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Liebe Leserin, lieber Leser,

vor einem Jahr hofften wir, lhnen in diesem Herbst unser »Quergelesen« wieder in
der beliebten Ausstattung zum Durchblattern prasentieren zu kdnnen. Doch auch
das Jahr 2021 steht noch im Zeichen der Pandemie - und so lesen Sie den dies-
jahrigen Einblick in unser Verlagsprogramm noch einmal in digitaler Form.

Klimawandel, Bildung, Werte - dies sind die Schwerpunktthemen unserer aktu-
ellen Publikationen. Darin spiegeln sich die derzeitigen gesellschaftlichen Ent-
wicklungen und Diskussionen. Uber einen hheren COz2-Preis - als ein Instrument,
um die Treibhausgasemissionen zu reduzieren - haben im Wahlkampf nicht nur
die Bundestagsparteien heftig gestritten; auch die damit steigenden Benzinpreise
sorg(t)en flir Schlagzeilen. Wir erlautern die Chancen und Grenzen des Einsatzes
marktwirtschaftlicher Instrumente, um Treibhausgase zu reduzieren, gehen auf
ihre wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Auswirkungen ein und legen die kom-
plexen Zusammenhange dieses immer wichtigeren Themas verstandlich dar.

Wir haben Grundschulkinder gefragt, was flir sie ein guter Ganztag ist, was ihnen
miss- und gefallt - und was sie gern verbessern wiirden. Teamgeist, Fairness und
Respekt - Werte spielen in allen Zusammenhangen eine zentrale Rolle. Ob in der
Schule, in einem Unternehmen oder auf dem FuBBballplatz: Immer wieder geht es
darum, im Team zu agieren, Verantwortung zu Gibernehmen, Konflikte (friedlich)
zu lésen. Unter Pandemie-Bedingungen mehr denn je.

Eine gewinnbringende Lektlire wiinscht Ihnen das Team aus dem
Verlag Bertelsmann Stiftung | Gutersloh, im Herbst 2021






COZ zum Nulltarif?

An der Tankstelle haben viele von uns es zum ersten Mal bemerkt:
Zum 1. Januar 2021 hat die deutsche Bundesregierung einen CO2-
Preis von 25 Euro je Tonne auf fossile Energietrager wie Benzin, Die-
sel oder Heizol eingefiihrt. Bis zum Jahr 2025 ist ein kontinuierlicher
Anstieg des Preises auf 55 Euro vorgesehen, danach sollen weitere
Erhéhungen folgen. Mit dieser zunehmenden Besteuerung werden
die Kosten fiir den Ausstof3 klimaschadlicher Treibhausgase allmah-
lich erhoht. Fiir Produzent:innen und Konsument:innen soll so ein
Anreiz geschaffen werden, auf weniger treibhausgasintensive Giiter
und Dienstleistungen umzusteigen und damit ihre Lebens- und Pro-
duktionsweise besser mit den vorhandenen natiirlichen Ressourcen
in Einklang zu bringen. Angesichts der wachsenden negativen Aus-
wirkungen des Klimawandels auf unsere Lebensgrundlagen ist dies
ein notwendiger, aber sicher noch nicht ausreichender Schritt.



Die Bundesregierung steht mit ihren Bemiihungen nicht allein. Bereits 2005 hat
die Europaische Union ein landertibergreifendes Emissionshandelssystem in Kraft
gesetzt. Es deckelt die zulassigen Treibhausgasemissionen fir insgesamt rund
11.000 erfasste Fabriken und Kraftwerke und erlaubt den Betreibern den Ausstol3
von Treibhausgasen nur gegen Vorlage von Zertifikaten, die frei gehandelt werden
kénnen. Nachdem Anfang der 1990er-Jahre Finnland und Polen als erste Staaten
eine moderate Treibhausgasbepreisung eingefiihrt haben, gibt es laut Weltbank -
Stand: Ende Marz 2021 - weltweit 64 laufende oder geplante Initiativen auf regi-
onaler, nationaler oder subnationaler Ebene. Dartiber hinaus haben viele umsatz-
starke Unternehmen interne Treibhausgaspreise eingefiihrt, um die tatsachlichen
Kosten ihres Handelns in ihre strategischen Entscheidungen einflie3en zu lassen.

Maflnahmen zur Bepreisung von Treibhausgas verfolgen zwar vor allem langfris-
tige umweltpolitische Ziele, doch sie haben auch kurz- und mittelfristig wichtige
wirtschaftliche und soziale Auswirkungen. Durch die Erhéhung der Produktions-
kosten stellt sich die Frage, wie sich die internationale Wettbewerbsfahigkeit der
betroffenen Unternehmen verandert - insbesondere dann, wenn Konkurrenzbe-
triebe aus anderen Staaten geringere Emissionspreise tragen. Die Erhéhung der
Konsumpreise fiihrt dazu, dass Haushalte mit einem groBeren Verbrauch an treib-
hausgasintensiv hergestellten Produkten und Dienstleistungen starke Kaufkraft-
verluste hinnehmen miissen - mit Folgen fir die Verteilung wirtschaftlicher Teil-
habechancen. Der Staat als Empfanger von Treibhausgassteuern oder Erlésen aus
dem Verkauf von Zertifikaten muss seine zusatzlichen Einnahmen so sinnvoll und
so gerecht wie moglich einsetzen:



Wie stark sollen besonders betroffene Familien oder Betriebe unterstiitzt werden
oder wie umfangreich sollen Forschungund Investitionen in neue klimafreundliche
Technologien geférdert werden?

Dieser und noch vielen anderen Fragen geht Thiel3 Petersen mit dem vorliegenden
Buch umfassend auf den Grund. In dreizehn Kapiteln erldutert er schrittweise die
Chancen und Grenzen des Einsatzes von marktwirtschaftlichen Instrumenten, um
Treibhausgase zu reduzieren, und geht ausfuhrlich auf ihre wirtschaftlichen und
gesellschaftlichen Auswirkungen ein. Das Buch soll dazu beitragen, die komple-
xen Zusammenhange eines immer wichtigeren Themas flir noch mehr Menschen
verstandlich zu machen. Es richtet sich damit an alle, die ein fundiertes volkswirt-
schaftliches Verstandnis tGber marktwirtschaftliche Instrumente zur Treibhaus-
gasbepreisung erlangen moéchten - von politisch Interessierten Gber Studierende
und Expert:innen aus angrenzenden Fachbereichen bis zu Entscheidungstrager:in-
nen in Politik, Wirtschaft und Zivilgesellschaft.

Okonomisches Prinzip der internationalen Arbeitsteilung -
Wo soll die Einsparung von Treibhausgasemissionen stattfinden?

In Kapitel 5 wurde beschrieben, dass die unilaterale Einflihrung oder Erhéhung
des Preises fur Treibhausgasemissionen in einem Land bzw. einer Region zu einem
Carbon Leakage fiihren kann, das ggf. das weltweite Emissionsvolumen erhoht.
Dies sollte bei der konkreten Ausgestaltung der Klimapolitik unbedingt verhin-



dert werden. Allerdings sind nicht alle Verlagerungen von emissionsintensiven
Wirtschaftsaktivitaten abzulehnen, denn es gibt auch Situationen, in denen eine
ortliche Verlagerung das weltweite Emissionsvolumen reduziert.

Treibhausgasemissionen und realwirtschaftliche Kostenvorteile

Eine auf realwirtschaftlichen Kostenvorteilen basierende Verlagerung von pro-
duktionsbedingten Treibhausgasemissionen ist aus Griinden der globalen Emis-
sionsreduzierung und der Wohlfahrtsmaximierung sinnvoll. Dazu ein fiktives

Beispiel:
B Angenommen,in Deutschland verursacht die Produktion einer Tonne

Sstah1 1700 kg-Emissionen.

B IndenUSA st die Produktion einer Tonne Stahl lediglich mit 1 300 kg
CO2-Emissionen verbunden. Ein Transport dieser Tonne Stahl von den USA
nach Deutschland verursacht weitere 300 kg CO2-Emissionen.

Unter diesen Annahmen ist die Verlagerung der Stahlproduktion von Deutsch-
land in die USA umweltpolitisch sinnvoll, weil sie das weltweite Emissionsvolumen
um 100 kg COz2 je hergestellte Tonne Stahl reduziert. Fiir die betriebswirtschaft-
liche Entscheidung, wo ein bestimmtes Produkt hergestellt wird, sind die Kosten,
die mit der Emission von Treibhausgasen entstehen, jedoch nur eines von vielen
Entscheidungskriterien. Selbst wenn sich in dem genannten Beispiel die Wahl des



Standorts USA aufgrund der geringeren Emissionen lohnt, kann es weitere Kosten
geben, die in den USA hoéher sind als hierzulande und somit fur eine Stahlproduk-
tionin Deutschland sprechen.

Angenommen, die gesamten Produktionskosten einer Tonne Stahl sind in den
USA wegen hoherer Arbeitskosten 2,50 Euro hoher als in Deutschland. Gewinn-
maximierende Unternehmen entscheiden sich daher fiir eine Produktion in
Deutschland bzw. fiir den Kauf von in Deutschland hergestelltem Stahl. Nun er-
hoht Deutschland seinen Preis fir CO2-Emissionen. Wenn die Produktionskosten
einer Tonne Stahl damit um 3,50 Euro steigen, steigen die deutschen Kaufer:innen
von Stahl auf den amerikanischen Stahl um. Dies ist aus betriebswirtschaftlicher
Sicht sinnvoll (weil die deutschen Unternehmen, die den Stahl weiterverarbeiten,
damit Kosten in Hohe von einem Euro je Tonne Stahl sparen) und gleichzeitig aus
Griinden des Klimaschutzes (weil damit der globale Aussto von CO2-Emissio-
nen um 100 kg je produzierte Tonne Stahl verringert wird). Da diese Verlagerung
CO2-haltiger Wirtschaftsaktivitaten das Resultat eines hoheren Emissionspreises
in Deutschland ist, ist es als ein Carbon Leakage anzusehen. Wegen der weltweit
emissionsreduzierenden Wirkung kann diese Entwicklung als ein klimaschutzen-
des und damit auch wohlfahrtserhéhendes Carbon Leakage angesehen werden.

Eine Verlagerung produktionsbedingter Treibhausgasemissionen, die nicht durch
realwirtschaftliche Kostenvorteile gerechtfertigt ist, sondern ausschlie8lich auf
unterschiedlichen staatlichen Emissionspreisen basiert, ist hingegen nicht sinn-
voll, wenn dadurch das globale Treibhausgasemissionsvolumen steigt (wohlfahrts-
reduzierendes Carbon Leakage). Auch dazu ein fiktives



In Deutschland verursacht die Produktion einer Tonne Stahl nach wie vor

1700 kg CO2-Emissionen.

In der Tiirkei fiihrt die Produktion einer Tonne Stahl zu 1 500 kg CO2-
Emissionen. Ein Transport dieser Tonne Stahl von der Tiirkei nach Deutsch-
land verursacht weitere 300 kg CO2-Emissionen. Unter diesen Annahmen
ist eine Verlagerung der Stahlproduktion von Deutschland in die Turkei um-
weltpolitisch nicht sinnvoll.

Wenn nun in Deutschland eine CO2-Steuer erhoben wird, die Tiirkei jedoch
weiterhin keine CO2-Abgaben verlangt, kann das zur Folge haben, dass bei
einer rein betriebswirtschaftlichen Betrachtung der Produktions- und Trans-
portkosten der in der Tlrkei hergestellte Stahl fir einen deutschen Kaufer
preiswerter ist als der in Deutschland hergestellte Stahl. Dieses bei einer
betriebswirtschaftlichen Betrachtungsweise sinnvolle Carbon Leakage ist
umweltpolitisch (und damit auch wohlfahrtstheoretisch) nicht sinnvoll.

Zur Verhinderung eines wohlfahrtsreduzierenden Carbon Leakage bietet sich u.a.

das in Kapitel 7 beschriebene Instrument eines steuerlichen Grenzausgleichsme-

chanismus an. Noch besser wiére ein einheitlicher Weltmarktpreis flir Emissionen,

der ortliche Verlagerungen von emissionsintensiven Aktivitaten aufgrund regio-

nal unterschiedlicher Emissionsbepreisungen Giberfliissig macht.

10



Treibhausgasemissionen und Emissionsvermeidungskosten

Neben den international unterschiedlichen Treibhausgasemissionsmengen, die

mit der Herstellung vergleichbarer Produkte in verschiedenen Landern anfallen,

spielen auch die Kosten, die mit der Einsparung von Treibhausgasemissionen ver-
bunden sind, eine Rolle fiir die internationale Klimapolitik. Grundsatzlich sollte
eine aus globaler Sicht wiinschenswerte Einsparung von Treibhausgasemissionen

dort erfolgen, wo die geringsten Emissionsvermeidungskosten entstehen:

Hoch entwickelte Industrienationen haben in vielen Bereichen bereits emis-
sionsreduzierende Produktionstechnologien eingesetzt und damit ihr pro-
duktionsbedingtes Emissionsvolumen verringert. Weitere Reduzierungen
kénnen ggf. nur durch finanziell aufwendige Innovationen erfolgen, was
entsprechend hohe Kosten fiir Forschung, Entwicklung und anschlieRende
Investitionen bedeutet.

Entwicklungs- und Schwellenldnder arbeiten wegen ihres geringen wirt-
schaftlichen Entwicklungsniveaus und des ebenfalls geringen technologi-
schen Entwicklungsniveaus oft mit Technologien, die hohere Treibhausgas-
emissionen verursachen als die Technologien in den entwickelten Volkswirt-
schaften. Emissionen lassen sich in diesen Landern ggf. durch preiswerte
MaRnahmen reduzieren oder auch durch die Ubernahme der Technologien
aus den Industrieldndern. Dadurch entfallen Forschungs- und Entwicklungs-
ausgaben.



mehr

B Diese Technologieunterschiede haben zur Folge, dass die Kosten zur Ver-
meidung einer Tonne produktionsbezogener Treibhausgasemissionenin
den genannten Landergruppen unterschiedlich hoch sind. Die technologisch
bedingten Emissionsvermeidungskosten sind dabei in den Industrielandern
tendenziell héher als in den Entwicklungs- und Schwellenlandern.

Sofern diese Unterschiede bei den Emissionsvermeidungskosten zwischen den
Landergruppen bestehen, ist es aus Sicht der gesamten Welt sinnvoll, Anstren-
gungen zur Reduzierung des globalen Emissionsvolumens dort durchzufihren,
wo die Kosten zur Einsparung einer Tonne Treibhausgas (unter Bericksichtigung
der zusatzlich erforderlichen Transportleistungen zu den Verbraucher:innen) am
geringsten sind - also in den wenig entwickelten Entwicklungs- und Schwellen-
landern.

Hieraus ergibt sich jedoch ein Finanzierungsproblem: Diese Lander verfligen in
der Regel nicht tber die finanziellen Mittel, die erforderlich sind, um emissionsar-
mere Technologien einzusetzen. Daher produzieren sie nach wie vor mit veralte-
ten Technologien, die eine geringe Energieeffizienz haben und fossile Brennstoffe
einsetzen, allen voran die kostengiinstige Kohle. Um die globale Emissionsmenge
zu reduzieren, sollten also die Industrielander die Gelder, die sie flir Emissionsver-
ringerungen ausgeben wollen, zumindest teilweise den Entwicklungs- und Schwel-
lenlandern zur Verfligung stellen.

