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EINFUHRUNG

Die vorliegende Arbeit dokumentiert eine Untersuchungsreihe an ausgewahl-
ten Realschulen im Regierungsbezirk Arnsberg. Dabei geht es um die Imple-
mentierung und Evaluation des ,Schultrainings Soziale Kompetenzen® (SO-
KO) sowie dessen Auswirkungen auf die subjektiv erlebte Belastung der Leh-

rer und das Schulklima.

Anlass und spezifische Fragestellungen dieser Arbeit ergaben sich aus naiven
Beobachtungen in der Praxis der Lehrerfortbildung: Viele Lehrer auflerten
immer wieder, dass sie sich durch schwer zu bewaltigende padagogische All-
tagssituationen, insbesondere ,schwierige” Schuler und ein zum Teil ange-
spanntes Lehrer-Schiler-Verhaltnis zunehmend ,belastet”, ,gestresst®, ,iber-
fordert” fuihlten. Dieselben Lehrer erlebten Fortbildungen, die im engeren oder
weiteren Sinne soziale Kompetenzen starken (z. B. mit Kommunikationstrai-
nings nach Schulz von Thun oder Elementen aus dem ,Gruppentraining sozia-
ler Kompetenzen® von Hinsch und Pfingsten), vielfach als ,hilfreich fir die pa-
dagogische Praxis“ im Sinne einer Reduktion ihrer Belastung und einer Ver-
besserung des Lehrer-Schiler-Verhaltnisses. Zahlreiche Gesprache mit Leh-
rern und ihren Schulleitungen fuhrten schlief3lich zu der Frage, ob solche Trai-
nings, planmaRig und vielleicht hdufiger mit Lehrern und mit Schulern, also mit
der ganzen Schule durchgefiihrt, sich moéglicherweise nicht nur Kompetenz
steigernd fur Schuler, sondern auch positiv auf das gesamte Schulklima aus-
wirken und die beschriebenen Stresssituationen der Kollegen positiv beein-

flussen.

Mit Blickrichtung auf mdgliche Schilertrainings fiel uns schnell ein weiterer
Aspekt ins Auge: Obwohl die Férderung sozialer Kompetenz(en) in der schul-
politischen und padagogischen Diskussion als sehr en vogue, hinsichtlich ihrer
Notwendigkeit als nahezu unbezweifelt gelten durfte, fehlten zumeist spezifi-
sche empirische Untersuchungen Uber die Effektivitat publizierter Trainings —
eine Situation, an der sich unseres Wissens nach bis heute grundsatzlich
noch nicht viel gedndert hat. Vor diesem Hintergrund beschlossen wir im Frih-
jahr 2000 die Entwicklung eines — an Hinsch und Pfingsten (1998) orientier-

ten' — schulspezifischen Trainingsprogramms mit folgendem Profil:

' Nachdem das Trainingsprogramm urspriinglich mit Bezugnahme auf die dritte Auflage des
Gruppentrainings sozialer Kompetenzen von Hinsch und Pfingsten (1998) entstand, liegt seit
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1. Im Mittelpunkt sollten ein Training sozialer Kompetenzen fur Schiler sowie

dessen empirisch messbare Auswirkungen stehen.

2. Im Gegensatz zu vergleichbaren Unterrichtsprogrammen, die meistens
jahrgangsstufenbezogen konzipiert sind, sollten alle Schiler einer Schule
teilnehmen. Zudem sollte das gesamte Kollegium zuvor eine Schulung
durchlaufen, um die theoretischen und praktischen Grundlagen des Pro-
gramms zu erlernen und sie dann in der Rolle des Trainers den Schilern
vermitteln zu kénnen. Somit wirden indirekt die Lehrer zu einer zweiten

Zielgruppe eines Trainings sozialer Kompetenzen avancieren.

3. Es sollten zwei verschiedene Modelle (eine kompakte Projektform und eine
fur einen etwas langeren Zeitraum konzipierte Reihenform) angewendet

und verglichen werden.

4. Eine Auswertung sollte gezielt auch im Blick auf die oben skizzierten Uber-
legungen erfolgen, also klaren, inwieweit sich durch die Trainingsformen an
der spirbaren Lehrer-Belastung sowie dem Schulklima signifikante Ande-

rungen ergeben wurden.

5. Das Training sollte nicht zuletzt auch so konzipiert werden, dass es mogli-
cherweise Baustein in einem Ubergeordneten System sein kdnnte, welches
uberfachliche Unterrichtsinhalte nachhaltig, transparent und verlasslich im

System einer Schule verankert.

Im den Schuljahren 2000/01 und 2001/02 wurden die Trainingselemente ent-
wickelt und in unterschiedlichen Lehrer- und Schiler-Gruppen verschiedener
Schulen und Schulformen getestet. Wahrend dieses Zeitraums fiel die Ent-
scheidung, das Programm fir die Anwendung an Realschulen zu konzipieren,
da auf diese Weise — vor dem Hintergrund der aus forschungstechnischen
Grunden notwendigen Beschrankung auf eine Schulform (Vergleichbarkeit der
Daten) — die Mdglichkeit einer Ubertragung auf andere Schulformen im Be-
reich der Sekundarstufe | unserer Meinung nach am gréften ist. Im zweiten
Halbjahr des Schuljahres 2001/02 lag das Trainingsprogramm dann in seiner

jetzigen Form vor, und urspringlich sollte das ganze Projekt auch in dieser

2002 eine vierte, vollig neu bearbeitete Auflage vor, auf welche wir uns in der vorliegenden
Arbeit zumeist beziehen.
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Phase durchgefihrt werden. Aufgrund einer Haushaltssperre wurde der Unter-

suchungszeitraum jedoch auf das zweite Halbjahr verschoben.

Unser Hauptinteresse bei dieser Untersuchung gilt der padagogischen Praxis.
Da wir selbst aus der Schulpraxis kommen, ist es unser Ziel, ein leicht hand-
habbares, fur den schulischen Kontext taugliches Instrument zu entwickeln,
mit dessen Hilfe die sozialen Kompetenzen von Schilern und Lehrern gestei-
gert werden konnen. Ein solches Instrument konnte unserer Ansicht nach
auch als Intervention bei sozial inkompetentem Verhalten oder als praventive
Maflnahme im Kontext der aktuell vielfach diskutierten Gewalteskalation an
Schulen Anwendung finden. Und dies umso mehr, falls sich positive Effekte im
Sinne einer Verbesserung des Schulklimas und einer Reduktion der Belastung

der Lehrer bestatigen lassen.

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen in Kapitel 1.1 ist neben einer begriffli-
chen Klarung der Blick auf die Verankerung sozialer Kompetenzen im Ge-
samtauftrag von Schule vor dem Hintergrund eines humanistisch gepragten
Bildungsbegriffs. Dieser Ansatz dient als Grundlage, soziale Kompetenzen als
Unterrichtsgegenstand dberfachlich zu qualifizieren und damit zugleich als
nicht ohne weiteres im normalen Fachunterricht abgedeckt zu sehen. Seiten-
blicke auf existierende auler- und innerschulische Trainingsprogramme zu
sozialen Kompetenzen sind in diesem Kontext Teil einer Bestandsaufnahme,
welche zeigt, dass zwar hinsichtlich spezifischer Zielsetzungen im Einzelfall
Arbeitsprogramme zu finden sind, von einer Vielgestaltigkeit entsprechender,
in der Praxis erprobter und einsetzbarer zusammenhangender Gesamtkon-
zeptionen jedoch nicht die Rede sein kann. Dies gilt insbesondere in Bezug
auf unsere eigenen Schwerpunkt- und Zielsetzungen gemal dem bereits wei-

ter oben skizzierten Profil.

So ergibt sich die Notwendigkeit, fur den Unterrichtsgegenstand ,soziale
Kompetenzen“ mdglichst gut geeignete Materialien zu entwickeln, ein An-
spruch, dem wir mit der Konstruktion von SOKO gerecht zu werden versu-
chen. Das Modell stellen wir in Bezugnahme auf das Gruppentraining sozialer
Kompetenzen von Hinsch und Pfingsten sowie in Abgrenzung zu anderen

Modellen in Kapitel 1.2 ausfihrlich vor.



In den Abschnitten 1.3 und 1.4 werden die Gréflen ,Lehrerbelastung® und
~ochulklima®“ naher beschrieben, deren positive Beeinflussung wir uns von der
schulischen Arbeit an den sozialen Kompetenzen aller Beteiligten erhoffen.
Ihre theoretische Fundierung beinhaltet als gemeinsamen Nenner insbeson-
dere transaktionale Konzepte, welche beide Phanomene modellhaft im Kon-
text eines Interaktionsprozesses zwischen Umweltanforderungen einerseits
und personalen Bewertungs- bzw. Bewaltigungsstrategien andererseits inter-
pretieren. Darauf aufbauend werden die genannten GroéRRen im Blick auf die
Schulwirklichkeit konkretisiert, so dass abschlieRend Ansatzpunkte und Ein-
wirkungsmadglichkeiten eines Trainingsprogramms wie SOKO deutlich werden

koénnen.

Der Methodische Teil dieser Arbeit versucht angesichts der vielfaltigen An-
satzpunkte und Zielsetzungen der Untersuchung zunachst einen Uberblick
uber deren Gesamtkonzeption zu geben (2.1), auf dieser Basis folgt dann die
Darstellung grundlegender Fragestellungen und Hypothesen (2.2 bzw. 2.4).
Da die vier von uns verwendeten Messinstrumente sowohl terminologisch als
auch hinsichtlich der Bedingungen ihres Einsatzes zum Teil recht unterschied-
lich aufgebaut sind, empfiehlt es sich fir den Leser, sie jeweils einzeln im Zu-
sammenhang mit dem Ergebnisbericht ihrer Anwendung zu lesen. Demgeman
ist die Darstellung der verwendeten Fragebdgen (2.3.2 — 2.3.5) analog zur
Darstellung der Ergebnisse (3.2 — 3.5) aufgebaut. Die jeweiligen Untersu-
chungsschwerpunkte (soziale Kompetenzen der Schiler bzw. der Lehrer,
Lehrerbelastung, Schulklima) kénnen dabei unabhangig voneinander betrach-
tet werden. Auf besondere Probleme der Datenstruktur, die verwendeten sta-
tistischen Rechenverfahren sowie die Grundprinzipien der Ergebnisdarstellung

wird in den Kapiteln 2.7 bzw. 3.1 eingegangen.

Mit der Diskussion der Ergebnisse in Kapitel 4 folgt der Versuch, die verschie-
denen Untersuchungsstrange dieser Arbeit zusammenzufiihren und ihre
grundlegenden Fragestellungen in einer Zusammenschau zu erértern. Dabei
werden bewusst verschiedene Erklarungs- und Deutungsversuche nebenein-
ander gestellt, abschlieRende offene Fragen sollen weiteren Forschungsbe-
darf skizzieren. SchlieRlich folgt vor dem Hintergrund des bereits eingangs
angesprochenen Anliegens in Kapitel 5 ein Ausblick in und fir die Schulpraxis,

welcher beispielhaft zeigen soll, wie ein Trainingsprogramm wie SOKO als ein



Baustein im padagogisch-erzieherischen Konzept einer Schule fungieren und

im Schulalltag organisatorisch praktikabel verankert werden kann.

Auch ein formaler Aspekt unserer Arbeit sei an dieser Stelle angesprochen.
Wie bereits deutlich geworden ist, verwenden wir im Text bei allen personalen
Begriffen (Lehrer, Schiler etc.) wegen der flissigeren Lesbarkeit ausschliel3-
lich die mannliche Form. Der Versuch, durchgangig und konsequent weibliche
und mannliche Formen nebeneinander zu verwenden, fihrte zum Teil zu un-
Ubersichtlichen und schwerer verstandlichen Satzkonstruktionen. Wir méchten
darauf hinweisen, dass die entsprechenden weiblichen Formen jeweils aus-

dricklich mit gemeint sind.

Eine empirische Forschungsarbeit wie die vorliegende, die sich der padagogi-
schen Praxis verpflichtet fuhlt, bedarf im Besonderen der Nahe zur Schulba-
sis. Sie entsteht nicht im Elfenbeinturm wissenschaftlicher Reflexion, sondern
lebt entscheidend vom Austausch, der Diskussion und dem Diskurs mit Per-
sonen der Praxis. Auch wenn wir als die Autoren dieser Arbeit aufgrund unse-
rer Tatigkeitsbereiche dieser nach wie vor sehr nahe stehen, haben wir von
dem Gedankenaustausch mit zahlreichen Freunden, Bekannten und Arbeits-
bekanntschaften, welche ihrerseits haufig — nicht immer — im Rahmen ihrer
beruflichen Tatigkeit z. B. als Moderatoren, Referendare, Lehrer, Schulleiter

etc. im schulischen Umfeld beheimatet sind, enorm profitiert.

Eine insbesondere Lehrerinnen und Lehrern in der 6ffentlichen Meinung hau-
fig unterstellte Reserviertheit gegenitiber Neuerungen und Reformen konnten
wir dabei der Sache nach nur selten feststellen: Vielmehr lebt die Neugier
nach neuen Unterrichts- und Schulformen genauso wie die Freude an Gedan-
kenspielen bezuglich ihrer praktischen Umsetzung — Desillusionierung und
Frustration treten demgegenuber ,lediglich“ bei den Mdglichkeiten ihrer Reali-
sierung auf, den alltaglich erfahrenen burokratischen, gesellschaftspolitischen
und systembedingten Hemmnissen des padagogischen und erzieherischen
Grundauftrags, welcher doch zumeist als das ,eigentlich Wichtige* empfunden
wird. Die Kluft zwischen Ideal(en) und Realitat klafft zumindest im Empfinden
der Betroffenen vielleicht nirgends so stark wie im Schulalltag. So sei an erster
Stelle all denjenigen gedankt, die mit ihrer Anregungen, Ideen, kritischen An-
merkungen, ihren persdnlichen Erfahrungen und ihrem Rat unsere Arbeit in-

haltlich bereichert und mitgepragt haben. Wir hoffen, ihnen durch unsere Er-



gebnisse und Erkenntnisse etwas fur ihren eigenen (Schul-) Alltag zurlckge-

ben zu konnen.

Ein besonderer Dank gilt ferner den Lehrenden und Lernenden der beteiligten
Realschulen fur ihre zum Teil recht zeitaufwendige und — angesichts der An-
forderungen des Schulalltags — sicher auch Energie und Kraft kostende Mitar-
beit. Ohne ihr padagogisches und persénliches Engagement hatte diese Un-

tersuchung nicht durchgefihrt werden kénnen.

Bezuglich der rechtlichen und schulpolitischen Grundvoraussetzungen danken
wir der Bezirksregierung Arnsberg, insbesondere dem friiheren Leiter der Ab-
teilung Schule bei der Bezirksregierung Arnsberg, Herrn Abteilungsdirektor
Werner Fornasier, und der Fortbildungsreferentin flir Realschulen der Bezirks-
regierung Arnsberg, Frau RSKR’ Helga Lefelmann, fur die freundliche Unter-

stitzung und Forderung dieser Untersuchung.

SchlieRlich danken wir besonders Frau Prof. Dr. Spinath von der Universitat
Heidelberg flur ihre kontinuierliche, geduldige und immer wieder hilfreiche wis-
senschaftliche Begleitung dieser Arbeit sowie Herrn Alexander Sommer vom
Statistischen Beratungs- und Analyse-Zentrum der Universitadt Dortmund fur
seine engagierte Beratungstatigkeit im Zusammenhang mit statistischen Fra-

gestellungen.

Zum Abschluss dieser Einleitung soll der Anteil der Autoren an der Erstellung
der vorliegenden Arbeit erklart und anhand ihrer inhaltlichen Gliederung ver-
deutlicht werden. Dabei ist vorweg darauf hinzuweisen, dass trotz der jeweils
spezifischen Eigenanteile die zugehdrigen Untersuchungsbereiche aufeinan-
der bezogen sind und in der Gesamtkonzeption gemeinsam gedacht wurden.
Diese Tatsache manifestiert sich formal in der Publikation einer zusammen-

hangenden Arbeit.

Inhaltlich vereint diese die — auf die Autoren verteilte — Untersuchung zweier
Zielgruppen bzw. Stichproben, der Schiler und der Lehrer, unter teils ahnli-
chen und teils unterschiedlichen Fragestellungen. Beide Hauptbereiche kon-
nen somit vom Leser unabhangig voneinander betrachtet werden, sind in der
Genese der grundlegenden Fragestellungen dieser Arbeit und der Konzeption

von SOKO als Schultraining jedoch miteinander verbunden und werden in
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Teilbereichen der abschliefenden Diskussion auch wieder zusammengefihrt.

Dabei haben die Autoren auch bezuglich der Zusammenschau beider inhaltli-

chen Bereiche unter Ubergeordneten Gesichtspunkten jeweils unterschiedli-

che Untersuchungsschwerpunkte gesetzt und bearbeitet.

Insgesamt versteht es sich von selbst, dass die Erstellung dieser Arbeit als

Ganzes in engem Kontakt und Gedankenaustausch beider Autoren erfolgte.

Unter dieser Pramisse sind folgende Teile primar zuzuordnen:

Herrn Joachim Bornhoff

1.3

1.3.1
1.3.2
1.3.3
1.3.4
1.3.5

2.2.2

2.3.4
2.3.5

2.4.2

3.4

3.4.1
3.4.2
3.4.3
3.4.4

3.5

3.5.1
3.5.2
3.5.3
3.5.4

4.2.3
4.2.4

4.3.1

4.5

Das Phénomen der Lehrerbelastung

Naive Beobachtungen zum Sozialstress bei Lehrern

Zum Stress-Begriff und Konzepten der Stressforschung
Das Transaktionale Stress- und Copingkonzept von Lazarus
Schulstress

Ansatzpunkte und Einwirkungsmdglichkeiten von SOKO

Fragestellungen und Hypothesen in Bezug auf die Lehrer

Unsicherheitsfragebogen (UFB)
Fragebogen ,Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster” (AVEM)

Konkretisierung der Hypothesen in Bezug auf die Lehrer

Soziale Kompetenzen der Lehrer
Deskriptive Statistiken
Inferenzstatistische Auswertung
Besprechung der Hypothesen
Zusammenfassung

Lehrerbelastung

Deskriptive Statistiken
Inferenzstatistische Auswertung
Besprechung der Hypothesen
Zusammenfassung

Unsicherheitsfragebogen (UFB)
Fragebogen ,Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster” (AVEM)

Direkte Kausalitaten

Lehrer und Schiiler
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Herrn Ansgar Bornhoff

1.4

1.4.1
1.4.2
1.4.3
1.4.4
1.4.5

2.2.1

2.3.2
2.3.3

2.4.1

3.2

3.2.1
3.2.2
3.2.3
3.2.4

3.3

3.3.1
3.3.2
3.3.3
3.3.4

4.2.1
4.2.2

4.3.2

4.4

Das Schulklima

Naive Beobachtungen zum Schulklima

Zum Klima-Begriff

Das transaktionale Klima-Modell von Pekrun

Klima auf Klassen- und Schulebene

Ansatzpunkte und Einwirkungsmdglichkeiten von SOKO

Fragestellungen und Hypothesen in Bezug auf die Schiiler

Fragebogen ,Soziale Kompetenzen* (FSK)
Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima (LFSK)

Konkretisierung der Hypothesen in Bezug auf die Schiiler

Soziale Kompetenzen der Schiiler
Deskriptive Statistiken
Inferenzstatistische Auswertung
Besprechung der Hypothesen
Zusammenfassung

Schulklima

Deskriptive Statistiken
Inferenzstatistische Auswertung
Besprechung der Hypothesen
Zusammenfassung

Fragebogen ,Soziale Kompetenzen* (FSK)
Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima (LFSK)

Indirekte Kausalitaten

Projekt- und Reihenform
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1 THEORETISCHER TEIL

1.1  Soziale Kompetenzen im Bildungsauftrag der Schule

1.1.1 Zum Begriff ,,Soziale Kompetenzen*

Das Schlagwort der ,Sozialen Kompetenz* ist als eine sogenannte Schlissel-
qualifikation in der jingeren bildungspolitischen Diskussion verstarkt in das
Blickfeld schulischen Lehrens und Lernens gertckt (vgl. Beck, 1995). Neben
eher auf die Individualitdt des Einzelnen ausgerichteten Erziehungszielen wie
der Personlichkeitsentwicklung oder der Beschaftigungsfahigkeit, welche auf
Wissens- und Kompetenzvermittlung im engeren Sinne zielen, stellt das Hi-
neinwachsen in die Gesellschaft einen dritten wesentlichen Ansatzpunkt pa-
dagogischer Arbeit dar. Diesbeziglich will Schule — um zunachst von der
Wortbedeutung auszugehen — bei Schilern bestimmte ,Kompetenzen® (also
Sachverstand und Fahigkeiten) im ,sozialen Bereich® (d. h. in der Interaktion

mit anderen) fordern und férdern.

Als Begrifflichkeit mit pddagogischer Intention wird ,Soziale Kompetenz* heute
zumeist dem Oberbegriff des ,Sozialen Lernens® zugeordnet, welcher intenti-
onal sowohl auf Selbstkompetenz und Sensibilitat fir die eigene soziale Lage
als auch auf Handlungskompetenzen fir soziale Situationen mit besonderer
Berlcksichtigung von sozial-integrativem und demokratischem Verhalten (et-
wa in Gruppenprozessen) zielt (Reinhold, Pollak & Heim, 1999). Diesbezig-
lich besteht an der in unserer Gesellschaft herrschenden Notwendigkeit sol-
chen Lernens sicher genauso wenig Zweifel wie an der Tatsache, dass derar-
tige Lernprozesse prinzipiell jederzeit stattfinden und das schulische Umfeld
fur Kinder und Jugendliche diesbezlglich nur einen, wenn auch wichtigen Be-
zugspunkt darstellt. Dartber hinaus gestaltet sich jedoch eine umfassende
Kategorisierung sozialer Handlungskompetenzen als schwierig und wird in der
Literatur — je nach Perspektive und Erkenntnisinteresse — verschiedenartig
gehandhabt.

Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass sich unsere Untersuchung wie be-
schrieben als ein auf die Praxis bezogener Ansatz versteht, sind die folgenden
Uberlegungen zum Begriff ,Soziale Kompetenzen® im Sinne einer Annaherung
an das Konstrukt zu verstehen. Wir orientieren uns dabei am theoretischen
Konzept von Hinsch und Pfingsten (2002), deren pragmatisches Begriffsver-
stédndnis im Rahmen ihres Gruppentrainings sozialer Kompetenzen (GSK)
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auch unserem Schultraining zugrunde liegt. Die Anndherung erfolgt in vier
Schritten:

1. Sozial kompetentes versus sozial inkompetentes Verhalten

Hinsch und Pfingsten (2002) gehen davon aus, dass ,Individuen Uber die Fer-
tigkeit verfugen, akzeptable Kompromisse zwischen individuellen Bedurfnis-
sen einerseits und sozialer Anpassung andererseits zu finden und zu verwirk-
lichen® (S. 4). Im Falle sozialer Inkompetenz seien diese Fertigkeiten nicht
oder nur unvollkommen vorhanden. Das zeige sich in vielen Fallen entweder
in vermeidend-unsicheren oder in zudringlich-aggressiven Verhaltensmustern.
Beide Reaktionsweisen werden — auch wenn sie zu kurzfristig befriedigenden

Ergebnissen fuhren — als sozial inkompetent angesehen.

Beispiel
Eine Schiilerin setzt sich im Kampf um einen Fensterplatz mit Einsatz kérper-
licher Gewalt gegen ihre Mitschiilerin durch. Kurzfristig gewinnt sie den

Kampf, verliert jedoch ggf. langfristig die Sympathie dieser Mitschiilerin.

2. Sozial inkompetentes Verhalten versus Stérungen des sozialen Ver-
haltens im Sinne der ICD-10
Aufgrund unseres padagogischen Ansatzes betrachten wir sozial inkompeten-
tes Verhalten nicht per se als manifeste Stérung, sondern grenzen es — noch
deutlicher als Hinsch und Pfingsten — von den ICD-10-Diagnosen ,soziale
Phobien* (F 40.1) oder Personlichkeits- und Verhaltensstérungen wie der
,Angstlich (vermeidenden) Persdnlichkeitsstérung® (F 60.6) auf der einen so-
wie der ,Aggressiven PersdOnlichkeitsstérung® (F 60.3) auf der anderen Seite
ab (Deutsches Institut fur Medizinische Dokumentation, 2004). Im Rahmen
entsprechender pathologischer Storbilder treten zwar sozial inkompetente
Verhaltensmuster auf, sie gelten aber lediglich als notwendige, nicht jedoch

hinreichende Kriterien fir die jeweilige Diagnose.

Dieser Hinweis scheint uns im Hinblick auf den schulischen Kontext beson-
ders wichtig, da hier nach unserer Erfahrung deutlich hdufiger sozial inkompe-
tente Verhaltensmuster als pathologische Stérungen anzutreffen sind, so dass
eine Intervention eher padagogische Zuge tragen sollte. Im Falle pathologi-
scher Stérungen misste dagegen therapeutisch interveniert werden — (auch)

aullerhalb der Schule.
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3. Sozial kompetentes Verhalten als situativ variierende GréBe

Der Begriff Soziale Kompetenz ist in der psychologischen Literatur nicht ein-
heitlich definiert. Er subsumiert Aspekte, die in alteren psychologischen Kon-
zepten als Selbstsicherheit, Durchsetzungsvermégen, Kontaktfahigkeit usw.
beschrieben sind. Im Gegensatz zu eigenschaftstheoretischen Konstrukten
begreifen Hinsch und Pfingsten (2002) sozial in-/kompetentes Verhalten nicht
als situationsubergreifendes, generelles Personlichkeitsmerkmal und weisen
darauf hin, dass veroffentlichte Ergebnisse entsprechender Faktorenanalysen
nicht auf das Vorliegen eines solchen Merkmals hindeuten. Sie gehen dem-
gemal davon aus, dass sich die meisten sozialen Probleme auf bestimmte, in
ihren Anforderungen durchaus unterschiedliche Situationen beschranken
(z. B. Prufungen, Kontaktaufnahme, Durchsetzung von Interessen usw.), in
denen jeweils bestimmte Fertigkeiten zur Bewaltigung der Situation bendtigt
werden. Deshalb schlagen sie vor, nicht von der sozialen Kompetenz einer
Person (also im Singular), sondern von ihren sozialen Kompetenzen (im Plu-
ral) zu sprechen. Auch hier folgen wir dem Ansatz des GSK. Wird trotzdem im
Folgenden gelegentlich — etwa bei Bezugnahmen auf andere Konzepte — der
Begriff im Singular verwendet, geschieht dies stets im Sinne der hier angedeu-

teten notwendigen begrifflichen Ausdifferenzierung.

4. Arbeitsdefinition

Aus den genannten Aspekten ergibt sich die folgende Arbeitsdefinition, die
Hinsch und Pfingsten (2002) in Anlehnung an Dopfner, Schliter und Rey
(1981) formulieren. Danach begreifen sie soziale Kompetenzen als ,die Ver-
fugbarkeit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und motorischen Ver-
haltensweisen, die in bestimmten sozialen Situationen zu einem langfristig
glnstigen Verhaltnis von positiven und negativen Konsequenzen fiir den Han-
delnden fuhren® (S. 5).

1.1.2 Soziale Kompetenzen als konstitutiver Bestandteil eines humanis-
tisch gepréagten Bildungsbegriffs

Dass hinsichtlich der Bedeutung von Sozialkompetenz und ihrem Platz im

Rahmen von (schulischer) Erziehung durchaus ein gesellschaftlicher Konsens

besteht, ist bereits zur Sprache gekommen. Dagegen wird die Frage, inwie-

weit soziale Kompetenzen als Attribut von Bildung und damit genuiner Be-

standteil des schulischen Bildungsauftrags angesehen werden kénnen, durch-

aus kontrovers beurteilt — was in der Bedeutung fur die Bewusstheit und
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Nachhaltigkeit ihrer dortigen Schulung nicht zu unterschéatzen ist. Ohne dass
an dieser Stelle der Bildungsbegriff in seiner historisch gewachsenen Vielfal-
tigkeit und Komplexitadt umfassend beleuchtet und diskutiert werden konnte,
soll doch im Folgenden zumindest eine Auffassung von (Allgemein-) Bildung
skizziert werden, welche soziale Kompetenzen selbstverstandlich umfasst und
gerade in der Gegenwart (wieder) verstarkt Einzug in die bildungspolitischen

Debatten und schulpolitischen Weichenstellungen gehalten hat.

Die Geburt eines umfassenden und vielfaltigen Bildungsbegriffs vollzieht sich
in Deutschland im Laufe des 18. Jahrhunderts auf der Grundlage einer Geis-
teshaltung, welche sich gegen den Rationalismus der Aufklarung und eine
Betrachtungsweise wendet, die die Zweckrationalitdt und Funktionalitat von
Wissen akzentuiert. Durch Humboldt, Herder, Fichte, Hegel und andere entwi-
ckelt sich der Begriff einer Bildung, deren Bestimmung ,die organische Entfal-
tung und Entwicklung aller individuellen Krafte [ist], die das Leben im Ganzen
in Anspruch nimmt. Bildung wird zu einem dynamischen Prozess, der jetzt,
bezogen auf das einzelne Individuum und die Gesellschaft, eine innere Ent-

wicklung und deren duRere Darstellung Ubergreift“ (Sandkaulen, 2004).

Demgemal geht es dem humanistischen Bildungsideal nicht ,um Wissen und
Reden, sondern um Charakter und Handeln“ (Humboldt, 1964, S. 258). Schon
Herder bemangelt in einer Streitschrift von 1774 mit dem Titel ,Auch eine Phi-
losophie der Geschichte zur Bildung der Menschheit* die ,Kluft, welche zwi-
schen jeder, wenn auch noch so schonen gesagten oder gedachten ,Wahr-
heit und deren ,mindesten Anwendung® liege (Blumenberg, Habermas, Hen-
rich & Taubes, 1967, S. 84). Eine rein auferliche Bildung, die sich auf den
ausschlieflichen Zuwachs an Wissen als Fortschritt einer blof3 ,kinstlichen®
Verstandeskultur richte, Ubersehe, dass weder der Gang der Menschheitsge-
schichte noch die Erfullung des einzelnen menschlichen Lebens an solch ein-

seitigen Errungenschaften hange.

Dabei kann die dualistische Perspektive Herders einer sowohl auf die Entwick-
lung des Individuums bedachten als auch die Menschheit als ganze im Blick
behaltenden Erziehung respektive Bildung bis in die Gegenwart Gultigkeit be-
anspruchen. Wenn etwa Wolfgang Klafki (1996) allgemeine Bildung als Zu-
sammenspiel der Grundfahigkeiten zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung

und Solidaritat definiert oder Hartmut von Hentig (2003) erstens den nach Bil-
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dung strebenden Menschen, zweitens eine zur Orientierung und zum Uberle-
ben in der Welt notwendige ,praktische Bildung® sowie drittens die auf die Ge-
sellschaft ausgerichtete ,politische Bildung“ als die drei Bestimmungen von
Bildung ausmacht, steckt dahinter letztlich die gleiche humanistische Grund-
vorstellung, ndmlich dass (Aus-) Bildung gleichermalen die bestmdgliche Ent-
faltung und Entwicklung individueller Anlagen und Fahigkeiten sowie das Ge-
meinwohl im Blick behalten muss. Sie ist demnach eine Anleitung zur indivi-

duellen Selbstentfaltung in Auseinandersetzung mit der duReren Welt.

In einem solchen Verstandnis hat die Entwicklung sozialer Kompetenzen,
wenn auch unterschiedlich bzw. zeitabhangig gefillt und nicht immer so ge-

nannt, ihren selbstverstandlichen Platz.

Dabei sollte die in den beiden genannten jlingeren Definitionen von Bildung
zum Ausdruck kommende relative Ubereinstimmung nicht dariiber hinwegtéu-
schen, dass unsere Gesellschaft eigentlich keinen einheitlichen Bildungsbe-
griff mehr kennt, dieser zumindest jede spezifische Bedeutung verloren hat.
So kann einerseits — im Sinne einer ,materialen” Bildungsvorstellung — Bildung
eher als Prozess bzw. Ergebnis des Erwerbs von bestimmten, flir besonders
wichtig gehaltenen Wissensbestanden (,Bildungsgitern®) gelten. Andererseits
zielt eine ,formale“ Bildungsvorstellung primar auf die Ausbildung und Ent-
wicklung gewisser Fahigkeiten und Kompetenzen. Damit ergeben sich zusatz-
lich zu der bereits angesprochenen Notwendigkeit des Abwagens einer indivi-
dualistischen und einer eher gesellschaftlichen bzw. gesellschaftspolitischen
Perspektive bereits einigermalfen vielfaltige Auslegungsfacetten des Bildungs-

begriffs.

Im tatsachlichen Diskurs um Bildungsinhalte und -kriterien, Erziehungs- und
Unterrichtsziele vor dem Hintergrund der genannten Vorstellungen zum Bil-
dungsbegriff spielen auch soziale Kompetenzen eine Rolle, wie im Folgenden
der Blick auf relevante curriculare Vorgaben zeigt. Und insbesondere mit den
nationalen und internationalen Vergleichsstudien der letzten Jahre (z. B.
TIMSS oder PISA) und den von der Kultusministerkonferenz in den Jahren
2003 und 2004 vereinbarten sogenannten Bildungsstandards, welche die zum
Ende einzelner Jahrgangsstufen erwarteten Lernergebnisse beschreiben, ist
die Diskussion um eine zeitgemafe schulische Auspragung des Bildungsbe-

griffs wieder neu entbrannt.
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1.1.3 Curriculare Vorgaben zur Schulung sozialer Kompetenzen

Ein kurzer Seitenblick gilt in diesem Unterkapitel den Richtlinien und Lehrpla-
nen in Nordrhein-Westfalen, d. h. den fir den Schulunterricht obligatorischen
curricularen Vorgaben und ihren Aussagen zur Schulung sozialer Kompeten-
zen. Dabei beschranken wir uns vor dem Hintergrund der vorliegenden Unter-

suchung auf die Schulform Realschule.

Zu unterscheiden ist grundsatzlich zwischen den fur alle Facher gleichen
Richtlinien und den fachspezifischen Lehrplanen. Wahrend erstere ulberge-
ordnete, allgemeiner formulierte Vorgaben beinhalten, gehen letztere genauer
auf die speziellen Unterrichtsinhalte, -methoden und -ziele im jeweiligen
Fachunterricht der Sekundarstufe | ein. Bezlglich einer Schulung sozialer
Kompetenzen bietet sich hier insbesondere ein Blick in die Lehrplane der Fa-

cher Deutsch und Religion an, evtl. auch des Faches Politik.

Betrachtet man jedoch zunachst die (derzeit noch gultigen) Richtlinien fur die
Realschule (Kultusministerium des Landes NRW, 1993), wird schnell deutlich,
dass zwar allgemeine Vorgaben zur Forderung sozialer Kompetenzen ge-
macht werden, konkrete Lerninhalte oder Zielsetzungen aber fehlen. So heilf3t
es etwa im Kontext ,sozialer Erziehung“ lediglich: ,Die Schilerinnen und
Schiler sind innerhalb und auBerhalb der Schule eingebunden in ein Geflecht
sozialer Beziehungen. Sie missen daher lernen, sozial verantwortlich zu urtei-

len, zu entscheiden und zu handeln® (S. 12).

Intendiert ist damit offensichtlich, dass diese Fahigkeiten prinzipiell in allen
Fachern Bertcksichtigung finden sollen, was im Allgemeinen auch sinnvoll
erscheint — findet schulisches Lernen doch notwendigerweise in der Gruppe
und in der Interaktion mit anderen statt. Wie weit jedoch der einzelne Fachleh-
rer soziales Verhalten (im Sinne einer gezielten und bewussten Schulung so-
zialer Kompetenzen) tatsachlich im Rahmen seines Unterrichts thematisiert,
bleibt ihm selbst Uberlassen. Dies liegt vor allem auch daran, dass diesbezug-
lich entsprechende Vorgaben fehlen, sobald die Curricula unterrichts- und
alltagsbezogener werden. So heifdt es z. B. in den Lehrplanen zu Aufgaben
und Zieles des Faches Musik lediglich: ,Musikunterricht ist unverzichtbarer
Bestandteil schulischer Bildung: [...] er befahigt in besonderem Male zu sozi-
alem, kommunikativem Handeln® (Kultusministerium des Landes NRW,

1993b, S. 35). — Was das fir das Erlernen sozialer Kompetenzen im Einzel-

18



nen bedeutet, welche Inhalte bzw. Fahigkeiten konkret zu lehren und lernen
sind, wird nicht weiter ausgeflhrt, eine Lernzieloperationalisierung fehlt. Dies

ist in anderen Fachern ahnlich.

Mit einer solch ,durftigen curricularen Verankerung werden jedoch (unbe-
wusst?) fur die schulische Praxis klare Weichen gestellt: Aufgaben, die in die-
ser Weise allen Fachern (bzw. Lehrern) gleichermaflien zugedacht werden,
sind de facto zugleich auch fUr niemanden wirklich bindend — die Folge ist
zunachst eine gewisse Beliebigkeit im Umgang mit ihnen, sodann faktisch ihre

Vernachlassigung im Tagesgeschaft des Fachunterrichts.

Deutlichere Vorgaben finden sich z. B. in den (alten, bis 2005 bzw. 2006 gulti-
gen) Lehrplanen des Faches Deutsch (Kultusministerium des Landes NRW,
1993a), dem erkennbar eine besondere Verantwortung zur Schulung sozialer
Kompetenzen zugewiesen wird. Im Kontext des programmatischen Leitbe-
griffs der ,sprachlichen Handlungsfahigkeit“ werden hier etwas konkreter Fa-
higkeiten benannt, die die Schuler erlernen sollen: ,sich mit anderen zu ver-
sténdigen, dabei auf sie einzuwirken und eine eigene Position zu beziehen,
Sachverhalte darzustellen, sich als Person mitzuteilen und auszudriicken so-
wie Sprache kreativ einzusetzen® (S. 39). Eine weitere Konkretisierung erfolgt
in Bezugnahme auf die einzelnen Jahrgangsstufen. Anforderungen sind dem-
nach (S. 75 ff.):

- ,seine Meinung aufern und im Gesprach mit der anderer vergleichen®
(Jg. 5/6) bzw. ,einen mdglichen Kompromif im Gesprach erarbeiten®
(Jg. 7/8) bzw. ,sich Uber emotionale Konfliktsituationen verstandigen®
(Jg. 9/10),

- ,Winsche, Geflihle, Empfindungen aufern“ (Jg. 5/6) bzw. ,Gefiihle
und Einstellungen aufern® (Jg. 7/8) bzw. ,Geflhle und Einstellungen
vermitteln® (Jg. 9/10),

- ,Kommunikationssituationen des Schulalltags mindlich beherrschen®
(Jg. 5/6) bzw. ,Vorstellungsgesprache in unterschiedlichen Situationen

und Rollen durchspielen (Jg. 9/10).

- ,einfache Sprachhandlungen in verschiedenen Formen identifizieren®
(Jg. 5/6) bzw. ,grundlegende Funktionen von Sprache und Intentionen

von Sprechern erkennen® (Jg. 7/8) bzw. ,bei Sprachhandlungen die
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Verbindung von Inhalts- und Beziehungsebenen bedenken und be-
ricksichtigen” (Jg. 9/10).

Die ab 2005 bzw. 2006 gultigen neuen Kernlernplane im Fach Deutsch opera-
tionalisieren diese Fahigkeiten noch weiter, wenn unter den am Ende der

Klasse 10 zu erreichenden Kompetenzen etwa genannt werden:

- ,Wirkungen der Redeweise kennen, beachten und situations- sowie
adressatengerecht anwenden: Lautstarke, Betonung, Sprechtempo,

Klangfarbe, Stimmfuhrung; Kérpersprache (Gestik, Mimik)*

- ,unterschiedliche Sprechsituationen gestalten, insbesondere Vorstel-
lungsgesprach/Bewerbungsgesprach; Antragstellung, Beschwerde,

Entschuldigung; Gesprachsleitung®

- ,durch gezieltes Fragen [in einem Gesprach] notwendige Informatio-

nen beschaffen”

- kriterienorientiert das eigene Gesprachsverhalten und das anderer

beobachten®

- ,Aufmerksamkeit fir verbale und nonverbale AufBerungen (z. B.
Stimmflhrung, Koérpersprache) entwickeln® (Ministerium fir Schule,
Jugend und Kinder des Landes NRW, 20044, S. 13 f.).

Schnell wird deutlich, dass hier offensichtlich das Bemihen zugrunde liegt,
Anforderungen und damit auch Unterrichtsinhalte noch spezifischer zu benen-
nen als das in den bisherigen Lehrplanen der Fall war. Dies erfolgt wesentlich
vor dem Hintergrund bildungspolitischer Uberlegungen, welche in jingster Zeit
— auch und gerade in NRW — wieder in die Richtung gehen, ,Bildungsziele®

umfassender zu denken.

Ein solcher Neuansatz spiegelt sich in der vermehrten Verwendung eines
funktionalistisch gepragten Kompetenz-Begriffes (vgl. Hechenleitner &
Schwarzkopf, 2006), welcher sowohl den in den letzten Jahren entwickelten
deutschen Bildungsstandards als auch der Konzeption der PISA-Studie
zugrunde liegt. Nach Weinert (2001) kénnen Kompetenzen verstanden wer-
den als ,die bei Individuen verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften

und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich
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und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (S. 27 f.). Kompetenzen erklaren
sich demnach also gezielt in Bezugnahme auf konkrete Anforderungssituatio-

nen, welche es zu bewaltigen gilt.

So sagte auch Roland Matzdorf, seinerzeit Staatssekretar im Ministerium fur
Arbeit, Gesundheit und Soziales in Diusseldorf, wahrend eines bildungspoliti-

schen Kongresses Ende Oktober 2005 sinngemafR:

- Wir brauchen einen erweiterten Bildungsbegriff, der nicht allein die Er-
reichung von Zeugnissen oder Zensuren zum Ziel hat, sondern statt-

dessen auf die Vermittlung von Kompetenzen ausgerichtet ist.

- Wir brauchen im Bildungssystem eine Zielgruppenerweiterung, die —
um Ressourcen zu wecken — diejenigen in den Blick nimmt, die in ihm

bislang scheitern.

- Wir brauchen die Akzeptanz gesellschaftlicher Prozesse als Lernorte
und sollten dem Umstand Rechnung tragen, dass Berufspraxis unter

Umstanden eine héhere Qualifizierung zeigen kann als ein Zeugnis.

- Wir brauchen dementsprechend eine Gleichwertigkeit von beruflichen

und allgemeinen Bildungsgangen.

— Wir brauchen ein durchgangiges Dokumentationssystem, das Kompe-
tenzen abbildet und neben dem vorhandenen Zertifizierungssystem
steht.

Abgesehen von der Diskussionswurdigkeit und den Umsetzungsschwierigkei-
ten solcher Forderungen wird hier die Vorstellung eines Bildungssystems
deutlich, in dem soziale Kompetenzen und ihre Vermittlung eine wesentliche
Rolle spielen und in neuer Weise beachtet werden. Bildung ist — so die bereits
Anfang der 90er Jahre vom damaligen Ministerprasidenten Johannes Rau
berufene Bildungskommission NRW (1995) in einer Denkschrift und in aus-
dricklicher Berufung auf Wilhelm von Humboldt — ,in erster Linie ein Kénnen,
kein blofRes ,Sich-Auskennen in Bildungsbestanden® (S. 30). Demnach reicht
es also sicher nicht aus, Kindern und Jugendlichen (wie auch immer) einen
Sinn fur ihre ,soziale Verantwortung“ zu vermitteln, sie missen explizit sozia-

les Verhalten erlernen.

Etwas konkreter hei’t es in der angesprochenen Denkschrift dazu: Zu den

Schlusselqualifikationen als ,erwerbbare[n] allgemeine[n] Fahigkeiten, Einstel-
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lungen und Strategien, die bei der Lésung von Problemen und beim Erwerb
neuer Kompetenzen [...] von Nutzen sind [...], gehoren [... die] Fahigkeit zur
Kommunikation und zur Teamarbeit® (S. 113). Bezeichnend und in unserem
Zusammenhang fragwdirdig ist allerdings der Zusatz: ,Sie sind nicht auf direk-
tem Wege zu erwerben, zum Beispiel in Form eines eigenen fachlichen Lern-
angebots; sie mussen vielmehr in Verbindung mit dem Erwerb von intelligen-

tem Wissen aufgebaut werden (S. 113 f.).

Weiterhin gilt damit also offensichtlich der Grundsatz, dass soziale Kompeten-
zen explizit im Fach Deutsch und implizit in allen Fachern gelernt werden sol-
len. Dass dies — zumindest bisher und aller Voraussicht nach auch fur die Zu-
kunft — fir ein einzelnes Fach eine Uberforderung darstellt, jedenfalls im Ta-
gesgeschaft nicht in ausreichendem Male geschieht oder geschehen kann,
und dariber hinaus eine bewusste Schulung im Fachunterricht die Ausnahme
darstellt, zeigten und zeigen uns eigene Erfahrungen als Lehrer sowie zahlrei-
che Gesprache mit Schilern, Lehrern und Schulleitungen. Nicht umsonst wird
an vielen Schulen immer wieder dariber nachgedacht, wie dem allgemeinen
Bildungsauftrag im Blick auf die Schulung sozialer Kompetenzen effektiver
nachgekommen werden kann. Uberlegungen zu projektartigen Trainings sozi-
aler Kompetenzen (vgl. z. B. Werte begreifen und Gemeinsinn starken, 2003)
stellen Versuche dar, diese effektiver zu organisieren und zu gestalten. Die

Situation wird offensichtlich vielfach als unbefriedigend empfunden.

1.1.4 Die Vermittlung sozialer Kompetenzen in der Schule — naive Be-
obachtungen zur Situation
Die Situation an Schulen dhnelt derjenigen in den offiziellen Texten: Uberein-
stimmung im Allgemeinen, Unklarheit im Konkreten. Ein Kollegium, befragt
nach seiner Meinung zur Wichtigkeit sozialer Kompetenzen und Dringlichkeit
ihrer Vermittlung, wird — so unsere Erfahrungen — Einigkeit signalisieren: ,Na-
turlich, das ist unser tagliches Geschaft, darum bemuihen wir uns, darauf ach-
ten wir® Auf die genauere Nachfrage hin, wie denn erstens die Vermittlung
sozialer Kompetenzen organisiert sei, und an welchem — im Konsens verein-
barten — konkreten System von Regeln und Sanktionen sich die Schulung
solcher Kompetenzen denn zweitens orientiere, erleben wir ausweichende
Reaktionen. Sie zeigen deutlich: Soziale Kompetenzen werden — mdéglicher-

weise abgesehen von einzelnen Fachern wie etwa Deutsch — nicht geplant
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und gezielt vermittelt, sondern eher zufallig, abhangig vom Engagement ein-

zelner Lehrer, mit unterschiedlicher Intensitat und methodischer Qualitat.

Was der einzelne Schiler erlebt, was ihm vermittelt wird, hangt wesentlich
davon ab, wie die ihm begegnenden Lehrkrafte ihre Rolle verstehen und aus-
fullen, und das tun diese (naturlich) sehr unterschiedlich. Der ausschlieRlich
Wissen vermittelnde, fachbegeisterte Mathematiker trifft manchmal auf den
sozial Uberengagierten Kollegen, der den Deutschunterricht zubringt mit Kon-
fliktldsungsgesprachen Uber die Beziehungsprobleme seiner Sechstklassler.
Die spater in 1.3.4 naher beschriebene Vielgestaltigkeit der Lehrerolle wirkt
sich also in den extremen Moglichkeiten aus, sich einerseits gar nicht und an-
dererseits nur um die Entwicklung der sozialen Kompetenzen der Schiler zu
kimmern. Beides ware im Alltag mdglich und vom System gedeckt. Darlber
hinaus sind naturlich mannigfaltige Zwischenstufen denkbar und in der Reali-

tat sicher vertreten.

Wie im Einzelfall das Bildungsschicksal eines Schilers aussieht, ist unseres
Erachtens von mehreren Faktoren abhangig: dem Engagement der Lehrer,

der Konsensfahigkeit des Kollegiums und der Arbeitsorganisation.

1. Das Engagement der Lehrer

Wenn solche Extreme wie die oben beschriebenen auch selten sind, so wird
das Problem doch alltagsrelevant in bestimmten, dafir besonders anfélligen
Situationen. Eine Klassenfahrt z. B. hat unseres Erachtens in der Schule —
besonders in den unteren Jahrgangen — nur dann eine Berechtigung, wenn
sie auch zur Vermittlung sozialer Kompetenzen genutzt wird. Vorgefertigte
Angebote erflllen diesen Anspruch oft nicht in ausreichendem Mafle und wer-
den dennoch gern gebucht, weil sie wenig Arbeit machen und kaum Risiken

bieten.

Ein Beispiel: In der Jahrgangsstufe 10 eines Gymnasiums fahrt Klasse A per
Bus nach Fehmarn in ein Appartementhaus. Die Tage werden ebenfalls gréfi-
tenteils im Bus verbracht mit Fahrten zu umliegenden Stadten und der M&g-
lichkeit zum ,Shoppen®. Die Abende sind ausgefiillt durch Partys mit den
Klassen anderer Schulen, die ebenfalls im Haus logieren. Zur gleichen Zeit
macht die Parallelklasse B eine Radtour durch den Harz von Goslar nach Gét-

tingen. Die Schiler bewegen sich tagstiber in selbstadndigen Gruppen, ausge-
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ristet mit Landkarten und einem Handy fiur den Notfall, haben ihr Gepack auf
dem Rad und mussen nachmittags in der nachsten Jugendherberge sein, wo
gemeinsam etwas Sehenswertes besichtigt wird. Die — wegen Ermidung rela-
tiv kurzen — Abende werden mit Gesellschaftsspielen zugebracht. Die beglei-
tenden Lehrer nutzen die Tage u. a. auch zu Einzelgesprachen und zur Aufar-

beitung von Schwierigkeiten und Konflikten.

Vor Antritt dieser Fahrten ist Klasse A begeistert und kann es kaum erwarten,
Klasse B ist skeptisch und wilnscht sich einen anderen Klassenlehrer. Nach
diesen Fahrten sagen die Schiler aus Klasse A, es sei ganz nett gewesen.
Die Schuler der Klasse B meinen, es sei furchterlich anstrengend gewesen
und sie wussten eigentlich selbst nicht so genau, warum die Fahrt das Beste

gewesen sei, was sie bislang erlebt hatten.

Fir Klasse A wurde eine Gelegenheit vertan, die Klassenfahrt als erlebnispa-
dagogische MalRnahme zur Schulung sozialer Kompetenzen einzusetzen, fur
Klasse B wurde sie genutzt. Von den beteiligten Schulern wird das in den
meisten Fallen nicht so formuliert, mit einiger Sicherheit aber so empfunden.
Dabei soll das hier sicherlich sehr zugespitzte Beispiel nicht den Blick dafir
verstellen, dass vielfaltige Zwischenformen denkbar und sinnvoll sein kdnnen.
Auch im Fahrtkonzept der Klasse A lieRe sich — wenn auch schwieriger — so-
ziales Lernen realisieren: gemeinsames Einkaufen und Vorbereiten eines Mit-
tagessens, Organisation einer Inselrallye durch ein Schilerteam etc. Ange-
sichts der sehr unterschiedlichen Mdglichkeiten, wertvolle Schulzeit einzuset-
zen, ergibt sich die Frage, wie weit der Gestaltungsspielraum des einzelnen
Lehrers gefasst werden sollte, d. h. ob es nicht Aufgabe der Schulleitung oder
des Kollegiums sein musste, die Schaffung von Situationen, in denen das Er-

lernen sozialer Kompetenzen geférdert wird, sicherzustellen.

2. Die Konsensfahigkeit des Kollegiums

Ebenso wie in einem padagogisch qualifiziert arbeitenden Kollegium also Ei-
nigkeit hergestellt werden sollte Uber die Grundzuge der Gestaltung von Klas-
senfahrten, muissten auch andere, scheinbar nebensachliche Alltagsfragen
besprochen und in einen Rahmen gefasst werden, der fir alle Lehrer der
Schule verbindlich ware. Denn der Satz Pestalozzis ,Konsequenz ist die Seele
der Padagogik.“ gilt im Kern nach wie vor. Je geschlossener ein Kollegium die

Vermittlung sozialer Kompetenzen als (Teil-) Aufgabe seiner padagogischen
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Tatigkeit betrachtet, je geklarter die Werte, Methoden und Ziele sind, die dabei

zum Tragen kommen, desto nachhaltiger wird sich ein Erfolg einstellen.

Leider wird im Alltag der meisten Schulen davon ausgegangen, dass ein
Mehrheitsentscheid bereits einen Konsens darstelle, und dabei Ubersehen
bzw. verdrangt, dass eine Beschlussfassung nicht reicht, um ,gemeinsamen
Sinnes“ zu sein oder zu werden. Ein solcher Konsens ist aber — zumindest
von der Tendenz her — notwendig, um Erziehungshandeln als Schule glaub-
wirdig und erfolgreich zu gestalten, und um erzieherisches Handeln geht es

bei der Vermittlung sozialer Kompetenzen in besonderem Male.

Ein Beispiel: Das Jahrgangsstufenteam Klasse 8 einer Gesamtschule im
Ruhrgebiet versucht, sich tUber den Umgang mit Schilerreklamationen bei
Klassenarbeiten zu verstandigen. Von 20 Lehrkraften sind 19 der Meinung,
man solle direkt nach Rickgabe einer Arbeit Raum geben fur Fragen und Kla-
rungen. Man solle weiterhin grundsétzlich offen sein fur ruhig und sachlich
vorgetragene Kritik zu Einzelfragen der Korrektur. Ein Kollege wehrt sich da-
gegen. Er habe, sagt er, von seinen rotzfrechen Schilern genug; er nehme
Reklamationen nur noch in schriftlicher Form und friihestens am folgenden
Tage entgegen. Im Ubrigen verwahre er sich energisch gegen jeden Eingriff in
seine padagogische Freiheit und lasse sich von seinen sozialen Weichei-

Kollegen nichts vorschreiben. (Vorgang so beobachtet im Herbst 2003)

Schuler werden auf ein solches Vorgehen, auch wenn es sich nur um das ei-
nes einzelnen Lehrers handelt, nicht nur verargert, sondern auch verunsichert
reagieren. Das Erlernen z. B. der sozialen Kompetenz, selbstsicher ein Recht
durchzusetzen, wird in einem solchen Fall fir die Schilergruppe wahrschein-

lich deutlich erschwert sein.

3. Kontinuitdt und Effizienz der Arbeitsorganisation

~o0zialtrainings* aller Art haben gegenwartig an vielen Schulen den Charakter
von Alibiveranstaltungen. Zum einen macht sich etwa ein Programm ,Fair
streiten in Klasse 6 gut fur die Auendarstellung der Schule, zum anderen
kdénnen sich viele Kollegen freuen, die entsprechende Arbeit auf einige Spezi-
alisten abgeschoben zu haben. Diese wiederum haben mit dem entsprechen-
den Programm eine Art Nische entdeckt, die ihre Bedeutung an der Schule

hebt, vielleicht Entlastungsstunden bringt oder sogar eine Beforderungsstelle

25



sichert. Dabei soll den fur solche projektartigen Interventionen verantwortli-
chen Lehrern keinesfalls pauschal Begeisterung und Engagement abgespro-
chen werden. Jedoch verblrgt unserer Erfahrung nach im Einzelfall das en-
gagierte Bemuihen nicht selbstverstandlich auch Effizienz, da der Lehrerberuf
nicht zwangslaufig soziale Kompetenzen bzw. die Fahigkeit zu ihrer Vermitt-
lung mit sich bringt. Und da Lehrer ,zwar viel Mist machen, aber grolen Wert
darauf legen, ihren eigenen Mist zu machen® (Klage eines Schulleiters in einer
Fortbildung im Méarz 2003) wird in Trainings dieser Art nicht immer zu erprob-
ten Programmen (vgl. 1.1.5) gegriffen, sondern nicht selten eine Sammlung
aneinander gereihter Ubungen vorgezogen, die aus den ,Steinbriichen® verof-
fentlichter Programme gewonnen und eher unreflektiert und wenig zielgerich-

tet eingesetzt werden.

Unabhéangig davon ist Lernen, auch und gerade das Erlernen sehr grundle-
gender Fahigkeiten, bekanntermalen ein Prozess, der Wiederholungen und
Vertiefungen fordert. Schiler werden soziale Kompetenzen und entsprechen-
de Verhaltensweisen nicht durch einmalige Trainings so internalisieren, dass
sie ihnen furderhin im Alltag zur Verfugung stehen. So sinnvoll auch die ein-
malige intensive Beschaftigung mit einem Thema wie etwa ,dem Gruppen-
druck widerstehen® sein mag, so wenig wird sie langfristig bewirken. Hier
muss fur ein Wieder-Ansprechen des Themas gesorgt werden. Dabei spielt
wiederum naturlich die Frage des Konsenses im Kollegium mit hinein. Einma-
lige Programme werden von Schilern leicht etwas abwertend dem ,Sozialon-
kel“ im Kollegium zugeordnet, was die Akzeptanz und prédgende Wirkung der
Anstrengungen eher mindert. Dieser Punkt lasst allerdings auch bereits frag-
lich erscheinen, ob SOKO als Allheilmittel gedacht werden kann. Hier trainiert
zwar die ganze Schule, nicht nur eine Jahrgangsstufe und nicht nur wenige
Lehrer, aber es handelt sich doch um eine punktuelle Intervention, die viel-

leicht der Erganzung bedarf.

Die Beispiele zeigen, dass es nicht ausreicht, die Vermittlung sozialer Kompe-
tenzen in allgemeinen Formulierungen vorzuschreiben, sondern dass es klare
Vereinbarungen braucht, die die entsprechende Arbeit an einer Schule lang-
fristig unterstitzen und in ihrer methodischen Qualitat sicherstellen — eine Fol-
gerung, der nach unserer Erfahrung die meisten Kollegien noch zustimmen
werden. Diese Zustimmung verandert sich bzw. die Zurickhaltung wachst

merklich, wenn es gilt: ,Der Worte sind genug gewechselt, nun lasst uns Taten
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sehen.” Es heil3t dann: ,Freiwillige Mitarbeit vielleicht, verbindliche (Uberpruf-

bare) Selbstverpflichtung bitte nicht.”

Die Grunde der Skepsis sind vielgestaltig. Die offen genannten liegen zumeist
auf einer Linie mit den in 1.3.1 beschriebenen, also im Bereich von persdnlich
empfundener Uberlastung und Uberforderung, welche zum grofen Teil wie-
derum durch den Mangel an sozialen Kompetenzen auf Seiten der Schiler
(oft aber eben auch der Lehrer) hervorgerufen und damit begriindet werden.
Gerade die Vermittlung sozialer Kompetenzen ist aber, soll sie erfolgreich
sein, wie geschildert in hohem MalRe abhangig von der Vorbildfunktion und
(damit) dem Engagement der Lehrkrafte, also gerade auch ihrer Bereitschaft,
gemeinsam vorzugehen. Insgesamt trifft der (Bildungs-) Auftrag an die Schule,
soziale Kompetenzen zu vermitteln, damit auf eine Situation, in der sich zwei
Komponenten gegenseitig behindern: einerseits Schiller, deren soziale Kom-
petenzen in hohem MafRe entwicklungsbedurftig sind, und andererseits Leh-
rer, die sich gerade durch diese Situation oft blockiert fiihlen, ihrem entspre-

chenden Auftrag nachzukommen.

Wie ist dem zu begegnen und welche Folgerungen ergeben sich fir das Ziel

der vorliegenden Untersuchung?

Sicherlich missen Lehrer zunachst fur die Aufgabe, soziale Kompetenzen
systematisch zu vermitteln (und Vorbild zu sein!), gewonnen werden. Das
heil3t also: Erlasse und Verfligungen werden wenig bewirken, wenn es nicht
gelingt, den Lehrenden ihren eigenen Nutzen bei der Sache zu zeigen, also
etwa eine gewisse Entlastung im Alltag, gréRere Zufriedenheit im Beruf oder
Beférderung ihrer padagogischen Zielsetzungen. Lehrer mussen innerlich da-
von Uberzeugt werden, dass es ihnen personlich im o. a. Sinne besser geht,
wenn sie sich mit der Vermittlung sozialer Kompetenzen intensiv beschaftigen
und sich zur Erreichung dieses Ziels auf eine verpflichtende Organisations-
form einlassen. Darlber hinaus benétigen sie aber auch Unterstitzung und
Sicherheit durch die Hilfestellung eines praktikablen, der Schulwirklichkeit ver-
pflichteten und in diesem Sinne ,einfachen® Programms, das sich nicht nur
von Spezialisten, besonders Interessierten oder speziell ausgebildeten Kolle-

gen gewinnbringend einsetzen lasst.
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Auf diesem Weg soll die vorliegende Untersuchung einen Schritt weiterhelfen.
Wenn zu belegen ist, dass die gemeinschaftliche, intensive Beschaftigung mit
sozialen Kompetenzen an einer Schule nicht nur die Erfullung einer Pflicht
darstellt, sondern Schulern und Lehrern tatsdchlich Nutzen bringt im oben
angesprochenen Sinne, mag es gelingen, Kollegien eben nicht nur zu ver-
pflichten, sondern zu gewinnen. Ein solcher Nutzen lage sicherlich vor, wenn
sich durch SOKO oder andere gezielte MalRnahmen die sozialen Kompeten-
zen der Schiler merkbar erhéhten, die Belastung der Lehrer verringerte oder
das Schulklima spirbar verbesserte. Dass sich ein solcher ,Gewinn® nicht nur
in begrenzten Bereichen auswirkte, sondern (eben fachubergreifend) das
Schulleben und Bildungsschicksal vieler Schiler beeinflusste, kann angenom-
men werden. Wir gehen deshalb davon aus, dass Schule, wenn sie dem Teil
ihres Bildungsauftrags, bei dem es um die Schulung sozialer Kompetenzen
geht, gezielt, geplant und nachhaltig nachkédme, ihren gesamten Auftrag bes-

ser und effektiver erfillen konnte.

1.1.5 Trainingsprogramme zur sozialen Kompetenz von Jugendlichen —
Seitenblicke auf auBBer- und innerschulische Programme
Genauso komplex wie das Gegenstandsfeld sozialer Kompetenzen in inhaltli-
cher Hinsicht (vgl. 1.1.1) sind auch die mdglichen verschiedenartigen Intentio-
nen und Vorgehensweisen, sich ihm zu nahern. Es finden sich nebeneinander
oder in kombinierter Form zum Beispiel wissenschaftliches, didaktisches und
therapeutisches Interesse bzw. in methodischer Hinsicht unterschiedlichste
Formen des Einzel- oder Gruppentrainings. Um den hier mit SOKO verfolgten
Ansatz im Vergleich, insbesondere in Abgrenzung zu anderen vorliegenden
Konzepten einordnen zu kénnen, soll deshalb an dieser Stelle anhand ausge-
wahlter Aspekte auf fir das Forschungsgebiet wesentliche oder aber in Teil-
bereichen verwandte Trainingsprogramme zur sozialen Kompetenz von Ju-
gendlichen eingegangen werden. Dabei weisen diese ,Seitenblicke“ exempla-

rische Qualitat auf und erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

1. Konzepte mit spezifisch therapeutischem / rehabilitativem oder pra-
ventivem Charakter

Wie Petermann und Petermann (2000) im Vorwort zu ihrem sozial-kognitiv

orientierten Training zur Forderung des Arbeits- und Sozialverhaltens bei Ju-

gendlichen feststellen, liegen Arbeiten zur psychologischen Férderung von

Jugendlichen nur vereinzelt vor und richten sich vorwiegend an besondere
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(etwa delinquente, suchtkranke, aggressive oder allgemein verhaltensgestor-
te) Problemgruppen. Dabei ist es dann das Ziel, mittels sozialer Fertigkeits-
trainings sekundarpraventiv unsoziales bzw. delinquentes Verhalten abzubau-
en oder zu verhindern (vgl. etwa Laubert, o. J., zur Kriminalpravention; Otto,
1986, zur Resozialisierung im Strafvollzug). Auch wenn Petermann und Pe-
termann (2000) selbst ihr Training nicht als ,eng auf eine Problematik be-
grenzt“ ansehen, tendieren sie in den von ihnen genannten Anwendungsbe-
reichen (,praventive Arbeit in Hauptschulen®, ,MaRnahmen zur Arbeits- und
Motivationsférderung in Bereichen der Berufsausbildung mit dem Anspruch,
auch ,auffalligen’ Jugendlichen einen Berufsabschluss zu ermdglichen® etc.)
doch merklich in eine therapeutisch/rehabilitative bzw. sekundarpraventive
Richtung (S. 9).

Ausdrucklich der Primarpravention dienen hingegen Programme wie z. B.
LALF“ oder ,step by step“. Auch das seit den 90er Jahren an vielen Schulen
installierte ,Streitschlichterprogramm® hat teilweise vorbeugenden Charakter,
verbindet aber den Praventions- und den therapeutischen Aspekt. Den glei-
chen Anspruch erhebt auch das ,RvD-Programm® (Raum fir verantwortliches
Denken) von Edward E. Ford, das in vielen Schulen als ,Trainingsraumpro-
gramm® eingefuhrt ist. Diese Programme sollen im Folgenden in ihren Grund-
zugen kurz vorgestellt und auf den schulischen Anwendungszusammenhang

der Ausbildung sozialer Kompetenzen bezogen werden.

LALF”

Das Programm ,ALF — Allgemeine Lebenskompetenzen und Fertigkeiten® des
Instituts fir Therapieforschung wurde 1999 in Minchen entwickelt (Walden,
Kutza, Kréger & Kirmes, 2000). Es ist gedacht zur Suchtpravention und arbei-
tet auf dem Hintergrund heutiger Praventionskonzepte mit dem Ziel, Kinder
»stark zu machen, zu stark fur Drogen®. In insgesamt 20 Doppelstunden wer-
den dementsprechend soziale Kompetenzen geschult und Informationen zu
den Themen Alkohol und Nikotin vermittelt. ALF wird heute an vielen Schulen
und von vielen Lehrkraften eingesetzt, wegen seiner Konstruktion als Unter-
richtsmodell aber zumeist von ,Spezialisten, d. h. einigen besonders enga-
gierten Lehrern mit ihren Klassen durchgefihrt — die zuféllig nicht beteiligten
Schiler gehen leer aus. Das wirkt sich in Lehrerfortbildungen zu diesem Pro-
gramm oft dergestalt aus, dass Lehrkrafte, die von ihren Schulleitungen ,ge-

schickt* wurden, mit den Inhalten und Zielen wenig anzufangen wissen und
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nicht dafir gewonnen werden kénnen, sich auf Methoden einzulassen, die fur
sie ungewohnt sind. Die Einbettung des Modells in ein Schulkonzept ist nicht
Teil des Programms; die Lehrer missen nicht mit anderen zusammen arbei-

ten.

«Step by step”
Einen anderen Ansatz verfolgt das Programm ,step by step” der Bundeszen-

trale fir gesundheitliche Aufklarung (BzgA, 1998), welches der Friherfassung
von Auffalligkeiten aller Art dient und die damit arbeitenden Lehrer vor allem
zu genauer Beobachtung anleitet. Es gibt Hinweise auf mdgliche Vorgehens-
und Hilfsmdglichkeiten im Bedarfsfall, speziell in Bezug auf die Art der zu fih-
renden Gesprache, ohne aber weitergehende konkrete Mallnahmen vorzu-
schlagen. Gut eignet es sich unseres Erachtens innerhalb eines Konzepts zur
Schulung sozialer Kompetenzen als Erganzung, weil es durch ein strukturier-
tes Verfahren hilft, aufféllige und besonders zu betreuende Schdler frihzeitig
als solche zu erkennen. Die hier vorgeschlagenen Interventionen bewegen
sich aber mehr im Rahmen herkédmmlicher schulischer MaRnahmen, wie z. B.
Beratungsgesprachen oder Ordnungsmaf3nahmen. Insgesamt setzt das Pro-
gramm die organisierte Arbeit an sozialen Kompetenzen eher voraus, als dass

es ihr Vorschub leistet.

JSStreitschlichterprogramm®

Am ehesten bringt das in den 90er Jahren an der Gesamtschule der Stadt
Offenbach entwickelte sogenannte ,Streitschlichterprogramm® (Faller, Kerntke
& Wackmann, 1996) einen auf Schulung sozialer Kompetenzen der ganzen
Schule gerichteten Nutzen. Aus jeder Jahrgangstufe werden hier einige inter-
essierte Schiler zu Mediatoren ausgebildet und sollen so in die Lage versetzt
werden, Konflikte zwischen Mitschilern 16sen zu helfen. Fir die an der ent-
sprechenden Ausbildung teilnehmenden Schiler bedeutet das eine intensive
Schulung auf etlichen, in Bezug auf soziale Kompetenzen relevanten Gebie-
ten (aktives Zuhoren, Perspektivenwechsel etc.). Auch die ,nur® als Konflikt-
partner teilnehmenden Schuler werden bei diesem Konzept (indirekt) geschult.
Nicht beteiligt sind allerdings alle weniger konfliktanfalligen bzw. auffalligen
Schuler und der grofte Teil des Kollegiums, also der Grofdteil der Schulge-
meinde. Gerade das Streitschlichterprogramm wird an Schulen normalerweise
von ein bis drei Lehrer-Spezialisten durchgefiihrt, deren Arbeit die restliche

Lehrerschaft praktisch nicht betrifft — mit allen Nachteilen, die das fir das Auf-
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greifen, Verfestigen und zuverlassige Anwenden erworbener sozialer Kom-
petenzen haben muss. Auch und gerade das ,Streitschlichterprogramm® eig-
net sich aber gut als Baustein eines Gesamtkonzepts, weil es — im Gegensatz
zu SOKO — am konkreten, oft gerade erlebten Fall ansetzen kann und damit
Lernméglichkeiten nutzt, die eine mehr allgemeine Schulung sozialer Kompe-

tenzen nicht hat.

,RvD-Programm®*

Ebenfalls am konkreten Konflikt, in diesem Fall an der Stérung des Unter-
richts, setzt das RvD-Programm an (Ford, 1997; Ford, 1999; Brindel & Simon,
2002). Ihm wird hier breiterer Raum gegeben, weil wir es in unserer Untersu-
chung als Alternativprogramm fur eine Kontrollschule nutzen. Schiler, die den
Unterricht stéren, verlassen bei diesem Programm die Klasse und begeben
sich in einen speziellen Trainingsraum. Dort erarbeiten sie mit der Hilfe eines
Lehrers einen sogenannten Ruckkehrplan, aufgrund dessen sie, wenn der

betroffene Fachlehrer ihn akzeptiert, wieder am Unterricht teilnehmen durfen.

Im Unterschied zu reinen ,time-out-Programmen*® wird hier hoher Wert darauf
gelegt, dass das Verlassen des Klassenraumes nach — meist wiederholter —
Stérung nicht Konsequenz einer Bestrafung ist, sondern vom Schiler als Fol-
ge seiner eigenen Entscheidung (zu stéren) erlebt und empfunden werden
soll. Dazu dient ein ritualisierter Frageprozess, der dem Schiler seine Eigen-
verantwortung ins Gedachtnis ruft. Der entlassende Lehrer ,schickt® also nicht
hinaus (im Sinne einer moglicherweise als subjektiv empfundenen, d. h. indi-
viduell verhangten Strafe), sondern sorgt nur dafir, dass der Schiler sich an
(,objektive®) Regeln halt, welche vom ganzen Kollegium beschlossen, den
Schuilern mitgeteilt und im Klassenraum aufgehangt wurden. Diese beziehen
sich sowohl auf das korrekte Verhalten im Unterricht als auch auf das Vorge-
hen bei Regelverstoflen. So soll der Schiler lernen, dass Regeln einzuhalten
sind, dass die Nichteinhaltung Konsequenzen nach sich zieht, die er selbst
herbeiflhrt und zu tragen hat, und er soll vor allem Uben, sich selbst zu erzie-

hen in Richtung auf ein sozial kompetenteres Verhalten im Unterricht.

Meist ergeben sich einige positive Folgen sehr schnell. Lehrer fiihlen sich ent-
lastet durch die Klarheit der vorgegebenen Handlungsmoglichkeiten, an die
sie sich in schwierigen (Stérungs-) Situationen quasi anlehnen kénnen. Schu-

ler begrifRen die Klarheit und Transparenz des Systems und die Mdéglichkeit,

31



Konfliktsituationen oder eigene Defizite im Trainingsraum tats&chlich intensiv
besprechen zu kénnen, was in einer normalen Unterrichtssituation fast immer
zu kurz kommen muss. Allerdings hangt auch der Erfolg dieses Programms
wesentlich von der Unterstitzungsbreite ab, die es im ganzen Kollegium er-
fahrt (— wobei hier ebenfalls, wie so oft, verdeckte Vorbehalte eine entschei-
dende Rolle spielen). Denn das Programm verfehlt seine Wirkung zumindest
zum groRen Teil, wenn die zentrale ,Philosophie” des Vorgehens bei Unter-

richtsstérungen nicht vom ganzen Kollegium mitgetragen wird.

Die Versuchung ist fur viele Kollegen sehr grof3, den Trainingsraum als reine
Disziplinierungsmoglichkeit zu nutzen. Dann ergeben sich zwar positive Effek-
te fur den Alltag insofern, als notorische Storer 6fter den Raum verlassen
mussen und die anderen Schuler in den Genuss stérungsfreien Unterrichts
kommen. Das wichtigste Ziel des Programms allerdings, die Erziehung zum
selbstverantwortlichen Denken, gerat aus dem Blick. Wie weit eine Schule es
hier gebracht hat, zeigt sich im Alltag recht zuverlassig am Sprachgebrauch
der Kollegen: Sprechen sie regelmafig von ,in den Trainingsraum schicken®,
so kann davon ausgegangen werden, dass der Gedanke der Eigenverantwort-
lichkeit der Schiler noch nicht Platz gegriffen hat. Diese kann ja nur geschult
werden und wachsen, wenn die Lehrer sich sehr bewusst daflr entscheiden,
die Verantwortung fir ein Fehlverhalten der Schiler bei diesen anzusiedeln

und das immer wieder auch deutlich verbal zum Ausdruck bringen.

Das ist in der Praxis sehr viel schwieriger als in der Theorie. Die selbstver-
standliche Lehrerhaltung im Alltag ist nicht selten: ,Ich bin fur die Disziplin in
meiner Klasse verantwortlich; wenn gestort wird, habe ich es nicht verstanden,
hinreichend Interesse zu wecken, interessanten Unterricht zu gestalten, bin
also ein schlechter Lehrer.“ Dass dieser Denkansatz nicht nur angesichts des
durchschnittlichen ,Sattheitsgrades® heutiger Schiler problematisch ist, liegt
auf der Hand. Ein (langfristiger) Erfolg des RvD-Programms ist unseres Erach-
tens nur zu gewahrleisten, wenn es fur die im Trainingsraum tatigen Lehrer

und fir das ganze Kollegium regelmafRige Nachschulungen gibt.

Abgrenzung zu SOKO

Im Gegensatz zu den dargestellten Programmen richtet sich SOKO bewusst

an alle Schiler einer Schule, nicht nur an die in irgendeiner Weise bereits so-

zial auffalligen, und will sie im Rahmen des schulischen Erziehungsauftrags
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auf Anforderungen des gesellschaftlichen Lebens vorbereiten. Angesichts der
Tatsache, dass gerade die Adoleszenz mit typischen und subjektiv oft als sehr
belastend empfundenen Problemen behaftet ist (soziale Loslésung vom El-
ternhaus, Berufs- und Lebensplanung, kérperliche Entwicklung, Partnersuche
etc.) und Unsicherheit in vielen Lebensbereichen als bestimmender Faktor der
Lebenssituation Jugendlicher gelten kann, kommt — so wird man plausibel
folgern durfen — gerade in diesem Lebensabschnitt der (Weiter-) Entwicklung
sozialer Kompetenzen aller Schuler besondere Bedeutung zu. Dass sich mit-
telbar unserer Uberzeugung nach auch weitere positive Effekte ergeben, etwa
bzgl. des Arbeitsverhaltens oder der Sucht- und Gewaltpravention, ist fur uns

notwendig implizierte Konsequenz, nicht Ansatzpunkt.

2. Konzeptunterschiede hinsichtlich der Art und GroBe der Zielgruppe
sowie duBerer Arbeitsbedingungen
Ein zweiter Gesichtspunkt ist bereits am Rande zur Sprache gekommen und
mit dem Vorhergehenden eng verbunden: der (organisatorische) schulische
Bezugsrahmen. Wenn etwa Petermann und Petermann konzeptionell von
Einzeltrainings (also einem Trainer pro Jugendlichem) bzw. Gruppentrainings
in Lerngruppen von vier bis sechs Jugendlichen ausgehen, ergeben sich
zwangslaufig grundsatzlich andere Arbeitsformen und -bedingungen als bei
der Arbeit mit ganzen Schulklassen in einem Klassenraum. Aber auch in en-
gerem Sinne schulische Konzepte unterscheiden sich von SOKO zumeist dar-
in, dass sie entweder auf bestimmte Jahrgangsstufen ausgerichtet (vgl. z. B.
Pélert-Klassen & Hurrelmann, 1998) oder als Langzeitprogramm zwar fur die
ganze Schule, aber ohne genauen Organisationsrahmen angelegt sind (vgl.
z. B. Lions Clubs International, 1997 oder Mitschka, 1999).2 Dabei bietet z. B.
das Programm ,Lion’s Quest” als eine Art Langzeitprogramm eine Fiille von
ausgezeichnetem Material, macht aber nur allgemeine Vorschlage zur Um-
setzbarkeit im Schulalltag. In der Praxis werden einzelne Lehrkrafte der Schu-
len zu den entsprechenden Lehrertrainings geschickt in der oft vergeblichen
Hoffnung, dass sie nachher ihre Erkenntnisse ins Kollegium hinein weiterge-
ben. Eine strukturierte Zusammenarbeit auf Schulebene kommt selten zu-

stande.

2 Eng verwandt und sehr interessant sind diesbeziiglich amerikanische Projekte und Studien
zum sozialen und emotionalen Lernen, auf die Daniel Goleman (1996) in seiner popularwissen-
schaftlichen Veréffentlichung ,Emotionale Intelligenz® verweist: Auf der Grundlage eines spe-
ziellen Curriculums zur ,emotionalen Erziehung®, welches inhaltlich deutliche Affinitdten zu
hiesigen Programmen zum sozialen Lernen aufweist, werden Schiler in einem eigens dafir
eingerichteten Unterrichtsfach Gber mehrere Jahre hinweg systematisch und altersgemag pro-
gressiv geschult.
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Demgegenuber halten wir einen etwas weniger umfassenden, dafur aber or-
ganisatorisch klareren Ansatz fir erfolgversprechender. Deshalb wurde SO-
KO, wie bereits angesprochen, in den Klassen 5 bis 10 mit prinzipiell gleichen
Inhalten eingesetzt, wobei die Organisationsstruktur klar und relativ einfach
vorgegeben war und zwei verschiedene Konzeptionen (als Projekt bzw. Rei-

he) alternativ erprobt wurden.

3. Differierende inhaltliche Zielsetzungen und Charakteristika

Viele schulische Trainingsmaterialien zum Sozialen Lernen zielen im engeren
Sinne auf die Klasse als soziale Gruppe (bzw. die Bearbeitung von Problemen
und Konflikten im Klassenverband) sowie die Thematisierung von Gruppen-
prozessen im Besonderen. So weist z. B. das von Ruth Mitschka betreute und
Ende der 1980er Jahre an finf &sterreichischen AHS-Schulen eingefiihrte
Projekt zum Sozialen Lernen in diese Richtung, wenn unter Bezugnahme auf
die Prinzipien der Themenzentrierten Interaktion von Ruth Cohn der Erwerb
von Selbst- und Sozialkompetenz im Kontext der Entwicklung der Klasse als
sozialer Gruppe interpretiert wird (Bundesministerium fir Unterricht und kultu-

relle Angelegenheiten, 1995).

Hier fasst das Programm SOKO — auch wenn nicht zuletzt aus lernpsycholo-
gischen Grinden das soziale Umfeld der Klasse als Bestandteil der Lebens-
wirklichkeit der Schuler wichtiger Bezugspunkt bleibt — die Ziel- und Anwen-
dungsdimensionen bewusst weiter, und zwar in zweierlei Hinsicht: zum einen
in Bezug auf Auswirkungen im schulischen Umfeld (Klassen- und Schulklima,
empfundene Lehrer-Belastung), zum anderen hinsichtlich der fiir die einzelnen

Schuler relevanten Anwendungsmdglichkeiten im (aufRerschulischen) Alltag.

Ein weiteres wesentliches inhaltliches Unterscheidungskriterium von Trai-
ningsmaterialien zur sozialen Kompetenz ist das Ausmaf der Differenzierung
bzw. Strukturierung der zu vermitteinden Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten. So
unterscheidet etwa Goldstein (1999) in seinem Prepare Curriculum, das nach-
folgend noch naher beleuchtet werden wird, sechs Gruppen von Fertigkeiten:
Grundlegende soziale Fertigkeiten, Fortgeschrittene soziale Fertigkeiten, Fer-
tigkeiten im Umgang mit Gefuhlen, Verhaltensalternative Fertigkeiten zur Ag-
gression, Fertigkeiten im Umgang mit Stress, Planende und methodische Fer-
tigkeiten. Diese werden in insgesamt 50 elementare und wiederum aus Ein-

zelschritten bestehende Teilfertigkeiten ausdifferenziert, was hinsichtlich der
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Defizitbereiche bzw. Trainingsziele von Jugendlichen eine sehr weitgehende

Operationalisierung impliziert.

Auch die in der deutschen Schullandschaft verbreiteten einschlagigen Verof-
fentlichungen von Heinz Klippert etwa zum ,Kommunikationstraining“ (2000)
oder zur ,Teamentwicklung im Klassenraum® (2002) akzentuieren z. B. mit
differenzierten Techniken zur Gesprachfiuhrung oder Bausteinen zur Team-
entwicklung solche ,Basisfertigkeiten®, deren umfassende Vielfalt fur den An-
wender die Gefahr birgt, zumindest unubersichtlich, wenn nicht gar abschre-

ckend zu wirken.

Demgegentber folgt SOKO in Aufbau und Ausfiihrung einem eher deduktiven
Ansatz — und dies nicht nur aufgrund seines konzeptionell bedingt beschrank-
ten Umfangs, sondern auch aus schlicht pragmatischen Grinden: Vor dem
Hintergrund der angesprochenen notwendigen Konsensherstellung in einem
ganzen Kollegium sowie der nicht selten vorherrschenden Angste und Skepsis
(vgl. 1.1.4) ist insbesondere fur ein zeitlich Uberschaubares und abgeschlos-
senes Projekt dieser Art ein Ausgehen von wenigen, aber klar umrissenen und
Ubergeordneten Situationen (,Settings®) nicht nur in lernpsychologischer Hin-

sicht (Transparenz, Klarheit), sondern auch aus Akzeptanzgriinden vorteilhaft.

4. Das Prepare Curriculum nach Arnold F. Goldstein

Das bereits kurz angesprochene und vielleicht umfassendste, in jedem Fall
grundlegende System zum Lehren und Lernen sozialer Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten entstammt der Arbeit einer Arbeitsgruppe der Universitat Syracuse in
den USA unter der Leitung von Arnold F. Goldstein, welche seit den frihen
1970er Jahren Trainingsprogramme entwickelt und zum Teil auch bereits eva-
luiert hat. Goldstein (1999) selbst bezeichnet sein zuerst 1988 und jungst in
einer Uberarbeiteten Fassung erschienenes ,Prepare Curriculum® als ,a series
of coordinated psychoeducational courses explicitly designed to teach an ar-
ray of prosocial psychological competencies to adolescents and younger chil-

dren demonstrably deficient in such competencies® (S. 1).

Anlage und Breite der Konzeption zeigt Abbildung 1:
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Abbildung 1

Ubersicht iber den Aufbau von Goldsteins Prepare Curriculum

Grouping of Prepare Curriculum Courses
AGGRESSION STRESS PREJUDICE
Behavioral Skillstreaming Recruiting Cooperation
Situational Supportive Training
. Models
Perception
Training
Emotional Anger Control Stress Empathy
Training Management Training
Training
Cognitive Moral Reasoning | Problem-Solving | Understanding and
Training Training Using Groups

Aus The Prepare Curriculum. Teaching Prosocial Competencies (S. 11) von A. P.
Goldstein, 1999, Champaign, IL: Research Press. Copyright 1999 bei Research-
Press. Wiedergabe mit Genehmigung des Verlages.

In Abgrenzung zu SOKO werden an diesem Modell zusammenfassend noch
einmal verschiedene der angesprochenen Aspekte deutlich. Die Konzeption

von Goldstein...

- mochte primar Defizite sozialer Kompetenzen ausgleichen (frihere
Bezeichnung: ,Replacement training“) und sekundar praventiv wirken,
hat somit als Zielgruppe zunachst aggressive, verhaltensauffallige,
straffallige sowie sozial isolierte und zuriickgezogene Jugendliche im
Auge; sie richtet sich erst in weiterer Hinsicht an ,gewdhnliche® Ju-

gendliche, deren personale Entwicklung sie férdern kann,

- versteht sich als eine zum Teil sehr ausdifferenzierte, in der Anlage
recht allgemeine und umfassende sowie andere theoretische Konzepte
integrierende Materialsammlung, welche je nach Verwendung und Be-

darf unterschiedlich und in ausgewahlten Teilen zu nutzen ist,

- bietet Angebote fur verschiedenartigste Anwendungsbereiche; allein
fur das Skillstreaming, den Versuch einer ,psychologisch-padagogi-
schen Annaherung an das Lehren einer Reihe sozialer Fertigkeiten®,

konstatiert Goldstein eine Breite mdglicher Zielgruppen von Kileinkin-
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dern bis zu alteren Erwachsenen, von Industriemanagern bis zu Poli-
zisten u. a. m. (Goldstein, 1999, S. 15).

AbschlieRend sei festgehalten, dass die unterschiedlichen Konzepte und Trai-
ningsprogramme zur sozialen Kompetenz von Jugendlichen selbstverstandlich
in Teilbereichen durchaus Ahnlichkeiten oder sogar Gemeinsamkeiten aufwei-
sen, und zwar in inhaltlicher und methodischer Hinsicht. So ist etwa den meis-
ten neueren Ansatzen gemein, dass sie — nicht zuletzt als Konsequenz der
sozialtheoretischen Lerntheorien von Bandura u. a. — weniger einen medizini-
schen als einen psychologisch-padagogischen Blickwinkel einnehmen, nicht
vorrangig interpretieren und reflektieren, sondern vielmehr erwlnschtes Ver-
halten trainieren wollen. Dabei liegt neueren Konzepten meist die bereits bei
Hinsch und Pfingsten und auch bei Goldstein deutlich gewordene Unterschei-
dung kognitiver, emotionaler und motorischer Verhaltensaspekte und Trai-
ningsansatze zugrunde. Gleichwohl ist das Angebot insgesamt angesichts der
Komplexitat und Vielgestaltigkeit der Materie doch vergleichsweise klein, so
dass flur spezielle Untersuchungsansatze und -schwerpunkte — wie den hier

vorliegenden — in der Regel keine Referenzuntersuchungen existieren.

1.2 Das Schultraining Soziale Kompetenzen (SOKO)

Zum differenzierteren Verstandnis der anfangs in 1.1.1 vorgenommenen Be-
griffsbestimmung und vor einer detaillierten Besprechung des Schultrainings
SOKO macht es unseres Erachtens Sinn, zunachst Uberblicksartig zu erlau-
tern, welche inneren und dueren Prozesse das Verhalten in sozialen Situati-

onen bestimmen.

1.2.1 Ein Prozessmodell des Verhaltens in sozialen Situationen

Ein — im Rahmen dieser Arbeit nur grob skizziertes — ,Prozessmodell des
Verhaltens in sozialen Situationen® bildet die theoretische Grundlage des GSK
von Hinsch und Pfingsten (2002). Die Autoren orientieren sich diesbezuglich
ihrerseits an einem ahnlichen Konzept von Argyle und Kendon (1967), an
Banduras sozialer Lerntheorie (Bandura, 1979) und dem Stresskonzept von
Lazarus (vgl. 1.3.3). Insgesamt ist ihr Trainingsprogramm kognitiv-verhaltens-
therapeutisch ausgerichtet und fult auf einer Modellvorstellung menschlichen
Verhaltens mit verschiedenen Bausteinen, welche im Folgenden vorgestellt

und jeweils an einem Beispiel veranschaulicht werden sollen.
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1. Eine konkrete Ausgangssituation,
in der sich eine Person befindet. Die Situation ist durch soziale, raumzeitliche

und personliche Bedingungen gekennzeichnet.

Beispiel
Ich bemerke einen Fehler in einem Pullover, den ich gerade eben gekauft ha-

be und den ich deshalb umtauschen moéchte.

Soziale Bedingungen sind hier z. B. die Anzahl der Personen im Geschaft,
das Alter / Geschlecht / Verhalten (Freundlichkeit) des Personals, geltende

Regeln bei Umtausch etc.

Als raumzeitliche Bedingungen kdnnen etwa gelten die GroRe des Geschafts

und dessen Ausstattung, die Tageszeit (z. B. kurz vor Geschéaftsschluss) etc.

Beispiele fur persénliche Bedingungen sind die eigene Stimmung und eigene

Interessen, Erfahrungen vom letzten Umtausch etc.

Diese Bedingungen werden von der jeweiligen Person wahrgenommen (ge-
steuert durch Prozesse der Aufmerksamkeitssteuerung, die hier nicht detail-
liert beschrieben werden,) und fihren zu einem bestimmten kognitiven, emoti-
onalen und schlieBlich motorischen Verhalten. Das Verhalten bildet also in-
nerhalb des Prozessmodells die zweite Gruppe von zu berlcksichtigenden

Aspekten.

2. Kognitives, emotionales und motorisches Verhalten
Genau betrachtet ist die Wahrnehmung der Situation Voraussetzung und
zugleich bereits Teil der kognitiven Verarbeitung, indem sich aus ihr erst ein

spezifischer Anforderungscharakter der Situation ergibt.

Beispiel

Um die Anforderung ,Pullover umtauschen” zu erkennen, muss zunéchst der
Fehler wahrgenommen werden; allerdings kénnen im Folgenden die Wahr-
nehmung eines unfreundlichen Verkdufers oder einer langen Warteschlange
an der Kasse und der nahe Geschéftsschluss auch die Anforderung ,nicht

umtauschen, sondern den Fehler selber beheben” beglinstigen.
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Die kognitive Verarbeitung der Situation leitet die Entstehung entsprechender
Affekte und Emotionen ein. So kann z. B. der Gedanke: ,Immer passiert mir
das!“ ein Gefuhl der Resignation aufkommen lassen, wohingegen die kogniti-
ve Einschatzung: ,Schon zum dritten Mal erhalte ich in diesem Geschéft feh-
lerhafte Ware!“ eher Arger auf das Geschaft auslésen wird. Die Feststellung:
,ich habe das Recht, fur mein Geld einen fehlerlosen Pullover zu erhalten!”
wird dagegen eher Entschlossenheit bewirken. Solche ausgelésten Emotionen
und Affekte kbnnen wiederum auf die kognitive Verarbeitung zurtickwirken. Im
fraglichen Beispiel fuhrt der Gedanke ,Immer passiert mir das!“ zu Resignati-
on, die nun ihrerseits den Gedanken ,Ich kann das sowieso nicht Idsen.“ nach

sich ziehen kann, was dann wieder die Resignation vertieft usw.

SchlieBlich folgt auf die kognitive und emotionale Verarbeitung der Situation
ein bestimmtes motorisches Verhalten, das als mehr oder weniger sozial
kompetent eingeschatzt werden kann und in der Folge entsprechende Reakti-

onen aus der Umwelt nach sich zieht.

3. Verhaltenskonsequenzen
Die Verhaltenskonsequenzen aus der Umwelt wirken im Sinne einer fortlau-
fenden Verhaltenssteuerung auf die handelnde Person zuriick, wobei zwi-

schen kurz- und langfristigen Konsequenzen unterschieden werden kann.

Beispiel

Ich gehe trotz des sehr nahen Geschéftsschlusses in das Geschéft und trage
mein Anliegen vor. Der unfreundliche Verk&ufer will mich abwimmeln. Ich wie-
derhole ruhig und bestimmt mein Anliegen und setze mich schliel3lich durch.
Dies hat Konsequenzen fiir mein kiinftiges Verhéltnis zum Verkdufer, aber

evtl. auch auf mein zuklinftiges Verhalten in dhnlichen Situationen.

Kurzfristige Konsequenz: Ich verlasse den Laden mit einem neuen, fehlerlo-

sen Pullover.
Langfristige Konsequenzen: Der Verkdufer bedient mich kunftig besonders

freundlich (oder unfreundlich). Ich fuhle mich bestarkt (oder auch nicht), in

einem vergleichbaren Fall ahnlich zu handeln.
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GemalR der in 1.1.1 vorgestellten Arbeitsdefinition zu sozial kompetentem
Verhalten geht es nun darum, Verhaltensweisen zu erwerben und zu zeigen,
die fUr die handelnde Person zu einem langfristig glinstigen Verhaltnis von
positiven und negativen Konsequenzen fihren. Insgesamt lasst sich der be-

schriebene Prozess schematisch wie folgt darstellen (Abb. 2):

Abbildung 2
Prozessmodell sozial kompetenten/inkompetenten Verhaltens

Situation

Soziale Raumzeitliche| Persénliche
Bedingungen | Bedingungen | Bedingungen

'

Wahrnehmung «——— Hinter-
Rezeption ~ «—— grund-
Antizipation ~<+—— faktoren

Kognitives Verhalten

A4

Emotionales Verhalten Verhaltenskonsequenzen
l Fortlaufende Verhaltenssteuerung
kurzfristige Konsequenzen
Motorisches Verhalten langfristige Konsequenzen

Annédherung/Vermeidung
Skills
Skill-Komponenten

Aus Gruppentraining sozialer Kompetenzen GSK (S. 14) von R. Hinsch und U. Pfings-
ten, 2002, Weinheim: Beltz. Copyright 2002 bei Beltz. Wiedergabe mit Genehmigung
der Autoren.

Jeder der hier angefiihrten Teilprozesse kann zu sozialen Kompetenzproble-
men flhren: situationale Uberforderung aufgrund der Rahmenbedingungen
ebenso wie ungunstige kognitive oder emotionale Verarbeitungsmuster, moto-
rische Verhaltensdefizite und/oder unglnstige Verhaltenskonsequenzen.
Hinsch und Pfingsten vertreten also keinen monokausalen Erklarungsansatz,
sondern erklartermafien einen multikausalen, dem wir folgen. Dabei ist die
Setzung ,Kognition vor Emotion“ (bisher) empirisch nicht eindeutig nachweis-
bar, sondern nur indirekt begrindbar, letztlich jedoch notwendig und sinnvoll,
wenn man durch verhaltenstherapeutische Methoden Verhaltensédnderungen

erzielen will.
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1.2.2 Das Gruppentraining sozialer Kompetenzen (GSK) von Hinsch
und Pfingsten
Wie bereits angesprochen leitet sich das Schultraining Soziale Kompetenzen
(SOKO) in seiner Entstehung aus dem Gruppentraining sozialer Kompetenzen
(GSK) von Hinsch und Pfingsten her (vgl. auch im Folgenden Hinsch & Pfings-
ten, 2002). Nachdem wir mit dem GSK im Rahmen supervisorischer und the-
rapeutischer Arbeit bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen (besonders im
Rahmen von Suchtpréavention) Erfahrungen sammeln konnten, wollten wir
dessen theoretische Grundannahmen fur den schulischen Kontext Uberneh-
men, den Praxisteil jedoch entsprechend verandern und anpassen. Deshalb
soll zunachst die Trainingskonzeption von Hinsch und Pfingsten in groben Zi-
gen beschrieben werden, bevor im Anschluss und darauf aufbauend unser da-

raus entwickeltes Schultraining néher vorgestellt wird.

1. Trainingselemente

Entsprechend dem in 1.2.1 dargestellten Prozessmodell des Verhaltens in so-
zialen Situationen, welches kognitive, emotionale und motorische Verhaltens-
aspekte unterscheidet, werden im GSK Verhaltensfertigkeiten auf allen drei
Ebenen vermittelt. Am Anfang der praktischen Trainingsarbeit steht jedoch zu-
nachst die Einflhrung eines Modells, das den teilnehmenden Klienten eine Er-
klarung des eigenen Verhaltens sowie ein besseres Verstandnis von Struktur
und Aufbau des Trainings ermoglichen und somit mittelbar den Therapieerfolg
beférdern soll. Grundlage dieses Erklarungsmodells ist das beschriebene Pro-
zessmodell (vgl. Abb. 1), dessen Komplexitat aber anwenderfreundlich redu-
ziert und beispielgebunden verdeutlicht wird. Bezuglich des zuvor in 1.2.1 be-
schriebenen Beispiels (Pulloverkauf) kénnte den Klienten etwa ein Schema

wie in Abbildung 3 vermittelt werden.

Eine Generalisierung fuhrt auf das in Abbildung 4 dargestellte Erklarungsmo-
dell als Grundlage und Bezugspunkt fir die praktische Arbeit. Dabei wird vor
allem auf die eingezeichneten Feedbackschleifen und somit mdgliche Auto-
matismen (Kreisprozesse) hingewiesen. Nach Hinsch und Pfingsten zeigt die-
ses Modell die entscheidenden Determinanten sozial in-/kompetenten Verhal-
tens und ermoglicht den Teilnehmenden neben dem Verstandnis der zugrun-
de liegenden Konzeption auch das Beherrschen eines gemeinsamen Begriffs-

instrumentariums.
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Abbildung 3

Beispiel fiir eine selbstunsichere bzw. selbstsichere Verhaltenssequenz

Ich bemerke ein Loch in
einem Pullover, den ich
gerade eben gekauft habe.

50 Euro im Eimer!®

Ich sage mir: ,Das ist doch
mal wieder typisch, immer
passiert mir so was. Das
glauben die mir nie, dass
das schon drin war. Wieder

l

und Resignation

Gefiuhle der Enttduschung

l

unternehme nichts.

Ich gehe nach Hause und

Abbildung 4

Ich sage mir: ,Das muss ich
sofort zurlickbringen.
Ich habe schlieflich das
Recht, flir mein Geld einen
fehlerlosen Pullover zu
bekommen!“

l

Geflhle der Zuversicht und
Entschlossenheit

l

Ich gehe in den Laden und
tausche den Pullover um.

Erklarungsmodell negativer und positiver Selbstverbalisation

Situation

i

S o

Negative Positive
Selbstverbalisation Selbstverbalisation
v
Gefiihl: Angst, Gefiihl:
Unsicherheit Zuversicht

A

Verhalten: Ver-
meidung, Flucht

Verhalten: In die
Situation gehen

I

L |

Aus Gruppentraining sozialer Kompetenzen GSK (S. 141) von R. Hinsch und U.

