienen sich ihrer individu-
ellen und sozialen Funktionen im Rahmen der eigenen Identitats- und Zu-
gehorigkeitsaushandlungen, die im sozialen Nahraum ausgetragen werden.
Dabei treten Vorurteile zunachst als gesellschaftlich etablierte Denk- und
Wahrnehmungsangebote in Erscheinung, die im Sozialisationsprozess in die
individuellen Weltdeutungsmuster (iberfiihrt werden. Die hier aus sozialpsy-
chologischer Perspektive dargelegten Prozesse zur individuellen Vorurteils-
entwicklung sind stark von emotionaler Aufladung gepragt. So verwundert
es nicht, dass gerade gesellschaftliche Konflikt- und Krisensituationen Nahr-
boden fiir verstarkte und selbstversichernde Identitats- und Zugehérigkeits-
konstruktionen bieten, die mit vorurteilsbildenden Prozessen einhergehen
konnen. Dies tritt in dem oben dargestellten Gruppendiskussionsauszug her-
vor: Im Zusammenhang mit der zum Zeitpunkt der Erhebung o&ffentlich als
Krise wahrgenommenen Fluchtmigration grenzen die Kinder die eigene In-
Group von den Gefllichteten als potenziell gefahrliche Out-Group ab. Auch
in der Studie von Schrumpf (2022, 141ff) zu Differenzerfahrungen zeigt sich
exemplarisch im Kontext des Nahostkonflikts, dass Kinder im Grundschulalter
Zugehérigkeiten und Abgrenzungen zu Arabern und Israelis als vermeintlich
homogene Gruppen herstellen. Analog dazu lassen sich weitere gesellschaftli-
che Konfliktlinien anfiihren, die ebenso mit identitatsstiftenden und potenziell
vorurteilsbehafteten Tendenzen einhergehen kénnen, beispielsweise Klassen-
zugehorigkeiten oder Geschlechtsidentitaten.

Die weitreichende Wirksamkeit von Vorurteilen wurde hinlanglich be-
schrieben - sie entziehen sich in der Regel der bewussten Kontrolle des
Individuums und wirken oft unterschwellig. Einmal verinnerlichte Vorurteile
lassen sich nicht vollstdndig aufldsen. Sie beschranken die individuelle Welt-
wahrnehmung und damit auch den Zugang zu Aspekten gesellschaftlicher
Bildung. Der individuelle Blick auf Totalitdt und Normativitat von Gesell-
schaft ist schlecht justiert - gesellschaftliche Strukturen und Prozesse wer-
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den eher unter der Folie des Vorurteils als unter real Gegebenem gedeutet.
Es etablieren sich vermeintliche Normalitaten, die, wie im vorhergehenden
Interviewbeispiel gezeigt, die Macht haben, soziale Ungleichheiten zu ma-
nifestieren und zu rechtfertigen.

Umso entscheidender ist es, bereits in der Entstehungsphase von Vorurtei-
len gezielt einzugreifen und Prozesse der Reflexion anzustoBen. Das soziale
Lernen - gerade im Grundschulalter - kann einen intervenierenden Beitrag
dazu leisten, Stereotype und Vorurteile kritisch zu hinterfragen. Dabei ist es
von Bedeutung, die Vorerfahrungen der Kinder sowie deren Identitats- und
Zugehérigkeitskonstruktionen in den Blick zu nehmen. Dass ihre Sicht auf die
Welt durch gesellschaftliche Strukturen gepragt ist, zeigt sich sowohl in den
exemplarischen Ausziigen zu Armut und Reichtum sowie Fluchtmigration
als auch in den bestehenden Sozialisationstheorien, die unterstreichen, dass
unser Zusammenleben durch die Gesellschaft und deren Normen und Werte
gepragt ist (vgl. Reischl 2023; Scherr 2024). Soziales Lernen hier auf das Ein-
iben prosozialen Verhaltens zur Harmonieerzeugung in sozialen Nahraum
zu beschranken, wiirde dem Anspruch, Kinder bei der ErschlieBung ihrer Le-
benswelt zu unterstiitzen, nicht annahernd gerecht werden, weil es den wech-
selseitigen Einfluss zwischen Offentlichkeit und Privatheit nicht ausreichend
berlicksichtigt. Hier bedarf es weiterer und kontinuierlicher Forschung, die
Gesellschaftsverstandnisse von Kindern und in ihr verortete Zugehorigkeits-
aushandlungen untersucht.

Im Kontext der Vorurteilsentwicklung gilt es (gerade auch in gesellschaftlich
unsicheren Zeiten, aber auch darlber hinaus), neben den kognitiven auch die
emotiven Dimensionen des Vorurteils einzubeziehen. Diesem Gedankengang
folgend sollten der Umgang und die reflektierte Auseinandersetzung mit den
eigenen Emotionen zentraler Aspekt sozialen Lernens sein, was es allerdings
sowohl theoretisch als auch empirisch auszuloten gilt. Weiterfithrend muss
auch in Richtung Préventionsarbeit gegen affektive Instrumentalisierung - also
emotionale Manipulation - zum Beispiel durch Medien gedacht werden.

Vor dem Hintergrund, dass gerade gesellschaftliche Konflikt- und Krisensitua-
tionen die Identitats- und Zugehorigkeitsaushandlungen ankurbeln, pladieren
wir daflr, dass auch soziales Lernen am tagesaktuellen Geschehen andocken
sollte, wie Richter (2004b) es fiir das gesellschaftliche und politische Lernen
fordert. Dabei ist eine gewisse Sensibilitat flir vermeintliche Gruppenkonst-
ruktionen und ihre gesellschaftliche Verwertung von Bedeutung. Um das als
Lehrperson leisten zu kénnen, missen (Selbst-)Reflexionsféhigkeiten sowie
Wissensbestande zu gesellschaftlichen Strukturen innerhalb der Lehrkrafte-
bildung gestarkt werden. Zudem geben die in diesem Beitrag aufgefiihrten
Ausziige kindlicher Aussagen Hinweise darauf, dass ein soziales Lernen, das
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auf die Intervention von Vorurteilsentwicklung ausgerichtet ist, sich an poten-
tiell alle Unterrichtsgegenstande koppeln lassen muss. Dabei gilt es zu be-
rlcksichtigen, dass die situationalen Bedingungen der Kontakthypothese das
Lernsetting pragen.

Hier kann das umfangreiche Potential eines derartig ausgelegten sozialen
Lernens abgeschatzt werden, da ein vorurteilsreduzierter bzw. -bewusster
Blick auf Gesellschaft das Individuum in seiner Fahigkeit zur Gesellschafts-
und Machtkritik bestarkt und dabei eine emanzipatorische gesellschaftliche
Bildung unterstutzt.
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Teil I1:

Soziales Lernen -
methodische Zugange und
exemplarische Themen



Svenja Wolken

Ich & du - zwischenmenschliche
Beziehungen als soziales Phanomen im
Kontext Sexueller Bildung im Sachunterricht

Abstract

In diesem Beitrag werden soziale und insbesondere personliche Bezie-
hungen als sachunterrichtliches Phdnomen und Gegenstand des sozialen
Lernens beleuchtet. Hierfiir liegt die Pramisse zugrunde, dass Sexualitat
eine notwendige Facette darstellt, um ein umfassendes Verstandnis von
Beziehungen zu ermdglichen. Sexuelle Bildung stellt somit eine fachdi-
daktische Erweiterung des sozialen Lernens im Sachunterricht dar. Ba-
sierend darauf werden im Folgenden konzeptionelle Uberlegungen als
Grundlage fiir eine weiterfiihrende sachunterrichtsdidaktische Auseinan-
dersetzung dargelegt.

Schlagworte: Soziale Beziehungen, Sachunterricht, Sexuelle Bildung,
Soziales Lernen

1 Ausgangspunkt

Gute und gelingende soziale Beziehungen wirken sich positiv auf das kor-
perliche und psychische Wohlbefinden aus, gleichzeitig beeinflussen nicht
funktionierende Beziehungen das Empfinden negativ (vgl. Karremans &
Finkenauer 2023). Menschen sind soziale Wesen, ihnen wird ein grundle-
gendes Bedrfnis nach Zugehdorigkeit zugesprochen. Soziale Beziehungen
haben somit einen existenziellen Wert. Diese Relevanz spiegelt sich auch
bildungstheoretisch wider, denn die Gestaltung von zwischenmenschlichen
Beziehungen bildet ein epochaltypisches Schliisselproblem nach Klafki und
ist folglich auch Bestandteil grundlegender Bildung im Sachunterricht:
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»,Schliel3lich nenne ich ein [...] Schliisselproblem, bei dem die Subjektivitat des ein-
zelnen und das Phdnomen der Ich-Du-Beziehung ins Zentrum der Betrachtung ri-
cken: die Erfahrung der Liebe, der menschlichen Sexualitédt, des Verhaltnisses zwi-
schen den Geschlechtern oder aber gleichgeschlechtlicher Beziehungen - jeweils in
der Spannung zwischen individuellem Gliicksanspruch, zwischenmenschlicher Ver-
antwortung und der Anerkennung des bzw. der jeweils Anderen.” (Klafki 2007, 60)

Eine sachunterrichtliche Aufgabe besteht darin, die Schliisselprobleme ,auf
ihre curricularen, methodischen und unterrichtsorganisatorischen Konsequen-
zen hin" (ebd. 2005, 5) durchzuarbeiten. Im Vergleich zu anderen Schlissel-
problemen bleibt die Ausformulierung der Ich-Du-Beziehung eher vage. Den
Rahmen fiir eine fachdidaktische Ubersetzung kann zunéchst das soziale Ler-
nen im Sachunterricht bieten. Denn im Fokus steht die Forderung der sozia-
len Entwicklung und der sozialen Kompetenz, da Beziehungserfahrungen von
Kindern fiir ,das soziale Zurechtkommen im Erwachsenenalter” (Petillon 2024,
205) von Bedeutung sind. Der Schwerpunkt liegt dabei auf den individuellen
Fahig- und Fertigkeiten des Kindes. Das, worauf sich diese Kompetenzen rich-
ten, ndmlich Beziehungen, wird eher weniger thematisiert. Petillon (2022; 2024)
nimmt in seinen Ausfiihrungen zum sozialen Lernen immer wieder Bezug zu
Freundschaftsbeziehungen bzw. Beziehungen zu Gleichaltrigen, aber Kinder
sind nicht nur Freund*innen, sondern auch Kinder innerhalb einer Familie bzw.
von Eltern, Geschwisterkinder oder Enkel*innen. Sie kénnen aul3erdem beob-
achten, dass Menschen sich verlieben, sich streiten, sich versdhnen oder auch
trennen. Kinder erleben unterschiedliche Beziehungskontexte - unabhéngig
davon, ob sie selbst Bestandteil der Beziehungskonstellation sind oder nicht.
Damit sind soziale Beziehungen fester Bestandteil der Lebenswelt. Vor diesem
Hintergrund kann kritisch hinterfragt werden, weshalb soziale Beziehungen als
eigenstdndiges Phdnomen bislang kaum Gegenstand sachunterrichtsdidakti-
scher Diskussionen im Kontext des sozialen Lernens waren.

Eine Disziplin, in der der Begriff von Beziehungen explizit aufgegriffen wird,
ist die Sexualpadagogik (vgl. Sielert 2015). Hier werden vielféltige Fragen z.B.
zu Lebensstilen, Partnerschaft, Bindung, Macht und Gleichberechtigung ver-
handelt, fiir die wiederum soziale Kompetenzen grundlegend sind. Dies l3sst
sich auf eine Sexuelle Bildung im Sachunterricht Gbertragen und erfordert eine
Verkniipfung mit sozialem Lernen.

Ziel des Beitrags ist es, Beziehungen verstérkt als soziales Phdnomen in den
Fokus sachunterrichtsdidaktischer Uberlegungen zu stellen und als Unter-
richtsgegenstand zu klaren. In Anlehnung an Klafki (2007) wird davon ausge-
gangen, dass Sexualitdt eine notwendige Facette darstellt, um ein umfassendes
Verstdndnis von Beziehungen zu ermdglichen. Fiir eine konzeptionelle Grund-
lage werden begriffliche Grundlagen, fachdidaktische Zielsetzungen, kindliche
Lernvoraussetzungen und didaktisch-methodische Aspekte berticksichtigt.
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2 Merkmale von sozialen Beziehungen

Fir eine sachunterrichtsdidaktische Auseinandersetzung ist zunachst eine fach-
liche Klarung erforderlich. Im ersten Schritt werden soziale Beziehungen aus
einer soziologischen sowie (sozial-)psychologischen Sicht beleuchtet. Im An-
schluss erfolgt eine definitorische Erweiterung durch den Bezug zur Sexualitat.

2.1 Soziale Beziehungen - eine definitorische Anndherung

Soziale Beziehungen lassen sich aus unterschiedlichen Disziplinen heraus the-
matisieren, dennoch werden sowohl die Soziologie als auch (Sozial-)Psycho-
logie als ,zustandige Leitdisziplinen” (Lenz & Nestmann 2009, 10) bezeichnet.
Hier liegen unterschiedliche Ansatze vor, die die soziale Beziehung mit ihren
unterschiedlichen Auspragungen als Grundbegriff beschreiben. So ist bei-
spielsweise die soziale Beziehung ein zentrales Element der Theorie sozialen
Handelns nach Weber (1984, 47) und wird definiert als ,ein seinem Sinngehalt
nach aufeinander gegenseitig eingestelltes und dadurch orientiertes Sichver-
halten mehrerer” Eine soziale Beziehung besteht also dann, wenn mind. zwei
Personen ihr soziales Handeln aneinander ausrichten und sich wechselseitig
aufeinander beziehen. Damit ist noch nicht festgelegt, um welchen Sinngehalt
es sich handelt und welche Qualitat die soziale Beziehung besitzt. Eine soziale
Beziehung kann sowohl voriibergehend als auch von Dauer sein sowie auch
in ihrem Sinngehalt wechseln (vgl. ebd., 48f)). Weber (ebd., 69) unterscheidet
hinsichtlich ihrer Form zwischen Vergemeinschaftung und Vergesellschaftung:
Die Vergemeinschaftung zeichnet sich durch eine ,subjektiv gefiihlte[...] (af-
fektuelle[...] oder traditionelle[...]) Zusammengehdrigkeit der Beteiligten” aus,
wahrend Vergesellschaftung auf einen ,rational (wert- oder zweckrational)
motiviertem Interessensausgleich oder auf ebenso motivierter Interessenver-
bindung beruht" Beziehungen kdnnen aber auch beide Merkmale in sich tra-
gen: So besteht zwischen Kindern einer Grundschulklasse in ihrer Rolle als
Mitschiiler*innen zunéchst eine zweckorientierte Vergesellschaftung. Durch
eine sich entwickelnde freundschaftliche Beziehung untereinander kann diese
in eine Vergemeinschaftung ibergehen.

Lenz (2008, 690) hebt hervor, dass der Begriff der sozialen Beziehung als
,Sammelkategorie” fiir einerseits solche sozialen Rollen und andererseits fiir
personliche Beziehungen genutzt werden kann. Im Hinblick auf eine Thema-
tisierung im Sachunterricht scheint insbesondere die persénliche Beziehung
von Bedeutung (vgl. Kap. 3). Dazu zahlen u.a. Freundschaftsbeziehungen,
Paar- bzw. Zweierbeziehungen und familidre Konstellationen wie Eltern-Kind-
Beziehungen, Geschwisterbeziehungen sowie Beziehungen zwischen Grol3-
eltern und Enkelkindern (vgl. Lenz & Nestmann 2009).
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Eine Beziehung zwischen zwei Menschen (auch Dyade genannt) wird oft-
mals als eigene Systemebene verstanden, die zwischen der Individualitat einer
Person und der Ebene einer Gruppe mit mehreren Personen anzusiedeln ist.
Gleichzeitig ist sie abzugrenzen vom Begriff der Interaktion, die von einer
raumzeitlichen Situation gerahmt wird, denn die ,persénliche Beziehung be-
steht namlich dann fort, wenn die gegenseitig wahrgenommene Anwesen-
heit wegfallt” (Lenz 2008, 686f.). Damit beschreibt eine personliche Beziehung
eine Verbindung zwischen zwei Menschen, die iber den direkten Kontakt
hinaus besteht. Folgende Strukturmerkmale charakterisieren die personliche
Beziehung (vgl. ebd., 688f.):

- Moment der personellen Unersetzbarkeit: Im Gegensatz zu sozialen Rollen
oder Positionen innerhalb von Gruppen oder Organisationen sind person-
liche Beziehungen abhéngig von den jeweiligen Personen, die diese gestal-
ten und aufrechterhalten. Die Beziehung muss sich stetig ,in Interaktionen
[...] aktualisieren” (ebd., 688). Sobald eine Person dauerhaft aus der Bezie-
hung aussteigt, kann sie als beendet betrachtet werden.

- Fortdauer-Idealisierung: Personliche Beziehungen sind auf Dauer angelegt,
d.h. sie liegen der Idee zugrunde, dass die beteiligten Personen zunéchst
daran interessiert sind, die Beziehung fiir eine langere Zeit fortzufiihren.

- Vorhandensein eines persénlichen Wissens: Durch fortlaufende Interaktionen
entsteht Wissen Uber die jeweils andere Person sowie tiber die Qualitat der
jeweiligen Beziehung. Die Personen wissen, was sie voneinander zu erwar-
ten haben und wodurch sich ihre Beziehung auszeichnet.

- Emotional fundierte gegenseitige Bindung: Personliche Beziehungen sind ge-
pragt von einer emotionalen Bindung und gehen mit unterschiedlichen Ge-
fiihlen einher, z.B. mit Liebe und Vertrauen, aber moglicherweise auch mit
negativ konnotierten Emotionen wie Eifersucht, Neid, etc.

- Besonders ausgeprdgte Interdependenz: Die Beteiligten einer Beziehung beein-
flussen sich gegenseitig in unterschiedlicher Hinsicht. So kann nicht nur das
Handeln geformt werden, sondern auch Persénlichkeitsaspekte wie das eige-
ne Selbstbild, Interessen, Haltungen und lebensrelevante Entscheidungen.

Es wird deutlich, dass personliche Beziehungen kein statisches, gegebenes
Konstrukt sind, sondern einen fluiden, wandelbaren Charakter aufweisen
und mal3geblich von der Ausgestaltung der individuell beteiligten Personen
abhangen. Soziologisch betrachtet kdnnen Beziehungen auf unterschiedli-
chen Ebenen analysiert werden. Zu den zentralen Forschungsschwerpunkten
zahlen u.a. die konkrete, soziale Praxis des Beziehungsalltags und ihre sym-
bolische Représentation (wie z.B. Sprache oder Feiern wie Hochzeiten oder
Geburtstage), biographisch bedingte Fahigkeiten der Beziehungsgestaltung,

doi.org/10.35468/6245-08 121



Svenja Wolken

gesellschaftliche Diskurse, Rahmenbedingungen und Einfliisse sowie poten-
ziell hervorgerufene Ungleichheiten in Beziehungen (vgl. Lenz 2008).

Im Gegensatz zur soziologischen Sicht, die ein reziprokes Verhaltnis in Bezie-
hungen annimmt, betonen sozialpsychologische Ansétze die Interdependenz
zwischen zwei Menschen, die dann vorliegt, ,wenn die Gedanken, Gefiihle
und Handlungen der einen Person von denen der anderen Person abhdngig
sind” (Karremans & Finkenauer 2023, 418). Damit wird insbesondere die Re-
levanz von intrapersonellen Prozessen innerhalb der Beziehung im Vergleich
zur soziologischen Perspektive stérker hervorgehoben (auch wenn Lenz (2008)
diesen Aspekt fiir personliche Beziehungen beriicksichtigt), d. h. dass die Dyna-
mik zwischen zwei Menschen gepragt ist durch die inneren Vorgange, Wahr-
nehmungen, Empfindungen und Deutungen der einzelnen Personen. Obwohl
sich Beziehungen in ihrer Art, Intensitdt und Bedeutung unterscheiden, liegt
die Annahme zugrunde, dass sich Beziehungsprozesse auf einer allgemeinen
Ebene beschreiben lassen. Folgende Dimensionen werden zur Unterscheidung
herangezogen (vgl. Karremans & Finkenauer 2023, 418f):

- austauschorientiert vs. gemeinschaftsorientiert: Wahrend bei austauschori-
entierten Beziehungen der Nutzen bzw. der Vorteil fiir die jeweiligen Be-
teiligten im Vordergrund steht (z.B. bei Kund*innen & Verkaufer*innen),
geht es bei gemeinschaftsorientierten Beziehungen vielmehr darum, fiir das
Wobhlergehen der jeweils anderen Person zu sorgen und ihre Bediirfnisse
zu beriicksichtigen. Prinzipiell ist dieser zweite Aspekt bei personlichen Be-
ziehungen mit emotionaler Nahe verbunden.

- horizontal (& reziprok) vs. vertikal (& komplementdr): Diese Dimension be-
schreibt die Stellung innerhalb einer Beziehung. Es wird danach gefragt,
ob Beziehungen auf Augenhohe gefiihrt werden kénnen, da ein ,rezip-
roker Austausch von Gltern wie Wissen, Zuwendung, Unterstlitzung und
Offenheit” (ebd., 418) stattfindet. Beziehungen kdnnen aber auch hierar-
chisch gepragt sein, da sie einen ungleich gelagerten Austausch beinhal-
ten. Bei personlichen Beziehungen ist das beispielsweise bei Eltern-Kind-
Beziehungen der Fall.

- freiwillig vs. unfreiwillig: In der Regel gelten Freundschaften und Liebesbe-
ziehungen als freiwillige Beziehungen, da sie im besten Fall aus eigenem
Wunsch und Interesse eingegangen werden. (Zunachst) unfreiwillige Be-
ziehungen weisen formelle Bindungsmotive auf, die biologisch oder sozial
gepragt sein kdnnen (z.B. Eltern-Kind-Beziehungen).

Im Fokus sozialpsychologischer Untersuchungen stehen ,kognitive, emo-
tionale, kommunikative und soziale Prozesse [...] als Grundlage fiir die Ent-
wicklung, Aufrechterhaltung und Aufldsung von personlichen Beziehungen”
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(Bierhoff & Rohmann 2009, 50). Die wesentliche und leitflihrende Frage ist
diesbeziiglich, was personliche Beziehungen starkt bzw. schwacht.

Aus beiden Disziplinen geht hervor, dass (personliche) Beziehungen zunéchst
allgemein in ihrer Struktur definiert und charakterisiert werden konnen. Je
nach Auspragung von unterschiedlichen Dimensionen ergeben sich mehre-
re Arten von Beziehungen, wie z.B. Eltern-Kind-Beziehung, Freundschafts-
beziehungen und Paar- bzw. Liebesbeziehungen. Bei der Gegeniiberstellung
von soziologischen und sozialpsychologischen Definitionen ebenjener Bezie-
hungsarten fallt auf, dass eine weitere ausschlaggebende Komponente auf-
taucht - Sexualitat bzw. das Vorhandensein von sexueller Interaktion. Dieses
Merkmal wird beispielsweise herangezogen, um Liebesbeziehungen von
Freundschaften abzugrenzen in dem Wissen, dass dies nicht immer eindeutig
zutrifft (vgl. Klemenz 2018). Denn innerhalb von Freundschaften konnen sich
ebenfalls unverbindliche, sexuelle Begegnungen ergeben. Dennoch hat die
Gegenwartigkeit von Sexualitat einen Einfluss auf bestimmte Beziehungsar-
ten, weshalb im Folgenden das Verhaltnis zwischen Beziehungen und Sexua-
litét naher beleuchtet wird.

2.2 Beziehung & Sexualitat

Sexualitat stellt ,ein existenzielles Grundbedirfnis des Menschen” (WHO
& BZgA 2011, 5) dar, das ,sowohl biologische als auch psychosoziale und
emotionale Dimensionen” (ebd.) inkludiert. Dieser Definition liegt ein weites
Verstandnis von Sexualitdt zugrunde, da hier keine Reduzierung auf die biolo-
gisch-reproduktive Funktion erfolgt. Neben der Fortpflanzung hat Sexualitat
noch weitere Funktionen, sogenannte ,Sinnaspekte” (Sielert 2015, 49), die des
Weiteren Lust, Identitdt und Beziehungen beinhalten. Denn ,Sexualitat stiftet
Beziehung und Beziehungen kénnen sich sexualisieren” (ebd., 48), gleichzei-
tig konnen sexuelle Interaktionen ohne konsensuelle Grundlage Machtver-
haltnisse hervorrufen und Beziehungen schaden.

Die beziehungsstiftende Funktion von Sexualitat ist insbesondere bei Liebes-
beziehungen ein wichtiger Bezugspunkt, um sie zu charakterisieren und ihre
Entstehung zu beschreiben und zu erklaren. Sexuelle Interaktionen zwischen
Menschen, insbesondere in wiederholender und dauerhafter Form, sind
bedeutsam fiir den Aufbau und Erhalt von Bindung in Liebesbeziehungen
(vgl. Klemenz 2018, 103f). Somit ist in der Regel die ,interpersonale Sexua-
litdt ein integraler Bestandteil der Liebesbeziehungen von Erwachsenen”
(ebd., 104). Dass leidenschaftliche und intime Begegnungen in Form von Ge-
schlechtsverkehr einerseits kein dauerhaftes, unveranderliches und exklusives
Konzept von einer klassischen, romantischen Paarbeziehung sind und ande-
rerseits Liebe nicht nur in einer Form existiert, veranschaulicht die Typologi-
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sierung von Liebesbeziehungen nach Sternberg (vgl. Tab. 1). Hier setzen sich
acht unterschiedliche Liebesstile aus den drei Komponenten Intimitdt, Leiden-
schaft und Entscheidung bzw. Bindung zusammen. Je nach Auspragung kommt
eine bestimmte Art der Liebesbeziehung zustande. Das Spektrum reicht von
einer Nicht-Liebe, bei der keine der Komponenten zu verzeichnen ist, bis hin
zur erfiillten Liebe, die alle Komponenten vereinigt und eine theoretische
Idealvorstellung reprasentiert. Unter Intimitat ist das ,Gefiihl von Nahe, Ver-
bundenheit und Zusammengehorigkeit” (Bierhoff & Rohmann 2009, 54) zu
verstehen, die nicht nur bei der romantischen Liebe einer Paarbeziehung zum
Ausdruck kommt, sondern sich auch in anderen Beziehungen mit emotiona-
ler Nahe wie die Geschwister- oder Freundschaftsbeziehung zeigen kann. In
Kombination mit der Entscheidung, diese Beziehung langfristig aufrechtzu-
erhalten, kann hier von einer kameradschaftlichen Liebe gesprochen werden.
Demnach gibt es keine eindeutige Grenzziehung zwischen Freundschafts-
und Paarbeziehung durch Liebe als verbindende Emotion. Vielmehr liegt
der entscheidende Unterschied in der Auspragung der Leidenschaft, die die
korperliche und sexuelle Anziehung zwischen Menschen beschreibt. Dieses
Modell bietet eine differenzierte Sichtweise auf die Auspragung von Liebessti-
len und damit einhergehenden Beziehungsarten, welche sowohl monogame
als auch polyamore Beziehungen beriicksichtigen kann. Gleichzeitig sind sie
nicht als statisch zu verstehen: Die Komponenten kdnnen im Verlauf einer Be-
ziehungsbiografie zu- sowie abnehmen oder auch ganz wegfallen (vgl. Werth
u.a. 2020).

Tab. 1: Acht Formen der Liebe nach Sternberg (zit.n. Bierhoff & Rohmann

2009, 52)
Art der Liebe Komponente der Beziehung
Intimitat Leidenschaft Entscheidung/
Bindung

Nicht-Liebe - - -
Maogen X - -
Verliebt sein - X -
Leere Liebe - - X
Romantische Liebe X X -
Kameradschaft-

liche Liebe X - X
Alberne Liebe - X X
Erfiillte Liebe X X X
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Weiterfiihrend: Innerhalb von solchen dyadischen Verbindungen kdnnen Kin-
der gezeugt, adoptiert oder aus vorherigen Partnerschaften aufgenommen wer-
den. Die beziehungsstiftende Funktion von Sexualitét stellt daher auch einen
Ausgangpunkt fiir weitere personlichen Beziehung wie z.B. der Eltern-Kind-Be-
ziehung dar. Somit lasst sich die Familienbildung und daraus entstehenden Be-
ziehungskonstellationen nicht ohne Beriicksichtigung von Sexualitat erkldren.
Soziologisch betrachtet sind geschlechtliche Identitdt und sexuelle Orientierung
weitere Aspekte, die das Verhaltnis von Beziehungen und Sexualitdt auszeich-
nen. Denn insbesondere in der Auslebung von Beziehungen zeigen sich nach
wie vor diskriminierende Strukturen innerhalb der Gesellschaft. Auch wenn seit
1994 homosexuelle Beziehungen in Deutschland nicht mehr kriminalisiert wer-
den, Vergewaltigungen in Ehen seit 1997 strafrechtlich verfolgt werden konnen
und seit 2017 die gleichgeschlechtliche Ehe rechtlich anerkannt wird, kann noch
nicht vollends von Gleichberechtigung bei der Beziehungsgestaltung gespro-
chen werden. So ist beispielsweise die geplante Abstammungsrechtsreform, die
es ermoglichen soll, dass beide Ehepartnerinnen bei der Geburt ihres Kindes
automatisch den rechtlichen Status als Mutter erhalten und sie diesbezlglich
mit der heterosexuellen Ehe gleichgestellt werden, bislang noch nicht umge-
setzt geworden (vgl. BM) 2024). Weiterhin spielt das Geschlechterverhaltnis
in heteronormativen Paarbeziehungen eine Rolle hinsichtlich der Arbeitsauf-
teilung und der Care-Arbeit innerhalb der Familie. Bei der Familiengriindung ist
eine Re-Traditionalisierung in den Beziehungen zu verzeichnen, die insbeson-
dere wéhrend der COVID-19-Pandemie verstarkt wurde (vgl. Tolasch u.a. 2025).
An diesen Beispielen wird das Spannungsfeld zwischen ,individuellem Gliicks-
anspruch” und (juristischer) ,Anerkennung der jeweils Anderen” (Klafki 2007,
60) deutlich: Personliche Beziehungen sind nicht ausschlie3lich private Ange-
legenheiten, sondern sie bewegen sich in einer offentlichen, gesellschaftlichen
und juristischen Rahmung, die einen Einfluss auf die individuelle Ausgestaltung
romantischer und familidrer Beziehungsverhaltnisse und folglich fiir die Lebens-
planung hat.

Zusammengefasst: Flr eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem Konst-
rukt von sozialen Beziehungen ist die Verbindung zur Sexualitat zentral. Sexuali-
tat wird als Bezugsgrof3e bendtigt, um das Verstandnis von und flir Beziehun-
gen zu vertiefen. Fachdidaktisch ist damit eine Briicke zur Sexuellen Bildung als
Lernbereich im Sachunterricht geschlagen.

3 Soziale Beziehungen als Thema im Sachunterricht

Phdnomene aus dem sozialen Umfeld der Kinder sind Bestandteil der gesell-
schaftlichen und politischen Dimension (vgl. Kéhnlein 2012), damit kénnen
soziale Beziehungen vordergriindig in der sozialwissenschaftlichen Perspekti-
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ve des Sachunterrichts verortet werden. Insbesondere das soziale Lernen um-
fasst sowohl den Erwerb von Wissen als auch Féhigkeiten und Haltungen,
,die es den Kindern (und spateren Erwachsenen) ermoglichen, am sozialen
Leben kompetent teilzunehmen” (ebd., 411), wozu ebenfalls ein ,Bewusstwer-
den der Bedeutung privater Beziehungen” (ebd., 416) zéhlt. Fiir die Férderung
der sozialen Entwicklung im Sachunterricht hat Petillon (2022) ein heuristi-
sches Modell der sozialen Kompetenz entwickelt, das die Teilkompetenzen
Kommunikations-, Kontakt-, Kooperations- und Konfliktfahigkeit sowie Per-
spektiveniibernahme enthalt. Soziale Beziehungen als Lerngegenstand wer-
den in dieser Modellierung allerdings nicht umfassend beleuchtet. Sie dienen
vielmehr als Lerngelegenheit, um soziale Kompetenzen zu entwickeln: Petillon
(2024, 206f.) spricht in diesem Zusammenhang von ,Lernen in sozialen Inter-
aktionen” und ,soziale[r] Entwicklung durch soziale Beziehungen" Damit liegt
dieser Konzeption die Annahme zugrunde, dass sich soziale Kompetenzen in
zwischenmenschlichen Beziehungen entfalten und entwickeln, was konzep-
tionell einem Lernen durch eine Sache entspricht. Die einzige Beziehungsart,
die hier explizit Erwdhnung findet, sind Freundschaftsbeziehungen von Kin-
dern. Angesichts der Charakteristik sozialer und insbesondere persénlicher
Beziehungen (vgl. Kap. 2) bedeutet diese Schwerpunktsetzung allerdings eine
Reduzierung von Beziehungen als soziales Phdnomen und damit eine Ein-
schrankung des sozialen Lernens. Denn Goll (2023, 78) stellt als Konsequenz
fur das soziale Lernen im Sachunterricht fest, dass nicht nur das Einliben von
sozialen Handlungsschemata die didaktische Ausrichtung pragen sollte, son-
dern auch die ,Schulung der kognitiven Dimension’, indem ,Wissen tber So-
ziales” vermittelt wird. Infolgedessen ist es erforderlich, Lernen iber soziale
Beziehungen zu fordern.

Ein Blick in die sozialwissenschaftliche Perspektive des Perspektiviahmens
Sachunterricht (vgl. GDSU 2013, 27-37) verdeutlicht, dass soziale Bezie-
hungen als eigenstandiges Konzept oder Thema in den Zieldimensionen
nicht vertreten sind. Der Fokus liegt auf dem Verhéltnis von Kind und Ge-
sellschaft; inhaltlich dominieren politische und dkonomische Grundbegriffe
und fokussiert wird insbesondere die Gruppe als eigene Interaktionsebene.
Lediglich Familienformen werden aufgegriffen und bieten einen Ansatz, um
auf soziale Beziehungen einzugehen. Dariiber hinaus werden Bindungen zu
anderen Menschen als sozialer Faktor fiir die Gesundheit im Kontext per-
spektivenvernetzender Themenbereiche benannt, aber nicht weiter ausge-
flhrt (vgl. ebd., 82).