Angenommen, die Kosten zur Verringerung des CO2-Emissionsvolumens um eine
Tonne betragen in den Industrieldandern 30 Euro und in einem Schwellenland



nur 15 Euro. In dieser Situation kann mit einem bestimmten monetaren Einsatz,
transferiert von einem Industrieland in das Schwellenland, eine doppelt so hohe
Reduzierung des weltweiten CO2-Emissionsvolumens erreicht werden. Die Rea-
lisierung dieser klimapolitisch sinnvollen MaBnahme setzt jedoch voraus, dass die
Industrielander diese finanziellen Mittel den Entwicklungs- und Schwellenlan-
dern zur Verfligung stellen und diese Mittel dort dann auch zur Emissionsreduzie-
rung eingesetzt werden. Letzteres kdnnte beispielsweise dadurch erreicht wer-
den, dass die in der Entwicklungszusammenarbeit bereitgestellten Mittel an den
Zweck gebunden werden, emissionsreduzierende MafBnahmen durchzufiihren.

Neben den Mitteln aus der nationalen Entwicklungspolitik einzelner Lander ist
auch an eine multilaterale Lésung zu denken, bei der viele Lander ihre finanziel-
len Mittel zusammentragen und in einem gemeinsamen Fonds blindeln. Ein Inst-
rument zur Realisierung dieses Vorgehens ist der Green Climate Fund (GCF). Er
wurde 2010 auf der Klimakonferenz in Cancun gegriindet. Der Sitz dieses Klima-
fonds mit 194 Staaten als Griindungsmitgliedern ist in Stidkorea. Der Fonds ist das
zentrale multilaterale Instrument, um die globalen Treibhausgasemissionen zu re-
duzieren. Er startete mit einer Erstausstattung von 10,3 Milliarden US-Dollar.

Eine andere Mdéglichkeit zur Finanzierung emissionsreduzierender MaBnahmen
in Entwicklungslandern ist der Clean Development Mechanism, zu Deutsch der
Mechanismus fiir umweltvertragliche Entwicklung: Industrielander kénnen Pro-
jekte zur Verringerung der Treibhausgasemissionen in Entwicklungslandern fi-
nanzieren und sich die dadurch erzielten Emissionsreduktionen gutschreiben las-
sen. Dieser Mechanismus wurde im Dezember 1997 im Kyoto-Protokoll, das im



Februar 2005 in Kraft trat, etabliert. Mit diesem marktwirtschaftlich orientierten
Instrument kénnen Industrielander die Treibhausgasemissionen dort verringern,
wo die Emissionsvermeidungskosten am geringsten sind.

Wenn beispielsweise Deutschland in Indien in den Bau einer Windkraftanlage
investiert, die anschlieBend Strom erzeugt, der ohne diese Investition von einem
Kohlekraftwerk erbracht wiirde, reduziert diese Investition die Treibhausgas-
emissionen in Indien. Fir die erzielten Emissionsreduzierungen in Indien werden
Zertifikate ausgestellt (Certified Emission Reductions, kurz CERs). Diese Emissi-
onsgutschriften werden dem Investor in Deutschland tbertragen und kénnen von
ihm als Emissionsrecht eingesetzt oder frei gehandelt, also verkauft werden.

Dieser Weg steht nicht nur staatlichen Einrichtungen frei, sondern auch priva-
ten Wirtschaftsakteur:innen, allen voran den privaten Unternehmen. So gelingt
es, privates Kapital fur einen effizienten globalen Klimaschutz zu mobilisieren.
Fir Unternehmen ist dieses Instrument betriebswirtschaftlich sinnvoll, wenn die
Emissionsvermeidungskosten im eigenen Land hoéher sind als in einem Entwick-
lungsland. Schlie3lich ist noch zu beachten, dass dieser Mechanismus nicht nur ein
effizientes Instrument der Klimapolitik ist, sondern zudem einen Beitrag zur nach-
haltigen Entwicklung in den Entwicklungslandern leistet. Diese erhalten dadurch
Zugang zu klimafreundlichen, zukunftsweisenden Technologien und Know-how.
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Der Clean Development Mechanism ist ein Beispiel fiir eine Klimakompensation.
Ein anderes Beispiel flr so eine kompensatorische MalRnahme ist das Carbon Off-
setting and Reduction Scheme for International Aviation (kurz CORSIA). Die In-
ternationale Zivilluftfahrtorganisation (International Civil Aviation Organization,
kurz ICAQ), eine Sonderorganisation der Vereinten Nationen, will mit diesem Ins-
trument erreichen, dass ab 2021 die wachstumsbedingten Emissionen des zivilen
Luftverkehrs durch Einsparungen an anderen Stellen oder durch MaBnahmen zur
Bindung von Kohlendioxid kompensiert werden. Die Luftfahrzeugbetreiber inves-
tieren dafir in internationale Klimaschutzprojekte und erhalten Zertifikate bzw.
Gutschriften fiir die erzielten Emissionseinsparungen.

Grundsatzlich gilt somit: Eine Klimaschutzpolitik, die sich an dem Prinzip der ge-
ringsten Emissionsvermeidungskosten orientiert, ist aus globaler Sicht wohl-
fahrtsmaximierend, weil mit einem gegebenen Ressourceneinsatz die weltweit
grol3te Emissionseinsparung realisiert werden kann. Die Anwendung des Kriteri-
ums der Kosteneffizienz hat jedoch zur Folge, dass es nicht mehr sinnvoll ist, die
nationale Klimapolitik an einer Verringerung der territorialen Emissionen zu ori-
entieren. Und das Kriterium der Kosteneffizienz zeigt zudem, dass das Prinzip der
internationalen Kooperation auch mit Blick auf den Klimaschutz der Weg ist, der
die globale Wohlfahrt maximiert. Der Umstand, dass das sogenannte Trittbrett-
fahrerverhalten oft eine grof3e Hiirde flr eine internationale Zusammenarbeit
darstellt, wird im elften Kapitel aufgegriffen.



Zu klaren ist schlie3lich noch, welche Kosten zu den Emissionsvermeidungskos-
ten gerechnet werden. Typischerweise werden diese an »dem aktuellen Stand der
(technischen) Gegebenheiten« (SVR 2019: 11) festgemacht. Damit sind die pro-
duktionstechnologischen Kosten entscheidungsrelevant. Tatsachlich aber sollten
die gesamten volkswirtschaftlichen Kosten bericksichtigt werden. Bei einer der-
art umfassenden Kostenbetrachtung kann es durchaus sein, dass die weiter oben
skizzierten Kostenvorteile von Entwicklungs- und Schwellenlandern nicht mehr
gelten. Wie im finften Kapitel gezeigt wurde, kommt es im Zuge der 6kologischen
Transformation zu einem Strukturwandel, der auch zur Arbeitslosigkeit flihren
kann. In entwickelten Volkswirtschaften werden die damit verbundenen sozialen
Harten durch die sozialen Sicherungssysteme abgefedert.

Entwicklungs- und Schwellenldander verfiigen in der Regel Gber keine oder nur
wenig leistungsstarke soziale Sicherungssysteme. Das flihrt flir private Haushalte,
die aufgrund der MalBnahmen zur Emissionsreduzierung ihren Arbeitsplatz ver-
lieren, zu individuell hohen Kosten, die bei der Betrachtung der volkswirtschaft-
lichen Kosten berlicksichtigt werden missen. Diese Kosten sind besonders hoch,
wenn ohnehin schon armutsgefahrdeten Haushalten die Finanzierung ihrer Exis-
tenz wegbricht.

Eine technologisch betrachtet sinnvolle Emissionsreduzierung in den Entwick-
lungs- und Schwellenlandern ist unter Berlcksichtigung der gesellschaftlichen
Zusatzkosten ggf. nicht mehr vorteilhaft. Falls die Reduzierung dennoch durchge-
fihrt werden soll, weil dies aus globaler Sicht sinnvoll ist, muss dartiber nachge-
dacht werden, ob und wie sich die entwickelten Volkswirtschaften an den Kosten



GELESEN

der Abfederung sozialer Harten beteiligen. Dies ist moglicherweise erforderlich,
weil es sonst in den Entwicklungs- und Schwellenlandern zu Widerstanden gegen
neue, emissionsarmere Technologien kommt. Sofern diese Lander Technologien
aus Industrielandern Gbernehmen, die keine negativen Beschaftigungseffekte
hervorrufen, entfallt diese Notwendigkeit.

Treibhausgasemissionen und globale Wertschopfungsnetzwerke

Eine adaquate Bepreisung von Treibhausgasemissionen hat im Kontext der in-
ternationalen Arbeitsteilung wiederum Rickwirkungen auf das Ausmal3 dieser
Arbeitsteilung und die verwendeten Produktionsverfahren. Eine umfassende Be-
preisung aller Treibhausgasemissionen bedeutet, dass die Emissionen, die bei dem
Transport von Gilitern anfallen - sei es per Lkw, Bahn, Flugzeug oder Schiff -, mit
einem hoheren Treibhausgasemissionspreis belegt werden. Das kann zur Folge
haben, dass sich bestimmte Produktionsverlagerungen im Rahmen der globalen
Wertschépfungsnetzwerke nicht mehr lohnen.

Ein zentrales Element des aktuellen Stands der internationalen Arbeitsteilung
besteht darin, weltweit die glinstigsten Zulieferbetriebe fir einzelne Vorleistun-
gen zu identifizieren und mit ihnen zusammenzuarbeiten (globales Outsourcing).
Daraus sind globale Lieferketten entstanden, die zu entsprechenden Transportak-
tivitaten fiihren. Wenn es zu der Einflihrung einer Emissionssteuer kommt (bzw.
von Emissionszertifikaten, die nicht kostenlos vom Staat abgegeben werden), die
auch Kraftstoffe betrifft, erhéht das die Transportkosten. Damit verlieren einige



Outsourcing-Entscheidungen ihre betriebswirtschaftliche Vorteilhaftigkeit. Un-

ternehmen kdénnen darauf mit unterschiedlichen MalZnahmen reagieren:

Forcierung eines Reshorings: Bestimmte Vorleistungen bzw. Einzelteile wer-
den nicht mehr aus dem Ausland bezogen, sondern im Inland hergestellt. So-
fern diese Herstellung sogar im eigenen Unternehmen erfolgt, handelt es sich
um ein Insourcing. Folge dieser Entscheidung ist eine héhere Produktion im
Inland und damit auch eine héhere Arbeitskraftenachfrage. Das heil3t, ein im
Inland eingefiihrter Emissionspreis hat positive Produktions- und Beschaf-
tigungseffekte im Inland. Einschrankend ist jedoch festzuhalten, dass damit
der urspriingliche Verlust an Arbeitsplatzen, der aus dem vorherigen globa-
len Outsourcing resultierte, mengenmaf3ig nicht ausgeglichen wird - weil die
heutigen Produktionsverfahren wesentlich weniger Arbeitskrafte bendtigen
als die urspringlich eingesetzten Technologien.

Auch mit Blick auf das Qualifikationsniveau stellt eine emissionspreisbe-
dingte Riickverlagerung einzelner Produktionsschritte ins Inland nicht den
Arbeitsmarktzustand her, der vor der urspringlichen Verlagerung dieser
Produktionsaktivitaten ins Ausland herrschte. Die Verlagerung von Arbeits-
schritten und Produktionsstandorten in Niedriglohnlander (das Offshoring)
fihrt zu einem Verlust von Arbeitsplatzen fiir gering qualifizierte Arbeitskraf-
te in den Industrieldandern - die Rickverlagerung erfolgt nun auf Basis mo-
derner Technologien, die qualifizierte Arbeitskrafte benétigen. Das Reshor-
ing verbessert daher in Industrielandern wie Deutschland und den USA zwar



die Arbeitsmarktchancen qualifizierter Menschen, nicht aber die der gering
qualifizierten Arbeitskrafte.

Forcierung eines Nearshorings: Bei dieser Form der Rickverlagerung weit
entfernter Produktionsstandorte handelt es sich nicht um eine Verlagerung
ins Inland, sondern in ndher gelegene auslandische Regionen. Beim Beispiel
von Deutschland kdonnten das also Rickverlagerungen aus Asien nach Ost-
europa sein.

Steigerung der auslandischen Direktivestitionen: Hohere Transportkosten
kénnen auch zur Folge haben, dass deutsche Unternehmen ihre Produkte
nicht mehr in Deutschland herstellen und anschliel3end ins Ausland expor-
tieren, sondern stattdessen Produktionsstatten im Ausland errichten, um
so die Transportkosten zu reduzieren. Deutsche Unternehmen tatigen damit
Direktinvestitionen im Ausland, was wiederum Rickwirkungen auf den deut-
schen Arbeitsmarkt hat: In den exportorientierten deutschen Unternehmen
gehen Produktion und Beschaftigung zuriick. Daflir steigeninden Landern, in
denen diese Direktinvestitionen erfolgen, Produktion und Beschaftigung. Es
kommt somit zu einem Investitions-Leakage mit entsprechenden Emissionen.
Gleichzeitig sind jedoch auch die Reaktionen des Auslands zu berlicksich-
tigen. Fir auslandische Unternehmen, die ihre Produkte in Deutschland
verkaufen, kann es sich bei hoheren Transportkosten infolge eines héhe-
ren Emissionspreises ebenfalls lohnen, diese Produkte in Deutschland zu
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produzieren und somit entsprechende Investitionen hierzulande zu tatigen.
Die Folge fiir Deutschland ware eine Zunahme von Produktion und auch Be-
schaftigung, sofern die auslandischen Unternehmen nicht mit Arbeitskraften
aus ihrem Land in Deutschland arbeiten.

Zusammenfassend kann mit Blick auf die internationale Dimension der Reduzie-
rung von Treibhausgasemissionen konstatiert werden, dass ein zentraler Grund-
satz der internationalen Arbeitsteilung - die Nutzung realwirtschaftlicher Kos-
tenvorteile - auch in der Klimapolitik gilt: Emissionsintensive Produkte sollten in
den Landern hergestellt werden, deren Technologien die geringsten Emissionen
bei der Herstellung dieser Produkte verursachen. Zudem sollten MaBnahmen zur
Verringerung des globalen Emissionsvolumens dort erfolgen, wo die Emissions-
vermeidungskosten am geringsten sind.

Damit die internationale Arbeitsteilung die Wohlfahrt erhéht, missen die nega-
tiven externen Effekte, die mit Treibhausgasemissionen verbunden sind, in den
Marktpreisen enthalten sein. Dies geschieht bisher nicht oder nur in geringem
Male. Daher ist zu erwarten, dass bei einer vollstandigen Internalisierung der
negativen externen Effekte von Treibhausgasemissionen in den Preisen das Aus-
mal3 der internationalen Arbeitsteilung bzw. der 6konomischen Globalisierung -
zumindest in einigen Bereichen - kilinftig zurtickgehen wird. Dies kann in einem
Land, das seinen Emissionspreis erhéht, einen Anstieg von Produktion und Be-
schaftigung zur Folge haben. Méglich ist aber auch, dass es zu einer Steigerung der
Direktinvestitionen im Ausland kommt und dort die Beschaftigung steigt. Diesem
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Kapitalabfluss sind die Kapitalzuflisse gegenzurechnen, die auslandische Unter-
nehmen tatigen, um so ihre Produkte mit geringeren Transportkosten in dem ent-
sprechenden Land verkaufen zu kénnen.