Pfingsten, 2002, Weinheim: Beltz. Copyright 2002 bei Beltz. Wiedergabe mit Geneh-

migung der Autoren.
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Trainingselemente auf der kognitiven Ebene

Das angeflihrte Erklarungsmodell ist bereits ein erstes Trainingselement auf
der kognitiven Ebene. Es bildet im weiteren Trainingsverlauf die Grundlage fur
das Bewusstmachen von Selbstverbalisationen (z. B. mittels eines sog. pro-
jektiven Videofilms, dessen Handlung angehalten wird) und die Ubung positi-
ver Selbstinstruktionen (z. B. durch gezielte Selbstlobe-Ubungen oder Video-
feedback im Anschluss an Rollenspiele). Insgesamt wird dabei der Unter-

scheidung von Kognitionen und Emotionen grof3e Bedeutung beigemessen.

Trainingselemente auf der emotionalen Ebene

Als entscheidendes Element auf der emotionalen Ebene dient den Autoren ein
Entspannungstraining, das eine verkirzte und modifizierte Form der in der
Verhaltenstherapie Ublichen progressiven Muskelentspannung nach Edmund
Jacobsen darstellt. Das zentrale Anliegen ist dabei die aktive Bewaltigung von
Anspannungszustanden durch die Teilnehmenden. Im Verlauf des Trainings
wird die Entspannung mit einem Ruhebild, spater auch mit einem Entspan-

nungswort verknUpft.

Trainingselemente auf der motorischen Ebene

Im GSK werden Verhaltensfertigkeiten in Rollenspielen mit Videofeedback
geubt, was den gréRten Zeitraum des Trainings einnimmt. Hinsch und Pfings-
ten geht es diesbezuglich allerdings weniger um das Erlernen einzelner Skills
fur spezifische Situationen, d. h. gewisser sozialer Fertigkeiten, die zur Bewal-
tigung bestimmter Aufgaben erforderlich sind, sondern vielmehr um die Ent-
wicklung umfassender, Gbergeordneter Bewaltigungsstrategien. Deshalb wer-
den keine von Klienten eingebrachte (und damit fur einzelne besonders wich-
tige) Situationen eingesetzt, sondern von den Trainern vorgegebene. Haus-
aufgaben als ,In-vivo-Ubungen“ dienen der vertiefenden Anwendung und dem

Transfer in den Alltag.

Die Autoren weisen ausdricklich darauf hin, dass sie schon in der Konstrukti-
onsphase des GSK ,nicht nur theoretische Uberzeugungen und klinische Er-
fahrungen, sondern vor allem auch empirische Forschungs-Ergebnisse be-
ricksichtigt* haben. So beinhaltet das GSK solche Interventionsmethoden,
,die sich in einschlagigen Untersuchungen als besonders effektiv erwiesen
haben.“ (Hinsch & Pfingsten, 2002, S. 92)
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2. Drei Typen sozialer Situationen

GemaR ihrer Arbeitsdefinition, welche auf die Verfugbarkeit und Anwendung
von kognitiven, emotionalen und motorischen Verhaltensweisen in bestimmten
sozialen Situationen zielt (vgl. 1.1.1), richten Hinsch und Pfingsten die prakti-
sche Konkretisierung des Begriffkonstrukts ,Soziale Kompetenz® fur ihr Trai-
ningsprogramm nicht an operationalisierbaren, etwa mit Mitteln der Faktoren-
analyse zu identifizierenden Teilfertigkeiten aus, sondern unterscheiden —
quasi phanomenologisch ausgehend von unterschiedlichen Anforderungen —
verschiedenartige soziale Situationen. Dies scheint auch insofern schlissig,
als dass ja ebenso sozial in-’/kompetentes Verhalten als situativ variierende

Grofle betrachtet wird.

Fir die Typisierung sozialer Situationen gibt es in der Literatur verschiedene
Vorbilder, je nachdem welche Unterscheidungskriterien herangezogen wer-
den, um die Merkmale oder Bedingungen einer Situation zu charakterisieren
(vgl. Goldstein, 1999, S. 182 ff.). Hinsch und Pfingsten (2002) gehen davon
aus, dass es ,Klassen von Situationen gibt, die durch das Vorherrschen be-
stimmter Ziele charakterisiert werden kénnen® (S. 85) und unterscheiden dies-

bezuglich (lediglich) drei Situationstypen:

Recht durchsetzen (Typ R)

Die Situationen dieses Typs zeichnen sich dadurch aus, dass die agierende
Person eine durch gesellschaftliche Normen oder Konventionen legitimierte
Forderung durchsetzen mochte, sich diesbezuglich also — juristisch bzw. kon-
ventionell und durch das eigene moralische Empfinden gestitzt — im Recht
befindet (Beispiel Pulloverkauf). Der Erfolg oder Misserfolg beim Versuch,
dieses Recht durchzusetzen, ware z. B. ein — wenn auch nicht hinreichender —
Indikator fur situativ sozial kompetentes bzw. inkompetentes Verhalten. In Si-
tuationen dieses Typs spielen Skills wie z. B. Blickkontakt, deutliches Spre-

chen, Wiederholen der berechtigten Forderung etc. eine besondere Rolle.

Beziehungen (Typ B)

In diesen Situationen steht das Ziel im Mittelpunkt, eine Beziehung zu erhalten
oder zu verbessern. Dabei geht es weniger darum, sich durchzusetzen, als
vielmehr um eine Einigung zwischen den Beteiligten. Ein Konsens kann je-
doch kaum erzielt werden, wenn die Interaktionspartner auf einem (vermeintli-

chen) Recht beharren, dagegen wachst die Chance auf Einigung, wenn so-
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wohl den eigenen Geflhlen, Winschen und Bedurfnissen als auch denen des
Gegenubers ein angemessener Raum gewahrt wird. Dazu ist es notwendig
Uber die Fahigkeit zu verfligen, die eigene emotionale Befindlichkeit auszu-
sprechen und Verstandnis fur die des Partners zu entwickeln. Nach Hinsch
und Pfingsten wird soziale Kompetenz also ,in Situationen vom Typ ,Bezie-
hungen’ anders konkretisiert als in solchen vom Typ ,Recht durchsetzen™
(Hinsch & Pfingsten, 2002, S. 86).

Um Sympathie werben (Typ S)

Zu diesem Situationstyp gehéren nach Hinsch und Pfingsten zwei Arten von

Situationen:

1. Situationen, in denen ein eigener Wunsch nur dadurch erfillt werden
kann, dass der Interaktionspartner auf sein eigenes Recht verzichtet
(z. B. bei der Bitte, in einer langen Schlange an der Supermarktkasse

vorgelassen zu werden), und

2. Situationen, in denen zum Interaktionspartner eine gute Beziehung

hergestellt werden soll (z. B. bei der Kontaktaufnahme auf einer Party).

In beiden Situationsarten geht es darum, dem Gegenlber mdglichst sympa-
thisch zu sein, um das eigene Ziel zu erreichen. Die diesbezuglich zu erwer-
benden Skills bestehen etwa u. a. darin, auf den anderen einzugehen, Inte-
resse fUr seine Belange zu zeigen, nachzufragen und ggf. Komplimente zu
machen. Insgesamt ,steht hier das flexible Reagieren auf das Verhalten des

anderen und auf die situativen Bedingungen im Vordergrund® (S. 86).

3. Drei Typen sozialen Verhaltens

Es ist eine von Hinsch und Pfingsten bewusst angenommene Konsequenz
ihrer Arbeitsdefinition zur sozialen Kompetenz, dass sozial kompetentes Ver-
halten als positives Zielverhalten nur grob durch ein ,langfristig glinstiges Ver-
haltnis von positiven und negativen Konsequenzen® bestimmt wird (vgl. 1.1.1)
und somit inhaltlich unkonkret bleibt und bleiben muss. Dabei ist die adaquate
Bewertung von bestimmten Ereignissen als positive bzw. negative Konse-
quenz im Einzelfall auch von den individuellen Zielen (bzw. der Frage, ob die-
se erreicht werden,) abhangig, welche mit der Ausfiihrung eines bestimmten
Verhaltens verbunden werden. Da in vielen Situationen jedoch die Ziele eines
Einzelnen flr alle Menschen gleich und damit offensichtlich sind, ist es mdg-

lich, Beispiele sozial kompetenter Verhaltensweisen anzugeben wie z. B.
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,Nein sagen®, ,Anderungen bei stérendem Verhalten verlangen®, ,Sich ent-

schuldigen®, ,Gesprache beginnen®, ,Um Gefallen bitten® etc. (S. 4f.).

Sozial inkompetentes Verhalten wird entsprechend ex negativo definiert, wenn
jemand solche, als sozial kompetent erklarte Verhaltensweisen nicht oder nur
mangelhaft realisieren kann. Insbesondere gelten fur die Autoren vermeidend-
unsichere und zudringlich-aggressive Verhaltensmuster als sozial inkompe-
tent, wobei betont wird, dass die Beurteilung eines bestimmten Verhaltens
nicht auf dem (mdglicherweise) kurzfristigen Erfolg in einer Situation basiert,
sondern auf langfristige Konsequenzen hin angelegt ist. Dabei ist ,Erfolg“ nicht
nur im Sinne der Erreichung eines bestimmten Ziels zu verstehen, er kann
auch unabhangig davon subjektiv aufgrund aufllerer Verstarkung attribuiert
werden. Genauso wie etwa kompetentes Verhalten nicht zwangslaufig Erfolg
bedeuten bzw. eine direkte positive Verstarkung nach sich ziehen muss, kon-
nen inkompetent-aggressives und inkompetent-unsicheres Verhalten ggf.
kurzfristig positiv verstarkt und damit aufrechterhalten werden. Hierzu einige

Beispiele, wiederum bezogen auf die Situation ,Pulloverkauf*:

Beispiel 1

Ich gehe in das Geschéft und schildere dem Verkdufer den Sachverhalt mit
der Bitte um Riicknahme des Pullovers. Obwohl ich mein Anliegen ruhig und
bestimmt vortrage und mehrfach wiederhole, kann ich mich nicht durchsetzen.

Der Verkéufer beharrt auf dem abgeschlossenen Geschift.

Aus einem sozial kompetenten Verhalten folgt nicht notwendigerweise ein
direkter und voller Erfolg im Sinne eines Durchsetzens meiner Interessen.
Trotzdem fuhrt ein richtiges Verhalten etwa durch Selbstverstarkung ggf. zu

grolerer Selbstsicherheit in der Zukunft.

Beispiel 2

Ich gehe in das Geschéft und schildere dem Verkdufer den Sachverhalt mit
der Bitte um Riicknahme des Pullovers. Als der Verkadufer zégert, haue ich mit
der Faust auf die Ladentheke und beschwere mich laut (iber die inkompetente
Bedienung und den mangelnden Service, so dass auch andere Kunden auf-
merksam werden. Um Aufsehen und weiteren Arger zu vermeiden, lenkt der

Verkdufer ein. Ich fiihle mich in meinem Verhalten bestdrkt und denke:
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~Manchmal muss man einfach mal mit der Faust auf den Tisch hauen und den

Leuten zeigen, wo es lang geht.”

Ein inkompetent-aggressives Verhalten kann ahnlich wie sozial kompetentes
selbstsicheres Verhalten zum Einlenken des Interaktionspartners und damit zu
einem kurzfristigen Erfolg fuhren. Negative Konsequenzen wie z. B. Sympa-
thieverluste, Argergefiihle und Gegenaggressionen sind dabei jedoch nicht

berucksichtigt.

Beispiel 3

Ich kann mich nicht dazu durchringen, den Pullover zu reklamieren. Mein
Freund lobt mich fiir mein Verstdndnis und meine Riicksichtnahme. Ich fiihle
mich in meiner Entscheidung bestéarkt und denke: ,Das ist eben Pech, kann ja
mal passieren. Da kann niemand etwas daflir. Deshalb muss ich mich ja nicht

gleich grof3 aufspielen und da Arger machen.”

Ein inkompetent-unsicheres Verhalten kann — auch wenn unmittelbare Inte-
ressen nicht durchgesetzt werden kdénnen — situativ zu Sympathie- oder Zu-

neigungseffekten fihren.

Obwohl also — wie ausgefuhrt und in diesen Beispielen nochmals deutlich ge-
worden — eine explizite und direkte Definition sozial kompetenten Verhaltens
nicht formuliert wird, 1asst sich ,Selbstsicherheit* als ein gemeinsames Kenn-
zeichen bzw. eine Voraussetzung sozialer Kompetenz ableiten. Diese wird je
nach Situation benétigt und eingesetzt, um die individuellen Ziele (konkret in
den geschilderten Situationstypen: Recht durchsetzen, Beziehungen verbes-
sern, Sympathie gewinnen) zu erreichen. Dabei legen Hinsch und Pfingsten —
auch bezlglich der praktischen Arbeit mit den Klienten — Wert darauf, aggres-

sives und selbstsicheres Verhalten voneinander abzugrenzen.

Insgesamt werden also speziell drei Verhaltenskategorien benannt: unsiche-
res Verhalten, aggressives Verhalten und selbstsicheres Verhalten. Diese
verschiedenen Verhaltensformen kénnen durch die Zuordnung bestimmter

Kennzeichen wie folgt néher charakterisiert werden (Tab. 1):
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Tabelle 1

Kennzeichen fiir sicheres, unsicheres und aggressives Verhalten

oder verkrampft,
kein Blickkontakt

drohend, wild ges-
tikulierend, kein
Blickkontakt oder
anstarrend

Merkmal unsicher aggressiv selbstsicher
Stimme entweder: brillend, laut und deutlich,
Schweigen schreiend klar
oder:
leise, zaghaft
Formulierung unklar, vage, drohend, eindeutig
ausweichend beleidigend
Inhalt keine oder Uber- keine Erklarung prazise
flussige Erklarung, | oder Begrindung, Begrindung,
keine AuRerung Drohungen, Ausdricken eige-
von Bedirfnissen, Beleidigungen, ner Bedurfnisse,
Kompromisslosig-
Benutzung von ; : Benutzung von
“ (statt ich® keit, Ignorierung ioh
»man* (statt ,ich"), von Rechten Jicn,
indirektes Ausdri- anderer direktes Ausdrii-
cken von Gefihlen cken von Gefuhlen
Gestik, Mimik | kaum vorhanden unkontrolliert, unterstreichend,

lebhaft, entspannte
Korperhaltung,
Blickkontakt

In Anlehnung an: Gruppentraining sozialer Kompetenzen GSK (S. 149) von R. Hinsch
und U. Pfingsten, 2002, Weinheim: Beltz.

Dabei dient eine solche Operationalisierung gemafl den aufgefihrten Merk-
malen nicht nur der Identifizierung der einzelnen Verhaltensformen, sondern
liefert mit den Kennzeichen selbstsicheren Verhaltens auch konkret die zu

erwerbenden Skills, an denen sich das Training orientiert.

4. Ziele des GSK

Es ist erklartes Ziel des GSK, dass den Teilnehmenden ,soziale Kompetenzen
vermittelt werden sollen, mit deren Hilfe sie in verschiedenartigen Situationen
ihre Ziele in optimaler Weise verwirklichen kénnen* (S. 87). Dazu werden etwa
im Sinne der rechten Spalte des in Abbildung 4 dargestellten Erklarungsmo-

dells generelle Fertigkeiten aufgebaut und entwickelt, mit deren Hilfe der
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Klient seine Probleme zukunftig (im Optimalfall) selber I6sen kann. Als Essenz
der in den Unterpunkten 2. und 3. dargestellten konzeptuellen Grundannah-

men lernen die Klienten, ...

1. dass es verschiedene voneinander abgrenzbare Klassen von Situatio-

nen gibt,

2. dass je nach Situationstyp unterschiedliche Fertigkeiten erforderlich

sind, um eigene Ziele zu erreichen,

3. dass die agierende Person in Abhangigkeit von den personlichen Zie-

len entscheidet, welchem Typ eine Situation zuzuordnen ist.

Zielperspektive ist also insgesamt zum ersten eine Bewusstmachung unguns-
tiger Verhaltensweisen sowie gunstiger Alternativen auf der Grundlage bzw.
mit Hilfe der geschilderten Kategorien und zum zweiten eine entsprechende
Verhaltensschulung — beides jeweils bezogen auf die kognitive, emotionale
und motorische Ebene.

1.2.3 Struktur und Aufbau des Schultrainings Soziale Kompetenzen

Die Vorstellung von SOKO soll in vier Schritten geschehen. Wir gehen deduk-
tiv vor und méchten zunachst die Gesamtkonzeption, dann den Aufbau des
Trainingsprogramms skizzieren. Auf dieser Grundlage folgen Uberlegungen
zu den verwendeten Methoden und abschlielend zu primaren Zielsetzungen
von SOKO. Zur Einordnung und Verdeutlichung der folgenden Ausfiihrungen,
insbesondere bei konkreten Bezugnahmen auf die Arbeitsmaterialien, sei der

Leser auf den Anhang verwiesen (Anlagen A1 bzw. A2).

1. Die Gesamtkonzeption
Den Kern von SOKO bildet das Trainingsprogramm fur Schiler. Dessen Ge-

samtkonzeption sieht in Anlehnung an Hinsch und Pfingsten vier Module vor:
1. selbstsicher Handeln,
2. selbstsicher Recht durchsetzen,

3. selbstsicher Einigung erzielen,

N

. selbstsicher Sympathie gewinnen.

Dieser Strukturierung liegt im ersten Modul — noch deutlicher akzentuiert als
bei Hinsch und Pfingsten — die Annahme zu Grunde, dass Selbstsicherheit als

ein Grundmodus sozial kompetenten Verhaltens gelten kann. (Nicht ohne
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Grund wurden Trainings zum sozial kompetenten Verhalten friiher oft als
,Selbstsicherheitstrainings” bezeichnet.) Durch beispielgebundene Verhaltens-
analysen und praktische Ubungen werden Merkmale selbstsicheren Verhal-
tens vor allem auch in Abgrenzung zu unsicheren und aggressiven Verhal-
tensformen identifiziert, expliziert und anhand von Anwendungsbeispielen trai-
niert. Dabei soll die grundséatzliche Differenzierung dieser drei Verhaltenskate-
gorien die Schiler im weiteren Trainingsverlauf zunehmend dazu befahigen,
an sich selbst oder anderen beobachtetes soziales Verhalten begrindet zu

beurteilen.

Die weiteren drei Module ,Recht durchsetzen, ,Einigung erzielen“ und ,Sym-
pathie gewinnen“ entsprechen erkennbar den drei Typen sozialer Situationen
von Hinsch und Pfingsten, wobei wir den eher unspezifischen Begriff der ,Be-
ziehungen® durch den Terminus der ,Einigung“ ersetzt haben. Auch wenn die
damit einhergehende Konkretisierung und Scharfung der entsprechenden
situativen Intention zugleich eine inhaltliche Einengung implizieren mag, er-
scheint uns diese Modifikation im schulischen Zusammenhang in dreierlei Hin-

sicht sinnvoll und notwendig:

Zum einen ist die ,Einigung®“ ihrem Wesen nach primar sachorientiert gepréagt,
wahrend der Beziehungsbegriff in unseren Augen eher eine persénliche Ebe-
ne der Interaktion betont — ersteres durfte wohl im Schulalltag groRere Rele-
vanz beanspruchen. Zum zweiten weckt die Terminologie des Beziehungen-
Gestaltens Assoziationen im Bereich des Sympathie-Gewinnens. Wenn wir
also von ,Einigung erzielen“ sprechen, werden missverstandliche Uberschnei-
dungen vermieden. Zum dritten ist schliellich die Klasse in unseren Augen
eine Trainingsgruppe, in der das Erzielen von Einigung eine besondere Rolle

spielt, d. h. auch haufig erforderlich ist bzw. getbt werden kann.

Einer weiteren Uberlegung wert ist darliber hinaus die Frage, ob nicht mit dem
gleichen Argument, d. h. im Hinblick auf die spezifische Zielgruppe der Schiu-
ler, evtl. noch zuséatzliche Verhaltenskategorien Geltung beanspruchen kénn-
ten. So nennen etwa Hinsch und Pfingsten in Bezugnahme auf ein Verhal-
tenstrainingsprogramm von Feldhege und Krauthan (vgl. Hinsch & Pfingsten,
2002, S. 87) noch den Verhaltensbereich ,Bewaltigung von Belastungssituati-
onen“ — warum also nicht noch ein weiteres Modul ,Belastungssituationen

bewaltigen*?
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Auf den ersten Blick scheint einer solchen situativen Anforderung gerade im
schulischen Rahmen angesichts vielfaltiger Anspannungs- und Prifungssitua-
tionen besondere Relevanz zuzukommen. Bei ndherem Hinsehen jedoch ent-
puppen sich Belastungssituationen weitgehend lediglich als Spielarten der von

uns gewahlten vier Module. Einige Beispiele mdégen das verdeutlichen:

- Das Erfolg versprechende Herangehen an eine zu schreibende Klas-
senarbeit tragt hinsichtlich der Bewaltigung der Belastungssituation

zuvorderst Kennzeichen selbstsicheren Handelns.

- Die mdglicherweise mit Angsten und Unsicherheit behaftete Be-
schwerde eines Schilers bei einem Lehrer Uber eine ungerechte Be-
handlung oder Beurteilung erfordert im engeren Sinne die Kompetenz,

ein Recht durchzusetzen.

- Ob eine Rede vor einem gréleren Auditorium in eher unpersdnlichem
Rahmen Erfolg hat, resultiert letztlich wesentlich daraus, ob der Vor-
tragende bei den Zuhérenden Sympathien fir sich selbst und ggf. sein

Anliegen wecken kann.
- usw.

Bei der Darstellung der konkreten Ausgestaltung der vier Module wird im Fol-
genden zwischen eher grundsatzlichen, padagogischen und lernpsychologi-
schen Uberlegungen zum Aufbau (2.) und der konkreten, methodischen Aus-

richtung der einzelnen Trainingselemente (3.) unterschieden.

2. Der Aufbau

Die Zusammensetzung und der Aufbau der einzelnen Module orientieren sich
— hier muss dem erklartermalRen praxisorientierten Ansatz des Konzepts
Rechnung getragen werden — vor allem an padagogisch-didaktischen Uberle-
gungen, welche ihrerseits zuvorderst lernpsychologischen Grundséatzen ver-
pflichtet sind. Dabei kann es an dieser Stelle nicht darum gehen, die von zahl-
reichen verschiedenen erziehungswissenschaftlichen und psychologischen
Fachdisziplinen gefuhrte Diskussion um die Natur von Lernprozessen fortzu-
fuhren, geschweige denn auch nur anndhernd allen Lerntheorien gerecht zu
werden. Im Blick auf die Zielrichtung eines moglichst effizienten und in diesem
Sinne ,erfolgreichen“ Trainings sozial kompetenter Verhaltensweisen sollen
vielmehr die aus lernpsychologischer Sicht hinter der Konzeption der Module
stehenden Uberlegungen verdeutlicht werden, wobei wir uns an einer — not-

wendigerweise subjektiven — Auswahl vornehmlich kognitionspsychologischer
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Kriterien orientieren. Dass sich diese in vielfacher Hinsicht berihren und teil-
weise Uberschneiden, liegt in der Natur der Sache. Auch ist mit der folgenden
Reihenfolge keine Aussage Uber eine eventuelle Wertigkeit oder Hierarchie

intendiert.

Notwendige Reduktion

Dieser an sich nicht gerade neue lernpsychologische und didaktische Grund-
satz gewinnt vor dem Hintergrund des fir SOKO vorgesehenen klaren und
begrenzten Zeitrahmens (vier Vormittage mit je sechs Schulstunden in der
Projektform bzw. zwdIf Doppelstunden in der Unterrichtsreihenform) besonde-
re Bedeutung. Die Beschrankung auf rund zehn Arbeitselemente (,Schritte®)
pro Modul zielt auf einen Ausgleich zwischen einer notwendigen pragmati-

schen Beispielhaftigkeit und einer hinreichenden inhaltlichen Tiefe.

Klare Organisation

Es ist vielfach empirisch belegt und entspricht zudem der eigenen Erfahrung,
dass regelmafige und durchsichtige Strukturen den Lernprozess beférdern.
So wurde bei der Ausgestaltung der einzelnen Module auf einen jeweils ahnli-
chen und stringenten Aufbau Wert gelegt. Bekannte methodische Elemente
kehren wieder, Entspannungsibungen bzw. Warming-Ups erhalten zu Anfang
der jeweiligen Trainingseinheiten einen festen Platz. Die als ein Element der
Sicherung in den Arbeitsprozess integrierten Tafelmitschriften sind bewusst
auf Wesentliches konzentriert und tragen in ihrer Auswahl zur Transparenz

des gesamten Unterrichtsganges bei.

Vielgestaltige Reprasentation

Die Unterscheidung verschiedener Wahrnehmungs- und Lerntypen geht im
Wesentlichen auf Frederic Vester (1998) zurlick, welcher erstmalig 1975 audi-
tive, optisch/visuelle, haptische und intellektuelle Lerntypen unterschied. Auch
wenn diese Art der Differenzierung nicht zuletzt aufgrund fehlender Belege
aus der Kognitionswissenschaft einer kritischen Analyse bedarf und vor allem
in ihrer unreflektierten padagogischen Anwendung hinterfragt werden muss
(LooR, 2001), kann sie indirekt (schulischen) Lernerfolg beférdern — etwa in-
dem sie als Anregung fungiert, mdglichst vielgestaltige und abwechslungsrei-
che Lernsituationen zu schaffen oder z. B. handlungsorientierte Ansatze nicht
zu vernachlassigen. So gesehen ist es sicher nicht von paddagogischem Nach-

teil, dass in der Praxis mittlerweile die Beachtung unterschiedlicher ,Eingangs-
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kanale“ beim Lernen zu einer Selbstverstandlichkeit didaktischen Handelns

geworden ist.

Diesbezuglich kommt dem handlungsorientierten Vorgehen im vorliegenden
Trainingsprogramm besondere Bedeutung zu, etwa mit dem Bauen von
Standbildern, der vielgestaltigen Ausfihrung von Rollenspielen sowie dem
Erstellen eines Comics bzw. eines Werbeplakats und Werbespots. Dabei sol-
len gerade in den zuletzt genannten Elementen offene und fachibergreifende
Aufgaben- und Problemstellungen die Schiler zu kreativem Vorgehen anre-

gen.

Motivierende Variation

Insgesamt steht hinter der Konzeption der Abfolge der einzelnen Arbeitsschrit-
te das Bemuhen, inhaltliche Stringenz durch hinreichend haufigen Methoden-
wechsel zu erganzen und aufzulockern. Hier ist auch die Mdéglichkeit des trai-
nierenden Lehrers einzuordnen, entsprechend dem Alter und der Aufnahme-

fahigkeit der Klasse (zusétzliche) Pausen anzusetzen.

Bestandige Reorganisation

Erworbenes Wissen erweist sich in der Regel nur dann als nachhaltig, wenn
es regelmalig wiederholt bzw. vertieft und angewendet wird. Reorganisieren-
de Arbeitsschritte stellen deshalb eine unverzichtbare Notwendigkeit progres-
siven Arbeitens und Lernens dar und sind notwendigerweise auch in SOKO
eingearbeitet. Besondere Relevanz gewinnt daruber hinaus der als Basis und
Bedingung sozial kompetenten Verhaltens verstandene ,Grundmodus Selbst-
sicherheit: In Ausnutzung der inhaltlichen Verbindung wird dieser bewusst in

variierenden Kontexten immer wieder aufgegriffen und vertieft.

Vor dem Hintergrund behavioristischer Theorien und Begrindungsmuster ge-
winnt der Wiederholungsaspekt sogar noch gréRRere Bedeutung: Indem etwa
bestimmte Skills in Rollenspielen wiederholt gelbt und angewendet werden,
ergeben sich — zumindest in elementaren Verhaltensroutinen — Automatismen,
die als Fundament eines erhofften kinftigen sozial kompetenten Verhaltens
wichtig sind. DarlUber hinaus setzt der verhaltenstherapeutische Ansatz, mit

dem wir arbeiten, das Ausbilden von Gewohnheiten als entscheidend voraus.
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Vertiefende Elaboration

Lernen vollzieht sich aus kognitionspsychologischer Sicht immer als konstruk-
tiver Prozess durch den Lernenden selbst. Indem dieser zum Verstandnis des
Lerngegenstandes eigenes Wissen aktiviert und mit Neuem verknupft, inte-
griert er das zu Lernende auf individuelle Art und Weise in vorhandene Ge-
hirnstrukturen. Entsprechende elaborative Prozesse der individuellen Umor-
ganisation (,Ausarbeitung“) des Lerngegenstandes kdnnen dem Lernenden
nicht abgenommen, sondern nur durch beim Lernenden immer wieder einzu-
fordernde Eigenaktivitdt induziert werden. Dies geschieht im vorliegenden
Trainingsprogramm nicht nur durch die bereits angesprochenen kreativ und
handlungsorientiert ausgerichteten Aufgaben, sondern auch in der wiederhol-
ten Einbeziehung der eigenen Persdnlichkeit etwa durch individuelle Selbst-
verbalisationen, Bezugnahmen auf ,echte®, selbst erlebte Situationen und die

eigene Geschichte und Lebenswirklichkeit.

Schrittweise Translation

Vor allem im Transfer auf variierende Kontexte entsteht variables, anwendba-
res Wissen, welches nicht an einen spezifischen Lernkontext gebunden, son-
dern flexibel einsetzbar und nutzbar ist (Bovet, 2000, S. 175). SOKO versucht
die Ubertragung des Erfahrenen und Gelernten schrittweise zu vollziehen, in-
dem zunéachst wie bei Hinsch und Pfingsten von vorgegebenen Situationen
ausgegangen und die Ebene des Modelllernens durch Beobachtung und
Nachahmung klar akzentuiert wird. Erst danach erfolgt im Rahmen von vertie-
fender Ubung und Wiederholung der Transfer in eigene und neue situative

Kontexte.

Ubergeordnete Metakognition

Auf Ansichten der Gestaltpsychologie geht die kognitivistische Grundannahme
zurlick, dass — zumindest zielgerichtetes, problemorientiertes — Lernen auf
Einsicht beruht (vgl. z. B. Kéhler, 1947).® So gesehen spielen metakognitive
Prozesse eine zentrale Rolle im Arbeits- und Lernprozess, da sie — der eigent-

lichen Handlungsebene Ubergeordnet — das eigene bzw. gemeinsame Tun

3 Zwar hat Kéhler (1971) spater die Rolle, die Einsicht in produktiven Denkprozessen spielt, ein
wenig relativiert, indem er feststellte, dass ,der entscheidende Anstol3* zur Gewinnung von
neuen Einsichten oftmals ,auerhalb der intellektuellen Sphare [liege] und daf} nur das Resultat
sich im Bereich des Denkens selbst [zeige]® (S. 120). Dies andert jedoch nichts an seiner
Grundannahme, dass ,das Material, auf das es [etwa bei der Losung von Problemen] ankommit,
zuerst grundlich untersucht und in aktiver geistiger Tatigkeit bearbeitet worden [sein muss]* (S.
122), damit Lernprozesse moglich werden.
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gleichsam von einer hdheren Warte aus beleuchten und somit fur alle Beteilig-

ten Transparenz schaffen.

Man wird zugestehen missen, dass das Ausmalf3, in dem dies gelingt, letztlich
von der konkreten Ausfiuhrung durch den jeweiligen Trainer abhangt, manifes-
tiert sich doch ,bewusstes” Lernen immer wieder neu im Kleinen: in Nachfra-
gen, kurzen Zusammenfassungen, Klarstellungen etc. Gleichwohl sind meta-
kognitive Prozesse auch durch konzeptionelle Rahmenbedingungen (z. B. ei-
ne klare Strukturierung) begunstigt und in manchen Methoden quasi sui gene-
ris angelegt, wenn etwa bestimmte Verhaltensformen analysiert und diskutiert

werden. Darauf wird im Folgenden noch naher einzugehen sein.

3. Die Methoden

Die bereits sowohl bei Goldstein als auch Hinsch und Pfingsten festgestellte
kombinierte Anwendung kognitiv, emotional und motorisch orientierter Trai-
ningselemente beruht auf der empirisch gestiitzten Annahme, dass sich sozial
in-’kompetentes Verhalten ebenso auf allen drei Ebenen manifestiert. So ver-
ankert etwa Goldstein (1999) die von ihm untersuchten drei Phanomene Ag-
gression, Stress / Belastung und ,zwischenmenschliche Voreingenommen-
heit* (prejudice) hinsichtlich ihrer Genese und Wirksamkeit in allen drei Berei-
chen, Hinsch und Pfingsten verarbeiten kognitive, emotionale und motorische
Ebene unter der Perspektive entsprechender ,Verhaltensweisen® in ihrem

Prozessmodell (vgl. Abb. 1), worin wir ihnen folgen.

Die in SOKO eingesetzten Methoden, welche nachfolgend kurz vorgestellt
werden sollen, entsprechen allerdings nur teilweise den von Hinsch und
Pfingsten verwendeten, was vor allem auf die andersartige Zielgruppe und die
speziellen schulischen Rahmenbedingungen (Raumsituation, technische Aus-
stattung etc.) zurlckzufuhren ist. Sie sind von den vier unterschiedenen Mo-
dulen prinzipiell unabhangig, zudem auch den drei angesprochenen Ebenen
meist nicht eindeutig zuzuordnen — die Unterscheidung bleibt in der Praxis
eben ein Konstrukt. Trotzdem soll als strukturierende Orientierungshilfe an der

auch zuvor schon in 1.2.2 verwendeten Dreiteilung festgehalten werden.

Methoden auf der kognitiven Ebene

Generell kann auf dieser Ebene zunachst unterschieden werden zwischen

Methoden, die schwerpunktmallig eher analytisch-reflexiv bzw. praktisch-
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operativ angelegt sind. Dabei wird in der Kombination beider Elemente zu-
meist die beispielgebundene Analyse der eigenen Ubung vorausgehen. Ge-
maf den von Hinsch und Pfingsten in ihrem Prozessmodell unterschiedenen
kognitiven Teilprozessen (Abb. 1) setzt kompetentes Sozialverhalten eine
recht genaue Wahrnehmung der eigenen Person, der Mitmenschen sowie der
jeweiligen Situation voraus: Gefuhle, Bedurfnisse, Bedingungsfaktoren aller
Art mussen hinreichend prazise wahrgenommen werden, damit ein situations-

adaquates Verhalten moglich wird.

Dementsprechend beinhaltet SOKO in verschiedenen methodischen Arran-

gements Ubungen zur Selbst- und Fremdeinschéatzung:

anhand von Standbildern (z. B. ,Skulptur mit Auswertung®, Schritt 2),4
- mit Beispielgeschichten (z. B. ,Selbstsicher?, Schritte 7/8),

- in Frage-Antwort-Spielen (z. B. ,Selbst- und Fremdeinschatzung in der
Klasse®, Schritt 20),

- durch schriftiche Ubungen in Einzelarbeit und Gruppendiskussionen

(z. B. ,Satzerganzung®, Schritt 27, ,positives Klassenbild®, Schritt 42).

Sind Wahrnehmungsprozesse als solche zunachst einmal ins Bewusstsein
der Schuler gerlickt, kommt es im Sinne der weiteren von Hinsch und Pfings-
ten verwendeten Kategorien ,Rezeption“ und ,Antizipation“ darauf an, deren
Verarbeitung mdglichst glinstig zu nutzen bzw. positiv zu beeinflussen. Dazu

dienen gezielte Ubungen der Selbstverbalisation etwa

- mit dem Stopp-Verfahren bei Geschichten (z. B. ,guinstige Gedanken®,
Schritt 4).

Hier wird bereits verstarkt die emotionale Ebene mit angesprochen, und auch
die im Weiteren noch zu nennenden Methoden der motorischen Ebene entfal-
ten ihre volle Wirksamkeit erst in Kombination mit kognitiven Prozessen, d. h.

der Bewusstmachung und reflexiven Analyse von beobachtbarem Verhalten.

Methoden auf der emotionalen Ebene

Trainingselemente, die primar auf das ,emotionale Verhalten® zielen, werden

in SOKO mit unterschiedlichen Intentionen verwendet. Einerseits konnen sie

* Die angegebenen Verweise beziehen sich auf die Projektfassung von SOKO (Anhang A1), in
der Regel finden sich die Trainingselemente aber gleichermalen in der Reihenfassung.
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eine klare inhaltliche Funktion erhalten: unmittelbar, indem sie — &hnlich wie
im GSK — dazu dienen, den Schilern ,eine Bewaltigungsstrategie fir den
Umgang mit Affektzustdnden wie Aufregung und Angst zur Verfigung [zu stel-
len] und das Vertrauen in die eigene Kompetenz [zu fordern]“ (Hinsch und
Pfingsten, 2002, S. 108), mittelbar, wenn sie etwa zur emotionalen Veranke-
rung erarbeiteter Inhalte eingesetzt werden. Andererseits kdnnen sie als Auf-
warmuibung zu Beginn oder zur Auffrischung in Arbeitsphasen konzentrations-

fordernde Wirkung entfalten.

Als fihrendes Element und roter Faden beziiglich der emotionalen Ebene

dienen in SOKO Entspannungsiibungen, die methodisch zumeist in Form
- von Fantasiereisen (z. B. ,Tempel des Schweigens®, Schritt 5)

realisiert werden. Eingesetzt wurden hier vor allem Texte von Klaus Vopel
(1999).

Fantasiereisen konnen durchaus unterschiedliche Akzente setzen. Neben der
rein physischen Lockerung und Entspannung, etwa durch das bewusste Ein-
nehmen einer bequemen Haltung, stellen sie durch die Aufnahme von Ele-
menten der positiven Selbstinstruktion und -starkung eine Methode dar,
Selbstverbalisation einfach zu lernen sowie praktikabel und effektiv anzuwen-
den. In enger Verbindung damit steht auch die individuelle Entwicklung eines
.Power-Satzes“ im Anklang an die rational-emotive Verhaltenstherapie von
Albert Ellis (1982), welche versucht, durch rationale Betrachtung unerwiinsch-

te innere Leitsatze und Handlungsmuster zu uberwinden bzw. zu andern.

Die Teilnehmenden werden bei einer solchen Fantasiereise aufgefordert, be-
quem zu sitzen und die Augen zu schlieBen. (Manchmal bietet sich auch be-
quemes Liegen oder Stehen an.) Der Vortrag des Textes erfolgt langsam und
mit vielen (vorgegebenen) Pausen, die Zeit lassen zum Einfuhlen und Entwi-
ckeln von persdnlichen Vorstellungen. Die geforderte Konzentration auf das
eigene innere Erleben wird so durch die duf3ere Haltung und die Vorgehens-

wiese unterstutzt.

In der Praxis stellt die Arbeit mit dieser Methode fir Lehrer und Schiler eine
oft ungewohnte Anforderung dar. Beim Lehrer erfordert die Anwendung sol-
cher emotionaler Methoden die Fahigkeit, die gewohnte ,padagogische Dis-

tanz® zum Teil hintan zu stellen und selbst offen zu den eigenen Emotionen
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bzw. zur Arbeit mit ihnen zu stehen. Das widerspricht einem (alteren) Ver-
sténdnis der Lehrerrolle, das das offene Umgehen mit eigenen Emotionen als
eher unprofessionell abtat. Fur die Schuler, und das gilt vor allem fir Jungen,
besteht die Anforderung ebenfalls darin, die Beschaftigung mit eigenen Emo-
tionen nicht als lacherlich (,uncool®) abzutun. AuRerdem bringt das Schlief3en
der Augen flr viele ein Geflihl des Sich-verletzbar-Machens mit sich, das an-

fangs nicht leicht auszuhalten ist.

Eine recht sorgsame Einfiihrung solcher Ubungen durch den Lehrer ist hier
noétig (vgl. Einfuhrung zu Schritt 5 im Programm). Insbesondere haben wir gu-
te Erfahrungen gemacht mit der Moderationsmethode des ,antizipatorischen
Erlaubens®: Nicht jedem muss diese Methode gefallen, nicht jeder muss alles
mitmachen (Augen schlieRen), nicht jedem muss die Konzentration gelingen,
nicht jedem muss dieses Vorgehen persdnlichen Gewinn bringen. Wenn das
in der Einfuhrung ausgefuhrt und betont wird, wenn also gezielt Druck aus der
Situation genommen wird, kann die Chance des Gelingens fur den einzelnen

und die ganze Gruppe ganz deutlich gesteigert werden.

Methoden auf der motorischen Ebene

Wenn im Folgenden Methoden der motorischen Verhaltensebene angespro-
chen werden, ist zunachst darauf hinzuweisen, dass sich in der zugrunde lie-
genden Terminologie zwei Bedeutungsebenen vermischen: die Verwendung
von Methoden, die (im Sinne von Handlungsorientierung) motorische Verhal-
tensmuster (Bewegung) fordern, sowie Methoden, die im engeren Sinne auf
das Training von Fertigkeiten der motorischen Verhaltensebene zielen (im
Sinne der Kategorisierung von Hinsch und Pfingsten). Tatsachlich handelt es
sich hier in der Praxis jedoch um eine eher zweitrangige (und im Weiteren
nicht fortlaufend zu treffende) Unterscheidung, da (sozial kompetente) Hand-
lungsmuster letztlich auch nur durch eben solches Training erworben werden:

Beide Perspektiven bedingen und erganzen sich wechselseitig.

Eine erste Gruppe bilden Trainingselemente, bei denen das Umgehen mit

dem eigenen Kérper im Vordergrund steht. Sie dienen zumeist als
- Spielerische Aufwarmubung (z. B. ,Der Samurai®, Schritt 28),

also als ,Warming-Up“, enthalten dabei jedoch immer auch indirekt themati-

sche Bezlige zu den behandelten Modulen. Fur eine emotionale Sammlung
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und die innere Einstellung auf die folgende Arbeit kdnnen sie ahnliche Wir-

kungen entfalten wie Entspannungsibungen.

Ein spezifischeres Umgehen und Wahrnehmen des eigenen Koérpers erfordern
Methoden, die mit ,Momentaufnahmen® arbeiten: Neben dem oben bereits
aufgefuhrten Standbildbau verwendet SOKO

- die Pantomime (,Gefuhlspantomime®, Schritt 26).

Anhand der mit diesen Verfahren ,kinstlich“ festgehaltenen Einzelbilder bietet
sich im Besonderen die Chance zur Schulung von Wahrnehmungs- und Beob-

achtungsfahigkeiten.

Zum dritten ist das in methodischer Hinsicht sicherlich zentrale Rollenspiel zu
nennen, in dem durch die Simulation realer Situationen (neue) Verhaltenswei-
sen geubt werden kénnen. Diese Realitatsnahe impliziert jedoch in der not-
wendigen Komplexitat der darstellerischen Anforderungen (verbale und
schauspielerische Aktion und Interaktion) auch Schwierigkeiten: sowohl in
Bezug auf die von den Schilern geforderten darstellerischen Fahigkeiten als
auch schlicht hinsichtlich der fur viele ungewohnten bzw. mit Angsten besetz-
ten Art und Weise, sich vor der Gruppe zu exponieren. (Selbstsicherheit ist
diesbeziglich gewissermalien schon ein Stick weit notwendige Vorausset-
zung.) Um dieser Problematik zu begegnen, versucht SOKO, die Schuler
schrittweise an die Methode heranzufihren und zu gewdhnen, indem Rollen-
spiele in unterschiedlichen Formen zunehmender Eigenaktivitdt und Eigen-

verantwortung realisiert werden:

- vorgefuhrtes Rollenspiel: Bestimmte Verhaltensformen werden vom
Lehrer dargestellt, die Schiler sind lediglich als Statisten beteiligt und

erhalten Beobachtungsaufgaben (z. B. ,Mein Platz im Zug®, Schritt 6).

- vorgeflhrtes und wiederholtes Rollenspiel: Einzelne Schiler (Differen-
zierungsmaoglichkeit!) spielen zusammen mit dem Lehrer eine Situati-
on, durch mehrfache Wiederholung der gleichen Szene ist fir nachfol-
gende Schuler die Orientierung an ihren Vorgangern maglich. Verhal-
ten kann nachgeahmt und muss ggf. nur in Teilaspekten variiert wer-
den (z. B. ,CD-Umtausch®, Schritte 13,14).

- eigenes Rollenspiel in analogem Kontext: Bestimmtes Rollenverhalten

wird auf &hnlich angelegte Alternativsituationen Ubertragen und in
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Kleingruppen eigenverantwortlich erprobt (z. B. ,Falsches Wechsel-
geld®, Schritte 15,16).

— eigenes Rollenspiel in unbekanntem situativen Kontext: Bestimmtes
Rollenverhalten wird in einer neuen Situation vor der ganzen Lern-
gruppe erprobt. Vorgegebene Verhaltensrichtlinien dienen ggf. als Ori-
entierung und erleichtern die Aufgabe (z. B. ,Einigung oder Konfronta-
tion®, Schritt 25).

Bezlglich der Methoden der motorischen Verhaltensebene und insbesondere
des Rollenspiels sei abschlieRend noch auf drei, die Konzeption bzw. Ausfiih-

rung bedingende Aspekte hingewiesen.

Insgesamt ist es zunachst angesichts der GréRe der Lerngruppe von beson-
derer Bedeutung, das durch hinreichend viele verschiedene Ubungsgelegen-
heiten und wiederholten Rollentausch moéglichst haufig allen Schiilern eigenes
Ausprobieren und das Sammeln von Erfahrungen ermdéglicht wird. Dass man
diesbezlglich im schulischen Umfeld schnell an Grenzen stdf3t, versteht sich

von selbst.

Zum zweiten weisen Petermann und Petermann (2000) darauf hin, dass es
wesentlich etwa ,flir das Gelingen der Rollenspiele [sei], dass sie an den rea-
len Problemen der Jugendlichen ansetzen, die diese im Beruf oder im Privat-
leben haben (S. 45). Nur so ist letztlich eine echte emotionale Beteiligung als
Voraussetzung eines gewinnbringenden Lernprozesses zu erzielen. Dieser
Forderung folgt SOKO in der Wahl geeigneter Beispiele und Rollenspielsitua-

tionen.

Und zum dritten sei schlieBlich noch einmal unterstrichen, dass Methoden der
motorischen Verhaltensebene und insbesondere das Rollenspiel in ihrer Wirk-
samkeit immer wieder an Phasen der verbalen Reflexion und Auswertung ge-
bunden sind, in denen Beobachtungen ausgetauscht und im Kontext des je-
weiligen thematischen Schwerpunktes kommentiert werden kdénnen. Auch
dieses Prinzip ist in Aufbau und Struktur der einzelnen Arbeitsphasen veran-
kert.
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4. Das Primérziel von SOKO

Wie bereits deutlich geworden ist stitzt sich das Schultraining Soziale Kompe-
tenzen ,SOKO* — wie andere Trainings- und Lernprogramme zur sozialen
Kompetenz auch — auf die Annahme, dass selbstsicheres Verhalten als we-
sentliche Grundkonstituente sozial kompetenten Verhaltens nicht vollig gene-
tisch pradisponiert ist, sondern in recht weit tragenden Verhaltensfertigkeiten
und -routinen gelernt werden kann — ein Beweggrund, der ein Ansetzen im

Bereich der Verhaltensmodifikation sinnvoll erscheinen lasst.

So ist es das primare Ziel von SOKO, dass die trainierten Schuler Fertigkeiten
sozial kompetenten Verhaltens im Sinne der Arbeitsdefinition von Hinsch und
Pfingsten (vgl. 1.1.1) und vor dem Hintergrund der drei unterschiedenen Situa-
tionstypen erlernen, d. h. in zukinftigen ,realen Situationen® bewusst einset-
zen konnen. In der bereits naher erlauterten Konzeption der vier Module spie-
geln sich bezlglich dieses Ubergeordneten Gesamtziels mehrere Teilziele
wider: So wird in den einzelnen Arbeitsphasen verstarkt daran gearbeitet,

dass die Schdler...

- ihre Selbst- und Fremdwahrnehmung bezlglich des Erkennens und
Differenzierens von Gefiihlen und Gestimmtheiten, Bedirfnissen, sozi-
alen Situationen und ihren Bedingungsfaktoren sowie verschiedenen —
insbesondere selbstsicheren, unsicheren und aggressiven — Verhal-

tensmustern verbessern,

- die Bedeutung von Selbstverbalisationsprozessen erschliefen und

sich Fertigkeiten positiver Selbstinstruktion aneignen,

- Skills sozialer Kompetenzen sowie einen selbstsicheren Modus bei de-
ren Anwendung erlernen, insbesondere ihre Fahigkeiten verbessern

sich durchzusetzen und zurtickzunehmen,
was wiederum mittelbar dazu beitragen soll,

- ihr Bewusstsein fur eigenes Rollenverhalten zu scharfen und zugleich
individuelle Rollenfindungsprozesse anzustofRen und zu beférdern so-
wie

— ihr Kommunikations- und Interaktionsverhalten im Allgemeinen weiter-

zuentwickeln.
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Jenseits dieses ein Stlck weit ausdifferenzierten Primarziels verbinden sich —
wie eingangs bereits angedeutet — mit dem Ansatz des Trainings als Schul-
training weitere sekundare Zielperspektiven hinsichtlich moglicher und in der
vorliegenden Untersuchung naher zu analysierender positiver Auswirkungen
auf die Lehrerbelastung und das Schulklima. Diese werden zu einem spateren
Zeitpunkt im Methodenkapitel 2 naher erdrtert, kbnnen nachfolgend jedoch
bereits mitgedacht werden, da sie bei der Entwicklung von SOKO eine Rolle
gespielt haben und insofern mittelbar auch die schulorganisatorischen Rah-
menbedingungen des Trainingsprogramms, auf welche in 1.2.4 eingegangen

wird, mit bestimmen.

1.2.4 Schulische Organisationsform des Trainingsprogramms SOKO
Fir die konzeptionelle Planung und schulpraktische Umsetzung von SOKO

sind vor allem drei Elemente charakteristisch:
- die Anlage als Schultraining,
- die Vorschaltung bzw. Integration eines Lehrertrainings sowie
- die Durchfiihrungsmoglichkeiten als Projekt- oder Reihenform.

Diese werden im Folgenden naher erldutert und unter Bezugnahme auf die

allgemeinen Voruberlegungen in 1.1.4 begrundet.

Die Begriindung des Programms als Schultraining

Wie eingangs schon erwahnt wurde diese Arbeit durch naive Beobachtungen
und damit verbundene, zunachst ebenso naive Annahmen angeregt, welche
in einer Untersuchung empirisch geprift werden sollten. Die Genese dieser
Untersuchung sowie die mit ihr verbundenen Beobachtungen, Uberlegungen
und Erfahrungen werden hier noch einmal kurz skizziert, da Sie im Rahmen
der Entwicklung von SOKO letztlich in die Konzeption eines gemeinsamen

Trainings fur die ganze Schule miindeten.

1. Im Zeitraum 1998-2002 haben wir mit etwa 5000 Lehrern in Fortbildungen
zusammen gearbeitet. In diesem Kontext trafen wir immer wieder auf eine —
wie uns schien — verbreitete, bis in die Formulierung hinein oftmals tberein-

stimmende Einschéatzung, die etwa folgendermafen klang:

,Die Schiiler werden von Jahr zu Jahr schwieriger, die Durchset-

zung berechtigter Forderungen ist zunehmend erschwert. Der
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Stresspegel steigt kontinuierlich, was zum einen durch vermehrte
externe Anforderungen (des Ministeriums, der Gesellschaft, ...),
zum anderen durch die belasteten familidren Hintergriinde vieler
Schiiler zu erkladren ist, und zusammen zu immer schwierigeren

padagogischen Situationen fiihrt.”

2. Dieselben Lehrer, die ihre Situation in diesem Sinne beschrieben hatten,
empfanden zum groRen Teil Elemente aus dem GSK wie z. B. die Situa-
tionsanforderungen und entsprechende Skills des ,Recht-Durchsetzens® als
,zutreffend beschrieben® und ,hilfreich fur die padagogische Praxis®. Wir hat-
ten die Kriterien des sicheren, unsicheren und aggressiven Verhaltens sowie
praktische Ubungen zum Situationstyp ,Recht durchsetzen* regelmaRig als

Bestandteil entsprechender Seminare angeboten und durchgefinhrt.

3. Vor dem Hintergrund dieser Beobachtung fragten wir uns, ob tatsachlich ein
Zusammenhang besteht zwischen der erlebten Belastung der Lehrer und de-
ren sozialen Kompetenzen. Daruber hinaus nahmen wir an, dass ein Training
sozialer Kompetenzen auch fir Schiler (die ,von Jahr zu Jahr schwieriger
werden®) das Schulklima positiv beeinflussen und die Belastung der Lehrer

reduzieren wuirde.

4. Im angefuhrten Zeitraum Uberlegten wir, gezielte Trainings fur Schiler und
Lehrer zu konzipieren. Im Gesprach mit den Bezirksregierungen, insbesonde-
re aber mit den Schulleitungen und Kollegien machten wir eine weitere, wie
wir meinen wichtige Beobachtung: Schulleitungen und Kollegien beklagten
gleichermalfien die Programmuvielfalt zu unterschiedlichen Themen und den
wachsenden Druck, im Sinne der Profilierung mdglichst viele davon einfihren
und umsetzen zu mussen. Das fuhre zu konkurrierenden padagogischen Kon-
zepten und teilweise rivalisierenden Gruppen von Lehrern einerseits und ent-
sprechend zu mangelndem Ruckhalt im Gesamtkollegium andererseits. Jede
Gruppe habe — je nach padagogischer Vorliebe — ihr eigenes, durchaus sinn-
volles und wichtiges Projekt. So liefen zum Teil Suchtpravention, Streitschlich-
ter-Programm, RvD-Programm und Soziales Lernen parallel (vgl. 1.1.5), wobei
die jeweiligen Hauptakteure zur Ein- und kontinuierlichen Durchfihrung die
Unterstitzung und Mitarbeit des Kollegiums brauchten, welche ihnen jedoch
aufgrund dieser Haufung gar nicht gegeben werden kénne. Die Ressourcen

seien eben begrenzt.
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So entstand die Idee, einer konzentrierten, auf das Gesamtsystem ,Schule”
gerichteten Intervention zur Steigerung sozialer Kompetenzen. Erst die Ent-
wicklung einer Schule als ganzem System kann ja die vorhandenen Ressour-
cen bundeln und die positiven Moglichkeiten freisetzen, die in einem solchen
potenziell synergetisch wirkenden Netzwerk liegen, das jede Schule darstellt.
Als Anstof} fir Schulentwicklung, d. h. fur eine Klimaverbesserung, eine Ver-
besserung von Arbeitsbedingungen oder eine allgemeine Effektivitatsstei-
gerung kommt deshalb unseres Erachtens am ehesten eine auf das Gesamt-

system zielende Intervention in Frage.

Lehrerschulung und Schiilertraining — konzeptionelle Hintergriinde

Um dieses ,Gesamtsystem® in etwa zu erfassen, muss neben den Schiilern
naturlich zumindest noch mit dem Kollegium einer Schule gearbeitet werden.
In der Praxis scheitert eine solche umfassende Intervention meist ja gerade
am mangelnden Konsens im Kollegium. Wir gewannen zunehmend den Ein-
druck und fanden ihn immer wieder durch entsprechende Erfahrungen besta-
tigt, dass dieser Konsens eine wichtige, wahrscheinlich sogar die entschei-
dende Voraussetzung fur den Erfolg einer padagogischen Intervention im Ge-
samtsystem darstellt, d. h. letztlich Grundlage jeder nachhaltigen Schulent-
wicklung ist. Was nicht wenigstens von den meisten Lehrern mitgetragen wird,

bleibt in seinen Wirkungen fur die Entwicklung der Schiler beschrankt.

Dabei werden wie bereits angesprochen allerdings im Schulalltag meist ,Kon-
sensfindung“ und ,Mehrheitsentscheid® gleichgesetzt. Der Drang, ,die Dinge
vom Tisch zu haben®, fuhrt zu Beschlissen, die dank der unterlegenen (aber
dennoch in der Folgezeit sehr wirkmachtigen) Minderheit bald vergessen oder
nur halbherzig durchgefihrt werden. Gerade wenn es darum geht, ein fur viele
Lehrer schwieriges Projekt in Angriff zu nehmen (und ein solches ist die Ver-
mittlung sozialer Kompetenzen flir die meisten u. a. schon deshalb, weil hier
fur sie ungewohnte Methoden zum Einsatz kommen), muss die Mihe um ei-

nen mdglichst weit gehenden Konsens besonderes Gewicht haben.

Die Konzeption von SOKO als ,Training fur die ganze Schule® versucht dieser
Schwierigkeit Rechnung zu tragen. SOKO beginnt deshalb mit einer zweitagi-
gen Schulung fir das ganze Kollegium mit der wesentlichen Intention, die
Lehrer fur die Aufgabe zu gewinnen, soziale Kompetenzen zu vermitteln und

entsprechendes Vorbild zu sein. Dazu gilt es zum einen, die Einseitigkeit einer

64



Erziehung zu betonen, die sich nur auf Wissensvermittiung beschrankt, und
die Notwendigkeit sozialen Lernens in der Schule herauszustellen. Zum ande-
ren muss aber auch aufgezeigt werden, welchen Nutzen etwa die Lehrer
selbst bei der Sache haben, indem z. B. auf eine gewisse Entlastung im All-
tag, groRere Zufriedenheit im Beruf oder die Unterstiitzung anderer padagogi-

scher Zielsetzungen durch ein solches Training hingewiesen wird.

Hier in der Sache einen Konsens zu erzielen und die bereitwillige Mitarbeit
ganzer Kollegien zu erreichen, ist Chance aber auch ,Wagnis* gleichermalen.
So gibt es etwa in jedem Kollegium eine Fraktion von ,Fortbildungsresisten-
ten®, denen schon die bloRe Frage nach ihren persénlichen (sozialen) Kompe-
tenzen die Entristung auf die Zunge treibt. Wir begegnen hier der unseres Er-
achtens zentralen (und meist stark unterschatzten) Schwierigkeit jeder Schul-

entwicklung, dem Akzeptanzproblem.

Beispiel: ,Ilch mache seit 32 Jahren guten Unterricht, dazu habe ich seit 30
Jahren keine Fortbildung mehr gebraucht, und darauf bin ich stolz!” — wértli-
cher Ausspruch eines élteren Kollegen anlésslich einer Riickmelderunde zu

einer Veranstaltung im Februar 2002.

Da wir in unserer Arbeit diesem Problem immer wieder und in vielerlei Aus-
pragung begegneten, versuchten wir, es bei der Gestaltung und Umsetzung
von SOKO sehr gezielt zu bericksichtigen. Zunachst war es unser Anliegen,
ohne ,lehrerhaftes” Verhalten zu moderieren. Jeder Anschein von ,Wir werden
euch jetzt zeigen, wie man sich sozial kompetent verhalt!“, sollte vermieden
werden. Zum Beispiel formulierten wir bei der Vorstellung des Projekts nicht:
LWir trainieren zunachst die sozialen Kompetenzen von Lehrern...“, sondern
vorsichtiger: ,Naturlich ist das Lehrertraining nicht ausschlief3lich fur die Anlei-
tung der Schiler hilfreich, sondern auch fiir jede und jeden von ihnen persén-

lich.*

Zum zweiten ist es so, dass die Durchfihrung eines Trainings fir das ganze
Kollegium in sich bereits flr die einzelnen Lehrer eine Arbeitserleichterung
darstellt, welche die Akzeptanz verbessert: Niemand braucht sich aus eige-
nem Antrieb allein vorzubereiten; die Einarbeitung erfolgt gemeinsam, leicht,

sozusagen ,mundgerecht®.
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Eine weitere Voraussetzung, um Lehrer fur die Mitarbeit an einem solchen
Projekt zu gewinnen, besteht in dem Angebot adaquater, d. h. ohne viel Ein-
arbeitungs- oder gar Umarbeitungsaufwand einsetzbarer Materialien. In die-
sem Sinne muss ein Programm ,einfach” sein, d. h. in seiner Konzeption und
Umsetzung praktikabel und der Schulwirklichkeit verpflichtet, so dass es nicht
nur von Spezialisten, besonders interessierten, vorgebildeten oder engagier-

ten Kollegen gewinnbringend eingesetzt werden kann.

Material dieser Art erleichtert nicht nur die eigene Arbeit, sondern gibt zudem
Hilfestellung und Sicherheit auf moéglicherweise ungewohntem Terrain. Das
Manual des Trainingsprogramms SOKO, welches in zweifacher Form als Un-
terrichtsreihe bzw. Projektfassung vorliegt,® wurde den Lehrern im Laufe der
zweitagigen Lehrerschulung vorgestellt. Es versucht diesen Grundsatzen in
mehrfacher Weise Rechnung zu tragen und auf die trainierenden Lehrer in

folgender Weise gewinnend zu wirken:

1. Insgesamt wird die in 1.2.3 bereits naher erlauterte inhaltliche Konzeption
auch optisch deutlich akzentuiert: der Grundmodus des selbstsicheren Han-
delns zu Anfang sowie darauf aufbauend die gewahlten drei zentralen ,An-
wendungsbereiche“ sozial kompetenten Verhaltens. Diese bewusst hergestell-
te Transparenz der Gesamtkonzeption fir Lehrer und Schiler ist wichtiger

Bestandteil des Programms und soll den Lernfortschritt beférdern.

2. Die Aufmachung des Manuals ist inhaltlich und formal so gewahit, dass es
in der Praxis direkt ,1 zu 1“ umsetzbar ist. Die einzelnen Arbeitseinheiten sind
klar strukturiert und operationalisiert und beinhalten zusatzlich zum Material-
fundus konkrete, leicht zu verstehende Hinweise zur Inhalts- und Zielebene,
Methodik und Vorgehensweise sowie Ergebnissicherung. Darlber hinaus sind
die Tages- bzw. Wochenplane ,portioniert” und damit den zeitlich-organisatori-
schen Erfordernissen des Schultages angepasst. ,Zeitliche Puffer* am Ende

der Arbeitseinheiten liefern diesbezlglich zusatzlichen Spielraum.

3. Die Schulermaterialien wurden etwa hinsichtlich Wortwahl und inhaltlicher
Tiefe des theoretischen Hintergrunds im Sinne einer didaktischen Reduktion
weitest mdglich auf die Zielgruppe abgestimmt. So wird z. B. in Schritt 1 So-

ziale Kompetenz vereinfacht als ,selbstsicheres Verhalten mit langfristig guten

> Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich — sofern nicht anders vermerkt — immer auf beide
Formen (vgl. Anhange A1 und A2).
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Folgen“ definiert. Eine dartuber hinaus erforderliche Anpassung des Pro-
gramms an das Alter der Schiler (z. B. beziiglich der Intensitat von Diskussi-
onen und Reflexionen oder hinsichtlich der Wahl einer Realsituation fir ein
Rollenspiel) sollte in aller Regel von Lehrern selbstandig, problemlos und oh-

ne Vorbereitungsaufwand vorgenommen werden kdnnen.

Sicherlich ist der Einsatz vieler verschiedener Trainer im Blick auf die Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse in den einzelnen Lerngruppen fur die vorliegende
Untersuchung zunachst prinzipiell von Nachteil: Der Einsatz der Lehrer als
Trainer ihrer Schiler hebt die ,Unmittelbarkeit* der Intervention ein Stlck weit
auf und generiert — wie in 2.1 verdeutlicht werden wird — zusatzliche und tlw.
schwer einzuschatzende Kausalitdten. So ist es etwa denkbar, wenn nicht
wahrscheinlich, dass die Fahigkeit und das Engagement einzelner Lehrer so-
wie spezielle Lehrer-Schuler-Beziehungen die (Schiler-) Ergebnisse beein-
flussen. Dieser Tatsache begegnend sollen die recht detaillierten Anweisun-
gen im Lehrermaterial nicht nur die Handhabung erleichtern, sondern zugleich

auch eine mdglichst gleichartige Durchfliihrung des Trainings gewahrleisten.

Das ersetzt jedoch nicht die zweitagige Lehrerschulung, in der die Lehrer —
mehr oder weniger bewusst in der Rolle der Lernenden — Gelegenheit erhal-
ten, die grundlegenden Ubungen, Verhaltens- und Sprechweisen kennenzu-
lernen, selbst zu erfahren und zu trainieren. Dariber hinaus hier wird im Blick
auf das Schilertraining klar herausgestellt, dass die Trainerrolle im Rahmen
von SOKO eine veranderte Lehrerrolle impliziert, hier also kein ,normaler*
Unterricht stattfindet und stattfinden darf. Dies bezieht sich insbesondere auf
viele der in 1.2.3 genannten Methoden, bei denen der Trainer nicht —im Sinne
des Wortes — als ,Lehrer®, sondern, sich selbst zuricknehmend, als Moderator

auftreten muss.

Nur so wird er letztlich erreichen, dass sich die Schiler innerlich auf die The-
matik einlassen und auf einem persdnlichen, zumindest im fachlich gepragten
Schulalltag ungewohnten Gebiet der Selbstwahrnehmung und emotionalen
Befindlichkeiten 6ffnen. Ein hohes Mall an so verstandener Schileraktivitat
und -beteiligung stellt ja insbesondere flir das Erlernen sozialer Kompetenzen

eine wichtige Voraussetzung dar.

67



In diesem Zusammenhang ist auch zu erwahnen, dass die Lehrertrainings
aullerhalb der Schulgebaude, d. h. der gewohnten Umgebung der Teilneh-
menden stattfinden sollten (z. B. in Tagungshausern oder Schulungszentren).
Das erschien uns wichtig, weil wir in unserer Arbeit immer wieder Erfahrungen
damit gemacht haben, wie stark das aullere Setting einer Veranstaltung Ein-
fluss nimmt auf die Mdglichkeit von Lernfortschritten und innerer Bewegung.
Far viele Lehrer bedeutet aber gerade die Beschaftigung mit sozialem Lernen
einen entsprechenden Ausbruch aus gewohnten (Denk-) Bahnen, dessen

Moglichkeit es durch eine angemessene Organisation zu unterstitzen gilt.

Kurz zusammengefasst verfolgt das zweitagige Lehrertraining fur das ganze

Kollegium also auf einer ersten Ebene folgende Absichten:

- die Vermittlung eines theoretischen Hintergrundes zum Erlernen sozia-

ler Kompetenzen,

- das Kennenlernen des SOKO-Manuals, Einarbeitung und Klarung von

Fragen,

- die Einubung ungewohnter Methoden, insbesondere deren Anleitung

und Demonstration sowie die aktive Teilnahme an Rollenspielen.

Auf einer zweiten, fur den Erfolg noch wichtigeren Ebene geht es um affektive

Ziele:

- das Gewinnen der Lehrer fir das Ziel der Vermittlung sozialer Kompe-

tenzen in ihrer Schule,

- das Gewinnen der Lehrer fir engagierten Einsatz (u. a. auch durch ei-

ne lockere Form und abwechslungsreiche Gestaltung des Trainings),

- den Angstabbau und die Férderung von (methodischer) Offenheit.

Ablauf der Lehrerschulung

Der Ablauf der Lehrerschulung kann den folgenden Ubersichten (Tab. 2a/b)
entnommen werden. Unsere zugehdrigen Arbeitsmaterialien (Ubersichten, in-
haltliche Stichpunkte, Folien, Teilnehmerunterlagen) finden sich im Anhang
(A3) dieser Arbeit.
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Tabelle 2a
Schultraining Soziale Kompetenzen — Ablauf der Lehrerschulung Tag 1 (Verweise auf
SOKO-Materialien beziehen sich auf die Projektfassung.)

€ Begriflung - Entstehung des Trainings

/ Vorstellung

- Das ,Schulklima“ und die Entwicklung sozia-

/ Einleitung ler Kompetenzen
- Ziele des Trainings
Warming-Up - Skulpturarbeit: Demonstration, Auswertung
und Metareflexion
SOKO -

Theoretische Einfihrung

- ,Was es ist.“: Referat zum Begriff ,Soziale
Kompetenzen®

- ,Wie es geht“: Zentrale Methoden des Trai-
nings

Demonstrations-Rollen-
spiel: ,Im Zug*

- Beobachtung duRerer Verhaltensmerkmale
bei unterschiedlichen Verhaltensweisen

Ubertragung:
Gruppenarbeit

- Gedanken und Gefiihle der dargestellten
Personen als ihr ,inneres“ Verhalten

- Auswertung

Theoretische Einfihrung
(Fortsetzung)

- Zum Zusammenhang von Gedanken, Geflih-
len und Handlungen

Praktischer Versuch

- Selbstsicherheitsibung

Mittagspause
Warming-Up - ,Samurai“ (Schritt 28)
Referat - Soziale Kompetenzen in drei Situationstypen
Gruppenarbeit - ,Was erfordert die Situation?“ — Konkrete
Situationen und ihre Zuordnung
- Austausch und Auswertung
Referat - Verhaltensmerkmale, Zuordnung zu Situati-

onstypen

Einflhrung und
Gruppenarbeit

- Rollenspiele, Anleitungsiibungen und Ubun-
gen zur Eigenaktion

Auswertung und
Austausch

- Schwierigkeiten, persdnliche Muster, Verhal-
tensentwicklung

Vortrag,
Fragen und Klarungen

- EinfUhrung in den Aufbau des Lehrermanuals

Abschluss 1. Tag

- Rickmelderunde und Wiinsche flir den zwei-
ten Tag
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Tabelle 2b
Schultraining Soziale Kompetenzen — Ablauf der Lehrerschulung Tag 2 (Verweise auf
SOKO-Materialien beziehen sich auf die Projektfassung.)

€ BegriRung - - Ubersicht zum Ablauf
.Reste von gestern” - Sammeln von Fragen zum Manual
€ Warming-Up durch - z. B. ,Tempel des Schweigens® (Schritt 5) mit
Fantasiereise entsprechender Anweisung
€ Erproben von Methoden - evtl. Wiederholung von Rollenspielen
als (evtl. arbeitsteilige) - Gedicht-Methode (Schritt 30)
Gruppenarbeit - Wundermittel (Schritt 10)
- Einigungsgesprach (Schritt 32) als kollegiale
Beratung
- Positives Kollegiumsbild (Schritt 42), evtl. mit
Vorubungen
Mittagspause
4 Warming-Up - ,Fototermin“
€ Erproben von Methoden - Fortsetzung vom Vormittag
als (evtl. arbeitsteilige)
Gruppenarbeit
€ Ergebnissichtung - Prasentationen, Prozessberichte, Austausch,
Auswertungen
€ Plenumsgesprach, - Arbeit am Lehrermanual
Fragen und Klarungen
€ Plenumsgesprach und - Organisation des Schdlertrainings
Verabredungen - Organisation von Riickmeldungen nach dem
Training
€ Abschluss 2. Tag - Ruckmelderunde, Verabschiedung

Projektform und Reihe — konzeptionelle Hintergriinde und Unterschiede

Zwei Gruppen von Beweggrinden gab es fir uns, das vorliegende Training in
zwei organisatorisch unterschiedlichen Formen zu konzipieren (vgl. Anhange
A1 und A2). Der eine Bereich bezieht sich auf die Effektivitat der Vermittlung
von Inhalten, der andere — wiederum — auf das Problem der Akzeptanz bei
Schuilern und Lehrern, wobei beide Bereiche nattirlich voneinander abhangen

und nur theoretisch zu trennen sind.
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Gerade nach dem in 1.2.3 Gesagten muisste die Reihenform zumindest lang-
fristig die besseren Ergebnisse zeitigen, da — einfach ausgedrickt — Lernen in
kleineren Portionen nachhaltiger gelingt. Andererseits verbraucht die jede
Woche neue Umstellung auf einen ungewohnten Lernbereich unnétig Ener-
gien. Wiederum andererseits mag eine solche wdchentliche SOKO-Stunde fur
viele Kinder eine Belohnung darstellen und das Geflhl vermitteln, dass es
jetzt in dieser Einheit wirklich ,um uns“ geht. Eine daraus erwachsende Moti-
vation kdnnte die zusatzliche Mihe ausgleichen, welche durch immer wieder
neue Einarbeitung und Erinnerung entsteht. Demgegenlber steht wiederum
die Uberlegung, dass vier Projekttage die Aufnahmebereitschaft in besonderer
Weise befligeln kdnnten: Die Erinnerung vieler Schiler an besondere, aus

dem Schulalltag herausragende Projekte oder Projektwochen spricht dafur.

Auf der Lehrerseite spielt in diesem Zusammenhang eine Rolle, dass das so-
ziale Lernen im System von Schule oft keinen klaren, verbindlichen und im
Curriculum abgesicherten Platz hat. So kann es im Alltag eines Kollegiums
immer wieder zu Auseinandersetzungen daruber kommen, wie und in wel-
chem Malde diesem Bereich von Erziehung Raum zu schaffen ist. Persénliche
Einstellungen, Erfahrungen und Pragungen von Lehrkraften spielen dabei eine
wesentliche Rolle. Entsprechend werden manche Lehrer eher der einen oder
der anderen Durchfihrungsform den Vorzug geben. Denn natirlich gibt es bei
Durchflihrung der Reihenform mehr Ausweichméglichkeiten fiir den einzelnen;
die Schule arbeitet hier nicht so als Ganzes am Thema wie in einer Projekt-
woche. Ebenso mag der Uber langere Zeit gestreckte Ausfall von Fachunter-

richt dem einen oder anderen durchaus sympathischer sein.

Dem entgegen steht das geschilderte Empfinden vieler Lehrer, dass an den
sozialen Kompetenzen der Schiler ,nun mal endlich was getan werden mis-
se“. Entsprechend werden sie vielleicht die konzentrierte Arbeit an einigen
Tagen vorziehen. Hinzu kommt bei der Projektform die Mdglichkeit groRerer
Flexibilitat im Umgang mit Zeiteinheiten. Ubungen kénnen je nach Bedarf und
Situation leichter ausgedehnt oder gestrafft werden, da ein ganzer Vormittag
mehr zeitlichen Spielraum bietet. Allerdings mag manchem Kollegen die enge-
re Organisation in Doppelstunden, die eine klarere Struktur bietet, wiederum

entgegenkommen.
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Diese Gemengelage mdglicher Vor- und Nachteile machte es nach unserem
Eindruck nicht sinnvoll, die eine oder die andere Form von vornherein zu be-
vorzugen, sondern es erschien uns notwendig, beide Formen zu entwickeln
und im Versuch gegenuber zu stellen. Dementsprechend wurden diesbezlg-

lich auch Hypothesen entwickelt (vgl. 2.2).

Hinsichtlich eines konkreten inhaltlichen Vergleichs beider Trainingsformen ist
zunachst anzumerken, dass das Material fir die vier Tage der Projektform fur
die Verwendung als Unterrichtsreihe in zwdlf Doppelstunden unterteilt wurde,
jeder Tag in drei Doppelstunden. Wahrend sich also im (linken) Ubersichtsteil
des Projekt-Manuals vier Ubersichtsbégen fiir die vier Tage befinden, umfasst
der entsprechende Teil der Reihenform zwélf Ubersichtsboégen, einen fiir jede

Doppelstunde.

Die Mitteilung des Zeitplans an die Schuler ist in der Reihenform komplizierter
und wichtiger. Darlber hinaus gestaltet sich die Vorbereitung der SOKO-
Stunden bei der Reihenform fir die Klasse naturgemal etwas aufwendiger,
da sich ein Umbau der Sitzordnung, wie jeweils in Schritt 0 beschrieben, fur

einen ganzen Tag eher lohnt als fir eine Doppelstunde.

Jede dieser Doppelstunden beginnt und endet mit einer einleitenden bzw.
abschlieenden Ubung, deren Anzahl dementsprechend im Vergleich zur Pro-
jektform erhéht wurde. Dabei sind allerdings nicht jeder einzelnen Einheit kon-
krete Ubungen zugeordnet, sondern der trainierende Lehrer wahlt diesbeziig-
lich aus einem hinter dem Ubersichtsteil geschaffenen Materialfundus aus. Die
Gesamtzahl der Trainingsschritte erhdéhte sich dadurch von 43 auf 59. Der
Umgang mit dem Manual der Reihenform erfordert also bei der Gestaltung der
Stundenanfange und -enden eine geringflugig héhere Eigenleistung des Trai-

ners.

Abgesehen von einigen Aufwarm- und Abschlussiibungen sind die Inhalte
beider Trainingsformen identisch. Allerdings machte es die Stundeneinteilung
erforderlich, mehrere kleine Umstellungen vorzunehmen und in einem Fall
eine Ubung zu teilen (Positives Klassenbild, Schritt 42) — Eingriffe, die unseres

Erachtens keine wesentlichen Veranderungen darstellen.
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Bei der praktischen Durchfuhrung der Reihenform im Rahmen der vorliegen-
den Untersuchung traten etliche Schwierigkeiten auf, die nicht klar systembe-
dingt und deshalb im Vorhinein teilweise nicht unbedingt abzusehen waren.
Auf diese werden wir in Kapitel 2.6 (Untersuchungsdesign) sowie im Rahmen

der Ergebnisdiskussion naher eingehen.

1.3 Das Phanomen der Lehrerbelastung

1.3.1 Naive Beobachtungen zum Sozialstress bei Lehrern

Bei unserer Arbeit mit Kollegien, Lehrergruppen und Schulleitungen drangt
sich oft der Eindruck auf, dass kollektives Stéhnen immer starker den Alltag
bestimmt. Wer die Belastung im Lehreralltag als extrem beschreibt, kann sich
allgemeiner Zustimmung sicher sein. Dabei werden die ,Klagelieder” tlw. auch
als Blockadeargument gegen jeden vorsichtigen Vorschlag zu zukunftsgestal-
tender Entwicklung benutzt. Die beschriebenen Probleme der Akzeptanz von
Neuerungen und der Konsensfindung in Kollegien haben unseres Erachtens
hier ihre entscheidende Ursache. Auf Nachfrage sind es meist zwei Griinde,

die genannt werden:

- die Vielzahl der Aufgaben und die damit verbundene hohe Belastung

sowie

- der zunehmend schwieriger werdende Umgang mit problematischen

Schilern.

In der Tat soll Schule heute ein Spektrum von Aufgaben bewaltigen, das
zwangslaufig zu Uberforderungen fiilhren muss: Medienerziehung, Verkehrs-
erziehung, Sucht-, Gewalt- und Missbrauchspravention, Teamfahigkeit und
Wertevermittlung — damit sind nur einige Schlagworte aus dem erzieherischen
Bereich genannt. Die hier anzutreffende ,Blitenbildung® mag das folgende

Beispiel illustrieren:

Genuss als Schulfach

Hamburg (dpa). Der Starkoch Eckart Witzigmann hat Ge-
schmacksunterricht gefordert. ,Fiihrt den Genuss als Schulfach
ein®, forderte er in einem Politikmagazin. Bei Kindern gebe es ei-
nen dramatischen Verfall der Esskultur. ,Geschmack kommt vom

Schmecken®, betont er. ,Weil die Kinder gar nicht mehr differen-
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ziert beurteilen kénnen, was sie auf dem Gaumen haben, stopfen

sie alles achtlos in sich hinein.“

(Ibbenbiirener Volkszeitung vom 29.10.2004)

In fachlicher Hinsicht gibt es auRerdem die Tendenzen zu immer neuen Fa-
chern bzw. zum Vorziehen von Inhalten in niedrigere Jahrgangsstufen. Dabei
fallt auf, dass — durchaus sinnvolle — Erlasse bzw. Forderungen zur Einfih-
rung von Englisch und Computertraining ab Klasse 3 oder von Chemie und
Physik ab Klasse 2 keineswegs immer begleitet werden von klaren und trans-
parenten Vorschlagen, was dafur wegfallen soll. Daneben werden fur Lehrer
die administrativen Aufgaben sténdig erweitert (was grofenteils mit der zu-
nehmenden Verrechtlichung des schulischen Alltags zusammenhangt und

durch sie bedingt wird).

Bezlglich des zweiten genannten Grundes muss bericksichtigt werden, dass
Schiler heute vielfach fast ohne soziale ,Vorkenntnisse® in die Schule kom-
men, gepragt von einem Umfeld, das sich vor 30 Jahren niemand hatte vor-
stellen kénnen. Dass sich gerade altere Lehrer dadurch oft Uberfordert fiihlen
und in Problemsituationen lieber wegschauen bzw. nachhaltig resignieren,

erscheint verstandlich.

Beispiel:

»,Du glaubst doch nicht, dass ich in die sechste Stunde mein Eng-
lischbuch mitnehme; da nehme ich meine Zeitung mit, die Schiiler
kénnen machen, was sie wollen, und ich werde Uliberleben.
SchlieBllich habe ich nur noch drei Jahre und muss doch dem

Staat einen gesunden Pensionér erhalten.”

(private Lehreraussage an einer grof3en
Schule im éstlichen Ruhrgebiet, Herbst 2003)

Angesichts solcher — duRerer — Schwierigkeiten verwundert allerdings umso
mehr der weithin zu beobachtende vertuschende Umgang mit den eigenen
Problemen. Wo in medizinischen, therapeutischen und beraterischen Bezigen
das Offenlegen eigener Ratlosigkeit und eigenen Nicht-weiter-Wissens zum
professionellen Alltag und zum Ausweis persdnlicher Kompetenz gehort, ist es
in der Schule immer noch bei weitem nicht die Regel, dass z. B. ein Lehrer
sein Problem mit einer Schulerin offen und ausfuhrlich gegenlber anderen

Kollegen thematisiert. Manchmal wird der Fall auf einer rein disziplinarisch-
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juristischen Ebene abgehandelt, in den meisten Fallen wenigstens die Person
der Schulerin bzw. ihr Umfeld mit einbezogen, fast nie erleben wir aber eine
Beschaftigung mit den Defiziten der beteiligten Lehrkraft. Dementsprechend
ist auch die Schule unter den Berufsfeldern, in denen mit Menschen gearbeitet
wird, wohl das einzige, in dem das Hilfsmittel der Supervision nicht gangige
Praxis ist. Und wenn es ,Supervision® gibt, wie z. B. fur Schulleitungen, han-
delt es sich fast immer um Coaching, d. h. um sehr konkret fallbezogene Ar-
beit, bei der die Ruckfrage nach den dem Problem zugrunde liegenden per-
sonlichen Mustern zumeist sorgfaltig — wenn auch nicht offen ausgesprochen

— vermieden wird.

Dass die soweit beschriebene Gemengelage von Problemen geeignet ist, eine
Fllle von vorzeitigen Pensionierungen zu zeitigen, liegt auf der Hand — dass
ihr nicht allein durch Strukturveranderungen beizukommen ist, ebenso. Ange-
zeigt ist unseres Erachtens deshalb einerseits eine Analyse der Interaktions-
zusammenhange, die zu den beobachteten Belastungen flihren, und anderer-
seits — darauf Bezug nehmend — eine Erweiterung der persdnlichen (sozialen)

Kompetenzen der am System Beteiligten.

1.3.2 Zum Stress-Begriff und Konzepten der Stressforschung

Der Begriff ,Stress“ kommt aus dem Lateinischen und wurde bereits im mittel-
alterlichen Englisch als Alltagsbegriff fur Unterdrickung, Not, Unglick und
Kummer in negativer Bedeutung verwendet (Benesch, 1995). Durch Cannon
1914 in die humanwissenschaftliche Diskussion eingefiihrt gewann er in Me-
dizin und Psychologie zunehmend an Popularitat ist heute in der Alltagsspra-
che wie in der Wissenschaft gleichermalfien gebrauchlich. Wahrend er jedoch
umgangssprachlich relativ einheitlich zur Kennzeichnung alltaglicher Belas-
tungssituationen gebraucht wird, finden sich im wissenschaftlichen Gebrauch
unterschiedlichste Begriffsbestimmungen, Modellvorstellungen und Untersu-
chungsansatze (Nitsch, 1981). In zahlreichen Kontroversen wurden u. a. die
Frage der Definition von Stress als Reiz, Reaktion oder Ergebnis eines Inter-
aktionsprozesses als auch das Problem eines negativen oder neutralen
Stressbegriffs diskutiert, wobei alle unterschiedlichen Theoriekonzepte Stress
durch die Annahme eines ,Ungleichgewichts® charakterisieren: ,Eine Anforde-
rung aus der Umgebung (oder auch aus der Person selbst) geht Gber ein —
wie auch immer definiertes — ,Normalmafy’ hinaus und gibt damit Anlal® zu

einer besonderen Bewaltigungsreaktion (Semmer, 1994, S. 744).
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Bevor auf das fir die vorliegende Untersuchung zugrunde gelegte Stresskon-
zept von Lazarus néher eingegangen wird, sollen kurz die dieser Konzeption
vorausgehenden grundlegenden theoretischen Definitionsansatze der Stress-

forschung vorgestellt werden.

1. Stress als Stimulus

Nach diesem theoretischen Ansatz werden bestimmte &uRere Ereignisse
(physische Reize wie z. B. Schmerz, besondere Lebensereignisse wie Krank-
heit oder Naturkatastrophen etc.) selbst als Stress bezeichnet oder aber als
Ausléser von Stress angesehen. Im letzteren Fall unterscheidet man nach
Selye (1957) zwischen dem Stressor und seiner Wirkung auf das Individuum,

dem Stress-Zustand.

Kennzeichnend flr solche Stress auslésenden Situationen ist nach Nitsch
(1981), dass sie das Individuum mit ,neue[n], starke[n], anhaltende[n], sich
schnell andernde[n], plétzlich auftretende[n], widersprichliche[n] Reize[n]*
oder mit dem ,Ausbleiben erwarteter Reize oder Reizdefizite[n]* konfrontieren
(S. 42) und so — im Sinne des oben bereits angesprochenen ,Ungleichge-
wichts” — eine besondere Anpassungsleistung erfordern, welche je nach Dau-
er und Intensitat zu kurz- bzw. auch langfristigen Folgen fir die physische und
psychische Gesundheit flihren kann. In einer Klassifikation solcher Stressoren

unterscheidet etwa Benesch (1995) in Anlehnung an Janke funf Gruppen:

- AuRere Stressoren im Sinne von Reiz-Uberflutungen (z. B. L&rm),
Schmerzreizen, realen oder simulierten Gefahrensituationen (z. B. Un-

falle),
- Reize der Deprivation primarer Bedurfnisse (z. B. Nahrungsentzug),

- Leistungsstressoren der Uber- oder Unterforderung (z. B. Zeitdruck)

oder des Versagens in Leistungssituationen,

- soziale Stressoren etwa beziglich der sozialen Isolation, der Anderung
von Lebensgewohnheiten und -umstanden oder bei interpersonalen

Konflikten (z. B. Beziehungsstress),

- andere Stressoren des Konflikts in Entscheidungssituationen oder der

Ungewissheit Gber zukiinftige Ereignisse.
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Hauptkritikpunkt an Stimuluskonzepten ist das empirisch festzustellende Feh-
len von einheitlichen, bei allen Personen zumindest ahnlichen Reaktionen auf
gleiche Stressoren und Rahmenbedingungen. Insbesondere Lazarus und
Launier (1981) machen solchen Ansatzen den Vorwurf einer zu einfachen
mechanistischen Reiz-Reaktions-Konzeption, die psychologische Vermitt-

lungsprozesse auf3er Acht lasse.

2. Stress als Reaktion

Im Rahmen dieser Stresskonzeption wird jede Situation als Ausléser einer
Stressreaktion begriffen. So definiert Selye (1957) Stress als ,die Summe aller
unspezifischen Wirkungen von Faktoren (normale Tatigkeit, Krankheitserzeu-
ger, Medikamente usw.), die den Korper beeinflussen kénnen® (S. 57), und
betont, dass Stress keinesfalls nur einseitig negativ zu bewerten sei. Vielmehr

unterscheidet er qualitativ zwischen

- Eustress, einer positiven Stressreaktion auf selbst gesuchte oder von
der Umwelt dargebotene, anspornende und leistungsférdernde Her-

ausforderungen, und

- Distress als einer negativen, durch Uberlastung bzw. Uberforderung
entstandenen Stressform, die mit einer wesentlichen Beeintrachtigung
des Wohlbefindens verbunden ist und zu physischen bzw. psychischen

gesundheitlichen Folgen fuhren kann (vgl. Kern-Felgner, 2000).

Verortet man diesem Ansatz folgend Stress in den Reaktionen des einzelnen
Organismus, spielen fir die Definition und Messung von Stress notwendiger
Weise physiologische Konzepte eine besondere Rolle. Diese wiederum stellen
entweder das ,Aktivationsniveau® (als AusmalR der jeweiligen Aktiviertheit)
eines Organismus oder dessen damit verbundene hormonale Reaktionen in
den Mittelpunkt der Betrachtung. Insgesamt werden somit die das Erleben und
Verhalten des Individuums beeinflussenden Stressreaktionen auf vier Ebenen
untersucht: der kognitiven, der emotionalen, der vegetativ-hormonalen und der

muskularen Ebene.

Problematisch an dieser Konzeption ist die relative inhaltliche Beliebigkeit der
Stress ausldsenden Bedingungen. Was letztendlich ein Stressor ist, offenbart
sich immer erst im Nachhinein aus einer entsprechenden Reaktion des Indivi-
duums, oder anders formuliert: Welche (Stress auslésende) Situation zu ei-

nem Stressor wird, hangt letztlich vom Individuum und seiner jeweiligen Ver-
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fassung ab (Semmer, 1994). Insbesondere Lazarus (1966) hat sich deshalb
sowohl gegen Reiz- als auch gegen Reaktionsdefinitionen ausgesprochen. Er
fuhrt stattdessen auslésende Bedingungen und die darauf erfolgenden Reak-
tionen in einem ,Transaktionalen Stressmodell“ zusammen, das im Folgenden

vorgestellt wird.

1.3.3 Das Transaktionale Stress- und Copingkonzept von Lazarus

Ansatz und Anliegen des transaktionalen Stressmodels von Lazarus erklaren
sich aus der Uberzeugung, dass sich — in Abgrenzung von Stimuluskonzepten
wie Reaktionsdefinitionen gleichermalien — bei der wissenschaftlichen Unter-
suchung und Beschreibung des Stressphanomens das Gewicht von determi-
nistisch-interaktionistischen Ansatzen, d. h. der Suche nach Bedingungs- und
Bestimmungsfaktoren von stressenden Interaktionen, hin zu deskriptiv-trans-
aktionistischen Modellvorstellungen bzw. Vorgehensweisen, d. h. der Be-
schreibung von Prozessen und Wechselwirkungen relevanter Faktoren, verla-
gern musse (Lazarus & Launier, 1981). Demzufolge akzentuiert sein Konzept
die Komplexitat und Dynamik der Wechselwirkungen zwischen Person und
Umwelt und versteht Stress als Ergebnis eines Interaktionsprozesses zwi-
schen Umweltanforderungen (Stressoren im Sinne der obigen Ausfuhrungen)
und der Person, die diese Stressoren subjektiv wahrnimmt, bewertet und
durch ihr Verhalten beeinflusst: Person und Umwelt gehen in diesem Sinne

eine besondere ,Beziehung“ ein.

Stress, definiert als ,ein spezifisches Verhaltnis zwischen Person und Umge-
bung, das in der Wahrnehmung der Person ihre Ressourcen bis zu deren
Grenze oder daruber fordert und ihr Wohlbefinden bedroht* (Lazarus und
Folkman, 1984, S. 19, Ubers. v. Verf.), resultiert nun im Rahmen so eines In-
teraktionsprozesses — ahnlich wie bei anderen Konzepten — aus einem Un-
gleichgewicht zwischen aufleren Anforderungen einerseits und individuellen
Bewaltigungsfahigkeiten und -mdglichkeiten andererseits. Insbesondere nen-
nen Lazarus und Launier (1981) als ,die drei wesentlichen stressrelevanten
Beziehungen [...] Schadigung/Verlust, Bedrohung und Herausforderung, die

nach Bedarf jeweils noch weiter differenziert werden kénnen® (S. 214).
Man mag Semmer (1994) Recht geben, wenn er darauf hinweist, dass nach
diesem Verstandnis gewissermaflen auch das Individuum — in Form des Be-

wertungsprozesses — entscheide, ob Stress vorliege, es sich also realiter doch
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um eine Konzeption handele, die Stress als Reaktion deute und damit originar
auf der Seite des Individuums (und nicht der Umwelt) verorte. Gleichwohl ist
zu bedenken, dass mit der Akzentuierung der Prozesshaftigkeit des Gesche-
hens im transaktionalen Modell der Frage nach der ersten Ursache (und ihrer
Wirkung) letztlich nur sekundare Bedeutung zukommt, wenn die Entwicklung
des Interaktionsprozesses — im Kontext interdependenter Mechanismen — im
Vordergrund des Untersuchungsinteresses steht. Wie auch immer man zu
dieser wohl eher technischen Frage steht: Die kognitive Bewertung eines Rei-
zes (,cognitive appraisal“) und die Bewaltigungsstrategien (,coping“) stellen
erklartermafien zwei Kernpunkte des Konzepts von Lazarus dar, denen be-
deutender, wenn nicht entscheidender Einfluss auf die emotionalen Folgen
und adaptiven Bewaltigungsmallinahmen einer Stresssituation beigemessen

wird.

1. Kognitive Bewertungsprozesse

Ausgehend von der kognitionspsychologisch gestiitzten Uberzeugung, dass
Bewertungsmechanismen untrennbar mit Wahrnehmungsprozessen verbun-
den sind und somit kontinuierlich erfolgen, verstehen Lazarus und Launier
(1981) kognitive Bewertung als den ,mentale[n] Vorgang, jedes Ereignis in
eine von einer Reihe von Bewertungskategorien einzuordnen, die sich entwe-
der auf die Bedeutung des Ereignisses fur das Wohlbefinden der Person [...]
oder auf die verfigbaren Bewaltigungsfahigkeiten und -maoglichkeiten® bezie-
hen (S. 233). Die beiden genannten Bezugsrahmen werden als primare (pri-
mary) und sekundare Bewertung (secondary appraisal) bezeichnet, womit
jedoch keine zeitliche oder inhaltlich gewichtende Bedeutung verbunden ist.
Vielmehr sind beide Prozesse kaum voneinander zu trennen, sondern aufein-
ander bezogen: Sie befinden sich in einem wechselseitigen Abhangigkeits-

und Beeinflussungsverhaltnis.

Unterschieden werden im Rahmen der primaren Bewertung zunachst drei
grundlegende Einordnungen — je nachdem, ob ein Ereignis von einer Person

als
- irrelevant (d. h. ohne jegliche Auswirkung auf das Wohlbefinden),

- gunstig/positiv (d. h. angenehm und erwunscht) oder

79



- stressend (im Sinne der drei genannten Formen Schadigung/Verlust,

Bedrohung und Herausforderung)® eingestuft wird.

Dabei ist zu berticksichtigen, dass eine (einzelne) Bewertung wegen des an-
genommenen interaktiven Prozesses, d. h. etwa aufgrund externer situativer
oder intrapsychischer Anderungen, schnell und mehrfach wechseln kann, und
dass darUber hinaus die einzelnen Kategorien auch nicht notwendig Uber-
schneidungsfrei sind, wenn z. B. die positive Bewertung einer Tatsache mit
der (drohenden) Notwendigkeit ihrer Erhaltung koinzidiert oder bedrohende

Anforderungen zugleich als herausfordernd erlebt werden.

Im Zuge der sekundaren Bewertung, welche in Folge der Identifizierung eines
.stressenden” Handlungsbedarfs auf die Bewaltigungsfahigkeiten und -mog-
lichkeiten (,coping resources und options®) des Individuums zielt, werden nun
etwaige Handlungsalternativen abgeschatzt und hinsichtlich ihrer potentiellen
Wirksamkeit beurteilt — ein Prozess, der naturlich nicht unwesentlich wiederum
Konsequenzen fur primare Bewertungen impliziert. Aus der Verbindung beider
Bewertungsformen resultieren dann konkrete Malinahmen der Stressbewalti-
gung bzw. -verarbeitung, deren Wahl also vom Zusammenspiel situativer Ge-
gebenheiten auf der einen als auch individueller Persénlichkeitsmerkmale und

Handlungsfahigkeiten auf der anderen Seite abhangt.

2. Coping

Es gibt eine Reihe von unterschiedlichen Konzepten fir Coping (Semmer,
1994). Lazarus unterscheidet grundsatzlich nach der Funktion, d. h. dem
Schwerpunkt ihrer Zielrichtung, zwei Bewaltigungsstrategien, welche sich je-
doch oftmals beide in stresshaften Umwelt-Person-Interaktionen wieder finden

und von ihm wiederum prozesshaft verstanden werden:

- problemorientiertes Coping, das auf eine Anderung der Person-

Umwelt-Beziehung, gleichsam der ,gestoérten Transaktion® zielt, sowie

- emotionsbezogenes Coping, das durch selbstregulative emotionale
Prozesse etwa der Leugnung, Ablenkung oder Ermutigung physiologi-
sche Erregung zu regulieren und sozusagen das ,innere Gleichge-

wicht“ wiederherzustellen sucht.

6 Man beachte, dass hier im Gegensatz zu Selyes terminologischer Differenzierung Stress
tendenziell negativ verstanden wird, mit dem weiten Begriff der Herausforderung aber Eustress
umfasst. Im Folgenden schlielen wir uns — auch aufgrund des &hnlichen allgemeinen Sprach-
gebrauchs — der von Lazarus verwendeten Begriffsbedeutung an.
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Beide Arten konnen ihre Wirksamkeit im Kontext unterschiedlicher zeitlicher
Orientierungen (,temporal orientation®) entfalten (Lazarus & Launier, 1981):
hinsichtlich der Kategorie Schadigung eher vergangenheits- oder gegenwarts-
bezogen etwa in Form von Uberwinden, Tolerieren und Erholen, beziglich
Bedrohung oder Herausforderung (auch Aufrechterhaltung), Kategorien, wel-
che praventive oder entwicklungsorientierte Copingprozesse erfordern, primar
zukunftsbezogen. Die jeweilige Umsetzung erfolgt dann hauptséachlich in vier

Bewaltigungsformen:

1. Informationssuche als Ausgangspunkt und Basis einer Handlung zur
Anderung der gestérten Transaktion. Durch das damit verbundene
Bewusstsein von Kontrolle Uber die Situation wird das Wohlbefinden

der Person gesteigert.

2. Direkte Aktion als unmittelbare Handlung zur Stressreduktion etwa in
Form von Aggressionen, Trainings- oder Planungsunternehmen,

Pharmakaeinnahmen etc.

3. Aktionshemmung als eine Unterdrickung von Handlungsimpulsen,
wenn etwa eine belastende Situation erfordert, dass man sich aus ihr

zurlckzieht oder sie schlicht ertragt.

4. Intrapsychische Prozesse, worunter alle kognitiven Mechanismen ver-
standen werden, die dazu dienen, Emotionen zu regulieren, z. B. Ab-

wehr, Bagatellisierung, Leugnung etc.

Die wesentlichen Elemente des so weit (etwas vereinfacht) geschilderten Mo-
dells sollen abschliefend schematisch abstrahiert (Abb. 5) und zugleich an
einem Beispiel verdeutlicht und konkretisiert werden. Dabei wird jeweils noch
einmal die besondere Bedeutung augenscheinlich, die laut Lazarus der Ein-

schatzung der Stressoren durch das Individuum zukommt.
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Abbildung 5
Das Transaktionale Stressmodell von Lazarus

Das Transaktionale Stressmodell

nach Lazarus et. al.

