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Vorwort'

Integrations- und Selbstausgrenzungsprobleme von Kindern und Jugendlichen, Schul-
verweigerung, Schulschwadnzen, Ausbildungsabbruch, Gewaltvorkommnisse in Schulen,
in Jugendeinrichtungen sind Alltag in Deutschland. Der enge Zusammenhang von
Bildungserfolg und Lebenschancen fur den einzelnen, die Wirtschaft und die Gesell-
schaft als ganze bedeutet deshalb, das wir uns mehr als bisher anstrengen missen, um
alle Moéglichkeiten des Lernens besser ausschépfen zu kénnen.

In der Vorbereitung der Tagung , Konfrontative Pddagogik - Neue Handlungsstrategien
im Umgang mit Kindern und Jugendlichen als Tater und Opfer in einer erziehenden
Schule” am 26. April 2005 in Berlin interessierten uns keine Skandalisierung von Gewalt
im Alltag der Jugendlichen, nicht empirische Daten Uber die Zu- oder Abnahme von
Gewalt, denn bereits wenige gewalttatige Schler stellen eine Belastung fur jede Schule,
das Schulklima und den Lernerfolg dar.

Mobbing, Vandalismus und Abzieherei betreffen aber nicht nur Schulen, sondern z.B.
auch die Arbeitsbereiche der Jugend- und Sozialarbeit, der Jugendhilfe und der Justiz.

Neue Handlungsstrategien fir frihzeitiges und gezieltes Handeln gegen Gewalt, abge-
stimmte Interventionen zur Foérderung der sozialen Kompetenz kdnnen schwierige
Schulkarrieren sowie Opfer vermeiden helfen. Strategien bedeutet hier Handlungskon-
zepte im Umgang mit mehrfachauffalligen Schilern, die von Lehrkraften Gberwiegend
selbst realisiert werden kénnen, und nicht Lésungen, die auf externe Hilfen von
Fachleuten der Jugendhilfe - Jugendamt, Jugendgerichtshilfe, Erziehungsberatung - und
der Schulpsychologischen Beratungsstellen sowie der Polizei angewiesen sind.

Mit dieser Tagungsdokumentation geben wir den Tagungsteilnehmern und dem groB3en
Kreis von Interessenten, die wir nicht mehr berlcksichtigen konnten, Einblicke in die
Methode der ,Konfrontativen Padagogik” und Hinweise zur Weiterqualifizierung.

Die , Konfrontative Padagogik” ist eine Methode, sie ist kein Allheilmittel. Sie kann
einen wertvollen Beitrag leisten, um Lehrkrafte, Sozialarbeiter usw. im erfolgreichen
Umgang mit schwierigen jungen Menschen besser aufzustellen.

Die , Konfrontative Padagogik” beinhaltet eine klare Paradigmenverschiebung, denn sie
erfordert, schnell auf Kleinigkeiten zu reagieren, damit GrofBes erst gar nicht entsteht.
Die ,Konfrontative Pddagogik” knUpft an viele gute Berliner Praxisbeispiele, wie z.B.
Konfliktlotsen- und Streitschlichterprogramme, an, die sich auch in den Berliner
Bildungsangeboten der Friedrich-Ebert-Stiftung widerspiegeln.

Das Schlussgesprach der Tagung ,Wie geht es weiter in Berlin?” hat bereits ein
Spektrum der nachsten Schritte gezeigt. Polizei und Schulverwaltung haben konkrete
Angebote Uberlegt, wie mit Hilfe des neuen Berliner Schulgesetzes und der Schul-
programme sowohl Aufbruchstimmung als auch sicher mancher Leidensdruck der Lehr-
krafte konstruktiv aufgenommen werden kann. Die Notwendigkeit der Erweiterung der
Methodenkompetenz riickt jetzt auch die Lehrer in den Focus zukinftiger MaBnahmen
und Programme.

" In den nachfolgenden Beitrdgen wird bewusst auf Formulierungen verzichtet, die standig explizit auf
beide Geschlechter Bezug nehmen, damit Lesefluss und Sprachékonomie nicht leiden.



Die Auseinandersetzung mit den Themenfeldern Rechtsextremismus, Fremdenfeindlich-
keit und Gewalt stellt dartber hinaus in der weltweiten Arbeit der Friedrich-Ebert-
Stiftung einen kontinuierlichen Schwerpunkt dar.

Bei der Tagungsvorbereitung und der anschlieBenden Zusammenstellung der
Dokumentation gehért Roland Buchner von der Hans-Bdckler-Schule mein ganz
besonderer Dank.

An der Tagung selbst waren in Kooperation mit der Friedrich-Ebert-Stiftung die
Werkstatt fur Soziale Kompetenz und Pravention der Hans-Bockler-Schule in Berlin und
das Deutsche Institut far konfrontative Padagogik, Hamburg beteiligt.

Ursula Koch-Laugwitz
Leiterin Landesbiro Berlin
der Friedrich-Ebert-Stiftung



Konfrontative Pddagogik. Ein Pladoyer fiir eine gerade Linie mit Herz, auch im
schulischen Alltag®

Jens Weidner

Einleitung

Die Hochschule fir Angewandte Wissenschaften (HAW) und das Deutsche Institut fur
Konfrontative Padagogik (IKD) Hamburg (in Kooperation mit der HAW-Mannheim)
sowie das Frankfurter Institut fir Sozialarbeit und Sozialpadagogik (ISS) Frankfurt/Main
arbeiten an der Entwicklung einer Konfrontativen Padagogik (KP), bei der es um eine
Wiederbelebung der konfrontativen Methodik in der Alltagspraxis Sozialer Arbeit und
Padagogik geht. KP versteht sich als Erganzung, nicht als Alternative, zu einem lebens-
weltlich orientierten Verstandnis und begreift sich in der Tradition der geisteswissen-
schaftlichen Padagogik. KP begreift sich als letztes padagogisches Mittel (ultima ratio) im
Umgang mit abweichenden jungen Menschen. KP greift bei Mobbing, Vandalismus,
Abzieherei und Beleidigungen ein - auch auf dem Schulhof - denn abwarten und
gewahren lassen, das bedeutet bei derartigen Auseinandersetzungen sich pseudo-
tolerant zu verhalten. Das heif3t auch, Opfer billigend in Kauf zu nehmen. Fir
Professionelle ein unverzeihlicher Faulpax (!) (Colla, Scholz, Weidner 2001).

Politische und padagogische Hardliner seien darauf hingewiesen: Hier geht es nicht um
die Wiederbelebung autoritarer Strukturen in einem neuen terminologischen Gewand.
Die Professionellen, die hinter jedem konfrontativen Handeln Ansdtze ,Schwarzer
Padagogik” vermuten, sollten bedenken, dass vor jeder Konfrontation der Beziehungs-
aufbau zum Schuler steht. Voraussetzung fir eine Konfrontation ist die Interventions-
erlaubnis der konkret Betroffenen! Das heil3t, auf der Grundlage einer von Sympathie
und Respekt geprdgten Beziehung, gilt es das wiederholt abweichende Verhalten ins
Kreuzfeuer der Kritik zu nehmen. Ziel ist eine Einstellungs- und Verhaltensveranderung
beim Betroffenen. Entsprechend ist konfrontatives Handeln nur fir Settings (wie
Schulen) geeignet, in denen Kontinuitdt gelebt werden kann. Der Oberhausener Sozial-
padagoge Rainer Gall formulierte gegentber dem Verfasser treffend , Konfrontation
unter Beibehaltung der Wertschatzung” sei ein Erfolg versprechender Weg!

Sozialisationstheoretische Beziige

Der auffallige Schiler wird sozialisationstheoretisch als produktiver Realitatsverarbeiter
begriffen. Kernpunkt der Sozialisation ist die Entwicklung und Férderung von Hand-
lungskompetenz. Aufféllig ist der interaktive Kompetenzmangel bei wiederholt aggressiv
Agierenden, die koérpersprachlich zwar imposant bis einschichternd auftreten, aber
auBer einem fulminanten Beleidigungsrepertoire wenig Konflikt-Bewaltigungs-
Strategien zu bieten haben. Hier setzt die ,Konfrontative Padagogik” an, in dem sie
folgende zentralen Dimensionen der Handlungskompetenz férdert: Empathie,
Frustrationstoleranz, Ambiguitats- oder Ambivalenztoleranz sowie Rollendistanz.

* Der Beitrag orientiert sich an den grundsatzlichen Ausfiihrungen des Verfassers in: ,Konfrontative
Padagogik (Weidner, J., Kilb, R. Hg.), Sozialwissenschaftlicher Verlag 2004.



Bezogen auf aggressiv Auffdllige ergibt sich hier ein ernlichterndes Bild: Empathie in
Bezug auf Opferfolgen ist nur marginal ausgepragt. Die Frustrationstoleranz scheint bei
Aggressiven, die biografieanalytisch meist auch mehrfach frustriert wurden, nahezu auf-
gebraucht. Der Ambivalenztoleranz und ihrer mehrdeutigen Rollenerwartung werden
Aggressive kaum gerecht, wenn sie etwa dem Lehrer mit den Interaktionsritualen und
dem Szene-Slang der eigenen Subkultur begegnen. ,,’Noch so'n Spruch Kiefernbruch’,
das ist bei meinen Kumpels ein Lacher, bei meinem Lehrer eine Beleidigung”, so die
nicht sehr Gberraschende Erkenntnis des 17-jahrigen Wolfram. Auch die Rollendistanz,
also die Fahigkeit mit Ironie und Humor auf Abstand zur eigenen Rolle zu gehen, ist bei
Auffalligen férderungswirdig, die mit groBem Ernst in ihrer, zum Teil martialischen Rolle
verhaftet sind. Neben dem Ausbau der Handlungskompetenz verfolgt die KP als weitere
Sozialisationsziele die Festigung moralischen Bewusstseins sowie die Férderung pro
sozialen Verhaltens, das hei3t, willentlich fir andere Personen, gerade auch die ehema-
ligen Opfer, einen Vorteil anzustreben, beispielsweise durch helfen, teilen, spenden oder
unterstutzen.

Liebe allein geniigt nicht: Grenzen ziehen bei Mehrfachauffilligen

Strafen oder Behandeln, konfrontieren oder emphatisch begleiten, lautet eine der Lieb-
lingsstreitfragen in Sozialer Arbeit und Psychologie, in Jugendhilfe und Justiz. Eine Frage,
die bei mehrfachauffalligen jungen Menschen bald der Vergangenheit angehdren
kénnte. Die Zukunftsperspektive durfte pragmatischer Natur sein. Sie wird lauten:
Empathie und Konfrontation, strafen und behandeln! Genauer: Behandlungsmotivation
durch Strafandrohung schaffen, denn viele Mehrfachtater folgen einem bestechenden
Verstandnis: Sie interpretieren Freundlichkeit und Milde als Schwache. Sie rechnen die
empathische Kompetenz der Erzieher leider dem Repertoire der Looser zu. Schade. Das
heiBt im Umkehrschluss aber nicht, dass nun hartere Strafen das Allheilmittel sind. Viel-
mehr liegt die Wahrheit in der Mitte: Klare Linie mit Herz, lautet die padagogische
Erfolgsformel der Zukunft. Im Fachjargon: der autoritative Erziehungsstil. Der ist weder
stumpf-autoritdr noch alles verzeihend-verstehend. Und das briickenschlagende Fach-
wort, das diesen Erziehungsstil pragt und das die rechtsstaatlichen Hardliner mit den
sanftesten Padagogen verbinden kénnte, heift Grenzziehung!

Grenzziehung ist einer der wichtigsten und schwierigsten Erziehungsprozesse - und er
scheint in den letzten Jahrzehnten zu kurz gekommen zu sein! Das ist kein Zufall, denn
es besteht Angst vor der Grenzziehung. Derart konsequentes, auch sanktionierendes
Eingreifen scheint in der Lesart des letzten Jahrhunderts zu heien, padagogisch versagt
zu haben: Man konnte nicht durch Milde Gberzeugen. Aber wie soll das auch gehen,
angesichts von jungen Menschen, die nicht einmal ernsthaft in der Lage sind Mitleid mit
ihren eigenen Opfern zu entwickeln. Die Opfer sind ihr groBes Tabuthema und das aus
gutem Grund: Das Nachdenken Uber die Opfer, das Einflhlen in ihr Leid, verdirbt den
Thrill beim Vandalismus, beim Mobbing, beim Bedrohen. Grenzziehung heif3t hier, dass
Schulen alles tun mussen, um das Leid, das diese Jugendlichen angerichtet haben, in
deren Kopfe ,einzumassieren”, wie es der psychoanalytische Padagoge Red! so treffend
formulierte. Und das erweist sich in der Praxis als gar nicht so einfach.

Taglich geraten Lehrer mit ihren verhaltensschwierigen Schilern in Konfliktsituationen,
in denen ein Gewadhren lassen unverantwortlich erscheint. In solchen Situationen ist
schnelles, oft schweil3treibendes Handeln angezeigt, inklusive des Spurts quer Uber den
Schulhof, um Streitigkeiten konsequent zu beenden. Im aggressiven Konflikt dazwischen
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gehen, das kostet Kraft, das macht vor allem Angst, selbst Opfer zu werden. Und diese
Angst ist nicht vollig unberechtigt. Die Ernst gemeinte Arbeit mit Auffalligen verlangt
von den Lehrern Einsteckerqualitdten. Und Austeilen mussen sie kdnnen. Genauer: Sie
muUssen die Fahigkeit zur leidenschaftlichen Streitkultur mit den Jugendlichen mitbringen
- auch und gerade gegen deren Willen. Denn erst da wird es spannend, erst da setzt der
Erziehungsprozess ein: Auffallige sind supernett bis charmant, solange ihnen nicht
widersprochen wird. Und dieser Widerspruch wird ihnen zu selten und zu wenig
konsequent geboten. ,Akzeptierende Sozialarbeit” heit das dahinter stehende
Konzept, auf das sich die konfliktscheuen Professionellen gerne berufen. Aber, den
Mehrfachauffalligen in seiner Persdnlichkeit zu akzeptieren, das heiBt nicht, allen Unfug
der Schiler nur zu begleiten.

Wo aber ist Grenzziehung hilfreich und Weg weisend? Wo erdrlickt sie die haufig
verhartete Seele der Kinder und Jugendlichen? Der Erziehungswissenschaftler Flitner
betont drei zentrale Bereiche, die ein Eingreifen zwingend notwendig machen, auch
gegen den Willen des Kindes oder Jugendlichen:

1. Grenzen sind dort zu ziehen, wo dem Kind eindeutig Gefahren drohen, etwa bei
Bedrohungssituationen auf dem Schulhof.

2. Grenzziehung ist dort noétig, wo ohne solche Grenzen Menschen verletzt,
geplagt, gekrankt wirden.

3. Es gibt Grenzen, die das gesellschaftliche Leben, die gemeinsame Sitte erfordern,

so Flitner und er erganzt: “Es ist leider nicht so, dass sich Kinder gegen Alte und
Schwache stets ertraglich verhalten. Es ist auch nicht so, dass sie ihre Konflikte
und soziale Abhangigkeiten stets selbst regulieren kénnen - das war eine
Wunschbehauptung der ,Antiautoritaren”. Es gibt unter Kindern nicht nur
Abhadngigkeit und Tyrannei, sondern leider auch sadistisches Qudlen und
furchtbare Unterdriickung, die der Erwachsene, wo sie ihm sichtbar werden,
verhindern muss.”

Wie aber auf solche Grenzverletzungen reagieren, die gerade im Alltag mit schwierigen
Schiilern ein Dauerthema sind? Der Psychoanalytiker Redl empfiehlt gleich zwanzig
Interventionsmaoglichkeiten bei ,Kindern, die hassen”: Vom feinsinnig nonverbalen
Hinweis, Uber die Ermahnung bis zur Sanktion, die aufbauend und zukunftsweisend,
z.B. in Form einer Wiedergutmachung, gestaltet werden soll. Red!| spricht vom padago-
gischen Ringen mit dem ,,delinquenten”, sprich abweichenden, Ich der Kids, um Schuld-
und Schamgefihl zu wecken.

Dieses Ringen darf auch mit padagogischem Druck geschehen. Die Kinder und Jugend-
lichen sind davon naturlich wenig begeistert. Der 15-jahrige Schldager-Nachwuchs Martin
bringt es auf den Punkt, wenn er sagt: , Gewalt macht Spal3, ist unkompliziert und am
Ende wird mir zugestimmt. Warum sollte ich es lassen?” Martin will sich freiwillig nicht
verandern. Er will so bleiben, wie er ist. Er ist mit sich zufrieden. Opfer kennt er keine,
nur Gegner. Und die hat er besiegt. Fur ihn ist die Welt in Ordnung.

Die Sozialisationstheorie weist zu Recht darauf hin, dass auch Martins Verhalten einem
Episodencharakter unterliegt, das heif3t, mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit von alleine,
mit Abschluss der Jugendphase, wieder vergeht. Das Problem dabei: Die Jugendphase
zieht sich heute hin. Sie ist mit 21 Jahren vorbei, vielleicht auch erst mit 24. In der
Zwischenzeit hat Martin fast ein Jahrzehnt Opfer produziert - und das ist fir Padagogen
nicht akzeptabel.



Das derartig abweichendes Verhalten verdnderbar ist, zeigt das Beispiel der US-Glen
Mills School, einem Internat fir schwierige junge Menschen bei Philadelphia, im Campus
Stil der Princeton-University. Das Motto dieser Institution ist einfach: Sie bietet den
Jugendlichen im padagogischen Alltag die Konfrontation, die sie in ihren Cliquen so
geliebt haben. Das Menschenbild ist optimistisch: , There is no bad boy”, so der Grinder
Dr. Ferrainola. Wie sieht Grenzziehung bei Auffalligen nun konkret aus? Bereits 1984
arbeitete der Verfasser, zusammen mit seiner Frau, auf dem Glen-Mills-Campus. Aus
dieser Zeit stammt das folgende Beispiel:

Todd ist 17 und war Richtungsweisendes Mitglied einer Vorstadtgang. Er war in Glen
Mills ermahnt worden, niemanden zum Kampf herauszufordern bzw. das Kampfen zu
erwahnen. Dennoch schnappt Pedro, ein langjahriger Mitarbeiter, Wortfetzen Uber
mogliche Kdmpfe auf. Er winkt Todd auf Zentimeter zu sich heran und Ubertritt damit
bewusst die Schwelle von Nahe und Distanz. Mit seinem sofortigen Ruf nach Unter-
stitzung (support), dem Mitarbeiter und Jugendliche zu folgen haben, Uberspringt er
die ersten vier Konfrontationslevel, weil Todd zum wiederholten Male ermahnt worden
war. “Schau mir in die Augen und steh’ gerade, du kleiner tough guy”, fahrt er ihn
leise, aber bedrohlich an. “H&r mir genau zu: Wir brauchen hier keine rauen Kerle, ver-
stehst du mich? Wir mégen keine rauen Typen ...” Diesen Satz wiederholt er seelen-
ruhig, den Jungen konzentriert fixierend, ein dutzend Mal. Eine Sechsergruppe unter-
stutzt mittlerweile Pedros Konfrontation. Im Kreis stehend verunsichern sie Todd mit
barschen Verhaltensanweisungen: “Hey man, schau’ in Pedros Augen, wenn er spricht.
Steh’ gerade fUr deine Drohungen und deine Angstmacherei!” Todd ist irritiert. Er steckt
in einer so genannten Normkrise, denn in seiner Gang ware diese Geschichte ganz
anders abgelaufen. Er entschuldigt sich und entgeht damit einer Konfrontations-
steigerung. Pedro akzeptiert: “O.k., aber wenn du hier ein Bein auf die Erde kriegen
willst, &andere deine Themen.” Die jetzt dreizehnkdpfige Menschentraube 16st sich auf.
Pedro geht zum néachsten Telefon, um Todds Betreuer zu informieren und um sicher-
zustellen, dass der Junge den Vorfall zur Sprache bringt.

Todd, als aggressiver Jugendlicher diagnostiziert, hatte in den folgenden Monaten keine
korperlichen Auseinandersetzungen mehr. Die Mitarbeiter Gberrascht das nicht. Sie
folgen einem interessanten Erfolgsprinzip: Auf Kleinigkeiten Ubertrieben reagieren,
damit GroBes erst gar nicht geschieht.

Ist Todds Konfrontation fir deutsche Verhaltnisse ein Ubertriebenes Beispiel? Vielleicht
nicht, denn die konfrontative Pddagogik sucht die Nahe zum Jugendlichen. Sie werden
ernst genommen, auch bei Angstmachendem Verhalten. Den Jugendlichen ist diese
Form der Streitkultur vertraut, aber viele Professionelle missen sie lernen.

Ein weiteres konfrontatives Beispiel

Der Verfasser vertrat einen kranken Kollegen in einer sozialen Gruppensitzung. Ein
Jugendlicher begriBte ihn mit den Worten: , Wie willst du kapieren was hier lauft, man,
keine Chance!” Der Gruppenrest ignorierte ihn, horte walk-man, machte Hausaufgaben
oder doste auf der Couch. Gefragt ist vom Gruppenleiter ein Entgegentreten gegen
diese Stérmandver, um die Voraussetzung fur das Gruppengesprach zu schaffen. Ent-
sprechend rattelte der Verfasser den Jugendlichen behutsam und laut schimpfend wach,
steckte die Hausaufgaben und den walk-man ein, forderte die Gruppe auf, sich fur den
disrespektierlichen Empfang zu entschuldigen. Die Gruppe weigerte sich und schmun-
zelte. Sie flhlte sich wohl in diesem kleinen Machtspiel. Ein Jugendlicher versuchte den
Gruppenraum zu verlassen. Der Verfasser stellte sich ihm in den Weg, und fihlte sich
Uberfordert und hilflos.



Die Glen Mills spezifische professionelle Hilfe fasst just in diesem Moment: Analog des
Gelernten in der institutionsinternen Mitarbeiterschulung rief der Verfasser Kollegen um
Unterstlitzung und diese liefen(!) herbei, mit anderen Kollegen und Jugendlichen im
Schlepptau. Sie hatten in den Nachbarrdumen alles stehen und liegen gelassen, fragten
nicht was los sei, sondern unterstlitzten den Verfasser durch Prasenz und Lautstarke,
z.B. mit den Fragen: ,,Warum macht es euch Spal3 einen neuen deutschen Praktikanten
vorzufihren, anstatt eure Gruppenkonflikte zu klaren? Warum habt ihr das nétig?”
Irritiert durch die schnelle Mitarbeiterreaktion lenkte die Gruppe ein, setzte sich in die
Runde, ein Gesprach Uber’s ,Kleinmachen” konnte beginnen.

Nachtrag: Die Jugendlichen mussten sich in der abendlichen Schulkonferenz vor den
Lehrern und Mitschilern entschuldigen und sich einer groBen Anzahl von Feedbacks
Uber ihr kindliches Verhalten stellen. Die herbeigeeilten Mitarbeiter wurden in der
spateren Teamkonferenz gelobt. Gleichzeitig wurde vom Abteilungsleiter erganzt, dass
diese , help-norm” selbstverstandlich sein musse.

Diese Unterstitzungsbeanspruchung von Kollegen wird in Glen Mills nicht als Leitungs-
schwache interpretiert, sondern als Fahigkeit zur realistischen Situationseinschatzung,
analog des Mottos: ,Mache nicht die Probleme der Schiler zu deinen Problemen.” Als
schwach gilt, wer sich vor diesen Auseinandersetzungen drickt! Bei diesem kontinuier-
lichen(!) Gegensteuern tut ein langer Atem Not, da diese Stérmandver in der Regel
Bestandteil der jugendspezifischen Problemlagen sind und erst ihre Uberwindung den
Bildungsweg freigibt.

Zum Erziehungsstil

KP umschreibt prononciert folgendes professionelles Verstandnis im Umgang mit
Auffalligen: Danach sollten 80% der professionellen Personlichkeit einflhlsam,
verstandnisvoll, verzeihend und non-direktiv bleiben, aber um 20% Biss, Konflikt- und
Grenzziehungsbereitschaft erganzt werden. Konfrontative Padagogik grenzt sich von
einem autoritar-patriarchalischen Erziehungsstil ab, ebenso von einem ausschlieBlich
akzeptierenden Begleiten und einem rein permissiven Verstandnis, das die Ursachen
abweichenden Verhaltens primar im gesellschaftlichen Kontext bzw. als Ausdruck von
Labeling-Prozessen sieht und den Abweichler damit von seiner Verantwortung freizu-
sprechen scheint. KP orientiert sich an einem ,autoritativen Erziehungsstil”, wie er von
Silbereisen/Schuhler im Handbuch der Kindheitsforschung definiert wird (1993, S.278ff):
Warme, Zuwendung, verstandlich begrindete, klare Strukturen und Grenzen,
entwicklungsgerechte Aufgaben und Herausforderungen. Die Vorteile dieses Stils, in
Abgrenzung zum autoritaren und permissiven Verstandnis, werden mit pro sozialerem
Verhalten der Betroffenen, gréBerer Aufgeschlossenheit und sozialerer Kompetenz,
sowie einem angemessen, durchsetzungsfahigen Alltagsverhalten der Jugendlichen
beschrieben, da dieser Erziehungsstil permanent Aushandlungsprozesse zwischen den
Vorstellungen der sprachgewandten Padagogen und abweichenden Jugendlichen
verlangt. Besonders Letzteres ist bedeutend flr aggressive Mehrfachaufféllige, die sich
auch nach einem Resozialisierungsprozess als durchsetzungsstark definieren méchten.
Mit dem Satz ,nicht mehr totschlagen, aber tot labern” brachte das ein ehemals
gewalttatiger Absolvent des Anti-Aggressivitats-Trainings auf den Punkt. Der autoritative
Ansatz impliziert eine padagogisch gelenkte Streitkultur im sozialen Schonraum. Motto:
abweichendes Verhalten verstehen, aber nicht einverstanden sein. Er steht damit in der
Tradition der unterschwelligeren und praktisch bewahrten Streitschlichter- und
Konfliktlotsen-Programme.



Im Focus einer Konfrontativen Padagogik: der Umgang mit aggressivem
Verhalten an Schulen

Beginnen wir mit einem extremen Abiturienten: Martin (19 Jahre) schlug einen 56-
jahrigen Mann zusammen, der ihm gegeniber homosexuelle Andeutungen gemacht
hatte. Durch die Korperverletzung erlitt das Opfer neben einer Gehirnerschiitterung und
Augenverletzungen mehrere Brliche. Dreizehn Operationen waren die Folge. Martin
erhielt - als Wiederholungstater - funf Jahre Jugendstrafe. Im Gefangnis ,lauft er meist
gut”, so ein Beamter des Allgemeinen Vollzugsdienstes. Allerdings rebelliert er immer
wieder gegen die strengen Regeln des Vollzugs, z.T. lautstark. Ist Martins Protest nun als
aggressiv einzustufen, wie es sein Abteilungsleiter empfiehlt? Oder wahrt er in diesem
Fall nur seine Gefangenenrechte? Eine Antwort erscheint schwierig. Sie wirft die Frage
nach der Interpretationsbreite des Aggressionsbegriffs auf.

Aggressionen hat jeder Mensch. Sie gelten als ubiquitares Phanomen, das heif3t, als art-
und kulturvergleichend vorhanden. Man unterscheidet , positive Aggression” (Kellner
2000), den sogenannten ,Biss” (Weidner 2001), den man z.B. braucht, um ein Unter-
nehmen aufzubauen und , negative Aggression”, die destruktiver Natur ist. Aggression
kann - aber muss nicht - zu aggressivem Verhalten bzw. zur Aggressivitat fihren; denn
Aggressionen koénnen auch konstruktiv, z.B. im Sport, in der Kunst oder Wissenschaft,
ausgelebt werden. Die Psychoanalyse spricht dann von ,Sublimierung” (Freud 1980).
Aggressivitat ist vom offenen Verhalten ableitbar und kann als eine relativ Gberdauernde
Bereitschaft zu aggressivem Verhalten verstanden werden. Es ist ein gegen einen Orga-
nismus oder gegen ein Organismussurrogat gerichtetes Austeilen schadigender Reize
(Selg 1974, S.14ff.). Aggressivitat gilt als feindselig (hostile) und explizit destruktiv
(Werbik 1971, S.237).

Die Aggressivitatsstarke ist dabei weniger biologisch determiniert, wohl aber die unter-
schiedliche physische und psychische , Power”-Disposition, mit der Menschen auf die
Welt kommen. Nur: ob sich diese Dispositionen konstruktiv oder destruktiv entwickeln,
hangt weniger von biologischen und mehr von interaktionistischen Prozessen ab.
Bandura (1979, S.59), GroBmeister der Aggressionsforschung, formuliert dazu: ,,Vom
Standpunkt des sozialen Lernens aus wird der Mensch weder durch innere Krafte
getrieben noch durch Umwelteinwirkungen hilflos herumgestoBen.”

Wiederholt aggressiv agierende Menschen sind dabei haufig durch folgende Verhaltens-
pragende kognitive Hypothese gepragt: Aggressivitat mache unberihrbar und signali-
siere Macht, Uberlegenheit und Respekt. Friedfertigkeit dagegen signalisiere Schwéche,
Feigheit und wird als ,weibisch” diffamiert. Diese Einstellungen gilt es - aus
padagogischer Perspektive - zu verandern.

Faszinierend ist das Zusammenspiel der psychischen und physischen Seite der
Aggression: Es gibt kein Aggressionsgen, das die Biologen identifizieren kénnten, so
dass seine Entnahme zu einem Mehr an Friedfertigkeit fihren wirde. Der Versuch
Aggression biologisch zu orten bleibt gegenwartig Utopie. Aggression und seine korper-
lichen Reaktionen, wie SchweiBausbriiche, hohe Pulsfrequenz und psychischer und
korperlicher Kontrollverlust, setzen immer eine Feindseligkeitswahrnehmung voraus. Erst
wenn der Mensch seine Umwelt feindlich wahrnimmt, werden aggressive kérperliche
Reaktionen als Selbstschutz und aus territorialen Verteidigungsgriinden frei gesetzt:



Feindseligkeitswahrnehmung = Gefahr = korperliche Stressreaktion = aggressive
Gegenwehr (oder Flucht), lautet die Gleichung.

Ein Beispiel: Der Faustschlag in ein Gesicht muss als schadigender Reiz gelten und wird
vom Opfer in der Regel auch als Feindlichkeit wahrgenommen, besonders wenn das
Nasenbein dadurch gebrochen wird und ein Zahn verloren geht. Ein stadtbekannter
Hooligan, dem diese Verletzung beigebracht wurde, definierte die Situation kurzerhand
um: es sei noch eine Abrechnung von friher offen gewesen, er habe das gewusst und
sei nun froh, dass er diese hinter sich habe. Der junge Mann nahm die Kérperverletzung
weder als Normverletzung noch als Willkdr wahr. Sie ging o.k., wahrend die zuriick-
haltendste Kritik seines streetworkers an seiner Lebensfiihrung von ihm als Feindlichkeit
wahrgenommen wurde. Das heif3t, nicht die Provokationsstarke, sondern die Feindlich-
keitswahrnehmung bedingt die Aggressivitatsstarke (siehe zusammenfassend
Mummendey 1983). Dies weist auf eine wichtige padagogische Konsequenz hin: den
Feinbild-Abbau, z.B. gegenltber Minderheiten, wie Auslandern, Obdachlosen oder
Mitschilern, die nicht dem Mainstream entsprechen, weil sie zu dick, zu dinn, zu gro3
oder zu klein sind und damit als Randfiguren schnell zum Spielball von Krankungen,
Erniedrigungen und Mobbing werden. Umgekehrt gilt: Je weniger das Gegeniber als
Feinbild wahrgenommen werden kann, desto schwerer fallt aggressives Handeln. Hier
liegt ein wichtiges Feld fur Lehrer und Schulsozialarbeiter.

Diese Feindseligkeitswahrnehmung ist Ubrigens von Mensch zu Mensch hochst unter-
schiedlich, abhangig von seiner Angstlichkeitsskala von furchtlos bis eingeschiichtert.
Diese Feindseligkeitswahrnehmung ist kraftvoll und vermag es, uns in Sekunden vom
Romantiker zum Kémpfer mutieren zu lassen. Nehmen wir als Beispiel eine romantische
und gar nicht aggressive Situation eines meiner Studenten in Paris:

Paris in der Abendstimmung, Stadt der Liebe, ein guter Rotwein und die Liebste im Arm
unter der Brlcke an der Seine. Einfach schoén. Keine Spur von Aggression, sondern Zart-
lichkeit pur. Doch das andert sich plétzlich, denn ihm fallt ein Satz aus meiner
Kriminologie-Vorlesung ein. Der kreist um Serienmérder und ihr Faible fur groB-
stadtische Reviere. Plotzlich hért unser romantischer Student ein Rascheln. Etwas
bewegt sich in der Dunkelheit. Er kann es nicht orten. Angst Uberschwemmt ihn. Da ist
es wieder, das Gerdusch. Panik kommt auf. Er ldasst das Weinglas fallen, reil3t seine
Liebste hoch und schreit , Lauf, lauf!” Gleichzeitig greift er nach einem dicken Holz-
kndppel, gibt ihr beim Laufen Ruckendeckung und ist gewaltbereit den vermeintlichen
Angreifer nieder zu schlagen, aber da ist nichts. Die Seine flieBt, die Sonne geht langsam
unter. Stille. Es wird auch kein Serienmérder kommen. Alles Einbildung, aber eine Feind-
seligkeitswahrnehmung, die ihn in absolute Kampfbereitschaft versetzte. Gut das
zufallig kein Jogger des Weges kam. Der hatte die Prligel des Deutschen kaum
verstehen kénnen.

Der renommierte Psychologe Dorsch geht in seinem naturwissenschaftlich-
psychologischen Worterbuch auf diese individuellen Reaktionen ein, wenn er von
(aggressivem) Stress spricht: Im organischen Sinne sei das jede Belastung, , die als solche
erlebt wird”, abhangig davon ob man etwa eine verrohte oder hypersensible Psyche
aufweist. So irrational die Reaktion des Studenten im Nachhinein auch sein mag, sie
weist uns auf einen ganz wichtigen Aspekt des Aggressionsmechanismus in der Psyche
hin, nadmlich den Schutz: stréduben sich die Nackenhaare, kriecht Furcht in uns hoch,
steigt die Anspannung und damit auch die Aggressionsbereitschaft, sollten wir diesem



Frahwarnsystem folgen: es warnt uns vor maglichem drohenden Arger, dem wir jetzt
noch durch Flucht oder Gegenwehr gezielt begegnen kénnen.

Meine Empfehlung: Folgen Sie diesem seismografischen GespUr lieber einmal zu viel!
Dies bedeutet fur den schulischen Alltag: sich aus einer stark Angst auslésenden
Situation ruhig zuriickziehen, um eine Stunde spater den Vorfall mit kollegialer- und
Schilerverstarkung erneut aufzugreifen. Nur das ,auf sich beruhen lassen” gilt als
padagogischer Fehler!

Anti-Aggressivitdats®-, Coolness-Training® und Konfrontatives Soziales
Training® (AAT/CT/KST): drei Methodiken Konfrontativer Padagogik

1986 beauftragte der Direktor der Jugendanstalt Hameln - in Abstimmung mit dem
niedersachsischen Justizministerium - eine interdisziplindre Arbeitsgruppe mit der Ent-
wicklung eines ,Anti-Aggressivitats-Trainings”, um inhaftierte Gewalttater delikt-
spezifisch zu behandeln und somit auch die Gewaltproblematik im Vollzug abzusenken.
Der Verfasser, der 1986 als Praktikant in der Jugendanstalt Hameln Untersuchungen fur
seine Diplomarbeit durchfuhrte, wurde in die Arbeitsgruppe integriert; ihr gehérten
Psychiater, Lehrer, Sozialarbeiter und Soziologen an. Er konnte somit seine Konfronta-
tionserfahrungen, die er in der US-Glen Mills School (GMS) fir Gangschldger bei
Philadelphia Uber sechs Monate sammeln konnte, mit einbringen.

Es sei an dieser Stelle betont: die Glen Mills School fihrt keine Anti-Aggressivitats-
Trainings durch, ist nicht deliktspezifisch ausgerichtet und praktiziert auch keinen
»heiBen Stuhl”, sondern arbeitet taglich mit dem sozialen Gruppentraining der , Guided
Group Interaction” (GGI), in dem Alltagskonflikte der Jugendlichen verbal, statt mit
Aggressivitat, bearbeitet werden. Der engagierte, leidenschaftliche und konfrontative
Erziehungsstil der GMS sollte allerdings pragend fir die Arbeit im AAT/CT werden.

Beim Anti-Aggressivitats- (AAT) und Coolness-Training (CT) handelt es sich um delikt-
und defizitspezifische BehandlungsmaBnahme fir gewaltbereite Mehrfachtater. Die
Trainingsdauer betragt sechs Monate bei einer mehrstindigen Gruppensitzung pro
Woche, flankiert von Einzelgesprachen. Das AAT wird primar in der Justiz, das CT primar
in Jugendhilfe und Schule als spezialisierte Form des Sozialen Trainings eingesetzt.
AAT/CT orientieren sich an einem lerntheoretisch-kognitiven Paradigma und werden
theoretisch dem Begriff der Konfrontativen Padagogik zugeordnet. Seit 1987 wird dieser
Behandlungsansatz praktiziert, mittlerweile in Gber 90 Projekten mit 1200 Probanden
jahrlich in mehr als 50 deutschen Stadten und Gemeinden sowie der Schweiz. Die
Begriffe AAT/CT sind beim Marken- und Patentamt Minchen geschitzt, um eine seridse
Praxisumsetzung sicher zu stellen. Die Trainer-Lizenz kann am Institut fir Sozialarbeit
und Sozialpadagogik (ISS), Frankfurt/Main und am Deutschen Institut fir Konfrontative
Padagogik (IKD) in Hamburg im Rahmen einer 15-monatigen Berufsbegleitenden
Zusatzausbildung (7x2 Tage) erworben werden. Bis zum Jahr 2005 wurden ca. 250
Sozialarbeiter, Lehrer und Psychologen lizenziert.

Fur den schulischen Bereich wurde das Konfrontative Soziale Training 2002 konzipiert,
das weniger massiv konfrontativ ist, keinen ,heiBen Stuhl” praktiziert und Norm-
briche/Verhaltensauffalligkeiten der Schilerinnen und Schiler in Gruppensitzungen
kritisch reflektiert. Zentral ist beim KST der Aufbau moralischen Bewusstseins, um ein
besseres Benehmen der Schiler zu erreichen und damit eine stérungsfreie Unterrichts-
gestaltung durch die Lehrer zu gewahrleisten.
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Die methodischen Vorbilder: Konfrontative und provokative Therapie

Konfrontative Padagogik - und hier ist der Begriff entlehnt - ist gepragt durch die
kognitionspsychologisch orientierte konfrontative Therapie (Corsini 1994, S.555ff.)
sowie die provokative Therapie Farrellys (1994, S.956ff.), deren verbliffende,
humorvolle, paradox-interventionistische Alltagsarbeit gerade bei Schul- und Sozialar-
beitsgesattigten Probanden auf Neugier und Interesse stéBt, wenn u.a. Ubertreibung,
Verzerrung, Spott oder Ironie zum Vorteil des Betroffenen verwandt werden, um z.B.
dessen Gewaltrechtfertigungen in Frage zu stellen. Farrelly folgt zehn Postulaten, von
denen eines fir das vorliegende Thema besonders bedeutend ist: die Angst der
Professionellen, dass Jugendliche zusammenbrechen, wenn Sozialpadagogen/-arbeiter
diese mit den Tatfolgen konfrontieren. Ein zurlckhaltender Mitarbeiter der nord-
deutschen Jugendhilfe formulierte das auf sehr bildhafte Weise: , Wissen Sie, wenn Sie
(der Verfasser) aggressive Tater mit ihren Straftaten so hart konfrontieren besteht die
Gefahr, dass diese aus Verzweiflung in die Elbe springen”. Diese Verantwortung wolle
er nicht tragen. Aggressive Jugendliche, die von diesen Bedenken hoérten, konterten
nicht weniger pointiert: , Wir springen bestimmt nicht in die Elbe, wir schmeiBen den in
die Elbe!” Farrelly kommentiert diesen schwarzen Humor punktgenau: die psychische
Fragilitat der Betroffenen werde haufig weit Gberschatzt!