Um diese didaktische Leerstelle zu fiillen, stellt der Bezug zur Sexuellen Bildung
einen Weg dar, da innerhalb dieses Lernbereichs soziale Beziehungen als eige-
ner Lerngegenstand beriicksichtigt werden. In den Standards flir Sexualaufkla-
rung (WHO & BZgA 2011) wird dem Thema mit dem Bereich Beziehungen &
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Lebensstile eine von acht Hauptkategorien zugewiesen, fir die altersgemél3e
Ziele formuliert werden. In der Altersgruppe von 6-9 Jahren ist u.a. vorgese-
hen, dass die Kinder Wissen Uber unterschiedliche Beziehungen hinsichtlich
Liebe und Freundschaft sowie Familien (inkl. Zusammenleben, Heirat, Schei-
dung) erwerben sollen. Unter dem Themenbereich Emotionen sind des Wei-
teren die Unterscheidung zwischen Freundschaft, Liebe (z.B. auch Verliebt-
heit/Verknalltheit und unerwiderte Liebe) und Lust aufgefiihrt sowie negativ
konnotierte Emotionen wie Eifersucht, Wut, Aggression und Enttauschung,
die mit Beziehungen in Zusammenhang stehen. Dariiber hinaus umfasst das
Thema Fruchtbarkeit und Fortpflanzung auch die bewusste Entscheidung iiber
Elternschaft und Schwangerschaft sowie die Mdglichkeit einer Unfruchtbar-
keit und von Adoption. Mit den Wissensfacetten gehen ankniipfende Féhig-
keiten und Einstellungen einher, die ebenfalls als Zieldimensionen formuliert
werden. Dazu zéhlen z.B. ,soziale Kontakte herstellen und Freundschaften
schlieBen’; ,sich innerhalb von Beziehungen verwirklichen’, ,eigene Emotio-
nen, Wiinsche und Bedirfnisse ausdriicken und mitteilen” sowie ,mit Ent-
tduschungen umgehen” zu kdnnen (ebd., 46f)). Diese Beispiele verdeutlichen
zum einen, dass unterschiedliche Aspekte von Freundschafts-, Liebes-, fami-
lidgre und auch sexuelle Beziehungen in ihren Grundziigen flr eine Sexuelle
Bildung im Grundschulalter angedacht sind. Zum anderen ist auch erkennbar,
dass Facetten sozialer Kompetenz (vgl. Petillon 2022) mit dem Konzept von
Beziehungen zusammengebracht werden.

4 Kindliche Lernvoraussetzungen und Perspektiven auf
soziale Beziehungen

Auf den soeben skizzierten Zieldimensionen zu sozialen Beziehungen folgt
im Sinne einer Kindorientierung als sachunterrichtsdidaktisches Prinzip eine
Konturierung der kindlichen Perspektive. Diese liefert erste Hinweise auf rele-
vante Lernvoraussetzungen fiir die Thematisierung von sozialen Beziehungen
im Sachunterricht.

4.1 Entwicklungspsychologische Grundlagen

Die Entwicklung von Bindung ist fiir den Aufbau und die Aufrechterhaltung von
sozialen Beziehungen eine zentrale Voraussetzung (vgl. Klemenz 2018; Werth
u.a. 2020; Garms-Homolova 2022; Karremans & Finkenauer 2023). Die Bin-
dungstheorie nach Bowlby und die Weiterentwicklung durch Ainsworth geben
Aufschluss darlber, wie sich die Beziehungsfahigkeit von Menschen und ins-
besondere Kindern ausbildet. Es liegt die Annahme zugrunde, dass sie aufgrund
ihrer ersten Erfahrungen mit den engsten Bezugspersonen bereits in den ersten
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Monaten ihres Lebens unterschiedliche Bindungsstile entwickeln, die wiederum
ein inneres Arbeitsmodell von Bindung préagen, das sich fortlaufend weiterent-
wickelt und ein Grundmuster fiir samtliche sozialen Beziehungen bietet (vgl. Bi-
schof-Kohler & Zmyj 2025). Demnach ergeben sich unterschiedlich ausgepragte
Vorstellungen und Erwartungen in Bezug auf zukiinftige Freundschafts- und
Liebesbeziehungen im Erwachsenenalter. Ob Kinder ein sicheres oder unsi-
cheres Bindungsverhalten entwickeln, hangt u.a. von der Qualitdt der Mutter-
Kind-Interaktion ab: Die Wahrnehmung und richtige Interpretation des kind-
lichen Bedurfnisses nach Nahe sowie die direkte und angemessene Reaktion
darauf begiinstigen ein sicheres Bindungsverhalten (vgl. Kienbaum u.a. 2023).
Weitere Einflussfaktoren sind allerdings auch das individuelle Temperament des
Kindes sowie das sozial unterstiitzende Umfeld. Nicht jedes Kind hat das glei-
che Bediirfnis nach Néhe und nicht jede Familie hat die gleichen Ressourcen,
um angemessen darauf zu reagieren. Daher ist Bindung zu verstehen ,als Re-
sultat eines komplexen Wechselspiels zwischen den Eigenschaften der engsten
Bezugspersonen, denen des Kindes, des familidren Kontextes und somit auch
der Lebensumstande” (ebd., 137). Kontrovers diskutiert werden u.a. die Stabili-
tat und Langzeitfolgen der Bindungsstile. Das Bindungsverhalten sollte in der
Lstrikten Formulierung” (Bischof-Kohler & Zmyj 2025, 221) fiir das Beziehungs-
verhalten im Erwachsenenalter nicht Gberschatzt werden. Es zeigen sich aller-
dings Hinweise darauf, dass ein sicheres Bindungsverhalten die Beziehungs-
zufriedenheit positiv beeinflusst: Menschen mit einer sicheren Bindung kdnnen
Jreife und bestandige Beziehungen” (Klemenz 2018, 86) fiihren, wohingegen
Menschen mit unsicheren Bindungen der Zuneigung von Beziehungspart-
ner*innen eher misstrauen und hinterfragen. Auch das Aufeinandertreffen von
unterschiedlichen Bindungsstilen innerhalb von dyadischen Beziehungen kann
Dynamiken hervorrufen, die Bindungsstile verstarken, aber auch verandern und
weiterentwickeln kénnen. Damit stellen Bindungsstile per se kein ,stabiles Per-
sonlichkeitskonstrukt” (ebd., 98) dar.

Vor dem Hintergrund der Bindungstheorie wird deutlich, dass Kinder zum Zeit-
punkt der Einschulung bereits eigene Beziehungserfahrungen mit individueller
Pragung im Bindungsstil und -verhalten gemacht haben. Es ist zwar nicht die
Aufgabe einer Fachdidaktik, therapeutisch zu intervenieren und Stérungen in
der Bindungsentwicklung zu bearbeiten, aber der entwicklungspsychologische
Ansatz kann Lehrkréfte fir unterschiedliches Bindungsverhalten und ein damit
einhergehendes Verstandnis von Beziehungen sensibilisieren. Gerade weil die
Bindungsstile veranderbar und somit beinflussbar sind, kann mit didaktischen
Impulsen eine bildende Auseinandersetzung mit Beziehungen und Beziehungs-
erfahrungen angeregt werden.
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4.2 Wissen und Vorstellungen von Kindern zu Freundschafts-,
Liebes- und familidaren Beziehungen

Ahnlich wie sich in Bezug auf soziale Beziehungen sogenannte ,Bindestrich-
Soziologien” (Lenz 2008, 682) entwickelt haben und Beziehungsarten separat
voneinander betrachtet werden, ist auch innerhalb fachdidaktischer Forschun-
gen dieser Trend zu erkennen: Es liegen mehrere Arbeiten vor, die unterschied-
liche Beziehungsarten unabhéngig voneinander fokussieren. Hierbei dominiert
die Forschung zu kindlichen Freundschaftsbeziehungen (vgl. Petillon & Laux
2002; Alisch & Wagner 2006; de Boer 2010, World Vision Deutschland e.V.
2018; Heinzel 2022). Nur wenige Studien beriicksichtigen explizit auch Liebes-
beziehungen. Sowohl| Milhoffer (2000) als auch Leidinger (2003) konnten mit
ihren Erhebungen zeigen, dass diese Art der Beziehung aufgrund der eigenen
Betroffenheit fiir Kinder relevant ist. Milhoffer (2000) hat Kinder im Alter von
8-14 Jahren dazu befragt, welches Wissen, welche Einstellungen und welche
Fragen sie zum Thema Sexualitdt und Pubertét haben. Die Studie verdeutlicht,
dass Kinder bereits Vorstellungen zum Verhaltnis und sozialen Miteinander
der Geschlechter sowie zu ,erotisch-sexuellen Interaktionen unter Erwachse-
nen” (ebd, 96) entwickelt haben. Zudem berichteten die Kinder von eigenen
Verliebtheitsgefiihlen und &uBerten den Wunsch, mehr iber Partnerschaft
und Beziehungsgestaltung erfahren zu wollen. Leidinger (2003) hat in ihrer
qualitativen Erhebung Grundschulkinder (n=97) explizit zum Thema Freund-
schaft und Liebe befragt und zusétzlich von Schiiler*innen dazu verfasste Texte
ausgewertet. Es wurde das Ziel verfolgt, Uber die personliche Wahrnehmung
und Einschatzung von Kindern Erkenntnisse Uber ihre dyadischen Beziehun-
gen in Bezug auf Freundschaft und Liebe zu erlangen. Die Ergebnisse bele-
gen, dass Kinder bereits eigene Erfahrungen mit Liebesbeziehungen machen
und von Liebesgefiihlen, Eifersucht, Liebeskummer und Trennungen berich-
ten konnen. Zudem stellen sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
Freundschafts- und Liebesziehungen fest: In ihrer Wahrnehmung sind beide
Beziehungsarten davon gepragt, dass die Beziehungspartner*innen gemeinsa-
me Aktivitaten unternehmen, sich gegenseitig unterstiitzen und sich auch mal
streiten. Als zentrales Unterscheidungskriterium benennen sie den ,korperlich-
sexuellen Aspekt” (ebd., 229). Die Kinder beschreiben korperliche Reaktionen
wie Erréten, Herzklopfen und Bauchkribbeln. Auch der Wunsch nach Kiissen
und Geschlechtsverkehr ist in kindlichen Vorstellungen von Liebesbeziehungen
zwischen Erwachsenen verankert.

Des Weiteren hat Rutke (2008) die Vorstellungen von Erstklassler*innen zur
Entstehung und Entwicklung des menschlichen Lebens erhoben. Aus den quali-
tativen Interviews konnten unterschiedliche Denkfiguren rekonstruiert werden.
Einige Kinder waren der Ansicht, dass eine Schwangerschaft notwendigerweise
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auf soziale Verhaltensweisen der elterlichen Paarbeziehung, wie z.B. das Ver-
liebtsein, gemeinsamer Kinderwunsch, Flrsorge des Mannes oder vorherige
Heirat, beruht - dabei wurde die sexuelle Beziehung als Erklarungsmaoglichkeit
aufSer Acht gelassen. Demgegeniiber konnten bereits andere Kinder die Zeu-
gung von Babys auf sexuelle Verhaltensweisen zuriickfiihren.

Daran lésst sich die Erforschung von Prékonzepten zu familidren Beziehungen
anschlieen. Baar (2013) hat anhand von Gruppendiskussionen die Vorstellun-
gen von Kindern im Grundschulalter zum Konzept Familie untersucht und ist
der Frage nachgegangen, ob sich eine Pluralitat vor dem Hintergrund sozialwis-
senschaftlicher, gesellschaftlicher und politischer Positionen feststellen Iasst. In
den Argumentationslinien der Kinder konnte festgestellt werden, dass zwar Fa-
milien nicht nur als biologische, sondern auch als soziale Gemeinschaft verstan-
den werden. Dennoch dominierte eine ,Orientierung am Leitbild der blrger-
lichen Normfamilie” (ebd., 258), denn den alternativen Familienkonstellationen,
die sich durch Adoptionen, Trennungen oder gleichgeschlechtliche Paarbezie-
hungen ergeben, wurde mit Skepsis begegnet. Sie wurden weniger als familiare
Beziehung identifiziert. Aufgrund dieser heteronormativen Pragung formuliert
Baar (2013, 258) als Schlussfolgerung, dass den Kindern die Mdglichkeit ge-
geben werden sollte, sich mit unterschiedlichen Menschen und Lebensformen
auseinanderzusetzen, um einerseits vorhandene Prdkonzepte fachlich auszu-
bauen und andererseits ,eine Frustrationstoleranz gegeniiber Veranderungen
auch innerhalb der eigenen Familien” zu entwickeln und ,eine grundsatzliche
Entwicklungsoffenheit fir eigene [...] Lebenskonzepte” anzubahnen.

5 Skizzierung didaktisch-methodischer Aspekte

Die Thematisierung von sozialen Beziehungen bertihrt einen privaten und per-
sonlichen Bereich des eigenen Lebens. Das Verhéltnis zu unterschiedlichen so-
zialen Kontakten kann innerhalb einer Lerngruppe heterogen ausfallen. Es ist
nicht auszuschlieBen, dass ein ambivalentes Verhaltnis zu den Eltern vorliegt,
dass schwerwiegende Konflikte innerhalb von Familien existieren und dass
eventuell sogar Mobbing- und Gewalterfahrungen gemacht wurden. Daher
empfiehlt es sich, die persdnlichen Beziehungen von Kindern nicht unbedingt
als Ausgangspunkt sachunterrichtlicher Lehr-Lernprozesse zu nehmen, sondern
auf Medien, Materialien und Methoden zuriickzugreifen, die fiktive Beziehun-
gen thematisieren und Lernen am Modell ermdglichen. Somit wird den Kindern
offeriert, sich mit Beziehungen in einem distanziertem Setting auseinanderzu-
setzen und trotzdem eigene Erfahrungen einzuordnen sowie ggf. auf freiwilliger
Basis zu teilen.
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Im Gegensatz zur fragmentarischen theoretischen Grundlage innerhalb der
Sachunterrichtsdidaktik ist eine Vielzahl an didaktischen Vorschldgen mit
sexualpadagogischer Pragung zu verzeichnen, die unterschiedliche Aspekte
von sozialen Beziehungen beleuchten, auf das ,Wissen um die Grundbediirf-
nisse in qualitatsvollen Beziehungen” (Plaute & Hauser 2013, 17) abzielen und
somit ein Lernen lber Beziehungen ermdglichen. Im Folgenden werden exem-
plarisch ausgewahlte Vorschlédge aufgefiihrt.

Es werden vielfaltige Kinderbiicher angeboten, die Liebe als Emotion, Liebes-
beziehungen, Grenzerfahrungen und unterschiedliche Familienformen sowie
Streit und Trennung literarisch verarbeiten (vgl. Gléser 2013; Ahrens 2016). In
der Durchsicht von aktuelleren Kinderbiichern fallt auf, dass sexuelle Interak-
tionen nicht mehr nur als notwendige Voraussetzung fiir Schwangerschaften
betrachtet werden, sondern ihnen als Bestandteil von Liebesbeziehungen ein
eigener Wert beigemessen wird. Gleichzeitig werden andere Formen der Fami-
lienbildung wie Adoption oder kiinstliche Befruchtung aufgefiihrt, sodass auch
eine differenzierte Sicht auf Beziehungen und Lebensstile vermittelt wird. Als
aktuelle Beispiele sind Der Tag, an dem Papa ein heikles Gesprdch fiihren wollte
(vgl. Kling & Henn 2021), Was glitzert denn da? (vgl. Striibin & Locher 2023) und
Von wegen Bienchen & Bliimchen (vgl. Miiller u.a. 2021) zu nennen.

Foto- oder Bildkarten, wie z.B. die Menschenbilder von Vielma, eignen sich, um
unterschiedliche Beziehungskonstellationen und Beziehungskontexte selbst zu
imaginieren und zu ergriinden.

Arbeitsbldtter und Kopiervorlagen aus Themenheften von Bildungsverlagen,
wie z.B. Mit Grundschulkindern (iber Sexualitét sprechen (vgl. Christensen 2021)
oder Sexualerziehung an Stationen (vgl. Konz & Sommer 2020) bieten Anregun-
gen fiir Leitfragen wie z.B.:

- Warum maogen oder lieben sich Menschen?
- Warum haben Menschen miteinander Sex?
- Woran lasst sich Zuneigung und Liebe erkennen?

- Welche weiteren Gefiihle gibt es und wie sind sie korperlich spiirbar (z. B. Wut,
Liebeskummer/Zuriickweisung)?

- Welche Form von Liebe gibt es bzw. welche Art von Liebespaaren sind
moglich (u.a. auch Liebe zu Freund*innen, Geschwistern oder Haustieren)?

- Wann sind Grenzen erreicht? Was darf man (nicht) in Beziehungen?

- Inwiefern konnen sich die Beziehungen zwischen Eltern und Kindern in
der Pubertdt andern (z.B. durch Abgrenzung und zunehmende Selbst-
standigkeit)?

- Inwiefern konnen sich Beziehungen innerhalb von Familien durch neu-
geborene Kinder verandern?
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Damit einhergehen teilweise auch Aufgaben und Ubungen, die Beziige zu
Facetten sozialer Kompetenz (z.B. Kommunikations- und Kontaktfahigkeit)
aufweisen, da konkrete Handlungsoptionen flir die Gestaltung von Be-
ziehungen thematisiert werden, z.B. wie kann ich meine Geflihle und Be-
diirfnisse mitteilen, wie schlieBe ich Freundschaften, wie zeige ich meine
Zuneigung und wie setze ich meine personlichen Grenzen? Durch solche
Verkniipfungen kann ein Lernen durch und liber Beziehungen als Teil sozia-
len Lernens gefordert werden.

6 Resiimee: Beziehungen als zentrale Schnittmenge
zwischen sozialem Lernen und Sexueller Bildung

,Sexualerziehung ist SOZIALERZIEHUNG" [Hervorhebung v. Verf] - mit die-
sem Leitsatz schloss Milhoffer (2000, 223) ihre Studie Uber Kinder auf dem
Weg in die Pubertdt ab und hob damit bereits die Verbindung der beiden
Lernfelder hervor. Darunter versteht sie vor allem das soziale und antisexisti-
sche Miteinander von Madchen und Jungen und pladiert diesbezliglich fir die
Reflexion des eigenen Sozialverhaltens. Die vorangegangen Erlduterungen
des Beitrags zeigen, dass diese Schnittmenge grundsatzlich von Bedeutung
ist, aber der Leitsatz in seiner Formulierung in einem bildungstheoretischen
Kontext Uberarbeitet und neu gedeutet werden muss. Denn Erziehung legt
den Fokus erneut auf ein intentionales Einliben von sozialen Verhaltensmus-
tern, was wiederum das Erlernen sozialer Kompetenz durch Beziehungen
betont. Ein Lernen (ber Beziehungen bendtigt eine bildende und klarende
Auseinandersetzung mit der Sache selbst. Das bedeutet, dass die Synergie-
effekte aus der Verbindung von sozialem Lernen und Sexueller Bildung ge-
nutzt werden kénnen, um Beziehungen als eigenstandiges soziales Phano-
men zu betrachten. Die definitorische Auseinandersetzung verdeutlicht, dass
sich insbesondere personliche Beziehungen auf einer allgemein strukturellen
Ebene beschreiben lassen. Je nach Ausprdgung entstehen unterschiedliche
Beziehungsarten, die zudem von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen be-
einflusst werden. Soziales Lernen bildet die Grundlage fiir die Auseinander-
setzung mit Sozialem - wie z.B. zwischenmenschliche Beziehungen. Durch
die Einbeziehung von Sexualitdt konnen Beziehungskontexte erweitert und
spezifiziert werden. Gleichzusetzen sind diese beiden Lernfelder also nicht,
aber eine Sexuelle Bildung tragt im Wesentlichen dazu bei, Beziehungen als
Gegenstand sozialen Lernens zu begreifen.
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Eine nachzugehende Aufgabe wissenschaftlicher Forschung im Sachunterricht
ist demnach, das Wesen von sozialen Beziehungen interdisziplinar weiter zu
ergriinden, theoretisch zu begriinden und empirisch zu erfassen, um daraus
weitere Implikationen fiir die Sachunterrichtsdidaktik (wie z.B. konkrete Ziele
und Kompetenzen) zu entwickeln. Wie im Beitrag aufgezeigt, ist es hierfr
zentral, einzelne Facetten und Schwerpunkte aus vorliegenden Arbeiten unter
dem theoretischen Konzept von sozialen bzw. personlichen Beziehungen zu
biindeln. Dadurch Iasst sich die Ich-Du-Beziehung als epochaltypisches Schlis-
selproblem fiir eine sachunterrichtliche Umsetzung iibersetzen und zugang-
lich machen.
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Soziale Lernprozesse als integraler
Bestandteil sachunterrichtlichen Lernens.
ErschlieBung von Phanomenen unter
Beriicksichtigung von Vielperspektivitat und
Lebensweltorientierung

Abstract

Im Fokus des vorliegenden Beitrags steht soziales Lernen als integraler Be-
standteil sachunterrichtlichen Lernens. Am Beispiel des Phanomens ,Bie-
nen(sterben)” wird gezeigt, wie durch vielperspektivische und lebenswelt-
orientierte Zugange soziale Aushandlungsprozesse initiiert werden konnen.
Aufbauend auf dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion werden in-
dividuelle, gesellschaftliche und fachwissenschaftliche Perspektiven mitein-
ander verkniipft. So entsteht ein Sachunterricht, der kognitive, soziale und
emotionale Dimensionen verbindet und Lernende zu verstehendem, ver-
antwortlichem Handeln in einer komplexen Welt beféhigt.

Schlagworte: Sachunterricht, Soziales Lernen, Lebensweltorientierung,
Didaktische Rekonstruktion, Vielperspektivitat

1 Einleitung

Die Kultusministerkonferenz konstatiert, dass der Forderung der emotionalen
und sozialen Entwicklung in der Grundschule ein besonderer Stellenwert zu-
kommt (vgl. KMK 2024, 14). Weiterhin wird ausgefiihrt, dass Schiiler*innen
in dem komplexen sozialen Erfahrungs- und Handlungsraum Schule lernen,
ihre eigenen Interessen, Erfahrungen und Sichtweisen einzubringen und mit
denen anderer in Beziehung zu setzen. Petillon (2017) argumentiert ver-
gleichbar: Soziales Lernen verkorpert aus (grundschul-)padagogischer Sicht
eine facheriibergreifende Erziehungs- und Bildungsaufgabe mit dem Charak-
ter einer Querschnittsaufgabe. In seinem Praxisbuch ,Soziales Lernen in der
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Grundschule” konkretisiert er einen inhaltlichen Kanon (u.a. Gefiihle, Nein
sagen, Konflikte |6sen, Kompromisse finden, Verschieden sein, Demokratie)
und ein methodisches Instrumentarium (u.a. kooperative Lernformen, Rollen-
spiele, kommunikative Spiele, gewaltfreie Kommunikation, Regeln und Ritu-
ale). Er betont, dass alle Facher in der Verantwortung stehen, zur Férderung
sozialer Kompetenzen beizutragen. Auch der Sachunterricht kommt diesem
Anspruch nach (vgl. GDSU 2013). Neben der Verankerung im allgemeinen
Bildungsanspruch des Faches (vgl. ebd., 9) finden sich direkte Beziige in der
sozialwissenschaftlichen Perspektive, in der das soziale Lernen neben dem
okonomischen und politischen Lernen einen wichtigen Bestandteil bildet.
Auch in den perspektiviibergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
finden sich Elemente des sozialen Lernens. Somit ist soziales Lernen nicht als
Erganzung, sondern als integraler Bestandteil sachunterrichtlichen Lernens
konzipiert. Die bewusste Einbindung sozialer Perspektiven kann Schiler*in-
nen anregen, ihre individuellen Erfahrungen und Werthaltungen durch so-
ziale Interaktionen einzubringen (vgl. Schroeder 2019) und so die Grundlage
bilden, Lernprozesse wirksam anzustof3en.

Das Autor*innen-Team mochte fiir die Bedeutung des sozialen Lernens im
Sachunterricht sensibilisieren und genuine Prinzipien des Sachunterrichts wie
Vielperspektivitat und Lebensweltorientierung (wieder) starker in Unterrichts-
und Planungsroutinen - bereits bei der Erhebung von Lernvoraussetzungen -
mitdenken. Besonders das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (vgl. Katt-
mann u.a. 1997) erweist sich hierbei als wertvoll, da es Schiler*innen- und
Lehrkréfteperspektiven systematisch miteinander verkniipft.

2 Vielperspektivisches Erschlief3en von Phanomenen -
Sachunterricht im Spannungsfeld individueller Erfahrungen
und gesellschaftlicher Herausforderungen

Der Sachunterricht bietet in einer zunehmend komplexen Welt die Méglich-
keit, sowohl individuelle Erfahrungswelten der Kinder ernst zu nehmen als
auch gesellschaftliche Herausforderungen sichtbar zu machen. Das vielpers-
pektivische ErschlieSen von Phanomenen ermdglicht es, zwischen personli-
chen Lebensbeziigen und ibergeordneten gesellschaftlichen Fragestellungen
zu vermitteln. Ein Phdnomen ist dabei eine Erscheinung, die von Menschen
mit einer fragend-forschenden Grundhaltung wahrgenommen wird (vgl. Bos-
se 2012, 9), die Reflexion der eigenen Vorerfahrungen auslést und Fragen an
das Phanomen aufwirft (vgl. Kohnlein 2012, 21; Kahlert 2022, 54ff)). Soziale
Aushandlungsprozesse ermoglichen einen Austausch (iber diese individuellen
Begegnungen mit Phdnomenen. Sie unterstiitzen darin, andere Perspektiven
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nachzuvollziehen, Konflikte auszuhalten und gemeinsame Losungen zu entwi-
ckeln. Ein solcher Sachunterricht bietet damit zentrale Lern- und Erfahrungs-
raume, in denen Weltaneignung im Spannungsfeld zwischen Subjektorientie-
rung, sozialem Miteinander und gesellschaftlicher Relevanz stattfindet.

2.1 Soziales Aushandeln als Schliissel zum Verstehen

Sachunterricht leistet einen wichtigen Beitrag, Schiiler*innen auf ein Leben
in dieser Welt bildungswirksam vorzubereiten. Soziales Aushandeln als Ver-
standnis fiir die Bedingtheit eigener und anderer Perspektiven und Losungs-
wege bildet die Grundlage fiir einen Sachunterricht, der die aktuellen Heraus-
forderungen in den Fokus riickt. Der Begriff Perspektive wird dabei nicht in
einem engen, fachlich dominierten Sinn verwendet, wie er etwa im Perspek-
tiviahmen Sachunterricht (vgl. GDSU 2013) oder in Bildungsplanen und Cur-
ricula als sozialwissenschaftliche, naturwissenschaftliche oder geographische
Perspektive definiert ist. Vielmehr versteht das Autor*innen-Team Perspektive
in einem erkenntnistheoretisch und konstruktivistisch erweiterten Sinne: als
Zusammenspiel von Pragung, Wahrnehmung, Deutung, Handlung und Sicht-
weisen (vgl. Must 2023). Damit soll verdeutlicht werden, dass Perspektiven
nicht mit wissenschaftlichen Disziplinen gleichzusetzen sind, sondern viel-
mehr die unterschiedlichen Weisen beschreiben, wie Menschen Welt erfah-
ren und verstehen.

Laut Perspektiviahmen (vgl. GDSU 2013, 9) ist es die Aufgabe des Sachunter-
richts, Schiler*innen ,darin zu unterstiitzen, ihre natirliche, kulturelle, soziale
und technische Umwelt sachbezogen zu verstehen, sie sich auf dieser Grund-
lage bildungswirksam zu erschlie3en und sich darin zu orientieren, mitzuwir-
ken und zu handeln” Die Kinder setzen sich in Beziehung, wenn die Lernan-
gebote bzw. die Thematisierung anschlussfahig an ihre eigenen Erfahrungen
und Wahrnehmungen sind. Soziales Lernen im Kontext dieses Sachunterrichts
wird als rekonstruktiver Prozess verstanden, bei dem die individuellen Zu-
gédnge, Erfahrungen und Fragen der Schiiler*innen zentrale Dreh- und Angel-
punkte des Lernprozesses sind (vgl. Kahlert 2022). Jeder Inhalt des Sachun-
terrichts kann fir Schiiler*innen zu einem individuell bedeutsamen sozialen
Phdnomen werden, das jedes Kind auf eigene Weise erlebt und deutet, oft in
dem Gefiihl, die Welt bereits verstanden zu haben (vgl. Fischer 2010).

Ein wesentlicher Aspekt des rekonstruktiven Ansatzes ist die Beriicksichtigung
der Vorerfahrungen und Emotionen der Kinder. Diese beeinflussen, wie Inhal-
te wahrgenommen, verarbeitet und in bestehende Wissensstrukturen integ-
riert werden. Der Sachunterricht sollte daher diese individuellen Unterschiede
anerkennen und in den Unterricht einbeziehen, um ein tieferes Verstandnis
fir die Lerninhalte zu fordern (vgl. Gudjons 2014, 12).
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Ein wichtiges Ziel des sachunterrichtlichen Lernens besteht darin, Schiiler*in-
nen zundchst die Moglichkeit zu geben, ihre eigenen Sichtweisen, Einstellun-
gen und Haltungen zu analysieren, um dann die der anderen nachvollziehen
und einordnen zu kénnen. Dies erfordert die Férderung von Empathie und
Verstandnis. Durch den Austausch tiber unterschiedliche Ansichten und Vor-
stellungen im Klassenzimmer erfahren Kinder alternative Meinungen, Erfah-
rungen und Losungswege, kdnnen diese nachvollziehen und im besten Falle
wertschatzen oder sogar iibernehmen (vgl. Gudjons 2014, 33).

Positive soziale Erfahrungen kdnnen als bedeutsame motivationale Ressource
wirken. Sie prégen die affektive Haltung gegeniiber Lerninhalten und beein-
flussen so den Zugang zu sachunterrichtlichen Fragestellungen. Besonders
die emotionale Valenz von Lernerfahrungen ist entscheidend fiir das kognitive
Engagement von Schiiler*innen (vgl. Pekrun 2006). Positiv konnotierte soziale
Kontexte fordern nicht nur die aktive Teilnahme, sondern auch eine nachhalti-
ge inhaltliche Verankerung durch erinnerungsfreundliche und selbstwirksam-
keitsstdrkende Momente.

Negative soziale Erfahrungen kénnen hingegen hemmend wirken: Sie ge-
hen dann mit emotionaler Verunsicherung, Angst oder Ausschluss und einer
geschwachten Selbstwirksamkeitsiiberzeugung einher. Die daraus entstehen-
den Barrieren liegen weniger in fachlichen Anforderungen als in begleiten-
den sozialen Erlebnissen, die die kognitive Anschlussféhigkeit beeintrachtigen
(vgl. Schrumpf 2022).

Diese Zusammenhange zeigen, dass Lernen kein isolierter kognitiver Vorgang
ist, sondern in sozialen Kontexten verankert bleibt. Deren Qualitat beeinflusst
emotionales Befinden, epistemische Offenheit und kognitive Aktivierung. Dar-
aus folgt: Soziale Erfahrungsraume in padagogischer Praxis kdnnen positive af-
fektive Rahmungen hervorrufen und damit sachunterrichtliches Lernen fordern.

2.2 Themenspezifische Kommunikation zur vielperspektivischen
ErschlieBung von Phanomenen

Vielperspektivitdt als Leitprinzip unterscheidet die Didaktik des Sachunter-
richts von allen anderen Fachern und Didaktiken der Grundschule. Vielper-
spektivitdt kann zumindest zweideutig interpretiert werden, wobei beide
Definitionen in diesem Artikel ihre Berechtigung finden: Sie beschreibt a)
in der Regel die Vielfalt aufeinander bezogener Inhalte, Fachorientierungen
als fachwissenschaftliche Perspektiven, Betrachtungsweisen und Methoden,
kann aber b) auch in Hinblick auf die Perspektiven der Kinder auf eine Sache
verstanden werden (vgl. Fligel u.a. 2024, 63ff; Peschel u.a. 2025, 11).

Die differenzierte Auseinandersetzung mit Phdnomenen ist ein zentrales
Merkmal der WelterschlieBung und somit wesentlicher Bestandteil sach-
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unterrichtlichen Lernens (vgl. GDSU 2013, 9). Ein Kind erwirbt basierend
auf den subjektiv sinnvollen Erklarungen Vorstellungen von der Welt, die
jedoch schnell irritierbar und wenig belastbar sein konnen. Die Abstraktion
von den eigenen unmittelbaren Erfahrungen und Sichtweisen hin zu einer
reflektierenden Distanz ebnet den Weg fiir intersubjektiv geteiltes, tragfahi-
ges Wissen. Eine sachliche Haltung mit dem Bewusstsein fiir die Reichweite
der eigenen Vorstellungen offnet den Blick flir andere Perspektiven und
ermoglicht planvolles Handeln, kritisches Denkvermdgen und Intersubjek-
tivitat (vgl. Kahlert 2022, 68f.).

In didaktischen Kontexten geschieht dies durch Aufgaben und Unterrichtsge-
staltung mit hohem Potenzial zur kognitiven Aktivierung, das, eingebettet in
anspruchsvolle Gesprache, voll zur Entfaltung gebracht werden kann (vgl. Kun-
ter & Voss 2011, 89; Hanisch 2017, 36f.; Kunter & Trautwein 2018, 89f.).
Kognitive Aktivierung und damit auch themenzentrierte Kommunikation
wird deshalb als eine von drei Basisdimensionen lernwirksamen und mo-
tivationsférdernden Unterrichts angesehen (vgl. Lipowsky & Hess 2019,
80ff.). Durch konkrete, von der Lehrkraft initiierte und gesteuerte Mal3-
nahmen finden Diskurse zwischen Lehrenden und Lernenden statt, in
denen Vorstellungen geformt, in gegenseitiger Kontrolle weiterentwickelt
und gefestigt werden (vgl. Kéhnlein 2012, 122). Durch gezielte und kom-
petente Kommunikationsfithrung werden Handeln, Denken und Sprache
wirkungsvoll miteinander verknUlpft, um ein tiefgreifendes Verstehen zu
initiieren. Implizites wird zu intersubjektiv geteiltem Wissen, wodurch das
Spannungsfeld zwischen der individuellen Lebensweltwahrnehmung und
einer fachlich gesicherten, belastbaren Wissensbasis aufgelost werden
kann (vgl. Kéhnlein 2012, 51).