Subjektive
Wahrnehmung

Kognitive
Bewertung

Primére Sekundére
Bewertung: Bewertung:

stressreich Bewdltigungsmog-
lichkeiten

Problem- Emotions-

orientiertes bezogenes
Coping: Coping:
Verdnderung der  Verdnderung der Potentielle
Person-Umwelt- Person Stressoren
Beziehung (Homoostase)

Klassifikation nach
unterschiedlichen
Gesichtspunkten
maoglich

Beispiel

Realschullehrerin Schwarzkopf unterrichtet seit 30 Jahren. Sie ist gesundheit-
lich angeschlagen. Eines Morgens findet sie sich auf dem Vertretungsplan: 3.
Stunde — 8a. Das kénnte ein Problem fiir sie sein, denn die 8a qilt als un-

zdhmbar, als Schreckensklasse der Schule.

Wie Frau Schwarzkopf diese Situation einschatzen und dann mit ihr umgehen
wird, hangt nach Lazarus von ihrer Person, ihren erworbenen Handlungsmaog-
lichkeiten und -mustern einerseits und von den Facetten der Situation ande-
rerseits ab, hier also insbesondere von der Schule, an der sie unterrichtet.

Einige Moglichkeiten seien diesbezuglich durchgespielt:
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Szenario 1

Frau Schwarzkopf ist eine Lehrerin, die schon lange beruflich resigniert hat.
Ihre Schulleitung ist ebenfalls ,froh zu Uberleben®, d. h. von ihr ist keine Hilfe
zu erwarten. So wird Frau Schwarzkopf diese Situation kognitiv sicher als
stressend bewerten, denn eine Stunde in der 8a hat auf ihr Wohlbefinden sehr
wohl Auswirkungen und wird von ihr keineswegs als ,angenehm und er-
winscht klassifiziert. Der erwartete Stress wird fir sie ,bedrohlich” sein, denn
eine ,Schadigung oder ein Verlust® liegen noch nicht vor und auf eine solche

.Herausforderung“ hat sie in ihrem Alter wahrlich keine Lust mehr.

Da zudem die Worte ,Zusammenarbeit” und ,gegenseitige Unterstitzung“ an
ihrer Schule ziemlich unbekannt sind, bietet sich ihr die Bewaltigungsform ,Ak-
tionshemmung® an, also eher emotionsbezogenes Coping. Sie wird die Situa-
tion als unveranderbar hinnehmen (,Da muss ich durch!®), sich bemihen, sie
auszuhalten, und vielleicht versuchen, sich dabei kognitiv zu unterstutzen

(,Bis jetzt hab ich’s ja noch immer irgendwie geschafft.”).

Szenario 2

Frau Schwarzkopf ist eine ,Powerfrau®, die nie gelernt hat, sich zu schonen,
und inneren Antreibern wie ,Mach schnell! oder ,Nur Leistung zahlt!“ ge-
horcht. Schulleitung und Kollegium sind innovativ, hilfsbereit und tatendurstig.
Auch in dieser Situation empfindet Frau Schwarzkopf die Anforderung als re-
levant und durchaus unangenehm, sie wird sie aber eher als ,Herausforde-

rung“ begreifen und entsprechend agieren.

Problemorientiertes Coping steht fir sie im Vordergrund, namlich die Bewalti-
gungsformen ,Informationssuche® und ,direkte Aktion“. Sie befragt etwa Kolle-
ginnen nach deren Erfahrungen mit der Klasse und sieht ihre stets mitgefuhrte
.Notfallplanung fiir Chaosgruppen in Vertretungsstunden® noch mal durch.
Vielleicht spielt emotionsbezogenes Coping auch hinein, wenn sie aktiven
Spannungsabbau betreibt, indem sie den Stundenplangestalter neckt (,Du

selbst hast dich wohl nicht getraut...).

Szenario 3
Frau Schwarzkopf ist ziemlich still und zurlickhaltend, aber nach wie vor flexi-
bel und interessiert an Neuem, d. h. sie hat sich auch nach 30 Berufsjahren

nicht — wie viele andere — in einer personlichen Kultur des ,optimistischen
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Dauerscheiterns® eingerichtet. Kirzlich absolvierte sie eine Fortbildung und
hat ihre Einfluss- bzw. Handlungsmadglichkeiten in schwierigen sozialen Situa-
tionen neu und besser einzuschatzen gelernt. Naturlich empfindet sie die Si-
tuation als stressreich; ihrer ruhigen Natur waren wilde Pubertierende schon
immer etwas unheimlich. Aber wo sie sonst eine Bedrohung gefiihlt hatte,
sieht sie jetzt eine Herausforderung: Sie mdéchte das Gelernte ausprobieren
und ist gespannt, wie die von ihr trainierten Verhaltensmerkmale fir selbstbe-

wusstes Durchsetzungsverhalten auf die Schiiler wirken werden.

Auch bei ihr werden problemorientiertes und emotionsbezogenes Coping eine
Rolle spielen, also ,direkte Aktion“, ,Informationssuche“ und ,intrapsychische
Prozesse®. Vom Klassenlehrer lasst sie sich mit einer sinnvollen Aufgabe fir
die Klasse versorgen, damit sie auch etwas hat, das sich durchzusetzen lohnt.
Sie sieht ihre Schulungsunterlagen durch und macht sich den Spal, ihr dule-
res Auftreten kurz vorher vor dem Spiegel in der Bibliothek noch einmal zu
proben. lhren personlichen Powersatz ,Ich bin eure Chefin, und das macht

Spal.“ hat sie sowieso immer vor Augen.

Nochmals wird an diesem Beispiel und den verschiedenen Szenarien deutlich,
wie sehr Stress aus der Situationsbewertung durch das Individuum resultiert,
welche sich wiederum aus den Vorerfahrungen und der Personlichkeit dieses
Individuums ergibt. Auch wenn im Folgenden — umgangssprachlichen Aus-
druckweisen geschuldet — zum Teil von stressenden Situationen die Rede
sein wird, ist diese, fur das Konzept von Lazarus grundlegende Blickrichtung

jeweils mitzudenken.

1.3.4 Schulstress

Im o&ffentlichen Bewusstsein wird Schulstress — sieht man von der nicht gerin-
gen Bevolkerungsgruppe der Lehrer ab — zumeist aufgrund der eigenen
Schulvergangenheit oder einer Uber (eigene) Kinder zustande kommenden
gegenwartigen Verbindung zu Schule mit Stress auf Schilerseite assoziiert
und identifiziert. Vor dem Hintergrund des in dieser Arbeit besonders akzentu-
ierten Untersuchungsinteresses der Lehrerbelastung steht hingegen im Fol-
genden der Stress auf Seiten der Lehrer im Vordergrund, auch wenn sich fur
Schiler voraussichtlich dhnliche Uberlegungen anstellen lieen. Effekte von

SOKO in dieser Hinsicht sind allerdings nicht Hauptgegenstand unserer Un-
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tersuchung und berlUhren sie lediglich in Teilaspekten im Zusammenhang mit

Fragen des Schulklimas.

Bei der Suche nach Formen spezifischen Lehrer-Schulstresses st6f3t man
indes schnell auf den Umstand, dass die — in ihrer qualitativen Dimension si-
cher einem einseitigen Bildungsverstandnis entstammende — Unterscheidung
von Lehrenden und Lernenden einem in vielerlei Hinsicht auf beiden Seiten
ahnlichen Bestand an Stress-Formen und -Erfahrungen gegenubersteht. Ne-
ben sich mittelbar schulisch auswirkendem Stress durch auflerschulische Be-
lastungsfaktoren kann bezlglich Schulstress im engeren Sinne unterschieden
werden zwischen einzelnen, anlassbezogenen schulischen Belastungssituati-
onen und Dauerstress als anhaltendem Gefiihl der Uberforderung durch den
Beruf (Kern-Felgner, 2000).

Eine von Lehrern immer wieder angesprochene, als hoch empfundene Belas-
tung durfte diesbezlglich als Indikator dafiir gelten, dass sich in der Schulwirk-
lichkeit einzelne und begrenzte, quasi ,normale” Belastungssituationen nicht

selten mehren und kumulativ zu einem (geflhlten) Dauerzustand verfestigen.

Auf welchen Ebenen und im Kontext welcher Bedingungsfaktoren sich nun
Stress fiir Lehrer unserer Uberzeugung nach manifestiert, zeigt im Uberblick
Abbildung 6. Die drei hier unterschiedenen Faktoren (Leistungsdruck, soziale
Belastungen, institutionelle Zwange) greifen ineinander und bedingen bzw.
verstarken sich ggf. gegenseitig. Ihr Zusammenwirken gewinnt bezlglich ei-
nes wesentlichen Charakteristikums des Lehrerberufs besondere Relevanz:

der Vielféltigkeit der Anforderungen.
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Abbildung 6
Stressauslosende Faktoren bei Lehrern

manifestieren
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Die angesprochene Vielfaltigkeit der Anforderungen zeigt sich darin, dass je-
der der drei Stressfaktoren in sich wiederum partiell auch Auswirkungen in Be-
zug auf diejenigen Lehrerfunktionen zeigt, die eher den beiden anderen Belas-
tungsbereichen zuzuordnen sind. Sowohl Leistungsdruck als auch soziale Be-
lastungen und institutionelle Zwange kénnen demnach jeweils in dreifacher

Hinsicht Stress auslosen:

a) inhaltlich, d. h. auf die (fachlichen) Inhalte der geforderten Lehrer-Leis-

tungen bezogen
Von Lehrern wird gefordert, dass sie fachlich kompetent und in der

Lage sind, ihr Wissen den nachwachsenden Generationen zu vermit-
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b)

teln. Das klingt selbstverstéandlich, verlangt aber ein hohes Mal} an
Lernwilligkeit und Belastbarkeit. Einerseits muss das eigene Fachwis-
sen auf dem neuesten Stand gehalten werden, andererseits bedarf
der Umgang mit Schilern immer wieder kritischer Selbstreflexion, da

sich in unserer Zeit ,Jugendwelten® stetig und schnell verandern.

personell, d. h. verbunden mit den sozialen Beziigen der Lehrperson

Die Anzahl und wiederum Unterschiedlichkeit beruflicher Bezugsper-
sonen verlangen besondere Anforderungen im Bereich sozialer Kom-
petenzen, zunachst — wenn auch nicht nur — im Blick auf die Erfullung
der dienstlichen Aufgaben. Dazu gehdren sowohl die erfolgreiche In-
teraktion mit Einzelnen als auch die Fahigkeit zum verantwortlichen
Steuern von Gruppenprozessen als auch das sachdienliche ,Funktio-
nieren® in einer Gruppe und im Kollektiv und unabhangig davon die
Ubergeordnete Fahigkeit, in sehr vielen Bezigen gleichzeitig zu agie-

ren.

rollenspezifisch, d. h. auf die Abhéngigkeiten bezogen, denen Lehrer
in ihrer Rolle ausgesetzt sind

Im Umgang mit Schulern, Eltern, Kollegen oder Vorgesetzen wirken
jeweils unterschiedliche Mechanismen, Machtverhaltnisse und Abhan-
gigkeiten — teils offenkundig, teils eher im Hintergrund. Dies erfordert
ein Uberaus flexibles Ausfiillen ganz unterschiedlicher Rollen und Po-
sitionen im beruflichen Alltag, der sich bei Lehrern in spezifischer Art
und Weise mit ihrem Privatleben (iberschneidet. Uberhaupt kénnte
man die Lehrerrolle als recht unbefangene Ansammlung von Antago-
nismen sehen: Lehrer sollen — liest man die Lehrerfunktionen einmal
L<quer‘ — jeweils gleichzeitig beraten und beurteilen, erziehen und be-
werten, verwalten und innovieren, also sich gegenseitig tendenziell

ausschlielende Tatigkeiten austiben.

Um Stresssituationen im Kontext derartig komplexer Anforderungen adaquat
bewaltigen zu kénnen, bedarf es notwendiger Weise eines entsprechend aus-
gereiften und differenzierten Bestandes an individuellen Bewaltigungsfahigkei-
ten. Dazu sei noch einmal in Erinnerung gerufen, dass Lazarus derartige Co-
ping-Prozesse (1.) instrumentell als verschiedenartige MalRnahmen des Indi-

viduums zur Stressbewaltigung versteht, die in ihrer jeweiligen Auspragung
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(2.) auch von individuellen Persdnlichkeitsdispositionen und -merkmalen be-
einflusst werden bzw. abhdngen. Letztere bedingen eine bestimmte Bewer-
tung und kénnen damit eine Stresslésung beférdern oder behindern. (Dem-
nach sind z. B. psychologische Konzepte der Leistungsmotivation oder Theo-
rien der Verantwortungsattribution und Kontrolliberzeugungen bereits inhalt-

lich im Wesentlichen mitgedacht.)

Mit Hilfe einiger Beispiele sollen die genannten Stressfaktoren veranschaulicht

und weiter operationalisiert werden:

Beispiel 1 — Lehrerstress liberwiegend bedingt durch Leistungsdruck

Herr Griinkopf ist 35 Jahre alt und arbeitet seit vier Jahren an einem privaten
Gymnasium. Er hat — unbedachter- und ungliicklicherweise — die Lehrbeféhi-
gungen fir Deutsch und Englisch erworben und unterrichtet in allen Jahr-
gangsstufen mit guter, aber nicht (berragender Fachkompetenz. Nun be-
kommt er kurz vor Ende der groBen Ferien vom Schulleiter mitgeteilt, dass die
vorgesehene Unterrichtsverteilung geéndert werden musste: Er soll wegen
einer Notlage im néchsten Halbjahr zusétzlich einen fiinfstiindigen Leistungs-

kurs in Deutsch libernehmen.

Vorausgesetzt, die physischen und psychischen Ressourcen des Kollegen
sprengen nicht jedes gangige MaR, gilt fir dieses Beispiel zweierlei: Es liegt
eine stressrelevante Situation vor, die nach vier Jahren Berufserfahrung si-
cherlich als Bedrohung aufgefasst wird. Ginstig/positiv wird Herr Griinkopf die
zu erwartende Anzahl der zu korrigierenden Klassenarbeiten und Klausuren
sicher nicht empfinden, und irrelevant ist die Arbeitsbelastung fir ihn auch

nicht, weil sie sich nicht ignorieren lasst.

Stress durch Leistungsdruck kann fir Kollege Grinkopf in dieser Situation

also u. a. entstehen aus

- seiner Erwartungshaltung an sich selbst, dienstliche Arbeiten zuverlas-

sig und stetig zu erledigen,

- der Erwartungshaltung seiner Schdler, in ihrem Leistungskurs beson-
ders engagiert betreut zu werden sowie Klausuren zeitnah zurtckzu-

bekommen,
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der Erwartungshaltung der Schulleitung, dass Dienstpflichten selbst-

verstandlich und ohne tbermaRiges Murren erledigt werden,

der Erwartungshaltung seiner Familie, beim Versorgen von Kindern

und Haushalt mitzuhelfen.

Anforderungen an Herrn Grinkopf stellen sich demnach

a) inhaltlich: Er méchte z. B.

fur jeden einzelnen seiner Schiler auch weiterhin den Unterricht for-

dernd und férdernd, aktuell und interessant gestalten,

durch offenen (also vorbereitungsintensiven) Unterricht Engagement
wecken, obwohl ihm fiir die meisten Themen noch nichts frither Vorbe-

reitetes zur Verfigung steht,

sich von allen seinen Schilern ein angemessenes, moglichst gerech-

tes Leistungsbild machen,

durch zeitnahe Riuckgabe Klassenarbeiten und Klausuren als Evaluati-

onsinstrument im Unterricht einsetzen.

b) personell: Er méchte z. B.

in jeder Stunde wach und empathisch agieren, trotz der umfangreichen

Arbeitsbelastung (zu Hause),

trotz der Fllle zuséatzlicher sozialer Kontakte freundlich und ausgegli-

chen bleiben,

seinen Arger auf Kollege Rotkopf, der sehr oft montags krank ist, im

ertraglichen und nicht hinderlichen Rahmen halten.

c) rollenspezifisch: Er méchte z. B.

der Schulleitung sein Entsetzen Uber die Regelung bestimmt und klar

mitteilen, ohne seine Beférderungschancen zu gefahrden,

seinen Anspruch auf ein besseres nachstes Schuljahr klarstellen und
gleichzeitig seine Loyalitadt gegeniber dem Trager nicht in Zweifel zie-

hen lassen,

seinen eigenen Kindern und seiner Frau zeitlich gerecht werden.
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Beispiel 2 — Lehrerstress liberwiegend bedingt durch soziale Belastungen

Kollege Blaukopf, seit einem halben Jahr im Beruf, erfahrt von seiner Schullei-
terin, dass die Eltern von Schiiler X gegen seine Zeugniszensur in Englisch
bei der Bezirksregierung Einspruch erhoben haben. Drei Tage spéter soll er

die Eltern zu einem kldrenden Gespréach in der Schule empfangen.

Dass hier eine stressrelevante Situation vorliegt, ist unzweifelhaft; Betroffene
werden sie auf jeden Fall weder irrelevant noch gunstig/positiv einschatzen.
Weiterhin wird sie von kaum einem Lehrer in erster Linie als herausfordernd
erlebt werden. In welchem Malle diese Gesprachsaufgabe mit all ihren mdgli-
chen Folgen dann als Bedrohung aufgefasst wird, héngt einerseits von den
genaueren Umstédnden ab, andererseits aber eben von den zur Verfugung
stehenden Bewaltigungsmoglichkeiten, die hier vor allem im Bereich sozialer

Kompetenzen zu suchen waren.

Die soziale Belastung fir Kollege Blaukopf resultiert in dieser Situation u. a.

aus seinem Wunsch

als anerkannter und guter Lehrer zu gelten, dessen Entscheidungen

als begrundet ernst genommen werden,

- der Direktorin zu imponieren, die Schule vor den Eltern gut zu repra-

sentieren und den Anforderungen der Schulaufsicht zu entsprechen,

- Schiler X nicht nachzugeben, der ihn nie ernst genommen hat und

auch jetzt meint, mit seinem Einspruch leichtes Spiel zu haben,

- sich von den Eltern nicht einschiichtern zu lassen, die in der Schule
bekannt sind flur ihre Versuche, eigene schulische Traumata Gber den
Einsatz fur ihre Kinder zu verarbeiten, und deshalb zu keinerlei Ein-

sicht bereit sein werden.

Anforderungen an den Kollegen Blaukopf stellen sich demnach

a) inhaltlich: Er méchte z. B.
- in seinem Unterricht bestimmte Leistungsstandards aufrechterhalten,
— auch eine schlechte Note nicht als Strafe darstellen,

— dass sein Bewertungssystem transparent und akzeptabel erscheint,
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- sich trotz seiner Macht als fachlich und menschlich akzeptierter Lern-

partner der Schiler verstanden wissen,

- seine Zensurengebung selbst immer wieder hinterfragen kénnen.

b) personell: Er méchte z. B.

das Gesprach mit den Eltern jederzeit wertschatzend fihren,

seine Position ihnen gegenuber klar und eindeutig vertreten,

mit den Eltern zu einer nicht nur oberflachlichen Einigung kommen,

niemanden nachhaltig verletzen,

sich die Sympathie aller Beteiligten erhalten bzw. sichern.

c) rollenspezifisch: Er méchte z. B.

- von seinen Schilern weiterhin als wohlwollend unterstitzend wahrge-
nommen werden und gleichzeitig unzweifelhaft klarstellen, dass er Re-

geln und Standards einhalten muss,

- nachgeben kdnnen, falls er sich einem eigenen Irrtum gegenuber sieht
und dennoch im Kollegium nicht als zu weich bzw. als Versager daste-

hen,

- Standhaftigkeit zeigen, um seinen eigenen Kindern auch weiter ein
Vorbild sein zu kénnen, aber gleichzeitig der Schulleiterin gegentber

nicht den Eindruck eines Sturkopfs machen.

Beispiel 3 — Lehrerstress liberwiegend bedingt durch institutionellen Zwang

Kollegin Gelbkopf, seit zehn Jahren Grundschullehrerin, bereitet sich auf das
néchste Schuljahr vor. Sie soll erstmalig Kinder in der integrativen Schulein-
gangsphase unterrichten, d. h. durch intensive Binnendifferenzierung ein Er-
werben des Stoffes der ersten zwei Jahre im Zeitraum von ein bis drei Jahren

erméglichen, je nach individueller Leistungsfdhigkeit der Schiiler.

Es kann angenommen werden, dass auch hier eine stressrelevante Situation
vorliegt. Nur im Ausnahmefall véllig ungewdhnlicher Souveranitat dirften Leh-
rer sie als gunstig/positiv werten (z. B. ,Steigerung meiner Chancen, mich zu
profilieren“). Ob allerdings eine Bedrohung oder eine Herausforderung gefihlt

wird, hangt vom Vorwissen der Person ab, also in diesem Falle vor allem vom
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Ausmald des fachlichen Kénnens der Kollegin und der Intensitat ihres Bemu-

hens in der Vergangenheit, die bereits seit langerem geltenden Richtlinien zur

Binnendifferenzierung tatséchlich zu beachten. In den meisten Féllen werden

beide Empfindungen eine Rolle spielen.

Institutionelle Zwange fur Kollegin Gelbkopf resultieren in dieser Situation u. a.

aus

ihrem Wunsch, im Kollegium weiterhin als kompetente Kollegin zu gel-

ten, die sich auch ungewohnten Situationen anpassen kann,

dem zu erwartenden Druck vieler Eltern, das eigene Kind moglichst

bereits nach einem Jahr im dritten Schuljahr zu sehen,

ihrer Dienstpflicht, eingefordert durch die Schulleiterin, die selbstver-
sténdlich von ihr fordert, mit hohem Zeitaufwand neue Unterrichtsrei-
hen zu entwickeln und sich an Ungereimtheiten des ministeriellen

Konzepts nicht zu storen,

ihrem berufsethischen Anspruch, den Kindern, trotz teilweiser Aufl6-
sung des Klassenverbandes, in der Schule einen Wohlflihlraum zu bie-

ten und sie sozial nicht zu Uberfordern.

Anforderungen an die Kollegin Gelbkopf stellen sich demnach

a) inhaltlich: Sie mdchte z. B.

ihr Repertoire an Differenzierungsmdglichkeiten erweitern,
ihren Unterricht vollig neu konzipieren,

ihre Methoden Kindern aus drei unterschiedlichen Altersstufen anpas-

sen,

zutreffende und hilfreiche Gutachten verfassen.

b) personell: Sie mochte z. B.

Kinder mit sehr unterschiedlichen Fahigkeiten gleich engagiert férdern,

sich Kindern, die sie lange oder nur kurz kennt, gleich intensiv zuwen-

den,
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- Eltern in Bezug auf die Laufbahn des Kindes Uberzeugend und ein-

fihlsam beraten,

- ihre Zweifel an dem Gesamtkonzept sozialvertraglich aufzern.

c) rollenspezifisch: Sie mdchte z. B.

- ihre Schulleiterin nicht durch zu viel Kritik verargern und gleichzeitig im

Kollegium nicht als servil gelten,

- offen ihre Meinung sagen und dennoch den Eltern gegenuber die

Schule loyal vertreten,

- ihre eigene Arbeit, Planung und Vorbereitung in einem ertraglichen
Rahmen erhalten und dennoch Vorschriftenchaos und Unklarheiten

von den Kindern fernhalten,

- die gute Zusammenarbeit im Kollegium erhalten, obwohl es sie argert,
dass immer die gleichen Kolleginnen wegen ihrer hauslichen Belas-

tung jede zusatzliche dienstliche Arbeit kategorisch ablehnen,

— um sich voll einsetzen zu kénnen, bei sich selbst den Verdacht ver-

drangen, nur ein weiteres ministerielles Experiment zu stutzen.

In den von Lazarus unterschiedenen Bewaltigungsstrategien des Problemori-
entierten und Emotionsbezogenen Copings (vgl. 1.3.3) bieten sich nun fir das
Individuum Méglichkeiten der Stresskontrolle. Von ihr hangt letztlich ab, in-
wieweit Stress zunimmt bzw. belastende und gesundheitlich schadigende
Wirkungen nach sich zieht. Dabei kann in Erweiterung des Coping-Begriffs
von Lazarus hinsichtlich der Art der Einwirkung unterschieden werden: ,Bei
der Selbstintervention ist die betroffene Person sowohl Subjekt als auch —
mittelbar oder unmittelbar — Objekt der EinfluBnahme, und die entsprechen-
den MaRnahmen werden unter eigenen Zwecksetzungen selbst eingeleitet.
Bei der Fremdintervention dagegen wird die betroffene Person Objekt der
EinfluBnhahme anderer Personen, die entsprechenden MaRnahmen aber kdn-
nen selbsteingeleitet oder durch die andere Person veranlaflt sein.“ (Nitsch,
1981, S. 303)

Bezogen auf das zuvor genannte Beispiel 2 ergeben sich damit etwa folgende

Stress-Bewaltigungsmalinahmen (Tab. 3):
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Tabelle 3

Anséatze zur Stresskontrolle (in Bezugnahme auf Beispiel 2)

Problemorientiertes Emotionsbezogenes
Coping Coping
person- umwelt- person- umwelt-
orientiert orientiert orientiert orientiert
Selbst- z. B. z. B. z. B. z. B.
intervention inhaltliche Vorbe- | Einholen von autogenes Trai- ablenkende
(praventiv reitung etwa Informationen ning, Gesprache
oder durch Zurechtle- Uber die ,Powersatz®, Ein- oder
kompen- gen von Noten Eltern, nahme von Beru- Tatigkeiten
satorisch) und Notizen Erfragen von higungsmitteln
Erfahrungen
der Kollegen
Fremd- z. B. z. B. z. B. z. B.
intervention Bitte um Herrichten Training des EI- Aufmunterung
(praventiv relevante Vor- des Raumes tern- oder Mutzu-
oder schriften, Vermitt- | durch Haus- | gesprachs im Rol- | spruch durch
kompen- lung von Verhal- | meister, Bitte | lenspiel, superviso- Kollegen
satorisch) | tensregeln, Frage | um Beglei- rische Unterstut-
an Ehefrau nach tung und zung
passender Gar- Gesprachs-
derobe unterstutzung

In Anlehnung an: Stress: Theorien, Untersuchungen, MalRnahmen (S. 305), hrsg. von
J. R. Nitsch, 1981, Wien: Huber.

Mit (praventiven oder kompensatorischen) Einflussmoglichkeiten von auf3en
gerat nun auch das Schultraining Soziale Kompetenzen starker ins Blickfeld
der Untersuchung von Stress-Transaktionsprozessen. In welcher Hinsicht in-
duziert also das Modell von Lazarus eine Verbindung zwischen der Schulung

sozialer Kompetenzen und dem Umgang mit Stresszustanden?

1.3.5 Ansatzpunkte und Einwirkungsméglichkeiten von SOKO

Stellt man das Transaktionale Stress- und Copingkonzept von Lazarus dem in
1.2 skizzierten GSK von Hinsch und Pfingsten sowie SOKO gegenuber, zeigt
sich eine wesentliche Verbindung dieser thematisch zunachst ganz unter-
schiedlich orientierten Konzeptionen in der gemeinsamen Grundannahme der
Bedeutung kognitiver Prozesse. Sowohl im Prozessmodell sozial kompeten-
ten/inkompetenten Verhaltens des GSK (Abb. 1) als auch in der Betonung des
kausalen Einflusses kognitiver Prozesse auf Stressphdnomene und Emotio-

nen durch Lazarus wird deutlich, dass die jeweils wichtigsten ,Transaktionen®
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zwischen Person und Umwelt — z. B. in Gestalt von Wahrnehmungs-, Denk-
und Urteilsprozessen — kognitiv interpretiert werden. Umgekehrte Einflisse —
etwa von der Emotion und Motivation zur Kognition — werden dabei keines-
wegs grundsatzlich negiert, aber im Rahmen eines Erklarungsmodells kom-

plexer Wechselbeziehungen deutlich geringer gewichtet.

So erklart sich die Sinnfalligkeit des Konzepts von Lazarus als theoretische
Grundlage der vorliegenden Untersuchung: Wie sozial kompetentes Verhalten
unserer Annahme nach trainiert und in gewissen Grenzen gelernt werden
kann, gilt gleiches auch fir wesentliche Teile der Bewertungs- und Bewalti-
gungsprozesse bei Lazarus. Das heif3t die Zielsetzung einer Verhaltensmodi-
fikation durch SOKO erstreckt sich — so unsere Annahme — zumindest in Teil-
aspekten implizit auch auf Verhaltensbereiche, die im Rahmen von Stressbe-
waltigung zum Tragen kommen — und das um so mehr, als dass insbesondere
die im Kontext der drei skizzierten Stressfaktoren beschriebenen personellen
und rollenspezifischen Anforderungen (vgl. 1.3.4) besonders eng mit den zu-
vor unterschiedenen Situationstypen konvergieren, in denen soziale Kompe-
tenzen zur Anwendung kommen. Da die Art und Weise, wie Stresssituationen
in den beschriebenen Anforderungsszenarien bewaltigt werden, fur deren Fol-
gen entscheidend ist, kommt der Starkung von Coping-Fahigkeiten besondere
Bedeutung zu (vgl. Semmer, 1994). SOKO, als Form der Fremdintervention,
kénnte also diesbezlglich im Sinne der Begriffsdefinition in 1.3.4 Selbstinter-

ventionen zunehmend ermdglichen, gleichsam induzieren.

Bezlglich der Gruppe der Lehrer, deren Belastungsempfinden hier untersucht
wird, sind im Rahmen der Durchfiihrung von SOKO somit insgesamt Effekte in
zweifacher Hinsicht denkbar: direkt im Blick auf die Zielpersonen sowie indi-
rekt hinsichtlich ihrer Umwelt. Konkret im Blick auf die schulische Organisati-

onsform des Trainingsprogramms (vgl. 1.2.4):

— direkt im Rahmen der zentralen Kollegiumseinweisung zu Beginn des
Schultrainings: Diese richtet sich an alle Lehrer der Schule und tragt
wie bereits ausgeflhrt nicht nur theoretische, sondern gleichermallen
praktische Zuge, so dass ein Lernprozess vermutet werden kann, auch
wenn die Veranstaltung gegenuber der Zielgruppe bewusst nicht als

»1raining® deklariert wurde.

- direkt Uber die Trainertatigkeit im Zuge der Arbeit mit den Klassen:

Hier kann fur den gréten Teil des Kollegiums eine wesentlich intensi-
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vere Beschaftigung mit der Materie angenommen werden, sowohl auf-
grund der eigenen Verantwortung fir die Durchfiihrung der Schiler-
Schulungen als auch im Hinblick auf die zusatzlichen Erfahrungen mit

dem Lerngegenstand.

— indirekt durch ein verandertes, meint: sozial kompetenteres Verhalten
der direkten Zielgruppe der Schiiler im Schulalltag. Dieses kénnte mit-
telbar eine Verringerung potentiell stressiger Situationen zur Folge ha-

ben.

Es wird allerdings im Blick zu behalten sein, dass bei eventuell messbaren
positiven Effekten (in Form einer Verminderung des subjektiven Belastungs-
empfindens der Lehrer) ein differenzierter Ruckschluss auf den Anteil der drei

hier skizzierten Einflussmdglichkeiten schwierig ist.

14 Das Schulklima

1.4.1 Naive Beobachtungen zum Schulklima

Der Klima-Begriff (in seiner ,soziologischen“ Bedeutung) ist ein Konstrukt. Das
wird schnell deutlich, wenn man ihn pragnant zu charakterisieren oder sogar
durch ein Synonym zu ersetzen sucht. Als Ausdruck der Umgangssprache
kann er vielleicht am ehesten mit ,Stimmung“ oder ,Atmosphéare” beschrieben,
sicher jedoch nicht identifiziert werden, impliziert er doch — jedenfalls unserem
Verstandnis nach — etwa auch eine recht unspezifische Bezugnahme auf Per-
sonen (-gruppen) und deren Umgangsformen, quasi im Sinne eines Sozialkli-
mas, also einer Art ,Stimmung der sozialen Umwelt“. Weitere Bedeutungsnu-
ancen sollen nur angedeutet werden: In seiner Verwendung verweist er auf
Empfindungen und Geflhle, birgt also eine subjektive Komponente, er betrifft
zumeist (berufliche) Arbeitsumfelder (,Arbeitsklima®), ist also tendenziell eher
im offentlichem Leben beheimatet etc. — Alles in allem also ein semantisch
recht unscharfer Begriff, der paradoxerweise dennoch in seiner Anwendung

unmissverstandlich ist und selten weiterer Erklarung bedarf.

Insbesondere wer eine Schule oder ein Unternehmen besucht und dabei Ge-
legenheit hat, Schiler, Beschaftigte, Gebaude, Arbeitsbedingungen oder Ar-
beitsablaufe kennenzulernen, der verlasst die Institution mit dem Eindruck
eines bestimmten dort herrschenden Klimas. Welch gro3e Bedeutung diesem

-Klima-Eindruck® trotz der beschriebenen Unscharfen zukommt, zeigt sich
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beispielsweise in jedem Frihjahr, wenn Eltern ihre Kinder an weiterfiihrenden
Schulen anmelden, besonders wenn sie mehrere Moéglichkeiten haben, wenn
also etwa eine staatliche und eine private Schule zur Auswahl stehen. Bei
entsprechenden Informationsveranstaltungen (z. B. Tagen der offenen Tur,
Schulfihrungen, Unterrichtsdemonstrationen) bemuihen sich konkurrierende
Schulen deshalb mit erheblichem Aufwand, den Eltern einen positiven Ge-
samteindruck zu vermitteln, letztlich auch und insbesondere — wie es die Be-
teiligten ausdricken wirden — den Eindruck eines rundherum angenehmen

Schulklimas.

Vielleicht erschlief3t sich der Klimabegriff tatsdchlich am besten, wenn wir die
Schule aus der Perspektive eines Besuchers, also z. B. der neu auf das Sys-
tem blickenden Eltern betrachten. Naturlich wird ihre Wahrnehmung meistens
von minderer Sachkenntnis begleitet sein, was die inneren Zusammenhange
des Systems einer Schule angeht, aber doch ebenso von wachem Interesse,
von Sorge um ihr Kind und deshalb von einem erheblichem MaR an zielsiche-
rer Intuition. Was werden sie suchen, was wird ihnen auffallen? Nach unserer
Erfahrung kénnen wir die Antwort so zusammenfassen: Eltern interessieren
sich letztlich weniger fir AuRerlichkeiten, sondern danach, wie an dieser

Schule in Zukunft mit ihren Kindern umgegangen wird. Das meint genauer:

- Bringt man ihnen Achtung entgegen und Respekt vor ihrer heranwach-

senden Personlichkeit?
- Koénnen sie Vertrauen erwarten und ein kooperatives Miteinander?
- Werden von ihnen beachtenswerte Leistungen verlangt?

- Werden dabei ihre Fahigkeiten angemessen bericksichtigt und wohl-

wollend geférdert?

- Werden ihnen Grenzen gesetzt, Verhaltensrichtlinien vorgegeben, von

ihnen Regelbeachtungen eingefordert?

Zusammenfassend greift hier das Begriffspaar ,Wertschatzung und Klarheit".
Es bildet inhaltlich das Klima ab, das Eltern von einer guten Schule fir ihre
Kinder erwarten. Auf der Suche danach werden sie vieles — auch AuRerliches

— fragen bzw. beobachten, etwa:

- Machen Gebaude und Gelénde einen angemessen ausgestatteten und

gepflegten Eindruck?
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- Werden Unterrichtsergebnisse und besondere Leistungen durch 6f-

fentliche Prasentation gewurdigt?

- Bietet die Schule fir ihre Schiiler Entfaltungsmdglichkeiten Uber die

Inhalte der zentralen Facher hinaus?

Neben solchen und anderen mehr duferlichen Anhaltspunkten wird das von
Eltern wahrgenommene Klima aber vor allem durch das Bild bestimmt, das die
Menschen bieten, die in dieser Schule arbeiten. Deshalb werden AuRenste-
hende bei ihrer Klimasuche in erster Linie Bilder aus den folgenden Bereichen

aufmerksam registrieren:

- Wie treten ihnen Mitglieder der Schulleitung und des Kollegiums ent-
gegen? Strahlen sie freundliche Zugewandtheit aus? Machen sie einen
fachlich kompetenten Eindruck? Wissen sie, was sie wollen? Wirken

sie offen und selbstsicher?

- Was erzahlen andere Schiler von dieser Schule? Fuhlen sie sich dort

wohl, d. h. unterstitzt, angeleitet, gefordert, ermutigt, geflihrt?

- Vermitteln diese Kinder den Eindruck wachsender innerer Orientierung

und Selbstsicherheit?

Eltern werden sich bei ihrer Schullaufbahnentscheidung fur ihr Kind von ent-
sprechenden Beobachtungen leiten lassen. Und nach unserer Erfahrung tun
sie gut daran, denn das so von auf3en beobachtete Klima stimmt mit dem tat-
sachlichen, d. h. innen erlebten, Uberein — mehr oder weniger und nie vdllig,

aber doch in klarer Tendenz.

1.4.2 Zum Klima-Begriff

Die in 1.4.1 an den Anfang gestellten Uberlegungen dienen nicht nur einem
ersten Einblick in verschiedene Bedeutungsebenen des Klima-Begriffs, sie
erklaren moglicherweise zugleich ein Stick weit dessen recht unterschiedliche
Interpretation und theoretische Fundierung in wissenschaftlichen Kontexten.
So sind etwa in der Organisationspsychologie oder in Padagogik und Pada-
gogischer Psychologie verschiedene theoretische Konzepte entwickelt und
empirisch erforscht worden, wobei Begriffsbestimmungen und Theorien — je
nach Forschungskontext und -tradition — zum Teil sehr differieren.

Es ist hier nicht unser Anliegen, die Forschungsgeschichte des Klima-Begriffs

darzustellen und historisch nachzuvollziehen. Stattdessen scheint es im Rah-
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men dieser Arbeit eher sinnvoll, die inhaltliche Bandbreite seiner verschieden-
artigen Interpretationen aufzuzeigen und zugleich zumindest in Ansatzen auf
wichtige theoretische und methodische Probleme der Klimaforschung einzu-
gehen. Ziel ist es, den padagogischen Kontext des Klima-Begriffs so in seiner
Vielschichtigkeit transparent und seine konzeptionelle Einbeziehung in die

vorliegende Untersuchung greifbar zu machen.

Als entgegengesetzte Bezugspunkte und Orientierungshilfen zur Spezifizie-
rung eines bestimmten Verstandnisses des Klima-Begriffs kénnen in Anleh-
nung an Eder (1996) etwa folgende Auffassungen einander gegenubergestellt
werden (S. 78 ff.):

1. Klima als Organisationsmerkmal oder personalistisches Konstrukt

Wie Arbinger und von Saldern (1984) ausfuhren werden in verschiedenen
Forschungskontexten dem sozialen Klima einer Schule bzw. Klasse unter-
schiedliche Platze (und damit Bedeutungen) in theoretischen Konzepten zu-
gewiesen, das Konstrukt ,Klima“ also theoretisch grundséatzlich unterschiedlich
verankert: Eine Sichtweise, die ein bestimmtes Klima als Resultat schulischer
Umweltfaktoren (z. B. organisatorischer oder architektonischer Art) interpre-
tiert, wird es als quasi ,objektives Merkmal“ einer Organisation ansehen, des-
sen Wirkung auf Personen untersucht werden kann: Es kommt also zu einem
theoretischen Wirkungs- und Begriindungszusammenhang der Art ,Organisa-

tion — Klima — Personen®.

Dem gegenuber lasst sich Klima aber auch als personalistisches Konstrukt
auffassen, das andersherum der Wirkung bestimmter Umweltfaktoren auf Per-
sonen entspringt, also am Ende der Wirkungskette ,Organisation — Personen
— Klima*“ steht. Dann sind es nicht die objektiven Umweltgegebenheiten, die
ein bestimmtes Klima ausmachen, sondern deren personale Wahrnehmungen
durch einzelne Individuen. Dieser Unterschied birgt durchaus einschneidende
Implikationen — etwa beziiglich der Frage der wissenschaftlichen Objektivier-
barkeit subjektiver, in ihrem Zustandekommen undurchsichtiger ,Eindricke*
oder auch hinsichtlich der Frage der Generalisierbarkeit von Einzelwahrneh-
mungen zu etwaigen auf die ganze Organisation bezogenen Aussagen. Ein
solches Klima-Verstandnis als ,Erlebnisphdanomen®, also als eine subjektiv

wahrgenommene (Lern-) Umwelt, die nur Uber Befragungen des Individuums
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erfasst werden kann, hat sich mittlerweile in der neueren deutschsprachigen

Forschung im Wesentlichen durchgesetzt.

2. Klima als konstante oder variable GréBe

Fur jede Klima-Untersuchung stellt sich notwendigerweise die Frage, inwie-
weit sich flr abgegrenzte soziale Untersuchungsfelder ein jeweilig charakteris-
tisches, relativ konstantes Klima voraussetzen lasst, bzw. offener formuliert, in
welchem Ausmafd und welchen Abhangigkeiten dieses Klima Schwankungen
unterworfen ist. Zusatzlich zu der unter 1. bereits angesprochenen Schwierig-
keit einer Erfassung von personalen Einflussfaktoren zum Zeitpunkt einer Be-
fragung (z. B. gegenwartige Stimmung oder Beeinflussung durch bestimmte
zeitnahe Ereignisse) wird namlich etwa am schulischen Beispiel schnell deut-
lich, dass Erhebungen dariber hinaus auch in einem gréeren Bezugsrahmen
moglicherweise nicht unwesentlich von ihrem Zeitpunkt abhangen kdnnten:
Man denke etwa an die Frage unterschiedlicher Tages- und Schuljahreszeiten

oder aber auch verschiedener Zeitpunkte einer Schullaufbahn.

DemgemaR wird in der empirisch-padagogischen Forschung ,das Erleben von
Merkmalen und Prozessen in der Schulumwelt dann als ,Klima’ in der betref-
fenden Schule bzw. ihren Untereinheiten (Klasse, Kollegium) bezeichnet,
wenn diese Merkmale und Prozesse nicht nur momentanen, voribergehenden
Charakter besitzen, sondern relativ zeitiberdauernd und damit charakteris-
tisch sind“ (Pekrun, 1985, S. 524). Dies mag man als eine zweckmaRige,
pragmatisch motivierte Setzung ansehen, macht aber auch hinsichtlich eines
bestimmten Begriffsverstandnisses Sinn, wenn man Klima als ein ,kollektives®,

und damit mutmaflich eher trdges Phanomen betrachtet.

3. Klima als individuelle oder kollektive Erscheinung

Folgt man der Interpretationsweise von Klima als personalistischem Konstrukt
(1.), so ist es notwendigerweise auf das Individuum und seine Wahrnehmung
der Umwelt bezogen, also ein prinzipiell individuelles Phanomen. Dieses sog.
-psychologische Klima“ geht konzeptionell auf die Feldtheorie Kurt Lewins
zuruck, der mit dem Konstrukt des Lebensraumes die psychologische Umwelt
eines Individuums in den Mittelpunkt seiner Forschungen stellte: Im Lebens-
raum oder psychologischen Feld sind demnach jene Umweltfaktoren zu be-
ricksichtigen, welche fir das Subjekt gegenwartig von Bedeutung sind, und

sie sind so darzustellen und zu betrachten, wie sie vom Individuum wahrge-
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nommen und ,verstanden“ werden (Lang, 1979). — Bei der Untersuchung ei-
nes psychologischen Klimas ist jedoch zu berlcksichtigen, dass dieses auf-
grund sozialer Kontakte — gerade in relativ unveranderlichen sozialen Umfel-
dern — ,nicht nur das Resultat individueller Wahrnehmung [darstellt], sondern
auch wesentliche Elemente kollektiv geteilter und kommunizierter Wahrneh-
mung enthalt“ (Eder, 1996, S. 27).

Konsequent weiter gedacht und gleichsam zugespitzt fiihrt eine solche Uber-
legung zur Annahme eines ,kollektiven Klimas®, welches einer Gruppe von
Personen im gleichen sozialen Bezugsrahmen eine gemeinsame oder zumin-
dest ahnliche Wahrnehmung ihrer Umwelt zuerkennt. Dieser Vorstellung nach
fuhren kommunikative und interaktive Prozesse innerhalb einer sozialen Ge-

meinschaft auf Dauer zu einer Art ,kollektiven Erlebens” von Umwelt.

4. Klima in global-ganzheitlicher oder analytisch-dimensionaler Sicht

Diese Unterscheidung zielt in gewissem Sinne auf die methodische Herange-
hensweise, mit der das Konstrukt Klima untersucht und hinsichtlich seiner De-
terminanten ausdifferenziert wird — ein bezulglich des empirischen Teils dieser
Arbeit relevanter Gesichtspunkt. So versteht ein global-ganzheitlicher Ansatz
Klima als einen Begriff, welcher ein soziales Untersuchungsfeld als Ganzes
charakterisiert und damit eine Anzahl von Verhaltensweisen und Befindlichkei-
ten zusammenfasst, welche als Determinanten oder auch nur Indikatoren von
Klima gelten kdénnen. Dabei wird theoretisch zwischen Merkmalen, die ein
bestimmtes Klima ausmachen, und Merkmalen, die ein bestimmtes Klima
schaffen bzw. bedingen, nicht genau unterschieden (Eder, 1996, S. 80). Klima
kann in diesem Sinne etwa mit Kategorien wie ,Kommunikationsbeziehungen*
oder ,Rollenverstandnis® identifiziert werden, deren empirisch feststellbare

Auspragungen wiederum bestimmte Klimatypen ausmachen.

Dem gegenuber geht ein analytisch-dimensionaler Ansatz von der empirisch-
statistischen Gewinnung einer Reihe grundlegender ,Dimensionen® aus, wel-
che etwa eine padagogische oder betriebliche Umwelt gemeinsam beschrei-
ben und charakterisieren. Diese Dimensionen sind faktorenanalytisch be-
grindbare, latente Strukturen und ,Sachkategorien® einer Menge von Klima-
Elementen, die in der Wahrnehmung der befragten Testpersonen jeweils un-
terschiedlich stark ausgepragt sein kénnen (z. B. Mitsprachemdglichkeit, Riva-

litdt, Leistungsdruck). Sie werden dann ggf. im Rahmen von Falluntersuchun-
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gen einzeln analysiert und eréffnen im Besonderen Einwirkungsmdglichkeiten

bezuglich einer moglicherweise beabsichtigten Klimaveranderung.

Vor dem Hintergrund der hier nur im Uberblick skizzierten Bandbreite ver-
schiedenartiger Zugriffsweisen und Auslegungen des Klima-Begriffs soll im
Folgenden nun ein Modell vorgestellt werden, das — konkreter auf den schuli-
schen Rahmen bezogen — verschiedene Einflussfaktoren der Klimawahrneh-

mung und -interpretation strukturiert und prozesshaft miteinander verbindet.

1.4.3 Das transaktionale Klima-Modell von Pekrun

Verbindet man wie in 1.4.2 erlautert ein bestimmtes Klimaempfinden notwen-
dig mit personalen Wahrnehmungs- und Bewertungsprozessen auf Seiten des
Individuums, so ,entstehen® verschiedene Klima-Auspragungen letztlich auf
Seiten des einzelnen Subjekts, seiner Interaktionen mit der Umwelt und deren
(kognitiven) Verarbeitung. In diesem Sinne sieht Pekrun (1985) die einzelne
Person und deren Umwelt als Protagonisten eines transaktionalen Prozesses,
in dem es zu wechselseitigen Beeinflussungen kommt: Einerseits wirkt das
schulische Umfeld auf das einzelne Schulmitglied Uber dessen Wahrnehmun-
gen, andererseits beeinflusst diese Person wiederum seine Umwelt durch sein

Verhalten.

Auf Seiten der Umwelt unterscheidet Pekrun mehrere Bezugssysteme, die
quasi einer hierarchischen Ordnung unterworfen sind und sich demgemaf nur

einseitig bedingen (Abb. 7):

- ein Ubergeordneter gesellschaftlicher Bezugsrahmen, der etwa politi-
sche, kulturelle und wirtschaftliche Rahmenbedingungen und -vorga-
ben umfasst (z. B. aktuelle politische und wirtschaftliche Situation,
Massenmedien) und das System Schule in verschiedenster Hinsicht

durchdringt,

— ein Feld schulorganisatorischer Vorgaben, das etwa grundsatzlich sys-
tembedingte (z. B. Schulart, Schulform), formal-organisatorische (z. B.
Schuljahresplan, Unterrichtszeiten, Stundentafel) und inhaltliche (z. B.

Curricula, Schulprogramm) Aspekte umfasst,

- die innerschulische Umwelt, die in direkter und einseitiger Weise von
den beiden erst genannten Bezugsrahmen abhéangt. Sie umfasst im

Verstandnis Pekruns im engeren Sinne die verschiedenen Merkmale
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der materiellen (z. B. bauliche Ausstattung, Einrichtung) und sozialen
(Persdnlichkeit und Verhalten anderer Personen) Umwelt, die das ein-
zelne Schulmitglied tagtaglich (vordergriindig) wahrnimmt, da diese
wie gesagt durch externe gesellschaftliche und interne schulorganisa-

torische Rahmenbedingungen mitbestimmt sind.

Abbildung 7
Transaktionales Modell schulischer Klimawahrnehmung

KLIMAKOGNITIONEN

A
UMWELT PERSON
o ANDERE UMWELTEN GEDACHTNIS
B VON Realititsreprésenticrende / valenzbezogene / operative kognitive Schemata
| GESELLSCHAFT SCHULMITGLIEDERN o P
SCHUL- INNERSCHUTISCHE UMWELT- R
ORGANISATION oy WAHRNEHMUNG [ [ Mge [ i
: PSYCHISCHE | <—| Vamicores
Schulsystem / Materielle - singuliire PROZESSE
Schulart Schulumwelt Wahmehming
¢ - Schulklima-
Wahmehmung
Soziale
Formale 1| Schulumwelt —
Organisation von \ 1
Lehr-Lem-Abldufen  aadtere Persoail
. - Personlichkeit/ Meta-
Inhaldiche Verhalten anderer wahmehmung
Organisation von Personén
Lehr-Lem-Abléufen - Mitgeteilte
Umweltwahmeh-
mungen anderer
Personen Wahmehmung der
Klimawahmehmung
Anderer

In Anlehnung an: Handbuch Schule und Unterricht. Band 7.1. Dokumentation. Schule
und Unterricht als Feld gegenwartiger padagogisch-personeller und institutionell-orga-
nisatorischer Forschung (S. 529), hrsg. von W. Twellmann, 1985, Dusseldorf:
Schwann. Wiedergabe mit Genehmigung des Autors.

Das besondere Profil des dargestellten transaktionalen Modells schulischer
Klimawahrnehmung von Pekrun resultiert im Wesentlichen aus den jeweils
transaktional gedachten kognitiven und emotionalen Prozessen, die auf Seiten
der Person stattfinden und in ihrer Gesamtheit bestimmte Klimavorstellungen

formen. Dabei geht Pekrun (1985) davon aus, dass bei der Befragung von
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Personen zum Klima (etwa in Form von Fragebdgen) keine aktuellen Wahr-
nehmungen, sondern aus dem Gedachtnis enthommene Vorstellungen, sog.
Klimakognitionen erfasst werden. Deren individuelle Auspragung resultiert

seiner Meinung nach aus vier Gruppen von Bedingungsfaktoren:

1. Umweltbezogene Bewusstseinsinhalte (iber (gewissermallen objektive) Ge-
gebenheiten der wahrgenommenen innerschulischen Umwelt

Diesbezuglich werden alle die Wahrnehmungen vom Individuum als Klima-
merkmale aufgefasst, die es als nicht-singuléar, also als typisch fir die Atmo-

sphare in seiner Schule betrachtet.

2. Klimawahrnehmungen anderer Gruppenmitglieder

Diese kdnnen mit eigenen Wahrnehmungen Ubereinstimmen (— Kollektives
Klima) oder sich signifikant unterscheiden. In jedem Fall sind wechselseitige
Beeinflussungen mdglich. Sind sich die beteiligten Personen des Zusammen-
spiels eigener und fremder Klimawahrnehmungen bewusst, spricht Pekrun

von ,Metawahrnehmung®.

3. Kognitive Schemata

Hierunter versteht das Modell ,im Gedachtnis gespeicherte Vorstellungen zu
Umweltstrukturen und -ablaufen® (Pekrun, 1985, S. 531), die sich sowohl ,rea-
litatsreprasentierend” auf zuriickliegende Erfahrungen beziehen als auch ,va-
lenzbezogen® immer wieder neu angepasst werden in Abhangigkeit davon,
welche Ereignisse in der wahrgenommenen Umwelt als subjektiv bedeutsam

eingestuft werden.

4. Intrapsychische Prozesse

Gemeint sind hiermit primar emotionale und motivationale Ablaufe (z. B. aktu-
elle Stimmungen), welche die Umweltwahrnehmungen und ihre kognitive Ver-
arbeitung durch das Individuum in unterschiedlichem Ausmafl} beeinflussen

koénnen.

Im Blick auf das ganze Modell fallt ins Auge, dass es die Rolle des Indivi-
duums fir die Entstehung von Klima-Wahrnehmungen sehr stark akzentuiert,
Klima also (im Sinne der Ausfilhrungen in 1.4.2) ausdrucklich als personalisti-
sches Konstrukt versteht. AuRerdem ist das Modell spurbar kognitionspsycho-

logisch gepragt, indem kognitiven Erkenntnisprozessen des Wahrnehmens,
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Verstehens, Bewertens und Erinnerns groRe Bedeutung zugemessen wird.
Der transaktionale Leitgedanke des Konzepts manifestiert sich nicht nur in der
grundlegenden Interaktion zwischen Umwelt und Person, sondern daruber
hinaus auch in der Annahme sehr vielfaltiger Binnenprozesse zwischen den
einzelnen unterschiedenen Faktoren — diese sind mehrheitlich erlautert wor-
den, erschlief’en sich des Weiteren aber auch aus den im Schaubild einge-

zeichneten Pfeilen (vgl. Abb. 7).

Die Konzeption erdffnet somit insgesamt eine Perspektive, mit deren Hilfe
man (die Entstehung von) Klima im schulischen Rahmen theoretisch begrin-
den und deuten kann. Mit der Vielfalt angenommener intrapersonaler Prozes-
se verbindet sich jedoch zugleich — und vielleicht notwendigerweise — der
Nachteil, dass diese empirisch nur schwer fassbar sind und somit in ihrer Ent-
faltung weitgehend undurchsichtig, zumindest unspezifisch bleiben. Allemal
deutlich wird die schon mehrfach angeklungene Schwierigkeit eines aulerst
vielschichtigen, in seinen Determinanten und in seinem Zustandekommen

sehr komplexen Klima-Begriffs.

1.4.4 Klima auf Klassen- und Schulebene

Fragt man nach der Zielsetzung bzw. dem Erkenntnisinteresse von Klima-
Untersuchungen an Schulen, so steht im Hintergrund zumeist die Gbergeord-
nete Fragestellung nach der ,Wirksamkeit* von Schule bzw. Unterricht, also
den Lernerfolgen im engeren (fachspezifischen) und weiteren (padagogi-
schen) Sinne.” Aus Sicht der Schiiler, um deren individuelle Perspektive es —
in der doppelten Bedeutung des Wortes hinsichtlich ihrer Klimawahrnehmung
und Zukunftserwartung — ja diesbezuglich geht, lassen sich drei schulbezoge-
ne Varianten des Klima-Begriffs unterscheiden: die des ,Schulklimas®, des

JKlassenklimas® und des ,Unterrichtsklimas“.

Besonders die empirische padagogische Forschung hat mit zur inhaltlichen
Ausformung dieser Begrifflichkeiten beigetragen, wobei sich jeweils gemaf
Eder (1996) grob drei grundsatzliche Verwendungsweisen unterscheiden las-

sen:

7 Diesbezuglich weist Eder (1996) zurecht darauf hin, dass die Annahme, ,dal® Verhalten weni-
ger durch objektive Umweltmerkmale, sondern (berwiegend durch ihre subjektive Wahrneh-
mung beeinflult wird“, solche Fragestellungen ein Stlick weit konterkariert: Genauer kann es
demnach eigentlich nur um die Frage gehen, ,welche Eigenschaften und Merkmale aus der
Sicht der Kinder und Jugendlichen [...] Lernorte haben [missen], damit in ihnen effizientes
Lernen bzw. eine positive Entwicklung maéglich ist oder erleichtert wird“ (S. 14).
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1. zur Charakterisierung der emotionalen Prdgung einer paddagogischen Ge-
samtatmosphére

Dieses Begriffsverstandnis zielt weniger auf objektiv von aufRen feststellbare,
formalorganisatorische Gegebenheiten des betreffenden padagogischen Be-
zugsrahmens, sondern spiegelt die psychischen Befindlichkeiten der einzel-

nen Betroffenen bzw. der durch sie konstituierten Gruppe wider.

2. zur Beschreibung (wahrgenommener) Merkmale von Lernumwelten

Demgemal meint Klima im Wesentlichen das fachliche und persénliche Be-
ziehungs- und Interaktionsgeschehen zwischen Lehrern und Schilern bzw.
der Schuler untereinander etwa hinsichtlich bestimmter Unterrichtsmerkmale.
Dabei tragt dieser perzeptorische Ansatz durch die konkrete Bezugnahme auf
beobachtete (und damit beobachtbare) Merkmale sowie die Ausrichtung auf
kollektiv. wahrgenommene Phanomene ,objektivere® Zige als der unter 1.

skizzierte, eher individuell intrapsychisch orientierte.

3. zur Darstellung der in erzieherischen Umwelten herrschenden Grundorien-
tierungen und Werthaltungen

Dieser Klimabegriff orientiert sich an Normen- und Wertsystemen, so wie sie
von den Mitgliedern einer (Erziehungs-) Gemeinschaft weitgehend akzeptiert
bzw. mitgetragen werden und bestimmte Interessen, Verhaltensweisen oder
Ziele bedingen. Damit weist dieses Begriffsverstandnis Uberschneidungen mit
Aspekten der Schulkultur oder auch ,Schiler-Kultur® auf, welche dagegen
wiederum verstarkt die geschichtlich gewachsene und begrindete Natur ge-

meinsamer Grundséatze, Leitgedanken und Regeln akzentuiert.

Um die drei Bedeutungsebenen vereinfacht und etwas plastischer mit den
Worten der Schiler zu beschreiben: Es geht um das subjektive und kollektive
Empfinden (Flhlen wir uns in diesem Umfeld wohl?), Beobachtungen von
Verhaltensformen (Wie gehen wir miteinander um?) sowie das Wissen um
hintergrindige Ordnungen (Was ist mir und anderen eigentlich wichtig und
durchsetzungswert?). Diese drei Aspekte sollen im Folgenden hinsichtlich des

Klassen- und Schulklimas weiter konkretisiert werden.

Das Klassenklima

106



Mit einiger Berechtigung charakterisiert Ulrich Abele (2000) ,die ,Klasse’ nach
der Familie [als den] wichtigste[n] Lebensraum im Schulzeitalter und das Kili-
ma, das in ihr herrscht, [als bestimmend flr] die sozial und psychologisch be-
deutsamsten Erfahrungen der Kindheit und Jugend® (Abele, 2000, S. 327).
Entwicklungen der Klasse als bzw. zur ,Gruppe® (in der soziologischen Di-
mension des Begriffs) sowie die Suche des einzelnen Klassenmitgliedes nach
der eigenen Identitdt und Rolle im Rahmen der Gruppe werden in der Schul-
wirklichkeit, aber auch in erziehungswissenschaftlichen Veroffentlichungen
haufig mit dem Ausdruck der ,Klassengemeinschaft® in Verbindung gebracht
(vgl. z. B. Fiebig & Winterberg, 1998 oder Reisch & Schwarz, 2002). Dieser
Begriff zielt — in Abhangigkeit vom Verstandnis des Gemeinschaftsbegriffs —
einerseits wertneutral auf die Klasse als Organisationseinheit, andererseits in
Verbindung mit einer Idealvorstellung von ,Gemeinschaftlichkeit” auf eine in-
nerlich gefestigte, von gegenseitigem Vertrauen und Respekt gepragte sowie
als zusammengehorig und solidarisch erlebte Gruppe. Merkmale einer in die-
sem Sinne ,erfolgreichen Klassengemeinschaft sehen Reisch und Schwarz
(2002) z. B. in

— gegenseitiger Akzeptanz und Wertschatzung,

- offenen und vielfaltigen Kommunikations- und Kooperationsformen,
- der Vereinbarung und Einhaltung von Regeln,

- einem offenen und konstruktiven Umgang mit Konflikten,

- einer gesunden Balance zwischen Individualitdt und Konformitat,

— einem nach innen und auf3en wirksamen ,Klassen-Selbstbewusstsein®.

Die hier aufgezahlten Aspekte sind in ihrer tatsachlich vorhandenen Auspra-
gung ebenso Ausdruck eines bestimmten Klassenklimas, wobei alle drei zuvor
angesprochenen Bedeutungsebenen (Empfinden, Verhaltensformen, Werte
und Ordnungen) in unterschiedlichem Ausmaf tangiert werden. Geht man
davon aus, dass sich das Klima einer Klasse in solchen oder dhnlichen Kate-
gorien manifestiert, kann nach den primaren Faktoren gefragt werden, die

diese Kategorien bedingen. Diesbezuglich sind z. B. zu beriucksichtigen:

— &aulere Faktoren: Art des Klassenraums hinsichtlich GroRe, Ausstat-

tung, Lage etc.

- demographische Faktoren: Zusammensetzung der Schilergruppe

bzw. der die Klasse unterrichtenden Lehrer, insbesondere der Klas-
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senleitung im Blick auf Anzahl, Alter, Geschlecht, Nationalitat, soziale
Schicht, Schullaufbahn etc.

- soziale Unterrichtsfaktoren: Verhaltensmuster und Merkmale beziglich
des Unterrichts (,Unterrichtsklima®) auf Lehrerseite (z. B. Engagement,
Disziplinstrategien, erzieherische Mallnahmen) und Schilerseite (z. B.

Arbeitshaltung, Systemakzeptanz, Umgangsformen)

In Bezug auf welche Kategorien aber im Einzelfall Klimawahrnehmungen ei-
nes Schilers hinsichtlich der eigenen Klasse erfragt und bewertet werden,
entscheidet letztlich die jeweilige Untersuchung auf der Basis (wissenschafts-)
theoretischer und methodischer Annahmen (vgl. 1.4.2). Dabei herrscht bezig-
lich der zentralen Bereiche (soziale Beziehungen zwischen Lehrern und Schi-
lern bzw. Schilern untereinander sowie speziell Merkmale des Unterrichts)
zwar weitgehend Einigkeit, hinsichtlich deren Operationalisierung sind jedoch

erhebliche Unterschiede festzustellen (vgl. etwa Eder, 1996, S. 52 f.).

Das Schulklima

Wahrend der Begriff des Klassenklimas unzweideutig mit dem Klassenver-
band als einer relativ kleinen, nach aufRen leicht abzugrenzenden Organisati-
onseinheit verbunden ist, bezieht sich das Schulklima — nimmt man den Aus-
druck beim Wort — auf eine ganze Institution, welche deutlich gréRer dimensi-
oniert und damit in den sie bestimmenden Faktoren und Mechanismen we-
sentlich schwerer zu fassen ist. Zusatzlich tritt das Problem auf, dass sich
Schule zum GrofRteil in Form von Unterricht und damit im Organisationsrah-
men der einzelnen Klassengruppen realisiert: Der erlebte Unterricht bzw. Er-
fahrungen mit der eigenen Klasse machen in der Wahrnehmung der Schuler
sicher auch einen grofen Teil ihrer ,Schul-Erfahrung“ aus. Schulklima und

Klassenklima sind demnach keine Uberschneidungsfreien Konstrukte.

Davon abgesehen jedoch gelten die drei angefuhrten Bedeutungsebenen des
Empfindens, Beobachtens von Verhaltensformen sowie des Wissens um hin-
tergrindige Werte und Ordnungen auch fur schulische Bereiche jenseits des
Klassenraumes und zwar in dem Male, in dem die Schuler als Klasse, aber
auch als Einzelpersonen Teile der Institution Schule und des Schullebens
sind. Als zentrale Bereiche, in denen sich Schulklima manifestiert, kdnnen
danach — ahnlich zum Klassenklima — Ubergeordnet die interaktiven und

kommunikativen sozialen Kontakte der einzelnen Schulmitglieder zueinander

108



sowie spezieller — als Pendant zum Unterricht als primarem Aktionsrahmen
der Klasse — die Abldufe und Rituale des (taglichen und jahrlichen) Schulle-

bens angesehen werden.

Auch die weiteren Uberlegungen zum Begriff des Klassenklimas lassen sich
auf das Schulklima Ubertragen. So kénnen etwa die zuvor genannten Merk-
male einer ,erfolgreichen“ Klassengemeinschaft genauso als Merkmale einer
serfolgreichen“ Schulgemeinschaft (und damit als Indikatoren eines bestimm-
ten Schulklimas) gelten. Und priméare Faktoren, die das Klima auf Schulebene

beeinflussen, sind etwa

- aullere Faktoren: Philosophie des Tragers, Art der Schule hinsichtlich

Alter, GroRRe, Ausstattung, Lage etc.
- innere Faktoren: Schulprogramm, Schulprofil, Schulordnung etc.

- demographische Faktoren: Zusammensetzung der Schilerschaft, des
Kollegiums und der weiteren Angestellten, insbesondere der Schullei-
tung: Anzahl, Alter, Geschlecht, Nationalitat, soziale Schicht, Schul-

laufbahn etc.

- soziale Faktoren des Schullebens: Verhaltensmuster und Merkmale
bezlglich des Schullebens wie etwa aulerunterrichtliche Veranstal-
tungen (AGs, Ausflige), feste Gewohnheiten und Einrichtungen des

Schulalltags wie z. B. Feste, Ehrungen, Schulkonzerte etc.

Dabei bleiben die hier skizzierten Kategorien wiederum recht allgemein, die
genauere ldentifizierung bzw. weitere Ausdifferenzierung bestimmter Klima-

merkmale oder -faktoren differieren im Einzelfall je nach Untersuchung.

Abschlieend sei noch einmal auf das besondere Verhaltnis der beiden Be-
grifflichkeiten des Klassen- und Schulklimas hingewiesen. Sie kénnen nicht
ganzlich unabhangig voneinander betrachtet werden, sondern bedingen ein-
ander in mancher Hinsicht und weisen in der Realitat tendenziell Uberschnei-
dungen auf. So bleibt zum einen die Schwierigkeit bestehen, dass das Klima
in den einzelnen Klassen das als Schulklima verstandene Konstrukt zumin-
dest teilweise mitpragt bzw. mitbedingt. In diesem Sinne sind auch die zuvor
genannten Einflussfaktoren des Klassenklimas mittelbar flr schulisches Klima
insgesamt relevant.

Zum anderen ist aber auch die Gegenrichtung zu bedenken: So wirkt sich ins-

besondere Uber Lehrer ein bestimmtes Schulklima auch auf das Klassenklima
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aus: Wie klar diese ihre Rolle wahrnehmen, sich auch in schwierigen Situatio-
nen an etwas festhalten kénnen, das wird wesentlich auch davon abhéangig
sein, inwieweit das Schulklima von eindeutigen Regeln und Normen gepragt
ist bzw. ein Kollegium etwa bezuglich Erziehungsmalfistdben Einigkeit erzielen

kann.

1.4.5 Ansatzpunkte und Einwirkungsméglichkeiten von SOKO

Ohne die néhere Vorstellung des von uns in dieser Untersuchung verwende-
ten Fragebogens vorwegzunehmen (vgl. 2.3.3), muss vor Uberlegungen zu
Ansatz- und Einwirkungsmaéglichkeiten von SOKO doch vorab zumindest kurz
darauf eingegangen werden, welche Art von Ergebnissen im Zuge einer statis-
tischen Erhebung zu erwarten sind. So werden Klimawahrnehmungen zwar in
der Regel in Einzelbefragungen erhoben, im Blick auf die Praktikabilitdt der
Auswertung jedoch zusammengefasst. In diesem Sinne bezeichnet Eder
(1996) ,die durchschnittliche Klimawahrnehmung durch die Mitglieder einer
organisatorischen Einheit (Abteilung, Klasse) [als] aggregierte[s] Klima“ (S.
27), welches also durch statistische Verfahren (in der Regel der Mittelwertbil-

dung) zustande kommt.

Im Gegensatz zum theoretischen Begriff des ,kollektiven Klimas*, das a priori
eine gemeinsame, zumindest ahnliche Klimawahrnehmung unterstellt (vgl.
1.4.2), ist das aggregierte Klima also primar das Ergebnis eines statistischen
Prozesses der Datenaggregierung in einem jeweils relativ willkurlich zu wah-
lenden Ausmal. Dass es sich hinsichtlich dieser gangigen Praxis nicht nur um
ein notwendig pragmatisches, sondern auch sinnvolles Vorgehen handelt,
wird deutlich, wenn man bedenkt, dass die Auspragung durchschnittlicher Er-
gebnisse dieser Art gleichsam als Indikator eines kollektiven Klimas gelten
kann: Die Leitvorstellung bei der Verwendung empirisch ermittelter aggregier-
ter Klimadaten ist somit sicherlich, dass sie theoretische kollektive Klimawerte
teilweise widerspiegeln durften, was naturlich trotzdem nicht erlaubt, beide

Begrifflichkeiten ohne Weiteres miteinander zu identifizieren.

Inwiefern hangen nun Klassen- und Schulklima mit sozialen Kompetenzen (als
Gegenstand eines Trainingsprogramms wie SOKQO) zusammen? Es ist durch
die Erorterung der jeweiligen Begrifflichkeiten in vielerlei Hinsicht deutlich ge-
worden, dass die Untersuchung sozialer Beziehungen und Beziehungsgeflige

nicht nur als ein notwendiger, sondern vielmehr als ein wesentlicher Bestand-
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teil der Klimaforschung gelten darf. So kann die Realisierung der in 1.4.4 ge-
nannten Merkmale eines ,erfolgreichen Klimas“ in Bezugnahme auf die vier
SOKO zugrunde liegenden Module (vgl. 1.2.3) etwa in dem Male operationa-

lisiert werden, dass die Schiler lernen

- durch Fahigkeiten im Bereich des Einigung-Erzielens und Sympathie-
Gewinnens die Offenheit und Vielfaltigkeit der herrschenden Kommu-

nikations- und Kooperationskultur zu beférdern,

- durch Fahigkeiten des Recht-Durchsetzens die Basis fir eine Verein-

barungskultur und das Einhalten von Regeln zu schaffen,

- durch selbstsicheres Handeln zum konstruktiven Umgang mit Konflik-

ten beizutragen und in summa

- durch sozial kompetente Verhaltensweisen sich gegenseitige Akzep-

tanz und Wertschatzung zu verdienen.

Soziale Kompetenzen der einzelnen Schulmitglieder im Sinne der von uns
darunter verstanden Fahigkeiten beeinflussen also — so die begrindete An-
nahme — auch das im schulischen Rahmen herrschende Klima und zwar in

positivem Sinne, je mehr diese Kompetenzen auspragt sind.
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2 METHODISCHER TEIL

21 Grundkonzeption der empirischen Untersuchung

Wahrend im vorhergehenden theoretischen Teil dieser Arbeit die Rahmenbe-
dingungen des Einsatzes von SOKO priméar genetisch aus der Perspektive der
konzeptionellen Entstehung des Programms und seiner praktikablen organisa-
torischen Durchfliihrung behandelt wurden (1.2.4), gerat im Folgenden ver-
starkt eine teleologische Betrachtungsweise in den Blick, d. h. die Frage nach
den Untersuchungsinteressen. Zielsetzungen und mdgliche Effekte des Trai-
ningsprogramms sind bereits im Kapitel 1 implizit zur Sprache gekommen,
sollen jedoch als Grundlage fur die sich in 2.2 anschlielRende Darstellung der

Hypothesen zunachst in zwei Schritten genauer expliziert werden.

2.1.1 Kausalitdten im schulischen Bezugsrahmen

Wie bereits bei den Ausfuhrungen zum Schulstress von Lehrern (1.3.4) und
den Uberlegungen zum Schulklima (1.4.4) deutlich geworden ist, handelt es
sich bei dem schulischen Umfeld personell um ein Gberaus komplexes Bezie-
hungs- und Interaktionsgeflige. Deshalb sind hinsichtlich der Frage mdglicher
Auswirkungen einer so umfassenden Intervention wie SOKO, welche die Leh-
rer- und Schuilerschaft als Ganzes betrifft, vielfaltige, sich wechselseitig inein-
ander verschrankende Auswirkungen zu erwarten. Diese kdnnen zum einen
das Ausmal} der (individuellen) inhaltlichen Auseinandersetzung mit SOKO
und damit konkret Lernfortschritte im Bereich sozialer Kompetenzen betreffen,

etwa wenn

- durch einen besonders grofien oder geringen ,Lernerfolg“ auf Seiten
eines geschulten Lehrers dessen nachfolgendes Training mit einer

Schulergruppe in seiner Effektivitat gesteigert oder gemindert wird,

- andersherum z. B. Auswirkungen des Schulertrainings in Form veran-
derter Verhaltensweisen greifbar werden und wiederum Lehrer zur

(weiteren) Arbeit an ihren sozialen Kompetenzen motivieren.

Zum anderen sind jedoch auch vielfaltige mittelbare Folgewirkungen als Er-

gebnis eines solchen Trainings denkbar, z. B. hinsichtlich
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- des Personlichkeitsbildes einzelner Schiler oder Lehrer, beobachtbar
etwa im Sozialverhalten, speziell in Umgangsformen und dem Umgang

mit Konflikten,

- der fachlichen Leistungsfahigkeit und dem schulischen Engagement

von Schilern und Lehrern, ihrer Belastbarkeit im Alilgemeinen,
— der Atmosphare in Schule, Klasse und Unterricht usw.

Auch bietet es sich an, (zumindest theoretisch) hinsichtlich des Grades der
Unmittelbarkeit zu differenzieren, mit dem Effekte der geschilderten Art mogli-
cherweise auf die Intervention von SOKO zurlckzufihren sind. Diesbezuglich
soll im Folgenden zwischen direkten und indirekten Kausalitdten unterschie-

den werden:

Direkte Kausalitdten sind im Rahmen der Durchfliihrung des Trainingspro-
gramms mit Lehrern bzw. Schilern unmittelbar greifbar. Mit der Lehrerschu-
lung und dem nachfolgenden Schilertraining sollen bestimmte Fertigkeiten
gezielt erworben werden (vgl. das in 1.2.3 formulierte Priméarziel von SOKO),
diese sind unmittelbar Gegenstand und Ziel des Arbeitsprozesses und den
Beteiligten — sicher im Rahmen des Schulertrainings und mit Abstrichen auch
bezuglich der Lehrerschulung (vgl. 1.2.4) — auch als solche in hohem Male
bewusst. Entsprechend werden in der vorliegenden Untersuchung die Schiler
und Lehrer nach einem jeweils individuell einzuschatzenden Lernerfolg bezlg-

lich ihrer sozialen Kompetenzen befragt.

Unter indirekten Kausalitaten verstehen wir alle Folgewirkungen der Interven-
tion mit SOKO, welche aus veranderten Verhaltens- und Erlebensmustern der
geschulten Schuler und Lehrer resultieren. Dabei richtet die vorliegende Un-
tersuchung auf der Grundlage der in 1.3 und 1.4 beschriebenen theoretischen
Hintergrinde ihr Hauptaugenmerk auf das subjektive Belastungsempfinden

der Lehrer und das von Schulern wahrgenommene Klassen- bzw. Schulklima.

Die so angenommenen Wirkungsdimensionen von SOKO zeigt in vereinfach-

ter Form die schematische Ubersicht in Abbildung 8:
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Abbildung 8
Angenommene Wirkungsdimensionen des Schultrainings SOKO

Legende:
SOKO ——p direkte Kausalitaten
----p indirekte Kausalitaten

- »— .- rickwirkende indirekte
Kausalitaten

Lehrer

.
~

(Trainer und
Nicht-Trainer)

Schulklima
| Klassenklima

Schiiler

(in unterschiedlichen .
Jahrgangsstufen) AU

2.1.2 Untersuchte Effekte

Es wurden fir die vorliegende Untersuchung insgesamt drei Messzeitpunkte
gewahlt: der erste als Pra-Test unmittelbar vor Interventionsbeginn (T4), ein
zweiter direkt nach der Intervention als Post-Test (T,) sowie der dritte drei
Monate nach der Intervention im Sinne eines Follow-Up-Tests (T3). Der dies-
bezuglich interessierende Interaktionseffekt (Zeit x Fallgruppe) zielt zunachst
primar auf die Frage, inwiefern im Vergleich von Interventions- und Kontroll-
gruppen hinsichtlich dieser Messpunkte Anderungen in den Angaben der be-
fragten Schiler und Lehrer erkennbar werden. In einem zweiten Schritt sollen
sodann weitere Interaktionseffekte etwa in Bezug auf den Vergleich der zwei
verschiedenen Trainingsformen (Projekt- und Reihenform von SOKO) geprift

werden.
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Die so zustande kommende Grobkonzeption zeigt Tabelle 4, wobei auch die
verwendeten Messinstrumente flr Schiler- und Lehrergruppen bereits mit

aufgenommen sind.

Tabelle 4
Grobkonzeption der empirischen Untersuchung

Schiiler (Jgst. 5-10) Pra Post Follow-Up

Fragebdgen Schiiler: FSK, LFSK

Lehrer Pra Post Follow-Up

Interventions-
schule |

Fragebégen Lehrer: UFB, AVEM

Schiiler (Jgst. 5-10) Pra Post Follow-Up

Fragebdgen Schiiler: FSK, LFSK

Lehrer Pra Post Follow-Up

Interventions-
schule ll

Fragebbégen Lehrer: UFB, AVEM

Schiiler (Jgst. 5-10) Pra Post Follow-Up

Fragebdgen Schiiler: FSK, LFSK

Lehrer Pra Post Follow-Up

Kontroll-
schule |

Fragebégen Lehrer: UFB, AVEM

Schiiler (Jgst. 5-10) Pra Post Follow-Up

Fragebdgen Schiiler: FSK, LFSK

Lehrer Pra Post Follow-Up

Kontroll-
schule ll

Fragebégen Lehrer: UFB, AVEM

Dabei muss darauf hingewiesen werden, dass die Frage, zu welchem Anteil
mogliche Effekte jeweils auf direkte oder indirekte Kausalitaten zurtickzuflih-
ren sein kdnnten, eigentlich nicht eindeutig geklart werden kann. Aufgrund der
vielfaltigen Kausalitaten im schulischen Beziehungs- und Interaktionsgeflige
ist die Identifizierung von (Einzel-) Ursachen und ihren Wirkungen innerhalb
eines zudem noch prozesshaften Geschehens niemals bis ins Letzte differen-

ziert méglich. Dies wurde etwa auch bei den Ausfihrungen zum Transaktiona-
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len Stress-Modell von Lazarus (1.3.3) und zum Transaktionalen Klima-Modell

von Pekrun (1.4.3) schon in dhnlichen Kontexten deutlich.

Dabei ist aber unseres Erachtens die Frage, ob sich z. B. eine Verringerung
des Lehrerstresses direkt als Folge einer gesteigerten persoénlichen sozialen
Kompetenz oder indirekt in Folge eines gewandelten Schulklimas ergabe, im
Ergebnis sekundar, sofern der Effekt als solcher auf die Intervention zurtck-

fuhrbar ist.

2.2 Darstellung grundlegender Fragestellungen und Hypothesen

Im Folgenden werden ausgehend von den fir diese Untersuchung grundle-
genden Fragestellungen Hypothesen entwickelt und auf der Basis des theore-
tischen Arbeitsteils begrindet. Dabei sollen zunachst allgemeine Verande-
rungshypothesen — getrennt nach Schulern (2.2.1) und Lehrern (2.2.2) — dar-
gestellt und beziglich ausgewahlter Interaktionseffekte spezifiziert werden.
Nach einer anschlieRenden Vorstellung und Besprechung der verwendeten
Messinstrumente (2.3) folgen dann weitere Konkretisierungen der Hypothesen

in der Anwendung auf ausgewabhlte Variablen (2.4).

2.2.1 Fragestellungen und Hypothesen in Bezug auf die Schiiler
Im Sinne der in 2.1 geschilderten direkten Kausalitaten, d. h. der gezielten
Schulung der Schiler im Bereich sozial kompetenter Verhaltensweisen, steht

an erster Stelle der Untersuchung die

Kernfrage 1: Wie wirkt sich die Intervention mit SOKO auf die sozialen Kom-

petenzen der Schiiler aus?

Diesbezuglich sei noch einmal in Erinnerung gerufen, dass im Sinne der Aus-
fuhrungen in 1.2.1 der Begriff der sozialen Kompetenzen auf ,die Verfugbar-
keit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und motorischen Verhal-
tensweisen [zielt], die in bestimmten sozialen Situationen zu einem langfristig
glnstigen Verhaltnis von positiven und negativen Konsequenzen fiir den Han-
delnden fuhren® (Hinsch & Pfingsten, 2002, S. 5).

Der Ansatz des vorliegenden Programms ist eine Form des Verhaltenstrai-

nings, bei dem die Schiler Skills sozialer Kompetenzen kennen und bewusst
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wahrzunehmen lernen sowie deren Anwendung beispielgebunden Uben (vgl.
1.2.3). Dies sollte — so unsere Annahme — dazu fUhren, dass sie diese Skills
zunehmend in ihr Verhaltensrepertoire Ubernehmen, es erweitern und somit
eine Steigerung ihrer sozialen Kompetenzen in Bezug auf ihr Kommunikati-

ons- und Interaktionsverhalten erfahren.

Demnach lassen sich bezlglich des Interaktionseffekts ,Zeit x Fallgruppe®

folgende Veranderungshypothesen aufstellen:

(S1) Schiiler, die im Rahmen eines Schultrainings SOKO absolviert ha-
ben, werden nach der Interventionsphase in den Schilerfragebé-
gen ihr Verhalten in unterschiedlichen sozialen Situationen haufi-

ger als sozial kompetent beschreiben als zuvor.

Schiiler, die das Schultraining SOKO nicht absolviert haben, wer-
den nach der Interventionsphase in den Schiilerfragebdgen ihr Ver-
halten in unterschiedlichen sozialen Situationen nicht haufiger als

sozial kompetent beschreiben als zuvor.

In einem zweiten Schritt interessiert die Frage nach indirekten Kausalitaten
der in 2.1.1 beschriebenen Form, in der vorliegenden Untersuchung bezulglich
der Schiler insbesondere die Frage nach dem empfundenen Klassen- und

Schulklima.

Kernfrage 2: Wirkt sich die Intervention mit SOKO auf das Klassen- und

Schulklima aus, und falls ja, in welcher Form?

Soziale Kompetenzen der einzelnen Schulmitglieder im Sinne der von uns
darunter verstanden Fahigkeiten beeinflussen Kommunikations- und Interakti-
onsprozesse, also auch — so kann vermutet werden — das tagliche schulische
Miteinander. In 1.4.5 wurde die begrindete Annahme entwickelt, dass sich
eine Steigerung der sozialen Kompetenzen der einzelnen Schiler auch in
positivem Sinne auf das herrschende Klima auswirkt, indem sich diese im tag-
lichen Umgang miteinander anders verhalten und so das Schulklima beein-

flussen und verandern.

Dies fuhrt auf die folgenden Veranderungshypothesen:
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(S2) Schiiler, die im Rahmen eines Schultrainings SOKO absolviert ha-
ben, werden nach der Interventionsphase in den Schilerfragebé-

gen ihr Klassen- und Schulklima positiver wahrnehmen als zuvor.

Schiiler, die das Schultraining SOKO nicht absolviert haben, wer-
den nach der Interventionsphase in den Schliilerfragebégen ihr

Klassen- und Schulklima nicht positiver wahrnehmen als zuvor.

Die Uberpriifung beider Hypothesen (S1) und (S2) findet in der vorliegenden
Studie mit Hilfe von Schilerfragebdgen statt, in welchen die Schiler Uber ihr
(potentielles) Verhalten in bestimmten sozialen Situationen bzw. Uber ihre
Wahrnehmung des Klassen- und Schulklimas Auskunft geben sollen (vgl.
2.3.2 bzw. 2.3.3).

Haupteffekt der Zeit

Lernpsychologische Erkenntnisse legen die Annahme nahe, dass die in den
Hypothesen (S1) und (S2) erfassten Effekte im Schnitt mit zunehmendem zeit-
lichen Abstand zur Intervention nachlassen. Auch wenn im Einzelfall in der
Folgezeit durch Anwendung und Ubung gelernter Verhaltensweisen das Ge-
lernte nicht nur gesichert wird, sondern auch noch Lernfortschritte erzielt wer-
den koénnen, durfte einer solchen ,Eigenschulung® bei Schilern ohne weitere
externe Anleitung doch Grenzen gesetzt sein. Darlber hinaus nehmen wir an,
dass sich eine Vielzahl der Schiler eigensténdig fortan eher nicht (intensiv)

mit der Materie befassen wird.
Demgemal erwarten wir bezlglich der aufgestellten Hypothesen jeweils einen
positiven Effekt im Vergleich des ersten mit dem zweiten bzw. des ersten mit

dem dritten Messpunkt (vgl. 2.1.2), wobei letzterer schwacher ausfallen sollte.

Statistisch zusammengefasst:
(83)  Hi: Wg.r, > Mg, > Mg,
bzw. als statistische Nullhypothese

Hy: W.r, < Hgr, < Mg

118



Dabei steht u fur den Mittelwert der zu erhebenden Variablen, das Kurzel |G

fur ,Interventionsgruppen® (Projekt- und Reihenform) und T, / T, / T3 fur die

drei Messzeitpunkte.

Interaktionseffekte nach Trainingsbedingung

Wie in 1.2.4 beschrieben wurde SOKO sowohl als Projektform als auch als
Reihe konzipiert und durchgefiihrt. Diesbezliglich nehmen wir an, dass die bei
beiden Formen erwarteten positiven Effekte bei der Projektform deutlicher
ausfallen werden, da ihre Auswirkungen auf das System Schule intensiver
sein sollten. Wir gehen davon aus, dass sich durch die gemeinsame, gleich-
zeitige Arbeit an einer Thematik Synergieeffekte ergeben, besonders inner-
halb des Kollegiums, aber auch zwischen Schilern (oder Schilergruppen)
verschiedener Klassen und Jahrgangsstufen, die sich gegenseitig austau-
schen, motivieren, unterstitzen usw. Diese werden bei der Durchfiihrung von
SOKO in Reihenform zumindest teilweise verloren gehen. Darliber hinaus
kann man erwarten, dass die Reihenform in der Realisierung schon aufgrund
aulerer Umstande mit deutlich mehr Schwierigkeiten behaftet ist: Auch wenn
eine stete Wiederholung aus lernpsychologischer Sicht den Lernerfolg ten-
denziell eher beférdern sollte, vermuten wir aufgrund der groReren Abstande
zwischen den Einzeleinheiten eine geringere Akzeptanz sowohl auf Schuler-
als auch auf Lehrer-Seite, was wiederum zu weniger Engagement fuhren —
oder positiver formuliert — eher einer alltaglicheren (und damit uninteressante-

ren und weniger effektiven) Routine Vorschub leisten dirfte.

Diese Uberlegungen gelten insbesondere fiir Auswirkungen, die den gesamt-

schulischen Bereich betreffen, wie etwa solche hinsichtlich des Schulklimas.

Da uns also die Projektform effektiver zu sein scheint, dadurch dass sie eher

auf das Gesamtsystem Schule zielt, formulieren wir die Hypothese

(S4) Schiiler, die SOKO im Rahmen eines in Projektform durchgefiihrten
Schultrainings absolviert haben, werden nach der Interventionspha-
se in den Schiilerfragebbgen ihr Verhalten in unterschiedlichen so-
zialen Situationen héufiger als sozial kompetent beschreiben so-
wie ihr Klassen- und Schulklima positiver wahrnehmen als Schii-
ler, an deren Schule das Training in Form von Unterrichtsreihen

durchgefiihrt wurde.
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Zur Uberpriifung der Hypothesen dienen in der vorliegenden Studie zwei Kon-
troligruppen: eine Schule (KGAT), an der Kollegium und Schdler in ein ande-
res Trainingsprogramm eingefuhrt werden, sowie eine Schule (KGOT) ohne
durchgeflhrtes Trainingsprogramm (vgl. 2.5). Diesbezlglich erwarten wir an
der ersteren geringe positive Effekte allein aufgrund der Tatsache, dass im
Zusammenhang mit der Befragung lberhaupt etwas trainiert wurde, bezlglich
der zweiten Kontrollgruppe ohne Trainingsprogramm keine signifikanten Effek-
te. Exemplarisch fir die Messzeitpunkte T4 und T, lassen sich diese Sachver-

halte statistisch folgendermafRen zusammenfassen:

(S5) H;: MiGpr;r, ~Micprr, = Micrr;r, ~ HiGrr:T,

> Mxcarr, ~Mxcarr, = Mkcorr, ~Hkcorr,
bzw. als statistische Nullhypothese

H,: MiGrrr, —Hicpr:n, < MiGrer, =~ HiGrr:n,

< Micar;r, ~ Mkcar;r, < Mgckrr, ~Mkekrn

Gleiches gilt entsprechend fur das Verhaltnis von T, und T3 bzw. T, und Ts.

Dabei steht u wiederum fir den Mittelwert der zu erhebenden Variablen, die

Kirzel in den Indizes reprasentieren die vier Fallgruppen (IGPF = Interventi-
onsgruppe mit Projektform, IGRF = Interventionsgruppe mit Reihenform,
KGAT = Kontrollgruppe mit alternativem Training, KGOT = Kontrollgruppe

ohne Training).

Weitere Interaktionseffekte etwa bezuglich der fachlichen Leistungsfahigkeit
der Schuler wurden noch zusétzliche Messinstrumente erfordern und wurden

in der vorliegenden Untersuchung nicht bertcksichtigt.

2.2.2 Fragestellungen und Hypothesen in Bezug auf die Lehrer

Es ist bereits angesprochen worden, dass in der Darstellung und Aufmachung
von SOKO in erster Linie das Trainieren von Schulern akzentuiert wurde (vgl.
1.2.4), in der Entstehung und Konzeption des Programms jedoch durchaus
nicht unwesentlich auch die Zielgruppe der Lehrer mitgedacht ist. Demgeman

interessiert uns analog zu 2.2.1 zunachst die
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Kernfrage 3: Wie wirkt sich die Intervention mit SOKO auf die sozialen Kom-

petenzen der Lehrer aus?

Im Vergleich zu Schulern sollte man bei Erwachsenen, insbesondere Lehrern
grolere Vorkenntnisse und ausgepragtere individuelle soziale Kompetenzen
erwarten durfen. Gleichwohl gehen wir davon aus, dass durch eine gezielte
Auseinandersetzung mit der Thematik — gerade auch bei eigener praktischer
Erprobung entsprechender Verhaltensformen — Kenntnisse aufgefrischt wer-
den bzw. das individuelle Verhaltensrepertoire erweitert werden kann. Wenn
Lehrer Skills sozialer Kompetenzen bewusster zu identifizieren lernen und ihre
Anwendung beispielgebunden Uben, werden sie sie verstarkt in ihr Verhal-
tensrepertoire integrieren und so eine Steigerung ihrer sozialen Kompetenzen

in Bezug auf ihr Kommunikations- und Interaktionsverhalten erfahren.

Als konkrete empirische Vorhersage des Untersuchungsergebnisses lassen
sich demnach beziglich des Interaktionseffekts ,Zeit x Fallgruppe” folgende

Veranderungshypothesen aufstellen:

(L1) Lehrer, die fiir die Durchfiihrung von SOKO an ihrer Schule ge-
schult worden sind, werden nach der Interventionsphase in den
Lehrerfragebdgen ihr Verhalten in unterschiedlichen sozialen Situa-

tionen héaufiger als sozial kompetent beschreiben als zuvor.

Lehrer, die das Trainingsprogramm SOKO an ihrer Schule nicht
kennen gelernt haben, werden nach der Interventionsphase in den
Lehrerfragebdgen ihr Verhalten in unterschiedlichen sozialen Situa-

tionen nicht hadufiger als sozial kompetent beschreiben als zuvor.

In einem zweiten Schritt schlieft sich wiederum die Frage nach indirekten
Kausalitdten und damit den Auswirkungen auf die von Lehrern empfundene

berufliche Belastung an. Dies fuhrt auf die
Kernfrage 4: Wirkt sich die Intervention mit SOKO auf die subjektiv empfunde-

ne berufliche Belastung der Lehrer aus, und falls ja, in welcher

Form?
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Wie in 1.3.5 ausgefiuhrt kann man auf der Grundlage des Transaktionalen
Stress- und Copingkonzepts von Lazarus begriindet die These aufstellen,
dass ein Training sozialer Kompetenzen individuelle Coping-Fahigkeiten bei
der Stress-Bewaltigung fordert. Verwendet man in Anlehnung an Lazarus den
Begriff Stress im Sinne eines als Schadigung/Verlust, Bedrohung oder Her-
ausforderung eingestuften Ereignisses (vgl. 1.3.3), kann man konkreter an-
nehmen, dass Lehrer nach SOKO in unterschiedlichen beruflichen Stresssitu-
ationen (vgl. 1.3.4) Anforderungen als weniger stressend bewerten und sich
so das Ausmal der von ihnen empfundenen Belastung reduziert. Zusatzliche
positive Effekte auf Seiten der Schiler bzw. im Hinblick auf das Schulklima

sollten ggf. diese Tendenz weiter verstarken.

Dies fuhrt auf die folgenden Veranderungshypothesen:

(L2) Lehrer, die fiir die Durchfiihrung von SOKO an ihrer Schule ge-
schult worden sind, werden nach der Interventionsphase in den
Lehrerfragebdgen ihre subjektiv empfundene berufliche Belastung

als geringer einschétzen als zuvor.

Lehrer, die das Trainingsprogramm SOKO an ihrer Schule nicht
kennen gelernt haben, werden nach der Interventionsphase in den
Lehrerfragebdgen ihre subjektiv empfundene berufliche Belastung

nicht als geringer einschétzen als zuvor.

Die Uberpriifung dieser Hypothesen findet in der vorliegenden Studie mit Hilfe
von Fragebdgen statt, in welchen die Lehrer Uber ihr (potentielles) Verhalten
in bestimmten sozialen Situationen bzw. Uber ihr ,Erleben“ bestimmter mit
ihrem Beruf verbundener Situationen Auskunft geben sollen (vgl. 2.3.4 bzw.
2.3.5).

Haupteffekt der Zeit

Wie bei den Schilern gehen wir auch bezlglich der Lehrer davon aus, dass
die positiven Effekte direkt nach der Intervention starker sein werden als im
Abstand von einigen Monaten. Zwar lie3e sich einwenden, dass — gerade bei
Erwachsenen, die sich vielleicht noch bewusster und gezielter als Jugendliche
mit der Beobachtung, Analyse und mdglicherweise Korrektur eigener Verhal-

tensweisen auseinandersetzen — Lernfortschritte und deren positive Auswir-
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kungen einiger Zeit bedirfen. Diese Uberlegung wird sicher tendenziell auch

zutreffen.

Wir neigen jedoch aufgrund unserer eigenen Erfahrungen zu der Annahme,
dass solche langfristig progressiven Effekte bei Lehrern nicht selten durch ein
gegenlaufiges Phanomen kompensiert werden: Aufgrund der beschriebenen
Fille und Vielfaltigkeit der Aufgaben (-bereiche) neigen — insbesondere stark
belastete — Lehrer in der Regel dazu, sich im eigenen Tun auf das gerade
Aktuelle bzw. Dringliche zu konzentrieren, demgegenuber zur Zeit ,nicht an-
stehende” Aufgaben beiseite zu schieben. Demgemal wirde auch die Intensi-
tat der Auseinandersetzung mit den Impulsen und Anregungen von SOKO mit
der Zeit nachlassen. Hinzu kommt die allgemein menschliche Tendenz, in
schwierigen Situationen auf alt gewohnte Bewaltigungsmechanismen zurick-
zugreifen und — mit zunehmendem Alter tendenziell starker werdend — neue

Verhaltensmuster nur zégerlich zu erproben.

So erwarten wir bezlglich aller aufgestellten Lehrer-Hypothesen die gleiche

Tendenz wie bei den Schiler-Hypothesen. Statistisch zusammengefasst:
(L)  H: Wer, > Mg.r, > Mg,
bzw. als statistische Nullhypothese
Hy: W.r, < Higr, < Mg

Interaktionseffekte nach Trainingsbedingung

Bezuglich der Lehrer erwarten wir — im Gegensatz zu den Schilern — keine
signifikant unterschiedlichen Ergebnisse hinsichtlich der Durchfihrung von
SOKO als Projekt- oder Reihenform, da sich die oben skizzierten Vorteile der
einen oder anderen Form bei den Lehrern in etwa aufheben sollten. Wahrend
die Reihenform einerseits dazu ,zwingt®, sich Uber einen langeren Zeitraum
mit der Materie zu beschéaftigen und immer wieder neu einzuarbeiten, wird sie
wie angesprochen unseres Erachtens (aus genau diesem Grund) immer wie-
der neu mit der Akzeptanzproblematik zu kampfen haben und muss dariber
hinaus auf die der Projektform zugute kommenden Synergieeffekte weitge-

hend verzichten.
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Da uns also bezuglich der Lehrer beide Projektformen gleich gut geeignet

scheinen, formulieren wir die Hypothese

(L4) Lehrer, die nach der Kollegiumsschulung das Trainingsprogramm
SOKO mit einer Schililerklasse in Projektform durchfiihren, werden
nach der Interventionsphase in den Lehrerfragebdgen ihr Verhalten
in unterschiedlichen sozialen Situationen nicht hédufiger als sozial
kompetent beschreiben bzw. ihre subjektiv empfundene berufliche
Belastung als nicht geringer wahrnehmen als Lehrer, die das Trai-
ningsprogramm mit einer Schiilerklasse in Reihenform durchgefiihrt

haben.

Im Hinblick auf die Frage der Effekte im Vergleich zwischen Interventions- und
Kontrollgruppen gelten die obigen Uberlegungen fir die Schiler an dieser
Stelle fur die Lehrer gleichermalBen. Die in 2.2.1 formulierten statistischen

Hypothesen beanspruchen hier in ahnlicher Form Gultigkeit:

(L5 H,: MG, ~ MG, > Mkcarr, ~Mkear, = Mkcor;r, ~ Hkcor:r,
bzw. als statistische Nullhypothese
H,: HiG;r, = MG, < MiGar;r, ~Mkcar;r, < Mgckrr, ~Mkekr:n

Gleiches gilt wiederum entsprechend fir das Verhaltnis von T1 und T3 bzw. T,
und T3.

2.3 Messinstrumente

Gemal den in 2.1.1 skizzierten direkten und indirekten Kausalitdten werden
zur Uberprifung der dargestellten Hypothesen insgesamt vier unterschiedli-
che Fragebodgen eingesetzt, jeweils einer fir jede der in 2.2 genannten Kern-

fragen:
- Kernfrage 1 (soziale Kompetenzen der Schiler): FSK (2.3.2)
- Kernfrage 2 (Klassen- und Schulklima): LFSK (2.3.3)

- Kernfrage 3 (soziale Kompetenzen der Lehrer): UFB (2.3.4)
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- Kernfrage 4 (Belastungsempfinden der Lehrer): AVEM (2.3.5).