Die konfrontative Therapie Corsinis strebt einen schlagartigen, schnellen Erkenntnis-
gewinn des Menschen an, methodisch orientiert an Perls ,hot seat” und Morenos
,Hinter-dem-Rucken-Technik”: Der abweichende Jugendliche erklart und rechtfertigt
sein Verhalten. Danach verlasst der Protagonist den Raum symbolisch, in dem er sich aus
der Gruppe heraus begibt und nach auBBen blickt. Der Rest der Gruppe diskutiert , hinter
seinem Ricken” Uber ihn. Die so gehorten offenen Statements der anderen Gruppen-
mitglieder werden im Anschluss zusammen mit dem Betroffenen reflektiert: zuhéren,
aber nicht zuschlagen - trotz bitterer Wahrheiten - wird da zum Lernprinzip.

Zusammenfassend favorisiert die KP folgenden Leitsatz: Pdadagogische Professionelle
sollten schnell (aber nicht polizeilich/juristisch) auf abweichende Kleinigkeiten reagieren,
damit GroBes erst gar nicht passiert.

In Deutschland wurde in den 70er bis 90er Jahren des letzten Jahrhunderts eher
umgekehrt gearbeitet: Kleines wurde als jugendtypisch entschuldigt und nur bei
GroBem wurde interveniert. Dieses scheint kein zukunftsweisender Weg zu sein, denn
gerade die kleinen Auseinandersetzungen sind Erfolg versprechend auflésbar und derart
Beziehung foérdernd, dass sie eine gute Basis zur Losung auch groBer Konflikte
darstellen. In diesem Sinne pladiert die KP fir eine Paradigmenverschiebung.

Praxisbeispiele der Konfrontativen Padagogik

Angelehnt an die positiven therapeutischen Erfahrungen der konfrontativen und provo-
kativen Psychologie, findet auch die KP Resonanz in der Praxis Sozialer Arbeit und
Padagogik. Praktische Beispiele fir eine gelungene Anwendung konfrontativer Elemente
in Padagogik und Sozialer Arbeit sind z.B. das Krisen-Interventionsprogramm der
Eylardus Schule des Schuldirektors Pohlker in Bad Bentheim, die Halliggruppe fur
schwierigste Schuler des Padagogen Reissner in Schleswig-Holstein, die Sozialen
Trainingsgruppen des Hamburger Vereins Nordlicht des Diplom Sozialpadagogen
Schomaker, die (kampf)sporttherapeutischen Angebote des Stader Erziehungswissen-
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schaftlers Dr. Wolters oder die Gewalt-Préaventionsprogramme des Oberhausener Sozial-
padagogen Gall.

Zur Konfrontativen Padagogik zdhlen natirlich ebenfalls die Anti-Aggressivitats- und
Coolness-Trainings flr gewalttatige Wiederholungstater, wie sie exemplarisch von den
Bewahrungshelfern Reck/Morath in Ulm, von dem Erziehungswissenschaftler Dr.
Schanzenbacher in Potsdam oder von der Leiterin der Jugendgerichtshilfe (JGH)
Mannheim, Jetter-Schréder, betrieben werden oder - bezogen auf tlrkische Aggressive -
von dem Minchner Dr. Toprak konzipiert wurden. Deren Grundannahmen sollen im
Folgenden prazisiert werden.

Rahmenbedingungen von AAT/CT

Die Umsetzung des AAT/CT in die Praxis ist durch folgende Charakteristika gepragt
(Weidner/ Kilb/ Kreft 2002):

e Das AAT ist im Bereich tertidrer Pravention, bei der Bewdhrungs- und
Jugendgerichtshilfe, beim 810 Jugendgerichtsgesetz und im Strafvollzug anzu-
siedeln. Behandlung unter Zwang wird als sekunddre Einstiegsmotivation akzeptiert.
Diese soll durch Motivation und eine spannende Trainingsgestaltung beim Proban-
den innerhalb von ca. vier Wochen in eine primdre Teilnahmemotivation gewandelt
werden.

e Das CT wird im Bereich der sekundaren Pravention angewandt und setzt in Schule,
Streetwork, Jugendhilfe auf freiwillige Teilnahme.

e Die Zielgruppe umfasst Menschen, die sich gerne und haufig schlagen und Spal3 an
der Gewalt zeigen, z.B. Hooligans, Skinheads, schul- und stadtbekannte ,Schlager”.
Sie mussen kognitiv und sprachlich dem Programm folgen kénnen.

e Die Gruppenleitung besteht in der Regel aus zwei geisteswissenschaftlichen
Hochschulabsolventen, davon einem mit qualifizierter AAT/CT-Zusatzausbildung,
incl. Selbsterfahrung auf dem , heien Stuhl”.

e Der Trainingseinstieg betont die Motivationsarbeit durch Tatergesprache und
erlebnispadagogisches ,Locken” sowie eine spannende, konfrontative Gesprachs-
fahrung. Der zeitliche Rahmen betragt bei einer Gruppe von flnf Teilnehmern ca. 60
Stunden.

e Die Trainingsinhalte umfassen die Eckpfeiler: Einzelinterviews, Analyse der
Aggressivitatsausléser und Gewaltrechtfertigungen, Tatkonfrontation und Provoka-
tionstests auf dem heiBen Stuhl, Opferbriefe, -filme, -aufsatze zur Einmassierung des
Opferleids, Distanzierungsbrief an die Gewalt verherrlichende Clique.

e Die Schlusssequenzen der Konfrontationssitzungen gilt es besonders zu beachten:
eine Nachbereitung mit den Elementen Entspannung und Reflexion ist unverzichtbar.

e AAT/CT folgen einem optimistischen Menschenbild: den Tater mogen, bei gleichzei-
tiger Ablehnung seiner Gewaltbereitschaft.
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Forschungsergebnisse

AAT/CT gehéren mit zu den in der Sozialen Arbeit und Padagogik am intensivsten
beforschten Behandlungsprogrammen (vgl. im Uberblick: Weidner 2003). Die
Ergebnisse:

Die Rickfalluntersuchung des Kriminologischen Forschungsinstituts Niedersachsens fur
die Zeit von 1987-1997 im geschlossenen Strafvollzug ergibt, dass 63% der behandel-
ten, ehemals inhaftierten Gewalttater nicht wieder einschlagig ruckfallig wurden. Von
den Ruckfélligen agierte die Halfte deliktschwacher. Diesen Wert erreichten auch die
Teilnehmer der Kontrollgruppe, die z.B. in den anstaltseigenen sozialtherapeutischen
Abteilungen oder im Gesprachskreis Tétungsdelikte behandelt wurden (Ohlemacher
2001). Eine zweite Kontrollgruppe mit so genannten , nicht-behandelten Gewalttatern”
konnte nicht erstellt werden, da sich keine Jugendstrafanstalt in Deutschland fand, die
vollig auf Behandlung (soziale Trainings, Schul- und Berufsangebote, Erziehungs- und
Behandlungspléane, Einzelgesprache etc.) verzichtet.

Die testpsychologische FAF pre-post Untersuchungen (Fragebogen zur Erfassung von
Aggressivitatsfaktoren) bestdtigen eine Reduzierung von Aggressivitat und Erregbarkeit
bei den Behandelten (Weidner 2001, vor allem: Schanzenbacher 2003).
Praktikerbefragungen ergeben eine hohe Akzeptanz der Methode (Kilb 2000) vor allem
wegen der Reduzierung aggressiver Konflikte vor Ort (z.B. im Jugendzentrum, der
Schule, der Wohngruppe).

Perspektiven

Die Handlungs-Grundlagen der Konfrontativen Pddagogik werden in Studiengangen der
Padagogik oder der Sozialen Arbeit bis dato zurlickhaltend bis gar nicht vermittelt, da
starker auf z.B. akzeptierendes Begleiten, Lebensweltorientierung bzw. Emanzipations-
prozesse gesetzt wird, mit der man der Masse der Probanden sicher gerecht werden
kann. Der Umgang mit konfrontativen Methodiken sollte aber - gerade im Umgang mit
besonders schwierigen deviant/delinquenten jungen Menschen - zum Handlungs-
repertoire der Professionellen Sozialer Arbeit und Padagogik zahlen.

Dieses Ausbildungsdefizit gilt es zu kompensieren, damit Lehrerinnen und Lehrer,

Sozialpadagogen und Psychologen in der Zukunft erfolgreicher fir den Umgang mit
schwierigen jungen Menschen aufgestellt sind!
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Prof.Dr.J.Weidner

Organigramm 2005 zur Struktur von AAT / CT/ Konfrontativer Padagogik

Leitung: ca.
100 Projektleiter

Ca.

100 AAT/CT
Programme
bundesweit

Leitung:
Prof. Dr. Weidner/
Gall/ Brand

Kooperation
HAW
Mannheim:
Prof. Dr. Kilb

\

IKD Deutsches

Kooperation:

Zentrum fur
Praxisentwicklung der
HAW Hamburg Prof.
Dr. Kriige

14

Institut for
Konfrontative
Padagogik
Hamburg
(AAT/CT Lizenz
berechtigt)
Werkstatt ftr
Soziale
Kompetenz und
Pravention Berlin
www.soziales-
training.de
Leitung:

Roland Biichner,
Martin Ziegler

ISS Institut fir
Sozialarbeit und
Sozialpédag.
Frankfurt
(AAT/CT
Lizenz berechtigt)

Dachverband
AAT/CT/KP
In Planung
durch
Hein/Werner

Leitung:
Direktor Weigel/
Herr Puhl

Anti-Gewalt-

Zentrum Berlin
Brandenburg
www.anti-gewalt-
zentrum.de

D.I.K. Deutsches
Institut fur
konfrontative
Ldsungen Berlin
www.konfrontativ.
de

Leitung:
O.Lick

IK-S Institut flr
Konfrontative
Péadagogik Basel/
Schweiz
www.ik-s.ch

Leitung:
Frau Denz,,

Herren Schmoll,
Marti, Miedaner

Leitung:

Dr. Schanzenbéacher




Literatur

Bandura, A.: Aggression. Stuttgart 19/9.

Colla, H., Scholz, C., Weidner, J. (Hg.): Konfrontative Padagogik. Ménchengladbach
2001.

Corsini, R.: Konfrontative Therapie. in: ders. (Hg.): Handbuch der Psychotherapie, Bd.1,
Weinheim 1994, S.555-570.

Farrelly, F., Brandsma, J.: Provokative Therapie. Berlin 1986.

Flitner, A.: Konrad sprach die Frau Mama. Minchen 1994,

Freud, A.: Das Ich und die Abwehrmechanismen. Kindler Verlag 1980.
Kellner, H.: Positive Aggression. Eichborn Verlag 2000.

Kilb, R., Weidner, J.: Eine neue Methode im Aufwind? in: Sozialmagazin 25, 1/2000,
S.33-38.

Redl, F., Wineman, D.: Kinder, die hassen. Zurich 1979.

Schanzenbacher, S.: Anti-Aggressivitdts-Training auf dem Prifstand. Dissertation an der
Katholischen Universitat Eichstatt (bei Prof.Dr. Lamnek) 2003.

Selg, H.: Menschliche Aggressivitat. Gottingen, Toronto 1974.

Silbereisen, R., Schuler, P.: Prosoziales Verhalten. in: Markefka, M., Nauck, B. (Hg.):
Handbuch der Kindheitsforschung. Neuwied 1993, S.275-288.

Weidner, J.: Anti-Aggressivitats-Training fur Gewalttater. Forum Verlag Godesberg,
Monchengladbach 2001.

Weidner, J., Kilb, R., Kreft, D. (Hg.): Gewalt im Griff. Bd. 1, Beltz, Weinheim 2002.
Weidner, J., Kilb, R., Jehn, O. (Hg.): Gewalt im Griff. Bd. 3, Beltz, Weinheim 2003.
Weidner, J.: Das schwierige Geschaft: Grenzen ziehen. Sozialmagazin 1/1997.

Weidner, J., Koller-Tejeiro, Y.: Mit Biss zum Erfolg. Durchsetzungsstarke und positive
Aggression im Management. Forum Verlag Godesberg 2001.

Werbik, H.: Das Problem der Definition ,aggressiver” Verhaltensweisen. in: Zeitschrift
fur Psychologie, 1971/2, S.233-247.

15



Interventionsprogramm fiir verhaltensauffillige Schiiler (InvaS). Ein Koopera-
tionsprojekt von Stadtjugendamt, Staatlichem Schulamt und Polizeiprasidium
Mannheim

Monika Jetter-Schroder
Roland Matzke
Babara Negrelli

Vorbemerkung

Wie die Fachtagung deutlich gemacht hat, nimmt die Zahl der (mehrfach-)auffalligen,
aggressiven Schiler’ auch in Berliner Schulen zu. Nahezu jeder Lehrer hat mit einer
Minderheit von Schilern zu tun, die wiederholt andere einschlchtert, schlagt und zu
Opfern macht oder den Unterricht lahm legen kann. Hier greifen die herkdmmlichen
Mittel bzw. Methoden, wie Gesprache, Ermahnungen, Erziehungs- und Ordnungsmaf-
nahmen sowie Streitschlichtungsprogramme, zunehmend nicht mehr. Was ist mit diesen
Kindern und Jugendlichen zu tun, wenn man sie nicht einfach von Schule zu Schule
verweisen mochte? Wollen wir Professionellen weiter klagen oder uns der Herausfor-
derung adaquat stellen?

Vor diesem Hintergrund entstand die Idee eines Interventionsprogramms fir verhal-
tensauffallige Schiler (InvaS) mit dem Ziel, Schilern, die in der Schule durch haufige
Gewaltbereitschaft auffallen, ein Angebot zu machen, das den Schulausschluss vermei-
det bzw. ihn ,effizient” gestaltet. Nun ist der zeitweilige Schulausschluss fur einen
mehrfach auffalligen Schiler durchaus sinnvoll, wenn man an den Schutz der Mitschiler
und die Bestrafung des , Taters” denkt. Fir eine erwlnschte Verhaltensanderung ist dies
aber eine ungeeignete MaBnahme. Das Projekt entstand mit der Zielsetzung, diesen
Schilern die Md&glichkeit zu bieten, sich mit ihrem normabweichendem Verhalten bzw.
Handeln auseinander zu setzen, daraus Konsequenzen zu ziehen und in der Folge,
Verantwortung fUr das eigene Tun und Handeln zu Gbernehmen.

Die Projektgruppe

Das besondere an dem Interventionsprogramm ist, dass es von verschiedenen Berufs-
gruppen (Sozialpadagogen, Lehrern, Jugendsachbearbeitern der Polizei), die mit auf-
fallig und straffallig gewordenen Kindern und Jugendlichen befasst sind, durchgefiihrt
wird. Die institutionstbergreifende Zusammenarbeit von Jugendamt, (Jugendgerichts-
hilfe), Polizei und Schule erhéht die Bedeutung dieser Konzeption insbesondere aus
der Sicht der Betroffenen und ermdglicht eine starker perspektivische Betrachtung der
Gewaltproblematik. Durch die abgestimmte Kooperation wird sichergestellt, dass die
unterschiedlichen beruflichen Moglichkeiten und Erfahrungen der beteiligten Berufs-
gruppen im Hinblick auf Gewalt- und Kriminalitatspravention effizienter genutzt
werden und sich wirksam erganzen kénnen.

’In Anlehnung an das ,Mannheimer Interventionsprogramm® haben Bilichner und Ziegler (2004) ein
Lspezielles” Interventions- und Trainingsprogramm ,Was tun mit den Schwierig(st)en” flr die Berliner
Schule konzipiert, das auf der Fachtagung in Kurzform vorgestellt wurde. Die ausfiihrliche Konzeption ist
im Internet als PDF-Datei unter www.soziales-training.de unter der Rubrik <download> abrufbar.
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Inhaltlich kann das Programm auch fur strafunmindige Kinder, Uber die Verhaltens-
meldungen von Polizei und Staatsanwaltschaft vorliegen, im Rahmen einer ,sozialen
Gruppenarbeit” gemadB § 29 des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG) umgesetzt
werden.

Die Schule gestaltet den organisatorischen Rahmen. Schiler verbringen einen groBen
Teil ihrer Zeit in der Schule. Somit kann die Schule oft viel genauer und vor allem friher
Verhaltensauffalligkeiten erkennen, als dies bei anderen 6ffentlichen Institutionen
sozialer Kontrolle (z.B. Jugendamt, Jugendgerichtshilfe, Polizei usw.) der Fall sein kann.

Uber die Schulleitung und die , Arbeitsstelle Kooperation” beim Staatlichen Schulamt
werden die betroffenen Schiler gemeldet. Auf Einladung der Schulleiter finden so
genannte ,Clearinggesprache” in den jeweiligen Schulen statt. Dadurch wird die
Hemmschwelle auf Seiten der Schiler und Eltern geringer, das Trainingsangebot
anzunehmen.

Die Jugendgerichtshilfe (JGH) verfligt Uber das notwendige Methoden-Know-How fur
solch ein Projekt. Die bisherigen Erfahrungen haben gezeigt, dass die Verhaltensauffal-
ligkeiten oft so gravierend sind, dass methodische Verfahren und Instrumente des Anti-
Aggressivitats-Trainings (AAT) eingesetzt werden koénnen, die sich bereits in der Praxis
mit straffallig gewordenen Jugendlichen schon ldnger erfolgreich bewahrt haben (siehe
ausfuhrlich Weidner et al 1997, 2003, Weidner 2001).

Auch die Polizei verfligt Uber geeignete personelle und rdumliche Ressourcen fir die
inhaltliche Gestaltung der Trainingskonzeption. Die Teilnahme vor allem der uniformier-
ten Polizei sowie die Durchfiihrung einzelner Trainingsbausteine in den entsprechenden
Raumlichkeiten der Polizeidienststelle symbolisiert aus der Sicht der Betroffenen u.a.
nicht nur die Ernsthaftigkeit des Projekts, sondern hat sich im Hinblick auf die ,Folgen
von Straftaten”, die durch geschulte Fachkrafte der polizeilichen Jugendarbeit moderiert
werden, erfolgreich bewahrt.

Zielgruppe

Zielgruppe des Interventionsprogramms sind Schiler von 11 bis 13 Jahren, die durch
Gewaltbereitschaft und Verhaltensauffalligkeiten, wie verbale und kérperliche Provoka-
tion, Schlagen, Treten, Wirgen, Bedrohen, Erpressen, bereits auffallig wurden und fir
die eine Erziehungs- und OrdnungsmaBnahme, z.B. einige Tage bzw. der Schulaus-
schluss, ansteht. Es kommen nur solche Kinder fir das Trainingsprogramm in Frage, bei
denen der Wille zu erkennen ist, an ihrem Verhalten etwas zu andern.

Ziele
Als Angebot der sekundaren Pravention soll das Interventions- und Trainingsprogramm

dazu beitragen, strafunmindigen Kindern das eigene (Gewalt-)Verhalten bewusst zu
machen und mit ihnen Handlungsalternativen zu entwickeln.
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Das Trainingsprogramm orientiert sich daher in seinen einzelnen Bausteinen an dem
Ziel,

e die Kinder mit dem eigenen Gewalthandeln zu konfrontieren,

e sie in der Auseinandersetzung mit dem eigenen Verhalten (der ,Tat”) zu unter-
stitzen, indem Betroffenheit hergestellt und das Einflihlen in die Rolle des betroffe-
nen Opfers geférdert wird,

sie Uber die Folgen von Straftaten aufzuklaren,

ihre eigenen Geflhle zu erkennen und benennen zu lernen,

»Raufen und Kampfen” nach Regeln einzutben,

Stabilisierung des Erlernten durch intensive Nachbetreuung und

die Forderung sozialer Kompetenz.

Clearingstelle

Vor dem Training finden so genannte ,Clearinggesprache” statt. Beteiligt sind der
Schiler mit seinen Eltern oder eine Person seines Vertrauens, der Klassenlehrer und zwei
AAT-Trainer, die das Training leiten.

In diesem Gesprach wird geprift, ob der Schuler fir das Trainingsprogramm geeignet
ist, Auffalligkeiten und Taten des Kindes werden beschrieben, und die Eltern missen der
Teilnahme bzw. der Intervention ausdrlcklich zustimmen. Die Verpflichtung zur regel-
maBigen Teilnahme am Training und die Interventionserlaubnis (insbesondere fur die
konfrontativen und provokativen Trainingsmethoden) erteilt der Schiler in einem
,rrainingsvertrag”.

Nach dem Training werden den Eltern und dem jeweiligen Klassenlehrer ausfihrliche
Rickmeldungen Uber den Schiler gegeben. Je nach Problemstellung werden ggf.
Beratungs- und Hilfsangebote nach dem Kinder- und Jugendhilfegesetz (KIHG), wie
Kinderarztbesuch, Nachhilfe, Vorstellen bei einer Schulpsychologischen Beratungsstelle,
besprochen bzw. angeregt. Wird eine Gefahrdung des Kindes deutlich, wird tber das
Jugendamt eine Hilfeplankonferenz nach § 36 KJHG einberufen.

Durchfiihrung, Inhalte und Methoden
Das Trainingsprogramm gliedert sich in eine

e Intensivwoche (finf aufeinander folgende Tage von 8 bis 17 Uhr an verschiedenen
Ortlichkeiten, z.B. Polizeidienststelle, Hochseilgarten, und einem

e Langzeittraining (zehn Trainingseinheiten a drei Schulstunden pro Woche in einem
Zeitraum bis zu vier Monaten).

Bausteine der Intensivwoche

Kennen lernen der Trainer und der Trainingsmethode

Inhaltlicher Schwerpunkt des ersten Tages ist neben dem Kennen lernen und Vertrau-
ensaufbau die biografische Analyse der Teilnehmer und das Erstellen der Verhaltens-
regeln wahrend des Trainings. Einen hohen Stellenwert kommt in dieser Anfangsphase
der Ubung ,6 Stihle” zu. In Anlehnung an Polsky’s , Diamant-Modell” (siehe Colla,
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Scholz und Weidner 2001, S.158) liegt der Ubung das Wissen zugrunde, dass sich in
Gruppen immer bestimmten Rollenverteilungen herausbilden. Es gibt in den meisten
Gruppen einen ,Bestimmer” und mindestens einen, der nichts zu melden hat. Im
Folgenden soll die Durchfiihrung der Ubung kurz beschrieben werden:

Intention/Ziel: Im Hinblick auf die kommenden Konfrontationsibungen (z.B. , heiBer
Stuhl”) bekommen die Trainer einen Einblick in die aktuelle Gruppenkonstellation. Ziel
ist die Herstellung eines Rollengleichgewichts, Abbau des niedrigsten und hdchsten
Ranges, d.h. die Schiler auf Rang eins werden kontrolliert und konfrontiert, und die
LUnterdrlckten” auf dem letzten Rang verstarkt unterstiitzt. Die aktuelle Darstellung
ihrer Gruppenfunktion erfahren die Schiler mit Hilfe der Selbst- und Fremdein-
schatzung.

Anweisung: Es werden sechs Stlhle entsprechend der Noten eins bis sechs in die Mitte
des Raumes gestellt. Die Schiiler werden aufgefordert, sich auf die Stihle zu setzen je
nach Rolle, die sie in der Klasse bzw. ihrer Cliqgue einnehmen, z.B. Stuhl eines
LAnfuhrers, Kings”. Mit Hilfe der Interviewtechnik werden die Schiiler befragt, um fest-
zustellen, ob sie zu Recht auf dem entsprechenden Stuhl sitzen oder nicht. Die
peergroup wird kontrollierend gefragt. Die Position wird erst dann anerkannt, wenn alle
damit einverstanden sind. Zum Beispiel bei T. (11 Jahre alt):

Frage: ,Warum sitzt du auf zwei? Was tust du, das die rechtfertigt...?”

Antwort: ... die haben Angst vor mir...”

Frage (an die anderen Kinder): ,Sitzt T. zu Recht auf der zwei?”

Antwort: ,,Nein, der muss auf die eins, ... vor dem haben alle Angst, der hat das Sagen,
der macht ..., (T. setzt sich auf die eins).

Frage: ,Was tust du als eins?”

Antwort: ,Ich mache dicke Arme, bin cool, erschrecke andere ...,

Frage: ,Mach’ mal eine entsprechende Bewegung, zeig’ mal, wie du anderen Angst
machst... ,, (T. fihrt dies vor).

Antwort: ... die zittern dann vor mir!”

Diese Methode macht den Schilern und uns zundchst deutlich, welche Rolle sie in der
Klasse/Clique haben. Sie werden mit den Inhalten der jeweiligen Rolle konfrontiert.

Im weiteren Verlauf der Ubung wird nun jeder Schiiler befragt, weshalb er auf dem ent-
sprechenden Stuhl sitzt und auf welchen Aktivitdten seine Position beruht. Die
peergroup wird ebenfalls um ein feedback gebeten. Manchmal muss ein Schiler von
Stuhl funf auf zwei oder von drei auf eins wechseln. Es stellt sich zum Teil heraus, dass
Schiiler von dem Klassenlehrer auf Positionen gesetzt wurden, die so in den Augen der
anderen Kinder und der peergroup Uberhaupt nicht existent waren.

AnschlieBend erfolgt ein Rollentausch. Jedes Kind von Stuhl eins, zwei, drei und vier
wird im Rollentausch mit Stuhl sechs folgendermaBen konfrontiert:

Frage: ,Wie flhlist du dich als sechs? Kennst du ein Kind aus deiner Klasse oder Clique,
das auf der sechs sitzen mochte?”

Wenn dies der Fall ist, werden die nachfolgenden Fragen gestellt: ,, Wie heil3t das Kind,
wie sieht es aus, was tut es, dass es dort sitzen sollte ...? Wie fuhlt sich das Kind? Wo im
Leben hast du dich mal wie eine sechs gefihlt?”

Jedes Kind von Stuhl finf und sechs wird umgekehrt auch gefragt, was es von den
Eigenschaften der Ter und 2er-Stiihle beherrscht.

Frage: ,,Was kannst du wie eine eins oder zwei?”
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Zwei Beispiele:

F. (vorher Stuhl finf) wird auf Stuhl eins gefragt: ,Was kannst du genau so gut machen
wie das Ter Kind?”.

F. antwortet: ,Ich passe gut auf meine Geschwister auf, meine Mutter kann sich auf
mich verlassen.”

Umgekehrt wird das auf eins positionierte Kind auf Stuhl sechs gefragt: ,,Was gelingt dir
nicht so gut, wo fihlst du dich wie eine sechs?”

Antwort: ,In der Schule bin ich schlecht, schreibe nur schlechte Noten, habe Stress mit
Lehrern oder Eltern”.

Die Ubung gibt u.a. Aufschluss dartiber, was an Empathie vorhanden und welches Kind
eher Opfer oder Tater ist.

Konfrontation und die Methode des “heif3en Stuhls”
In Anlehnung an den ,kreativen Lernprozess” nach Moreno beinhaltet die Konfron-
tation mit der Methode des , heiBen Stuhls” folgende Phasen (siehe Buer 1999):

Erwarmungsphase:

e Kohasion/Wir-Gefuhl fordern,

offnen zum Thema,

Fokus/Ziel des "heiBen Stuhls" (Konfrontation) festlegen,
Fragestellungen klaren,

Thema, Tat oder Handlung/Verhalten festlegen.

Konfrontationsphase:

e Konfrontation mit der Tat/dem Verhalten,

e Aufdecken der Neutralisierungstechniken (Rechtfertigungsstrategien),

e Aggressionstest,

e oder ,life-act-Rollenspiel”: die Tat/Handlung wird nachgespielt mit dem Ziel zu
erkennen, was, wie und warum passiert ist; im entscheidenden Moment Rollen-
tausch mit dem Opfer; Erkennen der Geflihle hinter dem Aggressionsakt.

Neu-Orientierungsphase:

e Umschwung,

e Feedback (insbesondere der Peer-Group),

e Sharing (Anteilnahme zeigen, vergleichbare Erfahrungen mitteilen, Verantwortung
teilen).

Integrationsphase:

e Neuorientierung, Entscheidung, Vereinbarung (Vertrag),
e Wiedergutmachung (, Tater-Opfer-Ausgleich”),

e Entspannungstbungen/Meditation.

Wir machen immer wieder die Erfahrung, dass es nach der , Konfrontations- und Neu-
Orientierungsphase” bei den Betroffenen zu grof3en emotionalen Entladungen kommt,
die eine kathartische Wirkung besitzen. Die Katharsis findet kognitiv (neue Einsichten
zulassen), emotional (GeflUhle neu ordnen, wahrnehmen und benennen) und sozial
(Spannungen |6sen) statt.
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Es ist immer wieder Uberraschend, mit welcher Begeisterung die Betroffenen sich auf
den ,heiBen Stuhl” setzen wollen, wie gro3 aber andererseits ihr Leidensdruck selbst ist.
Es fallt weiter auf, dass bisher kein Teilnehmer die Konfrontation gestoppt hat, obwohl
hierzu jederzeit die Moglichkeit besteht. Selbst als ein Teilnehmer heftig mit den Tranen
kdmpfte und er noch einmal auf die Moglichkeit eines Abbruchs hingewiesen wurde,
sagte er: ,,Nein, ich weil3, wenn ich jetzt abbreche, komme ich nicht weiter!”

Diese Konfrontationsphase bleibt den Kindern nachdricklich in Erinnerung und ist eine
der beeindruckendsten Erfahrungen wahrend der Intensivwoche. Dies ist nach den
Auswertungsbdgen auf folgende Grinde zurlckzufihren:

e Die Konfrontation ist eine fir die Kinder gewohnte Situation, in der sie sich in ihrem
Alltag oft befinden.

e Die Situation, gereizt zu werden, ist fur alle Kinder laut ihren eigenen Angaben die
Legitimation ihrer eigenen Gewalt. Der ,heiBe Stuhl” ist somit ein Ubungsfeld,
Konfrontation auszuhalten, ohne zurlick zu schlagen.

e Der ,heiBe Stuhl” entlarvt oftmals die Gewaltmotivationen, welche auf Starke und
Macht ausgerichtet sind, weil er die eigentlich dahinter stehenden Angste und
Schwachen aufzeigt und anspricht.

Die methodische Arbeit mit dem ,heiBen Stuhl” zeigt uns, das fast alle diese Kinder,
obwohl noch nicht strafmiindig, schon sehr weit in ihrer Gewaltkarriere fortgeschritten
sind. Mithilfe dieser Methode wird in dieser Phase eine grof3e ,,Ich-Nahe” und Spannung
bei den Teilnehmern erzeugt, die speziell bei (mehrfach-)auffalligen, aggressiven Kindern
gewollt und notwendig ist, um eine delinquente Karriere zu verhindern. Hilfreich in
diesem Zusammenhang sind auch die Erkenntnisse aus dem ,Mythodrama”: Bei
Themen, die mit Harmonie besetzt sind, schalten diese Kinder eher ab. Die negative
Seite ihres Verhaltens anzusprechen, erzeugt dagegen Spannung und macht Platz fur
die Erscheinung der positiven Seiten (siehe ausfihrlich Guggenbhl 1999).

Folgen von Straftaten

Dieser Baustein wird von speziell geschulten Polizeibeamten gestaltet, um die
Konsequenzen von Straftaten aus der Sicht der Polizei nachdricklich aufzuzeigen und
bearbeitbar zu machen. Zum Einsatz kommt der Polizeilehrfilm ,Sackgasse Gewalt”, der
u.a. mit Schulern einer Mannheimer Schule an Platzen in Mannheim von der Polizei
gedreht wurde. Die Kinder werden zunachst auf den Film eingestimmt und aufge-
fordert, sich wahrend des Films Notizen zu machen. Hierdurch sollen sie die Schlag-
worter aus dem Film selbst erkennen und anschlieBend benennen kénnen. Des Weiteren
sollen sich die Schiler mit der Ursache und Entstehung von Gewalthandlungen
(Stichworte: , Gewalt entsteht im Kopf”, ,Was Gewalt ist, entscheidet das Opfer”)
auseinandersetzen. Mithilfe des Films kénnen grundsatzliche Verhaltensweisen heraus-
gearbeitet und strafrechtliche Konsequenzen aufgezeigt werden.

Seilgarten Mannheim als erlebnispddagogisches Angebot

Der Seilgarten Mannheim ist eine Anlage, konstruiert aus Baumstammen und Seilen,
die zu unterschiedlichen Elementen angeordnet sind und so ein erlebnispadagogisches
Lernfeld bieten. Das BedUrfnis nach intensiven Erlebnissen und direkten Erfahrungen
kennzeichnet Kinder und Jugendliche. Erfahrungen, Wahrnehmungen und Erlebnisse
stehen in der Erlebnispadagogik (EP) im Vordergrund und werden real und "am
eigenen Korper" erfahren. Sie heben sich damit klar von so genannten "second-hand-
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Erlebnissen" ab, bei denen die Erfahrungen nicht selbst, sondern Uber ein Medium
vermittelt werden (z.B. Actionspiele am Computer).

Die folgenden drei Merkmale kennzeichnen die Erlebnispadagogik in besonderem
MaBe:

e Erlebnisse (Natur- und Gruppenerlebnis, Selbstwahrnehmung),
e soziales Lernen (Lernen aus der Erfahrung und aus dem Gruppenprozess),
e der Transfer (Bezug zum Alltag).

Wahrend dieser erlebnispadagogischen Lerneinheit machen die Kinder intensive
Gruppenerfahrungen, in dem sie sich ihrer eigenen physischen und psychischen
Grenzen bewusst werden. Hierbei werden Ubungen zur Teamarbeit, Vertrauens-
bildung, Empathie, Konfliktfahigkeit etc. durchgefihrt. Vorrangiges Ziel ist es, das
Selbstvertrauen, Selbstwert- und Verantwortungsgefthl der Teilnehmer zu starken.
Zusammengefasst sind bei dieser Trainingseinheit die folgenden Beobachtungen von
besonderer Bedeutung: Die Kinder haben groBe Probleme, sich auf die Kletter-
sicherungen durch ihre Kameraden einzulassen. Es fehlt ihnen am grundsatzlichen
Vertrauen, sich auf einen Gleichaltrigen verlassen zu kénnen. Es zeigt sich deutlich,
dass die Kinder offenbar sehr selten Vertrauen und Verlasslichkeit in ihrem bisherigen
Leben erfahren haben. Einigen Kindern mangelt es sehr am Durchsetzungsvermdégen;
sie stufen sich in ihrer Selbsteinschatzung weit Uber ihren Méglichkeiten ein. Umso
starker wird dann der personliche Erfolg erlebt. Gemeinsamer Ansatzpunkt aller
Lernerfahrungen sind unterschiedlich gelagerte Starken und Schwéachen der
Teilnehmer innerhalb einer Gruppe. Die eigenen Grenzen und die eines anderen
wahrnehmen und akzeptieren sowie die Grenzen der Gruppe als Gesamtheit und
Grenzen der (materiellen) Umwelt.

Ringen und Raufen

Dieser Trainingsbaustein wird in einer Sporthalle mit einem Ringer-Trainer durchgefihrt.
In einer handlungs- und korperorientierten Vorgehensweise sollen sich die Kinder mit
dem Thema ,Kdmpfen nach Regeln” auseinandersetzen und eigene Erlebnisse aus
ihrem Umfeld verbalisieren und aufarbeiten.

Die bisherigen Erfahrungen zeigen, dass es diesen Kindern schwer fallt, in direkten
korperlichen Kontakt mit anderen Kindern zu treten. Dies ist auffalliger, als es sonst bei
Gleichaltrigen zu beobachten ist.

Bei Schwierigkeiten oder ,Niederlagen” ziehen sie sich sehr schnell zurlck. lhre
Frustrationstoleranz und ihr Durchhaltevermdgen erweisen sich als sehr gering.

Auch bei Raufereien in der Schule meiden sie nach eigenen Aussagen den direkten
Kontakt. Das hei3t konkret: ,reintreten und wegrennen”. Das Raufen als sportliche
Auseinandersetzung meiden sie dagegen. Im Umgang mit ihrem Korper besitzen sie
wenig Erfahrung und Selbstwertgefahl.

Im Hinblick auf Gewaltpravention in der Schule wird die kérperliche Auseinandersetzung
innerhalb der Gesamtthematik zu oft nur theoretisch thematisiert. Damit besteht die
Gefahr der einseitigen Betrachtungsweise, namlich das ,Kampfe immer Gewalt”
darstellen bzw. sind. Dies entspricht nicht der Erfahrungswelt und den BedUrfnissen der
Betroffenen. Dies kénnte zur Folge haben, dass hierdurch die Glaubwirdigkeit des
Themas Gewalt in der Schule leiden kann. Die Trainingseinheit ,Ringen und Raufen”
will sich bewusst dieser Auseinandersetzung stellen und deshalb Differenzierungs-
maoglichkeiten anbieten.
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Im Einzelnen werden folgende Ziele verfolgt:

e Die Schuler sollen sich der kérperlichen Auseinandersetzung stellen,

e sie sollen durch das Tun angeregt Uber korperliche Konflikte/Auseinandersetzungen
reden,

e sie sollen Regeln und Stoppsignale erarbeiten und anwenden,

e sie sollen Gefahrenbereiche erkennen lernen,

e sie sollen sich der partnerschaftlichen Dimension einer Kampfsportart bewusst
werden.

Meditative Kampfkunst

Dieses Trainingsmodul basiert auf einem Konzept des Sozialpddagogen und Kampf-
kunstlehrers Rudiger Dahm aus Schifferstadt. Mithilfe des Einsatzes von Kérpertbungen
aus der Kampfkunst soll diese als padagogisches Medium genutzt werden. Kampfsport
hat fur die Kinder etwas Faszinierendes und die Vorstellung, "da darf ich kampfen",
schafft einen besonderen Zugang zu ihnen. Die Kinder erfahren sehr schnell, dass es hier
nicht darum geht, ein noch besserer Schlager zu werden. Sie erfahren mit besonderen
Ubungen die Prinzipien des Lebens (Gegensatze) und der Einheit von Kérper, Geist und
Seele. Erfahrbar werden u.a. die Gegensatze: ,innerer und duBerer Kampf” (Energien
auf positive Ziele richten, z.B. mdchten die meisten Kinder einen guten Schulabschluss
und einen Beruf) oder ,Sieg und Niederlage” (ein wirklicher Sieger braucht keine
Verlierer!).

Wochenabschluss

Die Intensivwoche endet fur die Teilnehmer mit der Aufgabe, aufzuschreiben, was sie in
den nachsten Wochen an sich dndern mdchten. Diese Ziele werden dann in einem
formlosen persdnlichen Vertrag umgesetzt und in Form eines Versprechens ritualisiert, in
dem jeder Schiler seine Ziele laut vor der gesamten Trainingsgruppe vorlesen und jedem
per Handschlag versprechen muss, seinen ,Vertrag” bestmoglich zu erfillen. Der
.Vertrag” wird von jedem Teilnehmer und den Trainern unterschrieben und dem
Schiiler ausgehandigt. Eine Vertragskopie erhalten die Schulleitung und der jeweilige
Klassenlehrer zur Kontrolle.

Bausteine des Langzeit-Trainings

Der zweite Teil des Interventionsprogramms knupft nahtlos an die , Intensivwoche” an
und findet einmal wodchentlich a drei Schulstunden im Umfang von zehn Trainings-
einheiten wahrend der Unterrichtszeit statt. In den folgenden zehn Trainingseinheiten
soll das neu erlernte Verhalten der Schuler stabilisiert und weiter gefoérdert werden.
Neben den Schilern und Trainern nimmt auch eine Lehrkraft der Schule, ein Polizei-
beamter, andere Lehrer und ein so genannter ,, pro-sozialer” Schiler als Tutor teil.

