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1. Einfuhrung

Der Begriff der Schiichternheit ist seit jeher in der Alltagspsychologie vor-
handen. Der Duden beschreibt Schiuchternheit als Scheu, Zuriickhaltung,
gehemmtes Verhalten gegeniiber anderen oder Zaghaftigkeit (Duden o0.J.,
0.S.). Auch in der Ratgeberliteratur ist Schiichternheit ein beliebtes Problem,
das bewaéltigt werden muss. Denn Schuchternheit gilt haufig als Faktor fur
beruflichen und privaten Misserfolg (Wehling 2016, S. 499). Laut dem Stan-
ford Shyness Survey gaben 99% der befragten Studierenden an, irgend-
wann in ihrem Leben schiichtern gewesen zu sein (Zimbardo, Pilkonis & Nor-
wood 1974, S. 6). 82% der befragten Studierenden flhrten an, dass sie sich
Schiichternheit als eigenes Personlichkeitsmerkmal in der Vergangenheit
oder Gegenwart zuordneten (ebd.). In der westlichen Gesellschaft wird
Schiichternheit negativ betrachtet, weil sie von einem Konkurrenz- und Leis-
tungsgedanken gepréagt ist. Das zeigt sich bereits in der Schulzeit. Die
Schule soll ein sicheres Umfeld bieten, in der Kinder gestarkt werden
(Gasteiger-Klicpera, Reitegger & Krammer 2022, S. 54). Als zentraler Ent-
wicklungsraum kann sie jedoch sowohl Schutz- als auch Risikofaktoren ber-
gen (ebd.). So gilt Schule als sozialer Ort, in dem Leistung, Sicherheit, Kon-
takt und Macht befriedigt, aber auch bedroht werden (Sieland, Eckert &
Heyse 2016, S. 304). Viele Bewertungen werden in Form von Noten, Feed-
back, subtilen AuBerungen und Gesten getatigt, die als selbstwertrelevant
gesehen werden (Castello 2017, S. 20). Meist finden diese Prozesse in der
schulbezogenen Offentlichkeit statt, sodass Schule Stress verursachen kann
(Sieland, Eckert & Heyse 2016, S. 304). Dazu kommt Stress, der durch das
offentliche Zurschaustellen von Schwierigkeiten der Kinder entsteht (Sehr
2012, S. 82f.). Wird dieser Stress nicht bewaltigt, kommt es zu Angsten und
Leid (Sieland, Eckert & Heyse 2016, S. 304). So neigen 10-15% der Kinder
jeder Altersstufe dazu, Interaktionen in der Schule als beéngstigend zu erle-
ben (Czeschlik 2008, S. 348). Gerade im Grundschulalter sind soziale
Angste vor der Schule, Versagen und negativer Bewertung durch Andere
zentrale Herausforderungen (Melfsen & Walitza 2013, S. 23). Nicht nur sozi-
ale Interaktion in den Pausen oder dem Ganztag werden als bedrohlich er-
lebt, sondern ebenfalls der Unterricht, indem die Wissensvermittlung im Vor-
dergrund stehen soll. Fehlende Durchsetzungskraft kann hier als Defizit ge-

sehen werden, denn Stille bedeutet mangelnde Beteiligung. Dabei sollten



insbesondere Kinder in der Grundschule die Méglichkeit haben sich, ent-
sprechend ihrer Bediirfnisse, zu entwickeln, denn die Grundschule gilt als
erste Selektionsinstanz. Das Thema Soziale Inklusion und Diversity in der
Schule ist ein gro3er Diskussionspunkt, dem viel Beachtung geschenkt wird.
Die Personlichkeitsvielfalt von Kindern wird jedoch weitestgehend aul3er
Acht gelassen, sodass sich die Frage stellt, ob schiichternen Kindern die
gleichen Entwicklungschancen ermoglicht werden wie nicht schichternen
Kindern. Wahrend meines Praktikums in einer Grundschule, bei dem ich den
Unterricht und die Forderstunden der Schuleingangsphase begleitet habe,
habe ich die Erfahrung gemacht, dass schiichterne Kinder weniger wahrge-
nommen und gefordert werden. Der Fokus liegt auf den Kindern, die durch
externalisierendes Verhalten den Unterricht behindern. Aufgrund dieser Be-
obachtungen ist meine Hypothese entstanden, dass schichternen Kindern
der Schulalltag erschwert wird. Um Moglichkeiten einer adaquaten Unterstuit-
zung von schichternen Kindern durch die Soziale Arbeit in der Schule auf-
zuzeigen, beschaftigt sich diese Arbeit mit den Fragen, ob und inwiefern
schiichterne Kinder in der Grundschule benachteiligt werden und wie die So-
ziale Arbeit in der Schule den Alltag dieser Kinder erleichtern kann. Das Ziel
der Arbeit ist also die gegenwartige Situation, ihre Auswirkungen und die
Handlungsmdéglichkeiten der Sozialen Arbeit darzustellen. Die Handlungsop-
tionen fur die Soziale Arbeit beschranken sich hauptsachlich auf die Profes-
sion innerhalb der Schule. Externe Unterstitzungsmaéglichkeiten der Sozia-
len Arbeit werden lediglich angerissen. Die vorliegende Arbeit basiert auf ei-
ner Literaturauswertung, angereichert mit einem Gesprach mit einer Sozial-
padagogischen Fachkraft der Schuleingangsphase, bei dem der Fokus auf
den Handlungsmoglichkeiten im schulischen Setting liegt. Der Gesprachs-
leitfaden wurde in Anlehnung an Mayer (2008) erstellt (Anhang 1), mit ver-
einfachten Transkriptionsregeln (Anhang 2) verschriftlicht und leitfadenorien-
tiert ausgewertet. In der Arbeit wird zunachst der Alltagsbegriff der Schiich-
ternheit durch die Auseinandersetzung mit verschiedenen Theorien in einen
wissenschaftlichen Begriff Gberfuhrt. Da der Begriff der Schiichternheit héu-
fig mit anderen Begriffen wie Sozialer Angststdrung, Introversion, ADS und
Selektivem Mutismus gleichgesetzt wird, findet anschliel3end eine Abgren-
zung statt. Ein besonderer Fokus wird auf den Vergleich zur Sozialen Angst-

stdrung gelegt, um die Pathologisierung von Schiichternheit zu diskutieren.



So wird eine Grundlage fur die restliche Arbeit geschaffen. Darauf folgt die
Auseinandersetzung mit den verschiedenen biopsychosozialen Faktoren der
Entstehung von Schichternheit, die fur das Verstandnis von Schiichternheit
sowie der, im Laufe der Arbeit, behandelten Handlungsmdglichkeiten be-
deutsam sind. Die Institution der Grundschule wird skizziert und anschlie-
Rend mit dem Konzept der Schichternheit in Verbindung gesetzt, um die
Lebenswelt von Grundschulkindern mit Schiichternheit zu beschreiben, ihre
Anforderungen zu verdeutlichen und den Handlungsbedarf der Sozialen Ar-
beit zu begriinden. Zuletzt wird die Soziale Arbeit in der Grundschule vorge-
stellt und Handlungsempfehlungen fir die Unterstlitzung schiichterner Kin-
der gegeben, die in die Bereiche der Sensibilisierung der Lehrkraft, der Star-
kung der Kinder und der Elternarbeit geteilt sind, um nicht nur die Kinder,
sondern systemisch auch ihr direktes Umfeld einzubeziehen. Am Schluss

folgt im Fazit eine Zusammenfassung der Ergebnisse und ein Ausblick.
2. Begriffsbestimmung von Schichternheit

Um Schiichternheit zu definieren, wird zunachst der Begriff mithilfe verschie-
dener Theorien betrachtet. Anschliel3end erfolgt ein Vergleich von Schiich-
ternheit und Sozialer Angststérung, da die Abgrenzung auf unterschiedliche
Ansatze und Meinungen stdl3t und fur die pathologische Einordnung von Be-
deutung ist. Eine einheitliche und deutliche wissenschaftliche Abgrenzung
gibt es nicht. Nachfolgend wird die Schiichternheit von Begriffen mit ahnli-

chen Verhaltensaul3erungen unterschieden.
2.1 Theorien zum Thema Schichternheit

Der Begriff der Schiichternheit kommt aus der Alltagspsychologie (A-
sendorpf 1989 S. 18). Aufgrund dessen haben sich verschiedene Definitio-
nen des Konstruktes entwickelt, die Schiichternheit zu einem unscharfen Be-
griff werden lassen (Stockli 2007, S. 24). Im Folgenden soll der Alltagsbegriff
durch psychologische Theorien in ein psychologisches Konstrukt tberfiihrt
werden. Am Ende folgt eine kurze Erklarung fur die Schiichternheitsdefini-

tion, die in der vorliegenden Arbeit verwendet wird.
2.1.1 Das Konzept der Schichternheit nach Leary

Leary (1986) vertritt die Ansicht, dass alltagliche Begriffe, die in die Psycho-

logie tUbergegangen sind, so wie die Schichternheit, haufig nicht spezifisch



genug definiert werden, sodass verschiedene Konnotationen mit dem Begriff
mitschwingen (S. 27). Bei seiner Recherche fand er liber 14 verschiedene
Definitionen des Begriffs Schiichternheit (ebd., S. 27). Er sortierte die vorlie-
genden Definitionen in verschiedene Bereiche: subjektiv, behavioral und
eine Mischung aus beidem (Leary 1986, S. 28f.). Die subjektive Erfahrung
als Definition betrifft das Erleben des Menschen, beispielsweise Nervositit
und Angst (ebd.). Auf der behavioralen Ebene steht die Gehemmtheit oder
Vermeidung im Vordergrund (ebd.). Die dritte Gruppierung beschreibt das
Konzept der Schuchternheit laut Leary (1986) am besten (S. 29). Es bein-
haltet sowohl Soziale Angst auf der subjektiven Ebene als auch gehemmtes
soziales Verhalten auf der behavioralen Ebene (ebd.). Um weiter zu spezifi-
zieren und von anderen Phanomenen abzugrenzen, definiert Leary (1986)
Schuchternheit weiter als ,affective-behavioral syndrome characterized by
social anxiety and interpersonal inhibition that results from the prospect or
presence of interpersonal evaluation® (S. 30). Weiter beschreibt Leary
(1986), dass Soziale Angst dann entsteht, wenn Menschen einen bestimm-
ten Eindruck hinterlassen wollen, aber daran zweifeln, ob sie dazu in der
Lage sind (S. 31). Die Gehemmtheit meint, dass ein bestimmtes Verhalten,
das eine Person zeigen mochte, vor der Ausfiihrung, aus verschiedenen
Griunden, behindert wird (ebd.). Diese Komponenten kdnnen zu einer Ab-
wartsspirale fihren, da die Vermeidung von sozialen Aktivitdten und die Ver-
urteilung schiichterner Menschen als weniger freundlich oder sympathisch
dazu fuhrt, dass weniger soziale Beziehungen aufgebaut werden, was Ein-
samkeit zur Folge hat (Leary 1986, S. 34). Einsame Menschen sind sensibler

gegenuber Bewertungen anderer, sodass die Angst verstarkt wird (ebd.).
2.1.2 Soziale Gehemmtheit nach Asendorpf

Eine weitere Schichternheitstheorie stammt von Asendorpf (1989, S. 18ff.).
Er Gberfihrt den alltagspsychologischen Begriff zu einem psychologischen
Konstrukt, das er Soziale Gehemmtheit nennt (ebd.). Dabei differenziert er
zwischen situativer Schiichternheit und dispositionaler Schiichternheit (ebd.,
S. 19). Die situative Schiichternheit bezieht sich auf einen universell erfah-
renen situationsgebundenen Zustand, der durch Verhaltenshemmung ge-
kennzeichnet ist (ebd., S. 20). Solche Zustande kommen vor allem in sozia-

len Situationen gegentber Fremden, groReren Gruppen, Autoritatspersonen



oder in Gesprachen mit sexuellem Inhalt vor (Asendorpf 1989, S. 20). Die
Gefiihle in diesem Zustand sind ambivalent, denn sie zeichnen sich gleich-
zeitig durch Interesse und Furcht aus (ebd., S. 20f.). Dies nennt Asendorpf
(1989) Annaherungs-Vermeidungs-Konflikt, denn gegenwartige Schiich-
terne mdchten sozial aktiv sein, werden aber durch eine Vermeidungsten-
denz gehemmt, die von Angst begleitet wird (S. 21ff.). Die dispositionale
Schiichternheit ist zeitlich relativ stabil und beschreibt die Tendenz in sozia-
len Situationen, im Vergleich zu anderen, starker situativ schiichtern zu rea-
gieren (ebd., S. 28). Aufgrund der begleiteten Angst wird sie durch soziale
Angste gekennzeichnet (Asendorpf 1989, S. 39). Sie gilt als zentrale Dimen-
sion des Selbstkonzeptes und kann ca. ab der 2. Klasse auch im Fremdbild
von Gleichaltrigen entwickelt werden (ebd., S. 24). Als Symptome im Verhal-
ten werden Wortkargheit, das Vermeiden von Blickkontakt, leises Sprechen,
Herzrasen, Herzklopfen, Schweiausbriiche und Erréten genannt (ebd., S.
21). Asendorpf (1989) weist darauf hin, dass Schichternheit von Ungesellig-
keit unterschieden werden muss (S. 28ff.).! Schiichternes Verhalten spezifi-
Ziert er als gehemmtes Verhalten, da das Annéherungsverhalten in sozialen
Situationen durch das Verhaltenshemmungs-System gehemmt wird (A-
sendorpf 1989, S. 40f.).

2.1.3 Positive und negative Schiichternheit nach Poole & Schmidt

Zusatzlich zu den bereits genannten Theorien fanden Poole und Schmidt
(2020) eine weitere Heterogenitat im Konzept der Schichternheit: positive
und negative Schichternheit (S. 28). Als Einteilungsfaktor gilt die Anpas-
sungsfahigkeit von Schiichternen (ebd.). Kinder, die schiichternes Verhalten
zeigen, aber trotzdem mit einem Lacheln einen positiven Affekt signalisieren,
kodnnen trotz Angst, ihr Interesse an sozialen Kontakten oder Situationen be-
kunden (Poole & Schmidt 2020, S. 29). Bei dem Ann&aherungs-Vermeidungs-
Konflikt ist dann die Komponente der Anndherung dominanter (ebd.). Bei ne-
gativer Schuchternheit wird schiichternes Verhalten ohne einen positiven Af-
fekt gezeigt, sodass die Vermeidungskomponente dominiert (ebd.). Die Men-
schen mit positiver Schiichternheit gelten als anpassungsfahig, da sie Inte-

resse daran zeigen, sozial akzeptiert zu werden und durch den positiven

! Die Unterscheidung von Schiichternheit und Ungeselligkeit bzw. Introversion erfolgt in
Kap. 2.3.1.



Affekt ihre eigene Anspannung beruhigen kénnen (Poole & Schmidt 2020,
S. 30). Negative Schiichternheit gilt als nicht anpassungsfahig, da aktiv so-
ziale Situationen vermieden werden und die Bewaltigung sozialer Situatio-
nen dadurch verhindert wird (ebd.). Das zeigt sich auch in korrelierenden
Aspekten: Negativ schiichterne Kinder sind, nach Angaben der Eltern, sozial
angstlicher, weniger kontaktfreudig und weniger aktiv als positiv schiichterne
oder nicht schiichterne Kinder (Poole & Schmidt 2020, S. 31).

Die Definition der vorliegenden Arbeit umfasst Aspekte aller beschriebenen
Theorien, da sie sich nicht ausschlie3en, sondern ergénzen. Schiichternheit
wird als Konstrukt aufgefasst, dass die behaviorale und die emotionale
Ebene betrifft. Im Mittelpunkt steht die dispositionale Schiichternheit, die
vom Anndherungs-Vermeidungs-Konflikt gepragt ist. Positive und negative
Schiichternheit gelten als Ansatz, um die Anpassungsfahigkeit zu ergriin-

den.
2.2 Vergleich zu der Sozialen Angststérung

Die Soziale Angststorung wird anhand der Klassifikationssysteme ICD-11
und DSM-V vorgestellt. Der Fokus liegt auf der Klassifikation des DSM-V,
das eine umfassende Darstellung des Stérungsbildes liefert und einen Be-
zug zur Kindheit herstellt. Im Anschluss wird die Soziale Angststorung mit

der Schuchternheit verglichen.
2.2.1 Soziale Angststérung im ICD-11

Die Soziale Angststdrung wird im ICD-11, unter dem Code 6B04, als ausge-
préagte oder unverhaltnismafige Angst in einer oder mehreren sozialen Situ-
ationen definiert. Dazu zahlen beispielsweise soziale Interaktionen, be-
obachtbare Handlungen oder im Zentrum der Aufmerksamkeit zu stehen
(WHO 2022, 0.S.). Die Person sorgt sich darum, dass Handlungen oder be-
obachtbare Angstsymptome negativ bewertet werden kdnnten, sodass sozi-
ale Situationen entweder gemieden oder mit hoher Angst ertragen werden
(ebd.). Die Symptome missen fur eine Diagnose mehrere Monate vorhan-
den sein und zu erheblichem Stress oder Beeintrachtigungen in familiaren,
sozialen, personlichen, schulischen oder beruflichen Bereichen fihren
(ebd.). Bei der Diagnose wird darauf hingewiesen, dass die Schwelle zur

Normalitat, wie beispielsweise beim Personlichkeitsmerkmal Schiichternheit,
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Uberschritten werden muss. Wann dies der Fall ist, hangt von dem kulturellen
Kontext sowie der Belastung oder Beeintrachtigung ab (WHO 2022, 0.S.).
Die Mehrheit der Sozialen Angststérungen entwickelt sich zwischen dem 8.
und 15. Lebensjahr und kann sich sowohl langsam als auch abrupt nach
einer bestimmten sozialen Erfahrung entwickeln. Weiter wird im ICD-11 be-
schrieben, dass als typische korperliche Symptome das Erréten, Schwitzen
und Zittern gelten. Die Behaviorale Inhibition? gilt als Risikofaktor fur eine
Soziale Angststérung. Die Pravalenzraten bei Bevolkerungsstichproben sind
bei Frauen hoher, jedoch sind bei klinischen Stichproben keine geschlechts-
spezifischen Unterschiede in der Verteilung beobachtbar (ebd.). Dass Mad-
chen oder Frauen haufiger von Angsten berichten, kann auf eine gesell-
schaftliche Akzeptanz aufgrund von Geschlechtsstereotypen zurtickgefihrt
werden (Asbrand, Bich & Schmitz 2022, S. 27, 0.S.). Lediglich die Variation
der sozialen Angste, Komorbiditaten und Missbrauch von Rauschmitteln zur
Linderung der Symptome sind geschlechtsspezifisch (WHO 2022, 0.S.).2 Um
die Soziale Angststdrung zu diagnostizieren, miissen andere Stérungen aus-
geschlossen werden (WHO 2022, 0.S., Anhang 5).

2.2.2 Soziale Angststérung im DSM-V

Es gibt verschiedene Arten von Angststdrungen, die sich, je nach Objekt
oder Situation, voneinander unterscheiden (APA 2013, S. 189). Bei allen wird
jedoch die Angstsituation unverhaltnismafig hoch eingeschatzt (ebd.). Oft-
mals beginnt sie in der Kindheit und bleibt bestehen, wenn sie nicht behan-
delt wird (ebd.).

Die Soziale Angststérung, oder auch Soziale Phobie genannt, befindet sich
im DSM-V unter dem Code 300.32. Zentral fur die Soziale Angststérung ist
die Angst vor einer méglichen Konfrontation mit Aufmerksamkeit von ande-
ren (APA 2013, S. 202). Dabei kann es sich um Angst vor Beobachtung han-
deln, zum Beispiel beim Essen oder Angst davor, im Mittelpunkt zu stehen,
beispielsweise bei Reden (ebd.). In jedem Fall geht es darum, dass die Angst
vor der negativen Bewertung von anderen besteht (ebd.). Dadurch entstehen

korperliche Symptome, wie Errdten, Zittern, Schwitzen und Uber Worte

2 Die Behaviorale Inhibition meint die biologische Veranlagung zur Gehemmtheit vor dem
Unbekannten (Kagan 2001, S. 100ff.). In Kap. 3.1 wird der Begriff ausfiihrlich beschrieben.
3 In der Arbeit wird nicht detailliert auf die geschlechtsspezifischen Unterschiede und ihre
Auswirkungen, auch im schulischen Alltag, eingegangen.
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stolpern, die wiederum die Angst auslosen, dass diese Symptome negativ
gewertet werden koénnten (APA 2013, S. 203).

Fast alle sozialen Situationen I6sen Angst aus (APA 2013, S. 203). Bei Kin-
dern wird spezifiziert, dass die Angst nicht ausschlief3lich bei Erwachsenen
vorhanden sein darf (ebd.). Die Interaktion mit Peers muss ebenfalls oder
ausschlie3lich betroffen sein (ebd.). Bei Kindern zeigt sich diese Angst ins-
besondere durch Weinen, Wutanfalle, Erstarren, Anhéanglichkeit oder Unfa-

higkeit zu Sprechen (ebd.).

Die Angst steht bei Menschen mit sozialer Angststérung nicht im Verhaltnis
zur tatséchlichen Bedrohung und muss 6 Monate oder langer andauern, um
diagnostiziert zu werden (APA 2013, S. 203). Dabei muss die Angst eine
Beeintrachtigung im sozialen, akademischen oder anderen wichtigen Be-
reich ausloésen und andere Stérungen ausgeschlossen werden (ebd., An-
hang 5).

Die Vermeidung, mit der auf Angst reagiert wird, kann unterschiedliche
Schweregrade haben. Sie ist erheblich, wenn beispielsweise das Haus nicht
mehr verlassen wird oder subtil, wenn bermafige Vorbereitung auf soziale
Situationen erfolgen (APA 2013, S. 203f.). Es gibt eine Zusatzcodierung, die
sich lediglich auf die Leistungsangst bezieht (ebd.). Sie liegt vor, wenn die
Angst ausschlieRlich in Leistungssituationen, wie dem Sprechen in der Of-
fentlichkeit, in der Schule oder auf dem Arbeitsplatz besteht (APA 2013, S.
203).

Laut Studien in den USA und Europa kann eine Soziale Angststérung aus
Schichternheit hervorgehen (ebd., S. 205). Ausgeldst wird sie oft durch eine
stressige oder demitigende Situation, wie zum Beispiel Mobbing (ebd.). Ri-
sikofaktoren fiir die Entwicklung einer Sozialen Angststérung sind die Beha-
viorale Inhibition, Vernachlassigung und Soziale Angstlichkeit der Eltern
(ebd.). Individuen mit einer Sozialen Angststérung brechen haufig die Schule
ab, haben ein schlechteres Wohlbefinden sowie einen schlechteren Arbeits-
platz, sozialokonomischen Status und eine verringerte Lebensqualitat (APA
2013, S. 206).
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2.2.3 Schichternheit und Soziale Angststérung — verschiedene Begriffe fur

das gleiche Phanomen?

Nun stellt sich die Frage, inwiefern Schiichternheit und die Soziale Angststo-
rung sich gleichen oder voneinander unterscheiden. Schmitz und Asbrand
(2020) ziehen einen Unterschied, indem sie den Begriff der Schiichternheit
als Soziale Angst auf den frihkindlichen Bereich und das Grundschulalter
beschranken und als kindliche Verhaltenshemmung in sozialen Situationen
definieren (S. 12f.). Dies findet mit den in Kapitel 2.1 beschriebenen Theorien
jedoch keine Ubereinstimmung, da sich Schiichternheit sowohl auf duRere
als auch auf innere Prozesse bezieht und in jedem Alter vorkommen kann.
Zimbardo, Pilkonis & Norwood (1974) sehen Schiichternheit als breites Kon-
tinuum, das nur als pathologisch gilt, wenn die Schiichternheit so intensiv ist,
dass sie von sozialer Isolation, Einsamkeit und Selbsthass gepragt ist (S.
18). Eine ahnliche Ansicht vertreten auch Walitza & Melfsen (2016, S. 279ff.).
Eine psychische Storung ist durch den Leidensdruck, die beeintrachtigte An-
passung an die Umgebung und die erschwerte Bewadltigung von Entwick-
lungsaufgaben abgrenzbar (Walitza & Melfsen 2016, S. 280). Ahnlich be-
schreibt Petermann (2022) Schichternheit als ein ,Vorlaufermerkmal sozia-
ler Angst, das die Wahrscheinlichkeit erhdht, eine soziale Angststérung im
Laufe der Kindheit zu entwickeln® (S. 27). Ob es sich um Schiichternheit oder
eine psychische Stérung handelt, soll mit der Frage nach der Behandlungs-
bedirftigkeit herausgestellt werden (Walitza & Melfsen 2016, S. 282). Die
Behandlungsbediirftigkeit ist dabei abhangig von der Starke der Beeintrach-
tigung, ob die altersangemessene Entwicklung verhindert wird und Probleme
in Lebensbereichen verursacht werden (ebd.). Coplan, Baldwin und Wood
(2020) grenzen Schiichternheit als Temperamentseigenschaft ab, die als
Vulnerabilitatsfaktor fur die spatere Entwicklung von Angststérungen gilt (S.
64). Auch im DSM-V wird ein Unterscheidungsversuch unternommen. So
soll die Soziale Angststérung von Schiichternheit abgegrenzt werden, indem
Schiichternheit als Personlichkeitsmerkmal bezeichnet wird, das in manchen
Kulturen sogar positiv beurteilt wird (APA 2013, S. 206). Hat sie jedoch einen
nachteiligen Einfluss auf soziale, berufliche oder andere wichtige Funktions-
bereiche, kommt die Diagnose einer Sozialen Angststérung in Frage (ebd.).
Als Unterscheidungskriterium wird also die kulturelle Wertung herangezo-
gen. Wehling (2016) sieht die Soziale Phobie als durch die Gesellschaft



13

pathologisierte Schiichternheit (S. 495ff.). Er argumentiert, dass Schiichtern-
heit bis in die 70er Jahre als weibliche Eigenschaft wertgeschatzt und bei
Mannern als mannliche Distanziertheit oder Uberlegenheit ausgelegt wurde
(Wehling 2016, S. 497). Das wandelte sich mit dem Interesse der Ratgeber
am Thema Schichternheit, sodass es in den 1980ern in das damalige DSM-
Il aufgenommen wurde (ebd., S. 499ff.). Wehling (2016) ist der Meinung,
dass die Definition der Sozialen Phobie keine grof3en Unterschiede zu der
der Schichternheit aufweist (ebd., S. 501). Weiter vertritt er die Ansicht, dass
die angstliche Reaktion auf soziale Situationen nicht dysfunktional ist, son-
dern bezeichnet die gesellschaftlichen Diskurse als fragwurdig, die dauer-
hafte Selbstdarstellung, Durchsetzungsfahigkeit und unbegrenzte Kommuni-
kationsbereitschaft verlangen und zur sozialen Norm machen (Wehling
2016, S. 508). Diese Auffassung wird durch Zimbardo, Pilkonis & Norwood
(1974) untermauert. Sie vertreten die Ansicht, dass Schichternheit eine
schmerzhafte Erfahrung sein kann, die allerdings auch durch soziale und
kulturelle Einflusse gepragt wird (ebd., S. 18). So wird Schiichternheit fur
Menschen erst dann zum Problem, wenn sie sich nicht akzeptiert, geliebt
oder wertgeschatzt fuhlen (ebd., S. 18). In der westlichen Welt wird Schich-
ternheit mit einem niedrigen sozialen Status, Schikane durch Peers, gerin-
gere akademische Leistung und internalisierende Stérungen assoziiert (Yiu,
Choi & Chen 2020, S. 201). Deswegen ist fur Zimbardo, Pilkonis & Norwood
(1974) nicht die wichtigste Therapie, einzelne Individuen zu veréandern, son-
dern die kulturellen Werte (S. 19). Dies bestéarken sie dadurch, dass im Rah-
men ihrer Untersuchungen herausgefunden wurde, dass in China kein Kind
schiichtern ist (ebd., S. 19). Kinder werden dort als ruhig, ordentlich, nicht
hyperaktiv, still oder sehr konzentriert bei Aufgaben beschrieben (ebd., S.
19). Zu diesem kulturellen Unterschied fuhrt auch eine Studie von Chen, Ru-
bin und Li (1995), in der, im Gegensatz zur westlichen Auffassung, Schiich-
ternheit bei Kindern als positive Eigenschaft hervorgehoben wurde, die fir
Fuhrungsqualitat und Beliebtheit steht (S. 20f.).% In Kulturen mit starker Ori-

entierung an der Gemeinschaft, beispielsweise Japan oder Korea, ist

4 Seit dem Wandel der sozialen Marktwirtschaft in China wurden westliche Werte wie Wett-
bewerbsdenken etabliert, die sich auf die Sicht von Schiichternen auswirkten (Yiu, Choi &
Chen 2020, S. 210). In stadtischen Regionen wird Schiichternheit mittlerweile mit sozialen
und psychischen Problemen assoziiert, wohingegen sie in landlichen Regionen weiterhin als
Zeichen fur Fuhrungskraft und Kompetenz gilt (Yiu, Choi & Chen 2020, S. 210ff.).
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Schichternheit akzeptierter und wird weniger als ,anders“ hervorgehoben
(Yiu, Choi & Chen 2020, S. 205). Laut Zimbardo, Pilkonis & Norwood (1974)
wirde unsere Gesellschaft anders aussehen, wenn bei Schulkindern nicht
das Konkurrenzdenken und der Fokus auf sich selbst im Vordergrund stehen

wirde, sondern ,Friendship first, competition second (S. 20).