Da die vier eingesetzten Fragebdgen zwar teilweise ahnlich angelegt sind, im
Detail dagegen jedoch auch deutliche Eigenarten aufweisen, ist es fir den
Leser moglicherweise sinnvoll, die entsprechenden Unterkapitel einzeln und in
direkter Verbindung mit der Darstellung der zugehdrigen Ergebnisse in den
Kapiteln 3.2 bis 3.5 zu betrachten.

Bevor aber die Messinstrumente einzeln vorgestellt und in ihren Verwen-
dungszusammenhangen fur die vorliegende Untersuchung genauer erortert
werden, gehen wir in 2.3.1 zunachst kurz und grundsatzlich auf die Auswahl
der Erhebungsinstrumente und generelle Probleme der gewahlten Messme-

thode ein.

2.3.1 Auswahl der Erhebungsinstrumente

Bei allen hier untersuchten Begriffskonstrukten (soziale Kompetenzen, Klima,
Stress) stellt sich unabhangig von der Frage ihrer Definition das Problem ihrer
Messung. Stresszustande kénnen etwa somatisch, verhaltens- oder erlebnis-
bezogen gemessen werden (Semmer, 1994), dariber hinaus resultiert z. B.
aus der Vielfalt sozial (in-)kompetenter Verhaltensweisen oder der angespro-
chenen kausalen Komplexitat eines bestimmten Klima-Erlebens die Schwie-
rigkeit, zugehorige einzelne Konstituenten in der Realitat isoliert zu untersu-

chen.

Es ist bereits in 1.2.3 erortert worden, dass SOKO auf eine Schulung und
Veranderung von Verhaltensweisen zielt. Entsprechende Effekte sollen in die-
ser Untersuchung erlebnisbezogen mittels Fragebdgen gemessen werden,
deren faktorielle Strukturen im Einzelfall auch differenzierte Aussagen zu Teil-
aspekten der interessierenden Verhaltens- und Erlebensbereiche ermogli-
chen. Fragebdgen wie diese stellen subjektive Messmethoden dar, die z. B. in
dem erforderlichen Prozess der Selbstbewertung oder zugrunde liegenden At-
tribuierungsgewohnheiten des Probanden Veranderungen im kognitiven Be-
reich akzentuieren, darlber hinaus jedoch auch durch emotionale und motiva-
tionale Zustande der Testperson beeinflusst werden und ohnehin nicht unwe-

sentlich situativen Einflissen unterliegen.

Auf eine demgemaf zweifellos wiinschenswerte Erganzung der Messmethode

z. B. durch ,objektive“ Verhaltensbeobachtungen wurde vor allem aufgrund
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der Breite der Untersuchung und der Vielfalt ihrer Fragestellungen verzichtet,
was sicher erst einmal einen ernst zu nehmenden Vorbehalt darstellt. Dreierlei

ist diesbezuglich jedoch zu berucksichtigen:

1. Die grolRe Anzahl der an der Untersuchung beteiligten Personen (vgl.
2.5) sollte situative Einflisse wenn auch nicht beseitigen, so doch zu-
mindest teilweise nivellieren kdnnen. Gerade die GréRRe der (Schiler-)
Stichprobe ist unseres Wissens nach im zugrunde liegenden Untersu-
chungsfeld sozialer Kompetenzen bemerkenswert und stellt ein fir uns

wichtiges Qualitdtsmerkmal der Erhebung dar.

2. Verhaltensbeobachtungen der geschulten bzw. befragten Personen
finden zwar nicht gezielt statt, flieBen jedoch mittelbar in die Ergebnis-
se der Untersuchung mit ein, indem sie von den beteiligten Schiilern
und Lehrern selbst vorgenommen werden und sich — zumindest ge-
maR unserer bereits diskutierten und begriindeten Annahme — in den
subjektiv._empfundenen Auspragungen des Schulklimas und der

Lehrerbelastung widerspiegeln.

3. Insbesondere das Klima und das Belastungsempfinden der Lehrer
stellen in ihrer Bedeutung fur die einzelnen Probanden per se subjekti-
ve Ereignisse dar. Sie entfalten ihre Wirksamkeit gerade in der (mdgli-
cherweise verzerrten) individuellen Wahrnehmung der Einzelpersonen.
Somit misst eine subjektive Methode wie die eines Fragebogens in
gewissem Sinne letztlich vielleicht nicht immer genau das, was realiter
ist, aber — und das scheint unter praktikablen Gesichtspunkten un-
gleich wesentlicher — das, was realiter wirkt (vgl. 1.4.2, Klima als per-

sonalistisches Konstrukt).

Des Weiteren soll noch kurz auf die Frage der Objektivitat der Erhebung ein-
gegangen werden. Da die einzelnen Fragebogenerhebungen aus Praktikabili-
tatsgrinden nicht von uns, sondern von den Trainer-Lehrern, also Dritten
durchgefihrt werden mussten, ist es natirlich denkbar, dass die Art der
Durchfuhrung oder auch spezielle Lehrer-Schiler-Beziehungen im Einzelfall
die (Schiler-) Ergebnisse beeinflusst haben. Um vor diesem Hintergrund eine
groltmogliche Objektivitat der Erhebung zu gewahrleisten, enthalten die Fra-

gebdgen genaue Richtlinien zur Durchfihrung, zusatzlich wurde in den Leh-
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rerschulungen sowie jeweils direkt vor den einzelnen Befragungen auch das

diesbezugliche Prozedere mehrfach genau abgesprochen.

Eine Schwierigkeit bezuglich der Darstellung der Erhebungsinstrumente in
dieser Arbeit bringt die Verwendung mehrerer unterschiedlicher und unabhan-
gig voneinander entwickelter Fragebdgen mit sich: Die verwendete Termino-
logie ist zum Teil uneinheitlich, Begriffe wie Elemente, Dimensionen, Skalen,
Subskalen etc. werden teilweise unterschiedlich verwendet. Eine Vereinheitli-
chung im Sinne der Lesbarkeit dieser Arbeit ware zwar moglich, auf diese soll
jedoch verzichtet werden, um dem Leser eine vertiefte Bezugnahme auf die
einzelnen Verfahren anhand der entsprechenden Verdffentlichungen nicht zu
erschweren. Bei der Darstellung der einzelnen Fragebdgen wird jedoch deren
Struktur und Terminologie im Folgenden besondere Aufmerksamkeit zukom-

men.

2.3.2 Fragebogen ,,Soziale Kompetenzen* (FSK)

Der ,Fragebogen soziale Kompetenzen® (FSK) wurde von uns in den Jahren
2001/02 entwickelt, um die Effekte untersuchen zu kénnen, die SOKO hin-
sichtlich der sozialen Kompetenzen der Schiler bewirkt (Kernfrage 1). Dabei
war es urspringlich Ziel des Verfahrens, die strukturelle Gesamtkonzeption
des SOKO-Programms in entsprechenden Kategorien des FSK abzubilden.
Diesbezuglich wurde bereits in 1.2.3 ausgeflhrt, dass SOKO basierend auf
Hinsch und Pfingsten zwischen konkreten Verhaltensweisen (Skills) und der
Art und Weise, wie diese ausgelibt werden, (Modus) unterscheidet, wobei
sozial kompetente Verhaltensweisen im Kontext der drei Situationstypen
.Recht durchsetzen®, ,Einigung erzielen® und ,Sympathie gewinnen® trainiert
werden. AuRerdem kann die Fahigkeit zu Selbstverbalisationen auf der
Grundlage eines kognitiv gepragten Verhaltensmodells als wichtige GréRe

sozialer Kompetenz angesehen werden.

Der FSK enthalt demnach in seiner Endform (Anlage A4) funf Skalen mit je-
weils sieben bzw. acht Items, wobei diese Skalen den Zielen des SOKO-

Trainings entsprechen:

1. Skala: Modus ,M"“ (7 Items)

Diese Skala zielt auf die Fahigkeit zu selbstsicherem Verhalten in den ver-

schiedenen unterschiedenen Situationstypen. Da diese Fahigkeit als ein
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Grundmodus sozial kompetenten Verhaltens angesehen werden kann, sind
die Ergebnisse in dieser Skala ein Indikator dafur, inwiefern insgesamt hohe
Ergebniswerte auch in anderen Skalen in Richtung sozial kompetenten Ver-

haltens interpretiert werden kénnen.

Beispielitem: ,Meistens sage ich sehr klar und deutlich, was ich meine; bleibe
aber freundlich.” (Item Nr. 13)

2. Skala: Kognition ,K* (7 Items)

Im Rahmen des Trainingsprogramms werden u. a. Skills positiver Selbstver-
balisation und -instruktion trainiert. Items dieser Skala erfragen die Fahigkeit
zur Anwendung solcher Skills bzw. allgemein die erfahrenen Auswirkungen
positiver oder negativer Gedanken in konkreten (schulischen) Situationen und

damit die Fahigkeit zur kognitiven Umstrukturierung.

Beispielitem: ,Bei Klassenarbeiten denke ich oft: ,Das schaffe ich sowieso
nicht.” “ (Item Nr. 1)

3. Skala: Recht ,R" (8 Items)

Die Fahigkeit, in Situationen, in denen ich von der Berechtigung meiner Forde-

rungen ehrlich Uberzeugt bin, mein Recht auch sozial vertraglich durchzuset-
zen, ist wesentlich an den Modus selbstsicheren Verhaltens gebunden, da die
hier notwendigen Skills auch sozial inkompetent (etwa zudringlich-aggressiv)
eingesetzt werden kénnen. Im Ubrigen entspricht diese Skala dem entspre-

chenden Modul ,Recht durchsetzen®.

Beispielitem: ,Wenn mich ein Lehrer zu Unrecht kritisiert, sage ich ihm, daf3

ich das nicht in Ordnung finde.” (Item Nr. 5)

4. Skala: Sympathie ,S* (7 Items)

Auch diese Skala entspricht dem gleichnamigen Modul (,Sympathie gewin-

nen®). Es zielt auf entsprechende Skills des Dankens, Lobens und Um-Hilfe-
Bittens, bei denen dem Pradikat ,selbstsicher® wiederum besondere Bedeu-
tung zukommt, da ansonsten diese Skills auch den Eindruck eines Sich-klein-

Machens nahe legen konnten.
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Beispielitem: ,Es fallt mir schwer, andere zu loben oder ihnen Komplimente zu

machen.” (Item Nr. 6)

5. Skala: Gefuhle ,G" (7 Items)

Das AuBern eigener Empfindungen ist eine wesentliche Fahigkeit erfolgrei-

cher bzw. sozial kompetenter Kommunikation und Interaktion. Diese soll durch
SOKO in der Schulung von Wahrnehmung und Beobachtung, von Selbst- und
Fremdeinschatzung beférdert und im Rahmen der verschiedenartigen Metho-
den geubt werden. Insbesondere wenn es um den Bereich geht, der im SO-
KO-Training unter dem Stichwort ,Einigung erzielen geubt wird, schafft es
Glaubwirdigkeit und bildet Vertrauen, wenn ich mich dem Gegenuber mit
meinen Wuinschen und Gefuhlen 6ffnen kann, d. h. letztlich zu einem Ge-
sprach Uber Bedurfnisse statt Gber Meinungen in der Lage bin. Items dieser

Skala erfragen demgemaf den Umgang mit den eigenen Geflihlen.

Beispielitem: ,Ich versuche fast immer, meine Gefiihle zu verbergen.” (ltem
Nr. 28)

Ergebnisse der Voruntersuchungen

Der FSK in seiner Endform wurde in mehreren Schritten entwickelt und basiert
auf Vorformen, welche in zwei Voruntersuchungen im Sommer bzw. Herbst
2001 getestet und mittels deskriptiver Statistiken, Reliabilitdts- und Faktoren-
analysen ausgewertet wurden. Im Rahmen dieses Prozesses wurde die ltem-
zahl von 50 auf schlief3lich 36 Items reduziert, deren Formulierung mdéglichst
,schilerfreundlich®, also kurz und leicht verstandlich sein sollte. Der Ubersicht-
lichkeit halber werden hier nur die Ergebnisse der letzten Voruntersuchung
berichtet, welche Mitte September 2001 in vier Schulklassen (zwei Klassen 5
und jeweils einer Klasse 8 und 9) einer Realschule im Kreis Soest durchge-
fuhrt wurde. Der FSK beinhaltete in diesem Vortest 40 Items, die sich zu glei-

chen Teilen auf die bereits vorgestellten funf Skalen verteilten.

Nach Auswertung der Voruntersuchungen konnten durch Streichen einiger
ltems die Reliabilitatswerte noch leicht verbessert werden; Tabelle 5 zeigt die
deskriptiven Werte (Mittelwert M und Standardabweichung SD) und internen
Konsistenzen (Cronbachs o ) der einzelnen Skalen des Vortests fur die Ge-

samtstichprobe (N = 111) sowie die (nachtraglich) verbesserten internen Kon-
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sistenzen. Da jede der Skalen 8 funfstufige Items mit Antwortmdglichkeiten

von 1 bis 5 enthielt, betragt der mittlere Skalenwert jeweils 24.

Tabelle 5
Fragebogenergebnisse des zweiten Vortests des FSK (N = 111) mit verbesserten
Reliabilitatswerten

Skala M SD (11 a neu
Modus 27,88 4,70 0,54 0,56
Kognition 25,53 5,02 0,63 0,64
Recht 27,84 4,99 0,60 0,60
Sympathie 29,16 5,09 0,65 0,67
Geflhle 27,83 4,78 0,48 0,52

Damit liegen in der Endform des FSK die internen Konsistenzen um 0,6. Die
aullere Form des Bogens hatte sich bewahrt und wurde im Wesentlichen -

bernommen. Der FSK ist demnach dreiteilig aufgebaut und besteht aus

- einem Kopf mit Angaben zur Schule, zum Datum und zur Person (Ge-

schlecht, Klasse, Alter),

- einer kurzen Erklarung und Anleitung einschlieBlich eines Musterbei-

spiels,

- der Auflistung der 36 funfpoligen Items mit den Kategorien ,stimmt",
,stimmt meistens®, ,stimmt manchmal®, ,stimmt kaum® und ,stimmt

nicht".

Der FSK in der vorliegenden Untersuchung

Die Orientierung des FSK an der Gesamtkonzeption des SOKO-Programms
und seine daraus resultierende Struktur mit finf Skalen fihrte zu dem Prob-
lem, dass die aufgrund der Vortests anzunehmenden internen Konsistenzen
der einzelnen Skalen mit Werten um 0,6 als nicht besonders hoch gelten
konnten (vgl. Tab. 5). Insbesondere in den Skalen Modus und Geflhle be-
stand die Gefahr, dass die statistische Aussagekraft einer skalenspezifischen

Auswertung in der Hauptuntersuchung gering sein wurde.
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Griinde fir diese Tatsche vermuten wir letztlich in inhaltlicher Hinsicht: Eben
weil es sich bei der Kategorie ,Modus“ um einen Grundmodus sozial kompe-
tenten Verhaltens handelt, scheint es schwierig zu sein, diese trennscharf von
anderen Kategorien (wie etwa bestimmten situationsgebundenen Anforderun-
gen des Recht-Durchsetzens) abzugrenzen. Auch durchdringt etwa die Skala
,Gefuhle aulern® mit Items wie ,/ch finde es unangenehm, wenn jemand (iber
seine Gefiihle redet.” die Skala ,Sympathie gewinnen® mit ltems wie ,Es féllt
mir schwer, andere zu loben oder ihnen Komplimente zu machen.” — obwohl
die genannten Items sicherlich begriindet in erster Linie ,ihren“ Skalen zuge-

ordnet werden kdnnen.

Wir behielten schliellich trotz dieser Unsicherheiten die grundsatzliche Anlage
des Fragebogens bei, trugen ihnen jedoch bei seiner Anwendung insofern
Rechnung, als dass in der Auswertung nicht nur die einzelnen Skalen beruck-
sichtigt, sondern zuséatzlich Gesamtwerte aus den Ergebnissen aller 36 Iltems
gebildet wurden. Da jedes einzelne Item auf der Grundlage der theoretischen
Uberlegungen in 1.2 begriindet einen Aspekt sozial kompetenen Verhaltens
akzentuiert, kann ihre Summe als ein — unspezifisches — Mal} zur Messung
des Konstrukts ,Soziale Kompetenzen® gelten. Die Annahme, dass die Items
dabei inhaltlich gleich gewichtet werden, ist fir den hier vorliegenden Untersu-
chungszweck unproblematisch bzw. erst in zweiter Linie von Bedeutung: Zu-
nachst sollen die Gesamtwerte zur Beantwortung der grundlegenden Untersu-
chungsfrage dienen, ob SOKO Uberhaupt signifikante positive Effekte im Be-
reich sozialer Kompetenzen bewirkt. Uber die Art dieser Effekte im Einzelnen

kénnen dann ggf. die Skalen Auskunft geben.

2.3.3 Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima (LFSK)

Der ,Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima“ (im Folgenden kurz
,LFSK®) ist ein von Ferdinand Eder entwickeltes Verfahren zur Erfassung des
Klimas an ganzen Schulen sowie innerhalb einzelner Schulklassen und als
Instrument fur Beratungs-, Evaluations- und Forschungsanliegen konstruiert.
Er ist in seiner Anwendung flr Schiler gedacht und in seiner urspriinglichen
Form als LFSK 8-13 fir die Klassen 8 bis 13 konzipiert (Eder, 1998), wurde
kurze Zeit spater jedoch in leicht modifizierter Form auch fiir jingere Schiler
als LFSK 4-8 vorgelegt (Eder & Mayr, 2000). Beide Formen kommen in dieser
Untersuchung zum Einsatz: ab Jahrgangsstufe 9 der LFSK 8-13, bis ein-

schlieRlich Jahrgangsstufe 8 der LFSK 4-8. Dabei entschieden wir uns in
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Klasse 8 vor allem aufgrund der einfacheren Handhabung fir den kurzeren
LFSK 4-8. Wenn im Folgenden von dem LFSK die Rede ist, sind immer beide
Verdffentlichungen, also der LFSK 4-8 und der LFSK 8-13 gemeint.

Der der Konzeption des LFSK zugrunde liegende Klima-Begriff umfasst inhalt-
lich ,die von den Betroffenen (Schiiler, Eltern, Lehrer) wahrgenommene Aus-

pragung wesentlicher Merkmale
— des erzieherischen Verhéltnisses zwischen Lehrern und Schilern,
— des Verhaltnisses der Schiler untereinander, sowie

- erzieherisch bedeutsamer kollektiver Einstellungen und Verhaltensbe-
reitschaften von Lehrern und Schulern innerhalb der jeweiligen Lern-

umwelt,”

wobei vor allem zwei Elemente als konstitutiv angesehen werden: ,die Wahr-
nehmungen (Kognitionen) bzw. daraus resultierende Uberzeugungen (beliefs)
eines Individuums Uber bedeutsame Merkmale seiner organisatorischen Um-
welt [und das Erfassen] diese[r] Wahrnehmungen Uber Selbstberichte* (Eder
& Mayr, 2000, S. 34).

Klima wird also verstanden bzw. empirisch bestimmt als personalistisches
Konstrukt (vgl. 1.4.2) — eine Perspektive, der unseres Erachtens gerade im
Bereich der Schul- bzw. Qualitdtsentwicklung wesentliche Bedeutung zu-
kommt, da das Verhalten von Schiilern entscheidend von dem gepragt wird,
was sie wahrnehmen, unabhangig von der Frage, inwieweit diese Wahrneh-
mungen der ,Realitdt* entsprechen. Daruber hinaus ist ein solches Verstand-
nis etwa durch den Hinweis auf individuelle Klima-Kognitionen vereinbar mit

dem transaktionalen Klima-Modell von Pekrun (vgl. 1.4.3 bzw. Abb. 7).

Der LFSK folgt einem analytisch-dimensionalen Ansatz: Aufgrund theoreti-
scher Uberlegungen und auf der Basis von Forschungsarbeiten wurden fiinf-
stufige Items entwickelt und zu Elementen bzw. Dimensionen zusammenge-
fasst. Diesbeziiglich liegen Analysen zur Reliabilitdt und zur Inhalts-, Kon-
strukt-, differentiellen und kriterienbezogenen Validitat vor, wobei im Blick auf
unterschiedliche Verwendungsmaoglichkeiten des Fragebogens zwischen dem
Klima auf Individualebene und den auf Klassen- bzw. Schulebene aggregier-

ten Klimata unterschieden wird.
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Im Folgenden sollen zunachst die einzelnen Elemente und Dimensionen, d. h.
der Aufbau des Verfahrens beschrieben werden, bevor im Anschluss auf Fra-
gen der Auswertung eingegangen wird. Wir unterscheiden dabei bezlglich
beider LSFK-Formen analog zum Testaufbau zwischen Klassenteil (erfasst
das Klima auf Klassenebene) und Schulteil (erfasst das Klima auf Schulebe-
ne), wobei zu beachten ist, dass der (spater entstandene) LFSK 4-8 in seiner
Anlage dem LFSK 8-13 zwar grundsatzlich stark ahnelt, im Detail jedoch Un-

terschiede aufweist.

LFSK 8-13 — Klassenteil

Das Verfahren unterscheidet 14 Elemente des Klassenklimas, welche jeweils
durch funf bis sechs Items gemessen und aufgrund faktorenanalytischer Be-
rechnungen zu vier Ubergeordneten Dimensionen zusammengefasst werden
(Tab. 6):

Tabelle 6
Dimensionen und Elemente des LFSK 8-13 im Klassenteil

Dimension Element und seine Charakterisierung
Sozial- und Restriktivitat autoritéres, herabsetzendes
Leistungsdruck Lehrerverhalten
Mitsprache Schiilerbeteiligung an
Entscheidungen
Gerechtigkeit gerechte, faire Behandlung

der Schiiler

Komparation vergleichende Bewertung
von Schiilerleistungen

Leistungsdruck Belastung, Uberforderung
der Schiiler

Unterrichtsdruck hohes Tempo, mangelhafte
Erkldrungen im Unterricht
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Schilerzentriertheit

Padagogisches
Engagement

zuwendendes, sorgendes
Lehrerverhalten

Vermittlungsqualitat

Bemliihen der Lehrer
um guten Unterricht

Schulerbeteiligung
im Unterricht

Schilileraktivitat und
-eigensténdigkeit

Kontrolle der
Schulerarbeit

Einforderung von Mitarbeit
und Leistung durch Lehrer

Kohasion Gemeinschaft Zusammenhalt, wechselseitige
Sympathie der Schiiler
Rivalitat Leistungsstreben der Schiiler
zu Lasten anderer
Disziplin Lernbereitschaft Lernwilligkeit und Interesse

der Schiiler

Stérneigung

Disziplinlosigkeit, absichtliches

Stoéren der Schiiler

Insgesamt spiegeln die vier Dimensionen also folgende Fragestellungen wi-

der:

1. Wie stark fiihlen sich Schiiler in ihrer Klasse durch Lehrer und schuli-
sche Umwelt belastet, gehemmt, Uberfordert? (Sozial- und Leistungs-
druck)

2. Wie stark fiihlen sich Schiiler in ihrer Klasse akzeptiert, untersttitzt und

aktiv einbezogen? (Schulerzentriertheit)

3. Wie stark erleben Schiler ihre Klasse als eine durch Zusammenhalt

gepragte oder rivalisierende Gemeinschaft? (Kohasion)

4. Wie stark erleben Schiler ihre Klasse als eine lernorientierte oder zu

lernfremden Téatigkeiten neigende Gruppe? (Disziplin)

Die faktorielle Struktur der genannten Elemente und Dimensionen lasst die
Bildung eines Gesamtwertes zu, der das Klima in einer Klasse alles in allem
als eher positiv und unterstitzend bzw. als negativ und belastend kennzeich-
net. Dieser aus der Summe aller Klimaelemente gebildete Wert (,Klima ge-
samt®) reprasentiert somit die Gesamtqualitat der Lernumwelt in einer Klasse
und kann als Maf} fir eine Einschatzung des Klassenklimas dienen. Dabei ist

zu berucksichtigen, dass die erste Dimension fur die Bildung des Gesamtwer-
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tes umgepolt wird, da zwischen dem Sozial- / Leistungsdruck und dem Kilas-
senklima ein tendenziell gegenlaufiger Zusammenhang angenommen werden
kann (hohes Ausmal an psychischer Belastung, Beeintrachtigung der Zufrie-
denheit mit der Schule), wahrend ein hohes Mal} an Schilerzentriertheit, Ko-

hésion und Disziplin als férderlich fur ein angenehmes Klassenklima gilt .

LFSK 4-8 — Klassenteil

Der jungere LFSK 4-8 verwendet die gleichen 14 Klimaelemente wie der
LFSK 8-13, die Gesamtanzahl der zugehdrigen Items ist jedoch von 80 auf 42
reduziert, wobei jedes Element durch drei Items erfasst wird. Die Formulierun-
gen der Items sind inhaltlich stark an die im LFSK 8-13 verwendeten ange-
lehnt, zum Teil aber — moglicherweise vor dem Hintergrund zwischenzeitlicher

Erfahrungen oder der veranderten Zielgruppe — leicht geandert.

Beispiel (ltem aus dem Element ,Restriktivitat):

,Wenn man sich schlecht benimmt, muf3 man damit rechnen, zur Strafe streng
gepriift zu werden.” (LFSK 8-13)

Wenn sich Schiiler falsch verhalten, miissen sie mit einer Strafe rechnen.”
(LFSK 4-8)

Wichtiger im direkten Vergleich mit dem LFSK 8-13 ist allerdings die Tatsa-
che, dass sich aufgrund der Ergebnisse der faktorenanalytischen Voruntersu-
chung die Klimaelemente geringfligig anders zu (den zum Teil dann auch an-
ders benannten) vier Dimensionen zusammenfiigen: Das Element Mitsprache
fallt in die Dimension Schulerzentriertheit (vormals ,Sozial- und Leistungs-
druck®), die Elemente Rivalitdt und Lernbereitschaft wechseln ihre Zuordnung
zu den Dimensionen, was flur diese die neuen Bezeichnungen Lerngemein-
schaft (statt Kohasion) und ,Rivalitadt und Stérung® (an Stelle von Disziplin)

nahe legt.
Die folgende Tabelle 7 zeigt diese Zuordnung, die angesprochenen Anderun-

gen gegenuber dem LFSK 8-13 sind dabei zur Verdeutlichung hervorgeho-

ben:
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Tabelle 7

Dimensionen und Elemente des LFSK 4-8 im Klassenteil

Dimension Element und seine Charakterisierung
Sozial- und Restriktivitat autoritéres, herabsetzendes
Leistungsdruck Lehrerverhalten
Gerechtigkeit gerechte, faire Behandlung
der Schiiler
Komparation vergleichende Bewertung

von Schiilerleistungen

Leistungsdruck

Belastung, Uberforderung
der Schiiler

Unterrichtsdruck

hohes Tempo, mangelhafte
Erkldrungen im Unterricht

Schilerzentriertheit

Padagogisches
Engagement

zuwendendes, sorgendes
Lehrerverhalten

Mitsprache

Schiilerbeteiligung an
Entscheidungen

Vermittlungsqualitat

Bemliihen der Lehrer
um guten Unterricht

Schulerbeteiligung
im Unterricht

Schiileraktivitat und
-eigensténdigkeit

Kontrolle der
Schulerarbeit

Einforderung von Mitarbeit
und Leistung durch Lehrer

Lerngemeinschaft

Gemeinschaft

Zusammenhalt, wechselseitige
Sympathie der Schiiler

Lernbereitschaft

Lernwilligkeit und Interesse
der Schiiler

Rivalitat und
Storung

Rivalitat

Leistungsstreben der Schiiler
zu Lasten anderer

Stérneigung

Disziplinlosigkeit, absichtliches
Stéren der Schiiler

Insgesamt spiegeln die vier Dimensionen also gleiche bzw. ahnliche Frage-

stellungen wider wie im LFSK 8-13, wobei sich die Zuordnungen in den Di-

mensionen 3 und 4 leicht verschieben:
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3. Wie stark erleben Schiler ihre Klasse als eine gute und lernorientierte

Gemeinschaft? (Lerngemeinschaft)

4. Wie stark erleben Schiiler ihre Klasse als eine in sich rivalisierende
und zu lernfremden Tétigkeiten neigende Gruppe? (Rivalitat und Sto-

rung)

Dabei lasst sich die veranderte Zusammenstellung der Dimensionen 3 und 4
moglicherweise auch inhaltlich erklaren: Fur altere Schiler stellen Gemein-
schaftsempfinden sowie Diszipliniertheit eher allgemeine Kategorien dar, wel-
che Ubergeordnet sowohl fir Unterrichts- und Lernsituationen als auch fur
aufllerunterrichtliche gruppendynamische Prozesse und Erfahrungen gelten.
Dagegen ist bei jingeren Schilern das Gemeinschaftserleben mutmaflich
noch enger an den Unterricht und das gemeinsame Lernen gekoppelt, ein

positives Gemeinschaftsempfinden fester mit Lernbereitschaft verbunden.

Wie im LFSK 8-13 wird auch hier ein Klima-Gesamtwert gebildet. Die Analy-
sen zur faktoriellen Struktur des Klassenteils zeigen, dass sich auf Klassen-
ebene, d. h. bei Aggregierung von Schiler-Individualdaten innerhalb ihrer je-
weiligen Klassen, die vier Dimensionen (und tendenziell auch die einzelnen
Elemente) auf einen Faktor zurlckfiihren lassen, wahrend sich auf der Indivi-
dualebene zwei getrennte Faktoren ergeben. Damit erscheint die Bildung des
Gesamtwertes auch im LFSK 4-8 insbesondere fur aggregierte Klimawerte
(auf Klassenebene) durchaus angemessen und sinnvoll (vgl. Eder & Mayr,
2000, S. 42 ff.).

LFSK 8-13 — Schulteil

Es ist bereits in 1.4.4 zur Sprache gekommen, dass sich das Schulleben im
Empfinden der einzelnen Schiler wesentlich im Bezugsrahmen des Klassen-
verbandes und des Unterrichts realisiert. Die fir die Untersuchung des Klas-
senklimas Uberaus wichtigen interpersonalen Kontakte, d. h. die Anzahl und
Vielgestaltigkeit der sozialen Beziehungen zwischen Schilern und Lehrern,
spielen bezogen auf die (im Vergleich zur Klasse und dem Kontext des Unter-
richtsgeschehens) deutlich gréRere und unpersénlichere Organisationseinheit
einer ganzen Schule eine eher weniger wichtige Rolle. Umgekehrt gewinnen
dort normative Setzungen in Form von Werten oder Regeln tendenziell an

Bedeutung.
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Aus diesem Grunde sind fur die Erfassung des Klimas auf Schulebene (im
Vergleich zu den 14 Elementen beim Klassenklima) deutlich weniger Elemen-
te erforderlich: Der LFSK 8-13 unterscheidet — wiederum auf der Basis von
Validitatsuntersuchungen — vier, die mit insgesamt 27 Items erfragt werden,
und bezeichnet sie in Anlehnung an den Sprachgebrauch des Klassenteils als
Dimensionen, was auch mit ihrem inhaltlichen und begrifflichen Abstraktions-
grad begriindet werden kann. Der Schulteil des LFSK ist somit im Vergleich

zum Klassenteil nur zweistufig aufgebaut, es ,fehlt* die Ebene der Elemente.

1. Dimension: ,Strenge-Kontrolle“ (6 Items)

Diese Dimension zielt auf die Regeln und Ordnungsschemata, die an einer
Schule bestehen, sowie die Aufmerksamkeit, die ihrer Einhaltung gilt, und die
mogliche Verhdngung von Sanktionen bei Nicht-Einhaltung. Die mdglichen
Auspragungen reichen dabei — auf die Praxis Ubertragen — von kleinlicher und
harter Gangelei bis zu einem regellosen Laissez-faire ohne jede Kontrolle.
Diesbezuglich nehmen die Autoren sicherlich zu Recht an, dass ein Zuviel an
Strenge und Kontrolle das Belastungsempfinden der Schiiler deutlich erhdht
und Leistungen bzw. Leistungsbereitschaft mindert. Dass im Gegensatz dazu
extrem niedrige Ergebniswerte in dieser Dimension als Zeichen der Abwesen-
heit jeglicher Kontrolle gleichfalls negative Auswirkungen haben sollten, wird
in den Manualen nicht diskutiert. In jedem Fall scheint ein mittlerer Wert hier

als Ergebnis wiunschenswert.

Beispielitem: ,Die Lehrer achten darauf, dal3 die Hausordnung bzw. Schulord-

nung eingehalten wird.“ (ltem Nr. 2)

2. Dimension: ;,Anrequng und Vielfalt* (5 Items)

Die Offenheit der Schule im kulturellen Bereich und ihr Interesse an anderen
Lebensbereichen ihrer Schiler (Freizeit, Eltern bzw. Familie) bindeln sich in
dieser Dimension. Solche Offenheit auflert sich in Arbeits- und Lernangebo-
ten, die Uber den normalen Lehrstoff hinausgehen und die individuellen Fahig-
keiten und Interessenlagen der Schiler berticksichtigen und ansprechen. De-
ren Zufriedenheit und Beteiligung am Unterricht (und damit ein positives
Schulklima im beschriebenen Sinne) werden so gleichermalen indirekt gefor-
dert.
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Beispielitem: ,Kiinstlerische Aktivitdten haben an unserer Schule einen hohen
Stellenwert.” (Item Nr. 10)

3. Dimension: ,Warme* (9 Iltems)

Diese Dimension drickt nach Auffassung der Autoren am ehesten das aus,
was umgangssprachlich als ,gutes Klima“ bezeichnet wird: die Wahrnehmun-
gen der Schiler in Bezug auf das Interaktionsverhalten der Lehrer allgemein.
Die Items erfragen in Form von Adjektivpaaren, ob es als unterstitzend, fir-
sorglich und personlich erlebt, ob der Umgangston respektvoll freundlich und
akzeptierend empfunden wird. Diese so verstandene ,Warme*“ beeinflusst
nach den Ergebnissen verschiedener von den Autoren zitierter Untersuchun-
gen das schulische Engagement der Schiler positiv, fordert ihre Identifikation
mit ,ihrer* Schule und verringert das Geflihl persénlicher Belastung. Im Sinne
eines positiven schulischen Klimas ware also ein hoher Ergebniswert in dieser

Dimension wiunschenswert.

Beispielitem: ,individuell, persénlich behandelt — anonym, wie eine Nummer
behandelt” (Item Nr. 19)

4. Dimension: ,Betonung von Leistung” (7 Items)

Ermittelt werden sollen hier die an der Schule herrschenden Leistungserwar-
tungen. Ob — gerade im Bereich kognitiven Lernens — von der Schule als gan-
zer etwas ,bewirkt“ wird, hangt laut den Autoren mit einer entsprechenden
Anspruchshaltung der Lehrer eng zusammen. Demgemaf pragen auch Leis-

tungserwartungen zweifellos das Klima einer Schule.

Beispielitem: ,Unsere Schule hat den Ehrgeiz, im schulischen Bereich besser

zu sein als andere Schulen.” (Item Nr. 24)

Eine genauere Untersuchung der faktoriellen Struktur des Schulteils des LFSK
8-13 legt die Annahme zweier Faktoren nahe, zu denen sich die vier Dimen-
sionen blndeln lassen: ein eher emotional-zuwendender (Dimensionen War-
me bzw. Anregung und Vielfalt) sowie ein kontrollierender (Dimensionen
Strenge-Kontrolle bzw. Betonung von Leistung). Diese Strukturierung wird
zwar im LFSK 8-13 nicht weiter verfolgt, ist jedoch im Blick auf die Interpreta-
tion eines modglichen Schulklima-Gesamtwertes zu berlcksichtigen. Er weist

somit nur eine eingeschrankte Validitat auf.
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LFSK 4-8 — Schulteil

Der LFSK 4-8 Gbernimmt vom LFSK 8-13 die Dimensionen Strenge-Kontrolle
und Warme einschlieRlich der entsprechenden Items, die Dimensionen ,Anre-
gung und Vielfalt* und ,Betonung von Leistung® entfallen. Diese Beschrankung
entspricht der angesprochenen, bei den Validitatsanalysen des LFSK 8-13
ausgemachten zweifaktoriellen Struktur, wird jedoch von den Autoren lediglich
mit dem Hinweis begrindet, dass die ausgewahlten Dimensionen ,insbeson-
dere® den ,grundlegenden Wirkfaktoren auf Schulebene® entspréachen (Eder &
Mayr, 2000, S. 41).

Zwei Einzel-ltems am Schluss des Verfahrens (,Gehst du gerne in die Schu-
le?” bzw. ,Wie zufrieden bist du mit der Schule insgesamt?”) zielen auf das
Befinden der einzelnen Schiler, wobei die Annahme zugrunde liegt, dass in-
dividuelles Wohlbefinden als Teil und Indikator des Schulklimas gelten kann.
Die Ergebnisse werden deshalb gemittelt — recht unspezifisch — als Ausdruck
des an einer Schule allgemein vorherrschenden emotionalen Klimas verstan-
den. Ein solcher (aggregiert individueller) Wert des Wohlbefindens lasst laut
den Autoren z. B. Ruckschlisse auf die Schulleistungen oder auch das Aus-
mal psychischer Belastungen der Schiler zu und erlaubt somit in Ergdnzung
der beiden verwendeten Dimensionen eine zusammenfassende Aussage zum

(individuell) empfundenen Schulklima.

Praktische Anwendung und Auswertung des LFSK

Der LFSK ist erklartermafen variabel, im Blick auf verschiedene Einsatz- und
Anwendungsmaglichkeiten konzipiert und kann sowohl fur die Untersuchung
subjektiver Lernumwelten einzelner Schiler als auch ganzer Schulen oder
noch gréRerer Bezugssysteme (Schultypen, Schularten etc.) verwendet wer-
den. Unabhangig davon liegt ein spezielles Auswertungsblatt vor, anhand
dessen die erhobenen Rohdaten zunachst in drei Schritten ausgewertet wer-

den:

1. Eintragung der Uber die Items aufsummierten Rohwerte nach Elemen-
ten und Dimensionen sowie auf Klassenebene Ermittlung der Dimen-
sionswerte sowie des Klima-Gesamtwertes. (Hier findet ggf. die Ag-
gregierung der Daten in gréReren Fallgruppen statt, also in unserem
Fall die Zusammenfassung zu den Jahrgangsstufenverbanden 5-8
bzw. 9-10.)
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2. Normierung aller Rohwerte anhand von Referenzwerten. Diese liegen
als Individualnormen (fur verschiedene Altersstufen und Schulformen)
sowie Klassen- und Schulnormen (jeweils fir verschiedene Jahr-
gangsstufen und Schulformen) vor und entstammen verschiedenen

Voruntersuchungen.

3. Graphische Darstellung aller Element- und Dimensionswerte in Form
von Linien- und Blockdiagrammen (bei beiden LFSK-Formen leicht un-

terschiedlich).

Auf der Basis dieser Ergebnisse ergibt sich ein spezielles Profil, das fir ein
Testergebnis und die einzelnen Elemente bzw. Dimensionen Abweichungen
gegenlber den jeweiligen Referenzwerten aufzeigt. Die Signifikanz solcher
Abweichungen bzw. — fir die vorliegende Anwendung bedeutsamer — der
Vergleich zweier verschiedener Testergebnisse zu verschiedenen Zeitpunkten
kénnen mit Hilfe von tabellarisch angegebenen ,kritischen Differenzen® beur-
teilt werden. Diese wurden nach Lienert (1969) berechnet, wobei als Reliabili-
tatsschatzungen die internen Konsistenzwerte der Konstruktionsstichprobe
zugrunde liegen. Aufgrund der erfolgten Normierung sind nach diesem Prinzip

auch Vergleiche zwischen den einzelnen Skalen mdglich.

Der LFSK in der vorliegenden Untersuchung

Der LFSK bildet mit seinen diversen Elementen und Dimensionen in vielfalti-
ger Weise und mit einem sehr differenzierten Ansatz das ab, was die Autoren
unter Klassen- und Schulklima verstehen und beinhaltet wie bereits angespro-
chen die insbesondere in 1.4.4 erérterten und fir das vorliegende Untersu-
chungsinteresse als wesentlich ausgemachten Einflussfaktoren. Speziell die
differenzierte Vorgehensweise lasst den LFSK uns geeignet erscheinen, mog-
liche Effekte des Schultrainings SOKO zu untersuchen, da die Vielzahl der
unterschiedenen Elemente die Moglichkeit einer genauen Analyse und Inter-

pretation von Veranderungen auch in Teilaspekten mit sich bringt (vgl. 2.4.1).

Ein genauerer Blick auf die vorgestellten Elemente zeigt jedoch, dass nicht
alle Gegenstandsbereiche, die in dieser Konzeption fur das Klima als bedeut-
sam angesehen werden, durch Veranderungen der sozialen Kompetenzen
von Schilern und Lehrern gleichermalen beeinflusst werden sollten. Ein Bei-

spiel stellt diesbeziglich etwa das Element ,Kontrolle der Schilerarbeit®
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(LFSK 4-8) dar, das mit ltems wie ,Die Lehrer achten darauf, dal3 die Hefte
ordentlich gefiihrt werden.” oder ,Bei uns werden die Hausaufgaben regelmé-
Big von den Lehrern angeschaut.“ im engeren Sinne unterrichtliche Vorge-
hensweisen bzw. didaktische Verhaltensmuster erfragt — hier ist eher nicht da-

von auszugehen, dass die Absolvierung von SOKO zu Veranderungen fiihrt.

Die Entscheidung, in welchen Elementen und Dimensionen Einflisse sozial
(in-) kompetenter Verhaltensweisen zu vermuten sind, richtet sich wesentlich
nach der genauen Formulierung der zugehdrigen Items, wobei diesbezuglich
innerhalb der einzelnen Elemente und Dimensionen nicht immer eine einheitli-
che Tendenz feststellbar ist. Auch hier ein Beispiel: Das Element ,Padagogi-
sches Engagement® (LFSK 4-8) beinhaltet sowohl das Item ,Ich glaube, die
Lehrer freuen sich wirklich, wenn sie uns etwas beigebracht haben.” als auch
das Item ,Wenn es zwischen den Schiilern Streit gibt, helfen die Lehrer, den
Konflikt zu I6sen.”. Die erste Einschatzung sehen wir eher unabhangig von
den sozialen Kompetenzen der Beteiligten, wahrend die zweite auf Verhal-
tensweisen zielt, die durchaus entscheidend durch soziale Kompetenzen der
Lehrer beeinflusst werden kénnten, wenn etwa konkret Skills zur Lésung von
Konflikten gelernt wurden oder durch gewachsenes Zutrauen in die eigenen
Kommunikations- und Interaktionsfahigkeiten eine gréRere Selbstsicherheit im

Umgang mit Schilern entwickelt wurde.

Zu beachten ist im Folgenden auch, dass die Bezeichnung eines Elements bei
dieser Frage nicht immer eindeutig bzw. ausreichend Auskunft Uber die Inhal-
te der zugehdrigen Items gibt. So zielt der Begriff ,Schulerbeteiligung” z. B.
nicht auf das Engagement der Schuler im Unterricht, (das gerade bei schich-
ternen Schilern auch von ihren kommunikativen Fahigkeiten, ihrem Selbstver-
trauen und damit ihren sozialen Kompetenzen abhangt,) sondern mit Items
wie ,Unsere Lehrer gestalten den Unterricht so, dal8 die Schiiler selbstdndig
denken und arbeiten kénnen.“ eher auf die vom Lehrer praktizierte Art des
Unterrichtens, welche wiederum unseres Erachtens weniger von seinen sozia-

len Kompetenzen abhangig ist.

Die folgenden Tabellen 8a/b zeigen jeweils das Ausmal’ der von uns erwarte-
ten Einflussmadglichkeiten von SOKO bezlglich der Elemente der Frageboégen,
wobei Begrindungen auf der Grundlage der jeweiligen Items in Kurzform an-

gegeben sind. Aus der Zuordnung der Elemente folgt gemaR ihrer Zusam-
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menfassung zu den Dimensionen auch die Zuordnung der Dimensionen, wo-

bei sich teilweise Unterschiede zwischen den beiden LFSK-Formen ergeben.

Obwohl sich beide Fragebdgen in den ltems zumeist unterscheiden, sind die

Aussagequalitdten der Elemente jeweils dhnlich, so dass fur diese hier keine

Unterscheidung der beiden LFSK-Formen notwendig ist.

Tabelle 8a

Ausmal der erwarteten Einflussmoglichkeiten von SOKO beziiglich der Elemente und

Dimensionen des LFSK (Klassenteile)

MutmaBlich durch soziale Kompetenzen
der Schiiler und Lehrer beeinflusst:

starker

zum Teil

eher nicht

Restriktivitat

(konsequentes aber
faires Lehrer-Auftreten)

Padagog. Engagement

(bzgl. zwischenmensch-
lichen, aber nicht unter-
richtlichen Aspekten)

Gerechtigkeit

(Bemiihen um Gerech-
tigkeit nicht an soziale
Kompetenz gebunden)

Gemeinschaft

(Zusammenhalt und
gegenseitige Hilfe als

Mitsprache

(Spielraum fiir Schiiler-
mitsprache steigt mit

Lernbereitschaft

(Lernfreude eher nicht
an soziale Kompetenz

Folge soz. Kompetenz) sozialer Kompetenz) gebunden)
Rivalitat Komparation Vermittlungsqualitat
(weniger Konkurrenz- (Bemiihen der Lehrer, (Bemiihen um guten

denken und Eifersucht
durch soz. Kompetenz )

Schiilervergleiche
zu vermeiden)

Unterricht nicht an soz.
Kompetenz gebunden)

Stérneigung

(weniger absichtliche
Disziplinlosigkeit durch
soz. Kompetenz)

Unterrichtsdruck

(mehr Geduld u. vorteil-
haftere Kommunikation
durch soz. Kompetenz )

Schulerbeteiligung

(Schiilerorientierung des
Unterrichts nicht an soz.
Kompetenz gebunden)

Leistungsdruck

(Abnahme persénlicher
Belastung durch positi-
ve Selbstinstruktionen)

Kontrolle Schilerarbeit

(unterrichtliche Vorge-
hensweisen nicht an soz.
Kompetenz gebunden)

Rivalitat und Stérung

Sozial- und

(LFSK 4-8) Leistungsdruck
Kohasion Lerngemeinschaft Schulerzentriertheit
(LFSK 8-13) (LFSK 4-8)
Disziplin
(LFSK 8-13)
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Tabelle 8b

Ausmal der erwarteten Einflussmoglichkeiten von SOKO beziiglich der Elemente und

Dimensionen des LFSK (Schulteile)

MutmaBlich durch soziale Kompetenzen
der Schiiler und Lehrer beeinflusst:

Starker

zum Teil

eher nicht

Warme

(positivere Wahrneh-
mung des Miteinanders
von Schiilern und Leh-

rern durch soziale
Kompetenz)

Strenge-Kontrolle

(keine Anderung von
Regeln, aber beidseitig
verstédndigerer Umgang

mit Regeln durch
soziale Kompetenz)

Anregung und Vielfalt
(LFSK 8-13)

(Angebot aullerunter-
richtlicher Lernangebote
nicht an soziale Kompe-

tenz gebunden)

Wohlbefinden
(LFSK 4-8)

(positiveres emotionales
Klima durch soziale
Kompetenz)

Betonung von Leistung
(LFSK 8-13)

(ibergeordnete schuli-
sche Leistungserwar-
tungen nicht an soziale

Kompetenz gebunden)

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen werden in 2.4.1 die Hypothesen be-
zuglich des Klassen- und Schulklimas spezifiziert, gleichwohl werten wir alle
Elemente und Dimensionen des Klassenklimas aus. Etwaige Veranderungen
in den Bereichen, in denen wir begrindet geringe bzw. keine Einflisse von
SOKO annehmen, kénnten so etwa mittelbar Auskunft geben Uber das Aus-
malf, in dem das von uns gemessene Klima auch durch andere Faktoren be-
einflusst wird. Die Veranderungen in der Zusammensetzung der Dimensionen
zwischen den beiden Varianten des LFSK werden bei der Interpretation der
Ergebnisse berucksichtigt, spielen aber flir das Auswertungsverfahren keine
Rolle.

Schwieriger gestaltet sich der Umgang mit den Unterschieden in den Schultei-
len der beiden Fassungen. Wie bereits angeklungen ist wird im LFSK 4-8
nicht ndher begrindet, warum zwei Dimensionen (,Anregung und Vielfalt* so-
wie ,Betonung von Leistung®) im Vergleich zum LFSK 8-13 wegfallen. Ein
inhaltliches Argument kdnnte sein, dass den jlingeren Schilern nicht zuge-
traut wird, die in diesen Dimensionen Uberwiegenden, starker generalisieren-
den Aussagen zur ganzen Schule (z. B. ,Unsere Schule hat den Ehrgeiz, im
schulischen Bereich besser zu sein als andere Schulen.) angemessen, d. h.

mit dem notwendigen Uberblick zu beurteilen.
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Wir beschranken uns aus Grinden der Vergleichbarkeit und Einheitlichkeit
der Jahrgangsstufengruppen beziiglich des Schulklimas bei unserer Auswer-
tung auch im LFSK 8-13 ausschlielllich auf die Dimensionen Strenge-Kon-
trolle und Warme. Dies erscheint uns umso mehr legitim, als wir Uberzeugt
sind, dass hier tatsachlich die bestimmenden Faktoren des Klimas an einer
Schule festzumachen sind und die Kategorien ,Anregung und Vielfalt* sowie
,Betonung von Leistung“ im Kontext sozialer Kompetenzen vernachlassigt
werden kénnen (vgl. Tab. 8b). Beide Dimensionen kénnen bei der Auswertung
fur alle Jahrgédnge 5-10 sinnvoll zusammengefasst werden, da hier die For-
mulierung der Items im LFSK 4-8 genau aus der Fassung fir die alteren
Schiiler ibernommen wurde. Dahinter steckt offensichtlich die Uberlegung der
Autoren, dass das Schulklima (als ein Jahrgangsstufen Ubergreifendes Pha-
nomen) gerade in den Inhalten dieser Dimensionen von allen Schiilern ten-

denziell ahnlich empfunden wird.

Auch den Wert zum individuellen Wohlbefinden halten wir in unserem Zu-
sammenhang fur interessant. Leider wird er nur in der Fassung fur Jungere
erhoben, soll fur die entsprechenden Jahrgange (5-8) aber ausgewertet wer-

den.

2.3.4 Unsicherheitsfragebogen (UFB)

Der Unsicherheitsfragebogen (im Folgenden kurz ,UFB*) wurde von Rita Ull-
rich de Muynck und Rudiger Ullrich im Zusammenhang mit ihrem Assertive-
ness-Training-Programm ATP fir die experimentelle Therapieforschung ver-
wendet, um Einstellungen und Verhaltensweisen bei Menschen mit Stérungen
des Selbstwertgefiihls oder der sozialen Kompetenz zu erfassen (Ullrich de
Muynck & Ullrich, 1977 bzw. 1990). Er zielt insbesondere darauf, Effekte von
Selbstsicherheitstrainings und Trainings zu sozialen Kompetenzen zu unter-
suchen, ist also als Messinstrument fir die Therapiekontrolle konzipiert. Das,
was die Autoren dabei unter sozialer Kompetenz verstehen, erschlief3t sich
uber die Items und Faktoren des Fragebogens: Zentral erscheint die Diagnos-
tik von Angsten und Unsicherheiten, ein wesentliches Ziel des Verfahrens ist
die Feststellung diesbezuglicher Beeintrachtigung (oder Nichtbeeintrachti-
gung) der Befragten, auch um z. B. ihre Arbeit entsprechend erleichtern bzw.

Arbeitsbedingungen verbessern zu kénnen.
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Ebenso wie der LFSK folgt der UFB einem analytisch-dimensionalen Ansatz:
Auf der Basis von Erfahrungen mit Patienten mit psycho-sozialen Schwierig-
keiten wurde mit Hilfe von Item- und Faktorenanalysen sowie kriterienbezoge-
nen Korrelationsrechnungen ein Fragebogenkatalog mit 65 (sechsstufig ange-
legten) Items entwickelt und anhand mehrerer Stichproben (mit insgesamt
1323 Probanden) validiert. Die ltems werden insgesamt sechs Subskalen zu-
geordnet, vier als wichtiger erachteten Hauptskalen (Fehlschlag- und Kritik-
angst, Kontaktangst, Fordern kénnen, Nicht-nein-Sagen-Kénnen) und zwei
Nebenskalen (Schuldgefiihle, Anstandigkeit). Diese sollen im Folgenden zu-

nachst naher vorgestellt werden.

1. Subskala: ,Fehlschlag- und Kritikangst“ (15 Items)

Nach Aussage der Autoren zeigen Menschen, bei denen hier hohe Werte vor-

liegen, in sozialen Belastungssituationen eine abweisende, verschlossene
Koérperhaltung sowie geringe Gesprachsbeteiligung und koérperliche Distanz.
Grunde sind eine erhdhte Angst vor Blamage oder Misserfolg, vor Fehlern und
Versagen. Allgemein fuhlen sie sich eher hilflos und verletzbar und scheuen
deshalb Situationen, in denen sie in der Offentlichkeit stehen bzw. ihnen be-
sondere Beachtung zukommit.

Beispielitem: ,Ilch vermeide es mdglichst, Verantwortung zu lbernehmen.*
(ltem Nr. 13)

2. Subskala: ,Kontaktangst” (15 Items)

Hohe Werte in dieser Subskala weisen hin auf eine emotionale Befangenheit

im Kontakt mit anderen Menschen. Schichternheit, Hemmungen (besonders
im Umgang mit dem anderen Geschlecht), Schwierigkeiten beim AuRern von
Zuneigung, Angste vor Verpflichtungen oder standige Bedenken, anderen zur
Last zu fallen, sind dabei die konkreten Auspragungen. Menschen mit Stérun-
gen in diesem Bereich zeigen in Kontaktsituationen z. B. Redehemmungen
und fehlenden Blickkontakt, also Anzeichen ,sozialer Angst‘ im engeren Sin-

ne.

Beispielitem: ,Ich finde es schwierig, mit einem Fremden ein Gesprdch zu be-

ginnen.” (Item Nr. 4)

146



3. Subskala: ,Fordern kbnnen“ (15 Items)

Im Gegensatz zu den anderen Subskalen sind es hier niedrige Werte, die auf
mangelnde soziale Kompetenzen hindeuten. Es geht dabei um die Fahigkei-
ten, Forderungen zu stellen und diese durchzusetzen sowie um Vertrauen in
das eigene Urteil und um Kritikfahigkeit, also um zentrale Ausdrucksformen
von Selbstsicherheit. Personen mit Defiziten in diesen Bereichen fallen auch
hier auf durch verkrampfte Mimik und Kérperhaltung sowie dadurch, dass sie

ihre Forderungen selten ausdrucklich artikulieren.

Beispielitem: ,Wenn mir jemand ins Wort féllt, fordere ich ihn auf, mich ausre-

den zu lassen.” (Item Nr. 10)

4. Subskala:  Nicht-nein-Sagen-konnen“ (10 Items)

Hier geht es um UbergroRe Nachgiebigkeit gegenluber Forderungen anderer
Menschen. Als Strategie zur Konfliktlésung wird der Arger geschluckt bzw.
kaum noch wahrgenommen. Formeln wie ,Der Kligere gibt nach.” oder ,Um
des lieben Friedens willen...“ bestimmen das Handeln. Menschen, die in die-
ser Skala Hochstwerte erreichen, sind meist UbermaRig angepasst und zeigen
in Belastungssituationen ein eher angstliches Verhalten. Sie vermeiden gern

soziale Anforderungen und Auseinandersetzungen.

Beispielitem: ,Bei Meinungsverschiedenheiten bin ich immer der erste, der
nachgibt.” (Item Nr. 20)

5. Subskala: ,Schuldgefuhle” (5 Items)

Schuldgefihle, die sich einstellen, wenn Anspriche oder Forderungen — aus-

gesprochene oder nicht ausgesprochene — anderer Menschen nicht befriedigt
bzw. erflllt werden, sind der Untersuchungsgegenstand dieser Subskala. Da-
bei geht es insbesondere um materielle Anspriche zuvorkommender oder
hilfsbedurftiger Menschen. Personen, die hier hohe Werte zeigen, kénnen die

Bitten anderer schwer ablehnen.

Beispielitem: ,Wenn ich einem Bettler nichts gebe, habe ich Schuldgefiihle.”
(ltem Nr. 56)
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6. Subskala: ,Anstandigkeit” (5 Items)

Der Begriff meint im Rahmen dieses Verfahrens die ,iberhéfliche* Beachtung

von Normen und Anstandsregeln verbunden mit Ubertriebenem Peinlichkeits-
empfinden bei deren Verletzung. Die Autoren beobachten bei sozial gestorten
Personen in diesem Bereich haufig einen sprachlichen Riickzug auf normbe-
zogene Formulierungen, etwa ,man sollte” statt ,ich tue®“. Eine solche Uber-
hohte Anstandigkeit tritt nach den Ergebnissen der Voruntersuchung bei Jun-

geren seltener auf als bei Personen uber 30.

Beispielitem: ,Auch wenn ich einen Freund dringend brauche, wirde ich ihn

nie spéat abends anrufen.” (Nr. 35)

Praktische Anwendung und Auswertung des Unsicherheitsfragebogens

Auch wenn der UFB in erster Linie fir die klinische Anwendung gedacht ist
und dementsprechend z. B. Referenzgruppen ,psychotherapeutisch behandel-
ter Klienten®, ,sozial-angstlicher Gruppen® und ,sozialphobischer Patienten®
aufweist, wurde das Verfahren auch anhand einer groen Gruppe von 584
Nichtpatienten erprobt. Die in diesem Zusammenhang gewonnenen Daten

konnen hier als Referenzwerte dienen.

Daruber hinaus weisen die Autoren darauf hin, dass die Problematik, welche
Referenzgruppe im Einzelfall zu wahlen sei, durch die Mdglichkeit umgangen
werden kdénne, individuelle Ausgangswerte vor der Durchfihrung einer Thera-
pie- oder TrainingsmafRnahme direkt mit den Testergebnissen nach einer sol-
chen Durchfiihrung zu vergleichen. Bezlglich der in unserem Fall formulierten
Veranderungshypothesen soll diese Moglichkeit verfolgt werden. Um dabei
Ergebnisse der einzelnen Subskalen untereinander vergleichen zu kdnnen
wird von den Autoren auf die Mdglichkeit verwiesen, die Rohwerte entspre-
chend der Itemzahl der einzelnen Skalen zu gewichten. Die Bildung eines Ge-

samtwertes ist daruber hinaus nicht vorgesehen.

Der Unsicherheitsfragebogen in der vorliegenden Untersuchung

Der UFB wird von uns eingesetzt um festzustellen, ob das Schultraining SO-
KO die sozialen Kompetenzen der beteiligten Lehrer beeinflusst (vgl. 2.2.2).
Wir wahlen damit ein Verfahren als Messinstrument flir soziale Kompetenzen,
in dessen Titel der Begriff selbst nicht anklingt, und das, anders als der FSK,

sich nicht direkt und offensichtlich auf die in SOKO angesprochenen und be-
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arbeiteten Kompetenzbereiche (vgl. 1.2.3) bezieht. Dabei entspringt die Wahl
des UFB zum Teil dem in 1.2.4 geschilderten Bemuhen um Akzeptanzférde-
rung auf Seiten der Lehrer, also dem Versuch, die Rolle der Lehrer als Ler-
nende nicht zu deutlich zu akzentuieren und eher in den Hintergrund treten zu

lassen.

Gleichzeitig aber und vor allem variieren alle Subskalen in unterschiedlicher
Weise das zentrale Thema Selbstsicherheit, das in SOKO als Grundmodus
sozial kompetenten Verhaltens fungiert (vgl. 1.2.3) — eine These, die wir durch
alle unsere Erfahrungen bestatigt sehen. Lehrer, die sich sicher fliihlen — fach-
lich und sozial — halten den taglichen Belastungen besser stand und werden
von Schilern sowie Eltern starker geschatzt, auch und besonders was die
Qualitat des Unterrichts angeht. Dabei kommt den sechs Bereichen des Ver-
fahrens nach unserer Einschatzung im Schulalltag unterschiedlich starke Be-
deutung zu. Als besonders ,lebenswichtig” fir Lehrer empfinden wir die Berei-
che der Subskalen 2 (Kontaktangst) und 3 (Fordern kdnnen): Geltende Regeln
und Normen in selbstsicherer Weise durchzusetzen, d. h. verbunden mit
Wertschatzung und ohne andere oder sich selbst zu verletzen, erleben wir
immer wieder als zentrale, oft aber zu gering ausgepragte Grundkompetenz.
Wenn dazu noch Anzeichen von Angstlichkeit oder Schiichternheit kommen
(,Kontaktangst®), sind Lehrer kaum noch in der Lage, ihre Rolle angemessen
wahrzunehmen. Positive Auswirkungen des Trainings in den Subskalen 2 und

3 waren deshalb besonders wiinschenswert.

2.3.5 Fragebogen ,,Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster*
(AVEM)
Das personlichkeitsdiagnostische Verfahren zur Erfassung von Verhaltens-
und Erlebensmustern in Arbeit und Beruf (kurz ,AVEM®) wurde von Andreas
Fischer und Uwe Schaarschmidt (1996) im Blick auf arbeits- und gesundheits-
psychologische Fragestellungen entwickelt. Es zielt auf die Abbildung relativ
konstanter und Ubergreifender Verhaltens- und Erlebensmerkmale, die fur das
Arbeits- und Berufsleben eines Einzelnen oder einer Gruppe charakteristisch
sind. Diese sind zum einen als Folgen vorausgegangener Erlebnisse und Be-
lastungen zu verstehen, zum anderen aber auch (als Ressource) im Kontext
der Bewaltigung kommender Herausforderungen bzw. Beanspruchungssitua-
tionen gedacht. Insofern die Fahigkeiten, die ein Mensch mitbringt, wenn er

sich belastenden Situationen gegenubersieht, ber seine Chancen entschei-
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den, psychisch gesund zu bleiben oder zu werden, ist das Verfahren also

auch gesundheitspsychologisch interessant und aussagekraftig.

Insgesamt knupfen die beiden Autoren in der Konzeption ihres Verfahrens
bewusst ,an solche gesundheitspsychologischen Konzepte an, die die Art und
Weise, wie sich Menschen beanspruchenden Situationen stellen, zum ent-
scheidenden Kriterium psychischer Gesundheit machen® (Fischer & Schaar-
schmidt, 1996, S. 7). In dieser Akzentuierung einer aktiven Rolle des Einzel-
nen in Anforderungssituationen sowie der dieser Rolle beigemessenen Be-
deutung fiir das individuelle Belastungsempfinden manifestiert sich eine Nahe
zu dem in 1.3.3 vorgestellten transaktionalen Stress- und Coping-Konzept von
Lazarus, auf das Fischer und Schaarschmidt in diesem Zusammenhang u. a.
auch verweisen. Letztlich kdnnen auf der Basis solcher theoretischen Grund-
annahmen mit dem Verfahren auch praktische, auf diagnostischen Erkennt-

nissen fulRende Zielsetzungen verbunden werden, namlich

- personenbezogene Interventionen mit dem Ziel, gesundheitsfordernde

Erlebens- und Verhaltensweisen zu trainieren bzw. aufzubauen,

- bedingungs-, d. h. systembezogene Interventionen mit dem Ziel, Ar-

beits- und Lebensverhaltnisse gesundheitsférdernd zu entwickeln.

Eine Schulentwicklung im Rahmen des Arbeitsfeldes ,soziale Kompetenzen®
musste diesbeziiglich sicher beides umfassen, also Verhaltens- und Verhalt-

nispravention und -entwicklung.

Auch der AVEM-Fragebogen folgt einem analytisch-dimensionalen Ansatz
und ist faktorenanalytisch strukturiert: Jeweils sechs fiinfstufige Items werden
zu einer von insgesamt elf Dimensionen zusammengefasst, welche jeweils
unterschiedliche Aspekte arbeits- und berufsbezogenen Verhaltens und Erle-
bens abdecken. Ausfiihrliche Analysen zur Reliabilitdt und (kriterienbezoge-
nen) Valididat (z. B. hinsichtlich der Korrelation zu inhaltlich verwandten
Merkmalen anderer Fragebogenverfahren) liegen vor, wobei hervorzuheben

ist, dass das Verfahren trotz der recht geringen Itemzahl pro Dimension eine

hohe Reliabilitdt aufweist (Cronbachs um 0,8).

Die elf Dimensionen des Fragebogens sowie deren weitere, faktorenanaly-
tisch abgeleitete Zusammenfassung zu drei Sekundarfaktoren zeigt Uber-
blicksartig Tabelle 9:

150



Tabelle 9

Sekundéarfaktoren und Dimensionen des AVEM-Fragebogens

Sekundérfaktor Dimension und ihre Charakterisierung
Arbeitsengagement Subjektive Bedeut- Stellenwert der Arbeit im
samkeit der Arbeit persénlichen Leben
Beruflicher Ehrgeiz Streben nach
beruflichem Aufstieg
Verausgabungs- Einsatz der persénlichen
bereitschaft Kraft fiir die Arbeitsaufgaben
Perfektionsstreben Anspruch bzgl. Glite der
eigenen Arbeitsleistung
Distanzierungsfahigkeit psychische Erholung
von der Arbeit
Widerstandsfahigkeit | Resignationstendenz Abfinden mit Misserfolgen,
/ Bewaltigungs- bei Misserfolg leichtes Aufgeben
verhalten
Offensive Problem- Aktive und optimistische Hal-
bewaltigung tung bei Herausforderungen
Innere Ruhe und psychische Stabilitét,
Ausgeglichenheit inneres Gleichgewicht
Lebensgefuhl Erfolgserleben Zufriedenheit mit dem

im Beruf

beruflich Erreichten

Lebenszufriedenheit

Zufriedenheit mit der
gesamten Lebenssituation

Erleben sozialer
Unterstutzung

Vertrauen auf andere, Gefiihl
sozialer Geborgenheit

Insgesamt spiegeln die drei Sekundarfaktoren also folgende Fragestellungen

wider:

1. Welche Bedeutsamkeit haben Arbeit und Beruf im Leben des Befrag-

ten, einerseits als Ausdruck von Sinnerleben und aktiver Lebensein-

stellung, andererseits im Blick auf die Mdglichkeiten der Distanzierung

und Erholung vom Arbeitsalltag? (Arbeitsengagement)

2. Welches Bewaltigungsverhalten gegenuber Belastungen zeigt der Be-

fragte, wie hoch sind seine diesbeziigliche Widerstandsfahigkeit und

sein Vertrauen in die eigenen Moglichkeiten, mit Problemen umzuge-

hen? (Widerstandfahigkeit / Bewaltigungsverhalten)
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3. Welches Lebensgeflihl empfindet der Befragte insgesamt, insbesonde-
re hinsichtlich des Erlebens sozialer Unterstutzung als Schutz in kriti-

schen Situationen? (Lebensgefihl)

Praktische Anwendung und Auswertung des AVEM-Fragebogens

Zur Auswertung des AVEM-Fragebogens werden drei Schritte vorgeschlagen:
Zum ersten kénnen die Ergebnisse fur jede einzelne Dimension normiert und
anhand einer Eichstichprobe auf Uber- oder unterdurchschnittliche Auspra-
gungen untersucht werden, wobei je nach gewunschter Bezugsgruppe unter-
schiedliche Eichstichproben zur Verfigung stehen. Die gesamte Eichstichpro-
be hatte zum Zeitpunkt der Erstveréffentlichung (1996) eine GrélRe von N =
2160 und verteilte sich auf unterschiedliche Berufsgruppen. Mittlerweile liegen
weitere Erhebungen vor (Fischer & Schaarschmidt, 2006), die Gesamtstich-
probe (N = 14725) ermdglicht Gber Stanine-Werte differenziert die Bezugnah-
me auf einzelne Eichstichproben, im vorliegenden Fall etwa speziell eine Be-

zugnahme auf die Berufsgruppe deutscher Lehrer (N = 6058).

Zum zweiten wird empfohlen, jeweils die zu einem gemeinsamen Sekundar-
faktor gehérenden Dimensionen ,zusammenfassend“ zu betrachten — wie ge-
nau dies geschehen kann, wird allerdings nicht naher ausgefiihrt. Es liegt na-
he, hier die Ergebnisse des ersten Schrittes ggf. auf Tendenzen zu durch-
leuchten, die dimensionsibergreifend jeweils flir ganze Sekundarfaktoren cha-

rakteristisch sein konnten.

SchlieRlich bietet das Verfahren drittens die Mdglichkeit, durch Berucksichti-
gung aller Dimensionsergebnisse ein Profil von Verhaltens- und Erlebensmus-
tern zu erstellen, dem Aussagekraft in Bezug auf Gesundheitsaspekte beige-
messen wird. Ausgehend von Gruppen homogener Profile wurden zu diesem
Zweck mit Hilfe von Clusteranalysen vier grundlegende Typen von Verhaltens-
und Erlebensmustern erstellt, welche sich in nahezu jeder Dimension signifi-

kant unterscheiden. Diese dienen als Referenzprofile:

Typ G — ,Gesundheitsideal”

Die verschiedenen Dimensionen zeigen hier Auspragungen, die auf ein ehr-
geiziges, aber nicht mit Ubertriebener Verausgabungsbereitschaft verbunde-
nes Engagement bei der Arbeit schlieRen lassen. Innere Ausgeglichenheit,

Fahigkeit zur Problembewaltigung und Lebenszufriedenheit kommen hinzu.
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Typ S — ,Schonung*

Der diesen Typ kennzeichnende Begriff Schonung beschreibt das Verhaltnis
zur Arbeit. Entsprechend werden besonders in der Dimension Distanzierungs-
fahigkeit hohe Werte erreicht. Wahrend z. B. Ehrgeiz und Perfektionsstreben
keine Rolle spielen, zeigt sich deutliche Zufriedenheit mit der Lebenssituation

— wahrscheinlich gespeist von Quellen aufierhalb der eigenen Arbeitswelt.

Risikotyp A

Ein hohes Mafl} an Anstrengung (Bedeutsamkeit der Arbeit, Verausgabungs-
bereitschaft etc.) wird nicht durch positiven emotionalen Ausgleich aufgefan-
gen. Die Widerstandsfahigkeit gegeniber Belastungen sowie innere Ruhe und
Ausgeglichenheit sind entsprechend gering ausgepragt, die Lebenszufrieden-

heit eingeschrankt.

Risikotyp B

Allgemeines Erschépfungserleben verbunden mit Hoffnungslosigkeit und Nie-
dergeschlagenheit, Resignation, mangelnde Motivation und geringe Wider-
standsfahigkeit herrschen bei diesem Typ vor (,Burnout®). Die Dimensionen,

die Zufriedenheit und Wohlbefinden spiegeln, sind kaum ausgepragt.

Die Zuordnung zu einem dieser vier Typen erfolgt ausgehend vom jeweiligen
Ergebnisprofil mit Hilfe von zu berechnenden Wahrscheinlichkeiten. Es wird

jedoch darauf hingewiesen, dass eine eindeutige Zuordnung ( p =.95) nur in

etwa 20% der Félle zustande komme, zumeist also mehrfache oder lediglich

tendenzielle Zuordnungsmoglichkeiten zu erwarten seien.

Der AVEM-Fragebogen in der vorliegenden Untersuchung

Zunachst erscheint die Erstellung und Betrachtung von Gesundheitsprofilen
der beschriebenen Art im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht
zweckmafig, da — auch im Blick auf die formulierten Veranderungshypothe-
sen — nicht davon ausgegangen werden kann, dass sich in dem betrachteten
Zeitraum Profile der Probanden(-gruppen) entscheidend andern. Deshalb wer-
den auf der Grundlage der faktorenanalytischen Struktur des AVEM ausge-
wahlte Dimensionen bzw. Sekundarfaktoren getrennt ausgewertet und hin-
sichtlich etwaiger Veranderungen uber die Messzeitpunkte hinweg untersucht.
Eine Normierung mittels der im Manual angegebenen Normen ermdglicht zu-

dem einen Vergleich mit der speziellen Referenzstichprobe deutscher Lehrer.
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Wie in 1.3.4 ausgeflhrt sehen wir Lehrer-Stress primar bedingt durch Leis-
tungsdruck, soziale Belastungen sowie institutionelle Zwange. Der AVEM-
Fragebogen wird nun eingesetzt um festzustellen, ob das durch diese Fakto-
ren mafdgeblich verursachte Belastungsempfinden von Lehrern durch Einsatz
unseres Schultrainings SOKO eine Veranderung erfahrt. Die in den verschie-
denen Dimensionen bzw. Sekundarfaktoren erfragten Einstellungen und Ver-
haltensweisen in Bezug auf das individuelle berufliche Erleben akzentuieren in
der angesprochenen Verwandtschaft zum Stress- und Coping-Konzept von
Lazarus die Art und Weise, wie der einzelne Lehrer an die ,stressenden® An-
forderungen seines beruflichen Alltages herangeht, und spiegeln zugleich sei-
ne Fahigkeit, diese ,angemessen® zu bewaltigen. Wenn SOKO individuelle
Coping-Fahigkeiten bei der Stress-Bewaltigung férdert und damit auch das
Belastungsempfinden von Lehrern in unterschiedlichen beruflichen Stresssitu-
ationen reduziert wird, sollte sich dies insbesondere direkt auf die persénliche
Widerstandsfahigkeit und das Bewaltigungsverhalten gegenuber Belastungen

auswirken.

Dabei ist zu berlcksichtigen, dass es sich bei SOKO in jedem Fall um eine
punktuelle Intervention handelt, selbst wenn dem zweitdgigen Lehrertraining
fur die das Schilertraining durchfiihrenden Lehrer (,Trainer) noch ein tber
vier Tage oder auch drei Monate reichendes, von ihnen aktiv gestaltetes Un-
terrichtsprojekt folgt. SOKO allein kann Verhaltens- und Erlebensmuster, die
Uber viele Jahre hinweg erworben wurden, vermutlich nicht grundlegend ver-
andern, hochstens verschieben bzw. in Frage stellen und damit evtl. einen
Veranderungsprozess induzieren. Wir erhoffen uns aber Entwicklungsansatze
in den personlichen Verhaltens- und Erlebensmustern gerade auch deshalb,
weil die eingesetzten Methoden (d. h. insbesondere auch das Arbeiten an sol-

chen Mustern) flr viele Lehrer neu sind.

Die eventuelle Feststellung einer individuellen Stresssituation (wohlméglich
mit pathologischem Charakter) steht ausdrucklich nicht im Vordergrund, denn
SOKO hat keinen therapeutischen Anspruch. So muss eine zentrale perso-
nenbezogene Auswertung (etwa in Bezug auf die beschriebenen Typen) auch
aus Akzeptanzgrinden unterbleiben und kann den Beteiligten nur als Mog-

lichkeit beschrieben und eroffnet werden.
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Den soweit skizzierten Uberlegungen und Zielen entsprechend beschranken
wir uns im Rahmen der vorliegenden Untersuchung auf die Auswertung des
Sekundarfaktors 2 ,Widerstandsfahigkeit und Bewaltigungsverhalten“ (mit den
drei Dimensionen ,Resignationstendenz bei Misserfolg®, ,Offensive Problem-
bewaltigung®, ,Innere Ruhe und Ausgeglichenheit®) erganzt um die Dimension
5 (Distanzierungsfahigkeit). Die Ausklammerung der restlichen Dimensionen
erfolgt dabei aus verschiedenen Griinden: Zunachst werden hier zum Telil
Einstellungen (etwa zum Arbeitsengagement) erfragt, welche als Ausdruck
eines personlichen Belastungsempfindens nicht eindeutig interpretierbar sind.
Ein hoher Anspruch beziglich Gute und Zuverlassigkeit der eigenen Arbeits-
leistung (Dimension Perfektionsstreben) kann etwa das subjektive Belas-
tungsempfinden steigern, andererseits aber gerade auch positiver Ausdruck
einer neu gewonnenen Arbeitsfreude sein, welche durch eine Intervention wie
SOKO induziert wurde.

Des Weiteren sind manche Dimensionen in der Formulierung ihrer zugehori-
gen Items auf inhaltliche Bezige ausgelegt, welche nicht der Zielrichtung des
eingesetzten Programms entsprechen (kénnen). So zielen z. B. die Fragen
zum Erfolgserleben im Beruf (Dimension 9) auf die bisherige Berufslaufbahn
im Allgemeinen, die Fragen zum Erleben sozialer Unterstitzung (Dimension

11) primar auf soziale Bezlge familidrer bzw. partnerschaftlicher Art etc.

24 Konkretisierung der Hypothesen durch Anwendung auf ein-
zelne Variablen

Nach der Erlauterung der verwendeten Messinstrumente sollen im Folgenden
einige Veranderungshypothesen spezifiziert werden. Da die einzelnen Frage-
bdgen jeweils nach Elementen bzw. Dimensionen ausgewertet werden, kon-
nen auf der Basis inhaltlicher Uberlegungen zum Trainingsprogramm SOKO
noch einige Hypothesen aufgestellt werden bezlglich der Frage, in welchen

Variablen wir besonders ausgepragte Veranderungen erwarten.

2.4.1 Konkretisierung der Hypothesen in Bezug auf die Schiiler

Da wie in 2.3.2 dargelegt der FSK gezielt im Blick auf die inhaltlichen Arbeits-
felder und Zielsetzungen von SOKO entwickelt wurde, vermuten wir zunachst
bezlglich Kernfrage 1 (vgl. 2.2.1), dass die in den Hypothesen (S1) bzw. (S3)

angenommene Steigerung der sozialen Kompetenzen der Schiler sich auch
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auf alle funf Skalen des FSK erstreckt. Genauer jedoch gehen wir davon aus,
dass in den Skalen M (Modus) und R (Recht durchsetzen) deutlichere Ande-

rungen zu erwarten sind.

Zum einen wurde in 1.2.3 dargestellt, dass wir Selbstsicherheit als einen
Grundmodus sozial kompetenten Verhaltens verstehen und die Bewusstma-
chung und Ubung selbstsicherer Verhaltensmuster demgemaR als Grundlage
der entwickelten Trainingselemente das ganze Trainingsprogramm pragen;
hier sollte also insbesondere ein Trainingseffekt greifbar werden. Das bedeu-
tet, dass wir in beiden Interventionsgruppen IG zu den Messzeitpunkten T,
bzw. T3 im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt T4 fir den Mittelwert der Vari-
able M eine deutlichere Zunahme erwarten als fir die Mittelwerte der Variab-
len K (Kognition), S (Sympathie) und G (Gefihle). Als statistische Hypothesen

formuliert:
(S6) H1 : ‘LL]G;TM (M) _.ulc;;rl (M) > ,ujg;Tm (X) _‘LL]G;TI (X)
bzw. als statistische Nullhypothese

Ho :‘ulG;Tm (M) _:uIG;Tl (M) S ‘u[G;T2/3 (X) _;u]G;Tl (X)
jeweils fir X =K,S,G .

Zum anderen scheinen uns Lernfortschritte am schnellsten im zweiten Modul
(Recht durchsetzen) erreichbar, da diese dort im Wesentlichen auf dem Erler-
nen bestimmter Fertigkeiten (deutliches Sprechen, Blickkontakt, prazise Be-
grindung eigener Bedirfnisse etc.) beruhen, das Erzielen von Einigung oder
auch Gewinnen von Sympathie dagegen unseres Erachtens eine deutlich
grolere Flexibilitdt (und entsprechende Skills) im Interaktionsprozess mit dem
Gegenlber erfordern. Analog zu (S6) formulieren wir also auch hier die Hypo-

thesen:
(S7) H;: HiG:r, (R)- HiG:r, (R) > MG, , (X)- HiG:r, (X)

bzw. als statistische Nullhypothese

156



[—I():.UIG;Tz/3 (R)_:ulG;Tl (R) S ;u]G;TZB (X)_.ulg;Tl (X)
jeweils fir X =K,S,G .

Bezuglich der Kernfrage 2, d. h. der Frage nach den Auswirkungen von SOKO
auf das Klassen- und Schulklima, und der Anwendung des LFSK als Messin-
strument ist ebenfalls genauer zu differenzieren, in welchen Elementen bzw.
Dimensionen aufgrund der Intervention mit SOKO Uberhaupt bzw. deutlichere
Effekte erwartet werden kénnen. Dementsprechende Uberlegungen wurden in

2.3.3 angestellt (vgl. Tab. 8a/b). Auf deren Grundlage folgt die Hypothese
(S8) H,: |.U[G;Tm(Y)_.LLIG;Tl M| > |/~L1G;T2/3()()_.u]G;Tl (X)|
bzw. als statistische Nullhypothese
Ho : | MIG;T2/3 (Y)_.ulc;;Tl () | S |/~Llc;;Tz/3 ()()_.UIG;T1 (X)|

wobei Y jeweils fir die Elemente Restriktivitdt, Gemeinschaft, Rivalitat, Stor-
neigung, Leistungsdruck bzw. die Dimensionen ,Rivalitdt und Stérung” (LFSK
4-8), Kohasion (LFSK 8-13), Warme und Wohlbefinden (LFSK 4-8) steht, X

fur alle Gbrigen Elementen bzw. Dimensionen.®

Daruber hinaus erwarten wir insgesamt deutlichere Effekte in Bezug auf das
Klassenklima als hinsichtlich des Schulklimas, da Veranderungen in kleineren
Systemen zumeist eher durchschlagen und auch wahrgenommen werden als

in groferen:

(S9) Schiiler, die im Rahmen eines Schultrainings SOKO absolviert ha-
ben, werden nach der Interventionsphase in den Schiilerfragebé-
gen ihr Klassenklima als noch positiv verdnderter wahrnehmen

als ihr Schulklima.

Schiiler, die das Schultraining SOKO nicht absolviert haben, wer-

den nach der Interventionsphase in den Schliilerfragebégen ihr

¥ Die Betragstriche sind hier erforderlich, da hohere Werte je nach Element bzw. Dimension im
Sinne einer Klimaverbesserung oder -verschlechterung interpretiert werden missen.
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Klassenklima nicht als positiv verdnderter wahrnehmen als ihr
Schulklima.

2.4.2 Konkretisierung der Hypothesen in Bezug auf die Lehrer

Hinsichtlich der in den Hypothesen (L1) bzw. (L3) angenommenen Steigerung
der sozialen Kompetenzen der Lehrer gemal Kernfrage 3 (vgl. 2.2.2) erwar-
ten wir fur den Unsicherheitsfragebogen in den Subskalen Kontaktangst und
.Fordern kénnen“ die deutlichsten Effekte. Die in diesen Bereichen erfragten
typischen Verhaltensweisen bzw. Kompetenzen scheinen uns am ehesten
inhaltlich mit den vier Modulen von SOKO bzw. dem angesprochenen Grund-
modus selbstsicheren Verhaltens zu konvergieren: Die in SOKO angelegte
Auseinandersetzung mit den unterschiedenen Situationstypen (vgl. 1.2.3) soll-
te Kontaktangst insgesamt abbauen, und zur erfolgreichen Durchsetzung von
Forderungen (grundsatzlicher noch: fir den Mut, Uberhaupt fordern zu kon-
nen,) ist Selbstsicherheit unverzichtbar. Fehlschlag- und Kritikangst (Subskala
1) zum Beispiel kann dagegen auch unabhangig vom Ausmal selbstsicheren
Auftretens in héherem Malde auf ein grundlegenderes Fehlen von Kenntnissen

oder Fahigkeiten zurtickzufiihren sein.

In beiden Interventionsgruppen IG erwarten wir demnach zu den Messzeit-
punkten T, bzw. T; im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt T4 fir die Mittel-
wert der Variablen Kontaktangst (KA) bzw. ,Fordern kénnen® (FK) eine deutli-

chere Veranderung als fur die Mittelwerte der Ubrigen Subskalen des UFB. Als

statistische Hypothesen formuliert folgen damit
(Le) H,: | HiG:r, (KA)_.LHG;TM (K4)| > |/vL1G;T1 (X)_.u]c;;rz/3 (X)]
bzw. als statistische Nullhypothese
Ho : | ‘LL]G;TM (KA4)- .u]G;T1 (K4) | < |,u1(;;72/3 (X) _.u[(;;Tl (X) |
sowie

L7) H: |U[G;T2/3(FK)_H1G;TI(FK)| > |.LL1G;T2/3(X)_/*L1G;TI(X)|

bzw. als statistische Nullhypothese
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Hy: g, (FK)= W (FK)| < [Wgr (X)=Hgr (X))
jeweils fir X = Subskala des UFB aufler KA, FK.

Bezuglich der Kernfrage 4, d. h. der Frage nach den Auswirkungen von SOKO
auf die subjektiv empfundene berufliche Belastung der Lehrer, und den Er-
gebnissen des AVEM-Fragebogens ist eine weitere Ausdifferenzierung an die-
ser Stelle nicht sinnvoll, da — wie in 2.3.5 ausgefuhrt — von uns lediglich vier

Dimensionen ausgewertet werden.

2.5 Stichprobe

Insgesamt nahmen vier Realschulen an der Untersuchung teil. Bei der Aus-
wahl war uns die Fortbildungsdezernentin der Bezirksregierung Arnsberg,
Frau Helga Lefelmann, behilflich. Angesprochen wurden zunachst die Schul-
leitungen und fir Fortbildungen verantwortlichen Lehrkrafte an 17 Realschulen
im Regierungsbezirk. Dabei handelte es sich um alle Schulen, die funf Krite-

rien erflllten:

1. Wir wollten dem Kollegium aus anderen Zusammenhangen personlich
bekannt sein. Das erschien uns wichtig, weil von den Schulen und Kol-
legien die erforderliche Bereitschaft zur Teilnahme bzw. engagierten
Mitarbeit andernfalls kaum zu erwarten war: zum einen wegen des er-
heblichen Zeiteinsatzes, den der Untersuchungsumfang von den Lehr-
kréften verlangte, obwohl diese zumindest an den Kontrollschulen teil-
weise keine Vorteile durch die Teilnahme erfahren wirden, zum ande-
ren wegen der Notwendigkeit der inneren Bereitschaft aller Lehrkrafte,
sich auf ungewohnte, nicht alltdgliche methodische und organisatori-

sche Vorgehensweisen einzulassen.

2. Es sollte sich nicht um Uberdurchschnittlich groRe oder kleine Real-
schulen handeln (mit Uber 850 bzw. unter 400 Schilern), um die Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse nicht durch zu unterschiedlich groRe oder
insgesamt zu kleine Lehrer- und Schulerzahlen einzuschranken — denn
sicherlich ist die SchulgréRe ein wesentlicher Faktor der ablaufenden
sozial-dynamischen (Gruppen-) Prozesse. In dem von uns gewahlten,

auf die SchulgrofRe bezogenen Mittelfeld bewegen sich auRerdem die
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meisten Realschulen, was der Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu-

gute kommt. Tabelle 10 zeigt die entsprechenden Schuler- und Leh-

rerzahlen der letztlich ausgewahlten Schulen, wobei die Differenzie-

rung der Schilerzahlen (5—8 und 9-10) vor dem Hintergrund der zwei

Testfassungen des LFSK (und der diesbezlglich unterschiedenen

zwei Fallgruppen) erfolgt.

Tabelle 10

Schiiler- und Lehrerzahlen der an der Untersuchung teilnehmenden Schulen (2001/02)

Schuler | Schiiler Schiler Lehrer
5-8 9-10 gesamt
Schule 1 (IGPF)
Interventionsgruppe 440 196 636 32
(Projektform)
Schule 2 (IGRF)
Interventionsgruppe 355 116 471 29
(Reihenform)
Schule 3 (KGAT)
Kontrollgruppe 610 222 832 42
(alternatives Training)
Schule 4 (KGOT)
Kontrollgruppe 470 220 690 36

(ohne Training)

Bezuglich der tatsachlichen Anzahl der erreichten, d. h. bei den einzelnen Un-

tersuchungszeitpunkten befragten Schuler und Lehrer ist allerdings zu bemer-

ken, dass sich natirlicherweise Schwankungen ergaben (z. B. durch Krank-

heit), welche im Schulalltag unvermeidbar und technisch kaum in irgendeiner

Weise zu kompensieren sind. Diese kdnnen jedoch unseres Erachtens ange-

sichts der absoluten GrofRe zumindest der Schiiler-Stichprobe als unproble-

matisch eingestuft werden.

3. Das soziale Umfeld der Schulen sollte sich ahneln und ein vergleichba-

res Gemisch aus stadtischen und landlichen Strukturen enthalten. An-

dernfalls bestiinde die Gefahr, dass die Ausgangsdaten, also die ins-

besondere von Schiilern bereits erworbenen sozialen Kompetenzen

derart differierten, dass die Aussagen zur Wirksamkeit des Trainings
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beeintrachtigt wirden. Dementsprechend verzichteten wir aus Grin-
den der Vergleichbarkeit auf Schulen, deren Schuler zum grof3en Teil
einen Migrationshintergrund hatten. Dazu wurden Schiiler gerechnet,
die nicht die deutsche Staatsangehorigkeit besalten, und solche, bei
denen mindestens ein Elternteil nicht deutscher Herkunft war (vgl. Tab.
11).

Tabelle 11

Schiilerzahlen und Zahlen der Schiller mit Migrationshintergrund der an der Untersu-

chung teilnehmenden Schulen im Schuljahr 2001/02 sowie den folgenden Jahren

Schuljahr | Schiler- | Schiiler mit Migra- | Prozentualer

zahl tionshintergrund Anteil

Schule 1 (IGPF) 2001/02 636 69 10,9
2002/03 601 72 12,0

2003/04 600 62 10,3

Schule 2 (IGRF) 2001/02 471 61 13,0
2002/03 502 70 13,9

2003/04 522 67 12,8

Schule 3 (KGAT) | 2001/02 832 92 11,1
2002/03 828 86 10,4

2003/04 825 88 10,7

Schule 4 (KGOT) | 2001/02 690 85 12,3
2002/03 695 95 13,7

2003/04 706 86 12,2

4. Die Schulen sollten aktiv mit Schulentwicklung beschaftigt sein, nicht

aber direkt und dringend nach einem Training zu sozialen Kompeten-
zen Ausschau halten. Wenn dies bei einer Schule der Fall gewesen
ware, hatte sich das ergebnisverfalschend auswirken kénnen, da die
Aufnahme- und Durchfihrungsbereitschaft innerhalb des Kollegiums
verglichen mit anderen Schulen wahrscheinlich deutlich erhéht gewe-

sen ware.

Besondere aufRere Faktoren, die das Schulklima oder das Arbeitsver-
halten im Kollegium offensichtlich direkt beeinflussen kdnnten, sollten

maoglichst nicht vorliegen. Wir fragten deshalb nach nicht lange zurick-
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liegenden Ereignissen, die hier moglicherweise hatten eine Rolle spie-
len kdnnen, wie etwa starker Personalwechsel, Wechsel in der Schul-
leitung oder Einzug in ein neues Schulgebdude. Ebenso mussten die-
sem Kriterium entsprechend Realschulen ausgeschlossen werden, de-
ren Aufbau erst gerade abgeschlossen war, oder die vor der Schlie-

Rung standen.

Von den angesprochenen 17 Schulleitungen erklarten sich nach einem Vor-
gesprach neun bereit, dem Kollegium unser Anliegen vorzutragen und einen
entsprechenden Konferenzbeschluss herbeizufuhren. In drei Kollegien war die
entsprechende Mehrheit nicht zu bekommen. Wir baten dann zwei weitere
Schulen, nicht teilzunehmen. In einem Fall wurde bei naherer Analyse der
Schulerstruktur deutlich, dass sich die Schilerschaft entgegen dem ersten
Augenschein doch Uberwiegend aus sehr kleinen Ortschaften rekrutierte. Im
anderen Fall stellte sich heraus, dass gerade mit der Einfihrung des Streit-
schlichterprogramms (vgl. 1.1.5) begonnen worden war, und dabei nicht — wie
zunachst angenommen — mit wenigen Lehrkraften, sondern mit dem ganzen

Kollegium gearbeitet wurde.

So blieben schlielllich vier geeignete Schulen Ubrig, die von uns — auch ge-
maR den Winschen der Beteiligten — in jeweils zwei verschiedene Interventi-
ons- und Kontrollgruppen eingeteilt wurden. Die Teilnahme der Schulen an

der Untersuchung gestaltete sich nun genauer in folgender Form:

Schule 1 — Interventionsgruppe mit Projektform (IGPF)

Hier wurde das Schultraining in Projektform an vier aufeinander folgenden
Vormittagen (entspricht 24 Schulstunden) durchgefihrt. Unmittelbar vor den
Projekttagen fand eine zweitagige Kollegiumsschulung im Umfang von 20

Schulstunden statt.

Schule 2 — Interventionsgruppe mit Reihenform (IGRF)

Beginnend direkt im Anschluss an die Kollegiumsschulung (ebenfalls 20
Schulstunden) fand das Training hier in jeder Klasse als Unterrichtsreihe, also

in zwoIf Doppelstunden in zwolf aufeinander folgenden Wochen statt.
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Schule 3 — Kontrollgruppe mit alternativem Training (KGAT)

Hier wurde SOKO nicht durchgefiihrt, stattdessen erfolgte im Untersuchungs-
zeitraum eine Einflhrung der Lehrer in ein Programm zum Umgang mit Unter-
richtsstérungen (,Erziehung zum selbstverantwortlichen Denken® / ,RvD-Pro-
gramm® — vgl. 1.1.5) sowie dessen Implementierung in der Schule geman
Brindel und Simon (2002).

Schule 4 — Kontrollgruppe ohne Training (KGOT)

In dieser Schule wurde kein Programm eingefuhrt. Sie diente lediglich als

Kontrollschule.

Damit ergibt sich fur die Untersuchung aus der festen Zuordnung einer be-
stimmten Trainingsform zu (nur) einer Schule zwangslaufig das Problem, dass
die spezifischen Trainingsbedingungen jeweils fest mit einer Schule konfun-
diert sind, d. h. dass Ergebnisdifferenzen immer auch am Klima gerade einer
bestimmten Schule, an ihrem Umfeld, an der speziellen Zusammensetzung
gerade ihrer Schulerschaft, an akuten Spannungen im Kollegium oder kaum
zu erfassenden anderen Umstanden liegen kénnen — dies wird bei der Bewer-
tung der Ergebnisse zu bericksichtigen sein. Aus praktischen Grunden war es
uns aber nicht moglich — obwohl an sich winschenswert — die Untersuchung

noch weiter auszudehnen.

Insbesondere hinsichtlich der (geringeren) GrofRe der Lehrerstichprobe sind
diese Uberlegungen von Bedeutung. Es wurden zwar jeweils alle Lehrer eines
Kollegiums trainiert, aber natirlich ist nicht auszuschlieRen, dass die gemes-
senen Effekte in anderen entsprechenden Gruppen starker oder weniger stark
auftreten wirden. Wir glauben allerdings, dass wir angesichts der genannten
Auswabhlkriterien mit Schulen und Kollegien gearbeitet haben, die eine gewis-

se Generalisierbarkeit der Ergebnisse erlauben.

Verzichtet haben wir bald auf eine — zunachst beabsichtigte — weitergehende
Differenzierung der Kollegien nach Lehrern, die nur am Training fur das Kolle-
gium teilnahmen, und solchen, die dariber hinaus das Training mit den Schu-
lern durchfihrten, da die Gruppe der ,Nicht-Trainer” in beiden Interventions-
schulen sehr klein geriet: Einerseits versuchten wir namlich im Lehrertraining,
alle Lehrer fur die aktive Teilnahme am Schulertraining zu begeistern, weil wir

uns davon positive Veranderungen des Schulklimas erhofften, andererseits
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lag es auch im Interesse der Schulleitungen, aus organisatorischen Grinden

moglichst alle Kollegen in das Schilertraining einzubinden (vgl. 4.1).

Abschlielend soll noch einmal ndher auf die Unterschiede eingegangen wer-
den zwischen den tatsachlichen Lehrer- und Schilerzahlen der beteiligten
Schulen einerseits (Tab. 10) und der Zahl der ausgewerteten Fragebdgen
bzw. der in Kapitel 3 jeweils berichteten Zahl gultiger Werte andererseits. Auf
Schilerseite kommen die Schwankungen zustande durch fehlende Schiler,
beim Einsammeln vergessene Bbdgen oder — in Einzelfallen — bewusst durch-
gestrichene oder nicht bearbeitete Fragebdgen. Auf Lehrerseite sind die
Grinde komplexer. Zusatzlich zum Fehlen aus dienstlichen oder privaten
Griinden kommen die schon angesprochenen Angste hinzu, sich zu offenba-
ren. In dem einen oder anderen Fall wird deshalb ein Bogen nicht abgegeben
worden sein. Ausdricklich wurde diese Zurlckhaltung mehrfach formuliert in
Bezug auf die Angabe des eigenen Alters. Die Sorge, dass anhand der Alters-
und Geschlechtsangabe der betreffende Kollege durch die Schulleitung viel-
leicht zu identifizieren sei, wurde an allen vier Schulen wiederholt gedulert.
Entsprechende Angaben sind deshalb sehr lickenhaft und konnten nicht in
die Auswertung einbezogen werden. (Das ist schade: Erkenntnisse dazu, wie
sich wachsende soziale Kompetenzen der Schiler z. B. gerade auf altere Kol-

legen auswirken, wéren interessant.)

2.6 Untersuchungsdesign

2.6.1 Konzeptionelle Planung und Vorbereitung der Untersuchung

In 1.2.4 wurden bereits die Gedanken und Erfahrungen geschildert, die zur
Entstehung des Trainings, insbesondere auch zur Gestaltung von SOKO als
Training fur die ganze Schule fihrten. Bei der Entwicklung der einzelnen Bau-
steine und der Gestaltung des Lehrermanuals konnten wir (neben der Orien-
tierung am GSK, vgl. 1.2.2) auf viele Elemente zurlckgreifen, die wir in unse-
rer eigenen padagogischen Praxis entwickelt hatten. Deren Anwendung im
vorliegenden Untersuchungszusammenhang machte teilweise eine neuerliche
Erprobung erforderlich, welche in Veranstaltungen ab September 2000 einge-
baut werden konnte. Zwischen Herbst 2000 und Marz 2001 entstand so das

Manual zu SOKO in den beiden Fassungen (Anlagen A1 bzw. A2).
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Die in 2.5 beschriebene Kontaktaufnahme mit Schulen, die fir die Untersu-
chung in Frage kamen, begann im Fruhjahr 2001. Nach unseren Unterlagen
und den offiziell verfigbaren Daten zu den Realschulen in Nordrhein-West-
falen (Realschullehrerverband Nordrhein-Westfalen, 2000) wurde eine erste
Liste von 17 Realschulen erstellt. Es folgte jeweils ein Telefonat mit der Schul-
leitung zur Klarung des grundsatzlichen Interesses und der wichtigsten Schul-

kriterien (vgl. 2.5, speziell Kriterien 3, 4 und 5).