In unserem Fall ist es S. 15 Jahre, der im Heim lebt und eine auBerst problematische
Familiengeschichte mit sich bringt. Und S. zeigt vorwiegend sozial erwinschtes
Verhalten, gilt als ,,cool” in der Schilerschaft und ist bereit, sich positiv in das Coolness-
Training einzubringen. Das gelingt S. auch beispielhaft. So schafft er es, zeitweise demo-
tivierte Teilnehmer zum Weitermachen zu bewegen oder wird zum , Pausen-Paten” fir
T. wenn dieser versucht, mal wieder ,dicke Arme” auf dem Schulhof zu machen. , Ich
muss gar nichts mehr sagen, es reicht schon, wenn ich T. nur anschaue und dann
beruhigt er sich!”, erzahit S..
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Jede Trainingseinheit beginnt mit einem gemeinsamen Blitzlicht Uber die vergangene
Woche. Grundlage hierfir ist ein Verhaltens-Beobachtungsbogen. Die Schiler bewerten
taglich nach Unterrichtsende ihr Verhalten wahrend des Unterrichts und in den Pausen
bzw. auch auf dem Schulweg. Der Klassenlehrer bzw. die Klassenlehrerin unterstitzt
den Schuler hierbei und erganzt bei evtl. auftretenden Einschatzungsdifferenzen. Es hat
sich hier gezeigt, dass die meisten Schiler sehr gut in der Lage sind, sich realistisch
einzuschatzen. Mit Hilfe dieser Bogen reflektieren die Schiler ihr Verhalten der letzten
Woche. Dabei legen wir Wert darauf, dass sie in ganzen Satzen reden, nicht nur ,war
normal” oder ,gut” verwenden und lernen, sich differenzierter auszudrlcken, was
ihnen enorm schwer fallt. Konflikte, die in der Vorwoche auftreten, werden anschlie-
Bend im Rollenspiel aufgearbeitet und alternative Verhaltens- und Reaktionsmaglich-
keiten erprobt. Nach Moglichkeit wird auch das Opfer mit einbezogen.

So z.B. als T. auf dem Schulweg ein Madchen N. , nur so aus SpaB” vor ein fahrendes
Auto schubst. T. pdbelt noch lachend den Autofahrer an, der anhalt und aussteigt. T.
haut ab. Das Opfer N. ist geschockt und informiert am nachsten Tag die Klassenlehrerin.
Der Vorfall wird an die Trainer weitergeleitet. N. ist bereit, ins Training zu kommen und
nimmt an der Konfrontation von T. teil. T. wird mit der Befindlichkeit von N. direkt
konfrontiert, seine Legitimation entkraftet, er ist bereit, die Opferperspektive zu Uber-
nehmen. Es spielen sich Szenen groBer Betroffenheit ab. Das anschlieBende peer-group-
feedback ist fir T. ein groBer Erfolg.

Jede Trainingseinheit steht unter einem bestimmten inhaltlichen Schwerpunkt, z.B.
Korpersprache, Schauspieltraining, Deeskalationstraining (kreative Reaktionen in
Bedrohungs- und Gewaltsituationen), Coolness-Training (zu den curricularen Faktoren
siehe Gall in diesem Tagungsband). Ergdnzt werden diese Einheiten durch folgende
Trainingsrituale und methodische Elemente:

Entspannungstechniken: Entspannung @Is die , Mutter der Selbstkontrolle” und als
Grundlage von Coolness wird durch Ubungen aus Qi Gong, Meditation, Massage
vermittelt.

Néhe-Training: Fremd-, Selbstlob- und k&rperorientierte Partnerlbungen, die den
Schulern ermdglichen, Nahe anzunehmen bzw. zuzulassen, ohne gleich in Homophobie-
Angste abzugleiten.

Aufmerksamkeits-Training: Elemente zur Fokussierung der Aufmerksamkeit werden
einstudiert und trainiert. Lasches Abhangen auf dem Stuhl weicht einer aktiven Zuhérer-
rolle. Dem , Sender” wird Wohlwollen und Aufmerksamkeit signalisiert, was wiederum
dessen Leistung steigert bzw. verbessert.

Antiblamier-Training: Die Schuler werden hier Situationen ausgesetzt, die sie zumindest
bis dahin als peinlich erlebt haben. Und darUber hinaus hat ,jedes in der Gruppen-
situation persdnlich ausprobierte Handlungselement immer Antiblamier-Charakter:
Selbst die Entspannungstbungen oder die Loblbungen benétigen am Anfang eine
‘Uberwindung’, wobei die Tatsache des sich Uberwindens in der 6ffentlichen Situation
selbst als Lustgefthl (Kompetenzzuwachs) erlebt wird” (Heilemann und Fischwasser v.
Proeck 2000).
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Evaluation

Die Evaluation des Interventionsprogramms wurde auf drei Ebenen durchgefihrt:

1. Befragung der Schdler,

2. Befragung der beteiligten Lehrer und Schulleiter,

3. Auswertung der Beratungsgesprache mit den Schulern, Erziehungsberechtigten und
Lehrern etwa acht Wochen nach Beendigung des Trainingsprogrammes.

Zusammengefasst lassen sch folgende Ergebnisse festhalten: Bei ca. ein Drittel der
Schuler wurde von allen Beteiligten eine positive Verhaltensanderung wahrgenommen,
bei einem weiteren Drittel das BemUhen und die Motivation, dass negative Verhalten zu
andern und bei dem restlichen Drittel war eine kurzzeitige Verhaltensanderung zu
beobachten.

Schlussbemerkung

Unser Interventionsprogramm stellt fir (mehrfach-)auffallige, aggressive Schiler eine
von Erfolg begleitete, gezielte Intervention dar, die seine praventive Wirkung nachge-
wiesen hat (vgl. im Uberblick Weidner, Kilb und Jehn 2003, siehe auch Karstedt 2001).
Es ist eine Chance fur die betreffenden Schiler, sich sozial weiterzuentwickeln und
weiter an Bildungsprozessen partizipieren zu kénnen, statt einfach nur an den Rand
gedrangt zu werden. Unter diesem Aspekt ertffnet sich auch fur die Berliner Schule
konkret die Chance und Mdglichkeit, ein innovatives und erfolgreich erprobtes Modell
im schwierigen Umgang mit den , Schwierig(st)en” zu erproben und Schritt far Schritt,
eine Licke in der schulischen Gewaltpravention zu schlieBen (siehe Blchner und Ziegler
2004).

Allerdings weisen Blchner und Ziegler (2004) an dieser Stelle ausdricklich darauf hin,
dass sich damit Anforderungen an die Paddagogen verbinden, der sie mehr Beachtung
schenken mussen als bisher. Gefordert ist eine zielgerichtete Weiterentwicklung der
schulischen Gewaltpravention. Es reicht nicht mehr aus, Hilfen allgemein anzubieten
und jeden Studien- oder padagogischen Tag sowie Fortbildungsangebote, die ihre
Alltagstauglichkeit nicht nachgewiesen haben und sich undifferenziert an alle Schiler
richten, als Gewaltpravention auszugeben. Natdrlich sind darin auch Anteile, die fur
Kinder, die gegen Gesetze verstoBBen haben, hilfreich sind. Zunehmend wichtiger ist die
Hinwendung der schulischen Gewaltpravention zu den schwierigen Kindern und
Jugendlichen, zu denen, die oft als ,unerreichbar” oder ,hoffnungslose Falle”
bezeichnet werden. Dazu ist von Seiten der Schule eine enge und selbstbewusste
Kooperation mit allen Beteiligten in der Gewaltpravention erforderlich. Die Klarheiten
Uber eigenes und fremdes Handeln mussen vorhanden sein. In dieser Kooperation
besteht eine wesentliche Aufgabe darin, stets parteilich und - wenn erforderlich - streitig
die Interessen der Kinder und Jugendlichen auf Integration und Férderung einzubringen
und Exklusion zu vermeiden; diese auch gegen Widerstand durchzuhalten und
schlieBlich gemeinsam mit der Jugendhilfe durchzusetzen.

Im Hinblick auf die Rolle und Funktion der Schule in diesem Zusammenhang kommt der
Arbeitskreis , Konfliktfeld Schule” beim 26. Deutschen Jugendgerichtstag 2004 in
Leipzig zu folgendem Ergebnis: ,Der derzeitige Zuschnitt des Schulsystems ist nicht
geeignet, den Herausforderungen einer sich schnell wandelnden, von Zuwanderung,
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Integrationserfordernissen, Globalisierung sowie lebenslangem Lernen gepragten Gesell-
schaft zu begegnen. Der zentrale Mangel liegt in der Vernachladssigung eines umfassend
verstandenen Erziehungsauftrages und der mangelnden Integration der verschiedenen
an Erziehung und Bildung beteiligten Institutionen. Folgen sind mangelnde Integration,
Ausgrenzung und - Uber Schulmudigkeit, Schulschwanzen bis hin zu Schulverweigerung
- zu beobachtende Selbstausgrenzung von Schilerinnen und Schilern. All dies sind nach
kriminologischem Wissen relevante Hintergriinde von Kriminalitat und normabweichen-
dem Verhalten. Insofern sind Sicherung von Bildung und Kriminalpravention auf das
Engste miteinander verknipft.” (DVJJ 2004).

Ubereinstimmung sollte nach Blchner daher dariiber bestehen, dass zukiinftig die
Erziehungs- und Handlungskompetenzen der Lehrkrafte gestarkt werden und gewalt-
praventive Angebote unabhangig von Konjunkturen weiter entwickelt werden missen.
Denn fur die betroffenen Kinder und Jugendlichen ist es egal, ob die Anzahl der
gemeldeten Gewaltvorfalle und der polizeilich Tatverdachtigen im Vergleich zum Vorjahr
um 2% gestiegen oder gefallen ist. Die Zahlen sagen nichts Uber den erzieherischen
Bedarf. Nicht die (vorgeworfenen) Straftaten, sondern der erzieherische Bedarf muss
zukiinftig das entscheidende fachliche Kriterium nicht nur der Jugendhilfe, sondern auch
der Schule sein.

Es kann bereits jetzt ein steigender Bedarf prognostiziert werden: die Risiken und
Unsicherheiten im Aufwachsen junger Menschen werden in Zukunft sicherlich
zunehmen und bereits jetzt sind, wie die Tagung zeigte, besondere Gruppen, wie
Jungen und mannliche Migranten, betroffen. Die Fachtagung hat aber auch unabweis-
bar belegt, dass sich insbesondere Lehrer zunehmend Uberfordert fihlen und unsicher
sind, wie sie auf diese Entwicklung und die damit verbundenen erzieherischen Anforde-
rungen reagieren kénnen. Es liegt daher in der fachlichen Zustandigkeit der Schule fur
diese Kinder und Jugendlichen nicht nur erfolgreich erprobte neue Handlungskonzepte
bereitzustellen, sondern auch politisch daflr einzutreten, dass die entsprechenden
intensiven und professionellen Fortbildungsangebote dort bereitgehalten werden, wo sie
notwendig sind. Die Schule tragt Verantwortung daflr, dass auch kunftig die
umfassende Wahrnehmung ihres Erziehungsauftrages vor Popolismus geht (siehe
Blchner in dieser Tagungsdokumentation).
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Warum es gut sein kann, bose Menschen schlecht zu behandeln! Ziele und
Methoden des Coolness-Trainings (CT)®" fiir Schulen

Reiner Gall

Die Paradigmenverschiebung

Sozialpadagogische und schulpadagogische Erziehungskonzepte waren viele Jahre von
Akzeptanz, Empathie, Emanzipation und Kompetenzférderung gepragt. Padagogen
entwickelten auf dem Hintergrund zahlreicher Verstandnis- und Erkldrungsmuster fir
Gewaltdelikte, eine verstehende und leider nur allzu oft entschuldigende Padagogik, die
den jungen Leuten jedwede Form der Regel- und Normenverletzungen nachsah, wenn
die individuelle Sozialisation nur schwierig genug war. Die entschuldigende Padagogik
gipfelte in der Formulierung "Gewalt ist geil .

Peter Schneider sprach in seinem Aufsatz "Erziehung nach Molin" (Kursbuch "Deutsche
Jugend" 1993, S.131-141) von dem Sozialhelfer, der wahrend einer Talkshow im
armellosen Hemd, mit deutlich dinneren Oberarmen neben dem "Star des Abends",
dem gewaltbereiten Jugendlichen saB, und mit Schulterklopfen und leichten PUffen stolz
das erreichte Vertrauensverhaltnis vorfihrte. Schneider fihrte weiter aus: "Die Erklarer
reden sich um Kopf und Kragen, wenn sie uns weismachen wollen, die Untaten seien
eine direkte und logische Folge sozialer Deprivation, gar Ausdruck einer Protestbewe-
gung; von arbeitslosen Jugendlichen sei nun einmal die Einsicht nicht zu verlangen, dass
es sich nicht gehort, auslandische Frauen und Kinder zu verbrennen oder Obdachlose
mit Baseballschlagern den Schadel zu zertrimmern."

Im Umgang mit aggressiven und gewaltbereiten Kindern wird eine konfrontative
Padagogik und deren ritualisierte Grenzziehung immer haufiger zum Thema. Viele
Padagoginnen und Padagogen, haben mit diesem Ansatz jedoch ihre liebe Not und
verwerfen die Idee als repressiven Erziehungsstil, von dem man sich erst vor 15-20
Jahren mihsam getrennt hatte.

Konzepte der Grenzziehung und Konfrontation sind jedoch nicht fir die netten Nach-
barskinder gedacht, sondern zielen auf die Jungen und Madchen, die den Padagogen
die Sorgenfalten ins Gesicht treiben. Diese Kids praktizieren Unterdriickung und
produzieren Opfer sowie Abhdngigkeiten.

“ Coolness-Training (CT) und Anti-Aggressivitatstraining (AAT) sind als Markennamen beim Deutschen
Patent- und Markenamt Minchen anerkannt und geschitzt.
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Red| und Wineman (1979) sprachen von , Kindern die hassen”, von ,Kindern, die keiner
will”. Es sind die Kinder und Jugendlichen, die auBerhalb der Reichweite von Erziehung
(Elternhaus, Schule, Jugendhilfe) und unterhalb des Wirkungsbereiches psychotherapeu-
tischer Verfahren sind. Padagogische Freundlichkeit und Milde interpretieren diese
Kinder als Schwache. Mit Empathie alleine sind diese Kinder und Jugendlichen nicht zu
bewegen, ihren eingeschlagenen Pfad zu verlassen.

Die Sichtweise und gangige Praxis bei den Fachleuten andert sich. Wir befinden uns im
Prozess einer Paradigmenverschiebung:

e Jugendliche Straftaten zu verstehen heiB3t nicht mehr, diese durch Erklarungsver-
suche zu bagatellisieren, sie zu entschuldigen und somit indirekt Einverstandnis zu
signalisieren.

e Es wird die Notwendigkeit erkannt, Tater (Kleine wie GroBe) mit den Folgen ihres
Handelns fir die Opfer (einschlieBlich der Wiedergutmachung) zu konfrontieren. Die
Auseinandersetzung mit den Tatfolgen, ist in der padagogisch konfrontierenden
Arbeit ein bedeutsamer Schltssel fur den Zugang zu den Tatern, denn die Opfer-
perspektive ist fur die Tater das Tabu-Thema.

Das Handlungsviereck

Im Gegensatz zum Anti-Aggressivitats-Training (AAT)®, das sich ausschlieBlich Delikt
bezogen mit dem Tater auseinandersetzt, ist das Coolness-Training (CT)® konfrontativ-
prophylaktisch ausgerichtet und wird vor allem in Schulen und Jugendeinrichtungen
durchgefthrt. Das CT richtet sich an gewaltbereite Kinder und Jugendliche, deren
potenzielle und tatsachliche Opfer sowie an die scheinbar unbeteiligten Beobachter. Im
Handlungsviereck von Tater, Opfer, Gruppe und Schule (Einrichtung), die alle auf ihre
spezifische Weise und in vernetzter Form fUr die Bedingungen der Gewaltereignisse
verantwortlich sind, werden im CT Verhaltensalternativen erarbeitet. Ursachen, Ausloser
und Gelegenheiten werden Gegenstand der Analyse des gewalttatigen Verhaltens von
Kindern und Jugendlichen. Oberstes Ziel ist hierbei die Opfervermeidung.
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Das Handlungsviereck

Téfer ¢ g (fpfer
Zuschau€r Schule
(Gruppe) <—>  (Institution)

Wie sich die Sichtweise und gangige Praxis im Laufe der Jahre veranderte, machen die
Leitsatze deutlich: Aus der "verstehenden, entschuldigenden Padagogik"” wurde
"Jugend und Gewalt - verstehen aber nicht einverstanden sein" und wandelte sich
schlieBlich zur "Konfrontation als Hilfe".

Das Konzept einer wirdigen Konfrontation hat Ortrud Hagedorn vom Berliner Landes-
institut fur Schule und Medien in ihren Unterrichtsideen "Konfliktlotsen" (1994) auf die
Formel "Akzeptanz + Konfrontation = soziale Entwicklung" gebracht. Es geht nicht um
Rache oder Vergeltung, sondern um Schadenswiedergutmachung und soziale Lernent-
wicklung, damit neue Opfer vermieden werden.

Die Tater, hauptsachlich Jungen, haben in der Regel verschiedene Formen der persén-
lichen Benachteiligung erfahren und begonnen, ihrem Umfeld mit wachsender Abwehr-
haltung und Feindseligkeit zu begegnen. Die lllusion, mit Gewalt Probleme |6sen zu
kénnen, wird vor allem von der Reaktion der Opfer und der scheinbar unbeteiligten
Dritten gespeist. Opfer und Dritte zeigen sich durchweg duBerst beeindruckt bis
verangstigt, obwohl auf der Hand liegt, dass sich die Tater mit einem persdnlichen
Selbstverstandnis als Opfer und einem entsprechenden niedrigen Selbstwertgefihl
auszeichnen. Durch Unterwerfung des Opfers ,genehmigt” sich der Tater eine
Erhéhung des Selbstwertgefihls. Sie attestieren sich ein gutes Durchsetzungsvermégen
und empfinden sich gleichzeitig als ,Verlierer” und ,Versager”. Tater lieben und
bendtigen Rechtfertigungsstrategien, weil sie gegentiber der Offentlichkeit, aber auch
sich selber, belegen mussen, dass ihre Tat gerechtfertigt war. In der Vermeidung von
Schuldgefihlen sind sie Experten.

Im Coolness-Training wird die Abwehr und Feindseligkeit reduziert. Dabei spielen Rituale
und Strukturen der Begegnung im o6ffentlichen Raum eine bedeutsame Rolle. Diese
Strukturen werden analysiert, in Phasen zerlegt und im Rollenspiel inszeniert. Kinder und
Jugendliche arbeiten wahrend dieser Phase mit gesteigertem Interesse. Hier ist , Action”
angesagt!

Die Opfer, so die Erfahrung in den Trainings, tragen zur Entstehung und Verscharfung
von Gewaltereignissen bei. Sie geraten haufig in die Opferrolle, weil sie

bestimmte Verhaltensmuster in der Klasse oder Gruppe nicht durchschauen,

Uber keinen ausreichenden Selbstschutz verfiigen,

nicht in der Lage sind, in Konfliktsituationen "eigene Drehbicher" zu schreiben und
durch ihre Kérpersprache (Gestik, Mimik, Koérperhaltung) sich immer wieder ins
"Spiel" bringen.
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Leider tragen die Opfer lange zur Geheimhaltung von Straftaten bei. Kinder und
Jugendliche, die Opfer von Gewalttaten werden, reden selten mit ihren Eltern oder
Lehrern darUber. Sie haben Angst vor den Tatern, beflrchten Einschrankungen
hinnehmen zu muissen und haben Sorge, nicht Ernst genommen zu werden und
Vorwidrfe zu erhalten.

Die Gruppe beginstigt haufig die Faktoren "Ausléser" und ,Gelegenheiten". Gruppen-
dynamische Prozesse beeinflussen die unmittelbare Situation und tragen zur Entstehung
von Gewaltereignissen bei. So heizt die Gruppe den Konflikt oft an und beglnstigt
auBerdem die so genannte "tyrannische Gelegenheit".

Ostbomk-Fischer (1993) wies daraufhin, dass Menschen nur gewalttatig werden, wenn
ihr Opfer unterlegen ist. Der Angreifer geht davon aus, dass sein Handeln keine
negativen Konsequenzen fur ihn hat. Zur tyrannischen Situation gehdért, dass der Tater
keine Zeugen hat oder nur solche, die sein Handeln dulden oder unterstitzen.
Zahlreiche Gewalttaten lieBen sich verhindern, wenn die anwesende Gruppe, die von
Angst und Hilflosigkeit geldhmt ist, Uber ein Handlungskonzept oder ein ,,Drehbuch”
verfligen wurde.

Padagogen in Schule und Jugendeinrichtungen, aber auch Eltern werden von den Tatern
und oft auch von den Opfern ausgegrenzt. Es Uberrascht immer wieder, wie wenig z.B.
Lehrer von den Erpressungen und Koérperverletzungen wahrnehmen. Dies ist in der
Strategie der Tater begrindet; vor allem aber einer zeitweise kollektiven Problemver-
leugnung und Verdrangung seitens der Padagogen zuzuschreiben. Die Ausgrenzung der
Lehrkrafte wird durch den mangelnden Einblick in Vernetzung begtnstigt. Die jungen
Tater sind die einzigen, die umfassende Kenntnisse haben und in gewisser Weise
vernetzt sind.

Beeinflussung durch die Gruppe der Gleichen: Konfrontative Padagogik ist , Geflihrte
Gruppeninteraktion”, letztlich klassische soziale Kontrolle im Gewand der peer-group-
education. In diesem Prozess ist die ,Gruppe der Gleichen”, im Idealfall, der eigentliche
Machtfaktor. Im CT wird vom Gruppenleiter ein Gruppenprozess initiiert, der , lediglich”
Verhaltensanderung herbeiflhren soll. Es geht nicht um Persénlichkeitsveranderungen
im Sinne eines therapeutischen Ansatzes.

Von manchen Padagogen wird die peer-group-education vor allem unter negativen
Vorzeichen (schlechter Einfluss) wahrgenommen. Zahlreiche Kinder und Jugendliche sind
jedoch in der Lage, ihre Mitschilerinnen und Mitschiler positiv zu beeinflussen und
verantwortungsvoll untereinander Streit zu schlichten. Sie verstehen es mindestens
genauso gut, wenn nicht besser, Opfern und Tatern ihre Hilfe anzubieten, um die
aktuellen Konflikte zu 16sen. Intervention und Streitbeilegung wird zu einer Leistung von
Schulern far Schuler. Sie lernen Konflikte konstruktiv zu I6sen, ohne auf Erwachsene
angewiesen zu sein. Kinder und Jugendliche sind dabei nicht Problemverursacher,
sondern Problemldser.

Es geht im Coolness-Training um: Aggression und Gewalt - Wahrnehmung eigener
Tater/Opferdispositionen - Grenzen setzen - Kooperation und Gemeinsamkeit in der
Gruppe - Wahrnehmung und Kommunikation - peer-group-education - Vertrauen,
Offenheit - Konflikte I6sen - Verhalten in Bedrohungssituationen - Deeskalation -
Korpersprache - Akzeptanz eigener Starken und Schwachen - Umgang mit Fremden,
Rollen, Normen, Werten.
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Methoden des Coolness-Trainings (CT)

Zu den Methoden im Coolness-Training zahlen: Interaktionspadagogische Ubungen und
Spiele, Rollen- und Theaterspiele, szenische Darstellungen von bedrohlichen Situationen
(Boalsches Theater), sportliche kérperbetonte Spiele (action und stunts), Methoden der
Entspannung, Visualisierung von Befindlichkeiten in Gruppen (Themen: Sexismus,
Rassismus, Macht, Adultismus, Gewalt), Selbstexploration als Tater und Opfer sowie die
Befragung nach Starken und Schwachen.

Bei der Durchfihrung des Coolness-Trainings hat folgender Leitsatz oberste Prioritat:
Niemand hat das Recht, den anderen zu beleidigen, zu verletzen oder auszugrenzen.

Geschieht dies dennoch, erfolgt Konfrontation. Die Konfrontation, ausgelbt in
verschiedenen Leveln und Hartegraden, muss im Sinne von Ortrud Hagedorn stets
wohlwollend erfolgen.

Kérperlich betonte Spiele: Die Teilnehmer lernen aggressive Anteile und kérperliche
Reaktionen bewusst wahrzunehmen. Gewalt fasziniert und macht auch Spal3; sie muss
aber durch Akzeptanz und Regeln kultiviert werden.

Rollenspiele: Sie dienen der Erkennung der eigenen Befindlichkeit in Konfliktsituationen
und der Wahrnehmung eigener Tater bzw. Opferdispositionen. Zudem wird die Palette
an Verhaltens- und Reaktionsweisen erweitert, trainiert und auf ihre Effizienz hin
untersucht. Rollenverhalten und -erwartungen werden transparenter. Erste leichte
Provokationen missen ausgehalten werden.

Interaktionspadagogische Ubungen: Die Eigen- und Fremdwahrnehmung wird gefor-
dert. Nonverbale und verbale Kommunikationsmuster werden Uberprift. Subjektive
Wahrheiten, haufig Ursache fir Gewalthandeln, werden erkannt und kénnen bearbeitet
werden.

Visualisierungstechniken: Visualisierungen machen Erfahrungen, Meinungen, Verhal-
tensmuster sichtbar. Eine Sensibilisierung fir das Thema Gewalt ist oftmals erst durch
die Methode der Visualisierung moglich.

Deeskalation - sinnvolles Verhalten in schwierigen Situationen: Effizientes und sinnvolles
Verhalten kann erprobt und eingelibt werden. Durch aktive Kommunikation kann das
Opfer die zugeschriebene Rolle verlassen oder erst gar nicht annehmen. Das Aushalten
der Provokation und die Erhéhung der Frustrationstoleranz kann somit trainiert werden.

Konfrontation auf dem ,heiBen Stuhl”: Tater werden mit inakzeptablen Verhaltens-
weisen konfrontiert. Sie missen sich inhaltlich damit auseinandersetzen und die zum
Teil recht harten Konfrontationen durch Gleichaltrige aushalten. Der ,klassische” heiBe
Stuhl wird allerdings nur bei besonderen Regel- und Normverletzungen und dann auch
nur bei dlteren Schilerinnen und Schilern durchgefiihrt (ab 14 Jahre). Fur Jingere
findet die Konfrontation in abgemilderter Form statt.

Entwicklung von Opferperspektiven: Tater mussen sich mit der Befindlichkeit von Opfern

auseinandersetzen. Dies geschieht durch Rollentausch, Opferbriefe, Filme Gber Opfer
und durch Berichte von Unfallarzten.
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Entspannungs- und  Vertrauensibungen: Die Verbesserung der individuellen
Kérperwahrnehmung durch Entspannung und positive Erfahrungen mit der Gruppe
verandert die Atmosphdre positiv und flhrten zu einer besseren individuellen
Befindlichkeit.

Wann werden wir in Schulen und Jugendeinrichtungen tatig?

Um ein langer andauerndes Coolness-Training (3-5 Monate, 2-3 Schulstunden pro
Woche) in Schulklassen und Jugendgruppen durchfihren zu k&nnen, mdissen die
Bedingungen stimmen. Schulen und Jugendeinrichtungen mdissen bestimmte Voraus-
setzungen erfillen bzw. Bedingungen akzeptieren.

Das CT ist keine ,medikamentdse Eingabe”, die zuklnftig alle Konflikte verhindert. Es
ist ein Angebot an Lehrer, sich neue, erweiterte Zugange zu ihrer Klasse zu erschlieBen.
Die Teilnahme der Padagogen und der Wille zur dauerhaften Begleitung der neuen
Prozesse, ist grundsatzlich Voraussetzung zur Durchfihrung des Trainings.

Zwischen Schulern und Lehrkraft muss zumindest im Ansatz ein belastbares Verhaltnis
bestehen, das auf gegenseitigem, wohlwollendem Interesse begriindet ist. Das Training
scheiterte immer dann, wenn sich bei den Schulern der Eindruck eines neuen ,padago-
gischen Tricks” von Seiten der Lehrer aufdrangte. Die Einschatzung ihrer Beziehung zu
ihrer Klasse, ist fur die Lehrkrafte ein wichtiger Aspekt. Wir verwenden dabei ein Bild,
das von Faller, Kerntke und Wackmann (1996) geschaffen worden ist. Wir analysieren
gemeinsam das emotionale Bankkonto zu den Schilern. Das Bild eines Kontos mit einer
,SOLL- und HABEN-Seite”, auf dem sich standig Kontenbewegungen ereignen, ist dabei
sehr hilfreich.

Die Schuler mussen eine Mindestmotivation flr das Training haben. Erfahrungsgemal
stellt dies keine nennenswerte Hirde dar: "Alles ist besser als Schule". Fur die Schiler
muss klar sein, worum es thematisch geht und dass maglicherweise neue Anforderun-
gen und Zumutungen auf sie zukommen. Die jugendspezifische Interpretation von
"Cool-Sein" meint Durchsetzung, Souveranitat, Erfolg und Sicherheit. Aus dieser
Grundannahme ergibt sich bei den Jugendlichen manchmal eine falsch interpretierte
Faszination fur das Coolness-Training.

Die Interventionsberechtigung

Die Trainer haben im Coolness-Training nicht das Recht die Widerstande der Teilnehmer
niederzuwalzen. Die Teilnahme ist immer freiwillig. Im konfrontativen Umgang mit den
Kindern und Jugendlichen benétigen die Coolness-Trainer daher mehrere Interventions-
berechtigungen:

1. Die grundsatzliche Bereitschaft der Institution (Schule, Jugendeinrichtung) zur Durch-
fahrung des Trainings mit seinen besonderen Prinzipien,

2. die Bereitschaft der Gruppe oder Klasse, das Training mitzumachen,

3. das Einverstandnis der Eltern, die im Rahmen eines Info-Abends zum Thema Gewalt-
pravention informiert und auf die besonderen Inhalte des CT hingewiesen werden,

4. die situative Interventionsberechtigung des Teilnehmers unmittelbar vor der Konfron-
tation.
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Die situative Interventionsberechtigung des Teilnehmers nimmt neben dem Einver-
standnis der Eltern, eine bedeutsame Stellung ein. Keiner der Teilnehmer ist verpflichtet,
mit uns zusammenzuarbeiten. Das Angebot ist eine freiwillige MaBnahme. Richterliche
Auflagen spielen im CT keine Rolle. Die Schiilerinnen und Schiler wissen jedoch, dass
wir uns in bestimmten Situationen konfrontativ verhalten und fir sie belastend sein
kdnnen. Es besteht daher fur Jeden die Mdglichkeit, wenn es zu viel wird, auszusteigen.
Ubungen, kleine Experimente und Konfrontationen werden sofort beendet, wenn es
von den jungen Leuten klar und deutlich formuliert wird. Fir das Coolness-Training gilt:

»Kinder und Jugendliche kénnen nicht immer tun, was sie wollen,
aber sie mussen wollen, was sie tun.”

Jean Piaget
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Die curricularen Faktoren des Coolness-Trainings (CT) - Eine Handreichung fiir
die Arbeit mit Kindern/Jugendlichen zum Umgang mit schwierigen Situationen

Lernziele

Lerninhalte

Methoden/Medien

1. Wahrnehmung aggressiver
Gefuhle, mit korperlichen Emp-
findungen (Herzklopfen,
gerdtete Haut, Anschwellung
von Adern), Wahrnehmung
von Nahe mit allen Sinnen.

Gewalt fasziniert, verschafft
rauschartige Zustande, Gewalt
ist geil. Kennen lernen der
Existenz von Aggressionen als
naturlichen Persénlichkeitsanteil.

Korperbetonte, sportliche Spiele,
Kampfen als padagogische
Disziplin (MUller 1994), Kadmpfen
nach Regeln, Stunts, erlebnis-
padagogische Projekte.

2. Erkennen der eigenen
Befindlichkeit in Konflikten,
Wahrnehmung eigener
Tater/Opferdispositionen.

Selbstexploration als Tater und
Opfer. Das Mittel: die Visualisie-
rung von Erfahrungen und
Befindlichkeiten.

Fragebogen, Rollenspiele, Interak-
tionspadagogische Ubungen,
Partnerinterviews, Statuen-
Theater, Stunts.

3. Erkennen der eigenen Mog-
lichkeiten, Starken und
Schwachen, sich akzeptieren.

Auseinandersetzung mit
positiven und negativen
Personlichkeitsanteilen.

Partnerinterviews, Rollenspiel,
Konfrontation im heiBen Stuhl
(Weidner 2000).

4. Akzeptanz eigener begrenz-
ter Kommunikation, indivi-
duelle Voraussetzungen far
Kommunikation. Erkennen
vieler subjektiver Wahrheiten.

Ich-Botschaften, Du-Botschaften,
Beziehungs-, Inhalts-, und
Geflhlsaspekte erkennen,
Wahrnehmungseinschrankungen
durch Launen, Projektionen,
Kommunikation in Stresslagen.

Interaktionspadagogische
Ubungen, nonverbale Kommu-
nikation, das Eisbergmodell
(Hagedorn 1994, Besemer 1993),
Rollenspiele.

5. Interesse an gemeinsamen
Zielen, Wecken von gegen-
seitigem Interesse und
Akzeptanz.

Modelle von Kooperationen in
Schulklassen und Gruppen,
Beispiele zur Starkung der
Gruppenkohasion, peer-group-
education.

Arbeit in Kleingruppen, Koopera-
tionsspiele, Vertrauensiibungen,
gemeinsame Aufgaben.

6. Aushalten erster leichter
Konfrontationen, zum Problem
bekennen, Erkenntnisgewinn
nicht alleine zu sein.

Visualisierung von Befindlich-
keiten in Gruppen zu Sexismus,
Rassismus, Macht, Ohnmacht,
Gewalt, Adultismus.

Interaktionspadagogische
Ubungen, Rollenspiel,
Methoden der Visualisierung
(Creighton und Kivel 1993).

7. Erkennen von Rollenver-
halten, Rollenzuweisungen und
Rollenerwartungen.

Visualisierung von mannlichen
und weiblichen Rollenbildern,
die Rolle als Kind, Jugendlicher,
Erwachsener, Funktionstrager.

Analyse der Verhaltensweisen
durch Rollentausch/-spiel, Texte,
Befragungen, Rollen im Hoch- und
Tiefstatus (Johnstone 1993, 1996).

8. Aushalten von
Provokationen, Erhéhung der
Frustrationstoleranz, kreative,
lockere Reaktion auf Anmache.

Hierarchisierung von Empfind-
lichkeiten (Beleidigungen,
Schimpfworte, Rempeleien,
Provokationen). Was bringt dich
auf die Palme?

Ubungen gegen Anmache,
Gruppen- und Klassengesprache,
Rollenspiele, Konfrontations-
Ubungen, belastende Situationen
werden mdglichst realistisch
gestellt (Boal 1989).

9. Reduzierung der Feindlich-
keitswahrnehmung.

Strukturen menschlicher Begeg-
nung kennen lernen (Rituale,
Territorien, Nahe und Distanz).

Interaktionsspiele, Rollenspiele,
Stunts, Koérpersprache, Konfron-
tationsiibungen.

10. Sinnvolles Verhalten in
Bedrohungssituationen.

Gewaltvermeidung durch aktive
Kommunikation, aus der Rolle
des Opfers ausbrechen.

Rollenspiele/szenische Darstellung
belastender, bedrohlicher Situa-
tionen, Stunts, Deeskalations-
strategien, ,eigenes Drehbuch”.

11. Verbesserung der Kérper-
wahrnehmung, (Physiologische
und psychologische
Hintergriinde).

Entspannungsverfahren, Ruhe-
und Stilleerfahrung.

Atem- und Meditationsibungen,
Traum- und Phantasiereisen, Ent-
spannung nach Jacobsen (1990).

12. Erkennen widersprichlicher
Signale und Anforderungen
der Erwachsenen, Akzeptanz
der eigenen Verantwortung,
Erkennen der eigenen Még-
lichkeiten.

Informationen Uber die
Bedingungen des Aufwachsens
in unserer Gesellschaft (Verande-
rung der Jugendphase, Individu-
alisierung, Pluralisierung).

Befragung, Karikaturen, Comics,
Referat.
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Was geschieht in einer CT-Sitzung?

Bevor es in Schulklassen zu einem langer angelegten Coolness-Training kommt, hat im
Vorfeld ein intensiver Informations- und Kldarungsprozess stattgefunden. Die Ziele,
Methoden und konfrontativen Besonderheiten des CT werden den Beteiligten
theoretisch und praktisch vorgestellt. Die beteiligten Lehrkrafte beschreiben moglichst
konkret den Handlungsbedarf fur die Schulklasse. Entweder liegen gehauft Konflikt-
lagen vor (z.B. Mobbing, Ausgrenzung, Gewalt) oder es geht um Pravention. Die
Klassenlehrer analysieren gemeinsam mit den CT-Trainern ihr Verhaltnis zu den
Schilern. Das Kollegium entscheidet sich bewusst fir das Coolness-Training.

Im zweiten Schritt werden die Schiler der beteiligten Schulklassen Uber das Training
informiert. Die CT-Trainer schaffen eine Grundmotivation. Bereits in dieser Phase
machen wir deutlich, dass wir den Teilnehmern auch einiges zumuten: "Wir werden viel
SpaB miteinander haben, aber ihr werdet auch merkwurdige und schwierige Aufgaben
zu bewadltigen haben. Z.B. wollen wir von euch viel wissen und erfahren; dazu
bendtigen wir von jedem Einzelnen die Erlaubnis zur Neugierde. Geht davon aus, dass
wir moglicherweise alles Wissen gegen euch verwenden werden. Uberlegt euch gut, ob
ihr mit uns ‘arbeiten' wollt." Die Klasse entscheidet sich bewusst fur das Coolness-
Training.

Im nachsten Schritt werden die Eltern informiert. Dies ist insbesondere fir die
problematischen Phasen bedeutsam. Wenn bei der Hierarchisierung der Empfindlich-
keiten, die sexistische Provokation zum Thema wird, ist es unvermeidlich, mit den
unerwinschten Worten zu arbeiten. Eltern sollten hierliber Bescheid wissen. Ebenso
kénnen Tranen flieBen. Coolness-Training ist nicht immer lustig. Konfrontationen bei
NormverstdBen sind fur alle Beteiligten belastend. Die Eltern stimmen dem Training
bewusst zu.

Wenn sich alle Beteiligten dardber klar sind, was auf sie zukommt, beginnt das Training.
Die erste Trainingseinheit ist besonders wichtig: "Was nicht gut beginnt, endet auch
nicht gut". Folgende Aspekte missen den Schilern deutlich werden:

Was ist Coolness?

Wie gehen wir miteinander um?

Wie sollten wir miteinander umgehen?
Was bedeutet Konfrontation?

Kinder und Jugendliche haben hinsichtlich der Frage was cool ist, eine vollig andere
Perspektive als wir. ,Cool” sind z.B. die neuesten modischen Errungenschaften,
Musikvideos und Filme. Cooles Verhalten in schwierigen Situationen, z.B. bei
Provokationen, wird nur von sehr wenigen assoziiert. Wir verdeutlichen unsere
Definition mit dem Mittel der Provokation. Die Trainer Uberschreiten fir einen Uber-
schaubaren Zeitraum bewusst die Grenzen. Schultaschen werden ausgeschittet.
Mdatzen, die wahrend des Trainings nicht getragen werden dirfen, fliegen durch den
Raum. Dem einen Schiiler wird die Brille abgenommen, dem anderen die Schuhriemen
oder Klettverschlisse gedffnet.

Der Schuler ist zundchst konsterniert, reagiert dann aber ausweichend bis aggressiv. Der
CT-Trainer hat die Lacher immer auf seiner Seite. Deshalb ist es besonders wichtig, den
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Provozierten mit Wirde und Anstand zurtickzuholen. "Ich habe dich ausgewahlt, weil
ich den Eindruck hatte, dass du fir diesen Provokationstest stark und selbstbewusst
genug bist."

In der Auswertung sind folgende Fragen relevant:

e War das jetzt cool?

e \Ware deine Reaktion eine andere, wenn ich kein Pddagoge, sondern ein Mitschler
ware?

e Was wadre, wenn ich das drei-, vier-, finfmal gemacht hatte?