Betrachtet man die Schiichternheitstheorien und die Klassifikation der Sozi-
alen Angststorung, werden viele Gemeinsamkeiten deutlich. Bei beidem
steht die Angst vor negativer Bewertung im Vordergrund, die von den glei-
chen physiologischen Symptomen begleitet wird und haufig die Vermeidung
angstbesetzter Situationen zur Folge hat. Auch die Angst davor, wie man auf
andere wirken konnte, spielt bei beiden Begriffen eine Rolle. Die Kompo-
nente des Leidens ist in der Differenzierung schwierig, denn auch schiich-
terne Menschen leiden haufig unter ihrer Angst, ihrem inneren Konflikt zwi-
schen Annaherung und Vermeidung und den aus Schichternheit resultie-
renden Aspekten, wie Einsamkeit und negativem Selbstwert. Zudem ist Leid
sehr subjektiv und von @ufReren Einflissen abhangig. Die Soziale Angststo-
rung und das Konzept der Schiichternheit haben also keine klaren Grenzen,
sondern bewegen sich in einer Grauzone. Eine Hilfe bei der Unterscheidung
konnte die Theorie von Schmidt und Poole sein, da hier die positive Schiich-
ternheit im Entwicklungsverlauf, im Gegensatz zur negativen Schiichtern-
heit, wenig negative Auswirkungen hat. So korreliert positive Schiichternheit
seltener mit Symptomen einer Sozialen Angststérung als negative Schu-
chernheit (Colonnesi u.a. 2017, S. 1003). Jedoch kann positive und negative
Schiichternheit auch gleichzeitig existieren (ebd., S. 1006f.). Da die Mdglich-
keit besteht, dass auch Menschen mit Sozialer Angststérung positive Affekte
zeigen, ist auch hier keine klare Abgrenzung mdglich. Es bleibt ungeklart, ob
es sich bei beiden Konzepten um ein Kontinuum handelt, also je starker die
Auspragung, desto eher ist es pathologischen Ausmalf3es oder ob es sich bei
der Sozialen Angststérung, wie bei Wehling beschrieben, um die Pathologi-
sierung des Ph&nomens Schiichternheit handelt. Die Ansicht, die in dieser
Arbeit vertreten wird, ist eine Kombination aus beiden Ansatzen. Denn wie
auch Zimbardo, Pilkonis & Norwood in ihrer Arbeit beschreiben, héngt
Schiichternheit stark mit der gesellschaftlichen Auffassung zusammen, wo-
mit ein Grof3teil des Leidens verbunden ist. Trotzdem kann es pathologischer

sein, wenn die Bewadltigung fiur den betroffenen Menschen unmdbglich
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erscheint. Es bleibt wissenschaftlich gesehen unklar, welche Folgen nun aus
Schiichternheit resultieren und welche aus einer Sozialen Angststdrung
(Crozier 2020, S. 157).

In Zusammenhang mit Schichternheit und der Sozialen Phobie wird haufig
der Begriff der Sozialen Angst verwendet. Soziale Angst ist ein Oberbegriff
fur verschiedene Konzepte, die sich auf Angste in sozialen Situationen be-
ziehen (Melfsen & Walitza 2013, S. 21). Dazu gehdren unter anderem auch
Schiichternheit und die Soziale Phobie (ebd., S. 27). Es wird somit im Fol-

genden auch von sozial angstlichen Kindern gesprochen.
2.3 Abgrenzung zu Begriffen mit ahnlichen VerhaltenséduRerungen

Im letzten Teilkapitel wurden Schichternheit und die Soziale Angststérung
miteinander verglichen mit dem Ergebnis, dass keine klare Unterscheidung
moglich ist. Weitere Vergleiche erfolgen nun mit anderen Begriffen, die auf-

grund von ahnlichen Verhaltenserscheinungen verwechselt werden kénnen.
2.3.1 Schiichternheit und Introversion

Der Begriff der Introversion, als Gegensatz zur Extraversion, wurde von Jung
(1972) als Personlichkeitstyp herangezogen, um eine biologische Disposi-
tion zu beschreiben (S. 18ff.). Er beschreibt introvertierte Menschen als
scheu, verschlossen und schwer zu durchschauen (ebd., S. 18). Introver-
tierte richten ihre Aufmerksamkeit, im Gegensatz zu Extravertierten, auf ihr
Innenleben (ebd., S. 67ff.). Durch das intensive Erleben des Inneren neigen
Introvertierte dazu, sich von anderen abzugrenzen (ebd., S. 81f.). Ein intro-
vertierter Mensch zeigt Gefiihle weniger nach auf3en, fuhlt sie jedoch sehr
intensiv (Jung 1972, S. 85). Eysenck & Eysenck (1964) sehen Extraversion
und Introversion als Endpole eines Kontinuums (S. 8). Eysenck vermutete,
dass Introvertierte eine niedrigere Aktivierungsschwelle im ARAS® haben
und dadurch bei niedrigerem Aktivierungspotential bereits starker erregt sind
(Asendorpf 2018, S. 35). Da zu niedrige Aktivierung mit Langeweile und zu
hohe Aktivierung mit Uberregung einhergehen, lassen sich unterschiedliche
Emotionalitaten ableiten (ebd.). In den germanischen Sprachen hat sich mitt-

lerweile die Personlichkeitstheorie der Big Five etabliert (Asendorpf 2018, S.

5 Das ARAS ist das aufsteigende retikulare aktivierende System im Gehirn, dessen Erre-
gung den Organismus aktiviert (Dorsch 0.J.a, 0.S.).
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70f.). Eine der funf Dimensionen ist auch hier die Extraversion (Goldberg
1993, S. 26; McCrae & Costa 2010, S. 92; Neyer & Asendorpf 2018, S. 108).
Der Unterschied zwischen Introversion und Schichternheit liegt in der moti-
vationalen Bedingung begriindet (Asendorpf 1989, S. 28ff.). Introvertierte
sind eher ungesellig, da ihnen ihre Innenwelt bedeutsamer erscheint oder
sie durch aufRere Reize schneller tberfordert sind, sodass zwar ein Vermei-
dungsverhalten besteht, allerdings ohne ausgepragtes Annaherungsmotiv.
Im Gegensatz dazu vermeiden Schiichterne soziale Interaktion aufgrund ih-
rer Angst vor negativer Bewertung, das in Konflikt zu ihrem Wunsch nach
Annéherung steht. Auch wenn Schiichternheit und Introversion (Ungesellig-
keit) korrelieren kénnen, gibt es ebenfalls extravertierte (gesellige) Schiich-
terne oder introvertierte (ungesellige) Nicht-Schiichterne (Buss 1997, S.
110). Neyer und Asendorpf (2018) beschreiben Schiichternheit deshalb mit
zwei Faktoren der Big Five: als neurotische Introversion (S. 145). Auch die
Akzeptanz der beiden Konstrukte sind unterschiedlich. So wird Introversion
als personliche Entscheidung und Autonomitat in der westlichen Welt eher
akzeptiert als Schiichternheit (Yiu, Choi & Chen 2020, S. 202).

2.3.2 Schiichternheit und ADS

Eine Form der Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung (ADHS) im
DSM-V ist der hauptsachlich unaufmerksame Typ® (APA 2013, S. 60). Symp-
tome sind unter anderem Fliichtigkeitsfehler, Konzentrationsschwierigkeiten,
trotz direkter Ansprache nicht Zuhdren, Anweisungen nicht folgen, Aufgaben
nicht beenden, Organisationsschwierigkeiten, Vergesslichkeit und leichte
Ablenkbarkeit durch externe Reize (APA 2013, S. 60). Sie treten vor dem 12.
Lebensjahr auf und behindern die Qualitat sozialer oder schulischer Funkti-
onen (ebd.). Die Unaufmerksamkeit resultiert aus Schwierigkeiten, kon-
zentriert zu bleiben und sich zu organisieren (ebd., S. 61). Die Familienbin-
dungen und Peer-Beziehungen sind meist weniger ausgepragt (APA 2013,
S. 63). Das kann darauf zurtickgefuihrt werden, dass Kinder mit ADS Schwie-
rigkeiten in der sozialen Interaktion haben kénnen (ZERO TO THREE 2019,
S. 48f.). Trotzdem hat das Storungsbild kein angstliches Verhaltensmuster

(ebd., S. 51). Kinder mit ADS wirken also abwesend oder ruhig, da sie auf

6 Der hauptséachlich unaufmerksame Typ wird auch Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom (ADS)
genannt (Kemmerich 2017, S. 21).
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jeden Reiz reagieren oder sich gerade in einer Traumwelt befinden (Rei-
mann-Hohn 2018, S. 19). Das gehemmte Verhalten und die Einschrankun-
gen in der sozialen Interaktion beruhen auf Konzentrationsschwierigkeiten

und nicht, wie bei Schiichternheit, auf der Angst vor sozialen Bewertungen.
2.3.3 Schichternheit und Selektiver Mutismus

Im DSM-V wird Selektiver Mutismus beschrieben als Unfahigkeit in einer
oder mehreren sozialen Situationen zu sprechen, wohingegen in anderen
Situationen gesprochen wird (APA 2013, S. 195). Dabei gibt es keine gene-
relle Sprach- oder Kommunikationsstdrung (ebd.). Das besondere beim Se-
lektiven Mutismus ist, dass Kinder Zuhause im engen Familienkreis spre-
chen, bei engen Freunden oder anderen Verwandten jedoch nicht (ebd.).
Der Hauptgrund fur die Atiologie” von Selektivem Mutismus ist Angst, dabei
kann es sich um jegliche Angstform handeln (Podgoérska-Jachnik 2020, S.
133). Die Verweigerung des Sprechens sorgt besonders im Bereich der
Schule fir Beeintrachtigungen in der Bildung (APA 2013, S. 195). Begleiter-
scheinungen von Selektivem Mutismus sind stark ausgepragte Schichtern-
heit, die Angst vor Beschamung, sozialer Rlickzug, Anhanglichkeit, Zwange,
Negativitat und Wutanfalle (ebd.). Selektiver Mutismus ist also eine Coping-
Strategie, um Zustande der Angst in sozialen Situationen zu mindern (APA
2013, S. 197). Meist tritt Selektiver Mutismus bei Kindern bis zu einem Alter
von 8 Jahren auf, bei dlteren Kindern ist es seltener (Podgoérska-Jachnik
2020, S. 130).

Es wird deutlich, dass Schiichternheit und Selektiver Mutismus korrelieren
konnen. Schichternheit ist ein wichtiger Faktor bei Schwierigkeiten in der
Kommunikation und kann als biologische, temperamentale Veranlagung fir
Mutismus gesehen werden (Podgdrska-Jachnik 2020, S. 133). Es gibt einige
Gemeinsamkeiten, beispielsweise, dass beides durch neue Situationen aus-
geldst wird und eine Form der Selbstregulation darstellt (ebd., S. 133f.). Dazu
kommen Symptome wie Angst, niedriges Selbstbewusstsein und Abhangig-
keit (ebd., S. 137). Es wird diskutiert, ob Selektiver Mutismus eine Extrem-
form der Vermeidung von Kindern mit Sozialer Angststérung ist, statt einer

separaten Stérung (Schmitz & Asbrand 2020, S. 30). Die Schweigsamkeit

7 Die Atiologie beschaftigt sich mit den Ursachen der Entwicklung von psychischen Stérun-
gen und Krankheiten (Kring, Johnson & Hautzinger 2019, S. 581).
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von Menschen mit Sozialen Angsten lasst meist nach, wenn sie sich langere
Zeit in einer Situation befinden, wohingegen bei Selektivem Mutismus keine
Veranderung im Verhalten gezeigt wird (ebd.). Im Gegensatz zum Selektiven
Mutismus &aufert sich Schiichternheit auch oft unter leisem oder undeutli-
chen Sprechen (Petermann 2022, S. 29). Selektiver Mutismus kann also als
Vermeidungsstrategie bei Schiichternheit eingesetzt werden, die Begriffe

kdnnen aber nicht synonym verwendet werden.
3. Einflussfaktoren der Entstehung von Schichternheit

Schiichternheit entsteht durch das wechselseitige Zusammenspiel verschie-
dener biologischer, psychischer und sozialer Faktoren (Petermann 2022, S.
31). Diese werden hier insbesondere auf die Behaviorale Inhibition, das
Selbstkonzept und damit zusammenhangenden Konzepten sowie der Eltern-
Kind-Interaktion beschrieben. Auch wenn die Faktoren einzeln aufgelistet
sind, muss immer beachtet werden, dass alle Faktoren miteinander korrelie-
ren. Deshalb werden am Ende des Kapitels die Wechselwirkungen themati-

siert.
3.1 Behaviorale Inhibition

Laut Kagan (2001) gibt es zwei Eigenschaften, die von Kindern ab einem
Jahr bis in die spate Kindheit als relativ konstant gelten: Gehemmtheit vor
dem Unbekannten und die furchtlose Erkundung (S. 100). Diese Gehemmt-
heit untersuchte Kagan tber mehrere Jahrzehnte in verschiedenen Studien
und pragte damit den Begriff der Behavioralen Inhibition® (Schmidt u.a. 2020,
S. 5).

Er entdeckte, dass Kinder bereits im Sauglingsalter in unbekannten Situati-
onen unterschiedlich reagieren: Manche Kinder werden still und wachsam,
zeigen also ein gehemmtes Verhalten, und andere reagieren spontan auf die
unbekannte Situation, sind also ungehemmt (Kagan 1989, S. 668). Im Alter
von 7 Jahren waren ¥ der im Sauglingsalter zugeordneten Kinder weiterhin
in der gleichen Gruppierung (ebd., S. 669). Gehemmte Kinder sind bei un-
bekannten Erwachsenen und Kindern still und schiichtern, vorsichtig in mit-

telmafig riskanten Situationen und muskular angespannt (Kagan 1989, S.

8 Im Folgenden wird der Begriff mit Bl abgekrzt.
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670). Kagan beschreibt die gehemmten Kinder auch als ,zurlickhaltend, auf-
merksam und sanft® und die ungehemmten Kinder als ,unbefangen, ener-
gisch und impulsiv® (Kagan 2001, S. 102). Dabei entwickelten % der ge-
hemmten Kinder, jedoch kein ungehemmtes Kind, ungewohnliche Angste,
wie zum Beispiel vor der Klasse zu sprechen (Kagan 1989, S. 669). Kagan
(1989) geht davon aus, dass Gehemmtheit und Ungehemmtheit auf eine un-
terschiedliche Genetik zuriickzufiihren ist (S. 671). Dafir sprechen verschie-
dene Erkenntnisse. Der Vermutung Kagans nach kénnen bestimmte préana-
tale und genetische Einflisse dafiir sorgen, dass der Sympathikus® in unbe-
kannten Situationen starker aktiviert wird als der Parasympathikus'® (Kagan
2001, S. 104f.). Dadurch kénnen Kinder extrem gehemmt werden, wenn sie
Stress ausgesetzt sind (ebd.). Diese Vermutung wurde von Poole bestatigt.
Poole fand heraus, dass ein Zusammenhang zwischen perinatalem Stress
und temperamentaler Schichternheit besteht (Schmidt u.a. 2020, S. 14f.).
Kinder, die hohem perinatalen Stress ausgesetzt waren, hatten den héchs-
ten Wert an Schichternheit in der Kindheit (ebd., S. 15). Poole und ihr For-
schungsteam interpretieren dies damit, dass der Fotus durch die Stressoren
auf eine postnatale bedrohliche Umgebung vorbereitet wird und deshalb

dazu neigt, sehr wachsam zu sein (ebd.).

Gehemmte Kinder haben eine geringere Schwelle der Reaktivitat im limbi-
schen System?!! (Kagan 1989, S. 671f.). Deshalb haben sie, der Vermutung
Kagans nach, eine héhere Reaktivitat in den Zielorganen des Sympathikus,
des Skelett- und Muskelsystems und der Hypothalamus-Hypophysen-Ne-
bennieren-Achse!? (ebd., S. 672).1* Gehemmte Kinder haben eine hchere
und stabilere Herzfrequenz, groRere Pupillendurchmesser, hohere Muskel-
anspannung und einen hdheren Cortisolspiegel am Morgen (ebd., S. 672).
Die Cortisolregulation wiederum hat Einfluss auf Schiichternheit. Denn Kin-
der, deren Cortisolspiegel weniger schnell reguliert wird, zeigen eher ge-
hemmtes Verhalten (Coplan, Baldwin & Wood 2020, S. 74). In jeder

9 Der Sympathikus ist ein Teil des vegetativen Nervensystems, das den Organismus akti-
viert (Folta-Schoofs & Ostermann 2019, S. 66).

10 Der Parasympathikus reguliert, als Teil des vegetativen Nervensystems, die Aktivitat und
ist fur die Entspannung zustandig (Folta-Schoofs & Ostermann 2019, S. 66).

11 Das limbische System im Gehirn ist unter anderem zustandig fir die Affektregulation
(Folta-Schoofs & Ostermann 2019, S. 105).

12 Die Hypothalamus-Hypophysen-Nebennieren-Achse wird in Stresssituationen aktiviert,
um Stresssituationen zu regulieren (Folta-Schoofs & Ostermann 2019, S. 179f.).

13 Weitere Befunde der Gehirnaktivitat bei Bl werden in Schmidt u.a. 2020 beschrieben.
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durchgefiihrten Testsituation hatten die gehemmten Kinder, tber die Jahre,
einen erhdhten Herzschlag (ebd., S. 672). Sie haben dabei ihren maximalen
Herzschlag bereits bei geringem kognitiven Stress erreicht (ebd., S. 672).
Zusammengefasst bedeuten diese Beobachtungen, dass gehemmte Kinder
eine geringere Stressschwelle haben, verbunden mit mehr Schwierigkeiten,

Stress zu bewadltigen.

Kagan (1989) nimmt an, dass der Ausdruck von gehemmtem Verhalten er-
fordert, dass die Kinder Stress in der Umgebung erfahren haben, was die
Disposition zum gehemmten Temperament aktiviert hat (S. 673). Solche
Stressoren sind Streit zwischen den Eltern, Krankheit in der Familie oder &l-
tere Geschwister (ebd., S. 673).

Kagan (1989) merkt allerdings an, dass er gehemmte Kinder nicht als Opfer
ihrer Umstande sieht, sondern dass jedes Kind die Macht hat, mit seinem
oder ihrem Temperament umzugehen (S. 673). So lernen viele Menschen
mit den Jahren, mit der geringeren Reizschwelle umzugehen, sodass im Er-
wachsenenalter nur noch ein geringer Anteil gehemmtes Verhalten zeigt
(Schmidt u.a. 2020, S. 7). Bei 10% der Kinder, die in der Vorschule gehemm-
tes Verhalten zeigen, bleibt dies jedoch bis in das Erwachsenenalter beste-
hen (Espinosa-Férnandez u.a. 2020, S. 14). Auch wenn viele Menschen ler-
nen, ihre Erregbarkeit nicht nach auf3en zu tragen, fallt es vielen trotzdem
schwer, ihre innere Anspannung abzustellen (Schmidt u.a. 2020, S. 7). Hohe
Erregbarkeit und ein gehemmtes Verhalten in den ersten Lebensjahren kon-
nen bei kongruenter!* Lebensfiihrung zu einem erfillenden Leben fihren,
allerdings ist Bl bei Menschen, die ihr Leben nicht ihrem Temperament ent-
sprechend anpassen kénnen, ein erhéhter Risikofaktor fur die Entwicklung
einer Angststorung (ebd.). In der klinischen Literatur gelten Bl Kinder als be-
sonders geeignet, um die Urspriinge von Angsten, insbesondere der Sozia-
len Angst, zu ergrinden (Schmidt u.a. 2020, S. 9). Denn BI hat eine hohe
Vorhersagekraft fiir Soziale Angste (Petermann 2022, S. 31).

14 Kongruenz meint die Ubereinstimmung verschiedener Faktoren (Pschyrembel Online
0.J.a, 0.S.).
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3.2 Selbstkonzept

Es gibt keine einheitliche Definition des Begriffs ,Selbstkonzept® (Eggert,
Reichenbach & Bode 2014, S. 14). Haufig werden Begriffe wie Selbstbild,
Selbstwertgefuhl, Selbsttheorie synonym verwendet, obwohl die Bedeutung
je nach Autor_in schwankt (ebd., S. 14). Im Folgenden wird eine Theorie des
Selbstkonzeptes vorgestellt und mit psychologischen Konzepten, die das
Selbstkonzept beeinflussen, in Verbindung gesetzt. AnschlieRend wird die
Entwicklung des Selbstkonzeptes im Grundschulalter skizziert und zum
Schluss auf die wesentlichen Aspekte des Selbstkonzeptes bei Schiichter-

nen eingegangen.
3.2.1 Bestandteile des Selbstkonzeptes

Das Selbstkonzept ist Bestandteil vieler verschiedener Theorien. Shavelson,
Hubner & Stanton (1976) figten einige bestehende Theorien zusammen, um
eine Definition des Selbstkonzeptes auf der Grundlage von empirischen Be-
funden zu entwickeln (S. 411). Sie bezeichnen das Selbstkonzept als ,a per-
son’s perception of himself‘ (Shavelson, Hubner & Stanton 1976, S. 411).
Dies wird von den eigenen Erfahrungen gepragt und von der Umgebung ver-
starkt (ebd.). Das Selbstkonzept wird als Erklarung fir menschliches Verhal-
ten herangezogen und im Umkehrschluss hat das Verhalten Einfluss darauf,
wie ein Mensch sich selbst wahrnimmt (ebd.). Shavelson, Hubner und Stan-
ton (1976) zéhlen sieben Eigenschaften auf, die das Selbstkonzept kenn-
zeichnen (ebd.). Erstens ist es organisiert, weil verschiedene Informationen
und Erfahrungen kategorisiert werden (ebd., S. 412). Zweitens ist es vielfal-
tig, da verschiedene Bereiche einbezogen werden (ebd.). Es wird drittens als
hierarchisch betrachtet, da es sich vom globalen Selbstkonzept in das aka-
demische und nicht-akademische Selbstkonzept gliedert (ebd., Anhang 6).
Das akademische Selbstkonzept wird in verschiedene Schulfacher unterteilt
(Shavelson, Hubner & Stanton 1976, S. 413, Anhang 6). Das nicht-akademi-
sche Selbstkonzept enthalt das soziale, emotionale und korperliche Selbst-
konzept, das wiederum in verschiedene Unteraspekte gegliedert ist (ebd., S.
413, Anhang 6). Als viertes gilt das globale Selbstkonzept als stabil, auch
wenn es sich situationsspezifisch entwickelt und Unterkategorien schnell
veranderbar sind (ebd., S. 412ff.). Flinftens entwickelt sich das Selbstkon-

zept Uber die Lebensspanne eines Menschen, Aspekte werden
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unterschiedlich gewichtet und das Selbstkonzept wird mit steigendem Alter
differenziert (Shavelson, Hubner & Stanton 1976, S. 414). Sechstens ist das
Selbstkonzept nicht nur deskriptiv, sondern hat auch einen evaluativen Cha-
rakter, denn die wahrgenommenen Eigenschaften werden, aufgrund von Er-
fahrungen in der Kultur, der sozialen Umgebung usw., bewertet (ebd., S.
414). Als letztes betonen Shavelson, Hubner & Stanton (1976), dass das
Selbstkonzept abgrenzbar von anderen Konzepten ist, wie beispielsweise
der akademischen Leistung (ebd., S. 415). Die hohe Stabilitat macht es zu
einem zentralen Personlichkeitsmerkmal, das in verschiedenen Lebensbe-
reichen verhaltensregulativ wirkt (Roebers 2007, S. 381). Es beinhaltet be-
wusste und unbewusste Biographieerfahrungen und zukunftige Erwartun-
gen, die durch das elterliche Verhalten sowie Erfahrungen mit anderen be-
einflusst werden (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 14f.). Nicht alle auf-
gezahlten Eigenschaften von Shavelson, Hubner & Stanton konnten jedoch
bisher empirisch belegt werden. Die Multidimensionalitat des Selbstkonzep-
tes gilt als belegt, der hierarchische Aufbau jedoch nicht (Green u.a. 2006,
S. 535). Es wurde zudem herausgefunden, dass das akademische Selbst-
konzept differenzierter ist, als von Shavelson, Hubner und Stanton (1976)
angenommen wurde (Marsh 1990, S. 623ff.). So wurde die Oberkategorie
»2Allgemeines akademisches Selbstkonzept® in die Kategorien ,Mathema-
tisch/Akademisch® und ,Verbal/Akademisch“ getrennt, da beide Faktoren
nicht oder kaum korrelieren und somit nicht zusammengefasst werden kon-
nen (ebd., S. 625). Dies wurde von Brunner u.a. (2010), aufgrund von feh-
lender Korrelation innerhalb des verbalen akademischen Selbstkonzeptes,
weiter ausdifferenziert (S. 10f.). Zur Veranschaulichung ist fir das Thema
dieser Arbeit die Darstellung des Selbstkonzeptes von Shavelson, Hubner &

Stanton (1976) jedoch ausreichend.