Dass Emissionsreduzierungen weltweit dort stattfinden sollten, wo die geringsten
Emissionsvermeidungskosten entstehen, hat weitreichende Konsequenzen fiir die
Klimapolitik. Das derzeit gré3te Emissionsvolumen fallt in Asien an. Wenn die hier
geaullerte Annahme richtig ist, dass die Produktionstechnologien in Westeuropa,
den USA und Japan emissionsarmer sind als in Schwellen- und Entwicklungslan-
dern, kann der Einsatz dieser Technologien in den Schwellen- und Entwicklungs-
landern bei gleichem finanziellem Aufwand eine héhere Emissionsreduzierung
erreichen, als wenn versucht wird, weitere Emissionsverringerungen in den hoch
entwickelten Industriestaaten zu erreichen. Das Streben, die Emissionen im ei-
genen Land um einen bestimmten Betrag zu verringern, ist dann keine effiziente
Strategie.

Stattdessen sollte das Industrieland die finanziellen Mittel, die es zur Verringe-
rung der eigenen Emissionen einplant, in den Regionen einsetzen, in denen mit
diesem Geldbetrag die gro3ten Emissionsreduzierungen erreicht werden kénnen.
Praktisch lief3e sich dies umsetzen, indem die nationalen Mittel der Industrielan-
der inden bereits existierenden Green Climate Fund eingezahlt werden. Dort wird
anschlieBend entschieden, wo diese Mittel eingesetzt werden, um die groStmaog-
lichen Emissionseinsparungen zu realisieren. Auch MalBnahmen im Rahmen des
Clean Development Mechanism bieten sich dafiir an.
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mehr QUERGELESEN

Diese Form der Klimaschutzpolitik hat jedoch eine gravierende Konsequenz: Die
in den Industrienationen derzeit geltenden Emissionseinsparungsziele werden
nicht mehr erreicht. Das ist aus globaler Perspektive unproblematisch, denn ent-
scheidend fur die globale Erwarmung und den Klimawandel sind die weltweiten
Emissionen, nicht die territorialen einer bestimmten Region. Grundsatzlich ver-
deutlicht dies, dass eine an den territorialen Emissionen ausgerichtete Klimapo-
litik nicht effizient ist. Zugespitzt hat daher »jede rein national ausgerichtete Kli-
mapolitik den Nachteil, dass sie aus globaler Sicht nicht kosteneffizient erfolgt«
(Frondel 2019: 169).

aus: Bertelsmann Stiftung (Hrsg.)

CO2 zum Nulltarif?

Warum Treibhausgasemissionen einen Preis
haben missen
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aus der Perspektive von Kindern
im Grundschulalter

Einleitung

Der Ausbau der Ganztagsschulen in Deutschland hat sich in

den vergangenen Jahren schnell und dynamisch entwickelt:

»Lag der Anteil an Ganztagsschulen an allen schulischen Ver-
waltungseinheiten im Jahr 2005 noch bei 28 Prozent, liegt er
inzwischen laut aktueller Statistik der Kultusministerkonferenz
(KMK 2018) im Schuljahr 2016/2017 bei knapp 68 Prozent«
(DIPF et al. 2019: 8). Wenn im Jahr 2025 der Rechtsanspruch auf
Ganztagsbetreuung eingefiihrt wird, ist anzunehmen, dass -
analog zur Einfliihrung des Rechtsanspruchs auf einen Kitaplatz -
die Besuchsquoten des Ganztags stark steigen werden. Um eine
ganztagige Betreuung von Grundschulkindern gewahrleisten

zu kénnen, miissen in den nachsten sechs Jahren etwa 820000
neue Platze geschaffen werden.

[ Ch \Wwuts o Rg SN e



beSt (nkeresSts of the Chyld

Mit dieser Entwicklung ist auch der klassische Hort (der vor allem in den ostdeut-
schen Bundeslandern eine ausgepragte Tradition hat) als sozialpddagogisches
Angebot der Kinder- und Jugendhilfe mit einem Erziehungs-, Bildungs- und Be-
treuungsauftrag wieder in den Blick gerlickt und die Debatte um eine Professio-
nalisierung der Hortpadagogik ist angestoRen worden. Nordt und Stratz (2017)
konstatieren diesbeziiglich einen Mangel an Verknlipfungen zwischen unterricht-
lichen und auBBerunterrichtlichen Angeboten sowie an Konzepten zur Koopera-
tion von schul- und sozialpadagogischen Fachkréften.

Verbunden mit dem Rechtsanspruch auf eine ganztigige Betreuung schreitet die
Entwicklung zur »Kindheit in Institutionen« (Baader 2014: 442 ff.) weiter voran
und es stellt sich dringlicher denn je die Frage nach den Erfahrungen, Orientie-
rungen, Einschatzungen und Wiinschen der Kinder. In Schule, Ganztag und Hort
geht es ganz zweifelsfrei um das Kind direkt »beriihrende Angelegenheiten« und
darum, sein »Wohl« vorrangig zu bericksichtigen (UN-Kinderrechtskonvention
1989; Wapler 2020). Dieses Wohl (»best interests of the child«) kann - werden
Kinder als gleichwiirdige und mit Rechten ausgestattete Subjekte anerkannt -
nicht nur von aufRen bestimmt werden, sondern muss die Perspektiven der Kinder
und ihr subjektives Wohlbefinden maRgeblich beriicksichtigen. Die Rechte der
Kinder - ihr Recht auf Achtung ihrer Wiirde, ihr Recht auf Bildung sowie auf Spiel,
Freizeit und Erholung, ihr Recht auf Beteiligung, also darauf, gehért zu werden,
mitwirken und mitbestimmen zu kénnen - bilden auch in Schule, Ganztag und Hort
das Fundament, auf dem Beziehungs- und Bildungsarbeit ruhen.



Im Zentrum der explorativen Studie, deren Ergebnisse hier zusammenfassend
vorgestellt werden, stand die Rekonstruktion der Erfahrungen und Praktiken, der
Orientierungen und Relevanzen von Grundschulkindern in Bezug auf den Ganz-
tag. In einem kontinuierlichen Prozess des Vergleichens konnten 14 Qualitats-
dimensionen in vier Qualitatsbereichen herausgearbeitet werden. Dabei handelt
es sich um - zwischen positiven Horizonten und negativen Gegenhorizonten auf-
gespannte - typische Orientierungen von Kindern hinsichtlich der Frage, was aus
ihrer Perspektive einen guten Ganztag ausmacht. Eingegangen sind auch explizite
Einschatzungen und Bewertungen der Kinder, doch der Formulierung der Quali-
tatsdimensionen liegen vor allem ihre impliziten Wissensbestdande zugrunde, die
aus Fokussierungssequenzen rekonstruiert wurden.

Die Studie verortet sich methodologisch-methodisch in einer spezifisch wissens-
soziologisch fundierten, praxeologisch ausgerichteten Kindheitsforschung, in de-
ren Zentrum die Dokumentarische Methode steht. (...)

1. Qualitatsbereich:

Die Gestaltung positiver padagogischer Beziehungen
(Beziehungen zwischen Kindern und Padagog:innen)

Der Ganztag ist ein auBerunterrichtliches Setting, in dem Kinder und padago-
gische Fachkrafte Beziehungen gestalten, deren Qualitat entscheidend dafiir
ist, dass Kinder sich wohl und sicher, in ihren Rechten anerkannt und wertge-
schatzt sowie beim Verfolgen ihrer Interessen, Aktivitaten und Arbeiten unter-
statzt fihlen.



Kindeér wuNSchlN $§\Ch pidagogische Fachkrifte,
die zusammen mit ihnen nicht nur eine rollenférmige Beziehung
gestalten, sondern eine personliche Beziehungsebene pflegen,

die von Freundlichkeit und Respekt gepragt ist. Sie wiinschen sich
vertrauensvolle, emotional warme Interaktionen, in denen sie als
ebenbiirtig anerkannt und ernst genommen werden, Verantwortung
Uibernehmen kénnen und zur Partizipation eingeladen werden. Bei
der Entwicklung und Festigung eines friedlichen und solidarischen
Miteinanders wiinschen Kinder sich starke Erwachsene, die sich um
Gerechtigkeit bemiihen und ihnen - wenn dies in der Perspektive
der Kinder notwendig erscheint - bei der Konfliktlosung helfen.

Im negativen Gegenhorizont der Kinder steht es, wennihre Selbst- und Mitbestim-
mungsmoglichkeiten im Ganztag durch organisationale Regeln und Normen stark
eingeschrankt werden und die padagogischen Fachkrafte vor allem auf Gehorsam,
Disziplin und Ruhe bestehen. Sowohl die Verlangerung von klassischen Unter-
richtsprinzipien in die Hausaufgabenzeit als auch die Gestaltung des Mittagessens
als Ruhelibung und Fokussierung auf das Sattwerden belasten die Kinder. Bei der
Pflege ihrer Freundschaften und dem Spielen miteinander wollen sie in der aul3e-
runterrichtlichen Zeit so wenig wie méglich von den padagogischen Fachkraften
gestort werden.



1.1 InLern- und Arbeitssettings von Pidagog:innen unterstiitzt
werden, die aufmerksam und respektvoll an die Interessen und
Bedarfe von Kindern ankniipfen

In Lern- und Arbeitssettings (z.B. der Hausaufgabenbetreuung oder von Projek-
ten) wiinschen Kinder sich padagogische Fachkrifte, die daran orientiert sind,
sie in einer freundlichen, entspannten und von Respekt gepragten Atmosphare
inhaltlich und auch moralisch zu unterstiitzen, sich dabei an ihren Ressourcen zu
orientieren, sie mit ihren (Lern-)Besonderheiten wahr- und ernst zu nehmen und
offen gegentiber ihren Ideen, Einfallen und Vorschlagen zu sein.

Kinder schatzen flexible, individualisierte Lern- und Arbeitssettings, in denen es
auch um ihre Themen und Interessen, um ihre Bedarfe und Bedirfnisse gehen
kann. Hausaufgaben gehoéren zwar nicht zu den Lieblingsaktivitaten der Kinder,
doch sie sind froh, wenn sie bei deren Erledigung im Ganztag von geduldigen Fach-
kraften begleitet werden. Als ideal empfinden Kinder es, wenn sie in der Hausauf-
gabenzeit nicht langer sitzen bleiben miissen als nétig, aber auch, wenn sie langer
konzentriert arbeiten kénnen, falls sie die Zeit brauchen.
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Empirisches Beispiel I: Lernzeit
Ganztag F, Teilnehmende Beobachtung

Die Kinder haben sich zur sogenannten Lernzeit im Klassenraum der Klasse 4 ein-
gefunden. Es stehen 15 Tische mit je zwei Platzen im Raum, die systematisch von
vorn nach hinten in fiinf Reihen und vom Fenster zur Wand in drei Reihen ange-
ordnet sind. Insgesamt neun Kinder haben sich jeweils einzeln auf die Tische ver-
teilt; eine Ausnahme bildet der dritte Tisch der Wandreihe, an dem zwei Madchen
zusammensitzen.

Vor den Kindern auf den Tischen befinden sich jeweils eine Trinkflasche und eine
Federmappe. Ihre Ranzen stehen neben ihnen an den Tisch gelehnt. Vorne, ihnen
zugewandt, stehen zwei Lehrerinnen, Frau Weil3 und Frau Behrend, in Vertretung
der eigentlich zustandigen Lehrerin. Hinter ihnen an der Tafel ist unter der unter-
strichenen Uberschrift »Plan« zunachst notiert: »Zirkelbild auf 1 weiBes Blatt, AH
M S. 46« Darunter sind Giber die Breite der Tafel vier DIN-A4-Seiten aus weif3em
Papier geklebt, beschrieben mit Aufgaben. Diese sind oben auf der Tafel jeweils
mit Kreide beschriftet, beispielsweise »AB D S. 23 Nr. 1« oder ABM S. 23 Nr. 3 3,
b, c«.

Das Setting flr die auRerunterrichtliche Lernzeit unterscheidet sich nicht von
einem klassischen Unterrichtssetting: Da sie im Klassenraum stattfindet, in dem
zwei Lehrerinnen anwesend sind und die Kinder zudem geordnet bzw. vereinzelt
an Schultischen sitzen, wird die Lernzeit raumlich und personell als Fortsetzung
des Unterrichts inszeniert. Die Kinder werden damit auch wahrend der Lernzeit



als lernende und arbeitende Schulkinder markiert, deren (Inter-)Aktionsradius
auf die »Box« begrenzt ist. Auch die zu bearbeitenden Aufgaben an der Tafel ver-
mitteln, dass die Lernzeit eine Verlangerung des Unterrichts darstellt, in der sich
die Kinder weiter mit dem dort behandelten Stoff beschaftigen. Nahegelegt wird
- unterstrichen durch die Sitzordnung - ein sitzender Einzelarbeitsmodus, in dem
die Kinder maximal zu zweit arbeiten und sich auf die Aufgaben konzentrieren
sollen. Bewegung im Raum und Zusammenarbeiten erscheinen hingegen nicht er-
wunscht.

SchlieB3lich ist in dem rdumlich-sozialen Setting ein starkes Hierarchiegefalle an-
gelegt: Wahrend die Lehrerinnen vorne stehen, die Klasse im Blick haben und die
Huterinnen der Aufgaben sind, sitzen die Kinder jeweils fir sich und miissen zu
den Lehrerinnen aufschauen. Durch die Aufgabenstellungen, die an der Tafel fi-
xiert sind, wird zudem ihre Blickrichtung immer wieder nach vorne gelenkt.

Frau Weil3 steht vornin der Mitte des Raumes und diskutiert mit den Kindern, was
diese aufhaben. Sie sagen, sie hatten etwas in Mathe. Frau Weil3 dreht sich um,
deutet auf die Tafel und sagt, dass sie diese Arbeitsblatter aufhatten, die an der
Tafel angeklebt sind. »Da macht ihr einfach weiter.« Die Kinder stéhnen kollektiv
und holen ihre Hefte, Stifte und Zirkel heraus. Frau Behrend steht am Rand und
schaut zu.