Spatestens in dieser Phase wird unser Leitsatz bedeutsam: Niemand hat das Recht, den
anderen zu beleidigen, zu verletzen oder auszugrenzen. Geschieht dies dennoch, erfolgt
Konfrontation.

Visualisierungsiibungen

Eine haufige Ubung zu Beginn ist die "Lizenz zur Neugierde". Es handelt sich um die
Visualisierung von Meinungen, Denkweisen und Erfahrungen, die fir die Kinder und
Jugendliche bedeutsam sind. Wir mdchten maoglichst viel Uber die Lebenswelt der
Teilnehmerinnen erfahren, ohne die , Gblichen” Sozialarbeiterfragen zu stellen.

Die Aufforderung lautet: Bitte geh’ schweigend (fur die Schiler unméglich, zu
schweigen) in die Mitte des Stuhlkreises, wenn du die folgenden Fragen mit ja
beantworten kannst (dort ca. 2-3 Sekunden stehen bleiben):

wenn du in Deutschland geboren bist,
wenn du mehr als zwei Sprachen sprichst,
wenn du verliebt bist,

Fragen Uber Fragen. Zunachst sind die Fragen amuisant und informativ. Sie sollen SpaR
machen und gleichzeitig informieren. Die Visualisierung zu den Fragenkomplexen
Sexismus, Rassismus, Macht und Ohnmacht, Rollen von Mann und Frau (Jungen und
Madchen) wird zu einem spateren Zeitpunkt wahrend des Trainings durchgefihrt, wenn
eine Vertrauensbasis erarbeitet worden ist. In dieser Phase werden die Fragen
belastender und jeder muss sich entscheiden, ob er antwortet.

Geh' bitte schweigend in die Mitte, wenn du

schon mal schwarz gefahren bist,

schon mal geklaut hast,

vor dem 12. Lebensjahr geraucht hast,

Arger bekommst, wenn du schlechte Schulnoten nach Hause bringst,
schon einmal jemanden verprigelt hast (verprigelt worden bist),

das Gefihl hast, dass deine Eltern nicht genligend Zeit fur dich haben,
etc.

Die Kinder und Jugendlichen lieben diese Visualisierungen. Manches muss nach den
Visualisierungen aufgearbeitet werden. In jedem Fall entsteht bei den Teilnehmern ein
Beddrfnis zu reden.
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Mit einer anderen Form der Visualisierung werden Klassenstrukturen sichtbar gemacht.
Wir stellen so viele Stihle wie Teilnehmer in einer Reihe auf. Es entsteht ein Zahlenstrahl
z.B. von 1-25. Die Schuler ordnen sich auf diesem Zahlenstrahl ein, indem sie folgende
Frage beantworten:

e "Wie grol3 schatzt du deinen Einfluss in der Klasse ein?". Bei juingeren Schilern
lautet die Frage: , Wie sehr héren die anderen auf dich?"

e Bist du sehr einflussreich, so sitzt du in den vorderen Rangen 1-5.

e Ist dein Einfluss eher durchschnittlich, so platzierst du dich irgendwo in der Mitte.

e Bist du der Ansicht, dein Einfluss sei mehr als gering, so wirst du auf den Platzen 20-
25 sitzen.

Es ist immer wieder beeindruckend, wie realistisch sich fast alle Teilnehmer einschatzen.
Die weniger einflussreichen AuBenseiter sitzen in den hinteren Rangen und sind in der
Lage, ihren Status genauestens zu analysieren. Sie werden ermuntert, ihre unange-
messene Position aufzugeben und sich in die vorderen Positionen zu setzen.

Die Mehrheit der Klasse sitzt in der Mitte und schatzt ebenso realistisch die eigenen
Maoglichkeiten ein. Allerdings bleibt diese Mehrheit immer deutlich unterhalb ihrer
tatsachlichen Einflussmaglichkeiten. Die Trainer verfolgen in dieser Phase die Starkung
des peer-group Einflusses.

Auf den Platzen 1-5 sitzen mit schénster RegelmaBigkeit die "Mackertypen", also
Jungen. Mit der Wahl ihrer Position nahern sie sich durchaus der Realitdt an. Allerdings
sind sie mehrheitlich nicht in der Lage bzw. wollen nicht, Gber ihre Position reflektieren.
Sie sprechen einfach nicht darlber, was sie bewogen hat, die vorderen Sitzplatze einzu-
nehmen. Aus ihrer Sicht verstandlich, denn sie missten dann offentlich dartber
sprechen, dass sich ihr Einfluss haufig auf unredliche Methoden stiitzt. Dies ware fir
diese Jungen ein bedeutsamer Statusverlust.

Kdmpfen als pddagogische Disziplin - Kdmpfen nach Regeln

Kampfspiele sind im CT bedeutsam. Wir signalisieren den Schilern hinsichtlich ihrer
Kraft, ihrer Geschicklichkeit und ihres Durchsetzungsvermdgens unsere Akzeptanz.
Aggressionen sind ein natlrlicher Bestandteil des Lebens. Sie sind jedoch nicht akzep-
tabel, wenn dabei Opfer produziert werden. Mit den Kampfspielen werden Regeln
transportiert: "Achtet auf das Gesicht des Mitspielers, ob Lust, SpaB, Schmerz erkennbar
ist. Beendet das Spiel, wenn dabei Schmerz und Unlust erkennbar wird oder der Partner
das Ende signalisiert.” Spatestens wahrend der ersten Kampfspiele ereignen sich Regel-
und Normverletzungen. Manche aus Unachtsamkeit, andere wiederum bewusst und in
voller Absicht. Beim so genannten , Elefantenspiel” glaubte ein Schiler einem anderen
ins Gesicht spucken zu kénnen.

In diesem Spiel wird die Gruppe geteilt. Die Mitglieder der Gruppe A sitzen auf dem
Boden, haken sich unter, leisten passiven Widerstand. Die Teilnehmer der Gruppe B
versuchen die Gruppe A aufzuldsen. Es entsteht ein totales Durcheinander. Johlend und
kreischend ringen die Jungen und Méadchen um den Erfolg. Krafteinsatz, Ziehen und
Zerren ist erlaubt, solange beide Seiten einverstanden sind.

Der ,Spucker” wurde fur sein Verhalten konfrontiert. Er musste sich 6ffentlich erklaren
und die Angelegenheit mit seinem Opfer bereinigen. Der Schiler wartete mit stereo-
typen Ausreden auf, um seine Verantwortlichkeit zu mindern. In diesem Fall erhielt das
Opfer Unterstiitzung durch die Mehrheit der Klasse, die von der ,Spuckerei” ziemlich
angewidert war. SchlieBlich entschuldigte er sich in aller Form.
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Andere Kampfspiele verdeutlichen die Rituale der Begegnung zwischen Gruppen. Hier
geht es nicht mehr nur um Regeln. In der Ubung "Territorium suchen" werden 4-er
oder 5-er Gruppen, deren Mitlieder untergehakt durch den Raum gehen, aufgefordert,
sich ihr Territorium anzueignen:

.Wie besetzt man Raume, was machen dabei Aggressionen aus?” ,Wann setzen
Aggressionen ein?” ,Spielt die Nahe und Distanz eine Rolle in der Eskalation?” , Welche
Bedeutung haben Blickkontakte und Kérpersprache?”

All diese Aspekte werden in dieser Ubung in Teilschritte zerlegt und Uberschaubar
gemacht.

Eine besondere Art Kompetenztraining stellen die nicht alltaglichen Trainingseinheiten
zur Konzentration, Kreativitdt und Reaktionsschnelligkeit dar. Die Ubungen aus der
Spiel- und Theaterpddagogik sind amusant aber nicht einfach und verbreitern das
Reaktionsspektrum der Teilnehmer.

Jeder Termin des Coolness-Training ist strukturiert in:

e Warming-up,

e Kampf- und Bewegungsspiele,
e inhaltlicher Schwerpunkt,

e Cool-down (Entspannung).

Wichtig ist, dass zum Ende einer CT-Einheit alles geklart ist und nicht unerledigtes
Konfliktpotential das soziale Klima belastet.

Zusammengefasst verfolgt das Coolness-Training vier zentrale Ziele:

die Verfestigung eines zivilisatorischen Standards der Friedfertigkeit,

die Starkung der Kompetenz der peer-group flr schwierige Situationen,
die Starkung der Opfer,

die Sensibilisierung der Tater.

PN =
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Gewalt fordert uns in der Haltung heraus!

Roland BUchner

Was ist Gewalt in der Schule?

+Aggressionen” gibt es in vielfaltigen koérperlichen, verbalen und nonverbalen Erschei-
nungsformen. Wenn Gber ,Gewalt” an Schulen gesprochen wird, so ist die Rede von:
angstigen, bedrohen, hanseln, qudlen, schlagen, erpressen, demutigen, verprigeln,
beleidigen, provozieren, sprayen, mit einer Waffe verletzen, sexueller Beldstigung,
Schulinventar zerstéren, Vandalismus usw.

Anhand der vorstehenden Aufzahlung wird die groBe Variationsbreite schulischer
Gewalt deutlich. Was die Schule anbelangt, so ist haufiger von ,, Gewalt in der Schule”
als von ,,Aggression in der Schule” die Rede, eben weil man vermutlich in erster Linie
die gravierenden, deutlich normabweichenden Verhaltensweisen im Auge hat. Ich
spreche hier dennoch von Aggressionsverminderung, damit auf jeden Fall die
~klimatisch” bedeutsamen verbalen und nonverbalen Erscheinungsformen mit einge-
schlossen sind (Blchner 2001, 2003).

Fur die Erkldrung aggressiven bzw. gewalttdatigen Verhaltens lassen sich zahlreiche
Faktoren heranziehen. Monokausale Erklarungen sind immer unzureichend und eine
einheitliche Erklarung fur alle Aggressionsphanomene ist ebenfalls nicht sinnvoll und
hilfreich (siehe ausfihrlich: Nolting 2000, Schubarth 2000, Melzer und Schwind 2004).

Fur die praktische Arbeit vor Ort muss festgestellt werden, dass die empirischen Daten
und Fakten Uber die Gewaltzunahme bzw. -abnahme letztendlich keine groB3e Bedeu-
tung haben, denn bereits wenige gewalttatige Schiler kénnen eine Belastung fir die
ganze Schule darstellen. Die Suche nach den Hintergriinden der Gewalt bei Schilern
endet haufig damit, dass ein Sindenbock ausfindig gemacht wird: das Elternhaus
versagt, die Polizei und Justiz greifen nicht genligend durch, die Medien sind schuld, der
allgemeine Werteverfall ist schuld, die wirtschaftlich schwierige Lage flhrt zur Perspek-
tivlosigkeit und Gewalttatigkeiten.

Aggression in der Schule ist nicht ein Kampf , jeder gegen jeden”. Es gibt typische Tater
(sog. ,bullies”®, vorwiegend Jungen, vgl. Olweus 1996) und typische Opfer. Zwar verhal-
ten sich viele Schiler zumindest gelegentlich verbal aggressiv. Die groBe Mehrheit zeigt
jedoch kein ausgepragtes abweichendes Verhalten, sondern ist weitgehend ,friedlich”.
Angegriffen werden Gberdies nicht , die” Mitschdler, sondern vornehmlich eine Minder-
heit unter ihnen. In der Regel sind sie korperlich schwach, angstlich und wenig beliebt.
Sie sind auch Uberwiegend passive Opfer, seltener provozierende Opfer, also Tater und
Opfer zugleich. Nicht Prlgeleien unter Gleichstarken sind also das Kernproblem,
sondern die asymmetrische Gewaltausibung von Starken gegen Schwache.

Es gibt nicht nur typische Personen, sondern auch typische Situationen. Aggression in
der Schule ist selten Aggression im Unterricht. Zumindest fir scharfere Formen, fur
,Gewalt”, ist der Unterricht nicht der vorrangige Ort. Kritisch sind besonders die Pausen
auf dem Schulhof und andere Situationen mit eingeschrankter Beaufsichtigung. Dazu
gehdren etwa die Wege vom und zum Klassenraum, unstrukturierte Wartesituationen
(Warten vor und in der Klasse) aber auch die Schulwege. All dies bedeutet, dass

® to bully = seine Kraft und Macht riicksichtslos einsetzen, um Schwachere einzuschiichtern oder zu
verletzten, siehe ausfihrlich: BKA-Studie: Losel und Bliesener, 2003, S.25ff.
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aggressives Verhalten gegen Mitschiler, anders als (Unterrichts-)Stérungen, Gber die
jeweilige Klasse hinausreicht; dass unter anderem éltere Schiler auf dem Schulhof leicht
Opfer aus tieferen Jahrgangen finden kénnen. Insofern ist also der aggressive Umgang
zum groBen Teil nicht ein Klassenproblem, sondern ein Schulproblem.

Unbestreitbar haben viele Schiler und Lehrer unter dem aggressiven Verhalten ihrer
Mitschiler bzw. Schiiler zu leiden; und das allein ist Grund genug, nach Wegen zur
Aggressionsverminderung zu suchen. In der mittlerweile kaum noch Uberschaubaren
Fachliteratur gibt es dazu viele Vorschlage und Programme fir alle Zielgruppen in der
Schule. Der Informationsstand und die Kompetenzen der Nutzung sind aber bei den
Lehrkraften gering. In den Schulen ist sei Beginn der 1990er Jahre eine Vielzahl von
Aktivitaten der Gewaltpravention realisiert worden, zum Teil findet ein ausge-
sprochener Aktionismus statt. Es scheint so, dass diese Entwicklungen in Konjunkturen
erfolgten. Sie werden jeweils nach spektakuldren Gewaltvorkommnissen und ent-
sprechenden gesellschaftlichen Diskursen verstarkt, um dann wieder ,abzuebben” -
sie haben also primar Legitimationscharakter und sind durch Kurzlebigkeit
charakterisiert. Uber gesammelte Erfahrungen gibt es kaum Berichte, Fehler werden an
anderen Schulen wiederholt, die Programme sind nur selten evaluiert, so dass man
uber ihre Wirksamkeit nur sehr wenig wei3 (im Uberblick siehe Melzer, Schubarth und
Ehninger 2004 sowie Melzer und Schwind 2004).

Bei dieser Fachtagung ging es nicht um eine Skandalisierung von Gewalt in der Schule,
sondern um neue Handlungsstrategien und eine sachliche Verstandigung dartber, wie
durch frihzeitiges und gezieltes Handeln ein kompetentes Fallverstandnis und abge-
stimmte Interventionen zur Forderung der sozialen Kompetenz, Verhinderung und
Reduzierung von Gewalt schwierige Schulkarrieren sowie Opfer vermieden werden
kédnnen und nicht am Ende das ,,Warten auf die Jugendhilfe, Polizei oder Justiz” steht.
Mit ,Strategien” sind Handlungskonzepte im Umgang mit mehrfachauffalligen Schilern
gemeint, die von den Lehrkraften Gberwiegend selbst realisiert werden kénnen, und
nicht Losungen, die auf externe Hilfen von Fachleuten der Jugendhilfe (Jugendamt,
Jugendgerichtshilfe, Erziehungsberatung) und der Schulpsychologischen Beratungs-
stellen sowie der Polizei angewiesen sind.

Es wurde deutlich, dass die konfrontative Methodik nicht aus sofort umsetzbaren Rezep-
ten mit Erfolgsgarantie besteht. Zwar sind manche Vorschlage direkt umsetzbar, andere
aber nur nach entsprechender Fort- und Weiterbildung. Eine Veranstaltung wie diese
kann Informationen und Wissen vermitteln und damit eine Grundlage fir Handeln
schaffen. Aber Handeln selbst erfordert nicht nur Handlungswissen, sondern Selbstbeo-
bachtung und -reflexion, gute Planung, hilfreiche Beobachter und nicht zuletzt: Gben,
Uben, Uben! Doch selbst wenn es an alledem nicht mangelt, kann sich durch unginstige
Konfliktkonstellationen das eine oder andere Vorgehen nur schwer realisieren lassen.

Dartber hinaus sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass fur ein breites Handlungs-
repertoire im Umgang mit ,,schwierigen” Schilern wichtig ist, der gelaufigen Frage:

e ,Was tueich, wenn ...?" zwei weitere Fragen hinzuzuftgen, namlich:
e ,Was tun wir, wenn ...?" und vor allem:

e ,Was tue ich, damit nicht ...?2"°

Diese drei Fragen sollen im Mittelpunkt der folgenden Ausfihrungen stehen.

® Zur Betonung der Eigenaktivitat siehe Cohn 2004.
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~Geht nicht, muss nicht, soll nicht ...” - Einwande und Antworten zum Einsatz
gegen schulische Gewalt

Ein groBBes Problem bei der Erérterung und Umsetzung von neuen Handlungskonzepten
in der Gewaltpravention mit Lehrkraften ist nach meiner Erfahrung die verbreitete
Neigung, vornehmlich auf die Grenzen zu verweisen, statt die Mdoglichkeiten zu
erkunden. In Lehrerfortbildungen und in der Alltagsarbeit hore ich sehr haufig immer
wieder folgende Einwande:

. Wir sind doch Lehrer und keine Sozialarbeiter/Therapeuten/Polizisten!”

Ich stimme Lehrpersonen, die dies vorbringen, grundsatzlich zu, dass es nicht ihre
Aufgabe ist, die Arbeitsbereiche anderer Berufsgruppen zu Gbernehmen. Aber dass sie
konflikt- und aggressionsfrei lehren kénnen, darum sollten sie sich auch selbst kimmern
und die Bearbeitung ihrer Probleme nicht von anderen erwarten. So beklagen immer
wieder Fachkrafte der Jugendamter und anderer Beratungseinrichtungen, aber auch
Polizeibeamte, dass sich viele Schulen erst dann an sie wenden, wenn das Kind eigent-
lich schon ,im Brunnen liegt.” In diesem Stadium ist es auch fir diese Fachkrafte
schwer, entsprechende Hilfen anzubieten.

Die Lehrkrafte sollten sich daher friihzeitig an Fortbildungseinrichtungen, an die Fach-
dienste der Jugendamter, an die Schulpsychologischen Beratungsstellen, an spezielle
Beratungseinrichtungen der freien Jugendhilfe und auch an die Fachkrafte der polizei-
lichen Jugendarbeit (Jugend-, Praventions- und Diversionsbeauftragte) wenden, denn sie
finden hier professionelle Unterstiitzung. Im Rahmen der , Offnung von Schulen” sollten
grundsatzlich und nicht nur bei schwierigen Anlassen Kooperationsformen zu diesen
Institutionen im Hinblick auf eine konstruktive und effiziente Gewaltpravention verstarkt
aufgebaut werden. Im Hinblick auf schulische Gewaltpravention ist hier die Zusammen-
arbeit bei weitem noch nicht ausgeschopft und steht erst am Anfang.

. Wir kdnnen doch nicht aufarbeiten/leisten,
was in den Elternhdusern versaumt worden ist!”
Selbstverstandlich kénnen Lehrkrafte die Defizite in der familidren Erziehung nicht
kompensieren. Es ist auch richtig, dass die Schule die Ursachen fir Gewalt meist nicht
selbst erzeugt: Die Risikofaktoren kommen auch aus den Elternhdusern (siehe Olweus
1996, Melzer und Schwind 2004). Auf der anderen Seite ist jedoch auch wahr, dass
~Sschwierige Schuler” von jeher als padagogische Herausforderung galten. Lehrpersonen
sind padagogische Fachkrafte und werden nicht nur von den Eltern, die padagogische
Laien sind, als Fachleute im Sinne von Erziehungspersonen angesehen, von denen sie
sich Beistand, Einfluss und Unterstltzung erhoffen.
Mit Recht wenden viele Kollegen ein, Erziehungsarbeit habe nie zu ihrer Ausbildung
gehoért. Doch zu Unrecht reklamieren sie meiner Meinung nach, diesen Mangel an
erzieherischer Handlungskompetenz auf Dauer beizubehalten!
Die Schiler von heute, deren Verhalten viele Lehrer nicht mehr verstehen, benétigen
eine veranderte , Erziehende Schule”, die mit ihnen einen Verhaltenskodex bespricht, sie
anleitet und ihnen ein Verhaltensmodell bietet mit der Sicherheit klarer Regeln und klar
definierter Grenzen!

,Die da oben sollen uns erst mal besser ausstatten, kleinere Klassen geben,
unsere Arbeitszeit - statt erhdhen - reduzieren,
bevor wir wieder etwas Neues ausprobieren missen!”
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Ich bin der Auffassung, dass sich die Erziehungs- und Handlungskompetenzen einer
einzigen Lehrperson nicht verandern wirde, wenn sie morgen eine besser
ausgestattete Schule oder kleinere Klassen erhielte. Die erzieherischen Anforderungen
und die Erwartungen der ,neuen Schiler” an die Lehrer wirden sich dadurch nicht
verandern. (siehe ausfihrlich Lésel und Bliesener 2003, Melzer und Schwind 2004).

»Mit uns kann man es ja machen!”

Wieso glauben viele Lehrkrafte eigentlich, Marionetten oder Roboter zu sein, die auBer-
halb ihrer eigenen Verantwortung geleitet oder gesteuert werden? Sie sind erwachsene
Manner und Frauen in einem demokratischen Staat, zudem akademisch gebildete und
professionell ausgebildete Pddagogen, Fachleute ihrer Unterrichtsfacher, denen Eltern
ihre Kinder anvertrauen im Glauben auf ihr Wissen, ihre Ubersicht und ihr Kénnen. Die
Larmoyanz mit der sich viele Kollegen in den Lehrerzimmern taglich ihre Wunden
lecken, ist wenig hilfreich und fuhrt nicht weiter.

Viele Schulen sind mit der Arbeit an ihrem Schulprogramm beschaftigt, und ich
bekomme auch hier oftmals die Rlickmeldung:

., Was sollen wir denn noch alles machen! Das kann doch alles sowieso nicht
funktionieren, was die da oben sich wieder ausgedacht haben!”

Warum fassen diese Kollegen nicht einfach folgenden Beschluss: ,Wir wollen eine
,Erziehende Schule’ sein, denn das Sozialverhalten unserer Schiler ist in vielen Fallen
inakzeptabel und nicht hinnehmbar! Wir verstehen uns als Padagogen und wollen
neben unseren Bildungsauftrag, auch unseren Erziehungsauftrag umfassend
wahrnehmen!”

DarUber hinaus sollten sich Kollegen auf folgende Leitlinie einigen: Padagogen aller
Schularten sollten endlich aufhéren, fur alles Verstandnis zu haben und nichts mehr
schlucken, was sie in Wirklichkeit verletzt und krankt: Sie sollten aggressive und gewalt-
bereite Schiler mit ihren abweichendem Verhalten konfrontieren und nicht mehr
diskutieren! Sie sollten endlich miteinander dartber reden, was sie schon lange qualt
und gemeinsam beschlieBen: ,, Wir brauchen klare Regeln und klare Konsequenzen. Wir
wollen unseren Schulern glaubwuirdige Vorbilder sein. Sie bendtigen positiv Uberzeu-
gende Autoritaten, die ihnen mit wertschatzender padagogischer Konsequenz Hilfen zur
Orientierung und Sicherheit geben und gemeinsam ein akzeptables Werte- und
Normensystem aufbauen. Dazu ist es erforderlich, dass die Schiler wieder Grenzen
erfahren, spuren, was richtig und falsch ist, abgesprochene, begriindete Konsequenzen
akzeptieren, ein Schuldbewusstsein entwickeln und ein konfliktfreies Miteinander ertra-
gen lernen.” (Therwey und Pdhlker 2000). Grenzen setzen: Das heil3t nicht, padagogisch
versagt zu haben!

Es geht hier nicht um ,Disziplinierung” und juristische Sanktionen, sondern um
Schadenswiedergutmachung bei Regelverletzungen und die Férderung sozialer Hand-
lungskompetenz, moralischen Bewusstseins und pro-sozialem Verhalten, damit neue
Opfer vermieden werden. Denn ,,Strafen” bzw. schulrechtliche Sanktionen im Sinne von
Erziehungs- und OrdnungsmaBnahmen allein sind heute keine L&sung, da sie keine
Antwort auf das fehlende Einfihlungsvermégen der Tater und ihre massiven Recht-
fertigungs- und Verharmlosungsstrategien geben und damit keine dauerhaften Verhal-
tensanderungen erlauben (Blchner 2003). Denken Sie daran, Konfrontation ohne Hilfe
ist Bestrafung!
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,Das geht doch alles sowieso nicht!”

Aus Diskussionen in meiner Praxis und aus Lehrerfortbildungen weif3 ich, wie leicht
Lehrende, wenn man eine Handlungsstrategie beschreibt, einen konkreten Problemfall
dagegenhalten kénnen, bei dem die vorgeschlagene Strategie vermutlich scheitern
wird (,,Ich kann mir nicht vorstellen, dass das in so einem Fall funktioniert!”). Dazu
folgende Bemerkung: Man kann und man sollte auch Uber Grenzen nachdenken. Aber
dass es Grenzen gibt, sollte man nicht dazu nutzen, das Nachdenken Uber die M&g-
lichkeiten abzublocken und neue Handlungskonzepte zurlckzuweisen, weil sie nicht in
jedem Fall funktionieren. AuBBerdem: eine Fachtagung wie diese verfolgte das Ziel, das
Wissen um Handlungsmdglichkeiten zu erweitern, doch ohne zu sagen: Dies ist das
Patentrezept. Welche Mdéglichkeiten in einem bestimmten Fall helfen kénnten (oder ob
Uberhaupt eine helfen koénnte), ist ohnehin durch konkrete Erkundungen und
Versuche an Ort und Stelle auszuloten. In diesem Zusammenhang habe ich manchmal
den Eindruck, dass viele Padagogen eine fast unerschutterliche Einstellung haben: Sie
sind in das Problem, statt in seine Lésung verliebt.

Welche padagogische Einstellung und Haltung ist forderlich?

Meine Erfahrungen aus Lehrerfortbildungen in verschiedensten Schulformen haben
ergeben, dass zwar das Thema ,Gewalt” in den Schulen nicht mehr tabuisiert wird.
Allerdings fallt es den meisten Lehrkraften nach wie vor schwer, in einem Kollegium
gemeinsame Handlungsstrategien gegen gewaltsame Vorgdange zu erarbeiten. Dies
wirde namlich bedeuten, dass sich jeder Einzelne im Kollegium offenbaren und
zugeben musste, dass er Schwierigkeiten mit aggressiven Schilern hat und womaglich
nicht damit fertig wird. Dokumentiert wird diese Haltung haufig durch die so
genannte , Klassentir-zu-Padagogik”. Lehrer verschanzen sich hinter den Klassentiren
und hoffen so, dass Probleme nicht nach auBen dringen und ihre vermeintlich pada-
gogische Unzuldnglichkeit im Umgang mit schwierigen Schilern nicht transparent
wird. Deshalb sollte in einem Kollegium das Eingestandnis, mit aggressiven Schilern
nicht klarzukommen, als Starke und nicht langer als Schwache verstanden werden.
Denn aus Problemen kénnen sich auch Chancen ergeben (Therwey und Péhlker 2000).

Neues Selbstverstandnis der Lehrpersonen

Die Moglichkeit der Lehrkrafte, gegen Aggression und Gewalt vorzugehen und gewalt-
praventiv. zu handeln, ist groB. Allerdings werden die Anforderungen zunehmend
komplexer. Sie gehen weit Uber die Verantwortung der reinen fachbezogenen Vermitt-
lung von Wissen hinaus (= Bildungsauftrag). Lehrkrafte mussen gleichermaBen die
persdnlichen und sozialen Lernpotentiale entwickeln, d.h. den einzelnen Schiler in
seiner ganz spezifischen individuellen Art und Weise wahrnehmen und férdern sowie
ihn vor allem als jungen Menschen in seiner gesamten Persénlichkeit, mit seinen
Schwachen und Stdrken, akzeptieren. Diese Ausrichtung ist fur Lehrkrafte haufig eine
hohe Klippe, weil sie ihre bisherige Praxis sowie ihr Selbstverstandnis als Padagogen
Uberdenken und andern mussen.

Beide, Lehrer und Schiler, mussen Abschied nehmen von der Meinung, sie kdnnten den

anderen mit Druck verdandern. Druck erzeugt Gegendruck. Als Erwachsene, die mit
jungen Menschen arbeiten und ihnen Hilfe anbieten wollen, kénnen wir jeden Rat und
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jeden Vorschlag gebrauchen, um unsere padagogische Arbeit weiter zu verbessern. Als
Erwachsene gehéren wir aber auch zu der Gruppe, die (sowohl objektiv als auch vom
Standpunkt der Betroffenen aus) Kindern und Jugendlichen oft nicht die gleiche Wert-
schatzung entgegenbringen, die wir von ihnen erwarten. Vorwdrfe, Beschimpfungen,
Drohungen und als ungerecht erlebte Strafen sowie psychische und physische Gewalt
durch Lehrer sind nicht nur nutzlos und unwirksam, sondern in Bezug auf ein
erzieherisches Klima geradezu verhangnisvoll. Bei diesen Verhaltensmustern werden
zum einen die Probleme auf der sachlichen (inhaltlichen) Ebene in keiner Weise gel6st,
zum anderen wird die fur einen langfristig stabilen Kontakt notwendige positive
Beziehung zu den Schiilern beschadigt. Jemanden herabsetzen, lacherlich machen, vor
anderen bloB3 stellen, erniedrigen, demitigen gehdrt nicht in das Handlungsrepertoire
von Padagogen. Feindseliges Verhalten 16st Feindseligkeit aus (!) (siehe ausflhrlich
Singer 1998). Wer dennoch solche Tendenzen bei sich feststellt, sollte sich professionelle
Hilfe in Form von Beratung und Supervision suchen. Denken Sie daran, lhre Schiler
lernen von lhnen, auch wie Sie mit Regeln und Menschen umgehen. Es gibt bei uns
einen neu gepragten Begriff dafur: ,, Adultismus” (von lat. adult = erwachsen), die Art
und Weise, wie dem Kind oder dem Jugendlichen die Vorstellungen Erwachsener
aufgezwungen werden.

Jeder Padagoge, der mit jungen Menschen arbeitet, sollte sich daher die Frage
beantworten: ,Wie war es eigentlich fir mich selbst, als ich jung war, und welche
Auswirkungen kénnten meine damaligen Erfahrungen heute auf meinen Umgang mit
Schulern haben? Oder anders ausgedrickt: ,Welche Erfahrungen aus meiner eigenen
Kindheit trage ich mit mir herum, die mir bei dem Versuch, eine gute Beziehung zu
Schulern aufzubauen, in die Quere kommen?” Sie kénnen als ersten Schritt dazu die
folgenden Ubungen benutzen. Wenn Sie einen Partner haben oder Freunde sowie
Kollegen, die Eltern von Kindern sind, kénnen Sie auch mit ihnen Uber das Material
diskutieren. Junge Menschen zu starken bedeutet auch, uns selbst und anderen zu
helfen (siehe ausfuhrlich Creighton und Kivel 1993).
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Ubung: ,Ich erinnere mich an meine Jugend”
Beantworten Sie bitte folgende Fragen méglichst knapp:

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Welche Musik haben Sie am liebsten gehort?

Was zogen Sie am liebsten an?

Wer war ihr bester Freund/Ihre beste Freundin?

Wer war lhr gréBter Schwarm//tollster Flirt?

Wer war lhr schlimmster Lehrer/-in?

Hatten Sie je das Geflhl zuviel/zuwenig Kérperhaare zu haben?

Wovor hatten Sie beim anderen Geschlecht am meisten Angst?

Wovor hatten Sie bei lhrem Geschlecht am meisten Angst?

Wo und durch wen wurden Sie aufgeklart?

Wem konnten Sie lhre Geheimnisse anvertrauen?

Welchem Erwachsenen haben Sie vertraut, wer hat Sie am besten verstanden?

Gibt es ein Geheimnis, dass Sie nie jemanden verraten haben?

Was war lhre unangenehmste Gewohnheit?

Was war |hr peinlichstes Erlebnis?

Was war lhr tollstes Erlebnis?

Ich war anders als die anderen,
wie

Gab es etwas, das Sie unbedingt an sich dndern wollten?

Am liebsten ware ich gewesen!

Gibt es etwas in Ihrer Jugend, das Sie bislang so gut wie vergessen hatten?

Gibt es etwas, dass Sie nie vergessen werden?
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Ubung: ,Fragen an Piddagogen zum Verhiltnis zwischen Erwachsenen und Jugendlichen”

Wenn lhnen eine qute Lehrer-Schiiler-Beziehung am Herzen liegt, sollten Sie die Fragen in Teil | gemein-
sam mit anderen Kollegen oder freunden (ggf. auch Eltern) diskutieren. Dann sollten Sie in einer
Kollegengruppe (Team) die Ubungen in Teil Il angehen.

Teil |

1. Gibt es etwas an Jugendlichen, das Sie auf die Palme bringen kann? Oder denken Sie an einen
Jugendlichen, den Sie nicht mégen: Was an ihm oder ihr passt Ihnen nicht?

2. Koénnte diese Person Sie vielleicht an etwas in lhrer eigenen Jugend erinnern, z.B. an Ihr eigenes
Verhalten in bestimmten Situationen, an etwas, das Sie an sich selbst nicht mochten oder das jemand
anderes an lhnen nicht mochte? Inwiefern liegt es an lhnen, wenn Sie mit einem solchen Jugend-
lichen Schwierigkeiten haben bzw. nicht klarkommen?

3. Interpretieren Sie einmal versuchsweise den Charakter und das Verhalten des Jugendlichen als eine
Art Uberlebensmechanismus. Kénnen Sie eine gute Begriindung fiir das Verhalten der betreffenden
Person finden?

4. Welche Erwachsenen hielten zu lhnen, als Sie jung waren? Was haben sie fir Sie getan? Woher
wussten Sie, dass diese Erwachsenen auf Ihrer Seite waren?

5. Welche Art der Unterstitzung von Erwachsenen kdnnten Sie bei lhrer jetzigen Arbeit mit Jugend-
lichen am meisten gebrauchen? Was kdnnte Sie darin hindern, um diese Unterstitzung zu bitten?

Teil ll

1. Was ist die beunruhigendste, die bedrohlichste oder die peinlichste Situation oder Bemerkung, die Sie
sich vorstellen kénnen, wenn Sie Jugendlichen in der Klasse/Gruppe/alltaglichen Arbeit gegentber-
stehen? Was ist das Schlimmste, das geschehen kénnte?

2. Lassen Sie eine solche Szene von Anderen darstellen, die in die Rollen der Jugendlichen schltpfen.
Ubertreiben Sie und versuchen Sie, die Situation auf die denkbar schlechteste Art und Weise zu l6sen,
die Ihnen einfallt. Setzen Sie die Sache in den Sand, endgdltig und so lacherlich wie méglich. Achten
Sie darauf, was Sie empfinden.

3. Verarbeiten Sie diese Gefiihle, und tberlegen Sie sich dann, wie sich dieses ,,Problem” in einem Lern-
prozess fur die gesamte Klasse/Gruppe umwandeln lassen kénnte.

Konfliktscheu oder konfliktfreudig? Das eigene Verhalten verstehen

Wie beschrieben, wird unreflektiertes Konfliktverhalten dann bedenklich, wenn Schuler
destruktives oder aggressives Verhalten (jemand fertig machen, beleidigen, bedrohen,
demditigen, abqualifizieren, das Gesicht nehmen etc.) durch Lehrer vorgelebt bekom-
men. Auch andere Konfliktlésungsstrategien, wie aus dem Weg gehen, weglaufen, ver-
leugnen oder ligen, sind, wenn sie nicht nur einmalig, sondern regelmaBig eingesetzt
werden, als durchaus problematisch anzusehen (Hanke 2004).

Die personlichen Motive und Angste, aus denen sich die eigene ,Wegsehmentalitat”
speist, sollte man zun&chst wahr- und Ernst nehmen. Angste sind wichtige Signale.
Jeder muss selbst sehen, was ihm seine Angst sagen will. Vor allem die Angst, selbst
zum Opfer zu werden, sollte man nicht einfach Ubergehen oder zum Schweigen
bringen. Sie stellt auch fur den Padagogen, der sich zum Handeln entschlossen hat, ein
wichtiges Regulativ gegenUber allzu selbstlosem und unvorsichtigem Eingreifen dar.

Den Umgang mit konflikttrachtigen Situationen kann man trainieren. Das Wissen, was
zu tun ist, kann die eigene Bereitschaft, hinzuschauen und einzugreifen, wesentlich
férdern. Der erste und wichtigste Schritt hin zu einem kompetenten Verhalten besteht
jedoch darin, dass eigene Konfliktverhalten zu verstehen und zu klaren.

Fur die Reflexion des Lehrers lassen sich in diesem Zusammenhang zwei wesentliche
Themenfelder beschreiben:
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e Die Bestandsaufnahme aktueller Haltungen und Einstellungen zum Thema Konflikt

und

e der selbstkritische Blick auf den eigenen Weg dorthin, also auf biografische Einfluss-

faktoren.

Das zweite Themenfeld ermdglicht es, Uber das eigene Erleben einen Zugang zu den
Schiilern zu gewinnen. Die folgenden Fragen sollen lhnen dabei helfen, aktuelle Haltun-
gen und Einstellungen zu klaren und Uber die eigene Geschichte nachzudenken (vgl.
Hanke 2004, fur die intensive Weiterarbeit am Thema biografische Selbstreflexion siehe
Gudjons, Pieper und Wagener 1999). Nutzen Sie die Maglichkeit, das Ubungsmaterial
nicht nur in Einzel-, sondern in Kleingruppenarbeit (etwa im Team eines Praventions-

projektes) zu diskutieren.

Fragen zu Haltungen und Einstellungen
Bitte ergdnzen Sie:

Konflikte sind

Wer viel streitet, ist

Wie reagiere ich normalerweise?
in der Schule/Einrichtung:

zu Hause:

Das kann ich in Konfliktsituationen gut:

Das kann ich weniger gut:

Diese Konfliktlésungsstrategien kenne ich:

Diese wende ich meistens an:

In meinem Kollegium werden Konflikte so ausgetragen:

Fragen zur biografischen Selbstreflexion

Von wem habe ich meine Konfliktlésungsmuster gelernt?

Wie wurden in meinem Elternhaus Konflikte gelost?

Wie haben wir friiher im Freundeskreis Konflikte gelost?

Mit welcher Strategie habe ich im Laufe meines Lebens mehrfach
gute Erfahrungen gemacht?

Wann?

Mit welcher Strategie habe ich im Laufe meines Lebens mehrfach
schlechte Erfahrungen gemacht?

Wann?
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Umgang mit eigenen Gefiihlen und Aggressionen

Die Anforderungen an Lehrer werden zunehmend komplexer. Nach der allgegenwar-
tigen Debatte Uber Gewalt in Schulen, die vehement das Vermitteln sozialer Kompe-
tenzen in den Fokus rlckte, ist seit der internationalen PISA-Vergleichsstudie (2000)
auch das schulische Leistungsniveau in Deutschland in Verruf geraten. Fur beide
Phanomene, das Fehlen sozialer Kompetenzen bei Schilern und ihre mangelhafte
Kompetenz, erlerntes Wissen anzuwenden, sind in der 6ffentlichen Debatte die Lehrer
als die Hauptverantwortlichen der Misere ausgemacht worden.

Darum verwundert es auch nicht, dass bisweilen Lehrern vorgeworfen wird, sie wirden
bei verbaler und vor allem korperlicher Gewalt unter Schilern wegsehen, nicht eingrei-
fen, sich raushalten. Betrachtet man die Berufsbiografie von Lehrern, so wird deutlich,
dass ihre Arbeit vorwiegend ,Unterrichten” ist (mit entsprechender Aus- und
Fortbildung in bestimmten Fachern, in Didaktik und Methodik). Sie haben den professi-
onellen Umgang mit aggressiven und gewalttatigen Schilern nicht gelernt: Der Lehrer
galt und gilt nach wie vor als fachlicher Unterweiser und Uberprifer und nicht als
Begleiter bzw. Lernberater von jungen Menschen. Grund des ,Wegsehens”, ,sich
Zurlckziehens” und die aggressiven-verbalen Entgleisungen gegenlber schwierigen
Schiilern ist in erster Linie die Angst vor dem Ungewohnten, dem Neuen sowie Ohn-
macht und Hilflosigkeit und nicht Gleichgultigkeit. Enttabuisierung tut deshalb Not und
hilft zur Verhaltenséanderung.