Das Selbstkonzept ist fur die Orientierung des Menschen von groRer Bedeu-
tung, sodass deren Inhalte als nicht hinterfragbare Tatsachen verstanden
werden (Laskowski 2000, S. 22f.). Es kann dazu verhelfen, neue Informatio-
nen aufzunehmen und das eigene Verhalten besser zu verstehen (Eggert,
Reichenbach & Bode 2014, S. 26). Aufgrund der Orientierungsfunktion wer-
den neue Informationen immer anhand des Selbstkonzeptes selektiv wahr-
genommen (Laskowski 2000, S. 23). Passt die neue Information zum vor-

handen Selbstkonzept, wird sie integriert (ebd.). Passt die neue Information
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nicht zum Selbstkonzept, wird sie ignoriert oder verzerrt wahrgenommen
(Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 21). Diese Wahrnehmungsverzer-
rung oder Wahrnehmungsverleugnung, um die Diskrepanz zwischen Selbst-
konzept und gemachter Erfahrung moglichst klein zu halten, nennt man Kon-
sistenzprinzip (ebd., S. 24). Die Fahigkeit, eigenen Erfolg oder Misserfolg
den eigenen Leistungen oder Gliick zuzuschreiben, entsteht im Grundschul-
alter (Haug-Schnabel & Bensel 2017, S. 160). Das Wahrnehmen von Ursa-
chen, die zu einem Ergebnis fiihren, werden in Attributionstheorien unter-
sucht (Weiner 1994, S. 220). Weiner (1994) unterscheidet zwischen interna-
len und externalen Attributionen, die zu unterschiedlichen Gefiihlen, Erwar-
tungen und Handlungen fihren kdnnen (ebd., S. 223, Anhang 7). Abgesehen
davon unterscheidet er die Dimensionen stabil und variabel (Weiner 1994,
S. 270, Anhang 7). Als dritte Dimension gilt die der Kontrollierbarkeit (Weiner
1994, S. 270f., Anhang 7). Diese Zuschreibungen haben einen Einfluss auf
die Erfolgserwartungen: Wird Erfolg stabilen Faktoren zugeschrieben, steigt
die Erfolgserwartung in Zukunft (Weiner 1994, S. 275). Bei variablen Fakto-
ren andert sich die Erwartungshaltung allerdings nicht oder nur geringfligig
(ebd.). Andersherum sinkt die Erfolgserwartung, wenn Misserfolg stabilen
Faktoren zugeschrieben wird (Weiner 1994, S. 277). Zudem hat die internale
oder externale Zuschreibung Einfluss auf die, mit dem Ergebnis verbunde-
nen, Emotionen (ebd., S. 283). Schreibt ein_e Schiler_in eine gute Note den
eigenen Fahigkeiten zu, also internal, wird er oder sie stolzer sein als wenn
die Lehrkraft generell gute Noten vergibt, also external (ebd.). Menschen ha-
ben die Tendenz, Kausalattributionen immer anhand des Selbstkonzeptes
zu wahlen: Ein Mensch mit positivem Selbstwertgeftihl wird Erfolg eher den
eigenen Kompetenzen zuschreiben, wohingegen ein Mensch mit negativem
Selbstwertgefuhl Gliick als Grund fur Erfolg sieht (Laskowski 2000, S. 23f.).

In Zusammenhang mit dem Selbstkonzept ist ebenfalls der Begriff der
Selbstwirksamkeit bedeutsam. Banduras (1978) Theorie der Selbstwirksam-
keit beschreibt, dass die eigene Handlung zu einer bestimmten vorherseh-
baren Konsequenz fuhrt (S. 140). Die Erwartungen, selbstwirksam handeln
zu kdnnen, sind entscheidend daftir, wie hoch die Anstrengungsbereitschaft
und das Durchhaltevermdgen sind (Bandura 1978, S. 141). Das wiederum
beeinflusst, welche Erfahrungen ein Mensch mit bestimmten Situationen

macht (ebd., Anhang 8). So kdnnen Selbstwirksamkeitserfahrungen das
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eigene Verhalten in zukinftigen Situationen nachhaltig pragen, sogar in nicht
vergleichbaren Situationen (Bandura 1978, S. 143). Erkennen Menschen
nicht, dass ihre Handlungen bestimmte Konsequenzen verursachen, sind
also von ihrer eigenen Unwirksamkeit Uberzeugt, kommt es zu erlernter
Hilflosigkeit (Seligman 1999, S. 43). Sie erwarten, dass Verhalten und Kon-
sequenz voneinander unabhangig und deshalb unkontrollierbar sind, was
Hilflosigkeit hervorruft, die ursachlich flr psychische Stérungen sein kann
(ebd., S. 44). Dabei gilt nicht die Objektivitat, sondern die Subjektivitat wahr-
genommener Kontrollierbarkeit als entscheidend fir Hilflosigkeit (ebd., S.
45). Erlernte Hilflosigkeit flihrt zu einer sinkenden Motivation, Konsequenzen
zu kontrollieren, was das Lernen der tatsachlichen Kontrollierbarkeit behin-
dert und so Angst ausldst (Seligman 1999, S. 52). Diese fuhrt bei dauerhafter

Uberzeugung der Unkontrollierbarkeit zu Depression (ebd.).
3.2.2 Entwicklung des Selbstkonzeptes im Grundschulalter

Die Entwicklung des Selbstkonzeptes ist ein lebenslanger Prozess (Eggert,
Reichenbach & Bode 2014, S. 20).

Im Grundschulalter kénnen Kinder sich selbst mit Stéarken und Schwéachen
wahrnehmen (Roebers 2007, S. 384). Denn in der mittleren Kindheit nimmt
das Selbstwertgefiihl ab, da die realitatsfernen optimistischen Selbstbe-
schreibungen von Kindergartenkindern einem differenzierteren, realistische-
ren Bild weichen (Jungbauer 2017, S. 129f.) Die Beschreibungen beziehen
sich ab dem Grundschulalter vermehrt auch auf innere Eigenschaften (ebd.,
S. 127). In der Schulzeit wird das Selbstkonzept weiter differenziert in das
selbstbezogene, facherbezogene und sozialbezogene Selbstkonzept (Eg-
gert, Reichenbach & Bode 2014, S. 54). Eine besondere Rolle spielt auch
die Dominanz von sozialen Aspekten, Beziehungen und sozialen Verglei-
chen mit anderen Kindern sowie objektive Mal3stédbe, wie zum Beispiel No-
ten (Roebers 2007, S. 384). Grundschulkinder legen besonders viel Wert auf
die Bewertungen von anderen und neigen bei negativer Bewertung zu einem
geringen Selbstwertgefiihl (Haug-Schnabel & Bensel 2017, S. 160). So be-
steht insbesondere im Grundschulalter ein Rickgang des positiven leis-
tungsbezogenen Selbstwertgefiihls aufgrund von Konkurrenzdenken in der
Schule (Sehr 2012, S. 83). Madchen haben allgemein ein negativeres Bild
von ihren Fahigkeiten als Jungen (Kessels 2016, S. 296). Ebenso spielt der
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Korper eine Rolle fur das Selbstkonzept. Insbesondere im Kindergarten- und
Grundschulalter werden die motorischen Fahigkeiten weiterentwickelt (ebd.,
S. 125) Die Entwicklung motorischer Fahigkeiten sorgt fur die Entwicklung
eines Korpergefihls (Jungbauer 2017, S. 126). Besonders in steigendem Al-
ter spielt das Korpergefihl zunehmend eine Rolle fiir das Selbstbild, vor al-
lem die sportliche Leistungsfahigkeit und physische Attraktivitat (ebd.).
Zwischen 6 und 10 Jahren nimmt die Stabilitat des Selbstkonzeptes zu, so-
dass es ungefahr in der 6. Klasse auf dem Niveau eines Erwachsenen ist
(Roebers 2007, S. 384f.). Jedoch variiert die Stabilitat je nach Teilbereich,
beispielsweise ist das Korperkonzept durch die Veranderungen in der Pu-
bertat instabil (ebd., S. 385).

3.2.3 Selbstkonzept bei Schiichternheit

Ein negatives Selbstkonzept und die negative Selbstbewertung sind ent-
scheidende Faktoren fir Schichternheit (Bober u.a. 2022, S. 1ff.). Schich-
ternheit ist gepragt durch Selbstzweifel und mangelnde Selbstwirksamkeits-
erwartungen, die auch zur Aufrechterhaltung von Schiichternheit beitragen
(Petermann 2022, S. 33). Ebenso gelten die Wahrnehmungen als subjektiv
und verzerrt, denn zweideutige oder neutrale Reize werden haufig als be-
drohlich empfunden (ebd.). Die eigenen Gedanken sind negativ und kreisen
um das eigene Versagen, Ablehnung oder Scham (Petermann 2022, S. 33).
In sozialen Situationen nehmen Schiichterne sich, aufgrund ihres negativen
Selbstbildes, negativ wahr und gehen davon aus, dass sie von allen anderen
auch negativ bewertet werden (Asbrand, Biich & Schmitz 2022, S. 43). So-
zZiale Situationen werden katastrophiert und vor und nach der Situation die
negativen Aspekte hervorgehoben (ebd., S. 43f.). Diese negativen Prozesse
fuhren zu einer erhdhten Selbstaufmerksamkeit, die die negativen Gedanken
wiederum verstéarken und zu physiologischen Reaktionen fihren (Petermann
2022, S. 33). Negative Kausalattributionen und die damit verbundenen
Selbstwirksamkeitserwartungen werden so verinnerlicht (ebd., S. 34). Das
Selbstkonzept hat besonders in der Schulzeit Einfluss auf das Verhalten und
die Selbstwahrnehmung (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 53). Es be-
stimmt die schulischen Leistungen und die Personlichkeit (ebd., S. 54). Ist
es also negativ, werden eine Vielzahl an Bereichen der Kinder negativ ge-

lenkt. Bei schichternen Kindern ist die Abnahme des positiven
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Selbstkonzeptes zu einem realistischen Selbstkonzept extremer als bei nicht
schiichternen Kindern (Miiller 2022, S. 129). Das Selbstkonzept eines oder
einer Schuler_in beeinflusst die Kausalattribution, den Umgang mit Kritik,
Auswahl und Umgang mit Situationen, Interaktionsprozesse in der Klasse,
Interaktionen mit Lehrkraften und der Familie, Anstrengungs- und Risikobe-
reitschaft, die eigenen Ziele, Leistungsmotivation und die Wege, wie Ziele
erreicht werden (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 56). Schreibt sich
jemand viele negative Eigenschaften zu, werden Erfolge eher external und
Misserfolge internal bewertet (ebd., S. 43f.). Angstliche Schiiler_innen attri-
buieren Leistungserfolg external und Misserfolg internal, wodurch sie unter
Misserfolg mehr leiden (Sieland, Eckert & Heyse 2016, S. 310). Schiler_in-
nen mit negativem Selbstkonzept beziehen sachliche Kritik haufig auf sich
und empfinden dadurch Demitigung und Scham (Eggert, Reichenbach &
Bode 2014, S. 57).

3.3 Eltern-Kind-Interaktion

Schichternheit ist nicht nur durch genetische, biologische oder temperamen-
tale Faktoren veranlagt, sondern wird durch die soziale Umwelt gefestigt
(Stockli 2014, S. 148). So hangt insbesondere von dem elterlichen Verhalten
ab, ob das genetische Temperamentsmerkmal Bl zum Ausdruck kommt (Pe-
termann 2022, S. 32). Einer biologischen Anfalligkeit kann also bei einem
sehr gunstigen familiaren Umfeld entgegenwirkt werden (Kagan 2001, S.
105). Welche Aspekte des Familienlebens in der Kindheit die Schiichternheit
von Kindern beeinflusst, wird als nachstes erlautert. Dazu wird auf das friih-
kindliche Bindungsverhalten und das elterliche Verhalten in der Kindheit ein-

gegangen.

3.3.1 Fruhkindliche Bindung

Die psychische Entwicklung des Kindes h&ngt insbesondere von der Qualitat
der Bindungsbeziehungen in den ersten 12 Lebensmonaten ab (Hédervari-
Heller 2014, S. 58). So wird die Fahigkeit zur Emotionsregulation von Kin-
dern unterschiedlich erfolgreich erlernt, je nach friher Eltern-Kind-Interaktion
und den Bindungserfahrungen (Castello 2017, S. 17). Abhangig von der el-
terlichen Reaktion auf das Bindungsverhalten des Kindes erleben Kinder ihre
Bedirfnisse als befriedigt oder abgelehnt (ebd.). Ainsworth (1985) unter-

suchte das Verhalten von Kindern im ,Fremde Situation“-Test und fasste ihre
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Beobachtungen in verschiedenen Bindungsmustern zusammen: sicher-ge-
bunden, angstlich-vermeidend, angstlich-ambivalent (S. 775ff.). Sie verfesti-
gen sich im 7. bis 12. Lebensmonat (Bowlby 2014, S. 99). Die Kinder mit
einer angstlichen bzw. unsicheren Bindung, haben gelernt, dass sie sich
nicht auf das Verhalten ihrer Mutter verlassen kdnnen, da sie ambivalent
oder nicht auf die kindlichen Signale reagiert hat, sodass sie in unbekannten
Situationen (&ngstlich-ambivalent) oder im h&uslichen Umfeld (dngstlich-ver-
meidend) &ngstlich sind (Ainsworth 1985, S. 778f.). Ainsworth (1985) spricht,
in Zusammenhang mit &ngstlich-ambivalenten Kindern, von einem Annahe-
rungs-Vermeidungs-Konflikt, da sie engen Kontakt zur Mutter wollen, aller-
dings erwarten, von ihr zuriickgewiesen zu werden (S. 779). Diesen Konflikt
spricht auch Asendorpf in Zusammenhang mit Schiichternheit an.® Die
Uberschneidung kann damit begriindet werden, dass die Muster, wenn sich
das elterliche Verhalten nicht &ndert, internalisiert und auf andere Menschen
Ubertragen werden (Bowlby 2014, S. 103). In diesem Prozess entwickeln
sich, durch die Interaktionen mit den Eltern, Selbstbilder, die Selbsterleben,
Sehnsiichte und Angste pragen (ebd., S. 105f.). Unsicher gebundene Kinder
aktualisieren diese gepragten Selbstbilder nicht, sondern wehren wider-
sprichliche Erfahrungen ab (ebd., S. 106). So formen die frihen Bindungs-
erfahrungen bereits das Selbstbild (Bowlby 2014, S. 108).16

Unsicher gebundene Kinder sind eher angstlich, da sie sich weniger an die
Normen der Eltern anpassen und in Folge dessen Verhaltensweisen entwi-
ckeln, die von anderen abgelehnt werden, was sie zusatzlich verunsichert
(Kagan 2001, S. 340).

Bindungstypen im Kleinkindalter sind allerdings kein Pradiktor fir den spate-
ren Lebensverlauf, denn auch die Zeit nach dem Kleinkindalter ist nachhaltig
beeinflussend (Kagan 2001, S. 340f.). Trotzdem gelten friilhe Bindungserfah-
rungen als bedeutsam fur die Kompetenzen zur Beziehungsgestaltung, so-
wie die Entwicklung des Selbstkonzeptes und zur Bewaltigung belastender
Situationen (Castello 2017, S. 18).

15 Kap. 2.1.2
16 Tiefergehende Informationen zu der Bindungstheorie befinden sich zum Beispiel in Bow-
Iby 2014.
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3.3.2 Elternverhalten in der Kindheit

Im Entwicklungsverlauf agieren Eltern als soziale Modelle in Bezug auf Be-
wertung, Pflege, Umgang mit sozialen Situationen und Kompetenz in sozia-
len Interaktionen (Castello 2017, S. 18). Das Selbstkonzept und Selbstwert-
gefuhl wird von ihnen beeinflusst (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 15;
Jungbauer 2017, S. 130). Ebenfalls wirken sie auf die Fahigkeitseinschat-
zungen ihrer Kinder durch direkte und indirekte Kommunikation tber Starken
und Schwachen ein (Roebers 2007, S. 389). Die Kausalattribution der Eltern
bei Erfolg und Misserfolg wird von den Kindern tbernommen (ebd.). Aul3er-
dem eignen Kinder sich das Coping-Verhalten der Eltern an (Gontard 2019,
S. 141). Denn der Umgang mit den Emotionen der Eltern gilt als Modell fir
das Erlernen von Emotionsregulationsstrategien der Kinder (Schmitz & As-
brand 2020, S. 67f.). Auch wenn die Eltern ab dem Alter von 7 Jahren eher
eine Uberwachende Rolle Gibernehmen und negative kindliche Gefiihle lin-
dern sollen, ist die Identifikation mit den Eltern nach wie vor stark (Kagan
2001, S. 367).

Die Folgen von Erfahrungen in der Kindheit h&dngen davon ab, wie ein Kind
ein Ereignis interpretiert (Kagan 2001, S. 323). Die Interpretation ist wiede-
rum davon abhéngig, auf welchem kognitiven Stand das Kind ist, welche
Stimmung es in der Situation hat, welcher Kultur das Kind angehért und wel-
che Werte es vertritt (ebd., S. 323f.). Deshalb kann die Reaktion eines Kin-
des auf bestimmte Ereignisse nie mit voller Sicherheit vorausgesagt werden
(Kagan 2001, S. 369).

Trotzdem wird die spatere Eltern-Kind-Interaktion als bedeutsam fiir die kind-
liche Entwicklung gesehen. Je nach Beziehungsbotschaften, Wertschat-
zung, Liebe, Kritik und Abwertung, wird das Selbstwertgefuhl gestarkt oder
geschwacht (Jungbauer 2017, S. 130). Kénnen Kinder die Normen ihrer El-
tern nicht erfiillen, erleben sie sich selbst als wertlos (Kagan 2001, S. 356f.).
Dies ist gerade bei schiichternen Kindern haufig der Fall. Denn in der west-
lichen Welt liegen die elterlichen Ziele insbesondere in der Entwicklung von
Autonomie, Wettbewerbsfahigkeit und Selbstdarstellung (Yiu, Choi & Chen
2020, S. 206). Eltern sehen in Zurlckhaltung also meist mehr negative als
positive Effekte (Podgorska-Jachnik 2020, S. 127). Schichterne Kinder gel-

ten zwar als hofliche Kinder, die keinen Arger machen, jedoch liberwiegen
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bei den Eltern Aspekte, wie wenig Freude an sozialen Kontakten, Einschrén-
kungen von Erfahrungen und der Entwicklung sozialer Kompetenzen, Ein-
samkeit durch wenige Freunde und Einschréankungen in der Teilnahme an
Bildungsprozessen (ebd., S. 128). Ebenso wird Schichternheit als Unreife
und Inkompetenz gesehen, auf die Eltern mit Enttauschung, Sorge aber auch
Ablehnung und Scham reagieren (Yiu, Choi & Chen 2020, S. 206). Deshalb
ist es von Bedeutung, Kindern zwar die gesellschaftlichen Normen zu ver-
mitteln, aber bei Nichterfullung elterlicher Normen trotzdem Wertschatzung
und Akzeptanz zu zeigen, um das Gefuhl von Hilflosigkeit zu vermeiden (Ka-
gan 2001, S. 357f.). So gilt der autoritative Erziehungsstil*’, der sich an den
Grundbedurfnissen der Kinder orientiert, als positiver Einfluss fiir das Selbst-
wertgefiihl (Jungbauer 2017, S. 130). Der autoritare Erziehungsstil'® und der
Laissez-faire Erziehungsstil*® konnen hingegen zu einem geringen Selbst-

wertgeflhl fuhren (ebd.).

Als besonders hinderlich betrachten Liu, McDonnell und Hayden (2020) zwei
Eigenschaften, die in Bl Untersuchungen verwendet werden: Uberfiirsorg-
lichkeit und Aufdringlichkeit (ebd., S. 93). Uberfirsorglichkeit meint das Ein-
schranken des Explorationsverhalten des Kindes, Gbermafiiges Schutzbie-
ten in neuen Situationen und das Unterstitzen von vermeidendem Verhalten
(ebd.). Die Aufdringlichkeit meint Eltern, die ihre Kinder unsensibel in neue
Situationen drangen (Liu, McDonnell & Hayden 2020, S. 93). Uberkontrolle
und Uberfiirsorglichkeit der Eltern erhdhen oder legen Bl fest (MacGowan &
Schmidt 2020, S. 325). Ebenso steigt das Risiko der Entwicklung einer
Angststorung, wenn starke Verhaltenshemmung auf Uberprotektives oder
vermeidendes Verhalten der Eltern trifft (Schmitz & Asbrand 2020, S. 59). So
konnen Uberinvolvierung, Unterstiitzung von Vermeidungsverhalten sowie
kontrollierendes Verhalten der Eltern Ursachen fiir Soziale Angstlichkeit sein
(Gontard 2019, S. 140).

Insbesondere sozial &ngstliche Eltern fordern das Vermeidungsverhalten ih-
rer Kinder durch Uberfirsorglichkeit (Petermann 2022, S. 35). Dem Kind

17 Autoritative Erziehung beschreibt eine flexible Erziehung durch die Eltern, die sowohl
emotionale Warme, Zuwendung und Grenzsetzungen umfasst (Vollmer 2017, S. 141).
18 Die autoritare Erziehung setzt den Fokus auf die Kontrolle des Kindes durch die Eltern
(Vollmer 2017, S. 140).

19 Bei dem Laissez-faire Erziehungsstil gibt es keine Regeln und die Kinder werden sich
selbst Uiberlassen (Vollmer 2017, S. 140).
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werden Herausforderungen abgenommen, sodass es den Eindruck be-
kommt, die Eltern wiirden das Kind nicht als kompetent genug erleben, um
diese zu bewaltigen (ebd.). Das Explorationsverhalten wird also weniger un-
terstiitzt (MacGowan & Schmitz 2020, S. 325). Uberfirsorgliche Eltern kon-
nen ihre Kinder davon abhalten, Coping-Skills auszubilden, um neue Situa-
tionen zu bewaéltigen (Liu, McDonnell & Hayden 2020, S. 93). Sozial &ngstli-
che Familien haben weniger soziale Kontakte und vermeiden Situationen,
die als bedrohlich bewertet werden (Petermann 2022, S. 35). Kinder imitie-
ren diese Verhaltensweisen (ebd.). Folglich kbénnen sie keine sozialen Kom-
petenzen erlernen (ebd.). Stattdessen lernen sie eine verzerrte Wahrneh-
mung, neutrale Situationen als bedrohlich einzuordnen (Petermann 2022, S.
35). Insbesondere die negative Fokussierung von Familien in Bewertungssi-
tuationen hat Folgen fir das Kind (Castello 2017, S. 18). Zudem haben Fa-
milien, die Vermeidungsmuster aufweisen, meist grofRes Verstandnis fur das
Vermeidungsverhalten ihrer Kinder und die soziale Isolation wird nicht ver-
hindert (ebd.). Die soziale Isolation sorgt dann fir mangelnde Zuversicht und
fehlende Kompetenzen, im sozialen Umfeld zu interagieren (ebd.). Der Man-
gel an Orientierungshilfen erschwert den Erwerb von Bewaéltigungsstrategien
bei Bewertungssituationen (Castello 2017, S. 18). Die Unkontrollierbarkeits-
erfahrungen verstarken die verzerrte Wahrnehmung gegentber dem Selbst
und sozialen Situationen, sodass das Erkennen von einer Verbindung zwi-
schen Anstrengung und Ergebnis erschwert wird (Petermann & Petermann
2015, S. 35f.). Dadurch kann eine erlernte Hilflosigkeit entstehen. In einer
Studie von MacGowan & Schmidt (2020) wurde eine Verbindung zwischen
schiichternen Mittern und schiichternen Kindern im Alter von 6 Jahren her-
gestellt (S. 331). AuRerdem haben Kinder zwischen 7 und 12 Jahren mit Di-
agnose der Sozialen Angststérung meist Mutter mit hohen Werten in den
Bereichen Soziale Angst, generelle Angst und Depression (MacGowan &
Schmidt 2020, S. 325).

Auch Strenge fordert &ngstliches Verhalten. So neigen Kinder mit Bl von kri-
tischen Mdattern haufiger zu Gehemmtheit und sozialem Rickzug (Liu,
McDonnell & Hayden 2020, S. 94). Ebenso gibt es eine positive Korrelation
von Schiichternheit des Kindes und rauer Erziehung (MacGowan & Schmidt
2020, S. 325). Dazu gehort ibermaRige Kritik, fehlende emotionale Warme,
Uberforderung und Entmutigung (Leitner, Ortner & Ortner 2008, S. 206).
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Insbesondere wirtschaftliche Unsicherheit kann dazu fihren, dass Miutter
ihre Kinder aus Frustration haufiger bestrafen (Kagan 2001, S. 362). Kinder
interpretieren die Bestrafung durch die Mutter als eigene Unfahigkeit und ha-
ben folglich eine negativere Selbsteinschéatzung, die die Schulleistungen be-
einflusst und im Erwachsenenalter zu vermehrten Frustrationen fihrt (ebd.).
Elterliche Fihrung und Warme unterstitzen hingegen prosoziales Verhalten
und Empathie (MacGowan & Schmidt 2020, S. 325).

Aufdringliches Verhalten fihrt dazu, dass Kinder emotional negativer erregt
werden (Liu, McDonnell & Hayden 2020, S. 94). In neuen Situationen, in de-
nen sie bereits gefordert werden, sind sie dann Uberfordert und haben gro-
Bere Schwierigkeiten, Coping-Skills zu entwickeln, sodass die Emotionsre-
gulation eingeschréankt wird (ebd.). Das besondere Bedurfnis nach Beruhi-
gung vor sozialen Ereignissen von schiichternen Kindern kann so nicht erftillt
werden (Castello 2017, S. 17). Erfahrt das Kind, dass die Umgebung mehr
Aktivitat erwartet als es in der Situation zeigen kann, fihrt das auf Seiten des
Kindes zu Frustration und zusatzlicher Nervositat (Podgérska-Jachnik 2020,
S. 128). Das kann auch Auswirkungen auf die Eltern-Kind-Beziehung haben,
da das Kind die elterlichen Erwartungen nicht erfiillen kann und sich deshalb
nicht akzeptiert fuhlt (ebd., S. 136).

Unklar ist jedoch, ob vermehrte Uberbehiitung durch die Eltern oder wenige
positive Interaktionen zwischen Eltern und Kind Ursache oder Folge von So-
zialen Angsten sind (Schmitz & Asbrand 2020, S. 25).

3.4 Wechselwirkungen von biopsychosozialen Faktoren

Die Wechselwirkungen werden durch verschiedene Modelle zum Ausdruck
gebracht. Das Multikausale Modell von Petermann & Petermann (2015) be-
ricksichtigt verschiedene biopsychosoziale Risikofaktoren, mit dem Aus-
gangspunkt des Temperamentsmerkmals Verhaltenshemmung (BI), da die
niedrige Erregungsschwelle im limbisch-hypothalamischen System die Er-
fahrungen in neuen Situationen beeinflusst (S. 54f., Anhang 9). Sie lehnen
sich bei ihrer Ausarbeitung an bisherige Modelle an. Dazu gehért das kogni-
tive Modell der Sozialen Angst im Erwachsenenalter von Clark und Wells
(1995), das beschreibt, dass der hohe Grad an Selbstaufmerksamkeit, die

verzerrten Wahrnehmungen sowie Angstsymptome das
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Vermeidungsverhalten aufrechterhalten (Petermann & Petermann 2015, S.
52, Anhang 9). Diese Verbindungen wurden ebenfalls bei Sozialer Angst im
Kindesalter nachgewiesen (ebd., S. 52). Hinzu kommt die Erlernte Hilflosig-
keit, die zur Stabilisierung verzerrter Wahrnehmungen fiihrt und Selbstwirk-

samkeitserfahrungen erschwert (ebd., S. 53f., Anhang 9).