Mit neun Schulleitungen trafen wir uns anschlielend zu einem ausfuhrlichen
Informationsgesprach, in dem von unserer Seite Ziele und Konzeption der Un-
tersuchung sowie die Effekte dargelegt wurden, die wir uns von dem Unter-
nehmen erhofften und die der Schule zugute kommen wirden. Von Seiten der
Schulen spielten in diesen Vorgesprachen u. a. Fragen zeitlicher, organisato-
rischer und finanzieller Belastungen eine Rolle. Die Schulleitungen legten die
Informationen anschlieBend den Kollegien vor. Wie beschrieben reduzierte
sich nachfolgend der Kreis der teilnehmenden Schulen in mehreren Schritten
bis zum Oktober 2001 auf die vier dann tatsachlich an der Untersuchung be-

teiligten.

So ergab sich die Gesamtkonzeption der Untersuchung mit zwei Interventi-
onsgruppen (Projekt- und Reihenform des Trainings) und zwei Kontrollgrup-
pen (vgl. 2.5). Wahrend eine Schule als reine Kontrollgruppe diente, wahlten
wir das in 1.1.5 vorgestellte Trainingsraum-Programm (,RvD-Programm?®) als
Alternativprogramm fir die andere Kontrollschule. Das hatte zwei Grinde:
Zum einen hatten wir in den letzten Jahren an etwa 40 Schulen geholfen, die-
ses Programm zu installieren, und deshalb mit ihm einige Erfahrung gesam-
melt. Zum anderen schien es uns am ehesten ein dhnliches Ziel zu verfolgen
wie SOKO. Auch im RvD-Programm muss das ganze Kollegium zu einem ge-
wissen Konsens finden, zumindest in Bezug auf die zu vereinbarenden Grund-
regeln. Auch hier kdnnte sich — nach unserem Eindruck durchaus auch kurz-
fristig — eine Klimaveranderung ergeben, die vor allem durch die verschobene
Verantwortungsattribution in Bezug auf Unterrichtsstérungen erreicht werden

wlrde.
Parallel zur Kontaktaufnahme mit den Schulen trafen wir uns ebenfalls im
Frahjahr 2001, zwischen Méarz und Mai, mit Vertretern der Bezirksregierung

Arnsberg, v. a. dem zustandigen Abteilungsdirektor. Dabei ging es uns zu-
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nachst um ein generelles Wohlwollen der Behoérde, ohne das die Schulleitun-
gen nicht bereit gewesen waren, Unterrichtszeit zur Verfligung zu stellen.
Daruber hinaus konnten wir auch die Zusage erreichen, dass die Lehrertrai-
nings als Fortbildungen anerkannt und damit finanziell untersttitzt werden wiuir-
den (— fUr uns eine Erleichterung, angesichts der herrschenden Haushaltsnéte
aber keineswegs selbstversténdlich). Allerdings musste die Untersuchung
dann im Spatsommer wegen einer Haushaltssperre auf das 2. Schulhalbjahr

2001/02 verschoben werden.

In den Monaten April 2001 bis Januar 2002 wurde ein Testverfahren entwi-
ckelt, das es uns ermoglichen sollte, die Veranderungen sozialer Kompeten-
zen im Sinne der aus dem GSK ubernommenen und von uns weiterentwickel-
ten Inhalte zu messen (vgl. 2.3.2). Dieser ,Fragebogen Soziale Kompetenzen*
lag nach zwei Testdurchldufen im Januar 2002 vor. In dem gleichen Zeitraum
fiel auch die Entscheidung fur die weiteren zu verwendenden Messinstrumen-
te. Tabelle 12 gibt zusammenfassend einen Uberblick tber die Untersu-

chungsphase der Konzeptentwicklung und Projektvorbereitung.

Tabelle 12
Uberblick Uiber Konzeptentwicklung, Projektvorbereitung und Voruntersuchungen

Konzeptentwicklung, Projektvorbereitung, Voruntersuchungen

Marz 2001 Kontaktaufnahme mit der Fortbildungsreferentin fir Re-
alschulen der Bezirksregierung Arnsberg, Frau RSKR’
Helga Lefelmann

Marz — Juli 2001 Suche nach teilnehmenden Schulen: Kontaktaufnahme
mit 17 Realschulen aus dem Regierungsbezirk Arnsberg

April 2001 Beginn der Arbeit am FSK

Mai 2001 Zusage der Bezirksregierung Arnsberg fur Unterstlitzung
und Finanzierung der notwendigen Fortbildungsmaf-
nahmen, Genehmigung zur Durchfihrung der Untersu-

chung

Juni 2001 1. Voruntersuchung des FSK in zwei Klassen 5 und je-
weils einer Klasse 8 und 9 einer Realschule im Kreis
Soest

September 2001 2. Voruntersuchung des FSK an der gleichen Schule

Oktober 2001 Endgultige Festlegung der vier teilnehmenden Schulen

Januar 2002 Fertigstellung der Endform des FSK
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2.6.2 Ablauf der Hauptuntersuchung

Im Januar 2002 wurde zunachst den vier beteiligten Kollegien das Untersu-
chungsvorhaben noch einmal im Zusammenhang vorgestellt, wobei diese
Treffen fUr uns auch werbenden Charakter hatten. Es sollten Vorbehalte ge-
gen Aufwand, Methoden und Sinn des Trainings abgebaut werden. Entspre-
chend standen weniger die Inhalte des Trainings im Mittelpunkt als vielmehr
seine Ziele und der erhoffte Nutzen fur Schulklima und Lehrerentlastung. Da-
mit einher ging von unserer Seite der Versuch, Sympathien zu gewinnen, um
die Akzeptanz vielleicht ungewohnter Arbeitsweisen zu erhéhen. AuRerdem
wurde bereits hier der Befragungsablauf erklart, um spater ein méglichst sorg-

faltiges Vorgehen der Lehrer zu erreichen.

Dies beinhaltete insbesondere auch eine endgultige Verabredung der Termine
fur die unterschiedlichen Formen der Hauptuntersuchung. Hier gab es, obwohl
wir bereits ab Oktober versucht hatten, die Termine moglichst sinnvoll zu ko-
ordinieren, eine Reihe teilweise weder von uns noch von den jeweiligen Schul-
leitungen vorhergesehener Schwierigkeiten. So lagen deshalb schlief3lich be-
reits die Termine des ersten Messzeitpunktes fiir die einzelnen Schulen weiter

auseinander als ursprunglich beabsichtigt.

Zudem ergab sich auch aufgrund des insgesamt in das zweite Halbjahr ver-
schobenen Untersuchungszeitraums speziell bei der Schule, die SOKO in
Reihenform durchfihren wollte, ein Problem: Durch die Verzdgerung der In-
formationsveranstaltung und die Verschiebung des Lehrertrainings in den
Februar konnte der dritte Messzeitpunkt nicht mehr vor den groflen Ferien
liegen, was naturgemaf eine Veranderung der Schulerpopulation mit sich
brachte, weil im September die Klassen 10 bereits entlassen waren. Bei der
zweiten Kontrollschule (ohne Trainingsprogramm) machten ebenfalls Termin-
schwierigkeiten die Verschiebung des dritten Messzeitpunkts in den Septem-

ber erforderlich.

Die einzelnen Lehrer- und Schilerbefragungen zu den Messzeitpunkten wur-
den dann jeweils noch einmal gezielt vorbereitet. Wir baten die Schulleitun-
gen, entsprechende Ankiindigungen rechtzeitig auszuhangen und fir eine
vollstandige Versammlung des Kollegiums zur Instruktion zu sorgen. Diese
fand dann jeweils in einer groflen Pause statt. Selbsterklarende Leitbégen flr

alle Lehrkrafte (siehe Anlage A5) unterstitzten unsere mindlichen Erklarun-
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gen. Die Fragebdgen lagen klassenweise abgezahlt bereit. Alle Kollegen wur-
den wiederholt um Sorgfalt gebeten, besonders beziglich der Instruktion der

Schiler.

Die Lehrertrainings in den Interventionsgruppen verliefen gemaR der Konzep-
tion von SOKO und wurden bereits in 1.2.4 ndher beschrieben. Demgegen-
Uber vollzog sich die Implementation des RvD-Programms in der ersten Kon-
trollschule (KGAT) in vier Schritten:

- Schulung des ganzen Kollegiums, ganztagig,
- Schulung der ,Trainingsraumlehrer®, 2/3-tagig,
- wiederholende Schulung der ,Trainingsraumlehrer, 2/3-tagig,

- Informationsveranstaltung fur Eltern und Schiler zur Vorstellung des

Programms.

Zunachst sollten dem ganzen Kollegium der theoretische Hintergrund und der
praktische Ablauf des Programms vermittelt und in diesem Zusammenhang
insbesondere der ,Frageprozess® dargestellt und gelibt werden, mit dem im
Unterricht auf Stérungen zu reagieren ist. Hierauf war besonderer Wert zu
legen, da das geforderte Vorgehen, wie in 1.1.5 beschrieben, vom einzelnen
Lehrer eine erhebliche dufRere und innere Umstellung verlangt. In den Schu-
lungen der im Trainingsraum tatigen Lehrer ging es sodann um die Vermitt-
lung und Einlbung einer beratenden Haltung, die dem Schdler hilft, selbstan-
dig zu Vorschlagen und Lésungen zu kommen, wie sein Verhaltensplan zu
gestalten ware. Hier gilt es fiir die beteiligten Lehrer vor allem, sich auf einen
Lernzuwachs beim Schulerverhalten zu konzentrieren und eine Schiedsrich-
terhaltung zu vermeiden, die im Nachhinein versucht, die Situation im Klas-

senraum zu bewerten.

Die jeweilige Arbeit mit den Schulern gestaltete sich schlieRlich wie geplant an

den drei Schulen mit Trainingsprogrammen unterschiedlich:

Erste Interventionsschule (IGPF): Direkt im Anschluss an das Lehrertraining,
also an den nachsten vier Schultagen, fand das Schilertraining statt. Wah-
rend dieser Zeit standen wir telefonisch fur Nachfragen zur Verfugung, was

allerdings nicht in Anspruch genommen werden musste.
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Zweite Interventionsschule (IGRF): Je nach vereinbartem Anfangszeitpunkt
gemalf individuellem Trainingsplan begannen die trainierenden Lehrer in den
auf das Lehrertraining folgenden Tagen mit der Unterrichtsreihe. Diese war in
den meisten Klassen nach zwdlf Schulwochen beendet; nur in drei Lerngrup-

pen zog sie sich wegen Unterrichtsausfall zwei Wochen langer hin.

Erste Kontrollschule (KGAT): Nach der Informationsveranstaltung fir Eltern
und Schiler konnte das RvD-Programm anlaufen. Demgemal machten die
Lehrer bei deutlichen Stérungen zunehmend von der Méglichkeit Gebrauch,
den Frageprozess einzuleiten und den Schiiler vor die Wahl zu stellen, wo er

weiterhin arbeiten wolle.

Tabelle 13 gibt abschlieRend einen vollstandigen Uberblick (iber den genauen

zeitlichen Ablauf der Hauptuntersuchung:

Tabelle 13
Uberblick Gber den Ablauf der Hauptuntersuchung

Hauptuntersuchung (im Jahr 2002)

IGPF IGRF KGAT KGOT

Vorstellung der
Untersuchung in 11.1. 30.1. 10.1. 22.1.
den Kollegien

Messzeitpunkt | 18.1. 8.2. 14.1. 1.2.
Lehrertraining 28.1./29.1. | 13.2./14.2. 31.1./4.2. -
/-schulung 14.3.
Interventionszeitraum

(Schulertraining SOKO
bzw. Installation des
RVD-Programms)

30.1.-4.2. | 18.2. - 7.6. ab 11.2. -

Messzeitpunkt Il 8.2. 7.6. 29.4. 2.5.

Messzeitpunkt IlI 29.5. 23.9. 24.6. 24.9.

Abschlussreflexion:
Gesprach mit Schul- 7.11. 5.11. 22.11. 15.11.
leitungen und Lehrern
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2.7 Bedingungen und Verfahren der statistischen Auswertung

Bezuglich der statistischen Auswertung der vorliegenden Untersuchung erga-
ben sich einige spezifische Schwierigkeiten hinsichtlich der Datenstruktur,
welche am Ende des Methodenkapitels in Verbindung mit den verwendeten
Rechenverfahren dargestellt werden sollen. Sie gelten grundsétzlich fur alle
vier Fragebdgen und sind bei der Auswertung und Analyse der einzelnen Er-

gebnisse in Kapitel 3 zu bedenken.

2.7.1 Die Datenstruktur

Es wurde aus Grunden des Datenschutzes grundsatzlich darauf verzichtet,
Messreihen zu erheben, und — als Folge daraus — auch jeweils ausschliellich
die gleichen Personen zu allen drei Messzeitpunkten zu befragen. Die im Be-
wusstsein der Schiiler als auch der Lehrer unverzichtbare Anonymitat der Be-
fragungsergebnisse hatte sich letztlich nur gewahrleisten lassen, indem man
den Einzelpersonen eigene, unsystematische und nur ihnen bekannte Codie-
rungen zugewiesen hatte. Dies jedoch ware insbesondere den beteiligten
Schulern nicht zumutbar und auch aufgrund der Stichprobengréf3e praktisch
kaum realisierbar gewesen. Gleichwohl sollte die Aussagekraft der Ergebnisse
darunter nicht leiden, da die einzelnen Stichproben — in jedem Fall hinsichtlich
der Schulerzahl — sehr gro3 waren. Zudem ist das Gros der jeweils zu den
drei Messzeitpunkten Befragten natirlich (und notwendiger Weise) identisch,
so dass eine inhaltliche Deutung der Ergebnisse gesichert und sinnvoll er-

scheint.

Insgesamt fuhrt diese Datenstruktur jedoch dazu, dass die zu den drei Mess-
zeitpunkten erhaltenen Daten einander weder eindeutig zuzuordnen sind (im
Sinne einer statistischen Abhangigkeit) noch als ganzlich unabhangig ange-
sehen werden kdnnen. In der statistischen Praxis werden die Datensatze letzt-
lich in Kenntnis der Problematik wie unabhangige Stichproben behandelt, wo-
bei allerdings die Auswahl der verwendbaren statistischen Rechenverfahren

eingeschrankt ist und insgesamt relativ konservativ getestet werden muss.

Durch eine multivariate Varianzanalyse mit den einzelnen Skalen als abhangi-
gen Variablen wird demnach zunéachst gepruft, ob in Abhangigkeit von Fall-
gruppe und Messzeitpunkt als unabhangigen Variablen grundséatzlich Unter-
schiede nachweisbar sind, also eine signifikante Wechselwirkung der Fakto-

ren Zeitpunkt und Gruppe besteht. Ist dies der Fall, sind jedoch aufgrund der
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fehlenden Zuordnung der Personen Uber die Messzeitpunkte hinweg multiple
Vergleichstests zur direkten Untersuchung des Interaktionseffekts ,Fallgruppe
x Zeit" nicht moéglich, da es sich nicht um ein Messwiederholungsdesign han-
delt. Stattdessen missen an dieser Stelle t-Tests (fir unabhangige Stichpro-
ben) verwendet werden, mit denen jeweils innerhalb der einzelnen Fallgrup-
pen untersucht werden kann, zwischen welchen Messzeitpunkten sich Mittel-
wertunterschiede befinden. Um die Anzahl der notwendigen t-Tests dabei so-
weit als moglich zu minimieren, werden jeweils nur die Messzeitpunkte T4 — T,
und T — T3 verglichen (Abb. 9):

Abbildung 9
Untersuchte Messzeitpunktunterschiede in nachfolgenden t-Tests
IGPF IGRF KGAT KGOT
ol I I i aliln aliln
T, = T, - T, T,
~ T ~ T3 ~ T3 ~ T3

Erst mit Hilfe dieser Ergebnisse kann wiederum indirekt auf den interessieren-
den Interaktionseffekt geschlossen werden, indem Trainings- und Kontroll-

gruppen miteinander verglichen werden.

Somit reichen jedoch nicht in jedem denkbaren Fall die Methoden der schlie-
Renden Statistik aus, um bezuglich der Veranderungshypothesen eindeutig zu

entscheiden. Ein Beispiel soll dies verdeutlichen:

1. Unterscheiden sich in Schule X (in einer Skala) die Ergebnisse der Mess-
zeitpunkte T, und T signifikant, in Schule Y jedoch nicht, folgt daraus indi-

rekt eine Aussage Uber den Interaktionseffekt.

2. Unterscheiden sich jedoch in beiden Schulen die Ergebnisse der Mess-
zeitpunkte T4 und T, signifikant, ist damit noch nichts dartiber ausgesagt,
wie stark die Veranderungen jeweils sind und ob ggf. die Starke der Ver-
anderung in Schule X signifikant héher ist als in Schule Y. (Dies kann im
vorliegenden Fall etwa relevant sein, wenn in beiden Interventionsgruppen
hypothesenkonforme Veranderungen erwartet werden, in der ersten Inter-
ventionsgruppe jedoch starkere Effekte als in der zweiten — vgl. Hypothe-
sen (S4), (S5).
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Im zweiten Fall wird man auch die deskriptive Statistik heranziehen, um Effek-
te oder zumindest Tendenzen anhand der ermittelten Daten direkt und unter
Berlicksichtigung inhaltlicher Uberlegungen begriindet nachzuweisen. Dar-

uber hinaus ist eine Einbeziehung der jeweiligen Effektstarken moglich.

2.7.2 Verwendete statistische Rechenverfahren

Bei der Auswertung der Untersuchung stellte sich — auch angesichts der an-
gesprochenen Datenstruktur — grundlegend die Frage, ob die Hypothesen mit
Hilfe varianzanalytischer Methoden oder nichtparametrischer Tests geprift
werden sollten. Da zu untersuchen ist, ob sich die Ergebnisse der einzelnen
Fallgruppen in Bezug auf mehrere Variablen (verschiedene Skalen der Frage-
bégen) unterscheiden, bdte sich im ersten Fall eine multivariate Analyse an
(Bortz, 2005, S. 586). Diese umgeht das Problem des multiplen Testens, also
eine Kumulierung des o« -Fehlers, setzt jedoch streng genommen eine Nor-
malverteilung der Variablen sowie ihre Varianzgleichheit in den (auf die
Grundgesamtheit bezogenen) einzelnen Teilgruppen voraus. Es kann aller-
dings davon ausgegangen werden, dass Varianzanalysen insgesamt in der

Regel recht robust gegenluber Verletzungen dieser Annahmen reagieren.

Dem gegenuber stellen nichtparametrische Tests deutlich geringere Anforde-
rungen an die Daten und keine Bedingungen an die Verteilungsform der zu-
grunde liegenden Grundgesamtheit. Sie verwenden jedoch, da sie auf Rang-
ordnungen bzw. -summen basieren, nicht alle verfugbaren Informationen, in-
dem z. B. die GréRRe von Wertdifferenzen unberiicksichtigt bleibt. Tests dieser
Art haben demnach auch ein nicht so starkes Vermdgen, Ergebnisse aufzu-
decken, wie parametrische Testverfahren. Ein weiterer Nachteil ist, dass sich
bei mehrmaligem Testen der Fehler 1. Art kumuliert und damit die Irrtums-
wahrscheinlichkeit insgesamt erhdht. Um dem zu begegnen kann man zum
einen die Testanzahl mdglichst gering halten, indem etwa deskriptive Analy-
sen vorgeschaltet und daran anknupfend gezielt nur bestimmte Messwerte
verglichen werden, zum anderen — hier gibt es verschiedene Methoden — eine

Anpassung des Signifikanzniveaus vornehmen.

Im Ganzen weisen also beide Vorgehensweisen Vor- und Nachteile auf. Um
die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung so weit als mdglich abzusi-
chern, wurden schlieBlich sowohl Varianzanalysen als auch nichtparametri-

sche Tests durchgefiuihrt. Dies birgt einerseits das Risiko widersprichlicher
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Ergebnisse, bietet andererseits aber auch die Chance, deren Aussagekraft

durch Ubereinstimmungen zu erhéhen.

Als varianzanalytische Verfahren wurden, wie in 2.7.1 beschrieben, mulivaria-
te Analysen verwendet, ggf. gefolgt von t-Tests zur ndheren Identifizierung der
jeweiligen Mittelwertunterschiede. Bei Mehrfachvergleichen verwendeten wir

zur Umgehung des Problems des multiplen Testens die eher konservative

Bonferroni-Korrektur des Signifikanzniveaus, bei der sich das korrigierte -

Fehler-Niveau aus dem Quotient von Ausgangssignifikanzniveau (5%) und
Testanzahl ergibt. (Das Signifikanzniveau wird gleichsam zu gleichen Teilen

auf die verschiedenen Tests ,verteilt®.)

Als MaR fiir die Effektstarke wurde bei den Varianzanalysen m?berechnet,
interpretierbar als Anteil der Varianz, die durch den entsprechenden Effekt
aufgeklart wird. Nach Gediga (1998) kann man bei einer Gré3enordnung um
0.01 von schwachen Effekten, um 0.06 von mittleren und um/ab 0.14 von
starken Effekten ausgehen. Bei den durchgeflihrten t-Tests wurden die Effekt-
starken berechnet als d = (M2-M1) / [0,5(SD1+SD2)], also als ,Differenz der
Mittelwerte geteilt durch das arithmetische Mittel der Standardabweichungen®.
Nach Bortz (2005) deutet diesbezlglich eine GréRenordnung um 0.2 auf

schwache Effekte, um 0.5 auf mittlere und um 0.8 auf starke Effekte hin.

Bei der Anwendung nichtparametrischer Verfahren wurde zunachst der Krus-
kal-Wallis-Test fur unabhangige Stichproben verwendet, um fir jede Fallgrup-
pe und Skala zu prifen, ob im Vergleich der verschiedenen Messzeitpunkte
uberhaupt Mittelwertunterschiede feststellbar sind. Deren Spezifikation erfolg-
te im Anschluss ggf. durch mehrfache Anwendung des Mann-Whitney-Tests
fur zwei unabhangige Stichproben. Wiederum nutzten wir die Bonferroni-

Korrektur zur Anpassung des Signifikanzniveaus.
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3 ERGEBNISSE

Dieses Kapitel enthalt die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung und ist
gemaR der Folge der in Kapitel 2 erérterten Kernfragen bzw. vorgestellten
Fragebdgen gegliedert. Dabei sind die entsprechenden Unterkapitel 3.2 bis
3.5 jeweils gleich strukturiert: Auf die Darstellung der grundlegenden statisti-
schen Kennwerte folgen eine Untersuchung der Vergleichbarkeit der ver-
schiedenen Fallgruppen anhand der Eingangswerte zum Messzeitpunkt T,
sowie ein Bericht Uber die durchgefiuihrten inferenzstatistischen Berechnun-
gen, daran anschlieRend die Besprechung der Hypothesen. Am Ende steht
jeweils eine kurze Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse bezlg-
lich der entsprechenden Kernfrage. — Zunéachst sollen jedoch als Einfuhrung
ubergeordnete Aspekte der Datenaufbereitung und -darstellung thematisiert

werden.

3.1  Erfordernisse der Datenaufbereitung und -darstellung

Wie in Kapitel 2 dargestellt sind in den vier Fragebdgen die einzelnen ltems
jeweils zu Skalen (Elementen / Dimensionen / Subskalen / Sekundarfaktoren)
zusammengefasst. Um flr die einzelnen Fallgruppen eine Aussage uber die
Auspragung dieser Skalen zu erhalten, werden jeweils die Item-Werte der
zugehorigen Skala (unter Beachtung notwendiger Umpolungen) zu Skalen-
summenwerten addiert, wobei unzuldssige oder fehlende Antworten und Da-
teneingabefehler fur den entsprechenden Fall nur zu einem Ausschluss der
zugehdrigen Skala (und nicht des ganzen Falls) fihren (vgl. glltige Werte in
den deskriptiven Statistiken). Im Anschluss erfolgt eine Relativierung der Ska-
lensummenwerte um die Anzahl der jeweils in der Skala erfassten Items, so-
fern die Manuale der Testverfahren nicht eine Normierung beinhalten, welche

auf den absoluten Skalensummenwerten beruht.

Zwei weitere Vorbemerkungen beziehen sich auf die Darstellung der gemittel-
ten Skalensummenwerte in Liniendiagrammen. Zunachst einmal waren hier
sog. Boxplots aussagekraftiger gewesen, um auch die Lage der Werte (etwa
im Blick auf die Quartile oder Ausreifer) in den Vergleich der Fallgruppen mit
einbeziehen zu kdénnen. Darauf wurde jedoch verzichtet, da eine solche Dar-
stellungsform dazu gefiihrt hatte, dass die verschiedenen Fallgruppen nicht

mehr in einem gemeinsamen Diagramm hatten abgebildet werden kénnen,
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was die Einzeldiagramme deutlich unubersichtlicher hatte werden lassen oder
ihre Zahl unvorteilhaft erhoht hatte.

Ein zweites betrifft die fir die Hochachsen der Diagramme gewahlte Skalie-
rung. Auch wenn es nicht Hauptaugenmerk der Hypothesen ist, Effekte der
verschiedenen Kernfragen (resp. Fragebdgen) miteinander zu vergleichen,
wurde darauf geachtet, dass bei allen dargestellten Diagrammen die Spann-
weite des dargestellten Hochachsenausschnitts gleich groR ist, so dass Ande-
rungen immer im gleichen Mafistab erscheinen. Es wird jedoch darauf hinge-
wiesen, dass der Bereich des abgebildeten Hochachsenausschnitts im Einzel-
fall differieren kann: Da sich die H6he der ,Eingangswerte” in den einzelnen
Skalen teilweise unterscheidet, hatte die Wahl eines einheitlichen Bereichs fur
alle Diagramme diesen notwendigerweise sehr grol® werden lassen, was wie-
derum die Mdglichkeiten eines optischen Vergleichs der unterschiedlichen
Fallgruppen in vielen Fallen sehr eingeschrankt hatte. Dieser Kompromiss
erscheint vertretbar, da die Hohe der Eingangswerte (,Vorkenntnisse®) nicht in
erster Linie Gegenstand der Hypothesen ist. Es wird jedoch nachgeordnet die
Moglichkeit zu bedenken sein, das selbige eventuell indirekt das Ausmal}

moglicher Anderungen beeinflusst.

3.2 Soziale Kompetenzen der Schiler

Dieses Unterkapitel behandelt die Ergebnisse bezlglich der Kernfrage 1: Wie
wirkt sich die Intervention mit SOKO auf die sozialen Kompetenzen der Schii-
ler aus? Diesbezlglich werden die Ergebnisse des Fragebogens Soziale

Kompetenzen ,FSK* (vgl. 2.3.2 bzw. Anlage A4) dargestellt und ausgewertet.

3.2.1 Deskriptive Statistiken

Die grundlegenden statistischen Kennwerte der Skalen fur die einzelnen Fall-
gruppen und Messzeitpunkte sind in Tabelle 14 dargestellt. Dabei sind in allen
Skalen héhere Werte als winschenswerte Auspragungen, also inhaltlich im
Sinne héherer sozialer Kompetenz zu verstehen. Anhand der Daten wird deut-
lich, dass die internen Konsistenzen der Skalen Modus und Geflihle sehr nied-
rig sind und zum Teil deutlich unter den Ergebnissen des Vortests liegen.
Grunde hierfur sind mutmalRlich inhaltlich bzw. im Messinstrument begrindet
und mussten bei einer weiteren Untersuchung berucksichtigt werden (vgl.
2.3.2). Als Konsequenz dieser Tatsache wurden die beiden angesprochenen

Skalen bei der Auswertung nach Skalen nicht bertcksichtigt, da mdgliche Ef-
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fekte hier statistisch nicht aussagekraftig waren. Sie flieRen aber in den zu-

satzlich ausgewerteten Gesamtwert ,Soziale Kompetenz“ ein. Die Ubrigen

internen Konsistenzen sind ausreichend bis befriedigend.

Tabelle 14

Statistische Kennwerte zu den Skalen des Fragebogens Soziale Kompetenzen

Schule 1 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T Messzeitpunkt T3
(IGPF) N M SD o | N M SD o« N M SD o
Modus 595 3,43 62 ,46 565 3,51 ,64 ,57|574 3,50 ,61 .51
Kogpnition 595 3,09 66 ,63|570 332 ,68 ,66|575 3,21 ,69 ,67
Recht 595 3,50 .64 ,62|569 3,66 ,63 ,65|575 3,63 ,64 ,68
Sympathie | 594 3,70 ,65 ,60 571 3,73 ,71 ,69 573 3,83 ,68 ,68
Geflhle 592 3,44 67 ,55|570 3,52 ,67 ,61|576 3,55 ,70 ,66
Schule 2 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T Messzeitpunkt T3
(IGRF) N M sSD o« | N M SD a | N M SD «
Modus 406 3,27 ,70 51 | 427 3,44 62 ,40 354 335 ,62 ,45
Kognition 407 3,07 ,71 ,60 | 427 3,30 ,75 ,64 335 320 ,67 ,60
Recht 407 3,49 72 .64 (428 3,71 67 ,62|355 3,51 ,72 ,70
Sympathie | 407 3,37 ,74 ,58 | 428 3,77 ,72 ,66 335 3,68 ,76 ,70
Geflhle 407 3,29 ,78 ,62 428 344 ,78 ,65|335 336 ,70 ,58
Schule 3 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T Messzeitpunkt T3
(KGAT) N M SD o | N M SD o« N M SD «
Modus 787 3,33 64 ,44|699 337 ,62 ,43|650 3,36 ,61 ,43
Kognition 787 3,11 67 ,56|700 3,12 ,70 ,61|653 3,06 ,66 ,56
Recht 784 3,55 65 ,60|698 3,58 ,67 ,62|650 3,53 ,62 ,58
Sympathie | 782 3,63 ,74 ,64 698 368 ,75 ,67 651 3,60 ,78 ,70
Geflhle 782 336 ,69 ,51|699 339 ,74 ,63|652 3,36 ,69 ,56
Schule 4 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T Messzeitpunkt T3
(KGOT) N mMm SO o« | N M SD a | N M SD «
Modus 549 3,39 64 ,46 1598 3,39 ,60 ,41|454 335 39 42
Kognition 548 3,10 ,65 ,57 | 598 3,02 ,66 ,62|454 3,01 ,65 ,59
Recht 550 3,53 ,68 ,64 |599 3,55 ,68 ,68|453 3,51 ,71 .70
Sympathie | 548 3,72 ,69 ,62|599 3,76 ,73 ,69 454 3,71 ,76 72
Geflhle 547 3,40 69 ,55|599 344 69 ,57|453 3,43 ,67 .53
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Wie in 2.3.2 ausgefihrt wurden neben einer Auswertung nach Skalen zusatz-

lich (ohne Berucksichtigung einer Skalenzugehdrigkeit) Gesamtsummenwerte

aus allen Iltems des FSK gebildet und bzgl. der Gesamtanzahl der 36 Items

gemittelt. Deren Auswertung gewinnt aufgrund der teilweise sehr niedrigen

internen Konsistenzen in den einzelnen Skalen weiter an Bedeutung und soll

das Gesamtkonstrukt ,Soziale Kompetenzen® erfassen. Tabelle 15 zeigt die

entsprechenden Ergebnisse.

Tabelle 15

Statistische Kennwerte zum Gesamtwert des Fragebogens Soziale Kompetenzen

Schule 1 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T;
(IGPF) N M SD o« N M SD « N M SD o
Gesamtwert | 591 3,43 44 55 |561 3,55 ,50 ,64 |565 3,55 ,48 ,59
Schule 2 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T;
(IGRF) N M SD o | N M SD o N M SD o
Gesamtwert | 406 3,30 ,52 ,65|426 3,54 ,52 ,60|354 342 ,50 ,64
Schule 3 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T
(KGAT) N M SD o« N M SD o | N M SD «
Gesamtwert | 745 3,40 ,46 ,68 |694 3,43 ,50 ,65|641 3,39 ,47 ,63
Schule 4 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T;
(KGOT) N mMm SO o | N M SD a | N M SD o«
Gesamtwert | 544 3,43 ,45 ,63 | 597 3,44 47 ,62|452 3,41 ,47 64

3.2.2 Inferenzstatistische Auswertung

Die Untersuchung umfasst einen Pretest im Sinne einer Befragung der Schii-

ler vor Beginn der Intervention (Messzeitpunkt T4). Um die Vergleichbarkeit

der Fallgruppen untersuchen zu kdnnen, wurde eine multivariate Varianzana-

lyse mit den abhangigen Variablen Kognition, Recht, Sympathie sowie Ge-

samtwert gerechnet. Demnach zeigen sich zum Messzeitpunkt T4 bezuglich

der Fallgruppen signifikante Unterschiede in der Skala

- Sympathie (F(3,2282) = 22,78 ; p = 0,000 ; n* = 0,029) und beim

- Gesamtwert (F(3,2282) = 7,62 ; p = 0,000 ; n? = 0,010),
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nicht jedoch in den Skalen
- Kognition (F(3,2282) = 0,35 ; p = 0,788) und
- Recht (F(3,2282) = 1,47 ; p = 0,222).

Zugehorige Post-Hoc-Tests nach Scheffé ergaben, dass in der Skala Sympa-
thie und beim Gesamtwert jeweils die Fallgruppe IGRF einen signifikant nied-

rigeren Eingangswert aufweist als die Ubrigen Fallgruppen.

Somit folgt insgesamt, dass beim FSK die Eingangswerte der verschiedenen
Fallgruppen in den ausgewerteten Einzelskalen weitgehend vergleichbar sind,
speziell in der Skala Sympathie die Fallgruppe IGRF jedoch durch einen ver-
gleichsweise niedrigen Eingangswert auffallt, was sich offensichtlich auch auf
den Gesamtwert auswirkt (— fir eine graphische Darstellung der Ergebniswer-
te vgl. 3.2.3). Auch wenn die Effektstarke der Unterschiede als schwach ein-
gestuft werden kann, wird dieser Unterschied bei der Interpretation der Ergeb-

nisse zu berlcksichtigen sein.

Auswertung nach Skalen — parametrische Verfahren

Es wurden nun die Veranderungen in den einzelnen Fallgruppen und Skalen
Uber die Messzeitpunkte hinweg untersucht. Bezuglich der Vorgehensweise
und der verwendeten Rechenverfahren sei an dieser Stelle auf die Ausfuhrun-

gen in 2.7 verwiesen.

Zunachst erfolgte eine getrennte Auswertung der Ergebnisse fur die drei Ska-
len Recht, Kognition und Sympathie. Tests nach Kolmogorov-Smirnov zur
Prifung der bei Varianzanalysen vorausgesetzten Normalverteilungsannahme
ergaben, dass eine entsprechende Nullhypothese in der Mehrzahl der Falle
abgelehnt werden muss. Da Varianzanalysen in der Regel recht robust ge-
genlber einer Verletzung der Normalverteilungsannahme sind, wurde fir die
drei Variablen Kognition, Recht und Sympathie trotzdem eine multivariate Va-
rianzanalyse durchgefihrt. Diese ergab signifikante Wechselwirkungen der

Faktoren ,Fallgruppe” und ,Messzeitpunkt*:
- Kognition (F(6,6610) = 7,62 ; p = 0,000 ; n% = 0,007),
- Recht (F(6,6610) = 4,36 ; p = 0,000 ; n? = 0,004),

- Sympathie (F(6,6610) = 9,05 ; p = 0,000 ; n> = 0,008).
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Die Nullhypothese, dass es keinen Gruppenunterschied gibt, muss somit fir

alle drei Skalen auf einem Signifikanzniveau von 5% abgelehnt werden.

Zur naheren Untersuchung der diesem Ergebnis zugrunde liegenden Mittel-
wertunterschiede wurden fir die verschiedenen Fallgruppen und hinsichtlich
der Messzeitpunktvergleiche ,Pra-Post* (T4—T;) und ,Pra-FollowUp* (T;—Ts)
nachfolgend t-Tests durchgefiihrt. Da diesbezuglich 24 Tests erforderlich wa-
ren, wurde zur Umgehung des Problems des multiplen Testens eine Bonfer-

roni-Korrektur des Signifikanzniveaus vorgenommen: Als korrigiertes o-Feh-
ler-Niveau folgt fir die einzelnen Tests damit 5% / 24 = 0,208%. Tabelle 16

zeigt die Ergebnisse, wobei die auf diesem Testniveau signifikanten Ergebnis-

se hervorgehoben sind.

Signifikante Veranderungen (in hypothesenkonformer Richtung) ergeben sich
demnach nur in den Interventionsgruppen, wenn auch nicht bezuglich aller
vorgenommenen Messzeitpunktvergleiche. Die Effektstarken sind mehrheitlich

schwach, in der Skala Sympathie und der Fallgruppe IGRF mittel.

Tabelle 16
Ergebnisse der t-Tests fiir die Skalen Kognition, Recht, Sympathie des FSK (Die be-
richtete Genauigkeit der p-Werte entspricht dem korrigierten Signifikanzniveau.)

Kognition
Fallgruppe
rupe Ti-T Ti-Ts
t(1163) = -5,90 t(1168) = —3,01
IGPF
p =0,0000,d=0,35 p = 0,0027
t(832) = -4,48 760) =-2,44
IGRF (832) p(760)
p =0,0000, d=0,31 p =0,0149
t(1485) = -0,24 t(1438) = 1,45
KGAT
p=0,8113 p =0,1468
t(1144) =1,85 t(1000) = 2,20
KGOT
p =0,0639 p =0,0283
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Recht
Fallgruppe
orupe Ti-T Ti-Ts
t(1162) = 4,39 1168) = -3,64
IGPE ( ) p( )
p =0,0000,d=0,26 p=0,0003,d=0,21
t(833) = —4,64 760) =-0,42
IGRF (833) p(760)
p =0,0000,d=0,32 p=0,6754
t(1480) = -0,84 t(1432) = 0,49
KGAT
p =0,3989 p =0,6264
t(1147) = -0,54 t(1001) = 0,39
KGOT
p =0,5898 p =0,6937
Sympathie
Fallgruppe
orupe Ti-T Ti-Ts
t(1146) = -0,80 t(1165) = -3,37
IGPF
p =0,4233 p =0,0008,d=0,20
t(833) =-7,78 t(760) = -5,67
IGRF
p =0,0000,d=0,54 p=0,0000,d=0,41
t(1478) = —1,51 t(1431) = 0,69
KGAT
p=0,1325 p =0,4893
t(1145) = -0,90 t(1000) = 0,12
KGOT
p =0,3668 p =0,9034

Auswertung nach Skalen — nichtparametrische Verfahren

Um die Ergebnisse der Varianzanalyse aufgrund der Problematik der Normal-
verteilungsannahme abzusichern, wurden erganzend nichtparametrische
Tests durchgefiihrt, zunachst nach Kruskal-Wallis jeweils drei pro Fallgruppe.
Jeder Test vergleicht fir eine Fallgruppe (z. B. IGPF) die Werte einer Skala
(z. B. Kognition) zu den drei Messzeitpunkten (Tab. 17).

Die Ergebnisse zeigen, dass die Nullhypothese (,kein Unterschied zwischen
den drei Messzeitpunkten®) in beiden Interventionsgruppen auf einem korri-
gierten Signifikanzniveau von 5% / 12 = 0,417% jeweils abgelehnt werden

muss, in beiden Kontrollgruppen jedoch nicht.
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Tabelle 17
Ergebnisse der Kruskal-Wallis-Tests beztiglich Messzeitpunkt-Unterschieden der drei
Skalen innerhalb der einzelnen Fallgruppen

Fallgruppe Kognition Recht Sympathie
IGPF x*(2) = 31,26 x*(2) = 19,60 x4(2) = 12,31
p = 0,0000 p = 0,0001 p = 0,0021
IGRF v*(2) = 18,36 v*(2) = 22,65 v*(2) = 56,10
p = 0,0001 p = 0,0000 p = 0,0000
2 _ 2 - 2 —
KGAT Y*(2) = 2,38 x*(2) = 1,90 Y*(2) = 4,67
p = 0,3049 p =0,3878 p = 0,0966
2 _ 2 - 2 —
KGOT x*(2) = 4,87 x*(2) = 1,08 vA(2) = 1,47
p =0,0874 p = 0,5839 p=0,4786

Um die Unterschiede in den Interventionsgruppen hinsichtlich der Messzeit-
punkte genauer zu spezifizieren, wurden fir diese beiden und alle drei Variab-
len Rangsummentests nach Mann-Whitney gerechnet. Die Ergebnisse zeigt

Tabelle 18, wobei wiederum die auf einem Korrigierten o-Fehler-Niveau von
5% / 12 = 0,417% signifikanten Ergebnisse hervorgehoben wurden.
Tabelle 18

Asymptotische Signifikanz bezliglich Messzeitpunkt-Unterschieden innerhalb der In-
terventionsgruppen nach Mann-Whitney

Kognition Recht
Ti=-T | Th=Ts | Ta=T2 | T4=Tz | T1=T2 | T1—-Ts

Sympathie
Fallgruppe

Z=-558{2=-326Z=-4,02|Z=-359|Z=-1,13|Z=-3,51
p = 0,000 |p = 0,001 |p = 0,000 | p = 0,000|p = 0,258 | p = 0,000

IGPF

Z=-424|7=-170(2=-4,28|Z2=-0,38|2=-7,30|Z=-5,13
p = 0,000 |p = 0,089 |p = 0,000|p = 0,703 |p = 0,000 | p = 0,000

IGRF

Damit kann an dieser Stelle zunachst festgehalten werden, dass sowohl die
parametrischen als auch die nichtparametrischen Testverfahren im Wesentli-
chen zum gleichen statistischen Ergebnis fuhren. Der einzige Unterschied
betrifft die ,Langzeitwirkung® (Vergleich T,—T3) der Skala Kognition in der ers-
ten Interventionsgruppe IGPF, bei der zumindest auf der Grundlage des hier
verwendeten eher konservativen Verfahrens nach Bonferroni die Nullhypothe-

se nicht verworfen werden kann.
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Auswertung des Gesamtwertes — parametrische Verfahren

In einem zweiten Schritt wurden die fir den FSK berechneten Gesamtwerte
(Tab. 15) statistisch ausgewertet. Tests nach Kolmogorov-Smirnov zur Pri-
fung der Normalverteilungsannahme ergaben, dass eine entsprechende Null-
hypothese auf einem Signifikanzniveau von 5% abgelehnt werden muss. Aus
den gleichen Uberlegungen wie zuvor wurde trotzdem eine univariate Vari-
anzanalyse durchgefihrt, welche eine signifikante Wechselwirkung der Fakto-
ren ,Fallgruppe® und ,Messzeitpunkt® ergab: (F(6,6610) = 6,63 ; p = 0,000 ;
n? = 0,006). Die Nullhypothese, dass es keinen Gruppenunterschied zwischen
den Fallgruppen gibt, muss demnach auf einem Signifikanzniveau von 5%

abgelehnt werden.

Zur naheren Untersuchung der diesem Ergebnis zugrunde liegenden Mittel-
wertunterschiede wurden fir die Fallgruppen t-Tests hinsichtlich der Mess-
zeitpunktvergleiche ,Pra-Post* (T4—T;) und ,Pra-FollowUp* (T1—T3) durchge-

fuhrt. Tabelle 19 zeigt die Ergebnisse, wobei die beziglich eines nach Bonfer-

roni korrigierten -Fehler-Niveaus von 5% / 8 = 0,625% signifikanten Ergebnis-

se hervorgehoben sind.

Tabelle 19
Ergebnisse der t-Tests flir die Gesamtwerte des FSK
Gesamtwerte
Fallgruppe
orupp T-T, T-To
t(1116) = -3,99 t(1136) = —4,24
IGPF
p =0,0001,d=0,24 p =0,0000,d=0,25
t(830) = -6,41 t(758) = -3,15
IGRF
p =0,0000,d=0,44 p =0,0017 ,d =0,23
t(1437) = -1,34 t(1384) = 0,37
KGAT
p=0,1795 p=0,7144
t(1139) = 0,27 t(994) = 0,86
KGOT
p =0,7889 p =0,3923

Signifikante Veranderungen (in hypothesenkonformer Richtung) ergeben sich
demnach in den Interventionsgruppen, nicht jedoch in den Kontrollgruppen.

Die Effektstarken sind schwach bis mittel.
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Auswertung des Gesamtswertes — nichtparametrische Verfahren

Zur Absicherung dieser Ergebnisse wurden wiederum erganzend nichtpara-
metrische Tests durchgeflhrt, zundchst nach Kruskal-Wallis jeweils einer pro
Fallgruppe (Tab. 20).

Tabelle 20
Ergebnisse der Kruskal-Wallis-Tests beziiglich Messzeitpunkt-Unterschieden des
Gesamtwerts innerhalb der einzelnen Fallgruppen

Fallgruppe Gesamtwerte
2 —
IGPF x°(2) = 18,56
p = 0,0001
2 —
IGRF x(2) = 31,29
p = 0,0000
2 —
KGAT x(2) = 3,84
p =0,1467
2 —
KGOT x(2) =140
p =0,4970

Die Ergebnisse zeigen, dass die Nullhypothese (,kein Unterschied zwischen
den drei Messzeitpunkten®) in beiden Interventionsgruppen auf einem Signifi-
kanzniveau von 5% abgelehnt werden muss, in beiden Kontrollgruppen jedoch
nicht. Rangsummentests nach Mann-Whitney zur Spezifizierung der Unter-

schiede in den Interventionsgruppen ergaben folgende Ergebnisse (Tab. 21):

Tabelle 21
Asymptotische Signifikanz bezliglich Messzeitpunkt-Unterschieden innerhalb der In-
terventionsgruppen nach Mann-Whitney (Gesamtwerte)

Gesamtwerte
Fallgruppe

gruee T —-T, Ti—-Ts

Z=-3511|7Z2=-3,90
IGPF

p=0,000 | p=0,000

Z=-555|272=-243
IGRF

p=0,000 | p=0,002

Damit kommen auch bezuglich der Gesamtwerte die parametrischen und die

nichtparametrischen Testverfahren zum gleichen statistischen Ergebnis.
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3.2.3 Besprechung der Hypothesen

Zunachst wird die Hypothese (S1), welche eine Steigerung sozialer Kompe-
tenzen durch SOKO annimmt, durch die analysierten Gesamtwerte gestitzt.
Sowohl im Vergleich von Pra- und Post- als auch von Pra- und Follow-Up-
Werten konnte in beiden Interventionsgruppen eine signifikante Zunahme des
Summenwertes ,Soziale Kompetenzen“ nachgewiesen werden. Dies verdeut-
licht im direkten Abgleich von Interventions- und Kontrollgruppen auch die
graphische Darstellung der Ergebniswerte (vgl. Abb. 10). Ebenso werden hier
nochmals die bereits nachgewiesenen Unterschiede zwischen Interventions-
und Kontrollgruppen in den drei einzeln untersuchten Skalen Kognition, Recht

und Sympathie deutlich.

Abbildung 10
Graphische Darstellung der Ergebnisse des FSK (Gesamtwert und Skalen)
FSK - Gesamtwert
4
35 — .
| e s T
— —
3
2,5
Pra Post Follow Up
—e— IGPF — — |GRF — e = KGAT - =-A=- = KGOT
Kognition
4 -
3,5
3
2,5
Pra Post Follow Up
—e— IGPF —— |GRF — o = KGAT - =A- = KGOT
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Dabei erweist sich der Unterschied der Pra- und Post-Werte fur die Fallgruppe
IGRF in der Skala Sympathie als so grof3, dass der hier nachgewiesene ver-
gleichsweise geringe Eingangswert — wenn er nicht auf einen Messfehler zu-
rickgeht — zwar mdglicherweise den hypothesenkonformen Effekt begunstigt
hat, das Ergebnis aber nicht grundsatzlich in Frage gestellt werden muss. Da-
mit ist ein grundlegendes Ziel des Trainings erreicht, auch wenn die Effekt-

starken insgesamt eher schwach sind.

Anhand der deskriptiven Statistiken und auch der berechneten Effektstarken
wird ferner deutlich, dass die in (S3) vermutete Abschwachung des Effekts
Uber die Messzeitpunkte hinweg in der zweiten Interventionsgruppe IGRF

moglicherweise tendenziell bestatigt werden kann (Messwert T, > Messwert
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T; in allen drei ausgewerteten Skalen und im Gesamtwert), wahrend sich in
der Fallgruppe IGPF unterschiedliche Entwicklungen von T, zu T3 in der
Summe in etwa auszugleichen scheinen (Messwert T, = Messwert T3 im Ge-
samtwert). Dies verdeutlicht Abbildung 11. Eine insgesamt Uber die Zeit fest-
zustellende Abnahme des Trainingseffekts in der Fallgruppe IGRF zeigt sich
auch darin, dass in den Einzelskalen Kognition und Recht der Vergleich der
Messzeitpunkte T4 und T3 zu keinem signifikanten Unterschied fihrt, d. h. es
wird zwar in der Summe deutlich, dass eine Langzeitwirkung besteht, diese
fallt jedoch in den Skalen unterschiedlich stark aus und erweist sich somit

nicht fir jede einzelne Skala als statistisch signifikant.

Abbildung 11
Graphische Darstellung der Ergebnisse des FSK nach Fallgruppen
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Darlber hinaus ist noch zu bemerken, dass in der Interventionsgruppe IGPF
in der Skala Sympathie direkt nach der Intervention kein messbar signifikanter
Lernzuwachs bestand. Moglicherweise bendtigt ein in diesem Bereich ange-
stollener Lernprozess mehr Zeit um durchzuschlagen, da entsprechende Ver-
haltensanderungen im emotionalen Bereich nicht so einfach bzw. schnell zu
erreichen sind wie etwa im kognitiven Bereich. Fur diese Annahme wurde je-
denfalls sprechen, dass zum einen auch fur IGPF der ,Langzeiteffekt” T1—T;
nachweisbar ist und zum anderen sich das Ergebnis bei der Reihenform von
SOKO (IGRF) anders darstellt. (Dort liegen konzeptionell bedingt die Mess-

zeitpunkte T und T, natirlich wesentlich weiter auseinander.)
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Die auf eine bessere Wirksamkeit der projektartigen Trainingsform gegenuber
der Reihenform zielende Hypothese (S4) kann auf der Grundlage der vorlie-
genden Ergebnisse nicht eindeutig beurteilt werden. Betrachtet man etwa die
Gesamtwerte, so zeigt sich im Vergleich Pra—Post eine deutlichere Zunahme
in der IGRF, die jedoch auch auf einen geringen Ausgangswert zurtickzuflh-
ren sein kann. Bezlglich einer dort ferner festzustellenden tendenziell
»Schlechteren Langzeitwirkung“ ist etwa zu Uberlegen, inwieweit diese mit der
bereits angesprochenen groReren Zeitspanne zwischen den Messzeitpunkten
zusammenhangen kénnte. Gleiche Uberlegungen gelten in &hnlicher Form fir

die skalenspezifischen Ergebnisse.

SchlieRlich konnte der in (S5) angenommene graduelle Unterschied zwischen
den beiden Kontrollgruppen nicht nachgewiesen werden. Die Einfihrung des
RvD-Programms mit der Zielrichtung ,Entwicklung des selbstverantwortlichen
Denkens* fihrte bei den Schilern nicht zu einer Zunahme im Bereich sozialer
Kompetenzen, beide Kontrollgruppen unterscheiden sich gleichermallen von

den Interventionsgruppen.

Bezlglich der spezifischeren Hypothese (S7) ist festzuhalten, dass eine be-
sonders starke Anderung in der Skala ,Recht durchsetzen nicht festgestellt
werden kann, da die absolute Zunahme der gemessenen Werte von T4 zu T,
in beiden Interventionsgruppen etwa der in der Skala Kognition gleich kommt
(um +0,2). Die dementsprechend deutlich gréRere Zunahme in der Skala
Sympathie fur die Fallgruppe IGRF (+0,4) hdngt mutmallich nicht unwesent-
lich mit dem hier vergleichsweise sehr niedrigen Anfangswert zusammen. (S6)
kann, da auf eine einzelne Auswertung der Skala Modus verzichtet wurde,

nicht beurteilt werden.

3.2.4 Zusammenfassung

Der Fragebogen ,Soziale Kompetenzen“ (FSK) diente zur Untersuchung der
Frage, wie sich die Intervention mit SOKO auf die sozialen Kompetenzen der
Schuler auswirkt. Von den funf Skalen des FSK wurden aufgrund zum Teil zu
geringer interner Konsistenzen nur die Skalen Kognition, Recht und Sympa-
thie einzeln ausgewertet, alle Skalen fanden jedoch Eingang in einen Ge-

samtwert ,Soziale Kompetenz®.
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Vergleichbarkeit der Fallgruppen

Die vier Untersuchungsgruppen kénnen in den einzelnen Skalen weitgehend
als vergleichbar angenommen werden. Einzig der Eingangswert der Skala
Sympathie in der zweiten Interventionsgruppe IGREF ist signifikant tiefer als in
den anderen Fallgruppen, was sich auf den Gesamtwert auswirkt. Dies wird

bei der Diskussion der Ergebnisse zu berlcksichtigen sein.

Interventionseffekte

Die parametrischen und nichtparametrischen Testverfahren kommen im We-
sentlichen zum gleichen statistischen Ergebnis. Danach konnte die grundle-
gende Veranderungshypothese (S1) bezuglich eines signifikanten Unterschie-
des zwischen Interventions- und Kontrollgruppen sowohl anhand der drei aus-
gewerteten Skalen als auch anhand des Gesamtwertes bestatigt werden, wo-
bei die erhaltenen Effekte mehrheitlich als eher schwach beurteilt werden
mussen. Trotzdem ist mit diesem Ergebnis ein grundlegendes Ziel des Trai-

nings erreicht.

Insgesamt konnte ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Interven-
tionsgruppen bzw. zwischen den beiden Kontrollgruppen im Sinne von (S4)
und (S5) nicht nachgewiesen werden. Tendenziell scheint die Nachhaltigkeit
des Trainings in der Fallgruppe IGPF héher zu sein als in der Gruppe IGRF, in
welcher sich die in (S3) vermutete Abschwachung des Effekts Uber die Mess-
zeitpunkte hinweg andeutet. Dabei sind jedoch die konzeptionell bedingten
unterschiedlichen Zeitspannen zwischen den Messzeitpunkten mit zu bertck-
sichtigen. Ein grundlegender Unterschied im Vergleich der drei ausgewerteten
Skalen ergab sich — abgesehen von dem signifikant niedrigeren T¢-Wert in der
Skala Sympathie (IGRF) — nicht.

3.3 Schulklima

Dieses Unterkapitel behandelt die Ergebnisse bezlglich der Kernfrage 2:
Wirkt sich die Intervention mit SOKO auf das Klassen- und Schulklima aus,
und falls ja, in welcher Form? Diesbezuglich werden die Fragebdgen zum
Schul- und Klassenklima ,LFSK® (Eder, 1998 bzw. Eder & Mayr, 2000) aus-
gewertet, wobei wir von den in den Manualen vorgegebenen und in 2.3.3 be-
schriebenen Verfahren ausgehen. Grundsatzlich sei an dieser Stelle noch ein-

mal daran erinnert, dass hinsichtlich des Klassenklimas fur die Klassen 5-8
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ein ahnlich angelegter, aber anderer Fragebogen vorliegt als fir die Klassen
9-10, was diesbeziiglich eine Unterscheidung zwischen beiden Jahrgangsstu-
fengruppen erforderlich macht. Die beiden Schulklima-Dimensionen Strenge-
Kontrolle und Warme des Schulteils des LFSK kdnnen dagegen fir alle Klas-
sen 5-10 gemeinsam ausgewertet werden, hier liegen jedoch keine einheitli-
chen Normen vor, so dass eine Relativierung auf das Format der Antwortskala

vorgenommen wird.

3.3.1 Deskriptive Statistiken

Die standardisierten Skalensummenwerte der Elemente und Dimensionen fir
das Klassenklima bzw. die Sonderdimension Wohlbefinden des Schulklimas
(nur Jgst. 5-8) sind in den Tabellen 22a/b dargestellt, wobei ein Wert von 100
dem Mittel der Referenzstichprobe entspricht. Zur Orientierung ist hier zu be-
achten, dass in den kursiv markierten Elementen und Dimensionen (z. B. Re-
striktivitat) hohere Ergebniswerte inhaltlich als ungunstig fur das Klassen- bzw.
Schulklima angesehen werden, héhere Werte in den Gbrigen Elementen und
Dimensionen (z. B. Padagogisches Engagement) dagegen als forderlich fir

ein angenehmes Klassen- bzw. Schulklima.

Der Gesamtwert Klassenklima reprasentiert, wie in 2.3.3 naher beschrieben,

die empfundene Gesamtqualitat der Lernumwelt in einer Klasse.

Erganzend zu den in den Manualen vorgegebenen Auswertungsschritten wur-
den zu den Summenwerten dieser Elemente und Dimensionen auch die Stan-
dardabweichungen berechnet. Es wird an dieser Stelle darauf verzichtet, die-
se fur jedes einzelne Element des Klassenteils, alle vier Schulgruppen und
alle Messzeitpunkte getrennt anzugeben. Stattdessen liefert Tabelle 23 einen
Uberblick mit der Spannweite aller in den zugehdérigen Elementen und Schul-
gruppen aufgetretenen SD-Werte im Vergleich zur entsprechenden Referenz-
stichprobe. Der den Manualen des LFSK entnommene jeweilige ,theoretische
Skalenmittelwert® entspricht dabei der Summe der Skalenmittelwerte der zu-
gehodrigen Items und dient der GréReneinordnung der Standardabweichungen
(vgl. Eder & Mayr, 2000, S. 40 bzw. Eder, 1998, S. 48). Insgesamt wird so
deutlich, dass die Standardabweichungen im Bereich der entsprechenden

Referenzwerte der Konstruktionsstichprobe liegen.

190



Tabelle 22a
Standardisierte Skalensummenwerte der Elemente und Dimensionen des Klassenteils
sowie der Sonderdimension Wohlbefinden des Schulteils des LFSK fiir die Klassen 5—-8

IGPF IGRF

Elemente

Klassenklima | N | T N | T2 [ N | Ts | N | Ty N | T | N | T;

Padagogisches
Engagement 418 | 103 | 384 | 99 | 398 | 99 | 304 | 106 | 322 | 103 | 310 | 99

Restriktivitat 416 | 100 | 385 | 100 | 398 | 100 | 303 | 98 | 321 | 98 | 310 | 100

Mitsprache 418 | 102 | 384 | 106 | 397 | 102 | 304 | 102 | 322 | 98 | 310 | 102

Gerechtigkeit 417 | 104 | 385 | 104 | 397 | 104 | 304 | 107 | 322 | 104 | 310 | 104

Komparation 418 | 92 | 385 | 95 | 397 | 92 | 304 | 95 | 322 | 95 | 310 | 95

Gemeinschaft | 418 | 98 | 385 | 98 | 396 | 98 | 304 | 94 | 322 | 98 | 310 | 94

Rivalitat 417 | 102 | 384 | 106 | 395 | 102 | 303 | 110 | 322 | 110 | 310 | 106
;g;g‘;ffe“- 418 [ 109 | 385 | 105 | 398 | 105 | 303 | 109 | 321 | 109 | 310 | 105

Stérneigung 418 | 99 | 384 | 95 | 397 | 95 | 304 | 103 | 322 | 103 | 310 | 99

Leistungsdruck | 416 | 102 | 384 | 91 | 397 | 97 | 304 | 102 | 322 | 97 | 310 | 91

grfl’fce;”""hts' 418 | 97 | 385 | 97 [ 398 | 97 | 304 | 97 | 322 | 101 | 310 | 97

;/S;mgilungs— 418 | 102 | 384 | 100 | 398 | 97 304 | 102 | 322 | 102 | 310 | 100

Schuler- 417 | 103 | 385 | 103 | 396 | 99 | 303 | 103 | 322 | 103 | 309 | 99
beteiligung

Kontrolle der
Schiilerarbeit 418 | 98 | 385 | 94 [ 397 | 91 | 304 | 98 | 322 | 91 | 310 | 91

Dimensionen
Klassenklima N | T N | T2 [ N | Ts | N | Ty N | T2 | N [T

Sozial- und
Leistungsdruck 413 | 97 | 384 | 97 | 395 | 97 | 303 | 97 | 321 | 97 | 310 | 97

Schiilerzen-
triertheit 417 | 102 | 382 | 100 1 394 | 97 | 303 | 104 | 322 | 98 | 309 | 98

;g;ggfmei”- 418 [ 101 | 385 | 101 | 396 | 101 | 303 | 101 | 321 | 101 | 310 | 96

Srealtatund | 417 | 101 | 383 | 101 | 394 | 101 [ 303 | 109 | 322 | 105 [ 310 | 105
6rung

Gesamtwert
Klassenklima 411 ({102 | 379 | 102 | 385 | 101 | 300 | 102 | 320 | 101 | 309 | 101

Dimensionen
Schulklima N | T | N|T,|N|T|N|T|[N|T|N|T

Wohlbefinden | 417 | 101 | 385 | 101 | 398 | 101 | 304 | 107 | 322 | 107 | 310 | 101
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KGAT KGOT

Ellgrsnseenrtljlima N T N T N Ts N T N | T N Ts
Eﬁ;gggﬂq‘iﬂfs 607 | 103 | 553 | 103 | 587 | 96 | 415 | 103 | 445 | 99 | 396 | 96
Restriktivitit | 600 | 98 | 553 | 98 | 586 | 100 | 415 | 98 | 446 | 100 | 396 | 103
Mitsprache 602 | 102 [ 551 | 98 | 585 | 98 | 414 | 98 | 446 | 94 | 396 | 94
Gerechtigkeit | 606 | 104 | 552 | 100 | 587 | 100 | 415 | 100 | 446 | 100 | 396 | 97
Komparation | 603 | 92 | 553 | 92 | 586 | 95 | 415 | 95 | 446 | 92 | 306 | 98
Gemeinschaft | 608 | 94 | 551 | 94 | 587 | 90 | 415 | 98 | 446 | 94 | 396 | 90
Rivalit:it 608 | 102 | 552 | 102 | 580 | 110 | 415 | 102 | 445 | 106 | 396 | 106
Lombereit 603 | 105 | 553 | 109 | 586 | 105 | 415 | 109 | 446 | 105 | 396 | 100
Stérmeigung | 603 | 99 | 553 | 99 | 586 | 95 | 415 | 99 | 446 | 103 | 396 | 103
Leistungsdruck | 605 | 102 | 553 | 102 | 584 | 97 | 415 | 97 | 446 | 97 | 396 | 97
Untorchts- | 606 | 97 | 551 | 97 | 586 | 101 | 415 | 97 | 446 | 101 | 396 | 105
;’j;mgi'“r‘gs‘ 607 | 102 | 552 | 100 | 584 | 97 | 415 [ 102 | 446 | 97 | 396 | 94
Sg{‘eiijl'i‘;:ng 602 | 99 | 553 | 99 | 585 | 95 | 415 | 99 | 446 | 91 | 396 | 91
conroleder | 608 | 94 | 552 | 91 | 585 | 87 [415| 94 | 446 | 94 [ 396 | 94
pmensionen | N I T [N [T [N [T [N | T [N [T | N |Ts
fgfs"fu’;lggjmck 500 | 95 | 550 | 97 | 581 | 98 | 415 | 97 | 446 | 98 | 396 | 102
Sehillerzen- 1 594 | 100 [ 549 | 97 | 578 | 93 414 | 98 | 445 | 95 | 396 | 92
gggr;?temei”‘ 603 | 101 | 551 | 101 | 586 | 96 | 415 | 101 | 446 | 96 | 396 | 92
ggfgf;“”d 603 | 101 | 552 | 101 | 579 | 105 | 415 | 101 | 445 | 105 | 396 | 105
%Ziiilkaﬂﬁﬁa 568 | 102 | 543 | 101 | 565 | 97 | 414 | 102 | 444 | 98 | 396 | 95
qmenstonen | N [Ty [N | T2 [ N [T [N | T[N | T[N |T
Wohlbefinden | 607 | 107 | 553 | 107 | 587 | 96 | 414 | 107 | 446 | 101 | 396 | 96
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Tabelle 22b
Standardisierte Skalensummenwerte der Elemente und Dimensionen des Klassenteils
des LFSK fir die Klassen 9-10

IGPF IGRF

Elemente
Klassenklima N | T N | T2| N|Ts| N | T4 N | T2 | N [T

Padagogisches
Engagement 188 | 103 | 180 | 107 | 180 | 98 | 108 | 103 | 105 | 98 | 58 | 98

Restriktivitat 188 | 100 | 179 | 92 | 181 | 96 | 108 | 104 | 105 | 104 | 58 | 100

Mitsprache 188 | 99 | 179 | 103 | 180 | 99 | 108 | 99 | 104 | 94 | 58 | 94

Gerechtigkeit 188 | 109 | 180 | 112 | 180 | 109 | 108 | 109 | 105 | 105 | 58 | 109

Komparation 188 | 96 | 180 | 96 | 181 | 96 | 108 | 102 | 105 | 102 | 58 | 96

Gemeinschaft | 188 | 95 | 178 | 91 | 181 | 95 | 108 | 91 | 105 | 91 | 58 | 95

Rivalitét 187 | 103 | 180 [ 107 | 181 | 107 | 107 | 110 | 105 | 112 | 58 | 107
;g;g‘;ffe“- 188 | 97 | 179 | 106 | 178 | 102 | 108 | 102 | 105 | 97 | 58 | 102

Stérneigung 188 | 109 | 174 | 95 | 180 | 99 | 108 | 104 | 105 | 109 | 58 | 104

Leistungsdruck | 187 | 93 | 180 | 89 | 181 | 89 | 108 | 96 | 105 | 93 | 58 | 89

grfl’fce;”"‘hts' 188 [ 100 | 177 | 95 [ 181 | 95 [ 108 | 103 [ 105 | 100 | 58 | 91

Vermittiungs- | 403 | 98 | 180 | 98 | 181 | 94 | 108 | 98 | 105 | 94 | 58 | 98
qualitat

Schiiler-
beteiligung 187 | 111 | 180 | 111 | 181 | 111 | 108 | 111 | 105 | 106 | 58 | 106

Kontrolle der
Schiilerarbeit 188 | 95 | 180 | 95 | 180 | 89 | 108 | 95 | 105 | 89 58 82

Dimensionen
Klassenklima N | T N | T2 [ N | Ts | N | Ty N | T2 | N [T

Sozial- und
Leistungsdruck 187 | 96 | 175 | 89 | 179 | 94 | 108 | 98 | 104 | 101 | 58 94

Schiilerzen-
triertheit 187 | 101 | 180 | 104 | 179 | 100 | 108 | 101 | 105 | 98 58 95

Kohasion 187 | 95 | 178 | 90 | 181 | 91 | 107 | 90 | 105 | 90 | 58 | 94

Disziplin 188 | 96 | 173 | 104 | 177 | 101 | 108 | 96 | 105 | 96 | 58 | 99

Gesamtwert
Klassenklima 185|102 | 167 | 106 | 173 | 103 | 107 | 100 | 104 | 95 58 | 100
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KGAT KGOT
Elemente
Klassenklima N Ty N T2 N Ts N T N T N T3
Padagogisches
Engagomont | 208 | 103|177 | 98 | 178 | 93 | 183 | 107 | 181 | 103 [ 76 | 103
Restriktivitit 208 [ 109 | 177 [ 109 | 178 [ 100 | 183 | 100 | 181 [ 100 | 76 | 100
Mitsprache 208 | 90 | 177 | 90 | 178 | 99 | 183 (103|181 | 99 | 76 | 99
Gerechtigkeit | 208 | 105 | 177 | 100 | 178 | 109 | 183 | 109 | 181 | 100 | 76 | 105
Komparation | 209 | 102 | 177 | 108 | 178 | 108 | 183 | 96 | 181 [ 102 | 76 | 102
Gemeinschaft 207 | 91 | 177 | 91 | 178 | 87 | 183 | 87 | 181 | 87 76 95
Rivalitat 207 | 107 | 177 | 110 | 178 [ 112 | 183 | 110 | 181 | 110 | 75 | 107
Lernbereit- 208 | 97 | 177 102|178 | 102|183 | 97 | 181 | 97 | 76 | 102
schaft
Stérneigung 207 | 109 | 177 | 104 | 176 | 99 | 182 | 104 | 181 | 104 | 76 | 99
Leistungsdruck | 208 | 100 | 177 | 96 | 178 | 89 | 183 | 93 | 181 | 89 | 76 | 89
grfl’f(flf”bhts‘ 208 | 103 | 177 | 103 | 178 | 100 | 183 | 100 | 181 | 100 | 76 | 100
Vermittiungs- | 503 | 98 | 177 | 94 178 | 94 | 183 | 98 | 181 | 98 | 76 | 98
qualitat
Schuler- 209 | 106 | 177 | 106 | 177 | 111 | 183 | 111 | 181 | 106 | 76 | 111
beteiligung
Kontrolle der
Sehilerarbeit | 209 [ 106 [ 176 | 95 | 178 | 82 | 183 | 95 | 181 | 89 | 76 | 89
Dimensionen
Kiassoniima | N [T [ N [T | N | T[N | T[N | T | N|T
Sozial- und
Lerstungsdruck | 206 | 103 [ 177 /105 | 178 | 96 [ 183 | 95 | 181 | 97 [ 76 | 97
Schiilerzen-
e 207 (104 | 176 | 98 | 177 | 95 | 183 [ 104 | 181 [ 101 | 76 | 103
Kohasion 205 | 91 | 177 | 90 | 178 | 88 | 183 | 89 | 181 | 89 | 75 | 91
Disziplin 206 | 93 | 177 | 99 | 176 {101 | 182 | 96 | 181 | 96 | 76 | 99
Gesamtwert
Klossonkima | 197 | 97 [ 176 | 94 [175 | 99 | 182 | 101 | 181 | 98 | 75 | 100

194




Tabelle 23

SD-Referenzwerte des LFSK und Bereiche der SD-Werte in der vorliegenden Unter-

suchung im Vergleich zur Referenzstichprobe

LFSK 4-8 LFSK 8-13
Theoretischer Bereich SD Theoretischer Bereich SD
Skalen-MW | (Referenz-SD) | Skalen-MW | (Referenz-SD)
Elemente 2,26 - 3,24 2,59 - 5,51
Klassenteil 9 (246-318 | 18Pz 15 (4,63)
Sozial- und 45 9,13-10,70 105 15,67 — 24,28
Leistungsdruck (11,15) (22,52)
Schiler- 45 8,55 -9,98 66 7,14 -14,13
zentriertheit (10,65) (13,03)
Lerngemeinschaft 18 4,16 — 4,68 36 7,66 — 10,07
| Kohésion (4,31) (8,86)
Rivalitat und Sto6- 18 4,12 - 4,62 33 5,08 - 7,39
rung / Disziplin (4,76) (7,03)
Gesamtwert 126 19,34 — 23,00 168 24,29 — 40,89
Klassenklima (21,64) (37,05)
. 1,75 -2,12 B B
Wohlbefinden 6,5 (2,03)

Da fur die beiden auf das Schulklima bezogenen Dimensionen Strenge-Kon-
trolle und Warme, welche fir alle Jahrgangsstufen zusammengefasst wurden
(vgl. 2.3.3), keine einheitlichen Normen vorliegen, ist hier — gemal den Vor-
gaben des Manuals des LFSK 4-8 — anstelle der Umrechnung in Standard-
werte eine Relativierung auf das Format der Antwortskala erforderlich, also
wie beim FSK eine Bildung des arithmetischen Mittels bezuglich der Itemzahl.

Die diesbezuglichen statistischen Kennwerte zeigt Tabelle 24.
Auffallig ist hier, dass die interne Konsistenz der Dimension Strenge-Kontrolle
relativ niedrig ist (vgl. Werte fir Cronbachs ). Dieses Problem wird schon im

Manual des LFSK 4-8 fir die Referenzstichprobe thematisiert und u. a. auf
die geringe Itemzahl zurlckgefihrt (vgl. Eder & Mayr, 2000, S. 40). Die Er-

gebnisse in dieser Dimension sind demnach mit Vorsicht zu interpretieren.
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Tabelle 24

Ergebniswerte der Schulklima-Dimensionen Strenge-Kontrolle und Wéarme fiir die

Klassen 5-10
Schule 1 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T Messzeitpunkt T3
(IGPF) N M SD o | N M SD o« N M SD «
Strenge 606 3,57 ,56 ,53 | 564 3,43 62 ,63|576 333 .61 ,57
Warme 606 3,47 .61 ,83|565 344 69 ,87|578 336 ,72 ,89
Schule 2 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T Messzeitpunkt T3
(IGRF) N M SD o« N M SD o N M SD o
Strenge 412 3,65 57 47 | 427 3,44 69 ,57 368 3,29 ,69 ,59
Warme 412 361 ,68 ,84 427 346 ,79 ,89 364 337 ,79 ,90
Schule 3 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T Messzeitpunkt T3
(KGAT) N M SD o« N M SD | N M SD «
Strenge 812 352 ,60 ,53|730 363 ,60 ,54|763 342 ,65 ,57
Warme 805 346 .65 ,83|730 337 ,74 ,87|764 328 ,72 ,86
Schule 4 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T Messzeitpunkt T3
(KGOT) N M SD o | N M SD o« N M SD «
Strenge 598 3,66 ,58 ,56 624 3,65 ,59 ,57|472 3,70 ,63 ,61
Warme 598 3,53 ,68 ,86|627 339 ,72 ,88|472 3,26 ,74 .88

3.3.2 Inferenzstatistische Auswertung

Die Untersuchung umfasst einen Pretest im Sinne einer Befragung der Schii-

ler vor Beginn der Intervention (Messzeitpunkt T4), um die Vergleichbarkeit der

Fallgruppen untersuchen zu kénnen. Wie in 2.3.3 ausgefiihrt kbnnen beim

LFSK die standardisierten Skalensummenwerte mit Hilfe von tabellarisch vor-

liegenden ,kritischen Differenzen® verglichen werden, um zu prufen, ob sie

sich in signifikanter Weise unterscheiden. Die Tabellen 25a/b zeigen fur alle

Elemente und Dimensionen die Eingangswerte der einzelnen Fallgruppen

sowie die zugehdrigen kritischen Differenzen, wobei signifikante Unterschiede

nur an zwei Stellen auftreten und hervorgehoben sind.
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Tabelle 25a

Eingangswerte und kritische Differenzen fiir den LFSK 4-8

komente | 16PF | 1GRF | KGAT | KGOT | Krit. Differenzen
Eﬁ;gggﬁq‘iﬂfs 103 106 103 103 9,6
Restriktivitst 100 98 08 08 11,5
Mitsprache 102 102 102 98 7,9
Gerechtigkeit 104 107 104 100 9,6
Komparation 92 95 92 95 9,7
Gemeinschaft 98 94 94 98 11,2
Rivalitat 102 110 102 102 11,7
Lombereit 109 109 105 109 11,5
Stérneigung 99 103 99 99 11,5
Leistungsdruck 102 102 102 97 11,8
Untormichts- 97 97 97 97 7.7
;’j;mgi'“r‘gs‘ 102 102 102 102 6,6
Sg{‘e?l'i‘;:ng 103 103 99 99 9,9
owcder | oo | o | o | e | v
pimensiofen | |GPF | IGRF | KGAT | KGOT | Krit. Differenzen
e T | | w | o | 7
Sontlerzen- 102 104 100 08 6,3
Lemgemein- 101 101 101 101 9,5
’;;;fl’l’;ﬂ; und 101 109 101 101 10,2
%Ziig“;‘l’(vl?nfa 102 102 102 102 4,6
qunensionen | |GPF | IGRF | KGAT | KGOT | Krit. Differenzen
Wohlbefinden 101 107 107 107 7,0
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Tabelle 25b
Eingangswerte und kritische Differenzen fiir den LFSK 8-13

komente | 16PF | 1GRF | KGAT | KGOT | Krit. Differenzen
EiSiSZ?AZ%TeS 103 103 103 107 9,0
Restriktivitéit 100 104 109 100 8,7
Mitsprache 99 99 90 103 8,0
Gerechtigkeit 109 109 105 109 10,5
Komparation 96 102 102 96 12,7
Gemeinschaft 95 91 91 87 9,9
Rivalit:it 103 110 107 110 7.6
Lombereit 97 102 97 97 10,3
Stérneigung 109 104 109 104 11,4
Leistungsdruck 93 96 100 93 11,4
Lnterichts- 100 103 103 100 9,2
;/S;m[a’f’ilungs— 98 98 08 08 11,2
Sg{‘eiijl'i‘;ﬁng 111 111 106 111 10,8
ot | o5 | a5 | w0 | s | n
pimensiofen | |GPF [IGRF | KGAT | KGOT | Krit. Differenzen
Sontlerzen- 101 101 104 104 10,0
Kohasion 95 90 91 89 9,5
Disziplin 96 96 93 96 8,4
Sesambwort. 102 100 97 101 10,5

Es wird deutlich, dass die Eingangswerte, die auf der Grundlage kritischer
Differenzen beurteilt werden, insgesamt als vergleichbar gelten kénnen. Einzi-
ge Ausnahmen sind beim LFSK 8-13 das Element Mitsprache (héherer Wert
in KGOT) sowie die Dimension ,Sozial- und Leistungsdruck® (héherer Wert in
KGAT). Dies wird bei der Interpretation der Ergebnisse zu berlcksichtigen

sein. Dariber hinaus kann ebenfalls festgehalten werden, dass die Eingangs-
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werte sich nicht signifikant von den Ergebnissen der Konstruktionsstichprobe
unterscheiden (normierter Mittelwert = 100). In dieser Hinsicht kdnnen die

Fallgruppen somit als reprasentativ gelten.

Um die Vergleichbarkeit der Fallgruppen in den Schulklima-Dimensionen
Strenge-Kontrolle und Warme zu untersuchen, wurde jeweils eine multivariate
Varianzanalyse gerechnet. Die Ergebnisse deuten fir beide Dimensionen auf

signifikante Unterschiede in den Eingangswerten hin:
- Strenge-Kontrolle (F(3,2412) = 8,63 ; p = 0,000 ; 12 = 0,011),
- Warme (F(3,2412) = 6,09 ; p = 0,000 ; n? = 0,008).

Zugehorige Post-Hoc-Tests nach Scheffé ergaben, dass in der Dimension
Strenge-Kontrolle die Fallgruppe KGAT einen niedrigeren Eingangswert auf-
weist als die Fallgruppen IGRF und KGOT, in der Dimension Warme die Fall-
gruppe IGRF einen hdéheren Eingangswert aufweist als die Fallgruppen IGPF
und KGAT.

Tendenziell zeigen sich also insgesamt in beiden Dimensionen fiir die Fall-
gruppen IGPF und KGAT niedrigere Eingangswerte als fur die Fallgruppen
IGRF und KGOT (- fur eine graphische Veranschaulichung der Ergebnisse
der Schulklima-Dimensionen vgl. 3.3.3), wobei die Effektstéarke der Unter-
schiede als schwach eingestuft werden muss. Somit kénnen in den beiden
ausgewerteten Schulklima-Dimensionen die Fallgruppen nicht durchgéngig als
vergleichbar gelten, was bei der Interpretation der Ergebnisse zu berlcksichti-
gen sein wird. Gleichwohl unterscheidet sich keine Fallgruppe als einzelne
signifikant von allen drei anderen, so dass sie klar aus dem Rahmen fallen
wurde, zudem bleiben mindestens je eine Interventions- und Kontrollgruppe

problemlos direkt vergleichbar.

Auswertung zum Klassenklima

Die bereits angesprochenen, im Verfahren des LFSK vorgegebenen kritischen
Differenzen wurden auch verwendet, um zu prifen, ob bezlglich der standar-
disierten Skalensummenwerte im Bereich des Klassenklimas fiur die einzelnen
Fallgruppen signifikante Anderungen zwischen verschiedenen Messzeitpunk-
ten feststellbar sind. (Mit diesen kénnte dann mittelbar auf den Interaktionsef-

fekt ,Fallgruppe x Zeit“ geschlossen werden.) In den Tabellen 26a/b sind noch

199



einmal zusammengefasst die entsprechenden Werte aufgefihrt (vgl. Eder,
1999, S. 29 und Eder, 1998, S. 35 f.).

Tabelle 26a

Kritische Differenzen (in Standardwerten) beim Vergleich zweier Klimatestwerte eines

Elements bzw. einer Dimension im Klassenteil des LFSK 4-8

PAED REST MIT GERE KOMP GEM RIV
9,6 11,5 7,9 9,6 9,7 11,2 11,7
LERN STOER LDR UDR VERM SBET KONT
11,5 11,5 11,8 7,7 6,6 9,9 12,7
SOZDR SZENT LGEM RIST KLAKLI
57 6,3 9,5 10,2 4.6
Tabelle 26b

Kritische Differenzen (in Standardwerten) beim Vergleich zweier Klimatestwerte eines

Elements bzw. einer Dimension im Klassenteil des LFSK 8-13

PAED REST MIT GERE KOMP GEM RIV
9,0 8,7 8,0 10,5 12,7 9,9 7,6
LERN STOER LDR UDR VERM SBET KONT
10,3 11,4 11,4 9,2 11,2 10,8 11,1
SOZDR | SZENT KOH DISZ KLAKLI
5,6 10,0 9,5 8,4 10,5

Bei der Verwendung dieser kritischen Differenzen ist zu beachten, dass es
sich nur um ungeféhre Richtwerte handeln kann, da sie auf eine Skala ange-
wendet werden, die nicht gleichmaRig diskret (mit allen natirlichen Zahlen)
besetzt ist, sondern sprunghaft ansteigt. Durch die Rundung der Rohwerte
gehen Informationen verloren, da nur die tabellarisch erfassten Referenzwerte
zugewiesen werden koénnen, eine Interpolation innerhalb dieser Skalen ist

nicht vorgesehen.
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Wenn sich also zwei standardisierte Werte einer Skala etwa um die angege-
bene kritische Differenz unterscheiden, kann man von einem einigermalien
gesicherten Unterschied ausgehen, wobei ein Signifikanzniveau von 5% zu-
grunde liegt. In Anlehnung an die Vorgaben der Manuale wurden demgemaf

geringflgige Abweichungen von den kritischen Differenzen toleriert.

Die Prufung der in den Tabellen 22a/b angegebenen standardisierten Skalen-
summenwerte mit Hilfe der jeweiligen kritischen Differenzen ergab, dass nur
wenige Unterschiede als gesichert gelten kénnen. Die Tabellen 27a/b zeigen
diese Messwerte im Uberblick (im oberen Teil jeweils fiir die fraglichen Ele-
mente, im unteren Teil fir die Dimensionen), wobei kritische Differenzen ge-
maR den Tabellen 26a/b durch eine starke und Abweichungen nahe der kriti-
sche Differenzen (Toleranz +/- 1) durch eine leichte Umrandung hervorge-
hoben sind. Entwicklungen im Sinne einer potenziellen Klimaverbesserung

wurden durch eine Grundierung markiert.

Tabelle 27a
Signifikante Unterschiede (SFKN nédherungsweise 5%) in den Elementen
und Dimensionen des Klassenklimas des LFSK fiir die Jahrgdnge 5-8

IGPF IGRF KGAT

T4

T

Ts

T4

T

Ts

T4

T

Ts

Leistungsdruck

102

91

97

102

97

Unterrichts-
druck

Vermittlungs-
qualitat

Sozial- und
Leistungsdruck

Schiilerzen-
triertheit

104

98

Gesamtwert
Klassenklima
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Tabelle 27b
Signifikante Unterschiede (SFKN nédherungsweise 5%) in den Elementen
und Dimensionen des Klassenklimas des LFSK fiir die Jahrgange 9-10

Padagogisches
Engagement

Restriktivitat

Mitsprache

Leistungsdruck

Unterrichts-
druck

Kontrolle der
Schiilerarbeit

Sozial- und
Leistungsdruck

Schiilerzen-
triertheit

Disziplin 96 104 | 101 93 99 101

Auswertung zum Schulklima

Bezlglich des Schulklimas liegen nur fir die Sonderdimension Wohlbefinden
(LFSK 4-8) Normen (und eine kritische Differenz von 7,0) vor. Die Ergebnisse
zeigt geman der auch beim Klassenklima verwendeten Darstellungsform Ta-
belle 28.

Tabelle 28
Signifikante Unterschiede (SFKN nédherungsweise 5%) in der Sonderdimension
Wohlbefinden des Schulklimas des LFSK fiir die Jahrgange 5-8

IGPF IGRF KGAT KGOT
Ty | T2 | Ta | T4 | T2 | T3
Wohlbefinden 107 | 107 101

Die Auswertung der Schulklima-Dimensionen Strenge-Kontrolle und Warme

erfolgte mit den gleichen statistischen Verfahren wie beim FSK. Bezuglich der
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Vorgehensweise und der verwendeten Rechenverfahren sei wiederum auf die

Ausfuhrungen in 2.7 verwiesen.

Tests nach Kolmogorov-Smirnov zur Prifung der bei Varianzanalysen vor-
ausgesetzten Normalverteilungsannahme zeigten zunachst, dass fir beide Di-
mensionen eine entsprechende Nullhypothese in der Mehrzahl der Falle abge-
lehnt werden muss. Trotzdem wurde (wie beim FSK) zunachst fur beide Vari-

ablen eine multivariate Varianzanalyse durchgefinhrt:
- Strenge-Kontrolle (F(6,6922) = 14,81 ; p = 0,000 ; n? = 0,013),
- Warme (F(6,6922) = 1,80 ; p =0,095).

Demnach Iasst sich fiir die Variable Strenge-Kontrolle die Nullhypothese, dass
es keinen Gruppenunterschied gibt, auf einem Signifikanzniveau von 5% ab-

lehnen, fur die Variable Warme jedoch nicht.

Zur naheren Untersuchung der diesem Ergebnis zugrunde liegenden Mittel-
wertunterschiede bei der Variablen Strenge-Kontrolle wurden fiir die verschie-
denen Fallgruppen und hinsichtlich der Messzeitpunktvergleiche ,Pra-Post®
(T4y—=Tz) und ,Pra-FollowUp* (T1—T;) t-Tests durchgeflihrt. Da diesbeziiglich
acht Tests erforderlich waren, wurde zur Umgehung des Problems des multip-
len Testens eine Bonferroni-Korrektur des Signifikanzniveaus vorgenommen:
Als korrigiertes o-Fehler-Niveau folgt fur die einzelnen Tests damit 5% / 8 =
0,625%. Tabelle 29 zeigt die Ergebnisse, wobei die auf diesem Testniveau

signifikanten Ergebnisse hervorgehoben sind.

Es wird deutlich, dass in beiden Interventionsgruppen sowie in der ersten Kon-
troligruppe signifikante Unterschiede vorliegen, welche allerdings nur in den
Interventionsgruppen Uber die Messzeitpunkte hinweg gleich gerichtet sind.
Die Effektstarken sind dort kurzfristig eher schwach, aber auf langere Sicht im

Zeitraum T1—T3 von mittlerer Starke.
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Tabelle 29
Ergebnisse der t-Tests flir die Dimension Strenge-Kontrolle des LFSK (Die berichtete
Genauigkeit der p-Werte entspricht dem korrigierten Signifikanzniveau.)

Strenge-Kontrolle
Fallgruppe
gripe T1-T T1—Ts
t(1136) = 4,09 1158) = 7,08
IGPE (1136) p(1158)
p =0,0000, d =-0,24 p =0,0000, d =-0,41
t(819) = 4,93 711) =7,94
IGRF (819) p(711)
p =0,0000, d =-0,34 p = 0,0000, d =-0,58
t(1540) = -3,38 t(1529) = 3,28
KGAT
p =0,0007 ,d =0,17 p=0,0011,d=-0,17
t(1220) = 0,34 t(1068) = —1,12
KGOT
p=0,7320 p=0,2618

Um die Ergebnisse der Varianzanalyse aufgrund der Problematik der Normal-
verteilungsannahme abzusichern, wurden erganzend nichtparametrische
Tests durchgefiihrt, zunachst nach Kruskal-Wallis jeweils einer pro Fallgruppe
(Tab. 30).

Tabelle 30
Ergebnisse der Kruskal-Wallis-Tests beziiglich Messzeitpunkt-Unterschieden
der Dimension Strenge-Kontrolle innerhalb der einzelnen Fallgruppen

Fallgruppe Strenge-Kontrolle

2 —

IGPF x°(2) = 54,07
p = 0,0000
2 —

IGRF x°(2) = 59,53
p = 0,0000
2 —

KGAT x°(2) = 47,70
p = 0,0000
2 —

KGOT x(2)=2,16
p =0,3394

Die Ergebnisse zeigen, dass die Nullhypothese (,kein Unterschied zwischen
den drei Messzeitpunkten®) in den Fallgruppen IGPF, IGRF und KGAT auf
einem korrigierten Signifikanzniveau von 5% / 4 = 1,25% jeweils abgelehnt
werden muss, in der zweiten Kontrollgruppe KGOT jedoch nicht. Um die Un-

terschiede in den Interventionsgruppen hinsichtlich der Messzeitpunkte ge-

204



nauer zu spezifizieren, wurden fir diese drei Fallgruppen Rangsummentests
nach Mann-Whitney gerechnet. Die Ergebnisse zeigt Tabelle 31: Auf einem
korrigierten a-Fehler-Niveau von 5% / 6 = 0,83% sind alle Ergebnisse signifi-
kant.

Tabelle 31

Asymptotische Signifikanz beziiglich Messzeitpunkt-Unterschieden
innerhalb der Interventionsgruppen nach Mann-Whitney

Strenge-Kontrolle
Fallgruppe
gripe T1—-T T1—Ts
Z=-450 | 2=-7,29
IGPF
p = 0,0000 | p=0,0000
Z=-4,62 =-7,71
IGRF
p = 0,0000 | p=0,0000
Z=-343 | Z=-3,73
KGAT
p =0,0006 | p=0,0002

Damit fihren die parametrischen und die nichtparametrischen Testverfahren

zum gleichen statistischen Ergebnis.

3.3.3 Besprechung der Hypothesen

Die Haupthypothese bezliglich der Wahrnehmung des Klassen- und Schulkli-
mas durch die Schiler (S2) driickt die Annahme einer positiven Veranderung
fur die Interventionsgruppen im Vergleich zu den Kontrollgruppen aus. Auf-
grund der Ergebnisse muss zunachst festgestellt werden, dass diese Hypo-
these im Allgemeinen nicht bestatigt werden kann. Auch zeigt sich im Abgleich
der beiden Fallgruppen (Jg. 5-8 und Jg. 9-10) fur kein Element des Klassen-
klimas ein starker einheitlicher Trend, fir die Dimensionen lediglich bei der
Abnahme der Schilerzentriertheit in der Kontrollgruppe KGAT (vgl. Tab.
27alb).

Zur Verdeutlichung der folgenden Ausfuhrungen werden die Ergebnisse der
Untersuchung an dieser Stelle in Diagrammform dargestellt (Abb. 12). Dabei
richten wir uns auch aus Grunden der Darstellungsékonomie nach den ent-
sprechenden Mustervorgaben im Manual, so dass — im Gegensatz zu den
beim FSK verwendeten Diagrammformen — hier die Veranderungen Uber die

Messzeitpunkte hinweg jeweils vertikal abzulesen sind.
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Abbildung 12
Graphische Darstellung der Ergebnisse des LFSK zum Klassenklima nach Fallgrup-
pen (Verdnderungen pro Skala abzulesen in vertikaler Richtung)
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IGPF (KI. 9-10)
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KGAT (KI. 9-10)
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KGAT (KI. 9-10)
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Bei der graphischen Darstellung der Schulklima-Ergebnisse kénnen die Di-

mensionen jeweils einzeln dargestellt werden (Abb. 13). DemgemaR sind Ver-

anderungen Uber die Messzeitpunkte hinweg (wie beim FSK) in horizontaler

Richtung abzulesen. (Zur Erinnerung: In der Sonderdimension Wohlbefinden

liegen standardisierte Skalensummenwerte vor, in den Dimensionen Strenge-

Kontrolle und Warme eine Relativierung auf das Format der Antwortskala.)

Abbildung 13

Graphische Darstellung der Ergebnisse des LFSK zum Schulklima nach Fallgruppen

(Veranderungen pro Skala abzulesen in horizontaler Richtung)
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Auffallig ist insgesamt, dass in Relation zur Anzahl der getesteten Elemente
und Dimensionen nur wenig signifikante Anderungen festzustellen sind (vgl.
auch im Folgenden Tab. 27a/b). Von den (in beiden LFSK-Formen jeweils) 14
Elementen des Klassenklimas konnten solche Anderungen fiir die Interventi-
onsgruppen nur in einem (Jg. 5-8) bzw. in vier (Jg. 9-10) Elementen nachge-
wiesen werden, lediglich in den Bereichen Leistungsdruck (Jg. 5-8), Restrikti-
vitdt und Unterrichtsdruck (Jg. 9-10) erfolgten Veranderungen, die hinsichtlich
einer Verbesserung des Klassenklimas interpretiert werden kdénnen. Demge-
genlber stehen die im Sinne einer Klimaverschlechterung interpretierbaren
Entwicklungen in den Elementen ,Padagogisches Engagement® sowie ,Kon-
trolle der Schiilerarbeit® (Jg. 9—10).

Die Veranderungen in den Bereichen Leistungsdruck (IGPF und IGRF, Jg. 5-8)
und Restriktivitat (IGPF, Jg. 9-10) entsprechen der vermuteten Wirkung von
SOKO laut Hypothese (S8), welche im Element Unterrichtsdruck (IGRF, Jg.
9-10) zum Teil erwartet worden war (vgl. Tab. 8a, 2.3.3). Es ist aber festzu-
halten, dass die Kategorisierung laut (S8) im Ganzen nicht bestéatigt werden
und eine spezifische Wirkung von SOKO allenfalls fur ausgewahlte Bereiche
angenommen werden kann. Dies gilt ebenfalls beziglich der Dimensionen, wo
die deutlichsten Anderungen in ,Rivalitat und Stérung* (Jg. 5-8) und Kohésion
(Jg. 9-10) erwartet worden waren (vgl. 2.3.3). Signifikante hypothesenkonfor-
me, d. h. im Sinne einer Klimaverbesserung interpretierbare Effekte sind fur

die Interventionsgruppen dagegen in den Dimensionen ,Sozial- und Leis-
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tungsdruck® (IGPF und IGRF, Jg. 9-10) und Disziplin (IGPF, Jg. 9-10) zu fin-

den.

Im Bereich des Schulklimas wird die Hypothese (S8) ebenfalls verworfen, da
sich in den Dimensionen Warme und Wohlbefinden keine oder nicht die er-
warteten Effekte zeigen (Abnahme des Wohlbefindens in IGRF, Jg. 5-8). Das
Schuler-Empfinden von Strenge-Kontrolle nimmt dagegen in beiden Interven-
tionsgruppen und im Unterschied zu den Kontrollgruppen signifikant ab, was
bezuglich (S2) maoglicherweise, aber nicht zwangslaufig auch als Tendenz
einer Klimaveranderung interpretiert werden kann (vgl. 2.3.3). Die im Ver-
gleich niedrigeren Eingangswerte der beiden Fallgruppen IGPF und KGAT
(vgl. 3.3.2) haben fur die Bewertung dieses Ergebnisses keine wesentliche

Bedeutung.

Die mit Hypothese (S4) vermutete Unterschiedlichkeit der beiden Interventi-
onsgruppen wird aufgrund der Ergebnisse nicht hinreichend deutlich und kann
bezuglich der Klimawahrnehmung der Schuler somit nicht bestatigt werden,
auch wenn vereinzelt im Bereich der Dimensionen (Disziplin, Jg. 9—10) ,kli-
mapositive“ Effekte flir IGPF und nicht fir IGRF zu finden sind.

Generell zeigt ein Vergleich von Interventions- und Kontrollgruppen, dass sich
die zweite Kontrollgruppe ohne Trainingsprogramm (KGOT) deutlich von den
drei Trainingsgruppen unterscheidet. Wahrend hier fir die Jahrgange 5-8 die
grofite Anzahl signifikanter Effekte zu verzeichnen ist (Elemente Unterrichts-
druck und Vermittlungsqualitdt sowie Dimensionen ,Sozial- und Leistungs-
druck®, Schuilerzentriertheit, Gesamtwert Klassenklima, Wohlbefinden), lassen
sich in den Jahrgangen 9-10 keine statistisch bedeutsamen Veranderungen

nachweisen.

Da alle diese Veranderungen ausnahmslos im Sinne einer Klimaverschlech-
terung interpretierbar sind, kann Hypothese (S5) in der Hinsicht bestatigt wer-
den, dass diese Kontrollgruppe ,am schlechtesten® abschneidet. Wie spater
noch zu diskutieren sein wird deutet das Ergebnis zudem darauf hin, dass
moglicherweise an dieser Schule (und damit vielleicht auch im Allgemeinen)
noch andere Faktoren die Klima-Wahrnehmung der Schiler in den be-

treffenden Bereichen wesentlich beeinflussen.
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Die erste Kontrollgruppe (KGAT) dagegen verhalt sich in Vielem ahnlich wie
eine oder beide Interventionsgruppen. Dies gilt im Bereich der Klassen 5-8
etwa fur die fehlenden Effekte in fast allen Elementen sowie fur die Dimensio-
nen Schulerzentriertheit und Wohlbefinden (gleiche ,klimanegative“ Entwick-
lungen wie bei IGRF), hinsichtlich der Klassen 9-10 etwa in Bezug auf ,Pada-
gogisches Engagement” und Restriktivitat (wie IGPF), ,Kontrolle der Schuler-
arbeit” (wie IGRF) sowie ,Sozial- und Leistungsdruck® (wie IGPF und IGRF).
Zudem sind wie in den Interventionsgruppen auch vereinzelt Elemente bzw.
Dimensionen zu finden, in denen nur hier Effekte deutlich werden (z. B. Ele-

ment Leistungsdruck, Jg. 9-10).

Bezlglich der Schulklima-Dimensionen zeichnen sich in der Dimension War-
me bei allen vier Schulen ,negative“ Entwicklungen (im Sinne einer Abnahme
der empfundenen Wéarme) ab, ein Trend, der durch die Ergebnisse von IGRF,
KGAT und KGOT in der Sonderdimension Wohlbefinden gestitzt wird. Dem
leicht erhéhten Eingangswert der Fallgruppe IGRF kommt hier offensichtlich
keine besondere Bedeutung zu. Ein deutlicher Unterschied zwischen Interven-
tions- und Kontrollgruppen findet sich wie angesprochen dagegen in der Di-
mension Strenge-Kontrolle: Wahrend die Werte in IGPF und IGRF gleichma-
Rig fallen, sind in KGAT kein einheitlicher Trend (erst ansteigend, dann fal-

lend) und in KGOT keine signifikanten Veradnderungen zu beobachten.

Zusammenfassend kann Hypothese (S5) somit in Bezug auf die Abstufung
der Interventionsgruppen und der ersten Kontrollgruppe KGAT im Ganzen
nicht bestatigt werden, eine Ausnahme stellen hier einzelne Elemente (Jg. 5-8
Leistungsdruck, Jg. 9-10 Unterrichtsdruck) sowie die Schulklima-Dimension
Strenge-Kontrolle dar. Die zweite Kontrollgruppe KGOT unterscheidet sich im

Sinne von (S5) dagegen wie angesprochen relativ deutlich von den Trainings-

gruppen.