Nachfolgend wende ich mich deshalb an diejenigen, die sich (zunachst) zu den
~Wegsehern” zahlen oder ihre Geflihle sowie Aggressionspotenziale nicht in den Griff
bekommen, die (noch) nicht in der Lage sind, angemessen und sicher zu handeln, es
aber lernen wollen (siehe ausfuhrlich Miller 1999, 1999a).

Wahrnehmungen

Wenn ich mit jungen Menschen in meiner Praxis zum Thema ,Lehrer” ins Gesprach
komme, so hoére ich haufig Satze wie: ,Wir werden nicht ernst genommen.” -, Die
Lehrer lassen uns nicht zu Wort kommen.” - ,Sie unterbrechen uns standig, machen
uns fertig...” - ,,Sie beschimpfen uns und sind oft ungerecht...”.

Solche Aussagen werden auch durch Umfragen und Untersuchungen bestatigt: Auf die
Frage, was flr Schiler am meisten verletzend von Lehrern war, wenn sie z.B. von ihnen

zu horen bekamen (Miller 1999): ,,Du bist faul..., bléd..., dumm...!1” -, Du bist ja fur die
Hauptschule sogar zu bléd!” - ,Du bist ein Fall fur den Psychiater!” -, lhr seid nichts
und aus euch wird nichts!” -, Du Blédmann schaffst das nie!” ,Warum bist du eigent-

lich immer noch hier an der Schule?”

Viele Gesprache mit Schilern und deren Eltern zeigen, dass sie sich von Lehrern nicht
verstanden fuhlen; dass sie oft nicht gehért und dass ihre Anliegen bagatellisiert
werden. Viele Lehrpersonen héren Mitteilungen, Fragen und Klarungsversuche sofort als
Vorwirfe und reagieren dann haufig ironisch, ,oberlehrerhaft” oder abweisend.

Eine Untersuchung in Baden-Wirttemberg von 1998 kommt zum Ergebnis, dass die
beiden groBten Belastungen fur die Schiler ,langweiliger Unterricht” und ,abwer-
tendes Lehrerverhalten” sind (siehe Projektgruppe Belastung 1998).

Es scheint, als ob es in der ,Lehrer-Schiler-Beziehung” immer wieder ein Machtkampf
ist, der das Verhaltnis bestimmt. Statt Forderung und Hilfe zur Weiterentwicklung
Gewinner-Verlierer-Spiele”. Auf der anderen Seite schildern mir immer wieder Kollegen
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ihre Verhaltensweisen und sind oft selbst schockiert Uber ihre aggressiven verbalen
AuBerungen. Sie sind sehr um Anderungen bemiiht.

(Hinter-)Griinde
Die meist verbalen Aggressionen bzw. Entgleisungen von Lehrern sind u.a. auf folgende
Grinde zurtckzufihren und zu erkldren durch:

e ihre Personlichkeit: schwach ausgepragt und instabil; unklar und ambivalent; leicht
erregbar (Typ: Choleriker),

e Bedingungen, denen sie unterworfen sind (Stoffdruck, groBe Klassen, Erwartungen
der Eltern, der Schulleitung, der Offentlichkeit ...); den schulischen Kontext, in dem
sie sich bewegen,

e Enttauschungen und Krankungen, die sie erleben (missen): so sehr bem(ht - und oft
so wenig Erfolg; friher viel besser - heute viel schlechter,

e ungenlgende professionelle Distanz (Mitleiden statt Mitfahlen, ,sich den Schuh
anderer anziehen” statt , sich den Schuh ansehen”),

e fehlendes Handlungsrepertoire in Konfliktsituationen (gelernt wurden Didaktik und
Methodik, aber nicht Konfliktmanagement),

e verfehlte Haltungen/Einstellungen (den Willen brechen statt Entwicklungen férdern;
Durchsetzung statt Kooperation; Machtgehabe statt Partnerschaft; Racheakte statt
Hilfeangebote).

Klarungen

Aggression, als Ausdruck des ,Herantretens” (adgredi, lat. = herantreten, z.B. an
Menschen) ist ein Zeichen von Vitalitat und gehdrt zu unserem Menschsein (positiver
Aspekt). Aggressivitat kann z.B. in einem entsprechenden Kontext durchaus angebracht
sein. Ob ein Lehrer eine Klasse leiten und fuhren kann, hangt entscheidend davon ab,
ob er an der richtigen Stelle und auf die richtige Art aggressiv sein kann. Viel ist deshalb
auch schon gewonnen, wenn Lehrer erkennen, dass hier nicht etwa krankhaftes
Verhalten vorliegt, wie es uns unsere Umgebung oft einreden will. Wenn aus dem
,Herantreten” allerdings ein , Hineintreten” wird (seelisch wie korperlich), dann wird
daraus Destruktivitat bzw. feindseliges Verhalten.

Befassen Sie sich mit der Fragestellung: , Welche Einstellung und Haltung zum Thema
,Aggression und Gewalt’ benétige ich, um konstruktiv und effektiv Grenzen setzen zu
kénnen?” Beantworten Sie dazu die folgenden Fragen. Nutzen Sie auch die Méglichkeit
einer Diskussion, z.B. mit einem oder mehreren Kollegen. Erfahrungsgemal besteht so
eher die Chance einer intensiven Auseinandersetzung.
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Wie schatzen Sie lhre eigenen ,vitalen Aggressionsanteile” ein?

Ich werde ziemlich Ich bin kaum aus
schnell aggressiv. 4 3 2 1 2 3 4 der Ruhe zu bringen.

Konsequenzen (?):

Notieren Sie Bedingungen, die Sie unter Stress setzen und die Sie, der Tendenz nach, eher zu
verbaler und/oder kérperlicher Aggression veranlassen.

Was mich stresst:

Konsequenzen (?):

Schulalltag: Enttdauschungen - Krankungen

Was mich immer wieder enttauscht:

...und dann reagiere ich folgendermaBen:

Was mich immer wieder krankt:

...und dann reagiere ich folgendermaBen:

Konsequenzen (?):

Professionelle Distanz

Sind Sie eher jemand,

e der/die sich den Schuh anderer haufig anzieht? (= mit hineingezogen werden)
anzieht, weil:

e der/die sich den Schuh anderer eher ansieht? (= Distanz bewahren)
ansieht, weil:

Konsequenzen (?):
Wie schatzen Sie Ihr eigenes Handlungsrepertoire in Konflikt- und Gewaltsituationen ein?
Ich fuhle mich kompetent. 4 3 2 1 2 3 4 Ich fuhle mich inkompetent.

Konsequenzen (?):

Wie ist lhre Einstellung
Opfern gegeniber?

Tatern gegentber?

Konsequenzen (?):

Handlungsempfehlungen

Wahrnehmung der eigentlichen Ursache

Hinter den verbalen Attacken und Entgleisungen, hinter den ,Handlungen aus dem
Affekt” liegen die eigentlichen Grinde. Der erste Schritt der Verhaltensanderung
besteht im Wahrnehmen und Erkennen der dahinter liegenden Ursachen: Wer im Laufe
des Lebens den Kontakt zu sich selbst verloren hat, reagiert ,ganz auBer sich”.
Manchmal kann es ein langer Weg sein, sich selbst wieder zu finden:
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Von frihster Kindheit an, haben wir uns vital und unbefangen mitgeteilt: Wir haben
,aua” geschrieen, wenn etwas wehtat; wir haben vor Freude getanzt; wir haben aus
Neugierde dazwischengeplappert... Und dann hiel3 es von Seiten der Erwachsenen:
Schrei nicht so; reiB’ dich zusammen; beherrsche dich (ca. 400 Appelle bekommen
Vierjahrige pro Tag!). Zurtick zu den Urspringen heif3t also: Von der Beschimpfung und
den aggressiven Attacken, von den Fremdeingriffen und Ubergriffen zur
Selbstmitteilung:

Ich brdlle..., bin aber eigentlich frustriert.

Ich beschimpfe..., bin aber eigentlich zutiefst verletzt.

Ich mache jemanden fertig..., bin aber eigentlich sehr enttduscht.

Ich werde korperlich aggressiv..., bin aber eigentlich total gestresst.
Ich reagiere Uberheblich, zynisch..., will mich aber eigentlich schitzen.

Mitteilung der eigentlichen Botschaft

Gunstige Bedingungen erlauben es einem ,ganz bei sich selbst zu sein” und ermog-
lichen Selbst-Mitteilungen: Sagen, wie einem zumute ist, wie man sich fihlt, was man
denkt, was man sich winscht.

statt besser

Du fauler Sack Ich bin eigentlich enttauscht, dass...
Du Versager Ich habe mich geargert, weil...

Du Blédmann Ich weiB selbst nicht mehr weiter...
Du Blindganger Ich bin gekrankt, weil...

Das DU der Menschen hat sehr viel mit ihnen selbst zu tun (deshalb Selbst-Mitteilung).
Dagegen haben Ich-Botschaften den Vorteil, dass sie nicht beleidigend und verletzend
sind. Dabei ist es wichtig, den Kontext, zu beachten, in dem man sich mitteilt. Das heiBt,
alles wahrnehmen, und dann entscheiden, wie viel von der Selbstwahrnehmung zur
Selbstmitteilung wird (Miller 1999a, Gordon 1998).

Anderung der Bedingungen

Was nutzen uns die besten Absichten, wenn die Bedingungen sie zunichte machen: Wer
unter Starkstrom steht, gestresst ist, sich unter Druck setzen lasst, sich zu viel Arbeit
aufbirdet, sich zu wenig Zeit nimmt..., muss sich nicht wundern, wenn er/sie schon bei
Geringfligigkeiten , ausrastet”. Deshalb: Bedingungen schaffen, die stressminimierend
und beziehungsférdernd sind!

Training angemessenen Verhaltens

Manchmal sagen mir Lehrpersonen, sie wirden sich wie in einem Loch fihlen, oder wie
zwischen zwei Stdhlen: Die alten, negativen Verhaltensweisen méchten sie nicht mehr;
sie sind dabei, sie , abzustreifen”, und die neuen haben sie (noch) nicht zur Verfigung.
Deshalb, und mdglichst bald: Gben, Gben, Uben, und die friheren (positiven) Verhal-
tensweisen der Echtheit wieder entdecken!

Aggressionspotenziale bei Lehrpersonen gibt es wie in allen anderen Berufen. Allerdings
werden sie, wegen des hohen Vorbilds- und Erziehungsanspruchs, gravierender erlebt
und bewertet als anderswo. Enttabuisierung, Wahrnehmen (= Hinsehen) und Umlernen
des Verhaltens sind dabei wichtige Schritte auf dem Weg sozialvertraglichen Umgangs
miteinander.
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Falls Sie Uben wollen, finden Sie in dem empfehlenswerten Buch von Durach, Griner
und Napast (2003): ,,Das mache ich wieder gut” sowie Griner und Hilt (2004): ,Bei
StOPP ist Schluss!” sowie in dem Lehrbrief von Bichner (2003): , Konfliktbearbeitung als
Gewaltpravention an der Schnittstelle von Schule-Ausbildung-Beruf” erfolgreich
erprobte Instrumente und Methoden sowie hilfreiche Interventionen fir die alltagliche
Arbeit.

Schlussbemerkungen

Die Methode der Konfrontative Padagogik zielt darauf, alltagliche Konflikte zu nutzen,
um durch ihre konstruktive Bearbeitung jungen Menschen soziale Fahigkeiten zu
vermitteln, primar- und sekundarpraventiv zu wirken und einen Beitrag zur Professionali-
sierung, Qualitatssicherung und Organisationsentwicklung der Schule zu leisten.

Einen GroBteil ihrer Zeit verbringen Kinder und Jugendliche an Schulen und anderen
auBerfamilidren Einrichtungen. Dies bedeutet, dass ein immer groBerer Teil des
sozialen Lernens nicht mehr in der Familie, sondern auBerhalb stattfindet und nicht
mehr von ihr vermittelt werden kann.

All dies stellt heute héhere Anspriiche an Erziehung und Vermittlung sozialen Lernens in
der Schule und verlangt, dass die Vermittlung sozialer Kompetenzen zum Kernauftrag
einer modernen Schule gehért. Galt bisher Erziehung haufig als ungeliebtes und besten-
falls unnétiges ,,Anhangsel” von Bildung, muss dieses Bild heute vom Kopf wieder auf
die FUBe gestellt werden: Bildung ist integraler Bestandteil von Erziehung, und nicht
umgekehrt. Nur sozialfdhige junge Menschen sind lernfahige junge Menschen. Die
Fahigkeit, sich an soziale Spielregeln zu halten, Leistungsbereitschaft, Konzentrations-
fahigkeit und die Fahigkeit zur Selbstregulation sind notwendige Voraussetzungen fir
das Lernen in Gruppen und mussen ebenfalls systematisch, kontinuierlich und langfristig
vermittelt werden, wie Rechnen, Schreiben und Lesen. Uber den spateren Erfolg im
Leben entscheidet nicht nur das fachliche Kénnen, sondern auch die Fahigkeit, innere
und duBere Konflikte konstruktiv zu l6sen, sich bei Angriffen gewaltfrei zu wehren und
sich in eine soziale Gemeinschaft integrieren zu kénnen.

So scheitern Schulabschlisse und Ausbildungsverhaltnisse in der Regel nicht daran, dass
Schuler nicht wissen, wie man einen Taschenrechner bedient. Sie scheitern daran, dass
sie nicht gelernt haben, plnktlich und verlasslich zu sein, dass sie nicht gelernt haben,
sich in eine Sozialstruktur einzuordnen und Konflikte mit Autoritatspersonen (Lehrern,
Eltern, Vorgesetzten, Kollegen) und Gleichaltrigen fair auszutragen, und dass sie nicht
gelernt haben, mit Kritik, Misserfolgserlebnissen, Leistungsanforderungen und Lange-
weile umzugehen.

In vielen Fallen werden junge Menschen damit allein gelassen. Einerseits verlangt eine
sich immer schneller andernde und komplexere Welt mit immer mehr Wahlmdoglich-
keiten und immer weniger Gewissheiten eine hohe soziale Kompetenz, auf der anderen
Seite findet sich niemand, der diese - zugegeben anstrengende und mihsame sowie
anspruchsvolle - Aufgabe Ubernehmen maochte. Die Eltern schieben die Schuld auf die
Schule, und die Schule gibt den Eltern die Schuld. Bei diesen Schuldzuweisungen wird
haufig vergessen, dass die jungen Menschen die Leidtragenden sind. Verscharft wird
diese Situation durch die zusatzlichen sozialen Belastungen an Schulen. Schuler, die
nicht gerne in die Schule gehen, kommen dort schon resigniert oder mit einem hohen
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Aggressionspotential an. All diese Lebensumstande haben zur Folge, dass Schulen heute
vermehrt mit abweichendem Verhalten belastet sind. Schulen, die ihren Schilern ein
lebenswertes Umfeld und die Voraussetzungen fir effektives Lernen schaffen wollen,
mussen Antworten auf diese Herausforderungen finden.

Dazu wollte diese Fachtagung einen konstruktiven Beitrag leisten und Lehrer sowie
andere Professionelle ermutigen und darin unterstitzen, professionell mit Konflikten zu
arbeiten. Denn mit Konflikten zu arbeiten hei3t - im Geist der Konfrontativen Padagogik
- junge Menschen zu starken und zukunftsfahig zu machen. Konflikte erscheinen so in
einem neuen Licht. Sie werden nicht mehr nur als nervige Stérungen wahrgenommen,
sondern sind Chancen, mit deren Hilfe Schuler ihre emotionale Intelligenz entwickeln
kdnnen und das beste Unterrichts- bzw. Trainingsmaterial, mit dessen Hilfe sie soziale
Kompetenzen erwerben kénnen. Die Férderung von eigenverantwortlichem Handeln,
Konflikt-, Team- und Kommunikationsfahigkeit leistet einen wesentlichen Beitrag zur
Pravention in Schule und zur Unterstitzung des Ubergangs von Schule, Ausbildung und
Beruf.

Welche Erfolge allerdings bei der Vermittlung von sozialen Kompetenzen und Gewalt-
pravention in der Schule tatsachlich erreicht werden und wie dauerhaft sie sind, hangt
nicht nur vom ,Konzept” und von Fortbildungsprogrammen ab, sondern ganz entschei-
dend davon, in welchem MaBe und wie bestandig die Intervention auf RegelverstdBe
und normabweichendes Verhalten von den Lehrpersonen mitgetragen wird. Erlahmt das
Engagement, steigen die aggressiven und gewalttatigen Handlungen wieder an. Daher
ist das Prinzip der Nachhaltigkeit besonders wichtig. Die Methode der Konfrontativen
Padagogik ist kein Projekt, sondern eine langfristig angelegte MaBnahme eines an
Ressourcen orientierten Qualitdatsmanagements der jeweiligen Schule. Soziale
Kompetenz und Gewaltpravention ist hier nicht Uber eine kurze ,pddagogische
Impfung” mdglich, sondern muss so fest zur schulischen Alltagsarbeit gehdren, wie der
Unterricht (Bichner 2003).

Die veranderten Anforderungen an Pdadagogen setzen voraus, dass sie im Umgang mit
abweichenden Schilern nachhaltig gestarkt werden mussen. Einigkeit sollte dartber
bestehen, dass eine Verbesserung der Erziehungs- und Handlungskompetenz jedoch nur
zu erreichen ist, wenn hierfir vermehrt intensive Fort- und Weiterbildungen in der
Vermittlung professioneller Methoden der Konfliktbearbeitung angeboten werden.
Gleichzeitig sollten die fur die Lehrerbildung Verantwortlichen, starker als bisher, darauf
einwirken, das entsprechende Inhalte schon Gegenstand der primdren Lehrerquali-
fizierung an den Hochschulen sind. In vielen Bundeslandern ist die Ausbildung von
Lehrern nach wie vor zu ,fachlastig”. Die erziehungs-, sozialwissenschaftlichen und
psychologischen Anteile der Lehrerausbildung an den Hochschulen sollten nicht nur
ausgeweitet und aktualisiert, sondern auch alltagstauglich und praxisnah vermittelt
werden.

55



Literatur

Blchner, R.: Gewalterfahrungen und Kriminalitatsfurcht in der berufsbildenden Schule.
Abschlussbericht einer reprasentativen Schilerbefragung am Oberstufenzentrum
Konstruktionsbautechnik in Berlin-Kreuzberg. (Hg.): Der Dekan der Fachhochschule far
Verwaltung und Rechtspflege Berlin, Fachbereich Polizeivollzugsdienst. Berichte aus dem
Fachbereich Nr. 28, 2001.

Buchner, R.: Konfliktbearbeitung als Gewaltpravention an der Schnittstelle Schule-
Ausbildung-Beruf. Lehrbrief fir das Institut fur berufliche Bildung und Weiterbildung
(ibbw) e.V. Goéttingen 2003, geférdert vom Bundesministerium fdar Bildung und
Forschung, Bezugsadresse: info@ibbw.de

Cohn, R.C.: Von der Psychoanalyse zur themenzentrierten Interaktion. Von der Behand-
lung einzelner zu einer Padagogik fur alle. 14. Auflage, Klett-Cotta, Berlin 2004.

Creighton, A., Kivel, P.: Die Gewalt stoppen. Ein Praxisbuch fir die Arbeit mit Jugend-
lichen. Verlag an der Ruhr, Milheim an der Ruhr 1993.

Durach, B., Gruner, B., Napast, N.: Das mache ich wieder gut! Mediation - Tater-Opfer-
Ausgleich - Regellernen. Soziale Kompetenz und Gewaltpravention an Grundschulen.
AOL-Verlag, Lichtenau 2003.

Gordon, T.: Lehrer-Schuler-Konferenz: Wie man Konflikte in der Schule 16st. Heyne,
Minchen 1998.

Graner, T., Hilt, F.: Bei STOPP ist Schluss! Werte und Regeln vermitteln. AOL Verlag,
Lichtenau 2004.

Gudjons, H., Pieper, M., Wagener, B.: Auf meinen Spuren. Vorschldge und Ubungen fur
padagogische Arbeit und Selbsterfahrung, Bergmann u. Helbig, Hamburg 1999.

Hanke, O.: Erziehen. Handlungsrezepte fir den Schulalltag in der Sekundarstufe.
Konflikte bearbeiten und I6sen. Cornelsen Scriptor, Berlin 2004.

Losel, F., Bliesener, Th.: Aggression und Delinquenz unter Jugendlichen. Untersu-
chungen von kognitiven sozialen Bedingungen (BKA-Studie). Luchterhand, Neuwied
2003.

Melzer, W., Schwind, H.-D.: Gewaltpravention in der Schule. Grundlagen-Praxismodelle-
Perspektiven. Dokumentation des 15. Mainzer Opferforums 2003. Mainzer Schriften zur
Situation von Kriminalitatsopfern. (Hg): Weisser Ring e.V. Mainz, Band 38, Nomos
Verlag, Baden-Baden 2004.

Melzer, W., Schubarth, W., Ehninger, F.: Gewaltprdavention und Schulentwicklung.
Analysen und Handlungskonzepte. Bad Heilbrunn 2004.

Miller, R.: Das ist ja wieder typisch! Kommunikation und Dialog in Schule und Schul-
verwaltung. 3. Aufl., Beltz, Weinheim 1999.

56


mailto:info@ibbw.de

Miller, R.: Halt's Maul Du dumme Sau. Schritte zum fairen Gesprach (Lehrerausgabe).
AOL-Verlag, Lichtenau 1999a.

Nolting, H.-P.: Lernfall Aggression - Wie sie entsteht, wie sie zu vermindern ist. Ein
Uberblick mit Praxisschwerpunkt Alltag und Erziehung. Rowohlt, Reinbek 2000.

Olweus, D.: Gewalt in der Schule. Was Lehrer und Eltern wissen sollten - und tun
kdnnen. Huber, Bern 1996.

Projektgruppe Belastung: Belastung in der Schule? Beltz, Weinheim 1998.

Schubarth, W.: Gewaltpravention in Schule und Jugendhilfe. Theoretische Grundlagen,
empirische Ergebnisse, Praxismodelle. Luchterhand, Neuwied 2000.

Singer, K.: Die Wirde des Schulers ist unantastbar. Vom Alltag in unseren Schulen - wie
wir sie verandern kénnen. Rowohlt, Reinbek b. Hamburg 1998.

Therwey, M., Pdhlker, R.: Konfrontatives Interventionsprogramm (KIP) fir Schulen. in:

Weidner, J., Kilb, R., Kreft, D. (Hg.): Gewalt im Griff. Bd. 1, Neue Formen des Anti-
Aggressivitats-Trainings, S.112-149, Beltz, Weinheim, Basel 2000.

57



Konflikt- und Teamkompetenz ist trainierbar! Konfrontatives Soziales
Kompetenz-Training (KSK)® fiir Jugendliche an der Schnittstelle von Schule-
Ausbildung-Beruf

Roland Biichner
Martin Ziegler

Grundannahmen und Rahmenbedingungen

Traditionelle Formen schulischer Unterrichtung und mehr sozialarbeiterische Betreuung
alleine sind heute keine wirksamen Handlungskonzepte, um die mangelnde soziale
Kompetenz vieler junger Menschen und ihre massiven Verhaltensauffalligkeiten in den
Griff zu bekommen.

Konflikte gibt es zuhauf: Immer wichtiger wird daher die Vermittlung von sozialen
Fertigkeiten und Fahigkeiten (soziale Kompetenz), die den jungen Menschen helfen, in
der Schule, Ausbildung und Berufswelt zu bestehen und mit Gleichaltrigen, Lehrern,
Ausbildern, Kollegen, Vorgesetzten und Kunden klarzukommen. ,Miteinander
klarkommen” in der Schule und Ausbildung, die Entwicklung von eigenverant-
wortlichem Handeln, Konflikt-, Team- und Kommunikationsfahigkeit, ist die zentrale
Herausforderung (Blichner 2003).

Auf dem Hintergrund dieser Entwicklungsprobleme vieler Jugendlicher entstand im
Rahmen einer berufsbegleitenden Zusatzausbildung zum ,Anti-Aggressivitats-
(AAT)/Coolness-Trainer (CT)® durch Prof. Dr. Jens Weidner das vorliegende Trainings-
manual eines , Konfrontativen Sozialen Kompetenz-Trainings (KSK)®". Sein zentrales
Ziel ist die aktuelle und praventive Férderung von sozialen und berufsbezogenen Fahig-
und Fertigkeiten sozial benachteiligter Jugendlicher.

Unser Trainingskonzept basiert auf den bewahrten praktischen und theoretischen
Erfahrungen des Stanford-Professors Bandura (1979), des Hamburger HAW-Professors
Dr. Weidner, Entwickler von ,speziellen” Sozialen Trainings sowie der , Konfrontativen
Padagogik” (Weidner et al 2000, 2003, Weidner und Kilb 2004) und des von den
Bremer Psychologen Dr. Jugert, Prof. Dr. Petermann u.a. entwickelten sozialen
Kompetenztrainings fur Jugendliche: ,FIT FOR LIFE” (Jugert et al 2002, 2004).

Ziele, Zielgruppen, Kooperationspartner und Struktur des Projekts, dass der Konzeption
zugrunde liegt, haben dazu geflhrt, dass wir uns mit

e sozialer Kompetenz, ihren Grundlagen und Férderungsmdéglichkeiten  fur
Jugendliche,

e der Entwicklung und Erprobung von Modulen eines Konfrontativen Sozialen
Kompetenz-Trainings (KSK) und

e der Fortbildung zum KSK-Trainer fur Fachkrafte aus den Bereichen Schule, Berufsvor-
bereitung und -ausbildung, Jugendhilfe (Jugendberufshilfe) und Jugendvollzug

grundlich theoretisch und praktisch beschaftigt haben. Die Erprobung des vorliegenden

Trainingsmanuals wurde durch die Unterstltzung unserer Schulleitung, der Schulauf-
sicht und auBerschulischen Kooperationspartnern, wie der IHK, HWK, des DGB, dem

58



Jugendamt Kreuzberg, der Polizei und Justiz ermdglicht. Seit 2003 wird von uns (im
Tandem) erstmalig in einer beruflichen Schule in Deutschland das KSK-Training als
Regelangebot  flUr sozial benachteiligte Jugendliche in  einer schulischen
BerufsausbildungsmaBnahme erprobt und evaluiert.

Beim KSK handelt es sich um ein in der Praxis erfolgreich erprobtes ,spezielles”
Trainingsmanual zur Férderung der sozialen Kompetenz und Pravention fir
verhaltensauffallige junge Menschen. Das KSK basiert auf einem lerntheoretisch-
kognitiven Paradigma, d.h. das KSK will das aggressive und antisoziale Verhalten sowie
die problematischen Einstellungen des Jugendlichen positiv beeinflussen. Das Motto
lautet: abweichendes Verhalten verstehen, aber nicht einverstanden sein! (Weidner, Kilb
und Kreft 2000).

Merkmale des KSK

Die Anwendungsbereiche liegen im Bereich der sekundaren Pravention in Schule,
Berufsvorbereitung und -ausbildung, Jugendhilfe (Jugendberufshilfe) und tertidrer
Pravention bei der Jugendgerichts- und Bewahrungshilfe sowie im Jugendvollzug.

Der zeitliche Rahmen umfasst eine zwei- bis dreistiindige Gruppensitzung pro Woche im
Umfang von 40 Schulstunden im Schulhalbjahr (insgesamt vier Trainingsgruppen im
Schuljahr), flankiert von Einzelgesprachen und erlebnispadagogischen Gruppen-
unternehmungen (plus Vor- und Nachbereitung).

Die GruppengroBe betragt maximal zehn Jugendliche, zwei Trainer mit abge-
schlossenem Studium (Padagogik, Soziale Arbeit, Psychologie) oder vergleichbarer
Ausbildung, zusatzlich davon einer mit einer berufsbegleitenden Zusatzqualifikation zum
KSK-Trainer, sowie bereits trainierte jugendliche Co-Trainer (Prinzip: Jugend erzieht
Jugend!).

Uber die erfolgreiche Teilnahme wird den Jugendlichen ein Zertifikat ausgestellt, in dem
der Abschluss des Trainings und die trainierten Lernmodule bescheinigt werden. Das
Zertifikat kann zukinftigen Bewerbungen beigelegt werden.

Das KSK folgt einem optimistischen Menschenbild: den Menschen mdgen, aber mit
seinem abweichenden Handeln nicht einverstanden sein! Dahinter steht ein Professio-
nalitats-Verstandnis, das 80% Empathie um 20% Konfrontation (in Konfliktsituationen)
erganzt und eine ,gerade Linie mit Herz"” favorisiert (Weidner und Kilb 2004).

Das KSK-Training ist kein Zusatzangebot (,Surplus”-Produkt) zum normalen Unterricht,
sondern ein innovatives Regelangebot und dient als ein Mittel zur Professionalisierung,
Qualitatssicherung und Organisationsentwicklung der padagogischen Arbeit fir Schulen
und Einrichtungen.

Das KSK ist als Methode beim Patent- und Markenamt Mlnchen geschiitzt, um eine
seridse Umsetzung in die Praxis sicherzustellen.
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Zertifikat

Vorname Name Klasse

hat an einem

«Konfrontativen Sozialen Kompetenz-Training (KSK)®"
(Coolness- Training®)

im Schuljahr

teilgenommen/mit Erfolg teilgenommen.

Das Trainingprogramm umfasste 40 Schulstunden und beinhaltete Lernmodule zur Verbesserung und
Forderung der Eigenverantwortung, Konflikt- und Teamfahigkeit. Er/Sie erwarb im Einzelnen folgende
sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten im Sinne arbeitsrelevanter sozialer Schlisselqualifikationen:

Konzentration und Ausdauer,

Lern- und Leistungsmotivation,

Kommunikationsfahigkeit,

Selbst- und Fremdwahrnehmung,

Selbstbild und realistische Selbsteinschatzung,

Selbstkontrolle und Selbststeuerung,

Einfihlungsvermdgen und Kooperationsbereitschaft,
Annehmen von Lob und Kritik, Uberwindung von Misserfolgen,
Rationales (aggressionsfreies) Verhalten in Konflikten.

Lehrer (Trainer) Dipl. Sozialpadagoge (Trainer) Schulleiter

Berlin, den

Zielgruppen

Zielgruppen sind in erster Linie junge Menschen mit Verhaltensauffalligkeiten und
Verhaltensstérungen, die kognitiv und sprachlich dem Trainingsprogramm folgen
kénnen. Unter diesem Aspekt sind folgende Gruppen zu nennen:

e Jugendliche, die sich in der schulischen und auBerbetrieblichen Berufsvorbereitung
und -ausbildung befinden,

Jugendliche ohne Hauptschulabschluss,

Jugendliche, die eine schulische oder berufliche Ausbildung abgebrochen haben,
Jugendliche in Ausbildungsprojekten der Jugendberufshilfe,

Auslandische Jugendliche, Aus- und Ubersiedler, Migranten.
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Zu den Problemen dieser Jugendlichen, deren Zahl standig zunimmt, gehort es, die
individuelle Entwicklungsaufgabe ,soziale Kompetenz” nicht ausreichend zu bewalti-
gen. Dies hat weitreichende Konsequenzen fir ihr persénliches und berufliches und
damit auch gesellschaftliches Leben. Sie verweigern den Schulbesuch, scheitern am
Schulabschluss, bei der Lehrstellensuche oder innerhalb der Berufsausbildung und
zeigen deviant/delinquente Verhaltensmuster. Sie haben Schwierigkeiten mit dem
Aufbau von Partnerbeziehungen und mit Rollen, die unsere Gesellschaft fur ihre
Mitglieder bereit halt und ihnen abverlangt.

Konnen sie nicht, oder wollen sie nicht? Das Konzept der Selbstwirksamkeit

Vielen AuBenstehenden, aber auch erfahrenen Padagogen fallt es immer wieder schwer,
Verstandnis daflr aufzubringen, dass manche Jugendliche die Mindestanforderungen,
die der schulische und berufliche Alltag an sie stellt, so hartnackig ablehnen, unterlaufen
oder an ihnen - trotz vielleicht bekundeten guten Willens - zu scheitern drohen. Vielen
Beteiligten stellt sich die Frage: ,, Kénnen sie nicht, oder wollen sie nicht?” Oder noch
drastischer im O-Ton formuliert: ,Sind sie wirklich so doof (unfahig, begriffsstutzig, auf
den Kopf gefallen, gestort...), oder kriegen sie einfach den Arsch nicht hoch (sind
unmotiviert, faul, hintertrieben, bdswillig, aggressiv ...)?".

Mit dem Konzept der erfahrenen Selbstwirksamkeit bzw. der Selbstwirksamkeits-
erwartungen hat der Lerntheoretiker Bandura (1994) einen Begriff geprdgt, der den
scheinbaren Gegensatz zwischen Kénnen und Wollen auflést und ihre enge Wechsel-
beziehung hervorhebt. Je nach dem, wie ein Mensch seine eigenen Fahigkeiten
einschatzt bzw. welche Erfahrungen er gesammelt hat, etwas zu bewirken, etwa eine
Aufgabe zu meistern oder ein Ziel zu erreichen, wird er die eigenen Ressourcen
aktivieren, um erfolgreich zu sein. Je mehr ich Uberzeugt bin, dass ich etwas kann, desto
mehr Lust werde ich haben, an eine Aufgabe heranzugehen, desto mehr Mihe werde
ich mir geben, und desto mehr werde ich die in mir schlummernden Kompetenzen
aktivieren kénnen.

Machen Jugendliche die Erfahrung, dass das eigene Handeln zu beabsichtigten Resul-
taten fuhrt, dann wirkt dies verstarkend und fihrt zu einem hoheren Selbstvertrauen.
Sozial benachteiligte Jugendliche haben wenige Erfolge erlebt. Sie haben nicht gelernt,
die Folgen ihrer Handlungen auf das eigene Handeln zu beziehen und neigen dazu, ihre
eigene Selbstwirksamkeit anzuzweifeln. Ein wesentliches Ziel unserer Trainingsarbeit ist
es daher, dass die betroffenen Jugendlichen die eigene Selbstwirksamkeit erleben, die
Erwartung der Selbstwirksamkeit als Kompetenz entwickeln, um schlieBlich auch Miss-
erfolge als positive Herausforderung zu empfinden (Bandura 1994, Jugert et al 2004).

Trainingsziele

Vor diesem theoretischen Hintergrund und unter Bericksichtigung der arbeitsrelevanten
sozialen SchlUsselqualifikationen wurden die folgenden Ziele des KSK-Trainings
entwickelt:

1. Die Bewusstmachung der Verantwortung fiir das eigene Denken und Handeln.
2. Forderung der Handlungskompetenz, pro-sozialen Verhaltens, moralischen Bewusst-
seins und die Reduzierung deviant/delinquenter Verhaltensmuster.
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Das Selbstwertgefihl und Selbstvertrauen der Jugendlichen starken.
Die Spielregeln, die in der Schule und im Berufsleben herrschen, verstehen.
Die eigene Rolle in der Schule und Arbeitswelt realistisch einschatzen.
Eine soziale Rolle einnehmen kénnen, ohne Angst vor Selbstverleugnung zu empfin-
den, d.h. die Widerspriche zwischen den Verhaltenserwartungen der Schule und
Arbeitswelt sowie den eigenen Vorstellungen und Werten bzw. denen der peer-
group nicht als persénliche Krankung interpretieren.
7. Kommunikative Grundfertigkeiten eintben, um in Konflikten und ,schwierigen
Situationen” anders als mit Aggression oder Rickzug zu reagieren, z.B.:
e Positive und negative Gefiihle verbalisieren kénnen,
seine Meinungen bzw. seinen Arger ausdriicken, ohne andere zu verletzen,
Forderungen stellen, um zu seinem Recht zu kommen,
sich gegen Ungerechtigkeiten zur Wehr setzen,
Kritik aushalten und andere in angemessener Weise kritisieren,
Lob formulieren und annehmen bzw. aushalten kénnen,
den Mut aufbringen, Fragen zu stellen,
den Mut aufbringen, andere um Hilfe zu bitten,
Kunden gegentiber ,cool”, d.h. gelassen und freundlich zu bleiben.

o v bW

Trainingsmethoden

Viele Jugendlichen haben keine guten Erfahrungen in der Schule gemacht. lhre Schul-
laufbahn ist durch Misserfolge, schlechte Noten, Schulverweise wegen abweichendem
Verhalten, Sitzenbleiben, Schulschwanzen, Abstempelung u.a. belastet. Schule und
Schulunterricht ist bei ihnen mit negativen Assoziationen verknipft. Um auch bei ihnen
die Lust zum Lernen und zur Leistung wieder zu wecken, ist das KSK-Training attraktiv
und bewertungsfrei gestaltet, d.h. die Jugendlichen werden nicht zensiert, sondern qua-
lifiziert. Deshalb wird bei der Umsetzung des Curriculums, so weit wie mdglich, auf
schultbliche Methoden, wie Frontalunterricht und Wissensabfrage, verzichtet.

Bei dem im KSK angewandten Verfahren handelt es sich um lerntheoretisch-kognitiv
fundierte Methoden. Die lerntheoretischen Aspekte konzentrieren sich auf den konkre-
ten Umgang in Konfliktsituationen, etwa im Rahmen von individuellen Provokationstests
oder bei der Analyse von Aggressivitats-Auslosern (angelehnt an die systematische
Desensibilisierung). Die kognitive Perspektive zielt auf eine Einstellungsveranderung bei
aggressivem und normabweichendem Verhalten insbesondere in Bezug auf die
Verbesserung der Empathie.

Strukturiertes Rollenspiel

Das strukturierte Rollenspiel ist die zentrale Methode, um mit den Jugendlichen neue
Verhaltensweisen im geschitzten Rahmen risikofrei eintben zu kénnen. Sie sollen im
Rollenspiel lernen, Probleme zu artikulieren und zu durchdenken sowie komplexes
Sozialverhalten direkt einzuliben, zu modifizieren und zu festigen. Ziel ist es, die Hand-
lungskompetenzen der Jugendlichen zu erweitern und dadurch zugleich ihre Selbst-
sicherheit zu erhdhen. Fragen nach der kognitiven Umstrukturierung regen eine
Reflexion Uber das Gelernte an. Die Jugendlichen werden aufgefordert, die erarbeiteten
Losungsmoglichkeiten auf ihre reale Lebenssituation zu Ubertragen. Damit soll erreicht
werden, dass das neu erworbene Verhalten auch in andere Lebensbereiche, wie Schule,
Arbeitswelt, Familie, Freizeit, Gbertragen wird (Jugert et al 2004).
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Verhaltenstibung

In einem engen Zusammenhang mit dem Rollenspiel steht die Verhaltenstibung in der
Realsituation einschlieBlich der Anleitung zur Selbstbeobachtung und Verhaltens-
kontrolle. Sie knUpft hdufig an das Rollenspiel an, wenn die Teilnehmer angeleitet
werden, mit Hilfe eines Beobachtungsbogens ihr neu gezeigtes Verhalten unter dem
jeweiligen Aspekt zu kontrollieren. Im Unterschied zur Verhaltenstbung in der Real-
situation stellt die Verhaltensibung im Training die Moglichkeit dar, bestimmte soziale
Fertigkeiten, fir die komplexere soziale Handlungen bendétigt werden, im Sinne von
Teilhandlungen zu Uben (Bandura 1979).