Petermann (2022) geht in Anlehnung an das Modell von 2015 insbesondere
auf die Schichternheit ein. Sie wird durch biologische, psychische und sozi-
ale Einflussfaktoren erzeugt und aufrechterhalten (S. 36). Sie stehen in einer
Wechselbeziehung und bauen nur eine Verhaltensauffalligkeit auf, wenn
mehrere Risikofaktoren im Entwicklungsverlauf zusammen bestehen (ebd.).
Dabei kann es zu unterschiedlichen Verlaufen kommen (ebd.). Petermann
(2022) verdeutlicht in Anlehnung an Sroufe (1997)% vier verschiedene Ver-
laufe von Schichternheit: Kontinuierliche Fehlanpassung, Kontinuierliche
positive Anpassung, Anfangliche Fehlanpassung, gefolgt von positiven Ver-
anderungen und Anfangliche positive Anpassung, gefolgt von negativen Ver-
anderungen (Petermann 2022, S. 36). Kontinuierliche Fehlanpassung be-
steht, wenn ein anfanglich sehr schiichternes Kind im weiteren Entwick-
lungsverlauf gehemmtes Verhalten zeigt und die Eltern tUberfirsorglich sind
(ebd.). Die kontinuierliche positive Anpassung driickt ein altersangemesse-
nes schichternes Verhalten im Sauglings- und Kleinkindalter aus, auf das
die Eltern unterstutzend, aber nicht Uberfirsorglich, reagieren (ebd.).
Dadurch entsteht eine positive Entwicklung im Altersverlauf (ebd.). Mit der
anfanglichen Fehlanpassung, gefolgt von positiven Verdnderungen, wird
sehr schichternes Verhalten im ersten Lebensjahr, worauf die Eltern ermu-
tigend reagieren Sozialkontakte aufzubauen, beschrieben (Petermann 2022,
S. 36). Das Kind hat in diesem Fall zwar das Temperamentsmerkmal Bl und
verhélt sich schiichtern, ist allerdings trotzdem sozial kompetent (ebd.). Im
letzten Fall der anfanglichen positiven Anpassung, gefolgt von negativen
Veranderungen, zeigt das Kind altersangemessenes schiichternes Verhal-
ten im Sauglings- und Kleinkindalter, das sich in der weiteren Kindheit jedoch
in sehr zurtickhaltendes Verhalten verandert (Petermann 2022, S. 36). Die
Eltern reagieren auf diese Verdnderung umsorgend und beschitzend, so-

dass die Angstlichkeit des Kindes verstarkt wird, obwohl keine oder wenige

20 Sroufe (1997) untersuchte verschiedene Faktoren, die die Entwicklung von psychischen
Erkrankungen begunstigen oder behindern (S. 253ff.).
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genetische Faktoren beteiligt sind (ebd., S. 36f.). Das schichterne Verhalten
in der Kindheit kann also ebenso durch andere Faktoren, beispielsweise ne-
gative Erfahrungen mit Gleichaltrigen oder einem negativen Selbstbild, ent-
stehen (Petermann 2022, S. 37). Es ist unklar, ob die Faktoren der kognitiven
Verzerrung sowie Ablehnung durch Gleichaltrige und ein Mangel sozialer
Kompetenzen Schichternheit ausldsen oder eine Folge dieser sind (As-
brand, Biich & Schmitz 2022, S. 42ff.). In der Arbeit werden sie in Kapitel 5
in Bezug auf die Schule ndher beschrieben. Die vorliegenden Risikofaktoren
konnen allerdings, bis auf die Bl, bei positiver Entwicklung Schutzfaktoren
sein oder Risikofaktoren abmildern, beispielsweise soziale Unterstitzung,
problemfokussierte Copingstrategien und positive Schulerfahrungen (ebd.,
S. 52ff.).

Unsicher gebundene Kinder sind besonders vulnerabel, Angste zu entwi-
ckeln, wenn sie ebenfalls einen hohen Wert an Bl haben (Coplan, Baldwin &
Wood 2020, S. 78). So korrelierten Soziale Angste in einer Studie von Lewis-
Morrarty u.a. (2015) positiv bei Jugendlichen mit einer unsicheren Bindung
und BI, wohingegen bei Jugendlichen mit B, die eine sichere Bindung ha-
ben, keine signifikante Verbindung zu Sozialen Angsten hergestellt wurde
(S. 10).

Es wird demnach deutlich, dass BI, Bindung, elterliches Verhalten, aber auch
Erfahrungen der Kinder in ihrer Umgebung, die ihr Selbstkonzept beeinflus-
sen, Schichternheit wechselseitig bedingen oder verhindern kénnen. Dazu
kommen weitere aulRere Einfliisse, wie die bereits erlauterte Kultur und de-
ren Werte, die Schiichternheit verstarken. Es gibt also nicht die eine kausale
Ursache fiir Schichternheit, sondern sie entsteht in einem Zusammenspiel

verschiedener Einfllisse.
4. Die Institution Grundschule

Nachdem die Aspekte von Schuchternheit behandelt wurden, befasst sich
das nachste Kapitel mit dem Thema Grundschule. Die Grundschule bildet
den Start des verpflichtenden, leistungsorientierten Lernens, das zehn bis
zwolf Jahre umfasst (Jung 2021, S. 51). Es wird folglich ein Uberblick tiber
den Aufbau, die Aufgaben der Lehrkrafte und Ziele der Schule gegeben, um

die Lebenswelt von Schiler_innen zu verdeutlichen.
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4.1 Aufbau

In Deutschland wird die Verantwortung des Bildungswesens den Landern
Ubertragen (KMK 2020, S. 5, Art. 1 Abs. 2). Trotzdem gibt es eine gemein-
same Struktur, die in ganz Deutschland gilt (KMK 2020, S. 5, Art. 1 Abs. 3).
Zur Qualitatssicherung im Primarbereich, Sekundarbereich und der Allge-
meinen Hochschulreife gelten landerlibergreifende Bildungsstandards in be-
stimmten Fachern, sodass gemeinsame curriculare Inhalte bestehen (KMK
2020, S. 7, Art. 5 Abs. 1). Die Vollzeitschulpflicht betragt bei Kindern und
Jugendlichen, je nach Bundesland, 9 oder 10 Jahre (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2020, S. 133).

Das Schulsystem wird untergliedert in den Primarbereich, den Sekundarbe-
reich | und den Sekundarbereich Il (KMK 2020, S. 19, Art. 27). In Art. 28 ist
der Primarbereich festgelegt als die Jahrgangsstufen 1 bis 4 oder 1 bis 6 an
allgemeinbildenden Schulen oder als Teil von ubergreifenden Schularten
(KMK 2020, S. 19). Die meisten Bundeslander, mit Ausnahme von Berlin und
Brandenburg, haben 4 Grundschuljahre (Tillmann 2013, S. 131). Alle weite-
ren Regelungen werden von den Landern getroffen (ebd.). Je nach Bundes-
land obliegt die Entscheidung Uber die vorzeitige Einschulung oder Ruckstel-
lung den Eltern oder der Schulleitung (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2020, S. 100).?* Es gibt integrative Modelle, in denen die Jahrgangs-
stufe 1 und 2 zu einer Schuleingangsstufe zusammengefiigt werden (KMK
2015, S. 11). Dadurch lasst sich der Schulanfang flexibel gestalten (Gotz
2019, S. 42). Die Verweildauer héngt von den individuellen Leistungen ab,
sodass die Dauer der Grundschule ein Jahr verkiirzt oder ein Jahr verlangert
werden kann (ebd.). Im Anschluss an den Primarbereich folgt der Sekundar-
bereich I, der an verschiedenen Schularten durchgefuihrt wird (KMK 2020, S.
19, Art. 29 Abs. 1). Am Ende der Grundschulzeit wird entschieden, auf wel-
che weiterfuhrende Schulform die Kinder geschickt werden (Tillmann 2013,
S. 131). Bei der Entscheidung der Eltern wird die Einschatzung der Lehr-
krafte in Form von Empfehlungen als Hilfe herangezogen, wobei Eltern aus
hdheren Schichten ihre Entscheidung unabhéngiger von dem Urteil der Lehr-
krafte treffen (ebd., S. 138). Das stellt die Lehrkrafte vor die Aufgabe, die

2% In Berlin entscheidet die Schulaufsichtsbehorde (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2020, S. 100).
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Schuler_innen nach eigener Einschatzung in Leistungsgruppierungen einzu-
teilen (Schumacher & Denner 2017, S. 182f.). In diese Bewertung flieBen
nicht nur die Noten, sondern auch das Sozialverhalten und die Lernmotiva-
tion ein (ebd., S. 183).

Seit dem Jahr 2008 werden immer mehr Bildungseinrichtungen geschlossen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 49). Gleichzeitig fuhrt der
Geburtenanstieg zwischen 2011 und 2016 dazu, dass die Schiler_innenan-
zahl im Primarbereich steigt (ebd.). Die Anzahl von Schulanfanger_innen
wird also in den nachsten Jahren weiter ansteigen (ebd., S. 73). Dies birgt
die Herausforderungen, dass die Teilnahme an Bildungseinrichtungen gesi-
chert und der steigende Personal- und Finanzbedarf erflllt werden muss
(ebd.). Da in vielen Bundeslandern bereits ein hoher Ersatzbedarf vorhanden
ist, wird sich das Problem nach jetziger Prognose verscharfen (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 105). So werden bis zum Jahr
2025 ca. 16.000 Grundschullehrkrafte fur die Unterrichtsversorgung fehlen
(Zorn 2019, S. 48).

4.2 Aufgaben der Lehrkrafte

In Artikel 17 Abs. 1 der Kultusministerkonferenz?? heifdt es: ,Lehrkrafte un-
terrichten, erziehen, betreuen und beraten Schilerinnen und Schiiler in ei-
gener padagogischer Verantwortung.“ (KMK 2020, S. 13). Es ist die Aufgabe
der Lehrkrafte, nach wissenschaftlichen Kenntnissen die Lehr- und Lernpro-
zesse zu planen, organisieren, reflektieren, evaluieren und zu bewerten
(KMK 2000, S. 2). Die professionellen, aber auch menschlichen Fahigkeiten
der Lehrkréafte und ihr Wissen in fachwissenschatftlichen, paddagogisch-didak-
tischen und soziologisch-psychologischen Bereichen werden als entschei-
dend fur die Qualitat des Unterrichts gesehen (ebd., S. 2f.). Die Erziehungs-
aufgabe der Lehrkréfte soll in enger Zusammenarbeit mit den Erziehungsbe-
rechtigten erfullt werden (ebd., S. 3). Sie beinhaltet die Einflussnahme auf
die Personlichkeitsentwicklung, eine positive Haltung und damit verbundene
Werte sowie die eigene Vorbildfunktion (KMK 2000, S. 3). Die Schule als
Erziehungsinstanz muss darauf achten, dass keine Machtaustibung stattfin-

det und dass personlichkeitsfordernde Angebote gestellt und freiwillig in

22 Die Kultusministerkonferenz wird im Folgenden mit KMK abgekurzt.
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Anspruch genommen werden durfen (Standop 2013, S. 200f.). Aus der Men-
schenwiirde des Grundgesetzes wird geschlussfolgert, dass Unterricht jegli-
che Blol3stellung vermeiden, die personliche Wuirde jedes Kindes beachten,
personliche Grenzen respektieren und angstfrei sein muss (ebd., S. 201).
Diese Menschenwirde wird ebenso in Landesgesetzen und Schulgesetzen
angesprochen, beispielsweise in NRW (Art. 6 Abs. 1 Verf NRW; § 2 Abs. 1
SchulG NRW). Ebenso gilt die Bewertung als wichtige Komponente des Un-
terrichts. Die Anforderung an Lehrkrafte ist, dass die Bewertung verantwor-
tungsbewusst und gerecht erfolgen soll, mit Einbeziehung der Steigerung
von Leistungsfahigkeit und Anstrengungsbereitschaft (KMK 2000, S. 3). Die
Schule ist dazu verpflichtet, Eltern in allen Bereichen zu beraten, die fir die
Entwicklung, den Leistungsstand und die Schullaufbahn bedeutend sind
(KMK 2018, S. 6). AuBerdem sollen Unterstiitzungsangebote fur Eltern zur
Verfligung stehen, beispielsweise durch besondere Veranstaltungen oder In-
formationsmaterialien (ebd., S. 7). Abgesehen davon ist es die Aufgabe der
Schule, Kooperation mit externen Partner_innen, beispielsweise der Jugend-
hilfe, durchzufiihren (ebd.).

Die Lehrpersonen sollen in ihrem Unterricht verschiedene Entwicklungsge-
schwindigkeiten, Interessen, Starken und Unterstitzungsbedirfnisse be-
ricksichtigen und ihre Rickmeldungen an den individuellen Stérken der Kin-
der orientieren (KMK 2015, S. 6). Grundschulunterricht im Sinne von inklusi-
vem Unterricht, ohne Diskriminierung jeglicher Art, soll die Lernbedurfnisse,
-bedarfe und -potenziale berlicksichtigen (ebd., S. 6f.). Durch herausfor-
dernde Aufgaben soll jedes Kind erfahren konnen, dass die eigenen Ergeb-
nisse einen Beitrag zum persdnlichen Fortschritt sowie als wertvoller Beitrag
fur die Gruppe dienen (KMK 2015, S. 7).

4.3 Ziele

Die Grundschule soll als Ort gelten, in der die grundlegende schulische Bil-
dung entwickelt wird (KMK 2015, S. 9). Die Schliisselkompetenzen der schu-
lischen Bildung sind das Lesen, Schreiben und die Mathematik, die fur die
weitere Bildung und das lebenslange Lernen eine Voraussetzung bilden
(ebd.). Abgesehen von Deutsch und Mathematik gehéren noch Sachunter-
richt, Fremdsprache, Kunst, Werken/Textiles Gestalten, Musik, Sport und
Religion bzw. Ethik zu den Fachern der Grundschule (KMK 2015, S. 12). Die
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grundlegende Bildung als Kerncharakteristika der Grundschule soll Fahig-
keiten vermitteln sowie bei der Entwicklung von Haltung und Personlichkeit
unterstitzen (Jung 2021, S. 58). Abgesehen von der Wissensvermittlung sol-
len ebenfalls die Freude am Lernen und kritische Urteilsbildung angeregt,
demokratische und menschenrechtliche Werte, Toleranz und Umweltbe-
wusstsein vermittelt werden (KMK 2020, S. 10, Art. 10 Abs. 2). Des Weiteren
gelten als Ziele die Integration, ungeachtet von Herkunft, Geschlecht, Reli-
gion etc. (KMK 2020, S. 11, Art. 11), Inklusion zur gleichen Teilhabe von
Kindern mit und ohne Behinderung (KMK 2020, S. 11, Art. 12), lebenslanges
Lernen im Sinne von Weiterbildungen (KMK 2020, S. 12, Art. 13) und Befa-
higung zum Umgang mit digitalen Werkzeugen (KMK 2020, S. 12, Art. 14).
Die Erziehungsziele im Unterricht spiegeln dabei die Norm- und Wertvorstel-
lung der Gesellschaft wider (Liebers & Kanold 2019, S. 243). Im Ubergeord-
neten Bildungs- und Erziehungsauftrag ist zentral, dass Kinder auf das ge-
sellschaftliche Leben vorbereitet werden, um aktiv an kulturellen, politischen,
beruflichen und wirtschaftlichen Prozessen teilhaben zu kénnen (KMK 2020,
S. 12, Art. 14 Abs. 1). Als Ziel gilt die Befahigung zum eigenstandigen le-
benslangen Lernen (KMK 2000, S. 2). Eine Kooperation von Schule und Er-
ziehungsberechtigten ist die bestmogliche Foérderung der Entwicklung und
des Lernerfolgs (KMK 2018, S. 3). Das setzt gegenseitige Wertschatzung,

Respekt und Akzeptanz voraus (ebd.).
5. Die Situation von schiichternen Kindern in der Grundschule

Pro Jahrgang werden ca. 16% der Kinder von Lehrpersonen als tberdurch-
schnittlich schiichtern eingeschatzt (Stockli 2018, S. 7). Schichternheit
macht dabei einen zentralen, und aus westlichem Blickwinkel unerwiinsch-
ten, Teil der Sozialkompetenz von Schulkindern aus (Stdckli 2004, S. 70).
Denn die zentralen Kompetenzen in der heutigen Zeit sind Teamwork, Kom-
munikation und Kooperation (Korem 2019, S. 281). Schiichterne Kinder
mussen also Fahigkeiten entwickeln, die nicht zu ihren naturlichen Neigun-
gen passen (ebd.). Wie sich Schiichternheit auf die Schulsituation von Kin-
dern auswirkt, wird im folgenden Kapitel dargestellt. Es wird zunéchst auf
das soziale Klassenklima eingegangen. AnschlieRend werden die Unter-
richtsmethoden und die Leistungsbeurteilung thematisiert. Zum Schluss wer-

den mogliche Folgen der gegenwartigen Situation fiir schiichterne Kinder
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behandelt. Auch wenn die einzelnen Aspekte separat vorgestellt werden,
stehen sie alle miteinander in Zusammenhang und beeinflussen sich wech-

selseitig.
5.1 Soziales Klassenklima

Die meiste Zeit des Schultages verbringen Kinder im Klassensetting (Cas-
tello 2017, S. 20). Das Klassenklima ist eine bedeutsame Rahmenbedingung
fur das schulische Lernen, denn sie kann die physische und emotionale Si-
cherheit von Kindern beeinflussen (Gasteiger-Klicpera, Reitegger & Kram-
mer 2022, S. 56). So hat das Klassenklima Einfluss auf Leistungen, Schul-
zufriedenheit, Verhalten, Selbstkonzept, Belastungen, Schulangst und Leis-
tungsbereitschaft (Grewe 2016, S. 351). Insbesondere schiichterne Kinder
sind sensibel fur das Klassenklima, denn es kann die Vulnerabilitat kompen-
sieren oder verschlimmern (Kalutskaya u.a. 2015, S. 152). So wurde heraus-
gefunden, dass je bedrohter sich vor allem jingere Schiler_innen in der
Schule fihlen, desto grofRer ist das Risiko fur psychische Belastungen
(Schwenck 2016, S. 233). Im Folgenden wird das soziale Klassenklima in
den beiden Bereichen der Beziehung zu den Mitschiler_innen und zu den

Lehrkraften mit Schiichternheit in Verbindung gesetzt.
5.1.1 Beziehung zu den Mitschiler_innen

Mit der Einschulung treten Schulkinder in ein soziales Setting ein, in dem sie
sich mit komplexen sozialen Interaktionen auseinandersetzen missen und
stark auf die Akzeptanz von Gleichaltrigen angewiesen sind (Poole &
Schmidt 2020, S. 36). Peers tragen zur Befindlichkeit des Kindes bei, sind
von Bedeutung fir die individuelle Entwicklung, soziale Integration sowie er-
folgreiche Entwicklungs- und Bewaltigungsvoraussetzungen (Stockli 2004,
S. 71).

Das Klassenzimmer ist ein sozialer Kontext, der allein durch die Anwesen-
heit von Peers zum Stressfaktor fir schiichterne Kinder werden kann (Ka-
lutskaya u.a. 2015, S. 150). Die groRe Anzahl von Mitschiler_innen ist fur
schichterne Kinder belastend (Gasteiger-Klicpera, Reitegger & Krammer
2022, S. 55). Geflihle wie Angst oder Einsamkeit in sozialen Situationen und
Schulvermeidung préagen den Peerkontakt negativ, wodurch die Unzufrie-

denheit der Kinder verstarkt wird (Petermann 2022, S. 26). Ein niedriges
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Selbstkonzept wirkt sich auch auf das Verhalten in Interaktionen mit anderen
aus (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 64). Kinder, die erwarten, von
anderen nicht beachtet oder wertgeschatzt zu werden, sind haufiger angst-
lich, unsicher und angespannt (ebd.). Ebenso interpretieren Gleichaltrige Zu-
rickhaltung héaufig als soziales Desinteresse oder Arroganz (Stockli 2018, S.
7). Insbesondere Kinder, die mehr Zeit allein verbringen, obwohl sie die Mog-
lichkeit hatten mit anderen Kindern zu spielen, werden negativ beurteilt (Ka-
lutskaya u.a. 2015, S. 150). Festgestellte soziale Probleme héngen also
auch damit zusammen, dass das Verhalten schiichterner Kinder nicht den
sozialen Normen entspricht (Korem 2019, S. 279). Das zuriickhaltende Ver-
halten widerspricht den sozialen Erwartungen von Peers, worauf negativ re-
agiert wird und als Folge eine negative Rickkopplung eintritt (Coplan, Bald-
win & Wood 2020, S. 65). Auch wenn schiichterne Kinder meist nicht aktiv
abgelehnt werden, werden sie trotzdem eher ausgeschlossen, sodass sich
das Einsamkeitsgefiihl erhdht (Gasteiger-Klicpera, Reitegger & Krammer
2022, S. 57). In einer kanadischen Stichprobe suchten sich Kinder der 2. und
4. Klasse als soziale Kontakte eher nicht schiichterne Kinder aus (Stdckli
2004, S. 72). In der Klasse werden schiichterne Kinder zudem weniger be-
achtet (ebd.). Verhaltensbeobachtungen in Stdcklis (2004) Studie bestatig-
ten die Kontaktprobleme, denn Kontaktbemuihungen von schichternen Kin-
dern in der 2. und 3. Klasse wurden haufig mit Nichtakzeptanz beantwortet
(ebd., S. 72). Negative Erfahrungen mit Peers verstarken dabei die negative
Selbsteinschatzung von Schichternen (Gasteiger-Klicpera, Reitegger &
Krammer 2022, S. 57). In Stocklis (2004) Studie korrespondierte Schiich-
ternheit mit mehr Ablehnung von Peers und weniger Beliebtheit (S. 75).
Wenn schiichterne Kinder Aggression zeigen, wird die Ablehnung von den
Peers noch verstarkt (Coplan, Baldwin & Wood 2020, S. 71). Denn schiich-
terne Kinder werden zwar meist nicht beachtet und manchmal auch abge-
lehnt, dennoch gilt Aggressivitat als starkster Faktor fir Ablehnung von Peers
(Stockli 2004, S. 75f.). In der Grundschulzeit sind vorhandene Ablehnung
durch andere und Selbstablehnung besonders zentrale Faktoren, die in eine
Abwartsspirale fihren (Neyer & Asendorpf 2018, S. 343). Denn nicht
Schichternheit gegentiber Fremden ist entscheidend fir das Selbstwertge-
fuhl, sondern die erlebten Ablehnungserfahrungen (ebd., S. 340). Die Be-

gleiterscheinungen, wie Errdten oder Stottern, beeintrdchtigen dann die
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Attraktivitat der Kinder fur andere (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 66).
Werden Kinder verspottet oder zu etwas gezwungen, wird ihre Schichtern-
heit verstarkt (Neyer & Asendorpf 2018, S. 343).

Schiichterne Kinder haben also haufig weniger Freund_innen und werden
zudem schneller Opfer von Mobbing, da sie als leichte Opfer gelten, die sich
bei Angriffen noch mehr zuriickziehen, statt sich zu wehren (Crozier 2020,
S. 157). Als beliebte Mobbing-Opfer gelten Kinder, die einen niedrigen Sozi-
alstatus in der Klasse haben und bei denen wenig Unterstlitzung von Mit-
schiler_innen erwartbar ist (Huber 2016, S. 244). Mobbingsituationen finden
in Grundschulen vermehrt statt, auch wenn die Rollen dabei weniger stabil
sind (ebd., S. 242). Ein negatives Klassenklima erhéht zudem die Schiich-
ternheit und senkt das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten (Gasteiger-

Klicpera, Reitegger & Krammer 2022, S. 56).

Im Gegensatz dazu profitieren Schiichterne von einem unterstitzenden, gut
strukturierten Klassenklima, was dabei helfen kann, Angstgefiihle zu Uber-
winden (Gasteiger-Klicpera, Reitegger & Krammer 2022, S. 56). Schiich-
terne Kinder haben meist ausschlief3lich Freund_innen innerhalb der Schule,
was die Bedeutung des Settings herausstellt (Muller 2022, S. 130). Ebenso
wurde festgestellt, dass schiichterne Kinder, die in der Klasse eine_n
beste_n Freund_in haben, innerhalb der Klasse beliebter und kontaktfreudi-
ger waren als schiichterne Kinder ohne eine enge Freundschaft (Rubin u.a.
2006, S. 150). Die Freundschaften von schiichternen Kindern scheinen da-
bei qualitativ schlechter zu sein als die von nicht schiichternen Kindern (ebd.,
S. 153). Es wurde ebenso herausgefunden, dass Sportlichkeit und Humor,
insbesondere fir Jungen, als protektive Faktoren vor Schikane gelten (Ko-
rem 2019, S. 280).

5.1.2 Beziehung zu den Lehrkraften

Lehrkrafte sind fir Kinder wichtige Bezugspersonen, mit denen sie viel Zeit
verbringen und Bindungserfahrungen machen (Florin 2022, S. 116).
Dadurch haben sie grof3en Einfluss auf das Selbstkonzept, die Leistungen
und Fahigkeiten von Schiler_innen (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S.
60). Sie konnen als Vorbild fir den Umgang mit Angstlichkeit dienen, aber
auch angstbehaftete Situationen auslosen oder verstarken (Florin 2022, S.
116).
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Beim péadagogischen Handeln und dem Festlegen von Erziehungszielen
werden Menschenbilder als Orientierungsmafstab verwendet (Standop
2013, S. 199). Wie Ziele formuliert und Erziehung und Unterricht umgesetzt
werden, hangt also vom padagogischen Ethos der Lehrkrafte ab (ebd., S.
202). Schule ist demnach immer abhéngig von gesellschaftlichen Normen
(Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 55). Da Schuchternheit eher negativ
eingeordnet wird, hat dies Auswirkungen auf die Einstellung von Lehrkraften
zu schiuchternen Kindern. So werden schiichterne Kinder von ihren Elemen-
tarlehrer_innen als weniger intelligent und akademisch schlechter einge-
schatzt (Gasteiger-Klicpera, Reitegger & Krammer 2022, S. 57). Insbeson-
dere die verbale Beteiligung hangt mit der Intelligenzwahrnehmung der Lehr-
kraft zusammen (Kalutskaya u.a. 2015, S. 152). Die niedrige Leistungsein-
schatzung fuhrt zu einer belasteten Beziehung zwischen Kind und Lehrkraft
(Standop 2013, S. 207). Bekommt das Kind den Eindruck, dass keine L6-
sung fir diese Belastung gefunden werden kann, verliert es das Vertrauen
in die Lehrkraft und die eigene Person, was jede weitere Beziehung zu neuen

Lehrkraften erschwert (ebd.).

Leistungsstarke Schiler_innen haben haufiger Augenkontakt zur Lehrkraft
und werden angelachelt, wohingegen leistungsschwache Schiler_innen we-
niger gelobt werden und weniger positives Feedback erhalten (Eggert, Rei-
chenbach & Bode 2014, S. 61). Die betroffenen Kinder fiihlen sich dann nicht
von der Lehrkraft wahrgenommen, folglich wird die Leistung noch schlechter
(ebd.). Die Lehrkraft hat das Gefluihl, das Kind schatzt die Padagogik der
Lehrkraft nicht wert, da Leistungsstarke als positives Feedback der Anstren-
gungen der Lehrkraft gewertet wird (ebd., S. 61f.). Das fuhrt zu einem Kreis-
lauf, in dem die geringe Erwartungshaltung der Lehrkraft das Selbstkonzept
des Kindes negativ beeinflusst, was wiederum die Erwartungen der Lehrkraft
bestatigt (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 62). Zusatzlich beeinflussen
niedrige Erwartungen der Lehrkraft die Wahrnehmung, sodass positive Ent-
wicklungen bei Kindern selten wahrgenommen werden (ebd.). Das bestatigt
wiederum das negative Selbstkonzept des Kindes und die eigenen Erwar-
tungen bleiben misserfolgsorientiert (ebd., S. 62f.). Als Folge kdnnen die Er-
wartungen der Lehrperson als selbsterfullende Prophezeiung wirken (Korem
2019, S. 281). Mitschuler_innen orientieren sich an der Haltung der Lehr-

kraft, sodass Kinder, die positives Feedback und Wertschatzung bekommen,
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eine grolRere Chance auf einen hohen Status in der Klasse haben (Grewe
2016, S. 354). Im Umkehrschluss werden Kinder, die von der Lehrkraft wenig
geschéatzt werden, auch von Mitschiiler_innen eher ausgeschlossen (ebd.).
Dazu kommt, dass die Wahrnehmung der Lehrkraft Gber ein Kind mit den

Wahrnehmungen der Peers zusammenhangt (Kalutskaya u.a. 2015, S. 151).