In einem vielperspektivischen Sachunterricht sind mit einem fokussierten
Blick auf themenspezifische Kommunikation nicht nur fachwissenschaft-
liche, sondern auch gesellschaftliche Perspektiven verbunden. Die Unter-
richtsgegenstande werden nicht statisch, rein deklarativ gesehen, sondern
als von Kindern subjektiv bearbeitet und veranderbar (vgl. Kaiser 1997,
186). Wenn sie miteinander diskutieren, Widerspriche aufdecken und Inte-
ressensunterschiede akzeptieren, gestalten sie demokratische Prozesse. In
der themenspezifischen Kommunikation wird durch demokratische Orien-
tierungen, Partizipation sowie Anerkennung von Heterogenitat die soziale
Seite eines bildungswirksamen Sachunterrichts deutlich, die dazu beitragt,
dass Kinder in ihrer zukiinftigen Lebenswelt selbsttétig und sozial verant-
wortlich agieren kdnnen (vgl. Kaiser 1997, 188).
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Abbildung 1 fiihrt die beschriebenen vier Einflussfaktoren auf die Phanomen-
erschlieBung zusammen. Dabei wird die themenspezifische Kommunikation
als antreibende Kurbel (Motor) verstanden, um vielperspektivisches Lernen
sicherzustellen. Neben verschiedenen fachwissenschaftlichen Betrachtungen
stehen individuelle und gesellschaftliche Sichtweisen in Gesprachen Uber die
Sache im Zentrum. Letztere umfassen die 6ffentlich gefiihrten Kontroversen
zu einem Unterrichtsinhalt, da diese von Kindern wahrgenommen werden
und ihre individuellen Perspektiven beeinflussen.

Fachwissen-
schaftliche Individuelle
Perspektiven Perspektiven
Inter- Orientierung an
disziplinaritat Lebenswelten
Gesellschaftliche
Perspektiven

z.B. dffentliche
Kontroversen

Abb. 1: Themenspezifische Kommunikation als Motor der PhdnomenerschlieBung im vielpers-
pektivischen Sachunterricht (eigene Darstellung)

2.3 Soziales Aushandeln und Perspektivennachvollzug

Soziales Aushandeln kann durch die Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Perspektiven erfolgen. Dieses setzt ein Bewusstsein und die Akzeptanz
voraus, dass Menschen - abhangig von kulturellen Einflissen und individuel-
len Erfahrungen - ein Phanomen moglicherweise unterschiedlich wahrneh-
men und deuten, also eine jeweils eigene Perspektive darauf einnehmen. Das
bedarf nicht lediglich eines Nachvollziehens der dem Phanomen zugrunde-
liegenden Ursachen, Griinde und Intentionen, sondern vor allem auch der
Erkldrungen und Bewertungen anderer Wahrnehmungen und Deutungen
(vgl. Wagenschein 1968/2010; Reusser & Reusser-Weyeneth 2014; Kahlert
2022). Riickgekoppelt kann dadurch eine Reflexion eigener Vermutungen
und Bewertungsmal3stabe angebahnt werden (Abb. 2).
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Vielfalt und Deutungs-
Kontroversitit (L=t vielfalt Vorannahmen

und Griinde
erschlieRen erkliren und hinterfragen

von Deutungen
wahrnehmen begriinden

Abb. 2: Operationalisierung der Wahrnehmung und Deutung von Perspektiven (eigene
Darstellung in Anlehnung an Must 2023)

Die Auseinandersetzung mit anderen Perspektiven auf ein Phdnomen gene-
riert Fragen danach, welche die richtige sei, welche sich vereinbaren lassen,
welche kontrovers sind und warum. Bemiihungen im sozialen Miteinander
zur Beantwortung dieser Fragen erfordern ein soziales Aushandeln bzw. mit-
unter das Herausstellen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden und kann
eine Erweiterung des eigenen Perspektivhorizonts ermdéglichen, dhnlich hier-
zu bereits Kahlert (2022, 135):

,Doch auch auf dem Gebiet der sozialen Beziehungen erweist sich das Einbeziehen
von Standpunkten, Uberlegungen und Deutungen, die auch von anderen geteilt
werden konnten als eine Voraussetzung flir die Entwicklung des Verstehens. Dabei
geht es nicht um gleiche Sichtweisen oder Einigkeit. Gerade die Einsicht, dass ein
Sachverhalt unter verschiedenen Gesichtspunkten gesehen wird und gerade des-
halb eine gleiche Betrachtung nicht moglich ist, zeugt hier von Verstehen.”

Der Prozess des Nachvollziehens kann wesentliche Grundeinsichten in die
Genese von Perspektiven liefern, um eine sachliche Grundlage fiir das soziale
Aushandeln zu schaffen (Abb. 3):

\ Gemeinsamkeiten herausstellen

Unterschiede akzeptieren

Perspektiven \
nachvollziehen /

Kontroversen aushalten

/Deutungsvielfalt als Chance erkennen

Abb. 3: Erweiterung des eigenen Perspektivhorizonts (eigene Darstellung)

Auf diese Weise ist soziales Aushandeln hier als eine Art Weiterdenken des
Perspektivennachvollzugs zu verstehen und nutzbar zu machen.
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3 Am Beispiel Bienen(sterben)

Zur Veranschaulichung des zuvor skizzierten Ansatzes wird das Beispiel Bie-
nen(sterben) herangezogen. Im Sinne eines an den Lernenden orientierten
Sachunterrichts (vgl. GDSU 2013) werden die Schiiler*innen zu Beginn des
Lernprozesses entsprechend zu ihren sachstrukturellen Vorstellungen beispiels-
weise aus den Logiken der Naturwissenschaften, der Geografie und der Oko-
logie befragt: Wie sehen Bienen aus? Welche Bienenarten gibt es? Wie entwi-
ckeln sich Bienen? Oder: Wie entsteht Honig? Wird der Aspekt Bienensterben
fokussiert, wird moglicherweise auch die Frage gestellt, warum die Bienenpo-
pulation zuriickgeht und welche Auswirkungen dies haben kann (vgl. Kater-
Wettstadt & Barth 2020, 83).
Fur einen Unterricht, wie er oben skizziert wurde, bedarf es einer erweiterten
Annaherung an das Phdnomen Biene. Um ein differenzierteres Verstandnis
individueller Vorstellungen entwickeln zu kdnnen, werden zusatzlich gesell-
schaftlich gepragte Narrative herangezogen: Wie wird in den Medien, z.B. in
Informationssendungen, sozialen Netzwerken und Sachbtichern, iber die Biene
bzw. das Bienensterben berichtet? Welche unterschiedlichen Sichtweisen und
Positionierungen werden dort sichtbar? Wie wird zu Hause bei den Kindern da-
riber gesprochen? Die gesellschaftlichen Narrative, die sich in den Einstellun-
gen und Haltungen, aber auch in den Vorstellungen und Erklarungen zeigen,
sind wichtige Grundlagen fr die konkrete Unterrichtsplanung. Der Uberblick
uber die gesellschaftlichen und individuellen Perspektiven offenbart das Hinter-
grundwissen, das notwendig ist, um sowohl fremde Positionen zu verstehen als
auch die eigenen reflektieren zu kdnnen. Sachunterrichtliches Lernen, welches
personliche Bezlige zum Inhalt, individuelle Vorstellungen und Haltungen be-
wusstmacht und hinterfragt, impliziert zwangslaufig auch soziales Aushandeln,
denn die Schiiler*innen setzen sich so kontinuierlich in Beziehung zum Unter-
richtsgegenstand, als Subjekte in einer vielfaltigen gesellschaftlichen Wirklichkeit.
Zum Phanomen Bienen(sterben) sollen exemplarisch einzelne Aspekte der ver-
schiedenen Perspektiven skizziert werden (Abb. 4):

Fachwissenschaftl. Perspektiven

* 2ur Merphologie

* 2u Ursachen und Auswirkungen

des Blenensterbens.
* zur Bestaubung

Individ, Perspektiven
1= zur Morphologie
* zu Ursachen und
Auswirkungen des
Bienensterbens
* zur Bestiiubung
* assoiierte Emotionen

Fachwissen-
schaftliche
Perspektiven

Individuelle
Perspektiven

| Gesell-
schaftliche
Perspektiven

Gesellschaftl. Perspektiven
|+ aus Medienberichten
* aus Gesprichen z.8. in Familien

Abb. 4: Differenzierte Betrachtung des Phanomens ,Bienen(sterben)” anhand der individuellen,
fachwissenschaftlichen und gesellschaftlichen Perspektiven (eigene Darstellung)
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3.1 Gesellschaftliche Perspektive

Im gesellschaftlichen Diskurs sind unterschiedliche Narrative virulent. Dabei
werden nicht nur bestimmte Einstellungen und Haltungen vermittelt, sondern
auch Fachbegriffe oder Fakten oftmals anders verwendet als diese fachwis-
senschaftlich verstanden werden. Bienensterben findet in den Medien zu-
nehmend Beachtung. Aktuelle Beispiele sind Fernsehsendungen wie Markt
(vgl. Biihrer 2024) oder Brisant (vgl. Hellmich 2024), die die Biene als wichtig
und schitzenswert darstellen. Sie geben alltagspraktische Hinweise, wie sich
die Lebensbedingungen von Bienen im privaten Umfeld verbessern lassen,
z.B. durch Empfehlungen fiir bienenfreundliche Blumen im Garten, den Ver-
zicht auf chemische Pflanzenschutzmittel oder den Kauf von Biopflanzen.
Gleichzeitig werden in anderen Kontexten differenzierende Stimmen laut,
etwa vom Insektenforscher Josef Settele anlasslich des Weltbienentages am
09.04.24 zur Problematik einer unreflektierten Imkerei:

,Die Honigbiene ist nicht bedroht. [...]. Wenn eine gro3e Menge von Honig-
bienen durch die Imkerei reinkommt, gefahrdet das die lokale Wildbienen-
fauna” (Settele 2024).

Im unmittelbaren Lebensumfeld der Kinder (u.a. im familidgren Kontext) kon-
nen gegensatzliche Eindriicke entstehen. Beim gemeinsamen Aufenthalt auf
der Terrasse wird die Biene moglicherweise als storend empfunden, weil sie
das gemeinsame Essen unterbricht oder jemanden sticht. Dabei wird nicht
selten die Biene mit einer Wespe verwechselt, was weitere Missverstandnisse
begiinstigt.

3.2 Individuelle Perspektive von Lernenden

Christ und Dreesmann (vgl. 2022) fragten 421 Schiiler*innen im Alter von
10 bis 14 Jahren nach ersten Assoziationen zu Wildbienen. Die Kategorien
Honigbiene, Umwelt und Insekt wurden dabei am haufigsten genannt, nega-
tive Geflihle wurden doppelt so hédufig assoziiert wie positive. Die Honigbiene
wurde als wichtigstes Insekt zur Bestaubung angegeben, Biodiversitat und Ar-
tenvielfalt wurden nicht mit der Wildbiene in Verbindung gebracht (vgl. Christ
& Dreesmann 2022, 7). Bei den assoziierten negativen Gefiihlen zeigten sich
keine Unterschiede zwischen Jungen und Madchen, positive Gefiihle wurden
eher von Jungen angegeben. Insgesamt zeigte sich ein gering ausgepragtes
Bewusstsein fiir die Verletzlichkeit von Wildbienen (vgl. ebd,, 8).

Auch Lampert u.a. (vgl. 2018) zeigten, dass Bienen als Bestauber fiir 10 bis
11-Jahrige sehr prasent sind. Allerdings scheint es Unsicherheiten dariiber
zu geben, warum es zur Bestaubung kommt. Manche sahen diese als Auf-
gabe der Bienen an und schrieben ihnen eine absichtsvolle Handlung zu.
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Andere gaben an, dass Bestaubung eher zufallig geschieht (vgl. Lampert
u.a. 2018, 71f).

Wiegels (vgl. 2019) und Baumann (vgl. 2023) haben in ihren Masterarbeiten
ebenfalls Vorstellungen von Schiiler*innen zu Bienen bzw. Bienensterben er-
hoben. In Bezug auf morphologische Eigenschaften von Bienen wurde deut-
lich, dass Bienen haufig als schwarz-gelb-gestreift beschrieben wurden. Diese
Vorstellungen werden durch Medien wie z.B. die Kinderserie Biene Maja ver-
starkt (vgl. Baumann 2023, 66).

Als Ursachen des Bienensterbens werden in Studien hdufig der Mensch sowie
der Klimawandel benannt (vgl. Wiegels 2019, 139-145).

Bezliglich der Folgen des Bienensterbens duf3erten die Schiler*innen unter-
schiedliche Einschatzungen. Einige malRen dem Phanomen nur geringe Be-
deutung bei, da sie Bienen primér als Honigproduzenten verstehen (vgl. Bau-
mann 2023, 63f). Andere nahmen hingegen die 6kologische Rolle der Biene
als Bestauber in den Blick und gaben an, dass es ohne Bienen nichts mehr zu
essen gabe (Wiegels 2019).

Ahnlich wie bei Christ und Dreesmann (2022) sind auch die emotionalen
Reaktionen auf Bienen in den beiden Studien ambivalent. Wéhrend einige
Kinder Bienen als storend empfinden und Angst davor haben, gestochen zu
werden, beschreiben andere sie als sympathisch und schiitzenswert (vgl. Bau-
mann 2023, 55f,; Wiegels 2019, 129).

3.3 Fachwissenschaftliche Perspektive

In Bezug auf die morphologischen Eigenschaften von Bienen ist wichtig, dass
diese braunlich oder graulich gestreift sind im Gegensatz zu Wespen, die tief-
schwarz und knallgelb sind. Weitere Unterscheidungsmerkmale sind der breite-
re Korper sowie die Harchen, der sogenannte ,Pelz” (Emge & Wenzel 2022, 1f).
Wichtige Ursachen des Bienensterbens sind der Einsatz von Pflanzenschutz-
mitteln sowie eine Folge des Klimawandels. Des Weiteren spielen Monokul-
tur, genveranderte Pflanzen, Riickgange der Bienenhaltung, der Einsatz von
Pestiziden in der industriellen Landwirtschaft und Habitatverluste durch Sied-
lungs- und Infrastrukturausbau eine wichtige Rolle (vgl. Greenpeace 2023).
Hauptverantwortlich fiir das massenhafte Bienensterben der europdischen
Honigbienen ist allerdings eine Milbe (vgl. Rosenkranz u.a. 2010, 104).
Folgen des Bienensterbens ist die Gefahr unserer Nahrungssicherheit, da die
Ertrdge vieler Nutzpflanzen stark schrumpfen wiirden. AuSerdem bilden Bie-
nen die wichtigsten Komponenten fiir die Gesunderhaltung der nattirlichen
Umwelt und sind entscheidend fiir die Artenvielfalt von Flora und Fauna
(vgl. Voigt 2004, 113).
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4 Konsequenzen fiir die Planung und Durchfiihrung von
Sachunterricht

Fir die hier skizzierten Ideen richtet sich das Autor*innen-Team an der
Didaktischen Rekonstruktion als Planungsrahmen fiir Unterricht aus. Her-
vorzuheben ist die konstruktivistisch begriindete Gleichwertigkeit der ge-
danklichen Konstruktionen von Schiler*innen, Lehrkraften und Wissen-
schaftler*innen. Von besonderer Bedeutung ist dabei die fachliche Klarung,
in der fachwissenschaftliche Erklarungen und Darstellungen konsequent aus
einer Vermittlungsperspektive heraus analysiert werden. Unterrichtsgegen-
stand und -ziele sind auf der Grundlage der dabei erkennbaren Korrespon-
denzen zu rekonstruieren. Damit riickt verstehendes und bedeutungsvolles
Lernen in den Mittelpunkt der Unterrichtsgestaltung, das im Spannungsfeld
zwischen den subjektiven Lebenswelten der Lernenden und den - je nach
Disziplin ebenfalls vielfaltigen - wissenschaftlichen Weltdeutungen diskursiv
entwickelt wird, ohne einer dieser Perspektiven hierarchisch den Vorrang zu
geben (vgl. Dannemann u.a. 2021, 2).

Das Beispiel Bienen(sterben) verdeutlicht, dass eine einseitige fachliche
Klarung aus einer einzelnen fachwissenschaftlichen Logik heraus der Kom-
plexitat des Inhalts nicht gerecht werden kann. Vielmehr erfordert sie eine
erweiterte Annaherung, die gesellschaftliche, mediale und emotionale Di-
mensionen einbezieht und so sowohl fachlich fundierte als auch lebenswelt-
lich bedeutsame Zugange ermoglicht.

Die fachliche Klarung dient nicht nur der Erarbeitung der Sachstruktur, son-
dern auch der didaktischen Transformation wissenschaftlicher Erkenntnisse
in wirksame Lernangebote. Beim Inhalt Bienen(sterben) bedeutet dies bei-
spielsweise, zwischen Honigbienen und Wildbienen zu unterscheiden, Ursa-
chen des Sterbens (z. B. Varroamilbe, Klimawandel, Monokulturen) differen-
ziert zu betrachten und populére Vereinfachungen (etwa aus Medien) zu
hinterfragen. Ziel ist nicht die Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse,
sondern die Entwicklung tragfahiger Deutungsangebote, die anschlussfahig
an kindliche Vorstellungen, 6ffentliche Kontroversen und fachwissenschaft-
liche Zusammenhange sind.

Empirische Studien (s.0.) zeigen, dass Kinder hdufig stereotype oder verein-
fachte Vorstellungen von Bienen haben (etwa: Biene = schwarz-gelb, Bestdu-
bung ist Absicht der Biene, Biene produziert Honig). Hinzu kommen emotio-
nale Ambivalenzen zwischen Angst und Sympathie sowie mediengepragte
Bilder. Diese subjektiven Deutungen sind zentrale Ansatzpunkte flr die
Unterrichtsplanung. Daher steht die gezielte Erhebung der Vorstellungen
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der Schiiler*innen zum Unterrichtsgegenstand am Anfang des Planungs-
prozesses - beispielsweise durch Assoziationsaufgaben, Mindmaps oder
Bildkarten.

Die gesellschaftliche Kommunikation (iber Bienen ist von vielfaltigen Nar-
rativen gepragt, die von der romantisierenden Darstellung der Honigbiene
als schiitzenswert bis zur Kritik an der industriellen Imkerei reichen. Diese
unterschiedlichen Deutungen pragen auch die Vorstellungen der Kinder.
Didaktische Rekonstruktion bedeutet daher, solche medialen und alltagsbe-
zogenen Diskurse bewusst zu thematisieren, um Kinder zu beféhigen, Nar-
rative kritisch zu prifen, Unterschiede zwischen Alltagssprache und Fach-
sprache zu erkennen und ihre eigenen Positionen im Diskurs zu reflektieren.

5 Fazit

Die Didaktische Rekonstruktion zielt darauf, die fachwissenschaftliche Per-
spektive und die alltagsweltlichen Deutungen der Lernenden wechselseitig
aufeinander zu beziehen, um auf dieser Basis Lernangebote zu konstruie-
ren. Daraus folgt ein Unterricht, der verstehendes und bedeutungsvolles
Lernen ermdglicht, indem er Lernende als aktiv Sinn konstruierende Sub-
jekte begreift.

Die eingangs aufgeworfene Verknlpfung von fachwissenschaftlichem Ler-
nen mit der Implementierung von Aspekten sozialen Lernens findet ihre
Berechtigung in Herangehensweisen und Anspriichen des Sachunterrichts.
Die exemplarische Betrachtung des Inhalts (Bienen)sterben verdeutlicht,
dass eine fundierte Auseinandersetzung mit fachwissenschaftlichen Inhal-
ten im Unterricht nicht isoliert von der lebensweltlichen Erfahrungsdimen-
sion der Lernenden gedacht werden kann. Gerade im Fall der Biene, einem
moglicherweise in der kindlichen Erfahrungswelt ambivalent besetzten
Tier, zeigt sich, wie heterogen die emotionalen und sozialen Vorerfahrun-
gen sein kdnnen, mit denen Schiiler*innen an einen Unterrichtsgegenstand
herantreten.

Durch die bewusste Verschrankung kognitiver, sozialer und affektiver Ebe-
nen lasst sich ein Lernen ermdglichen, das sowohl fachliche Kompetenzent-
wicklung als auch personale Bildungsprozesse gleichermal3en in den Blick
nimmt und somit soziales Lernen im Sinne eines sozialen Aushandelns zum
integralen Bestandteil sachunterrichtlichen Lernens werden lasst.
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Ulrike Beate Miiller und Anja Seifert

Potenziale des Philosophierens mit Kindern
fiir Soziales Lernen im (Sach-)Unterricht

Abstract

Der vorliegende Artikel beschéftigt sich mit dem Potenzial des Philosophie-
rens mit Kindern im Hinblick auf die Férderung des sozialen Lernens im
Grundschul(sach)unterricht. Er gibt einen Uberblick (iber grundlegende
Methoden und Gesprachsformen des Philosophierens mit Kindern, betont
die Entwicklung sozialer Kompetenzen in diesem Kontext und fasst interna-
tionale empirische Forschungsergebnisse zusammen. Der Beitrag stellt des
Weiteren einen Bezug zur Rolle der Lehrperson und zur Lehrkréftebildung
her und gibt einen Ausblick auf zukiinftige Forschung.

Schlagworte: Philosophieren mit Kindern, Soziales Lernen, Sachunterricht,
Ungewissheit, Lehrkraftebildung

1 Einleitung

Unsicherheit und Ungewissheit prégen auch das Leben und den Kontext der
Kinder heute. In Anlehnung an Michalik (2025) ist die Fahigkeit zum Umgang
mit Ungewissheit essenziell fiir die Diskussion um eine zukunftsfahige Bildung
(vgl. ebd,, 23). Philosophieren mit Kindern erméglicht offene Bildungsprozesse
und neue Formen der Interaktion (vgl. ebd,, 31) fiir Wohlbefinden von Kindern
als Individuen, aber auch als Teile einer Gemeinschaft im sozialen Kontext der
Schule (vgl. Cassidy u.a. 2024). Das Soziale Lernen wird allméhlich wieder neu
entdeckt sowohl in der Erziehungswissenschaft, der (Grund)Schulpadagogik
als auch in der Fachdidaktik, nachdem es bereits vor 50 Jahren bearbeitet
wurde und die letzten Jahrzehnte allméahlich in Vergessenheit geraten ist. Es
gibt in der Gegenwartsgesellschaft, die als Transformationsgesellschaft und
als superdiverse Gesellschaft und damit im Unterschied zu Gesellschaft in frii-
heren Jahrzehnten beschrieben werden kann (vgl. EI-Mafalaani u.a. 2025) ge-
niigend aktuelle Anlasse dafiir, sich mit der Frage nach der Bedeutung des So-
zialen Lernens in Schule und (Fach)Unterricht zu beschéftigen. Es handelt sich
um einen Krisenmodus, in dem sich die Gegenwartsgesellschaft befindet und
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der sich zudem auf eine ungewisse Zukunft bezieht. In der Sachunterrichts-
didaktik geht es damit zum einen um eine theoretische Auseinandersetzung
mit der Frage nach der Bedeutung von Sachwissen sowie ,Sachkompetenzen
unter den Bedingungen aktueller Phdnomene, wie z.B. Digitalitat, Kinstliche
Intelligenz, Klimawandel, Kriege, Pandemien sowie der Fragilitat und Plurali-
tat von Lebensstilen und -welten” (Peschel u.a. 2025, 9).

Die Bedeutung von Sachen bezieht sich im Sachunterricht hierbei auf na-
turbezogene, technische, alltagsbezogene und soziale Belange, es geht hier
nicht nur um reale Gegenstande und Phanomene, sondern auch um soziale
(vgl. Kéhnlein 2015, 37).

Dem Sachunterricht kommt die zentrale Aufgabe zu, die soziale Entwicklung
der Grundschulkinder zu férdern. Damit werden zwei Perspektiven relevant:
Die padagogischen Bemihungen der Lehrkrafte sind auf den Erwerb der so-
zialen Kompetenzen der Kinder ausgerichtet und aus der Perspektive der Kin-
der erfolgt das Soziale Lernen (vgl. Petillon 2015, 345). Unter Sozialem Lernen
wird in Anlehnung an Beutel & Beutel (2022) ein intentional realisiertes Lehr-
Lern-Geschehen mit dem Ziel, die sozialen Fahigkeiten von Schiiler*innen zu
verbessern, verstanden.

Das Philosophieren mit Kindern als Methode und als facherlbergreifendes
Prinzip kann hierbei in direkter, also beabsichtigter und geplanter, wie in in-
direkter Weise mit Sozialem Lernen in Verbindung gebracht werden. Philo-
sophieren mit Kindern ist begrifflich aus dem Griechischen abgeleitet, Phi-
los (der Freund) und Sophia (die Weisheit), demnach Freund der Weisheit. Es
wird seit den 1980ern als Unterrichtsprinzip im (Sach-)Unterricht verstanden
(vgl. Briining 2015; Michalik 2015, 2023; May-Kramer u.a. 2023). Philosophie-
ren intendiert als padagogischer und methodischer Ansatz die Forderung
selbststdndigen Denkens in der Auseinandersetzung mit anderen, um Ge-
sprachsfahigkeit und Gesprachskultur zu entwickeln (vgl. Michalik 2022, 450).
Es gibt in Anlehnung an Martens (2009) fiinf Grundmethoden des Philoso-
phierens mit Kindern, die unterschiedliche Ziele verfolgen, und verschiedene
Gesprachsformen (vgl. Briining 2015). Das Potenzial des Philosophierens mit
Kindern fiir Soziales Lernen zeigt sich in verschiedenen internationalen Unter-
suchungen (vgl. als Uberblick Michalik 2018), im deutschsprachigen Bereich
ist diesbeziigliche empirische Forschung noch weniger umfassend (vgl. Mi-
chalik 2022).

Zielstellung dieses Beitrags ist es, Potenziale des Philosophierens mit Kindern
flr Soziales Lernen herauszuarbeiten. Zunéchst sollen verschiedene Grund-
methoden und Gesprachsformen des Philosophierens mit Kindern zusam-
mengefasst und mit Blick auf Soziales Lernen betrachtet werden. Anschlie-
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Bend werden internationale empirische Befunde zum Sozialen Lernen durch
Philosophieren mit Kindern prasentiert und diskutiert. Ein diesbeziiglicher
Blick auf die Lehrpersonenbildung wird des Weiteren angefligt. Abschliel3end
wird ein Fazit gezogen.

2 Grundmethoden und Gesprachsformen des
Philosophierens mit Kindern mit Blick auf Soziales Lernen

2.1 Grundmethoden und Gesprachsformen des Philosophierens
mit Kindern

Philosophieren mit Kindern kann als eine Methode angesehen werden, sich
mit Fragen allgemein und mit den Fragen der Kinder zu beschaftigen. Philo-
sophieren mit Kindern, das im Bereich der Philosophie der praktischen Philo-
sophie zugeordnet werden kann, ist hier sowohl innerhalb als auch aul3erhalb
von Schule und Unterricht moglich (z. B. Ebers & Melchers 2006). Unter einem
Philosophieren mit Kindern werden zentral methodisch-geleitete Nachdenkge-
spriche oder das Nachdenken mit Kindern (Schreier 1999) verstanden. Das
Nachdenkgesprach muss nicht per se ein philosophisches Gesprach, das er-
gebnisoffen ist, sein, aber jedes philosophische Gesprach ist ein Nachdenkge-
sprach. Das Nachdenken im Gesprach wird hier nach Schreier (2001) als zen-
traler Zugang, als ein zentrales ,Forum im Sachunterricht” (ebd., 94) erachtet.
Es handelt sich beim Philosophieren mit Kindern dabei um eine primar, aber
nicht nur rein gesprachsorientierte Methode, die sich an den Ausgangsvor-
aussetzungen der Kinder als Zielgruppe orientiert und sowohl weniger struk-
turierte als auch strukturierte Gesprachsformen umfasst (vgl. Aicher-Jakob &
Seifert 2024).

Bereits am Anfang des 20. Jahrhunderts gab es im Zuge der Reformpada-
gogik Interesse am Ausdruck der Kinder und deren Fragen. Dennoch kam
ein spezifischer Ansatz des Philosophierens mit Kindern erst (iber die US-
Amerikaner Gareth Matthews und Matthew Lipman und deren Arbeiten der
1970er/1980er Jahre nach Deutschland. Vor allem hat hier Ekkehard Martens
(z.B. 1999) den Ansatz des Philosophierens mit Kindern in Deutschland popu-
lar gemacht. Im Vergleich zu Lipmans Ansatz (z.B. 2003) kann der von Matt-
hews (z.B. 1989; 1991) als offener und partizipativer beschrieben werden.
Dieser steht flir den Ansatz eines Philosophierens mit Kindern im Gegensatz
zu einem Philosophieren fiir Kinder. In diesem Ansatz kdnnen Gespréche er-
gebnisoffen und in einer egalitdren Weise (auf Augenhéhe) in einem direkten
Anschluss an Kinderfragen oder im Anschluss an eine Geschichte stattfinden.
Der zweite Ansatz des Philosophierens fiir Kinder nach Lipman (z.B. 2003)
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hingegen bezieht sich methodisch-didaktisch eher auf von der Lehrkraft genau
geplante Lehrgénge und vorab formulierte Lernziele des Philosophierens mit
Kindern. Es geht starker um den Ausbau der Fahigkeiten des Argumentie-
rens, um eine formale Logik und kognitiv angelegte Begriindungen (vgl. Ai-
cher-Jakob & Seifert 2024).

Die Ansdtze von Matthews und von Lipman wurden hierbei in den letzten
Jahrzehnten weiter aufgegriffen, aber auch modifiziert. So lasst sich etwa
in der Weiterentwicklung des Lipman-Ansatzes die Methode Community of
Philosophical Inquiry (vgl. Ansatz der Studien in Kap. 3) als eine strukturier-
te Gesprachsvariante beschreiben, bei der die Befragung als eine durch die
Lehrkraft geleitete Form des Erkundens dient. Es geht in einem ko-konstrukti-
vistischen Sinne um das gemeinsame Herstellen von Bedeutung (vgl. de Boer
2018). Die Methoden, die beim Philosophieren mit Kindern eingesetzt wer-
den, lassen sich mit Martens (2009) und Briining (2015) einteilen in 1.) pha-
nomenologische Methoden, die sich schwerpunktmaRig auf Beobachten so-
wie Fihlen und Wahrnehmen konzentrieren, 2.) hermeneutische Methoden
mit dem Bezug auf TexterschlieBung, Verstehen und Deutung, 3.) analytische
Methoden mit einem Fokus auf der Kldrung von Begriffen, 4.) dialektische
Methoden mit einem Bezug zu lebensweltlichen Themen sowie zu der sokra-
tischen Gesprachsmethode und 5.) spekulative Denkmethoden, wozu Gedan-
kenexperimente gehoren. Diese Methoden kénnen nach Martens (2009) in
der didaktischen Umsetzung aufeinander aufbauend sein und variiert werden.
Gesprache lassen sich hierbei durch Kinderfragen oder durch bestimmte Me-
dien wie ein Bilder- oder Kinderbuch initiieren. Briining (2003) unterschei-
det hierbei bei den Medien, die beim Philosophieren mit Kindern eingesetzt
werden, zwischen symbolisch-verbalen Medien (z.B. Romane, Gedichte,
Marchen) sowie visuellen Medien (z.B. Filme oder Bilder). Im Bereich der
(Grundschul-)Fachdidaktiken ist nicht eine einheitliche Auseinandersetzung
mit dem Philosophieren mit Kindern zu finden, sondern mit Bezug auf die je-
weilige Fachdidaktik verschiedene. Neben Fachern wie Deutsch, Kunst, Ethik
oder Religion, die der Philosophie nahestehen, findet das Philosophieren mit
Kindern in der Grundschule insbesondere im Sachunterricht einen didakti-
schen Bezugspunkt, da es hier nicht nur um die Vernetzung von fachlichen
Perspektiven, sondern auch um die Kinderperspektive und die Trias Kind,
Sache, Welt (vgl. GDSU 2013; Kéhnlein 2015) geht. Innerhalb der Sachunter-
richtsdidaktik gibt es eine intensive Auseinandersetzung auf der methodisch-
didaktischen Ebene damit, mit welchen Gesprachsformen und Zugéngen ein
Philosophieren mit Kindern (vgl. z.B. Michalik 2013; 2015) eine Umsetzung
erfahren kann. Das Philosophieren mit Kindern findet haufig in Kreisgespra-
chen statt. Es handelt sich dabei sowohl um ein facherlbergreifendes Prinzip
als auch um eine haufig eingesetzte Methode (z.B. Seifert 2010), die in re-
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formpédagogischer Tradition steht (vgl. Aicher-Jakob & Seifert 2024). Die ver-
schiedenen Gesprachsformen, die beim Philosophieren mit Kindern im Sach-
unterricht eingesetzt werden kdnnen, unterscheiden sich hierbei im Hinblick
auf den Grad an Strukturiertheit und der sozialen Anordnung in Kleingrup-
pen oder Gro3gruppen. So kénnen im Unterricht Zwiegespréche zwischen
zwei Schiler*innen stattfinden, Gespréche in Kleingruppen und in gré3eren
Gruppen, die ohne die Lehrkraft stattfinden, und Gesprache im Plenum, die
von der Lehrperson organisiert werden. Neben der starken Bezugnahme auf
sprachliche methodische Zugange, die in Zwiegesprachen im Tandem oder
in Kleingruppen ihre Umsetzung finden konnen, kénnen Methoden, die aus
der Musikpdadagogik, Tanzpadagogik oder Theaterpadagogik stammen, ein-
gesetzt werden.