Verhaltensregeln

Eines der grundlegenden Ziele des KSK-Trainings ist es, neue angemessene und pro-
soziale Verhaltensweisen bei den Jugendlichen aufzubauen. Eine Methode, dieses Ziel zu
erreichen, besteht darin, dass im KSK-Training klare und unmissverstandliche Verhaltens-
regeln sowie klare Konsequenzen bei RegelverstéBen durch die Trainer vorgegeben
werden. Die Erfahrung hat gezeigt, dass es nicht allzu schwer ist, einen Konsens unter
den Teilnehmern Uber die Sinnhaftigkeit von Regeln herzustellen. Sie stimmen sofort zu,
dass es Regeln geben muss, so dass mit ihnen vornehmlich das ,Prinzip der Konfron-
tation” (die , Funf Level der Konfrontation” siehe Weidner, Kilb und Kreft 2000, Toprak
2005), d.h. die Konsequenzen bei RegelverstdBen durchgespielt bzw. eingelbt wird.
Unsere Verhaltensregeln werden mit den Teilnehmern nicht nur zu Beginn des Trainings
intensiv besprochen, sondern beinhalten ein , Trainingsritual”, in dem in jeder Sitzung
die Teilnehmer aufgefordert werden, die vereinbarten Regeln vor der Gruppe zu
benennen und deren Einhaltung am Ende einer Trainingseinheit bewerten. Daher unter-
schreiben die Jugendlichen zu Beginn des Trainings einen , Trainingsvertrag”, auf dessen
Grundlage wir zusammen arbeiten. Durch den Umgang mit Verhaltensregeln wird die
Selbststeuerung und -kontrolle geférdert. Das Erleben, Verhalten willentlich lenken zu
kénnen, lasst zunehmend das Gefihl von Selbstwirksamkeit entstehen, eines der
wichtigsten Bausteine zur Entwicklung der Eigenverantwortung und sozialer
Kompetenz.
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Trainingsvertrag

Ich,

verpflichte mich, zu jedem Zeitpunkt des Trainings, die folgenden Regeln einzuhalten:

Ich hére zu, wenn andere sprechen!

Ich beleidige, bedrohe oder verletze niemanden!

Ich mache niemanden fertig und lache keinen aus!

Ich befolge die Anweisungen der Trainer!

.Stopp!” bedeutet Aussetzen jeden Handelns!

Ich behalte was wahrend des Trainings besprochen wird fir mich und erzahle es nicht weiter!

ouhkwnN =

Einverstandniserklarung

Wenn ich eine dieser Regeln verletze, akzeptiere ich die ,,Fiinf Level der Konfrontation®”. Wenn die
Trainer mich auffordern, unterstltze ich aktiv die Konfrontation eines Mitschilers.

Datum: Unterschrift: Schdiiler Eltern

Trainer Trainer

«Funf Level der Konfrontation”

1. Level: Freundlich - nonverbal
Mit einer freundlichen Geste wird der Schiler auf seinen RegelverstoB aufmerksam gemacht. Unterlasst er
den RegelverstoB3, endet die Konfrontation auf dieser Stufe.

2. Level: Unfreundlich - nonverbal
Die Geste wird mit einem ernsten Gesichtsausdruck unterstitzt und wiederholt. Unterldsst er den Regel-
verstoB3, endet die Konfrontation auf dieser Stufe.

3. Level: Freundlich - verbal
Es folgt eine freundliche Ermahnung (z.B. , Betritt bitte nicht den Rasen!”). Unterldsst er den RegelverstoB,
endet die Konfrontation auf dieser Stufe.

4. Level: Unfreundlich - verbal

Mit einer deutlichen Frage im klaren Befehlston wird der Schuler aufgerufen und gefragt: , Was machst
du gerade?” ,Gegen welche Regel hast du verstoBen?” ,Was geschieht, wenn du gegen eine Regel
verstoBen hast?” , Willst du bleiben oder gehen?” Der Schiler wei3 dann, was er zu tun hat. Unterlasst er
den RegelverstoB, endet die Konfrontation auf dieser Stufe.

5. Level: Konfrontation durch die Gruppe

Die Konfrontation ist jetzt fr den Schiler schwerwiegender und unangenehm. Nicht der RegelverstoB
steht zur Debatte, sondern dass der Schuler die Konfrontation nicht akzeptiert. Der Schiler wird ultimativ
von den Trainern und von der Gruppe aufgefordert, die Konfrontation zu akzeptieren. Entschuldigt sich
der Schuler fur den Regelversto3 und dafir, dass er die Konfrontation nicht akzeptiert hat, endet die
Konfrontation.

Ein Schuler, der zum wiederholten Male in einer Trainingstunde massiv gegen die Regeln verst63t und die
Konfrontation nicht akzeptiert, wird fir die laufende Trainingsstunde ausgeschlossen. Bis zur nachsten
Trainingsstunde muss er sich schriftlich mit dem Regelversto3 auseinandersetzen und einen ,Ruckkehr-
plan” erstellen. Der Schiler muss den Plan der Gruppe vorstellen und wird ,,ohne wenn und aber” mit der
Frage konfrontiert: , Wie willst du uns zeigen, dass du dich in Zukunft an die Regeln halten willst”. Die
Trainer, ggf. mit der Gruppe, entscheiden, ob der ,Plan” angenommen wird und der Schuiler das Training
fortsetzen darf.
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Neben den Gruppenregeln arbeiten wir zusatzlich mit der Methode der , persénlichen
Regel”. Sie setzt an Verhaltensweisen an, die eine einzelne Person verandern muss, weil
sie sozial kompetentem Verhalten entgegenstehen. Personliche Regeln kénnen konkret
Uber folgende Fragen entwickelt werden (Jugert et al 2004):

e Was drgert dich an deinem Verhalten in der Klasse/Gruppe am meisten?

e Welches personliche Verhalten hat dir bisher in der Klasse/Gruppe am meisten
geschadet?

e Zeigst du Verhaltensweisen in der Klasse/Gruppe, die du andern moéchtest?

Ist eine persodnliche Regel erarbeitet, wird diese schriftlich auf einem Beobachtungs-
bogen bzw. in einem Tagebuch (,Was will ich bis zur nachsten Trainingssitzung genau
an mir beobachten?” bzw. ,, Was nehme ich mir vor?") festgehalten und regelmafig bei
jeder Sitzung von den Trainern und Teilnehmern auf ihre Einhaltung Uberpriuft (siehe
auch Morath et al 2004).

Trainingsrituale

Die Teilnehmer werden im KSK-Training vielfach zur Verbalisierung ihrer Gefiihle, Ziele
und Interessen angeleitet. Zu Beginn jeder Sitzung wird das Verbalisierungsvermégen in
dem ,Eingangsritual Stimmungslage” gelbt. Das geschieht mit Hilfe von Signalkarten,
die im Training auch noch andere Funktionen Ubernehmen. Die Teilnehmer erhalten
Karten in grdn, rot und gelb. Bei der , Stimmungslage” werden die Jugendlichen mit
Hilfe der Signalkarten gebeten, ihre momentane Stimmung anzuzeigen. Griin bedeutet
,qut”, rot bedeutet ,schlecht” und gelb bedeutet ,mittelmaBig”. Die Jugendlichen
kénnen, mussen aber nicht, ihre Signalkarten kommentieren. Die Signalkarten werden
auch bei Bewertung einer ganzen Sitzung und bei der Einschatzung der Einhaltung
unserer Gruppenregeln eingesetzt.

Entspannung

Eine weitere Methode des KSK-Trainings stellt die Entspannung dar. Viele Jugendliche
leiden heute unter Stérungen der Aufmerksamkeit, unter Nervositdt und Hyperaktivitat.
Die Durchfihrung einer Entspannungsibung vor der Bearbeitung eines Moduls erhoht
die Aufmerksamkeit der Teilnehmer und hat langfristig eine gesundheitsférdernde
Wirkung. Im KSK-Training arbeiten wir u.a. mit der progressiven Muskelentspannung
nach Jacobsen (1990), die sich besonders fir mannliche Jugendliche eignet. Sie kommt
ihnen wegen des aktiven Charakters besonders entgegen, denn das unangenehme des
Ausgeliefertseins wird so weitgehend vermieden. Das Prinzip der progressiven Muskel-
entspannung besteht darin, Muskeln fur kurze Zeit anzuspannen, danach die Anspan-
nung loszulassen, so dass als Reaktion Entspannung eintritt.

Aufbau einer Trainingssitzung

Durch die Einhaltung eines strukturierten Sitzungsablaufs wird den Jugendlichen eine
Struktur vermittelt, die Verhaltssicherheit férdert und zur Entwicklung von Vertrauen in
die Trainer beitragt. Gleichbleibende Handlungsabldufe sorgen fiir die Uberschaubarkeit
und Nachvollziehbarkeit. Die Teilnehmer erlangen auf diese Weise Kontrolle Uber das
Geschehen, dadurch kann sich ihre Aufmerksamkeit fur die Sitzungsinhalte erhéhen.
Verhaltensunsicherheiten lassen sich verringern, und die Jugendlichen werden ange-
leitet, zielgerichtete Handlungsweisen zu entwickeln.
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Eine Trainingssitzung ist in der Regel folgendermal3en aufgebaut:

Stimmungslage,
Besprechung von Regeln,
Warming up,

Bearbeitung eines Moduls,
Cool-down (Entspannung),
Auswertung und Transfer,
Abschlussrunde.

Trainerverhalten: Welche padagogische Einstellung und Haltung ist forderlich?

Seit Pestalozzis Schulversuchen im 19. Jahrhundert wei3 man, dass ein padagogisches
Programm mit der Haltung und Einstellung des Pddagogen steht und fallt. Das ist mit
dem KSK-Training ebenso. Die Fertigkeiten flr eine erfolgreiche Trainingsdurchfihrung
sind jedoch erlernbar, das Trainerverhalten ist vermittelbar’. Die Teilnahme an dem KSK-
Training ist nicht nur fir die Jugendlichen, sondern auch fur die Trainer mit Herausfor-
derungen verbunden. Die Trainer mussen sich mit den Zielen, Methoden und Inhalten
des KSK-Trainings auseinandergesetzt haben, diese beherrschen und von dem
Trainingskonzept Uberzeugt sein. Jede Trainingssitzung erfordert eine intensive Vorberei-
tung, die langfristig nur dann geleistet werden kann, wenn die Trainer motiviert sind
und Freunde an der Durchfihrung haben. Im gleichen Mal3e ist es erforderlich, dass die
Jugendlichen fir das KSK-Training motiviert werden. Nur die Jugendlichen, die aktiv.am
Training teilnehmen, kénnen gezielt verstarkt werden, sich in der Folge Selbstverstar-
kung geben und so fur das Training motivieren. Soll sich kooperatives Verhalten bei den
Jugendlichen entwickeln, ist es notwendig, Vertrauen zwischen den Teilnehmern und
Trainern aufzubauen. Die Trainer wissen, dass sie im Sinne der sozial-kognitiven
Lerntheorie Banduras ein Modell fir sozial erwinschtes Verhalten darstellen. Deshalb
sollte auch ein authentisches sozial kometentes Verhalten innerhalb und auBerhalb des
Trainings angestrebt werden. Fir den Aufbau von Motivation und Vertrauen haben sich
die folgenden, erfolgreich erprobten, Verhaltensempfehlungen fur KSK-Trainer bewahrt
(siehe ausfuhrlich Jugert et al 2002, 2004, Morath et al 2004).

Vertrauensaufbau und Motivierung

Das Training soll klar und transparent beschrieben werden. Hier bietet es sich an, dass
ehemalige Trainingsteilnehmer den Jugendlichen von bereits erfolgreichen Trainings
berichten, um deutlich zu machen, welche Vorteile ein KSK-Training mit sich bringen
kann. Das Handeln der Trainer muss gut strukturiert und fur die Jugendlichen durch-
schaubar sein, da unkalkuliertes Handeln zu Verunsicherungen fahrt. AuBerdem ist es
wichtig, den Jugendlichen ein zugewandtes Verhalten in Form von Offenheit und
Freundlichkeit zu zeigen. Jugendliche brauchen zuversichtliche Bemerkungen, die sie
positiv stimmen und motivieren. Die Jugendlichen sollen in den Trainingsverlauf aktiv
eingebunden werden, indem sie nach Vorlieben und Interessen direkt befragt erden.
Auf RegelverstoBe sollten die Trainer direkt und konfrontativ nach dem ,Prinzip der
Konfrontation” reagieren (siehe Trainingsvertrag: FUnf Level der Konfrontation). Dabei
ist darauf zu achten, dass sie zwischen Personen und Verhalten trennen und dies dem

" Informationen zur berufsbegleitenden Zusatzqualifikation ,KSK” erfahren Sie unter www.soziales-
training.de Rubrik <Fortbildung>.
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Jugendlichen gegenlber immer wieder deutlich machen. Die Ursache von Fehl- und
Ruckschldagen werden geklart, und es werden konstruktive Verbesserungsvorschlage
erarbeitet. Die Trainer versdumen es nicht zu loben, Freude zu zeigen, aber auch berech-
tigten Arger angemessen auszudricken, um in ihrem Verhalten authentisch zu bleiben.
Auch kleine Entwicklungsschritte werden beachtet und gewurdigt.

Im Folgenden werden Aspekte aufgefihrt, die als ,Leitfaden zur Motivierung” der
Trainingsteilnehmer zu verstehen sind. Hierzu gehort, die Jugendlichen als eigen-
standige, autonome Personen zu akzeptieren. Die Botschaft soll lauten: ,,Ich habe an dir
Interesse, du bist mir nicht gleichgultig!” Erfahren die Jugendlichen Wertschatzung und
Interesse an ihrer Person sowie ihren Problemen und werden ihre Informationen vertrau-
lich behandelt, zeigen sie sich eher motiviert, aktiv am Training teilzunehmen. Um Gber
Eigeninitiative die Motivation zu férdern, wird den Jugendlichen Mitbestimmung einge-
raumt. Dies kann sich auf die Gestaltung einzelner Ubungen, aber auch auf das Einbrin-
gen eigener Themen beziehen, die die Gruppe besonders interessieren. Auch die
gezielte Ubertragung von Verantwortung férdert Motivation, Vertrauen und
Kooperation. Die Trainer sollten auf durchschaubare, zuverlassige Handlungen und zu
bewaltigende Anforderungen achten, um Erfolge erzielen zu kénnen, die langfristig zur
Stabilisierung des Selbstvertrauens und der Selbstwirksamkeit fuhren. Zudem
bekommen die Jugendlichen eine differenzierte und gezielte Rickmeldung im Sinne der
Feedbackregeln, um ihren eine Orientierung wie auch Sicherheit Uber ihr Verhalten zu
geben. Ebenso wichtig ist es, den Entwicklungsstand der Jugendlichen zu bertcksich-
tigen, damit keine Uber- oder Unterforderung entsteht und die Perspektiven gemeinsam
entwickelt werden koénnen. Diese Erfahrung ist fur viele Jugendliche neu und unge-
wohnt, umso wichtiger ist es, Lob und Unterstitzung gezielt einzusetzen (vgl. Jugert et
al 2004, Morath et al 2004).

Feedback

Im KSK-Training kommt dem Feedback zu Verhalten eine besondere Rolle zu und ist
damit ein wichtiger Bestandteil des Trainerverhaltens. Feedback hilft bei der Selbstein-
schatzung und reguliert das Sozialverhalten. Speziell im Bereich der Verhaltensmodi-
fikation werden unerwinschte Verhaltensweisen analysiert und durch konstruktive
Verhaltensvorschldge korrigiert oder ersetzt. Positives Feedback unterstiitzen und halten
die Motivation der Teilnehmer zum Lernen aufrecht. Durch Feedbackprozesse wird die
Fremd- und Selbstwahrnehmung geschult und Unterschiede in der Selbst- und Fremd-
wahrnehmung deutlich. Dies hat zur Folge, dass der Teilnehmer, der Feedback erhalt,
lernt, sich genauer einzuschatzen. Um angemessenes Feedback geben und annehmen
zu koénnen, sind besondere Fertigkeiten notwendig, die im Folgenden kurz dargestellt
werden:

In der Ich-Form sprechen, eigene Gefihle und BedUrfnisse ausdrticken,

Verhalten beschreiben und nicht interpretieren, moralische Bewertungen vermeiden,
Sich auf konkrete Situationen beziehen,

nur Verhaltensweisen ansprechen, die zu beeinflussen sind,

die eigene Beobachtung durch andere Uberprifen lassen,

Feedback, direkt nach dem Verhalten geben - je schneller, desto wirksamer,

die Moglichkeit des Irrtums einrdumen,

am Ende des Feedbacks die Befindlichkeit der Teilnehmer erfragen.
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Da im Training auch die Jugendlichen immer wieder zu einem gegenseitigen Feedback
ermuntert werden, lernen auch sie die Feedback-Regeln in den Grundzigen kennen.
Auf diese Weise kann Feedback der Gleichaltrigen, das fir die Teilnehmer bedeutsam ist
und eine nachhaltige Verstarkung darstellt, optimiert werden. Als eine einfach Form
eignen sich die beiden Merkmale: ,klar und genau beschreiben, was einem aufgefallen
ist” sowie ,Kritik in Form von Verbesserungsvorschlagen ausdricken”.

Die Lernmodule

Das KSK-Trainingsprogramm setzt sich aus zehn thematischen Modulen zusammen,
deren Lernziele unten beschrieben werden. Danach wird das Modul , Selbstsicherheit”
aus dem nachfolgenden Trainingsprogramm exemplarisch wiedergeben. Jedes Modul ist
auf einen Fahigkeits- und Kompetenzbereich bezogen und folgendermalBen aufgebaut:

Klarung des Begriffs und der Feinziele,

Ubungsvorschlage, jeweils mit Ziel,

ansprechende, jugendrelevante Arbeitsmaterialien und Ubungsanweisungen,
Auswertungsanleitung (Auswertung und Transfer).

e \Vertrauen aufbauen, um die Motivation zur
1. Motivation Teilnahme am Training zu starken. Hinfihrung zum
Teamgeist: , Worauf lasse ich mich ein?”

e Schult und differenziert soziale Wahrnehmung und
2. Selbstsicherheit legt die Grundlagen zu mehr Selbstvertrauen und
Selbstsicherheit.

o Vermittelt Kenntnisse Uber die Wirkungsweise der
3. Korpersprache Korpersprache, ihre differenzierte Wahrnehmung
und ihren bewussten Einsatz.

o Erkennen der Wirkung unterschiedlicher
Kommunikationsstile.

4. Kommunikation

e Das Uben gewaltfreier Kommunikation: aufrichtig
und einflhlsam miteinander sprechen.

e Wahrnehmung von Aggressivitat und Konflikt.
e Zwischen Problem u. Person unterscheiden lernen.

5. Konflikte und Aagression 1 e Erlernen der Fertigkeiten des gewaltfreien Umgangs

’ 99 mit Konflikten.

e Reduzierung der Feindlichkeitswahrnehmung;
Verfestigung eines zivilisatorischen Standards der
Friedfertigkeit.
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6. Konflikte und Aggression 2

Trotz  Provokationen  gelassen  bleiben; das
"Austesten” der eigenen Grenzen im kontrollierten
Umfeld. Erkenntnisgewinn: Die gréBte Niederlage
des Provokateurs ist das Ignorieren der Provokation
(kreative Reaktionen auf Anmache u. Provokation).

Analyse  von  Gruppenstrukturen  (Tater-Opfer-
Zuschauer), Steigerung der Antizipationsfahigkeit bei
Gruppenzwangen. Erkenntnisgewinn: Der Durchset-
zungsstarke kann sich in der Peer-Gruppe auch pro-
soziales Verhalten leisten.

7. Beruf und Zukunft (Lebensplanung)

Lernen in Nah- und Fernziele hinsichtlich realistischer
beruflicher Wiinsche und beruflicher Perspektiven zu
unterscheiden.

8. Gefiihle

Wahrnehmen eigener Gefiihle.

Wahrnehmung der Gefiihle anderer und Trainieren
des angemessenen Ausdrucks von Gefihlen.

Standpunkt, Gedanken und Gefiihle anderer wahr-
nehmen; Reaktionen anderer auf das eigene
Verhalten vorwegnehmen und bertcksichtigen.

9. Einfiihlungsvermégen

Den Standpunkt, die Gedanken und Gefihle anderer
Menschen besser wahrzunehmen; die Reaktionen
der anderen auf das eigene Verhalten vorweg-
zunehmen und in dem eigenen Verhalten
berlcksichtigen.

10. Lob und Kritik

Uben von Lob und Kritik.

Lernen mit berechtigter wie unberechtigter Kritik
umzugehen und Lob von anderen anzunehmen.

Exemplarische Beschreibung des Moduls ,,Selbstsicherheit”

Intention/Ziele

Die Jugendlichen sollen sich selber besser kennen lernen und ihre eigenen Vorstellungen
aussprechen. Sie sollen Selbstsicherheit im Umgang mit Gleichaltrigen gewinnen und
eine angemessene Kontaktaufnahme mit weniger bekannten Personen erlernen.
DarUber hinaus wird die Beobachtungsfahigkeit (Fremdwahrnehmung) geschult, indem
sie zwischen sicherem, unsicherem und aggressivem Verhalten differenzieren lernen.

Ubungsvorschlag 1: , Schritte zur Selbstsicherheit”

e Der Begriff Selbstsicherheit wird mit den Jugendlichen erarbeitet.

e AnschlieBend schatzen die Jugendlichen ihre Selbstsicherheit auf einer Skala (von 1
bis 10) ein und begrtnden ihre Einschatzung vor der Gruppe.
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e Danach bekommen sie die Aufgabe, einen kurzen Vortrag vor der Gruppe zu halten.
Zum Beispiel: ,Ich berichte darlber, wie ich mein letztes Wochenende verbracht
habe.” - ,In meiner Freizeit beschaftige ich mich am liebsten mit..."”. - ,Handys
sollen im Unterricht/Betrieb erlaubt sein, weil ...".

Ubungsvorschlag 2: , Gegenseitiges Interview: 3 Stdrken, 3 Schwéchen, eine miese Tat”

e Die Jugendlichen interviewen sich gegenseitig zu ihren drei Starken, drei Schwachen
sowie zu ihrer bisher , miesesten” Tat.

e Danach stellen sie sich gegenseitig der Trainingsgruppe vor.

Ubungsvorschlag 3: ,, Das geschulte Auge”

e Die Jugendlichen sollen den Unterschied zwischen unsicherem, sicherem oder/und
aggressivem Verhalten erkennen und sich Uber mdogliche Konsequenzen ihres
Verhaltens Gedanken machen.

e Dazu fuhren die Jugendlichen ein Rollespiel durch, das mit der Videokamera aufge-
zeichnet wird. Zum Beispiel: , Wie nehme ich in der Schule Kontakt auf, wenn ich
keinen kenne?” - ,Wie spreche ich ein Madchen an, das ich sympathisch finde?" -
. Wie sage ich meinem Ausbilder, dass ich nicht immer die Werkstatt sauber machen
mochte?”

e Das Rollenspiel wird in Kleingruppen (3-4 Personen) in drei Varianten (unsicheren,
sicheren, aggressiven Verhaltens) durchgefihrt. Nach AusfGhrung der genannten
Verhaltensweisen, werden unter BerlUcksichtigung der Feedback-Regeln die Video-
aufnahmen besprochen.

Auswertung und Transfer

Nach unseren bisherigen Erfahrungen haben die Teilnehmer zu Gesprachen Uber
Ubungen und Rollenspiele wenig Lust. Unsere Auswertungen zu verschiedenen Formen
des Rollenspiels und der Ubungen im KSK-Training haben jedoch gezeigt, dass diese nur
dann erfolgreich waren, wenn eine kognitive Verarbeitung stattfand. Die Auswertung
war umso effizienter, je mehr es gelang, den Transfer in das Alltagsleben der Teilnehmer
zu thematisieren und anzuregen. Wir haben zu jeder Ubung sechs Auswertungsfragen
entwickelt, unter denen wir die ihr jeweils passende auswahlen, sie abwandeln oder
auch ggf. austauschen. Die folgenden drei Ebenen der Auswertung sollten jedoch
immer vorkommen:

e Die ersten Frage bezieht sich auf die emotionale Ebene: Hatten die Teilnehmer Spal3,
Freude, Gefallen am Rollenspiel oder der Ubung?

e Die beiden nachsten Fragen zielen auf die Ebene der kognitiven Verarbeitung des
jeweiligen Rollenspiels oder der Ubung: Wurde verstanden, worum es ging? Was
haben die Teilnehmer bei dieser Ubung gelernt?

e Die letzten Fragen zielen auf die Ebene des Transfers: Wann haben sie das Verhalten
schon erlebt? Wo kénnen sie es anwenden?

Nachdem wir uns vergewissert haben, dass in dem Rollenspiel oder der Ubung ,das
Richtige” gelernt wurde, ist der Transfer der wichtigste Teil der Auswertung. In unseren
Trainingsgruppen sind auch Jugendliche, die selbst oder deren Eltern aus einer anderen
Kultur stammen (siehe Toprak 2005). Und einige von ihnen beherrschen die deutsche
Sprache noch unvollkkommen. Diesem Umstand wird von uns insoweit Rechnung
getragen, dass wir immer dann, die Jugendlichen ermuntern, Beispiele aus der Kultur
ihres Herkunftslandes oder dem ihrer Eltern mitzuteilen bzw. darzustellen. Wenn in einer
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Trainingsgruppe starke sprachliche Probleme auftreten, werden in den einzelnen
Modulen, die verbalen Ubungsteile durch Visualisierungen, Collagen oder Pantomimen
unterstutzt.

Umsetzung der Module

Die einzelnen Lerninhalte im KSK-Curriculum und die Materialien werden an die
Teilnehmer der jeweiligen Trainingsgruppe angepasst. So wird das eine Mal vereinfacht,
ein anderes Mal die Aufgabe komplexer gestaltet. Dabei muss der Charakter des KSK-
Trainings erhalten bleiben. Dies gilt in ahnlicher Weise fir die Frage der Auswertung und
der Reihenfolge, in der die Module zum Einsatz kommen. Zwar ist der Aufbau und die
Sequenz der Lernmodule begrindet: Das Modul ,, Motivation” kommt als Erstes, um die
HinfGhrung zum Teamgeist moglichst in den ersten beiden Sitzungen zu erreichen.
Deshalb lautet unser Motto: ,,Was nicht gut beginnt, endet auch nicht gut!” Bei der
Anordnung der Ubrigen Module ist eine Steigerung nach Schwierigkeit vorgenommen
worden. Dennoch ist nichts gegen eine Vertauschung einzelner Trainingseinheiten und
eine Auswahl aufgrund von Interessen der Teilnehmer und begrenzter Trainingszeit
einzuwenden. Wegen des Prinzips der ansteigenden Schwierigkeit ist es jedoch nicht
empfehlenswert, die Reihenfolge der Module von Grund auf zu andern (Jugert et al
2002).

Evaluation/Nachhaltigkeit

Wir halten eine Evaluation des Trainingsprogramms fir unentbehrlich. Was nicht
methodisch akzeptabel evaluiert ist, kann keine zuverldssige Aussage Uber Erfolge
geben. Gerade in Zeiten mit knapper werdenden Mitteln ist eine transparente und
zuverlassige Erfolgsbeurteilung von entscheidender Bedeutung fur die Zukunft von
innovativen Projekten und Praventionsprogrammen.

Die Evaluation wird auf drei Ebenen durchgefthrt werden. Die Schiler, die an dem
Training teilnehmen, und eine Kontrollgruppe fillen zu Beginn, wahrend und nach dem
Training eine Reihe von bereits in der Praxis erprobten Fragebdgen aus und werden von
ihren Trainern und Lehrern nach vorgegebenen Kategorien in ihrem Verhalten (Sozial-
verhalten und Mitarbeit) eingeschatzt, so dass eine Qualitatssicherung und -kontrolle auf
wissenschaftlicher Grundlage erfolgen kann. Gleichzeitig bringt die Evaluation eine
objektive Grundlage fir Argumente, dieses erprobte und erfolgreiche Verhaltenstraining
in der Praxis nachhaltig einzufihren. Die bisher vorliegenden padagogischen Effekte
bestatigen uns die nachfolgenden Vorteile des Trainings.

Chancen des KSK-Trainings

Als Erfolg, der fir das KSK-Training spricht, sehen wir dessen , Einbettung” in das Unter-
richtsprogramm und die Verankerung als einen festen Baustein unseres Schul-
programms. Sozialtraining und Wertevermittlung sind keine LuxusgUter, sondern
elementare Voraussetzungen fir die Verbesserung der sozialen und fachlichen Schul-
qualitat. Unter diesem Aspekt ist das Trainingsprogramm insgesamt ein innovatives
Lernangebot und ein Mittel zur Professionalisierung, Qualitatssicherung sowie Organisa-
tionsentwicklung fur Schulen und Einrichtungen:

1. Die PISA-Studie betont im Bereich der sozialen Orientierung genau die Zielvorstel-

lungen, die durch das KSK-Training angestrebt und in seinem konkreten Programm
padagogisch und didaktisch umgesetzt werden. Diese Ziele beziehen sich auf die
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Forderung von Handlungskompetenz, pro-soziale Verhaltensweisen und die Ver-
mittlung von Werten. Daher ist die umfassende Wahrnehmung des Erziehungs- und
Bildungsauftrages der Schule eine Forderung, die aktueller ist denn je (Pisa-Studie
2000).

2. Vertreter aus den Bereichen Schule, Jugendhilfe, Wirtschaft, Gewerkschaften, Polizei
und Justiz erkennen daher in diesem Programm eine Chance sowohl fir die jungen
Menschen als auch fir ihre Institutionen.

3. Die Qualifizierung von Jugendlichen leistet einen wesentlichen Beitrag zur Pravention
in Schule und Jugendhilfe sowie zur Unterstiitzung des Ubergangs von Schule-
Ausbildung-Beruf.

4. Die Qualifizierung im Sinne von Team-, Konflikt- und Kommunikationsfahigkeit
sowie eigenverantwortlichem Handeln entspricht den Anforderungen, die heute von
Seiten der Wirtschaft und den Ausbildungsbetrieben an junge Menschen gestellt
werden.
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Schulische Gewaltpravention mit vielen Gesichtern

Bernd Michaelis
Michael Terwey

Einleitung

Die Eylardus-Schule ist eine Foérderschule mit dem Schwerpunkt flr emotionale und
soziale Entwicklung und muss als eine solche Schule bereits aufgrund ihres speziellen
Forderschwerpunktes Handlungsmuster fir den Umgang mit Gewalt vorhalten. Auch
den Schilern mussen gewaltpraventive Konfliktlésungsstrategien vermittelt werden.

Dass Konfliktldsung sehr eng mit Selbstbehauptung verbunden ist, konnte das
Kollegium vor gut zehn Jahren selbst erfahren. Zu dieser Zeit nahm die Gewalt an der
Eylardus-Schule immer mehr zu und es wurde fir Schulleitung und Kollegium deutlich,
dass fur eine Veranderung der als unertraglich empfundenen Gewalteskalation neue
Wege gegangen werden mussten. Um sich in einem von Gewalttatigkeiten gepragten
Schulalltag selbst behaupten zu kénnen, mussten neue Handlungsstrategien entwickelt
werden. Die Reaktionen sollten demnach nicht nur auf den Einzelfall und den einzelnen
Lehrer beschrankt bleiben, sondern es sollte ein System von pddagogisch sinnvoll
ineinander greifenden MaBnahmen zur Gewaltpravention entwickelt werden.

Verhalten von Lehrern ist immer auch gleichzeitig ein mogliches Modell fir das Schiler-
verhalten. Das Verhalten vieler Schiler war durch gewalttatige Konfrontation gepragt.
Dieses lasst sich als ein sozial unerwiinschter Versuch der Selbstbehauptung verstehen.
Es lag nahe, ein padagogisches Schulkonzept zu entwickeln, das die Selbstbehauptung
des Kollegiums forderte, indem die Schuler in gewaltfreier und wertschatzender Weise
mit ihrem Verhalten konfrontiert wurden. Als Grundlage eines solchen Konzeptes bot
sich die konfrontative Pddagogik an, wie sie von Weidner (1995) vertreten wird.

Im Nachfolgenden soll ein kurzer Uberblick tber das in den vergangenen zehn Jahren
entwickelte Konfrontative Interventionsprogramm (KIP) und die diesem Konzept
zugrunde liegende Arbeitsweise gegeben werden. Daran anschlieBend wird noch
gesondert auf einige Aspekte der Konfliktklarung und der Sozialen Gruppenstunde
(SGS) eingegangen.
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Schaubild 1:

Die Eylardus-Schule

[ Standardangebote ]

AuBBenstelle
Bad Bentheim

Hauptstelle
Gildehaus

)
—
—

Aul3enstelle
Achterberg

'R

Zusatzangebote

Die Eylardus-Schule ist ein Teil des Eylarduswerkes in Bad Bentheim-Gildehaus. Zur
Schule gehen derzeit Uber 150 Schilerinnen und Schiler. Wie aus Schaubild 1 hervor-
geht, sind die Standardangebote der Eylardus-Schule auf drei Standorte verteilt:
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In der Hauptstelle in Gildehaus werden Schiler nach dem Lehrplan der Hauptschule
beschult. AuBerdem werden hier Schiler unterrichtet, fur die Forderbedarf sowohl
im sozial-emotionalen Bereich als auch im Bereich Lernen besteht.

In der AuBenstelle Bad Bentheim werden Schiler der Grundstufe und der Klasse 5
der Hauptschule unterrichtet. Schiiler der Klassen 1-4 mit Forderbedarf im Bereich
Lernen werden integrativ in den Klassen der Grundstufe beschult.

In der vier Kilometer von Gildehaus entfernten AuBenstelle Achterberg wird in der
Lernwerk-Station (LWS) schulmiden Schulern ab Klassenstufe 8 ein schulisches
Angebot gemacht, das sehr Praxis bezogen ist. Der Unterricht ist stark reduziert und
bezieht sich auf die praktischen Tatigkeiten, die die Schdiler in der LWS erlernen. Im
Einzelfall kénnen Schiler in der LWS auch das Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) in
Kooperation mit den Berufsbildenden Schulen absolvieren.

Als Zusatzangebot gibt es in der Hauptstelle Gildehaus und in der AuBenstelle Bad
Bentheim als JugendhilfemaBnahme eine Ubermittagbetreuung bis 16.00 Uhr.
Dieses Angebot wird Schilern in Kooperation mit dem Jugendamt gemacht, deren
familidrer Hintergrund die Erledigung der Hausaufgaben und eine sozial-emotionale
Forderung am Nachmittag nicht gewabhrleistet.

In allen drei Standorten wird eine sozialintegrative Férderung (SIEFO) fir nicht
gruppenfahige Schuler als JugendhilfemaBnahme angeboten.



e In der Hauptstelle Gildehaus wird im Rahmen der Intensiven Gruppenférderung (IGF)
mit stark eingeschrankt gruppenfahigen Schilern eine Férderung in der Kleingruppe
durchgeflhrt. Ziel ist die Reintegration in die Schulklasse.

Die sozial-emotionale Férderung der Schilerinnen und Schiler wird erganzend durch
Sozialpadagogen als padagogische Mitarbeiter gewahrleistet. Bei den Zusatzangeboten
ist die Zahl der padagogischen Mitarbeiter abhangig von der Zahl der durch die Jugend-
hilfe geférderten Schdler.

Konfrontativ-systemisches Arbeiten

Konfrontativ-systemische Kariesbehandlung - eine Metapher
Wir nennen unsere Art gewaltpraventiv zu arbeiten konfrontativ-systemisch. Zur
Verdeutlichung dieser Begrifflichkeit soll eine kleine Metapher dienen:

Man stelle sich die Behandlung eines kleinen kariésen Loches im Zahn durch den Zahn-
arzt vor. Der Zahnarzt wird vermutlich dem Patienten vorschlagen, die Behandlung ohne
Betaubung durchzufihren. Der Patient wird nun wahrend der Behandlung durch den
Zahnarzt auf schmerzliche Weise mit dem Problem , Karies” konfrontiert.

Ein guter Zahnarzt wird bemUht sein, die Konfrontation so ertrdglich wie méglich zu
machen. Allerdings tritt dabei die Schwierigkeit auf, dass er das Problem vollstandig
|6sen muss. Es darf kein bisschen Karies im Loch bleiben, da sonst das Problem in Kirze
wieder auftreten wird. Der Zahnarzt wird zuerst recht problemlos bohren kénnen, bis er
auf den Nerv trifft. In diesem Augenblick wird der Patient vor Schmerz zuriickzucken.
Trotzdem wird der Zahnarzt noch einen Moment weiter bohren. Dann macht er eine
kleine Pause. Er wird evtl. fragen, ob der Schmerz noch zu ertragen sei. Vielleicht wird er
auch hervorheben, dass schon recht viel geschafft sei und es nicht mehr lange dauern
werde.

Der Patient wird dadurch abgelenkt und sein Mut und seine Zuversicht werden
vermutlich gestarkt. Nun wird der Zahnarzt wieder bohren und sehr schnell auf den Nerv
stoBen. Wieder wird er noch ein bisschen weiter bohren und er wird wieder eine Pause
machen und mit dem Patienten ablenkend und ermutigend reden. Diese Sequenzen
werden sich so lange wiederholen, bis der Zahn vollstédndig frei von Karies ist. Erst dann
ist das Problem beseitigt und der Zahnarzt kann eine Fullung einsetzen.

Ahnlich wie der Zahnarzt bemiihen auch wir uns, die Konfrontation so ertraglich wie
moglich zu machen. Ziel unserer Konfrontation ist nicht, dass sie unangenehm und
offensichtlich ist, sondern dass sie zur Verhinderung oder Beendigung von Gewalt
beitragt.

Grundlage des Ansatzes

e Beziehung und Wertschdtzung sind die Basis unserer Arbeit mit den Schilern und
stellen eine unerlassliche Voraussetzung fur jegliches padagogisches Handeln dar.

e Ein konfrontatives Vorgehen ersetzt nicht die Beziehungspadagogik, sondern ist eine
Ergdnzung, die entsprechend den situativen Erfordernissen eingesetzt wird.

e Entsprechend obiger Metapher benétigt Konfrontation haufig einen ,langen Atem*”,
um die Schiler zu erreichen, ohne auftretenden Widerstand zu brechen. Das Ziel ist
letztlich nicht Anpassung, sondern einsichtiges Handeln.

e Die systemische Sichtweise besagt, dass wir nicht das Verhalten eines Schiilers
deterministisch verandern kénnen, sondern dass wir lediglich den Kontext so gestal-
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ten kdnnen, dass unerwinschtes Verhalten seltener auftritt und erwiinschtes Verhal-
ten wahrscheinlicher wird. Dementsprechend gestalten wir den gesamten
schulischen Kontext fur die Schiler so, dass das Auftreten gewalttatigen Verhaltens
erschwert wird. Gleichzeitig werden den Schiilern Angebote fur erwiinschte Verhal-
tensweisen gemacht.

e Das Vorgehen in Konfliktsituationen ist Ressourcen orientiert, indem die Schiler bei
den Konfliktklarungen aufgefordert werden, selbst ihre Lésungen zu produzieren.

KIP - Konfrontatives Interventionsprogramm

Das seit ca. 1995 in der Eylardus-Schule entwickelte Konfrontative Interventions-
programm (KIP) beinhaltet die folgenden zentralen Bestandteile:

e Es besteht ein klares und abgestimmtes Regelwerk, an dem sich die padagogische
Arbeit in der Schule orientiert.

e Es besteht Einigkeit im Kollegium tber das Regelwerk der Schule und dessen Umset-
zung im padagogischen Alltag. Das Handeln des Kollegiums ist weitestgehend
aufeinander abgestimmt.

e Die Kooperation mit den Eltern der Schiler hat einen wichtigen Stellenwert. Bereits
bei der Aufnahme der Schiler werden wichtige Absprachen mit den Eltern
vertraglich festgehalten.

e Auf Fehlverhalten von Schilern bis hin zu akuten Krisensituationen reagiert das
Kollegium mit abgestimmten Handlungsmustern und kann auf dauerhaft installierte
UnterstUtzungssysteme zurtckgreifen.

e Praventive institutionalisierte Handlungssysteme, z.B. Soziale Gruppenstunden (SGS)
und das Training ritualisierter Handlungsmuster mit den Schilern, erganzen die
reaktiven Handlungsmadglichkeiten.

e Die kontinuierliche Bereitschaft zur Fort- und Weiterbildung aller Kolleginnen und
Kollegen ist die Basis fur die kontinuierliche Umsetzung der konzeptionellen
Vorgaben im Schulalltag und fiir die konzeptionelle Weiterentwicklung.

e Schulleitung und Kollegium kooperieren sowohl regelmaBig als auch situativ mit
externen Institutionen (z.B. Jugendamtern, Polizei, Justiz, Vereinen). Hier bestehen
besonders groBe Ressourcen fur die praventive Arbeit hinsichtlich Gewalt.

e Besondere Vorkommnisse und das alltagliche Verhalten der Schiler im Unterricht
werden mit Hilfe eines speziellen Datenverarbeitungsprogramms kontinuierlich
dokumentiert.