Bezlglich des in (S3) vermuteten Haupteffektes der Zeit zeichnet sich ein ten-
denziell einheitlicheres Bild ab. Alle statistisch nachgewiesenen Anderungen
erfolgen in der ersten Interventionsgruppe im Sinne der Hypothese, d. h. posi-
tive Effekte sind zeitnah zur Intervention zwischen den ersten beiden Mess-
zeitpunkten feststellbar und lassen im Lauf der Zeit nach. Dies gilt im Ubrigen
auch fir ,klimanegative“ Entwicklungen wie das empfundene Nachlassen des

padagogischen Engagements, welches entgegen des sich zunéachst abzeich-
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nenden Trends erst mit zeitlichem Abstand zur Intervention festzustellen ist
(Jg. 9-10). Dagegen sind fur IGRF, KGAT und KGOT nahezu alle nachge-
wiesenen Effekte entweder als langfristige Entwicklung Uber alle drei Mess-
zeitpunkte hinweg oder aber spate Entwicklung zwischen zweitem und drittem
Messzeitpunkt klassifizierbar. Hier scheint eine unterschiedliche Wirkung der

beiden Interventionsformen durchaus nachweisbar.

SchlieBlich kann Hypothese (S9) bezlglich einer tendenziell leichteren Beein-
flussbarkeit des Klassenklimas gegeniber dem Schulklima nicht bestatigt
werden, da in beiden Bereichen nur teilweise Effekte nachweisbar sind. Es
wird zu diskutieren sein, ob die Befragungsergebnisse mdglicherweise weni-
ger von der Groéle des Bezugssystems als von der spezifischen, inhaltlichen

Thematik des Fragenkomplexes abhangen.

Als Fazit lassen sich in Teilbereichen und -fragestellungen begrindet Wirkun-
gen der SOKO-Intervention vermuten, die jedoch im Ganzen nicht so einheit-
lich und deutlich ausfallen wie erwartet. Auch bleibt die Frage zu erdrtern, wie
die Ahnlichkeiten zwischen Interventionsgruppen und erster Kontrollgruppe zu
bewerten sind bzw. inwiefern andere externe Einflisse die Klimawahrneh-
mung (und deren Messung im vorliegenden Fall) méglicherweise beeinflusst

haben.

3.3.4 Zusammenfassung

Der ,Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima“ (LFSK) diente zur Un-
tersuchung der Frage, ob bzw. wie sich die Intervention mit SOKO auf das
Klassen- und Schulklima auswirkt. Er existiert in zwei Fassungen, dem LFSK
4-8, welcher fur die Jahrgangsstufen 5-8 verwendet wurde, und dem LFSK
8-13, der in den Jahrgangsstufen 9—10 eingesetzt wurde. Bei der Auswertung
musste deshalb zwischen diesen beiden Teilgruppen unterschieden werden.
Einzig die Dimensionen Strenge-Kontrolle sowie Warme des Schulteils sind in
beiden Fassungen identisch und wurden fiir alle Schiler einer Schule in einer

gemeinsamen Fallgruppe ausgewertet.

Vergleichbarkeit und Représentativitéit der Fallgruppen
Die vier Untersuchungsgruppen kénnen fir den Klassenteil des LFSK jeweils
im Wesentlichen als vergleichbar angenommen werden. (Die einzigen Aus-

nahmen bilden zwei Elemente des LFSK 8-13, die jeweils in einer der Kon-
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troligruppen abweichen.) Bezlglich des Schulteils sind Einschrankungen zu
machen, da hier die Eingangswerte der Fallgruppen IGPF und KGAT tenden-
ziell niedriger sind als die der Fallgruppen IGRF und KGOT. Keine der Fall-
gruppen unterscheidet sich jedoch von allen Ubrigen signifikant. Insgesamt
konnen die Fallgruppen als reprasentativ gelten, da die Eingangswerte im Be-

reich der Normstichprobe liegen.

Bei der Auswertung der Ergebnisse in den auffalligen Elementen und Dimen-
sionen zeigte sich, dass die festgestellten Abweichungen keine wesentliche
Bedeutung fur die Interpretation des Ergebnisses besitzen. Zum einen blieb
selbst bei Ausklammerung der betroffenen Fallgruppe jeweils die andere In-
terventions- bzw. Kontrollgruppe erhalten, mit der die Hypothesen getestet
werden konnten. Zum anderen deuteten die erhaltenen Ergebnisse nicht dar-
auf hin, dass in den fraglichen Féllen eine fur die Interpretation der Ergebnisse

entscheidende Auswirkung vorgelegen hatte.

Interventionseffekte

Die grundlegende Veranderungshypothese (S1) beziiglich eines signifikanten
Unterschiedes zwischen Interventions- und Kontrollgruppen konnte im Allge-
meinen nicht bestatigt werden. Insbesondere sind fir die beiden Teilgruppen
(Jg. 5-8 und Jg. 9-10) nahezu keine einheitlichen Trends belegbar. So sind
einerseits Veranderungen nachweisbar, die im Sinne einer Klimaverbesserung
interpretierbar sind und etwa in den Elementen Leistungsdruck (Jg. 5-8) und
Restriktivitat (Jg. 9—10) auch ausdricklich erwartet worden waren. Anderer-
seits wurden dagegen in den Elementen ,Padagogisches Engagement® und
.Kontrolle der Schilerarbeit* (Jg. 9-10) Veranderungen festgestellt, die als
Indikator einer Klimaverschlechterung gedeutet werden kénnen. Gleiches gilt
fur die Dimensionen des Klassenklimas: ,klimapositive® Veranderungen in
,S0zial- und Leistungsdruck® (IGPF und IGRF, Jg. 9-10) sowie Disziplin (Jg.
9-10), ,klimanegative® in Schilerzentriertheit (IGRF, Jg. 5-8).

Bezuglich des Schulklimas und den beiden Dimensionen Strenge-Kontrolle
und Warme kommen sowohl die parametrischen als auch die nichtparametri-
schen Testverfahren zum gleichen statistischen Ergebnis. Demnach ahneln
sich die Fallgruppen in einer relativ kontinuierlichen Abnahme der empfunde-

nen Warme, das Schuler-Empfinden der Strenge-Kontrolle nimmt dagegen in
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beiden Interventionsgruppen und im Unterschied zu den Kontrollgruppen kon-

tinuierlich ab.

Auswirkungen der Intervention kdnnen somit lediglich in auswahlten Berei-
chen angenommen werden, eine Abgrenzung zu den Kontrollgruppen gelingt
durchgangig hinsichtlich der Fallgruppe KGOT, nicht jedoch hinsichtlich der
Fallgruppe KGAT. Es wird zu diskutieren sein, ob dies evtl. auf weitere Ein-
flusse (in der zweiten Kontrollschule) hindeutet oder aber das SOKO-Training
hinsichtlich des Klassen- und Schulklimas méglicherweise eine ahnliche Wir-
kung entfaltet wie das in der ersten Kontrollschule KGAT eingeflhrte RvD-
Programm. Insgesamt treten die festgestellten Effekte in der Fallgruppe IGPF

tendenziell zeitnaher zur Intervention auf als in IGRF und KGAT.

3.4 Soziale Kompetenzen der Lehrer

Dieses Unterkapitel behandelt die Ergebnisse bezlglich der Kernfrage 3: Wie
wirkt sich die Intervention mit SOKO auf die sozialen Kompetenzen der Leh-
rer aus? Diesbeziglich werden die Ergebnisse des Unsicherheitsfragebogens
,UFB* (Ullrich de Muynck & Ullrich, 1977 bzw. 1990), welcher in 2.3.4 vorge-

stellt wurde, dargestellt und ausgewertet.

3.4.1 Deskriptive Statistiken

Die grundlegenden statistischen Kennwerte der Subskalen (Skalensummen-
werte / Itemzahl) fur die einzelnen Fallgruppen und Messzeitpunkte sind in
Tabelle 32 dargestellt. Dabei kann in allen Subskalen mit Ausnahme der drit-
ten ,Fordern kdnnen* ein niedrigerer Messwert inhaltlich jeweils im Sinne einer

héheren sozialen Kompetenz interpretiert werden.

Die internen Konsistenzen sind Uberwiegend gut, lediglich in den Subskalen
Schuldgefiihle und Anstandigkeit finden sich in etwa einem Drittel der Falle
niedrige Reliabilitdtswerte (Cronbachs o < 0,6). Dies wird bei der Auswertung
der Ergebnisse zu berlcksichtigen sein, beide Subskalen werden zunachst

jedoch mit einbezogen.
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Tabelle 32

Statistische Kennwerte zu den Subskalen des Unsicherheitsfragebogens

Schule 1 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T Messzeitpunkt T3

(IGPF) N M SD o | N M SD o | N M SD «
F.-/Kritikangst | 26 1,88 ,79 90| 26 160 ,72 ,87| 25 1,51 ,82 ,89
Kontaktangst | 26 1,76 63 ,76 | 25 159 ,70 83|25 1,57 ,72 ,86
Fordern 26 280 ,58 ,71| 24 293 65 ,74| 25 3,07 .51 ,61
Nein-Sagen 26 220 ,78 /82|25 190 ,71 ;77|25 1,72 77 .80
Schuldgefiihle | 26 1,48 ,84 58 | 25 157 ,78 56| 25 1,42 ,99 |72
Anstandigkeit | 26 2,45 ,81 46| 25 200 ,85 ,53| 25 210 .,85 .54

Schule 2 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T Messzeitpunkt T3

(IGRF) N M SD o | N M SD oo | N M SD «
F.-/Kritikangst | 27 1,99 ,79 89| 27 175 75 68| 26 160 ,75 ,87
Kontaktangst | 27 1,66 ,84 89| 27 172 74 80| 26 1,40 ,93 ,93
Fordern 27 268 ,48 58|27 261 66 ,72| 26 29 ,65 .78
Nein-Sagen 26 228 ,84 83|27 217 ,78 77| 26 198 ,85 .85
Schuldgefuhle | 27 1,36 ,96 ,77 | 27 129 89 ,71| 26 1,18 ,82 .73
Anstandigkeit | 27 224 84 60| 27 225 ,94 57| 26 186 ,78 ,45

Schule 3 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T
(KGAT) N M SD a | N M SOD a | N M SD o«
F.-/Kritikangst | 32 1,59 ,75 88| 25 1,28 ,90 ,94 | 23 143 ,86 ,92
Kontaktangst | 32 1,34 ,82 89|25 119 86 92|23 141 96 ,92
Fordern 31 298 65 66|25 3,17 59 ,77 |24 292 ,63 |75
Nein-Sagen 31 1,88 ,80 ,84| 25 159 ,81 ,88 |24 168 ,98 ,90
Schuldgefihle | 32 1,01 ,78 65| 25 087 ,76 ,71 |24 1,02 ,89 ,80
Anstandigkeit | 32 2,05 ,86 ,61| 25 185 ,94 74|24 197 1,03 ,74

Schule 4 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T Messzeitpunkt T3

(KGOT) N M SD o | N M SD ¢ | N M SD «
F.-/Kritikkangst | 32 1,48 ,89 89| 33 163 ,88 ,89| 32 1,54 ,87 ,91
Kontaktangst | 32 1,36 ,81 ,86| 33 158 ,76 ,83| 31 158 ,83 ,87
Fordern 32 289 81 84|32 259 ,59 66| 32 288 ,56 ,62
Nein-Sagen 32 1,84 95 88|33 206 ,92 83|32 192 ,78 .84
Schuldgefihle | 32 098 65 36|33 1,12 ,72 52| 32 1,21 ,86 ,68
Anstandigkeit | 32 2,26 1,03 ,64 | 33 222 93 ,63| 32 203 ,81 ,55
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3.4.2 Inferenzstatistische Auswertung

Die Untersuchung umfasst einen Pretest im Sinne einer Befragung der Lehrer
vor Beginn der Intervention (Messzeitpunkt T,). Um die Vergleichbarkeit der
Fallgruppen untersuchen zu kénnen, wurde Uber die sechs Subskalen eine
multivariate Varianzanalyse gerechnet. Demnach ergaben sich flr keine Sub-

skala signifikante Unterschiede:

Fehlschlag- und Kritikangst (F(3,110) = 2,29 ; p = 0,082),
- Kontaktangst (F(3,110) = 1,90 ; p = 0,134),

- Fordern kénnen (F(3,110) = 1,11 ; p = 0,347),

- Nicht-nein-Sagen-kénnen (F(3,110) = 1,96 ; p = 0,125),
- Schuldgefihle (F(3,110) = 2,56 ; p = 0,058),

- Anstandigkeit (F(3,110) = 1,09 ; p = 0,357).

Wie in 2.3.4 ausgeflhrt liegen beim UFB Daten einer Referenzgruppe von 584
Nichtpatienten vor. Um die Reprasentativitat der Eingangswerte unserer Un-
tersuchung einschatzen zu kénnen, wurden wie beim LFSK die Eingangswer-
te der Untersuchungsgruppen mit den Kenndaten der Referenzstichprobe
verglichen. Tabelle 33 zeigt die Ergebnisse von entsprechenden t-Tests. Die

auf einem Testniveau von 5% signifikanten Ergebnisse sind hervorgehoben.

In zwei Drittel der Falle kann — obwohl das Signifikanzniveau von 5% beibe-
halten wurde — ein signifikanter Unterschied nicht angenommen werden. Dies
spricht daflr, dass die vorliegende Stichprobe trotz des geringeren Umfangs

mehrheitlich als reprasentativ gelten kann.

Zu bemerken ist jedoch, dass die gréf3ten absoluten Mittelwertunterschiede im
Vergleich der Kontrollgruppen mit der Referenzgruppe zu finden sind, und
dass in den ersten beiden Subskalen auch jeweils beide Kontrollgruppen sig-
nifikant niedrigere Eingangswerte aufweisen: Diese sind dort somit (inhaltlich
gedeutet) tendenziell Uberdurchschnittlich gut, was mdglicherweise den Spiel-
raum fur positive Veranderungen im Vergleich zu den Interventionsgruppen
reduziert. Das wird bei der Interpretation der Ergebnisse zu berucksichtigen

sein.
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Tabelle 33

Kenndaten der Referenzstichprobe sowie Ergebnisse der t-Tests zum Vergleich der

Eingangswerte der verschiedenen Fallgruppen mit der Referenzgruppe (RG)

F.-/Kritikangst Kontaktangst Fordern kénnen
Referenz- M 28 25 39
Gruppe SD 13 12 9
¥*(25) = 0,07 ¥*(25)=0,79 x*(30) = 3,82
IGPF - RG p = 0,9479 p = 0,4363 p = 0,0006
d =-0,34
%*(26) = 0,80 x*(26) = —0,06 %*(26) = 0,86
IGRF - RG p =0,4338 p=0,9519 p = 0,3999
x*(31) = 2,07 x’(31)=-2,23 x*(31) = 2,07
KGAT - RG p = 0,0470 p=0,0333 p = 0,0470
d=0,34 d = 0,40 d =-0,66
x’(31)=-2,45 x*(31)=-2,10 ¥*(31) = 2,00
KGOT - RG p = 0,0200 p = 0,0439 p = 0,0540
d = 0,44 d = 0,37
Nicht-nein-Sagen | Schuldgefiihle Anstiandigkeit
Referenz- M 19 6 10
gruppe sD 8 5 5
x*(25)=1,98 ¥*(25) = 1,69 ¥*(25)=2,85
IGPF — RG p = 0,0590 p =0,1034 p = 0,0086
=-0,50
¥*(25) = 2,31 %*(26) = 0,88 ¥*(26) = 1,46
IGRF - RG p = 0,0293 p = 0,3878 p = 0,1560
d =-0,46
%*(30) = -0,14 x’(31)=-1,36 ¥*(31)=0,33
KGAT - RG p = 0,8931 p =0,1839 p = 0,7446
x*(31)=-0,37 x’(31)=-1,97 ¥*(31) = 1,41
KGOT - RG p=0,7137 p =0,0578 p=0,1688
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Auswertung der Skalen — parametrische Verfahren

GemaR dem in 2.3.4 ins Auge gefassten und in 2.7 erlauterten Vorgehen wur-
de geprift, ob sich durch die Intervention in den einzelnen Fallgruppen und
Skalen (ber die Messzeitpunkte hinweg signifikante Anderungen ergeben
haben. Dazu wurden zunachst Tests nach Kolmogorov-Smirnov durchgefihrt,
um die fur Varianzanalysen vorauszusetzende Normalverteilungsannahme zu
testen. Demnach kann eine entsprechende Nullhypothese nicht abgelehnt

werden. Es wird also von einer Normalverteilung der Daten ausgegangen.

Uber alle Variablen wurde eine multivariate Varianzanalyse gerechnet. Dem-
zufolge ergaben sich in keiner der Subskalen signifikante Wechselwirkungen

der Faktoren ,Fallgruppe” und ,Messzeitpunkt®:
- Fehlschlag- und Kritikangst (F(6,31) = 0,81 ; p = 0,565),
- Kontaktangst (F(6,31) = 0,94 ; p = 0,465),
- Fordern kénnen (F(6,31) = 1,50 ; p = 0,179),
- Nicht-nein-Sagen-kénnen (F(6,31) = 1,02 ; p = 0,413),
- Schuldgefiihle (F(6,31) = 0,42 ; p = 0,865),
- Ansténdigkeit (F(6,31) = 0,88 ; p = 0,508).

Die Nullhypothese, dass es keinen Gruppenunterschied gibt, wird daher auf

einem Signifikanzniveau von 5% fir alle Subskalen beibehalten.

Auswertung der Skalen — nichtparametrische Verfahren

Zur Absicherung dieser Ergebnisse wurden wiederum erganzend nichtpara-
metrische Tests durchgefiihrt, zunachst nach Kruskal-Wallis jeweils einer pro
Fallgruppe und Subskala (Tab. 34). Auch hier kann die Nullhypothese (,kein
Unterschied zwischen den drei Messzeitpunkten®) in keiner der Fallgruppen
und Subskalen auf einem korrigierten Signifikanzniveau von 5% / 24 = 0,208%

abgelehnt werden.

Damit fihren an dieser Stelle sowohl die parametrischen als auch die nichtpa-

rametrischen Testverfahren zum gleichen statistischen Ergebnis.
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Tabelle 34
Ergebnisse der Kruskal-Wallis-Tests bezliglich Messzeitpunkt-Unterschieden der
sechs Subskalen des UFB innerhalb der einzelnen Fallgruppen

Fallgruppe F.-/Kritikangst Kontaktangst Fordern kénnen

IGPE v}(2)=2,78 x*(2) = 1,09 v4(2) = 2,93

p = 0,2488 p=0,5812 p =0,2308
IGRE x’(2) = 4,98 x’(2) = 3,42 x’(2) =5,78

p =0,0830 p =0,1806 p = 0,0557

25\ = 25\ = 25\ =

p =0,3029 p =0,6011 p=0,1708

25\ = 25\ = 25\ =

p =0,7449 p =0,4470 p =0,0825

Fallgruppe Nicht-nein-Sagen | Schuldgefiihle Anstandigkeit

IGPE x*(2) = 5,39 x}(2) = 0,58 v*(2) = 3,81
p =0,0677 p =0,7483 p =0,1487
29y — 29\ — 29y —

\GRE Y4(2) = 2,27 x*(2) = 0,43 x*(2) = 5,02
p =0,3209 p = 0,8050 p =0,0814
219y — 29\ — 219y —
p=0,4190 p=0,7772 p = 0,6227
29y — 29\ — 29\ —

p = 0,4596 p = 0,5441 p=0,6173

3.4.3 Besprechung der Hypothesen

In Hypothese (L1) haben wir angenommen, die Durchfiihrung von SOKO stei-
gere die sozialen Kompetenzen der in den Interventionsgruppen geschulten
Lehrer. Dies entsprache hdheren Werten in Subskala 3 (Fordern kénnen) und
niedrigeren Werten in allen Gbrigen Subskalen. Ferner haben wir mit Hypothe-
se (L3) die entsprechenden Entwicklungen fir den Zeitraum zwischen T4 und

T, als starker erwartet als fir den Zeitraum zwischen T4 und Ts.

Die Auswertung in 3.4.2 ergab zunachst, dass auf der Grundlage der erhobe-
nen Daten in keiner Fallgruppe zwischen zwei Messzeitpunkten ein (auf einem
Signifikanzniveau von 5%) statistisch signifikanter Unterschied nachgewiesen
werden konnte. Dem widersprechen die deskriptiven Analysen, welche die
Hypothesen (L1) und (L5) (gradueller Unterschied zwischen Interventions- und

Kontrollgruppen) deutlich stitzen (vgl. Abb. 14):
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Abbildung 14
Graphische Darstellung der Ergebnisse des UFB nach Skalen

Fehlschlag- und Kritikangst

Pra Post Follow Up
—e— IGPF —s— |GRF —« —KGAT - -Ao- - KGOT
Kontaktangst

Pra Post Follow Up

—®—IGPF  —=— IGRF  —e¢ —=KGAT - -a- -KGOT

Fordern konnen

Pra Post Follow Up

—e— IGPF —— |GRF — & = KGAT - -a- - KGOT
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Nicht-nein-Sagen-kénnen

Pra Post Follow Up
—e— IGPF —s— |GRF — ¢ —KGAT - -a- - KGOT
Schuldgefiihle
2
1,5
1
0,5
Pra Post Follow Up
—&— IGPF — m— |GRF — «+ = KGAT = =a= = KGOT
Anstandigkeit
3
25
2
1,5
Pra Post Follow Up
—e— IGPF —— |GRF — ¢+ —KGAT - -A- - KGOT
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So werden fir alle Subskalen Ubereinstimmend folgende Tendenzen deutlich:

1. In beiden Interventionsgruppen finden sich in allen Subskalen (im Ver-
gleich von T4 zu T3) hypothesenkonforme Entwicklungen im Sinne einer
Kompetenzverbesserung, d. h. héhere Werte in Subskala 3 sowie niedri-
gere Werte in den anderen Subskalen. Die Entwicklung tber die Mess-
zeitpunkte hinweg ist bezuglich IGPF und IGRF tendenziell unterschied-
lich, insbesondere scheint jedoch bei beiden Interventionsgruppen in den
Subskalen 1 (Fehlschlag- und Kritikangst) und 4 (Nicht-nein-Sagen-koén-

nen) eine kontinuierliche Progression vorzuliegen.

2. In der ersten Kontrollgruppe KGAT finden sich in allen Subskalen zeitnah
(von Tq zu T,) ,positive” Effekte im Sinne einer Kompetenzverbesserung,

die jedoch bis zum Messzeitpunkt T3 nivelliert werden.

3. In der zweiten Kontrollgruppe KGOT zeichnet sich in allen Subskalen ein
gegenlaufiges Bild ab: Zwischen erstem und zweitem Messzeitpunkt zeigt
sich durchgangig eine deutliche ,negative Entwicklung® (interpretierbar im

Sinne einer Kompetenzverschlechterung).

Im Ganzen lasst die deskriptive Analyse also den Schluss zu, dass sowohl
SOKO als auch das alternative Trainingsprogramm (Fallgruppe KGAT) ,positi-
ve“ Effekte (im Sinne einer Kompetenzverbesserung) bewirken, welche bei
SOKO tendenziell deutlicher und vor allem nachhaltiger ausfallen. Es wird je-
doch zu diskutieren sein, inwiefern hier auch die (im Vergleich zur Referenz-
gruppe) mdoglicherweise leicht unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen
eine Rolle spielen (vgl. 3.4.2). Darlber hinaus ist die Frage zu erdrtern, inwie-
fern hinter den — zumindest in der deskriptiven Analyse deutlich werdenden —
-negativen* Entwicklungstendenzen in der zweiten Kontrollgruppe mdglicher-

weise eine konkrete Ursache vermutet werden kann.

Aus statistischer Sicht ist damit eine sichere Entscheidung bezlglich der
Hypothesen (L1) und (L5) nicht mdglich: Wahrend die deskriptiven Analysen
sie stltzen, konnten die inferenzstatistischen Verfahren sie (auf einem Signifi-

kanzniveau von 5%) nicht bestatigen.
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Ein einheitlicheres Bild ergibt sich dagegen hinsichtlich des fur die Interventi-
onsgruppen in Hypothese (L3) vermuteten ,Abschwachungseffekts® Gber die
Messzeitpunkte hinweg, also der Annahme eines positiven Effekts (von T4 zu
T,), welcher zum dritten Messzeitpunkt hin geringer wird: Diesbezlglich deu-
ten auch die deskriptiven Werte darauf hin, dass diese Annahme nicht zutrifft,

die Hypothese ist also abzulehnen.

In Hypothese (L4) war vermutet worden, dass sich die beiden unterschiedli-
chen Trainingsformen in ihrer Wirkung auf die sie durchfihrenden Lehrer nicht
wesentlich unterscheiden. Auch wenn diese Vermutung aufgrund der durchge-
fuhrten inferenzstatistischen Verfahren nicht abgelehnt werden kann, lassen
die deskriptiven Analysen die Annahme zu, dass sich die skizzierten positiven
Effekte bei der Reihentrainingsform (IGRF) tendenziell spater einstellen als
bei der Projektform (IGPF): Im Vergleich von T4 und T, schneidet IGPF in fast
allen Subskalen (Ausnahme Schuldgeflihle) besser ab, bis auf Subskala 1
(Fehlschlag- und Kritikangst) sind hier fir IGRF nur geringfligige Anderungen
zu konstatieren. Dem stehen die durchweg ,positiven® Entwicklungen (im Sin-
ne einer Abnahme der empfundenen Lehrerbelastung) fir IGRF zwischen T,

und T3 gegenuber.

Sowohl aufgrund der durchgeflhrten statistischen Berechnungen als auch
anhand der deskriptiven Statistik kbnnen schliel3lich die Hypothesen (L7) und
(L8) verworfen werden, wonach besonders deutliche Effekte in den Subskalen

2 (Kontaktangst) und 3 (Fordern kdnnen) erwartet worden waren.

3.4.4 Zusammenfassung
Der Unsicherheitsfragebogen (UFB) diente mit seinen sechs Subskalen zur
Untersuchung der Frage, wie sich die Intervention mit SOKO auf die sozialen

Kompetenzen der Lehrer auswirkt.

Vergleichbarkeit und Représentativitéit der Fallgruppen
Ein direkter Vergleich der Eingangswerte der vier Untersuchungsgruppen er-
gab keine signifikanten Unterschiede. Demnach kdnnen die verschiedenen

Fallgruppen zunachst grundsatzlich als vergleichbar gelten.

Daruber hinaus wurden die Eingangswerte in den einzelnen Subskalen und

Fallgruppen auch mit den Werten einer Referenzstichprobe aus Nichtpatien-
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ten verglichen. Als Ergebnis ist diesbezuglich festzuhalten, dass einige Ein-
gangswerte als Uberdurchschnittlich tief bzw. hoch angesehen werden mis-
sen. Dies spricht zwar nicht direkt gegen eine Vergleichbarkeit der Fallgrup-
pen, ist aber als mégliche Einflussgréfe bei der Diskussion der Ergebnisse zu
berlicksichtigen, wenn sich etwa in den Subskalen 1 und 2 beide Kontroll-
gruppen noch deutlicher als die Interventionsgruppen von den Referenzwerten

unterscheiden.

Interventionseffekte

Aus statistischer Sicht ist eine Entscheidung bezuglich der Hypothesen (L1)
und (L5) schwierig: Wahrend sich durch deskriptive Analysen recht einheitlich
Tendenzen feststellen lassen, welche auf Interventionseffekte hindeuten, las-
sen sich diese jedoch mittels der durchgeflhrten inferenzstatistischen Be-

rechnungen nicht bestéatigen.

So zeigen sich in beiden Interventionsgruppen im Vergleich von T4 zu T3 be-
zuglich aller Subskalen Messwertunterschiede, die im Sinne einer Kompe-
tenzverbesserung interpretierbar sind, wobei diese in den Skalen Kontakt-
angst, ,Fordern kénnen® und Anstandigkeit in der Interventionsgruppe IGRF
spater (zwischen T, und T;) auftreten. In allen Subskalen (bis auf Schuldge-
fuhle) ist die Tendenz solcher ,positiven Effekte” fir die Fallgruppen IGPF und
KGAT kurzfristig (von T4 zu T) ahnlich, fur den Zeitraum nach der Intervention
(von T, zu T3) jedoch gegenlaufig, da sich die Werte der Kontrollgruppe KGAT
wieder den Eingangswerten annahern. Insgesamt fallt auf, dass die Kontroll-
gruppe KGOT sich bis auf Subskala 6 (Anstandigkeit) durchweg von den an-

deren Fallgruppen durch gegenlaufige Tendenzen unterscheidet.

Fir diese deskriptiv festzustellenden Beobachtungen spricht vor allem die
Tatsache, dass sie einheitlich, Uber fast alle Subskalen hinweg auftreten, ent-
sprechende Effekte scheinen aber zu schwach zu sein, um bei den infe-

renzstatistischen Testverfahren durchzuschlagen.

3.5 Lehrerbelastung

Dieses Unterkapitel behandelt die Ergebnisse bezlglich der Kernfrage 4:
Wirkt sich die Intervention mit SOKO auf die subjektiv empfundene berufliche

Belastung der Lehrer aus, und falls ja, in welcher Form? Diesbezuglich wer-
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den die Ergebnisse des Fragebogens zu arbeitsbezogenen Verhaltens- und
Erlebensmustern ,AVEM® (Fischer & Schaarschmidt, 1996 bzw. 2006), wel-

cher in 2.3.5 vorgestellt wurde, dargestellt und ausgewertet.

3.5.1 Deskriptive Statistiken

Die grundlegenden statistischen Kennwerte der Dimensionen fur die einzelnen
Fallgruppen und Messzeitpunkte sind in Tabelle 35 dargestellt. Dabei konnen
in allen Dimensionen mit Ausnahme von ,Resignationstendenz bei Misserfolg*
héhere Messwerte inhaltlich jeweils im Sinne eines geringeren subjektiven

Belastungsempfindens angesehen werden.

Es zeigt sich, dass die Reliabilitdtswerte (Cronbachs ) nahezu durchgéngig

zwischen .70 und .90 liegen und sich damit im Bereich der Eichstichprobe
bewegen (Fischer & Schaarschmidt, 2006, S. 66). Die interne Konsistenz der

Skalen kann demnach im Ganzen als gut gelten.

Tabelle 35
Statistische Kennwerte zu den ausgewerteten Dimensionen des AVEM-Fragebogens

Schule 1 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T;
(IGPF) N M SD o | N M SD a | N M SD «
D et | 26 275 73 79|25 269 68 87 |25 273 83 86
bzf,f‘,;igztr'f‘;?g 26 280 58 72|25 259 ,61 79|25 263 ,73 ,83
b:\,rvgtl’t'zfn o |26 350 57 84|25 357 65 83|25 361 66 .85
gz;ﬂgh’eﬁ‘;;‘it 26 324 48 65|25 341 61 74|25 339 69 ,83

Schule 2 Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T, Messzeitpunkt T;
GRFf | N M SD ¢ |N M SD a | N M SD «
Dis%?ﬁ;g?gs' 27 285 80 86|27 249 86 86|26 301 77 88
bzle,f‘,;igztr'f‘;?g 27 271 93 93|27 269 ,69 84|26 253 ,72 .86
berrvc;tl)tIZ]Tng 27 338 90 92|27 361 ,62 ,87 |26 349 51 67
gz;ﬂgh’eﬁ‘;;‘it 27 318 84 90|27 307 ,79 ,82| 26 335 ,63 ,74
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Schule 3
(KGAT)

Messzeitpunkt T,
N M SD o«

Messzeitpunkt T,
N M SD o«

Messzeitpunkt T;
N M SD o«

Distanzierungs-
fahigkeit
Resignation
bei Misserfolg

Problem-
bewaltigung

Ruhe / Aus-
geglichenheit

32 281 ,79 .80

32 242 59 76

32 352 ,55 ,65

32 321 ,63 .74

25 2,75 ,69 ,82

25 251 54 67

25 3,75 ,50 ,82

25 3,27 ,73 ,86

24 2,71 79 .87

24 250 ,66 ,79

24 3,76 41 70

24 317 ;71,81

Schule 4
(KGOT)

Messzeitpunkt T,
N M SD o«

Messzeitpunkt T,
N M SD o«

Messzeitpunkt T;
N M SD o«

Distanzierungs-
fahigkeit
Resignation
bei Misserfolg

Problem-
bewaltigung

Ruhe / Aus-
geglichenheit

32 261 ,78 .84

32 244 72 87

32 351 ,56 ,79

32 355 76 .82

33 2,87 ,69 91

33 2,56 ,54 76

33 355 50 .84

33 343 ,73 .87

31 2,73 ,79 .86

32 245 61 .83

32 345 53 .78

32 360 ,70 ,82

3.5.2 Inferenzstatistische Auswertung

Auch beim AVEM-Fragebogen wurden zur Untersuchung der Vergleichbarkeit

der Fallgruppen die Ergebnisse der Befragungen zum Messzeitpunkt T4, also

vor Beginn der Intervention, ausgewertet. Eine multivariate Varianzanalyse

uber die vier ausgewerteten Dimensionen ergab in keiner der Dimensionen

einen signifikanten Unterschied der Fallgruppen:

Distanzierungsfahigkeit (F(3,11) = 0,55 ; p = 0,651),

Resignationstendenz bei Misserfolg (F(3,11) = 2,04 ; p = 0,113),
Offensive Problembewaltigung (F(3,11) = 0,29 ; p = 0,830),

Innere Ruhe und Ausgeglichenheit (F(3,11) =1,85; p = 0,142).

Die vier Fallgruppen kdnnen demnach als vergleichbar angesehen werden.

Um die Reprasentativitat der Fallgruppen unserer Untersuchung einschatzen

zu kénnen, wurden wie beim LFSK und UFB die Eingangswerte jeweils mit

den Kenndaten einer Referenzstichprobe verglichen. Diese liegt, wie in 2.3.5

ausgefuhrt, beim AVEM speziell fir eine Gruppe von 6058 deutschen Lehrern
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vor. Die Ergebnisse der diesbezlglich durchgeflihrten t-Tests zeigt Tabelle 36,

wobei die auf einem Testniveau von 5% signifikanten Ergebnisse hervorgeho-

ben sind.

Tabelle 36

Kenndaten der Referenzstichprobe sowie Ergebnisse der t-Tests zum Vergleich der

Eingangswerte der verschiedenen Fallgruppen mit der Referenzgruppe (RG)

Distanzie- Resignation Problembe- | Ruhe / Ausge-
rungsfahigkeit | bei Misserfolg waltigung glichenheit
Referenz- M 15 16,5 21 19
Gruppe  gp 3,5 3 2,5 3,55
¥*(25)=1,75 | x*(25)=0,45 | %*(25)=0,07 | x*(25)=0,81
IGPF - RG p = 0,0933 p = 0,6567 p = 1,0000 p = 0,4250
¥*(26) = 2,29 | %*(26) =-0,22 | x*(26) =-0,71 | %*(26) = 0,08
IGRF - RG p = 0,0306 p = 0,8252 p=0,4815 p = 0,9400
= 0,51
¥’(31)=2.24 | ¥’ (31)=-3,16 | ¥*(25)=0,22 | ¢*(31)=0,37
KGAT - RG p = 0,0325 p = 0,0035 p = 0,8302 p=0,7124
d=-0,46 d = 0,60
¥’(31)=0,83 | ¥’ (31)=—-2,41 | %*(31)=0,05 | x*(31)=2,82
KGOT - RG p =0,4130 p = 0,0219 p = 0,9583 p = 0,0083
d = 0,50 d =-0,56

Das Ergebnis weist darauf hin, dass in den ersten beiden untersuchten Di-
mensionen mit mittlerer Effektstarke jeweils zwei Fallgruppen uberdurch-
schnittlich hohe (IGRF und KGAT in Distanzierungsfahigkeit) bzw. unterdurch-
schnittlich tiefe (KGAT und KGOT in ,Resignation bei Misserfolg“) Eingangs-
werte aufweisen. Darlber hinaus scheint die innere Ruhe und Ausgeglichen-
heit innerhalb der zweiten Kontrollgruppe zu Beginn der Untersuchung uber-
durchschnittlich hoch gewesen zu sein (- zur graphischen Darstellung der Er-
gebnisse vgl. 3.5.3). Abgesehen davon kann die vorliegende Stichprobe trotz
des geringeren Umfangs allerdings bezlglich der untersuchten Dimensionen

mehrheitlich als reprasentativ gelten.

Auswertung der Skalen — parametrische Verfahren
Um zu prifen, ob sich durch die Intervention signifikante Anderungen in den

vier zu untersuchenden Dimensionen ergeben haben, wurden zunachst Tests
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nach Kolmogorov-Smirnov durchgefuhrt, um die fur Varianzanalysen voraus-
zusetzende Normalverteilungsannahme zu prifen. GemalR der Ergebnisse
kann die entsprechende Nullhypothese nicht abgelehnt werden. Es wird also

von einer Normalverteilung der Daten ausgegangen.

Uber alle Variablen wurde dann eine multivariate Varianzanalyse gerechnet.
Demnach ergaben sich in keiner der Dimensionen signifikante Wechselwir-

kungen der Faktoren ,Fallgruppe” und ,Messzeitpunkt*:

Distanzierungsfahigkeit ( F(6,32) = 1,20 ; p = 0,308 ),

Resignationstendenz bei Misserfolg ( F(6,32) = 0,46 ; p = 0,839 ),

Offensive Problembewaltigung ( F(6,32) = 0,40 ; p = 0,880 ),

Innere Ruhe und Ausgeglichenheit ( F(6,32) = 0,52 ; p = 0,790 ).

Die Nullhypothese, dass es keinen Gruppenunterschied gibt, wird daher auf
einem Signifikanzniveau von 5% fur alle untersuchten Dimensionen beibehal-

ten.

Auswertung der Skalen — nichtparametrische Verfahren

Zur Absicherung dieser Ergebnisse wurden erganzend nichtparametrische
Tests durchgefiihrt, zunachst nach Kruskal-Wallis jeweils einer pro Fallgruppe
und Dimension (Tab. 37).

Tabelle 37
Ergebnisse der Kruskal-Wallis-Tests bezliglich Messzeitpunkt-Unterschieden der vier
Dimensionen innerhalb der einzelnen Fallgruppen

Fallaruope Distanzie- Resignation Problembe- Ruhe / Aus-
grupp rungsfahigkeit | bei Misserfolg| waltigung geglichenheit
IGPE v’2)=0,16 | %*%2)=1,86 | %%2)=0,29 | x*2)=1,74

p =0,923 p =0,395 p = 0,866 p=0,419
IGRF v}(2)=5,85 | %%2)=1,35 | %%2)=0,28 | x*2)=2,46

p = 0,054 p= 0,509 p = 0,868 p =0,292

200y — 209\ — 209y — 209\ —

p=0,919 p = 0,850 ’ ’

209\ — 209\ — 209\ — 209\ —

p=0,617 p = 0,450 p=0,785 p = 0,691
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Demnach kann die Nullhypothese (,kein Unterschied zwischen den drei
Messzeitpunkten®) in keiner der Fallgruppen und Skalen auf einem korrigierten

Signifikanzniveau von 5% / 12 = 0,417% abgelehnt werden.

Damit fihren an dieser Stelle sowohl die parametrischen als auch die nicht-

parametrischen Testverfahren zum gleichen statistischen Ergebnis.

3.5.3 Besprechung der Hypothesen

In Hypothese (L2) haben wir angenommen, dass die Durchfihrung von SOKO
die subjektiv empfundene Lehrerbelastung der geschulten Lehrer in den Inter-
ventionsgruppen verringert. Dies lieRe sich bezogen auf das verwendete
Messinstrument des AVEM-Fragebogens an niedrigeren Werten in Dimension
6 (Resignationstendenz bei Misserfolg) sowie héheren Werten in den Dimen-
sionen 5,7 und 8 (Distanzierungsfahigkeit, Offensive Problembewaltigung,
Innere Ruhe und Ausgeglichenheit) ablesen. Ferner haben wir mit Hypothese
(L3) die entsprechenden Entwicklungen fur den Zeitraum zwischen T1 und T,

als starker erwartet als fur den Zeitraum zwischen T4 und Ts.

Diese Annahmen kdénnen die in 3.5.2 durchgefuhrten inferenzstatistischen
Berechnungen nicht bestatigen. Darlber hinaus lIasst auch eine Untersuchung
der deskriptiven Statistiken kaum einheitliche Tendenzen erkennen (vgl. Abb.
15).

Abbildung 15
Graphische Darstellung der Ergebnisse des AVEM nach Dimensionen

Distanzierungsfahigkeit
35 -
3
2,5
2
Pra Post Follow Up
—e— IGPF —=— IGRF — & —KGAT - -a- - KGOT
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Resignationstendenz bei Misserfolg

Pra Post Follow Up

— @ IGPF  —#— IGRF  — =KGAT - -a- - KGOT

Offensive Problembewiltigung

Pra Post Follow Up

—e— IGPF —=»— |GRF — & = KGAT - -a- = KGOT

Innere Ruhe / Ausgeglichenheit

4
3,5
3
25
Pra Post Follow Up
—e— IGPF —s— |[GRF — ¢ = KGAT - -Aa- - KGOT
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Genauer lasst sich zu den deskriptiven Statistiken Folgendes sagen:

1. Distanzierungsfahigkeit: Wahrend sich in den Fallgruppen IGPF und
KGAT praktisch keine nennenswerten Veranderungen zeigen, verhalt sich
die Entwicklung bei IGRF und KGOT beinahe gegenlaufig. Schon die ver-
gleichsweise deutliche Zunahme der von den Probanden der Kontroll-
gruppe angegebenen Distanzierungsfahigkeit (T1—T) lasst eine schlissi-
ge Ruckfihrung des entsprechend bei IGRF gemessenen Effekts (T,—Ts)

auf die Intervention nicht zu.

2. Resignationstendenz bei Misserfolg: In dieser Dimension lassen sich auf-
grund der Befragungsergebnisse mdglicherweise tendenziell Unterschiede
zwischen Interventions- und Kontrollgruppen vermuten: Wahrend in bei-
den Kontrollgruppen eher eine Abnahme zu verzeichnen ist, zeigen die In-
terventionsgruppen gegenlaufige Tendenzen: IGPF starker zeitnah zur In-
tervention (T1—T,), IGRF eher in der Folge (T.—Ts). Die Gréflenordnung
dieser Entwicklungstendenzen bewegt sich allerdings in einem Bereich, in
dem auch die Eingangswerte von Interventions- und Kontrollgruppen als

unterschiedlich angesehen werden mussten.

3. Offensive Problembewaltigung: IGPF und KGOT lassen keine nennens-
werten Unterschiede im Antwortverhalten der Befragten erkennen. Die
Fallgruppen IGRF und KGAT zeigen zunachst beide ,positive” Tendenzen
im Sinne einer zunehmenden Problembewaltigungsfahigkeit, welche in

der Kontrollgruppe jedoch nachhaltiger zu sein scheinen.

4. Innere Ruhe und Ausgeglichenheit: Die Ergebnisse jeweils einer Interven-
tions- und einer Kontrollgruppe (von IGPF und KGAT bzw. IGRF und
KGOT) verhalten sich ahnlich.

Auf der Grundlage dieser Beobachtungen und Analysen kdnnen auch die
Hypothesen (L4) und (L5) nicht bestatigt werden, welche auf ein &hnliches
Verhalten beider Interventionsgruppen bzw. eine Abstufung der Effektstarke

im Blick auf die Kontrollgruppen zielen.

Eine Auswirkung der SOKO-Intervention auf die subjektiv empfundene

Lehrerbelastung kann damit im Ganzen nicht nachgewiesen werden.
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3.5.4 Zusammenfassung

Der Fragebogen ,Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster* (AVEM)
diente zur Untersuchung der Frage, ob bzw. wie sich die Intervention mit SO-
KO auf die subjektiv empfundene berufliche Belastung der Lehrer auswirkt.
Wie in 2.3.5 naher ausgefuhrt wurden dazu die vier Dimensionen Distanzie-
rungsfahigkeit, Resignationstendenz bei Misserfolg, ,Offensive Problembewal-

tigung® sowie ,Innere Ruhe und Ausgeglichenheit® ausgewertet.

Vergleichbarkeit und Représentativitét der Fallgruppen

Ein direkter Vergleich der Eingangswerte der vier Untersuchungsgruppen er-
gab keine signifikanten Unterschiede. Demnach kdnnen die verschiedenen
Fallgruppen als vergleichbar gelten. Darlber hinaus wurden die Eingangswer-
te in den einzelnen Dimensionen und Fallgruppen auch mit den Werten einer
Referenzstichprobe deutscher Lehrer verglichen. Als Ergebnis ist diesbezlg-
lich festzuhalten, dass einige Eingangswerte als Uberdurchschnittlich tief bzw.
hoch angesehen werden mussen. Dies spricht zwar nicht direkt gegen eine
Vergleichbarkeit der Fallgruppen, ist aber als mégliche EinflussgréRe bei der
Diskussion der Ergebnisse zu berucksichtigen, wenn sich etwa in der Dimen-
sion ,Resignationstendenz bei Misserfolg“ beide Kontrollgruppen durch tiefere

Eingangswerte von den Referenzwerten unterscheiden.

Interventionseffekte

Insgesamt sind Interventionseffekte statistisch nicht nachweisbar. Zwar lassen
sich aufgrund der deskriptiven Statistiken in einzelnen Fallgruppen und Di-
mensionen Anderungen im Antwortverhalten der Befragten vermuten, diese
sind jedoch sowohl in Interventions- als auch Kontrollgruppen zu finden. Am
ehesten konnte man noch in der Dimension ,Resignationstendenz bei Misser-
folg“ einen durch die Intervention bedingten tendenziellen Unterschied zwi-
schen den Fallgruppen annehmen, da hier die Werte in IGPF (von T zu T,)
und IGRF (von T, zu T3) im Gegensatz zu KGAT und KGOT niedriger werden.
Diese Vermutung kann jedoch durch einen direkten Vergleich der Interventi-
ons- mit den Kontrollgruppen im Grunde nicht gestiitzt werden, da letztere

unterdurchschnittlich niedrige Eingangswerte aufweisen.
Auswirkungen des SOKO-Trainings auf die subjektiv empfundene Lehrerbe-
lastung kbnnen demnach insgesamt nicht nachgewiesen werden. Die diesbe-

zuglich aufgestellten Hypothesen werden verworfen.
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4 DISKUSSION

Eine Reihe von Hypothesen wurde im vorhergehenden Kapitel auf der Grund-
lage einer Auswertung der Befragungsergebnisse beurteilt. Die sich daraus
ergebenden Implikationen fur die Kernfragen der vorliegenden Untersuchung
werden im Folgenden diskutiert, wobei im Blick auf das ganze Projekt unter-
schiedliche Bedingungs- und Erklarungsfaktoren einbezogen und zusammen-
gefihrt werden: die Messinstrumente, das Trainingsprogramm selbst, die
Stichprobe und das Untersuchungsdesign, nicht zuletzt die Erfahrungen mit
der praktischen Umsetzung des Programms und dem Untersuchungsverlauf.
Es gilt diesbezlglich die getroffenen Entscheidungen kritisch zu reflektieren
und theoretisch-inhaltliche Uberlegungen dabei genauso zu beriicksichtigen
wie Rickmeldungen der Probanden. Offene Fragen werden am Ende zu ei-
nem Ausblick in Kapitel 5 fuhren, in dem abschlieend Uber die Mdglichkeiten
einer festen systemischen Verankerung von SOKO oder &hnlichen Program-

men im Rahmen eines schulischen Gesamtkonzepts nachgedacht wird.

41 Reflexion des Untersuchungsablaufs

Zunachst soll in vier Schritten der Ablauf der Untersuchung reflektiert werden,
wobei Aspekte der Planung, Umsetzung und Auswertung einbezogen werden.
Dabei gilt es u. a. zu erértern, inwiefern im Detail Auswirkungen auf die erhal-

tenen Ergebnisse zu vermuten sind.

1. Der Untersuchungszeitraum

Wie in 2.6 beschrieben musste die vorliegende Untersuchung wegen einer
Haushaltssperre im Spatsommer 2001 auf das zweite Schulhalbjahr 2001/02
verschoben werden. Wahrend ihre Durchfihrung urspriinglich fiir den Herbst
2001 und das Fruhjahr 2002 vorgesehen war, konnte sie nun erst im Fruhjahr

begonnen werden. Dies hatte vor allem zwei Konsequenzen:

Zum einen fanden das Training in der Fallgruppe IGRF sowie einige Befra-
gungen zu einem eher unglnstigen Zeitpunkt, in der zweiten Halfte des Schul-
jahres statt. Insbesondere in den Klassen des Jahrgangs 10, deren Schiler
kurz vor dem Ende ihrer Schullaufbahn stehen, kann ein Vorhaben wie unse-
res im Rahmen einer hier erfahrungsgeman festzustellenden allgemeinen Un-

lust bezlglich schulischer Angebote nicht mit besonderer Akzeptanz rechnen.
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Ob sich dies mdglicherweise auf Trainingserfolg und/oder Befragungsergeb-
nisse ausgewirkt hat, ist lediglich in Ansatzen beim LFSK prufbar, bei dem die
Jahrgange 9/10 separat ausgewertet wurden. Dort sind jedoch fir die Gruppe
IGRF keine entsprechenden Auffalligkeiten (im Vergleich von T4 und T,) zu
verzeichnen (vgl. 3.3.2, Tab. 27b).

Zum anderen flhrte die zeitliche Verschiebung des Untersuchungsablaufs da-
zu, dass aus organisatorischen und zeitlichen Grinden die zwei Follow Up-
Befragungen in den Gruppen IGRF und KGOT auf den September und damit
nach die Sommerferien gelegt werden mussten. Als Konsequenz dieser Tat-
sache konnten die ehemaligen 10er-Klassen hier nicht mehr befragt werden,
darUber hinaus ist davon auszugehen, dass sich durch die zwischenzeitlichen
Ferien und den damit verbundenen Abstand zu Schule und Schulalltag Aus-
wirkungen auf die Befragungsergebnisse von Lehrern und Schulern ergeben
haben. Was hinsichtlich solcher Bedenken die GroRe der Schilerfallgruppen
fur den FSK im Wesentlichen auffangt, muss etwa im Fall des AVEM fur die
Lehrer genauer bedacht werden — konkret: ob moglicherweise die Angaben
der Gruppe IGRF zur subjektiv empfundenen Belastung zum Zeitpunkt T;

(vergleichsweise) ,zu gut® ausfallen.

2. Organisatorische Abldufe

Die Lehrerschulungen waren insgesamt von groflem Teilnehmerinteresse ge-
tragen und auch nach den anschliefenden Rickmeldungen zu urteilen sehr
erfolgreich (vgl. folgender Unterpunkt). Einzig am Ende der Veranstaltungen
zeigten sich bei beiden Interventionsgruppen leichte Schwierigkeiten, wenn
die Trainingslehrer bestimmt und auf die Klassen verteilt werden sollten. Da
nicht jeder Klassenlehrer zur Ubernahme einer solchen Aufgabe (sofort) bereit
war, wurden diese teilweise durch Fachlehrer ersetzt. Wahrend es (auch aus
organisatorischen Griinden) in der IGRF-Schule nur Einzeltrainer gab, wurden
in der IGPF-Schule die Klassen der Jahrgange 7-9 fast alle jeweils von Zwei-
erteams trainiert — das auch deshalb, weil die Schulleitung Wert darauf legte,
dass wahrend der Projekttage alle Lehrer beteiligt waren. Dabei wurde fur die
genannten Jahrgange die Teambildung als besonders sinnvoll angesehen. In-
wieweit solche Unterschiede (Trainer als Klassen- oder Fachlehrer, Training
durch Einzelperson oder Zweierteam) Auswirkungen auf die Untersuchungs-
ergebnisse gehabt haben, ist durch uns nicht zu beurteilen und bleibt Spekula-

tion, mdgliche EinflussgréRen sind es in jedem Fall.
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Bezlglich der organisatorischen Umsetzung der beiden Trainingsformen ge-
staltete sich die Projektform als unproblematisch, die Reihenform dagegen als
eher schwierig. Unserer Vorstellung nach sollte zwdIf Wochen lang in allen
Klassen parallel eine Doppelstunde pro Woche fir das Training vorgesehen
werden, deren genauer Zeitpunkt jedoch wochenweise wechseln, um nicht ein
Fach Gber Gebihr mit Fachstundenausfall zu belasten. Eine solche Organisa-

tionsform halten wir auch nach wie vor fir winschenswert und méglich.

Als es an die konkrete Durchfiihrung ging, zeigten sich aber Widerstande im
Kollegium, die vorher nicht gedufRert worden waren. Die Einigung sah schlief3-
lich so aus, dass ein genauer, recht komplizierter Ablaufplan individuell flr
jede einzelne Klasse und jeden Trainingslehrer erstellt wurde (Beispiel siehe
Anlage A6). Das war zum einen nur mit erheblichem zuséatzlichem Engage-
ment der Schulleitung moglich (Anhalten der Kollegen zur Planerstellung,

Ruckforderung der Plane etc.) und hatte zum anderen zwei Nachteile:

1. Der Solidarisierungseffekt im Kollegium (,Wir ziehen alle zur selben
Zeit am selben Strick in derselben Richtung!“) wurde vermindert, weil
das Training zwar wohl im gleichen Zeitraum, aber eben nicht genau
gleichzeitig stattfand und dadurch im Schulalltag tendenziell starker

unterging.

2. Eigenverantwortung, Zuverlassigkeit und personliche Motivation der
beteiligten Lehrkrafte waren starker gefordert, was in dem einen oder
anderen Fall zu einem etwas lockeren Umgang mit den trainingsim-
manenten Vorgaben geflhrt haben dirfte, ohne dass das im Einzelfall

auffiel oder nachzupriifen war.

Nach unserer Erfahrung mit den organisatorischen Schwierigkeiten, die uns
berichtet worden sind und die wir selbst bemerkt haben, muss davon ausge-
gangen werden, dass die Manuale bei der Reihenform im Einzelfall nicht so
eindeutig befolgt worden sind, wie dies bei der Projektform der Fall war. Auch
wenn die Schulleitung unserem Eindruck nach sehr gewissenhaft und grind-
lich auf die Einhaltung des aufleren, durch die Untersuchung vorgegebenen
Rahmens achtete, ist anzunehmen (und auch nachvollziehbar), dass fir den

einzelnen Lehrer eher padagogische Zielsetzungen und nicht ein wissen-
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schaftliches Untersuchungsinteresse im Vordergrund stand und deshalb viel-

leicht in einzelnen Punkten vom Manual abgewichen wurde.

Auf diese Probleme angesprochen betonten allerdings die hier beteiligten Leh-
rer in der Abschlussreflexion, dass sie es als angenehm empfunden hétten,
nicht in einen zu stark vorgegebenen Zeitplan eingebunden worden zu sein.
Gleichzeitig, und dem quasi widersprechend, wurde demgegenlber beman-
gelt, dass sich in einzelnen Klassen das Training, z. B. bedingt durch Unter-
richtsausfall, zu lang hingezogen habe. — Insgesamt halten wir jedenfalls aus
den genannten Grinden eine etwas straffere Organisationsform fir erstre-

benswert.

Ein Letztes betrifft das Problem des organisatorischen Vorgehens bei der sta-
tistischen Erhebung. Um mdglichst einheitliche Testbedingungen zu schaffen,
wurden die Lehrer vor Beginn der Befragungen jeweils von uns noch einmal
bezlglich des Ablaufs instruiert. Allein schon ein komplettes Kollegium zu ei-
nem festen Zeitpunkt am Schulvormittag (plnktlich) zu versammeln, gestaltet
sich allerdings in der Praxis als ein Ding der Unmodglichkeit. Dartber hinaus
war es sehr schwierig, die Lehrer bezuglich der organisatorischen Fragen zum
aufmerksamen Zuhdren zu bewegen. Auch wenn von uns zuséatzlich schriftli-
che Informationen ausgegeben wurden (Anhang AS5), konnten Fehler wahr-
scheinlich nicht ganzlich vermieden werden. So mussten z. B. im Einzelfall
Doppelbefragungen durchgefihrt werden, wenn etwa falsche Fragebdgen
ausgegeben worden waren. Auch diesbezlglich kann jedoch Uber Auswirkun-
gen auf die Befragungsergebnisse nur spekuliert werden, grundlegende Ver-
falschungen der Gesamtergebnisse sollten im Blick auf die GroRe der Schu-
lerstichprobe und darauf, dass es sich tatsachlich um Einzelfalle handelte,

wiederum ausgeschlossen sein.

3. Erfahrungen mit den Lehrer- und Schiilertrainings

Bei den Lehrertrainings gelang es uns nach eigenem Eindruck, einen Modera-
tionsstil durchzuhalten, der Widerstdnde und Blockaden eher aufweichte als
forderte. Dazu gehdrte insbesondere einerseits das deutliche Signalisieren
von Verstandnis fur die Misshelligkeiten des Lehrerberufs, andererseits das
verbale Antizipieren von mdglichen persénlichen Schwierigkeiten und weiter-
hin das ausdrtickliche ,Erlauben” innerer Sperren und Widerstande. So waren

die Lehrerschulungen in den Interventionsgruppen IGPF und IGRF insgesamt
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sehr erfolgreich und von groRem Teilnehmerinteresse getragen. Das zeigte
sich nicht nur an der vollzadhligen Beteiligung und den anschlieRenden guten
Ruckmeldungen, sondern auch an der sehr geringen Zahl von Stérungen. Die
Lehrer hatten keine ,dringenden Arzttermine®, mussten nichts zwischendurch
erledigen und verzichteten darauf, ihre in vielen Dienstjahren erworbenen Er-
fahrungen mit Schiler-Stérmandvern selbst in Anwendung zu bringen — alles
Erscheinungen, mit denen erfahrungsgemafl in Lehrertrainings selbstver-

standlich zu rechnen ist.

Im Gegenteil: Es gab rege Nachfragen und das offensichtliche allgemeine
Interesse, die Hintergrinde des Programms zu verstehen und sich in die Lage
zu versetzen, es durchzufiihren. Dieser Eindruck einer Bereitschaft zu enga-
gierter Mitarbeit wurde auch durch die im vorherigen Abschnitt beschriebenen

Schwierigkeiten in Bezug auf die organisatorischen Ablaufe nicht gemindert.

Bezuglich des Ablaufs der Schulertrainings erreichten uns zum zweiten Mess-
zeitpunkt viele spontane Ruckmeldungen, deren Tenor sich etwa so zusam-

menfassen lasst:

Erste Interventionsschule (Projektform): ,Sie haben uns ein paar wunderscho-

ne Tage verschafft!

Zweite Interventionsschule (Reihenform): ,Interessante Stunden, aber gut,

dass die vielen UnregelmaRigkeiten im Stundenplan jetzt vorbei sind.”

Erste Kontrollschule (RvD-Programm): ,Wir lernen noch, aber es hilft.”

Im Gegensatz zu diesen drei Schulen war an der zweiten Kontrollschule (ohne
Trainingsprogramm) die Bereitschaft, sich zu den Messzeitpunkten T, und T3
auf erneute Befragungen einzulassen, spirbar vermindert, wenn auch nach

wie vor deutlich vorhanden.

In den Abschlussreflexionen, bei denen allerdings noch keine Ergebnisse vor-
gelegt werden konnten, spiegelten sich wiederum die oben zitierten spontanen
AuRerungen wider. Durchweg sehr zufrieden zeigten sich die Schulleitungen,
was Inhalte und Abldufe der Trainings anging. Kritisch wurde von einigen Kol-

legen vor allem der organisatorische Aufwand bei der Reihenform gesehen,
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und in der Kontrollschule KGAT winschte man sich regelmafRige Auffri-
schungs-Veranstaltungen, weil es vielen Lehrern schwer fiel, nicht in alte Re-

aktionsweisen zurtickzufallen.

4. Bedingungen des Untersuchungsdesigns

Zunachst ist bezlglich des Untersuchungsdesigns festzustellen, dass die fes-
te Implementation des in der ersten Kontroligruppe verwendeten RvD-Pro-
gramms (vgl. 1.1.5) an der KGAT-Schule keine echte Follow Up-Messung
zulieR, da zwischen den Befragungspunkten weiter trainiert wurde. Dies war
aus praktischen Gesichtspunkten unumganglich, da wir schlicht keine Schule
gefunden hatten, die nur zum Zweck und fur den Zeitraum unserer Untersu-
chung ein solches oder ein ahnliches Programm eingeflhrt hatte. Eine mdgli-
che Folge dieser Tatsache ist, dass die Ergebnisse dieser Fallgruppe zum
Messzeitpunkt T; (vergleichsweise) ,zu gut“ sein kdnnten, eine Erklarung, die
bezogen auf die erhaltenen Werte besonders bzgl. des LFSK zu berlcksichti-

gen ist.

Hinsichtlich der Stichprobe im Allgemeinen ist an dieser Stelle noch einmal die
bereits in 2.5 angesprochene (im Vergleich zu den Schilern) recht geringe
Anzahl der beteiligten Lehrer zu kommentieren. Da SOKO und die Untersu-
chungskonzeption jeweils auf die Arbeit mit ganzen Schulen zielen, hatte eine
Erweiterung der Stichprobe den organisatorischen und praktischen Untersu-
chungsaufwand insgesamt nochmals erheblich gesteigert. Somit stellt sich
insbesondere bezlglich der Lehrer die Frage, in welchem Ausmafl die Ergeb-
nisse einer solchen, wenn auch aufgrund der erérterten Kriterien ,sorgfaltig*
bestimmten Auswahl von vier Kollegien verallgemeinert werden dirfen. Es
gibt diesbezuglich kein festes MaR und ist ,auch ein wenig Gefuhlssache® — so

die Aussage eines zu dieser Problematik befragten Statistikers.

Wenn dann — wie etwa beim Unsicherheitsfragebogen — die deskriptiven Sta-
tistiken Ergebnisse nahe legen, welche sich inferenzstatistisch nicht belegen
lassen, kann dies viele Grinde haben, ein méglicher ware naturlich, dass die

Stichprobe vom Umfang her noch nicht so grof} ist, dass ein signifikanter Un-

terschied zum verwendeten -Niveau nachweisbar ist: Als echte Entschei-

dungshilfe bleibt dann statistisch gesehen nur die Mdglichkeit weiterer Unter-

suchungen.
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Zum anderen konnten aber — angesichts der geringen Zahl der im Lehrer-
Bereich nachweisbaren Effekte — die in 2.7.1 skizzierte Datenstruktur und der
Verzicht auf die Erhebung von Messreihen eine Rolle spielen. So ist es insbe-
sondere flr die kleinere Lehrer-Stichprobe im Nachhinein zu bedauern, dass
kein echter Langsschnitt vorliegt, da so sehr konservativ getestet werden
musste und statistische ,Schlagkraft verschenkt wurde. Durch ein Messwie-
derholungsdesign hatten sich mdglicherweise weitere Auswertungs- und In-
terpretationsspielrdume eréffnet, wenngleich ein Stick weit offen bleibt, wie
weit schlussendlich die Aussagekraft der Lehrer-Stichprobe erhéht worden
ware — hatten die zu den Befragungsterminen jeweils fehlenden Personen die

Fallanzahl insgesamt doch auch weiter reduziert.

4.2 Riickschau auf die Messinstrumente

Nach Auswertung und Hypothesenbesprechung werden in diesem Unterkapi-
tel noch einmal die Erhebungsinstrumente in den Blick genommen: Wo stie-
Ren sie an ihre Grenzen, wie lasst sich ihr Einsatz in dieser Untersuchung

bewerten?

4.2.1 Fragebogen ,,Soziale Kompetenzen” (FSK)

Als Ganzes misst der FSK (vgl. 2.3.2 bzw. Anlage A4) in der Formulierung
seiner verschiedenen Items und mittels des verwendeten Gesamtwerts sicher-
lich recht spezifisch das, was in dieser Arbeit als Konstrukt ,Soziale Kompe-
tenzen® verstanden und zu Beginn naher beschrieben wurde. Seine Konzepti-
on im Blick auf die Unterscheidung der finf Skalen hat sich jedoch — so muss
selbstkritisch vermerkt werden — nicht bewahrt. Aufgrund zu niedriger interner
Konsistenzen musste die separate Auswertung zweier Skalen (Modus und
Geflhle) unterbleiben, so dass insgesamt nicht so weitgehend wie urspriing-
lich vorgesehen die Wirkung von SOKO in den verschiedenen Teilbereichen
sozialer Kompetenz untersucht werden konnte. Darlber hinaus stellen aller-
dings geringe Reliabilitaten vor allem dann ein Problem dar, wenn die Ergeb-
nisse nicht hypothesenkonform ausfallen. Dies ist aber beim FSK beziiglich

der grundlegenden Hypothesen nicht so.

Mégliche inhaltliche Grunde fur die fehlende Trennscharfe der Skalen wurden
schon in 2.3.2 angefihrt und erscheinen uns weiterhin bedenkenswert. Dem-

nach stellt sich tatsachlich die Frage, ob bzw. inwieweit sich etwa die im Trai-
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ningsprogramm vorgenommene Trennung des Grundmodus der Selbstsicher-
heit von den drei Typen sozialer Situationen (vgl. 1.2.3) auf verschiedene Ska-
len eines entsprechenden Erhebungsinstrumentes sinnvoll Ubertragen lasst.
Bei der Skala Geflihle dagegen diirfte ein derartiges Uberschneidungsproblem
eigentlich nicht auftreten, die zugehdrigen Items scheinen trotzdem nicht ein-
heitlich genug angelegt gewesen zu sein, was uns allerdings nach wie vor
nicht wirklich einleuchtet. Eine weitere mdgliche Erklarung ware hier, dass das
Antwortverhalten sehr stark variiert, weil die Fragestellungen von den Proban-
den weniger ,allgemein” verstanden als vielmehr auf spezifische, wohlmdglich

vor kurzem erlebte Situationen angewendet werden.

Andererseits ist der FSK trotz der geringen Reliabilitdten das einzige der ver-
wendeten Messinstrumente, das einheitliche hypothesenkonforme Unterschie-
de anzeigt — was wiederum fiir den Fragebogen spricht. Um dessen Tauglich-
keit besser abschatzen zu kdnnen, bedarf es weiterer Forschungsarbeit, etwa

indem Retest-Reliabilitaten zur Beurteilung herangezogen werden.

4.2.2 Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima (LFSK)

Der LFSK (Eder, 1998 bzw. Eder & Mayr, 2000) liefert mit seinen vielfaltigen
Elementen und Dimension ein sehr umfassendes und differenziertes Bild des-
sen, was in dieser Arbeit unter Klassen- und Schulklima verstanden und ins-
besondere in 1.4.4 naher erdrtert wurde. Auch wenn nicht alle erfragten As-
pekte fur die vorliegende Thematik gleichermallen Relevanz beanspruchen
kénnen (vgl. 2.3.3), besteht auch retrospektiv keine Veranlassung, an seiner

inhaltlichen Eignung im vorliegenden Fall zu zweifeln.

Fir eine adaquate Diskussion der Ergebnisse ist jedoch noch einmal in Erin-
nerung zu rufen, dass in manchen der beschriebenen und erfragten Teilkom-
ponenten des Klima-Begriffs das grundsatzliche Dilemma des Forschungsge-
genstandes besonders greifbar wird: dass die subjektive Messmethode Fra-
gebogen (vgl. 2.3.1) mit einem kognitionspsychologisch gepragten Klima-
Begriff individueller Wahrnehmung (vgl. 1.4.3) zusammentrifft. Ein Beispiel
stellt diesbezuglich etwa das Element ,Padagogisches Engagement® dar:
Wenn Schiler das (padagogische) Bemihen und Denken (!) ihrer Lehrer ein-
schatzen sollen, verschwimmt die Grenze zwischen Wahrnehmung und Mut-
mafRung merklich. Zwar préagen auch objektiv falsche Wahrnehmungen eines

Schilers das subjektiv von ihm empfundene Klima, mdégliche Schlussfolge-
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rungen und Handlungsmaximen auf der Grundlage der Ergebnisse sind je-
doch so keinesfalls eindeutig — zugespitzt: Macht der Lehrer etwas falsch oder

nimmt der Schuler etwas falsch wahr?

SchlieBlich ist noch festzustellen, dass bei einer so umfangreichen Untersu-
chung wie der vorliegenden die zwei dhnlichen und doch unterschiedlichen
Formen (LFSK 4-8 und LFSK 8-13) sowie die zum Teil noch nicht vorliegen-
den Normen eine einheitliche und Ubersichtliche Darstellung und Auswertung
der Ergebnisse sehr erschweren. Durch tabellarische Ubersichten und mag-
lichst gleichartige Vorgehensweisen wurde in 3.2. versucht, diesem Problem

zu begegnen.

4.2.3 Unsicherheitsfragebogen (UFB)

Wie in 2.3.4 beschrieben misst der UFB (Ullrich de Muynck & Ullrich, 1977
bzw. 1990) nicht wie der FSK direkt die verschiedenen in SOKO bearbeiteten
Bereiche sozialer Kompetenz (vgl. 1.2.3), sondern akzentuiert mit der Frage
nach Unsicherheit und Angsten den Grundmodus ,Selbstsicherheit* als Kern
sozial kompetenten Verhaltens. So konnte die Befragung tatsachlich problem-
los durchgeflihrt werden. Niemand beschwerte sich etwa darlber, dass wir
seine sozialen Kompetenzen als verbesserungswirdig eingestuft hatten.
Punktuelle Kritik oder weniger engagierte Mitarbeit der Lehrer (in zwei beo-
bachteten Fallen) waren ganz offensichtlich nicht auf die Wahl des UFB als

Untersuchungsinstrument zurtickzufihren.

Direkte Beziehungen zu den sozialen Kompetenzen der Lehrer lassen sich
gleichwohl auch ausweisen: Die Subskalen ,Fordern kdnnen“ und ,Nicht-nein-
Sagen-Kénnen® bilden Fahigkeiten ab, welche fir das ,Recht-Durchsetzen”
oder ,Einigung-Erzielen“ als substanziell angesehen werden kénnen, und wei-
sen somit eine Nahe zu den Skalen Modus und Recht des FSK auf. Fragestel-
lungen wie in dessen Skalen Kognition, Sympathie und Geflihle tauchen da-
gegen nur am Rande auf. Insgesamt sind FSK und UFB somit sicherlich nicht
als gleichartig, aber doch als verwandt anzusehen, ihre Ergebnisse lassen

sich je nach Skala unterschiedlich eng aufeinander beziehen.
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4.2.4 Fragebogen , Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster*
(AVEM)
Der Einsatz dieses Fragebogens in unserer Untersuchung (Fischer & Schaar-
schmidt, 1996 bzw. 2006) ist moglicherweise am ehesten hinterfragbar, da im
Blick auf die Auswirkungen der Intervention nur vier seiner elf Dimensionen
sinnvoller Weise als relevant angesehen werden kdnnen und von uns ausge-
wertet wurden (vgl. 2.3.5). Gleichwohl spiegeln unseres Erachtens diese bzw.
ihre zugehdrigen Items das im Blick auf die interessierenden Fragestellungen
zu Messende genau wider: Die individuelle Widerstandsfahigkeit und das Be-
waltigungsverhalten gegeniuber Belastungen sind einerseits als wesentlich fur
das personliche Stressempfinden anzusehen, sie sollten andererseits im Sin-
ne unserer Annahmen und formulierten Hypothesen (vgl. 1.3.5 bzw. 2.2.2)

mittelbar durch SOKO beeinflussbar sein.

4.3 Wirkungsdimensionen von SOKO

Durch die Auswertung der Befragungsergebnisse konnten in bestimmten Be-
reichen Wirkungen von SOKO nachgewiesen bzw. begrindet vermutet wer-
den, in anderen dagegen nicht. Interessant ist nun, dass Wirkungen im We-
sentlichen nur bezuglich der direkten Kausalitdten (im Sinne von 2.1.1) nach-

weisbar sind. Dies soll nachfolgend im Einzelnen erértert werden.

4.3.1 Direkte Kausalitaten

Wie in den Kernfragen 1 und 3 formuliert (vgl. 2.2) bestand ein zentrales Er-
kenntnisinteresse der Untersuchung in der Frage, wie sich die Intervention mit
SOKO auf die sozialen Kompetenzen der beteiligten Schiiler und Lehrer aus-
wirkt. Da das SOKO-Programm gezielt auf eine entsprechende Schulung aus-
gelegt ist und diese in der Lehrerschulung bzw. im Schilertraining explizit
stattfindet, liegen hier ,direkte” Ursache-Wirkungszusammenhange vor (vgl.

2.1), in denen zugleich Effekte deutlich wurden.

Stellen auch die beim FSK verwendeten Gesamtwerte ein recht unspezifi-
sches MaR zur Messung des Konstrukts ,Soziale Kompetenz® dar (vgl. 2.3.2),
so weisen doch die Ergebnisse — sofern man die inhaltliche Berechtigung der
verwendeten Items (in Bezug auf die Messung sozialer Kompetenzen) nicht
hinterfragen will — klar einen Lernzuwachs bei den Schilern aus. Das, was so

an sozialen Kompetenzen gemessen wird, vermittelt offensichtlich das RvD-
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Programm im Vergleich nicht. Dabei sollte sich auch der vergleichsweise nied-
rige Eingangswert der Fallgruppe IGRF in der Skala Sympathie (vgl. 3.2.2)
nicht ergebnisverfalschend auswirken, da ein hdherer Eingangswert wohl nicht
die grundsatzliche Entwicklungstendenz, sondern ggf. lediglich die Effektstar-

ke verandert hatte.

Die gemessenen Effektstarken sind insgesamt schwach bis mittel, d. h. dass
das Training bei einmaliger Intervention offensichtlich eher wenig verandert.
Ein Blick auf die erhaltenen statistischen Kennwerte zeigt genauer, dass sich
in jeder Skala und im Gesamtwert die gemittelten Skalensummenwerte etwa
um einen Viertelpunkt verbessern, d. h. im Schnitt wird nach der Intervention
ein Viertel der 36 Items von jedem Probanden ,um einen Punkt besser“ be-
antwortet. Angesichts der GroRe der Stichprobe und einer ,nur” flinfstufigen

Skala ist dies sicherlich als Lernerfolg einstufbar.

Bezlglich der Lehrer sind ebenfalls recht einheitliche Entwicklungstendenzen
(im Sinne einer Kompetenzzunahme) feststellbar, die jedoch insgesamt offen-
sichtlich nicht so stark sind wie bei den Schilern und somit auch mit Hilfe der
inferenzstatistischen Verfahren nicht bestatigt werden konnten. Eine mdgliche
inhaltliche Erklarung sehen wir — unabhéngig von den Uberlegungen zum Un-

tersuchungsdesign in 4.1 — in dem folgenden Gedankengang:

Wie in 2.3.4 bzw. 4.2.3 ausgefuhrt fragt der UFB nicht direkt nach ,sozialen
Kompetenzen® (im Sinne von SOKO bzw. des FSK), sondern zielt primar auf
den zentralen Grundmodus der Selbstsicherheit, auch wenn zwischen beiden
Bereichen wie ausgefihrt deutliche Uberschneidungen bestehen. Unsicherheit
scheint jedoch tendenziell gerade kein allgemeines, sondern vielmehr ein indi-
viduelles Phanomen zu sein, das nur einen Teil der Lehrerschaft betrifft. Dar-
auf deuten die beim UFB (im Vergleich zum FSK) insgesamt (und zum Teil
deutlich) hdheren Standardabweichungen hin. Wenn man demnach davon
ausgeht, dass ein Teil der Befragten von vornherein innerlich gefestigt und
wenig unsicher ist, sind in dieser Teilgruppe auch kaum (positive) Anderungen
aufgrund der Auseinandersetzung mit SOKO zu erwarten. Dies wiirde jedoch
die Anzahl der Lehrer, bei denen tatsachlich ein Spielraum fir (deutliche)
Trainingseffekte und Lernfortschritte besteht, auf einen Teil einer ohnehin
schon eher kleinen Fallgruppe reduzieren — die messbaren Anderungen kénn-

ten dann also nicht sehr grof3 sein.
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Eine weitere Uberlegung betrifft die untersuchten Eingangswerte der Interven-
tions- und Kontrollgruppen (vgl. 3.4.2). Auch wenn sich diese flir die verschie-
denen Fallgruppen als vergleichbar darstellten, ergab ein Vergleich mit der
Referenzstichprobe, dass insbesondere in den Subskalen ,Fehlschlag- und
Kritikangst“ sowie Kontaktangst die Eingangsvoraussetzungen in beiden Kon-
trollgruppen als Uberdurchschnittlich gut gelten mussen. Dies sollte als Ein-
flussgroRe jedoch vernachlassigt werden kdnnen, denn die Ergebnisse der
deskriptiven Statistiken zeigen in der gegenséatzlichen Entwicklung beider
Kontrollgruppen recht deutlich, dass trotzdem Veradnderungsspielraum in ,po-

sitiver” und ,negativer” Richtung bestand.

Hinsichtlich der deskriptiv feststellbaren Tendenzen in den Kontrollgruppen
besteht ebenfalls Erklarungs- bzw. Diskussionsbedarf. Zunachst scheinen die
Ergebnisse darauf hinzudeuten, dass das in der ersten Kontrollgruppe KGAT
eingesetzte RvD-Programm (vgl. 1.1.5) hinsichtlich einer Verringerung indivi-
dueller Angste sowie einer gesteigerten Fahigkeit zu selbstbewusstem Auftre-
ten kurzfristig dhnlich positive Einflussmdglichkeiten besitzen kénnte wie das
SOKO-Training. Entsprechende Effekte wiirden demnach weniger auf ein spe-
zifisches Training sozialer Kompetenzen zuriickgehen, sondern genauso gut
etwa durch stressfreieren Unterricht oder allgemeiner eine institutionell vorge-
gebene und die Autoritat der Lehrer prinzipiell starkende Malinahme (wie die

Installation des RvD-Programms) induziert werden kdnnen.

Zum zweiten zeichnete sich in den Ergebniswerten des UFB fur die zweite
Kontrollgruppe (ohne Trainingsprogramm) einheitlich eine ,negative®, im Sin-
ne einer Kompetenzabnahme interpretierbare Entwicklung ab, so dass hier
moglicherweise eine konkrete Ursache vermutet werden kann: entweder ein
bestimmtes Ereignis, eine bestimmte Stimmung im Lehrerkollegium oder etwa
auch ein (unbewusstes) Bemuihen der Kontrollgruppe um ,gute®, also in die-
sem Fall ,negative“ Ergebnisse — beide Erklarungsansatze sind letztlich denk-
bar, aber fir uns nicht belegbar. Ferner ist es vorstellbar, dass sich externe,
im ,natlrlichen Verlauf‘ eines Schuljahres angelegte Bedingungsfaktoren in
Bezug auf den Messzeitpunkt per se negativ auswirken (Arbeitsbelastung,
Prifungszeitrdume und Versetzung etc.). Eine derlei Einflissen geschuldete,
gleichsam als ,normal anzusehende negative Entwicklung ware dann von

SOKO und dem RvD-Programm gleichermafen ,aufgefangen“ worden.
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4.3.2 Indirekte Kausalitédten

Die Kernfragen 2 und 4 (vgl. 2.2) zielten auf die Untersuchung mittelbarer Fol-
gewirkungen der SOKO-Intervention hinsichtlich des Klassen- und Schulkli-
mas bzw. der subjektiv empfundenen Lehrerbelastung. Diesbezuglich lieien
die Ergebnisse des LFSK und AVEM nur ansatzweise auf entsprechende Ur-
sache-Wirkungszusammenhange schliefen, mehrheitlich konnten Wirkungen
der Intervention nicht nachgewiesen werden. Dieses Resultat soll im Folgen-

den diskutiert werden.

Erste Uberlegungen gelten den Ergebnissen des LFSK. Wie sind etwa hier die
prinzipiellen Ahnlichkeiten in der Entwicklung der Interventionsgruppen und
der ersten Kontrollgruppe KGAT zu bewerten? — Zunachst sei in Erinnerung
gerufen, dass das RvD-Programm auch zwischen dem zweiten und dritten
Messzeitpunkt weiterlief, also (im Gegensatz zu SOKO) quasi eine zeitlich
unbefristete Intervention darstellte (vgl. 4.1). Die in KGAT durchgangig erst
uber einen langeren Beobachtungszeitraum (d. h. zu T3 hin) feststellbaren

Effekte hangen sicher auch mit dieser Organisationsform zusammen.

Prinzipiell sollte diese Tatsache jedoch kein entscheidendes Argument fir die
Bewertung der zugrunde liegenden Kernfrage nach den Auswirkungen der
SOKO-Intervention darstellen. Es ist grundsatzlich denkbar, dass sowohl SO-
KO als auch das RvD-Programm in Teilbereichen ,klimapositive* (oder evitl.
auch ,klimanegative®) Effekte induzieren. Sieht man eine Verbesserung des
Schulklimas aber nicht als Hauptziel, sondern willkommene ,Nebenwirkung*
eines Trainings sozialer Kompetenzen an, so werden dort feststellbare Effekte
nicht dadurch entwertet, dass sie bei einem anderen Trainingsprogramm mit
differenter Zielrichtung ebenfalls auftreten. DemgemaR stellt also KGOT die

eigentliche Kontrollgruppe dar.

Angesichts der im Einzelnen sehr heterogenen Ergebnisse und der zum Teil
als ,klimapositiv“, zum Teil als ,klimanegativ interpretierbaren Entwicklungen
in den Elementen und Dimensionen, ist es insgesamt schwierig, Wirkungen
der Intervention in Teilbereichen gesichert anzunehmen. Plausible Begrin-
dungen lassen sich im Einzelfall sicher fast immer finden, scheinen aber ins-
besondere da sinnvoll, wo einheitliche Effekte (z. B. in beiden Interventions-
gruppen oder in beiden Schiler-Jahrgangsstufengruppen) feststellbar sind. So

kénnten etwa ein Nachlassen des Leistungsdrucks (Jg. 5-8, IGPF und IGRF)
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und wahrscheinlicher noch die Verringerung der empfundenen Strenge/Kon-
trolle (alle Jg., IGPF und IGRF) auf SOKO zurlckfihrbar sein. Denn es spricht
einiges daflr, dass die auRerunterrichtliche gemeinsame Arbeit von Schilern
und Lehrern an Umgangsformen bzw. Verhaltensregeln die Klimawahrneh-
mung gerade im letzten Punkt verbessert — eine Uberlegung, die eben auch
auf das RvD-Programm zutrifft, und die die diesbeziigliche Ubereinstimmung
in den drei Fallgruppen IGPF, IGRF und KGAT erklaren kénnte.

Doch wie sieht es mit anderen Einflissen auf das Klima bzw. die Klimawahr-
nehmung aus? — Es ist z. B. denkbar, dass das Klassen- bzw. Schulklima —
wie beim UFB bereits angesprochen — gleichsam ,natlrlichen Schwankungen
unterliegen, welche durch den Verlauf des Schuljahres bestimmt werden. So
konnten etwa Ermuidungserscheinungen oder die nahende Versetzung im
zweiten Halbjahr per se eine Belastung flr das Klima darstellen. Nahme man
dem folgend die wiederum einheitlich ,klimanegativen® Ergebnisse in der zwei-
ten Kontrollgruppe KGOT (Jg. 5-8) quasi als Indikator fur eine gemal dem
Schuljahresverlauf ,naturliche® Klimaverschlechterung, wéare demgegenuber
ein unverandertes Antwortverhalten in den Interventionsgruppen als positiver
Einfluss der Intervention zu werten — dann ware insgesamt in deutlich mehr
Teilbereichen ein messbarer positiver Einfluss von SOKO zu verzeichnen.
Gestitzt wird diese Uberlegung etwa durch die in allen Fallgruppen einheitlich
sinkenden Werte fur die empfundene Warme und das allgemeine Wohlbefin-

den.

Genauso ist es jedoch wiederum auch denkbar, dass speziell in der zweiten
Kontrollgruppe aufgrund schulspezifischer Besonderheiten oder schlicht einer
Unlust dieser reinen Kontrollgruppe zum Ausfillen von Fragebdgen negative
Rahmenbedingungen oder Einfliisse vorlagen, die von uns nicht erfasst wur-
den, aber die gemessene tendenzielle Klimaverschlechterung sowie vielleicht

auch die beim UFB gemessenen ,negativen” Effekte erklaren.

SchlieBlich kénnten die unterschiedlichen Ergebnisse in den beiden unter-
schiedenen Jahrgangsstufengruppen noch darauf hindeuten, dass prinzipiell
die Zusammenfassung zu Jahrgangsstufengruppen gerade im Bereich der
Messung des Klassenklimas ungulnstig und fur die Identifizierung klarer Effek-
te nachteilig war. Insbesondere wenn es so ware, dass fur einzelne Klassen

bzw. Jahrgangsstufen die eigene Klassensituation bzw. das empfundene Kili-
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ma stark variierte, wiirden sich Interventionseffekte bei der Datenaggregierung

tendenziell nivellieren und damit an statistischer Durchschlagskraft verlieren.

Als Fazit sind demnach insgesamt bezuglich des Schulklimas verschiedene

Interpretationen des Untersuchungsergebnisses denkbar.

1. Im Sinne der obigen Ausfuhrungen: Keine bzw. geringe Veranderun-
gen in den Interventionsgruppen sind angesichts einer systembeding-
ten ,naturlichen Klimaverschlechterung“ als hypothesenkonformer Ef-
fekt zu deuten, SOKO und das RvD-Programm wirken sich auf das
empfundene Klima messbar aus, nicht Uberall (gleich) und je nach Ele-

ment/Dimension, also inhaltlichem Bereich, unterschiedlich.

2. Die Interventionen mit SOKO flhrten — trotz einer Zunahme der indivi-
duellen sozialen Kompetenzen — nicht zu einem spurbar veranderten
Miteinander, Anderungen waren — wenn sie da waren — zu schwach
um einheitlich messbar durchzuschlagen, was madglicherweise auch an
der untersuchungsspezifischen Zusammenfassung zu Jahrgangsstu-

fengruppen liegt.

Weitere Uberlegungen zu indirekten Kausalitdten gelten den Ergebnissen des
AVEM-Fragebogens. Hypothesenkonforme Effekte kénnen hier — wie in 3.5.3
ausgefuhrt — mit Vorsicht allenfalls flir die Dimension ,Resignationstendenz
bei Misserfolg“ vermutet werden, weitere Einfliisse der Intervention sind auf
der Grundlage des Ergebnisses nicht nachweisbar. Jenseits von Einflissen
des Messinstrumentes bzw. Untersuchungsdesigns (vgl. 4.1) sehen wir mdgli-
che Erklarungsmuster fur die Tatsache, dass das Belastungsempfinden der
Lehrer durch SOKO weder direkt noch mittelbar entscheidend beeinflusst

worden zu sein scheint, vor allem in dreierlei Hinsicht:

1. SOKO wirkt sich tatsachlich nicht entscheidend aus. Die Schulung so-
zialer Kompetenzen bewirkt zwar bei Schilern und moglicherweise
auch Lehrern einen Lernzuwachs auf einer entsprechenden Wissens-
und Handlungsebene, der angenommene kausale Zusammenhang zur

Lehrerbelastung ist jedoch nicht oder nur marginal vorhanden.

2. Die Lehrerbelastung ist als Konstrukt von (zu) vielen Faktoren abhan-

gig (private Einflisse, Termindruck im Schuljahr, Einsatzgebiet und
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Aufgabenfeld, Stellung in der schulischen bzw. kollegialen Hierarchie
etc.). Ein Programm wie SOKO wirkt fur die Probanden zwar tenden-
ziell ,positiv* (im Sinne einer Abnahme der empfundenen Belastung),
im komplexen Interaktionsgeflige des Lehrerberufs aber lediglich wie

»ein Tropfen auf den heillen Stein®.

3. Die Lehrerbelastung ist — z. B. aufgrund einer engen Verbindung mit
bestimmten Personlichkeitsmerkmalen — sui generis ein relativ festste-
hendes Konstrukt, das per se nur schwer veranderbar ist, von einer
punktuellen Intervention wie im vorliegenden Fall also — zumindest im

Durchschnitt — nicht merklich berthrt wird.

4.3.3 Fazit

Eine Gesamtschau auf diese Uberlegungen zu den Ergebnissen direkter und
indirekter Auswirkungen der Intervention fuhrt auf die Kernfrage, ob die recht
deutlichen Unterschiede beider Bereiche primar inhaltlich zu begrinden, d. h.
in der Beschaffenheit und Zielrichtung des Interventionsprogramms angelegt,
oder aber wesentlich der (z. B. in 2.1 skizzierten) Komplexitat und Grofie des
schulischen Bezugssystems geschuldet sind, also auf eine unterschiedliche
Nahe der erfragten Erfahrungsbereiche zum zentralen Arbeitsfeld ,Soziale

Kompetenzen® zurlickgehen.

Sieht man unsere begriindete Annahme einer zu erwartenden Auswirkung von
SOKO auf Schulklima und Lehrerbelastung als Folge eines veranderten Mit-
einanders auch weiterhin als sinnvoll an, liegt die Vermutung nahe, dass mit-
telbare Auswirkungen auf die sekundaren Variablen schlicht schwieriger zu
induzieren sind, mehr Zeit brauchen um (messbar) durchzuschlagen. Wah-
rend das Interventionsprogramm somit soziale Kompetenzen direkt und
messbar fordert, bedlrften demnach spurbare Auswirkungen auf Lehrerbelas-
tung und Schulklima einer Nachhaltigkeit verédnderter Verhaltens- und Erle-
bensmuster, welche eine punktuelle Intervention der vorliegenden Art nicht
leistet. Diese scheint ohnehin auch bezuglich ihrer Hauptzielrichtung, der
Schulung sozialer Kompetenzen, noch nicht auszureichen: Eine einmalige
Durchflihrung eines solchen Trainingsprogramms — darauf deuten die insge-
samt eher geringen Effektstarken beim FSK und UFB hin — vermag allenfalls
Lernprozesse anzustoflen und Grundlagen zu legen. Darauf wird abschlie-

Rend in Kapitel 5 noch einzugehen sein.
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44 Projekt- und Reihenform

Ein Vergleich der beiden Trainingsformen konzentriert sich sinnvoller Weise in
Anknupfung an die bisherigen Ausfiihrungen auf die beiden Fragebdgen bzgl.
der sozialen Kompetenzen von Schilern und Lehrern (FSK und UFB), da
beim LFSK und AVEM angesichts ohnehin kaum nachweisbarer (einheitlicher)

Effekte Unterschiede nicht ableitbar sind.

Hinsichtlich des FSK féllt im Einzelvergleich der Skalen vor allem der deutliche
Unterschied zwischen T4 und T, in der Skala Sympathie bei der Fallgruppe
IGRF auf, woflr in 3.2.3 bereits zwei Erklarungen angedacht wurden: ein —
speziell auf die entsprechende Fallgruppe zurtickgehender — besonders nied-
rigerer Eingangswert, welcher den gemessenen Trainingseffekt unverhaltnis-
mafig stark beginstigt hat, oder aber eine inhaltlich motivierte Begriindung,
welche Verhaltensmuster im emotionalen Bereich prinzipiell als stabiler an-

sieht und demnach moglichen Veranderungsprozessen mehr Zeit einrdumt.

Dafiir, dass die zweite Uberlegung zumindest teilweise zutrifft, sprechen nicht
nur die Ergebnisse in beiden Interventionsgruppen (ebenfalls spaterer Effekt
in IGPF), sondern auch eine uns plausibel erscheinende Erklarung, wonach
Skills des Dankens, Lobens, Um-Hilfe-Bittens etc. einen besonderen Grad
emotionaler Offnung erfordern, der etwa in Situationen des Recht-Durch-
setzens nicht erforderlich ist. Sich dem Gegenuber in diesem Sinne zu offen-
baren kénnte schwieriger zu erlernen sein als eher dulerlich verortete Skills
einer selbstbewussten Kc'jrpersprache.9 Sollte dies tatsachlich so sein, ware
aufgrund der Ergebnisse speziell fir diesen Lernbereich die fir einen langeren

Arbeitszeitraum konzipierte Reihenform als geeigneter anzusehen.

Insgesamt erweist sich fur den Zeitraum nach Interventionsende die Projekt-
form tendenziell als nachhaltiger, speziell in den Skalen, die auf interaktives
Alltagsverhalten zielen (Recht, Sympathie). Méglicherweise induziert die ,kon-
zentrierte® mehrtagige (intensive) Beschaftigung mit der Thematik einen Grad
an Sicherheit und Selbstvertrauen, der vergleichsweise langer tragt als Ar-
beits- und Ubungsformen, welche Uber einen ausgedehnteren Zeitraum ,im-

mer mal wieder kurz“ aufgegriffen werden. Diesbezlglich sollte auch die Lage

’ Es ware sicherlich auch interessant, diesbeziglich geschlechtsspezifische Unterschiede zu
untersuchen: So kénnte man ggf. vermuten, dass sich etwa Jungen im Modul ,Recht durchset-
zen® tendenziell leichter tun, wahrend Madchen die angesprochenen Skills im Modul ,Sympa-
thie gewinnen® leichter fallen.
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des dritten Messzeitpunkts fur IGRF (vgl. 4.1) wohl eher keinen entscheiden-
den Einfluss haben, da die im FSK erfragten Verhaltensmuster bis auf wenige

Ausnahmen nicht am schulischen Kontext orientiert sind.

Wichtiger dagegen erscheint die Positionierung des dritten Messzeitpunkts bei
der Interpretation der Ergebnisse der Lehrerbefragungen. Da der UFB mit der
Akzentuierung von (Un-) Sicherheit und Angsten eine Nahe zu emotionalen
Befindlichkeiten aufweist, ist unseres Erachtens die dritte Befragung der Fall-
gruppe IGRF, die nach den Sommerferien stattfinden musste, nur bedingt
aussagekraftig — wird doch diese Sommerpause von Lehrern Ulbereinstim-
mend als besonders wohltuend und wichtig fir die Erholung vom anstrengen-
den und stressigen Schulalltag angesehen. Vergleicht man demgemaf primar
die Ergebnisse der Pra- und Post-Befragungen, so scheint — wie in 3.4.3 be-
reits skizziert — im gemeinsamen Blick auf alle Subskalen fir die Lehrer die

Projektform tendenziell effektiver zu sein.

Dies kdnnte insbesondere damit zusammenhangen, dass die Rahmenbedin-
gungen einer mehrtagigen auferunterrichtlichen Projektarbeit der vorliegen-
den Form per se veranderte Umgangsformen mit Schilern und Kollegen indu-
zieren und damit etwa zum Abbau von (Kontakt-) Angsten beitragen. Das Auf-
brechen des gewohnten unterrichtlichen Rahmens, die Herstellung einer per-
sonlich(er)en Atmosphare gemeinsamen Miteinanders, losgeldst von Noten-
und Leistungsdruck, lassen sich sicherlich bei der konzentrierten Projektform
in gréBerem Malle verwirklichen als bei der Reihenform, wenn im Geflige des
gewohnten Unterrichtsbetriebes ,zwischendurch® zwei Stunden ,Soziales Ler-

nen“ eingeschoben werden.

Abschlielend scheint somit im Blick auf Schiler und Lehrer die Projektform
tendenziell vorteilhafter, eine Einschatzung, die im Ubrigen auch eine Reihe
beteiligter Kollegen auflerte. DarUber hinaus wurde jedoch bei Abschlussge-
sprachen ebenso darauf hingewiesen, dass die Projektform in der Durchfih-
rung zugleich Nachteile aufweise. So sei am dritten und vierten Trainingstag
z. B. eine gewissen ,Rollenspielmudigkeit® festzustellen gewesen, das wie-
derholte Spielen gleicher Szenen habe sich zunehmend als schwierig erwie-
sen, die zu Beginn faszinierende neue Methode habe sich im Laufe der Tage

doch stark ,abgenutzt®.
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Dies legt insgesamt die Umsetzung des Trainingsprogramms in einer Misch-
form nahe, etwa die Durchfihrung in Form von vier (getrennten) Einzeltagen
oder jeweils zwei aufeinanderfolgenden Projekttagen. Somit kdnnte man die
skizzierten Vorteile beider Formen nutzen und Effektivitdt sowie Nachhaltigkeit

des Trainings mutmalflich weiter verbessern.

4.5 Lehrer und Schiiler

Im direkten Vergleich der Schiler- und Lehrerergebnisse fallt deutlich ins Au-
ge, dass die Trainingseffekte bezlglich der angesprochenen direkten Kausali-
taten (vgl. 4.3.1) bei den Schuilern deutlicher nachweisbar sind als bei den
Lehrern. Dies konnte zusatzlich zu der bereits diskutierten Bedingung der
Stichprobengrdofe daran liegen, dass die Gruppe der Lehrer insgesamt als
Eingangsvoraussetzung groRere soziale Kompetenzen aufweist, deutliche
Verbesserungen demnach nur bei einigen Personen zu erwarten sind. Fur
Schiler hingegen ist die gezielte, angeleitete Beschaftigung mit dieser The-
matik in der Regel neu. Sie — so unsere Erfahrungen — zeigen sich mehrheit-
lich motiviert und interessiert, gerade weil Verhaltens- und Erfahrungsmuster
thematisiert werden, welche sie tagtaglich als bedeutend erleben, und fiir die

Anleitung und Lernhilfe prinzipiell willkommen sind.

Zum zweiten ware es aber auch denkbar, dass der Unterschied der Schiler-
und Lehrerergebnisse darauf hindeutet, dass FSK und UFB schlicht nicht ge-
nau das gleiche messen. Insbesondere scheint fir das mit dem UFB primar
gemessene Sicherheitsempfinden der Lehrer offensichtlich die Art des Ar-
beitsprogramms eher zweitrangig zu sein, da bezulglich der zeitnahen Mes-
sung (Vergleich T1—T,) die Interventionsgruppen und die erste Kontrollgruppe
(RvD-Programm) ahnliche Entwicklungstendenzen aufweisen. Mdglicherweise
spielt fir die Angste sowie das Sicherheitsempfinden eher unsicherer Lehrer
vor allem die Beziehungsebene zu ihren Schilern eine Rolle. AuRerunterricht-
liche Programme und Aktivitaten unterschiedlichster Art (im vorliegenden Fall
sowohl SOKO als auch das RvD-Programm, aber eben auch Projekttage,
Wandertage o. a.) kdnnten eine Art und Weise des gemeinschaftlichen Mit-
einanders erfordern bzw. beférdern, welche auf beiden Seiten Hemmungen
und Angste abbaut, Vertrautheit und Vertrauen schafft und damit die entspre-

chenden positiven Effekte auf Lehrer-Seite induziert.
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Somit waren letztlich nicht direkt die sozialen Kompetenzen der Lehrer im All-
gemeinen verbessert worden, sondern eher ihre spezielle Fahigkeit, gegen-
uber ihren Schilern angstfrei und selbstsicher aufzutreten. Folgt man diesem
Gedankengang, kénnte man jedoch méglicherweise ebenso begrindet erwar-
ten, dass sich eine dergestalt veranderte Lehrer-Schuler-Beziehung auch in
einem geringeren Belastungsempfinden spiegelt. Dies jedoch konnte die vor-

liegende Untersuchung nicht bestatigen.