Kinder, die durch ihr Verhalten Aufmerksamkeit fordern, stehen im Mittel-
punkt des Unterrichtsgeschehens (Gesprachstranskriptanhang, Z. 125ff.).
Denn diese stéren den Unterricht und beeintrachtigen den Lernerfolg der an-
deren Kinder (Gesprachstranskriptanhang, Z. 148ff.). Angstliche Kinder blei-
ben im Unterricht also meist unbemerkt, obwohl ihre Angstlichkeit Auswir-
kungen auf das Lernen, Wohlbefinden und die Integration in die Klasse ha-
ben (Florin 2022, S. 103). Fir Lehrkrafte werden sie meist als angenehm
wahrgenommen, da sie den Unterricht nicht behindern (Gasteiger-Klicpera,
Reitegger & Krammer 2022, S. 54). Zu den stillen Kindern sagt die Sozialpé-
dagogische Fachkraft der Schuleingangsphase im Gesprach: ,das lauft dann
irgendwie mit* (Gesprachstranskriptanhang, Z. 160f.). Es wird ein Wider-
spruch deutlich. Denn wahrend versucht wird den fordernden Kindern ge-
recht zu werden, um anderen das Lernen zu ermdglichen, leiden diese unter
fehlender individueller Forderung, die ebenfalls das Lernen erschwert (Ge-
sprachstranskriptanhang, Z. 147ff.). Beachtet werden die schiichternen Kin-
der erst, wenn sie auffalliges Verhalten, beispielsweise deutliche psychoso-
matische Symptome, entwickeln (Gespréachstranskriptanhang, Z. 168ff.).
Dazu kommt, dass Lehrkrafte haufig nicht die Ressourcen haben, um jedem
Kind angemessen zu begegnen (Kalutskaya u.a. 2015, S. 151). Das liegt am
Personalschlissel und der fehlenden Zeit, denn die Geduld, die schichter-
nen Kindern entgegengebracht werden muss, kann haufig nicht gegeben
werden (Gesprachstranskriptanhang, Z. 337f., Z. 535ff.). Ebenso sind die fi-
nanziellen Mittel eingeschrankt, die zu einer gezielten Forderung benétigt

werden (Gespréachstranskripanhang, Z. 735f.).

Schiichterne Kinder haben haufiger abhangige und weniger enge Beziehun-
gen zu Lehrkraften (Gasteiger-Klicpera, Reitegger & Krammer 2022, S. 55).
Obwohl sie seltener Konflikte haben, fihrt die Erfahrung von Exklusion und
Angst eher zu einer Abhangigkeit, die die negativen Aspekte in der Schule
verstarkt (Kalutskaya u.a. 2015, S. 152). Die Art und Weise wie
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Lehrpersonen Feedback zu Leistungen geben, hat Einfluss auf das Selbst-
konzept des Kindes (Roebers 2007, S. 389). Offene Riickmeldungen und
soziale Vergleiche sind besonders an der Entwicklung eines negativen
Selbstkonzeptes von Grundschulkindern beteiligt (ebd.). Die Selbstwirksam-
keitserwartung hangt davon ab, ob die Lehrkraft ihnen unterstitzend oder
ablehnend begegnet (Haug-Schnabel & Bensel 2017, S. 161). Ebenso wird
das Verhalten der Lehrkraft sehr persdnlich genommen, sodass beispiels-
weise Kritik am Klassenverband, die gar nicht explizit an das schiichterne
Kind gerichtet ist, als Angriff gewertet wird (Gesprachstranskriptanhang, Z.
541ff.). Auf solch ein Verhalten reagieren Schiichterne mit noch mehr Zu-

rickhaltung (Gesprachstranskriptanhang, Z. 576).

Korem (2016) fand in einer Interviewstudie heraus, dass Lehrpersonen, die
Schiichternheit negativ beurteilen, lediglich den behavioralen Aspekt beriick-
sichtigten und nicht das innere Erleben der Kinder (S. 140). Das Verhalten
bewerten sie als unnattrlich und veranderungsbediirftig (ebd.). Lehrperso-
nen, die Schichternheit als positive Eigenschaft einordneten, sahen keinen
Unterstutzungsbedarf (Korem 2016, S. 140). Der Umgang mit schiichternen
Kindern hangt also von der Persdnlichkeit der Lehrkraft ab (Gesprachstran-
skriptanhang, Z. 409f.). Insbesondere Kinder mit einer geringen Erfolgszu-
versicht sind darauf angewiesen, von ihren Lehrkraften emotionale Unter-
stiitzung zu erhalten (Standop 2013, S. 208). Sie brauchen mehr Feedback
und Ermutigungen der Lehrkraft, um sich im Klassenverband zu beteiligen
(Kalutskaya u.a. 2015, S. 151).

5.2 Unterricht

Die meiste Zeit verbringen Kinder in der Schule im Unterricht. Dort wird der
Schwerpunkt auf die kognitive Wissensvermittlung gesetzt und die emotio-
nale Seite bleibt unbeachtet (Sehr 2012, S. 82). Welche Auswirkungen
dadurch fur schiichterne Kinder entstehen, wird in den nachsten Unterkapi-
teln thematisiert. Dazu werden die Lehrmethoden und die Leistungsbeurtei-
lung mit Schiichternheit in Verbindung gesetzt und ihre Auswirkungen auf-

gezeigt.
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5.2.1 Methoden und ihre Auswirkungen

Der Frontalunterricht als EinzelmalRnahme stellt den zeitlich gréf3ten Teil des
Gesamtunterrichts dar (Jurgens 2019, S. 223). Haufig wird von Kindern er-
wartet, dass sie im Klassenverband laut sprechen, um auf eine Frage einer
Lehrkraft zu antworten oder um auf Beitrage von Klassenkamerad_innen zu
reagieren (Crozier 2020, S. 147). Denn insbesondere in den ersten Schul-
jahren besteht der Unterricht zu einem grofRen Anteil aus mindlicher Kom-
munikation (Muller 2022, S. 124). So sollen Kinder bei Abfragen zu einem
bestimmten Zeitpunkt die richtige Antwort geben (Jurgens 2013, S. 216f.).
Kommt ein Beitrag zu spat, ist zu oberflachlich oder zu tiefgreifend, kann als
Reaktion Nichtakzeptanz oder Tadel erfolgen (ebd., S. 217). Das ist beson-
ders deshalb fir schiichterne Kinder herausfordernd, da sie sich selbst als
weniger fahig empfinden, seltener Beitrage teilen und mehr Zeit zum Antwor-
ten brauchen (Kalutskaya u.a. 2015, S. 150). Ideen und Fragen werden sel-
ten in den Unterricht eingebracht, sodass Fahigkeiten von Schiichternen oft
nicht erkannt werden (Stockli 2018, S. 7). Da 80% des gesprochenen Wortes
von der Lehrperson und 20% von allen Schiiler_innen einer Klasse kommt,
bleibt der Anteil fir Schiichterne sehr gering (Bonsch 2018, S. 12). Die Mit-
arbeit in Form von individuellen, verbalen Beitragen ist mit sozialer Aufmerk-
samkeit und Feedback von Lehrkraft und Klasse verbunden (Castello 2017,
S. 20). Dies fuhrt zu unkontrollierbaren Situationen fiir schiichterne Kinder,
die Unsicherheiten bezlglich des Feedbacks und der sozialen Bewertung
von Lehrkraft und Mitschiler_innen hervorrufen (ebd., S. 21). Ebenso be-
steht die Angst vor plétzlichem Aufrufen, die &hnliche Unsicherheiten bewirkt
(ebd.).

Die Reaktionen von der Lehrkraft und den Mitschiler_innen sind ebenso
Faktoren, die abgewogen werden, um die Risiken einer Meldung einzuschét-
zen: Herrscht im Klassenzimmer und bei der Lehrkraft Toleranz oder muss
mit Sarkasmus, Blof3stellung und Spott gerechnet werden? (Crozier 2020, S.
160f.). Haufig gilt, dass zwischen Lern- und Leistungssituation nicht getrennt
wird, sodass Fehler als Defizite der Kinder angesehen werden und ein Ide-
albild des fehlerfreien Lernenden entsteht (Jirgens 2013, S. 222f.). Heu-
mann merkt an, dass Kinder sich bewusst sind, wenn sie als zu still gelten

und sich melden missen, weshalb sie sich unter starken Druck setzen
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(Huckelheim 2018b, S. 30f.). Sie fiihlen sich in ihrer Identitat bedroht und
planen immer mit ein, zu versagen (Jirgens 2013, S. 231). Da schiichterne
Kinder dazu neigen, Misserfolge den eigenen Fahigkeiten zuzuschreiben,
sinkt ihr Selbstbewusstsein (Crozier 2020, S. 160). Die durchgehenden Situ-
ationen mit Prufungscharakter und das Ausgeliefertsein an die Lehrkraft ver-
starken beispielsweise Rickzug und Blockaden, die weiter sanktioniert wer-
den (Jurgens 2013, S. 232). Dabei ist die eigene Meinung zu sagen und Be-
achtung zu finden fur Selbstwirksamkeitserfahrungen entscheidend (Bénsch
2018, S. 12).

Die Beteiligungsschwierigkeiten hdngen damit zusammen, dass die sozialen
Auswirkungen in den Gedanken schiichterner Kinder eine groRe Rolle spie-
len (Crozier 2020, S. 159f.). Dabei kdnnen Sorgen dariiber entstehen, offent-
lich etwas Falsches zu sagen, aber auch die richtige Antwort zu geben, durch
die man Aufmerksamkeit erhalt und als Streber_in bezeichnet werden
konnte (ebd., S. 160). Die Rumination?, aufgrund der Angst vor sozialer Be-
urteilung, kann dazu fihren, dass dem eigentlichen Unterricht nicht gefolgt
werden kann (Kalutskaya u.a. 2015, S. 150). Eine Antwort im Klassenver-
band zu geben, ist ma3geblich vom ,feeling of knowing“ (Crozier 2020, S.
160) abhangig (ebd.). Bei Fragen, die kurz mit einem Fakt beantwortet wer-
den kdnnen, ist die Sicherheit eher gegeben, als bei Fragen, die Aspekte der
Beurteilung oder Schatzungen beinhalten (ebd.). Ebenso besteht immer eine
gewisse Unsicherheit, ob die Frage richtig verstanden wurde, oder ob die
Uberlegungen griindlich genug waren (ebd.). Wie das Verhalten in solchen
Situationen ist, h&ngt ebenfalls von den Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen
des Kindes ab (Crozier 2020, S. 160). Dazu kommt das generelle Selbstbe-
wusstsein im jeweiligen Fach (ebd.). Schiichterne meiden Situationen, in de-
nen sie personliche Misserfolgserfahrungen machen koénnten (Stockli 2004,
S. 70).

Crozier (2020) zieht die Entscheidungstheorie heran, um vier verschiedene
Moglichkeiten zu entwickeln, wie ein schiichternes Kind auf eine gestellte
Frage reagieren kann: 1. Es wird eine korrekte Antwort gegeben, 2. Es wird
eine falsche Antwort gegeben, 3. Eine richtige Antwort wird zuriickgehalten,

wodurch ein Lob verpasst wird und 4. Eine falsche Antwort wird

23 Rumination meint repetitives Griibeln (Pschyrembel Online 0.J.b, 0.S.).
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zurtickgehalten, wodurch man eine BloR3stellung vermeiden konnte (ebd., S.
161). Da schiichterne Kinder hohe MaRstdbe an sich mit einer pessimisti-
schen Grundeinstellung setzen, werden Antworten eher zurtickgehalten, um
Fehler zu vermeiden (Crozier 2020, S. 161). Das fuhrt allerdings dazu, dass
Maglichkeiten fur Lob und Anerkennung verpasst werden (ebd.). Dieses Ver-
halten ist eine Strategie, um die eigene Sicherheit aufrechtzuerhalten (ebd.).
Dadurch kénnen Chancen, zu tben und positive Riickmeldungen zu erhal-
ten, nicht ergriffen werden (ebd., S. 161). Ebenfalls kann nicht die Erfahrung
gemacht werden, dass die sozialen Auswirkungen einer falschen Antwort
nicht so gravierend sind, wie sie einem schiichternen Kind erscheinen (ebd.).

Stille gilt so als Copingstrategie fur innere Konflikte (Crozier 2020, S. 163).

Zusatzlich spielen die Sitzverhaltnisse im Klassenverband eine Rolle. So set-
zen Lehrkrafte schiichterne Kinder haufig neben Kinder, die viel Aufmerk-
samkeit einfordern (Gesprachstranskriptanhang, Z. 393ff.). Die laute Akustik,
das Ablenken und Aufmerksamkeit einfordern des oder der Sitznachbar_in
beeintrachtigen dabei den Lernerfolg des schiichternen Kindes (Gesprachs-
transkriptanhang, Z. 405ff.). Die Teilnehmerin des gefiuihrten Gesprachs be-
richtet von einem schiichternen Jungen, der Schwierigkeiten hatte auf an-
dere zuzugehen und sich von der Gruppe separierte (Gesprachstranskrip-
tanhang, Z. 441-482). Durch das Umsetzen, neben einen ebenfalls eher ru-
higeren Jungen, hat er es geschafft, sich im Klassenverband zu integrieren,
fuhlt sich wohl und wird als beliebt bezeichnet (Gespréachstranskriptanhang,
Z. 466-484). Das kann zum einen an der Entwicklung einer Freundschaft
zwischen den beiden Jungen liegen, die als Schutzfaktor gilt, oder aber da-
ran, dass der Junge sich von der Lehrkraft durch das Umsetzen wahrgenom-

men und gehdrt gefiihlt hat.

Die Angst vor der sozialen Bewertung findet sich auch in Gruppenarbeiten
wieder, in denen die Angst davor besteht, ausgelacht, als dumm oder arro-
gant bezeichnet zu werden (Crozier 2020, S. 161). So kdnnen Gruppenar-
beiten ebenfalls Bedrohungen sein, denn Angst vor sozialer Ablehnung und
Unsicherheiten bestehen bei dem Zusammenfinden von Gruppen, innerhalb
der Gruppe bezuglich der eigenen Kompetenzen, der eigenen Beitrédge so-
wie der sozialen Kooperation und der anschlieRenden Prasentation (Castello
2017, S. 21).
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Bestimmte Situationen im Unterricht ricken Kinder und ihre Merkmale be-
sonders in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit (Castello 2017, S. 21). Dazu
gehort der Sportunterricht bezuglich zum Beispiel Attraktivitat des Korpers,
korperlicher Belastbarkeit, die Teambildung im Mannschaftssport als sicht-
bares soziales Feedback, die Prasentation ungelbter Bewegungen, Umzie-
hen vor anderen und ein_e Partner_in fir Ubungen finden (ebd.). In den
kunstlerischen Fachern bergen insbesondere das Présentieren von kreati-
ven Projekten im Kunstunterricht Bedrohungen, aufgrund der Bewertung
kiinstlerischer Kompetenz und des eigenen emotionalen Ausdrucks sowie
die Bewertung der eigenen Stimme, Intonation, Lautstarke, Rhythmik und

emotionale Beteiligung im Musikunterricht (Castello 2017, S. 22).

5.2.2 Leistungsfahigkeit und Leistungsbeurteilung

Menschen werden haufig nur als wertvoll betrachtet, wenn sie Leistungen
erbringen (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 41). Deshalb sieht ein Kind
sich als wertvoll an, wenn es gute Noten erhalt (ebd.). Dieser Leistungsge-
danke in der Schule pragt das Selbstkonzept von Schulkindern (ebd., S. 55).
Besonders im Grundschulalter korrelieren Schulleistungen und Selbstkon-
zept (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 74). Leistungsbeurteilungen
werden im Verlauf der Schulzeit die meiste Aufmerksamkeit geschenkt und
wirken sich negativ auf die Beziehung zwischen Lehrkraft und Kind aus
(Schumacher & Denner 2017, S. 269f.). Die padagogische Arbeit wird ver-
nachlassigt und die Bildungsentwicklung und Bildungschancen von Kindern
beeinflusst (ebd.).

Abgesehen von den geltenden Mal3stédben zur Beurteilung, sind auch immer
personliche Dispositionen und das padagogische Selbstverstéandnis an Be-
wertungssituationen beteiligt (Schumacher & Denner 2017, S. 265). Bei den
schulischen Leistungen, und somit der Beurteilung, haben schichterne Kin-
der Nachteile (Petermann 2022, S. 26). Stockli (2004) fand heraus, dass
Schichternheit bei der Fremdeinschatzung, unabhangig von der Selbstein-
schatzung, mit geringeren Einschatzungen der Lehrkrafte hinsichtlich der
Leistungsfahigkeit einhergeht (S. 77f.). Nicht schichternen Kindern wird hin-
gegen mehr Leistungsfahigkeit zugeschrieben und sie erhalten die besten
Noten (Stockli 2004, S. 77f.). Schichterne oder sozial angstliche Kinder er-

halten also reduzierte Fahigkeitseinschatzungen und Leistungsurteile (ebd.,
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S. 80). Dabei bekommen Kinder, die zwar Angst haben, jedoch kein ge-
hemmtes Verhalten zeigen, eine mittlere Benotung (ebd.). Kinder die keine
Angst haben, jedoch gehemmtes Verhalten zeigen, erhalten eine schlechte
Benotung (ebd.). Stockli (2004) vermutet, dass eine Verflechtung von Sozi-
alkompetenzen und der Benotung vorliegt (S. 80). Schiichterne Schdler_in-
nen schneiden in Tests schlechter ab als ihre Mitschiler_innen (Crozier
2020, S. 153). Das liegt weniger an der Intelligenzleistung als an der Schul-
leistung (Florin 2022, S. 109). Denn es gibt keine Befunde zu einem magli-
chen direkten Zusammenhang von Leistungsfahigkeit und Schichternheit
(Stockli 2004, S. 72). Allerdings beeinflussen Leistungséangstlichkeit, Lern-
freude, Motivation und Handlungskompetenzen im Selbstkonzept Tester-
gebnisse (Roebers 2007, S. 387). Die schlechten Noten flihren dann zu
Schuld- und Schamerleben, aufgrund der Angst davor, die Schule und die
Eltern zu enttduschen (Haubl 2019, S. 145). Insbesondere im Bereich der
Sprachentwicklung schneiden schiichterne Kinder, wenn auch nur minimal,
schlechter ab (Crozier 2020, S. 154). Grinde dafir kdnnten sein, dass
schiichterne Kinder weniger Méglichkeiten zum Eintiben des Sprechens nut-
zen und weniger Risiken eingehen (ebd.). Infolge der vielen Definitionen und
MalRstabe herrscht in der Wissenschatft jedoch keine Einigkeit tiber den Ein-
fluss von Schichternheit auf die Sprachentwicklung (ebd., S. 155). Es ist
unklar, ob die Testergebnisse bei der Sprachentwicklung von Schichternen
auf tatsachlich geminderten Fahigkeiten beruhen oder ob sie von Faktoren,
wie Bewertungsangst, beeinflusst werden (Crozier 2020, S. 154). Denn
Angstlichkeit pragt das Denken und die Informationsverarbeitung (Florin
2022, S. 109). Die Angst sorgt dafir, dass sich die Gedanken um das eigene
Versagen drehen, statt um die Losung von Aufgaben, sodass die eigene
Leistungsfahigkeit abnimmt (Melfsen & Walitza 2013, S. 47). Die Anstren-
gung des Kindes wird so nicht angemessen belohnt, was sich auf das Selbst-
wertgefihl auswirkt (ebd.). Ebenso hemmt Angst das Neugierverhalten, so-
dass der Antrieb fiir die Lernbereitschaft eingeschréankt wird (ebd.). Angst
reduziert sowohl kognitive Kompetenzen, wie Problemldsefahigkeit und Wis-
sen, als auch emotionale Kompetenzen, beispielsweise Empathie und Hand-
lungsalternativen (Sieland, Eckert & Heyse 2016, S. 309). Abgesehen davon
kann die Testsituation auf das Ergebnis Einfluss nehmen. So waren die Er-

gebnisse von schiichternen Kindern schlechter, wenn sie sich in einer Eins-
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Zu-eins Situation befanden (Crozier 2020, S. 155). Schumacher & Denner
(2017) betonen im Zusammenhang mit mindlichen Formen der Leistungs-
beurteilungen, dass Kinder, die nicht gerne im Mittelpunkt stehen, Schwie-
rigkeiten mit dieser Methode haben kdnnten (S. 268). Dadurch ausgeldste
Scham oder Unbehagen kann nicht nur kindliche Erfahrungen beeinflussen,
sondern ebenfalls Auswirkungen auf die Beziehung zur Lehrkraft nach sich
ziehen (ebd.). Das Zdgern und Abwagen, ob wirklich die richtige Antwort ge-
geben wird, kann bei Zeitbegrenzungen Einfluss auf das Testergebnis haben
(Crozier 2020, S. 161).

Lehrkrafte, die den Lernprozess mitberticksichtigen und sich den Vorausset-
zungen der Schuler_innen anpassen, steigern das Kontrollgefthl der Kinder
(Haug-Schnabel & Bensel 2017, S. 161). Wenn Lehrkréfte die Leistung be-
werten und nicht den Lernprozess, zeigen sich Schiler_innen eher misser-
folgsorientiert und das Selbstwertgeftihl wird nachhaltig beeintrachtigt (ebd.).
Die Defizitorientierung der Schule sorgt dafir, dass kleine Fortschritte nicht
erkannt und belohnt werden, solange sie nicht den vorgegebenen Anforde-

rungen entsprechen (Gesprachstranskriptanhang, Z. 558ff.).

Die Hohe der Leistungsmotivation hangt ebenfalls von Erfolgs- oder Misser-
folgserwartungen ab (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 58). Haben
schiichterne Kinder also gelernt, dass sie ihre Situation nicht &ndern kénnen,
sich also als hilflos ansehen, sinken ihre Erfolgserwartungen und somit auch
die Leistungsmotivation. Leistungsschwache Schiler_innen kdénnen sich
dann unwichtig oder wertlos fiihlen, weil sie die Anspriiche nicht erfillen kdn-
nen und Schwierigkeiten als eigene Niederlage gewertet werden (ebd., S.
55f.). Da die Informationen immer passend in das Selbstkonzept integriert
werden, werden schlechte Noten internal erklart und gute Noten ignoriert,
abgewertet oder als Zufall gewertet, sodass sich das negative Selbstkonzept
stabilisiert (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 56). Da Lehrkréafte im Klas-
sengespréach die leistungsstarken Schiler_innen starker einbeziehen, ent-
stehen fir als leistungsschwach angesehene Schiler_innen Nachteile, bei-

spielsweise beim Selektionsprozess (Jurgens 2013, S. 230).
5.3 Folgen der schulischen Situation fur schiichterne Kinder

In den letzten Unterkapiteln wurden einige Schwierigkeiten von schiichter-

nen Kindern im Schulalltag festgestellt. Nun soll erortert werden, welche
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Risiken sich dadurch ergeben. Zunachst einmal fihren die negativen Erfah-
rungen mit den Mitschiiler_innen, der Lehrkraft und der Leistungssituationen
dazu, dass sich das negative Selbstkonzept stabilisiert. Dadurch kénnen So-
zialkompetenzen nicht weiterentwickelt werden und der Aufbau von Freund-
schaften als Resilienzfaktor wird beeintrachtigt. Ein positives Selbstwertge-
fuhl kann allerdings nur entwickelt werden, wenn in der Schule positive Er-
fahrungen gemacht werden (Haug-Schnabel & Bensel 2017, S. 159). Dies
scheint schiichternen Kindern verwehrt zu werden. Durch die Unterrichtsme-
thoden, die schiichternen Kindern das Lernen erschweren, und die schlech-
tere Leistungsbeurteilung werden Bildungschancen verhindert, die das zu-
kunftige Leben nachhaltig beeinflussen. Denn eine schlechte Fahigkeitsein-
schatzung fuhrt zu schlechten Noten, die wiederum einen langeren Verbleib
in der Schule und eine niedrigere Empfehlung zu einer weiterfihrenden
Schule zur Folge haben.?* Es kommt zu einem geringeren Schulabschluss
und dann zu Einschrankungen in den beruflichen Mdglichkeiten. Dieser Ab-
lauf kann durch ein negatives Selbstkonzept, das die Misserfolgserwartun-
gen erhoht und das Outcome beeinflusst sowie eine niedrigere Schicht der
Eltern verstarkt werden, denn diese vertrauen auf die Empfehlungen der
Lehrkrafte. So werden schiichterne Kinder im Bildungsprozess und bei der

Selektion in der vierten Klasse benachteiligt.

Schwierigkeiten von schiichternen Kindern in der Schule bleiben im Schul-
system meist unbeachtet (Crozier 2020, S. 162). Da von Kindern erwartet
wird, dass sie sich selbst melden, wenn sie Hilfe bendétigen, kénnen Lern-
schwierigkeiten leichter Ubersehen werden (Miller 2022, S. 126ff.). So wird
im Gesprach geschatzt, dass Auffalligkeiten bei schiichternen Kindern erst
nach ca. einem halben Jahr entdeckt werden (Gesprachstranskriptanhang,
Z.152ff.). Das fehlende Erkennen von Lernriickstdnden und Lernbeeintrach-
tigungen fuhrt dazu, dass keine angemessene Férderung erfolgen kann. An-

dererseits bleiben auch Potenziale der Kinder unentdeckt.

Das Wohlbefinden von schiichternen Kindern wird in der Schule Uberwie-
gend von negativen Emotionen, Stress, psychischen und psychosomati-
schen Beschwerden gepragt (Florin 2022, S. 109). So klagen insbesondere

Kinder in angstbesetzten Situationen Uber Bauch- oder Kopfschmerzen

24 Kap. 4.1
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(Schmitz & Asbrand 2020, S. 37). Im Gesprach wurde zusatzlich von der
Entwicklung von situationsbedingten Asthmaanfallen berichtet (Gesprachs-
transkriptanhang, Z. 165f.). Diese Beeintrachtigungen des Wohlbefindens
kdnnen zu Schulabsentismus fliihren, der die Angst wiederum steigert (Florin
2022, S. 110). Dieser Dauerstress und die Bewertungsangst kdnnen sich
auch zu einer Schulangst entwickeln (Melfsen & Walitza 2013, S. 46). Die
Schulangst bezeichnet Angste, die mit Bedrohungen in der Schule zusam-
menhangen, beispielsweise die Angst vor Schulversagen, Bewertungen, Mit-
schuler_innen oder Lehrkraften (ebd., S. 62). Prufungsangst kennzeichnet
die Erwartung von negativen Ereignissen in Prifungssituationen, denen man
hilflos ausgeliefert ist (Sieland, Eckert & Heyse 2016, S. 307). Das steht im
engen Zusammenhang mit Schichternheit, da die Misserfolgserwartungen
bei schiichternen Kindern erhéht sind. Insbesondere die mindliche Pri-
fungsangst korreliert mit Schiichternheit, da sie eine unmittelbar selbstwert-
bedrohliche Situation darstellt (Czeschlik 2008, S. 352). Die Bewertungs-
angst, die einen Teil des Konzeptes Schiichternheit ausmacht, bildet also
bereits als Prifungsangst eine Verbindung zur Schulangst (Melfsen & Wali-
tza 2013, S. 46). Abgesehen von den hohen Misserfolgserwartungen, wer-
den eigene Erfolge nicht selbstwertdienlich attribuiert und die Lehrkréafte ha-
ben geringere Erwartungen an sie. Dies kann sich zu einer Angst vor Schul-

versagen entwickeln (ebd., S. 47).