2.2 Grundmethoden und Gesprachsformen und ihr Potenzial fiir
Soziales Lernen im Sachunterricht

Es geht beim Philosophieren mit Kindern im Sachunterricht um ein me-
thodisch geleitetes gemeinsames Nachdenken mit den Schiler*innen
(vgl. Schreier 1999), das auf unterschiedlichen Ebenen das Soziale Lernen der
Kinder fordert. Das Soziale Lernen findet beim Philosophieren mit Kindern
seinen Ausdruck zentral darin, dass Kinder ,lernen, ihren eigenen Standpunkt
prazise und fair zu vertreten und dem Gegeniiber ebenfalls Gehor zu schen-
ken" (Frey 2017, 253). Soziales Lernen findet beim Philosophieren mit Kindern
zum einen dadurch statt, dass gemeinsam Bedeutungen konstruiert werden,
philosophische Themen wie (Un)Gerechtigkeit, Krieg, Anderssein etc. zu-
horend und empathisch thematisiert werden und damit stets verwoben mit
Dialog-, Deutungs- sowie Urteilskompetenzen (z.B. Martens 1999, 59f) auch
die sozialen Kompetenzen in den Nachdenkgesprachen geférdert werden.
Das philosophische Gespréch zeichnet sich gegeniiber einem (reinen) Fach-
gesprach durch seine prinzipielle Ergebnisoffenheit und durch den Austausch
unterschiedlicher Perspektiven und Deutungsmoglichkeiten aus (z.B. Micha-
lik 2022, 450f). Soziales Lernen beim Philosophieren mit Kindern findet zum
anderen auch dadurch statt, dass die Regeln und Abldufe des Philosophierens
mit Kindern gemeinsam abgesprochen und dann in der Folge eingehalten
werden missen. Das Philosophieren mit Kindern im Unterricht wird im Hin-
blick auf die intentionale methodisch-didaktische Gestaltung des Unterrichts
bearbeitet, die sich u.a. mit der Kompetenzerweiterung durch ein Philoso-
phieren mit Kindern im Unterricht, zu der auch die sozialen Kompetenzen
gehoren, beschaftigt. Zum anderen kann auf der Forschungsebene zu Kin-
dern und zu Kindheit das Philosophieren mit Kindern auch als ein wichtiger
Zugang zur Perspektive der Kinder (z.B. Gansen 2005, 173ff.) einen Einsatz
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finden. Beim Philosophieren mit Kindern handelt es sich um ein dialogisches
Gesprach mit Bezug auf philosophische Themen. Zum Beispiel kann in einem
gemeinsamen Nachdenkgesprach iber Gliick, Armut, Krieg, Frieden, alle-
samt Themen, die einen direkten oder indirekten Bezug zum Sozialen haben,
nachgedacht werden.

3 Internationale empirische Befunde zum Sozialen Lernen
durch Philosophieren mit Kindern

Aufbauend auf den grundlegenden Begriffsklarungen und verschiedenen
Grundmethoden und Gesprachsformen ist es Ziel dieses Abschnitts, Verbin-
dungslinien zwischen dem Philosophieren mit Kindern und Aspekten des Sozi-
alen Lernens insbesondere mittels empirischer internationaler Studien sichtbar
zu machen. Es gibt viele internationale Studien, die Wirkungen des Philoso-
phierens mit Kindern auf akademische Fahigkeiten, kritisches Denken und
Sprachverstandnis untersucht haben. Zu Zusammenhangen von emotionaler
und sozialer Kompetenzentwicklung von Kindern mit/durch Philosophieren
mit Kindern gibt es vorwiegend konzeptionelle Beitrage und qualitative Un-
tersuchungen, aber nur wenige quantitative Untersuchungen (effect studies)
(vgl. Asgari u.a. 2023; Mostert 2022).

Cassidy u.a. (2024) haben in einer kleinen schottischen Untersuchung anhand
einer Serie der Community of Philosophical Inquiry (Col) festgestellt, dass Philo-
sophieren mit Kindern zu einem Wohlbefinden von Kindern als Individuen,
aber auch als Teile einer Gemeinschaft beitragen kdnnen. In ihrer untersuchten
Grundschulklasse haben sie u.a. die Faktoren Partizipation, Dynamiken von
Interaktionen, emotionale Responsivitat, Zuhéren und Vertrauen als bedeut-
sam fiir das kindliche Wohlbefinden identifiziert. Fokussiert man etwas genau-
er auf verschiedene Aspekte Sozialen Lernens im Kontext von Philosophieren
mit Kindern, so decken Studien verschiedene Zusammenhange auf. Es wurden
hierfir Befunde zu Untersuchungen ausgewahlt, welche eine Entwicklung von
sozialen Fahigkeiten (vgl. Beutel & Beutel 2022) im Zusammenhang mit Phi-
losophieren mit Kindern analysiert haben. Eine Reihenfolge der beschriebe-
nen Studien wird hierbei von personalen hin zu dialogischen und responsiven
Kompetenzen angestrebt, ist aber aufgrund der Vermischung dieser Aspekte in
den verschiedenen Untersuchungen nicht ganz konsequent maglich.

In einer kanadischen quantitativen Untersuchung mit Intervention- und Kon-
trollgruppe (N = 233) haben Asgari u.a. (2023) (iber acht Wochen hinweg
zehn Klassen mit durchschnittlich zwolfjahrigen Schiiler*innen nach dem phi-
losophischen Prinzip der Col beforscht. Es konnten keine Unterschiede zwi-
schen Intervention- und Kontrollgruppe bezliglich selbstberichteter Empa-
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thie, Perspektiviibernahme oder Uneigennitzigkeit ausgemacht werden. Als
ein auffalliger Zusammenhang wurde allerdings festgestellt, dass Schiiler*in-
nen der Interventionsgruppe ihre Empathie als signifikant héher angaben
als Schiler*innen der Kontrollgruppe, wenn ihre sozialen und emotionalen
Kompetenzen von der Lehrperson vor der Intervention bereits als recht hoch
eingeschatzt wurden. Dieser Befund spricht dafiir, dass gewisse Grundkom-
petenzen von Kindern hilfreich sind, um besonders durch Philosophieren zu
profitieren (vgl. ebd,, 37).

In Taiwan dokumentierte Wang (2020, 26ff.) Fortschritte von elfjahrigen
Schiiler*innen einer Klasse mit wochentlichem Philosophieren tiber mehrere
Monate mithilfe von qualitativen und quantitativen Methoden. Anhand von
wiederholten schriftlichen Befragungen der Kinder mit einer fiinfstufigen Li-
kert-Skala zur Selbsteinschatzung des eigenen Verhaltens in Gesprachen wur-
den ein ansteigender gegenseitiger Respekt, eine ansteigende Bereitschaft
des Zuhorens und ein verbessertes gegenseitiges Verstandnis deutlich. Ein
Beleg der quantitativen Daten und ein tieferes Verstandnis, dass und war-
um die Kinder sich beziiglich der genannten Aspekte weiterentwickelt haben,
wurde durch die Antworten der Kinder auf offene Fragestellungen deutlich:
,When | was in fourth grade, | didn't understand what it means to respect
others. | used to be very straightforward, and | might have made other people
feel disrespected. But now, before | state my opinion, | always pause, and first
consider whether | am being respectful” (Wang 2020, 27).

In einer qualitativen Studie in Schweden haben Niklasson u.a. (1996) auf
Langzeiteffekte von intensivem Philosophieren mit Kindern fokussiert und
dabei eine grof3ere Offenheit fiir andere Standpunkte bei Kindern mit Erfah-
rung im Philosophieren festgestellt. Sie haben hierfiir mit vier sechsten Klas-
sen philosophiert und das Kommunikationsverhalten und die Qualitdt der
Argumentation dokumentiert. Eine der Klassen hatte bis zweieinhalb Jahre
vor der Untersuchung iiber drei Jahre hinweg wochentliche Philosophierstun-
den. Auch wenn die Kinder einer der Kontrollklassen, die bewusst ausgewahlt
einen zumeist akademischen Hintergrund aufwiesen, hohes Interesse und En-
gagement an den philosophischen Gesprachen zeigten, haben die Kinder der
Versuchsklasse sich gegenseitig besonders gut zugehdrt und die Argumente
der anderen genutzt und weiterentwickelt. Sowohl eine besondere Offenheit,
als auch ein gegenseitiges Zuhdren, Aufeinander-Eingehen und sich entwi-
ckelndes gemeinsames Argumentieren konnte bei den mit Philosophieren
vertrauten Kindern beobachtet werden.

Aus Island berichtet Palsson (1996) iiber Auswertungen zu sechs wochentli-
chen Philosophiergruppen mit jeweils ca. zehn Fiinftklassler*innen (iber einen
Zeitraum von einem halben Jahr. Beziiglich der Zielstellung des Projekts, in-
wieweit die Kinder fiir eine aktive Teilnahme in einer demokratischen Gesell-
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schaft trainiert wurden, gaben die durchfiihrenden Lehrpersonen an, dass die
besonders redefreudigen Kinder lernten, die Meinungen anderer zu respek-
tieren und dass die eher stillen ihre eigenen Meinungen formten und schritt-
weise in die Diskussion einstiegen. Kinder der Untersuchung gaben ihrerseits
mehrheitlich an, dass sie die Meinungen anderer nach dem Philosophieren
leichter akzeptieren (62,5 %), dass es ihnen dabei geholfen hat, die anderen
Kinder besser zu verstehen (52,5 %) und dass es ihnen geholfen hat, sich
auszudriicken (64,9 %). Hinsichtlich einer weiteren Zielstellung, das soziale
Zusammensein der Kinder zu verbessern und Konflikte zu reduzieren, haben
die Lehrpersonen keine Veranderungen in taglichen Interaktionen der Kinder
beobachtet. Sie schlussfolgerten aber, dass die Kinder mehr iiber gute Bedin-
gungen flr gute Interaktionen wissen, aber (noch) nicht féhig dazu sind, diese
(immer) anzuwenden (vgl. ebd., 24).

Auch Siddiqui u.a. (2017) fihren aus England Befunde auf zu verbessertem
Sozial- und Gesprachsverhalten bei Schiiler*innen der vierten bis sechsten
Klasse der Grundschule durch Philosophieren mit Kindern (iber einen Zeit-
raum von ca. eineinhalb Jahren (vgl. ebd, 16). In ihrer grof3 angelegten Studie
mit ca. 2.700 Kindern (ca. 1.100 Kinder in der Interventionsgruppe und 1.600
Kindern in der Vergleichsgruppe) zeigten die selbstberichteten Ergebnisse der
Kinder der Philosophieren-Gruppe eine grof3ere Empathie, Zusammenarbeit
und bessere Kommunikationsfahigkeiten. Bei Kindern mit einem niedrigen
Sozialstatus waren die genannten Unterschiede noch deutlicher. Lehrperso-
nen in der Studie gaben eine positive Entwicklung bei Kindern der Interven-
tionsgruppe hinsichtlich ihres Zutrauens beim Hinterfragen und Argumentie-
ren an (vgl. ebd.).

Im deutschsprachigen Raum sind die empirischen Erkenntnisse zum Philo-
sophieren mit Kindern noch nicht sehr umfassend (vgl. Michalik 2018), dem-
nach auch nicht im Zusammenhang mit Sozialem Lernen. Miiller (2025; 2024)
hat erste Erkenntnisse zum Philosophieren mit Kindern in Kreisgesprachen
aus Perspektive von Studierenden, welche die Gesprache in der Grundschule
durchgefiihrt haben. Das Potenzial des Philosophierens mit Kindern fiir ge-
meinsames Argumentieren und Diskutieren wurde anhand von Antworten
auf offene und geschlossene Fragen deutlich. Auf eine offene Frage dahinge-
hend, inwieweit die Kinder durch die Kreisgesprache profitiert haben, wurden
(u.a.) Aspekte genannt, die gegenseitiges Zuhoren und einen Umgang mit
gemeinsamen Regeln adressieren, wie folgende Zitate illustrieren: ,Sehr pro-
fitiert, einfach auch gehort werden bzw. sich gehort fiihlen” (Student*in KAOS5;
Miiller 2024, 11); ,Kommunikation miteinander (Soziale Kompetenzen): ei-
nander ausreden lassen und zuhoren” (Student*in ST02); ,Sie haben neben
inhaltlich tieferer Auseinandersetzung auch etwas (iber das soziale Mitein-
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ander im Kreis gelernt. Dazu gehoren auch Gespréchsregeln und das Hin-
einversetzen in andere Personen” (Student*in MAOQS; vgl. auch Miiller 2025).
Die Befunde sind aufgrund des geringen Stichprobenumfangs (19, einmalig
durchgefiihrte Kreisgesprache mit Pre-Post-Angaben von n = 50 Studieren-
den) und der Perspektive der Studierenden sehr vorsichtig zu interpretieren,
konnen aber Implikationen fiir diesbeziigliche weitere Forschung erméglichen.

Zusammenfassend ladsst sich festhalten, dass internationale empirische Stu-
dienbefunde auf erhéhten gegenseitigen Respekt, Zuhoren, eine gesteigerte
Empathie und groRere Offenheit fiir andere Standpunkte und auf ein sich ent-
wickelndes gemeinsames Aufeinander-Eingehen, Argumentieren und Disku-
tieren durch Philosophieren mit Kindern hinweisen. Die zusammengefassten
Befunde adressieren demnach Komponenten des Sozialen Lernens wie gegen-
seitiges Zuhoren und Dialogkompetenzen, wie sie auch bei Frey (2017) und
Martens (1999) als Zielperspektiven des Philosophierens mit Kindern formu-
liert wurden. Méglicherweise ist das Philosophieren als Methode insbesondere
bei der Unterstlitzung von Kindern mit niedrigem sozio-6konomischen Status
gut geeignet, wie die genannten Befunde von Siddiqui u.a. (2017), aber auch
z.B. von Ghdiri Bidhendi & Mirzamani Bafghi (2024) andeuten.

Ausblickend kann herausgestellt werden, dass das Philosophieren mit Kindern
auf weiterfihrende Chancen und Potenziale fiir das soziale Zusammenleben
hinweist. Cassidy (2016) sieht insbesondere das Potenzial fiir Kinderrechtsbil-
dung, Jon (2024) intendiert eine starkere Einbindung des Philosophierens mit
Kindern in traditionellen Grundschulen fiir Hong Kong als demokratische Ge-
sellschaft. Siddiqui u.a. (2017, 6) konstatieren ausblickend zu ihren Befunden:
,P4C can be a useful approach in overcoming the challenges of disruption in the
classroom, and even bullying and other anti-social behaviours” Wang (2020)
berichtet in einer Fallstudie iiber einen Schiiler, der zu Beginn von vielen an-
deren Kindern der Klasse nicht gemocht und teilweise verspottet wurde und
welcher sich im Laufe des Philosophierprozesses besser verstanden fiihlte.
Uber diese formulierten Chancen des Philosophierens zur Verbesserung von
Unterrichtsstérungen, Mobbing und weiteren nicht-sozialen Verhaltensweisen
hinaus argumentiert Fletcher (2020) basierend auf theoretischen Annahmen
und aus ihrer Erfahrung heraus, dass das Philosophieren mit Kindern grof3es
Potenzial zur Destabilisierung von stereotypischen Konzepten und zur Praven-
tion von Extremismus hat. In der kleinen taiwanesischen Studie zeigte sich an-
hand von wiederholten Befragungen von Kindern wéhrend der Intervention
mit wiederholtem Philosophieren eine steigende Bereitschaft der Kinder, ihre
Vorurteile zu reduzieren (Wang 2020). So verweisen auch Conrad u.a. (2018)
darauf, dass es durch ein regelméBiges Philosophieren mit Kindern zu einer
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Verminderung diskriminierender Stereotypen und zu mehr Offenheit gegen-
iiber Fremden und Anderen kommen kann (vgl. auch Seifert 2023b).

Von daher ist weitere internationale Forschung, insbesondere auch mit Kin-
dern in den ersten Klassen der Grundschule bedeutsam, zumal vorwiegend
Studienbefunde zu élteren Grundschulkindern oder beginnenden Sekundar-
schulkindern - bezogen auf das deutsche Schulsystem - vorhanden sind.
Kritisch fiir die Vergleichbarkeit internationaler Studien stellt Mostert (2022)
heraus, dass es eine grof3e Vielzahl an Umsetzungen von Philosophieren fir
bzw. mit Kindern gibt und dass viele Studien nur wenig konkrete Einblicke
in die tatsdchliche Umsetzung ihrer genutzten Lehr- und Lernaktivitaten
geben. Er empfiehlt von daher fiir kiinftige Forschung, Aktivitaten der In-
terventions- und Kontrollgruppe und die Vorbereitung der Lehrpersonen
detailliert zu beschreiben, die Erarbeitung eines internationalen Rahmens
fir die Beschreibung philosophischer Aktivitdten und das Durchfiihren von
diesbeziiglichen Studien auch aul3erhalb von Schule (vgl. ebd., 54f.).

Zur Implementierung von Philosophieren mit Kindern stellen Jon (2024) und
Lam (2023; 2019) die Bedeutsamkeit der Lehrpersonenbildung heraus, um
bei Lehrpersonen die Féhigkeit zur Gestaltung einer angemessenen Klassen-
raumatmosphare fiir philosophische Diskussionen auszubilden. Die Lehrper-
sonenbildung soll im Folgenden diesbeziiglich etwas differenzierter betrach-
tet werden.

4 Implikation des Philosophierens mit Kindern im Kontext
Sozialen Lernens fiir die Lehrpersonenbildung

Beim Philosophieren mit Kindern kann von einem Unterrichtsprinzip oder
einer Unterrichtsmethode ausgegangen werden, zudem lasst es sich als eine
padagogische Haltung auffassen (vgl. Duncker & Uhlig 2018). ,Das Philoso-
phieren mit Kindern bietet Raum fiir offene Bildungsprozesse und fiir neue
Formen der Begegnung und Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden
und ist daher auch unmittelbar relevant fiir die Frage, wie Lehrkrafte aus- und
fortgebildet werden kénnen, um sich auf Ungewissheit als Dimension pada-
gogischen Handelns einzulassen” (Michalik 2023, 31). Korrespondierend mit
dem Ansatz des Philosophierens mit Kindern nach Matthews (1989; 1991),
der im Englischen als Philosophy for children - haufig abgekdirzt als P4C - be-
schrieben wird, geht eine Veranderung der Lehrkraft einher. Die Lehrperson
nimmt sich im Nachdenkgespréch in ihrer Rolle als Lehrende bzw. Belehrende
zurlick und Ubernimmt eine starker moderierende Funktion.

Philosophieren mit Kindern im Sachunterricht bezieht sich als Methode im
fachbezogenen oder facheriibergreifenden Unterricht nicht nur auf die Grund-
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schiiler*innen, sondern auch auf die Lehrer*innen und deren Einstellungen
sowie Orientierungen. Damit ist das Philosophieren mit Kindern auch in einer
doppelten didaktischen Sicht interessant fiir die Lehrpersonenbildung. Ange-
hende Lehrer*innen lernen in entsprechenden hochschuldidaktischen Semi-
naren zum Philosophieren mit Kindern Gesprachsmethoden und didaktische
Ansatze fir die Arbeit mit den Kindern im Sachunterricht kennen, um deren
fachliche und uberfachliche Kompetenzen, zu denen zentral die personalen
und sozialen Kompetenzen gehéren, zu férdern. Das Philosophieren mit Kin-
dern kann im Rahmen von Professionalisierungsprozessen von Lehrpersonen
unterschiedlich eingesetzt werden.

Zu den berufsbiographischen Beziigen und zur Verédnderung der eigenen
Lehrer*innenrolle haben etwa Bleisch und Bietenhard (2018) geforscht. Die
Ergebnisse ihrer Studie zeigen, dass es von der Lehrkraft und den jeweiligen
handlungsleitenden Uberzeugungen abhéngt, ob die Methode des Philo-
sophierens mit Kindern eingesetzt wird und ob bzw. in welcher Weise ein
freies Gesprach mit Kindern initiiert wird, das etwa an eine Geschichte oder
eine Kinderfrage ankniipft (vgl. Bleisch & Bietenhard 2018, 31). Kinderfragen
als Fragen, die in der Klasse gesammelt werden, eignen sich als Ausgangs-
punkt fiir philosophische Kreisgespréache in der Schule und in der Hochschule
(vgl. May-Kréamer u.a. 2023) im Kontext der Lehrkréftebildung, hier insbeson-
dere auch im Bereich der schulpraktischen Studien (vgl. Seifert 2023a). Lam
(2023) konstatiert basierend auf eigenen und auf vorherigen Befunden, dass
Lehrpersonen durch Philosophieren mit Kindern selbst reflektierter werden
und ihre Wahrnehmung der Kompetenzen der Kinder und ihre eigene Pa-
dagogik verandert werden. In dhnlicher Weise hat Akkocaoglu Cayir (2018)
anhand von eigenen Befunden herausgefunden, dass sich bei angehenden
Lehrpersonen die Wahrnehmung von Kindheit und Philosophie positiv veran-
dert hat. Er fand allerdings auch heraus, dass sie Schwierigkeiten zeigten, Fra-
gen zu stellen und Diskussionen durchzufiihren. Basierend auf den eigenen
Erkenntnissen weist er dementsprechend darauf hin, dass angehende Lehr-
personen philosophisches Wissen vermittelt bekommen sollten, Diskussions-
und Frageprozesse analysieren und Mdoglichkeiten zu Praxis, Selbstbewertung
und Feedback erhalten sollten (vgl. Akkocaoglu Cayir 2018).

5 Fazit und Ausblick

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass die theoriebezogenen Bearbei-
tungen und die vorhandenen empirischen Belege in diesem Feld zeigen, dass
das Philosophieren mit Kindern Beziige zum Sozialen Lernen aufweist, explizit
und implizit Soziales Lernen zum Gegenstand macht und soziale Kompeten-
zen, zu denen auch Problem- und Konfliktlésekompetenzen gehdren, fordern
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kann. Das Philosophieren mit Kindern im Sachunterricht bezieht sich nicht
nur auf Soziales Lernen auf der Ebene der Schiiler*innen, sondern es berihrt
gleichermal3en die Frage der Beziehungsgestaltung zwischen den Lehrer*in-
nen und ihren jeweiligen Schiler*innen. Es beriihrt auch die Frage, in welcher
Weise das Soziale Lernen der Kinder planbar ist und wie offen Lehrpersonen
sind fir die individuell unterschiedlichen Lernprozesse der Schiiler*innen. Die
zusammengefassten internationalen Forschungsbefunde weisen darauf hin,
dass weitere, vor allem langsschnittliche, internationale Forschung notwendig
ist, um das Potenzial des Philosophierens mit Kindern in der Grundschule fiir
Soziales Lernen im demokratischen Zusammenleben in unsicheren Zeiten evi-
denzbasiert nachzeichnen zu kénnen. Mostert (2022) stellt die internationale
Relevanz von zukiinftiger Forschung zu langfristig angelegtem Philosophie-
ren und zu nicht-kognitiven Effekten durch Philosophieren heraus ,as they
are particularly relevant within the understanding of philosophy as a creative
task, as communal activity and as a way of life” (ebd., 55). Demnach und in
Anlehnung an Cassidy u.a. zeigt das Philosophieren mit Kindern bedeutsame
Potenziale fiir das Wohlbefinden von Kindern als Individuen, aber auch als
Teile einer Gemeinschaft (vgl. Cassidy u.a. 2024) und dementsprechend auch
fur die Gemeinschaft insgesamt.
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Julia Poschmann und Eva Gldser

Soziales Lernen und soziale (Aus-)Handlungen
in Planspielen zum politischen Lernen

Abstract

Die Bedeutung sozialer Handlungen bzw. Aushandlungen wird in diesem
Beitrag insbesondere fiir politische Planspiele thematisiert. Planspiele
kénnen im Rahmen des politischen Lernens als eine handlungsorientier-
te Lehr- und Lernmethode verstanden werden, die gesellschaftliche und
politische Entscheidungsprozesse in vereinfachter Form simulieren. Sie
sollen Rolleniibernahme und interaktive Aushandlungsprozesse ebenso
wie Perspektivenliibernahme, Empathie, Kooperation und Verantwor-
tungsbewusstsein fordern. Deutlich wird die Verkniipfung von Sozialem
Lernen und Politischer Bildung im Kontext von Planspielen. Diese wird an
ausgewahlten Beispielen fiir die Grundschule analysiert und reflektiert,
um grundlegende Potentiale und Perspektiven fir zukiinftige Forschungs-
und Praxisansétze aufzuzeigen.

Schlagworte: Planspiel, Soziales Lernen, politisches Lernen, soziale Hand-
lungen, Sachunterricht

1 Einfiihrung

Planspiele bezeichnen verschiedene simulations- oder verhaltensorien-
tierte Rollen- und Brettspiele sowie digitale und nicht-digitale Lernspiele
(vgl. Rappengliick 2017, 17) und stellen eine handlungsorientierte Lehr- und
Lernmethode dar, die reale oder fiktive gesellschaftliche, politische oder
wirtschaftliche Entscheidungsprozesse in vereinfachter Form simuliert.
Durch das Einnehmen von Rollen oder das aktive Gestalten von Verhand-
lungen und Konfliktldsungen sollen komplexe Zusammenhéange erfahrbar
gemacht und individuelles wie gemeinsames Handeln reflektiert werden.
Im schulischen Kontext sollen Planspiele einen Perspektivenwechsel ermdg-
lichen, kommunikative Kompetenzen fordern und die Entwicklung sozialer
Kompetenzen wie Empathie, Kooperation, Verantwortungsbewusstsein und
Konfliktfahigkeit ermdglichen.
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Insbesondere fiir den Grundschulunterricht gewinnen Planspiele zuneh-
mend an Bedeutung (vgl. ebd., 29). Dies kann damit begriindet werden,
dass sie Soziales und politisches Lernen verzahnen, indem sie an die Lebens-
welt der Schiiler*innen anknipfen, gleichzeitig zur Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Themen anregen und demokratisches Denken bereits in
dieser friihen Bildungsphase geférdert werden soll.

Nach der begrifflichen Einordnung des Planspiels, der Skizzierung seiner me-
thodischen Merkmale und seiner historischen Genese (Kap. 2) wird die Me-
thode im Kontext des Sozialen Lernens im Sachunterricht erldutert (Kap. 3).
AnschlieBend folgen ein Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand
(Kap. 4) sowie eine Ubersicht und Kommentierung bestehender Planspiele
fir die Grundschule (Kap. 5). Das Planspiel Eine neue StrafSe fiir Felddorf wird
nachfolgend hinsichtlich seiner Zielsetzungen und seines Aufbaus im Detail
analysiert (Kap. 6). Die durch Planspiele zu fordernden Kompetenzen wer-
den an diesem Beispiel anschlieBend naher erlautert (Kap. 7), bevor zent-
rale Ergebnisse zusammengefasst und Mdoglichkeiten fir Anschlussstudien
aufgezeigt werden (Kap. 8).

2 Das Planspiel - Begriffliche und kontextuelle Einordnung

Nach Geuting (vgl. 2000), der in seiner allgemeinen Definition das Plan-
spiel als eine methodisch-organisierte Tatigkeit, bei der die Teilnehmenden
in Gruppen mit vorgegebenen Rollen in vorgegebenen Situationen agieren,
zusammenfasst, zeigt sich bereits die Bedeutung der Interaktion der Teilneh-
menden bzw. die der Rollen. Aus diesem Grund werden Planspiele auch als
Simulationsspiele bezeichnet, da ,die Lernenden einen Prozess simulieren, in
dem sie Rollen von gesellschaftlichen oder politischen Akteur*innen einneh-
men, die versuchen, ihre Interessen und Wertvorstellungen durchzusetzen
und im Planspiel innerhalb der durch institutionelle und rechtliche Vorgaben
weitgehend feststehenden Rahmenbedingungen agieren” (Pohl 2022, 539).

Planspiele kdnnen zudem durch ihre ,Reduktion” (Massing 2004, 163f.) ge-
kennzeichnet werden. Insbesondere durch die ,Reduktion von komplexen
politisch-gesellschaftlichen Relevanzbeziigen, die Hintergrund, Rahmen und
Gegenstand des Planspiels sind, [...] entsteht ein vereinfachtes Modell der Re-
alitdt, in dem alle grundlegenden Eigenschaften erhalten bleiben” (vgl. ebd.).
Die Betrachtung der Akteur*innen verdeutlicht, dass deren Entscheidungen
und Handlungen bedeutsam sind: Planspiele konnen betrachtet werden als
,Simulation der Auswirkungen von Entscheidungen von Personen, die Rol-
len Gibernehmen und Interessen vertreten, wobei die Handlungsspielraume
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zum Ausagieren dieser Rollen wiederum spezifischen Regeln unterliegen”
(Kriz 2009, 560). Diese Simulation ist in einem Planspiel eine reduzierte Nach-
bildung eines realen Themas (vgl. ebd.). Hinsichtlich seiner Bedeutung fiir
Lernprozesse umschreibt Godecke (2022, 468) das Planspiel als ,eine struk-
turierte und praxisnahe Lernmethode, welche darauf abzielt, das Verstandnis
fir komplexe Themen zu vertiefen, kritisches Denken zu férdern, Problem-
l6sungsfahigkeiten zu entwickeln sowie Teamarbeit zu starken” Meyer (1987,
366) und auch Massing (2004, 127) bezeichnen als Planspiel ,[...] komplex
gemachte Rollenspiele mit klaren Interessensgegensatzen und hohem Ent-
scheidungsdruck” Damit ein Planspiel als solches bezeichnet werden kann,
sollte es vier grundlegende Elemente aufweisen: (1) ,Spiel als wichtiger Faktor
menschlicher Entwicklungen’, (2) ,Plan und Regeln’; (3) ,Nachbildung und
Durchspielen von Systemen bzw. Szenarien” und (4) ,Ubernahme von Rollen
und die damit verbundene Interaktion und Kommunikation von Personen”
(Rappengliick 2017, 17). Der letztgenannte Punkt ist zentral bei der Differen-
zierung zwischen Rollen- und Planspielen, da beim Planspiel, im Unterschied
zum Rollenspiel, nicht nur eine Identifikation mit der Rolle erfolgt, sondern
darlber hinaus auch mit den damit ,einhergehenden Positionen und Hal-
tungen, die bestimmte Handlungen implizieren, wodurch ein formalisiertes
und stark vorgegebenes Rollenverhalten gegeben ist” (Massing 2004, 163f).
Rollenspiele konnen somit auch als Teil von Planspielen bezeichnet werden
(vgl. Herdegen 2010, 183). Ziel von Planspielen ist es, ,die komplexe politische
und/oder gesellschaftliche Wirklichkeit, schwer zugangliche Zusammenhan-
ge und Prozesse iiberschaubar und damit transparent zu machen” (ebd., 164).
Wesentliche politikdidaktische Zielsetzungen sind die ,Forderung eines Ver-
standnisses fiir komplexe politische Verhandlungen sowie von Entscheidungs-
prozessen und Losungsstrategien’; die ,Analyse von Macht- und Herrschafts-
aspekten’, die ,Interessenrealisierung von Institutionen” und das ,Erkennen
von Verhandlungssituationen und aktives Training einer eigenen Verhand-
lungsfiihrung” (Rappengliick 2017, 20).

2.1 Merkmale von Planspielen

Planspiele sind dadurch gekennzeichnet, dass Lernende komplexe Themen
bearbeiten, wédhrend sie eine hohe Verantwortung haben, da sie bei der
Durchfithrung sehr frei sind, weil der Prozess nicht eng gesteuert und das Er-
gebnis offen ist (vgl. Pohl 2022, 533f.). Ein Planspiel kann in vier Phasen geglie-
dert werden (vgl. Rappengliick 2017, 21): (1) Die Vorbereitung, in der die Inf-
rastruktur fiir das Spiel vorbereitet und geschaffen wird. In der (2) Einfliihrung,
wird die Methode und die Zielsetzung vorgestellt, es werden Akteur*innen
prasentiert, organisatorische Fragen geklart und Rollen vergeben. In der (3)
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Simulation, der eigentlichen Spielphase, erfolgt ein Wechsel aus individueller
Arbeit, Kleingruppenarbeit und Interventionen der einzelnen Akteur*innen
und Plenarsitzungen. In einer sich anschlieBenden Phase présentieren und
verhandeln die beteiligten Gruppen ihre Argumente, die durch ,Pressekon-
ferenzen, Briefings, Eilmeldungen und unvorhersehbare Gesprache” (ebd.)
unterbrochen werden kénnen. Die Spielphase endet mit einer abschlieBenden
Sitzung der beteiligten Akteur*innen. Abschliel3end erfolgt die Phase der (4)
Auswertung, des De-Briefings, in der ,der Spielverlauf thematisiert, Spieler-
fahrungen und Ergebnisse mit der realen Situation verglichen und interpretiert
sowie Lernziele analysiert werden” (ebd.). Die letzte Phase ist dabei von ent-
scheidender Bedeutung, denn ,ob und was im Planspiel wirklich gelernt wird,
entscheidet sich erst in der Reflexionsphase [...]" (Fischer 2021, 185).

Bei der Betrachtung von Planspielen kann in einem ersten Schritt zwischen
offenen und geschlossenen Planspielen unterschieden werden, wobei sich Of-
fenheit und Geschlossenheit auf die Konzeption beziehen, die einen hoheren
bzw. niedrigeren Betreuungsgrad mit sich ziehen. In einem zweiten Schritt
kann zwischen interaktiven und haptischen Planspielen unterschieden wer-
den. Interaktive Planspiele finden meist in virtuellen Umgebungen, also di-
gital, statt, denen computerbasierte Simulationen zugrunde liegen (vgl. Rap-
pengliick 2017, 18). Diese eignen sich besonders fiir komplexe Simulationen.
Haptische Planspiele basieren auf physischen Materialien und veranschau-
lichen so die Spielhandlung. Dariiber hinaus kann thematisch zwischen ver-
schiedenen Planspielarten unterschieden werden, mit denen unterschiedliche
Ansatze verfolgt werden, so gibt es Unternehmensplanspiele und sozio-6ko-
nomische Planspiele, politische Planspiele, Umwelt- bzw. Nachhaltigkeits-
planspiele, aber auch militarische oder medizinische Planspiele.