Timur, der hinten rechts in der Wandreihe (am Tisch vor mir) sitzt, meldet sich
und Frau Wei kommt sofort zu ihm. Er sagt: »Ich weif3 nicht, wie man das macht.«
Sie fragt kurz zurtick: »Wie?« und er wiederholt die Frage. Sie vertieft sich in sein



Arbeitsblatt und fragt, was er fiir die Aufgabe braucht. Sie diskutiert mit ihm und
erklart, was er machen soll. Es sind nur Ausschnitte zu verstehen, z.B.: »Dieses
Bild soll spater so aussehen, verstehscht? Das soll dann ein Kreis in dem Quadrat
sein.« Sie holt sich einen Stuhl, setzt sich an die Seite seines Tisches und beugt sich
dartber. Timur malt mit seinem Zirkel und nach einer Weile sagt die Fachkraft:
»Ja, genau, so, das geht grad noch.« Er malt weiter und fragt dann leise (fiir mich
unverstandlich) wieder nach. Sie schaut es sich an und sagt: »Héattest du noch ein
bisschen genauer machen kénnen, aber Hauptsache, es ist einigermal3en.« Timur
sagt nach einigen Augenblicken, in denen er weiterzeichnet: »Ah, der Radius muss
gleich sein«, wahrend die Lehrerin etwas anderes erklart. Er malt noch etwas wei-
ter, als sie kommentiert: »Genau so geht das. Jetzt muss nur noch schaffe, a bissle
genauer zu zeichne, ja? Und hier zum Beispiel hier, nicht so viel hien und her, son-
dern mit dem Zirkel geht man e:::inmal rum.« Timur: »Okay.« Lehrerin: »So da weil
das isch ganz schlecht, wenn=de anfangscht hien und her zu machen.« Dann steht
sie auf, geht zu Elif in der Reihe vor ihm und setzt sich neben diese.

LC""ZCH: beginnt mit einer weiteren Demonstration der schuli-
schen (organisationalen und generationalen) Rahmungshoheit. Sie wird explizit als
Verlangerung des Matheunterrichts gerahmt: Die an der Tafel fir alle gut sichtbar
hiangenden Arbeitsblatter symbolisieren gewissermallen den Matheunterricht,
dessen Fortflihrung auf die Vertretungslehrerinnen tbertragen wurde. Mit den
Blatternim Riicken geht der Auftrag bzw. das Mandat, an den Matheunterricht an-
zuschlieBen und ihn fortzuflihren, auf sie Gber. Im darauffolgenden Stéhnen der
Kinder dokumentiert sich, dass dieses Setting der Hausaufgabenbearbeitung in
einem negativen Horizont steht. Zugleich scheinen die Kinder wie selbstverstand-



lich davon auszugehen, dass es kein Entrinnen aus dem Setting gibt bzw. offener
Widerstand zwecklos ist - sie fligen sich, wenn auch unter Protest.

Es scheint eine Gibliche Praxis zu sein, dass die Kinder sich melden, um sich die Hilfe
der Fachkrafte zu holen bzw. um Kontrolle der von ihnen erledigten Aufgaben zu
bitten. Gleichzeitig gehen die Lehrerinnen aber auch herum und lassen sich die
Fortschritte zeigen, sodass deutlich wird, dass jedes Kind fiir sich arbeiten soll, bei
Bedarf die Erwachsenen anfordern kann, allerdings auch jederzeit damit rechnen
muss, im Hinblick auf seine Arbeitsergebnisse kontrolliert zu werden.

Timur, der die Lehrerin durch sein Melden zu sich gebeten hat, rahmt sich selbst
in Bezug auf die zu erledigende Aufgabenstellung als unfahig und unwissend. Er
fordert unmittelbar die Soforthilfe der Lehrerin an, ohne zuvor Eigenanstrengung
demonstriert zu haben.

Die enge, kritische Begleitung von Frau Weif3 wird von Timur akzeptiert, was sich
in den wechselseitigen Bezugnahmen dokumentiert: Indem er fortlaufend die
Lehrerin etwas fragt, halt er sie an seinem Tisch bzw. an seiner Seite. Auch hier
dokumentiert sich die performative Auffiihrung und Sicherung eines Hierarchie-
und Wissensgefalles: Wahrend Timur sich in der Rolle des Lernenden, Unfahigen
und Fragenden zeigt, der probiert, der Aufgabe gerecht zu werden, agiert Frau
WEeild in der Rolle der Wissenden, Lehrenden und Bewertenden, ohne deren Hilfe
Timur die Aufgabe nicht wiirde angemessen I6sen kénnen. Sie lobt wenig, sondern
tadelt und bewertet und inszeniert sich damit als diejenige, der das Recht zusteht,
Uber (un-)erwiinschte Umgehensweisen mit dem Zirkel bzw. richtige und falsche



Ergebnisse zu urteilen. Als Timur auf eine Erkenntnis verweist, die er gewonnen
hat (»Ah, der Radius muss gleich sein«), gewahrt die Lehrerin ihm kein Lob. Damit
entsteht der Eindruck, dass vorrangig die schnelle, korrekte Losung der Aufgabe
und die Exaktheit der Zeichnung im Vordergrund stehen und weniger die Lerner-
fahrung und der Erkenntniszugewinn seitens eines Schiilers.

Auch Kevin, am hintersten Tisch der mittleren Reihe, malt konzentriert einen
Kreis mit seinem Zirkel. Er halt das Zeichengerat mit beiden Handen und dreht den
minenbestlickten Stab langsam um den mit einer Nadel auf dem Papier fixierten
Stab. Dann justiert er den Abstand der beiden Stabe etwas weiter, vollzieht noch
eine Drehung mit dem Zirkel und nimmt beide Stabe dann sehr eng zusammen. Er
driickt stark auf das Papier auf, sodass die Mine plétzlich bricht, woraufhin Kevin
laut und in einem Uberrascht-enttauschten Tonfall »nei::n'« ruft. Er nimmt den
Zirkel hoch, halt ihn sich nah vor das Gesicht und betrachtet ihn eingehend. Als er
die Mine gerade herauspult, kommt Selma aus der Fensterreihe zu ihm gelaufen
und fragt ihn etwas (unverstandlich). Kevin fragt zurlick, ob er ihr helfen soll. Sie
stimmt zu und geht zu ihrem Platz zurtick.

Kevin lasst seinen Zirkel liegen, folgt ihr und lasst sich ihren Zirkel reichen. Er
malt konzentriert einen Kreis auf Selmas Blatt, wahrend sie zuschaut. Dann setzt
er ab, sagt nlichtern »zu klein« und fragt: »Hast du einen Radiergummi?« Sie gibt
ihm einen, woraufhin Kevin auf dem Blatt radiert, sich wieder dartber beugt und
einen weiteren Kreis zeichnet. Er dreht einige Kreise mit dem Zirkel und fragt
dann: »So?« Beide Kinder diskutieren kurz leise und Kevin radiert erneut. Dann
setzt er noch einmal an, zeichnet einen weiteren Kreis und fragt wieder: »So?«



Dabei richtet er sich auf, dreht sich zum Gang und geht, wahrend Selma »Danke!«
sagt, mit gelassenem Gesichtsausdruck zurilick zu seinem Platz. Dort setzt er sich
hin, nimmt seinen Zirkel und lasst verlauten, dass er auch etwas mit diesem malt.
Selma wendet sich derweil ihrem Blatt zu.

An seinem Tisch angekommen, sagt Kevin leise zu sich selbst: »lch mach auch was
mit dem Zirkel.« Nach einer kurzen Diskussion mit mir, bei der Kevin mich fragt, ob
ich schon viel geschrieben habe, widmet er sich erneut seiner Zeichnung und fragt
Timur, ob er schon mal eine Spinne mit dem Zirkel gemacht habe. Dieser bejaht und
Kevin fragt ihn: »Was denkst du, was mach ich?« Timur: (»Eine Sonnenblume?«)
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Kevin wirft l[achelnd ein: »Sonnenblume, von Pflanzen gegen Zombie.« Timur ant-
wortet: »Dann musst du aber den Mund aufmachen.« Daraufhin Kevin: »\Wie macht
man diese Blumenspuren noch mal?«, woraufhin Timur etwas murmelt und Kevin
»nein« sagt. Kevin zeichnet weiter und sagt zu sich: »Das sieht komisch aus.«

Nachdem beide etwas weitergezeichnet haben, sagt Kevin: »Ich weil3, was das sein
konnte. Diese Blume von Pflanzen gegen Zombies eins zwei.« Timur fragt nach:
»Die wo so? Nein Drei?« Kevin lachelt und antwortet: »Nein, diese Pusteblume,
diese griine da, die wo die dann so zurtickschnippt.« Er summt und zeichnet weiter
mit dem Zirkel Kreise. Beide Jungen konzentrieren sich zwei Minuten lang still auf
ihre Blatter, Kevin auf sein Bild und Timur auf sein Arbeitsblatt.



Zeichnung mit Zirkel:

Die Horrorversion einer Blume

Dann lacht Kevin stolz: »Ohohoho, zeigt Timur sein Bild und sagt: »Guck mal, wie
horror das aussieht.« Er lachelt und halt das Blatt auch in Richtung Yola, die es sich
interessiert anschaut. Dann steht er auf, geht zu Timur, stellt sich vor dessen Tisch
und nimmt sich ganz selbstverstandlich einen roten Stift aus dessen Mappe. Damit
geht er zurtick und zeichnet in das Gesicht der Blume vier rote, senkrechte Striche.
Dann zeigt er die Blume erneut Timur und sagt: »Guck mal, das ist die Horrorver-
sion.« Timur schaut es sich interessiert an.



Im konzentrierten Umgang von Kevin mit dem Zirkel dokumentiert sich sein Inte-
resse an dessen Funktionsweise. Er erprobt verschiedene EinstellungsgréfZen und
beobachtet die Wirkung seiner Justierungen. Mit der fir alle hérbaren, melodra-
matisch anmutenden, Giberrascht-enttauschten Reaktion auf den Bruch der Mine,
den er durch sein starkes Aufdriicken provoziert hat, zieht er Aufmerksamkeit
auf sich. Kevin zeigt damit fiir die Anwesenden wahrnehmbar an, dass er mit dem
Gerat gearbeitet hat, aber auch, dass er im Moment nicht weiterarbeiten kann,
sondern den Zirkel reparieren muss.

Selma reagiert darauf, geht zu Kevin und initiiert ein Gesprach; indem Kevin an-
bietet, ihr zu »helfeng, legitimiert er sowohl ihr als auch sein Aufstehen und (im
Unterrichtssetting) unerwiinschtes Verlassen der eigenen Box. Durch den Impuls
von Selma angeregt, inszeniert Kevin sich nun als Helfer fiir Kinder, die nicht tiber
seine Expertise in der Zirkelhandhabung verfligen. Er schllipft quasi in die zeigen-
de Rolle einer Lehrperson und verschafft sich damit mehr Bewegungsfreiheit. Die
Lehrerinnen scheinen - angesichts der Rahmung des Helfens in schulischen Din-
gen - die Interaktion zwischen Selma und Kevin zu tolerieren. Solange auf der Vor-
derbiihne der verlangten Tatigkeit des Zeichnens mit dem Zirkel nachgegangen
und ein prosoziales Verhalten an den Tag gelegt wird, scheinen sich also Freirdume
far die Kinder zu eroffnen.

Homolog zur Sequenz mit Selma zeigt sich auch hier die Orientierung der Kinder
daran, sich mit anderen auszutauschen, sich ihre Zeichnungen zu zeigen, sie zu
kommentieren und einander zu helfen. Wahrend Timur zwar handlungspraktisch
bei seiner Aufgabe bleibt, wird in der Diskussion mit Kevin das gemeinsam geteilte



Interesse daran deutlich, den Zirkel (auch) explorativ zu nutzen, verschiedene
Handhabungen mit ihm auszuprobieren und etwas anderes auf das Papier zu brin-
gen als die vorgegebenen und eingeforderten mathematischen Figuren. So doku-
mentiert sich im Rasonieren tber Spinnen, tiber die Pflanzen und Zombies das In-
teresse daran, die medialen Erfahrungen eines Computerspiels (»Pflanzen gegen
Zombies 2«) zu bearbeiten.

Kevin scheint einerseits an der Aufmerksamkeit des anderen Kindes interessiert
zu sein, an dessen Rickmeldungen, aber auch an dessen Meinung und Hilfe. Er
adressiert Timur als interessiertes Gegentiber, wobei das Bild in der Rezeption
durch den anderen und in der Auseinandersetzung mit ihm erst entsteht. Beide
sind an der Interaktion mehr interessiert als an der pflichtbewussten Erledigung
der Hausaufgaben. Die Kinder ko-konstruieren eine Situation, in der sie sich als
Wissende und als Experten in Szene setzen - nicht in Bezug auf das unterricht-
lich gerahmte Thema (die Matheaufgaben), sondern in Bezug auf eine konjunktive
(mediale) Erfahrung der Peers.

Interessant ist zudem, dass sie sich in der Lernzeit wiederum an der Grenze zwi-
schen erlaubtem bzw. nicht erlaubtem Verhalten bewegen. Auf der Vorderbihne
hantiert Kevin mit dem Zirkel auf seinem Blatt, aber auf der Hinterbtihne bearbei-
tet er nicht die Matheaufgabe, sondern malt die »Horrorversion« einer Blume. Es
handelt sich damit zum einen um ein verdeckt oppositionelles Verhalten in Bezug
auf die Erwartungen der Lehrpersonen; zum anderen erfillt Kevin aber auch die
an ihn gerichtete Aufgabe: Es geht darum, exakt zu zeichnen, um handwerkliches
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Geschick und um die Verhaltnisse der Kreise zueinander - nur, dass dies hier mit
der kreativen, selbst gestellten Aufgabe verbunden wird, eine »Horrorblume« aus
einem Computerspiel mittels Zirkel darzustellen.
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Empirisches Beispiel Il: Hausaufgaben
Ganztag E, Teilnehmende Beobachtung

Maike und Laura sitzen im Hausaufgabenraum nebeneinander an zwei Tischen,
dem Fenster zugewandt; vor ihnen liegen jeweils ein Heft und eine Federmappe,
der Ranzen steht neben ihnen am Boden. AuBer dem Forscher befindet sich nie-
mand weiter im Raum. Laura zeigt auf ihr Heft, zahlt laut und schreibt dann etwas
auf, wahrend Maike aufsteht, etwas aus ihrem Ranzen holt und sich dann wieder
hinsetzt. Sie schaut erst zu Laura, dann auf deren Heft und widmet sich schlieB3lich
ihrem Heft, in dem sie zu schreiben beginnt. Maike holt einen neuen Stift, schaut zu
Laura, radiert etwas und lacht laut auf. Dann guckt Laura wiederum zu Maike, wie
diese etwas ausfiillt. Beide wenden sich wieder ihrer Aufgabe zu und schreiben
intensiv weiter. Maike guckt immer wieder kurz zu Laura und wendet sich dann
ihrer Aufgabe zu. Laura: »Weif3t du, was da reinkommt?« Maike: »Nein.« Laura halt
beide Hande mit den Fingern ausgestreckt vor sich hoch und fragt: »Es missen
sechs weg sein, aber es sind noch sechs da.« Sie stockt, nimmt beide Hande herun-
ter, hebt dann abwechselnd immer wieder eine hoch und guckt sie an. Auch Maike
zahlt flichtig mit den Fingern der rechten Hand auf dem Tisch und fiillt dann wie-
der etwas in ihrem Aufgabenheft aus. Beide schreiben konzentriert weiter.
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Paula (Padagogin) betritt den Raum, geht zu den beiden, schaut ihnen Gber die
Schulter und fordert sie leise, aber bestimmt auf, sich weiter auseinanderzuset-
zen. Sie schiebt die Stiihle und assistiert Laura dabei, samt ihren Arbeitsmateri-
alien einen Platz weiter rechts einzunehmen. Daraufhin arbeiten beide kurz still
weiter, nehmen die Konversation aber wieder auf, sobald die Fachkraft aus dem
Raum gegangen ist. Beide heben den Kopf und schauen aus dem Fenster, vor dem
ein Auto halt, aus dem Robert (Padagoge) steigt. Dieser kommt am Fenster vorbei
und grift mit einem Lacheln, das die Kinder erwidern. Laura fragt, als ware kein
geschlossenes Fenster zwischen ihnen, ob er Kinder mitgebracht hat. Das hat Ro-
bert offenbar nicht gehért und geht weiter. Beide Madchen stehen dann immer
wieder auf und schauen zu dem anderen. Sie unterhalten sich und lachen immer
wieder dabei. Als sie sich gegenseitig versichert haben, mit den Matheaufgaben
fertig zu sein, legen sie die Hefte in die Mitte zwischen sich und holen ein neues
Heft heraus. Sie bringen mir dann das Heft, zeigen auf eine Aufgabe und fragen,
was man da machen soll. Ich bestatige, als Laura richtig vorliest: »Text lesen und
erganzen«. Nachdem wir geklart haben, was »erganzen« im Zusammenhang der
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Ubung bedeutet, fahrt Laura mit Schreiben fort.