Das hohere Risiko fur Mobbing und Einsamkeit bei schiichternen Kindern
kann ebenfalls zu Schulangst fihren. So entwickelt sich eine Angst vor den
Mitschiler_innen, die zu weiterem Rickzug und physiologischen Beschwer-
den fuhren kann (Melfsen & Walitza 2013, S. 48f.). Entwickelt sich die Aus-
grenzung von Mitschiler_innen zu Mobbing, kann nicht nur Schulangst, son-
dern auch eine posttraumatische Belastungsstorung folgen (ebd., S. 52).
Fehlende Akzeptanz, Hanseleien und Mobbing aufgrund eines negativen
Klassenklimas fuhren inshesondere bei angstlichen Kindern zu der Entwick-
lung depressiver Symptome, da sie diese intensiver erleben und als bedroh-
licher einstufen als nicht schiichterne Kinder (Gasteiger-Klicpera, Reitegger
& Krammer 2022, S. 56f.). Ebenso sind Leistungsabfall, ein negatives
Selbst- und Fremdbild und ein &ngstlicher Beziehungsstil Folgen von Mob-
bing (Huber 2016, S. 244). Zusatzlich birgt soziale Ausgrenzung die Gefahr,
dass die Motivation fur Bindungen, soziale Akzeptanz und Zugehdrigkeit
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sinkt (ebd.). Schichterne Kinder ziehen sich also noch weiter zurtick und
geraten in einen Zustand der Isolation. Herabwirdigende Reaktionen der
Lehrkraft, bestimmte Unterrichtsstile und Leistungskontrollen kénnen eben-
falls Schulangst hervorrufen (Melfsen & Walitza 2013, S. 54f.). Da Schiich-
ternheit bei vielen Lehrkraften auf Unverstandnis stof3t, der Unterricht nicht
auf sie abgestimmt ist und besonders die verbalen Leistungskontrollen
schwierig sind, l&sst sich auch hier ein erhdhtes Risiko einer Schulangst fest-
stellen. Die Schulangst kann sich anschlieRend zu Schulverweigerung oder
aggressiven Verhaltensweisen, sich selbst oder anderen gegenuber, entwi-
ckeln (Melfsen & Walitza 2013, S. 65f.). Aus den vorherigen Ausfiihrungen
lasst sich schlussfolgern, dass die Ziele der Schule von freier Persoénlich-
keitsentwicklung, eigenverantwortlichem Handeln, Freude am Lernen und
Toleranz nicht erfillt werden. Ebenso wird die Moglichkeit der Kinder, ihre
Persdnlichkeit in einer angstfreien, wertschatzenden, ihre Grenzen respek-
tierenden Umgebung ohne Machtaustibung zu entfalten?, verwehrt.
Schiichternheit kann also Lern- und Leistungschancen verhindern und muss
deshalb beachtet werden (Bénsch 2018, S. 14).

6. Soziale Arbeit in der Grundschule als Chance fiir schiichterne
Kinder

Die Soziale Arbeit ist mit verschiedenen Aufgaben in der Schule vertreten.
Das nachfolgende Kapitel gibt zunachst einen Uberblick iiber die Schulsozi-
alarbeit, die Sozialpddagogischen Fachkréfte der Schuleingangsphase, den
Sozialarbeiter_innen im Multiprofessionellen Team und dem Ganztag. An-
schlielend werden Handlungsoptionen der Sozialen Arbeit in der Schule fir
schichterne Kinder anhand der vorangegangenen Schwierigkeiten und den

Aufgaben der Sozialen Arbeit herausgearbeitet.
6.1 Soziale Arbeit in der Grundschule

Die Systeme Schule und Soziale Arbeit sind in Deutschland voneinander ge-
trennt (Gra3hoff & Haude 2019, S. 3). Durch verschiedene Entwicklungen
wie dem Ausbau der Ganztagsschulen, des inklusiven Schulsystems und die
damit verbundenen multidisziplinaren Kooperationen in der Schule, ndhern

sich beide Systeme immer weiter an (ebd.). Mittlerweile sind nicht nur

25 Kap. 4.2, 4.3
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Lehrkrafte im Schulalltag eingebunden, sondern ebenfalls andere Professi-
onen, zum Beispiel Psycholog_innen, Erzieher_innen und Sozialarbeiter_in-
nen (Rohde 2019, S. 40). Ein Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit in der Schule
ist die Schulsozialarbeit. In Deutschland sind mindestens 5.300 Schulsozial-
arbeiter_innen beschéftigt (Speck 2020, S. 32). Speck (2020) definiert
Schulsozialarbeit als Angebot der Jugendbhilfe in der Schule (S. 44). Ihr Ziel
ist es, Kinder und Jugendliche in ihrer ganzheitlichen Entwicklung zu férdern,
Bildungsbenachteiligung abzubauen, Lehrkrafte und Eltern bei der Erzie-
hung und beim Kinder- und Jugendschutz zu beraten und zu unterstitzen
sowie eine schuler_innenfreundliche Umgebung zu schaffen (ebd., S. 44).
Zur Zielgruppe gehoéren an oberster Stelle Kinder und Jugendliche, aber
auch Eltern und Lehrkréfte (ebd., S. 64). Zu den Zielen zur Unterstiitzung
der Kinder gehdren die Personlichkeitsentwicklung, Lebensbewaltigung und
die Forderung sozialer Kompetenzen (Speck 2020, S. 65). Dies soll durch
niedrigschwellige Freizeit-, Gruppen-, Einzelberatungs- und Projektange-
bote erreicht werden (ebd.). Bei den Lehrkréften als Adressaten_innen soll
fur die Lebenswelten der Kinder sensibilisiert, Giber Kooperations- und Un-
terstiitzungsmoglichkeiten informiert, in sozialpadagogischen Themen fort-
gebildet, bei akuten Problemen Bewaltigungsmaoglichkeiten aufgezeigt und
bei Konflikten zwischen Lehrkraft und Schiler_innen vermittelt werden
(Speck 2020, S. 65). Die Aufgaben sollen durch Informationsmaterial, per-
sbnliche Gespréache, Vortrage in Konferenzen, Hilfeplangespréache oder ge-
meinsame Projekte erfiullt werden (ebd., S. 66). Bei den Erziehungsberech-
tigten geht es um die Beratung bei Erziehungsfragen und Aufklarung tber
Hilfsangebote (ebd., S. 66). Ebenso soll die Schulsozialarbeit als Vermittlung
bei Konflikten zwischen Lehrkraften und Kindern dienen (Speck 2020, S. 66).
Sie bedienen sich bei der Erreichung ihrer Ziele an Methoden der Ge-
sprachsfuhrung, Einzelfallhilfe, multiperspektivischen Fallarbeit, Mediation,
Sozialen Gruppenarbeit und themenspezifischen Methoden (Stiwe, Ermel &
Haupt 2017, S. 101f.).

Abgesehen von der Schulsozialarbeit werden auch immer mehr sozialpada-
gogische Fachkréfte fur die Schuleingangsphase eingesetzt, die bei Entwick-
lungsverzdgerungen, Themen wie Motivation und Selbstwirksamkeit und
beim Ubergang vom Kindergarten in die Schule unterstiitzen (MSB NRW
2020, S. 37). In der Schuleingangsphase werden Sozialarbeiter_innen und
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Sozialpddagog_innen fur die Diagnostik und Férderung entwicklungsbeein-
trachtigter Kinder eingesetzt (Barth 2020, S. 27). Wie diese Arbeit ausgestal-
tet ist, hangt von der jeweiligen Schule ab (ebd., S. 28). In Absprache mit der
Lehrkraft konnen die Sozialarbeiter_innen in den Unterrichtsablauf integriert
werden oder separate Einzel- oder Gruppenférderungen anbieten (ebd.).
Das Ziel von Sozialarbeiter_innen oder Sozialpadagog_innen in der Schu-
leingangsphase ist eine ganzheitliche Férderung von kognitiven, emotiona-
len und sozialen Aspekten, insbesondere bei Kindern mit Lern- oder Verhal-
tensauffalligkeiten (ebd.). Die Schwerpunkte der Arbeit sind die Forderung
von sozial-emotionalen Kompetenzen, der Wahrnehmung und der Motorik
(Barth 2020, S. 28). Dabei ist die Zusammenarbeit zwischen Sozialarbei-
ter_in und Lehrkraft von hoher Bedeutung fir die Aufgabenteilung, die diffe-
renzierte Forderung und Reflexion des Unterrichts (ebd.). Die Doppelbeset-
zung fuhrt zur Entlastung der Lehrkraft und zusatzlicher Hilfe fir, insbeson-
dere familiar, gesellschaftlich oder entwicklungsbedingt beeintrachtigte, Kin-
der (Barth 2020, S. 28). Ebenso wird in der Grundschule in Multiprofessio-
nellen Teams gearbeitet, das heil3t, Lehrkrafte arbeiten mit anderen Profes-
sionen zusammen, um das Kind multiperspektivisch unterstttzen zu kénnen
und die Qualitat der Arbeit zu sichern (KMK 2015, S. 23). Besonders in der
Zeit nach der Schuleingangsphase werden Sozialarbeiter_innen in Multipro-
fessionellen Teams eingesetzt. Sie sollen, wie die Fachkréfte der Schulein-
gangsphase, im Unterricht oder in Kleingruppen die Kompetenzen von Schi-
ler_innen starken und unterstitzen sowie Elternarbeit leisten (MSB NRW
2021, 0.S.).

Ebenfalls werden im Bereich des Ganztags sozialpddagogische Fachkrafte
eingesetzt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 123). Die
ganztagigen Angebote werden zunehmend genutzt, sodass im Schuljahr
2018/2019 68% aller Grundschulen eine Ganztagsbetreuung hatten (ebd.,
S. 119). Die padagogischen Ziele des Ganztages sind die individuelle For-
derung der Kinder, Partizipation, Soziales Lernen, kreative Freizeitgestal-
tung, Kooperation mit der Kinder- und Jugendhilfe und anderen sozialen und
kulturellen Einrichtungen (Nowak 2020, S. 82). Sie sollen in den auf3erschu-

lischen Angeboten des Ganztages beachtet werden (ebd.).
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6.2 Handlungsoptionen der Sozialen Arbeit in Grundschulen zur Unter-

stlitzung schichterner Kinder

Die vorherigen Ausfuhrungen begriinden den Handlungsbedarf der Sozialen
Arbeit in der Schule fur schiichterne Kinder. Da Sozialarbeiter_innen in der
Schule fur die Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung, das Ausgleichen
von Bildungsbenachteiligungen, zur Unterstitzung der Lehrkraft und der El-
tern sowie der Herstellung einer schiler_innenfreundlichen Umgebung ein-
gesetzt werden, fallen die Probleme von schiichternen Kindern im Schulall-
tag in ihren Geltungsbereich. Um die Belastungsfaktoren in der Schule bes-
ser bewadltigen zu kdnnen, kann Resilienzférderung eingesetzt werden. Da-
bei muss beachtet werden, dass Férderung nicht nur individuumszentriert
ist, denn Angebote sind nur bei Veranderungen im Umfeld effektiv (Fingerle,
Roder & Muller 2016, S. 266). Die Resilienzférderung kann also verschie-
dene Adressat_innen ansprechen: Die Kinder, im Sinne von Kompetenzfor-
derung, die Lehrkrafte und ihre Kompetenzen im Umgang mit den Schu-
ler_innen oder die Erziehungsberechtigten und ihre Erziehungskompeten-
zen (ebd., S. 267). Deshalb gliedert sich das folgende Kapitel in drei Berei-
che: die Sensibilisierung der Lehrkréfte in Bezug auf den alltaglichen Um-
gang und die Haltung, die Férderung der Kinder und die Elternarbeit. Der

Schwerpunkt liegt auf der konkreten Férderung der Kinder.
6.2.1 Schulung und Sensibilisierung der Lehrkrafte

Bei dem Umgang mit schiichternen Kindern ist von grol3er Bedeutung, zu-
nachst herauszufinden, ob es sich um Schiichternheit oder Ungeselligkeit
handelt (Neyer & Asendorpf 2018, S. 343). Eine weitere Differenzierung be-
trifft mogliche Fluchterfahrung oder Sprachbarrieren (Bonsch 2018, S. 13).
Bei erheblicher Auffalligkeit sollten zudem verschiedene Professionen das
Kind beobachten, um sicherzustellen, dass das Verhalten keine anderen Ur-
sachen hat (Gespréachstranskriptanhang, Z. 708ff.). Eltern und Lehrkrafte er-
kennen Schichternheit haufig nicht oder unterschatzen ihren Schweregrad
(Muller 2022, S. 126f.). Deshalb ist es wichtig, Lehrkraften Wissen Uber
Schiichternheit zu vermitteln (ebd., S. 128).26 Dies kann durch Sozialarbei-

ter_innen in Form von Schulungen oder Beratungen erfolgen. Zur

26 Die Wissensvermittlung Uber Symptome und Handlungsstrategien wird auch Psychoedu-
kation genannt (Kring, Johnson & Hautzinger 2019, S. 594).
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Sensibilisierung gehdort nicht nur das Wissen Uber die Entstehung, Anzei-
chen und Erleben von Schiichternheit, sondern ebenfalls wie schiichternen
Kindern der Schulalltag durch Lehrkrafte erleichtert werden kann. Denn héu-
fig wissen Lehrkrafte nicht, wie sie sich schichternen Kindern gegenuber
verhalten sollen (Korem 2019, S. 281). Dabei ist bewiesen, dass der Unter-
richtsstil fir schiichterne Kinder einen Unterschied machen kann (Crozier
2020, S. 150). Schulungen und Beratungen sollten also ebenfalls konkrete
Vorschlage zum Umgang und der Schulentwicklung beinhalten, die im Fol-

genden beschrieben werden.

Da schiichterne Kinder einen hohen Bedarf an vertrauten Situationen haben,
kénnen Unterrichtsbeitrage vorbesprochen werden (Stockli 2018, S. 10). Die
Vorbesprechungen kénnen von Sozialarbeiter_innen, die in den Unterricht
integriert sind, erfolgen. Zudem kdnnen W-Fragen eingesetzt werden, auf die
Kinder mit wenigen Worten antworten kénnen (Holl 2018, S. 27). Ebenso ist
der Einsatz von Beteiligungsprotokollen méglich sowie Lob bei gezeigter Ak-
tivitat (ebd.). Denn gerade fir schiichterne Kinder ist es wichtig, sich aktiv,
handlungsorientiert und mutig fiihlen zu kénnen (Stockli 2018, S. 10). Das
Lob sollte im Sinne des ,hit and run“-Prinzips erfolgen, also Lob deutlich ma-
chen und dann schnell zu einem anderen Thema lbergehen (Podgoérska-
Jachnik 2020, S. 145). Denn eine Studie von Nicoli¢ u.a. (2018) hat ergeben,
dass Uberschwangliches Loben flr schiichterne Kinder besonders unange-
nehm ist (S. 4). Die beruflichen Belastungen von Lehrpersonen fuhren aller-
dings zu vermehrt abwertenden Reaktionen wie Reizbarkeit, Ungeduld und
Kontrolle, was besonders fir Schiichterne negative Auswirkungen hat, da
sie sich durch negative Reaktionen schneller verletzt flihlen und weiter zu-
rickziehen (Stockli 2018, S. 10). Da schiichterne Kinder aufgrund ihres ne-
gativen Selbstkonzeptes Kiritik auf sich selbst beziehen, muss Kritik inhaltlich
ausgedriickt werden (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 57). Berufliche
Belastungen kdnnen von Sozialarbeiter_innen zwar nicht behoben werden,
aber die Beratung bei der Schulsozialarbeit und die Mitwirkung von Sozial-
arbeiter_innen im Unterricht kdnnen zur Entlastung der Lehrkraft und somit

zu einem positiven Klassenklima beitragen.

Um Gruppenarbeiten fiir schiichterne Kinder angenehmer zu gestalten, ist

es von hoher Bedeutung, zunachst ein positives Klassenklima und
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Peerbeziehungen zu férdern, damit keine Bewertungsédngste im Gruppen-
setting bestehen (Muller 2022, S. 125). Es kann hilfreich sein, die Gruppen-
groRRe kleinschrittig zu steigern, damit die Kinder sich wohl fihlen (Korem
2019, S. 283). Denn durch das Feedback der anderen Kinder gewinnt das
Kind Sicherheit (Miller 2022, S. 135). Bei der Einteilung in Gruppen sowie
der Rollenverteilung innerhalb der Gruppe sollte aber Unterstiitzung gege-
ben werden (ebd.). Dabei kénnen Sozialarbeiter_innen im Unterricht Hilfe-
stellungen geben und Wissen zur Sozialpadagogischen Gruppenarbeit tei-

len.

Um schulische Leistungssituationen weniger bedrohlich werden zu lassen,
missen die Einstellungen und Verhaltensweisen von Lehrkraften betrachtet
und modifiziert werden (Czeschlik 2008, S. 356). Denn eine positive Haltung

und Vorbildfunktion gilt als festgeschriebene Aufgabe fur die Lehrkrafte.?’

Schiichternheit hat einige positive Aspekte (Korem 2019, S. 278). Zu diesen
gehdren beispielsweise Sensibilitat, Aufmerksamkeit, prosoziales Verhalten
und Empathie (ebd., S. 279). Demnach sollte es nicht als Eigenschaft gese-
hen werden, die verandert werden muss (ebd., S. 278). Stattdessen ist es
wichtig, die Einstellung Uber das Merkmal zu verandern und die Akzeptanz
zu starken (Korem 2019, S. 278).

Lehrkrafte sollten regelméRigen Kontakt zum Kind herstellen (Podgoérska-
Jachnik 2020, S. 145). Florin (2022) empfiehlt, in Anlehnung an das perso-
nenzentrierte Verstandnis von Rogers?, dass Lehrkréafte den Kindern ein be-
dingungsloses Beziehungsangebot machen sollen (S. 117). Es ist gepragt
von Ermutigung und Anerkennung fur die Anstrengungsbereitschaft sowie
Empathie und Verstandnis (ebd.). Weiter gilt die Echtheit der Lehrperson als
entscheidend, die Starken, Schwachen und Fehler erkennen lasst (Florin
2022, S. 117). Eine gute Bindung zwischen Lehrperson und Kind gibt Sicher-
heit, um sich dem sozialen Umfeld zu 6ffnen und es zu erforschen (Korem
2019, S. 282). Es muss jedoch darauf geachtet werden, dass die Bindung
nicht in ein Abhangigkeitsverhaltnis abrutscht (ebd.).

2T Kap. 4.2

28 Der personenzentrierte Ansatz setzt die zwischenmenschliche Beziehung in den Mittel-
punkt von jeglichen sozialen Berufen, unter den Aspekten der Kongruenz, Empathie und
Wertschatzung (Rogers 2010, S. 211ff.).
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Um einen selbstkonzeptférderlichen Unterricht zu entwickeln, ist es ebenfalls
wichtig, die eigene Haltung gegentber der Klasse und den einzelnen Kindern
zu reflektieren und Supervision in Anspruch zu nehmen, um eigene Verhal-
tensstile aufzudecken (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 69f.). So mus-
sen Lehrkréfte sich ihrer unbewussten Glaubensséatze bewusstwerden, denn
sie beeinflussen das padagogische Handeln negativ (Castello 2017, S. 28).
Ein konsequentes Verhalten, bei dem Rechte und Grenzen besprochen und
eingehalten werden, kann Unsicherheiten verhindern und die Eigeninitiative
fordern (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 71). Als Beispiel dafiir nennt
die Gespréachsteilnehmerin die Einfuihrung von Grundrechten in der Schule
und Projekte zur Konfliktlosung und Selbstbehauptung (Gesprachstranskrip-
tanhang, Z. 773-788). Dadurch kann aufkommenden Mobbingerfahrungen
entgegengewirkt werden. Zudem werden die Handlungsoptionen schiichter-
ner Kinder in bedrohlichen Situationen erweitert. Reflexionsgespréache, die
Entwicklung von Schulgrundrechten und Projekte zur Konfliktlosung kénnen

von Sozialarbeiter_innen erfolgen.

Es ist in der Schule von Bedeutung, die Sozialkompetenz von fachlichen
Leistungen zu trennen, denn die Quantitat der mundlichen Beteiligung im
Unterricht garantiert nicht unbedingt inhaltliche Qualitat (Stockli 2018, S. 10).
Aufgrund der Ergebnisse von Stocklis Studie?® ist die Entflechtung von Leis-
tungsbeurteilung und (wahrgenommener) Sozialkompetenz noétig (Stockli
2004, S. 81). Wird beides vermischt birgt es die Gefahr, dass individuelle
Erfolge wegen eines negativen Rufes nicht erkannt werden (ebd.). Wenn
mdglich, sollte eine individuelle Bezugsnormierung® herangezogen werden,
um eine selbstwertdienliche Bewertung zu ermdglichen, die schiichternen
Kindern die Mdglichkeit gibt, sich als selbstwirksam zu erleben. Sozialarbei-
ter_innen kdnnen im Schulentwicklungsprozess auf eine Veranderung der
Sicht auf die Notenvergabe hinwirken. Léhken empfiehlt andere Mdéglichkei-
ten der Lernkontrollen mit einzubeziehen (Hiickelheim 2018a, S. 34). Diese

kénnen Sozialarbeiter_innen, die den Unterricht begleiten, durchfiihren, da

2% Kap. 5.2.2

30 Bei der individuellen Bezugsnormierung wird die individuelle Anstrengungsbereitschaft im
Zeitverlauf bewertet (Schumacher & Denner 2017, S. 266). Sie hat einen positiven Einfluss
auf das Selbstkonzept, da Schuler_innen die Auswirkungen eigener Anstrengungen wahr-
nehmen kénnen (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 63).
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sie mehr Zeit fir Beobachtungen haben und so die Lehrkraft entlasten kon-

nen.

Um schichternen Kindern in der Schule direkt einen erfolgreichen Start zu
ermdglichen, kann die Klassenzusammenstellung eine wichtige Rolle spie-
len. Diese erfolgt meist durch zukiinftige Klassenlehrer_innen und der Sozi-
alpddagogischen Fachkraft der Schuleingangsphase (Gesprachstranskrip-
tanhang, Z. 193ff.). Dabei wird darauf geachtet, dass jedes Kind ein oder
zwei Kinder in der Klasse hat, bei denen potentielle Freundschaften entste-
hen kdnnen, beispielsweise aufgrund ahnlicher Interessen (Gesprachstran-
skriptanhang, Z. 249ff.). Dadurch féllt es gerade schiichternen Kindern leich-
ter, sich anzunahern und auszutauschen (Gesprachstranskriptanhang, Z.
260ff.).

Kontaktschwierigkeiten, die nicht gegeniiber Erwachsenen auftreten, kon-
nen mit Ablehnung in der Klasse zusammenhangen, sodass ein Austausch
unter den Fachkréaften und gegebenenfalls GegenmalRinahmen nétig sind
(Neyer & Asendorpf 2018, S. 343). Insbesondere auf Anzeichen von Mob-
bing muss geachten werden, da schiichterne Kinder schneller zu Opfern von
Mobbing werden und seltener Erwachsenen davon berichten (Podgorska-
Jachnik 2020, S. 146). Hier kann die Schulsozialarbeit hinzugezogen wer-
den, die verschiedene Methoden der Konfliktbewéaltigung einbringen kann,
beispielsweise Konfliktregelungsgesprache oder auch Mobbinginterventi-
onskonzepte (Potter 2018, S. 56ff.). Kollegiale Gesprache tragen dazu bei,
die Klassensituation aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten und wei-
tere Schritte zu planen (ebd., S. 58).

Schulklassen haben als stabile Gruppe auch die Chance einen sozialen Rah-
men der Vertrautheit fir schiichterne Kinder herzustellen (Stéckli 2004, S.
79). So sollten positive Erlebnisse im Klassenverband erfolgen, um das Klas-
senklima zu starken (Korem 2019, S. 282). Dazu kénnen Ausflige, Projekte
oder klassenstarkende Spiele von Lehrkréften und Schulsozialarbeiter_in-

nen durchgefihrt werden.

Eine Ubersicht von Handlungsempfehlungen fiir Lehrkrafte in Bezug auf den
Unterricht und das Klassenklima von Florin (2022) befindet sich in Anhang
10.
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6.2.2 Forderung der Kinder

Zur Forderung von Schiler_innen ist es wichtig, positive Emotionen zu ver-
starken (Florin 2022, S. 120). Das stellt die Schule vor Herausforderungen,
weil die Leistung und Selektion im Vordergrund der Institution steht (ebd.).
Deshalb ist es forderlich, den Kindern bei diesen Belastungen Bewaltigungs-
strategien zu vermitteln (ebd.). Denn Schuchterne kdnnen so Ubererregt
sein, dass sie Schwierigkeiten haben, herausfordernde Situationen zu be-
waltigen (Stockli 2014, S. 147).

Es wird vermutet, dass schiichterne Kinder keine Defizite in sozialen Kom-
petenzen haben, sondern diese aufgrund ihrer sozialen Angste nicht ausfiih-
ren kénnen (Coplan, Baldwin & Wood 2020, S. 68). Trotzdem kann die Er-
weiterung der Handlungsmaglichkeiten zu einer besseren Bewaltigung sozi-
aler Situationen beitragen (Castello 2017, S. 25). Dabei ist die Vermittlung
positiver Selbstwirksamkeitserfahrungen von Bedeutung, damit Kinder erle-
ben, wie sie aktiv soziale Situationen positiv gestalten kdnnen (ebd.). Dazu
koénnen verschiedene Programme dienen, beispielsweise ,Mutig werden mit
Til Tiger* von Ahrens-Eipper & Leplow (2004). Das Konzept orientiert sich an
der Verhaltenstherapie und soll kindgerecht Selbstbewusstsein vermitteln
und neue Handlungsstrategien aufzeigen und eintiben (Ahrens-Eipper &
Leplow 2004, S. 50). Als wichtige Aspekte gelten soziale Kompetenzen, um
Kontakte zu knipfen und Konflikte zu bewaéltigen (Asbrand, Blich & Schmitz
2022, S. 95f.). Soziale Skills konnen Kinder darin ermutigen, soziale Interak-
tionen zu suchen, Angste zu verringern und positive Erfahrungen zu machen
(Coplan, Baldwin & Wood 2020, S. 72). Betrachtet man die Theorie von
Poole und Schmidt bezuglich positiver und negativer Schichternheit, sollten
Kinder dazu ermutigt werden, trotz Schiichternheit, positive Affekte zu sig-
nalisieren (Poole & Schmidt 2020, S. 35). Wird allerdings angenommen,
dass alle sozial angstlichen Kindern ein Kompetenzdefizit haben und werden
dementsprechend geférdert, nehmen sich kompetente Kinder noch inkom-
petenter wahr (Schmitz & Asbrand 2020, S. 67). Soziales Kompetenztraining
kann in unterschiedlichen Settings durchgefiihrt werden: als Teil eines Pro-
jektes durch ein_e Schulsozialarbeiter_in fur die gesamte Klasse, als For-
derstunde von Sozialarbeiter_innen im Multiprofessionellen Team oder der

Schuleingangsphase speziell fiir schiichterne Kinder. Denn Projekte zum
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Thema soziales Kompetenztraining in der Schule werden haufig nur an Kin-
der gerichtet, die besonders auffalliges Verhalten zeigen (Gesprachstran-
skriptanhang, Z. 590ff.).

Es ist wichtig, die Ressourcen der Kinder zu erkennen und zu starken, denn
so lernen sie, dass sie Anforderungen bewaltigen kénnen (Kuczynski 2016,
S. 185). Die Fokussierung auf die positiven Seiten flhrt zu einem positiven
Erleben, was inshesondere fur Kinder, die haufig aufgrund ihres Verhaltens
kritisiert werden, bedeutsam ist (Traub & In-Albon 2017, S. 77). Negative
Erwartungen und Selbstiiberzeugungen kénnen durch das Erarbeiten per-
sonlicher Ressourcen abgebaut werden (Schmitz & Asbrand 2020, S. 85).
Zur Erkennung von Stéarken und Interessen kdnnen Materialien der Schulso-
Zialarbeit eingesetzt werden, darunter beispielsweise ein Kdrperumriss, bei
dem den verschiedenen Kdrperteilen Starken zugeordnet werden (Anhang
11).