SchlieBlich ist noch zu berlcksichtigen, dass die Nachhaltigkeit der gemesse-
nen positiven Entwicklungstendenzen bei den Interventionsgruppen hoher zu
sein scheint als beim RvD-Programm. Dies wiederum koénnte darauf hindeu-
ten, dass die flr die gemessenen Effekte verantwortlichen Faktoren dort eher
aulderlich, d. h. in einer veranderten Lernumwelt zu suchen sind — vereinbarte
Ordnungen als padagogische, harter: disziplinarische MaRnahme, die Entlas-
tung im Unterrichtsgeschehen bringt, sich jedoch langfristig abnutzt — wahrend
ein Programm wie SOKO tendenziell eher persénliche Verhaltensmuster anvi-

siert und damit dauerhaftere Lernerfolge zeitigt.

4.6 Offene Fragen und spezifische Untersuchungsprobleme

Die in den vorigen Kapiteln angestellten Uberlegungen und Begriindungsver-
suche werfen notwendigerweise zum Teil Fragen auf, die am Ende der vorlie-
genden Untersuchung offen bleiben mussen, zugleich jedoch Anséatze und
Perspektiven fir weitergehende Forschung eréffnen. So bleibt es nachfolgen-
den Untersuchungen vorbehalten, ggf. Teilergebnisse weiter auszudifferenzie-
ren sowie den in der Diskussion angesprochenen Vermutungen nachzugehen.
Dabei ist zu unterscheiden zwischen inhaltlichen Fragen einerseits und unter-

suchungsspezifischen Problemen andererseits.

So ist eine wesentliche Erkenntnis dieser Arbeit sicherlich, dass eine Haupt-
schwierigkeit einer solchen Untersuchung darin besteht, die insgesamt sehr
vielfaltigen EinflussgréRen im System Schule in den Griff zu bekommen. Die
Vergleichbarkeit der einzelnen Fallgruppen im Blick auf die Durchfiihrung des
Interventionsprogramms (Trainerzahl und -art, Trainingszeitpunkte und -dauer
etc.) sowie der Befragung (Terminierung der Messzeitpunkte, Gewissenhaftig-
keit im Umgang mit der Befragung etc.) zu maximieren, stellt eine betrachtli-

che Herausforderung dar. Beziglich vieler der angesprochenen Aspekte — so
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muassen wir im Ruckblick allerdings anmerken — scheinen uns in der Realitat
jedoch Grenzen gesetzt. So wissten wir z. B. nach wie vor nicht, wie das
Problem des fehlenden Messwiederholungsdesigns angesichts der notwendi-
gen Anonymisierung des Verfahrens — zumindest fur die Schuler — praktikabel

geldst werden konnte.

Dazu kommt die GréRe des schulischen Bezugssystems, die allein es eigent-
lich schon erforderlich macht, etwa die Durchfiihrung der Schiler-Befragun-
gen zu delegieren. Unterschiede, die z. B. auf den Einsatz der Lehrer als Trai-
ner zuruckgehen, sind dagegen trainingsimmanent und konzeptioneller Be-
standteil von SOKO - diesbezugliche Verédnderungen wurden eine neue Ge-

samtkonzeption erfordern.

Inhaltlich schlielen sich aus unserer Sicht an diese Untersuchung vor allem

folgende Fragen an:

- Welche Bedeutung hat der Untersuchungszeitpunkt (im Schuljahr) fir
die Wirksamkeit eines solchen Trainings bzw. fir die Befragungser-

gebnisse?

- Inwiefern lasst sich das Messinstrument des FSK verbessern im Blick
auf eine sinnvolle Differenzierung und Operationalisierung sozialer

Kompetenzen?

- Inwieweit sind die Untersuchungsergebnisse abhangig vom Alter der
Schdler, ist eine getrennte Untersuchung verschiedener Jahrgangsstu-

fen (oder sogar Klassen) sinnvoll?

- Sind die Eingangsvoraussetzungen der Lehrer entsprechend den an-
gestellten Uberlegungen tatséchlich individuell so unterschiedlich, dass
das Ausmal der Auswirkungen einer Intervention wie SOKO entschei-

dend beeinflusst wird?
- Sind die geringen gemessenen Auswirkungen auf Schulklima und

Lehrerbelastung auch darauf zuriickzufiihren, dass diese Variablen in

starkem Maf} von weiteren Faktoren beeinflusst werden?
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- Werden (Folge-) Wirkungen auf groRere Systeme (Bsp. Schulklima)
bzw. mutmaflich stabile Faktoren wie die Lehrerbelastung starker und
greifbarer bei langerfristiger bzw. wiederholter Intervention? Oder sind
diesbezlglich andere InterventionsmafRnahmen mit einer spezifische-

ren Zielrichtung geeigneter?

Wie in jedem Wissenschaftsbereich wird auch hier deutlich: Jede gedffnete

Tur verschafft Zugang zu diversen neuen, noch verschlosseneren.
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5 AuUsBLICK: SOKO IN DER SCHULPRAXIS

5.1 Einordnung der Untersuchungsergebnisse

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass das SOKO-Training erfolg-
reich eingesetzt werden kann, wenn Schulleitung und Kollegium es sich zur
Aufgabe machen, ,die Schaffung von Situationen, in denen das Erlernen sozi-
aler Kompetenzen geférdert wird, sicherzustellen® (vgl. 1.1.5, Unterpunkt 1).
Das belegen die Wirkungen des Trainings, die besonders im Bereich der sozi-
alen Kompetenzen der Schiler zu beobachten sind. Die Wirkung lasst ten-
denziell bald nach und ist bei Lehrern sowie als indirekte Wirkung (Schulklima,

Belastungsempfinden) nicht so klar greifbar.

Folgernd aus Kapitel 4 wird also deutlich, dass beim schulischen Einsatz von
SOKO gilt:

1. Das Training steigert die sozialen Kompetenzen der Schuler und kann
Lehrern helfen, ihre Fahigkeiten zur Schulung sozialer Kompetenzen

der Schiiler auszubauen.

2. Das Training kann deshalb u. a. dienen als Anstol bzw. als eine Art

Grundlehrgang zur Vermittlung sozialer Kompetenzen an Schulen.

3. Das Training wird Lehrer voraussichtlich nicht aus sich heraus zu wei-
teren Bemuhungen mit gleichem Ziel motivieren, da sehr kurzfristig
positive Veranderungen bei Schulklima und Lehrerbelastung kaum zu

erwarten sind.

4. Das Training kann trotz seines Umfangs als punktuelle Intervention
gelten, diese allein bewirkt noch keine dauerhaften Veranderungen

und Entwicklungen.

5. Das Training sollte daher eher als Baustein (z. B. innerhalb eines lang-
fristig angelegten Curriculum-ahnlichen Systems) eingesetzt werden,

weniger als einmalige Veranstaltung.

6. Die organisatorischen Nachteile der Reihenform von SOKO sollten
vermieden werden.
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Ein solches Curriculum-ahnliches System wird letztlich Teil der organisatori-
schen Umsetzung des Erziehungskonzepts der jeweiligen Schule sein. Dieses
liegt inhaltlich und in allgemeiner Form meist schon als Schulprogramm vor,
musste aber weiter entwickelt werden unter Berlcksichtigung der nachfolgend

naher beschriebenen Aspekte.

5.2 Von der punktuellen Intervention zum nachhaltigen System

Die Ergebnisse dieser Arbeit berlcksichtigend mdéchten wir deshalb vorschla-
gen, SOKO als grundlegenden Baustein eines Systems zur Vermittlung sozia-
ler Kompetenzen in der Schule einzusetzen. Grundlegend deshalb, weil mit
diesem Schultraining in drei umfassenden Verhaltenskategorien (vgl. 1.2.3)
das Selbstbewusstsein als ermdglichender Hintergrund allen sozial kompeten-

ten Handelns trainiert wird.

Eine solche Verstetigung des Trainings im Schulalltag musste nun arbeiten
mit Themen, in denen die angesprochenen Verhaltenskategorien in unter-
schiedlicher Gewichtung und Auspragung immer wieder vorkommen. Nach
unserer Erfahrung wird es allerdings ein Aufgreifen des Trainings in regel-
mafiger, alle Schiler erreichender Form nicht geben ohne eine klare, tUberge-
ordnete, fur alle Lehrer verbindliche Organisationsstruktur. Das hat vielfaltige

Grunde, von denen einige hier (noch einmal) genannt werden sollen:

- Lehrer empfinden die Schule oftmals als ,Abladeplatz gesellschaftli-
cher Defizite*. Mit der Bemerkung: ,Was sollen wir noch alles ma-
chen...?“ wird die Forderung, sich verbindlich zur Schulung sozialer

Kompetenzen zu verpflichten, hdufig abgelehnt.

— Lehrer empfinden das Leben an ihrer Schule oft als verwirrende Akti-
onsvielfalt. Aus dem Verlust des Uberblicks Gber die Vielzahl der (iber-
fachlichen Aktionen entsteht eine gewisse Unsicherheit, die zur Dis-
tanzierung von allem Neuen fiuhrt: ,Ich méchte endlich mal wieder in

Ruhe unterrichten...”

- Lehrer Uberbetonen die Wichtigkeit der von ihnen vertretenen Facher.

Die klassische Formulierung ,So was lernen die bei mir nebenbei, da-
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fur brauchten wir friher auch keinen Spezialunterricht!” ist — oft gerade

von alteren Kollegen — immer noch zu horen.

Das Gefiihl der Uberlastung erzeugt eine Art Selbstschutzpanzer, der
sich mit jedem neuen Programm verhartet, das ,von oben“ eingeflihrt
wird. ,Wir werden auch diese Neuerung Uberstehen!”, hei’t es dann im
Stillen.

Die Mehrzahl der Lehrer fihrt immer noch ein Einzelkdmpferdasein.
Gemeinsame Ziele, gerade im Bereich von sozialen Regeln und Kom-
petenzen, werden durchaus bejaht, die Festlegung auf ein gemeinsa-
mes, transparentes Vorgehen aber mdglichst vermieden. Als Tarnar-

gument muss die so genannte ,padagogische Freiheit“ herhalten.

Offensichtliche Defizite im sozialen Verhalten von Schiilern, entspre-
chende Krisen und Disziplinarfalle werden gern an Spezialkrafte dele-
giert. ,Wozu hat denn Frau X ihre Ausbildung als Beratungslehrerin
gemacht, soll sie sich darum kimmern!“, heilt es dann etwa. Dass Er-
ziehung zu sozialem Verhalten innerhalb einer Schule nicht ohne wei-
teres delegierbar ist, wird ausgeblendet, oft dabei auch die Bedeutung

des eigenen Vorbilds zu gering eingeschéatzt.

Die dementsprechend zu fordernde Organisationsstruktur zur Schulung sozia-

ler Kompetenzen sollte etwa folgende Ziele und Charakteristika aufweisen:

Sie muss einfach und verstandlich angelegt sein. Die Notwendigkeit
umfassender Studien von schwierigen Konstruktionen wirde von vie-

len Lehrern im Vorhinein abgelehnt.

Sie muss entlastend und zeitsparend angelegt sein. Nur die Hoffnung
auf (wenigstens langfristige) Arbeitsersparnis wird die Erreichung des

notwendigen Konsenses im Kollegium ermaoglichen.

Sie muss kontinuierlich und verbindlich angelegt sein. Eine bestandige
(also z. B. spiralcurriculare) Organisationsform wird nur durchgehalten
werden, wenn sie mit entsprechender Verbindlichkeit, und das heif3t

auch Uberpriifbarkeit installiert ist.
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- Sie muss regelmaBig und ritualisiert angelegt sein. Selbstverstandliche
Regelmafigkeit und eingelbte Rituale sind fir einen nachhaltigen

Lernerfolg unabdingbar.

- Sie muss wiederholend und vertiefend angelegt sein. Wiederholungen,
aber auch altersentsprechende Erweiterungen und Anpassungen sind
notwendig und dienen der langfristigen Ergebnissicherung und Vertie-

fung.

5.3 Soziale Kompetenzen im Verbund liberfachlicher Unterrichts-
inhalte

Eine Organisationsstruktur, die diese Voraussetzungen erfullen mdchte, darf
nicht nur den Bereich sozialer Kompetenzen umfassen, sondern muss sich
auf alle an einer Schule relevanten Uberfachlichen Unterrichtsinhalte erstre-
cken. Unter ,Uberfachlichen Unterrichtsinhalten® ist dabei nicht eine facher-
Ubergreifende Zusammenarbeit mehrerer Lehrkrafte zu verstehen. Vielmehr
geht es um das Unterrichten von Inhalten, die in allen Fachern und fir den
Schulerfolg eines Schilers allgemein eine Rolle spielen, die also notwendig zu
Erziehung und Bildung dazugehodren, ohne dass sie Uberwiegend einem be-

stimmten Fach direkt zuzuordnen waren.

Neben dem Bereich der sozialen Kompetenzen gehort hierher vor allem der
Bereich der Arbeitstechniken. (In der neueren Diskussion, z. B. bei Klippert
(2006), werden sie meist als ,Methoden* bezeichnet, ein Begriff den wir fiir zu
wenig trennscharf halten.) Das braucht hier nicht naher begriindet zu werden,
da die Bedeutung solcher Fertigkeiten flr Schul- und Berufslaufbahnen un-
strittig ist, was sich z. B. in der in 1.1.3 beschriebenen Verwendung des Kom-
petenzbegriffs in den Richtlinien ausdrickt. Zu Uberfachlichen Unterrichtsin-
halten zahlen wir aber auch Veranstaltungen, Projekte oder Unternehmungen,
die vielleicht in der Tradition der Schule verankert sind und ihre Berechtigung
haben, sofern sie zu Bildung und Erziehung der Schiler beitragen. Zu denken
ist hierbei etwa an Sportwettkdmpfe, Theater- und Konzertprojekte, Wander-
tage und Klassenfahrten, Austauschprogramme, Tage religidser Orientierung

oder Projektwochen.
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Bereits in 1.3.1 wurde angesprochen, dass die (oft sehr unibersichtliche)
Vielzahl von Projekten an einer Schule bei Lehrern einen verstéandlichen Man-
gel an Akzeptanz gegenuber jeder zusatzlichen Neueinfihrung hervorruft.
Genau das kdme zum Tragen, wenn die Schulung sozialer Kompetenzen jetzt
allein Gegenstand eines neu zu entwickelnden Systems an einer Schule war-
de. Man empfande die Arbeit in diesem Uberfachlichen Bereich eben als aus-

schlief3lich zuséatzliche Aufgabe und zbége sich auf Erich Késtner zurtck:

Man soll das Jahr nicht mit Programmen

beladen wie ein krankes Pferd.

Wenn man es allzu sehr beschwert,

bricht es zu guter Letzt zusammen.

Je lppiger die Pléne bliihen,

umso verzwickter wird die Tat.

Man nimmt sich vor, sich schrecklich zu bemiihen,
und schlieB3lich hat man den Salat.

Es gilt deshalb vor allem zu verdeutlichen, dass die Vermittlung sozialer Kom-
petenzen per se keine ,zusatzliche” Aufgabe der Schule ist. Bereits in 1.1.4
wurde am Beispiel von Klassenfahrten verdeutlicht, wie es mdglich ist, in der
Schulpraxis gangige Situationen zur Vermittlung sozialer Kompetenzen zu
nutzen. Der ganze Schulalltag ist ja von je her und in sich darauf angelegt,
Kinder so zusammenzufuhren, dass sich die Schulung sozialer Kompetenzen
vielfach und notwendig von selbst ergibt. Dass eben das gelingt, setzt natir-
lich Lehrer voraus, die diesen Alltag entsprechend nutzen und gestalten, weil
sie einerseits die Vermittlung von Fachwissen nur als einen Teil ihrer (Erzie-
hungs-) Aufgabe sehen, andererseits die Vermittlung weiterer Inhalte, z. B.
sozialer Kompetenzen, bewusst und kompetent angehen (kénnen). Gerade
diese engagierten Lehrkrafte missen davon Uberzeugt werden, dass es bei
der Erstellung einer schulinternen Organisationsstruktur fiir soziales Lernen
nicht um etwas im Kern Neues geht, sondern um die Bundelung von Bemu-

hungen, die es groRRenteils schon gibt, und die es gilt, effektiver zu gestalten.

Innerhalb eines solchen Ansatzes — nicht ,Neuaufbau®, sondern ,Zusammen-
fassung“ — ist es vor allem aus Griinden der Akzeptanz wichtig, tatsachlich
alle Uberfachlichen Unterrichtsinhalte in ein entsprechendes System zu integ-
rieren. Dieses bietet dann — gemeinsam mit dem vorgelagerten Schulentwick-

lungsprozess, der es erst herbeifihrt — zusammengefasst folgende Vorteile:
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Es fordert inhaltliche Klarheit.

Das Kollegium muss in einem Entscheidungsprozess eine Klarung da-
zu herbeifuhren, was genau im Uberfachlichen Bereich des Schulle-
bens und Unterrichtens Berlcksichtigung finden, und vor allem, was

nicht dazu gehoren soll.

Es drangt zu einheitlichem Vorgehen.
Das Kollegium einer Schule muss zu einem koordinierten und einheitli-
chen Vorgehen in allen erzieherisch relevanten Bereichen finden, weil

Ubertriebenes Einzelgdngertum sich sofort negativ bemerkbar macht.

Es fordert die Konsensbildung.
Das Nachdenken im Kollegium Uber Konsensbildung und Verantwor-
tung fur das Ganze nimmt notwendiger Weise zu, weil alle von dem

Prozess erreicht werden und betroffen sind.

Es schafft Ubersichtlichkeit.

Die Dinge ,brechen nicht mehr Uber Lehrer herein®, sondern werden
bewusst erwartet bzw. angegangen. Es wird erfahrungsgemaR als Ent-
lastung empfunden, wenn Lehrer bereits am Schuljahresanfang genau
wissen, wie viel Zeit sie flr Gberfachlichen Unterricht und entsprechen-

de Projekte einplanen mussen.

Es verhindert den Ruckzug ins Fachliche.
Alle Lehrer einer Schule beschéaftigen sich selbstverstandlich und
durch Systemzwang gedrangt auch mit erzieherischen Fragen und der

Entwicklung sozialer Kompetenzen.

Es verhindert Alibiveranstaltungen.
Punktuelle Interventionen als Alibiveranstaltungen — wie sie z. B. im
Bereich der Suchtpravention gangig sind — gibt es nicht mehr, sie wer-

den innerhalb des Systems automatisch verstetigt.

Es lasst Erziehung bewusster stattfinden.
Unabhangig vom Engagement einzelner Lehrer sorgt das System da-
fur, dass alle Schiler zuverlassig in den ,,Genuss” eines ahnlichen, um-

fassend vorbereiteten tUberfachlichen Unterrichts kommen.

266



5.4 Aufbau einer Organisationsstruktur

Unter Berucksichtigung der Untersuchungsergebnisse und bereits entwickel-
ten weiterfihrenden Gedanken haben wir mittlerweile an mehreren Schulen
eine Organisationsstruktur fur Gberfachliche Unterrichtsinhalte entwickelt, in
die SOKO als ein grundlegendes Element integriert ist. Das entstandene Sys-
tem sieht dabei jeweils unterschiedlich aus, weil jede Schule ihre gewachsene

Tradition mitbringt, die bertcksichtigt und eingebaut werden muss.

Vorgestellt sei hier — in kurzer Form — der Prototyp einer solchen Struktur, der
Schulen als Ausgangspunkt fir eigene Uberlegungen gedient hat und dienen
kann. Wir nennen diese curriculare Struktur ,SKAT“ (= Soziale Kompetenzen /
Arbeitstechniken), weil wir diese beiden Uberfachlichen Unterrichtsbereiche fur
die mit Abstand wichtigsten halten — eine Einschatzung, die uns in allen Schu-
len, in denen wir darUber sprachen, bestatigt wurde. Konkret schlagen wir fol-

gende Elemente vor, die in SKAT integriert werden sollten:

1. Verbindliche Trainingstage

Vier bis acht Tage im Schuljahr werden als Trainingstage langfristig festgelegt,
jeweils die Halfte fir soziale Kompetenzen und Arbeitstechniken. An diesen
Tagen arbeitet der Klassenlehrer mit seiner Klasse zu einem bestimmten
Thema, das fur alle Jahrgangsstufen unterschiedlich und verbindlich festge-
legt ist. Der Klassenlehrer wurde in das Thema und das Material fur diesen
Tag eingewiesen. Er findet es komplett und einsatzfahig vor. Es wurde an-
fangs von einer Vorbereitungsgruppe erstellt und vor dem Trainingstag von
einem fUr die Jahrgangsstufe verantwortlichen Lehrer auf Vollstandigkeit ge-

prift.

Bei solchen ,Schwerpunkt-“ oder ,Trainingstagen“ handelt es sich um einen
Ruckgriff auf Gedanken, die unter dem Titel ,Lernkompetenz® von der Real-
schule Enger (2001/02) in Westfalen verdéffentlicht wurden. Dort gibt es aller-
dings nur Ubungen zum Thema Arbeitstechniken. Auch erscheint uns die dort
vorgeschlagene Anzahl von sechs Tagen zum Thema Arbeitstechniken zu
hoch. Wir schlagen zwar ebenfalls vor, pro Jahr insgesamt sechs Trainingsta-
ge durchzufuhren, drei davon aber zum Thema ,Soziale Kompetenzen®. Ta-

belle 38 zeigt exemplarisch die Themen zweier solcher Trainingstage:
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Tabelle 38

Themen fir zwei Trainingstage zu sozialen Kompetenzen und Arbeitstechniken (ex-

emplarisch)
T UBERFACHLICHE UNTERRICHTSINHALTE
Trainingstage zu sozialen Kompetenzen und Arbeitstechniken
Klassenstufen Trainingstag im Oktober Trainingstag im Dezember
Klassen 5 Sich selbst wahrnehmen Hausaufgab_en effektiv
und darstellen anfertigen
Klassen 6 Freundschaften gestalten Mentales visualisieren
Klassen 7 Pickel, Panik, Pgbertét - Arbeit mit Nachschlage-
Ich mag mich. werken
Klassen 8 Wir werden eine Klassen- Notizen erstellen
gemeinschaft. (1)
Klassen 9 Bewerbungsg_espréche Prasentationstechniken
vorbereiten
Klassen 10 Liebe, Lust und Frust Personliche Zeitplanung

2. Projektwoche SOKO als Basistraining

Wie in unserer Untersuchung deutlich geworden ist, birgt die Projektform des
SOKO-Trainings gegenuber der Reihenform Vorteile, so dass sie hier aufge-
griffen wird. Eine zusammenhangende Projektwoche sollte aber wenigstens
durch einen Wandertag (oder eine ahnliche Veranstaltung) unterbrochen wer-
den, um den entsprechenden in der Diskussion dargestellten Erfahrungen

Rechnung zu tragen (vgl. 4.4).

Als Zeitpunkt schlagen wir den Beginn der Klasse 6 vor. Einerseits sollte das
Training eher am Anfang der Zeit in der weiterfhrenden Schule liegen, ande-
rerseits sind gerade die neu zusammengesetzten Klassen 5 sicherlich weniger
geeignet. Der Beginn eines Schuljahres scheint aber in jedem Fall der geeig-

netste Zeitraum, um auch die folgenden Elemente sinnvoll unterzubringen.
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3. Mehrtagige Unternehmungen (Klassenfahrten, Schileraustausche etc.)

Mehrtagige Fahrten und Projekte sollten auf jeden Fall zeitlich parallel durch-
gefuhrt werden, um Vertretungsstunden und Unterrichtsausfall mdglichst zu
minimieren. Dies ist ein — wie wir meinen — entscheidendes Argument, dem
nach unserer Erfahrung an vielen Schulen leider kaum Gewicht beigemessen
wird. In diesen Zeitraum am Anfang des Schuljahres sollte auch eine Einfiih-
rungsphase fir die Klassen 5 gelegt werden, in der die neue Schule naher
kennen gelernt wird, und zugleich an jeweils zwei Tagen die wichtigsten
Grundlagen zu Arbeitstechniken (z. B. Hausaufgaben) und sozialen Kompe-
tenzen (Schulregeln, Klassenregeln) besprochen werden. Entsprechend er-

ganzt stellt sich das Schema dann in Tabelle 39 folgendermalien dar:

Tabelle 39
Ergénztes Schema fiir zwei Trainingstage zu sozialen Kompetenzen und Arbeitstech-
niken sowie eine SKAT-Woche (exemplarisch)

f UBERFACHLICHE UNTERRICHTSINHALTE

Fahrten/Austausche etc. und Trainingstage

Trainingstag im Trainingstag im
Stufe SKAT-Woche
Oktober Dezember

5 [ Einfihrungswoche | Sich selbst wahmeh- | Hausaufgaben effektiv

1 Wandertag men und darstellen anfertigen
6 SOKO Freundschaften Mentales
1 Wandertag gestalten visualisieren
7 Klassenfahrt Pickel, Panik, Pubertat Arbeit mit
— Ich mag mich. Nachschlagewerken

Wir werden eine Klas-

: Notizen erstellen
sengemeinschaft. (1)

8 Soziales Projekt

9 Schiileraustausch | Béwerbungsgesprache Prasentations-
vorbereiten techniken

10 Klassenfahrt Liebe, Lust Personliche
und Frust Zeitplanung
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4. Wiederholungstage und Wiederholungselemente

Wahrend sich bei normalen Fachinhalten die Gelegenheiten zur Wiederholung
des Stoffes oft von selbst ergeben, muss auch dies bei Uberfachlichen Inhal-
ten bewusst bedacht und eingebaut werden. Hier hat sich ein sog. Wiederho-
lungstag am Anfang des Schuljahres bewahrt, an dem die Inhalte aller Trai-
ningstage des letzten Schuljahres noch einmal in geraffter Form durchgegan-
gen werden. Dieser Wiederholungstag kann kombiniert werden mit einem Ein-

fuhrungstag fir die Klassen 5.

Des Weiteren mussen sich die Fachkonferenzen genau einigen, wann und bei
welchen Fachinhalten die gelernten Arbeitstechniken wiederholend eingesetzt
werden. AuRerdem ist es hilfreich, wenn die Klassenlehrer sich verpflichten, in
den Wochen nach jedem Trainingstag das Erlernte einige Male im Unterricht
anzuwenden. An den Trainingstagen zu sozialen Kompetenzen sollten dar-
Uber hinaus im Zusammenhang mit dem jeweils anstehenden Thema die In-

halte von SOKO wieder aufgefrischt und neu gelbt werden.

Das ganze System zur Organisation Uberfachlicher Unterrichtsinhalte gestaltet
sich demnach etwa wie in Tabelle 40 dargestellt. Die beiden hier beispielhaft
angefuhrten Trainingstage sollten wie oben ausgefuhrt noch durch etwa vier
weitere erganzt werden, um genug Raum fur die wichtigsten Themen zu ha-

ben.

5. Elternbeteiligung

Gerade der Unterricht zu Uberfachlichen Inhalten sollte unterstitzt werden
durch Einbeziehung der Eltern. Diesen kénnte z. B. die Mdglichkeit offenste-
hen, zumindest bei den Trainingstagen zu Arbeitstechniken zu hospitieren.
Darlber hinaus empfehlen sich gerade zum Thema ,Soziale Kompetenzen®
Elternseminare, die letztlich fir die Schiiler im Familienalltag das Uben der bei
SOKO und an den entsprechenden Arbeitstagen gelernten Verhaltensweisen

ermoglichen.
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Tabelle 40
System zur Organisation Uberfachlicher Unterrichtsinhalte (exemplarisch mit zwei

Trainingstagen)

(]

Gesamtibersicht

UBERFACHLICHE UNTERRICHTSINHALTE

Stuf 1. Tag nach SKAT-Woche Trainingstag Trainingstag
ufe
Sommerferien | Im September im Oktober im Dezember
e Einflhrungs- Sich selbst Hausaufgaben
5 Elnfutr;rungs- woche wahrnehmen effektiv
g 1 Wandertag | und darstellen anfertigen
Wieder- SOKO Freundschaften Mentales
6 holungstag gestalten visualisieren
zu AT und SK | 1 Wandertag
Wieder- Pickel, Panik, Arbeit mit
7 holungstag Klassenfahrt Pubertat — Nachschlage-
zu AT und SK Ich mag mich. Werken
8 | nolmgsiag | ST | g Kiossen. | Notzen
zu AT und SK J gemeinschaft.
9 hmig:{;g Schiler- Bgévsepr:)éucnh%s- Prasentations-
zu AT und SK austausch vorbereiten Techniken
Wieder- . .
10 holungstag Klassenfahrt Llezel,:LuTt ;e_rtscIJnllche
2u AT und SK und Frus eitplanung
5.5 Implementierung eines Systems und Einbettung in den

Schulalltag

Die Einfihrung eines solchen Systems ist nicht ohne weiteres méglich. Aus
den genannten Griinden erfordert sie Vorsicht und Fingerspitzengefiihl. Be-
sonders ist die Tatsache zu berlcksichtigen, dass hier viele Lehrer verbindlich
auf eine Tatigkeit verpflichtet werden sollen, die fur sie neu ist und fur die sie
nicht ausgebildet sind. Nach unseren Erfahrungen hat sich folgende Vorge-

hensweise bewahrt:
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1. SOKO als Ansatz zur Initiation von Verdnderungen

Gerade flUr die beschriebene Situation eignet sich SOKO als Schultraining,
das dem ganzen Vorhaben voranzustellen ist. Das anféangliche Lehrertraining
macht das ganze Kollegium mit den wichtigsten Methoden (Rollenspiele, Fan-
tasiereisen...) bekannt und schult deren Anwendung. Erfahrungsgemaf ist
der Lehrer, der SOKO mit seiner Klasse durchgefiihrt hat, auch bereit und in
der Lage, sich auf das Erarbeiten sozialer Kompetenzen an Trainingstagen
einzulassen. Spater wird SOKO dann, wie z. B. in Tabelle 40 dargestellt, jahr-

lich in Jahrgangsstufe 6 durchgefihrt.

2. Vereinbarung eines Gesamtrahmens

Als zweiter Schritt empfiehlt sich die gemeinsame Festlegung eines Gesamt-
Zeitrahmens fur den Bereich des Uberfachlichen Unterrichts, um den Lehrern
von vornherein die Sorge zu nehmen, es werde mit SKAT zu viel Zeit fir nicht-
fachspezifischen Unterricht verwandt. Bei dem dazu nétigen Abstimmungs-
prozess kommt es haufig zu erstaunlichen Fehlwahrnehmungen. Kollegien
schatzen oft die Zeit, die bislang fur Nicht-Fachliches aufgewandt wurde, viel
zu gering ein. Die Forderung von vielleicht zehn bis zwélf Schultagen fir Uber-
fachliches erscheint ihnen enorm hoch. Eine genaue Bestandsaufnahme hilft
hier weiter. Tatsachlich erscheinen zehn Tage als das Minimum dessen, was

an einer Schule fur Uberfachliche Arbeit eingesetzt werden sollte.

3. Traditionen bewahren, Uberlebtes beenden

An jeder Schule gibt es spezifische Veranstaltungen oder Projekte, die zur
Tradition geworden sind. Sie mussen bei der inhaltlichen Planung der verein-
barten Tage Berlcksichtigung finden. Andererseits ist die Erarbeitung eines
solchen Systems auch eine gute Gelegenheit, Uberkommenes zu sichten und
auf seinen Wert im Erziehungskonzept der Schule hin zu Uberprifen. Nicht
jede Fahrt, nicht jede Sportveranstaltung muss weiterhin stattfinden, nur weil

,es immer so war".

4. Inhalte auswahlen, erarbeiten und schulen

Aus der Fulle der moglichen Themen zu Arbeitstechniken und sozialen Kom-
petenzen ist zundchst eine Auswahl zu treffen. Diesbezlglich sollte eine Ar-
beitsgruppe einen Vorschlag erarbeiten, der den vereinbarten Zeitrahmen fillt.
Hier setzen Kollegien unterschiedliche Prioritaten. Die Frage, wie die konkrete

inhaltliche Gestaltung des Gesamtplans dann schlief3lich aussieht, halten wir
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fur weniger wichtig, fir entscheidend dagegen, dass sich das Kollegium tat-
séchlich auf ein einheitliches Vorgehen einigt. Ob z. B. unter der Uberschrift
,Gedanken strukturieren® die Arbeitstechnik ,Mind Mapping“ gelbt wird oder

nicht, muss keine Qualitdtsaussage Uber das Konzept bedeuten.

Eine mdgliche inhaltliche Fillung des Gesamtsystems sowie deren konkreti-
sierte Form fur das Beispiel einer Schule finden sich im Anhang dieser Arbeit
(Anlagen A7 bzw. A8). Daraus ergibt sich, dass in Ergdnzung zu SOKO weite-
re Arbeitsmaterialien erarbeitet bzw. aus vorhandenen Sammlungen ausge-
wahlt werden missen. Hierzu kann in Bezug auf Arbeitstechniken etwa auf die
Veroffentlichungen der Realschule Enger (2001/02) zuriickgegriffen werden,
hinsichtlich der Schulung sozialer Kompetenzen z. B. auf das Programm Lions
Quest (Lions Clubs International, 1997). Wichtig ist jedoch, dass alle Lehrkraf-
te langsam fortschreitend in Bezug auf die ,SKAT*Inhalte geschult werden,
weil nicht alle Arbeitstechniken gleich bekannt sind und auch die Arbeit zu
sozialen Kompetenzen groRenteils Neuland bedeutet, gerade wenn sich Leh-

rer mit diesen Themen zum ersten Mal beschéaftigen.

5. ,Senkrecht” einsteigen

Zum konkreten Beginn der Einrichtung einer solchen Organisationsform in
Schulen sei noch gesagt, dass — nach den allfélligen Entscheidungen der Mit-
wirkungsgremien, dem Schultraining und der Erarbeitungsphase — nicht ein-
fach mit den 5. Klassen begonnen werden sollte, auch wenn dies der von an-
deren Programmen her gewohnte Weg ist. Andererseits ist eine direkte Ein-
fuhrung der Gesamtstruktur zu aufwendig im Blick auf inhaltliche und organi-

satorische Vorbereitungen.

Wir schlagen deshalb vor, mit wenigen Trainingstagen zu beginnen, an denen
jeweils alle Klassen und Lehrer teilnehmen, und die Anzahl dieser Tage von
Schuljahr zu Schuljahr zu vermehren. So entsteht kein Organisationswirrwarr
und kein unnétiger Unterrichtsausfall. Bei einem Hineinwachsen des Systems
von Klasse 5 nach 10 ergeben sich demgegenuber nach zwei bis drei Jahren
erhebliche Ermudungserscheinungen: Vertretungsstunden haufen sich, Lehrer
erinnern sich nicht mehr an die Beschlisse und eingegangenen Verpflichtun-
gen von vor drei Jahren, die Arbeitsbelastung ist ungleichmaRig verteilt, weil
immer nur die Lehrer eines einzelnen Jahrgangs mit der Erarbeitung neuen

Materials befasst sind.
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6 SCHLUSSBEMERKUNG

Schulen mdéchten lebenskompetente junge Menschen entlassen. Dass soziale
Kompetenzen zum Katalog allgemeiner Lebenskompetenzen hinzugehoren,
ist unstrittig, die Konsequenz und Intensitat ihrer Vermittlung in der Schulpra-
xis demgegenuber jedoch haufig eher unklar, uneinheitlich und der Initiative

Einzelner, speziell geschulter Krafte Uberlassen.

Entsprechend wird immer noch an zu vielen Stellen auf Programme vertraut,
die einzelne Lehrkrafte mit einzelnen Klassen durchfihren. Ansatze wie ,Li-
on’s Quest” oder ,Opus NRW* leiden im Alltag an der mangelnden Verwurze-
lung in der Gesamtarbeit des Kollegiums. Gerade hier setzt SOKO in seiner
Eigenschaft als Schultraining an, denn es verwirklicht eine Ausdehnung der
Arbeit auf die ganze Schule. Das Training greift aber — wie die Untersuchung
zeigt — zeitlich zu kurz, wenn es nicht in geeigneter Form weitergefuhrt wird.
Dies muss in klar strukturierter und damit verbindlicher Form geschehen, da
sonst schnell aus dem Blick gerat, dass soziales Lernen als ,Schul-Arbeit*, als

Aufgabe der ganzen Schule, verstanden und gestaltet werden muss.

Deshalb scheint uns die wichtigste aus der Beschaftigung mit SOKO erwach-
sene Idee darin zu liegen, die nicht durch den Fachunterricht gebundenen
Ressourcen einer Schule insgesamt zu bindeln, und zwar in dem, was wir
L=uberfachlichen Unterricht” nennen. Soziale Kompetenzen werden dann nicht
mehr nur ,nebenbei“ erledigt und erzeugen argerlichen Unterrichtsausfall,
wenn sie — aufierhalb des ,eigentlichen Unterrichts — ausdriicklich Thema
werden. Vielmehr erhalt der Unterricht in einigen Stunden andere Inhalte, die
aber genauso zum Lehrplan einer Schule gehdren wie die gewohnten Facher.
Zur Entwicklung eines entsprechenden Systems kann ein Schultraining wie

SOKO Anregung, Ermunterung und Grundlage sein.

Tatsachlich bringen eben nicht einzelne Programme den Erfolg, nicht im Be-
reich sozialer Kompetenzen und erst Recht nicht in Teilbereichen wie z. B.
»oucht* oder ,Gewalt‘. Erziehung kann letztlich nur gelingen, wenn sie ganz-
heitlich gedacht, als umfassende Aufgabe verstanden und in der Organisation

des (Schul-) Alltags auch demgemaf angegangen wird.
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Institut ® Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen 1. Vormittag (selbstsicher han-
deln)

Schritt Aktion Inhalte Minuten

0
BegriiBung, 5
Organisation, Sitzordnung, Materialbedarf

Einfuhrung 10
,Um was es in diesen Tagen geht...“ - Stichworte altersgemaf referieren
Tafelanschrift: ,Selbstsicherheitspyramide®

Skulptur mit Auswertung 15
2 Schiler angesichts einer Mathematikarbeit: unsicher und selbstsicher

Verhaltensanalyse 15
Was denkt / flhlt / tut Schiler A? - Was denkt / fuhlt / tut Schiler B?
Tafelanschrift: ,Gedanken - Geflhle - Handlungen®
Zusammenfassung des Ergebnisses -

Tafelanschrift: Was wir denken und fiihlen bestimmt unser Handeln.
Was wir denken und fiihlen kbnnen wir verandern.

Ubung zur Selbstverbalisation (,,giinstige Gedanken“) 30-60
Einzelarbeit an vorgegebener Situation
Partnerarbeit, Austausch uUber die Ergebnisse
Plenum: Austausch zu Méglichkeiten der Selbstbeeinflussung
.Mein Power - Satz*

Entspannungsiibung mit Einfuhrung 25
Text vorlesen, Thema Selbststarkung
Auswertung, Rickmelderunde:
.Konntest du dich darauf einlassen? Angenehm oder unangenehm?
Wie war das fir dich, konntest du dich entspannen?*

Rollenspiel ,,Mein Platz im Zug* 25
unsicher - aggressiv - selbstsicher }
Tafelanschrift: beobachtete Verhaltensmerkmale, Uberschriften

Beispielgeschichte ,,selbstsicher ?* 15
Differenzierung selbstsicher - aggressiv ist oft schwierig
Hilfe: Gedanken und Folgen in die Betrachtung mit einbeziehen
Tafelanschrift: aggressiv ist nicht selbstsicher

Gruppenarbeit am Arbeitsblatt 10 - 25
selbstsicher oder aggressiv/unsicher?

Klassengesprach 15
Zusammentragen und Klaren der Ergebnisse

10
,Das Wundermittel“ 60 - 120
- das aus unsicheren/aggressiven Menschen selbstsichere macht.



Institut ® Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen 2. Vormittag (Recht durchsetzen)

Schritt Aktion Inhalte Minuten

11
Entspannungsiibung 5
Fantasiereise
12
Geschichte erzahlen 20
nach positiver Selbstinstruktion
5-8 Schuler reden 2 Minuten nach Stichwortkarte vor der Klasse
13
Rollenspiel (mit Lehrerin) - ,selbstsicheres Verhalten“ 15
Selbstsicheres Verhalten in konkreter Alltagssituation
Tafelanschrift: Verhaltenskriterien flir selbstsicheres Verhalten,
wenn ich mein Recht durchsetzen moéchte
14
Rollenspiele ,,selbstsicheres Verhalten* im Plenum 15
Wiederholung des Rollenspiels durch verschiedene S.
jeweils Auswertung
15
Rollenspiele in Gruppen zum Thema ,,selbstsicher Recht durchsetzen“ 30
Rollenspiele mit Alternativsituationen
Jeder wenigstens einmal in jeder der beiden Rollen
Auswertung der Beobachtungen in der Gruppe
16
Vorfiihrung der Ergebnisse 15
Das beste Rollenspiel jeder Gruppe wird im Plenum vorgeflihrt.
17
Partnerarbeit - Erzahleinheit 15
Situationen, in der ich mein Recht nicht durchgesetzt habe
Wie hatte ich mich angemessener, erfolgreicher verhalten kénnen?
18
Partnerarbeit - Erstellung eines Comic 60
Eine der erzahlten Misserfolgssituation wird mit dem mdglichen positiven
Ausgang zeichnerisch erzahlt. (Denken und Fihlen sind wichtig!)
19
Vorstellung der Ergebnisse 10 bis 60
(je langer, je junger die Schiler sind)
Die Paare stellen ihre Comic-Geschichten vor.

20
Selbst- und Fremdeinschatzung in d. Klasse 30 bis 80
(je alter die Schuler sind, desto langer)
Schiler zieht Karte mit konkreter Situation (Lehrerin bestimmt Reihenfolge)
Schdler liest vor
Klasse: ,Ich meine, du wirdest dich so ... verhalten...”
Lehrerin achtet auf das Unterlassen von Entwertungen.
21
Rickmelderunde - Abstimmung mit den FuRen 5
(ausfuhrliche) Rekapitulation des Vormittags durch Lehrerin
,Was fand ich heute am besten, was war fir mich besonders wichtig?“
Abstimmung ,mit den FuRen®



Institut ® Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen 3. Vormittag (Einigung erzielen)

Schritt Aktion Inhalte Minuten

22
Entspannungsiibung 10
23
Geschichte vorlesen und Bearbeitung im Klassengesprach 15
,Meine Sicht des Elefanten®
24
Klassengesprach - Einigung erzielen 10
Verhaltensmerkmale ,Einigung erzielen“ - Was gilt von den bisher
genannten? Welche brauchen wir neu?
Tafelanschrift: Verhaltensmerkmale ,Einigung erzielen®
Wichtig: Hier scheinen Geflhle eine besondere Rolle zu spielen.
Wenn wir uns einigen wollen, missen wir Uber Gefihle reden.
25
Rollenspiele zu Einigung oder Konfrontation 20
Auswertung: Geflihle begunstigen Flexibilitdt und Einigung
26
Geflihlspantomime 10
Karten ziehen - vorspielen - Klasse rat
27
Einzelarbeit / Partnerarbeit - Satzerganzung 30
sich an eigene Geflhle erinnern, Uber Geflihle sprechen
Textbearbeitung zunachst 10 Min. EA, dann 20 Min. PA
28
,Der Samurai* 10
Aufwarmibung
29
Skulpturenraten 30
Gruppenarbeit (6-8 Schiuler pro Gruppe)
Aufbau und Auswertung
Dann: Gruppen berichten tber den Verlauf des Einigungsprozesses
30
Partnerarbeit - Wortsalat 30-50
sich auf eine Textversion einigen
31
»Besichtigungspause“ und Auswertung 10
Wie lief das Sich-Einigen bei den Paaren?
Zufriedenheit mit dem Ergebnis?

32
strukturiertes Einigungsgesprach 80-100
Einigung erzielen in der Klasse



Institut ® Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen 4. Vormittag (Sympathie gewin-
nen)

Schritt Aktion Inhalte Minuten

33
Entspannungsiibung 5
Fantasiegeschichte
34
Wiederholung - Gesprach und Rollenspiel 10
von gestern: Was kann ich tun, um Einigung zu férdern?
von vorgestern: ein Rollenspiel ,Umtausch mit Bon*
35
Klassengesprach - ,,Und ohne Bon?* 10
Welche Verhaltensweisen nitzen uns, um Sympathien zu gewinnen?
Tafelanschrift: Verhaltensmerkmale ,Sympathie gewinnen®
36
Rollenspiele im Plenum mit Auswertung (je nach Interesse, 4-5 mal) 25
CD - Umtausch ohne Kassenbon
37
Gruppenarbeit - Rollenspiele mit Auswertung in der Gruppe 30
Schlange im Supermarkt - ich méchte vorgelassen werden
Fahrrad ohne Licht - Polizist halt mich an - ich mdchte keinen Arger
Matheprobleme vor der Arbeit - bitte Freund der gr. Schwester um Hilfe
38
Klassengesprach 10
~sympathie gewinnen® meint nicht nur ,Gefallen erbitten®, sondern auch
.Kontakte knlpfen und aufbauen®
Es kommt hinzu:
.Interesse zeigen“-,nachfragen®-,von mir erzahlen“-,Komplimente machen*
39
Rollenspiel ,,Der scheue Star* 10
Lehrerin wird durch drei , Talkmaster® interviewt
Aufgabe: Schafft eine angenehme Atmosphare fur euren Star.
Er soll gern von sich erzahlen und euch gern wieder einladen.
40
Einzelarbeit und Partnerarbeit - Rollenspiele 15-20
,Der scheue Star*
in Einzelarbeit Fragen uberlegen, dann Partnerinterviews
41
Erzahlrunde im Plenum 10
»Wie fuhltet ihr euch in der jeweiligen Rolle?*
42
Einzelarbeit und Klassengesprach - positives Klassenbild 40-80
Sich und andere positiv zu sehen und das zu sagen, fallt uns oft
schwer. Es zu kénnen, ist eine Form von Selbstbewusstsein.
Erstellung eines ,Klassenbildes unserer Starken”

43
ausfuhrliche Riickmelderunde zu allen 4 Tagen 10-20
Einzelarbeit und Plenum
Was war flr mich wichtig, hat mir Spafd gemacht, méchte ich behalten, ... ?




Umraumen (Zeitpuffer 45 Minuten)
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Schritt: 0
Titel: Begrufung

Hintergrund:
Viele Ubungen lassen sich in gangiger Sitzordnung nicht durchfiihren.

Jeder Schuler bendtigt an Material:

ein DIN-A-4 Heft mit weil3en, unlinierten Seiten und Linienblatt (s. Kopiervorlage, b.w.)
+ Farbstifte

+ Schere

¢ Uhu

L 4

Vorgehen:

Der Hinweis auf das notige Material sollte rechtzeitig vorher erfolgen, so dass das Material
zum ersten Tag mitgebracht werden kann.

Mitteilung des Zeitplans an die Schuler: ,An diesen Tagen haben wir SOKO ...“

Hinweis an die Schuler:

Bitte stellt jetzt und jeweils vor den SOKO-Tagen die Banke um:

Stuhle als Stuhlkreis, Tische dahinter langs den Wanden (so dass die Schuler, wenn sie
sich samt Stuhl umdrehen, zum Schreiben an einem Tisch sitzen).



LINIENBLATT




Institut ¢ Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen

Schritt: 1
Titel: EinfGhrung

Hintergrund: Soziale Kompetenz meint
selbstsicheres, situationsangemessenes Verhalten mit langfristig positiven Konsequenzen

Vorgehen:

Ihr kdnnt in diesen SOKO-Tagen lernen, euch selbstsicher und ,sozial kompetent® zu ver-
halten. Das meint ein selbstsicheres Verhalten, das fur euch auch auf lange Sicht gute Fol-
gen hat.

Hefteintrag ,SOKO"

Naturlich klappt das dann noch nicht immer, aber ,immer ofter”.

Die Leute, die dieses Training entwickelt und ausprobiert haben, glauben, dass selbstsiche-
res Verhalten nicht angeboren ist, sondern gelernt werden kann. Dazu muss man wissen,
wie das geht, und dann ganz viel uben.

Dazu passt dieses Bild:

Tafelanschrift: ,Selbstsicherheitspyramide® s.u.

Hefteintrag

Material:
SOKO =

Soziale Kompetenz =

selbstsicheres Verhalten mit langfristig guten Folgen

selbstsichere Personlichkeit
(fast immer)

selbstsichere Gewohnheiten
(oft)

selbstsicheres Verhalten
(manchmal)
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Schritt: 2
Titel: Skulptur mit Auswertung

Hintergrund:

Die Methode stammt aus der Familientherapie. Sie dient dazu, komplexe
Zusammenhange auf einfache Weise sichtbar, greifbar und fuhlbar zu machen.

Vorgehen:

Zwei Schuler bilden das ,Material®.
Die Lehrerin ist ,Bildhauerin® und gestaltet die Skulptur mit dem o.a. Titel.

Schuler A.: Schuler B.:

selbstsicher unsicher

engagiert eingeschuchtert

gut vorbereitet uberfordert

aufrecht zusammengesackt

Haltung zeigt: Packen wir’s an! Haltung sagt: Das schaffe ich nie!

1. Beschreibung
Die Klasse beschreibt die Skulptur, tragt Wahrnehmungen und auch
Interpretationen zusammen.

2. Darstellerbefragung
Die beiden Darsteller(innen) werden (jetzt erst!) ,erlost” und einzeln
befragt, bevor sie wieder auf ihre Platze gehen:
- Wie fuhltest du dich in der Position?
- Wo gibt es (korperliche) Anspannung / Verkrampfung?

3. Uberleitung zu Schritt 3:
Wir schauen uns das Ganze genauer an, ,von innen und von auf3en®.
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Schritt: 3
Titel: Verhaltensanalyse

Hintergrund:

Die Methode verdeutlicht den Zusammenhang zwischen
Denken - Flihlen - Handeln

Vorgehen:
1. Tafelbild (Raster s.u.) entwickeln

2. Klassengesprach (Brainstorming)
Was hat Schuler A in der Situation wohl gedacht?
- sammeln, anschreiben
Was hat Schuler A ... gefuhlt?
- sammeln, anschreiben
Was hat Schuler A dann nachher wohl getan, wie ist es ihm ergangen?
- sammeln, anschreiben

erst danach:

gleicher Ablauf zu Schuler B

3. Zusammenfassung durch die Lehrerin
und Tafelanschrift

4. Hefteintrag der Tafelanschrift

Material:

Gedanken Gefluhle Handlungen

Schiler A

Schiiler B

Tafelanschrift: Was wir denken und fiihlen bestimmt unser Handeln.
Was wir denken und fiihlen konnen wir verandern.
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Schritt: 4
Titel: Ubung zur Selbstverbalisation (,glunstige Gedanken)

Hintergrund:

Transfer - Ubung
Es geht um die Verknlpfung von kognitiver, emotionaler und motorischer Ebene.

Vorgehen:

1. Lehrerin liest den Text vor.
(s. Materialbogen)
Gleichzeitig:

2. Einzelarbeit:

Bei jedem Stopp werden die eigenen Gedanken aufgeschrieben.

3. Partnerarbeit:
(Anweisung in einer dem Alter angemessenen Form - in unteren Klassen als Ta-
felanschrift)

1. gegenseitige Information - Was haben wir notiert?

2. Welche Gefuhle 16sen die jeweiligen Gedanken bei mir aus?

3. Wie wurde ich mich dementsprechend verhalten?

4. Sind die aufgeschriebenen Gedanken gunstig oder ungunstig fur selbstsicheres
Verhalten?

4. Gesprach im Plenum:
Sammeln von Beispielen fur ,glnstige Gedanken®
Sammeln von Beispielen fur ,ungunstige Gedanken®

Gibt es Moglichkeiten, ungunstige Gedanken zu verandern? Wie?
Was sind gunstige und ungunstige Satze?

Gute Beispiele:
Tafelanschrift und Hefteintrag

5. Einzelarbeit:
Ich denke mir aus und formuliere

Mein ,,Power - Satz“
Hefteintrag, eventuell schon gestalten, ausmalen ...

Hinweis: Der ,Power - Satz" enthalt einen ,gunstigen Gedanken®, der fur diesen Schuler
zentral und wichtig ist. Er wird auf jeden Fall positiv formuliert.
ZB.: ,lch kann mich konzentrieren, weil ich es will.“
,lch habe Freunde, die mich unterstitzen.”
,lch darf auch Fehler machen, das ist nicht schlimm.*
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Material zu Schritt: 4

Situationsbeschreibung

Stell dir vor, du erhaltst vor der gro3en Pause durch deine Klassenlehrerin den Auftrag, di-
rekt nach der Pause zum Schulleiter zu kommen.
Was schieldt dir als erstes durch den Kopf?

STOPP

Du gehst mit deinen Mitschilerinnen und Mitschuilern in die Pause. Zwischendurch denkst
du haufig an den Termin.
Was geht dir durch den Kopf?

STOPP

Es schellt. Du gehst in die Schule und bewegst dich in Richtung Schulleiter. Vor der Tur
musst du einige Minuten warten.

Was denkst du jetzt?

STOPP

Die Tur o6ffnet sich, der Schulleiter lachelt dich an und sagt: ,Schon, dass du gleich gekom-

men bist, ich wollte mit dir iber deinen Artikel in der Schulerzeitung sprechen. Den fand ich
toll.“
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Schritt: 5
Titel: Entspannungsibung mit Einfuhrung

Hintergrund:

Die erarbeiteten Inhalte sollen auch emotional verankert werden.

(Entspannungs- oder Imaginationsubungen kdnnen von Schuilern auch aufierhalb der Schu-
le selbstandig durchgefuhrt werden.)

Eine Entspannungsibung

¢ kann helfen, ruhig zu werden bei Anspannung

+ ist eine Moglichkeit, den positiven Gedanken oder ,Power-Satzen“ Raum zu geben

+ ist nicht fur jeden Menschen gleich gut, manchen hilft sie sehr, anderen gar nicht

Vorgehen:

1. Uberleitung:
Wir haben gesehen, welche glnstigen oder ungunstigen Gedanken man in einer sol-
chen Situation haben kann. Eure eigenen habt ihr herausgefunden.

Eine Moglichkeit, uns an gunstige Gedanken zu erinnern, sind Entspannungs-
ubungen.

2. Einfuhrung von Entspannungsiibungen

Textvorschlag

Manche von euch kennen solche Ubungen sicherlich schon, fiir andere
sind sie neu. Manche machen so etwas sehr gern, weil sie es schon
finden und es ihnen hilft. Andere finden solche Formen der Ent-
spannung nicht so gut. Ich mdchte euch jetzt auffordern, euch auf
diese Ubung einfach einmal einzulassen zu gucken, wie es euch

damit geht. Ihr habt also jetzt die Chance, mit euch selber ein kleines
Experiment zu machen. Anschliefend sehen wir dann, ob es

geklappt hat.

Ich werde euch gleich bitten, die Augen zu schlieen. Das ist fur

den einen oder die andere von euch vielleicht nicht ganz einfach, wenn
so viele andere im Raum sind. Wer das nicht kann, Iasst die Augen auf.
Es ist aber hilfreich, sich dann einen Punkt auf dem Boden oder an der
Wand zu suchen, auf den ihr schaut. Das erleichtert die Konzentration.

Wenn zwischendurch einer von euch z.B. dauernd lachen oder husten
muss - das kann passieren - , dann soll der doch einfach leise hinaus-
gehen, um die anderen nicht zu storen.

Also versucht es einfach einmal.
3. Text vorlesen (s. Materialbogen)
4. Auswertung / Riickmelderunde
Konntest du dich darauf einlassen?

Angenehm oder unangenehm?
Wie war das fur dich, konntest du dich entspannen?
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Material zu Schritt: 5

Text: ,Tempel des Schweigens® (nach Vopel, 1994)
Hinweis: ... bedeutet 2 kleine Pause

Die folgende Ubung kann dir helfen, dich ruhig und stark zu fiihlen.

Setz dich bitte bequem auf deinen Stuhl und schlie® die Augen ...

Du atmest ruhig ein und aus ...

Du lasst deine Gedanken kommen und gehen wie Wolken, die vorbeiziehen ...
Du musst keinen Gedanken festhalten, du lasst sie einfach ziehen ...

Du lockerst alle Muskeln und bist entspannt ...

Stell dir nun vor, du bist in einem fremden und exotischen Land. ... Du gehst durch eine be-
lebte und laute Stadt. ... Du fuhlst das Pflaster des Gehwegs unter deinen Ful3en. ...

Du bemerkst die anderen Fulliganger, die an dir vorubergehen, siehst ihre Gesichter,

ihre Kleidung, ihre Bewegungen. ... Einige von ihnen wirken angespannt und eilig,

andere locker, glucklich und ruhig. ... Du beachtest auch den Verkehr auf den Stralden,

die Geschwindigkeit der Fahrzeuge und ihre Gerausche. ... Wie fuhlst du dich in dieser ge-
schaftigen und belebten Stralle dieses fremden und exotischen Landes? ... - ...

An der nachsten Ecke biegst du ab und folgst einer kleinen, sehr viel weniger hektischen
Seitenstral3e. ... An ihrem Ende bemerkst du ein grol3es Gebaude, das in dieser Umgebung
ganz fremd wirkt. ... Uber dem Portal liest du die Inschrift: ,Tempel des Schweigens*. Du
weildt, dass dies der Platz ist, an dem keine Gerausche zu horen sind und wo noch nie ge-
sprochen wurde. ... Du steigst die Stufen zu dem Portal hinauf und 6ffnest langsam die gro-
Re und schwere Holztur. ... Du trittst ein und bist augenblicklich umgeben von einem tiefen,
beruhigenden Schweigen. ... Du geniel3t diese Stille, atmest ganz tief ein und aus und
bleibst einfach stehen. (langere Pause, 40 - 60 Sek.)

Du merkst, wie du ganz ruhig geworden bist. Etwas von dieser Ruhe mochtest du in dir be-
wahren und mitnehmen. Du atmest noch einmal tief durch und verabschiedest dich von
dem Tempel. ... Du drehst dich um, gehst auf die hohe Holztlr zu und entdeckst dartber
flackernde Buchstaben. ... Du versuchst, sie zu entziffern und erkennst deinen ,,Power-
Satz“. ... Als du ein zweites Mal nach oben schaust, siehst du die Schrift nicht mehr. Aber
du spurst deinen ,Power-Satz® in dir. ... Du fuhlst dich ruhig und stark. ...

Du offnest die Tur und trittst wieder hinaus in die belebte Stadt. ... Du merkst dir diese klei-
ne Seitenstralie gut, so dass du zu dem Tempel des Schweigens zurlckkehren kannst,
wann immer du willst. ...

Ich werde jetzt von 5 langsam rickwarts zahlen, und wenn ich bei 1 angelangt bin, 6ffnest
du deine Augen.
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Schritt: 6
Titel: Rollenspiel ,Mein Platz im Zug”

Hintergrund:

Klarung: Was ist ,unsicheres®, ,aggressives” und ,selbstsicheres® Verhalten?

Vorgehen:
1. Rollenspiel
Lehrerin und 4 Schuler

+ Die 4 Schuler setzen sich wie in einem Zugabteil paarweise gegenuber.
+ Die Lehrerin spielt nacheinander dreimal eine Szene.
Themal/lnhalt: Sie hat eine Platzreservierung im Zug; ihr Platz ist besetzt.

a - unsicheres Verhalten
(kein AuRern des Bediirfnisses, keine Blickkontakt, eingezogene
Schultern ..., s. Material.)
b - aggressives Verhalten
(schreien, Ubergriffe, unhéfliche Sprache ..., s. Material.)
c - selbstsicheres Verhalten
(aufrechte Haltung, klares AuRern des Wunsches ..., s. Material.)

2. Auswertung

+ Befragung der Spieler

Was habt ihr gedacht in der ersten Szene, was in der zweiten, in der dritten?

+ Befragung des Plenums und Entwicklung des Tafelbildes, zunachst ohne Uber-
schriften (s. Material)

Notiert werden dabei Schulerbeobachtungen zu den drei Typen (Stimme, Formulie-
rungen, Mimik, Gestik, Haltung ...).

3. Uberschriften finden,
die das jeweilige Verhalten charakterisieren.
Angeschrieben werden die Begriffe ,unsicher” - ,aggressiv* - ,selbstsicher”

4. ggf. Erganzung der Tabelle
durch Lehrerin (s. Material)

5. Hefteintrag
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Material zu Schritt: 6

(orientiert an Hinsch / Pfingsten, 1998)

Merkmal unsicher aggressiv selbstsicher
Stimme entweder: briullend, schrei- laut und deutlich,
Schweigen end klar
oder:

leise, zaghaft

Formulierung

unklar, vage,
ausweichend

drohend, beleidi-
gend

eindeutig

Inhalt keine oder uber- | keine Erklarung, prazise Begrin-
flussige Erklarun- |keine Begrindung, |dung, Ausdricken
gen, Bedurfnisse | Drohungen, eigener Bedurf-
werden nicht ge- |Beleidigungen, nisse, Benutzung
aulert, Gefuhle Kompromisslosig- |von ,ich®, Gefuhle
werden indirekt keit, Rechte ande- |werden direkt
ausgedruckt, Be- |rer werden igno- | ausgedruckt
nutzung von ,man” | riert
(statt ,ich®)

Gestik, Mimik kaum vorhanden |unkontrolliert, unterstreichend,

oder verkrampft,
kein Blickkontakt

drohend, wild ges-
tikulierend, kein
Blickkontakt oder
anstarrend

lebhaft, entspann-
te Korperhaltung,
Blickkontakt
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Schritt: 7
Titel: Beispielgeschichte - ,Selbstsicher?”

Hintergrund:

Schulern fallt es oft schwer, zwischen aggressiven und selbstsicheren Verhaltensweisen zu
unterscheiden. Als Hilfe bietet es sich an, zur Differenzierung die Kognitionen und die lang-
fristigen Konsequenzen einzubeziehen.

Vorgehen:
1. Vorlesen der Geschichte
2. Auswertung im Klassengesprach / Rundgesprach
3. Tafelanschrift:
aggressiv ist nicht selbstsicher
4. Hefteintrag

Material: Geschichte ,Immer schon cool!®

Jenny schlendert durch die Stadt. Sie hat Langeweile. Freunde gibt es nicht, und die Leute,
mit denen sie sonst manchmal ,abhangt‘ - wie sie sagt - , wollen sie heute nicht dabeiha-
ben. So ist sie allein unterwegs und will ,mal gucken, was so abgeht in der Stadt".

Sie steht gerade vor der Eisdiele im Gedrange, als sie angerempelt wird. ,Kannst du nicht
aufpassen, du Arschloch®, ruft Jenny und schaut sich nach dem Mann um, der sich weiter
durch’s Gewuhl kampft.

Jenny bekommt ihr Eis und bezahlt mit einem 5-Euro-Schein. ,Hast du’s nicht kleiner®, fragt
die Eisverkauferin. ,Du spinnst wohl, du Schlampe®, sagt Jenny, ,musst du fur Wechselgeld
sorgen oder ich?“ ,Jetzt bleib mal ganz locker®, ruft ein alterer Mann hinter ihr, ,du brauchst
doch nicht gleich auszuflippen.” Jenny sieht rot. ,WWas haben die bloR alle gegen mich?”
denkt sie. ,Ich habe denen doch nichts getan.” Sie dreht sich um: ,Es geht dich gar nichts
an, ob ich ausflippe, du Scheilkerl®, brillt sie, ,halt gefalligst deine Schnauze.” Sie knallt
ihm ihr Eis vor die FuRe, verzichtet auf ihr Wechselgeld und haut ab.

,Ganz typisch®, denkt sie wahrend sie weglauft, ,immer hacken alle auf mir rum. Erst rem-
pelt mich einer an, dann die bléde Eisverkauferin und dann auch noch der andere Idiot. Alle
sind gegen mich!“ Vor Wut kommen ihr die Tranen. Jenny schluckt. ,Hoffentlich sieht das
keiner.” -

Sie schluckt noch einmal und geht jetzt wieder ganz langsam. ,Immer schon cool bleiben®,
sagt sie sich, ,die kriegen mich nicht klein, diese Schweine.”
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Schritt: 8 (und 9)
Titel: - Gruppenarbeit am Arbeitsblatt - Klassengesprach

Vorgehen:
In Gruppen zu viert Beispielfalle diskutieren (s. Arbeitsblatt) und entscheiden

Anschlieend: Auswertung und Diskussion im Plenum

Material:

Arbeitsblatt (Sie brauchen Kopien: Ein Viertel-Klassensatz)
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Schritt: 10
Titel: ,Das Wundermittel®

Hintergrund:

Kreativ - spielerische Anwendung
Handeln steht im Vordergrund

Vorgehen:

(Sie brauchen Kopien des Materialbogens: 7 Stuck)

1. Gruppenbildung
(vier bis sechs Schuler)

2, kurze Einfiihrung:
Jede Gruppe besteht aus Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern einer
Werbeagentur. Ich bin Vertreterin der Pharmaindustrie und gebe euch
folgenden Auftrag: (s. Material)

3. Jede Werbeagentur (Gruppe) erhalt ein Auftragsformular.

4. Gruppenarbeit
(mindestens 60 Minuten, wahrscheinlich mehr)

5. Prasentation
der Ergebnisse im Plenum



Institut ¢ Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen

Material zu Schritt: 10

Das Wundermittel

Nach jahrelangen Forschungsarbeiten und Experimenten ist es uns endlich gelungen, einen
atemberaubenden Stoff zu entwickeln, den man ohne zu Ubertreiben als Wundermittel be-
zeichnen konnte.

Dieser Stoff macht aus unsicheren und aggressiven Ver-
haltensweisen selbstsichere. Er beeinflusst das Denken,
Fihlen und Handeln.

Das Tolle dabei: In klinischen Tests konnten wir einwandfrei nachweisen, dass es keine
Nebenwirkungen gibt. AuRerdem konnten wir Uberraschenderweise feststellen, dass dieser
Stoff nicht abhangig machen kann.

Leider konnten wir uns bisher nicht auf eine Einnahmeform einigen (Tabletten, Tropfen,
Kekse ...), auch der Name bereitet uns noch Kopfzerbrechen. Daher freuen wir uns auf die
Zusammenarbeit mit Ihrer Werbeagentur.

lhr Arbeitsauftrag:

Entscheiden Sie sich fur eine Einnahmeform, eine originelle Verpackung und einen Na-
men. Fertigen sie doch bitte eine Skizze (Werbeplakat) oder ein Muster davon an. Auler-
dem sollen Sie einen etwa flinfminiitigen Werbespot entwickeln. Uberzeugen Sie darin die
Verbraucher und Verbraucherinnen von den Vorteilen und regen Sie diese zum Kauf an.
Sicherlich ist es notwendig, beispielhaft zu zeigen, wie dieser Stoff sich auf das Denken,
FUhlen und Handeln auswirkt und was er im Leben der Kaufer verandern kann.

Ihre Arbeitszeit betragt:
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Schritt: 11
Titel: Entspannungsibung

Vorgehen: entsprechend Schritt 5

Material: ,Auftanken® (nach Vopel, 1994)
Hinweis: ... bedeutet 2 kleine Pause

Die folgende Ubung kann dir helfen, deinen ,Energietank” wieder aufzufillen.
Stell dich bitte aufrecht hin und schliel3 die Augen ...

Bring deinen Korper in eine solche Position, dass du das Gefuhl hast, gut ausbalanciert zu
sein und bequem zu stehen.

Du atmest ruhig ein und aus ...
Du lasst deine Gedanken kommen und gehen wie Wolken, die vorbeiziehen ...
Du musst keinen Gedanken festhalten, du lasst sie einfach ziehen ...

Du lockerst alle Muskeln und bist entspannt ...

Jetzt stell dir vor, dass die Erde ein riesiger Energieball ist, aus dem du etwas abzapfen
kannst, damit du dich stark und gut fuhlst. Du kannst dir zum Beispiel vorstellen, dass die
Energie summt und brummt, oder du kannst dir vorstellen, dass die Energie warm ist und
leuchtet oder alles zusammen. ...

Lockere jetzt deine Fulle und stell dir vor, dass die Energie in deine Fulde einstromt. ... Lo-
ckere jetzt die Kndchel und lass die Energie die Beine hochstromen. ... Lass Beine, Knochel
und Fulle empfinden, wie die Energie aus der Erde durch sie hindurchstromt. ... Lass jetzt
die Energie durch deinen Bauch und deinen ganzen Oberkorper flieRen. ... Lass die Energie
durch Arme und Hande flieRen. ... Und jetzt lass die Energie noch weiter flie3en durch dei-
nen Kopf, die Augen, das Gehirn, bis oben zum Scheitel. ... Du fuhlst jetzt den Energiestrom
von der Erde bis zum Scheitel. ...

Du merkst dir diese Mdglichkeit, dir Energie aus der Erde zu holen. Immer, wenn du deine
Batterie aufladen willst, kannst du die Energie aus der Erde in den Korper Uberstromen las-
sen. Es istimmer gentgend Energie da, du musst dir nur die Zeit dafur nehmen.

Ich werde jetzt von 5 langsam rickwarts zahlen, und wenn ich bei 1 angelangt bin, 6ffnest
du deine Augen.
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Schritt: 12
Titel: Geschichte erzahlen

Hintergrund:
selbstsicheres Verhalten Uben einschlieldlich positiver Selbstinstruktion

Vorgehen:

1. Hinweis auf spannende, anspruchsvolle Aufgabe

2, Innen- und AulRenkreis bilden (innen: 8 ,Mutige®)

3. Schuler im Innenkreis schreiben 5 beliebige Begriffe auf
4. Zettel werden eingesammelt

5. Lehrerin fordert einen Schuler direkt auf, aufzustehen:

,Du bekommest gleich von mir einen Zettel mit den 5 Begriffen.

Deine Aufgabe ist es, aus dem Stegreif eine Geschichte zu erzahlen,

in der diese 5 Begriffe vorkommen. Das sollst du moglichst selbstsicher
tun. Du sollst 2 Minuten reden (Redezeit bei jungeren Schulern 90 Sek.).

Vorher hast du einen Moment Zeit, dich an deinen ,Power-Satz* zu
erinnern und tief durchzuatmen.”

6. Schuler erhalt Blatt und redet

Nach 2 Minuten: Stopp
7. Sofort anschlieRend gleiches Vorgehen mit den anderen 7 Schulern
8. Befragung der 8 Akteure:

Wie war das fur dich? Hat dir dein ,Power-Satz“ geholfen?
Wie sicher oder unsicher hast du dich selbst eingeschatzt?

9. Auswertung im Plenum
Wie wirkte X auf euch? Was habt ihr wahrgenommen?
Haltung? Mimik? Stimme? Gestik?

Anmerkung:

Die Schuler im Aul3enkreis kdnnen auch begrenzte Beobachtungsauftrage bekommen. D.h.
einige beobachten den Akteur X, andere Y usw., oder einige achten grundsatzlich auf die
Stimme, andere auf die Haltung usw.

Material:
Jeder Schiiler im Innenkreis braucht ein Blatt und einen Stift.
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Schritt: 13
Titel: Rollenspiel mit Lehrerin - ,selbstsicheres Verhalten®

Hintergrund:

EinfUhrung des ersten Situationstyps ,Recht durchsetzen®

Vorgehen:

1. Einfuhrung
Bisher haben wir selbstsicheres Verhalten gelibt und uns angeschaut, wie
das geht. Es kann aber passieren, dass ich auf jemanden stol3e, der es mir
sehr schwer macht, auch wenn ich im Recht bin.
Wir schauen uns das jetzt mal im Rollenspiel an.

2. Rollenspiel
Lehrerin ist eine Verkauferin, die sich weigert, eine CD umzutauschen.
Schuler ist Kunde mit schadhafter CD und Kassenbon, verhalt sich
selbstsicher

3. Auswertung
anhand vorbereiteter Tafelanschrift (hinter Klapptafel, s.u.)
Welche Verhaltensweisen kamen im Rollenspiel vor, welche nicht?

4, Hefteintrag

Material: Tafelanschrift

Recht durchsetzen

Vor der Situation:
Durchatmen, ,,Power-Satz“ anwenden, ...

. laut und deutlich reden

. Blickkontakt

. entspannte Korperhaltung

. Erwartungen, Forderungen, Wiinsche in ,lch-Form*
. Erst sagen, was ich will, dann warum

. keine Entschuldigungen

. Forderung wiederholen

NOOAALWN=-
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Schritt: 14
Titel: Rollenspiele ,selbstsicheres Verhalten® im Plenum

Hintergrund:

Ubung, praktische Umsetzung

Vorgehen:

1. Schiler wiederholen das Rollenspiel
(mehrere Durchgange),
vorher Erinnerung an ,Power-Satz*

2, Die Auswertung
sollte ausfuhrlich erfolgen und bei den einzelnen eingehen auf
Wortwahl,
Tonfall,
Mimik,
Gestik,
Korperhaltung.

L 4

* & o o

Da hier zum ersten Mal das Verhalten einzelner Schuler genau angeschaut wird, ist wert-
schatzendes Verhalten auf Seiten der Lehrerin besonders wichtig, ebenso das Unterbinden
von spottischen oder abfalligen Bemerkungen.



Institut ¢ Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen

Schritt: 15 (und 16)
Titel: Rollenspiele in Gruppen zum Thema ,selbstsicher Recht durchsetzen”

Hintergrund:

Ubung, Vertiefung ohne ,strenges® Plenum, Ubungsmdglichkeit fiir alle

Vorgehen:
1. Gruppenbildung: jeweils 5 Schiler
2, Arbeitsauftrag

+ Recht durchsetzen Uben

+ jeweils 2 Spieler und 3 Beobachter

+ Jeder sollte wenigstens einmal die Rolle ,Recht durchsetzen®
gespielt haben.

3. Alternativsituationen benennen (s. Material)

4. Gruppe entscheidet,
welche Situation sie spielt

5. Die Gruppen spielen
und werten nach jedem Durchgang aus
anhand der Kriterien (s. Tafel bzw. Heft)

6. Vorfuhrung im Plenum (s. Schritt 16)

Material:
Als Alternativsituationen (Recht durchsetzen) eignen sich z. B.:

L 4 Falsches Wechselgeld
Mit 100 Euro bezahlt - auf 10 Euro zurickbekommen

2 Eisdiele
Nussbecher bestellt - Erdbeerbecher bekommen
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Schritt: 17
Titel: Partnerarbeit - Erzahleinheit

Hintergrund:

Transfer

Vorgehen:

Partnerarbeit:

1. Die Schiiler erzahlen
sich gegenseitig eine Situation, in der sie zwar im
Recht waren, sich aber nicht durchsetzen konnten.

2, Sie Uberlegen gemeinsam,
wie sich jeder von ihnen hatte erfolgreicher
verhalten kdnnen (Gedanken - Gefuhle - Handlungen)
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Schritt: 18
Titel: Partnerarbeit - Erstellung eines Comic

Hintergrund:

Transfer, kreativer Umgang mit den Inhalten

Vorgehen:

Die Partner einigen sich auf eine Geschichte und stellen sie mit dem fiktiven
positiven Ausgang als Comic dar.

Auch Gedanken und Gefuhle sollen dargestellt werden.

(Hinweis: Als Ansporn konnte eine Ausstellung der schonsten Ergebnisse im
Forum der Schule in Aussicht gestellt werden.)

Material:

Zeichenpapier und Buntstifte
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Schritt: 19
Titel: Vorstellung der Ergebnisse

Vorgehen:

Die Paare prasentieren ihre Comics
+ entweder in kleinen Gruppen

¢ oder als Ausstellung in der Klasse

+ oder einzeln vor dem Plenum.

Dauer der Prasentation je nach Alter und Situation

Material:

Tesakrepp
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Schritt: 20
Titel: Selbst- und Fremdeinschatzung in der Klasse

Hintergrund:

Selbst- und Fremdeinschatzung klaffen oft drastisch auseinander. Die Ubung
bietet eine Moglichkeit der Uberprufung und ggf. Korrektur bezuglich eines klar umgrenzten
Verhaltensbereichs (hier: ,Recht durchsetzen®)

Vorgehen:

In der Mitte liegt ein Stapel aus Karten, die aus dem beiliegenden Materialbogen ge-
wonnen werden. Die Lehrerin zieht die erste Karte. liest die Situation vor und fragt einen
Schuler, wie er sich in der beschriebenen Situation verhalten wurde. Bevor der Gefragte
antwortet, sollen sich zuerst die Mitschuler au3ern und sagen, welche Reaktion sie vom
Befragten erwarten. Erst am Ende antwortet der Befragte selbst. Er darf die nachste
Karte ziehen, usw.

Wichtige Hinweise:

+ Die Lehrerin hat die Moglichkeit, den Befragten jeweils am Ende emotional zu entlasten
(z.B.: ,Das waren ja viele gegensatzliche Einschatzungen. Hat dich das Uberrascht, verar-
gert, irritiert...?%)

+ Fur die Fremdeinschatzung gelten drei Regeln:

1. direkte Ansprache des Befragten
(Also: Ich glaube, du wiirdest ...
statt: Der wirde doch bestimmt ...)

2. Ich-Form

(Ich glaube, denke, meine ...
Jemand anders, besonders du selbst, kann das ganz anders sehen)

3. Keine Entwertung
(z.B. Du bist immer so doof ...)

Spielregeln in jungeren Klassen:
Wer Regel 1 oder 2 verletzt wird (von allen) korrigiert.
Wer Regel 3 verletzt darf sich an der nachsten Runde nicht beteiligen.

Material:

Kartenspiel ,Was tust du?”
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Far dich ist es sehr wichtig, in der Mathestun-
de alles genau mitzubekommen, und du hast
dir vorgenommen, wirklich gut aufzupassen.
In der Reihe hinter dir wird standig getuschelt,
und du fuhlst dich gestort, weil du dich nicht
mehr konzentrieren kannst. Naturlich willst du
es dir auch mit deinen Mitschulern nicht ver-
derben.

Was tust Du?

Im Schulflur ist eine Schranktur aus den An-
geln gegangen.

Du hast gesehen, wem das passiert ist und

weildt, dass derjenige schnell abgehauen ist.
Jetzt stehst du zufallig vor dem Schrank, als
der Hausmeister vorbeikommt. Er denkt, du
hattest den Schaden verursacht.

Was tust du?

Du stehst im Supermarkt an der Kasse. Eine
Frau drangelt sich einfach vor, ohne etwas zu
sagen.

Was tust du?

Du bezahlst im Supermarkt. Versehentlich wird
deine Cola statt einmal doppelt abgebucht.
Dadurch musst du mehr bezahlen.

Was tust du?

Du holst dir mit Freunden eine Pommes rot-
weild. Erst drauRen merkst du, dass die Ma-
yonnaise schlecht ist.

Was tust du?

Wahrend du mit Freunden vor dem Schwimm-
bad stehst, siehst du, wie ein Jugendlicher,
den du nicht kennst, an deinem Fahrrad her-
umhantiert.

Was tust du?

Dein Freund oder deine Freundin schuldet dir
10 Euro. Du brauchst das Geld dringend zu-
rack, weildt aber, dass er bzw. sie es im Mo-
ment auch nicht hat und auch nicht gern daran
erinnert wird.

Was tust du?

Du hast deiner Mutter zum Geburtstag einen
Schal gekauft. Beim Auspacken siehst du,
dass er ein kleines Loch hat.

Was tust du?
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Du bist in einem Buchladen und willst dich nur
in Ruhe umsehen, weil du ein Buchgeschenk
far deinen Vater suchst. Du wirst zweimal an-
gesprochen, ob du Hilfe brauchst. Das nervt
dich sehr.

Was tust Du?

Jemand aus der Nachbarschaft bittet dich hau-
fig, fur ihn kleine Besorgungen zu machen, da
er das nicht mehr kann. Wenn du ihm dann die
Sachen ins Haus bringst, verwickelt er dich
jedes Mal in lange Gesprache, obwohl du ei-
gentlich weg willst.

Was tust du?

Du willst ein Computerspiel kaufen. Der Ver-
kaufer hat dir lang und breit erklart, was du bei
der Installation beachten musst. Du hast ihn
aber nicht verstanden.

Was tust du?

Du bist mit Freundinnen oder Freunden verab-
redet. Heute sind auch zwei Neue dabei, die
bei einem bzw. einer von ihnen zu Besuch
sind. Die beiden sind zwei Jahre alter als ihr
und reden ziemlich gemein Uber eine Mitschu-
lerin von dir, die du aber nett findest.

Was tust du?

Du hast euren Nachbarn beim Umzug gehol-
fen. Sie haben dir dafur eine Kinokarte ver-
sprochen. Jetzt scheinen sie das vergessen zu
haben. Als du beim letzten Treffen ganz unver-
fanglich von Kinofilmen geredet hast, haben
sie gar nicht reagiert.

Was tust du?

Deine Patentante hat dich schon mehrfach
eingeladen, mit dir in eine Ausstellung zu ge-
hen. Du hast dazu aber wirklich gar keine Lust.

Naturlich weil3t du, dass sie enttauscht ware,
wenn du ihre Einladung nicht annahmst.

Was tust du?

Du hast mit einem Freund / einer Freundin
schon mehrere Stunden an einem Referat ge-
arbeitet. Ihr wolltet um 19.00 Uhr aufhoéren.
Jetzt ist es 19.20 Uhr und kannst einfach nicht
mehr denken.

Deine Freundin / dein Freund sagt: ,Komm, die
letzten Seiten schaffen wir auch noch, in einer
guten Stunde sind wir fertig.”

Was tust du?

Du hast einer Mitschulerin / einem Mitschuler
deinen Fuller geliehen. Er/ sie hat ihn dir nach
der Stunde zurickgegeben, und du hast ihn
eingesteckt.

Einige Stunden spater, als du bei den
Hausaufgaben sitzt, merkst du, dass die Feder
beschadigt ist.

Was tust du?
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Schritt: 21
Titel: Ruckmelderunde - Abstimmung ,mit den Fulzen”

Vorgehen:

Die Schuler suchen sich auf einer (gedachten) Linie zwischen den beiden Enden des Rau-
mes einen ihrem Empfinden entsprechenden Platz.

Ein Ende des Raumes steht fur: War toll, habe eine Menge gelernt... .
Das andere Ende steht fur: War nichts Neues flr mich, konnte ich schon alles... .
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Schritt: 22
Titel: Entspannungsibung

Vorgehen: entsprechend Schritt 5

Text: ,Mit der Nase schreiben (nach Vopel, 1994)
Hinweis: ... bedeutet 2 kleine Pause

Heute arbeiten wir bei der Entspannung mit mehr Bewegung.
Die folgende Ubung kann dir helfen, deine Nackenmuskulatur zu entspannen
und dadurch einen klareren Kopf zu bekommen.

Stell dich aufrecht und bequem hin, lass die Arme locker herabhangen
und schliel3 die Augen ...

Du atmest ruhig ein und aus ...

Du lasst deine Gedanken kommen und gehen wie Wolken, die vorbeiziehen ...

Du musst keinen Gedanken festhalten, du lasst sie einfach ziehen ...

Du lockerst alle Muskeln und bist entspannt ...

Stell dir vor, dass deine Nase ein Bleistift ist. ... Dreh den Kopf nach links und schreibe dei-
nen Vor- und Nachnamen mit gro3en Buchstaben in die Luft. ... Dein ganzer Kopf folgt der
weichen Linie, die deine Bleistiftnase in die Luft malt. ... Jetzt beginn wieder links und
zeichne grol3e Kreise, die einander uberlagern. ... Beginn wieder links und schreibe lauter
grol3e Achten. ... Jetzt schreib deinen ,Power-Satz“ in die Luft. ...

Du stellst dich ruhig hin und spurst die Entspannung in deinem Nacken. ...

Ich werde jetzt von 5 langsam rickwarts zahlen, und wenn ich bei 1 angelangt bin, 6ffnest
du deine Augen.
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Schritt: 23
Titel: ,Meine Sicht des Elefanten®

Hintergrund:
In manchen Situationen haben alle recht.
Wenn sich hier einer allein durchsetzt, haben alle einen Nachteil.

Vorgehen:
1. Geschichte vorlesen
2. Bearbeitung des offenen Schlusses im Klassengesprach -

erganzende Alltagsbeispiele nennen (lassen):
,Uben wir fur die Arbeit oder spielen wir Fuiball?*
~Welches Fernsehprogramm sollen wir sehen?“
,Gehen wir heute Abend auf eine Party oder auf mehrere?”

Material:
Meine Sicht des Elefanten

In einem kleinen Dorf im Herzen Afrikas lebte vor vielen Jahren ein weiser, alter Mann. Von weit
her kamen die Leute, um ihn um Rat zu fragen, wenn sie sich gestritten hatten oder sonst wie gar
nicht mehr wussten, wie es weitergehen sollte.

Eines Tages kamen zwei Frauen zu ihm, die sich seit Wochen um einen wunder-schénen Topf
aus Kupfer stritten. Beide sahen in ihm etwas ganz Besonderes. ,Es ist ein heiliger Topf‘, sagte
die eine, ,wir durfen nur Gemduse in ihm kochen, sonst wird der Fluss Uber die Ufer treten und
alles Uberschwemmen.” ,Das ist doch ganz falsch®, sagte die andere. ,Dieser Topf ist heilig, und
deshalb darf man nur Fleisch in ihm zubereiten, sonst kommt eine grof3e Dirre Uber uns.”

Der Alte merkte bald: Dieser Streit war nicht einfach zu entscheiden. Aber er wollte die Frauen
auch nicht enttauschen und in Unzufriedenheit entlassen.

Und so sagte der alte, weise Mann: ,Ich will euch etwas zeigen. Bringt die vier Blinden, die zu-
sammen in der Hitte am Dorfrand wohnen!“ Man brachte sie, und der Alte stellte sie zu dem Ar-
beitselefanten des Dorfes, der an einem Baum angebunden stand. Er fragte die Blinden: ,Was
findet ihr, wenn ihr die Arme ausstreckt?”

Der erste Blinde streckte die Arme aus und bekam ein Bein des Elefanten zu fassen. ,,0%, sagte
er, ,ich habe meine Arme um einen Baum gelegt.”

Der zweite Blinde stand hinter dem Elefanten. Der wischte ihm mit der Quaste seines Schanzes
durch’s Gesicht. Der Blinde griff zu und rief: ,Ein Besen, ihr habt mich mit einem Besen geéar-
gert.”

Der dritte Blinde hielt den Rissel in der Hand und beschrieb das Ding als biegsamen Schlauch.

Der vierte schlieRlich stand neben dem Tier, hob die Arme und fand das groRRe Ohr. ,Das ist ein
fester Lappen®, meinte er, ,warum hangt der hier im Freien herum?*

Da drehte sich der alte, weise Mann zu den beiden Frauen um, sah sie lachelnd an und fragte:
,Und wer von den vieren hat nun recht?“
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Schritt: 24
Titel: Klassengesprach - Einigung erzielen

Hintergrund: Wenn ich mich mit jemandem einigen will, muss ich mich anders verhalten,
als beim Durchsetzen einer berechtigten Forderung.

Vorgehen:

1. Klassengesprach
anhand eines Alltagsbeispiels (s. bei Schritt 23)
Was gilt von den bisher genannten Verhaltensmerkmalen noch?
Welche brauchen wir neu?

2, Tafelanschrift

3. Hefteintrag

Material: Tafelanschrift

Einigung erzielen

eigene Winsche nennen

eigene Gefuhle nennen

Gefuhle begriunden

versuchen, Gefuihle des anderen zu verstehen
Gefuhle des anderen respektieren

auf Kompromisse eingehen

in ,,lch-Form*“ sprechen

genau zuhoren

beim Thema bleiben

weNooOR®bA
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Schritt: 25
Titel: Rollenspiele zu Einigung oder Konfrontation

Hintergrund:

Das Einigungsverhalten soll geubt werden.

Vorgehen:

Unterschiedliche Schulerpaare spielen jeweils eine Variante
der folgenden Situation:

Verabredung zwischen Vater und Sohn (Mutter und Tochter):

Wir uben heute zwischen 15.00 und 16.00 Uhr fur die Arbeit, die Ubermorgen geschrieben
wird. Es ist 15.00 Uhr.

Als der Vater kommt, mochte der Sohn erst Uber eine

Taschengelderhohung verhandeln.

1.: Mutter/Vater besteht auf Verabredung - rationale Argumente
(Durchsetzungsverhalten !)
Sohn/Tochter besteht auf Gesprach uber Taschengelderhohung
(also ebenfalls Durchsetzungsverhalten)

2.: Eine Seite agiert starr (Durchsetzungsverhalten),
die andere agiert flexibel (Einigungsverhalten)

3.: Mutter/Vater bleibt flexibel = nennt z. B. ihre/seine Geflhle ...
Sohn Tochter bleibt ebenfalls flexibel, zeigt also Einigungsverhalten
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Schritt: 26
Titel: Gefuhlspantomime

Hintergrund:
Gefluhle wahrnehmen und benennen

Vorgehen:

Die Lehrerin halt 18 Karten bereit, die aus dem beiliegenden Materialbogen gewonnen wer-
den. Auf jeder Karte steht ein Adjektiv.

1. Die Schuler ziehen eine Karte und versuchen anschlieftend, das darauf bezeichnete
Gefluhl pantomimisch darzustellen.

2. Die anderen beobachten und raten. Wer den richtigen Begriff nennt, darf als nachster
spielen oder, wenn er schon dran war, den bezeichnen, der weitermacht.

Material: s. Materialbogen
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niedergeschlagen

selbstsicher

ungeduldig mude
gelangweilt wutend
aufmerksam argerlich
enttauscht frohlich
unsicher arrogant und Uberlegen
traurig angstlich
nachdenklich ubermutig

beleidigt

schmerzvoll verletzt
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Schritt: 27
Titel: Einzelarbeit / Partnerarbeit - Satzerganzung

Hintergrund:

sich an eigene Gefuhle erinnern
uber Gefuhle sprechen

Vorgehen:

1. Einzelarbeit
Zunachst beschaftigt sich jeder Schuler etwa 10 Minuten lang allein mit den Satzen
und macht sich dazu Notizen.

2, Partnerarbeit
AnschlieRend erzahlen sich die Partner gegenseitig die ,Geschichten®.
(ca. 20 Minuten).

Material:
s. Materialbogen 27

Sie benotigen den Materialbogen als Klassensatz.
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Material zu Schritt: 27

1. Es macht mich wiutend, dass ...
2. Ich reagiere verletzt, wenn ...

3. Bei folgendem Ereignis war ich sehr uiberrascht: ...

4. Ich war sehr traurig, als ...
5. ... macht mich unsicher.
6. Ich freue mich, wenn ...

7. Vor ... habe ich Angst.

8. Es macht mich gliucklich, wenn ...
9. Auf ... reagiere ich mit Ekel.

10. Ich werde ungeduldig, wenn ...
11. Als ... war ich enttauscht.

12. Es beleidigt mich, wenn ...

13. Als ... war ich sehr argerlich.

14. Ich bin frohlich, wenn ...

15. Ich fuhle mich selbstsicher und stark, wenn ich ...
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Schritt:28
Titel: Der Samurai

Hintergrund: Aufwarmubung, das ,Sich - Einigen® wird geubt

Wichtig:
Sie setzen diese Aufwarmiuibung am besten nach einer Pause ein,
nicht unbedingt an der vorgegebenen Stelle.

Vorgehen:

Das Spiel gestaltet sich wie ,Stein - Schere - Papier” oder ,Schnick - Schnack -
Schnuck®, nur spielen nicht zwei gegeneinander, sondern die eine Halfte der Klasse
gegen die andere.

Jede Halfte einigt sich leise auf eine Figur. Jede Mannschaft fuhrt ,ihre“ Figur_gemein-
sam aus. Sie steht dabei der anderen Mannschaft in Linie gegenuber.

Es gibt drei ,Figuren®:

Der Samurai

tritt vor, schwingt sein Schwert von oben nach unten und schreit laut.
Der Tiger

tritt einen Schritt vor, zeigt seine Krallen und schreit laut.

Die alte Frau

trippelt in kleinen Schritten nach vorn, hebt bittend die Hande und stohnt.

Ergebnis:
Der Samurai ,erschlagt den Tiger.

Der Tiger ,frisst* die alte Frau.
Die alte Frau weckt das ,Mitleid“ des Samurai und besiegt ihn dadurch.

Bitte beachten Sie, dass zu Anfang alle die Figuren gemeinsam ,,liben*.

Das Spiel endet, wenn eine Partei dreimal gewonnen hat.
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Schritt: 29
Titel: Skulpturenraten

Hintergrund:

Einlbung von Kommunikation Gber Gefluhle in der Gruppe

Vorgehen:

Durch 2-3 Schuler als ,Bildhauer” sollen

~oKulpturen® aus 3-5 Schulern als ,Material” entstehen,
die ein bestimmtes Gefuhl moglichst treffend darstellen.

1. Erklarung und Gruppeneinteilung
(5 - 8 in einer Gruppe)

2. Die Gruppe einigt sich auf ein ,,Gefuhl* als Thema
und auf die Rollenverteilung (,Bildhauer®/,Material®).

3. Die Gruppe probt.

4. Nacheinander bauen die Gruppen das Ergebnis im Plenum auf.
Beschreiben und Erraten durch die anderen:
»+Auf mich wirkt dies Bild wie ..."

5. Bericht aus den Gruppen
uber den Verlauf des Einigungsprozesses
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Schritt: 30 (und 31)
Titel: ,Wortsalat®

Hintergrund:
sich einigen Uber einen (Gedicht-)Text, gemeinsames Gestalten

Vorgehen:

Die Schuler bekommen zu zweit ein Blatt mit Wortern. Sie sollen mit jemandem zusam-
menarbeiten, mit dem sie das noch nie versucht haben.

Sie haben die Aufgabe, die Worter auszuschneiden und auf dem Tisch zu verschieben,
bis sich ein schoner (Gedicht-)Text ergibt. Sie sollen moglichst alle Worter verwenden.

Wichtig ist dabei, dass beide mit dem Ergebnis wirklich zufrieden sind.
Beide sollen ihre Ideen einbringen und darauf horen, was der andere meint.
Das gemeinsame Ergebnis wird schon und grofd auf ein A4-Blatt aus dem Heft geschrieben.

Die Lehrerin hangt alle Ergebnisse als Collage an die Wand und am Schluss das Original
dazu.

AnschlielRend sollte Zeit sein zum Besichtigen (Schritt 31).

Material:
Sie brauchen Tesakrepp 0.a.

s. 1. Schuler-Materialblatt

Bitte kopieren.

(Da der ,Wortsalat® auf jedem Bogen zweimal abgedruckt ist, brauchen Sie nur einen Viertel
- Klassensatz.)

s. 2. Materialblatt mit dem Original

Anmerkung:
Der Text ist ein rekonstruierter Auszug aus dem Gedicht ,Sabine®, dessen Originalfassung
und Verfasserin uns weder vorliegt noch bekannt ist.
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Material zu Schritt: 30 (Original)

Wenn Sabine Hunger hat,
sagt sie, ich habe Hunger.
Und sie bekommt etwas zu essen

gegen ihren Hunger.

Wenn Sabine traurig ist,
sagt sie nichts.
Und da ist niemand, der sie trostet,
weil niemand weiB,

dass Sabine traurig ist.
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Material zu Schritt: 30 (Schdaler)

WORTSALAT

Wenn ist Hunger Sabine bekommt
sie und niemand da der ihren
wenn niemand weil dass traurig
Hunger habe sagt ich hat essen
etwas gegen sie zu Sabine sagt
ist nichts sie und ist traurig sie

weil Sabine trostet Hunger

WORTSALAT

Wenn ist Hunger Sabine bekommt
sie und niemand da der ihren
wenn niemand weil dass traurig
Hunger habe sagt ich hat essen
etwas gegen sie zu Sabine sagt
ist nichts sie und ist traurig sie

weil Sabine trostet Hunger
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Schritt: 32
Titel: strukturiertes Einigungsgesprach

Hintergrund:
EinfUhren und Uben einer Methode, mit der bei schwierigen Fragen die ganze Klasse zu
einer Einigung finden kann, die moglichst weitgehend von allen mitgetragen wird.

Vorgehen:
Moderation des Gesprachs durch die Lehrerin

Einleitung
Wie erzielen wir selbstbewusst in der ganzen Klasse eine Einigung, ohne die
Wiinsche anderer einfach zu ubergehen?
Es geht um das Verstehen von Hintergrinden.
Als Lehrerin habe ich die letzte Entscheidung.
Themenvorgabe durch Lehrerin

Beispiele:
¢ Fahren wir ins Landschulheim oder machen wir eine
Radtour durch den Harz?
+ Wie gestalten wir die ,, Tage religioser Orientierung“?
+ Wie gehen wir mit dem Problem ,Dreck in unserer Klasse“ um?
+ Wie kriegen wir es hin, dass in unserer Klasse niemand
ausgelacht wird?

,GroRe Horrunde*
,Was denke/fuhle ich zu dieser Frage?*
Lehrerin fragt im Bedarfsfall nach, achtet auf .keine Kommentare*

,»Kleine Horrunde*
im Innenkreis, 5-8 Schuler - leerer Stuhl
Was denke /fuhle ich jetzt dazu, nachdem ich so viel gehort habe?
Hat sich fur mich Neues ergeben, Altes verschoben?

Runde zum Perspektivenwechsel
Lehrerin formuliert (max.3) konkrete Perspektiven

Runde zu Lésungsvorschlagen
eventuell mit Abstimmung zu Meinungsbild

Ergebnisfeststellung
Feststellung oder Treffen einer Entscheidung durch Lehrerin
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Schritt: 33
Titel: Entspannungsibung

Hintergrund:

s. Schritt 5 u.a.

Vorgehen:

s. Schritt 5 u.a.

Material:

Heute wird einer der Texte aus den Schritten 5, 11 oder 22 zum zweiten Mal eingesetzt.

(Hinweis: Alle drei Texte eignen sich zur Wiederholung bzw. zum ritualisierten Einsatz.)
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Schritt: 34
Titel: Wiederholung, Gesprach und Rollenspiel

Hintergrund:

Das Gesprach dient der Festigung und Vertiefung. Die Schuler sollen die jeweiligen
Verhaltensweisen kennen.

Das wiederholende Rollenspiel bildet zugleich die Uberleitung zur dritten und letzten
Verhaltenskategorie ,Sympathie gewinnen®.

Vorgehen:

Wiederholung ,Einigung erzielen® - im Gesprach
Wiederholung ,Recht durchsetzen® - im Rollenspiel
(CD-Umtausch mit Kassenbon)
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Schritt: 35
Titel: Klassengesprach ,Und ohne Bon?*

Hintergrund:

Auch in Situationen, in denen ich mich weder durchsetzen noch Einigung erzielen will,
kann ich mich selbstbewusst verhalten. Dabei handelt es sich um Situationen, in denen
ich z. B. um einen Gefallen bitte, in denen ich winsche, dass mein Gegenuber mir ent-
gegenkommt, ohne dass es dazu verpflichtet ware oder ein Eigeninteresse hatte. Die
entsprechende Verhaltenskategorie ist nach Hinsch und Pfingsten (1998) ,Sympathie
gewinnen® benannt.

Diese Verhaltensweisen sind ebenfalls hilfreich, wenn es darum geht, Kontakte zu
knupfen, in der Sprache der Schuler ,neue Leute kennenzulernen®.

Vorgehen:

1. Gesprach
Nicht immer habe ich das Recht auf meiner Seite, nicht immer will die
andere Seite sich mit mir einigen (z.B. wenn sie nichts davon hat).

Stellen wir uns den ,Umtausch ohne Kassenbon nach 2 Tagen® vor -
was tun?
Selbstbewusstes Verhalten, ohne im Recht zu sein, wie geht das?

Welche der schon bekannten Verhaltensmerkmale gelten hier noch?
Welche mussten sich andern? In welcher Weise?