Erneut kommt Paula herein und wendet sich den beiden zu. Sie beugt sich Gber die
Mathehefte, die schon »fertig« in der Mitte liegen, und es scheint so, als kontrol-
liere sie die Aufgaben. Nach einigen Augenblicken setzt sie sich zwischen die bei-
denund studiert aufmerksam die Hefte, wahrend Maike und Laura anihren Texten
weiterschreiben. Laura sagt laut zu Maike: »Maike, ich bin bei rankommen«« (offen-
bar eine Stelle in der Ubung), was diese bestatigend zur Kenntnis nimmt, wihrend
beide konzentriert auf ihre Hefte fokussiert sind und schreiben. Paula korrigiert
dann eine Matheaufgabe von Laura, wobei sie sich ganz ruhig und zugewandt mit
ihr unterhalt. Dabei zeigt sie auf verschiedene Aufgaben und kontrolliert; Maike
zahlt immer wieder nach, radiert auch dann und wann etwas aus und schreibt
etwas Neues auf.

Die beiden Madchen gestalten das Erledigen der Hausaufgaben hier als etwas, das
sowohl jede fiir sich macht als auch beide gemeinsam bzw. in Interaktion miteinan-
der erledigen. Sie ko-konstruieren eine konzentrierte Arbeitsatmosphare, in der
soziale Interaktion und Austausch nicht im Widerspruch zur individuellen Aufga-
benbearbeitung stehen. Dabei scheinen sie die Anwesenheit der jeweils anderen
zu genief3en, was sich im nahen Beieinandersitzen und in den mehrfachen gegen-
seitigen Bezugnahmen dokumentiert. Es gelingt ihnen, in stetiger Verbindung mit-
einander zu bleiben und gleichzeitig in ihren Heften zu arbeiten. Dass sie sich Giber
einen langeren Zeitraum allein im Raum befinden, signalisiert, dass ihnen selbst-
standiges Arbeiten grundsatzlich zugetraut wird.
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Wenn die Fachkraft die Madchen auseinandersetzt und damit zum Ausdruck
bringt, dass dies ihrer Meinung nach einen Widerspruch zur erwartungsgemaf3en
Erledigung der Hausaufgaben im jeweils eigenen Heft darstellt, ist dies eine Oppo-
sition gegenuiber der Orientierung der Kinder am sozialen Miteinander. Indem die
Fachkraft einen leeren Platz zwischen den Madchen schafft, markiert sie zudem,
dass sie Uber die Macht verfligt, die Positionierung der Kérper sowie die Nahe und
Distanz zwischen den Kindern zu bestimmen.

Im Folgenden lassen sich Homologien herausarbeiten: Wahrend die Kinder die Re-
levanz der sozialen Konstituierung der Hausaufgabenzeit unterstreichen, indem
sie sich wieder unterhalten und den ankommenden Padagogen zuerst nach den
anderen Kindern fragen, ist die Fachkraft auch beim zweiten Hereinkommen zu-
nachst wieder auf die pflichtgemale individuelle Aufgabenerledigung fokussiert.

Das Interesse der Kinder an gegenseitigem Austausch wird im weiteren Verlauf
von der Padagogin aber nicht unterbunden oder getadelt; vielmehr gesteht sie
den Kindern zu, beides miteinander zu vereinbaren, solange die Hausaufgaben
gemacht werden. Sie initiiert nicht nur eine intensive soziale Interaktion mit den
Madchen, sondern sorgt auch daflir, dass die Hausaufgaben korrekt sind. Dabei
agiert sie nicht in einer belehrenden, ermahnenden, sondern einer zugewandten,
die Kinder unterstiitzenden Rolle.
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Empirisches Beispiel lll a: Mehr Zeit fiir Hausaufgaben
Ganztag E, Teilnehmende Beobachtung

Nach der Hausaufgabenzeit gehen die Kinder im Ganztag E, wie jeden Tag, in den
nahe gelegenen Wald. Auf dem Weg gehen zwei Madchen, die die vierte Klasse
besuchen, neben der Forscherin, die sich erkundigt, wie sie die Regelung mit den
Hausaufgaben finden. Ruth sagt: »Manchmal reicht die Zeit nicht und wir sind
noch nicht fertig. Das ist doof, dann muss ich das am Abend zu Ende machen.« Lotte
stimmt ihr zu: »Ich will zwar dann auch raus in den Wald, aber auch fertig machen.
Meine Mama findet das auch bléd, wenn sie mir abends noch mal helfen muss.« Die
Forscherin fragt nach: »Wie kénnte man das anders machen?« Die beiden lachen
und sagen: »Weniger Hausaufgaben war gut.«

In diesem kurzen Gesprach dokumentiert sich, dass die Kinder vor der Herausfor-
derung stehen, ihre Orientierung daran, die Aufgaben fiir die Schule pflichtgemaR
zu erfillen, und ihren Wunsch, frei zu haben, auszubalancieren. Belastend scheint
vor allem zu sein, wenn es keine klare Trennung gibt und der Druck, sich mit den
schulischen Aufgaben befassen zu miissen, auch nach der (Frei-)Zeit im Hort und
am Abend in der Familie wieder zum dominanten Thema wird.
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Empirisches Beispiel Il b: Mehr Zeit fiir Hausaufgaben
Ganztag D, Briefbox

Ahnlich duBern sich auch zwei Kinder des Ganztags D, die Karten mit Wiinschen

in die Briefbox geworfen haben:

POooes
'lch

n 89 ' »lch wiinsche mir das Hausaufgaben seit lenger
: g | bleibt bis wir unsare Hausaufgaben fertig Haben.«

Z\ ) »lch wiinsche mir dass man so lang hausaufgaben
wu.-(.. ' tw)‘

» @e@) macht wie man wiel.«

Abbildungen:
Wiinsche



Auch hier dokumentiert sich, dass es den Kindern vor allem um Selbstbestimmt-
heit und eine Form der Hausaufgabenbetreuung geht, die sich an ihren individu-
ellen Bedarfen orientiert. Im negativen Gegenhorizont steht eine allgemeine und
feststehende Hausaufgabenzeit, also eine organisationale Regelung, die relevan-
terist als die Bedarfe und Wiinsche der einzelnen Kinder.

Empirisches Beispiel IV: Beschwerdebriefe (Hausaufgaben)
Ganztag F, Briefbox

Im Folgenden sind schlieBlich noch zwei Briefe abgebildet, die Kinder in dhnlicher
Ausfiihrung in den verschiedenen Ganztagen in groBer Zahl in die Briefboxen ge-
worfen haben.

BeSchwelden

12

Ha UL SoF gl ik

»lch wiinsche wir krigen keine Hausaufgaben«

»lch méchte weniger Hausaufgaben.

Abbildungen: Hausaufgaben sind :P«
Beschwerdebriefe Hausaufgaben
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Inihnen dokumentiert sich in homologer Weise die Orientierung der Kinder daran,
die Hausaufgabenzeit moglichst zu minimieren. Kein Kind hat in der Studie den
Ort, an dem die Hausaufgaben gemacht werden, als Lieblingsort angegeben oder
Hausaufgaben als eine Aktivitat beschrieben, der es gern nachgeht. Im Gegenteil:
Konventionelle Lernzeiten, in denen von den Lehrkraften aufgetragene Aufgaben
abgearbeitet werden miussen, stehen eindeutig und durchgangig im negativen
Horizont der Kinder und kdnnten aus ihrer Sicht abgeschafft werden. Solange sie
allerdings gemacht werden missen, méchten die Kinder, dass sich die Hausaufga-
benbetreuung im Ganztag an ihren individuellen Bedarfen und ihrem Wunsch, sie
abschlie3end zu erledigen, orientiert.

S aus: Bastian Walther, Iris Nentwig-Gesemann,
e i Cohchster Florian Fried
g g Ganztag aus der Perspektive
w\%% ﬁ :? von Kindern im Grundschulalter
A Eine Rekonstruktion von Qualitdtsbereichen
und -dimensionen
2021 e 180 Seiten ® Broschur
ISBN 978-3-86793-930-0

Auch als E-Book erhaltlich.
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Wertebildung und ihre Rolle
im Jugendfuf3ball

Wer sich im JugendfuBBball engagiert, weil3: Hier geht es um mehr
alsum die 17 Spielregeln, um Technik, Taktik und Kondition. Auch
Werte wie Teamgeist, Fairness und Respekt spielen eine zentrale
Rolle. Sie bieten Orientierung fiir den Umgang miteinander. Gemein-
same Werte machen aus einer Mannschaft ein echtes Team, das
zusammenhalt und auf sportliche Ziele hinarbeitet. Auf und neben
dem Platz sind zudem stets auch soziale Kompetenzen der jungen
Spieler:innen gefragt: Sie sollen im Team agieren, Verantwortung
tibernehmen, Konflikte friedlich lI6sen und sich fair und respektvoll
gegeniiber Mitspielern und Mitspielerinnen, Gegnern und Gegne-
rinnen sowie den Unparteiischen verhalten.

49



Kurzum: Als Mannschafts- und Vereinssport lebt FuBball davon, dass nicht nur das
sportliche, sondern auch das soziale Zusammenspiel funktioniert. Und ebenso wie
ein gutes sportliches Zusammenspiel trainiert werden muss, gilt es auch, ein gutes
soziales Miteinander einzutiben und bewusst zu gestalten. Deshalb ist es wichtig,
neben der sportlichen Ausbildung auch in die Wertebildung junger Spieler:innen
zu investieren. Die Entwicklung sozialer Werthaltungen und Kompetenzen hilft
Jugendlichen dabei, sich zu verantwortungsvollen, gemeinschaftsfahigen und le-
benskompetenten Persénlichkeiten zu entwickeln. Wenn Verantwortliche im Kin-
der- und Jugendbereich Wertebildung bewusst unterstiitzen, schaffen sie also
nicht allein Mehrwert fiir den Fufball, sondern auch fir die Jugendlichen selbst
und unsere Gesellschaft.

Als Lehrreferent:in kénnen Sie mit TeamUp! Trainer:innen sowie Jugendleiter:in-
nen sensibilisieren und qualifizieren. Das Wichtigste, was Sie dafiir in Sachen
Wertebildung wissen miissen, haben wir im Folgenden zusammengefasst.

Werte driicken aus, was uns wichtig ist. Sie sind Vorstellungen davon, was wir per-
sonlich und gesellschaftlich fir wiinschenswert halten. Als solche geben sie uns
Orientierung fir unser Handeln und den Umgang miteinander. Sie helfen uns, Si-
tuationen und Handlungsoptionen zu bewerten, begriindete Entscheidungen zu
treffen und entsprechend zu handeln. Persdnliche Wertvorstellungen sind wie
ein Kompass, an dem wir unser Leben ausrichten. Sie pragen unsere Lebensweise



und unsere Personlichkeit. Die in einer Gruppe oder Gemeinschaft anerkannten
und geteilten Werte wiederum geben Orientierung flr das soziale Miteinander.
Das gilt im Gro3en wie im Kleinen: in der Gesellschaft, im Verein oder in einer
Mannschaft. Flir das Zusammenleben in unserer Gesellschaft sind vor allem die im
Grundgesetz und in den Kinder- und Menschenrechten verankerten demokrati-
schen Grundwerte als Orientierungsrahmen bedeutend. Sie gelten fir alle gesell-
schaftlichen Bereiche und auch fir die Kinder- und Jugendarbeit. Dazu gehéren
unter anderem koérperliche und psychische Unversehrtheit, Selbstbestimmung,
Glaubens- und Meinungsfreiheit, Gleichberechtigung von Mann und Frau und die
Gleichwertigkeit aller Menschen. Viele flir den Ful3ball bedeutende Werte wie Re-
spekt, Gewaltfreiheit oder Fairness lassen sich von den demokratischen Grund-
werten ableiten. Es ist an Ihnen als Lehrreferent:in, diesen wichtigen Zusammen-
hang aufzuzeigen.

Ein weiterer Aspekt ist fir TeamUp!-Seminare bedeutend: Werte werden durch
das, was wir personlich mit ihnen verbinden, sehr konkret. Durch die Bedeutung,
die sie flr uns haben, flllen wir sie mit Leben. Deshalb kann ein Wert fir verschie-
dene Menschen auch Unterschiedliches bedeuten. Dazu kommt: Die einzelnen
Werte werden auch fiir unterschiedlich wichtig gehalten. Das zeigt sich vor allem
dann, wenn Werte in Konkurrenz zueinander geraten und gegeneinander abge-
wogen werden mussen. Das wiederum hat Auswirkungen auf das Miteinander.
Werden etwa Werte von den Mitgliedern einer Gruppe oder Gemeinschaft un-
terschiedlich interpretiert oder gewichtet, kann das zu Missverstandnissen oder
Konflikten fliihren. Zumindest aber erschwert es die gemeinsame Orientierung im
alltaglichen Umgang miteinander. Besteht hingegen ein gemeinsames Verstandnis



davon, was ein bestimmter Wert konkret bedeutet, und ist auch geklart, welchen
Stellenwert er im Vergleich zu anderen Werten hat, dann kann er als gemeinsamer
Orientierungsmalstab dienen, an dem alle ihr Verhalten ausrichten.