Wie aus Schaubild 2 hervorgeht, bietet das KIP in den unterschiedlichen Bereichen, wie
Lerngruppe, Einzelkontakt, Schulalltag und schultbergreifende MaBBnahmen, ein breites
Spektrum an MaBnahmen an, mit deren Hilfe die Gewalttatigkeit von Schulern verrin-
gert und alternatives, prosoziales Verhalten geférdert werden soll. Auf die einzelnen
Angebote kann in diesem Rahmen nicht ndher eingegangen werden. FUr weitere
Informationen zu den einzelnen Bausteinen des KIP siehe Terwey und Péhlker 1997. Das
vollstandige Konzept KIP kann von der Eylardus-Schule angefordert werden
(www.eylardus-schule.de).
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Schaubild 2:

Ubertragung auf das Schulsystem

1 Eylardus-Schule J
| | ' | |

Lerngruppe Einzelkontakt

Schulalltag ’ ‘ schulibergreifend

Konfliktklarung

Stresszyklus

Gewaltverhalten lasst sich als missgllckter, sozial unvertraglicher Versuch der Konflikt-
|6sung verstehen. In der Eylardus-Schule wird in solchen Situationen versucht, frihzeitig
deeskalierend einzugreifen, um eine gewaltfreie Konfliktldsung herbeizufiihren. Weiter
soll verhindert werden, dass ein nicht vollstandig geklarter Konflikt eine Wiederholung
dieses Konfliktes wahrscheinlich macht.

Fur ein professionelles Vorgehen in solchen eskalierten Krisensituationen ist es hilfreich,
sich die Dynamik dieser Situationen zu veranschaulichen. Dieses soll mit der Visuali-
sierung des Stresszyklus in Schaubild 3 geschehen:

Beim Stresszyklus wird davon ausgegangen, dass ein ausldsendes Ereignis in Phase I
zur Eskalation fthrt. Die Erregung steigt vom normalen Niveau steil an.

In der akuten Krise in Phase Il ist - in unserem Fall - der Schiler kaum noch erreich-
bar. Daher sollte jetzt nur noch Krisenkommunikation eingesetzt werden, d.h. sehr
kurze Satze oder Anweisungen in ruhigem, bestimmtem Ton oder evtl. nur noch die
Nennung des Namens. In dieser Phase auf den Schuler einzureden wurde die Krise
nur noch verlangern.

Da das hohe Erregungsniveau der Krise vom Organismus nur relativ kurze Zeit
aufrechterhalten werden kann, tritt nach einiger Zeit die Phase der Entspannung ein.
Auch hier besteht noch ein relativ hohes Risiko des Riickfalls in die Krise.

SchlieBlich sinkt die Erregung unter das normale Niveau ab, so dass der Schiler in die
Phase V, die Post-Krisen-Depression kommt. In dieser Phase ist er noch nicht normal
ansprechbar, da sein kritisches Urteil Uber sich selbst zu hoch ist (siehe gestrichelte
Linie). Es besteht die Gefahr selbstverletzenden Verhaltens.
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e Erst wenn die Erregung den normalen Level wieder erreicht hat (Phase VI), ist es
maoglich, mit dem Schuler den Konflikt zu bearbeiten. Auch Uber die Konsequenzen
seines Verhaltens sollte mit ihm erst jetzt gesprochen werden.

Schaubild 3: Der Stresszyklus

I Il i IV Vv Vi

Il S
l: Auslésendes Ereignis
II: Eskalation
Il: Krise

IV: Entspannung
V: Post-Krisen-Depression
VI Offenheit fir Kldrung und Konsequenzen

Gestrichelte Kurve: kritisches Urteil

Fur eine Konfliktklarung leitet sich daraus ab, dass wir die Intervention in der akuten
Krise einerseits und die Konfliktklarung einschlieBlich dem Setzen von Konsequenzen
andererseits zeitlich voneinander trennen, um eine erneute Eskalation zu vermeiden. In
diesem Abschnitt soll darauf eingegangen werden, wie wir ein Kldrungsgesprach vorbe-
reiten und durchfihren, nachdem die Krisensituation beendet ist und der Schler sich
beruhigt hat.

Vorbereitung des Klarungsgesprachs

Nach einer Krise hat die Klarung des Konfliktes absoluten Vorrang vor allem anderen.
Der Schuler kann nicht wieder am Unterricht teilnehmen, bevor er den Konflikt nicht
zufrieden stellend geklart hat. Bei leichteren Konflikten ist eine Vorbereitung des
Klarungsgespraches nicht erforderlich. Dagegen ist bei gravierenden Konflikten haufig
eine Vorbereitung des Klarungsgespraches sinnvoll:

e Eventuell vorhandene Zeugen werden zum Vorfall befragt.

Es wird unter Beachtung des Stresszyklus die Bereitschaft zur Klarung Gberprift.
Tater und Opfer protokollieren den Vorfall und unterschreiben das Protokoll.
Termin und Ort des Klarungsgespraches werden vereinbart.
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Ablauf des Kldrungsgesprachs
Beim Flhren des Klarungsgespraches ist die Beachtung der folgenden Gesichtspunkte
hilfreich:

Die Verantwortung fur die Konfliktlésung liegt beim Schuler. Der Padagoge hat
lediglich die Aufgabe, dem Schiler bei der Lésungssuche unterstitzend zur Seite zu
stehen. Die Ressourcen des Schilers werden dadurch genutzt und geférdert.

Die Unterstlitzung bei der Suche nach Ldésungen und Wiedergutmachungs-
maoglichkeiten besteht teilweise aus kritischen, konfrontierenden Fragen. AuBerdem
werden auch aktiv Aspekte vom Padagogen eingebracht, die die Perspektive des
Schulers erweitern und so eine Offenheit fir neue Lésungen férdern. Wichtig ist in
jedem Fall die wertschatzende Haltung gegentber dem Schiler.

Zu Beginn des Gespraches erfolgt ein Verweis auf die geltenden Regeln, um dartber
einen Konsens fur das Gesprach herzustellen.

Konfrontation sollte geschehen, ohne den Widerstand beim Schiler zu brechen.
Nicht Anpassung ist das Ziel, sondern Einsicht und Einstellungsanderung.

Neben anderen Methoden werden unterschiedliche, systemische Methoden je nach
Situation flexibel eingesetzt (z.B. systemische Fragen, Translating durch Mitschiler,
Kosten-Nutzen-Analyse, Reflecting Team mit weiterer Person, systemisches Splitting,
Rollentausch).

Zum Ende des Gespraches, wenn Lésungen gefunden worden sind, werden mit dem
Schiiler konkrete Absprachen getroffen, was er im Sinne der Konfliktlésung tun
wird. Dabei geht es sowohl um das Befolgen bestimmter Regeln und das zuklinftige
Verhalten gegeniber dem Konfliktpartner als auch um Absprachen zur Wiedergut-
machung.

In jedem Klarungsgesprach wird mit dem Schiler besprochen, welche natirlichen
und welche vom Padagogen gesetzten Konsequenzen sein Verhalten hat. Erfordern
die Konsequenzen ein bestimmtes Verhalten des Schilers, werden die dafur
notwendigen Vereinbarungen getroffen.

Fur alle Absprachen wird ein Controlling durchgefiihrt, in das der Schiler ggf. einbe-
zogen wird. In diesem Fall wird mit dem Schuler sofort ein Termin vereinbart.

Die Soziale Gruppenstunde (SGS)

Rahmenbedingungen

Die Soziale Gruppenstunde findet regelmaBig zu einem festen Termin statt. Meist ist
es ein wochentlicher Rhythmus, es kann bei besonderem Bedarf aber auch zweimal
wochentlich eine SGS stattfinden.

Der zeitliche Umfang betragt jeweils eine Unterrichtsstunde.

Die SGS wird im Team vom Klassenlehrer und Padagogischen Mitarbeiter
durchgefihrt.

Fur die Schiler besteht eine Wahlfreiheit fir die Teilnahme an der SGS. Wenn sie
nicht daran teilnehmen wollen, bekommen sie Aufgaben, die sie in einer anderen
Klasse bearbeiten mussen.

In der SGS werden alle die Klasse betreffenden Themen behandelt. Wichtig ist zu
beachten, dass aus der SGS keine Defizitorientierte Generalabrechnung mit der
Klasse wird, z.B. bei verstarkten Disziplinproblemen.
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Ziele

e Die Soziale Gruppenstunde hat zum Ziel, mit der ganzen Klasse praventiv daran zu
arbeiten, dass gewalttatiges Verhalten unter den Schilern weniger wahrscheinlich
wird.

e Im Einzelfall kann die SGS auch dazu fahren, dass latente Gewalttatigkeiten unter
Schiilern offen gelegt und gestoppt werden kénnen.

e Das Gruppenklima und die Gruppenkohasion sollen verbessert werden.

e Die Schuler sollen lernen, Verantwortung fur ihr eigenes Verhalten zu Gbernehmen.

e Durch das Erfahren von demokratischen Strukturen und Prozessen sollen die Schiiler
auf das Leben in einer demokratischen Gesellschaft vorbereitet werden. Dazu gehort
im Besonderen die Ubernahme von Verantwortung fir die Interessen der Klassen-
gemeinschaft.

Inhalte

e Frarbeiten von Klassenregeln: In der SGS erarbeiten die Schiler zu Beginn die fur sie
geltenden Klassenregeln. Dazu gehort, andere ausreden zu lassen, angemessene
Kommunikationsformen, keine Provokationen, andere nicht lacherlich zu machen,
Vertraulichkeit, keine Gewalt in der Klasse auszulben etc.

e Thematisierung einzelner Schiler: Durch die Thematisierung einzelner Klassen-
mitglieder sollen die Schiler mehr voneinander erfahren. So berichtet der Schuler zu
Beginn der Stunde Uber die Griinde, warum er zur Eylardus-Schule gekommen ist.
Mit einzelnen Schilern kann das Einhalten einer persénlichen Verhaltensregel Uber
einen bestimmten Zeitraum vereinbart werden, um neues (erwlnschtes) Verhalten
zu erproben. Ein Mitschidler kann als persénliche Unterstlitzung fir den themati-
sierten Schuler diesen in schwierigen Situationen begleiten oder beraten. Dem
thematisierten Schiler werden positive und negative Konsequenzen fir sein
Verhalten aufgezeigt. Dem Schiiler wird durch die Klasse in der nachsten SGS Ruck-
meldung Uber Erfolg oder Misserfolg einer vereinbarten Verhaltensanderung
gegeben.

e fFrstellen von Klassensoziogrammen: Mit Hilfe von soziometrischen Methoden wird
mit der Klasse erarbeitet, wie die Beziehungen der Klassenmitglieder untereinander
sind und wer welche Position und welche Rolle in der Klasse hat. Darauf aufbauend
wird bei problematischen Beziehungskonstellationen an einer positiven Veranderung
der Beziehungen gearbeitet.

e Aktuelle Konflikte in der Klasse: Beim Auftreten aktueller Konflikte in der Klasse wird
mit der Klasse an gemeinsamen Konfliktlésungen gearbeitet.

e Bearbeitung organisatorischer Fragen: Auch die Klasse betreffende organisatorische
Fragen werden in der SGS behandelt. Dieses kénnen sowohl Fragen des Schulall-
tages als auch besondere Themen, wie die Organisation einer Klassenfahrt oder die
Klassensprecherwahl, sein. Hier liegen insbesondere die Chancen fir die Starkung
der Verantwortungstbernahme durch Schilerbeteiligung.

Zusammenfassung

Es wurde in diesem Workshopbericht skizziert, wie in der Eylardus-Schule in Bad
Bentheim-Gildehaus konfrontativ-systemisch gearbeitet wird. Die Umsetzung dieser Art
zu arbeiten erfolgt durch das Konfrontative Interventionsprogramm (KIP), das ein
Konzept darstellt, bei dem auf den verschiedenen Systemebenen ein konfrontativ-
systemischer Ansatz institutionalisiert ist.
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Zwei Bestandteile des KIP wurden beispielhaft fur die zahlreichen Teile des Konzeptes
erldutert. So wurde erstens beschrieben, wie im KIP die Klarung von Konflikten nach
konfrontativ-systemischen Aspekten erfolgt. Zweitens wurde die Soziale Gruppenstunde
(SGS) als ein Angebot zur praventiven Arbeit im Klassenkontext dargestellt.
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Ein Mann halt sein Wort! Die Konfrontative Gesprachsfiihrung am Beispiel
turkischer Jungen

Dr. Ahmet Toprak

Einfihrung

FUr den Einsatz der herkdmmlichen konfrontativen und provokativen Methode, die
primar auf dem sog. ,heiBen Stuhl” aufbaut, ist nicht nur eine spezielle Ausbildung
notwendig, sondern auch bestimmte Jugendliche und eine Gruppensituation mit
mindestens zwei padagogischen Fachkraften. Im padagogischen Alltag ist es aber
praktisch unmaoglich, diese Methode schnell und effizient auf einzelne Jugendliche
anzuwenden. Die Erfahrungen des Verfassers machen deutlich, dass es wichtig ist, die
Konfrontation nicht nur in Form des ,heiBen Stuhls” in der Gruppe durchzufthren,
sondern in unterschiedlichen Feldern der Sozialen Arbeit mit einzelnen Jugendlichen. Sie
kann u.a. in der ,Zwischen-Tir-und-Angel-Beratung” eingesetzt werden, ohne dafur
eine umfangreiche Ausbildung zum Anti-Aggressivitats-Trainer abschlieBen zu mussen.

Was ist Konfrontative Gesprachsfiihrung?

Konfrontative Gesprachsfihrung hei3t, dass der Betreuer die Motive, die fur das
deviante Verhalten nicht relevant sind, zwar versteht, aber als Begrindung nicht akzep-
tiert. Der Betreuer bezieht sich nur auf die mit dem Jugendlichen getroffene Verein-
barung und konfrontiert ihn permanent mit der Nichteinhaltung der verhandelten Ziel-
vereinbarung. Die Griinde, warum der Jugendliche verhindert war, sind zwar als Hinter-
grundwissen von Bedeutung, spielen aber bei der konkreten Handlung und Einhaltung
der Vereinbarung keine Rolle. Primares Ziel ist es, den Jugendlichen damit zu konfron-
tieren, warum er sich nicht an die Abmachung gehalten hat.

Padagogische Anwendungsgebiete

Die Konfrontative Gesprachsfihrung kann in folgenden péadagogischen Feldern
eingesetzt werden:

e Im schulischen Bereich, z.B. in Grund-, Haupt- bzw. Berufsschulen: sowohl seitens
der Schulsozialarbeiter als auch der Lehrer.

e In Freizeitheimen, in denen eine unverbindliche ,Kommstruktur” der Klienten
besteht und eine Gruppensituation auf lange Sicht nicht gewahrleistet werden kann.

e In der Heimerziehung: Hier sind die Jugendlichen zwar langer anwesend, aber eine
Vermischung der Rollen ,Betreuer” und ,Anti-Aggressivitats-Trainer” st nicht
ratsam.

e In der berufsbezogenen Sozialarbeit: Auch hier sind zwar die Jugendlichen langer
anwesend. Aber eine Rollenvermischung ist nicht ratsam.

e In Bereichen der ambulanten MaBnahmen, z.B. Betreuungsweisungen, angeordnete
Beratungs- oder Drogenberatungsgesprache, nach § 10 Jugendgerichtsgesetz.
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Konfliktmodell: Drei Arten der Konfliktlosung

Dieken, Rohrmann und Sommerfeld (2004) stellen in ihrem Buch drei unterschiedliche
Konfliktlésungsmodelle vor:

1. Macht entscheidet: Bei diesem Modell werden die Losungen von Machtigeren
erzwungen. Macht hat derjenige, der auch Uber addquate Machtmittel, z.B. Status,
Entscheidungsbefugnisse, Geld, korperliche Uberlegenheit verfiigt.

2. Regeln entscheiden/Recht entscheidet: Dieses Losungsmodell setzt voraus, dass eine
entsprechende Grundlage vorhanden ist, z.B. klar vereinbarte Regeln, protokollierte
Beschlisse, ein Konzept oder Gesetzestexte. Solch eine Grundlage reicht nicht immer
aus, denn ,Recht haben, ist noch nicht Recht bekommen”. Sollten sich die Konflikt-
parteien nicht Uber eine Rechtsgrundlage einigen kénnen, braucht es eine dritte Instanz,
die entscheidet.

3. Interessen entscheiden: Dieses Modell ist zwar die befriedigendste Form der Konflikt-
|6sung, aber daflr die anspruchsvollste. Das Modell erfordert das Verhandeln bzw.
Vermitteln, wobei die Fahigkeit zu Empathie und Perspektivenwechsel hilfreich sein
kénnen. Bei Bedarf mussen die Konfliktparteien ihre tiefgreifenden Winsche und
Bedrfnisse erforschen und einen Konsens suchen®.

Welche Strategie bei einem Konflikt die richtige Methode ist, muss in jedem Fall einzeln
entschieden werden. Das hangt immer von der jeweiligen Situation, der Vorgeschichte
und dem Eskalationsgrund des Konflikts ab. Van Dieken, Rohrmann und Sommerfeld
schlagen vor dass,

e fUr den gréBten Teil der Konflikte der Weg der Vermittlung gewahlt wird,
e flr einen kleinen Teil der Hinweis auf Regeln erfolgen und
e nur ein geringer Teil durch Anweisung von oben erledigt werden soll’.

Bei auffalligen Jugendlichen turkischer Herkunft scheint der Weg der Konfliktlésungs-
strategie , Interessen entscheiden” nicht der geeignete zu sein, weil die tirkischen
Jugendlichen Diskussionen und Konsensfindung als Schwache der Padagogen auslegen,
die nicht in der Lage zu sein scheinen, Entscheidungen zu treffen. Dieser Weg der
Konfliktldsung wird auch im Elternhaus nicht geférdert. Dariber hinaus erwarten die
tdrkischen Eltern von padagogischen Fachkraften mehr Rigiditat und Disziplin. Auf die
Frage, was die tlrkischen Eltern von deutschen Padagogen bzw. Lehrern erwarten,
wurden bei einer Untersuchung von Toprak (2004) folgende Ergebnisse erzielt:

1. Dem Kind Grenzen setzen: Die Eltern teilen die Meinung, dass in den deutschen
Schulen und Institutionen ein liberales Klima herrscht und den Kindern sehr spat oder
Uberhaupt keine Grenzen gesetzt werden. Mit Grenzen setzen meinen die interviewten
Eltern die Bestrafungspraktiken, die in den deutschen Schulen seitens der Lehrer nicht
existieren.

2. Eine klare Rollenaufteilung: Zwischen Schule/Lehrer/Padagogen und den Eltern soll
eine bessere Rollenaufteilung erfolgen. Wenn die Schule/der Lehrer eine Entscheidung

® vgl. Dieken van, Rohrmann und Sommerfeld, 2004, S.55.
®vgl. ebd.
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trifft, soll diese Entscheidung von den Eltern akzeptiert werden, d.h. die Schule soll in
Bezug auf Schulangelegenheiten Autoritdt und Restriktion demonstrieren und nicht bei
jeder Angelegenheit die Schiler/Eltern miteinbeziehen.

3. Die Entscheidungen nicht immer dem Kind (berlassen: Die Entscheidungen werden
aus Sicht der Eltern sehr haufig dem Kind Uberlassen, das aufgrund seines Alters und
seiner personlichen Reife dartber nicht entscheiden kann. Viele Kinder seien gar nicht in
der Lage zu erkennen, welche weitreichenden Auswirkungen gewisse Entscheidungen
haben kénnen.

4. Respekt einfordern: Von den Eltern wird erwartet, dass die Lehrer und Pdadagogen
mehr Respekt von den Kindern bzw. Schilern einfordern. Dies kann nur erfolgreich sein,
wenn die Lehrer fir mehr Disziplin und Ordnung sorgen. Die Rolle der Padagogen wird
seitens der Eltern als zu liberal und basisdemokratisch eingeschatzt, womit zumindest
die tlrkischen Jugendlichen nicht immer umgehen kénnen. Denn wie zuvor ausfihrlich
beschrieben wurde, ist das wichtigste Erziehungsziel der tlrkischen Eltern Respekt vor
Autoritaten. Respekt vor Autoritdten kann nur dann umgesetzt werden, wenn Ordnung
und Disziplin vorhanden sind. Diese zwei unterschiedlichen Konzepte vom ,,Umgang mit
Autoritaten” - einerseits die Restriktion im Elternhaus, andererseits die Liberalitat in der
Schule oder innerhalb der padagogischen Institute - fihren dazu, dass die mannlichen
tarkischen Jugendlichen im Umgang mit Padagogen Uberzogene Verhaltensweisen an
den Tag legen™.

Im Folgenden werden zwei Konfliktkonstellationen anhand der Konfrontativen
Gesprachsfihrung nach den Modellen ,,Macht entscheidet” bzw. , Regeln entscheiden”
demonstriert.

Beispielhafte Konfliktlosungsstrategien anhand der Konfrontativen Gesprachs-
fihrung

Fallbeispiel

Hakan ist 17 Jahre alt und macht eine Lehre als Drucker in Minchen. Er war hin und
wieder in kleinere Schlagereien verwickelt, wurde aber nie polizeilich auffallig. Er ist
schnell reizbar und ungeduldig. Die Lehrstelle hat er nur angenommen, weil er keine
andere Alternative hatte. Sein primares Ziel, Studium der Betriebswirtschaftslehre,
musste er aufgeben. Er hat sich im Vorfeld seiner Lehre erkundigt, wie er zu einem
Studium kommt. Hier konnte er feststellen, dass er nur Gber den zweiten Bildungsweg
eine Chance hat, namlich den erfolgreichen Abschluss einer Berufsausbildung. Er hat
sich zwar als Bank- bzw. Versicherungskaufmann beworben, hat aber lediglich Absagen
bekommen, weil er nur im Besitz eines Hauptschulabschlusses ist. Seine Eltern wollen
unbedingt, dass er studiert und viel Geld verdient, damit er fur die Eltern und die
zuklnftige Familie sorgen kann. Sein Motiv flr den Abschluss der Druckerlehre
begrindet sich nicht im Berufswunsch, sondern im Erwerb des ,Scheins”.

Die Aufgaben, die in der Berufsschule an Hakan Ubertragen werden, macht er sehr
ungern und lasst sich immer wieder von Nebensdchlichkeiten, wie SMS schreiben oder
Zeitung lesen, ablenken. An einem Montag gibt der Lehrer allen Schilern die Aufgabe,
Farben zu mischen, um ein Gefuhl fur Farbkombinationen zu bekommen. Wahrend alle

" vgl. Toprak, 2004, S.124f.
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Schuler ihre Sachen erledigen, spielt Hakan mit seinem Mobiltelefon und liest dabei eine
Zeitung. Der Lehrer sieht das und konfrontiert Hakan mit seinem Verhalten.

L: Hakan, was machst du hier?

H: Ja, ich muss noch etwas erledigen, Herr Langfried.

L: Das, was du erledigen musst, ist Farben mischen. Sonst nichts.

H: Ja, das mache ich schon. Ich muss schnell noch ein SMS schreiben.

L: Das interessiert mich nicht. Du sollst die Farben mischen.

H: Aber Herr Langfried, ich muss meiner Mutter schnell ein SMS schreiben. Sie ist
namlich krank. Ich muss ihr das schreiben, wissen Sie?

L: Weil3 deine Mutter, dass du jetzt in der Schule bist?

H: Natdrlich weil3 das meine Mutter.

L: Also, dann erwartet deine Mutter auch von dir keine SMS.

H: Nattirlich!

L: Deine Mutter weil3 ganz genau, dass man im Unterricht kein Handy benutzen darf.

H: Ja, aber ich muss ihr trotzdem ein SMS schreiben.

L: Was haben wir vereinbart?

H: Ja, das mache ich schon!

L: Ich habe dich gefragt, was deine Aufgabe ist.

H: Ja, Farben mischen halt.

L: Und warum machst du das dann nicht?

H: Ich habe gesagt, dass ich SMS schreiben muss.

L: Wann habe ich dir diese Aufgabe gegeben?

H: Ja, um neun Uhr halt.

L: Wie spdt ist es jetzt?

H: Ja, weil3 nicht. Ich hab keine Uhr

L: Auf deinem Handly qibt es eine Uhr. Schau doch mal drauf.

H: Ja, 10.20 Uhr.

L: Eine Stunde und zwanzig Minuten. Und du willst mir sagen, dass du so lange eine
SMS schreibst!

H: Ja, ich weil3 nicht.

L: So, du kommst jetzt mit.

H: Wohin?

L: Wir gehen Farben mischen.

H: Ja, gehen Sie schon mal vor. Ich komm schon.

L: Ich habe gesagt, du kommst mit, sofort.

H: Ja, ist ja qut.

L: So, hier sind die Sachen, die du brauchst. Ich komme in zehn Minuten wieder. Bis
dahin ist die Sache erledigt. Und ich will keine Widerrede mehr héren. Sind wir uns
einig?

H: Ja, ist ja gut.

In dem oben geschilderten Fall musste der Paddagoge einschreiten, nachdem der Konflikt
bereits eskaliert war. Die Losung des Konfliktes wurde nicht mit dem Einvernehmen der
Konfliktparteien gel6st, sondern durch die Macht des Padagogen. Dieser Stil wird im
Allgemeinen bei problematischen Jugendlichen, und im Besonderen bei tlrkischen
Jungen, gut angenommen, weil er bei Wettstreit, Unnachgiebigkeit und Harte, worauf
diese Jungen groBen Wert legen, ansetzt. Unnachgiebigkeit ist das oberste Prinzip, das
die Jugendlichen in der Erziehung, vor allem im Kontext der Freundschaft und Familien-
ehre, erfahren. Mit diesem Ansatz kénnen sich die padagogischen Fachkrafte Respekt
verschaffen, indem sie die Sprache der Jungen sprechen.
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Es ist aber von groBem Interesse, die Konfrontative Gesprachsfihrung nicht nur bei
einem Konfliktldsungsritual einzusetzen, sondern permanent in unterschiedlichen
Situationen und padagogischen Feldern. Hier ist es zu empfehlen, die eigene Haltung zu
Uberprtfen und ggf. den verstdndnisvollen Ansatz durch den konfrontativen zu
ersetzen. Denn die Konfrontative Gesprachsfihrung ist auf Dauer nur dann erfolgreich,
wenn sie unmittelbar und konsequent bei alltaglichen ,Harmlosigkeiten” eingesetzt
wird. Dieser Stil bietet den Kindern und Jugendlichen Sicherheit, weil er als Grenz-
ziehung interpretiert wird. Dadurch erlernen die Heranwachsenden unmittelbar und
unmissverstandlich, dass ihr Verhalten nicht , normkonform” ist. Dieser Ansatz soll
anhand von einem Fallbeispiel prazisiert werden.

Fallbeispiel

Ali ist 10 Jahre alt und besucht die vierte Klasse einer Grundschule in Mdnchen Neu-
Perlach. Er muss morgens mit dem Bus in die Schule kommen; der Bus fahrt alle zehn
Minuten. Ali kommt eine halbe Stunde verspatet in die erste Unterrichtsstunde und ent-
schuldigt sich fur sein spates Kommen durch das Verpassen des Busses. Wirde die
Klassenlehrerin jetzt diese Entschuldigung akzeptieren, was meistens der Fall ist, hatte
Ali sehr gute Mdglichkeiten, spdter diese und andere Entschuldigungen vorzubringen.
Denn Ali ist durchaus in der Lage zu wissen, dass dieses Verhalten eine Grenzlberschrei-
tung ist und beim nachsten Mal von ihm wiederholt, ggf. gesteigert werden muss.

Das Gesprach wird jetzt nach den Standards der Konfrontativen Gesprachsfiihrung
konstruiert, diese Entschuldigung von Ali wird nicht akzeptiert und der Sachverhalt
intensiver hinterfragt:

A: Guten Morgen, Frau Miller! Entschuldigung, ich habe den Bus verpasst. Er ist vor
meiner Nase weggefahren.

M: Moment, wann musstest du hier sein?

A: Ja, um acht Uhr.

M: Wie spdat ist es jetzt?

A: Ja, wie? ... Ich weil3 nicht.

M: Dann schau mal auf die Uhr.

A: Ja, es ist 8 Uhr 30.

M: Wie oft fahrt dein Bus?

A: Ja, ich habe den Bus verpasst.

M: Ich habe dich gefragt, wie oft dein Bus fahrt.

A: Der ist vor meiner Nase wegge...

M: Du sollst meine Frage beantworten.

A: Ja, halt in 10 Minuten.

M: Und warum bist du eine ganze halbe Stunde verspdtet?

A: Ja, weil ich den Bus verpasst habe.

M: Der Bus fahrt alle 10 Minuten, und du bist eine halbe Stunde spéter dran. Das
stimmt also so nicht.

A: Ja, ich habe zu spat das Haus verlassen, und...

M: Beim ndchsten Mal verlasst du das Haus rechtzeitig, damit du pinktlich in die Schule
kommst. Warum hast du so spét das Haus verlassen?

A: Ja, ich musste frihstiicken.

M: Dann musst du friiher aufstehen, um zu frihstlcken. Dass du zu spdt kommst, ist
deine Schuld. Daran ist nicht der Bus schuld und auch nicht das Frihstick. Rechtzeitig
aufstehen und rechtzeitig das Haus verlassen.
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Ali wird héchstwahrscheinlich in einigen Wochen wieder zu spat kommen. Aber er wird
die Begriindung, dass er den Bus verpasst hat, nicht mehr vorbringen. Er wird sicherlich
andere Grlinde fUr seine Verspatung ausmachen und diese auch den Lehrern glaub-
waurdig zu erkléren versuchen. Der Lehrer muss dann erneut die Konfrontation anneh-
men und nicht nachgeben, weil die Heranwachsenden die Grenzen ausloten wollen. Die
Vorteile der Konfrontation in dieser Form k&nnen wie folgt zusammengefasst werden:

e Der Heranwachsende lernt unmittelbar, dass er dem Pddagogen nicht willkdrlich
erfundene Dinge erzahlen kann, weil dieser sie hinterfragt und auf seine Richtigkeit
hin Uberprift. Das bedeutet, dass der Padagoge den Heranwachsenden und seine
Geschichte ernst nimmt und nicht oberflachlich abhandelt.

e Der Heranwachsende kann fUr sein Fehlverhalten nicht dieselbe Begriindung
anbieten, weil sie bereits widerlegt wurde. Er muss sich etwas Innovativeres Uber-
legen, um den Padagogen in Verlegenheit zu bringen. Wenn all seine Versuche mit
demselben Stil widerlegt oder hinterfragt werden, verliert der Heranwachsende die
Motivation und die Energie, um unterschiedliche Entschuldigungen zu suchen: Die
logische Konsequenz ist PUnktlichkeit.

e Diese Vorgehensweise hat einen praventiven Charakter nicht nur fir den einzelnen
Jugendlichen (hier Ali), sondern auch fur die anderen Heranwachsenden, weil sie
plastisch miterleben, dass sie mit willkdrlichen und erfundenen Begriindungen den
Lehrer nicht Gberzeugen kénnen.

Interpretation des Gesprachsstils

Bei genauer Betrachtung dieses Gesprachsstils sind folgende Bestandteile des
Gespraches hervorzuheben:

1. Zielvereinbarung: Unabhangig davon, welche Probleme die Jugendlichen hier haben,
mochten die Padagogen von ihnen nur wissen, warum die Vereinbarungen bzw. die
Aufgaben nicht erledigt wurden. Alle ,wichtigen” Nebenfaktoren sind als Hindernis
nicht zu akzeptieren. Die Nichteinhaltung der Vereinbarung zieht sich als ,roter Faden”
durch das Gesprach.

2. Unnachgiebigkeit: Unabhangig davon, welche Grinde vorliegen, durfen die
Padagogen nicht nachgeben. Turkische Jungen legen Nachgiebigkeit und Basis-
demokratie als Schwache aus; das schwacht vor allem die mannlichen Betreuer. Die
bewusste Unter-Druck-Setzung der Padagogen seitens der Jugendlichen in unterschied-
lichen Feldern hat System. Die meisten Jugendlichen wissen sehr wohl, wie die
Padagogen ,funktionieren”, weil sie ,,Pddagogen-trainiert” sind. Die Devise der Jugend-
lichen heiBt: ,Ich erzahle ihm meine schlechte und traurige Kindheit, schon habe ich
meine Ruhe.” Gerade der verstandnisvolle Ansatz der Padagogen wird von Jugendlichen
missbraucht und gegen sie verwendet, weil den Jugendlichen die kognitiven Hypothesen
der Padagogen vertraut sind.

3. Widerlegen: Alles, was vom Jugendlichen kommt, sollen die Pddagogen gegen ihn
verwenden, z.B. die Aussage, dass Hakan im Unterricht eine SMS an seine Mutter
schreiben muss. Es soll nicht in Frage gestellt werden, dass die Mutter krank ist. Aber
der Betreuer konfrontiert ihn sofort damit, seine Mutter wisse sehr genau, dass man im
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Unterricht nicht das Mobiltelefon benutzen dUrfe. Deshalb kann Hakans Mutter von
ihrem Sohn keine SMS erwarten.

4. Stdndiges Wiederholen: Die Jugendlichen versuchen permanent fir ihr Verhalten
keine Verantwortung zu Ubernehmen. Entweder sind die anderen Jugendlichen daran
schuld oder aber die Mutter, weil sie krank ist etc. Auf den Jugendlichen missen die
Padagogen so lange wiederholend einreden, dass er genervt aufgibt, seine Teilverant-
wortung dbernimmt und keine Entschuldigung sucht.

5. Unterbrechen und verunsichern: Wenn die Jugendlichen nicht zum Punkt kommen
oder aber bewusst vom Problem ablenken, dann sollen die Betreuer die Jugendlichen
unterbrechen und wieder konfrontieren. Das permanente Unterbrechen impliziert die
Tatsache, dass der Padagoge nur an den Fakten interessiert ist, und der Rest fur ihn
einen sekundaren Charakter hat. Dieser Stil tragt dazu bei, dass der Jugendliche die Lust
verliert, sein Verhalten schdnzureden bzw. zu rechtfertigen.

6. Keine Einsicht verlangen: Einsicht verlangen ist die beliebteste Form der Paddagogen in
Deutschland, wenn ein Konflikt gelést wird bzw. geldst werden soll. Auch die Justiz
baut auf Reue und Einsicht: So wird z.B. der reuige und einsichtige Angeklagte milder
bestraft als der unkooperative. Ziel ist es, dem Jugendlichen bzw. dem Angeklagten vor
Augen zu fuhren, dass er Unrecht getan hat. Einsicht kann aber nicht verlangt werden.
Das ist ein Geftihl, worauf man selbst kommen muss, entweder der Jugendliche ist
einsichtig oder aber nicht. Die meisten Jugendlichen bzw. Angeklagten zeigen sich
einsichtig, weil sie sehr genau wissen, dass sie dann milder bestraft werden. Hier lautet
die Vorgehensweise der Jugendlichen': ,Ich erzdhle ihm (dem P&dagogen oder dem
Richter), was er héren méchte, dann komme ich hier gut weg!”

Bedingungen fiir den Einsatz der Konfrontativen Gesprachsfiihrung

Die Konfrontative Gesprachsfihrung ist kein Allheilmittel im padagogischen Setting,
sondern eine Erganzung im Methodenbereich. Sie soll zur Anwendung kommen,
flankiert von anderen MaBnahmen, z.B. die Starken des Jugendlichen hervorheben,
loben oder sensibel gegenlber seinen persénlichen und sozialen Rahmenbedingungen
sein. Denn nur Konfrontation kann bei bestimmten Jugendlichen kontraproduktiv sein,
wenn sie nicht an anderer Stelle verarbeitet wird. Folgende Punkte sollten beachtet
werden, wenn die Konfrontative Gesprachsfiihrung angewendet werden soll.

1. Fingerspitzengefihl und maBvoller Einsatz - die Beziehungsebene: Nicht fir jedes
Kind und jeden Jugendlichen ist dieser Stil geeignet. Das Kind bzw. der Jugendliche
muss personlich und intellektuell in der Lage sein, die Konfrontation anzunehmen. Bei
ruhigen und zurlckhaltenden Kindern und Jugendlichen sollte man eher auf die
Konfrontation verzichten, bei auffalligen sie aber bewusst einsetzen. Wichtig ist, dass
die Konfrontation erst dann zum Einsatz kommt, wenn der Jugendliche die Konfron-
tation latent oder bewusst sucht.

2. Regelbruch: Die Konfrontative Gesprachsfihrung wird priméar eingesetzt, wenn eine
Regel oder eine Vereinbarung nicht eingehalten wird. Der Paddagoge konfrontiert den
Jugendlichen mit dem Bruch der Regel.

""vgl. oben ,,Unnachgiebigkeit”.
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3. Konfliktfall: Dieser Stil wird bei Konfliktlésungsstrategien eingesetzt und die Entschei-
dung nicht den Kontrahenten Uberlassen. Der Padagoge konfrontiert jeden nur mit
seinem eigenen Verhalten. Es geht nicht um die Tatsache, wer Recht hat, sondern um
die Ubernahme der Teilverantwortung: Denn beide Parteien haben in einer Form zur
Eskalierung des Konfliktes beigetragen. Ziel ist es, dass jede Konfliktpartei ihren Anteil
der Verantwortung tGbernimmt.

4. Pravention als Grenzziehung: Bei sehr vielen Jugendlichen ist es padagogisch legitim
die Konfrontative Gesprachsfiihrung auch ohne Anlass einzusetzen, weil viele tirkische
Jungen die Konfrontation suchen und die Grenzen der Pddagogen ausloten méchten.
Wird die Grenze sehr frih und konsequent gesetzt, ist die Wahrscheinlichkeit gering,
dass es zur Eskalation und GrenzUiberschreitung kommt.

Schlussfolgerungen
Im Folgenden sollen die wichtigsten Ansatze als Schlussfolgerungen dargestellt werden:

Kenntnisse der Interkulturellen Kompetenz

Kenntnisse der Interkulturellen Kompetenz in der Sozialen Arbeit gehéren zu den
wichtigsten Schllsselkompetenzen Uberhaupt, wenn man bedenkt, dass beispielsweise
ca. 50% der Teilnehmer in den Anti-Aggressivitats-Trainings einen Migrationsbezug
haben. Auch wenn der Jugendliche mit seinem abweichenden Verhalten konfrontiert
werden muss, unabhadngig davon aus welchen sozialen und kulturellen Milieus sein
Verhalten resultiert, sind die Kenntnisse der Interkulturellen Kompetenz von
entscheidender Bedeutung. Denn die Konfrontation muss in der Realitdt und in der
Lebenswelt der Jugendlichen verlaufen, wenn sie erfolgreich und effizient sein soll.
UnUberlegte und von stereotypen Vorurteilen gepragte Konfrontationen, z.B. ,Alle
tdrkischen Jungen sind Gewalttater” oder ,Der Islam erlaubt dir nicht zu schlagen”,
kénnen verletzend, krankend und schlieBlich kontraproduktiv sein. Auf die Abwertung
der kulturellen Wertvorstellungen reagieren die turkischen Jugendlichen sehr gereizt und
flhlen sich nicht verstanden und Ernst genommen. Wenn die padagogischen Fachkrafte
die Kenntnisse der kognitiven Hypothesen der Zielgruppe erwerben, kénnen sie sicherer
und bewusster die Jugendlichen konfrontieren oder an geeigneter Stelle schweigen, um
eine Eskalation zu verhindern.