Mit zunehmender Schiichternheit fallt die Selbsteinschatzung im Sport und
der aulReren Erscheinung unguinstiger aus (Stockli 2007, S. 123). Lehrper-
sonen schéatzen zudem sportlich motivierte Kinder als weniger schiichtern
ein (ebd., S. 124). Die Abneigung gegen Sport lasst sich vor allem mit der
Selbstprasentation im Unterricht begriinden (ebd., S. 130). Trotzdem ist Be-
wegung eine Mdoglichkeit fur Kinder, sich als selbstwirksam zu erfahren, Er-
folge zu erleben, ein positives Selbstkonzept zu entwickeln, Handlungs- und
Kommunikationskompetenzen zu erweitern und soziale Erfahrungen zu ma-
chen (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 89f.). Sport kann fur Schiich-
terne erleichtert werden, wenn selbstgesteuerte Aktivitaten und mehr Frei-
heiten eingerdumt werden (Stdckli 2007, S. 130). So kénnen Kinder durch
Sportangebote, in denen sich jedes Kind ausprobieren kann, ohne im Mittel-
punkt zu stehen oder zu sozialen Interaktionen gezwungen zu werden, ei-
gene Ressourcen erkennen (Thimme, Deimel & Holter 2021, S. 237f.). An-
schlie3end kann schrittweise eine Konfrontation mit angstbesetzten Situati-
onen, beispielsweise durch Aufgaben mit Partner_innen, erfolgen (ebd., S.
238). Es eignen sich beispielsweise Bewegungsspiele mit verschiedenen
Materialien und Kooperationsspiele (Thimme, Deimel & Holter 2021, S.

100ff.). Unabhangig von der Sportart haben Teilnehmende eine bestimmte
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Rolle in der Gruppe, fuhlen sich zugehorig und es gibt gemeinsame Ge-
sprachsthemen (Korem 2019, S. 283).

Auch die kinstlerisch-asthetische Bildung kann schiichterne Kinder fordern.
Durch die bildende Kunst kann Selbstvertrauen, Selbstwirksamkeit und
Angstuberwindung in Gruppen oder allein gestarkt werden (Meis 2018, S.
105f.). Dabei steht der Prozess und seine Wirkung im Vordergrund (ebd., S.
106). Das Tanzen als Moglichkeit der Kommunikation und Ausdruck der
Emotionen kann ebenfalls eine Methode sein, denn es werden das Korper-
konzept, Selbstvertrauen, die Freude und ein Gemeinschaftsgefuhl tber
non-verbale Kommunikation gefoérdert (Behrens & Tiedt 2018, S. 153-156).
Auch die Musik gilt als Mittel zur Kommunikation und Ausdruck der Emotio-
nen, die die Lebenszufriedenheit steigert und den Alltag begleitet (Hartogh
& Wickel 2018, S. 211f.). Angebote wie Instrumentalspiele, Rhythmikibun-
gen oder das Musik hdren kénnen bei der Sozialen Arbeit eingesetzt werden
(ebd., S. 213). Ebenso ist der Einsatz von fiktiven Blichern mdglich, durch
die Emotionen Ubermittelt, die persdnliche Entwicklung angeregt, Informati-
onen zu einem bestimmten Thema vermittelt, die Erfahrung neuer Sichtwei-
sen oder Emotionen geboten und eine vorrubergehende Distanzierung von
den eigenen Gedanken ermdglicht werden (Grahlmann & Linden 2005, S.
89). Bei dem expressiven Schreiben kénnen Kinder Texte selbst verfassen,
beispielsweise in Form eines Positiv-Tagebuches, um den Selbstwert und

die positiven Gedanken zu starken (Blechinger & Klosinski 2011, S. 116).

Solche Angebote kdnnen insbesondere von Sozialarbeiter_innen im Ganz-
tag durchgefiihrt werden oder in Form von AGs. Gegebenenfalls ist eine Zu-
satzqualifikationen fur den jeweiligen Bereich erforderlich. Ebenso kénnen
Forderstunden oder Einzelfallberatungen auf diese Weise erfolgen. Ver-
schiedene Angebote kénnen je nach Interessen der Kinder durchgefihrt

werden.

Das Wissen (iber Angste hilft schiichternen Kindern, ihre Emotionen be-
wusster wahrzunehmen (Castello 2017, S. 23). Es sollte dabei immer erst
einmal die Einstellung vermittelt werden, dass Angste sinnvolle Reaktionen
sind (Florin 2022, S. 121). So entsteht eine Sensibilitat fur friihe Signale von
Angsten, ohne diese direkt zu pathologisieren (ebd., S. 121f.).
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Da die gedankliche Bewertung bei schiichternen Kindern meist verzerrt ist,
wirken soziale Situationen systematisch als bedrohlicher, die eigenen Kom-
petenzen geringer und die Konsequenzen sozialer Bewertung als bedeutsa-
mer (Castello 2017, S. 24). Deshalb kann die kognitive Umstrukturierung hilf-
reich sein, die die Annahme beinhaltet, dass nicht die Ereignisse selbst Emo-
tionen auslosen, sondern die gedankliche Bewertung der Ereignisse (ebd.).
Im Gruppensetting kann besprochen werden, wie verschiedene Kinder eine
soziale Situation bewerten (ebd.). Anschlielend wird diese auf Angemes-
senheit geprift, um verzerrte Gedanken zu identifizieren (ebd.). Dabei muss
beachtet werden, dass Kinder in der Grundschule meist noch nicht in der
Lage sind, ihre Gefiihle zu unterscheiden (Asbrand, Bich & Schmitz 2022,
S. 90). Deshalb kann erst einmal gelibt werden, Geflihle zu unterscheiden
und sie mit Gedanken und Verhalten in Verbindung zu setzen (ebd., S. 90f.).
Diese kdnnen im néchsten Schritt dann auf ihre Richtigkeit geprift und in
Mutgedanken umgewandelt werden (ebd., S. 93, Anhang 12). Auch das Er-
lernen von selbstwertdienlicher Attribution spielt eine Rolle, um Situationen
nicht zu katastrophieren, sondern alternative Denkmuster zu entwickeln
(Stein 2012, S. 158). Es gilt, die Eigenwahrnehmung auf positive Aspekte zu
lenken (Eggert, Reichenbach & Bode 2014, S. 49). Da Kinder bereits in der
Grundschule auf Ruminationsprozesse zurtickgreifen, ist es wichtig, diesen
durch positive Gegengedanken, Ablenkungen und die Sensibilisierung der
Kinder entgegenzuwirken (Schmitz & Asbrand 2020, S. 86).

Die Reizkonfrontation®!, also angstauslosende Reize so lange auszuhalten
bis die Angst nachlasst, um zu erfahren, dass keine echte Bedrohung be-
steht, kann ebenfalls als Methode verwendet werden (Castello 2017, S. 26).
Dabei besteht allerdings die Gefahr, dass die Angst zu grof3 wird und das
Kind aus der Situation fliichtet (ebd.). Deshalb muss eine Angsthierarchie
erfolgen, um das Kind zunachst nur mit leicht belastenden Reizen zu kon-
frontieren (Castello 2017, S. 26). Dazu kann eine Skalierung eingesetzt wer-
den (Asbrand, Buch & Schmitz 2022, S. 100). Beispiele einer Skalierung sind
das Angstthermometer (Anhang 13) oder die Bergmetapher (Anhang 14).
Sinn der Konfrontation ist, dass Kinder erkennen, dass die gefiirchtete Kon-

sequenz in sozialen Situationen nicht eintritt (ebd.). Wichtig ist, dass Kinder

31 Reizkonfrontation wird in der klinischen Psychologie auch Expositionstherapie genannt
(Dorsch online 0.J.b, 0.S.).
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nicht zur Angstkonfrontation gezwungen werden (Schmitz & Asbrand 2020,
S. 90). Situationen kénnen mit dem Kind zusammen entwickelt werden, bei-
spielsweise indem es nur vor einer kleinen Gruppe prasentiert (Korem 2019,
S. 283f.). Das Kind kann alternativ auch andere Kinder beobachten, die sich
in Situationen begeben, die fir das schiichterne Kind angstbehaftet sind
(Schmitz & Asbrand 2020, S. 90). Um solch eine Methode durchzuftihren,
kann die Schulsozialarbeit in der Einzelfallarbeit mit dem betroffenen Kind
eine Angsthierarchie erstellen, Reizkonfrontationen vor- und nachbespre-
chen, Ziele erarbeiten sowie die Lehrkraft bei dem Prozess einbeziehen.
Auch im Alltag kénnen Kinder ihren Angsten entgegentreten. Dazu kénnen
kleine Aufgaben gestellt werden, die mithilfe von Ermutigungen, Tipps und
der Unterstlitzung der Sozialarbeiter_in bewaltigt werden (Gesprachstran-
skriptanhang, Z. 277ff.). Diese Aufgaben kénnen den schulischen oder pri-
vaten Rahmen betreffen und alles einbeziehen, das den Kindern Schwierig-
keiten bereitet. Um solche Aufgaben umzusetzen ist es wichtig, sichere Orte
zu schaffen, in denen das Kind eine Beziehung zu der oder dem Sozialar-

beiter_in aufbauen kann (Gesprachstranskriptanhang, Z. 288f.).

Um angstauslésenden Situationen begegnen zu kdnnen, ist das Vermitteln
von unterstiitzenden Strategien zur besseren Bewaltigung von Bedeutung
(Castello 2017, S. 26f.). Die Kompetenz zur gezielten Entspannung ist eine
Maglichkeit der besseren Bewadltigung sozialer Situationen (ebd., S. 27). Da
schichterne Kinder hohem Stress ausgesetzt werden und insbesondere Kin-
der mit Bl ein erhdhtes Erregungsniveau haben, kann Entspannung hilfreich
sein. So kann diese Kompetenz in bedrohlichen Situationen eingesetzt wer-
den, um korperliche Angstsymptome zu lindern (ebd.). Ein Beispiel fir eine
Entspannungstechnik ist die Progressive Muskelentspannung fur Kinder
(Castello 2017, S. 27). Der Wechsel von Anspannung und Entspannung der
Muskelgruppen fihrt zu einem ganzheitlichen koérperlichen Ruhezustand
(Reeker-Lange, Aden & Seyffert 2014, S. 31f.). Dadurch kann eine physische
und psychische Ausgeglichenheit bewirkt werden (ebd., S. 61f.). So lernen
Kinder, wie sie ihr Wohlergehen selbst beeinflussen kénnen, um Stresssitu-
ationen besser zu bewaltigen (ebd., S. 61). Entspannungseinheiten kénnen
beispielsweise in Forderstunden oder in Projekten eingebaut und erlernt wer-

den. Damit sie kindgerecht sind, kdnnen sie durch Fantasiereisen erfolgen
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(Reeker-Lange, Aden & Seyffert 2014, S. 61).32 Es empfiehlt sich hierzu al-
lerdings eine Weiterbildung zu absolvieren. Ein Beispiel einer Fantasiereise
befindet sich in Anhang 15.

Die Gespréachsteilnehmerin sieht beispielsweise einen Resilienzkurs als
Chance fur schichterne Kinder (Gesprachstranskriptanhang, Z. 610ff.). In
solchen Forderkursen ist es moglich, eine personliche Beziehung zu den
Kindern aufzubauen, die Selbstwahrnehmung und Identitat der Kinder zu
scharfen, Ressourcen herauszuarbeiten und Selbstflirsorgestrategien zu
entwickeln (Gesprachstranskriptanhang, Z. 622-687). Ziel ist es, den Alltag
innerhalb und auRerhalb der Schule besser zu bewaltigen (Gesprachstran-
skriptanhang, Z. 686f.). In solch einen Kurs kénnten auch die angesproche-
nen Aspekte Entspannung, Sport, kinstlerische Bildung, realistisches Den-
ken und kognitive Umstrukturierung integriert werden. Die Ausgestaltung
hangt von den Ressourcen der Sozialarbeiter_innen und den Interessen der
Kinder ab.

Gerade im Bereich der Wirksamkeit einzelner Strategien liegen noch nicht
viele evidenzbasierte Studien firr Kinder mit sozialen Angsten vor (Schmitz
& Asbrand 2020, S. 103ff.). Deshalb muss bei der Wirksamkeit von Interven-

tionen bei schiichternen Kindern noch weiter geforscht werden.
6.2.3 Elternarbeit

Bei der Elternarbeit steht die Beratung durch die Schulsozialarbeit, Sozial-
padagogischen Fachkrafte der Schuleingangsphase oder des Multiprofessi-
onellen Teams im Vordergrund. Viele bereits genannte Aspekte zum Thema
Haltung gegeniber und Forderung der Kinder kdnnen auf die Eltern tGbertra-

gen werden.

So ist die Psychoedukation auch fur Eltern von Bedeutung (Castello 2017,
S. 23). Dabei ist nicht nur das Wissen Uber die Entstehung, Aufrechterhal-
tung und Erleben von Schichternheit wichtig. Ebenso mussen Eltern dar-
Uber aufgeklart werden, dass das eigene Regulationsverhalten im Alltag Ein-
fluss auf Coping-Strategien des Kindes hat (Stockli 2014, S. 153). Denn

Stockli (2014) fand heraus, dass handlungsorientierte Eltern einen positiven

32 Vertiefende Informationen zur Progressiven Muskelentspannung fur Kinder befinden sich
zum Beispiel in Reeker-Lange, Aden & Seyffert 2014.
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Einfluss auf handlungsorientierte Coping-Strategien der Kinder haben (S.
151). Das Verhalten gehemmter Kinder kann also durch sanfte Ermutigung
der Eltern verandert werden, sodass Kinder in neuen Situationen Coping-
Skills erwerben, mit denen sie sich besser an neue Umstande anpassen kon-
nen (Liu, McDonnell & Hayden 2020, S. 95).

Ein weiteres wichtiges Thema ist die Erziehung. Schiichternheit muss sensi-
bel und nicht mit Scham und Bestrafung begegnet werden, damit die Kinder
sich nicht als Enttauschung fiir ihre Eltern wahrnehmen, sondern die Akzep-
tanz das Selbstwertgefiihl erhéhen kann. Schiichterne Kinder brauchen zwar
meist Unterstitzung und Ermutigung, aber besonders Akzeptanz (Po-
dgorska-Jachnik 2020, S. 142). Das Wissen Uber Schiichternheit kann ver-
hindern, dass Eltern ihre Kinder stark kritisieren und tberfordern. Als beson-

ders hilfreich hat sich hierbei der autoritative Erziehungsstil herausgestellt.33

Die Wissensvermittlung kénnte Teil eines Elternabends sein, um nieder-
schwellig Informationen bereitzustellen und Eltern fiir das Thema zu sensi-
bilisieren (Castello 2017, S. 23). Der Elternabend kann von Sozialarbei-
ter_innen vorbereitet und durchgefiihrt werden. Ebenso kann in Beratungs-
gesprachen auf das Thema eingegangen und individuelle Problemsituatio-
nen besprochen werden. Insbesondere strenge Eltern kénnen so fir die Be-
durfnisse ihrer Kinder sensibilisiert werden. Eltern von sozial &ngstlichen Kin-
dern sollten in den Prozess miteinbezogen werden (Castello 2017, S. 31).
Dabei ist es wichtig, dass der geplante Elternkontakt mit dem Kind vorbe-
sprochen wird, um die Beziehung zum Kind nicht zu gefahrden (ebd., S.
31f.). Des Weiteren sollte den Eltern Verstéandnis fir ihr Verhalten entgegen-
gebracht werden nach dem Gedanken ,Kooperation statt Konfrontation®
(ebd., S. 31f.). Ginstiges Elternhandeln kann erwirkt werden, indem kon-
krete Situationen besprochen und Losungsvorschldge entwickelt werden
(Castello 2017, S. 32). Bei starker Gehemmtheit, die das Kind bei dem
Freundschaftsaufbau und Erkunden neuer Umgebungen behindert, sollten
Eltern behutsam unterstutzen, die Angst zu tberwinden (Neyer & Asendorpf
2018, S. 343). Denn Gelegenheiten zu schaffen und Zeit zu geben sind die

wichtigsten Hilfen fur schichterne Kinder (ebd.).

33 Kap. 3.3.2
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Ob Eltern willig und fahig sind, die Vorschldge umzusetzen ist allerdings nicht
Aufgabe der Schule (Castello 2017, S. 32). Abgesehen von Einzelberatung
gibt es auch die Mdéglichkeit, einen klassentbergreifenden Kurs zu entwi-
ckeln, indem Eltern von schiichternen Kindern Wissen vermittelt wird, sie

sich austauschen und Handlungsoptionen erarbeiten kénnen.

Gerade bei schuchternen Eltern ist es von grof3er Bedeutung, ihre Schiich-
ternheit bewaltigen und reflektieren zu kénnen, um ihre Kinder in der sozialen
Interaktion zu unterstiitzen und zu ermutigen sowie Uberfirsorglichkeit zu
vermeiden. Denn das elterliche Leiten in sozialen Situationen hilft bei der
Entwicklung sozialer Kompetenzen (Stéckli 2014, S. 148). Wie auch im schu-
lischen Setting, kann Kindern entgegengekommen werden, ohne ihnen die
Situation abzunehmen, beispielsweise durch Verabredungen mit anderen
Kindern, bei denen die Eltern gleichzeitig mit den Eltern des oder der Spiel-
partner_in verabredet sind, sodass der sichere Hafen vor Ort ist, um sich an

die Situation zu gewohnen.

Die Offenheit gegeniber der Schiichternheit der Eltern kann dem schuichter-
nen Kind dabei helfen, sich verstanden zu fuhlen, sich fur die eigenen Emo-
tionen nicht zu schamen und ihre Eltern in gréRerem Mal als soziale Modelle
anzuerkennen. Denn Gesprache zwischen Eltern und Kind Uber ihre Emoti-
onen verhelfen Kindern dazu, Emotionen zu erkennen, zu bewaltigen und zu
regulieren (Coplan, Baldwin & Wood 2020, S. 76). Es sollten Probleme be-
sprochen werden, ohne das Kind zu bewerten und sanfte Ermutigungen aus-
gesprochen werden, ohne ein Gefuhl von Inakzeptanz aufgrund von Schiich-
ternheit zu vermitteln (Podgdrska-Jachnik 2020, S. 144). Auf diese Weise
kann Schiichternheit normalisiert und positive Seiten beleuchtet werden
(ebd., S. 145).

Es ist empirisch bewiesen, dass inshesondere Elternprogramme, die elterli-
che Angste, die Entwicklung von Schiichternheit und Erziehungsstile thema-
tisieren, effektiv sind, um schichterne Kinder zu unterstiitzen (Coplan, Bald-
win & Wood 2020, S. 76). Ist die Schiichternheit der Eltern jedoch so stark,
dass sie Schwierigkeiten haben, sie zu bewaltigen und ihre Uberfiirsorglich-
keit in extreme Kontrolle abdriftet, kann die Schulsozialarbeit dabei helfen,
geeignete Hilfsmdglichkeiten wie Therapien, Elternprogramme oder Bera-

tungsstellen zu finden.
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Im Beratungsgesprach kann darauf hingewiesen werden, dass Interessen
der Kinder gestarkt werden, beispielsweise durch die Mitgliedschaft in Ver-
einen und Vernetzung von Klassenkamerad_innen mit &hnlichen Hobbies
(Gesprachstranskriptanhang, Z. 727ff.). So kann die Schulsozialarbeit Eltern
dabei beraten, geeignete aulierschulische Angebote zu finden, um Kinder

durch Sport, Kunst etc. zu fordern.
7. Fazit

Die vorliegende Arbeit geht der Frage nach wie sich Schuchternheit auf Kin-
der in der Grundschulzeit auswirkt und wie die Soziale Arbeit in der Schule
unterstitzen kann. Um diese Frage zu beantworten wird im zweiten Kapitel
geklart, dass Schiichternheit aus zwei Ebenen besteht. Schiichternheit ent-
halt zum einen soziale Hemmungen auf der Verhaltensebene und zum an-
deren soziale Angstlichkeit auf der Emotionsebene. Es kann zwischen der
situativen und dispositionalen Schichternheit unterschieden werden, abhan-
gig von der Haufigkeit und Starke der Schiichternheitserfahrungen. Dabei
stehen schiichterne Menschen immer in einem Annaherungs-Vermeidungs-
Konflikt. Eine weitere Heterogenitat besteht in der Anpassungsleistung von
Schiichternen. Das Zeigen von positiven Affekten tragt dazu bei, dass
Schichterne sich beruhigen und integrieren kénnen. Auch wird deutlich,
dass Schiichternheit und die Soziale Angststérung sich in einer Grauzone
befinden. Sie kénnen nicht klar voneinander abgegrenzt werden. Die Patho-
logisierung steht vor allem mit kulturellen Werten in Verbindung. Deshalb ist
keine eindeutige Einordnung mdglich. Es kann jedoch, trotz ahnlicher Er-
scheinung, eine klare Grenze zu Introversion, ADS und Selektivem Mutis-
mus gezogen werden. Introversion hat, im Gegensatz zur Schiichternheit,
kein Anndherungsmotiv. Bei ADS ist das ruhige Verhalten auf Organisations-
und Konzentrationsschwierigkeiten zurtickzufihren, statt auf Angst vor sozi-
aler Bewertung. Selektiver Mutismus kann eine Begleiterscheinung von
Schiichternheit sein. Jedoch ist Selektiver Mutismus eine eigenstandige Di-
agnose, die auch unabhangig von Schichternheit besteht und auf andere
Angste zuriickgefiihrt werden kann. Ein enger Zusammenhang zwischen
Schiichternheit und Selektivem Mutismus wird vermutet, der jedoch nicht ab-

schlielend geklart ist.
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Im dritten Kapitel wird das Zusammenspiel von biopsychosozialen Faktoren
der Entstehung und Aufrechterhaltung von Schiichternheit beschrieben, die
sich wechselseitig bedingen. Die Bl als biologisch geringere Erregungs-
schwelle im Gehirn, die neue Situationen fir die betroffenen Kinder er-
schwert, gilt als ein Ausgangspunkt. Ebenso ist ein negatives Selbstkonzept
zu nennen, das in Verbindung mit kognitiven Prozessen wie einer nicht
selbstwertdienlichen Kausalattribution, Wahrnehmungsverzerrungen und
der erlernten Hilflosigkeit zu Schiichternheit beitragen kann. Dies ist insbe-
sondere in der Grundschule bedeutsam, da sich dort das Selbstkonzept sta-
bilisiert und ein Fokus der Kinder auf sozialen Bewertungen liegt. Schlief3lich
tragt das elterliche Verhalten zur Entstehung bei, denn bereits die Bindung
in der friihen Kindheit spielt eine Rolle dafiir, ob Kinder sich in Zukunft &ngst-
lich zeigen. Daruber hinaus ist die Interaktion in der spateren Kindheit be-
deutsam, in der Uberfiirsorge, Kontrolle, Schiichternheit der Eltern, Kritik und
fehlende Warme dazu beitragen, dass Kinder Schichternheit entwickeln.
Alle Faktoren bedingen sich dabei gegenseitig, konnen das Risiko vermin-
dern oder verstarken. Ein Faktor alleine determiniert folglich keine Schiich-

ternheit.

Das vierte Kapitel widmet sich Grundlagen zum Thema Grundschule. Die
Grundschule bildet den Beginn der Schulbildung, die 4 bis 6 Jahre umfasst.
Am Ende der Grundschulzeit geben Lehrkréafte eine Empfehlung fur die wei-
tere Schullaufbahn. Als Ziele gelten insbesondere die grundlegende Bildung,
Persdnlichkeitsentwicklung, westliche Wertevermittiung und Eigenverant-
wortlichkeit. Diese sollen durch eine akzeptierende, wertschatzende Haltung
der Lehrkrafte erreicht werden, die auf die individuellen Bedurfnisse der Kin-

der eingehen und eine angstfreie Lernumgebung schaffen.

Im flnften Kapitel wird die Situation von schiichternen Kindern in der Schule
beschrieben. Es wird deutlich, dass Schiichternheit mit einigen Schwierig-
keiten zusammenhangt, die verschiedene schulische Bereiche betreffen. So
hat Schiuchternheit Einfluss auf die Beziehung zu Mitschuler_innen. Schiich-
terne Kinder werden haufiger abgelehnt und entwickeln deshalb seltener
Freundschaften. AufRerdem werden sie vermehrt Opfer von Mobbing.
Ebenso ist das Verhéltnis zwischen schichternen Kindern und Lehrkréften

eingeschrankt, da Schichternheit haufig von Lehrkraften fehlinterpretiert
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oder negativ bewertet wird. Dartiber hinaus sind schiichterne Kinder nicht im
Fokus der Lehrkrafte und werden deshalb weniger geférdert. Die Kinder er-
halten das Gefuhl, nicht beachtet oder wertvoll genug zu sein, sodass ein
Kreislauf zwischen den enttduschten Erwartungen der Lehrkraft und der Be-
statigung des negativen Selbstbildes des Kindes entsteht. Die innere Ein-
stellung der Lehrkréfte ist maf3geblich fir den Umgang mit schiichternen Kin-
dern. Auch innerhalb des Unterrichts spielt Schiichternheit eine Rolle, denn
die hauptsachlich verbalen und sozialen Beteiligungsmaoglichkeiten beein-
trachtigen den Lernprozess von schiichternen Kindern. Die Leistungsbereit-
schaft wird eingeschrankt, da die Rumination der Kinder Schwierigkeiten bei
der Beteiligung und in Testsituationen zur Folge hat. Zusatzlich fallt die Leis-
tungsbeurteilung bei schichternen Kindern, aufgrund von geringeren Leis-
tungs- und Fahigkeitseinschatzung der Lehrkrafte, schlechter aus. Die be-
schriebenen Faktoren fliihren dazu, dass schichterne Kinder psychosomati-
sche Symptome entwickeln und eine erfolgreiche Bildungslaufbahn gefahr-

det wird.

Im sechsten Kapitel wird zunachst auf die verschiedenen Einsatzbereiche
der Sozialen Arbeit in der Grundschule eingegangen. Die Schulsozialarbeit,
Sozialpadagogischen Fachkrafte der Schuleingangsphase, das Multiprofes-
sionelle Team und der Ganztag sollen die Kinder durch unterschiedliche An-
gebote fordern. Die Soziale Arbeit kann bei verschiedenen Adressat_innen
ansetzen, um eine Entwicklung zu erwirken: den Lehrkraften, Kindern oder
Eltern. Die Schulung und Sensibilisierung von Lehrkraften leistet einen Bei-
trag, um eine wertschatzende Haltung zu entwickeln, den Unterrichtsalltag
an die Bedirfnisse von schiichternen Kindern anzupassen und das Klassen-
klima zu starken. Die Foérderung der Kinder kann in verschiedenen Aspekten
der Sozialarbeiter_innen erfolgen. Dazu gehort die Vermittlung von Wissen
Uber Schiichternheit und die Identifizierung verzerrter Gedanken, um diese
zu verandern. Die Reizkonfrontation mit einer vorherigen Angsthierarchie gilt
ebenso als Maglichkeit, Angsten zu begegnen. Weiter kénnen mit schiich-
ternen Kindern Moglichkeiten der Bewaltigung herausfordernder Situationen
entwickelt werden. Dazu gehort das Starken sozialer Kompetenzen, die Res-
sourcenaktivierung durch bewegungsorientierte und kinstlerisch-astheti-
sche Methoden und die Entspannung. Erganzend ist die Elternarbeit Teil der

Unterstiitzung schiichterner Kinder. Die Wissensvermittlung gilt auch hier als
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wichtiger Bestandteil, um Kinder zu verstehen und angemessen auf sie zu
reagieren. Inshesondere schiichterne Eltern sollen zur Reflexion angeregt
werden, um ihre eigenen Handlungsmuster zu hinterfragen und erfolgreiche
soziale Modelle zu sein. Die Soziale Arbeit in der Grundschule kann, je nach
Aufgabenbereich der Profession, die Férderung durch Beratungsgesprache,
Elternabende, Kurse, Schulungen, Vortrage, Einzelfallarbeit, Sozialpddago-

gische Gruppenarbeit und Freizeitangebote erwirken.