Planspiele finden als ,Makromethode” (Pohl 2022, 533) Anwendung in der
politischen Bildung, deren Gegenstand zumeist ,politische Entscheidungspro-
zesse [sind], die aus einem tatsdchlichen oder fingierten, aus einem gegen-
wartigen, vergangenen oder aus einem vorweggenommenen, in Zukunft lie-
genden objektiven Konflikt resultieren” (Massing 2004, 164). In politischen
Planspielen werden ,alle drei Dimensionen des Politischen (Polity, Policy und
Politics)” (Pohl 2022, 539) bedient. Derzeit liegen Planspiele fiir Kinder im
Grundschulalter, aber auch fiir die Sekundarstufe | und Il sowie fiir den Einsatz
in der Berufs- und Erwachsenenbildung vor und beinhalten Themenschwer-
punkte auf kommunal-, landes-, bundes- oder europapolitischer Ebene, aber
auch Themenschwerpunkte wie Extremismus, Energie und Klimapolitik, Mig-
ration oder Sicherheitspolitik (vgl. bpb 0.].).
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2.2 Historische Entwicklung von Planspielen

Planspiele wurden urspriinglich nicht fir den schulischen Einsatz konzi-
piert, sondern vor allem fir militdrische Zwecke entwickelt und verwendet
(vgl. Massing 2004, 163), die ,in Deutschland eingesetzt wurden, um Offizie-
re in der strategisch-taktischen Entscheidungsfindung zu schulen” (Geuting
1992, 317). Nach dem Zweiten Weltkrieg erfuhren sie einen Bedeutungs-
wandel, indem sie als ,Management Games" (ebd.) zur Aus- und Weiterbil-
dung von Fithrungskraften genutzt wurden. Erst in den 1960er-Jahren erhiel-
ten Planspiele vor allem in den USA und in Grofbritannien Eingang in den
schulischen Bereich (vgl. ebd.). Seit den 1970er-Jahren wurden Planspiele in
Deutschland zunachst im Bereich der politischen (Erwachsenen-)Bildung und
anschlieBend auch in der Sekundar- und schlie3lich in der Primarstufe metho-
disch eingesetzt (vgl. Massing 2004; Geuting 1992).

3 Planspiele im Sachunterricht im Kontext von Sozialem
und politischem Lernen

Als eine zentrale Aufgabe des Sachunterrichts erkennt Petillon (2022, 360) die
Forderung der ,sozialen Entwicklung von Grundschulkindern’, wobei der ,Ge-
genstand der pddagogischen Bemiihungen auf den altersgerechten Erwerb
sozialer Kompetenz gerichtet ist und aus Sicht des Kindes dabei soziales Ler-
nen erfolgt” (ebd.; Hervorh.i. Orig.). Soziale Kompetenz kann durch die fiinf
Dimensionen prazisiert werden: ,Kommunikationsféhigkeit, Kontaktfahig-
keit, Perspektiveniibernahme, Kooperationsfahigkeit und Konfliktfahigkeit”
(vgl. ebd,; 361). Die Kommunikationsfahigkeit umfasst nach Petillon (ebd.)
wverbale und nonverbale Fahigkeiten” Die ,Fahigkeit zur Kontaktaufnahme
und -gestaltung” (ebd.) bezeichnet er als Kontaktféhigkeit und die Féhigkeit,
,die Perspektive anderer einzunehmen und sich in andere einzufiihlen” (ebd.)
als Perspektivenlibernahme. Kooperationsfahigkeit ist die Fahigkeit, ,Grup-
pensituationen und die dort gestellten Aufgaben zu bewaltigen” (ebd.) und
Konfliktfahigkeit die Fahigkeit ,zur Gestaltung konstruktiver Konfliktlosun-
gen” (ebd.). Aus den genannten sozialen Kompetenzen wiirde ,sozialer Er-
folg” (ebd.) resultieren, der nach Petillon als ,zentraler Indikator fiir soziale
Kompetenz und als Hinweis auf adaptive Féhigkeiten betrachtet wird” (ebd.).
Welche Wechselwirkungen hierbei bestehen, erldutert Petillon, da er diese
zwischen der Kontakt- und Kommunikationsfahigkeit sowie zwischen der
Perspektiveniibernahme naher darlegt, die zudem in der Kooperations- oder
Konfliktfahigkeit resultiert und hierzu ebenfalls in einem Wechselverhaltnis
steht. Dieses Verhaltnis wird zur Anschauung in Abbildung 1 dargestellt:
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Abb. 1: Dimensionen sozialer Kompetenz (Petillon 2022, 361)

Soziale Position
in der Gruppe

Basierend auf den dargestellten Dimensionen hat Petillon diese mit allge-
meinen Entwicklungsrichtlinien nach einem heuristischen Vorgehen ver-
knipft und in Aufgaben bzw. Themen fiir Soziales Lernen in der Grundschu-
le konkretisiert. Diese werden in Tabelle 1 abgebildet. Betrachtet man diese
Tabelle ndher, dann wird deutlich, dass soziale Kompetenzen enthalten sind,
die auch in Bezug auf politische Planspiele im Sachunterricht bedeutsam
sind (vgl. Kap. 7) und daher in der Tabelle grau hervorgehoben werden.

Tab. 1: Entwicklung sozialer Kompetenzen im Grundschulalter (Petillon 2022,
362, eigene Hervorhebungen)
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Soziale Kompetenz
Kommuni- | Kontakt Perspekti- | Koope- Konflikt
kation veniiber- |ration
nahme
Umgang mit | Differen- Beziehung | Koordina- | Beteiligung | Anspruchs-
zunehmender |zierte De- |zu tion von an an- volle Kom-
Komplexitat und Enco- | Gruppen Perspekti- | spruchs- promisse
und Differen- |dierung ven vollen Auf- | finden
ziertheit gaben
Erweiterung Meta - Gesprdche | Perspektive |Ziele und | Standpunk-
eines bereichs- | kommuni- |initiieren, | anderer Lésungen | te liberzeu-
spezifischen kation leiten, auf- | verbalisie- |verbalisie- | gend ver-
Vokabulars rechterhal- |ren ren teidigen
ten
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Soziale Kompetenz
Kommuni- | Kontakt Perspekti- | Koope- Konflikt
kation veniiber- | ration
nahme
VergroBerung | Einsatz von |Erwiinschte | Strategi- Ergebnisse | Eskalation
des Reper- verbalen Beziehun- |scher Um- |festhalten, |vermeiden,
toires an Strategien | gen initile- | gang mit eigene Ziele | fair
Routinen und |und Takti- |ren den Pers- | durchsetzen | streiten
Strategien ken pektiven
anderer
Zunehmende | Eigenen Originelle | Rollenspiel |Gruppen- | Originelle
Eigenstandig- | Standpunkt | Beziehungs- leitung Losungen
keit und Krea- |vertreten |gestaltung
tivitat
Erweiterung | Aktives Partner- Helfen, Regeln Sich
des Reper- Zuhoren bezogene |trosten einhalten  |versohnen
toires an wer- Beziehungs-
teorientierten gestaltung
Handlungen

Mithilfe von Planspielen sollen neben verschiedenen Arbeitstechniken
(vgl. Rappengliick 2017, 20) auch Kompetenzen auf der Ebene des Sozialen
Lernens, wie Frustrationstoleranz, Problemlésekompetenz, Kommunikati-
ons- und Kooperationsfahigkeit erworben, entwickelt und erprobt werden
(Massing 2004, 166; vgl. Fischer 2021, 188f.). Planspiele eignen sich insofern
auch zum Sozialen Lernen, als dass sie den Lernenden ermdglichen, neben
bestimmten Inhalten Schliisselqualifikationen, wie die Fahigkeit zur Zusam-
menarbeit und Toleranz gegeniiber Konflikten zu erwerben (vgl. BI6tz 2002,
205f). Durch das Spielen in Gruppen besteht zudem die Méglichkeit, Team-
fahigkeit zu erwerben (vgl. ebd.). Im Zentrum des Spielens stehen Problem-
|6sefahigkeiten sowie strategische Entscheidungskompetenzen.

Neben den genannten Kompetenzen kénnen Kompetenzen ,auf der Ebe-
ne des Politischen” (Massing 2004, 165) erworben werden. ,Die besondere
Chance liegt dabei in den Erfahrungen, die die Lernenden auf der Politics-
Ebene sammeln kénnen: Wie keine andere Methode eignen sich Plan-
spiele, politische Prozesse ins Zentrum zu stellen und die Notwendigkeit
strategischer und machtpolitischer Uberlegungen in den Blick zu nehmen"”
(Pohl 2022, 534).
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Diese grundsatzlich positiven Bewertungen von Planspielen gelten schein-
bar nicht fiir alle Schulstufen. Es kann eine seit Jahren kontrovers gefiihrte
Debatte lber den Einsatz von Planspielen in Grundschulen nachgezeichnet
werden: Einerseits betonte Detjen (2013, 376), dass ,die Komplexitat des
Planspiels es mit sich bringe, dass es in der Primarstufe noch nicht einsetz-
bar ist” und Ohlmeier (2017, 255) flihrte aus, dass es ,keineswegs (blich sei,
dass Planspiele bereits in der Grundschule Anwendung finden” Gleichzeitig
wurde von Redlich (2023, 87) unterstrichen, dass ,Kinder durchaus in der
Lage sind, ein kommunalpolitisches Problem zu verstehen. Es gelingt ihnen
zudem, sich in Rollen hineinzudenken und auch vorgegebene Positionen
zu verinnerlichen. Sie verstehen die Interessen der anderen und sind in der
Lage, in den Gesprachsrunden ihre Positionen zu prasentieren, in Verhand-
lungen fiir sie einzustehen und am Ende im Rahmen demokratischer Ent-
scheidungsfindungsverfahren zu Lésungen zu kommen" Ohlmeier (2017,
263) belegte vielmehr anhand eines Planspiels, das von Viertklassler*innen
gespielt wurde, ,dass bereits Grundschiler*innen politische Handlungs-
kompetenzen in der Simulation zeigen”

4 Forschungsstand - Kompetenzerwerb durch Planspiele

Die in Kapitel 3 genannten kontroversen Positionierungen spiegeln sich
auch in den vorliegenden Studien wider, denn Wirkungen von Planspielen
auf Lerneffekte, Schliisselqualifikationen, Motivation, Interesse oder Zufrie-
denheit wurden bisher fast ausschlief3lich fir Schiiler*innen weiterfiihren-
der Schulen oder Berufsschulen untersucht (vgl. Mel3ner 2023, 57ff). Fiir
den Grundschulbereich liegen erste Untersuchungsergebnisse vor: Oberle
u.a. (2018, 107) konnten fir ein EU-Planspiel in der Grundschule in ihrer
Interventionsstudie ,eine hohe Zufriedenheit mit dem Planspiel und seinen
Effekten” bezogen auf das Verstandnis von Politik und EU nachweisen. ,Die
langsschnittlichen Untersuchungen zeigen deutliche Zugewinne an EU-
Wissen, politischen Motivationen und Volitionen sowie positiveren Einstel-
lungen gegeniiber der EU" (ebd., 114).

Durch den Einsatz von Planspielen kann ,die Politikkompetenz umfassend
gefordert werden: sowohl Motivation und Einstellungen als auch politische
Handlungs- und Urteilsfahigkeit und konzeptuelles Fachwissen” (Pohl 2022,
534). Zudem ,konnen Lernende eigene Interessen und individuelle Kompe-
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tenzen einbringen und erleben sich als selbstwirksam” (ebd.). Planspiele eig-
nen sich dariiber hinaus fiir politisches Lernen (vgl. Massing 2004, 163), indem
sie als handlungsorientierte Methode die Lernmotivation erhohen (vgl. ebd.,
165). Zudem sind sie ,in besonderem Mal3e geeignet, eine gleichermal3en
handlungsorientierte und realitdtsbezogene Darstellung politischer Ent-
scheidungs- und Konfliktregelungsprozesse sowie deren Einflussfaktoren
fur die Schilerinnen und Schiiler sichtbar, erlebbar und damit reflektierbar
zu machen” (Ohlmeier 2017, 253). Dies geschieht durch (Aus-)Handlungs-
prozesse, wie die ,Analyse von Problemen, das Abwagen von Alternativen,
die Entwicklung von Strategien und Taktiken sowie das Treffen von Ent-
scheidungen zur Realisierung der aufgestellten Ziele" (Massing 2004, 165),
wobei mit dem Planspiel zugleich ,hohe Anforderungen an die kognitiven
und sozial-kommunikativen Fahigkeiten der Schiiler*innen” gestellt werden
(Fischer 2021, 188).

5 Kommentierte Ubersicht:von Planspielen fiir den
Grundschulunterricht

Mittlerweile liegen vier analoge Planspiele fiir die genannte Zielgruppe vor,
die sich auf eine kommunalpolitische und auf eine europapolitische Ebene
beziehen. Diese sollen im Folgenden skizziert und kommentiert werden.

5.1 Kommunalpolitische Planspiele

Tab. 2: Kommunalpolitische Planspiele fiir die Grundschule (vgl. bpb o.J;
eigene Darstellung)

Planspiel Planspiel
Eine neue StrafSe fiir Felddorf* | Stadtrat
Anbieter Géttinger Institut flir Demokra- | Aktion Zivilcourage e. V.
tieforschung
Anzahl Teil- | mind. 16 mind. 18 bis max. 30
nehmende

1 Die Informationen in den folgenden Ubersichten entstammen den Spielbeschreibungen der
Planspiel-Datenbank der Bundeszentrale fiir politische Bildung.

2 Esliegen bereits weitere Planspiele auf kommunalpolitischer Ebene vor (vgl. Unser Pfefferstadt,
Heil & Schmitt 2017 oder Eine UmgehungsstrafSe fiir Thalstadt, Gottinger Institut fiir Demokra-
tieforschung), die in ihrer Zielsetzung, Problemstellung und in ihrem Ablauf allerdings analog
zum o. g. Planspiel konzipiert bzw. aufgebaut sind und daher an dieser Stelle nicht gesondert
expliziert werden.
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Planspiel Planspiel
Eine neue StrafSe fiir Felddorf> | Stadtrat
Zeitbedarf bis zu 3 Tage bis zu 2 Tag
Zielsetzung |- Verhandeln kommunalpoliti- |- Vertiefung und Festigung der
scher Probleme Prinzipien der Kommunalpoli-
- Erleben wichtiger Facetten tik, des Ablaufs einer Stadtrats-
eines Entscheidungsfindungs- sitzung sowie der Arbeitswei-
prozesses sen der beteiligten Personen
- Erleben der Relevanz politi- |- Entwicklung von Strategien
schen Streits zur Problemlésung und Kom-
ikationsk
- Selbstwirksamkeitserfahrun- munikationskompetenzen
gen mit Blick auf demokrati- |- Akzeptanz unterschiedlicher
sches Handeln Standpunkte
Ablauf Schiiler*innen simulieren den Schiiler*innen simulieren den
Entscheidungsprozess eines Entscheidungsprozess eines
Stadtrates, indem sie tber die Stadtrates, indem sie tber den
Hauptstral3e (fiir oder gegen Bau eines Spielplatzes oder den
den Bau einer Umgehungsstra- | Bau eines Seniorenparks ent-
(3e) entscheiden. scheiden.

Die Planspiele Eine neue StrafSe fiir Felddorf und Stadtrat sind kommunal-
politische Planspiele, die vor allem auf das Verhandeln kommunalpolitischer
Probleme sowie das Vertiefen und Festigen der Prinzipien der Kommu-
nalpolitik abzielen und damit an die Lebenswelt der Grundschiiler*innen
ankniipfen. Die Ansatze der Spiele sind handlungsorientiert und Grund-
schiiler*innen haben die Mdglichkeit, erste Erfahrungen politischer Hand-
lungsweisen zu erlangen. Die Schiler*innen lernen, sich mit unterschiedli-
chen gesellschaftlichen Interessen auseinanderzusetzen und ihre Interessen
im Rahmen politischer Entscheidungsprozesse zu vertreten und auszuhan-
deln. Dabei erfordern die Spiele auf der sozialen Ebene eine hohe sprach-
liche und kognitive Kompetenz. Das erstgenannte Planspiel umfasst zudem
einen hohen Zeitumfang, wahrend das zweite Planspiel mit einem Zeitraum
von einem halben Tag eher kurz ist.
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5.2 Europapolitische Planspiele

Tab. 3: Kommunalpolitische Planspiele fiir die Grundschule (vgl. bpb o.J;
eigene Darstellung)

Planspiel
Die Europdische Union

Planspiele zur handlungsorien-
tierten EU-Vermittlung in der
Primarstufe (PEP)

Anbieter planpolitik Profin Dr. Monika Oberle und
Bundeszentrale fir politische
Bildung
Anzahl Teil- | mind. 16 bis max. 32 mind. 18 bis max. 32
nehmende
Zeitbedarf bis zu ¥> Tag eintagig
Zielsetzung - Vermittlung eines Grund- - Einsichten in politische EU-
verstandnisses fiir politische bezogene Entscheidungs-
Verhandlungen prozesse
- Auseinandersetzung mit der |- Starkung EU-bezogener
Pluralitat politischer Meinun- politischer Dispositionen (EU-
gen Wissen, Selbstwirksamkeits-
- Aufbau von Problemldsekom- | tberzeugungen, Interesse,
petenz durch Suchen nach Einstellungen und Motivation)
Kompromissen und Lésungs-
strategien
- Einfihrung in die Europaische
Union
Ablauf Schiiler*innen simulieren ein Schiiler*innen simulieren den

Treffen des Rates der Euro-
paischen Union und wahlen
Minister*innen, beschliel3en
gemeinsame Gesetze. Die EU-
Kommission (Spielleitung) ver-
mittelt zwischen den Staaten.

Entscheidungsprozess des
EU-Ministerrats anhand eines
Beispiels aus den ausgewéhlten
Themenbereichen Tierwohl,
Umweltschutz (BNE), Medien-
bildung und gesunde Ernah-
rung.

Die Planspiele Die Europdische Union und das Planspiel zur handlungsorientier-
ten EU-Vermittlung in der Primarstufe (PEP) simulieren Prozesse auf der Ebene
der Europdischen Union, um eine ,internationale politische Bildung, die einen
strukturierten Konzeptaufbau fordert und sozialer Ungleichheit in politischen
Kompetenzen entgegenwirkt” (Oberle u.a. 2018, 101), zu ermdglichen. Ob-
erle u.a. (ebd, 114) konnten in ihrer Begleitstudie zum PEP-Planspiel zeigen,
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dass dieses ,ein lohnender Zugang zum politischen Lernen in der Grund-
schule ist” und ,Grundschulkinder eine hohe Zufriedenheit mit dem Plan-
spiel dul3ern, wobei nicht nur der Spals am Spiel, sondern insbesondere der
erlebte Lerngewinn positiv hervorgehoben wird"

6 Das Planspiel Eine neue Stra(Se fiir Felddorf

Das Planspiel Eine neue StrafSe fiir Felddorf wurde 2011 vom Projekt Kinder-
demokratie am Institut flir Demokratieforschung der Universitat Gottingen
entwickelt und bis 2013 evaluiert, erprobt und angepasst. Es bildete damals
einen ,Llickenschluss im Bereich der Planspiele fir Grundschiiler*innen”
(Gottinger Institut fir Demokratieforschung 2017) und ist insbesondere fiir
Schiiler*innen der dritten und vierten Klasse geeignet. Die Schiiler*innen
begeben sich an den fiktiven Ort Felddorf und nehmen dort die Rollen von
Kommunalpolitiker*innen in verschiedenen Parteien oder als Biirgermeis-
ter*in und Presse ein. Durch die Ebene der Kommunalpolitik ist eine An-
schlussfahigkeit an die Lebenswelt der Kinder gegeben (vgl. ebd.; Redlich
2023, 85).

6.1 Zielsetzung und Problemstellung

Ziel des Spiels ist die Erarbeitung eines kommunalpolitischen Problems
durch das ,Hineindenken in Rollen und Verinnerlichen vorgegebener Posi-
tionen [...], um im Rahmen demokratischer Entscheidungsfindungsverfah-
ren zu Lésungen zu kommen” (Géttinger Institut fir Demokratieforschung
2017, 3f.). Die Schiiler*innen erleben ,wichtige Facetten eines politischen
Entscheidungsfindungsprozesses und erfahren Selbstwirksamkeit mit Blick
auf ihr demokratisches Handeln” (ebd., 4). Dadurch, dass die Schiler*innen
im Planspiel ,den Perspektivwechsel zu anderen Betroffenen vornehmen
und deren Perspektive beschreiben, sind die zu erwerbenden Fahigkeiten
anschlussfahig an den Perspektivrahmen Sachunterricht” (Redlich 2023, 94).

Dafiir wird fir Felddorf eine Problemstellung skizziert, bei der die Haupt-
straBe, die durch Felddorf fiihrt, sehr stark befahren wird. Die Elternpartei
wiinscht sich eine UmgehungsstralSe, damit ihre Kinder sicher zur Schule
kommen. Die Wirtschaftspartei mochte dies verhindern, da weniger Ver-
kehr auch eine Umsatzminderung der Geschéfte im Ort zur Folge haben
kann. Die Bauernpartei mochte eine Umgehungsstral3e im Norden verhin-
dern, um ihre Acker und Felder zu schiitzen, wohingegen die Umweltpartei
zum Erhalt des Waldes die Umgehungsstral3e im Siiden verhindern mochte.
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Daflir versuchen die Schiiler*innen in mehreren Partei- und Dorfratssitzun-
gen, auf dem Marktplatz und Uber die Lokalzeitung, das Felddorfer Tage-
blatt, ihre jeweiligen Interessen durchzusetzen und mit den anderen Partei-
en zu verhandeln. ,Am Ende des Planspiels wird im Dorfrat tiber die Zukunft
der Straf3e und damit die Verkehrsfiihrung im Dorf abgestimmt” (Gottinger
Institut fir Demokratieforschung 2017, 3).

6.2 Ablauf

Das o.g. Planspiel ist in vier Phasen eingeteilt, die im Folgenden Ubersichts-
artig dargestellt werden:

Tab. 4: Phasen des Planspiels Eine neue StrafSe fiir Felddorf (vgl. Géttinger In-
stitut fiir Demokratieforschung 2017, 6; Redlich 2023, 89f)

Phase Inhalt Zeit
(1) Vorbereitung |- Kennenlernen 2 Schulstun-
den

- Erarbeitung wichtiger Begriffe

(2) Einfithrung - Kennenlernen Tag 1
und Rollenfindung | . Einstieg und Regelbesprechung

- Vorstellung des Ausgangsszenarios
- Gruppeneinteilung

- Rollenfindung und Vorstellung

(3) Simulation - Erarbeitung und Vorstellung der Parteiforde- |Tag 2
und Verhandlung rungen (Erste Ratssitzung)

- Zeitungslektire
- Abgleich der verschiedenen Forderungen
- Offener Meinungsaustausch

- Dorfratsfrithstiick (Einstieg in die Verhand-
lungen)

- Verhandlungen

- Vorstellung der Losungsvorschlage (Zweite
Ratssitzung)

- Abstimmung

(4) Reflexion und |- Reflexion und Abschluss in Kleingruppen Tag 2
Nachbereitung - GroRgruppenreflexion Tag 3
- Transfer/Nachbereitung
- Rathausbesuch
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7 Kompetenzerwerb durch (Aus-)Handlungsprozesse am
Beispiel des Planspiels Eine neue StrafSe fiir Felddorf

Das vorgestellte Planspiel ist ein kommunalpolitisches Planspiel, mit dem auf
der Ebene des politischen Lernens fachliche Kompetenzen wie das Verhan-
deln kommunalpolitischer Probleme und das Erleben politischen Streits ver-
mittelt werden sollen. Um dieses Spiel in der vorgestellten Art und Weise spie-
len zu kénnen, werden bestimmte soziale Kompetenzen fiir eine erfolgreiche
Bewaltigung vorausgesetzt. Dieses Spiel ist nicht fiir den Anfangsunterricht
konzipiert, da Schiiler*innen neben fachlichen und sozialen Kompetenzen Ar-
beitstechniken wie das Lesen und Schreiben beherrschen miissen. Die Kom-
petenzen, die auf der Ebene des politischen Lernens und auf der Ebene des
Sozialen Lernens vorausgesetzt und vermittelt werden, werden im Folgenden
anhand des genannten Planspiels fokussiert.

Wie in Tabelle 4 dargestellt wurde, werden in der ersten Phase fiir das Spiel
relevante Begriffe erarbeitet. Diese Phase ist insofern fiir den Erfolg des Spie-
les bedeutsam, da Schiiler*innen Fachbegriffe erlernen (bspw. Dorfrat, Partei,
Abstimmung, Wirtschaft, Umwelt), um am Spiel partizipieren zu kénnen.

In der zweiten Phase steht vor allem die Regelbesprechung und Rollenfin-
dung im Fokus. Bei der Aushandlung der Regeln steht neben der sprachli-
chen Aushandlung auch Kompromissbereitschaft im Fokus. In der Rollenfin-
dungsphase wird von den Schiiler*innen vorausgesetzt, sich mit Personen
und deren Ansichten zu identifizieren, wofiir Empathie erforderlich ist. Je nach
Parteizugehorigkeit vertreten die Schiiler*innen bestimmte Meinungen und
Wiinsche hinsichtlich des Baus der StraBe in Felddorf. Dies erfordert von den
Schiler*innen einen Perspektivenwechsel.

In der dritten Phase stehen die Ratssitzungen, die durch Verhandlungen un-
terbrochen werden, im Fokus. In dieser Phase wird von den Schiiler*innen
vorausgesetzt, rollen- und parteizugehdrige Interessen zu vertreten und die
eigene Position auch in der Verhandlung mit anderen zu préasentieren. An
dieser Stelle zeigt sich, dass von den Schiiler*innen neben sprachlichen Kom-
petenzen wie Kommunikationsfahigkeit und Gesprachskompetenz, Selbstbe-
wausstsein, Kritik- und Kooperationsfahigkeit, Toleranz und ein gewisses Maf3
an Frustrationstoleranz vorausgesetzt werden. Ebenso relevant sind hierbei
Konflikt- und Kompromissféhigkeit. Um ein Ziel des Spiels zu erreichen und
zu einer gemeinsamen Abstimmung zu kommen, miissen die Schiiler*innen
teamféhig sein, Urteile Uber die Vorschldge der anderen Parteien bzw. der
Verhandlungspartner*innen fallen und Kompromisse eingehen.

In der vierten und letzten Phase ist fiir einen Transfer die Nachbereitung des
Spiels von grof3er Bedeutung. ,Handlungs- und auch Sachwissen kdnnen nur
dann nachhaltig verankert werden, wenn die Durchfiihrung des Planspiels
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durch eine intensive Reflexions- Nachbereitungsphase abgeschlossen wer-
den” (Géttinger Institut fiir Demokratieforschung 2017, 2). Des Weiteren ist
eine Nachbereitung insofern relevant, als dass entstandene Konflikte inner-
halb der Klasse bzw. unter Freund*innen in der Klasse, die innerhalb ihrer
Rollen mit verschiedenen Parteivorschlagen in Konflikte geraten sind, geklart
werden. Somit wird deutlich, dass Planspiele von den Schiiler*innen neben
kognitiven vor allem sprachliche und soziale Kompetenzen erfordern und
gleichzeitig dessen Erwerb unterstiitzen.

8 Fazit und Ausblick

Durch den Einsatz von Planspielen im Sachunterricht besteht die Méglichkeit,
Jlebensrelevante Situationen in sozialer Auseinandersetzung in den Unterricht
zu integrieren und hierzu Probehandlungen zu ermdglichen” (Redlich 2023, 87).
Schiiler*innen kdnnen dabei ,zentrale Kompetenzen zur Bewéltigung kiinf-
tiger Lebens- und Arbeitssituationen, insbesondere sozial-kommunikative
Kompetenzen” (ebd.), erwerben. Zudem besteht die Mdglichkeit, ,politischen
Streit als bedeutsamen Teil demokratischer Kultur” (ebd.) zu erfahren, was vor
dem Hintergrund aktueller politischer Entwicklungen bedeutsam erscheint.

Zu hinterfragen ist, inwiefern Schiiler*innen das Spiel (erfolgreich) spielen
konnen, wenn sie die genannten Kompetenzen erst wahrend des Spiels er-
werben bzw. vertiefen. Deutlich wurde, dass eine Vielzahl bereits vorhan-
dener sozialer Kompetenzen die Voraussetzung fiir den Erfolg des Spiels
ist. Unabhangig davon, ob im Planspiel kommunalpolitische Fragen oder
Fragestellungen auf europapolitischer Ebene behandelt werden, bendtigen
Grundschiiler*innen diese, um das Planspiel (erfolgreich) spielen zu kénnen.
Aktuelle Forschungsergebnisse belegen die Wirksamkeit politischer Planspie-
le (vgl. Oberle u.a. 2018). Eine Untersuchung dessen, welche sozialen Kom-
petenzen insbesondere zur erfolgreichen Bewéltigung dieser Spiele relevant
sind, steht bislang noch aus.
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Andrea Becher

Mit Wimmelbildern und Wimmelbiichern
offentliches Zusammenleben erschlieRen

Abstract

Soziales Lernen ist ,Prinzip’ und ,Sache™ (Bolscho & Haarmann 1978, 1)
des Sachunterrichts, wobei eine inhaltliche Auseinandersetzung mit sozia-
len Phdnomenen im sozialwissenschaftlichen Sachunterricht zu verorten ist.
Dabei geht es v.a. um eine Vermittlung und Aneignung ,relevanter Wis-
sensbestande” zu und ,liber soziale Phanomene, Gegebenheiten und In-
stitutionen” (Kiper 2011, 34). Dafiir eignen sich Wimmelbilder und Wim-
melblcher als Medien sozialen Lernens - sowohl im Anfangsunterricht als
auch in Klasse 3/4. Diese pluriszenischen Panoramen reprasentieren i.d.R.
Lebenswelten der Grundschulkinder und thematisieren insbesondere As-
pekte des &ffentlichen Zusammenlebens, so dass sie die Lernenden dabei
unterstltzen konnen, soziale Realitdten zu erkennen, wahrzunehmen und
zu erschliel3en.

Schlagworte: Soziales Lernen, sozialwissenschaftlicher Sachunterricht,
offentliches Zusammenleben erschlieRen, Medien und Materialien, Wimmel-
bilder und Wimmelbiicher

1 Soziales Lernen im sozialwissenschaftlichen
Sachunterricht - 6ffentliches Zusammenleben
thematisieren

Soziales Lernen im Sachunterricht fand und ,findet nicht nur in eigens dafiir
festgesetzten Stunden, sondern in allen Lernbereichen statt” (Beck & Grauel
1975, 17). So galt und gilt seit den 1970er Jahren, dass ,der Auftrag zum Ler-
nen im Sozialbereich [...] zweimal vergeben [ist]: einmal an die schulische
Sozialisation als durchgangiges Handlungsprinzip (,soziales Lernen’ bzw. ,So-
zialerziehung' quer durch alle Facher [...]) und zum anderen an die unterricht-
liche Behandlung spezifischer Erkenntnisgegenstande (Sachunterricht unter
gesellschaftlichem Aspekt [...])." (Bolscho & Haarmann 1978, 1). Diese ,Lage,
Ende der 1970er Jahre als ,doppelte Spaltung, einmal in ,Prinzip’ und ,Sache™
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(ebd.) benannt, wird heute von Goll (2023, 73) als ,Doppelrolle” bezeichnet
und von Goll und Goll (in diesem Band) mit sozialem Lernen als ,Modus" und
Jnhalt wie Ziel” des Unterrichtens beschrieben. Dabei pladieren sie fiir ein
soziales Lernen als sozialwissenschaftliches Lernen, was ebenso kein neues
Pladoyer ist, sondern bereits seit den 1970er Jahren immer wieder prominent
thematisiert und eingefordert wurde und wird.

Schon Beck und Grauel (1975, 14) forderten, Kinder in die Lage zu versetzen,
,die soziale Realitét, in der sie leben, zu befragen’, und Ackermann (1976,
37) fiihrte aus, dass (ein solches) soziales Lernen ,vor allem im sozialwissen-
schaftlichen Bereich des Sachunterrichts eigens thematisiert werden [mul3]"
Bolscho (1977, 177f.) sah neben der ,Aufarbeitung der in der unmittelbaren
Umwelt des Kindes vorkommenden Sozialisationserfahrungen” soziales Ler-
nen auch ,auf iber den unmittelbaren Sozialisationsbereich hinausgehende
Themen” ausgerichtet, um ,die Erhellung allgemeiner gesellschaftlicher Er-
scheinungen, die aber wiederum im mikrosozialen Bereich vorfindbar sind,
[...] Familie [...], Werbung [...], Rollenverhalten [...], Umweltschutz [...], Ver-
kehrsnetz und Einkaufszentrum [...], Kinderspielplatze [...], Industriearbeit”
(ebd., 179), zu realisieren.

Ende der 1990er Jahre definierte ClauRen (1997, 200f) soziales Lernen im
Lexikon Sachunterricht konkret als ,kindgerechte Thematisierung mikro- und
makrogesellschaftlicher Probleme u. Befédhigung an angemessenem Soz.-ver-
halten in der Gemeinschaft” und Richter ordnete zu Beginn der 2000er Jahre
(2002, 162) die Forderung von Sozialkompetenz ,der Lebensweltstruktur Ge-
sellschaft zu’, wobei sich soziales Lernen mit dem ,Erlernen sozialer Regeln
und Verhaltensweisen, mit denen die soziale Integration gelingen kann, ins-
besondere das Zusammenleben mit anderen im Nahbereich” (ebd., 163) zu
befassen habe.

Auch in den 2010er Jahren wurde im Kontext von Sachunterrichtsdidaktik fir
ein soziales Lernen als sozialwissenschaftliches Lernen pladiert, bspw. indem
Kéhnlein (2012, 408) anfiihrte, dass ,die Leitprinzipien sozialen Lernens [...]
mit Vorstellungen vom Menschen und von der Gesellschaft (Menschenbild
und Gesellschaftsbild) [zusammenhangen]” und ,Kinder aus der Subjektivitat
von (Zufalls-)Eindriicken herauszufiihren” seien, um sie ,im distanzierenden
Durchdringen elementarer Situationen allgemeingiiltige Einsichten gewinnen
zu lassen” (ebd., 412). Einfacher formulierte es Richter (2017, 63), nach der
Kinder ,befahigt werden [sollen], ihre Alltagswelt zu verstehen, d.h. die hier
relevanten gesellschaftlichen Aufgaben und Probleme zu erkennen, zu reflek-
tieren und gegebenenfalls zu ihrer Losung beizutragen.”