Beim Lernen und Leben von Werten geht es daher immer auch um eine Ausein-
andersetzung mit der Bedeutung und der Wichtigkeit, die wir und andere einem
Wert beimessen. Um Werte wie Fairness, Verantwortung oder Teamgeist ge-
meinsam zu leben - etwa in einer Familie, Mannschaft oder in einem Verein -,
ist es notig, ein gemeinsames Verstiandnis davon herzustellen. Dazu gehort es,
genauer darlber zu sprechen, wie der jeweilige Wert im Alltag gelebt werden soll,
woran erkennbar ist, dass er umgesetzt wird, und auch, wie wichtig der Wert im
Vergleich zu anderen Werten ist. Erst wenn dieses geteilte Verstandnis hergestellt
ist, kbnnen die Einzelnen ihr Handeln so daran ausrichten, dass das Miteinander
gelingt. Das lasst sich am Beispiel Fairness verdeutlichen: Im FuBball ist das unbe-
stritten ein wichtiger Wert, aber was damit in Bezug auf ein konkretes Verhalten
im Sport gemeint ist und wo die Grenzen zu ziehen sind zwischen unfairem Spiel
und erlaubter Attacke, dariber gilt es zu sprechen. Nur so kann eine gemeinsame

Orientierung fir den Umgang miteinander entstehen.




Drei wichtige Aspekte zuwerten,
die Sie wissen und vermitteln sollten:

B Wertedriicken aus, was uns wichtig ist. Sie sind Vorstellungen davon, was wir
persdnlich und gesellschaftlich fiir wiinschenswert halten. Als solche geben
sie uns Orientierung fiir unser Handeln und den Umgang miteinander.

B Werte werden durch das, was wir mit ihnen verbinden, konkret. Ein Wert
kann fir verschiedene Menschen Unterschiedliches bedeuten und unter-
schiedlich wichtig sein.

B  Umeinen Wert gemeinsam zu leben und sich im Umgang miteinander an ihm
zu orientieren, braucht es eine Verstandigung darliber, was er konkret be-
deutet und wie wichtig er (im Verhaltnis zu anderen Werten) ist.
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Wie lernen wir Werte? “a““

Werte bilden sich im Laufe unserer Persénlichkeitsentwicklung, indem wir Er-
fahrungen machen und uns mit unseren eigenen Vorstellungen und denen unse-
rer Mitmenschen auseinandersetzen. Schon als Kinder werden wir friih mit den
Moral- und Wertvorstellungen unserer Umwelt konfrontiert: Was finde ich rich-
tig, was falsch? Was ist gut, was schlecht? Dies geschieht in der Familie, in Kita und



Schule, aber auch im Freundeskreis und Sportverein. Hier werden Werte im alltag-
lichen Umgang gelebt, vorgelebt und auch ausgehandelt. Beeinflusst durch diese
Erfahrungen und indem wir uns mit ihnen auseinandersetzen, entwickeln wir eige-
ne Wertvorstellungen.

Eine besondere Rolle fiir die Entwicklung von Werthaltungen spielt die Qualitat
von Beziehungen etwa zu Eltern, Familie, Freunden und Freundinnen, Lehrkraften
sowie Mitschtilerinnen und Mitschiilern. Wie wertschatzend wir diese Beziehun-
gen erleben, entscheidet mit dartiber, ob und in welchem Mal3e wir soziale Werte
als wichtig erachten.

Viele Werte, die wir in unserer Kindheit und Jugend verinnerlicht haben, bleiben
fir uns im Erwachsenenalter wichtig. Doch kann sich die Bedeutung, die wir ein-
zelnen Werten beimessen, je nach Lebensphase und Situation auch verandern.
Nicht zuletzt beeinflusst die Auseinandersetzung mit den Sichtweisen anderer un-
sere Wertvorstellungen. Dieser lebenslange Prozess der sich bildenden und ver-
andernden, aber auch gelebten Werte wird Wertebildung genannt.

ol
Was ist Wertebildung? .
revrey 7, P

Wertebildung ist ein konstitutiver Teil der Personlichkeitsentwicklung - und ein
komplexer Prozess: Menschen setzen sich aktiv mit ihrer Umwelt und den viel-
faltigen Wertvorstellungen, die ihnen hier begegnen, auseinander. Sie erleben
und reflektieren Werte und entwickeln dabei eigene Wertvorstellungen sowie



Kompetenzen, um auch entsprechend der eigenen Werte handeln zu kénnen. In-
sofern ist Wertebildung ein ganzheitlicher Prozess: Sie umfasst Haltungen (Was
ist mir wichtig, fiir welche Werte trete ich ein?), Kompetenzen (Welche Fihigkei-
ten brauche ich, um meine Werte zu leben?) und Handeln (Wie verhalte ich mich
und welche Werte lebe ich? Wie gehe ich mit meinen Mitmenschen um?).

Zu den Kompetenzen fiir wertorientiertes Handeln zahlen eine Reihe von Fahig-
keiten - etwa Probleme zu l6sen, Konflikte friedlich zu regeln und mit anderen
zusammenzuarbeiten. Empathie und die Fahigkeit zur Perspektiviibernahme, Di-
alog- und Beziehungsfihigkeit sowie (Selbst-)Reflexions- und Urteilsfahigkeit ge-
héren dazu. Ebenfalls wichtig - gerade auch im Sport - ist Frustrationstoleranz.
All dies sind grundlegende persdnliche und soziale Kompetenzen, die im Laufe der
Personlichkeitsentwicklung und im Zuge von Wertebildung erworben werden.

Instanzen wie Familie, Kita, Schule und Vereine haben grof3en Einfluss auf die
Wertebildung von Kindern und Jugendlichen. Sie kénnen sie darin unterstiitzen,
Werthaltungen auszubilden, die ihnen ermdglichen, sich zu selbstbestimmten, ge-
meinschaftsfahigen und verantwortungsvollen Personlichkeiten zu entwickeln.
Eine wesentliche Zielsetzung in Bildungseinrichtungen wie Kita, Schule oder Ju-
gendarbeit ist es, demokratische Werthaltungen und soziale Kompetenzen be-
ziehungsweise Lebenskompetenzen - wie die oben genannten - zu férdern.

So verstanden, tragt Wertebildung dazu bei, ein gelingendes und verantwortungs-
volles Leben zu fihren, an der Gesellschaft teilzuhaben und sich fir ein demokrati-
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sches Miteinander in Vielfalt einzusetzen. Wer die Wertebildung von Kindern und
Jugendlichen in diesem Sinne versteht und unterstiitzt, fordert damit also wichti-
ge personliche, soziale und demokratische Kompetenzen.

Warum hat Wertebildung im JugendfuBball ihren Ort? == m:

Dem Thema »Werte« kommt in der Jugendarbeit generell und daher auch im Ju-
gendfulBball eine enorme Bedeutung zu: Im Alter von sechs bis zwolf Jahren ent-
wickelt ein Kind Gewissen, Moral und eine Werteskala. Es lernt, was als richtig und
falsch, gut oder weniger gut wahrgenommen wird. Zwischen zwolf und 18 Jahren
bilden junge Menschen ein Wertebewusstsein aus, das heil3t, sie haben eigene
und sehr personliche Vorstellungen davon, was ihnen wichtigist. lhr entstehender
ethischer Kompass ist ihnen sehr bewusst und sie versuchen, danach zu leben. Ju-
gendliche befinden sich also in der Lebensphase, in der die - auch kritische - Aus-
einandersetzung mit Werten eine besondere Rolle spielt, weil es nur so gelingen
kann, zu sich selbst zu finden und authentisch zu werden.

Diese Entwicklung eigener Werthaltungen findet in allen Alltagsbereichen der Ju-
gendlichen statt - somit auch im FuBballverein. Viele Jugendliche verbringen hier
ihre Freizeit und sammeln vielfaltige Erfahrungen, die auf ihre Wertebildung Ein-
fluss haben: Sie messen sich sportlich mit anderen, siegen und verlieren, erleben
Gemeinschaft und Freundschaft, gestalten das Miteinander im Team. Im besten
Fall erfahren sie Selbstwirksamkeit - das heif3t, sie erleben sich als fahig, Konflik-
te auszuhalten, aber auch friedlich und selbstbewusst zu regeln, Niederlagen zu



akzeptieren, Riicksicht und Mitgefiihl zu pflegen sowie Verantwortung zu tber-
nehmen. Sie lernen, tolerant gegeniiber Meinungen zu sein, die sie nicht teilen,
und sich fair und respektvoll gegentiber anderen zu verhalten. Jugendful3ball ist
also ein wichtiger Ort der Wertebildung in einer sehr entscheidenden Lebenspha-
se. Dazu kommt: Die Jugendlichen sind (zumeist) freiwillig da und bringen eine
hohe Eigenmotivation mit. Hier kdnnen Trainer:innen und Jugendleiter:innen an-
setzen und Wertebildung bewusst unterstiitzen. Sensibilisieren Sie daher die Teil-
nehmer:innenin lhrem TeamUp!-Seminar fiir die Bedeutung, die Wertebildung fir
die Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen hat.

Wichtige Begriffe auf einen Blick

Wertebildung ist Teil unserer Personlichkeitsentwicklung. Vereinfacht ausge-
driickt meint sie das Lernen und Leben von Werten. Genauer umfasst sie die
Entwicklung von Werthaltungen, Kompetenzen und wertorientiertem Handeln.
Das ist ein komplexer Prozess: Wertebildung vollzieht sich in der aktiven Ausei-
nandersetzung mit unserer Umwelt und unseren Mitmenschen, vor allem indem
wir Werte erleben und reflektieren. Besonders in Kindheit und Jugend setzen wir
uns mit unterschiedlichen Wertvorstellungen auseinander und entwickeln eigene
Wertvorstellungen sowie Kompetenzen im Umgang mit Werten und Gben werto-
rientiertes Handeln ein. Wertebildung meint dariber hinaus auch die padagogi-
sche Auseinandersetzung mit Werten im Rahmen von Erziehung.



Werte driicken aus, was uns wichtig ist. Sie sind konkrete Vorstellungen davon,
was wir personlich und gesellschaftlich fir wiinschenswert halten. Als solche
geben sie uns Orientierung flir unser Handeln, unsere Lebensfiihrung und fiir den
Umgang miteinander. Dabei kénnen sie einen Ist-Zustand beschreiben, wenn wir
sie schon leben, oder eine Zielvorstellung, die wir noch erreichen wollen. Werte
bilden sich im Laufe der Personlichkeitsentwicklung (Wertebildung) und pragen
die Identitat eines Menschen. Die in einer Gesellschaft oder Gemeinschaft aner-
kannten und geteilten Grundwerte bilden die Basis fiir den sozialen Zusammen-
halt und OrientierungsmafBstabe fir die Gestaltung des sozialen Miteinanders.

Mit Wertebewusstsein ist die Fahigkeit zur Reflexion eigener und anderer Wer-
torientierungen gemeint.

Personliche Werthaltungen sind persénliche Wertvorstellungen. Sie driicken
aus, dass uns ein Wert wichtig ist, und sie beeinflussen, wie wir handeln. Im Aus-
druck »Haltung zeigen« wird deutlich: In unserem Verhalten und Auftreten ver-
korpern wir bestimmte Werte, identifizieren uns mit ihnen und treten fiir sie ein.

Haltung Kompetenz Handeln
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Wertekompetenz umfasst ein ganzes Blindel an Fahigkeiten:

Die Fahigkeit:

sich mit unterschiedlichen, auch konkurrierenden Werten und Wertvor-
stellungen auseinanderzusetzen und konstruktiv mit der Vielfalt an Werten
und daraus entstehenden Konflikten umzugehen;

eigene Werthaltungen zu entwickeln, zu reflektieren, zu kommunizieren
und (begriindet) gegenliber anderen zu vertreten;

Wertvorstellungen anderer nachzuvollziehen und in den Dialog mitein-
zubeziehen;

begriindet Werte zu bejahen oder abzulehnen;

wertbezogene Entscheidungen zu treffen und mit Argumenten zu vertreten;
Wertekonflikte auszuhalten, zu bewaltigen und fair, friedlich und kooperativ
zuregeln;

wertorientiert zu handeln.

Das Zusammenspiel aus Wertebewusstsein, Werthaltungen und Wertekompe-

tenz ist schlieBlich die Voraussetzung fiir wertorientiertes Handeln, also dafir,

dass wir unsere personlichen Werte leben.
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Beispiel

Tom ist Respekt (Wert) sehr wichtig. Dieser Wert wurde ihm schon frih in der
Familie vorgelebt. Er versteht darunter, auch andere Ansichten gelten zu lassen.
Er weil3 auch, dass anderen Respekt nicht so wichtig ist wie ihm oder dass sie ein
anderes Verstandnis davon haben, was es bedeutet, sich respektvoll zu verhalten
(Wertebewusstsein). Dennoch versucht er, anderen Meinungen mit Respekt zu
begegnen, weil er der Uberzeugung ist, dass es nur so zu einem guten Miteinander
im Team kommt (Werthaltung). Toms Respekt kennt aber auch Grenzen, zum Bei-
spiel wenn andere diskriminiert werden. Er hat sich entschieden, das direkt anzu-

sprechen und klarzumachen, warum ein solches Verhalten fir ihn nicht akzeptabel
ist (Wertekompetenz). In der Vergangenheit hat er gelernt, dass dazu Mut gehort,
dass es ihn aber auch in seiner Personlichkeit starkt und einen positiven Einfluss
auf die Mannschaft hat. Dadurch ist fiir ihn persoénlich die Bedeutung des Wer-
tes gestiegen und er orientiert sich in allen Lebenslagen daran (wertorientiertes
Handeln).

aus: René Martin, Julia Tegeler, Verena Muckermann
Wertebildung im Jugendfu3ball -

Ein Leitfaden fiir Lehrreferent:innen
TeamUp! - Werte gemeinsam leben

2021 e 176 Seiten ® Ringbindung

ISBN 978-3-86793-917-1

Auch als E-Book erhaltlich.
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Wie gelingt gute Kommunikation?

Kommunikation hat entscheidenden Einfluss auf das soziale Mitein-
ander und damit auch auf die Wertebildung. Denn in der Art und
Weise, wie Sie und alle anderen am Jugendfuf3ball Beteiligten mitei-
nander kommunizieren, leben Sie Werte. Als Jugendleiter:in kommt
Ihnen hierbei eine Schliisselposition zu. Sie halten viele Fiden zusam-
men und kommunizieren mit den unterschiedlichsten Akteurinnen
und Akteuren innerhalb und au3erhalb des Vereins. Das ist nicht im-
mer leicht: Zu lhren Kommunikationsaufgaben zahlen beispielsweise
konstruktive Kritik und Feedback; Sie miissen Diskussionen und Aus-
einandersetzungen fiihren, Teamprozesse moderieren - und natiir-
lich Orientierung geben. Das tun Sie beispielsweise, indem Sie die
aus dem Jugendleitbild und Jugendkonzept abgeleiteten sportlich-
inhaltlichen Schwerpunkte kommunizieren und dafiir werben, sie
gemeinsam umzusetzen. Anerkennung und Dank auszudriicken und
unterschiedlichen Meinungen Raum zu geben, gehért genauso zu
lhren Aufgaben, wie mitunter schwierige Gesprache mit Eltern, dem
Trainerteam oder einzelnen Jugendspieler:innen zu fiihren.
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Schon alltagliche Situationen - wie Absprachen zur Platzbelegung oder Abstim-
mungen innerhalb der Abteilung oder des Ful3ballkreises - erfordern es, sich mit
vielen Akteurinnen und Akteuren auszutauschen und mit unterschiedlichen Ge-
sprachssituationen umzugehen. Das setzt ein gutes Hindchen im Umgang mit ver-
schiedenen Personlichkeiten und Interessenlagen voraus.