Die Ergebnisse zeigen, dass schiichterne Kinder Schwierigkeiten bei der Be-
waltigung von Anforderungen in der Grundschule haben, die durch die ver-
schiedenen Bereiche der Sozialen Arbeit in der Schule erleichtert werden
koénnen. Kindliche Schiichternheit ist demzufolge ein Handlungsfeld der So-
Zialen Arbeit, das zuklnftig starker beachtet werden muss. Dabei gilt es nicht
nur Bewadltigungsstrategien von schiichternen Kindern zu starken, sondern
ebenfalls die Sicht auf Schiichternheit zu verdndern. Denn das Leid von
Schiichternen entsteht grof3tenteils durch die fehlende Akzeptanz des Merk-
mals. Diskurse Uber Diversity sollten deshalb nicht nur die Vielfalt von Alter,
Geschlecht, Religion, sexueller Orientierung, Herkunft und Behinderung ein-
schlie3en (Schiederig & Vinz 2011, S. 230), sondern ebenfalls eine Persotn-
lichkeitsvielfalt. Die Ausfliihrungen zeigen, dass die Schule ihre festgelegten
Ziele bei schiichternen Kindern nicht erfiillen kann. Die Vermittlung von
grundlegender Bildung ist haufig eingeschréankt. Das Erlernen von Fahigkei-
ten wird durch die niedrigen Fahigkeitseinschatzungen und den Stress der
Kinder, der auch durch die Situation in der Klasse verstarkt wird, behindert.
Da die Schichternheit von Kindern héaufig als Defizit angesehen wird, ist
keine Personlichkeitsentwicklung mdglich, die Freude am Lernen wird ver-
hindert und Werte wie Toleranz nicht vorgelebt. Kinder sollen in der Schule
auf das Leben vorbereitet werden. Stattdessen wird schiichternen Kindern
deutlich gemacht, dass ihre Persdnlichkeit nicht akzeptabel ist. Ihr Selbst-
konzept wird dadurch fur das weitere Leben eingeschréankt. Als Folge kann
eine Angst vor weiterer Zurlickweisung in zukinftigen Lebensabschnitten
entstehen, es sei denn sie passen sich an die gesellschaftlichen Vorstellun-
gen an. Das Ziel sollte also nicht sein, schichterne Kinder an die westlichen
Wertvorstellungen anzupassen, sondern die Starken jedes Kindes zu erken-
nen und diese individuell zu férdern. Wenn schiichterne Menschen keinen

zu ihrer Personlichkeit kongruenten Lebensstil fihren kdnnen und als
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defizitar angesehen werden, wird Schiichternheit zum Problem. Haubl
(2019) sagt dazu: ,Angst lasst sich nicht abschaffen. Sie gehort zur conditio
humana. Oft bleibt nichts anderes ubrig, als sie anzunehmen und zu lernen,
mit ihr zu leben.” (S. 152). Demnach missen schichterne Kinder dabei un-
terstiitzt werden, mit ihren Angsten umgehen zu lernen, indem sie durch die
aufgezeigten Handlungsmoglichkeiten ihr Stresslevel senken und ein Be-
wusstsein fur ihre Probleme, aber auch Potenziale schaffen. Da die Arbeit
einen Fokus auf schuchterne Kinder setzt, wird Uberwiegend die indizierte
Pravention®* behandelt. Es kann jedoch ebenfalls primare Pravention® erfol-
gen, um Angste nicht zu manifestieren und zu tabuisieren, sondern zu nor-
malisieren und zu bewadltigen (Asbrand, Blich & Schmitz 2022, S. 113f.).
Hierflr kdnnen in der Schule feste Projekte fir bestimmte Klassenstufen in-
tegriert werden, um beispielsweise mit Stresssituationen umzugehen. Das
Thematisieren von Schichternheit fur alle Kinder kénnte dartber hinaus
dazu beitragen, dass schichternen Kindern im Klassenverband mehr Akzep-

tanz entgegengebracht und Mobbingsituationen reduziert werden.

Um Kinder unterstiitzen zu kénnen, missen sich allerdings die Rahmenbe-
dingungen in den Grundschulen verbessern. Die finanziellen Mittel fur Pro-
jekte und Materialien sowie der Personalschlissel missen sich verandern,
um die Moglichkeit fir einen sensibleren Umgang mit schiichternen Kindern
zu schaffen. Dazu gehdrt insbesondere der Einsatz von Sozialarbeiter_in-
nen, unabhéngig vom Sozialindex der Schule. Denn nur durch den Einsatz
von vermehrten Fachkraften kénnen die Lehrkréafte ihre Aufgaben, ohne
UbermaRigen Stress, erfullen und so eine angemessene Haltung gegentiber
der Klasse entwickeln und das Klassenklima im Blick behalten. Das wird be-
sonders im Hinblick auf die steigende Schuler_innenzahl in den Schulen
wichtig. Noch gréRere Klassen und weniger Personal fiihren voraussichtlich

zu einer Verschlechterung der Situation fiir schiichterne Kinder.

Auch auR3erschulische Bereiche der Sozialen Arbeit kénnen dazu beitragen,
schichterne Kinder zu fordern. Dazu z&hlt beispielsweise die offene Kinder-

und Jugendarbeit, bei der verschiedene Freizeitangebote Ressourcen

34 Indizierte Pravention richtet sich an Kinder, die bereits Auffalligkeiten zeigen, in diesem
Fall bereits schiichtern sind (Asbrand, Blich & Schmitz 2022, S. 114).

35 Primare Pravention richtet sich an alle Kinder mit dem Ziel, Auffalligkeiten zu verhindern
(Asbrand, Biich & Schmitz 2022, S. 113).
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aktivieren und soziale Kompetenzen geférdert werden. Da die Umgebung
nicht leistungsorientiert ist, haben schiichterne Kinder eine entspanntere At-

mosphare um sich zu entfalten.

Gerade bei Unsicherheiten in der Identifizierung von Schiichternheit und ih-
rem Umgang konnen Schulpsychologische Beratungsstellen und Erzie-
hungsberatungsstellen Diagnostik und Beratung leisten (Asbrand, Bich &
Schmitz 2022, S. 108). Ist der Leidensdruck der Kinder sehr hoch, kann eine
Psychotherapie in Erwéagung gezogen werden, insbesondere wenn die péa-
dagogische Unterstiitzung nicht ausreicht (ebd., S. 108f.). Ist die Schiich-
ternheit so stark, dass es zu haufiger Schulabstinenz kommt und ebenfalls
andere Lernschwierigkeiten bestehen, kann ein Antrag auf sonderpadagogi-
schen Forderbedarf im Bereich sozial-emotionales Lernen gestellt werden
(Asbrand, Bich & Schmitz 2022, S. 109f.).

Um Unterstutzungsmoglichkeiten entwickeln und in der Sozialen Arbeit etab-
lieren zu kénnen, ist eine einheitliche Definition des Begriffs Schiichternheit
notwendig. Die unterschiedlichen Begrifflichkeiten, die synonym verwendet
oder unterschiedlich abgegrenzt werden, verhindern die Entwicklung von
neuen Erkenntnissen, die fur die Forschung von Bedeutung sind. Diese be-
treffen die Wirksamkeit von Methoden der Unterstiitzung Schiichterner. Ins-
besondere im Bereich Sport ist weitere Recherche nétig, da dieser zwar fur
das Selbstkonzept bedeutsam ist, gleichzeitig aber auch eine besondere
Herausforderung durch die Selbstreprasentation darstellt. Bei Gruppenange-
boten ist die Wirksamkeit von heterogenen und homogenen Gruppen zu er-
forschen, da beide Ansatze ihre Vorteile zu haben scheinen. In heterogenen
Gruppen konnen nicht-schiichterne Kinder ihre Gedankengénge einbringen
und Verstandnis fir das Verhalten schiichterner Kinder entwickeln. Anderer-
seits trauen sich schichterne Kinder in homogenen Gruppen mdglicher-
weise eher, sich zu 6ffnen, da alle Kinder die gleichen Schwierigkeiten haben
und sich so zugehorig fihlen kénnen. Des Weiteren muss untersucht wer-
den, wie sich Schichternheit in der westlichen Welt auf den Lebensverlauf
auswirkt, um weitere Bedarfe aufzudecken und die Auswirkungen der erleb-

ten Kindheitserfahrungen auf das restliche Leben festzustellen.
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Anhang

Anhang 1: Gespréachsleitfaden

Gespréchsleitfaden: Kindliche Schiichternheit in der Grundschule — ein un-

sichtbares Handlungsfeld fir die Soziale Arbeit?

Einleitung:
- Anonymitat
- Zeitrahmen: 15-30 Minuten
- Verwendungszweck: Bachelorarbeit an
der Evangelischen Hochschule Rheinland-
Westfalen-Lippe zum Thema: Kindliche
Schiichternheit in der Grundschule — ein
unsichtbares Handlungsfeld fir die Soziale
Arbeit?
- Audioaufzeichnung des Gespréchs und
Transkription
- Demographische Daten: Berufstatig-
keit/Arbeitsfeld, Aufgabenbereich
- Kurze Definition des Begriffs Schichtern-
heit (Das Konstrukt Schichternheit bein-
haltet zwei Ebenen: Das gehemmte Ver-
halten auf der &uf3eren und die soziale
Angstlichkeit auf der inneren Ebene)
Einstiegsfrage: Welche Erfahrungen machst du in deinem Arbeits-
feld mit schichternen Kindern? Hat Schichternheit Auswirkungen
auf den Schulalltag der Kinder und/oder deine Téatigkeit?
Wie gehst du mit schiichternen Kindern um?
Wie gehen Lehrkréfte, andere Arbeitskrafte und Klassenkame-
rad_innen in der Schule mit schiichternen Kindern um?
Gibt es bestimmte Unterstitzungsmoglichkeiten an der Schule fur
schichterne Kinder?
Welche Unterstitzungen in deinem Arbeitsfeld kannst du dir zuséatz-
lich vorstellen?
Welche Kooperationen mit der Schulsozialarbeit, dem Ganztag und

den Lehrkréaften konntest du dir vorstellen?
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Abschluss: Gibt es von deiner Seite aus noch Anmerkungen, die ich
nicht beachtet habe?

Dank fiir Bereiterklarung zum Gespréach



Anhang 2: Transkriptionsregeln
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[

Auslassungen im Zitat

[Wort], [Worte]

Austausch eines Wortes oder Satz-
teiles, ohne Anderung des Satzsin-

nes, zur Wahrung der Anonymitéat

(Wort), (Wortteil)

Unsicherheit bei der Transkription,
moglicherweise fehlerhaft verstan-

denes Wort

(%), (xx), (xxx)

Unverstandliche Worte oder Wort-
teile; Die Lange der Klammer ist ab-
héngig von der Lange des unver-

standenen Wortes

Wor-

Abbruch des Wortes
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Anhang 3: Einverstandniserklarung zum Gespréach

Einverstandniserklarung zum Gesprach

Hiermit erklare ich,

mich dazu bereit, im Rahmen der Bachelorarbeit von Sina Nehrkorn an der
Evangelischen Hochschule Rheinland-Westfalen-Lippe an einem Gesprach zum Thema
.Kindliche Schichternheit in der Grundschule — ein unsichtbares Handlungsfeld fir die

Soziale Arbeit?* teilzunehmen.

Das Gesprach wird von der Studierenden Sina Nehrkorn durchgefiihrt. Ich bin damit
einverstanden, dass das Gesprach von dieser tontechnisch aufgezeichnet und

anschlieBend in Schriftform gebracht wird.

Das entsprechende Transkript wird anschlieRend ausgewertet. Die Ergebnisse werden
in der Bachelorarbeit an der Evangelischen Hochschule Rheinland-Westfalen-Lippe
eingereicht. Die Tonaufnahme verbleibt fir die Zeit des Studiums bei der
Gesprachsleiterin und wird nach dessen Ablauf von dieser geldscht.

Fur die Auswertung des Gesprachstextes und die Darstellung in der Bachelorarbeit
werden alle Angaben zu meiner Person und ggf. zu meiner Einrichtung aus dem Text

entfernt und/ oder anonymisiert.

Ort, Datum Unterschrift Gesprachs-Teilnehmer_in

Ort, Datum Unterschrift Gesprachs-Durchfihrende_r
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Anhang 4: Gespréachstranskript vom 24.06.2022 um 11:56 Uhr

Aus Grunden der Anonymitats-Wahrung steht das Interview-Transkript in

dieser Veroffentlichung nicht zur Verfugung.



Anhang 5: Differenzialdiagnosen der Sozialen Angststérung im ICD-11

und DSM-V

ICD-11

DSM-V

Generalisierte Angststdrung

Generalisierte Angststorung

Panikstorung

Panikstorung

Agoraphobie

Agoraphobie

Spezifische Phobien

Spezifische Phobien

Selektiver Mutismus

Selektiver Mutismus

Autismus-Spektrum-Stérung

Autismus-Spektrum-Stérung

Depressionen

Depressionen

Dysmorphophobie

Dysmorphophobie

Stérungen aufgrund von Medika-
menteneinnahme

Stérungen aufgrund von Medika-
menteneinnahme

Oppositionelle Verhaltensstérung

Wahnstdrungen

Olfaktorische Referenzstérung

Schuchternheit

Personlichkeitsstorungen

Oppositionelle Verhaltensstérung

Trennungsangst

Andere psychische Stdérungen

(APA 2013, S. 194f., WHO 2022, 0.S.; eigene Darstellung)




Anhang 6: Hierarchischer Aufbau des Selbstkonzeptes

General:

Academic and
Non-Academic
Self-Concept:

Subareas of
Self-Concept:

Evaluation of
Behavior in
Specific
Situations:

(Shavelson, Stanton & Hubner 1976, S. 413)
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Anhang 7: Kausalattribution fur Erfolg und Misserfolg
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kontrollierbar

unkontrollierbar

stabil variabel stabil variabel
internal | Konstante Variable ei- Eigene Fahig- | Eigene Mudig-
eigene An- gene An- keit keit u. Stim-
strengung strengung mung; Fluktu-
ationen der ei-
genen Fahig-
keit
external | Konstante Variable An- | Fahigkeiten Mudigkeit,
Anstrengung | strengung anderer, Auf- | Stimmung und
anderer Per- | anderer gabenschwie- | Fluktuation
sonen rigkeit der Fahigkei-
ten anderer,
Zufall

(Weiner 1994, S. 271 zit. n.

Rosenbaum 1972, S. 21)
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Anhang 8: Selbstwirksamkeitserwartungen

PERSON > BEHAVIOR

» OUTCOME

EFFICACY
EXPECTATIONS

OUTCOME
EXPECTATIONS

(Bandura 1978, S. 141)



97

Anhang 9: Multikausales Modell der Entstehung von Schiichternheit

Temperamentsmerkmal Uberfiirsorgliches, einschrinkendes und
+—r
»Verhaltenshemmung« tiberkontrollierendes Elternverhalten

!

Verzerrte Bewertung

der eigenen Person und

von sozialen Situationen,
—> 4. . <

die als bedrohlich und/

oder unkontrollierbar

wahrgenommen werden

!

Erleben von Angst

!

Wahrnehmung von
kérperlicher Erregung

Erhohte Selbstaufmerk-
samkeit mit der Folge
unzureichender Wahr-
nehmung anderer und
sozialer Situationen

!

Vermeidungsverhalten,

- sozialer Rickzug und < Angstliche Eltern als Modell
Sicherheitsverhalten

(Petermann & Petermann 2015, S. 54)
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Anhang 10: Indikatoren eines angstfreien Unterrichts- und Klassenkli-
mas

1. | Das Arbeits- und Lernklima ist gepragt von Wertschatzung und
Respekt.

2. | Die Lehrperson zeigt Empathie und Verstandnis fur angstliche und
schichterne Schiiler/-innen.

3. | Das Wohlbefinden der Schuler/-innen ist der Lehrperson ein Anlie-
gen.

4. | Schuler/-innen werden auch dann noch angenommen, wie sie sind,
wenn sie mal schlechte Laune und Lustlosigkeit zeigen.

Die Lehrperson baut auf den Ressourcen der Schiler/-innen auf.

Die Lehrperson au3ert im Unterricht Anerkennung und Lob.

Es herrscht ein angstfreies Lernklima.

©INjo:

Kein Kind muss gegen seinen Willen vor der ganzen Klasse reden
bzw. laut vorlesen.

9. | Es wird kein Kind in der Klasse blo3gestellt — weder von der Lehr-
person noch von den Mitschiler/-innen.

10. | Prifungen werden immer angekiindigt, so dass sich die Schiler/-
innen vorbereiten kbnnen.

11. | Wenn eine Prifung im Klassenverband zu viel Angst/Stress aus-
|6st, darf sie im Nebenraum geschrieben werden.

12. | »Vermasselte« Priifungen und Klassenarbeiten dirfen wiederholt
werden.

13. | Es herrscht eine konstruktive Fehlerkultur. Fehler werden als wich-
tige Hinweise flr den Lernprozess betrachtet und gehandhabt.

14. | Schiiler/-innen dirfen sich auch begriindet kritisch gegenltiber dem
Unterricht aul3ern.

15. | Der Unterricht enthalt neben konzentrierten Arbeitsphasen auch
Entspannungsphasen.

16. | Ubungen zum Umgang mit Angst und Stress werden im Unterricht
durchgefihrt.

17. | Die Lehrperson lebt den Schiler/-innen einen gesunden Umgang
mit Angst und Stress vor.

18. | Eine Kultur der gegenseitigen Unterstitzung wird gepflegt.

19. | Emotionale und soziale Kompetenzen der Kinder werden aktiv und
bewusst gefordert (Befindlichkeiten austauschen, Umgang mit
Stress Uben, Entspannung lernen, Mut und Selbstvertrauen star-
ken, etc.).

20. | Die Kommunikation ist authentisch, wertschétzend und ressourcen-
orientiert.

Anmerkung: Mit Lehrpersonen sind alle im schulischen und unterrichtli-
chen Geschehen Beteiligten gemeint, also Lehrkrafte, schulische Heilpa-
dagog/-innen, Klassenassistenzen, etc.

(Florin 2022, S. 119)



Anhang 11: Kérperumriss

(Traub & In-Albon 2017, S. 82)
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Anhang 12: Arbeitsblatt zur Umwandlung von Angstgedanken in Mut-

gedanken

ken ersetzen. Probiere es mal aus.

Viele Kinder und Jugendliche haben Angstgedanken, wenn sie mit an-
deren zusammen sind oder vor anderen etwas vormachen oder sagen
sollen. Solche Befiirchtungen sind nicht hilfreich, um die Angst zu tber-
winden. Solche Angstgedanken kann man durch Mutmachende Gedan-

Angstgedanke

Mutgedanke

Die anderen lachen alle, wenn ich
was Falsches sage!

Jeder darf mal Fehler machen.

Ich werde mich bei dem Referat to-
tal blamieren.

Ich habe mich gut vorbereitet und
werde das schaffen.

Ich werde rot wie eine Tomate und
das sehen dann alle.

Und selbst wenn, deswegen bin ich
noch lange nicht dumm!

Uberlege, welche Angstgedanken Dir in solchen Situationen durch den
Kopf gehen und ersetze sie durch Mutgedanken.

(Asbrand, Bich & Schmitz 2022, S. 129)
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Anhang 13: Angstthermometer

rf
sehr groRe Angst ﬂ AO

mittlere Angst

entspannt

(Traub & In-Albon 2017, S. 61)
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Anhang 14: Bergmetapher

(Traub & In-Albon 2017, S. 96)
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Anhang 15: Fantasiereise

»Ein Nachmittag im Baumhaus

Lege dich nun ganz bequem hin und schliel3e deine Augen. Splre noch ei-
nen Moment lang in dich . . .Dann stell dir einmal vor, es ist Nachmittag.
Draul3en klopfen Regentropfen an dein Fenster. Es hort sich an, als wollten
sie dich zum Spielen einladen! Also schliipfst du schnell in deine Gummistie-
fel, ziehst dir die Regenjacke an, noch einen warmen Schal umgebunden,
und nichts wie raus . . . Draufl3en im Garten entdeckst du die kleine Stoff-
maus, die du schon eine Weile vermisst hast. Ganz nass ist die Maus vom
vielen Regen. Du hebst sie auf und driickst mit deiner rechten Hand das
Wasser aus der Stoffmaus. Ganz kraftig. Ja, so ist es gut. Sehr gut . . . Nun
entspanne die Muskeln deiner rechten Hand und deines rechten Arms wie-
der. Lose die Anspannung, die in deinem rechten Arm entstanden ist. Gut
so. Spire einmal, wie sich dein rechter Arm nun anfihlt. Wie locker und ent-
spannt er nun ist . . .Die kleine Maus blinzelt dir freundlich zu und freut sich
offenbar, dass du sie gefunden hast. Ein wenig nass ist sie aber immer noch.
Daher nimmst du das kleine Stofftier nun in die linke Hand und versuchst
nun das restliche Regenwasser herauszudriicken. Ganz fest umschlie3t du
die Maus mit deiner linken Hand und driickst das restliche Wasser heraus.
Du spurst, wie die Regentropfen durch deine Finger rinnen. So, nun ist es
genug. Du I6st die Anspannung in deiner rechten Hand und in deinem rech-
ten Arm. Spurst du, wie locker und entspannt dein rechter Arm nun ist?. . .
Ach, wunderbar. Die Maus ist fast trocken. Du streichelst tber ihr weiches
und kuscheliges Fell, das nun wieder ganz flauschig geworden ist. Nur die
kleinen Ohren sehen etwas aus wie Schlappohren, so nass sind sie vom
Regen geworden. Das sieht vielleicht lustig aus! Du musst laut lachen. Und
auch die Maus muss lachen. Du spurst das Lachen in deinem ganzen Ge-
sicht . . . Nun entspannst du deine Gesichtsmuskeln wieder. Dein ganzes
Gesicht fuhlt sich ganz locker und entspannt an. Das ist ein schénes Gefihl.
Wie gut Lachen doch tut! . . .»Was sollen wir zwei denn jetzt machen?«, fragt
dich die kleine Stoffmaus. »Vielleicht durch die Pfitzen springen und uns
nass spritzen?« Hm, du zuckst mit den Schultern. Denn der Vorschlag gefallt
dir nicht so recht. Schlie3lich ist die kleine Maus gerade erst wieder trocken.
Unschlissig ziehst du die Schultern fast bis zu den Ohren hoch . . . Dann

lasst du sie wieder herabsinken. Du spurst, wie locker dein Nacken nun ist.
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Ganz weich und gelést sind deine Nackenmuskeln nun. Spire noch einen
Moment, wie gut sich das anfiihlt . . . Und da fallt dir auch etwas ein. »Am
besten, wir klettern hoch in mein Baumhaus. Da haben wir es gemiditlich und
warm. Ich setze dich in meine Jackentasche und dann Klettere ich mit dir die
Leiter hoch.« Vorsichtig setzt du die Maus in deine Tasche und schlenderst
zu dem Apfelbaum im Garten, in dessen Baumkrone dein Baumhaus liegt.
Auch du konntest noch etwas Ruhe und Entspannung gebrauchen. Deine
Schultern sind noch ein wenig verspannt. Das merkst du ganz deutlich, als
du die Sprossen der Leiter emporsteigst. Oben angekommen, ziehst du
deine Schulterblatter zusammen, so, als wenn sie sich beriihren wollten. Du
hast es beinahe geschafft. Die Schulterblatter berihren sich fast. Du spurst
die Anspannung im Schulterbereich . . .Nun I6st du die Anspannung wieder.
Ganz weich und locker fuihlen sich deine Schultern an. Das ist ein gutes Ge-
fuhl, und du genief3t es noch einen Moment lang . . .Nun nimmst du deine
kleine Stoffmaus aus der Tasche. Du machst es dir in dem Berg von bunten
Kissen, die hier oben in dem Baumhaus auf dich warten, ganz gemitlich. Du
legst dir die Decke Uber die Beine und setzt die Maus auf deinen Bauch.
Wahrend du ganz gemiutlich und entspannt daliegst, splrst du mit jedem
Atemzug die Maus auf deinem Bauch. Es ist, als wirdest du die Maus durch
deinen Atem sanft schaukeln und in den Schlaf wiegen. Schlaft die Maus
schon? Du machst deine Bauchmuskeln ganz hart und driickst deinen Bauch
gegen die Maus. Die Maus rihrt sich nicht. Du spannst deine Bauchmus-
keln noch ein wenig mehr an. Nein, die kleine Maus macht nichts. So wird
sie wohl eingeschlafen sein. Du I8st die Anspannung deiner Bauchmuskeln
wieder und spurst, wie geldst und weich dein Bauch ist. Spure einmal, wie
geldst und entspannt sich dein Bauch anfuhlt. Das ist richtig gut! . . .Ach, die
kleine Pause zum Verschnaufen tat richtig gut. Einfach so dazuliegen und
mal gar nichts tun zu muassen . . . So liegst du nun mit deiner kleinen Maus
zwischen den kunterbunten Kissen. Offenbar hat die Maus nun ausgeschla-
fen und es geht ihr gut. Ubermutig hupft sie tber die Kissen und hat Lust
zum Toben. Ihr werft mit den Kissen umher und geniel3t diese kleine Kissen-
schlacht. Vor lauter Lachen lasst du dich in die Kissen fallen. Die kleine Maus
will sich eines der Kissen stibitzen. Hej, die gehéren mir, lachst du und ver-
suchst, das Kissen mit deinem rechten Bein festzuhalten. Ganz fest driickst

du dein rechtes Bein auf das Kissen, sodass die Maus es nicht wegziehen
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kann. Die Maus versucht es mit aller Kraft . . . Sie ist schon ganz erschdpft
und muss nun erst einmal verschnaufen. Das ist gut, denn so kannst du dein
rechtes Bein nun auch wieder entspannen. Du l6st die Anspannung im rech-
ten Bein. Das tut gut. Dein rechtes Bein liegt nun ganz geldst und weich auf
den Kissen. Alle Muskeln sind locker und entspannt. Das ist ein gutes Gefiihl
.. .Nun hat die kleine Maus wieder Kraft geschopft. »Dann nehme ich mir
eben das andere Kissen, freut sie sich. Aber auch das Kissen gibst du nicht
her und legst schnell dein linkes Bein darauf, sodass die Maus es nicht weg-
tragen kann. Mit aller Kraft driickst du dein linkes Bein auf das Kissen. Mal
sehen, wie lange die Maus durchhdlt? . . . Da, sie kann nicht mehr und hat
aufgegeben! Endlich, so kannst du die Anspannung in deinem linken Bein
auch wieder l6sen. Du spurst, wie dein linkes Bein nun ganz entspannt und
locker ist. Ganz weich und geldst liegt dein Bein auf dem weichen Kissen,
und es fuhlt sich gut an . . .Ganz entspannt liegst du nun noch einen Moment
in den weichen Kissen und geniel3t das gute Geflhl, das in deinem ganzen
Korper entstanden ist. Du spirst deinen Atem, ganz ruhig und regelmaRig .
. . Das hat vielleicht Spal3 gemacht, freut sich die kleine Maus und kuschelt
sich an dich. Das tat wirklich gut. Du fuhlst dich gut erholt und freust dich
Uber den lustigen Nachmittag im Baumhaus. Als du von oben in den Garten
schaust, entdeckst du den blauen Himmel. Es hat aufgehért zu regnen, und
alle Regenwolken haben sich verzogen — wie schén! Du kletterst mit deiner
Maus hinunter in den Garten und setzt dich noch eine Weile mit ihr auf die
Wiese. Und auch ihr genief3t die wohlig warmen Strahlen der Sonne, die

euch neue Kraft schenken.”

(Reeker-Lange, Aden & Seyffert 2014, S. 113-116)