Diesen Diskurs aufgreifend leitet Schrumpf (2022, 80) fiir gegenwartiges so-
ziales Lernen im Sachunterricht ab, dass ,mitgebrachte Gesellschaftlichkeit”
wahrgenommen, ,soziale Rollen und Verhaltensweisen” problematisiert und
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,Gruppenprozesse und gesamtgesellschaftliche Rahmung” miteinander ver-
knlpft werden sollen (ebd., 82, Abb. 4.3).

Deutlich wird, soziales Lernen als Inhalt sozialwissenschaftlichen Sachunter-
richts ,geht es um die gezielte Aneignung von deklarativem Wissen Uber
soziale Phanomene, Gegebenheiten und Institutionen” (Kiper 2011, 34) und
erfolgt demnach intentional, da es ,fiir soziales Handeln relevante Wissens-
bestande vermittelt” und ,als Erwerb von Wissensbestanden im Rahmen
bestimmter Facher und ihrer Teilgebiete verstanden” wird (ebd.). Fiir solche
Lehr-Lernprozesse wurde bereits in den 1970er Jahren die Entwicklung und
Nutzung ,geeignete[r] Medien und Vermittlungsformen” gefordert, die
Jiber den unmittelbaren Erfahrungsraum hinausgehende Probleme the-
matisierfen]” und ,auf Sachverhalten griinden, die fiir das Kind bedeutsam
sind” (Bolscho 1977, 183).

Folgend wird aufgezeigt, warum gerade (spezielle) Wimmelbilder und -bii-
cher - Medien, die spatestens seit Erscheinen von Ali Mitgutschs erstem Wim-
melbuch ,Rundherum in meiner Stadt” (1968) ihren Einzug in Kinderzimmer
und -bibliotheken hielten - sich fiir ein Nachdenken tiber mikro- und makro-
soziale Begebenheiten eignen und Kinder dabei unterstiitzen, Aspekte des 6f-
fentlichen Zusammenleben i.S. eines sozialwissenschaftlichen Sachunterrichts
zu erkennen und zu thematisieren.

2 Wimmelbiicher und Wimmelbilder

Wimmelbilder und -biicher ... wahrscheinlich kommen einem ad hoc die (ei-
genen) grof3formatigen Bilderbiicher ohne Worte (silent books) in den Sinn,
die nahezu jedes Kind kennt und bis heute bei Lesenden bzw. Betrachten-
den aller Alterstufen aufgrund ihrer nicht vorgegebenen Lesarten beliebt sind
(vgl. Rémi 2018, 158ff.). Der Begriff Wimmel' bezieht sich auf die Gestaltung
der Bilder, denn auf Wimmelbildern - einzeln oder im Buch yversammelt’ -
wimmelt es nur so vor Menschen, Tieren, Pflanzen, Gegenstanden, usw. Laut
Rémi (2018, 158) stammt der Begriff aus der Kunstgeschichte und wurde be-
reits in den 1950er Jahren verwandt, um u.a. Gemalde von Pieter Bruegel dem
Alteren zu beschreiben bzw. zu charakterisieren - bspw. wimmelt es auf dem
aus der Mitte des 16. Jahrhunderts stammenden Gemalde ,Die Kinderspiele”
nur so vor spielenden Kindern (insgesamt 246) und werden 91 verschiedene
Spiele und unterschiedliches Spielgerat visualisiert (vgl. Kunsthistorisches Mu-
seum Wien, o.J; Wikipedia 2024).

Somit ist die ,bildasthetische Informationsflut” (Rinnerthaler 2017, 119), an der
sich gegenwartige Wimmelbilder und -blcher orientieren, ,keine Erfindung
der Postmoderne” (ebd.) und zeigen in Stil und Gestaltung i.d.R. gro3formatik
,a panorama, usually in a top-down perspective without major spatial distorti-
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ons, drawn in a naively realistic style characterised by clear lines and colours.
The pictures are extraordinarily rich in characters and detail.” (Rémi 2011, 118)
Sie werden als plurizenisch bezeichnet (vgl. ebd.).

Wie auf den alten Gemalden lassen sich in Wimmelbildern und -blchern seit
den 1960er Jahren ,die einzelnen Figuren oder Figurengruppen [...] fiir sich
betrachte[n], da sie nur selten inhaltlich oder kompositorisch auf die Nach-
barfiguren angewiesen sind. Dennoch erscheinen sie bildnerisch nie isoliert,
sondern fiigen sich wie das Muster eines Teppichs in das Ensemble anderer
Figuren und Szenen ein.” (Thiele 2003, 59)

2.1 Wimmelbilder sind ,Modelle der Welt"

Wimmelbilder sind ,models of the world” (Rémi 2011, 121), wobei ,most
wimmelbooks focus on everyday scenes, often familiar and recognizable to
young readers from their own immediate experience” (Rémi 2018, 159). Dabei
»mischen sich Alltagliches und AuB3eralltdgliches zu einer fiktionalen Realitat”
(Thiele 2003, 60) und werden ,isolated concepts into spatial and temporal re-
lationships” versetzt, die ,capitalize on their real-world appeal” (von Merveldt
2018, 233). So werden Wimmelbiicher mit ihren Wimmelbildern auch als in-
formative Bilderbicher charakterisiert, ,as they often recall the real world and
represent everyday situations, objects, actions, or locations that a young child
reader can relate to and learn from” (Rybak 2024, 174).

Déngeli (2022 und 2026), der Wimmelbilder im Kontext des politischen Ler-
nens im Sachunterricht u.a. dafiir nutzt, um Vorstellungen iber politische
Situationen und Prozesse zu aktivieren, sieht das Potenzial dieser Bilder ins-
besondere darin, dass sie ,sehr haufig das Leben und Zusammenleben in der
Offentlichkeit [thematisieren]” und somit ,als bildliche Reprisentationen einer
bunten und vielfaltigen Offentlichkeit verstanden werden [kénnen]” (Dénge-
li 2022, 47; vgl. Déangeli 2026, 45ff.). Das macht sie ebenso flir einen sozial-
wissenschaftlichen Zugang zu sozialen Prozessen im Gemeinschaftlichen und
Gesellschaftlichen interessant, da sie ,ein assoziatives Erkunden [ermdglichen]”
und dabei helfen, ,Lebenswelten” sowie ,die Vielfalt des offentlichen Zusam-
menlebens zu veranschaulichen und zu vergegenwartigen” (Déngeli 2022, 47f)

2.2 Szenen offentlichen Zusammenlebens und Handelns
wimmelnd identifizieren

Nach van Merveldt (2018, 231) haben Bilder in Bilderbiichern einen ,privileged
status [...] in knowledge transmission’, der auch auf Wimmelbilder und -biicher
zutrifft (vgl. ebd., 233). Der Text zu diesen stummen Bildern und Biichern ergibt
sich beim Betrachten, v.a. durch die Verbalisierungen des Entdeckten, Ge-
suchten und Gefundenen durch die Kinder. Die Bilder werden nach vertrauten
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Szenen des offentlichen Alltags durchforstet und lassen beim Wimmeln (Alt-)
Bekanntes, Neues, Anderes, Lustiges, Trauriges, usw. entdecken.

Um Wimmelbilder und -blicher, die gezielt mit ihrer ,Opulenz [...] Giberfordern”
und sich ,gegen eine fliichtige Betrachtung [sperren]” (Dangeli 2022, 46), struk-
turiert(er) betrachten zu kdnnen, eignen sich Leselupen als ,Hilfsmittel, um Fi-
guren oder Bildausschnitte zu fokussieren” (Gerstenberg Verlag 2024, 15). Je
nach Grof3e des Buches und/oder Bildes 16sen verschieden grof3e Lupen aus
den pluriszenischen Panoramen Bildausschnitte mit mehr als einer Szene und/
oder gezielt einzelne Szenen bis hin zu winzigen Details heraus und unterstit-
zen somit die Rezipient:innen beim Erkennen zwischenmenschlichen Handelns
im offentlichen Raum sowie einer Antizipation von Geschichten (iber die von
ihnen entdecken Figuren und deren Interaktionen (vgl. ebd.).

Auch kann ,mit den Ohren gewimmelt’ werden, bspw. mit Hilfe der Wimmel-
Ho6r-CDs zu Rotraud Susanne Berners Klassikern Friihlings-, Winter- und Nacht-
Wimmelbuch. Die Wimmel-Hor-CDs lenken mit ihren Horimpulsen durch das
fiktive Wimmlingen und initiieren durch die jeweiligen Gerdusche eine Suche
nach deren Quellen in den Panoramen. Die CD vertont Baustellen- und Ki-
tageschehen, Ausrutscher auf Bananenschalen und Kinderspiele spannend und
amisant, gibt den Figuren auf der jeweiligen Doppelseite Stimmen und lasst
auch Dialoge entspinnen, bspw. zwischen Baustellenleitung und Bauarbeitern
oder BegriiSungen in einer Kindergruppe. So werden die Augen durch das je-
weilige Bild geleitet und untermalen die Gerdusche und Stimmen das soziale
Miteinander (siehe Wimmlingen. Die Welt der Kinder auf der Homepage des
Verlages: https://www.gerstenberg-verlag.de [11/2025]).

Die Verlagsidee der Vertonung von Wimmelbildern und -biichern aufneh-
mend, kénnen Schiiler:innen wie Lehrer:innen - ggf. gemeinsam - diese Me-
dien auch selber mit Tonen, Gerduschen, Fachbegriffen, Stimmen und Dialo-
gen hinterlegen. Mit Hilfe von Audiostiften (z. B. Anybook Reader, Bookii oder
Tellimero) werden die Buchseiten oder Wimmelposter besprochen und somit
insbesondere die zwischenmenschlichen Interaktionen auf den Panoramen
zum Klingen gebracht. Denn: ,Den Text' bilden [...] vor allem die Kommen-
tare der Kinder, die die Bilder betrachten” (Thiele 2003, 60), wobei die in den
Bildern enthaltene ,Darstellung und Interpretation des Alltagslebens [...] vor
dem Hintergrund der Lebenserfahrungen des Kindes und ihrer Projektion auf
die Welt" (ebd.) interpretiert und eingeordnet werden. Bahnt sich ein Konflikt
zwischen Freunden an oder handelt es sich um einen flichtigen Gruf3? Ist
jemand in Sorge oder wird jemandem geholfen? Ist manch einer in Eile oder
bummelt der andere herum? Was denkt der Busfahrer oder die Kassiererin?
Und wortiber sprechen gerade die Menschen, die sich im Rathaus versammelt
haben?
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Im Hinblick auf ein Erkennen, Erschliefen und Nachvollziehen der identi-
fizierten zwischenmenschlichen Beziehungen und Kontakte im &ffentlichen
Raum (des Wimmelbildes) kdnnen Lehrkréfte (und ggf. auch Kinder) die Me-
dien zudem auch gezielt besprechen, um die ,Mit-den-Ohren-Wimmelnden'
auf bestimmte Aspekte aufmerksam zu machen. Sie kénnen Situationen erkla-
ren, Suchauftrage hinterlegen, Fragen stellen oder durch weitere Impulse zur
(Selbst-)Reflexion bestimmter Szenen im Wimmelbuch/-bild setzen.

3. Didaktisierte Wimmelbilder

,Grof3e Anschaulichkeit bei gleichzeitiger Deutungsoffenheit ist eine zentra-
le Charakteristik guter Wimmelbilder” (Dangeli 2022, 46) Dieses Momentum
nutzen auch Wimmelbilder, die extra fir schulische wie auBBerschulische Bil-
dungskontexte konzipiert wurden. Im Folgenden werden ausgewahlte didak-
tisierte Wimmelbilder fiir das soziale Lernen im sozialwissenschaftlichen Sach-
unterricht vorgestellt.

3.1 ,Willkommen in Hierlingen”

Die Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wirttemberg hat mit dem
Wimmelbild ,Willkommen in Hierlingen” ein Medium herausgegeben, welches
explizit fiir den Unterricht in der Grundschule konzipiert ist. Es ,zeigt viele
alltédgliche (und einige nicht ganz alltagliche) Situationen eines deutschen
Stadtbildes” und bietet ,reichlich Grundlagen flir Gesprache (iber das Mit-
einander von Menschen” (Mossom 2024, 3). Fir die Hand der Lehrkréfte gibt
es zusatzlich zwei Hefte mit Aufgabenstellungen und Frageimpulsen fiir die
Klassenstufen 1/2 und 3/4. Dabei geht es v.a. darum, die Kinder durch die
Arbeit mit und an dem Wimmelbild, ,bei der Einordnung sozialer Phdnomene
in ihrer Umwelt zu unterstiitzen” (ebd.). Das Wimmelbild ist ein ,Aufhanger’,
um ,die Lebensrealitdten der Kinder zu betrachten’, um ,Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen Realitdten und Auffassungen [zu erkennen], Wi-
derspriichlichkeiten auf[zu]deck[en] und Meinungen bewusst [zu machen]”
(ebd.).

So finden sich auf dem DIN Al gro3en Poster unzéhlige Situationen des Zu-
sammenlebens, die entdeckt werden wollen bzw. sollen. Diese ,spielen’ sich
auf der sozialen und gemeinschaftlichen, z.T. auch der gesellschaftlichen Ebe-
ne ab: Eine Frau schimpft mit zwei Kindern und eine Person schiittet einer
anderen Wasser ins Gesicht. Was mag da wohl der Ausloser gewesen sein?
Eine Gruppe von drei Personen grillt mit viel Qualm auf einem Balkon, der
Nachbar schimpft wiitend von oben herab. Ein Mann klaut einer Frau die
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Handtasche und an anderer Stelle werden zwei Jugendliche von der Polizei
kontrolliert. Was die wohl suchen?

Willkommen in Hierlingen” zeigt zudem eine Vielfalt an Familienformen: Fa-
milien mit vielen Kindern, zwei handchenhaltende Manner mit einem Klein-
kind, ein Mann mit zwei Kindern an der Hand, eine Frau unterwegs mit dem
Rad und Kind hintendrauf. Zudem sind viele Gespréche zu erkennen: Zwei
junge Frauen - eine mit Kinderwagen - sprechen miteinander, zwei Manner
im Park - einer mit Hund - ebenso. Es zeigt sich eine Konversation am Ze-
brastreifen, Nachbarn besprechen etwas iiber ihre Balkone hinweg, wieder
andere suchen gemeinsam den Weg durch die Stadt, in der Paare - mit und
ohne Kinder - unterwegs sind. Doch die Inhalte der Konversationen miissen
sich erdacht werden. Sollen im Sachunterricht bestimmte Aspekte durch die
zu entdeckenden Gesprachssituationen erschlossen werden - Gesprache Uber
Privates wie Offentliches wie bspw. Freude, Sorgen, Tétigkeiten, Planungen -,
so konnen durch die Lehrkréfte mittels Audiostiften gezielt Tonspuren auf dem
Wimmelbild hinterlegt werden. Auch kdnnen die Kinder allein oder in Part-
nerarbeit das Wimmelbild vertonen oder sich gemeinsam im Plenum Dialoge
ausdenken und den Situationen zuordnen.

Dass und wie der 6ffentliche Raum fiir die Freizeit genutzt wird, kann ebenso
in Hierlingen erschlossen werden: Jugendliche fahren an der S-Bahnstation
auf ihren Bords, andere sprechen und rauchen (heimlich?) hinter einer Mau-
er, manche Menschen sitzen im Park, andere treffen sich am Brunnen. Auch
sind viele Menschen allein unterwegs, telefonieren, machen Selfies, lesen
Blcher, warten auf die &ffentlichen Verkehrsmittel, joggen oder fiihren ihren
Hund aus und ein (Hobby-)Imker begutachtet seine Bienen auf einem Dach.
Dabei werden Tatigkeiten, Arbeiten und Berufe sichtbar: Der Paketzusteller
fahrt am Platz vorbei, der Busfahrer lenkt seinen Bus, die Polizei begleitet
eine Versammlung von Menschen, an Marktstanden stehen Verkaufer:innen,
Millmanner holen den Miill ab, ein Bauarbeiter gestikuliert auf der Baustelle,
die Serviererin nimmt eine Bestellung auf, ein Mann ist als Pommesschachtel
verkleidet und verteilt Flyer, ein weiterer sucht nach Pfandflaschen in Miill-
eimern. Wer von all den weiteren Menschen gerade auf dem Weg zur Arbeit
ist oder von der Arbeit kommt, kann nur gemutmal(3t werden.

Neben dem offentlich sichtbaren Raum bietet das Bild auch Einblicke in
offentliche Geb&dude: In der Realschule findet gerade Unterricht statt, im
Rathaus hingegen ist eine Sitzung im Gange, in der Bank findet ein Mee-
ting ,flr die Zukunft” statt, im Krankenhaus ist ein Arzt erkennbar, der zum
Fenster rausschaut, in einem anderen Gebdude ist ein Zahnarzt gerade tatig.
Dass Raume des offentlichen Zusammenlebens von Menschen gestaltet sind
und werden, wird ebenso ersichtlich: So sind die Gebdude Hierlingens ein
Mix aus alt und neu, der Verkehr wird durch Verkehrszeichen geregelt, Platze
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sind abgegrenzt durch Zaune oder Mauern, es findet sich neben dem Park mit
Teich ein wenig Fauna und Flora im stadtischen Bild, aber auch Littering und
Spuren von Vandalismus werden sichtbar.

Damit das offentliche Zusammenleben gezielt(er) auf dem Wimmelbild be-
trachtet werden kann, hat die Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-
Wiirttemberg Fragekartchen entwickelt, die die Lehrkréafte wie auch die Schii-
ler:innen dabei unterstiitzen, ihre suchenden Blicke zu fokussieren. Die Fragen
lenken die Aufmerksamkeit auf Aspekte des ,Lebens in Gemeinschaft’, ,Arbeit
und Konsum" sowie ,Kultur und Vielfalt” (Mossom 2024) in Hierlingen und
sind fir die Klassenstufen 1/2 und 3/4 differenziert gehalten. Dabei werden
die Bildbetrachtenden dazu angeleitet, zu identifizieren, ob sich Menschen
kennen und woran dies erkennbar ist, ob Konflikte sichtbar sind und zu tber-
legen, ob und wie diese evtl. gelost werden konnten. Sie sollen sichten, wo
Menschen flireinander Verantwortung ibernehmen und reflektieren, was das
bedeutet. Auch soll geschaut werden, wo sich arbeitende Menschen befinden
und Uber Unterschiede zwischen Arbeit und Beruf nachgedacht werden. Es
gilt, Freizeitorte und Freizeittatigkeiten zu entdecken und sich mit der Bedeu-
tung von ,Freizeit gestalten’ auseinanderzusetzen, offentliche Geb&ude und
offentliche Aufgaben zu erkennen und diese zu benennen. Zusétzlich leiten
die Fragen dazu an, das Entdecke auf den eigenen Wohnort und Aspekte des
eigenen Lebens zu beziehen und sich somit mit der eigenen Stellung, dem
eigenen Handeln und Handlungsspielraum im &ffentlichen Raum zu befassen
(vgl. ebd.,, 3ff)

3.2 Grund- und Kinderrechte sowie verschiedene Alltagsthemen
im Wimmelbild

Der Kinder- und Jugendring Sachsen stellt das Wimmelbild ,Deine Grundrech-
te” zur Verfligung - inkl. einem umfassenden Handout, welches die einzelnen
im Bild versteckten” Grundrechte aufzeigt, suchen lasst und erklért. Da sich
Grundrechte wie bspw. Glaubensfreiheit, Gleichheit, Briefgeheimnis, Freizii-
gigkeit in alltaglichen Situationen und Interaktionen ,verbergen; ist das Wim-
melbild auf den ersten Blick zunéchst ein typisches, welches v.a. Facetten des
offentlichen Alltags aufzeigt und die Wimmelnden zusétzlich dazu animiert,
sich vielleicht ,selbst wieder [zu erkennen] oder [...] das eine oder andere
witzige Detail [zu finden]” (kjrs 2025).

Der Falter ,Kinderrechte” der Bundeszentrale fir politische Bildung (bpb) ist
fur die Arbeit mit Vor- und Grundschulkindern erstellt und ,prasentiert auf der
Vorderseite ein Wimmelbild, auf dem Kinder die Themen der Kinderrechts-
artikel entdecken konnen” (bpb 2018). Auch hier gilt, dass die Rechte im All-
tdglichen yversteckt' sind, so dass sich dieses Wimmelbild ebenso dazu eignet,
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Aspekte des offentlichen Zusammenlebens zu erschlieBen. Zusatzlich stehen
Hinweise mit Spielideen, Quizkarten und Figurenbdgen sowie Einzelseiten zu
den Kinderrechten, z. B. Spiel und Freizeit, Wiirde und Identitat (inkl. der dazu-
gehorigen Artikel) zur Verfigung.

Auch das Deutsche Kinderhilfswerk stellt Wimmelbilder zu den Kinderrechten
zur Verfiigung - in einer Version flir die Grundschule und in einer Variante fiir
die Kita. Das ,Kinderrechte-Wimmelplakat fiir die Schule” thematisiert wie der
Falter ,Kinderrechte” der bpb die Kinderrechte im Kontext des gemeinsamen
offentlichen Zusammenlebens. Das ,Kinderrechte-Wimmelplakat fiir die Kita"
hingegen zeigt ausgewahlte Kinderrechte im sozialen Zusammenleben im se-
mioffentlichen Raum der Kita.

Thematische Wimmelbilder fiir den (Sach-)Unterricht

Das Amt fir Umwelt des schweizerischen Kantons Solothurn (2025) stellt 12
thematische Wimmelbilder - fiir jeden Monat eines - zur Verfiigung. Sie thema-
tisieren z.B. das Zusammensein und gemeinsame Agieren bei Schulfesten, im
Garten, beim Wasserverbrauch oder zum Kontext Konsum. Die Bilder sollen das
,Nachdenken, Erforschen und Nachspiiren” initiieren: ,Wer aufmerksam ist, ent-
deckt dabei auch Unstimmigkeiten und Fehler, die zu Diskussionen anregen.”
(ebd.)

Das Sprachférderzentrum Wien (2025) halt 16 verschiedene Situationsbilder in
farbig wie schwarz-weif3 bereit. Alltagssituationen im Privaten wie Offentli-
chen (beim Arzt, auf dem Spielplatz, im Supermarkt, im Bad, in der Wohnung)
konnen erkundet und in ihren einzelnen Szenen erschlossen und besprochen
werden. Daflir werden zu den jeweiligen Wimmelbildern einzelne Bildaus-
schnitte zusatzlich bereitgestellt.

Neben solchen kostenlosen Angeboten sind Wimmelbilder mittlerweile auch
in kostenpflichtigen Unterrichtsmaterialien und -medien verschiedener Verlage
,angekommen’ So gibt es die Materialien ,Wimmelbilder im Sachunterricht.
Klasse 1/2" (Ernsten 2020) und ,Wimmelbilder im Sachunterricht. Klasse
3/4" (Ernsten 2021) mit jeweils 12 Wimmelbildern als Kopiervorlagen - inkl.
Such- und Reflexionsaufgaben - und wird im ,Dossier WeitBlick NMG: An-
packen! Fir die Gemeinde arbeiten” (aus dem Jahr 2021) u.a. mit Wimmel-
bildern erarbeitet, wer da in der Gemeinde ,anpackt’ bzw. werden ,arbeitende
Menschen entdeckt[t] und [ge]ordne[t]" (Johr et al. 2021).

4 Wimmelbiicher fiir das soziale Lernen im Sachunterricht

Bis jetzt gibt es noch keine Wimmelbiicher, die dezidiert als (Sach-)Unter-
richtsmedium konzipiert wurden, dennoch gibt es mittlerweile spannende
Wimmelblicher, die spezielle Themen des menschlichen Zusammenlebens
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in den Mittelpunkt stellen - bspw. Familienformen und Diversitat, Tod und
Trauer, Solidaritat.

Ein solches Buch ist ,Wir alle im Stadtgewimmel” (Klima & Gontgen 2023),
das die gesellschaftliche Diversitat in den Mittelpunkt riickt und ,verschie-
densten Menschen die Méglichkeit [bietet], sich, ihre Lebensrealitdten und
Familienkonzepte wiederzufinden” (ebd.). Wimmelnde treffen insgesamt 14
Protagonist:innen - u.a. die Lesende, den Wohnungslosen, den Adiposen,
die Zahlenverriickte - in verschiedenen, alltédglichen (Stadt-)Situationen wie
Wochenmarkt, Park oder Spielplatz. Alteritats- und Identitatsmomente sind
automatisch gegeben und lassen einen iiber eigene und scheinbar fremde
Lebensgewohnheiten und -welten in Gesellschaftlichkeit nachdenken.

In ,Das grofse Wimmelbuch der Familien” (Winter & Hochmann 2024) werden
verschiedene Familien(-formen) vorgestellt - bspw. die Mehrgenerationenfa-
milie Hempel, die Regenbogenfamilie von Bosse und Hugo Kringel mit ihren
beiden Kindern, die Patchworkfamilie um Sarah und Paul Engel, die Ein-El-
tern-Familie der alleinerziehenden Mutter und Witwe Berta -, denen dann auf
vier Panoramen durch den Tag(-esverlauf bzw. -ablauf) gefolgt werden kann.
Das Carport der Kringels brennt am Mittag lichterloh, wahrend Hugo in der
Kita arbeitet und Bosse und die Kinder nicht zu Hause sind, die hochschwan-
gere Freja bekommt nachmittags Wehen und bei Hempels verbringen die
Grol3eltern nachmittags und abends viel Zeit mit ihren Enkelkindern. Die Fa-
milien leben in einem lebendigen Stadtteil, so dass allerlei Zwischenmenschli-
ches im Offentlichen sichtbar wird - ein mittaglicher Konflikt, der nachmittags
geldst zu sein scheint, ein morgens frohlicher, aber nachmittags auch gestress-
ter Briefzusteller, ein Handwerkerteam, das von morgens bis abends ,schuftet;
die Vorbereitung und Durchflihrung einer Essensausgabe der Tafel, bis hin zur
abendlichen Yoga-Gruppe im Park: Stadtteil-ldylle mit viel Entdeckungs- und
(Selbst-)Reflexionspotenzial.

4 did not identify any wimmelbooks explicitly dealing with climate change”
stellt Rybak (2024, 171) im Kontext seiner Bilderbuchanalyse zur Thema-
tisierung von Jahreszeiten fest. Das nach seiner Recherche erschienene
«grofSe Klimawimmelbuch fiir Stuttgart” (Guhe 2024) hingegen thematisiert
den Klimawandel und benennt die vielen lokalen wie nationalen Verban-
de und Gruppierungen, die sich fiir den Klimaschutz engagieren. Es ver-
deutlicht, wie das Leitbild ,lokal Handeln - global Denken’ gestaltet werden
kann, aber auch, dass bspw. Umweltverschmutzung das Stadtbild gestal-
tet und unseren Alltag begleitet. Dennoch steht v.a. die Utopie im Fokus
dieses Wimmelbuches und wird visionar eine umfassende und ungestorte
stadtische Biodiversitat oder die solidarische Landwirtschaft (SoLaWi) am
Stadtrand in einem harmonischen Miteinander visualisiert. Dieses Wimmel-
buch eignet sich demnach als Spiegelbild zu manchen aktuellen stadtischen
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(Gegen-)Bildern und kann eine Reflexion gegenwartigen wie zukiinftigen
Zusammenlebens vor dem Hintergrund nachhaltig gestalteter bzw. auszu-
gestaltender Lebensweisen initiieren.

Vom ,Abschied nehmen” handelt das Wimmelbuch von Bartenstein und Pe-
ter (2024). Es thematisiert in seinen Panoramen Geschichten vom Leben,
Sterben, Trauer und Trost und bietet Einblicke in die groBen und kleinen
Abschiede des Alltags: in Situationen beim Arzt oder in der Klinik, zeigt
Behandlungen von (sterbens-)kranken Menschen, Gesprache, deren Inhal-
te wir antizipieren konnen (Handeln sie von Sorgen oder guten Erlebnis-
sen?), zeigt gemiitliches Beisammensein, aber auch die Suche nach verlo-
rengegangenen Vierbeinern, den Umgang mit toten Tieren sowie typisch
westliche Sepulkralkulturen. Somit riickt das Wimmelbuch ein vermeintlich
gesellschaftliches Tabuthema in den Fokus und macht dessen Vielseitigkeit
im gemeinschaftlichen wie gesellschaftlichen Zusammenleben sichtbar. (Zu-
satzinformationen und Unterrichtsmaterialien gibt es auf der Verlagshome-
page: https://vatterundvatter.ch [11/2025].)

Mit ,Hdétte, hatte, Eimerkette” hat Weidenbach (2024) ,Ein Bilderbuch von
Flut, Mut und Wiedergut” (Untertitel des Buches) gestaltet. Schauplatz der
Panoramen ist ein kleines Stadtchen an einem Fluss. Die Geschichte beginnt
an einem Dienstag um 14 Uhr und endet zwei Jahre spater: Dienstagabend ist
alles normal, doch bereits mittwochs regnet es heftig und aus dem nachmit-
taglichen Pflitzenspal3 der Kinder wird spatestens ab Mittwochabend eine (le-
bens-)bedrohliche Uberschwemmung. Der individuelle Schrecken wie auch
der gemeinschaftliche Zusammenhalt in dieser Not sowie im Anschluss in der
Zeitdes Aufraumens und Wiederaufbaus wird in diesem Wimmelbuch zusatz-
lich zu den sichtbaren Reaktionen und Aktionen der Menschen mit Sprech-
blasen unterlegt, die die Vielfalt der Angste, Sorgen, Néte, Gliicksmomente,
Freude und v.a. der Solidaritat unterstreichen. Das Buch zeigt eindriicklich, wie
Notsituationen das Miteinander fordern, welches idealerweise auch in den
Zeiten der ,Ruhe’ (weiter-)gelebt wird.

5 Fazit und Checkliste

Wimmelbilder und -biicher als Medien sozialen Lernens, als ,Sache’ bzw. ,Inhalt’
des Sachunterrichts unterstiitzen Kinder dabei, soziale Realitdten zu erkennen,
wahrzunehmen und auch - wie es schon Beck und Grauel (1975, 14) forder-
ten - ,zu befragen” Die dargestellen Lebenswelten, die i.d.R. Zwischenmensch-
liches im offentlichen Raum in den Mittelpunkt stellen, sind zwar zumeist ste-
reotyp idyllisierte, doch kénnen sie als Informations- und ErschlieSungsmedien
genutzt werden, um die Vielfalt des offentlichen Zusammenlebens, soziale
Phanomene in der Lebens(um)welt, kulturelle (Be-)Deutungen, Normen und
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Werte, mdgliche Geflihlswelten und Widerspriichlichkeiten, Arbeits- und Frei-
zeitwelten, gesellschaftliche und soziale Rollen, Konflikte aller Art, Rechte und
Pflichten zu erschliel3en - i.S. eines Erkennens, Aufschlisselns und Reflektierens
(vgl. Mossom 2024; Déngeli 2022). Dabei sind sie einfach zu beschaffen und ist
die Vorgehensweise des Wimmelns meist intuitiv und Iasst sich gut durch Unter-
stiitzungsmal3nahmen - Lupen wie Frage-/Suchimpulse - fokussieren.
Folgende Checkliste gibt Anhaltspunkte fiir eine Auswahl fiir den Einsatz von
Wimmelbildern und -biichern im sozialen Lernen im sozialwissenschaftlichen
Sachunterricht.

Checkliste - Wimmelbilder und -biicher fiir soziales Lernen

Welche Art von Wimmelbild/-buch liegt vor?

- Handelt es sich um ,klassische’ Wimmelbilder/-biicher (schriftlose Panora-
men mit Draufsicht) oder um Wimmelbticher/-bilder mit integrierten Extras
(bspw. Begriffen, Sprech-/Gedankenblasen, erkldrendem Text, Such-/Finde-
aufgaben)?

Welche/n Inhalt/e thematisiert das Wimmelbild/-buch?

- Handelt es sich um ,klassische’ Wimmelthemen (z.B. Jahreszeiten, Bauern-
hof, Baustelle, Zoo) oder um an Orte gebundene Thematisierungen (u.a.
Stadte, Inseln, Museen, Stadtwerke) oder um spezielle Wimmelbilder/-bi-
cher (z.B. Uber Berufe, Klima, Abschiede, Rechte)?

- Werden Aspekte des zumeist offentlichen Zusammenlebens in den Mittel-
punkt gerlickt, (bspw. Berufe, Diversitat und Lebensformen, gesellschaft-
liche Leitbilder)?

Welche Orte des 6ffentlichen Zusammenlebens werden thematisiert?

- Werden an der Lebenswelt der Kinder orientierte Stadt- und Landbilder
mit ihren jeweiligen Einrichtungen sowie Arbeits- und Freizeitorten (bspw.
Schwimmbad, Einkaufszentrum, Spielplatze, StralRenkreuzungen) bzw. i.w.S.
Bildungsorte (Schulen, Kitas, Vereine, Museen) visualisiert?

- Handelt es sich ggf. um Orte, die Utopien, Dystopien, Zukunftsvisionen vi-
sualisieren?

- Sind offentliche Institutionen (bspw. in Form von Gebauden) und offentliche
Aufgaben (z.B. in Form von Personen, die diese ausfiihren) sichtbar?

- Sind die in Bilder gefassten Orte des offentlichen Zusammenlebens an-
schlussfahig an die Lebenswelt(en)/Lebensrealitat(en) der Rezipient:innen?
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Wird Diversitidt auf sozialer/gemeinschaftlicher/gesellschaftlicher Ebene
sichtbar?

Werden Interaktionen zwischen Menschen und Menschengruppen aufge-

zeigt?

- Lassen sich diese Interaktionen benennen (bspw. als Demonstration, Kon-
trolle, Erholung, Liebe, Spiel, Streit/Konflikt)?

- Ist es moglich, Dialoge zwischen den Menschen zu erfinden bzw. aus den
Situationen abzuleiten (z.B. angeregte Unterhaltung, lautes Hinterherrufen,
klassischer Bezahlvorgang, freundschaftliches Palavern)?