Konfrontative Haltung

Der konfrontative Ansatz bzw. die Konfrontative Gesprachsfihrung ist kein Allheilmittel
im Umgang mit Kindern und Jugendlichen. Diese Methode ist im Kontext der
.Erweiterung bzw. Erganzung der Methodenvielfalt” zu sehen. Die Konfrontative
Gesprachsfuhrung ist weder fir jeden Jugendlichen noch fur jede padagogische
Fachkraft geeignet. Die Pddagogen mussen ihre Haltung in Bezug auf diesen Ansatz
Uberprifen und ggf. die Haltung der Konfrontativen Gesprachsfihrung in den
Fortbildungen einliben, bevor sie den Ansatz bei den Jugendlichen anwenden. Die
Erfahrungen in den Fortbildungen mit Multiplikatoren zeigen, dass die methodische
Umstellung viele Ubungseinheiten und zeitliche Ressourcen in Anspruch nimmt.

Ubertragung auf andere Jugendliche

Es wurde der Versuch unternommen, diese Methode exemplarisch auf die tirkischen
Jungen zu beziehen. Die Erfahrungen in der Praxis machen hingegen deutlich, dass
dieser methodische Stil ohne Abstriche auf deutsche und andere Jugendliche Gbertragen
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werden kann. Dieser Stil darf nicht auf den kulturellen Kontext reduziert werden, weil
ebenfalls den deutschen und anderen Jugendlichen in bestimmten Kontexten mit der
Konfrontativen Gesprachsfihrung Grenzen gesetzt werden kénnen. Denn nicht alle
deutschen und anderen Jugendlichen sind immer mit dem verstandnisvollen Ansatz zu
erreichen. Sie suchen die Konfrontation und méchten die Grenzen der Bezugspersonen
ausloten.

Ubertragung auf Méadchen

Madchen werden im Zusammenhang von Gewalt, Anti-Aggressivitats-Trainings oder der
Konfrontativen Methode kaum genannt. Der Anteil der Madchen an den Gewaltdelikten
und in den Anti-Aggressivitats-Trainings betragt unter 10%. Sind die Bedingungen von
Madchen und Jungen gleich (sozial auffallig, die Konfrontation suchend oder
verharmlosend und ihr abweichendes Verhalten rechtfertigend) ist die Konfrontation
ohne Abstriche auf Madchen zu Ubertragen.

Andere Ubertragungsfelder

Oben wurden die padagogischen Felder aufgelistet, in denen die Konfrontative
Gesprachsfihrung angewendet werden kann. Unabhangig von diesen padagogischen
Feldern kann die Konfrontative Gesprachsfihrung dort eingesetzt werden, wo
Heranwachsende und padagogische Fachkrafte zusammenkommen. Eine wichtige
Einschrankung bzw. Bedingung muss wiederholt erwahnt werden: Der Heranwachsende
muss die intellektuelle sowie persénlich-soziale Reife fir die Konfrontation mitbringen.
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Lohnt sich die Behandlung von Gewalttatern? Ergebnisse einer Wirkungsstudie
zum Anti-Aggressivitats-Training®"

Stefan Schanzenbéacher”

Jugendgewalt als soziales Problem?

Schon seit langerem ist es in der Offentlichkeit um das Thema Jugendgewalt recht ruhig
geworden. Das letzte, massenmedial stark in Erscheinung getretene Ereignis, der
Amoklauf eines 19 jahrigen Jugendlichen in Erfurt, liegt schon Gber ein halbes Jahr
zurlck. Diese Ruhe durfte jedoch weniger auf einem tatsachlichen enormen Rickgang
gewaltkrimineller Taten junger Menschen basieren, als vielmehr der Tatsache geschuldet
sein, dass sich derzeit andere, vermeintlich wichtigere innen- und auBenpolitische
Ereignisse Uberschlagen. Erst kirzlich wurde beispielsweise ein Jugendlicher von Schul-
kameraden totgeschlagen und in einer Jauchegrube versenkt. Gewaltkriminalitat
insbesondere von Jugendlichen bleibt als soziales Problem bestehen, da sie ,, weder ein
Phanomen unserer Zeit noch ein spezifisch deutsches” (Lamnek 2000, S.238) ist. Trotz
aller Einschrankungen (vgl. Albrecht und Lamnek 1979) kann dies auch der Blick auf die
aktuelle Polizeiliche Kriminalstatistik (PKS) bestatigen (siehe: www.bka.de). Umfassende
(sozialpadagogische) MaBnahmen sind deshalb nach wie vor nétig.

Das Anti-Aggressivitats-Training (AAT)/Coolness-Training (CT)

Als ein spezielles Behandlungsprogramm fur Gewalttdter kann das Anti-Aggressivitats-
Training (Cladder-Micus und Kohaus 1995, Schanzenbacher 1997, Toprak 2001,
Weidner 1994, Weidner 1995, Weidner et al 2000, Weidner und Wolters 1991) gelten.
Es wurde in der Jugendstrafanstalt Hameln entwickelt und dort seit 1987, ab 1992 auch
in anderen Handlungsfeldern, praktiziert. Das AAT folgt einem achtstufigem Curriculum
(Aggressivitatsausloser, Selbstbild zwischen Ideal- und Realselbst, Neutralisierungs-
techniken, Opferkommunikation, Aggressivitat als Vorteil, Provokationstests, Subkultur,
institutionelle Gewalt). Im Blick auf die theoretischen Grundlagen dieses Trainings ist im
Zusammenhang mit unserer Studie, Uber die wir im Folgenden berichten wollen, die
Lerntheorie (Selg 1974) relevant. Nach ihr ist gewalttatiges Verhalten gelernt und kann
auch wieder verlernt werden. Zur Zielgruppe des Anti-Aggressivitats-Training und des
Coolness-Trainings zahlen danach junge Menschen mit Aggressionen und aggressive
Jugendliche. Nach Selg besteht Aggression ,,in einem gegen einen Organismus oder ein
Organismussurrogat gerichteten Austeilen schadigender Reize (,schadigen” meint
beschadigen, verletzen, zerstéren und vernichten; es impliziert aber auch wie ,iniuriam
facere” oder ,to injure” schmerzzufligende, stérende, Arger erregende und
beleidigende Verhaltensweisen, welche der direkten Verhaltensbeobachtung schwerer
zuganglich sind); eine Aggression kann offen (korperlich verbal) oder verdeckt
(phantasiert), sie kann positiv (von der Kultur gebilligt) oder negativ (missbilligt) sein”
(Selg 1974, S.15f). Aggressivitat ist nach ihm ,eine erschlossene, relativ Gberdauernde
Bereitschaft zu aggressivem Verhalten” (Selg 1974, S.20).

"> Der Name Anti-Aggressivitats-Training ist ebenso wie Coolness-Training urheberrechtlich geschiitzt. Im
weiteren Verlauf verzichten wir auf das entsprechende Hinweiszeichen®.

" Der Beitrag erschien im Original in: Berufsverband Deutscher Soziologen e.V. (Hrsg.):
Sozialwissenschaften und Berufspraxis, Jg. 26/2003, Heft, S.213-226.
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Diese Definitionen sind zwar recht weit greifend, sie vermdgen aber die
Begriffsbestimmungen der Studie und des verwendeten Fragebogens zur Erfassung der
Aggressivitatsfaktoren (FAF)" zu integrieren. Entscheidend ist, die Teilnehmer davon zu
Uberzeugen, dass sie ihre Ziele auch mit alternativen Verhaltensweisen erreichen kénnen
und ihnen zu vermitteln, dass Friedfertigkeit nicht mehr Feigheit, sondern Souveranitat
bedeutet. Zur Unterstitzung des Erfolgs werden im Anti-Aggressivitats-Training
Belohnungen, , Aufmerksamkeitsprozesse des Modelllernens” (Weidner 1995, S.42) und
Verstarkungen eingesetzt. Es handelt sich um eine Verhaltenstherapie, da es nicht um
eine Behandlung der Persdnlichkeit, sondern um die Modifikation des Verhaltens geht.
Im lerntheoretischen Sinn ist als Ziel des Trainings die Reduzierung der Aggressivitat
durch Beseitigung der direkten Stérungen zu formulieren.

Methodische Anlage der Studie

Im Zuge 1995 beginnender Zertifizierungskurse am Institut flr Sozialarbeit und Sozial-
padagogik (ISS) in Frankfurt/Main zur Ausbildung von Anti-Aggressivitats-Trainerinnen
und -trainern (Kilb 1994) wurde auch die Notwendigkeit einer Qualitatsentwicklung
erkannt. So intendiert eine dort eingebettete Evaluation, die Wirkung von Anti-
Aggressivitats-Trainings zu Uberprifen und - falls Mangel oder Schwachen des Trainings
eruiert werden - Anregungen zu geben, wie das Curriculum weiterentwickelt und/oder
die Rahmenbedingungen fur die Durchfilhrung der TrainingsmaBnahmen optimiert
werden koénnen. Unter lerntheoretischen Aspekten kann dieses Forschungsanliegen
anhand der Frage: ,Ist friedvolles Verhalten zu erwarten?” operationalisiert werden.
Damit jedoch werden wir deutlich an die Grenzen heutiger Forschung tber die Wirkung
von sozialen Trainings (BMI und BMJ 2001) im Allgemeinen und Uber die Messbarkeit
von Aggressivitat (Heilemann und Fischwasser-von Proeck 2001) im Besonderen
verwiesen.

Eingedenk dieser Tatsachen sahen wir in einem multimethodischen Design mit einer
Triangulation von quantitativen und qualitativen Methoden unter Rekurs auf die
Program Evaluation Standards des amerikanischen ,Joint Committee on Standards for
Educational Evaluation” (kurz ,Joint Committee”, vgl. 1999, S.243) ein adaquates
Vorgehen. Dieses Standardwerk zur Evaluation (vgl. Widmer und Beywl 1999, S.7)
formuliert 30 Standards”, die , Programm-Evaluationen anleiten und steuern sollten”
(,Joint Committee” 1999, S.21). Es handelt sich bei dieser Evaluation einerseits um eine
Befragung von allen Trainerinnen und Trainern und um eine standardisierte Erhebung
mittels Fragebogen zur Erfassung von Aggressivitatsfaktoren (FAF). Dieser standardisierte
psychologische Test steht ebenfalls ,,auf dem Boden lernpsychologischer Interpreta-
tionen” (Hampel und Selg 1975, 1988, S.6) und stimmt daher mit den Erkenntniszielen
der Studie und des Anti-Aggressivitats-Trainings Uberein. Da Verhalten nicht mehr ,als
Zeichen fur eine Eigenschaft gesehen (wird), die das Individuum hat, sondern die
Situation wird als Stichprobe dhnlicher Situationen angesehen” (Selg 1974, S.56),
vermag der FAF aggressives respektive nicht-aggressives Handeln zu diagnostizieren. Aus
den Selbstbeschreibungen der Testpersonen ist daher Verhalten prognostizierbar.

" Einschrankend ist der FAF nur fur Jugendliche ab ungeféhr 15 Jahre anwendbar.

' 27 dieser 30 Standards fanden in dieser Studie Berticksichtigung, weshalb wir annehmen, dass unsere
Arbeit den Anforderungen des ,Joint Committee” genlgt und mit Recht als faire und qualitativ wertvolle
Evaluation bezeichnet werden kann.
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Andererseits werden mit den Teams der AAT-Projekte halbstandardisierte Telefon-
interviews durchgefihrt.

Anti-Aggressivitats-Training auf dem Priifstand

Eine kritische Priifung dieser Methode orientiert sich an einem dreiteiligen Forschungs-
interesse: Neben der bereits oben thematisierten Frage, ob bei den Teilnehmern kiinftig
weniger aggressives Verhalten zu erwarten ist, interessiert uns auch, welche Modalitaten
und konkrete Ausgestaltung der Anti-Aggressivitats-Trainings vor Ort vermutlich dessen
Gelingen respektive Misslingen bedingen. SchlieBlich wollen wir die Qualitatsstandards
zum AAT (Kilb et al 2000) auf ihre Richtigkeit hin analysieren. Die vorliegende Studie
leistet nun erstmalig eine wissenschaftlich fundierte Wirkungsforschung und betrachtet
auch Anti-Aggressivitats-Trainings, die auBBerhalb der Jugendstrafanstalt Hameln durch-
gefuhrt worden sind. Zudem wurden zum ersten Mal Coolness-Trainings als etwas
vereinfachte Form des AAT evaluiert. Damit greift diese Evaluationsstudie Uber die
Ansatze der wenigen, bisher vorliegenden Arbeiten hinaus, die sich auf die Auswertung
der standardisierten, quantitativen Erhebung mit dem FAF konzentrieren (Brand und
Saasmann 1999, Weidner 1995, Wolters 1997). Sie ist neben der Ruckfalluntersuchung
von Ohlemacher et al (2001) erst die zweite breiter angelegte Arbeit zum AAT. Diese
Ruckfallforschung durch das kriminologische Forschungsinstitut Niedersachsen ermittelte
~eine einschlagige Ruckfallhdufigkeit von 37% der AAT behandelten Gewalttater. (...)
Eine erfreuliche Zahl, die allerdings nicht nur durch das AAT, sondern auch durch andere
ahnlich intensiv angewandte Verfahren erreicht wird” (Kilb und Weidner 2002, S.300).

Ergebnisse der Untersuchung

Eine erste Befragung ergab, dass zum Stichtag April 2000 in funf Kursen 67 Personen
aus 50 Projektorten am Institut fir Sozialarbeit und Sozialpadagogik (ISS) in
Frankfurt/Main zu Anti-Aggressivitdts-Trainerinnen und -Trainern ausgebildet wurden
oder sich dort noch in Ausbildung befanden. In 29 Projekten (58%) wurden Anti-
Aggressivitats-Trainings- bzw. Coolness-Trainingskurse durchgefihrt. Darunter befanden
sich weiter 15 MaBBnahmetrager, die Pre- und Posterhebungen mittels des Fragebogens
zur Erfassung von Aggressivitatsfaktoren durchgefihrt haben. Damit beteiligen sich
immerhin 52% aller aktiven Projektorte an der Evaluation. Die Studie evaluiert insgesamt
32 Trainings, die zwischen November 1997 und Marz 2001 durchgeflhrt worden
waren.

Die Auswertung der 125 erhaltenen Fragebogenpaare (Messung der Aggressivitat zu
Beginn und am Ende des Anti-Aggressivitats-Trainings) in der Experimentalgruppe, die
mit einer partiell gematchten Kontrollgruppen (ohne Anwendung des AAT, Atteslander
1984) mit 17 Paaren verglichen wurde, ergab fir die sechs Stufen des FAF insgesamt
einen sehr positiven Befund:

Die Skalenwerte, die die nach auBen gerichtete Aggressivitat beschreiben, werden in der
Experimentalgruppe hochst signifikant reduziert, wohingegen es in der Kontrollgruppe
zu keinem signifikanten Ergebnis in diesen Faktoren kommt. In der Skala FAF4 deutet
ein nicht signifikantes Ergebnis auf eine nur geringe Reduzierung der Aggressivitat der
Teilnehmer gegen sich selbst hin. In der Skala FAF5, die die Aggressionshemmungen
erfasst, erbringt der T-Test fUr abhangige Stichproben erneut fur die Experimental-
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gruppe, nicht aber fir die Kontrollgruppe, ein signifikantes Ergebnis derart, dass eine
Zunahme der Aggressionshemmungen eintritt.

Abbildung 1:

Differenzen der Skalenwerte (Stanine) in der Experimentalgruppe (n=127) und
der Kontrollgruppe (n=17) des Fragebogens zur Erfassung von Aggressivitats-
faktoren (FAF)

| B Experimentalgruppe

mAImsSrm—-H—-—2

OKontrollgruppe

Experimentalgruppe | 0,52 | 1,44 | 0,94 | 0,27 |-0,65| 1,19
Kontrollgruppe 0,47 | 0,41 |-0,24|-0,35/-0,41| 0,41

Skala 1: FAF1; Skala 2: FAF2; Skala 3: FAF3; Skala 4: FAF4; Skala 5: FAF5; Skala 6: SUM13
(Schanzenbacher 2002, S.177)

Entscheidend fur unsere Forschungsfrage ist aber der direkte Vergleich von Experimen-
tal- und Kontrollgruppe. Es gilt daher, unser zentrales Augenmerk auf die Differenzen
beider Gruppen zu lenken und sie auf statistisch bedeutsame Zusammenhange zu
prifen. Entsprechende Berechnungen der Differenzwerte beider Populationen ergibt fur
die Skala FAF3 immerhin ein sehr signifikantes Resultat. Die nicht durchgangig vorhan-
dene Signifikanz ist moglicherweise der Tatsache geschuldet, dass die Kontrollgruppe
mit 17 Teilnehmern ziemlich klein ist und wir eine gewisse Heterogenitat zwischen den
gematchten Gruppen toleriert haben.

Diese Befunde geben dem Verfasser Anlass zu der begrindeten Feststellung, dass der
Abbau der Aggressionsneigungen dem experimentellen Stimulus, also dem AAT,
zuzuschreiben ist. Das Anti-Aggressivitats-Training leistete demnach in der Tat einen
Beitrag zur Verringerung der Aggressivitat bei jungen Menschen der Experimental-
gruppe, die am AAT teilgenommen haben. Vergleicht man jedoch diese Ergebnisse mit
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dem durchschnittlichen Aggressivitatswert einer Normalpopulation, so ist das erzielte
Ergebnis weniger ausgepragt. Das Normalniveau wird nicht ganz erreicht.

Zu einem zweiten Befund gelangt die Studie: Die Teilnehmer der Experimentalgruppe
konnten auch nach dem AAT in ihrer Personlichkeitsstruktur als nicht ausgeglichen
bezeichnet werden. Folglich missten sich weitere MaBnahmen (beispielsweise in Form
eines Zwei-Phasen-Modells, vgl. Heilemann und Fischwasser-von Proeck, 2001) an das
Anti-Aggressivitats-Training anschlieBen.

Tabelle 1:

Erklarung der Ergebnisse der Anti-Aggressivitats-Trainings durch die Treatment-
faktoren (eta’)

GRUPPIERUNGSVARIABLE
Ort Kurs | Alter | Schul- | Gegenwartiger
________________________________________ bildung |  Beruf
Projektorte | Art des | Ambulant/ re- re-
Trainings | Stationdr codiert codiert
FAF1 0,06* 0,14**
FAF2 0,21* 0,03+ 0,12**
- FAF3 0,20*
w | FAF4
< [FAFS
Y |SUM13 0,24** 0,05* 0,11**

+=p<0,1;*=p<0,05 ** =p < 0,01. Werte mit p > 0,1 sind der besseren Ubersicht halber
nicht abgedruckt (Schanzenbacher 2002, S.218)

In weiteren varianzanalytischen Berechnungen (zusammenfassend in Tabelle 1) wird die
Evaluation auf das Anti-Aggressivitats-Training dahingehend bezogen, in wie weit
unabhangige Variablen die Variation der abhangigen Variablen erklaren kénnen, um auf
dieser Basis in der Lage zu sein, mdgliche Aufgaben einer fachlichen Weiterentwicklung
des AAT zu formulieren. Als zentrales Ergebnis ist zu konstatieren, dass die Wirkung der
MaBnahme erheblich durch den einzelnen Projektort erklart wird. Dies gibt Anlass zu
der Vermutung, dass der Erfolg einer MaBnahme erheblich durch den einzelnen
Projektort erklart wird. Da es wohl kaum die Ortlichkeit an sich sein kann, tragen die
Modalitdten und Ausgestaltung der Anti-Aggressivitats-Trainings vor Ort maB3geblich zu
dessen Gelingen respektive Misslingen bei. An diesen Befund werden wir weiter unten
die durch die halbstandardisierten Interviews gewonnenen Informationen zu den AATs
knipfen.

Die nachfolgenden Analysen geben kritische Hinweise auf eventuell notwendige
Anderungen der Qualitatsstandards fur das Anti-Aggressivitdts-Training. So besitzt die
Variable ,, ambulante/stationare Verortung” ebenfalls eine - wenn auch geringe -
Erklarungskraft in den Skalen FAF1, FAF2 und SUM13. Die besseren Ergebnisse der Anti-
Aggressivitats-Trainings im Jugendstrafvollzug lassen beim Autor die Vermutung ent-
stehen, dass das Training fir den ambulanten Bereich weiterer Modifikationen bedarf.

Zwischen 11 und 14% der Varianz erklarte die unabhangige Variable Kurs in den Skalen
FAF1, FAF2 und SUM13. Diese Befunde kénnen begrindet vermuten lassen, dass die
Erfahrung der Teams in den jeweiligen Projektorten den Grad des Erfolges eines Anti-
Aggressivitats-Trainings erklaren kann. Weiter kénnte eine differenziertere Darstellung
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der Zielgruppe des Anti-Aggressivitats-Trainings einerseits die Befunde der hier
vorliegenden Evaluation aufgreifen, nach denen angenommen werden kann, dass der
Grad der Gewalttatigkeit und das Alter der Teilnehmer zu keiner Differenzierung des
Ergebnisses beitragt. Auch die aufgestellte Voraussetzung fur die Teilnahme an AATs
nach héheren kognitiven und sprachlichen Voraussetzungen (vgl. Kilb et al 2000, S.265)
bei den Jugendlichen und jungen Erwachsenen erweisen sich als irrelevant. Zudem
stoBen die unprazise Verwendung der Begriffe Coolness-Training, Anti-Aggressivitats-
Training und Anti-Gewalt-Training als auch die Tatsache, dass das Anti-Aggressivitats-
Training im Strafvollzug effektiver eingesetzt zu werden scheint, Fragen der zukUnftigen
fachlichen Weiterentwicklung an. Das Augenmerk sollte in diesem Zusammenhang auch
auf den Betreuungsschlissel gerichtet werden. Nach den Ergebnissen unserer Studie
fahrt der sich aus den Qualitatsstandards errechnende Schlissel (0,4) eher zu negativen
Trainingsergebnissen. Neu zu den Standards sollten Uberlegungen aufgenommen
werden, die die Wichtigkeit begleitender Unterstitzung fur die Teilnehmer parallel zu
den TrainingsmaBnahmen formulieren. Kernthemen sozialer Arbeit wie Vernetzung und
Nachbetreuung sind auch Fragen, die sich im Zusammenhang mit dem Anti-
Aggressivitats-Training stellen.

Da das Ergebnis der multivariaten Varianzanalysen vor allem in der Variable Projektort
Uberraschte, haben wir die Trainerinnen und Trainer aus den verschiedenen Orten in
qualitativen Telefoninterviews (Lamnek 1995) nach Modalitaten und der konkreten
Kursgestaltung befragt, um daraus die Frage beantworten zu kénnen: ,Lassen sich
begrindete Vermutungen darlber treffen, unter welchen Gestaltungsmerkmalen ein
Trainingskurs am erfolgreichsten ablauft?” Dazu haben wir die auf Kursebene
aggregierten Ergebnisse des FAF mit den - ebenfalls auf Kursebene ermittelten -
codierten Antworten der Telefoninterviews verknlpft, um sie dann varianzanalytischen
Berechnungen zuflihren zu kénnen. Die Resultate lassen sich in Tabelle 2 wie folgt
darstellen:
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Tabelle 2:

Erklarung der Ergebnisse der Anti-Aggressivitdts-Trainings durch Gestaltungs-
merkmale (eta’)

Fragestellung FAF1 FAF2 FAF3 FAF4 FAF5 SUM13

1) Anzahl der Teilnehmer

2) Mitarbeit von Tutoren 0,22* | 0,18* | 0,25** 0,26%**

Anzahl von Trainerinnen und Trainern 0,45** 0,26*

Mitarbeit von Frauen

Bekanntheit der Jugendlichen im Team

Bekanntheit der Jugendlichen unter sich

)
3)
4)
5) Betreuungsschlissel 0,23* 0,22*
6)
7)
8)

Kurse mit jingeren Teilnehmern

9) Altersspanne der Teilnehmer

10) Anteil nichtdeutscher Teilnehmer

Anzahl verschiedener Nationalitaten 0,24*

Anzahl ganzer Tage 0,21+ 0,17+

Zeitraum des Trainings

Stundenumfang des AAT 0,22* | 0,44** 0,31*

Raumsituation

Anzahl der , HeiBen Stthle” 0,10+ 0,11+

Abbruchquote

Grad der Gewalttatigkeit 0,29*

Begleitende Hilfen 0,26*

Einschatzung der Jugendlichen 0,29* | 0,18+ 0,18+ | 0,24*

11)
12)
13)
14)
15)
16)
17) Unter Zwang oder freiwillige Teilnahme 0,19+
18)
19)
20)
21)
22)

Einschatzung des Teams

23) Zusatzliche MaBnahmen 0,40** | 0,29* 0,34*

+=p<0,1;,*=p<0,05 **=p < 0,01. Werte mit p > 0,1 sind der besseren Ubersicht halber nicht
abgedruckt (Schanzenbacher 2002, S.246)

Diese Ergebnisse lassen uns die Frage beantworten, ,wie ein erfolgreiches Anti-
Aggressivitats-Training gestaltet sein soll”. Danach verspricht ein Trainingskurs dann
vermutlich erfolgreich zu verlaufen, wenn:

e mindestens ein Tutor als positives Vorbild fiir die Teilnehmer mitarbeitet',

e mindestens vier Personen als Trainerinnen und Trainer im Team mitarbeiten,

e im Team genauso viele Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, wie junge Menschen in der
Gruppe teilnehmen,

e oder gar dessen Teilnehmer in der Summe eine oder mehr als drei Staatsangehorig-
keiten besitzen,

e mindestens eine Ganztageseinheit integriert ist,

e die gesamte Kursdauer mehr als 50 Stunden betragt,

e in dessen Verlauf jeder Teilnehmer und jede Teilnehmerin mehr als einmal den
»heiBen Stuhl” absolviert,

e der Trager zugleich dem jungen Menschen sozialarbeiterische Unterstiitzung vorhal-
ten kann, zumindest aber eine Vernetzung dahingehend betrieben wird, dass beglei-
tende Hilfesysteme dauerhaft kursbegleitend vorgehalten werden,

" Da diese Variable eine derart starke Erklarungskraft besitzt, ist eine Aufnahme in die Qualitatsstandards
- zumindest als Empfehlung - angeraten.
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e dort eine allgemein positiv empfundene Atmosphare herrscht und
e darin ein erlebnisorientiertes Angebot eingebunden ist.

Jedoch scheint ein Anti-Aggressivitats-Training zu einem schlechten Resultat zu
gelangen, wenn:

e das Verhaltnis der Trainerinnen und Trainer gegenlber den Teilnehmern den Wert
0,50 unterschreitet,

e die Gesamtstundenzahl 50 unterschreitet,

e neben der MaBnahme keine unterstitzenden und begleitenden Hilfen angeboten
werden,

e das Training von den Teilnehmern als schlecht beurteilt wird und

e darin ausschlieBlich ein thematisch orientiertes Zusatzangebot eingebunden ist.

Dagegen bleibt ein Erfolg des Anti-Aggressivitats-Training im Endergebnis vermutlich
unbeeinflusst:

e von der Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer einer MaBnahme, sofern
genidgend Trainerinnen und Trainer mitarbeiten (Betreuungsschlssel),

von der geschlechtsspezifischen Zusammensetzung des Teams,

davon, ob die Jugendlichen und Heranwachsenden dem Team bekannt sind,

davon, ob sich die Teilnehmer untereinander schon vor dem Training kennen,

vom Alter der Teilnehmer,

von der Teilnahme von Migrantenjugendlichen und jungen Aussiedlern,

vom Gesamtzeitraum, wahrend dem die Treffen stattfinden (sofern er ein halbes Jahr
nicht Gberschreitet),

von der Qualitat der rdumlichen Bedingungen,

e von der Hohe der Abbruchquote und

e von der Einschatzung des Teams.

Letztlich kénnen wir konstatieren, dass auch mit Teilnehmern, die unter Zwang,
beispielsweise durch richterliche Zuweisung, ein Anti-Aggressivitats-Training beginnen,
eine erfolgreiche MaBnahme durchgefihrt werden kann. Ebenso eignet sich das
Training daftr Mehrfachgewalttater erfolgreich zu behandeln” (Schanzenbacher 2002,
S.260f).

Kritische Anmerkungen zur Studie

Wie eingangs bereits ausgefihrt, ist Behandlungsforschung derzeit noch mit erheblichen
Schwierigkeiten verbunden. Auch diese Wirkungsstudie stoBt an gewisse Grenzen, wie
nachfolgende Anmerkungen verdeutlichen:

Eine kritische Betrachtung muss zundchst am FAF selbst ansetzen. Dazu sind die
Einschatzungen der Autoren nutzlich, die betonen, dass die Items ,zunachst nur eine
Sammlung aggressiver Verhaltens- und affiner Erlebnisweisen (darstellen), zu denen der
Proband entsprechend der Instruktion eine (Selbst-) Beurteilung abgeben soll. (...) So
dirfen die FAF-Items im Prinzip nur als verbale Stimuli und die Antworten darauf als
verbale Reaktionen betrachtet werden” (Hampel und Selg 1975, 1988, S.5). Damit misst

98



der FAF nicht die tatsachliche Aggressivitat. ,Die Autoren sind sich der engen Grenzen
des FAF bewusst; doch trotz der ihm deutlich anhaftenden Schwachen hat er sich in der
bisherigen Forschungspraxis hinreichend bewahrt” (Hampel und Selg 1975, 1988, S.20).
Hampel und Selg ,sehen die Antworten der FAF-Items als metrisch analysierte und
empirisch hinlanglich verifizierte Indikatoren von Dimensionen der Aggressivitat” (1975
und 1988, S.6).

Darauf bezogen Uben insofern Ohlemacher et al (2001, S.12f) mdglicherweise
unberechtigte Kritik am FAF, zumal Annahmen der diagnostischen Verhaltenstherapie
gegen diese Vorbehalte sprechen. Sie beanstanden: ,Der Nachweis, dass das AAT
gegebenenfalls diese Selbstwahrnehmung (oder auch nur die berichtete Selbstwahr-
nehmung) verandert, sei (...) als Evaluationskriterium des AAT nachrangig”. Dies lasst
sich nicht ganzlich entkraften. Wir sehen aber entsprechend die Scharfe ihrer Beanstan-
dung als nicht ganz gerechtfertigt an. Denn ,,immerhin haben die bisherigen Studien
sinnvolle Ergebnisse gebracht, die in Ubereinstimmung mit den Daten der Aggressions-
forschung stehen und insofern Beitrdge zur Konstruktvaliditat des FAF leisten” (Hampel
und Selg 1975 und 1988, S.13). Die grundsatzliche Frage an eine ,Vorher-Nachher-
Evaluation”, wie ,aus komplexen, sozialen Prozessen statistische Indikatoren isoliert
werden” (Kunstreich 2000, S.35), ist jedoch durchaus begriindet.

Nichtsdestotrotz haben wir uns daflr entschieden, den FAF als Instrument zur Gewin-
nung der quantitativen Informationen zu verwenden und betrachten unsere Entschei-
dung auf der Basis der bis dato unterentwickelten Forschung als gerechtfertigt. Wir
halten ihn flr unsere Evaluation gerade deshalb geeignet, weil er gut in der Arbeit mit
den Zielgruppen des Anti-Aggressivitats-Trainings einsetzbar ist. Er bendtigt als recht
kurzes Inventar relativ wenig Zeit zum Ausfullen und ist auch fur Gruppenaufnahmen
geeignet (Hampel und Selg 1975 und 1988, S.12). Die Autoren Hampel und Selg
untersuchten auBerdem fir ihre Normierungs- und Validierungsstudien (1975 und 1988,
S.13f) heranwachsende Insassen von Jugendstrafanstalten und bildeten fir uns recht
interessante Untergruppen, wovon eine auch Gewalttdter umfasst. Die von ihnen fest-
gestellten Ergebnisse dienten uns als VergleichmaBstab fur unsere Studie.

Weitere Kritik setzt am experimentellen Design der Studie an. Es handelt sich um ein
sozialwissenschaftliches Experiment (Zimmermann 1972, Greenwood 1972), allerdings
um ein unvollstandiges, da beide Populationen (Experimental- und Kontrollgruppen)
nicht durch Randomisierung gewonnen werden konnten. Hier konterkarieren wissen-
schaftliche, ethische, juristische aber auch praktische Anforderungen. Denn eine
zufallige Zuweisung von Teilnehmern zum Anti-Aggressivitats-Training ist ,aus fachlich-
psychologischer Sicht nicht sinnvoll und nicht méglich, da die ,absolute Hingabe’ an das
Trainingsgeschehen eine der Grundvoraussetzungen fir eine wirksame Personlichkeits-
veranderung bei Gewalttatern zu sein scheint” (Heilemann und Fischwasser-von Proeck
2001, S.152). AuBerdem wurden die in unserer Evaluation erfassten Teilnehmer in den
ambulanten MaBnahmen Uberwiegend durch richterliche Weisung zugewiesen, weshalb
von Zufalligkeit in diesem Zusammenhang (hoffentlich) nicht gesprochen werden kann.

Die Projektgruppen konnten auch in den meisten Fallen zu einer , offenen Mitarbeit”
(Hampel und Selg 1975, 1988, S.6) gewonnen und damit Antworten ,im Sinne der
,sozialen Erwlnschtheit” (Hampel und Selg 1975, 1988, S.6) begegnet werden. Eher
zeigten sich gegenteilige Tendenzen mit dem Charakter ,zufélliger Storeinflisse im
experimentellen Setting” (Kury 1983a, S.38). So ergab beispielsweise die Auswertung
einer Gruppe eines Projektes mit ansonsten sehr erfolgreichen Ergebnissen ein ausge-
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sprochen negatives Resultat. Auf Anfrage teilte das Team mit, dass die Sitzung, in der
die Posterhebung durchgefiihrt wurde, sehr konflikttrachtig und spannungsgeladen
verlaufen war. Auch diese Fragebégen haben wir in die Auswertung einbezogen, was
das Gesamtergebnis erheblich drickte.

Trotz strenger Beachtung der Grenzwerte der Offenheitsskala - Unterschreitung fuhrte
zur Ungdltigkeit des Tests - lassen sich berechtigte Zweifel, ob die positiven Differenz-
werte zwischen dem Pre- und dem Posttest doch nur auf ,Lippenbekenntnissen” denn
auf tatsachlichen Veranderungen im Aggressivitatsniveau basieren, nicht ganzlich
ausraumen. Dass Teilnehmer aus dem Strafvollzug im Test besser abschneiden, erlaubt
darlber hinaus den Ruckschluss, dass die im Posttest erhobenen positiven Veranderun-
gen des Gewaltniveaus der zwanghaften Situation geschuldet sind. Entkraften mag dies
die Tatsache, dass sich die Kontrollgruppe bis auf eine Person aus Gefangenen
zusammensetzt.

SchlieBlich mussen wir konzedieren, dass die Befunde nicht grundsatzlich generalisierbar
sind, da die Population keine reprasentative Auswahl aus einer, wie auch immer zu
definierenden Grundgesamtheit darstellt. Gleichwohl sehen wir inhaltliche Grinde, die
eine Generalisierung nicht ganzlich ausschlieBen. So gelten diese Ergebnisse fir
diejenigen Anti-Aggressivitats-Trainingkurse, die nach den Qualitatsstandards fur das
AAT arbeiten und marken- und patentrechtlich geschitzt sind, jedoch nicht fir Anti-
Aggressivitats-Trainingskurse mit weiblichen Teilnehmerinnen, mit Personen Uber 30
Jahre und mit Klientel, deren Problemlagen den Bereich der Gewalttatigkeit im
weitesten Sinne verlassen (beispielsweise Sexualstraftater).

Fazit, oder: Lohnt sich die Behandlung von Gewalttatern?

Der hier vorliegende Beitrag fasst die zentralen Ergebnisse einer breiter angelegten
Evaluation zum Anti-Aggressivitats-Training zusammen. Die Ergebnisse der quantitativen
testpsychologischen Erhebung mittels des Fragenbogens zur Erfassung von Aggressivi-
tatsfaktoren weisen nur bei der Experimentalgruppe (n=125), nicht aber bei der
Kontrollgruppe (n=17) auf einen Abbau der nach auBen gerichteten Aggressivitat und
eine Anhebung der Aggressionshemmung hin. Daher ist Anlass zur begrindeten
Vermutung gegeben, dass dieser Effekt auf den experimentellen Stimulus, namlich das
AAT, zurlckzufthren ist. Diese ,Ergebnisse korrespondieren” (Kilb und Weidner 2000,
S.383) mit einschlagigen Untersuchungen bei anderen Anti-Aggressivitats-Trainings-
gruppen. Gleichzeitig vermag die Studie dem Prozess einer kontinuierlichen Qualitats-
entwicklung am ISS fdr das AAT respektive das CT einige Impulse zu geben. Weiter
werden verschiedene Trainingskurse systematisch miteinander verglichen und unabhan-
gige Variablen dieses Settings unter dem Aspekt ihrer Erklarungskraft fir den Erfolg
respektive Misserfolg des Anti-Aggressivitats-Trainings analysiert.

Die vorliegende Studie deckt aber einmal mehr auf, dass ,empirisch gesicherte
Aussagen Uber ihre langerfristige Wirksamkeit, z.B. betreffend Ruckfalligkeit und gesell-
schaftliche Integration der Tater, bislang nur in unzureichendem MaBe maéglich sind”
(BMI und BMJ 2001, S.610) und mahnt dringenden Handlungsbedarf an. Lésungen
versprechen die ,Feldforschung” (Findeisen und Kersten 1999, S.235), der Einsatz
inhaltsanalytischer Verfahren, Einzelfallstudien (Kury 1983b) oder weitere qualitative
Forschungsmethoden, vielleicht auch die Hirnforschung (Heilemann und Fischwasser-von
Proeck 2001, S.90). Die Rickfallforschung als langfristige Wirkungsforschung steckt
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ebenso noch in erheblichen Schwierigkeiten, wie Ohlemacher et al (2001a) konzedieren.
Kilbo et al wollen ,eine moglicherweise stattfindende langfristige Wirkung bzw. eine
Recherche Uber langfristige sich aufbauende Wirkungsketten (...) mit Instrumenten der
Biografieforschung” (2000, S.268) evaluieren. Aber auch eine erneute Untersuchung mit
dem gleichen Test-Instrument (FAF) nach mehreren Monaten kdnnte eine spannende
Erganzung zur hier vorliegenden Studie sein. Die methodische Grundlegung einer
solchen Erweiterung der Evaluation ist ja durch diese Arbeit bereits geleistet.

Sicher ebenso interessant und speziell an das Anti-Aggressivitats-Training und Coolness-
Training gerichtet sind auch die von Scherr gestellten Fragen, ,wie AAT und CT
spezifisch wirken” (2002, S.306) und ,, welche psychischen Prozesse durch AAT und CT
ausgelodst werden” (2002, S.307). Entsprechende Forschungsvorhaben finden also ein
groBes Betatigungsfeld. Die Notwendigkeit dazu besteht, ebenso jedoch auch der
Optimismus, dass die Behandlung von Gewalttatern moglich ist und - dies konnte die
hier vorgestellte Studie zeigen - sich lohnt. Und es besteht immer ein Stlck Verpflich-
tung dazu, allein schon im Blick auf die Vermeidung potenzieller Opfer. Denn ,der
effektivste Opferschutz ist die Taterarbeit” (Schanzenbacher 2001, S.188).
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Ursula Koch-Laugwitz, Friedrich-Ebert-Stiftung

9.45 Uhr Losungsstrategien I
,Abweichendes Verhalten verstehen, aber nicht einverstanden sein!”
Theorie und Praxis der Konfrontativen Padagogik
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106



13.00 Uhr
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Workshop 3:

Workshop 4:

Workshop 5:

Workshop 6:

Workshop 7:

15.45 Uhr

16.30 Uhr

Losungsstrategien Il
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Gewalt fordert uns in der Haltung heraus!
Der Paradigmawechsel einer konfrontativen Padagogik
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Konflikt- und Teamkompetenz ist trainierbar!

Konfrontative Soziale Kompetenz-Trainings (KSK)® fir Jugendliche an der
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