Zu beachtenist dabei, dass Kommunikation generell vielschichtig ist. Sie transpor-
tiert neben inhaltlichen Botschaften immer auch Geflihle, Bedlirfnisse, Interessen
und Werte. Sie erreicht daher das Gegenliber nicht nur kognitiv - was das Verste-
hen von Informationen angeht -, sondern auch emotional und beriihrt die Ebene
des Unbewussten. Hierin ist viel Stoff fliir Missverstandnisse, aber auch fir gute,
gelingende Kommunikation enthalten.

In diesem Kapitel haben wir grundlegende Tipps und Anregungen zusammenge-
tragen, die Sie dabei unterstitzen, wertschatzend und wirkungsvoll zu kommuni-
zieren. Besonders wichtig sind die drei folgenden Kommunikationsmethoden. Alle
Verantwortlichen, aber auch die Jugendspieler:innen sollten sie beherrschen, um
im Verein einen konstruktiven, wertschatzenden und fairen Umgang miteinander
zu leben:



1.

Informationen aufnehmen - am besten durch aktives Zuhéren.
Dieses ist gekennzeichnet durch ein dialogisches Kommunizieren, das an
Verstandigung interessiert ist. Ziel ist es, Vertrauen aufzubauen und Miss-

verstandnisse zu vermeiden.

Informationen geben - vor allemin heiklen Situationen bieten sich da-
flr Ich-Botschaften an. Sie erlauben es, auf eine konstruktive Art persénliche
Sichtweisen zu duBBern. Mit der WWW-Methode strukturieren Sie diese Bot-
schaften in den drei Schritten Wahrnehmung, Wirkung und Wunsch.

Riickmeldung nehmen und geben - immer durch konstruktives
Feedback. Das ist fiir eine gedeihliche Zusammenarbeit und die Persénlich-

keitsentwicklung unerlasslich.



1 Informationen aufnehmen: aktives Zuhéren

Wenig Zeit, angespannte Situationen oder das Gefiihl, man wisse schon, worum es
geht - all das erzeugt leicht Missverstandnisse. Was jemand sagt, wird von jemand
anderem nicht immer so verstanden, wie es gemeint ist. Um Missverstandnissen
vorzubeugen und ein vertrauens- und verstandnisvolles Miteinander in der Ju-
gendabteilung zu schaffen, empfiehlt sich daher, das aktive Zuhoéren einzuilben.
Es ist Grundlage fiir eine wertschatzende Kommunikation und eine gemeinsame,
konstruktive Losungsfindung.

Beim aktiven Zuhdren bleibt der/die Zuhorende (Empfanger:in) nicht stumm, son-
dern lasst sich mit dem Gegenlber (Sender:in) auf eine wechselseitige Kommuni-
kation ein. Dabei konzentriert sich der/die Empfanger:in zunachst ausschlieBlich
darauf, die Botschaft des Senders/der Senderin zu verstehen. Dann gibt der/die
Empfanger:in das, was er/sie verstanden hat, in eigenen Worten wieder und spie-
gelt es so zurlick an den/die Sender:in. So lasst sich klaren, ob die Botschaft so ver-
standen wurde, wie sie gemeint war.



Aktives Zuhoéren nach Carl Rogers

Eine gute Orientierungshilfe fiir das aktive Zuhoren ist der Prozess, wie ihn Carl
Rogers beschreibt:

Grundhaltung

B empathisch und offen - auch in der Kérperhaltung
authentisch und stimmig auftreten

einander Akzeptanz und positive Beachtung entgegenbringen
sich auf das Gegenliber einlassen

sich konzentrieren

Beobachten und Zuhéren

B Zuhoren heiB3t nicht gutheil3en

B Blickkontakt halten, zugewandt bleiben

B durchKorpersprache Zuhéren zum Ausdruck bringen (z.B. durch Nicken)

B bestitigende kurze AuBerungen (»Ja, verstehe ..., »Das habe ich auch
bemerkt...«)

B Pausen aushalten; sie kdnnen ein Zeichen fiir Unklarheiten, Angst
oder Ratlosigkeit sein

B Geduld haben und den/die Sprecher:in nicht unterbrechen, ausreden lassen

B aufdieeigenen Geflihle achten



Verstehen

B Verstehen

B Empathie zulassen und sich innerlich in die Situation der Sprecherin/
des Sprechers versetzen

B Verstandnis tGberprifen, Nachfragen bei Unklarheiten (»Habe ich
richtig verstanden, dass ...?«)

B Winsche heraushoéren (»Ich verstehe, du mochtest also, dass ...«)

B Zusammenfassen (»Ich fasse einmal kurz zusammen, was ich
verstanden habe ...«)

Antworten

B die Geflihle des Gesprachspartners/der Gesprachspartnerin erkennen
und ansprechen (spiegeln)

B sichdurch Vorwiirfe und Kritik nicht aus der Ruhe bringen lassen

B dieeigene Meinung schildern, ohne dabei eine Bewertung vorzunehmen

B nicht belehren, nicht rechtfertigen, nicht kritisieren

B offen,empathisch und authentisch antworten (siehe Grundhaltungen)

2 Informationen geben: Ich-Botschaften und die WWW-Methode

Waihrend lhr:e Gesprachspartner:in spricht, sollten Sie versuchen, ohne zu unter-

brechen, zuzuhdren und das Anliegen nachzuvollziehen - sich also darauf konzen-

trieren, die Botschaft lhres Gegenlibers zu verstehen. Wenn Sie dann umgekehrt



in der Rolle des Sprechenden sind, sollten Sie Ihr eigenes Anliegen moglichst un-
missverstandlich und nachvollziehbar vorbringen - sich also darauf konzentrie-
ren, verstanden zu werden.

Dies gelingt am besten, wenn Sie Ich-Botschaften verwenden im Unterschied zu
Du/Sie-Botschaften. Letztere zielen auf einen Angriff, |6sen beim Gegenliber oft
eine Verteidigungshaltung aus und behindern so Losungsansatze. Dagegen regen
Ich-Botschaften (»Ich habe einen Wunsch/ein Interesse«) das Gegenuliber zum Mit-
denken und Verstehen an und sind damit eher Basis fiir eine Verhaltensanderung.

ek
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Die WWW-Methode v
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Um das Gesprach zu strukturieren und vor allem um konstruktiv Rickmeldungen
zu geben, bietet sich die WWW-Methode an. Sie besteht aus drei Schritten, in
denen jeweils Ich-Botschaften verwendet werden: Wahrnehmung, Wirkung und
Wunsch.

Wahrnehmung beschreiben - ohne Wertung und Vorwiirfe:
1. »lch habe bemerkt, dass von einigen Mannschaften das Material nicht richtig

zurlckgerdumt wird. Es gibt auBerdem etliche kaputte Leibchen.« (Jugend-
leiterin in der Trainersitzung)



2. »Mir fallt auf, dass du immer wieder laut zu deinen Jugendspielerinnen bist.
Das entspricht nicht unserem Verstandnis von Trainerarbeit.« (Jugendleiter
im Gesprach mit Jugendtrainerin)

Wirkung erklaren - mit Bezug auf die eigenen Gefiihle:

1. »Das argert mich, weil es mir wichtig ist, dass flur alle Mannschaften gleiche
Trainingsbedingungen herrschen. Wenn erst alles gesucht werden muss, geht
Zeit verloren. Die kaputten Leibchen machen auBerdem den Eindruck, uns
ware die Ausstattung nicht wichtig.«

2. »Das flihrt dazu, dass die Spielerinnen unsicher und unzufrieden sind und sich
irgendwann nicht mehr blicken lassen. Ich finde es, ehrlich gesagt, Gberhaupt
nicht in Ordnung. Wir alle sind Vorbilder und wir haben fiir das Trainerverhal-
ten klare Leitlinien.

Wunsch mitteilen - positives Bedlirfnis und gegebenenfalls
Konsequenzen aufzeigen:

1. sich bitte euch, klinftig darauf zu achten, dass alles weggerdumt wird und auch
an den richtigen Platz kommt. Wenn ihr kaputte Sachen seht, dann bringt sie
bitte mit. Die ersetzen wir dann.«



2. »lch bitte dich, deine Impulsivitat zu regulieren und den Respekt auch den

Jugendlichen gegeniber zu wahren.« ’
3 Feedback geben und annehmen g2 ‘;! =|

Feedback spielt im Teamsport und Vereinsleben eine groRe Rolle. Das Feedback,
das Sie Jugendtrainer:innen, Jugendspieler:innen und anderen Vereinsmitglie-
dern geben, bietet diesen die Méglichkeit, eigene Verhaltensweisen zu Giberprifen
und gegebenenfalls zu verandern und sich so auch weiterzuentwickeln. Feedback
ist stets subjektiv und erfasst immer nur einen Ausschnitt der Wirklichkeit. Es
sollte die personliche Wahrnehmung (Was habe ich wahrgenommen? Was nehme
ich wahr?), eine personliche Bewertung (Wie bewerte ich das? Wie wirkt das auf
mich?) in Verbindung mit nachvollziehbaren MaBstaben (Was war eigentlich die
Aufgabe? Welche Werte oder Regeln gelten?) und einen Wunsch (Das wiinsche ich
mir von dir ...; das erwarte ich von euch ...; das ist mir wichtig ...) ausdricken (vgl.
auch die WWW-Methode, Seite 105). Dabei sollten Sie moglichst Ihre Wertschat-
zung fir die angesprochene Person ausdriicken. Feedback ist dann positiv und
konstruktiv, selbst wenn es etwas Kritisches zuriickzumelden gibt.

Besonders wichtig ist, dass Sie Feedback zeitnah geben, wenn die Eindriicke noch
frisch sind. Zudem sollten Sie sich auf ein konkretes Verhalten und dessen Wir-
kung beziehen. Zu den Feedbackregeln gehort auch, dass die Person, die Feedback
empfangt, dieses ohne Diskussion anhért. Missverstandnisse oder Unklarheiten
kénnen natlrlich direkt ausgeraumt werden.



Hilfreich ist es, Feedback als Geschenk zu verstehen, das man nicht zwangslaufig
annehmen muss. Eine moégliche Einstiegsfrage ist daher: »Darf ich dir ein Feedback
dazu geben?« Oder: »Mochtest du gerade ein Feedback dazu von mir héren?«

Bei Feedback geht es also darum, konstruktive Riickmeldung zu einem Verhalten
zu geben mit dem Ziel, dass die angesprochene Person diese Riickmeldung auch
annehmen kann und sich nicht angegriffen fiihlt oder in eine Verteidigungshaltung
gerat. Flr Sie als Feedbackgeber:in ist es deswegen entscheidend, sich bewusst zu
machen, dass auch Sie nicht jederzeit das Recht haben, ihre Meinung kundzutun.
Manche geben ungefragt Feedback in einer Situation, in der es die andere Per-
son nicht weiterbringt, weil sie noch zu aufgebracht oder sich des eigenen Fehlers
nur zu bewusst ist. Sie ist also (noch) nicht bereit, den konstruktiven Teil der Kri-
tik sachlich anzunehmen. Dann kann gut gemeintes Feedback wie ein Draufhauen

wirken und verliert seine konstruktive Wirkung.

Feedback geben

Nachfragen: Darf ich dir gerade ein Feedback geben?

moglichst konkret formulieren

zeitnah reagieren

Kriterien fiir die Beurteilung des Verhaltens zur Sprache bringen

das Verhalten nachvollziehbar beschreiben

Gefilihle beschreiben, die durch das Verhalten ausgeldst wurden
aufzeigen, welches Verhalten fiir die Zukunft gewiinscht wird
Feedback als Ich-Botschaft formulieren (WWW-Methode anwenden)



B Feedback so formulieren, dass man es selbst auch akzeptieren kénnte
B Nachfragen: Wird das Feedback verstanden?

Feedback empfangen

zuhoren, aufnehmen

nicht verteidigen, nicht argumentieren, nicht abwerten
bestatigen; falls erforderlich, sachlich richtigstellen
klarend nachfragen

wirken lassen

bewusste und freie Auswahl der Information: das Feedback

besteht aus subjektiven Eindriicken einer anderen Person - man kann
es auch anders sehen

B bedanken!

Lesetipps!

®  Schulzvon Thun, Friedemann (2019). Miteinander reden Band 1 bis 4:
Allgemeine Psychologie der Kommunikation. Stile, Werte und Personlichkeitsentwicklung.
Situationsgerechte Kommunikation. Fragen und Antworten. Hamburg.

® Thomann, Christoph, und Friedemann Schulz von Thun (2011). Kldrungshilfe 1:
Konflikte im Beruf. Kldrungshilfe 2: Methoden und Modelle kldrender Gesprédche. Hamburg.

® AuBerdem gibt es weitere Tipps in unserer Publikation Wertebildung im JugendfufSball -

ein Handbuch fiir Trainer (Kapitel 8: »Wie gelingt gute Kommunikation?«).






1 0 Empfehlungen fiir wertschitzende Kommunikation

1.

®
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Ausreden lassen ' l

Nicht nur die Hoflichkeit gebietet es, nicht zu unterbrechen. Wer klar und un-
missverstandlich kommunizieren will, ist darauf angewiesen, verstanden zu
werden. Dazu gehort: ausreden lassen! Nur so erfahren Sie etwas (ber die
Positionen und Sichtweisen des/der anderen. Das gilt genauso in ungleichen
Beziehungen etwa zwischen erwachsenen Verantwortlichen und den Jugend-
spieler:innen. Diese haben ebenfalls das Recht, ausreden zu kénnen und ge-
hort zu werden.

Aktiv zuhoren

Zeigen Sie durch lhr Verhalten, durch Nicken, Augenkontakt und andere
Signale (»ahac), dass Sie zuhéren. Wenn Sie es zudem schaffen, trotz kontro-
verser Sichtweisen die Aussagen des/der anderen mit lhren eigenen Worten
zu wiederholen und zu verstehen, sorgen Sie fur ein konstruktives, [6sungs-
orientiertes Gesprach. Bei lhrem Gegenuber wachst so die Bereitschaft, auch
lhren Standpunkt zu héren und nachzuvollziehen.

Nach Bediirfnissen fragen

Erkundigen Sie sich danach, was Jugendtrainer:innen, Jugendliche und an-
dere Beteiligte im Jugendbereich brauchen und warum. Das sollten Sie vor
allem dann tun, wenn Sie spliren, dass es ein Problem gibt. Nur so sind Sie
informiert genug, um die Balance zwischen unterschiedlichen Bedurfnissen
herzustellen und mégliche Konflikte aktiv anzugehen.



4.

Klar und konkret sprechen

Bleiben Sie immer bei konkreten Ereignissen und Fakten. Sagen Sie nicht nur,
was Sie anders haben wollen, sondern auch, wie Sie es sich klinftig vorstellen.
Sagen Sie zum Beispiel nicht: »Du bist wieder zu spat, du kannst nach Hause
gehen.« Sondern: »lch mdchte, dass alle plinktlich sind. Wer verhindert ist,
ruft mich bitte vorher an.« Ubrigens: Auch Gefiihle kédnnen konkret beschrie-
ben werden. Die eigenen Geflihle zur Sprache zu bringen, hilft sogar dabei,
sich selbst von einer emotionalen Situation zu distanzieren, und kann zu
einem besseren gegenseitigen Verstandnis beitragen.