- Kénnen ggf. (Inter-)Aktionen antizipiert werden (bspw. Folgen eines Streits
oder Unfalls, einer Begegnung mit Freunden oder Fremden)?
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Soziales und politisches Lernen in Zeiten von
Social Media

Abstract

Das Aufwachsen in einer Kultur der Digitalitat und die Nutzung von Social
Media stellen Schiiler*innen vor vielfaltige Herausforderungen, auf die sie
in der Schule vorbereitet werden missen. Im Beitrag wird beleuchtet, wie
soziales und politisches Lernen hierflir neu gedacht werden missen. Nicht
nur individuelles Verhalten als Teil des digitalen Miteinanders, sondern
auch die Rahmenbedingungen dieser digitalen Offentlichkeiten miissen
Lerngegenstand der kritischen Betrachtung sein, etwa durch Thematisie-
rung von Aufmerksamkeitsbkonomie und Plattformkapitalismus. Dies setzt
bei Lehrkraften grundlegendes Wissen iiber Strukturen und Funktionslogi-
ken in der Digitalitat, konkret Social Media, voraus. Empirische Ergebnisse
aus PoliMeR zum medienpolitischen Professionswissen von angehenden
Grundschullehrkréften werden in diesem Kontext prasentiert und diskutiert.

Schlagworte: Social Media, soziales Lernen, politische Bildung, Sach-
unterricht, Grundschule

1 Soziales Lernen im Sachunterricht

Eine zentrale Aufgabe des Sachunterrichts besteht darin, Schiiler*innen da-
bei zu unterstitzen, ihre ,soziale [...] Umwelt sachbezogen zu verstehen, sie
sich [...] bildungswirksam zu erschlie3en und sich darin zu orientieren, mit-
zuwirken und zu handeln” (GDSU 2013, 9). Soziales Lernen im Sachunterricht
beinhaltet daher die Analyse und Reflexion des sozialen Miteinanders, sowie
die Forderung prosozialen Verhaltens, um Mitwirken und Handeln in sozialen
Kontexten zu ermoglichen (vgl. Goll 2023, 73f). Durch argumentative Aus-
handlungsprozesse bei Konflikten und in der Auseinandersetzung mit Werten
konnen so eigene Orientierungen und Handlungsstrategien erarbeitet und
soziale Kompetenzen aufgebaut werden (vgl. Kiper 2011, Schrumpf 2022). So-
ziale Kontexte erstrecken sich heute selbstverstandlich auch auf den digitalen
Raum. So finden soziale Lernprozesse nicht mehr ausschliel3lich in analogen
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Settings statt, sondern dehnen sich zunehmend auf digitale Lebenswelten
von Kindern aus. Diese digitalen Sozialraume mussen im Sachunterricht als
Orte sozialen Lernens berlcksichtigt werden. Alle Aspekte sozialen Lernens -
etwa Hilfsbereitschaft, Verantwortungsiibernahme, Konflikt- und Kommu-
nikationsfahigkeit, Empathie, Toleranz, Selbstbestimmtheit oder Respekt vor
anderen Standpunkten - kdnnen genauso flir den digitalen Raum bearbeitet
werden (die genannten Ziele basieren hier auf dem LehrplanPLUS fiir Bayern,
StMUK 2014). Der vorliegende Beitrag riickt die Anforderungen an soziales
Lernen im Kontext von Digitalitat - insbesondere im Zusammenhang mit So-
cial Media - in den Fokus. Dabei sollen Herausforderungen in den Blick ge-
nommen und Konsequenzen hinsichtlich einer Verknlipfung mit politischem
Lernen gezogen werden. Zudem sollen Einblicke in die Ergebnisse aus dem
Forschungsprojekt PoliMeR zur Forderung der Kompetenzentwicklung (an-
gehender) Grundschullehrkréfte in diesem Bereich gegeben werden.

2 Soziales Lernen in der Digitalitat

Social Media kdnnen als technologiebasierte Angebote definiert werden, ,die
es Menschen ermdglichen, Informationen aller Art zuganglich zu machen
und davon ausgehend soziale Beziehungen zu kniipfen und/oder zu pflegen”
(Taddicken & Schmidt 2022, 5). Insofern stellen sie Raume des sozialen Mit-
einanders dar, die auch beim sozialen Lernen im Sachunterricht berticksich-
tigt werden missen, um Schiler*innen bei der ErschlieBung ihrer sozialen
Umwelt zu unterstlitzen. Zwar setzen viele Plattformen ein Mindestalter vo-
raus - bei WhatsApp und TikTok liegt dieses mit elterlicher Erlaubnis bei 13
Jahren - faktisch werden sie aber deutlich friiher genutzt. Studienergebnisse
zur Mediennutzung von Grundschulkindern belegen eine Prasenz digitaler
Dienste im Alltag von Kindern (vgl. mpfs 2023). Neben Streamingangeboten
und Spielen sind v.a. Social Media ein Bestandteil kindlicher Lebenswelten
geworden. So gehoren laut der letzten KIM-Studie WhatsApp, YouTube und
TikTok zu den beliebtesten Apps der sechs- bis 13-Jahrigen, wobei WhatsApp
als mit Abstand wichtigste Anwendung gilt (vgl. mpfs 2023). Weitere Studien
(z.B. Kinder Medien Monitor 2024, Smahel u.a. 2020) bestatigen diese Ergeb-
nisse und unterstreichen die Bedeutung von Social Media, insbesondere zu
Kommunikationszwecken.

Eine schulische Thematisierung von Social Media im Rahmen sozialen Ler-
nens bewegt sich somit in einem Spannungsfeld zwischen der faktischen
Verwendung der Angebote durch Grundschulkinder und ihrer erst ab dem
Jugendalter erlaubten Nutzung. Gleichzeitig entstehen im digitalen Raum
neue Herausforderungen, die wichtige Gelegenheiten fir soziales Lernen von
Kindern bieten:
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So verandern sich soziale Kommunikationsprozesse. Durch die zeitliche und
raumliche Entgrenzung der Kommunikation mittels Social Media entstehen
erweiterte Kommunikations- und Teilhabemoglichkeiten. Damit kann je-
doch auch sozialer Druck einhergehen, standig vernetzt und erreichbar sein
zu missen (vgl. Katzer 2020). Designeinstellungen wie z.B. Pushnachrichten
verstarken diese Mechanismen zusatzlich (vgl. Meinert u.a. 2021). Zudem er-
6ffnen sich durch den digitalen Raum neue Angriffsflichen, die Risiken von
Exklusionserfahrungen bergen, etwa durch problematische soziale Verglei-
che oder digitale Gewalterfahrungen wie Cybermobbing oder -grooming
(vgl. Katzer 2020, Ganguin u.a. 2022, Meinert u.a. 2021, Tulodziecki u.a. 2019).
Dariiber hinaus beeinflussen Social Media das Identitats- und Beziehungs-
management (vgl. Paus-Hasebrink 2022). Sie erdffnen neue Mdoglichkeiten
zur ldentitatskonstruktion und -prasentation, zur Abgrenzung und zur Identi-
fikation (vgl. Ganguin u.a. 2022). Diese Veranderungen wirken sich wiederum
auf die Gestaltung und den Aufbau neuer Beziehungen aus. Auch hier erge-
ben sich erweiterte Moglichkeiten, reale Sozialbeziehungen neu aufzubauen
oder zu intensivieren. Herausfordernd ist allerdings, dass sich der unmittelbare
Austausch mit personlichen Bekannten digital anders gestaltet (z.B. zeigen
Individuen nur kuratierte Ausschnitte ihres Lebens oder nutzen Filter). Auch
parasoziale Beziehungen spielen im digitalen Raum eine Rolle. Dabei handelt
es sich um einseitige Beziehungen, die Rezipient*innen zu Personen aus den
Medien aufbauen, ohne dass tatsichliche soziale Interaktionen stattfinden.
Durch die mediale Inszenierung fiihlt sich die Beziehung z.B. zu Influencer*in-
nen nahezu wie eine echte Freundschaft und nach Intimitat an, obwohl meist
kein wechselseitiger Kontakt besteht (vgl. Wegener 2022).

Die Ausfiihrungen verdeutlichen, warum Social Media im Rahmen sozialen
Lernens im Sachunterricht beriicksichtigt werden sollten. Sie sind Teil der Le-
benswelten von Kindern geworden und fungieren als Raume des sozialen
Austauschs, die jedoch (z.T.) anderen Logiken folgen und mit neuen Anforde-
rungen verbunden sind. Dies soll im Folgenden am Beispiel des Klassenchats
konkretisiert werden, um Herausforderungen und Lerngelegenheiten fiir so-
ziales Lernen zu illustrieren.

3 Konkretisierung am Beispiel Klassenchat

Im Sachunterricht werden haufig alltagsnahe Beispiele aufgegriffen, um demo-
kratische Prinzipien wie Mitbestimmung, Verantwortung und gemeinschaftli-
ches Aushandeln fir Kinder erfahrbar zu machen. Ein Beispiel, das diese Aspekte
mit der digitalen Lebenswelt von Kindern verknlpft, ist der Klassenchat. Dieser
ist bereits im Grundschulalter verbreitet (vgl. mpfs 2021, 2023) und erméglicht
die Teilnahme an Gruppenaktivitdten sowie die Mitgestaltung klasseninterner
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Aushandlungsprozesse. Gleichzeitig stellt er aber neue Anforderungen an den
sozialen Umgang miteinander (vgl. Grabensteiner 2023).

Im Projekt PoliMeR! (Politische Medienbildung Regensburg) wurden im
Rahmen von Seminaren digitalitdtsbezogene Prakonzepte von Grundschul-
kindern durch Studierende des Grundschullehramts erhoben. Die vielfaltigen
Ergebnisse der Erhebungen unterstreichen die unmittelbare Prasenz des The-
mas und ihr Potential fiir Bildungsprozesse:

- ,Ja, wir haben einen Klassenchat und in den schreibe ich auch éfter was. Aber
letztens wurde ich rausgeschmissen, weil ich eine Mitschiilerin beleidigt habe.
Ich darf wieder rein, nur muss ich meine Mama fragen.” (15, Sommersemester
2023)

- ,In unsere Klassengruppe schickt der Max oft lustige Bilder rein und sagt, das
kénnte der Nico sein. Die anderen finden das immer ganz lustig. [Und wie fin-
dest du das?] Naja, ich finde es manchmal schon ein bisschen gemein.” (112,
Sommersemester 2023)

Diese beiden Beispiele zeigen, dass der Klassenchat als Kommunikations-
raum im digitalen Alltag von Schiler*innen Gelegenheiten fiir soziales Ler-
nen bietet, etwa im Umgang mit Regeln, Konflikten, Gruppendynamiken und
digitaler Hoflichkeit (Netiquette). Soziales Lernen setzt hier an ,konkreten
Gruppenkonflikten, [sowie] an kollektiv geteilten Wissensbestanden, Biogra-
fien und Vorerfahrungen” an (Schrumpf 2022, 261). Themen wie Regeln, Um-
gang mit Mobbing, standige Erreichbarkeit und aufmerksamkeitserzeugende
Funktionen konnen diskutiert werden. Die oben genannten Beispiele ermdg-
lichen dabei unter anderem eine Diskussion Uber Selbst- und Fremdwahrneh-
mung (was fiir eine Person lustig ist, kann fiir andere verletzend sein). Eben-
so konnen Fragen zu Regelsetzungen und Moderation im digitalen Raum
thematisiert werden; zum Beispiel, wer eigentlich iber Sanktionen wie den
Ausschluss aus der Gruppe entscheidet. Das bleibt im ersten Beispiel unklar
und bietet Anlass zur Reflexion liber Machtverhaltnisse, Zugehdrigkeit und
Exklusion in digitalen Gemeinschaften.

Auch die eher zuriickhaltende Kritik (,manchmal schon ein bisschen gemein’,
112) verdeutlicht, wie wichtig es ist, iber Mut, Gerechtigkeit und Solidaritét
im digitalen Miteinander zu sprechen. Auf diese Weise kann der Klassenchat
nicht nur als Thema sozialen Lernens, sondern auch als Ausgangspunkt fr
kindgerechte politische Bildung genutzt werden.

1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Projekt wurde im Rahmen der gemeinsamen ,Quali-
tatoffensive Lehrerbildung” von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA2010 gefordert (2020-2023). Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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4 Politische Dimension

Allerdings ist dieser auf das Individuum konzentrierte Zugang nicht ausreichend,
um die soziale Umwelt im digitalen Raum umfassend verstehen und mitge-
stalten zu kdnnen. Denn die Herausforderungen spiegeln strukturelle Probleme
wider und erfordern daher auch strukturelle Losungen, iiber die im Unterricht
nachgedacht werden sollte.

Wird Social Media im Unterricht ausschlieSlich dazu genutzt, um Kindern sozia-
les Verhalten durch Netiquette, Warnungen vor Cybergrooming oder Tipps zum
respektvollen Umgang zu vermitteln, werden dadurch Verhaltensregeln inner-
halb eines bestimmten Raums vermittelt. Doch auch dieser Raum selbst und
seine inharenten Strukturen mussen kritisch thematisiert und reflektiert werden.
Plattformen wie Instagram, TikTok oder YouTube funktionieren nach den Lo-
giken des Plattformkapitalismus, bei dem Plattformen als Vermittler zwischen
Angebot und Nachfrage fungieren und dabei Profite aus der Erfassung, Analyse
und Vermarktung von Nutzer*innendaten generieren (vgl. Rau & Grell 2022;
Simanowski 2021, 54; Stark & Magin 2019, 389ff). lhre Algorithmen bevor-
zugen emotional aufgeladenen Content, fordern kontinuierliche Interaktionen
(Liken, Teilen, Kommentieren etc.), sanktionieren gewisse politische Positionie-
rungen (etwa durch Deboosting oder Unsichtbarmachung) und reglementieren
Hate Speech und Fake News unzureichend (vgl. Saurwein u.a. 2022, Stark u.a.
2022). Dahinter stecken wirtschaftliche Interessen: Die Plattformen zielen dar-
auf ab, die Verweildauer der Nutzer*innen zu maximieren, um eine moglichst
hohe Werbeexposition zu gewahrleisten. Meta-Wissen (iber die Anbieter und
strukturelle Bedingungen ist also wichtig, um die Auswirkungen auf das digita-
le soziale Miteinander einordnen zu kdnnen. So kénnen Kinder beispielsweise
Influencer*innen in Bezug aufihre Interessen und Absichten besser einordnen -
nicht nur, um die Echtheit parasozialer Beziehungen zu hinterfragen, sondern
auch, um 6konomische Interessen und Intentionen zu reflektieren, die Kindern
oft nicht bewusst sind (vgl. Enke u.a. 2021).

Aul3erdem sollte Kindern vermittelt werden, dass Social Media affektiv aufgela-
dene Inhalte algorithmisch priorisieren und interaktives Verhalten systematisch
verstarken. Die sozialen Dynamiken im digitalen Raum, die sich fiir Schiiler*in-
nen mitunter wie echtes Leben und reale Interaktionen anfiihlen, zeichnen da-
her ein verzerrtes Bild gesellschaftlicher Wirklichkeit. So stammt ein GrofSteil
der sichtbaren Beitrage haufig von einem kleinen, besonders meinungsstarken
Teil der Nutzerschaft, der extreme Positionen vertritt, Shitstorms ausldst oder
Hasskommentare verbreitet (siehe z.B. Meyer 2019). Auf diese Weise entsteht
ein nicht reprasentatives Meinungsbild (vgl. Stark u.a. 2022). Was als allgemei-
ne Stimmung oder Mehrheitsmeinung wahrgenommen wird, ist hdufig das
Ergebnis selektiver Sichtbarkeit: Wahrend die Mehrheit der Nutzer*innen
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passiv bleibt, dominieren radikale Stimmen die Wahrnehmung - algorith-
misch begiinstigt und teils gezielt durch politische Akteure instrumentalisiert
(vgl. BMFSF) 2020, 287; Simanowski 2021).

Wer soziale Medien als Lernorte ernst nimmt, muss daher nicht nur individuelles
Verhalten, sondern auch die Rahmenbedingungen dieser digitalen Offentlich-
keiten in den Blick nehmen und zum Lerngegenstand der kritischen Betrachtung
machen. Das kann auch Fragen miteinschliel3en, welche digitalen Infrastruktu-
ren wir uns eigentlich wiinschen und wie Politik diese gestalten sollte (vgl. Wen-
zel u.a. 2024). Dies setzt bei Lehrkréften grundlegendes Wissen Uber Strukturen
und Funktionslogiken in der Digitalitat, konkret Social Media, voraus.

5 Empirische Einblicke

Vor diesem Hintergrund wurde im Forschungsprojekt PoliMeR eine Intervention
entwickelt, die (angehende) Grundschullehrkrafte gezielt in der Auseinander-
setzung mit diesen Bildungsinhalten an der Schnittstelle von digitaler und sozial-
wissenschaftlicher Bildung unterstiitzt. In Anlehnung an bestehende Forschung
wurde dabei von politischer Medienbildung gesprochen (z.B. Oberle 2017). Um
die professionellen Kompetenzen von Studierenden und Lehrkraften in diesem
Bereich zu fordern, wurde eine Intervention (ein Sachunterrichtsseminar mit
Schwerpunkt auf politischer Medienbildung) tUber ein Semester durchgefiihrt
und die Entwicklung der Kompetenzen der Teilnehmenden im Pra-, Post- und
Follow-Up-Design untersucht. Im Fokus stand dabei das medienpolitische Pro-
fessionswissen, das als inhaltliches Wissen u.a. tiber Plattformdkonomie sowie
als didaktisches Wissen, z.B. liber Mdglichkeiten der Thematisierung im Unter-
richt, konzeptualisiert und operationalisiert wurde.? Leitende Forschungsfragen
waren, wie das medienpolitische Professionswissen der Teilnehmenden ausge-
pragt ist und ob es sich durch eine Intervention steigern lasst. Das als Wissens-
test konzipierte Erhebungsinstrument wurde im Projekt neu entwickelt und im
Sommer- sowie Wintersemester 2021/2022 pilotiert (s. Wenzel & Asen-Molz
2023). Die Studie selbst wurde vom Sommersemester 2022 bis einschlielich
dem darauffolgenden Sommersemester an der Universitat Regensburg durch-
geflihrt. Die Erhebungen fanden parallel zur Interventionsgruppe auch in ei-
nem Sachunterrichtsseminar mit naturwissenschaftlichem Schwerpunkt statt,
um Aussagen zur Wirkung der Intervention machen zu kdnnen. Da nur eine ge-
ringe Anzahl an Lehrkraften an der Intervention teilnahm (N = 8), wird im Fol-
genden eine Einschrankung auf die Gruppe der Studierenden vorgenommen,

2 Das Professionswissen umfasst traditionell u.a. Fachwissen und fachdidaktisches Wissen
(vgl. Baumert & Kunter 2006). Diese Studie spricht von inhaltlichem und didaktischem Wis-
sen, da politische Medienbildung keine eigene Fachkultur oder einen eigenen Facherkanon
besitzt.
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von denen vollstandige Datensatze zu den ersten beiden Messzeitpunkten vor-
liegen (N = 108, 69 davon in der Interventions- und 39 in der Kontrollgruppe).

Aufgrund der Clusterstruktur in den Daten, welche mdglicherweise durch die
nicht randomisierte Zuteilung bedingt war, wurden gemischte lineare Modelle
verwendet, um die Wissensentwicklung zu berechnen. Diese Modellierung er-
laubt es, die Datenstruktur angemessen zu berticksichtigen. Das Professionswis-
sen wurde dabei durch die Pradiktoren Gruppenzugehdrigkeit (Interventions-
und Kontrollgruppe) sowie Messzeitpunkte (dummy-codiert) vorhergesagt.
Der Post-Zeitpunkt wurde als Referenzkategorie gewahlt. Die Ergebnisse der
Regressionsanalyse belegen eine positive Entwicklung des Professionswissens.
Der signifikante Interaktionseffekt (Pra x 1G) zeigt, dass das Wissen in der Inter-
ventionsgruppe zum Pra-Zeitpunkt signifikant geringer als zum Post-Zeitpunkt
war (s. Tab. 1). Der Anstieg im Wissen kann also auf die Intervention zuriickge-
flhrt werden. Werden beide Professionswissensbereiche getrennt voneinander
betrachtet, lasst sich jedoch nur fiir das Fachwissen ein signifikanter Interak-
tionseffekt nachweisen (inhaltliches Wissen Pré x IG: B = - 0.07, SE = 0.02, df =
14527, t = - 3.47, p = 0.00; didaktisches Wissen: Pra x IG: B = - 0.01, SE = 0.03,
df = 149.66,t = - 0.55, p =0.58).

Tab. 1: Gemischtes lineares Modell zur Entwicklung des Professionswissens
mit den Pradiktoren Gruppenzugehdrigkeit und Messzeitpunkte

Professionswissen

N | Beob. | ICC 108 | 259 | 1%
Feste Effekte B SE df t p
Konstante 0.77 0.03 164.2 23.77 0.00
Interventionsgruppe (1G) 0.24 0.04 | 1642 5.8 0.00
Pra -0.07 0.03 146.7 -2.6 0.55
PraxIG -0.08 0.04 146.7 -2.3 0.02
Follow up -0.03 0.05 163.8 -0.6 0.55
Follow up x IG 0.01 0.06 162.3 0.2 0.84
Marg. R?| kond. R? 025 | 071

Wie die Ergebnisse inhaltlich zu interpretieren sind, soll exemplarisch an zwei
ausgewahlten Items gezeigt werden, die sich auf Strukturen und Funktionslo-
giken digitaler Plattformen beziehen. Solches Wissen stellt eine zentrale Vor-
aussetzung fiir ein vertieftes Verstandnis sozialer Rdume in der Digitalitat dar
(vgl. Abschnitt 4).
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Welches Ziel verfolgt das Geschaftsmodell
von YouTube?
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Abb. 1: Auspragung zum Pra-Zeitpunkt des Items 116 (MC): ,Welches Ziel verfolgt das Ge-
schaftsmodell von YouTube?”

Um das inhaltliche Wissen zu (iberpriifen, wurde unter anderem nach dem
Interesse von YouTube (stellvertretend fiir weitere profitorientierte Platt-
formen wie Instagram oder TikTok) gefragt. Die Auswertung der Daten
zum Pré-Zeitpunkt zeigte hier ein geringes Bewusstsein fiir plattformoko-
nomische Zusammenhange (Abbildung 1, Item 116). Zwischen den Teilneh-
mer*innen der Interventions- und Kontrollgruppe zeigten sich zunachst
keine Unterschiede. Nur die Hélfte der Studierenden war sich darlber be-
wusst, dass YouTube priméar 6konomische Interessen verfolgt. Durch die
Intervention konnte jedoch eine Steigerung im Professionswissen erzielt
werden. So lasst sich flir das Item 116 eine positive Verdanderung zum Post-
Zeitpunkt in der Interventionsgruppe feststellen.

Lehrkrafte bendtigen jedoch nicht nur Wissen (iber die Funktionslogiken
dieser Plattformen, sondern miissen auch in der Lage sein, bewusst Lernan-
gebote zu schaffen bzw. Lerngelegenheiten zu erkennen und aufzugreifen.
Zur Erhebung des didaktischen Wissens wurden deshalb unter anderem
Vignetten formuliert, wie in Item FDNO3, in dem eine solche Lerngelegen-
heit beschrieben wird.

Eine Schiilerin vertraut Thnen an, dass sie eine Nachricht bekomme
die ihr Angst macht und die sie weitergeleitet hat.
Erkliren Sie, wie Sie reagieren wiirden.

———— e

— i

— )

—

N 10§

Abb. 2: Ausprégung zum Pra-Zeitpunkt des Items FDNO3 (offen): ,Eine Schiilerin vertraut Ihnen
an, dass sie eine Nachricht bekommen hat, die ihr Angst macht und die sie weitergeleitet
hat. Erklaren Sie, wie Sie reagieren wiirden."
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Darin erhalt eine Schiilerin eine Nachricht (iber einen Messenger, die ihr Gliick
verspricht, wenn sie die Nachricht weiterleitet - falls sie das nicht tut, werden
schlimme Konsequenzen fiir die Familie vorhergesagt. Die teilnehmenden Stu-
dierenden sollten hier in einer freien Antwort formulieren, wie sie als Lehrkraft
mit dieser Situation umgehen wiirden (s. Abb. 2). Die Nachricht, die die Schiile-
rin erhalt, kann exemplarisch fiir Beitrdge im Internet gesehen werden, die sich
aufgrund ihrer emotionalisierenden Ansprache sowie den damit verbundenen
Handlungsaufforderungen schnell verbreiten. Denn nach denselben Mechanis-
men funktionieren empdrungsauslésende, populistische Beitrage in Social Me-
dia. Auch wenn es sich hier nur um einen harmlosen Kettenbrief handelt, kann
dieses Beispiel aus der Lebenswelt aufgegriffen und genutzt werden, um zu
thematisieren, welche Mechanismen die Verbreitung von Beitrdgen beeinflus-
sen und um Strategien im Umgang damit zu entwickeln (z. B. Emotionskontrol-
le, Uberpriifen von Inhalten). In der dargestellten Auswertung wird erkennbar,
dass bei dem im Item beschriebenen Vorfall nur sehr wenige Teilnehmende
einen Lernanlass fiir soziales und politisches Lernen erkennen. In den meisten
Fallen nehmen die Studierenden nur einen Impuls wahr, mit dem betroffenen
Kind zu sprechen (trosten und aufklaren, dass keine reelle Gefahr droht etc.).
Nur 6 % der Studierenden wiirden den Vorfall zum Anlass nehmen, um ihn als
Lerngelegenheit fiir die ganze Klasse zu nutzen.

Durch die Intervention konnte in diesem Bereich keine Verbesserung erzielt
werden. Damit steht das Item FDNO3 exemplarisch fiir die erniichternden Er-
gebnisse der Regressionsanalyse zum didaktischen Wissen. Ein mdglicher Er-
klarungsansatz besteht darin, dass sich inhaltliches Wissen vergleichsweise
leichter fordern |asst, wahrend der Aufbau didaktischen Wissens mehr Zeit
erfordert. Dies konnte daran liegen, dass didaktisches Wissen auf inhaltli-
chem Wissen aufbaut und (iber dieses hinausgeht. Zudem konnte auch die
Gestaltung der Intervention Einfluss auf die unterschiedliche Entwicklung der
Wissensbereiche haben, etwa dass Studierende mehr Ubungsgelegenheiten
zum Aufbau des didaktischen Wissens brauchen (genauere Angaben zum
Interventionskonzept kdnnen GoéfSinger u.a. 2023, entnommen werden). Un-
abhangig davon wird jedoch deutlich, dass der Aufbau von Professionswissen
gezielt unterstiitzt werden muss. Es entwickelt sich weder von selbst noch ist
es bei Lehramtsstudierenden von vornherein vorhanden.

Fazit

Es war uns ein Anliegen, mit diesem Artikel ein Bewusstsein dafiir zu schaf-
fen, dass soziales Lernen im Kontext eines Lernens und Lebens in der Di-
gitalitdt moglich und vor allem auch notwendig ist. Dafiir eroffnet gerade
die Verbindung von sozialem Lernen mit (medien-)politischer Bildung die
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notwendigen Perspektiven, um ,Bedeutungen im Zusammenleben von Men-
schen hinsichtlich ihrer Ordnungen und Regeln samt deren Genese in einen
Zusammenhang [stellen zu kénnen und] sich selbst in der Gesellschaft[...] ver-
orten und positionieren zu kdnnen” (Pech 2010 zit. nach Omolo u.a. 2025, 144).
Konkretisiert wurde, dass dies ausgehend von der Lebenswelt der Kinder
bedeutet, Erfahrungen des sozialen Miteinanders in Social Media zu reflek-
tieren, was exemplarisch fiir den Klassenchat gezeigt wurde. Dabei bieten
sich vielféltige Lernchancen im Hinblick auf Regeln und Bedingungen fiir
einen respektvollen Umgang oder der Selbst- und Fremdwahrnehmung. Zu-
dem gilt es, die spezifischen Charakteristika des digitalen Raums zu beachten
und deren politische Gestaltbarkeit zu verdeutlichen. Denn neben Regeln
flr das Miteinander auf personlicher Ebene erfordert das Zusammenleben
in der Gesellschaft auch Rahmenbedingungen flir das Miteinander iiber die
personliche Ebene hinaus.

Die Befunde aus PoliMeR stimmen grundsatzlich optimistisch, dass Studie-
rende wirksam darin unterstltzt werden konnen, entsprechende medien-
politische Kompetenzen zu erwerben - wenn auch die Aneignung didakti-
schen Wissens mehr zielgerichteter Forderung bedarf. Diese Kompetenzen
sind entscheidend, damit sich angehende Lehrkrafte zutrauen, entsprechen-
de Inhalte in der Grundschule aufzugreifen (vgl. Baumert & Kunter, 2006).
Angesichts der Dynamik von Veranderungsprozessen in der digitalen Welt
und ihren Auswirkungen auf das soziale Miteinander ist dies keine triviale
Aufgabe. Die Gestaltung des sozialen Miteinanders in der Digitalitat bleibt
ein gesellschaftlicher Dauerauftrag - und somit auch ein stets neu zu ver-
handelndes Aufgabenfeld fiir soziales wie auch (medien-)politisches Lernen
im Sachunterricht.
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Soziales Lernen im Sachunterricht -
Begriffsklarungen, Umsetzungsmoglichkeiten
und fachdidaktische Reflexion.

Ein Seminarkonzept im Master of Education

Abstract

Der Erwerb sozialer Kompetenzen hangt entscheidend von der Lehrkraft
ab. Doch zeichnet sich im Hinblick auf die Professionalisierung (angehen-
der) Lehrkrafte im Kontext des Sozialen Lernens im Sachunterricht ein deut-
liches Forschungsdesiderat ab. Ebenso ist offen, inwieweit Soziales Lernen
in der Lehrkraftebildung Berlcksichtigung findet und damit verbunden, in
welchem Rahmen (angehende) Lehrkréfte (iber diesbeziigliche professio-
nelle Kompetenzen verfiigen. Aufgrund der unbestrittenen Relevanz Sozia-
len Lernens im Sachunterricht und einer notwendigen Professionalisierung
angehender Lehrkréfte bereits im Studium systematisiert der Beitrag die
Rolle und den Einfluss von Lehrpersonen im Kontext des Sozialen Lernens
im Sachunterricht und zeigt Implikationen fiir eine Lehrveranstaltungskon-
zeption auf.

Schlagworte: Lehrkréfteprofessionalisierung, Soziales Lernen, Sachunterricht,
Seminarkonzept

1 Problemaufriss

Die Relevanz Sozialen Lernens ist langst unbestritten (vgl. Goll 2023, 73) und
rickt ,[a]ls Reaktion auf gesellschaftliche Wandlungsprozesse” (Schroeder
2025, 1; vgl. ebenso Petillon 2017b, 21f) sowohl in der grundschulpddagogi-
schen als auch fachdidaktischen Diskussion vermehrtin den Fokus. Zugleich ist
das Soziale Lernen in der Grundschule sowohl durch gesetzliche, bildungspoli-
tische als auch curriculare Vorgaben fest implementiert (vgl. Klieme u.a. 2014,
203; Aghamiri 2018, 201): So ist ,[d]ie Forderung sozialer Kompetenzen [...]
im deutschen Schulgesetz explizit als wesentlicher Erziehungsauftrag veran-
kert” (Jerusalem & Klein-HeRling 2002, 164; vgl. u.a. SchulG NRW § 2 Abs. 2).
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Im Weiteren gilt das Soziale Lernen als Ubergreifende sowie ,grundlegende
padagogische Aufgabe” (Beutel & Beutel 2022, 198; vgl. ebenso Klieme u.a.
2014, 203) der Grundschule, wobei ,die Entwicklung sozialer Kompetenzen
[...] offentlich proklamierte Erziehungs- und Bildungsziele [sind]” (Tschirner
2023, 100; vgl. ebenso Klieme u.a. 2014, 215f). Soziales Lernen ist nicht nur be-
reits langfristig curricular verankert (vgl. Bonsch 1978), sondern erfahrt dariiber
hinaus eine ,dauerhafte[...] Prasenz in Lehrplanen” (Goll & Goll 2023, 14). Diese
Prasenz spiegelt sich zugleich in einer kaum tberschaubaren Vielzahl an Un-
terrichtsmaterialien, Konzepten, Trainingsprogrammen u.v. m. zum Sozialen
Lernen wider (vgl. Goldenbaum 2012, 10; Aghamiri 2018, 201; Goll 2023, 73;
Goll & Goll 2023, 14; Tschirner 2023, 100).

Lehrkrafte fungieren im Kontext Sozialen Lernens als zentrale Instanz, denn
der Erwerb sozialer Kompetenzen hangt entscheidend von ihnen ab: In Ab-
hangigkeit davon, ,[w]elches Handwerkszeug und welche Gelegenheiten
[Lernende] [...] bekommen” (de Boer 2014, 32), kdnnen diese ,ihre soziale
Kompetenz selbst entwickeln” (ebd.). Zwar wird aus Sicht befragter Lehr-
krafte deutlich, dass dem Sozialen Lernen ,eine groBe Bedeutung beige-
messen [wird]” (Limbourg & Steins 2011, 19), doch zeichnet sich zugleich
im Hinblick auf die Professionalisierung (angehender) Lehrkrafte im Kon-
text des Sozialen Lernens ein deutliches Forschungsdesiderat ab: Wahrend
mittlerweile Studien zur Lehrkrafteprofessionalisierung bspw. im Kontext
historischen und politischen Lernens im Sachunterricht vorliegen (vgl. u.a.
Reichart 2017; Hartmann 2019; zudem Glaser & Becher 2020, 70ff.), ste-
hen entsprechende Studien zum Sozialen Lernen noch aus. Ebenso ist of-
fen, inwieweit Soziales Lernen in der Lehrkréftebildung Beriicksichtigung
findet und damit verbunden, in welchem Rahmen (angehende) Lehrkréfte
iber diesbeziigliche professionelle Kompetenzen verfligen. Dabei gelten
neben Professionswissen, selbstregulativen Fahigkeiten und Uberzeugun-
gen insbesondere motivationale Orientierungen ,als zentrale Komponente
von Lehrerprofessionalitat” (Reichart 2017, 46). Um bereits in der ersten
Ausbildungsphase entsprechende Kompetenzen anzubahnen, gilt es, das
Soziale Lernen z.B. als inhaltlichen Schwerpunkt in bestehenden Lehrver-
anstaltungen zu integrieren oder Lehrveranstaltungen unter dieser Schwer-
punktsetzung durchzuflihren. Das Ziel dieses Beitrags besteht vor diesem
Hintergrund darin, neben der Vertiefung der Rolle und des Einflusses von
Lehrpersonen auf das Soziale Lernen (im Sachunterricht), Implikationen fiir
eine Lehrveranstaltungskonzeption aufzuzeigen. Diese ful3en zum einen auf
der theoretischen und fachdidaktischen Auseinandersetzung mit dem Sozia-
len Lernen aus grundschulpadagogischer und fachdidaktischer Perspektive.
Zum anderen beruhen diese auf Basis einer eigenen Konzeption der Lehr-
veranstaltung ,Soziales Lernen im Sachunterricht’, welche bereits mehrfach
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im Masterstudiengang des Lernbereichs Natur- und Gesellschaftswissen-
schaften (Sachunterricht) an der Universitat Paderborn durchgefiihrt und
positiv evaluiert wurde.

2 Soziales Lernen im Sachunterricht - Begriffsklarungen
sowie die Rolle und der Einfluss der Lehrperson

Soziales Lernen unterliegt ,keiner einheitlichen Rezeption” (Schrumpf 2019,
92; vgl. Schrumpf 2022, 57), mit der Folge ,einer unaufhebbaren begrifflichen
Unscharfe” (Goll & Goll 2023, 14). Eine ,haufig nicht vorhandene sozialwis-
senschaftliche Anbindung sozialen Lernens” (ebd.) erschwert ebenfalls die
Klarung Sozialen Lernens. Um der Ambiguitat des ,mehrdeutige[n] und viel-
schichtige[n] Begriff[s]" (Petillon 2017b, 18) des Sozialen Lernens Rechnung
zu tragen, braucht es eine dezidierte Auseinandersetzung unter Einbezug
grundschulpddagogischer und fachdidaktischer Dimensionen sowie den
jeweiligen Bezugswissenschaften Sozialen Lernens (u.a. Psychologie, Sozio-
logie, Erziehungswissenschaft) (vgl. Goll 2023, 73). Ebenfalls greifen aktuelle
Diskurse Uber z.B. Umgang mit Heterogenitat, Inklusion und sozial-emotio-
nales Lernen Soziales Lernen erneut und unter weiteren Blickwinkeln auf
(vgl. Schrumpf 2019, 91; Goll 2023, 75; Schroeder 2025, 2ff.). Zugleich ist zu
beriicksichtigen, dass ,sich im Laufe der Zeit in Gesellschaften ein Wertewan-
del vollzieht, [weshalb] [...] soziales Lernen nicht immer dieselbe Zielsetzung
[verfolgt]” (Goll 2023, 74). Daraus folgernd stellt Goll (2023, 75) heraus, dass
Petillon (1993, 14f) das Soziale Lernen mit einem ,Chamaleon [vergleicht]
[...], das sich je nach politischer Wetterlage zu wandeln weil3" Mit Blick auf
die Professionalisierung (angehender) Lehrkrafte im Kontext Sozialen Ler-
nens sollte es somit zum einen Ziel sein, die Relevanz Sozialen Lernens (u.a.
vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Veranderungen (vgl. Laux 2011, 96)
sowie verandernder Lebensbedingungen von Kindern (vgl. u.a. Prote 1996,
21ff,; Folling-Albers 2005, 19; Petillon 2017b, 21)) herauszuarbeiten. Zum an-
deren gilt es, der angesprochenen Pluralitat des Sozialen Lernens zu begeg-
nen, indem grundschulpddagogische und fachdidaktische Sichtweisen zur
Klarung bzw. Anndherung zugelassen und verwoben werden. Im Weiteren
kann eine Differenzierung zwischen dem Sozialen Lernen, Politischen Lernen
und Demokratischen Lernen hinsichtlich ihrer jeweiligen Begriffe, Konzep-
te und Ziele (notwendige) Abgrenzungen oder auch die Identifikation von
Schnittmengen ermdglichen (vgl. z.B. Massing 2007, 20ff,; Becher & Gléser
2020, 50). Erst auf dieser Basis gelingt es, die in ihrer Vielfalt vorliegenden
Unterrichtsmaterialien, Konzepte, Trainingsprogramme u.v.m. zum Sozia-
len Lernen, die ,sich einer groBen Beliebtheit [erfreuen]” (Goll 2023, 73), zu
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analysieren und hinsichtlich u.a. ihrer Zielsetzungen kritisch zu hinterfragen.
Dies ermdglicht wiederum das Ableiten von entsprechenden Implikationen
flr Lehr-Lernsettings im Sinne Sozialen Lernens.

Im Weiteren nimmt im Hinblick auf die Professionalisierung (angehender)
Lehrkrafte die Reflexion der Rolle sowie des Einflusses der Lehrperson auf
(soziale) Lernprozesse einen besonderen Stellenwert ein: Soziales Lernen lasst
sich ,nur im direkten Umgang lernen” (Beck 1998, 128) und findet stets ,im
Kontext von Interaktion und Kommunikation” (Kiper 2011, 33) statt. Dabei
stellt die Grundschule als Sozialisationsinstanz ,besondere Anforderungen
an die sozialen Kompetenzen des Kindes und bildet einen wichtigen Kontext
fir Soziales Lernen” (Dettenborn & Schmidt-Denter 1997, 192; vgl. ebenso
Beck 1998, 128f; Jerusalem & Klein-Hef3ling 2002, 166; Laux 2011, 111). Die
Kontakte unter Gleichaltrigen sind besonders wertvoll zur Férderung sozialer
Kompetenzen (vgl. u.a. Petillon & Laux 2002, 186; Jerusalem & Klein-HeRling
2002, 167; Laux 2011, 100f; de Boer 2014, 27). Dabei liegt nach Klieme u.a.
(2014, 216) die ,Besonderheit der Kontakte [...] darin, dass sie innerhalb eines
leistungsthematischen Rahmens ablaufen, der die Institution Schule grund-
satzlich charakterisiert” Entsprechend sind ,Beziehungen zwischen Erwach-
senen und Kindern [...] grundsétzlich asymmetrisch und durch ein Ungleich-
gewicht von Erfahrung, Wissen und Macht gekennzeichnet” (de Boer 2014,
27; vgl. zudem Goldenbaum 2012, 34ff).

Ubergeordnet ist zwischen dem beildufigen und intentionalen Sozialen Ler-
nen zu unterscheiden (vgl. Kiper 2011, 34): Auf der einen Seite kann Soziales
Lernen ,beildufig geschehen, wenn Situationen aufgesucht und Handlungen
ausgefiihrt werden, deren Zwecke anders ausgelegt sind” (ebd.). Somit kann
in Handlungen, wie bspw. Lesen, Soziales Lernen stattfinden. Dass Kinder im
Kontext von Schule stets von Facetten Sozialen Lernens umgeben sind, be-
legen die Befunde der Beobachtungen von Grundschulkindern von de Boer
(2014, 28). Aus Kinderperspektive ist ,[d]as haufigste und moglicherweise
auch bedeutendste Thema [...] die Kontaktaufnahme unter den Gleichaltri-
gen” Die Kontaktaufnahme erfolgte u.a. mit dem Ziel, Partner*innen bspw.
zum Spielen zu finden. De Boer (2014, 28) resiimiert, dass ,die Themen Zusam-
menarbeiten, Helfen und Abgrenzen [...] eine enorme Rolle im schulischen
Alltag” von Kindern spielen. Neben der eigenen Interaktion nehmen Kinder
aber auch Interaktionen anderer wahr (z. B. zwischen Kindern, zwischen Lehr-
personen, zwischen Lehrperson und Kindern), wodurch sie Verhaltensweisen
imitieren oder auch Werte ibernehmen (vgl. Kiper 2011, 33). Entsprechend
ist aus Perspektive der Lehrperson eine stetige (Selbst-)Reflexion hinsichtlich
des Umgangs mit Kindern, in Konfliktsituationen usw. von grof3er Relevanz,
da sie mit ihrem Verhalten gegeniber Kindern ,grof3en Einfluss auf den so-
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zialen Status einzelner Kinder und die sozialen Beziehungen nehmen kdnnen”
(Petillon & Laux 2002, 201). Bei Interaktionen auf Schiler*innenebene nimmt
die Lehrperson in erster Linie eine Beobachter*innenrolle ein. Dabei ist es
nach Beck (1998, 138) kaum mdglich, Interaktionen zwischen Kindern stets
ad hoc und passgenau einzuschatzen sowie ,in jeder Situation die besondere
Bedeutung (oder alle Bedeutungen) fiir die Kinder (oder fir einzelne Kinder)
zu berlcksichtigen” Schwarzwalder und Lohse-Bossenz (2021, 85) benennen
diese essenzielle Fahigkeit als ,professionelle Beziehungswahrnehmung":

,Professionelle Beziehungswahrnehmung bildet die situative Fahigkeit von Lehr-
kraften ab, in Schul- und Unterrichtssituationen gleichzeitig die eigenen und die
moglichen Gedanken und Gefiihlszustande von anderen zu erkennen, zu interpre-
tieren und darauf aufbauend Entscheidungen zu treffen”

Neben der ,professionellen Beziehungswahrnehmung” (ebd.) wird ,die
aktive Gestaltung padagogischer Beziehung” als ,zentrale professionelle
Aufgabe von Lehrkréften gefasst” (ebd.), fir die sie entsprechend zu pro-
fessionalisieren sind (vgl. ebd., 88). Als wesentliche Einflussfaktoren fiir das
Gelingen padagogischer Beziehungen gelten sowohl der respektvolle Um-
gang mit Kindern als auch die Relevanz der ,Klarheit des Verhaltens” seitens
der Lehrperson (vgl. Steins 2011, 519).

Auf der anderen Seite kann Soziales Lernen ,intentional erfolgen, wenn fiir
soziales Handeln relevante Wissensbestande vermittelt, Werte reflektiert,
Handlungsmaglichkeiten durchdacht und Konfliktsituationen oder soziale
Probleme zum Thema gemacht werden” (Kiper 2011, 34; Hervorhebung v.
Verf). Laux (2011, 109) schreibt dabei dem Unterricht eine besondere Bedeu-
tung zu, ,da er eine besondere Herausforderung an das didaktische und pa-
dagogische Gestaltungsvermogen stellt” Im Rahmen der durch die Lehrkraft
initiierten Lernhandlungen ist nach Schmidt-Denter (2005, 96) zwischen pd-
dagogischen Interventionen und TrainingsmafSnahmen zu differenzieren. Pdda-
gogische Interventionen lassen sich dabei wiederum in zwei Umsetzungsfor-
men aufschlisseln: ,Schulische Interaktionen” und , Hilfeleistung[en]” (ebd.).
Schulische Interaktionen kénnen bspw. im Sinne kooperativen Lernens erfol-
gen. Klieme u.a. (2014, 217) verdeutlichen anhand von Studien die Relevanz
einer diesbeziiglichen Lehrkrafteprofessionalitat. Zwar kénnen grundsatzlich
mittels kooperativer Arbeitsformen gezielt soziale Kompetenzen gefordert
werden, Grundvoraussetzung ist aber, dass ,solche Gruppenaktivitdten aktiv
und gezielt gestaltet werden [...], damit sie ihre positiven Effekte entfalten
konnen” Neben schulischen Interaktionen kann die Lehrkraft eine ,/Hilfeleis-
tung’[...] als didaktisches Medium” (Schmidt-Denter 2005, 96) einsetzen. Eine
Hilfeleistung stellt bspw. eine Dilemmageschichte dar, deren Einsatz bspw. mit
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dem Ziel der differenzierten Wahrnehmung der Situation und Ableiten von
Implikationen fiir Protagonist*innen verkn(pft ist (vgl. ebd.).
Trainingsmaflnahmen oder -programme - haufig unter dem ,Label Sozial-
training, sozialpadagogische Klassenseminare oder Programme zum Sozia-
len Lernen” (Aghamiri 2012, 159) gefasst - versprechen das schrittweise Ein-
iben sozialer Kompetenzen bspw. entlang eines Manuals (vgl. Jerusalem &
Klein-Hef3ling 2002, 171). Trainingsprogramme fokussieren spezifische soziale
Kompetenzen, so dass sich als Schwerpunkte in denen in einer Vielzahl vor-
liegenden Programmen Selbst- und Fremdwahrnehmung, Kommunikation,
Konfliktlésung, Kooperation usw. anfithren lassen (vgl. Jerusalem & Klein-
Helling 2002, 171; Schmidt-Denter 2005, 96; Goldenbaum 2012, 51; Agha-
miri 2012, 159; Klieme u.a. 2014, 217). Dabei setzen Trainingsprogramme
bei vorhandenen Defiziten an (z.B. dissoziales oder aggressives Verhalten)
mit dem Ziel der ,Verbesserungen der sozialen Anpassung (z.B. als Steige-
rung des sozialen Status, Erhéhung der Interaktionsfrequenz)” (Jerusalem &
Klein-HeRling 2002, 171) und/oder zur Leistungsverbesserung in der Schule
(vgl. zudem Goldenbaum 2012, 51).

Weiterfiihrend ist aus sachunterrichtsdidaktischer Perspektive hinsichtlich der
durch die Lehrkraft initiierten Lernhandlungen ,das soziale Miteinander als
Unterrichtsgegenstand” (Goll 2023, 73) zu ergénzen, dessen Thematisierung
in Rahmenpldnen und Curricula verankert ist. So konnte Petillon (2022, 366)
in seiner Synopse folgende drei Bereiche fiir den Sachunterricht identifizieren:
,soziale Kompetenzen des einzelnen Kindes [...], Interaktionen (z.B. Konflikt,
Freundschaft, Beziehung zwischen Madchen und Jungen), Gruppe (z.B. Re-
geln, Kooperation, Mitbestimmung, Klassenrat, Gemeinschaft)” Somit kommt
dem Sachunterricht ,die Funktion zu, fachliche Inhalte mit sozialen Elementen
zu verbinden” (Laux & Petillon 2002, 186).

Zusammenfiihrend zeigt sich, dass dem Sozialen Lernen eine duale Be-
deutung zugrunde liegt (vgl. Petillon 201743, 8; Petillon 2017b, 18): Soziales
Lernen bezieht sich zum einen ,auf das Lernen des Kindes (als Erwerb)”
(Petillon 2017b, 18), zum anderen ,gleichzeitig auf ein padagogisches Pro-
gramm (im Sinne einer Vermittlung)” Dabei wird durch die Bandbreite der
beildufigen sowie initilerten Lernhandlungen im Kontext Sozialen Lernens
(im Sachunterricht) die Rolle als auch der Einfluss durch Lehrkréfte deutlich.
Das Gelingen Sozialen Lernens hangt ,entscheidend von der Gestaltung der
Lernumwelt und von der Unterstltzung durch Lehrkréfte [...] ab” (SWK 2022,
75). Entsprechend gilt es flir angehende Lehrkréfte, bereits in der ersten
Ausbildungsphase ,professionalitatsforderliche Lehr-/Lerngelegenheiten”
(Schwier 2019, 107) zu schaffen, in denen sie ,aus der Distanz" (ebd., Hervor-
hebung im Original) und auf Basis einer theoretischen Grundlegung sowohl
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beildufige und initiierte Lernhandlungen Sozialen Lernens als auch ihre damit
verbundene eigene Rolle und ihren Einfluss als Lehrperson reflektieren und
einordnen kdnnen. Einen ersten Ansatz liefern die nachfolgenden Erlauterun-
gen zur Konzeption des Seminars ,Soziales Lernen im Sachunterricht”.

3 Entwicklung professioneller Kompetenzen von
Sachunterrichtsstudierenden - Das Seminar ,Soziales
Lernen im Sachunterricht” an der Universitat Paderborn

Das Seminar ,Soziales Lernen im Sachunterricht” wird regelmaBig im Masterstu-
diengang Natur- und Gesellschaftswissenschaften (Sachunterricht) an der Uni-
versitdt Paderborn als Wahlveranstaltung angeboten. Der Veranstaltungskon-
zeption liegt das Modell des Constructive Alignments (nach Biggs & Tang 2007)
zugrunde und zeichnet sich durch eine koharente Vernetzung zwischen Lern-
ergebnissen, Lehr- und Lehraktivitdten sowie Priifungsformaten aus (vgl. Friede
& Szczyrba 2025, 168). Die Grundlage der Veranstaltungskonzeption bilden die
intendierten Lernergebnisse der Studierenden, die bspw. auf fachwissenschaft-
licher Ebene u.a. die Definition zentraler Begrifflichkeiten unter Bezugnahme
jeweiliger Bezugswissenschaften (wie Soziales Lernen, soziale Kompetenz, So-
zialerziehung, Sozialverhalten, prosoziales Verhalten) und die Erarbeitung der
Relevanz Sozialen Lernens (u.a. unter Berlicksichtigung verdnderter Kindheiten
(vgl. Folling-Albers 2005, 19ff)) umfassen. Auf fachdidaktischer Ebene stehen
kriteriengeleitete Analysen u.a. von Kinder- und Bilderblichern, Konzepten und
Trainingsprogrammen Sozialen Lernens im Fokus - verbunden mit dem Ziel,
Implikationen fiir Lehr-Lernsettings Sozialen Lernens im Sachunterricht abzu-
leiten.

Soziales Lernen spiegelt sich im Rahmen dieser Lehrveranstaltung nicht nur als
Inhalt, sondern in einer diversitatssensiblen und beteiligungsorientierten Um-
setzung wider. Die Studierenden sind fiir die ,inhaltliche [...] und methodische
[...] Entwicklung, Gestaltung, Diskussion und Erarbeitung des Lerngegenstands”
(Linde & Auferkorte-Michaelis 2025, 318) mitverantwortlich. Eine wesentliche
Gelingensbedingung stellt die Interaktion und Kommunikation sowohl unter
den Studierenden als auch zwischen der Lehrperson und den Studierenden dar.
Ein solcher diversitatsdidaktischer Ansatz im Lehramtsstudium

skann eine reflexive Haltung, die sich in institutionellen Strukturen sowie sozialen
Praktiken und inhaltlichen Schwerpunktsetzungen niederschlagt, erméglichen, die
nicht nur die Diversitat der Lehramtsstudierenden, sondern sie auch professionali-
siert, damit sie der Diversitat ihrer zukiinftigen Schiiler*innenschaft gerecht werden
und auf die Diversitat in der Gesellschaft vorbereitet sind” (Massumi 2019, 166).
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Dieser Ansatz gewahrleistet, dass dem Anspruch eines professionellen Um-
gangs mit Diversitat in der (Grund-)Schule bereits in der ersten Phase der
Lehramtsausbildung entgegengetreten wird (vgl. ebd., 160f.).

In Kohédrenz zu den Lernergebnissen sowie Lehr- und Lernaktivitaten hat
sich das Portfolio als Reflexionsmedium als Priifungsformat (qualifizierte Teil-
nahme) bewahrt. Ziel ist, verschiedene Reflexionsanlasse zu schaffen, die auf
Grundlage der in den Seminarsitzungen thematisierten Inhalte zu bearbeiten
sind. Impulse und Fragestellungen beziehen sich dabei z.B. auf die Reflexi-
on der eigenen Sozialisation unter Bezugnahme familidrer und schulischer
Einfliisse, der eigenen Verantwortung und Vorbildfunktion, des eigenen
Einflusses als Lehrperson auf das Soziale Lernen von Kindern sowie eigene
Haltungen bzw. Sichtweisen hinsichtlich Verhaltensweisen von Kindern in In-
teraktions- und Kommunikationssituationen (s. Kap. 2).

4 Einblick in ausgewahlte Schwerpunkte des Seminars
»Soziales Lernen im Sachunterricht”

Das Seminar ,Soziales Lernen im Sachunterricht” gliedert sich in zwei wesentli-
che Inhaltsbereiche: der theoretischen Fundierung und der vertieften Auseinan-
dersetzung in Form von u.a. Analysen von Unterrichtsmaterialien und -medien,
Konzepten und Programmen zum Sozialen Lernen (im Sachunterricht). Da-
bei stehen Inhaltsbereiche einzelner Seminarsitzungen immer in Interdepen-
denz, iibergeordnet verbunden mit der Zielsetzung einer Anbahnung eines
Fachwissens sowie fachdidaktischen und pddagogischen Wissens. Quer dazu
liegt der Anspruch einer stetigen (Selbst-)Reflexion u.a. hinsichtlich der eige-
nen Haltung, um Implikationen flr die Unterrichtspraxis ableiten zu kénnen
(s. Kap. 3). Um einen exemplarischen, aber dezidierten Einblick zu geben,
wird im Folgenden der Fokus auf die Analyse von Bilderbiichern (s. Kap. 4.1)
und von Trainingsprogrammen zum Sozialen Lernen im Rahmen der Lehr-
veranstaltung (s. Kap. 4.2) gelegt.

4.1 Analyse von Bilderbiichern zum Sozialen Lernen

Im Sachunterricht wird ,sehr viel mit Medien in Form von Blichern, Arbeits-
heften, aber auch Bildern und Filmen gearbeitet” (Gervé 2009, 34). Das Poten-
zial von Unterrichtsmaterialien und -medien liegt u.a. darin, dass ,komplexe
Lernprozesse wie fragende und gestaltende Auseinandersetzung mit Sachen,
Sachverhalten, Phanomenen und Problemen” (ebd.) durch die Lehrkraft initi-
iert werden kénnen. Dieses Potenzial kann auf den Einsatz von Bilderbiichern
zum Sozialen Lernen (im Sachunterricht) tbertragen werden. Dabei kénnen
diese als initiierte Lernhandlung in Form einer Doppelfunktion Beriicksichti-
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gung finden: Diese kénnen als Hilfeleistung, um bspw. Perspektivenwechsel
anzuregen, eingesetzt werden sowie zur Thematisierung von Inhaltsbereichen
des Sozialen Lernens, wie z. B. Familie, Freundschaft, Umgang mit Differenz (s.
Kap. 2). Jedoch zeigt sich als Desiderat, dass ,bislang nur begrenzt eine expli-
zit sachunterrichtsdidaktische Auseinandersetzung mit dem Medium Kinder-
bzw. Bilderbuch [erfolgte]” (Glaser 2022, 244). Entsprechend liegen im Kon-
text der Sachunterrichtsdidaktik lediglich einzelne ,[s]pezifische didaktische
und methodische Ansatze zur Einbindung von Kinderliteratur bzw. von Bil-
derbiichern [...] vor” (ebd.). Hinzukommt, dass die Auswahl geeigneter ,Lern-
materialien und Unterrichtsmedien [...] einen relevanten Planungsaspekt in
der Gestaltung gelingenden Sachunterrichts” (Schroeder 2020, 82) darstellt.
Grundsatzlich sind Kinderblcher vor dem unterrichtlichen Einsatz durch die
Lehrperson zu sichten und hinsichtlich einer Passung zwischen der Lerngrup-
pe, Zielen, Inhalten usw. einzuordnen. Da ,[d]er Anspruch an Materialien und
die Schwierigkeit einer Auswahl [...] sehr hoch [sind]" (Gervé 2009, 34), wird
diesem Anspruch im Rahmen der Lehrveranstaltung begegnet, mit dem Ziel,
,die Potenziale von (Sach-)Bilderbiichern fiir (fach-)didaktische Zusammen-
hange im Hinblick auf Kriterien zu priifen, die sowohl dem Medium selbst als
auch fachdidaktischen Zielsetzungen gerecht werden” (Junge u.a. 2022, 224).
So bedarf es im Hinblick auf die Auswahl von Bilderbiichern einer detaillier-
ten Analyse, wobei ,Bilderbiicher keine Medien [sind], die nur im Kontext
einer einzigen Fachdidaktik interpretiert werden sollten” (Glaser 2022, 257;
vgl. ebenso Junge u.a. 2022, 232). Um zu vermeiden, dass ,nicht eine sach-
liche oder literarische Lesart im Unterricht dominiert’ gilt es, Bilderbiicher
unter ,Perspektiven der Deutsch- und der Sachunterrichtsdidaktik” zu ana-
lysieren (Glaser 2022, 257). Neben Kriterien, die Implikationen fiir den Einsatz
im (Sach-)Unterricht ableiten lassen (z.B. Mdglichkeiten zur Differenzierung),
ist die Auseinandersetzung mit dem Genre selbst von Relevanz. In der Lite-
ratur finden sich vereinzelt Kriterienkataloge, allerdings sind diese stets fiir
jeweilige Lehr-Lernsettings zu modifizieren (vgl. ebd., 228). Exemplarisch sind
folgende Analysekriterien unter Einbezug des Hauptaugenmerks des Sozialen
Lernens zu nennen: Lebensweltbezug, Vielperspektivitat, fachliche Richtigkeit
sowie Umgang mit Diversitat.

Unabhédngig von Analysen, Bewertungen oder Einsatzszenarien von Bilder-
blchern ist folgender Blick auf Bilderblicher zentral:

,Es sollte auch im Sachunterricht nicht vergessen werden, dass Bilderbilicher vor
allem kulturelle Giter sind, die wertschatzend als kiinstlerische Produkte in den Un-
terricht eingebunden werden sollten, denn sie erdffnen und erweitern Kindern nicht
nur neue thematische Welten, sie ermdglichen vor allem auch vielseitige asthetische
Raume"” (Glaser 2022, 257).
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4.2 Analyse von Trainingsprogrammen Sozialen Lernens

Fir den Erwerb von sozialer Kompetenz stellt Goll (2023, 77) unter Bezug-
nahme von Kiper (2011, 39) zwei Bedingungen heraus: So sind ,[n]eben dem
Wissen [...] auch ausgepragte Handlungsschemata [...], die die Schiiler*innen
automatisieren, notwendig.” In Programmen zum Sozialen Lernen wird das
gezielte Einiiben von Handlungsschemata usw. fokussiert. Solche Program-
me liegen mittlerweile in einer Vielzahl fiir den Einsatz (im Sachunterricht)
der Grundschule vor (vgl. Schmidt-Denter 2005, 96; Schrumpf 2022, 67f) und
werden (bergeordnet ,als zielgerichtete Handlungsmodelle auf der Grundla-
ge einer veranderungsbediirftigen oder zu stabilisierenden Ausgangssituation
[...]" (Goldenbaum 2012, 49) verstanden.

Vorliegende Programme zeichnen sich schwerpunktmaBig als interventive
Programme aus, die bspw. ,zum Einsatz kommen, wenn Schiiler[*innen]ver-
halten bereits als auffallig bzw. deviant eingeschatzt wird” (ebd.). Eine erste
Differenzierung innerhalb der Vielzahl vorliegender Programme zur Forde-
rung von Sozialkompetenzen bietet die Kategorisierung nach Topping u.a.
(2000, 412) in die folgenden sieben Kategorien: ,(1) Verhaltensanalyse und
Verhaltensmodifikation, (2) Beratung und Therapie, (3) Training sozialer
Fertigkeiten, (4) Peer-Mediation, (5) kognitive Interventionen und Selbst-
management, (6) multiple Interventionen sowie (7) sonstige MalRnahmen”
(vgl. zudem Jerusalem & Klein-HeRling 2002, 170f; Goldenbaum 2012, 50).
Im Rahmen der Lehrveranstaltung wird ein Fokus auf die Kategorie Training
sozialer Fertigkeiten gelegt, die sich ebenfalls durch eine Fiille an Trainingspro-
grammen auszeichnet (z.B. Faustlos (nach Schick & Cierpka 2003), Training
Soziale Kompetenz (nach Buchwald 2004), Verhaltenstraining in der Grund-
schule (nach Petermann u.a. 2019)). Die vorliegenden Trainingsprogramme
unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Zielsetzung: So liegen Programme zur
Forderung ,allgemeiner sozialer Kompetenzen” sowie zur gezielten Ver-
mittlung von Kompetenzen fiir Kinder mit ,aggressivem, hyperaktiven, im-
pulsiven, wenig aufmerksamen oder sozial angstlichem Verhalten” vor (Kiper
2011, 50; vgl. zudem Jerusalem & Klein-HeRling 2002, 171).

Im Sinne einer reflexiven Handlungskompetenz ist es von Relevanz, dass (an-
gehende) Lehrkrafte nicht nur um verschiedene Trainingsprogramme und
einzelner Schwerpunktsetzungen wissen, sondern sowohl um die Diskussio-
nen mitsamt ihrer Kritik als auch um Verfahrensweisen zur Analyse und Beur-
teilung der verschiedenen Konzepte. Dabei ermoglicht die kriteriengeleitete
Analyse eigene Positionierungen, die den wesentlichen Baustein gemeinsa-
mer Diskussion u.a. im Hinblick auf Argumente fiir und gegen Einsatzmég-
lichkeiten einzelner Trainingsprogramme bilden. Denn hinsichtlich der Akzep-
tanz von Trainingsprogrammen zum Erwerb sozialer Kompetenz zeigt sich ein
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ambivalentes Bild: Auf der einen Seite belegen Evaluationen bzw. Studien-
befunde die Wirksamkeit spezieller Trainingsprogramme (vgl. z. B. Petermann
u.a. 2019), auf der anderen Seite wird Kritik gegenliber bspw. ihrer Anlage
deutlich. So weist Aghamiri (2018, 217) darauf hin, ,dass Soziales Lernen nicht
linear im Sinne eines Trainings funktioniert” - entgegen dem Versprechen
zahlreicher Trainingsprogramme. Ebenso verweist sie darauf, dass ,[d]ie Be-
grifflichkeit eines Trainings [...] die Vorstellung [impliziert], sozial erwiinschtes
Verhalten konne erfolgreich eingelibt werden” (Aghamiri 2012, 159). Entspre-
chend gilt es mit dem Ziel der Professionalisierung angehender Lehrkrafte,
exemplarische Trainingsprogramme in ihrer Anlage und Zielsetzung zu sich-
ten und zu analysieren. Im Rahmen der Seminarkonzeption werden die Ana-
lysekriterien in Anlehnung an Goldenbaum (2012, 56f.) im Diskurs entwickelt
und im Zuge der Analyse von Programmen bspw. zur Pravention von Gewalt
und aggressivem Verhalten von Kindern (z.B. Faustlos, BuddY-Projekt) an-
gewandt. Exemplarische Analysekriterien nach Goldenbaum (2012, 56f.) sind
Folgende: Begriffsverstandnis (d.h. funktionales oder intentionales Soziales
Lernen), Pddagogische Funktion (d.h. Anbahnung allgemeiner oder spezifi-
scher sozialer Kompetenzen), konzeptioneller Ansatz (d.h. direkt oder indi-
rekter Ansatz) sowie Verbreitung (d.h. regionale, lokale oder einzelschulische
MaBnahme oder Durchfiihrung bspw. in mehreren Bundeslédndern). Kriterien,
die Evaluationsergebnisse einbeziehen, finden ebenfalls ergdnzend Einbezug.
Eine dezidierte Analyse verschiedener Trainingsprogramme ermdglicht zum
einen ein GegenUberstellen und damit verbunden - sofern moglich und né-
tig - das Modifizieren von Konzeptionen. Zum anderen kdnnen Studierende
Stellung zu Kritikpunkten gegeniber Trainingsmal3nahmen beziehen. Damit
wird insgesamt deutlich, dass es, um aus der Vielzahl vorliegender Program-
me das flir die Lerngruppe geeignete Trainingsprogramm auszuwéhlen, pro-
fessioneller Kompetenz bedarf. Diese wird im Rahmen der Lehrveranstaltung
durch u.a. das Analysieren wie Vergleichen von Trainingsprogrammen bereits
in der ersten Phase der Lehrkrafte(aus)bildung angebahnt.

5 Resiimee

Soziales Lernen hat im Sachunterricht nach Petillon (2017a, 6) ,als immer
wichtigere und gleichzeitig immer schwierigere Erziehungsaufgabe [...] [ei-
nen] festen Platz im Unterrichtsalltag” (vgl. ebenso Petillon 2022, 360; Goll
2023, 73). Dabei findet Soziales Lernen nicht nur beildufig statt, sondern wird
in einem hohen Maf3e durch die Lehrperson als gezielte Lernhandlung initi-
jert - mit dem Ziel,
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Werte kennen[zu]lernen und [zu] reflektieren, um - bei Konflikten - durch Diskurse
und argumentativ gestltzten Aushandlungsprozesse auf der Basis von Prinzipien
und Verfahren - zu angemessenen Lésungen zu kommen, sich - (iber die Reflexion
von Inhalten und Werten - eine eigene Orientierung [zu] erarbeiten und Hand-
lungskompetenz [zu] erwerben” (Kiper 2011, 35).

Insgesamt wird insbesondere die Relevanz der ,konstruktive[n] Unterstiitzung
der Schiler:innen durch die Lehrkraft” (SWK 2022, 80) im Kontext Sozialen
Lernens deutlich. Jedoch stehen Studien zur Lehrkrafteprofessionalisierung im
Kontext Sozialen Lernens (im Sachunterricht) der Grundschule génzlich aus.
Ebenso ist offen, inwieweit das Soziale Lernen in der Lehrkrafte(aus)bildung
im Sachunterricht Einbezug findet und (angehende) Lehrkréfte tiber diesbe-
zligliche professionelle Kompetenz verfiigen. Aufgrund der unbestrittenen
Relevanz Sozialen Lernen im Sachunterricht der Grundschule und einer not-
wendigen Vorbereitung angehender Lehrkrafte bereits im Studium erscheint
es sinnvoll, das Soziale Lernen als festen Bestandteil der Lehramtsausbildung
im Sachunterricht zu implementieren und entsprechende Konzepte zur Férde-
rung professioneller Kompetenzen zu entwickeln sowie auf Basis von Evalua-
tionsergebnissen stetig zu modifizieren.
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Soziales Lernen ist eine iibergreifende Aufgabe der
Grundschule, sowohl aus grundschulpadagogischer

als auch aus bildungspolitischer Perspektive. Sozia-

les Lernen ist zudem grundlegend im Unterrichtsfach
Sachunterricht fachdidaktisch integriert. Die Liste der
Bildungsziele, die mit Sozialem Lernen verbunden werden,
ist lang. Sie beinhaltet unterschiedliche, teils gegensatz-
liche Auffassungen. Fachdidaktische Diskussionen iiber
Konzeptionen bzw. Inhalte liegen indes nur bedingt vor.

In den Beitragen werden theoretische Grundlagen er-
lautert, bildungspolitische Perspektiven hinterfragt und
sachunterrichtsdidaktische Implikationen aufgezeigt und
begriindet. Damit leistet der Band einen konkreten Beitrag
zur Konzeptualisierung und Weiterentwicklung des Sozia-
len Lernens in Grundschule und Sachunterricht.
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