Ich-Botschaften verwenden

Ich-Botschaften helfen dabei, Kritik konstruktiv zu duf3ern, und sie machen
es leichter, Kritik anzunehmen. Als Ich-Botschaften formulierte AuBerungen
zielen nicht auf einen Vorwurf, sondern sie verdeutlichen, was jemand an-
deres mit seiner Handlung bei Ihnen ausgel6st hat. Statt: »Musst du immer
dazwischenreden?« Lieber: »lch drgere mich, wenn ich unterbrochen werde.«
Nicht: »Du bist kein Teamplayer!« Sondern: »Ich hatte mich tber deinen Ein-
satz gefreut.« Oder: »lch wiirde mir wiinschen, dass du nachstes Mal starker
auf deine Mitspieler achtest und sie unterstiitzt.«

Nachfragen und kldren

Gute Verstandigung ist auf groBtmodgliche Klarheit angewiesen. Fragen Sie
daher nach, wenn Sie sich nicht sicher sind, was eigentlich los ist. Eigene
(Fehl-)Interpretationen helfen hier nicht weiter: »Ilch méchte wissen, weshalb
du das machst« statt: »Du machst das nur, weil ...«



7.

Hart in der Sache, fair zur Person

Fairness im Umgang mit den Beteiligten schliel3t nicht aus, in der Sache selbst
deutlich zu sein. Das eine von dem anderen zu unterscheiden und beides mit-
einander zu verbinden, erfordert etwas Ubung. Fiir ein konstruktives Klima
ist das aber unverzichtbar. Grenzen Sie das, was Sie stért, durch einen zeitli-
chen Bezug ein (»gestern, »letzte Woche«) und differenzieren Sie zwischen
der Sache - etwa einem bestimmten Verhalten - und der betreffenden Per-
son. Dadurch signalisieren Sie, dass ein Verhalten abzustellen ist (weil es nicht
»immer« stattfindet) und dass Sie es nicht als Charakterfrage einordnen. Das
kénnen Sie etwa so zum Ausdruck bringen: »lch schatze dich sehr. Ich finde
jedoch, dass dein Verhalten in der letzten Zeit nicht in Ordnungist ...«

Ruhig und sachlich bleiben

Versuchen Sie immer, Ruhe zu bewahren und bei der Sache zu bleiben. Emo-
tionen gehoren zum Fuf3ball dazu, aber Gesprache sollten konstruktiv und
ungetriibt von emotionalen Eindriicken gefiihrt werden. Geben Sie sich gege-
benenfalls einen Tag Abstand, um lhre eigenen und die Geflihle der anderen
nach einem aufregenden Ereignis besser einordnen zu kénnen.

Keine Verallgemeinerungen

»Alle hier sind...«; »lhr kdnnt das einfach nicht.«; »Immer macht ihr das.« - all
das sind Verallgemeinerungen, die keine positiven Reaktionen méglich ma-
chen. Versuchen Sie, moéglichst zeitnah und so konkret wie méglich Probleme,
Fehlverhalten oder Beobachtungen wiederzugeben.



10. Keine Killersitze

Langwierige Diskussionen und unangenehme Gesprache werden gerne mit
Killerphrasen abgewiirgt: »Da fehlt euch die Erfahrung!«; »lhr kénnt das eh
nicht!«; »Das haben wir immer so gemacht.« Solche Aussagen fiihren nicht zu
einem konstruktiven Miteinander - daher verzichten Sie besser ganz darauf.

aus: René Martin, Julia Tegeler
Wertebildung im Jugendfu3ball -
Eine Praxishilfe fiir Jugendleiter:innen
TeamUp! - Werte gemeinsam leben

2021 e 144 Seiten ® Ringbindung

ISBN 978-3-86793-919-5

Auch als E-Book erhaltlich.
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Warum braucht ein Unternehmen Werte?

Immanuel Hermreck

Von Reinhard Mohn lernen

»Von der Welt lernen« - so heif3t das letzte Buch Reinhard Mohns. Er-
schienen ist es im Jahr 2008. Schon der Titel ist Ausdruck einer tiefen
Uberzeugung, dass der Mensch ein Leben lang lernen kann und muss
- von anderen oder eben auch von der ganzen Welt. Nach diesem Cre-
do hat Reinhard Mohn gelebt. Er wollte lernen, wie man Dinge bes-
ser machen kann. Um sie selbst anschlieBend besser zu machen. Die
Frage, die sich mir als Personalvorstand von Bertelsmann immer aufs
Neue stellt, ist jedoch die umgekehrte: Was kann die Welt von Rein-
hard Mohn lernen? Wo war er ein Vorbild?



Dass wir alle auch 100 Jahre nach seiner Geburt und zwélf Jahre nach seinem Tod
noch vieles von Reinhard Mohn lernen kdénnen, steht fiir mich au3er Frage, zumal
ich den Stifter und Nachkriegsgriinder von Bertelsmann noch selbst erleben durf-
te und von ihm starke, bleibende Impulse fiir meine Arbeit bekommen habe. Das
gilt vor allem fiir Fragen der Unternehmenskultur und fiir die Erkenntnis, wie
wichtig es flr ein Unternehmen ist, Sinn und Werte klar zu definieren und sie dann
taglich neu zu leben.

Schon im Januar 1946 hat Reinhard Mohn seine Vorstellung von einem modernen
Unternehmen skizziert als »eine Arbeitswelt, in der jeder Mitarbeiter seine Ideen
einbringen soll. Er soll mitsprechen, Verantwortung tragen und am Wohlergehen
seiner Firma beteiligt sein.« Verantwortung, Mitsprache und Teilhabe - aus diesen
drei Ideen eines damals 25-jahrigen jungen Unternehmers sollten die Eckpfeiler
der partnerschaftlichen Unternehmenskultur werden, die Mohn in den folgenden
Jahren und Jahrzehnten immer weiter ausarbeitete. Es war eine Kultur, die weg-
weisend in Deutschland wurde und wesentlich flir den Erfolg von Bertelsmann. Im
Unternehmen setzte Reinhard Mohn im Kern auf die Partnerschaft - statt auf den
Konflikt - aller Beteiligten.

Allzu oft ist der Griinder hier missverstanden und missinterpretiert worden als
Sozialromantiker, Utopist, Revolutionar oder gar als »roter Mohn«. Belege fiir eine
solche Geisteshaltung gibt es keinen einzigen. Eher war das Gegenteil der Fall:



Reinhard Mohn wollte um jeden Preis den wirtschaftlichen Erfolg seines Unter-
nehmens. Aber er glaubte, dass er ihn auf Basis einer partnerschaftlichen Unter-
nehmenskultur am besten wiirde erreichen kénnen.

So war Partnerschaft keineswegs eine Einladung, sich entspannt zuriickzulehnen
- vielmehr war es eine permanente Herausforderung. Vor allem an die Flihrung.
Mohn brauchte Flihrungskrafte, denen er Verantwortung Gibertragen konnte und
die ihrerseits bereit waren, anderen Verantwortung zu tbertragen, ihnen zu ver-
trauen. Das wiederum war, im autoritaren Nachkriegsdeutschland zumal, wirklich
revolutionar. Statt Fihrungskrafte mit der Macht auszustatten, Entscheidungen
zu fallen, gab er ihnen den Auftrag, Entscheidungen im Dialog zu finden, damit am
Ende stets die flir das Unternehmen jeweils beste Losung stand.

Letzteres war Mohns Maxime: Er war immer auf der Suche nach der
besten Losung. Fand er sie irgendwo, libertrug er sie auf Bertelsmann. Fand er sie
nicht, feilte und dachte er so lange weiter, bis er sie selbst entwickelt hatte. Mit
einer zweitbesten Losung gab er sich nicht zufrieden. Daflir gibt es in der Ge-
schichte von Bertelsmann seit dem Zweiten Weltkrieg viele Beispiele. Und das ist
fr mich heute noch malgeblich. Wenn ich nach besten Lésungen fiir Bertelsmann
suche, fiihle ich mich dem Denken und dem Erbe Reinhard Mohns personlich ver-
pflichtet. Und mag aus der Suche nach besten Lésungen manchmal ein Ringen um
solche werden - am Ende lohnt es sich immer und fiir alle Beteiligten. Hier gibt mir
Reinhard Mohn wie in vielen anderen unternehmerischen, aber auch gesellschaft-
lichen Fragen bis heute die Richtung vor.



Und dieser Ansatz lasst sich auch nahtlos auf die gesamte Personalarbeit Giber-
tragen, was Reinhard Mohn im Ubrigen auch schon selbst getan hat: Um beste
Losungen fiir Bertelsmann zu entwerfen, brauchte er die besten Flihrungskrafte,
die genau dazu in der Lage waren. Mohn brauchte Leute, die zu Bertelsmann pass-
ten, die seine Kultur und Philosophie teilten. Er wusste, dass er diesen Fiihrungs-
kraften ein hohes Malf3 an Freiraum wiirde gewdhren missen, damit sie ihre Kre-
ativitat und ihr Unternehmertum ausleben und im Sinne jener besten Losungen
einsetzen konnten.

Kreativitat und Unternehmertum - nicht von ungefahr wurden diese beiden Fak-
toren im Laufe der Zeit zu den Bertelsmann Essentials, zu den Werten, die unser
Unternehmen ausmachen, auf die sich alles zurickfiihren und herunterbrechen
|asst. Sie sind - von Reinhard Mohn einst definiert - bis heute der Kern von Ber-
telsmann. Sie zeigen, was uns einzigartig und stark macht und was wir besser kon-
nen als andere Unternehmen: Menschen in den Mittelpunkt der Wertschépfung zu
stellen, ihnen Verantwortung zu geben und sie anzuspornen, selbst zu entscheiden
und die Dinge einfach zu machen. Und das Tag fiir Tag auf moglichst kreative und
innovative Weise, damit unsere Inhalte, Produkte und Dienstleistungen immer
aufs Neue alle begeistern: die Kundschaft, die Nutzer:innen, die Leser:innen wie
die Horer:innen oder Zuschauer:innen. Unternehmertum verstehen wir so, dass
jede:r Einzelne die Mdglichkeit erhalt und auch ergreift, etwas zu bewegen. Wer
lieber darauf wartet, gesagt zu bekommen, was er tun und lassen soll, ist bei Ber-
telsmann eher fehl am Platze, und das tberall.



Doch Menschen, die gestalten wollen und kreativ sind, fir die ist Bertelsmann die
erste Adresse, egal ob es sich um die Mitarbeiter:innen von heute oder um poten-
zielle Kolleg:innen von morgen handelt. So verstanden werden die Essentials flr
Bertelsmann zu Magneten.

Kreativitdt und Unternehmertum sind hier besonders stark ausgepragt und in
ihrer Kombination sogar einzigartig. Sie stehen im Zentrum allen Handelns und er-
offnen im Zusammenspiel immer neue Chancen. Das wiederum ist notwendig fir
den Erfolg von Bertelsmann. Denn wir arbeiten in einem Unternehmen, in dem es
jeden Tag irgendwo darum geht, Inhalte, Lésungen oder Produkte neu zu denken
oder zu erfinden - so wie Reinhard Mohn es einst getan hat. Und seine Vorstel-
lung von Partnerschaft und gesellschaftlicher Verantwortung war, ist und bleibt
die Grundvoraussetzung dafiir, dass Kreativitat und Unternehmertum tiberhaupt
funktionieren kénnen. Sie sind ein nicht verhandelbarer Bestandteil unserer Un-
ternehmenskultur, die im Laufe der Jahre immer wieder dem gréer und interna-
tionaler gewordenen Bertelsmann angepasst wurde.

Letzten Endes kommt es darauf an, dass die Essentials flir jede:n gelten, fiir jede:n
passen und fiir jede:n anwendbar sind, kurz: dass sich jede:r bei Bertelsmann aus
tiefster Uberzeugung mit ihnen identifizieren kann. So werden sie zu einer enor-
men Energiequelle, die motiviert und stolz macht angesichts der Maglichkeit, in
diesem Unternehmen kritisch und frei zu denken, Leidenschaft und Neugierde an
den Tag zu legen, Innovationsfreude mit Fehlertoleranz zu verbinden. So, wie Rein-
hard Mohn es von uns verlangt hat oder bis heute hatte.



75 Jahre nachdem Reinhard Mohn den Weg eingeschlagen hat, der zu un-
seren Essentials flihrte, hat jedes erfolgreiche Unternehmen in Deutschland und
der Welt nattirlich seine eigenen Werte definiert. Das ist heute Standard - und es
ist Uberall gleich wichtig. Ohne Wertekanon kommt heutzutage kein Unterneh-
men mehr aus. Denn in diesen Werten legen Unternehmen fest, wie Menschen
bei ihnen miteinander arbeiten. Und das wird gerade flir jiingere Bewerber:innen
oder Mitarbeiter:innen immer wichtiger. Sie wollen wissen, flir wen sie arbeiten,
sie wollen klare Orientierung, ob ein Unternehmen fir sie interessant ist oder
nicht. Wir bei Bertelsmann kénnen ihnen diese Orientierung geben - basierend
auf den Ideen eines Mannes, der vor 100 Jahren geboren wurde und als Jahrhun-
dertunternehmer in die Geschichte eingehen sollte. Und der - im Untertitel zu
seinem eingangs erwdhnten letzten Buch »Von der Welt lernen« - in wenigen
Worten uns seine Kernbotschaft vermittelt: »Erfolg durch Menschlichkeit
und Freiheit«.

et aus: Reinhard-Mohn-Institut fir
elisreinranmnd Unternehmensfiihrung (Hrsg.)

Vigrantwenriung haute?

Was heif3t unternehmerische
Verantwortung heute?
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PodCASTS

. ZUKUNFT
I\ GESTALTEN

'\ sHAPING

THE FUTURE

DER PODCAST DER | Bst

Fesselnde Interviews, wissenswerte Beitrage, spannende Einblicke:
Entdecken Sie unser Podcastangebot!



Wir wiinschen viel Spaf3
beim Horen!

B #08 Bestseller-Autor Marc Elsberg: Von der Macht der Romane

B #07 Deutschland wahlt - was die Bundestagswahl 2021
so besonders macht

B #06 TeamUp! - Wertebildung im Jugendfu3ball

B #05 Stifter und Unternehmer - 100 Jahre Reinhard Mohn

B #04 Generation Lockdown? Jugend in Corona-Zeiten

B #03 Freiheit, Arbeit, Wiirde - 10 Jahre Arabischer Friihling.
Hat das alles nichts gebracht?

B #02 Gesellschaftlicher Zusammenhalt in Zeiten von Corona
oder »Friiher war alles besser«?

B #01Kiinstliche Intelligenz und menschliche Vernunft

Weitere Podcasts aus der Bertelsmann Stiftung finden Sie unter: https://
www.bertelsmann-stiftung.de/de/presse/podcasts-der-bertelsmann-stiftung
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