Ziel in solchen Situationen kann nur sein, Sympathie zu gewinnen,

also Gefallen zu finden, damit die anderen mir gern einen Gefallen

tun. (Diese Kategorie wird deshalb auch genannt ,Gefallen erbitten®.)
2, Tafelanschrift (wird in Schritt 38 noch erganzt)

3. Hefteintrag

Material: Tafelanschrift

Sympathie gewinnen

1. Blickkontakt
2. lacheln
3. fragen, nicht fordern
Die anderen durfen auch ,,Nein* sagen!
. die Bitte begrinden
. auch die andere Seite verstehen
. mich bedanken

(222N S I
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Schritt: 36
Titel: Rollenspiele im Plenum mit Auswertungen

Hintergrund:

Die eben erarbeiteten Verhaltensweisen sollen eingeltbt werden.

Vorgehen:
1. Die Situation wird kurz erklart.

Es handelt sich um den CD - Umtausch, allerdings mit dem Unterschied, dass
der Kunde den Kassenbon nicht hat und Uber der Kasse das Schild hangt:

Kein Umtausch ohne Kassenbon !

2. Die Schiiler spielen vor dem Plenum.
(mehrere Versuche mit wechselnder Besetzung)

3. Auswertung im Plenum:
Sind die Verhaltensmerkmale erkennbar gewesen?
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Schritt: 37
Titel: Gruppenarbeit - Rollenspiele mit Auswertung in der Gruppe

Hintergrund:

Ubung, Vertiefung ohne ,strenges® Plenum, Ubungsmdglichkeit fiir alle

Vorgehen:
1. Gruppenbildung
jeweils 5 Schuler
2, Arbeitsauftrag
+ Sympathie gewinnen uben
+ jeweils 2 Spieler und 3 Beobachter
+ Jeder sollte wenigstens einmal die Rolle ,Sympathie gewinnen®
gespielt haben.
3. Alternativsituationen
benennen (s. Material)
4. Gruppe entscheidet,
welche Situation sie spielt
5. Die Gruppen spielen und werten nach jedem Durchgang aus
anhand der Kriterien (s. Tafel bzw. Heft)
Material:

Als Alternativsituationen (Sympathie gewinnen) eignen sich z. B.:

*

*

Schlange im Supermarkt
Ich habe es eilig und mochte vorgelassen werden.

Fahrrad ohne Licht
Polizist halt mich an, ich mochte keinen Arger.

Matheprobleme vor der Arbeit
Ich bitte den Freund meiner grol3en Schwester um Hilfe.
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Schritt: 38
Titel: Klassengesprach

Hintergrund:

Die eingelbten Verhaltensweisen sind ebenfalls hilfreich, wenn es darum geht, Kontak-
te zu knupfen.

Sowohl beim ,Gefallen erbitten” als auch beim ,Kontakte knupfen® geht es ja darum,
dem Gegenuber moglichst sympathisch zu sein (in solchen Fallen erbitte ich ,Gefal-
len®).

Vorgehen:

1. Klassengesprach
Der oben skizzierte Gedanke wird genannt und mit den Schulern im
Gesprach Uberpruft.
Welche Verhaltensmerkmale mussen beim ,Kontakte knupfen® eventuell noch hin-
zukommen?

2, Tafelanschrift
Erganzung der Tafelanschrift aus Schritt 35

3 Hefteintrag

Material: Erganzung der Tafelanschrift um die Punkte

Interesse zeigen
nachfragen

von mir erzahlen

0. Komplimente machen

o ©®N
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Schritt: 39
Titel: Rollenspiel ,Der scheue Star®

Hintergrund:

EinUben der Verhaltensweisen, ausprobieren von Verhalten und Wirkung

Vorgehen:

1. Rollenspiel
Die Lehrerin ist ein ,Star” (Sie gibt vor: aus welchem Genre, Alter, Nationalitat ...)

Drei Schuler sind Moderatoren einer Talkshow und haben heute erstmalig diesen be-
ruhmten, aber scheuen Star zu einem Interview bewegen konnen.

Ihr Ziel ist es, so mit dem Star umzugehen, dass er sich wohlfuhlt und gern wieder-
kommt.

2, Auswertung
Beobachtungen des Plenums sammeln
Erfahrungen der Moderatoren - wie haben sie sich gefuhlt?
Erfahrungen des Stars: Konnten die Moderatoren Sympathie gewinnen?
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Schritt: 40 (und 41)
Titel: Einzelarbeit und Partnerarbeit - Rollenspiel ,Der scheue Star*

Vorgehen:

Die Schiiler sollen bei dieser Ubung nacheinander beide Rollen einnehmen:
die des Fragenden und die des Stars.

1. Einzelarbeit
Jeder Schuler Uberlegt, welcher Star er sein will
(Genre, Alter, Geschlecht, Aussehen, Nationalitat, Kleidung ...)
und schreibt das auf.

2. Partnerarbeit
Die Schuler bilden Paare.
Jeder teilt dem Partner mit, wer er sein will.

3. Stillarbeit
In 5 Minuten schreibt jeder auf, mit welchen Fragen er seinen Partner,
den Star, interviewen mochte. Die Fragen sollen dazu fuhren, dessen
Sympathie zu gewinnen.

4, wechselseitiges Interview

5. Erzahirunde im Plenum (entspricht Schritt 41)
Die Schuler erzahlen ihre Erfahrungen als Star und als Interviewer.

Als Interviewer:

Ist es leicht, schwer, angenehm, anstrengend die Sympathie eines
,Scheuen Stars" zu gewinnen?

Was war schwierig, was war schon? Warum?
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Schritt: 42
Titel: Einzelarbeit und Klassengesprach - ,positives Klassenbild®

Hintergrund:

Sich selber positiv zu sehen und es zu sagen fallt oftmals schwer. Ebenso ist es nicht ganz
einfach, von anderen Komplimente selbstsicher anzunehmen und sie nicht abzuschwachen.
Dem entspricht umgekehrt die Schwierigkeit, Komplimente zu machen.

Die folgende Ubung dient der positiven Selbst- und Fremdwahrnehmung; sie férdert den
Umgang mit Komplimenten - und bildet am Ende einen positiven Teil der Klassenrealitat
ab.

Vorgehen:

1. Die Schuler daran erinnern, dass jeder Mensch Starken und Fahig-
keiten hat, auf die er stolz sein kann. )
Aufforderung: Hefteintrag der eigenen Starken unter der Uberschrift

»lch bin super.”
Um die Scheu zu nehmen: Erklaren des Ausfullens mit Hilfe eigener
Beispiele

2. Stillarbeit Hefteintrag

3. Vorstellung der Ergebnisse in Kleingruppen (4-5 Schuler). Die
Schuler beraten, welche beiden Eintragungen jeweils besonders
wichtig sind.

4. Die Schuler wahlen aus diesen beiden Eigenschaften die fur sie

wichtigere aus, schreiben sie auf eine Karte (A6) und gestalten
diese sehr schon.

5. Im Plenum stellt jeder seine Karte vor und legt sie in die Mitte.

6. gemeinsame Untersuchung:
Welche Starken treten haufig auf?
Welche sind eher selten?
In welche Bereiche lassen sie sich einteilen (Kopf, Herz, Hand)?

7. Gemeinsam wird Uberlegt, wie die Karten an der Wand angeordnet
werden sollen (eventuell auf Plakatkarton). Beispiele:
als Klassenwappen - als Pyramide der Starke - als Turm der
Fahigkeiten - als Selbstsicherheitskette - als sichere Burg -
... Baum ... Haus ... Blumenwiese ... Schiff ... Hafen ...

Wichtig: Kein Schiiler darf negativ kommentiert werden. Jeder muss si-
cher sein konnen, dass seine Starke unangetastet bleibt.

Material:

moglichst Klassensatz weille A-6-Karten, eventuell Plakatkarton 2 x A2
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Schritt: 43
Titel: ausfuhrliche Ruckmelderunde zu allen vier Tagen

Vorgehen:

1. Die Lehrerin fasst die thematischen Schwerpunkte der Tage zusammen
und erinnert an die wichtigsten Methoden (Rollenspiele, Klassenbild,
Wundermittel, Comics ...)

2, Einzelarbeit
In Stichpunkten aufschreiben:
Was war fur mich wichtig?
Was hat mir besonders Spal} gemacht?
Was will ich auf jeden Fall behalten?

3. Ruckmelderunde im Plenum
Kein Beitrag wird diskutiert.

4, Die Lehrerin gibt (moglichst) eine positive Rlickmeldung an die Klasse
und beendet das Training.

Nach dem Training:
Pause - auf normale Sitzordnung umraumen

Zeitpuffer 45 Minuten

SOKO - Ende des Trainings

Erfahrungsberichte, erganzendes Material und Referenzen erhalten Sie bei:

®
Institut ¢ Mobile

Ansgar und Joachim Bornhoff « Weilldornweg 6 D 59229 Ahlen « T: 02388 800075 « F: 8419699 « M: mail@institut-mobile.de
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4 Teile - 12 Doppelstunden

selbstsicher Handeln

selbstsicher

Recht durchsetzen

selbstsicher

Einigung erzielen

selbstsicher

Sympathie gewinnen
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SOKO

Material fur Lehrerinnen und Lehrer*

1 Schritte 0-4

2 Schritte 5-9

3 Schritte 10 - 12

4 Schritte 13- 19

5 Schritte 20 - 24

6 Schritte 25 - 28

Y4 Schritte 29 - 35

8 Schritte 36 - 40

9 Schritte 41 - 43
10 Schritte 44 - 49
11 Schritte 50 - 56
12 Schritte 57 - 59

*
Um die Texte zu vereinfachen wird in diesem Schultraining auf Seiten der Lehrerinnen und

Lehrer immer von ,Lehrerinnen®, auf Seiten der Schilerinnen und Schiler immer von ,Schilern®
gesprochen.
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FUR SCHRITT:

0

immer dabei:

9

12

23

27

34

35

39

56

SOKO

Merkzettel zur Vorbereitung

Klassensatz des Linienblattes

Tesakrepp o.a.

Ya Klassensatz kopieren

8 Kopien

eventuell 2 Klassensatz A3-Zeichenblatter

Material S. 1 und 2 zerschneiden (evtl. vorher kopieren)

Material zerschneiden (evtl. vorher kopieren)

1 Klassensatz kopieren

Material kopieren: 1x das Original, 72 Klassensatz des
Schulermaterials

eventuell 1 Klassensatz A6-Karten
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1 selbstsicher Handeln - Schritte 0 - 4

Schritt Aktion Inhalte

0
BegriiBung, 5
Organisation, Sitzordnung, Materialbedarf
1
Einfuhrung 10
,Jm was es in diesen Stunden geht...“ - Stichworte altersgemal referieren
Tafelanschrift: ,Selbstsicherheitspyramide®
2
Skulptur mit Auswertung 15
2 Schiler angesichts einer Mathematikarbeit: unsicher und selbstsicher
3
Verhaltensanalyse 15
Was denkt / fhlt / tut Schiler A? - Was denkt / fuhlt / tut Schiler B?
Tafelanschrift: ,Gedanken - Geflhle - Handlungen®
Zusammenfassung des Ergebnisses -
Tafelanschrift: Was wir denken und flhlen bestimmt unser Handeln.
Was wir denken und fuhlen kénnen wir verandern.
4

Ubung zur Selbstverbalisation (,,giinstige Gedanken*) 45
Einzelarbeit an vorgegebener Situation
Partnerarbeit, Austausch uUber die Ergebnisse
Plenum: Austausch zu Méglichkeiten der Selbstbeeinflussung
,Mein Power - Satz*
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2 selbstsicher Handeln - Schritte 5 -9

Schritt Aktion Inhalte

5
Entspannungsiibung mit Einfihrung
Text vorlesen, Thema Selbststarkung
Auswertung, Rickmelderunde:
.Konntest du dich darauf einlassen? Angenehm oder unangenehm?
Wie war das fir dich, konntest du dich entspannen?*
6
kurze Wiederholung
Inhalte von Doppelstunde 1
7
Rollenspiel ,,Mein Platz im Zug*
unsicher - aggressiv - selbstsicher
Tafelanschrift: beobachtete Verhaltensmerkmale, Uberschriften
8
Beispielgeschichte ,,selbstsicher ?*
Differenzierung selbstsicher - aggressiv ist oft schwierig
Hilfe: Gedanken und Folgen in die Betrachtung mit einbeziehen
Tafelanschrift: aggressiv ist nicht selbstsicher
9

Gruppenarbeit am Arbeitsblatt und Klassengesprach
selbstsicher oder aggressiv / unsicher?
Zusammentragen und Klaren der Ergebnisse

25

25

15

20
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Schritt

selbstsicher Handeln - Schritte 10 - 12

Aktion Inhalte

10

11

12

Entspannungsiibung 5
0.a.
kurze Wiederholung 5

Inhalte von Doppelstunde 1 und 2

,Das Wundermittel“ 80
- das aus unsicheren / aggressiven Menschen selbstsichere macht.
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selbstsicher

Recht durchsetzen - Schritte 13 -19

Schritt Aktion Inhalte

13

14

15

16

17

18

19

Entspannungsiibung 5
0.a.
Wiederholung 5

Was heildt ,selbstsicher handeln“?

Geschichte erzahlen 20
nach positiver Selbstinstruktion
5-8 Schiiler reden 2 Minuten nach Stichwortkarte vor der Klasse

Rollenspiel (mit Lehrerin) - ,selbstsicher Recht durchsetzen“ 15
Selbstsicheres Durchsetzen in konkreter Alltagssituation
Tafelanschrift: Verhaltenskriterien flr selbstsicheres Verhalten,
wenn ich mein Recht durchsetzen méchte

Rollenspiele ,,selbstsicheres Verhalten* im Plenum 10
Wiederholung des Rollenspiels durch verschiedene S.
jeweils Auswertung

Rollenspiele in Gruppen zum Thema ,,selbstsicher Recht durchsetzen“ 20
Rollenspiele mit Alternativsituationen
Jeder wenigstens einmal in jeder der beiden Rollen
Auswertung der Beobachtungen in der Gruppe

Vorfiihrung der Ergebnisse 15
Das beste Rollenspiel jeder Gruppe wird im Plenum vorgeflihrt.
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selbstsicher

Recht durchsetzen - Schritte 20 - 24

Schritt Aktion Inhalte

20

21

22

23

24

Entspannungsiibung 5
0.a.
Wiederholung 5

Inhalte von Doppelstunde 4

Partnerarbeit - Erzahleinheit 15
Situationen, in der ich mein Recht nicht durchgesetzt habe
Wie héatte ich mich angemessener, erfolgreicher verhalten kdnnen?

Partnerarbeit - Erstellung eines Comics 55
Eine der erzahlten Misserfolgssituation wird mit dem mdglichen positiven
Ausgang zeichnerisch erzahlt. (Denken und Fihlen sind wichtig!)

Vorstellung der Ergebnisse 10
(je langer, je junger die Schiler sind)
Die Paare stellen ihre Comic-Geschichten vor.
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selbstsicher

6 Recht durchsetzen - Schritte 25 - 28

Schritt Aktion Inhalte

25
Entspannungsiibung 5
0.a.

26
kurze Wiederholung 5
Inhalte von Doppelstunde 4 und 5

27
Selbst- und Fremdeinschatzung in d. Klasse 75
Schiler zieht Karte mit konkreter Situation (Lehrerin bestimmt Reihenfolge)
Schdler liest vor
Klasse: ,Ich meine, du wirdest dich so ... verhalten...”
Lehrerin achtet auf das Unterlassen von Entwertungen.

28
Riuckmelderunde zum ,,Bergfest* 5
(ausfihrliche) Rekapitulation der Teile 1 und 2 durch Lehrerin
.Was fand ich am besten, was war fir mich besonders wichtig?“
Abstimmung ,mit den FuRen®



Institut @ Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen 3. Teil

selbstsicher

Einigung erzielen - Schritte 29 - 35

Schritt Aktion Inhalte

29

30

31

32

33

34

35

Entspannungsiibung
0.a.

Wiederholung
Was bedeutet ,selbstsicher Recht durchsetzen?

Geschichte vorlesen und Bearbeitung im Klassengesprach
,Meine Sicht des Elefanten®

Klassengesprach - Einigung erzielen
Verhaltensmerkmale ,Einigung erzielen“ - Was gilt von den bisher
genannten? Welche brauchen wir neu?
Tafelanschrift: Verhaltensmerkmale ,Einigung erzielen®
Wichtig: Hier scheinen Geflhle eine besondere Rolle zu spielen.
Wenn wir uns einigen wollen, missen wir Uber Gefihle reden.

Rollenspiele zu Einigung oder Konfrontation
Auswertung: Geflihle begunstigen Flexibilitdt und Einigung

Geflihlspantomime
Karten ziehen - vorspielen - Klasse rat

Einzelarbeit / Partnerarbeit - Satzerganzung
sich an eigene Geflhle erinnern, Uber Geflhle sprechen
Textbearbeitung zunachst 5 Min. EA, dann 15 Min. PA

15

15

20

10

20
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selbstsicher

Einigung erzielen - Schritte 36 - 40

Schritt Aktion Inhalte

36

37

38

39

40

Entspannungsiibung
0.a.

kurze Wiederholung
Inhalte von Doppelstunde 7

Skulpturenraten
Gruppenarbeit (6-8 Schiuler pro Gruppe)
Aufbau und Auswertung
Dann: Gruppen berichten tber den Verlauf des Einigungsprozesses

Partnerarbeit - Wortsalat
sich auf eine Textversion einigen

Besichtigung und Auswertung
Wie lief das Sich-Einigen bei den Paaren?
Zufriedenheit mit dem Ergebnis?

30

40

10
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selbstsicher

Einigung erzielen - Schritte 41 - 43

Schritt Aktion Inhalte

41
Entspannungsiibung 5
oder Aufwarmuibung
42
kurze Wiederholung 5
Inhalte von Doppelstunde 7 und 8
43

strukturiertes Einigungsgesprach 80
Einigung erzielen in der Klasse
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10

selbstsicher

Sympathie gewinnen - Schritte 44 - 49

11

12

Schritt Aktion Inhalte

44

45

46

47

48

49

Entspannungsiibung
0.a.

Gesprach und Rollenspiel zur Wiederholung
von Teil 3: Was kann ich tun, um Einigung zu férdern?
von Teil 2: ein Rollenspiel ,Umtausch mit Bon®

Klassengesprach - ,,Und ohne Bon?*
Welche Verhaltensweisen nitzen uns, um Sympathien zu gewinnen?
Tafelanschrift: Verhaltensmerkmale ,Sympathie gewinnen®

Rollenspiele im Plenum mit Auswertung (je nach Interesse, 4-5 mal)
CD - Umtausch ohne Kassenbon

Gruppenarbeit - Rollenspiele mit Auswertung in der Gruppe
Schlange im Supermarkt - ich méchte vorgelassen werden
Fahrrad ohne Licht - Polizist halt mich an - ich mdchte keinen Arger
Matheprobleme vor der Arbeit - bitte Freund des gr. Bruders um Hilfe

Prozessbericht im Plenum
Die Gruppen berichten,
welche Szenen sie gespielt haben und
wie das Umsetzen der Aufgabe gelang.

10

10

25

30

10
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10

11

selbstsicher

Sympathie gewinnen - Schritte 50 - 56

12

Schritt Aktion Inhalte

50

51

52

53

54

55

56

Entspannungsiibung 5
0.a.
kurze Wiederholung 5

Inhalte von Doppelstunde 10

Klassengesprach 10
~sympathie gewinnen® meint nicht nur ,Gefallen erbitten®, sondern auch
.Kontakte knlpfen und aufbauen®
Es kommt hinzu:

.Interesse zeigen“-,nachfragen®-,von mir erzahlen“-,Komplimente machen*

Rollenspiel ,,Der scheue Star* 10
Lehrerin wird durch drei , Talkmaster® interviewt
Aufgabe: Schafft eine angenehme Atmosphare fur euren Star.
Er soll gern von sich erzahlen und euch gern wieder einladen.

Einzelarbeit und Partnerarbeit - Rollenspiele 15
,Der scheue Star*
in Einzelarbeit Fragen uberlegen, dann Partnerinterviews

Erzahlrunde im Plenum 10
»Wie fuhltet ihr euch in der jeweiligen Rolle?*

Einzelarbeit - positives Klassenbild Teil 1 35
Sich und andere positiv zu sehen und das zu sagen, fallt uns oft
schwer. Es zu kdnnen, ist eine Form von Selbstbewusstsein.
Erstellung eines ,Klassenbildes unserer Starken”
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10
11
12

selbstsicher

Sympathie gewinnen - Schritte 57 - 59

Schritt Aktion Inhalte

57
Entspannungsiibung 5
0.a.
58
Klassengesprach - positives Klassenbild Teil 2 25
Erstellung eines ,Klassenbildes unserer Starken”
59

ausfihrliche Riuckmelderunde zu allen Einheiten 15
Einzelarbeit und Plenum
Was war flr mich wichtig, hat mir Spafd gemacht, méchte ich behalten, ... ?

45 Minuten Zeitreserve
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Institut ¢ Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen

1 - Material zum Entspannen

Text: ,Tempel des Schweigens® (nach Vopel, 1994)
Hinweis: ... bedeutet: kleine Pause

Die folgende Ubung kann dir helfen, dich ruhig und stark zu fiihlen.

Setz dich bitte bequem auf deinen Stuhl und schlie® die Augen ...

Du atmest ruhig ein und aus ...

Du lasst deine Gedanken kommen und gehen wie Wolken, die vorbeiziehen ...
Du musst keinen Gedanken festhalten, du lasst sie einfach ziehen ...

Du lockerst alle Muskeln und bist entspannt ...

Stell dir nun vor, du bist in einem fremden und exotischen Land. ... Du gehst durch eine be-
lebte und laute Stadt. ... Du fuhlst das Pflaster des Gehwegs unter deinen Ful3en. ... Du
bemerkst die anderen Fulliganger, die an dir vorubergehen, siehst ihre Gesichter, ihre Klei-
dung, ihre Bewegungen. ... Einige von ihnen wirken angespannt und eilig, andere locker,
glucklich und ruhig. ... Du beachtest auch den Verkehr auf den Stral3en, die Geschwindig-
keit der Fahrzeuge und ihre Gerausche. ... Wie fuhlst du dich in dieser geschaftigen und
belebten Stralle dieses fremden und exotischen Landes? ... - ...

An der nachsten Ecke biegst du ab und folgst einer kleinen, sehr viel weniger hektischen
Seitenstral3e. ... An ihrem Ende bemerkst du ein grol3es Gebaude, das in dieser Umgebung
ganz fremd wirkt. ... Uber dem Portal liest du die Inschrift: ,Tempel des Schweigens*. Du
weildt, dass dies der Platz ist, an dem keine Gerausche zu horen sind und wo noch nie ge-
sprochen wurde. ... Du steigst die Stufen zu dem Portal hinauf und 6ffnest langsam die gro-
Re und schwere Holztur. ... Du trittst ein und bist augenblicklich umgeben von einem tiefen,
beruhigenden Schweigen. ... Du geniel3t diese Stille, atmest ganz tief ein und aus und
bleibst einfach stehen. (langere Pause, 40 - 60 Sek.)

Du merkst, wie du ganz ruhig geworden bist. Etwas von dieser Ruhe mochtest du in dir be-
wahren und mitnehmen. Du atmest noch einmal tief durch und verabschiedest dich von
dem Tempel. ... Du drehst dich um, gehst auf die hohe Holztlr zu und entdeckst dartber
flackernde Buchstaben. ... Du versuchst, sie zu entziffern und erkennst deinen ,,Power-
Satz“. ... Als du ein zweites Mal nach oben schaust, siehst du die Schrift nicht mehr. Aber
du spurst deinen ,Power-Satz® in dir. ... Du fuhlst dich ruhig und stark. ...

Du offnest die Tur und trittst wieder hinaus in die belebte Stadt. ... Du merkst dir diese klei-
ne Seitenstralde gut, so dass du zu dem Tempel des Schweigens zurlckkehren kannst,
wann immer du willst. ...

Ich werde jetzt von 5 langsam ruckwarts zahlen, und wenn ich bei 1 angelangt bin, 6ffnest
du deine Augen.



Institut ¢ Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen

2 - Material zum Entspannen

L2Auftanken® (nach Vopel, 1994)
Hinweis: ... bedeutet: kleine Pause

Die folgende Ubung kann dir helfen, deinen ,Energietank” wieder aufzufillen.
Stell dich bitte aufrecht hin und schliel3 die Augen ...

Bring deinen Korper in eine solche Position, dass du das Gefuhl hast, gut ausbalanciert zu
sein und bequem zu stehen.

Du atmest ruhig ein und aus ...
Du lasst deine Gedanken kommen und gehen wie Wolken, die vorbeiziehen ...
Du musst keinen Gedanken festhalten, du lasst sie einfach ziehen ...

Du lockerst alle Muskeln und bist entspannt ...

Jetzt stell dir vor, dass die Erde ein riesiger Energieball ist, aus dem du etwas abzapfen
kannst, damit du dich stark und gut fuhlst. Du kannst dir zum Beispiel vorstellen, dass die
Energie summt und brummt, oder du kannst dir vorstellen, dass die Energie warm ist und
leuchtet oder alles zusammen. ...

Lockere jetzt deine Fulle und stell dir vor, dass die Energie in deine Fulde einstromt. ... Lo-
ckere jetzt die Kndchel und lass die Energie die Beine hoch stromen. ... Lass Beine, Kno-
chel und FuRe empfinden, wie die Energie aus der Erde durch sie hindurchstromt. ... Lass
jetzt die Energie durch deinen Bauch und deinen ganzen Oberkdrper flieRen. ... Lass die
Energie durch Arme und Hande flieRen. ... Und jetzt lass die Energie noch weiter fliel3en
durch deinen Kopf, die Augen, das Gehirn, bis oben zum Scheitel. ... Du fuhlst jetzt den E-
nergiestrom von der Erde bis zum Scheitel. ...

Du merkst dir diese Mdglichkeit, dir Energie aus der erde zu holen. Immer, wenn du deine
Batterie aufladen willst, kannst du die Energie aus der Erde in den Korper Uberstromen las-
sen. Es istimmer gentgend Energie da, du musst dir nur die Zeit dafur nehmen.

Ich werde jetzt von 5 langsam rickwarts zahlen, und wenn ich bei 1 angelangt bin, 6ffnest
du deine Augen.
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3 - Material zum Entspannen

,Mit der Nase schreiben® (nach Vopel, 1994)
Hinweis: ... bedeutet: kleine Pause

Heute arbeiten wir bei der Entspannung mit mehr Bewegung.
Die folgende Ubung kann dir helfen, deine Nackenmuskulatur zu entspannen
und dadurch einen klareren Kopf zu bekommen.

Stell dich aufrecht und bequem hin, lass die Arme locker herabhangen
und schliel3 die Augen ...

Du atmest ruhig ein und aus ...

Du lasst deine Gedanken kommen und gehen wie Wolken, die vorbeiziehen ...

Du musst keinen Gedanken festhalten, du lasst sie einfach ziehen ...

Du lockerst alle Muskeln und bist entspannt ...

Stell dir vor, dass deine Nase ein Bleistift ist. ... Dreh den Kopf nach links und schreibe dei-
nen Vor- und Nachnamen mit gro3en Buchstaben in die Luft. ... Dein ganzer Kopf folgt der
weichen Linie, die deine Bleistiftnase in die Luft malt. ... Jetzt beginn wieder links und
zeichne grol3e Kreise, die einander uberlagern. ... Beginn wieder links und schreibe lauter
grol3e Achten. ... Jetzt schreib deinen ,Power-Satz® in die Luft. ...

Du stellst dich ruhig hin und spurst die Entspannung in deinem Nacken. ...

Ich werde jetzt von 5 langsam rickwarts zahlen, und wenn ich bei 1 angelangt bin, 6ffnest
du deine Augen.



Institut ¢ Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen

4 - Material zum Entspannen

,2Atemubung®
Hinweis: ... bedeutet: kleine Pause

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich bei dieser Ubung auf inre Atmung konzentrieren
und sich gleichzeitig umsichtig durch den Raum bewegen, ohne ihre Mitschuler zu berth-
ren.

Alle stehen verteilt im Raum. Die Lehrerin spricht leise und langsam.

,otellt euch vor, uber eurem Kopf schwebt eine Seifenblase. lhr sollt sie moglichst lange in
der Luft halten. Spitzt euren Mund zu und pustet sie vorsichtig nach oben.

éeht langsam hinter der Seifenblase her.

A.chtet darauf, dass ihr niemanden anstol3t.

\./.erliert eure Seifenblase nicht.

i-.l.olt zwischendurch immer wieder ganz tief Luft.
i;ustet vorsichtig und gleichmalig weiter.

Welche Farbe hat die Seifenblase in eurer Fantasie?
é.chillert sie? Spiegelt sich das Licht in ihr?

b.enkt daran, niemanden anzustoRen.

Eustet die Seifenblase noch einmal ganz hoch.
L;angsam verschwindet sie in der Luft.

Atmet jetzt ganz gleichmalig weiter und geht zu eurem Platz.



Institut ¢ Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen

5 - Material zum Entspannen

,Unter dem Wasserfall*
Hinweis: ... bedeutet: kleine Pause

Die folgende Ubung kann dir helfen, dich ruhig und stark zu fiihlen.

Setz dich bitte bequem auf deinen Stuhl und schiief die Augen.

b.u atmest ruhig ein und aus.

b.u lasst deine Gedanken kommen und gehen wie Wolken, die vorbeiziehen.
b.u musst keinen Gedanken festhalten, du lasst sie einfach ziehen.

b.u lockerst alle Muskeln und bist entspannt.

Stell dir vor, du stehst am Ende eines einsamen Tales. Du bist allein.

\./.or dir siehst du einen Wasserfall. Die Sonne strahlt ihn direkt an. Das Wasser
spruht und glitzert.

Du tragst deinen Badeanzug oder deine Badehose und trittst in das Becken
unter das fallende Wasser. Du suchst dir eine Stelle, wo du gut und sicher
stehen kannst.

Du hérst nur noch das Rauschen.

Du blinzelst mit den Augen und nimmst hinter dem Wasser das strahlende
Sonnenlicht wahr.

Das Wasser spult alles Belastende, alles Schwierige von dir ab. Du spurst keine
Angst mehr oder Sorge.

Mit jedem Atemzug atmest du ein bisschen mehr Anspannung aus.
Mit jedem Atemzug atmest du Kraft und Frische ein.

b.u spurst die Lebendigkeit des Wassers, die Kraft des Sonnenlichts. Du badest in Wasser
und Licht.

Langsam trittst du wieder an Ufer. Die Sonne beginnt, dich zu trocknen.

Ich werde jetzt von 5 langsam rickwarts zahlen, und wenn ich bei 1 angelangt bin, 6ffnest
du deine Augen.
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6 - Material zum Entspannen

,Lichtkugel”

Hinweis: ... bedeutet: kleine Pause

Die folgende Ubung kann dir helfen, dich ruhig und stark zu fiihlen.

Setz dich bitte bequem auf deinen Stuhl und schiiels die Augen.

b.u atmest ruhig ein und aus.

b.u lasst deine Gedanken kommen und gehen wie Wolken, die vorbeiziehen.
b.u musst keinen Gedanken festhalten, du lasst sie einfach ziehen.

Du lockerst alle Muskeln und bist entspannt.

Stell dir vor, Uber dir schwebt eine Kugel, die wunderschones Licht ausstrahlt.

Es schimmert weil3-golden.

b.as Licht umfliel3t deinen Korper, es beruhrt jeden Teil von dir.

b.u sitzt, wie von einem Mantel aus Licht umgeben.

b.as Licht fahlt sich angenehm an, es macht dich leicht, es gibt dir jede Bewegungsfreiheit.
Es ist ein Schutzschild: Alles Negative und Unangenehme prallt von ihm ab.

A.Iles Helle und Warme dringt zu dir durch.

Es ist wie ein Mantel aus Licht. Du spurst ihn deutlich. Er macht dich grof3 und sicher.

Ich werde jetzt von 5 langsam rickwarts zahlen, und wenn ich bei 1 angelangt bin, 6ffnest
du deine Augen.
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7 - Material zum Aufwarmen

,Der Samurai*“

Die Ubung gestaltet sich wie ,Stein - Schere - Papier oder ,Schnick - Schnack - Schnuck,
nur spielen nicht zwei gegeneinander, sondern die eine Halfte der Klasse gegen die andere.

Jede Halfte einigt sich leise auf eine Figur. Jede Mannschaft fuhrt ,ihre“ Figur_gemein-
sam aus. Sie steht dabei der anderen Mannschaft in Linie gegenuber.

Es gibt drei ,Figuren®:

Der Samurai

tritt vor, schwingt sein Schwert von oben nach unten und schreit laut.
Der Tiger

tritt einen Schritt vor, zeigt seine Krallen und brullt laut.

Die alte Frau

trippelt in kleinen Schritten nach vorn, hebt bittend die Hande und stohnt.

Ergebnis:
Der Samurai ,erschlagt den Tiger.

Der Tiger ,frisst* die alte Frau.
Die alte Frau weckt das ,Mitleid“ des Samurai und besiegt ihn dadurch.

Bitte beachten Sie, dass zu Anfang alle die Figuren gemeinsam ,,liben*.

Das Spiel endet, wenn eine Partei dreimal gewonnen hat.
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8 - Material zum Aufwarmen

,Fototermin®
Gemeinsame Pantomime der Klasse nach Anweisung durch die Lehrerin

,Mit unserem Korper kdnnen wir viel ausdrucken, ohne irgend etwas laut zu sagen. Darum
geht es jetzt.

Stellt euch vor: Ich bin eine Fotografin und mochte von euch ein Klassenfoto machen. lhr
mochtet auf diesem Foto zeigen, dass ihr furchterlich mude seid und euch schrecklich
langweilt...

Versucht das jetzt durch eure Haltung auszudricken! Bleibt einen Moment in dieser Hal-
tung, als wenn ihr eingefroren wart.

(Die Lehrerin tut so, als fotografiere sie die Klasse.)

Jetzt stellt euch vor, ihr findet alles, was wir hier machen, extrem atzend. lhr wollt mir zei-
gen, wie sauer ihr auf mich seid, dass eure Aggressivitat gleich mit euch durchgeht...
Bitte einfrieren ( - Foto)

Jetzt stellt euch vor, ihr seid heute wahnsinnig gespannt auf den Unterricht. Das ist alles
ganz toll hier. lhr seid total interessiert und konnt die Arbeit gar nicht erwarten...

Bitte einfrieren ( - Foto)

Jetzt bleibt bitte in dieser Haltung flir den Rest des Vormittags!



Institut @ Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen

9 - Material zum Aufwarmen

,vVerkehrsstau®
Laufspiel nach Anweisung durch die Lehrerin im Sitzkreis

Allen Schulern wird eine Automarke zugeordnet nach folgendem Schema:
Die ersten 5 Schuler bekommen z.B. Audi - Daimler - VW - Opel - Ford.
Die zweiten 5 Schiler bekommen die gleichen Automarken - usw.

Die Lehrerin steht im Kreis (ohne eigenen Stuhl) und ruft eine Marke, die entsprechenden
Schuler mussen sich daraufhin einen neuen Platz suchen.

Einen der dabei kurz frei werdenden Platze besetzt die Lehrerin.

So bleibt ein Schuler Ubrig, der dann die nachste Runde erdéffnet.

Auf das Kommando ,Verkehrsstau® hin miussen sich alle gleichzeitig einen neuen
Platz suchen.
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1 O - Material zum Aufwarmen

,Marktplatz*
pantomimische BegruRungsubung nach Anweisung durch die Lehrerin

,Bewegt euch durch den Raum, so als wurdet ihr durch eine fremde Stadt gehen, in der ihr
keinen Menschen kennt - rings um euch nur Fremde. |hr seht sie kaum an, habt den Blick
gesenkt oder schaut durch die anderen hindurch.

Jetzt trefft ihr ab und zu jemanden, den ihr flichtig kennt, begruf3t inn nebenbei locker und
geht weiter.

Jetzt trefft ihr einen Bekannten, den ihr ganz gut kennt. Ihr wechselt einige Worte miteinan-
der und geht dann weiter.

Jetzt trefft ihr jemanden, mit dem ihr sonst oft zusammen seid, z.B. jemanden von euren
Geschwistern; ihr fragt euch, was ihr hier macht, berichtet es und geht dann weiter.

Jetzt trefft ihr euren besten Freund oder eure beste Freundin. |hr freut euch riesig dartuber
und begrufdt euch so richtig herzlich.”
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1 1 - Material zum Aufwarmen

,Die endlose Geschichte*

(Diese Ubung wird am besten mit einer mit ,talking feather” durchgefihrt. Die Indianer
Nordamerikas benutzten in ihren Besprechungen solch eine besonders schone Feder, um
das Rederecht jeweils an den nachsten weiterzugeben.

Wenn keine Feder zur Verfugung steht, genugt sicher auch ein ,sprechendes Kreidestuck®
oder ein ,sprechender Schnursenkel®.)

Die Lehrerin leitet -selbst mit im Kreis sitzend - die Geschichte ein, fuhrt eine Person ein
und gibt die Feder und damit das Erzahlrecht an einen Schuler weiter. Der sollte die Ge-
schichte ebenfalls weiterfuhren, bis eine neue Figur auftaucht und dann weitergeben.

Es kdnnen sicher nicht alle Schuler drankommen. Die Geschichte endet nach einer ange-
messenen Zeitspanne oder wenn die Lehrerin merkt, dass die ,Luft raus ist”.

Beispiel fur den Beginn:

Gestern kam ich von der Schule nach Hause. Schon von weitem sah ich vor unserem Haus
einen kleinen Menschenauflauf. Kaum hatte ich mein Auto geparkt, kam jemand auf mich
zugelaufen. Laut lachend schwenkte er die Arme und rief: ,Herzlich willkommen, wir haben
alle schon auf Sie gewartet.”

Es war ... (Name eines Schulers).

Feder weitergeben an den genannten Schuler ... usw.
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1 2 - Material zum Aufwarmen

~<Adlerauge”

Die Schuler stehen sich in zwei Reihen (A und B) gegenulber, Abstand ca. 2m.

Jeder schaut seinen Gegenuber genau an und merkt sich moglichst viele Einzelheiten. Auf
ein Zeichen der Lehrerin hin drehen sich die Schiler A um, die Schiler B verandern an sich
drei Dinge (z.B. Scheitel auf die andere Seite / Ring an anderen Finger / deutlich veranderte
Korperhaltung / Knopf auf ...).

Nach kurzer Zeit drehen sich die Schiler A auf ein Zeichen hin wieder um und versuchen,
die Veranderungen festzustellen. Die Paare tauschen sich Uber das Ergebnis aus

Anschlieend Rollentausch, eventuell Wiederholung
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Schritt: O

Titel: Begrufung

Hintergrund:

Es ist wichtig, den Schulern feste Zeiten fur die SOKO-Stunden vorzugeben. Ein mehr zu-
falliges ,Einschieben” der Stunden entwertet sie.

Viele Ubungen lassen sich in gangiger Sitzordnung nicht durchfiihren.

Jeder Schuler bendtigt an Material:

+ ein DIN-A-4 Heft mit weil’en, unlinierten Seiten und Linienblatt
+ Farbstifte

+ Schere

+ Uhu

Vorgehen:

Der Hinweis auf das notige Material sollte rechtzeitig vorher erfolgen, so dass das Material
zur ersten Stunde mitgebracht werden kann.

Mitteilung des Zeitplans an die Schuler: ,In diesen Stunden haben wir in den nachsten Wo-
chen SOKO ...."

Hinweis an die Schuler:

Bitte stellt jetzt und jeweils vor der SOKO-Stunde die Banke um:

Stuhle als Stuhlkreis, Tische dahinter langs den Wanden

(so dass die Schuler, wenn sie sich samt Stuhl umdrehen, zum Schreiben an einem Tisch
sitzen)
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Schritt: 1

Titel: EinfGhrung

Hintergrund: Soziale Kompetenz meint
selbstsicheres, situationsangemessenes Verhalten mit langfristig positiven Konsequenzen

Vorgehen:

Ihr konnt in diesen SOKO-Stunden lernen, euch selbstsicher und ,sozial kompetent*
zu verhalten. Das meint ein selbstsicheres verhalten, das fur euch auch auf lange
Sicht gute Folgen hat.

Hefteintrag ,SOKO"

Naturlich klappt das dann noch nicht immer, aber ,immer ofter”.

Die Leute, die dieses Training entwickelt und ausprobiert haben, glauben, dass selbstsiche-
res Verhalten nicht angeboren ist, sondern gelernt werden kann. Dazu muss man wissen,
wie das geht, und dann ganz viel uben.

Dazu passt dieses Bild:

Tafelanschrift: ,Sebstsicherheitspyramide® s.u.

Hefteintrag

Material:
SOKO =

Soziale Kompetenz =

selbstsicheres Verhalten mit langfristig guten Folgen

selbstsichere Personlichkeit
(fast immer)

selbstsichere Gewohnheiten
(oft)

selbstsicheres Verhalten
(manchmal)
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Schritt: 2

Titel: Skulptur mit Auswertung

Hintergrund:

Die Methode stammt aus der Familientherapie. Sie dient dazu, komplexe
Zusammenhange auf einfache Weise sichtbar, greifbar und fuhlbar zu machen.

Vorgehen:

Zwei Schuler bilden das ,Material®.
Die Lehrerin ist ,Bildhauerin® und gestaltet die Skulptur mit dem o.a. Titel.

Schuler A.: Schuler B.:

selbstsicher unsicher

engagiert eingeschuchtert

gut vorbereitet uberfordert

aufrecht zusammengesackt

Haltung zeigt: Packen wir’s an! Haltung sagt: Das schaffe ich nie!

1. Beschreibung
Die Klasse beschreibt die Skulptur, tragt Wahrnehmungen und auch
Interpretationen zusammen.

2. Darstellerbefragung
Die beiden Darsteller(innen) werden (jetzt erst!) ,erlost” und einzeln
befragt, bevor sie wieder auf ihre Platze gehen:
- Wie fuhltest du dich in der Position?
- Wo gibt es (korperliche) Anspannung / Verkrampfung?

3. Uberleitung zu Schritt 3:
Wir schauen uns das Ganze genauer an, ,von innen und von auf3en®.
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Schritt; 3

Titel: Verhaltensanalyse

Hintergrund:

Die Methode verdeutlicht den Zusammenhang zwischen
Denken - Flihlen - Handeln

Vorgehen:
1. Tafelbild ( Raster s.u.) entwickeln

2. Klassengesprach (Brainstorming)
Was hat Schuler A in der Situation wohl gedacht?
- sammeln, anschreiben
Was hat Schuler A ...gefuhlt?
- sammeln, anschreiben
Was hat Schuler A dann nachher wohl getan, wie ist es ihm ergangen?
- sammeln, anschreiben

erst danach:

gleicher Ablauf zu Schuler B

3. Zusammenfassung durch die Lehrerin
und Tafelanschrift

4. Hefteintrag der Tafelanschrift

Material:

Gedanken Gefluhle Handlungen

Schiler A

Schiiler B

Tafelanschrift: Was wir denken und fiihlen bestimmt unser Handeln.
Was wir denken und fiihlen konnen wir verandern.
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Schritt: 4

Titel: Ubung zur Selbstverbalisation (,giinstige Gedanken*)

Hintergrund:

Transfer - Ubung
Es geht um die Verknlpfung von kognitiver, emotionaler und motorischer Ebene.

Vorgehen:

1.

Lehrerin liest den Text vor.
(s. Materialbogen)
Gleichzeitig:

Einzelarbeit:
Bei jedem Stopp werden die eigenen Gedanken aufgeschrieben.

Partnerarbeit:
(Anweisung in einer dem Alter angemessenen Form - in unteren Klassen als Ta-
felanschrift)

1. gegenseitige Information - Was haben wir notiert?

2. Welche Gefuhle 16sen die jeweiligen Gedanken bei mir aus?

3. Wie wurde ich mich dementsprechend verhalten?

4. Sind die aufgeschriebenen Gedanken gunstig oder ungunstig fur selbstsicheres
Verhalten?

Gesprach im Plenum:
Sammeln von Beispielen fur ,gunstige Gedanken®
Sammeln von Beispielen fiur ,ungunstige Gedanken®

Gibt es Moglichkeiten, ungunstige Gedanken zu verandern? Wie?
Was sind gunstige und ungunstige Satze?

Gute Beispiele:
Tafelanschrift und Hefteintrag

Einzelarbeit:
Ich denke mir aus und formuliere

Mein ,,Power - Satz*

Hefteintrag, eventuell schon gestalten, ausmalen ...
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Material zu Schritt: 4

Situationsbeschreibung

Stell dir vor, du erhaltst vor der gro3en Pause durch deine Klassenlehrerin den Auftrag, di-
rekt nach der Pause zum Schulleiter zu kommen.
Was schiefdt dir als erstes durch den Kopf?

STOP

Du gehst mit deinen Mitschilerinnen und Mitschilern in die Pause. Zwischendurch denkst
du haufig an den Termin.
Was geht dir durch den Kopf?

STOP

Es schellt. Du gehst in die Schule und bewegst dich in Richtung Schulleiter. Vor der Tur
musst du einige Minuten warten.

Was denkst du jetzt?

STOP

Die Tur o6ffnet sich, der Schulleiter lachelt dich an und sagt: ,Schon, dass du gleich gekom-

men bist, ich wollte mit dir iber deinen Artikel in der Schulerzeitung sprechen.
Den fand ich toll.”



Institut ¢ Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen

Schritt: 5

Titel: Entspannungsibung mit Einfuhrung

Hintergrund:

Die erarbeiteten Inhalte sollen auch emotional verankert werden.

(Entspannungs- oder Imaginationsubungen kdnnen von Schuilern auch aufderhalb der Schu-
le selbstandig durchgefuhrt werden.)

Eine Entspannungsibung

¢ kann helfen, ruhig zu werden bei Anspannung

+ ist eine Moglichkeit, den positiven Gedanken oder ,Power-Satzen“ Raum zu geben

+ ist nicht fur jeden Menschen gleich gut, manchen hilft sie sehr, anderen gar nicht

Vorgehen:

1. Uberleitung:
Wir haben gesehen, welche glnstigen oder ungunstigen Gedanken man in einer sol-
chen Situation haben kann. Eure eigenen habt ihr herausgefunden.

Eine Moglichkeit, uns an gunstige Gedanken zu erinnern, sind Entspannungs-
ubungen.

2. Einfuhrung von Entspannungsiibungen

Textvorschlag

Manche von euch kennen solche Ubungen sicherlich schon, fiir andere
sind sie neu. Manche machen so etwas sehr gern, weil sie es schon
finden und es ihnen hilft. Andere finden solche Formen der Ent-
spannung nicht so gut. Ich mdchte euch jetzt auffordern, euch auf
diese Ubung einfach einmal einzulassen zu gucken, wie es euch

damit geht. Ihr habt also jetzt die Chance, mit euch selber ein kleines
Experiment zu machen. Anschliefend sehen wir dann, ob es

geklappt hat.

Ich werde euch gleich bitten, die Augen zu schlieen. Das ist fur

den einen oder die andere von euch vielleicht nicht ganz einfach, wenn
so viele andere im Raum sind. Wer das nicht kann, Iasst die Augen auf.
Es ist aber hilfreich, sich dann einen Punkt auf dem Boden oder an der
Wand zu suchen, auf den ihr schaut. Das erleichtert die Konzentration.

Wenn zwischendurch einer von euch z.B. dauernd lachen oder husten
muss - das kann passieren - , dann soll der doch einfach leise hinaus-
gehen, um die anderen nicht zu storen.

Also versucht es einfach einmal.

3. Text vorlesen (s. z.B. Entspannungsubung 1: ,Tempel des Schweigens®)

4. Auswertung / Riickmelderunde
Konntest du dich darauf einlassen?
Angenehm oder unangenehm?
Wie war das fur dich, konntest du dich entspannen?
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Schritt: 6

Titel: kurze Wiederholung

Vorgehen:

Im Klassengesprach werden die wichtigsten Inhalte von Doppelstunde 1 wiederholt.
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Schritt: 7

Titel: Rollenspiel ,Mein Platz im Zug”

Hintergrund:

Klarung: Was ist ,unsicheres®, ,aggressives” und ,selbstsicheres® Verhalten?

Vorgehen:
1. Rollenspiel
Lehrerin und 4 Schuler

+ Die 4 Schuler setzen sich wie in einem Zugabteil paarweise gegenuber.
+ Die Lehrerin spielt nacheinander dreimal eine Szene.
Themal/lnhalt: Sie hat eine Platzreservierung im Zug; ihr Platz ist besetzt.

a - unsicheres Verhalten
(kein AuRern des Bediirfnisses, keine Blickkontakt, eingezogene
Schultern ..., s. Material.)
b - aggressives Verhalten
(schreien, Ubergriffe, unhéfliche Sprache ..., s. Material.)
c - selbstsicheres Verhalten
(aufrechte Haltung, klares AuRern des Wunsches ..., s. Material.)

2. Auswertung

+ Befragung der Spieler

Was habt ihr gedacht in der ersten Szene, was in der zweiten, in der dritten?

+ Befragung des Plenums und Entwicklung des Tafelbildes, zunachst ohne
Uberschriften (s. Material)

Notiert werden Schulerbeobachtungen zu den drei Typen (Stimme, Formulierungen,
Mimik, Gestik, Haltung ...).

3. Uberschriften finden,
die das jeweilige Verhalten charakterisieren.
Angeschrieben werden die Begriffe ,unsicher” - ,aggressiv* - ,selbstsicher”

4. ggf. Erganzung der Tabelle
durch Lehrerin (s. Material)

5. Hefteintrag
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Material zu Schritt: 7

(orientiert an Hinsch / Pfingsten, 1998)

Merkmal unsicher aggressiv selbstsicher
Stimme entweder: briullend, schrei- laut und deutlich,
Schweigen end klar
oder:

leise, zaghaft

Formulierung

unklar, vage,
ausweichend

drohend, beleidi-
gend

eindeutig

Inhalt keine oder uber- | keine Erklarung, prazise Begrin-
flussige Erklarun- |keine Begrindung, |dung, Ausdricken
gen, Bedurfnisse | Drohungen, eigener Bedurf-
werden nicht ge- |Beleidigungen, nisse, Benutzung
aulert, Gefuhle Kompromisslosig- |von ,ich®, Gefuhle
werden indirekt keit, Rechte ande- |werden direkt
ausgedruckt, Be- |rer werden igno- | ausgedruckt
nutzung von ,man” | riert
(statt ,ich®)

Gestik, Mimik kaum vorhanden |unkontrolliert, unterstreichend,

oder verkrampft,
kein Blickkontakt

drohend, wild ges-
tikulierend, kein
Blickkontakt oder
anstarrend

lebhaft, entspann-
te Korperhaltung,
Blickkontakt
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Schritt; 8

Titel: Beispielgeschichte - ,Selbstsicher?”

Hintergrund:

Schulern fallt es oft schwer, zwischen aggressiven und selbstsicheren Verhaltensweisen zu
unterscheiden. Als Hilfe bietet es sich an, zur Differenzierung die Kognitionen und die lang-
fristigen Konsequenzen einzubeziehen.

Vorgehen:
1. Vorlesen der Geschichte
2. Auswertung im Klassengesprach / Rundgesprach
3. Tafelanschrift:
aggressiv ist nicht selbstsicher
4. Hefteintrag

Material: Geschichte ,Immer schon cool!®

Jenny schlendert durch die Stadt. Sie hat Langeweile. Freunde gibt es nicht, und die Leute,
mit denen sie sonst manchmal ,abhangt‘ - wie sie sagt - , wollen sie heute nicht dabeiha-
ben. So ist sie allein unterwegs und will ,mal gucken, was so abgeht in der Stadt".

Sie steht gerade vor der Eisdiele im Gedrange, als sie angerempelt wird. ,Kannst du nicht
aufpassen, du Arschloch®, ruft Jenny und schaut sich nach dem Mann um, der
sich weiter durch’s Gewuhl kampft.

Jenny bekommt ihr Eis und bezahlt mir einem 5-Euro-Schein. ,Hast du’s nicht kleiner®, fragt
die Eisverkauferin. ,Du spinnst wohl, du Schlampe®, sagt Jenny, ,musst du fur Wechselgeld
sorgen oder ich?“ ,Jetzt bleib mal ganz locker®, ruft ein alterer Mann hinter ihr, ,du brauchst
doch nicht gleich auszuflippen.” Jenny sieht rot. ,WWas haben die bloR alle gegen mich?”
denkt sie. ,Ich habe denen doch nichts getan.” Sie dreht sich um:

,ES geht dich gar nichts an, ob ich ausflippe, du Scheil3kerl, brillt sie, ,halt gefalligst deine
Schnauze.” Sie knallt ihm ihr Eis vor die FuRRe, verzichtet auf ihr Wechselgeld

und haut ab.

,Ganz typisch®, denkt sie wahrend sie weglauft, ,immer hacken alle auf mir rum. Erst rem-
pelt mich einer an, dann die bléde Eisverkauferin und dann auch noch der andere Idiot. Alle
sind gegen mich!“ Vor Wut kommen ihr die Tranen. Jenny schluckt. ,Hoffentlich sieht das
keiner.” -

Sie schluckt noch einmal und geht jetzt wieder ganz langsam. ,Immer schon cool bleiben®,
sagt sie sich, ,die kriegen mich nicht klein, diese Schweine.”
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Schritt: 9

Titel: - Gruppenarbeit am Arbeitsblatt - Klassengesprach

Vorgehen:
In Gruppen zu viert Beispielfalle diskutieren (s. Arbeitsblatt) und entscheiden

Anschlieend: Auswertung und Diskussion im Plenum

Material:

Arbeitsblatt (Sie brauchen Kopien: Ein Viertel-Klassensatz)
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Material ZU SCh”tt 9 - selbstsicher oder aggressiv/unsicher ?

Situation

Reaktion

Du sitzt an den Mathematik -
Hausaufgaben und weifl3t Uberhaupt
nicht weiter. Dir fallt auch niemand ein,
den du anrufen konntest. Du sagst zu
dir selbst:

Ich bin doch einfach blod. Ich weil} U-
berhaupt nicht, wo ich hier anfangen

oder weitermachen soll oder wie das
alles geht.

Ein Mitschuler mochte sich heute
Nachmittag mit dir treffen. Du hast
dich schon zweimal mit ihm getroffen
und gemerkt, dass du ihn nicht so
recht magst. Du sagst:

Ich hab im Moment so viel zu tun. Ich
glaube nicht, dass ich heute Nachmit-
tag Zeit habe.

Dein Vater bittet dich, ihm heute
Nachmittag im Geschaft zu helfen. Du
lehnst hoflich ab, weil du dringend fur
die Schule arbeiten musst. Dein Vater
sagt:

Also du bist auch nie da, wenn man
dich braucht. Immer dreht sich bei dir
alles nur um dich.

Dein Bruder mochte ein FulRballspiel
im Fernsehen sehen. Gleichzeitig lauft
ein Film, auf den du dich schon seit
langem gefreut hast. Du sagst:

Ja, hm, okay, dann schau dir das Ful3-
ballspiel an. Ich hatte zwar gern den
Film gesehen, aber ich kann ja auch an
den Computer gehen.

Du telefonierst. Deine kleine Schwes-
ter hat dich schon dreimal unterbro-
chen. Du hast sie jedes mal freundlich
gebeten, dich nicht zu unterbrechen.
Jetzt kommt sie wieder an. Du sagst:

Ich kann dir jetzt wirklich nicht zuhoren
und gleichzeitig telefonieren. Ein paar
Minuten noch, dann kénnen wir uns
unterhalten.

Deine Mutter hat schon ofter deine
Kleidung und dein Aussehen kritisiert,
wenn ihr bei Bekannten zu Besuch
wart. Du sagst:

Es verletzt mich, wenn du mein AuRe-
res in Gegenwart anderer Leute kriti-
sierst. Wenn du mir dazu was sagen
mochtest, dann tu das doch bitte, wenn
wir allein sind.

Deine Freundin hat sich schon ofter
etwas Geld von dir geliehen und nicht
zurlckgegeben. Heute bittet sie wie-
der um etwas Geld. Du mdchtest ihr
nichts geben und sagst:

Also das ist doch die Hohe! Dauernd
kommst du an! Ich denke gar nicht
dran, dir irgendwann noch mal was zu
geben.

Dein Bruder knallt nachts beim Heim-
kommen immer die Turen, was dich
unheimlich stort oder aufweckt. Du
sagst:

Bitte knall nachts nicht so mit den Tu-
ren. Das stort mich furchtbar, und ich
kann nachher nicht wieder einschlafen

Du kommst morgens in die Schule.
Dein Freund erwartet dich, weil er
wieder die Mathe-Hausaufgaben ab-
schreiben will. Dir geht der faule Kerl
auf die Nerven. Du sagst:

Ich kann dir die Sachen heute wirklich
nicht geben. Ich glaube, die Ergebnisse
sind ziemlich falsch und das wurde auf-
fallen.




10 | Du bist der Kleinste in der Klasse. Gut, ich gehe, aber nachstes Mal geht
Dein Lehrer fordert dich auf, Kreide zu | ein anderer, denn lhre Begrindung fin-
holen. Er sagt, das musse immer der | de ich beleidigend.

Kleinste machen, denn vom Bewegen
wachst man schneller. Du sagst:

11 | Deine altere Schwester sagt zu dirim | Du hast ja wohl ein Rad ab, du kannst
Weggehen: ,Ich habe Mama verspro- | doch nicht einfach fur mich was ver-
chen, dass du heute noch einkaufen | sprechen, ohne mit mir zu reden! Mama
gehst, denk dran!“ Du sagst: kann ihren Einkauf auch alleine hinkrie-

gen.

12 | Deine Klassenlehrerin sagt zu dir: ,Al- | Du brichst in Tranen aus.

so bei deinen Leistungen, das geht so
nicht bis zur zehnten Klasse glatt
durch ohne Wiederholung“ Deine Re-
aktion:
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Schritt; 10

Titel: Entspannungs- oder Aufwarmuibung

Hintergrund:
s. Schritt 5
AulRerdem:

Sollte die Situation in der Klasse fur eine Entspannungsubung ungeeignet sein,
konnen Sie alternativ manchmal auch eine Aufwarmuibung einsetzen.

Vorgehen:

Bitte wahlen Sie eine der Vorlagen (hinter den Stundenubersichten)!
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Schritt: 11

Titel: kurze Wiederholung

Vorgehen:

Im Klassengesprach werden die wichtigsten Inhalte der Doppelstunden 1 und 2 wiederholt.
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Schritt: 12

Titel: ,Das Wundermittel®

Hintergrund:

Kreativ - spielerische Anwendung
Handeln steht im Vordergrund

Vorgehen:

(Sie brauchen Kopien des Materialbogens: 7 Stuck)

1. Gruppenbildung
(vier bis sechs Schuler)

2, kurze Einfiihrung:
Jede Gruppe besteht aus Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern einer
Werbeagentur. Ich bin Vertreterin der Pharmaindustrie und gebe euch
folgenden Auftrag: (s. Material)

3. Jede Werbeagentur (Gruppe) erhalt ein Auftragsformular.

4. Gruppenarbeit
(mindestens 60 Minuten, wahrscheinlich mehr)

5. Prasentation
der Ergebnisse im Plenum
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Material zu Schritt: 12

Das Wundermittel

Nach jahrelangen Forschungsarbeiten und Experimenten ist es uns endlich gelungen, einen
atemberaubenden Stoff zu entwickeln, den man ohne zu Ubertreiben als Wundermittel be-
zeichnen konnte.

Dieser Stoff macht aus unsicheren und aggressiven Ver-
haltensweisen selbstsichere. Er beeinflusst das Denken,
Fihlen und Handeln.

Das Tolle dabei: In klinischen Tests konnten wir einwandfrei nachweisen, dass es keine
Nebenwirkungen gibt. AuRerdem konnten wir Uberraschenderweise feststellen, dass dieser
Stoff nicht abhangig machen kann.

Leider konnten wir uns bisher nicht auf eine Einnahmeform einigen (Tabletten, Tropfen,
Kekse ...), auch der Name bereitet uns noch Kopfzerbrechen. Daher freuen wir uns auf die
Zusammenarbeit mit lhrer Werbeagentur.

lhr Arbeitsauftrag:

Entscheiden Sie sich fur eine Einnahmeform, eine originelle Verpackung und einen Na-
men. Fertigen sie doch bitte eine Skizze (Werbeplakat) oder ein Muster davon an. Auler-
dem sollen Sie einen etwa flinfminiitigen Werbespot entwickeln. Uberzeugen Sie darin die
Verbraucher und Verbraucherinnen von den Vorteilen und regen Sie diese zum Kauf an.
Sicherlich ist es notwendig, beispielhaft zu zeigen, wie dieser Stoff sich auf das Denken,
Fuhlen und Handeln auswirkt und was er im Leben der Kaufer verandern kann.

Ihre Arbeitszeit betragt: 60 Minuten, also bis ...
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Schritt; 13

Titel: Entspannungs- oder Aufwarmuibung

Hintergrund:

s. Schritt 5

Vorgehen:

Bitte wahlen Sie eine der Vorlagen (hinter den Stundenubersichten)!
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Schritt: 14

Titel: kurze Wiederholung

Vorgehen:

Im Klassengesprach werden die Verhaltensmerkmale von selbstsicherem Handeln wieder-
holt.
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Schritt; 15

Titel: Geschichte erzahlen

Hintergrund:
selbstsicheres Verhalten Uben einschlieldlich positiver Selbstinstruktion

Vorgehen:

1. Hinweis auf spannende, anspruchsvolle Aufgabe

2, Innen- und AulRenkreis bilden (innen: 8 ,Mutige®)

3. Schuler im Innenkreis schreiben 5 beliebige Begriffe auf
4. Zettel werden eingesammelt

5. Lehrerin fordert einen Schuler direkt auf, aufzustehen:

,Du bekommest gleich von mir einen Zettel mit den 5 Begriffen.

Deine Aufgabe ist es, aus dem Stegreif eine Geschichte zu erzahlen,

in der diese 5 Begriffe vorkommen. Das sollst du moglichst selbstsicher
tun. Du sollst 2 Minuten reden (Redezeit bei jungeren Schulern 90 Sek.).

Vorher hast du einen Moment Zeit, dich an deinen ,Power-Satz* zu
erinnern und tief durchzuatmen.”

6. Schuler erhalt Blatt und redet

Nach 2 Minuten: Stopp
7. Sofort anschlieRend gleiches Vorgehen mit den anderen 7 Schulern
8. Befragung der 8 Akteure:

Wie war das fur dich? Hat dir dein ,Power-Satz“ geholfen?
Wie sicher oder unsicher hast du dich selbst eingeschatzt?

9. Auswertung im Plenum
Wie wirkte X auf euch? Was habt ihr wahrgenommen?
Haltung? Mimik? Stimme? Gestik?

Anmerkung:

Die Schuler im Aul3enkreis kdnnen auch begrenzte Beobachtungsauftrage bekommen. D.h.
einige beobachten den Akteur X, andere Y usw., oder einige achten grundsatzlich auf die
Stimme, andere auf die Haltung usw.

Material:
Jeder Schiiler im Innenkreis braucht ein Blatt und einen Stift.
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Schritt; 16

Titel: Rollenspiel mit Lehrerin - ,selbstsicheres Verhalten®

Hintergrund:

EinfUhrung des ersten Situationstyps ,Recht durchsetzen®

Vorgehen:

1.

Einfuhrung

Bisher haben wir selbstsicheres Verhalten gelibt und uns angeschaut,
wie das geht. Es kann aber passieren, dass ich auf jemanden stole,
der es mir sehr schwer macht, auch wenn ich im Recht bin.

Wir schauen uns das jetzt mal im Rollenspiel an.

Rollenspiel

Lehrerin ist eine Verkauferin, die sich weigert, eine CD umzutauschen.
Schuler ist Kunde mit schadhafter CD und Kassenbon, verhalt sich
selbstsicher

Auswertung
anhand vorbereiteter Tafelanschrift (hinter Klapptafel, s.u.)
Welche Verhaltensweisen kamen im Rollenspiel vor, welche nicht?

Hefteintrag

Material: Tafelanschrift

Recht durchsetzen

Vor der Situation:
Durchatmen, ,,Power-Satz“ anwenden, ...

NOOAaARL,WN=-

. laut und deutlich reden

. Blickkontakt

. entspannte Korperhaltung

. Erwartungen, Forderungen, Wiinsche in ,lch-Form*
. Erst sagen, was ich will, dann warum

. keine Entschuldigungen

. Forderung wiederholen
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Schritt: 17

Titel: Rollenspiele ,selbstsicheres Verhalten® im Plenum

Hintergrund:

Ubung, praktische Umsetzung

Vorgehen:

1. Schiler wiederholen das Rollenspiel
(mehrere Durchgange),
vorher Erinnerung an ,,Power-Satz*

2, Die Auswertung
sollte ausfuhrlich erfolgen und bei den einzelnen eingehen auf
Wortwahl,
Tonfall,
Mimik,
Gestik,
Korperhaltung.

L 4

* 6 0o o

Da hier zum ersten Mal das Verhalten einzelner Schuler genau angeschaut wird, ist wert-
schatzendes Verhalten auf Seiten der Lehrerin besonders wichtig, ebenso das Unterbinden
von spottischen oder abfalligen Bemerkungen.
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Schritt; 18

Titel: Rollenspiele in Gruppen zum Thema ,selbstsicher Recht durchsetzen®

Hintergrund:

Ubung, Vertiefung ohne ,strenges® Plenum, Ubungsmdglichkeit fiir alle

Vorgehen:
1. Gruppenbildung: jeweils 5 Schiler
2, Arbeitsauftrag

+ Recht durchsetzen Uben

+ jeweils 2 Spieler und 3 Beobachter

+ Jeder sollte wenigstens einmal die Rolle ,Recht durchsetzen®
gespielt haben.

3. Alternativsituationen benennen (s. Material)

4. Gruppe entscheidet,
welche Situation sie spielt

5. Die Gruppen spielen
und werten nach jedem Durchgang aus
anhand der Kriterien (s. Tafel bzw. Heft)

Material:
Als Alternativsituationen (Recht durchsetzen) eignen sich z. B.:

L 4 Falsches Wechselgeld
Mit 100 Euro bezahlt - auf 10 Euro zurickbekommen

2 Eisdiele
Nussbecher bestellt - Erdbeerbecher bekommen
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Schritt; 19

Titel: Vorfuhrung der Ergebnisse von Schritt 18

Vorgehen:

Jede Gruppe fuhrt ein gelungenes Rollenspiel noch einmal im Plenum vor und
erzahlt, was dazu in der Gruppe gesagt worden ist.
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Schritt; 20

Titel: Entspannungs- oder Aufwarmuibung

Hintergrund:

s. Schritt 5

Vorgehen:

Bitte wahlen Sie eine der Vorlagen (hinter den Stundenubersichten)!
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Schritt: 21

Titel: kurze Wiederholung

Vorgehen:

Im Klassengesprach werden die wichtigsten Inhalte der Doppelstunde 4 wiederholt.
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Schritt: 22

Titel: Partnerarbeit - Erzahleinheit

Hintergrund:

Transfer

Vorgehen:

Partnerarbeit:

1. Die Schiiler erzahlen
sich gegenseitig eine Situation, in der sie zwar im
Recht waren, sich aber nicht durchsetzen konnten.

2, Sie Uberlegen gemeinsam,
wie sich jeder von ihnen hatte erfolgreicher
verhalten konnen (Gedanken - Gefuhle - Handlungen)
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Schritt; 23

Titel: Partnerarbeit - Erstellung eines Comics

Hintergrund:

Transfer, kreativer Umgang mit den Inhalten

Vorgehen:

Die Partner einigen sich auf eine Geschichte und stellen sie mit dem fiktiven
positiven Ausgang als Comic dar.

Auch Gedanken und Gefuhle sollen dargestellt werden.

(Hinweis: Als Ansporn konnte eine Ausstellung der schonsten Ergebnisse im
Forum der Schule in Aussicht gestellt werden.)

Material:

Zeichenpapier und Buntstifte
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Schritt: 24

Titel: Vorstellung der Ergebnisse

Vorgehen:

Die Paare prasentieren ihre Comics
+ entweder in kleinen Gruppen

¢ oder als Ausstellung in der Klasse

+ oder einzeln vor dem Plenum.

Dauer der Prasentation je nach Alter und Situation

Material:

Tesakrepp
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Schritt; 25

Titel: Entspannungs- oder Aufwarmuibung

Hintergrund:

s. Schritt 5

Vorgehen:

Bitte wahlen Sie eine der Vorlagen (hinter den Stundenubersichten)!
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Schritt; 26

Titel: kurze Wiederholung

Vorgehen:

Im Klassengesprach werden die wichtigsten Inhalte der Doppelstunden 4 und 5 wiederholt.
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Schritt: 27

Titel: Selbst- und Fremdeinschatzung in der Klasse

Hintergrund:

Selbst- und Fremdeinschatzung klaffen oft drastisch auseinander. Die Ubung
bietet eine Moglichkeit der Uberprufung und ggf. Korrektur bezuglich eines klar umgrenzten
Verhaltensbereichs (hier: ,Recht durchsetzen®)

Vorgehen:

In der Mitte liegt ein Stapel aus Karten, die aus dem beiliegenden Materialbogen ge-
wonnen werden. Die Lehrerin zieht die erste Karte. liest die Situation vor und fragt einen
Schuler, wie er sich in der beschriebenen Situation verhalten wurde. Bevor der Gefragte
antwortet, sollen sich zuerst die Mitschuler au3ern und sagen, welche Reaktion sie vom
Befragten erwarten. Erst am Ende antwortet der Befragte selbst. Er darf die nachste
Karte ziehen, usw.

Wichtige Hinweise:

¢ Die Lehrerin hat die Moglichkeit, den Befragten jeweils am Ende emotional zu entlasten
(z.B.: ,Das waren ja viele gegensatzliche Einschatzungen. Hat dich das Uberrascht, verar-
gert, irritiert...?%)

+ Fur die Fremdeinschatzung gelten drei Regeln:

1. direkte Ansprache des Befragten
(Also: Ich glaube, du wiirdest ...
statt: Der wirde doch bestimmt ...)

2. Ich-Form

(Ich glaube, denke, meine ...
Jemand anders, besonders du selbst, kann das ganz anders sehen)

3. Keine Entwertung
(z.B. Du bist immer so doof ...)

Spielregeln in jungeren Klassen:
Wer Regel 1 oder 2 verletzt wird (von allen) korrigiert.
Wer Regel 3 verletzt darf sich an der nachsten Runde nicht beteiligen.

Material:

Kartenspiel ,Was tust du?”
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Material zu Schritt 27 - Seite 1

Fur dich ist es sehr wichtig, in der Mathe-
stunde alles genau mitzubekommen, und du
hast dir vorgenommen, wirklich gut aufzupas-
sen.
In der Reihe hinter dir wird standig getuschelt,
und du fuhlst dich gestort, weil du dich nicht
mehr konzentrieren kannst. Naturlich willst du
es dir auch mit deinen Mitschulern nicht ver-
derben.

Was tust Du?

Im Schulflur ist eine Schranktur aus den An-
geln gegangen.

Du hast gesehen, wem das passiert ist und

weildt, dass derjenige schnell abgehauen ist.
Jetzt stehst du zufallig vor dem Schrank, als
der Hausmeister vorbeikommt. Er denkt, du
hattest den Schaden verursacht.

Was tust du?

Du stehst im Supermarkt an der Kasse. Eine
Frau drangelt sich einfach vor, ohne etwas zu
sagen.

Was tust du?

Du bezahlst im Supermarkt. Versehentlich wird
deine Cola statt einmal doppelt abgebucht.
Dadurch musst du mehr bezahlen.

Was tust du?

Du holst dir mit Freunden eine Pommes rot-
weild. Erst drauRen merkst du, dass die Ma-
yonnaise schlecht ist.

Was tust du?

Wahrend du mit Freunden vor dem Schwimm-
bad stehst, siehst du, wie ein Jugendlicher,
den du nicht kennst, an deinem Fahrrad her-
umhantiert.

Was tust du?

Dein Freund oder deine Freundin schuldet dir
10 Euro. Du brauchst das Geld dringend zu-
rack, weildt aber, dass er bzw. sie es im Mo-
ment auch nicht hat und auch nicht gern daran
erinnert wird.

Was tust du?

Du hast deiner Mutter zum Geburtstag einen
Schal gekauft. Beim Auspacken siehst du,
dass er ein kleines Loch hat.

Was tust du?
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Du bist in einem Buchladen und willst dich nur
in Ruhe umsehen, weil du ein Buchgeschenk
far deinen Vater suchst. Du wirst zweimal an-
gesprochen, ob du Hilfe brauchst. Das nervt
dich sehr.

Was tust Du?

Jemand aus der Nachbarschaft bittet dich hau-
fig, fur ihn kleine Besorgungen zu machen, da
er das nicht mehr kann. Wenn du ihm dann die
Sachen ins Haus bringst, verwickelt er dich
jedes Mal in lange Gesprache, obwohl du ei-
gentlich weg willst.

Was tust du?

Du willst ein Computerspiel kaufen. Der Ver-
kaufer hat dir lang und breit erklart, was du bei
der Installation beachten musst. Du hast ihn
aber nicht verstanden.

Was tust du?

Du bist mit Freundinnen oder Freunden verab-
redet. Heute sind auch zwei Neue dabei, die
bei einem bzw. einer von ihnen zu Besuch
sind. Die beiden sind zwei Jahre alter als ihr
und reden ziemlich gemein Uber eine Mitschu-
lerin von dir, die du aber nett findest.

Was tust du?

Du hast euren Nachbarn beim Umzug gehol-
fen. Sie haben dir dafur eine Kinokarte ver-
sprochen. Jetzt scheinen sie das vergessen zu
haben. Als du beim letzten Treffen ganz unver-
fanglich von Kinofilmen geredet hast, haben
sie gar nicht reagiert.

Was tust du?

Deine Patentante hat dich schon mehrfach
eingeladen, mit dir in eine Ausstellung zu ge-
hen. Du hast dazu aber wirklich gar keine Lust.

Naturlich weil3t du, dass sie enttauscht ware,
wenn du ihre Einladung nicht annahmst.

Was tust du?

Du hast mit einem Freund / einer Freundin
schon mehrere Stunden an einem Referat ge-
arbeitet. Ihr wolltet um 19.00 Uhr aufhoéren.
Jetzt ist es 19.20 Uhr und kannst einfach nicht
mehr denken.

Deine Freundin / dein Freund sagt: ,Komm, die
letzten Seiten schaffen wir auch noch, in einer
guten Stunde sind wir fertig.”

Was tust du?

Du hast einer Mitschulerin / einem Mitschuler
deinen Fuller geliehen. Er/ sie hat ihn dir nach
der Stunde zurickgegeben, und du hast ihn
eingesteckt.

Einige Stunden spater, als du bei den

Hausaufgaben sitzt, merkst du, dass die Feder
beschadigt ist.

Was tust du?

Material zu Schritt 27 - Seite 2
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Schritt; 28

Titel: Ruckmelderunde — ,Abstimmung mit den Fullen®

Vorgehen:

Die Schuler suchen sich auf einer (gedachten) Linie zwischen den beiden Enden des Rau-
mes einen ihrem Empfinden entsprechenden Platz.

Ein Ende des Raumes steht fur: War toll, habe eine Menge gelernt... .
Das andere Ende steht fur: War nichts Neues fur mich, konnte ich schon alles... .
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Schritt; 29

Titel: Entspannungs- oder Aufwarmuibung

Hintergrund:

s. Schritt 5

Vorgehen:

Bitte wahlen Sie eine der Vorlagen (hinter den Stundenubersichten)!
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Schritt; 30

Titel: kurze Wiederholung

Vorgehen:

Im Klassengesprach werden die Verhaltensmerkmale wiederholt, die wichtig sind,
um selbstsicher das eigene Recht durchzusetzen.
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Schritt: 31

Titel: ,Meine Sicht des Elefanten®

Hintergrund:
In manchen Situationen haben alle recht.
Wenn sich hier einer allein durchsetzt, haben alle einen Nachteil.

Vorgehen:
1. Geschichte vorlesen
2, Bearbeitung des offenen Schlusses im Klassengesprach

erganzende Alltagsbeispiele nennen (lassen):
,Uben wir fur die Arbeit oder spielen wir Fuiball?*
~Welches Fernsehprogramm sollen wir sehen?“
,Gehen wir heute Abend auf eine Party oder auf mehrere?”

Material:
Meine Sicht des Elefanten

In einem kleinen Dorf im Herzen Afrikas lebte vor vielen Jahren ein weiser, alter Mann. Von weit
her kamen die Leute, um ihn um Rat zu fragen, wenn sie sich gestritten hatten oder sonst wie gar
nicht mehr wussten, wie es weitergehen sollte.

Eines Tages kamen zwei Frauen zu ihm, die sich seit Wochen um einen wunder-schénen Topf
aus Kupfer stritten. Beide sahen in ihm etwas ganz Besonderes. ,Es ist ein heiliger Topf‘, sagte
die eine, ,wir durfen nur Gemduse in ihm kochen, sonst wird der Fluss Uber die Ufer treten und
alles Uberschwemmen.” ,Das ist doch ganz falsch®, sagte die andere. ,Dieser Topf ist heilig, und
deshalb darf man nur Fleisch in ihm zubereiten, sonst kommt eine groRe Dirre Uber uns.*

Der Alte merkte bald: Dieser Streit war nicht einfach zu entscheiden. Aber er wollte die Frauen
auch nicht enttauschen und in Unzufriedenheit entlassen.

Und so sagte der alte, weise Mann: ,Ich will euch etwas zeigen. Bringt die vier Blinden, die zu-
sammen in der Hitte am Dorfrand wohnen!“ Man brachte sie, und der Alte stellte sie zu dem Ar-
beitselefanten des Dorfes, der an einem Baum angebunden stand. Er fragte die Blinden: ,Was
findet ihr, wenn ihr die Arme ausstreckt?”

Der erste Blinde streckte die Arme aus und bekam ein Bein des Elefanten zu fassen. ,,0%, sagte
er, ,ich habe meine Arme um einen Baum gelegt.”

Der zweite Blinde stand hinter dem Elefanten. Der wischte ihm mit der Quaste seines Schanzes
durch’s Gesicht. Der Blinde griff zu und rief: ,Ein Besen, ihr habt mich mit einem Besen gear-
gert.”

Der dritte Blinde hielt den Rissel in der Hand und beschrieb das Ding als biegsamen Schlauch.

Der vierte schlieRlich stand neben dem Tier, hob die Arme und fand das groRRe Ohr. ,Das ist ein
fester Lappen®, meinte er, ,warum hangt der hier im Freien herum?*

Da drehte sich der alte, weise Mann zu den beiden Frauen um, sah sie lachelnd an und fragte:
,Und wer von den vieren hat nun recht?“
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Schritt; 32

Titel: Klassengesprach - Einigung erzielen

Hintergrund: Wenn ich mich mit jemandem einigen will, muss ich mich anders verhalten,
als beim Durchsetzen einer berechtigten Forderung.

Vorgehen:

1. Klassengesprach
anhand eines Alltagsbeispiels (s. bei Schritt 23)
Was gilt von den bisher genannten Verhaltensmerkmalen noch?
Welche brauchen wir neu?

2, Tafelanschrift

3. Hefteintrag

Material: Tafelanschrift

Einigung erzielen

eigene Winsche nennen

eigene Gefuhle nennen

Gefuhle begrinden

versuchen, Gefuihle des anderen zu verstehen
Gefuhle des anderen respektieren

auf Kompromisse eingehen

in ,,lch-Form*“ sprechen

genau zuhoren

beim Thema bleiben

WoNooORwN
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Schritt; 33

Titel: Rollenspiele zu Einigung oder Konfrontation

Hintergrund:

Das Einigungsverhalten soll geubt werden.

Vorgehen:

Unterschiedliche Schulerpaare spielen jeweils eine Variante
der folgenden Situation:

Gesprach zwischen Vater und Sohn (Mutter und Tochter):

Vater kommt ins Zimmer und mochte jetzt - zwischen 15.00 und 16.00 Uhr -,
da er gerade Zeit hat, mit dem Sohn fur die Arbeit Uben, die Ubermorgen
geschrieben wird.

Der Sohn mochte erst Uber eine Taschengelderhohung verhandeln.

1.: Mutter/Vater besteht auf Verabredung - rationale Argumente
(Durchsetzungsverhalten !)
Sohn/Tochter besteht auf Gesprach uber Taschengelderhohung
(also ebenfalls Durchsetzungsverhalten)

2.: Eine Seite agiert starr (Durchsetzungsverhalten),
die andere agiert flexibel (Einigungsverhalten)

3.: Mutter/Vater bleibt flexibel = nennt z. B. ihre/seine Gefuhle ...
Sohn Tochter bleibt ebenfalls flexibel, zeigt also Einigungsverhalten
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Schritt: 34

Titel: Gefuhlspantomime

Hintergrund:
Gefluhle wahrnehmen und benennen

Vorgehen:

Die Lehrerin halt 18 Karten bereit, die aus dem beiliegenden Materialbogen gewonnen wer-
den. Auf jeder Karte steht ein Adjektiv.

1. Die Schuler ziehen eine Karte und versuchen anschlieftend, das darauf bezeichnete
Gefluhl pantomimisch darzustellen.

2, Die anderen beobachten und raten. Wer den richtigen Begriff nennt, darf als nachster
spielen oder, wenn er schon dran war, den bezeichnen, der weitermacht.

Material: s. Materialbogen
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niedergeschlagen

selbstsicher

ungeduldig mude
gelangweilt wutend
aufmerksam argerlich
enttauscht frohlich
unsicher arrogant und Uberlegen
traurig angstlich
nachdenklich ubermutig

beleidigt

schmerzvoll verletzt
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Schritt; 35

Titel: Einzelarbeit / Partnerarbeit - Satzerganzung

Hintergrund:

sich an eigene Gefuhle erinnern
uber Gefuhle sprechen

Vorgehen:

1. Einzelarbeit
Zunachst beschaftigt sich jeder Schuler etwa 10 Minuten lang allein mit den Satzen
und macht sich dazu Notizen.

2, Partnerarbeit
AnschlieRend erzahlen sich die Partner gegenseitig die ,Geschichten®.
(ca. 20 Minuten).

Material:
s. Materialbogen 35

Sie benotigen den Materialbogen in halber Klassenstarke.
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Material zu Schritt;: 35

1. Es macht mich wiutend, dass ...

2. Ich reagiere verletzt, wenn ...

3. Bei folgendem Ereignis war ich sehr uberrascht: ...
4. Ich war sehr traurig, als ...

5. ... macht mich unsicher.

6. Ich freue mich, wenn ...

7. Vor ... habe ich Angst.

8. Es macht mich glucklich, wenn ...
9. Auf ... reagiere ich mit Ekel.

10. Ich werde ungeduldig, wenn ...
11.  Als ... war ich enttauscht.

12. Es beleidigt mich, wenn ...

13. Als ... war ich sehr argerlich.

14. Ich bin frohlich, wenn ...

15. Ich fuhle mich selbstsicher und stark, wenn ich ...
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Schritt; 36

Titel: Entspannungs- oder Aufwarmuibung

Hintergrund:

s. Schritt 5

Vorgehen:

Bitte wahlen Sie eine der Vorlagen (hinter den Stundenubersichten)!
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Schritt; 37

Titel: kurze Wiederholung

Vorgehen:

Im Klassengesprach werden die wichtigsten Inhalte von Doppelstunde 7 wiederholt.
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Schritt; 38

Titel: Skulpturenraten

Hintergrund:

Einlbung von Kommunikation Gber Gefuhle in der Gruppe

Vorgehen:

Durch 2-3 Schuler als ,Bildhauer” sollen

~oKulpturen® aus 3-5 Schulern als ,Material” entstehen,
die ein bestimmtes Gefuhl moglichst treffend darstellen.

1. Erklarung und Gruppeneinteilung
(5 - 8 in einer Gruppe)

2. Die Gruppe einigt sich auf ein ,,Gefuhl* als Thema
und auf die Rollenverteilung (,Bildhauer®/,Material®).

3. Die Gruppe probt.

4. Nacheinander bauen die Gruppen das Ergebnis im Plenum auf.
Beschreiben und Erraten durch die anderen:
~+Auf mich wirkt dies Bild wie ..."

5. Bericht aus den Gruppen
uber den Verlauf des Einigungsprozesses
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Schritt; 39

Titel: ,Wortsalat*

Hintergrund:
sich einigen Uber einen (Gedicht-)Text, gemeinsames Gestalten

Vorgehen:

Die Schuler bekommen zu zweit ein Blatt mit Wortern. Sie sollen mit jemandem zusam-
menarbeiten, mit dem sie das noch nie versucht haben.

Sie haben die Aufgabe, die Worter auszuschneiden und auf dem Tisch zu verschieben,
bis sich ein schoner (Gedicht-)Text ergibt. Sie sollen moglichst alle Worter verwenden.

Wichtig ist dabei, dass beide mit dem Ergebnis wirklich zufrieden sind.
Beide sollen ihre Ideen einbringen und darauf horen, was der andere meint.
Die gemeinsame Ergebnis wird schon und grofd auf ein A4-Blatt aus dem Heft geschrieben.

Die Lehrerin hangt alle Ergebnisse als Collage an die Wand und am Schluss
das Original dazu.

Material:
Sie brauchen Tesakrepp 0.a..

s. 1. Schuler-Materialblatt

Bitte kopieren.

(Da der ,Wortsalat® auf jedem Bogen zweimal abgedruckt ist, brauchen Sie nur einen Viertel
- Klassensatz.)

s. 2. Materialblatt mit dem Original

Anmerkung:
Der Text ist ein rekonstruierter Auszug aus dem Gedicht ,Sabine®, dessen Originalfassung
und Verfasserin uns weder vorliegt noch bekannt ist.
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Material zu Schritt: 39 (Original)

Wenn Sabine Hunger hat,
sagt sie, ich habe Hunger.
Und sie bekommt etwas zu essen

gegen ihren Hunger.

Wenn Sabine traurig ist,
sagt sie nichts.
Und da ist niemand, der sie trostet,
weil niemand weiB,

dass Sabine traurig ist.
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Material zu Schritt: 39 (Schuler)

WORTSALAT

Wenn ist Hunger Sabine bekommt
sie und niemand da der ihren
wenn niemand weil dass traurig
Hunger habe sagt ich hat essen
etwas gegen sie zu Sabine sagt
ist nichts sie und ist traurig sie

weil Sabine trostet Hunger

WORTSALAT

Wenn ist Hunger Sabine bekommt
sie und niemand da der ihren
wenn niemand weil dass traurig
Hunger habe sagt ich hat essen
etwas gegen sie zu Sabine sagt
ist nichts sie und ist traurig sie

weil Sabine trostet Hunger
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Schritt; 40

Titel: Auswertung des ,Wortsalats”

Vorgehen:

Die Schuler sollten Zeit haben, die Ergebnisse an der Wand zu besichtigen.

Im Klassengesprach wird uber den Verlauf des Einigungsprozesses der Paare und
uber die Zufriedenheit mit dem Ergebnis berichtet.
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Schritt: 41

Titel: Entspannungs- oder Aufwarmuibung

Hintergrund:

s. Schritt 5

Vorgehen:

Bitte wahlen Sie eine der Vorlagen (hinter den Stundenubersichten)!
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Schritt: 42

Titel: kurze Wiederholung

Vorgehen:

Im Klassengesprach werden die wichtigsten Inhalte von Doppelstunde 7 und 8 wiederholt.
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Schritt; 43

Titel: strukturiertes Einigungsgesprach

Hintergrund:
EinfUhren und Uben einer Methode, mit der bei schwierigen Fragen die ganze Klasse
zu einer Einigung finden kann, die moglichst weitgehend von allen mitgetragen wird.

Vorgehen:
Moderation des Gesprachs durch die Lehrerin

Einleitung
Wie erzielen wir selbstbewusst in der ganzen Klasse eine Einigung, ohne die
Wiunsche anderer einfach zu ubergehen?
Es geht um das Verstehen von Hintergrinden.
Als Lehrerin habe ich die letzte Entscheidung.
Themenvorgabe durch Lehrerin

Beispiele:
¢ Fahren wir ins Landschulheim oder machen wir eine
Radtour durch den Harz?
+ Wie gestalten wir die ,, Tage religioser Orientierung“?
+ Wie gehen wir mit dem Problem ,Dreck in unserer Klasse“ um?
+ Wie kriegen wir es hin, dass in unserer Klasse niemand
ausgelacht wird?

,GroRe Horrunde*
,Was denke/fuhle ich zu dieser Frage?*
Lehrerin fragt im Bedarfsfall nach, achtet auf .keine Kommentare*

,»Kleine Horrunde*
im Innenkreis, 5-8 Schuler - leerer Stuhl
Was denke /fuhle ich jetzt dazu, nachdem ich so viel gehort habe?
Hat sich fur mich Neues ergeben, Altes verschoben?

Runde zum Perspektivenwechsel
Lehrerin formuliert (max.3) konkrete Perspektiven

Runde zu Lésungsvorschlagen
eventuell mit Abstimmung zu Meinungsbild

Ergebnisfeststellung
Feststellung oder Treffen einer Entscheidung durch Lehrerin

Hinweis: Es empfiehlt sich, vor den ,Horrunden® eine kurze Einzelar-
beit einzuschieben, bei der sich alle Stichworte dazu machen, was
sie in der jeweiligen Runde sagen wollen. Es trauen sich dann eher
wirklich alle Schuler, etwas beizutragen.
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Schritt: 44

Titel: Entspannungs- oder Aufwarmuibung

Hintergrund:

s. Schritt 5

Vorgehen:

Bitte wahlen Sie eine der Vorlagen (hinter den Stundenubersichten)!



Institut ¢ Mobile Schultraining Soziale Kompetenzen

Schritt; 45

Titel: Wiederholung, Gesprach und Rollenspiel

Hintergrund:

Das Gesprach dient der Festigung und Vertiefung. Die Schuler sollen die jeweiligen
Verhaltensweisen kennen.

Das wiederholende Rollenspiel bildet zugleich die Uberleitung zur dritten und letzten
Verhaltenskategorie ,Sympathie gewinnen®.

Vorgehen:

Im Klassengesprach werden die Inhalte von Teil 3 wiederholt: Was kann ich tun, welche
Verhaltensmerkmale helfen mir, Einigung zu erreichen?

Das Rollenspiel ,Umtausch mit Bon® aus Schritt 16 wird einmal wiederholt.
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Schritt; 46

Titel: Klassengesprach ,Und ohne Bon?*

Hintergrund:

Auch in Situationen, in denen ich mich weder durchsetzen noch Einigung erzielen will,
kann ich mich selbstbewusst verhalten. Dabei handelt es sich um Situationen, in denen
ich z. B. um einen Gefallen bitte, in denen ich winsche, dass mein Gegenuber mir ent-
gegenkommt, ohne dass es dazu verpflichtet ware oder ein Eigeninteresse hatte. Die
entsprechende Verhaltenskategorie ist nach Hinsch und Pfingsten (1998) ,Sympathie
gewinnen® benannt.

Diese Verhaltensweisen sind ebenfalls hilfreich, wenn es darum geht, Kontakte zu
knupfen, in der Sprache der Schuler ,neue Leute kennenzulernen®.

Vorgehen:

1. Gesprach
Nicht immer habe ich das Recht auf meiner Seite, nicht immer will die
andere Seite sich mit mir einigen (z.B. wenn sie nichts davon hat).

Stellen wir uns den ,Umtausch ohne Kassenbon nach 2 Tagen® vor -
was tun?
Selbstbewusstes Verhalten, ohne im Recht zu sein, wie geht das?

Welche der schon bekannten Verhaltensmerkmale gelten hier noch?
Welche mussten sich andern? In welcher Weise?

Ziel in solchen Situationen kann nur sein, Sympathie zu gewinnen,

also Gefallen zu finden, damit die anderen mir gern einen Gefallen

tun. (Diese Kategorie wird deshalb auch genannt ,Gefallen erbitten®.)
2, Tafelanschrift (wird in Schritt 52 noch erganzt)

3. Hefteintrag

Material: Tafelanschrift

Sympathie gewinnen

1. Blickkontakt
2. lacheln
3. fragen, nicht fordern
Die anderen durfen auch ,,Nein* sagen!
. die Bitte begrinden
auch die andere Seite verstehen
. mich bedanken

o v A
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Schritt: 47

Titel: Rollenspiele im Plenum mit Auswertungen

Hintergrund:

Die eben erarbeiteten Verhaltensweisen sollen eingeltbt werden.

Vorgehen:
1. Die Situation wird kurz erklart.

Es handelt sich um den CD - Umtausch, allerdings mit dem Unterschied, dass
der Kunde den Kassenbon nicht hat und Uber der Kasse das Schild hangt:

Kein Umtausch ohne Kassenbon

2. Die Schiiler spielen vor dem Plenum.
(mehrere Versuche mit wechselnder Besetzung)

3. Auswertung im Plenum:
Sind die Verhaltensmerkmale erkennbar gewesen?
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Schritt; 48

Titel: Gruppenarbeit - Rollenspiele mit Auswertung in der Gruppe

Hintergrund:

Ubung, Vertiefung ohne ,strenges* Plenum, Ubungsmdglichkeit fiir alle

Vorgehen:

1.

Gruppenbildung
jeweils 5 Schuler

2, Arbeitsauftrag
+ Sympathie gewinnen uben
+ jeweils 2 Spieler und 3 Beobachter
+ Jeder sollte wenigstens einmal die Rolle ,Sympathie gewinnen®
gespielt haben.
3. Alternativsituationen
benennen (s. Material)
4. Gruppe entscheidet,
welche Situation sie spielt
5. Die Gruppen spielen und werten nach jedem Durchgang aus
anhand der Kriterien (s. Tafel bzw. Heft)
Material:

Als Alternativsituationen (Sympathie gewinnen) eignen sich z. B.:

*

*

Schlange im Supermarkt
Ich habe es eilig und mochte vorgelassen werden.

Fahrrad ohne Licht
Polizist halt mich an, ich mochte keinen Arger.

Matheprobleme vor der Arbeit
Ich bitte den Freund meiner grol3en Schwester um Hilfe.
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Schritt; 49

Titel: Prozessbericht im Plenum

Vorgehen:

Die Gruppen berichten,

L 4

* 6 0o o

welche Szenen sie gespielt haben,

ob ihnen noch andere Situationen eingefallen sind,
wem die Aufgabe besonders schwer oder leicht fiel,
wie das Umsetzen der Aufgabe insgesamt gelang,
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Schritt; 50

Titel: Entspannungs- oder Aufwarmuibung

Hintergrund:

s. Schritt 5

Vorgehen:

Bitte wahlen Sie eine der Vorlagen (hinter den Stundenubersichten)!
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Schritt: 51

Titel: kurze Wiederholung

Vorgehen:

Im Klassengesprach werden die wichtigsten Inhalte von Doppelstunde 10 wiederholt.
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Schritt; 52

Titel: Klassengesprach

Hintergrund:

Die eingelbten Verhaltensweisen sind ebenfalls hilfreich, wenn es darum geht, Kontak-
te zu knupfen.

Sowohl beim ,Gefallen erbitten” als auch beim ,Kontakte knupfen® geht es ja darum,
dem Gegenuber moglichst sympathisch zu sein (in solchen Fallen erbitte ich ,Gefal-
len®).

Vorgehen:

1. Klassengesprach
Der oben skizzierte Gedanke wird genannt und mit den Schulern im
Gesprach Uberpruft.
Welche Verhaltensmerkmale mussen beim ,Kontakte knupfen® eventuell noch hin-
zukommen?

2, Tafelanschrift
Erganzung der Tafelanschrift aus Schritt 46

3 Hefteintrag

Material: Erganzung der Tafelanschrift um die Punkte

Interesse zeigen
nachfragen

von mir erzahlen

0. Komplimente machen

oS ©eN
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Schritt; 53

Titel: Rollenspiel ,Der scheue Star®

Hintergrund:

EinUben der Verhaltensweisen, ausprobieren von Verhalten und Wirkung

Vorgehen:

1. Rollenspiel
Die Lehrerin ist ein ,Star” (Sie gibt vor: aus welchem Genre, Alter, Nationalitat ...)

Drei Schuler sind Moderatoren einer Talkshow und haben heute erstmalig diesen be-
ruhmten, aber scheuen Star zu einem Interview bewegen konnen.

Ihr Ziel ist es, so mit dem Star umzugehen, dass er sich wohlfuhlt und gern wieder-
kommt.

2, Auswertung
Beobachtungen des Plenums sammeln
Erfahrungen der Moderatoren - wie haben sie sich gefuhlt?
Erfahrungen des Stars: Konnten die Moderatoren Sympathie gewinnen?
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Schritt: 54

Titel: Einzelarbeit und Partnerarbeit - Rollenspiel ,Der scheue Star”

Vorgehen:

Die Schiiler sollen bei dieser Ubung nacheinander beide Rollen einnehmen:
die des Fragenden und die des Stars.

1. Einzelarbeit
Jeder Schuler Uberlegt, welcher Star er sein will
(Genre, Alter, Geschlecht, Aussehen, Nationalitat, Kleidung ...)
und schreibt das auf.

2. Partnerarbeit
Die Schuler bilden Paare.
Jeder teilt dem Partner mit, wer er sein will.

3. Stillarbeit
In 5 Minuten schreibt jeder auf, mit welchen Fragen er seinen Partner,
den Star, interviewen mochte. Die Fragen sollen dazu fuhren, dessen
Sympathie zu gewinnen.

4, wechselseitiges Interview
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Schritt; 55

Titel: Erzahlrunde im Plenum, Interview: ,Der scheue Star*

Vorgehen:

Erzahlrunde im Plenum
Die Schuler erzahlen ihre Erfahrungen als Star und als Interviewer.

Als Interviewer:

Ist es leicht, schwer, angenehm, anstrengend die Sympathie eines
,Scheuen Stars" zu gewinnen?

Was war schwierig, was war schon? Warum?
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Schritt; 56

Titel: Einzelarbeit und Gruppenarbeit - ,positives Klassenbild®

Hintergrund:

Sich selber positiv zu sehen und es zu sagen fallt oftmals schwer. Ebenso ist es nicht ganz
einfach, von anderen Komplimente selbstsicher anzunehmen und sie nicht abzuschwachen.
Dem entspricht umgekehrt die Schwierigkeit, Komplimente zu machen.

Die folgende Ubung dient der positiven Selbst- und Fremdwahrnehmung; sie férdert den
Umgang mit Komplimenten - und bildet am Ende einen positiven Teil der Klassenrealitat
ab.

Vorgehen:

1. Die Schuler daran erinnern, dass jeder Mensch Starken und Fahig-
keiten hat, auf die er stolz sein kann. )
Aufforderung: Hefteintrag der eigenen Starken unter der Uberschrift

»lch bin super.”
Um die Scheu zu nehmen: Erklaren des Ausfullens mit Hilfe eigener
Beispiele

2, Stillarbeit Hefteintrag

3. Vorstellung der Ergebnisse in Kleingruppen (4-5 Schuler). Die
Schuler beraten, welche beiden Eintragungen jeweils besonders
wichtig sind.

4, Die Schuler wahlen aus diesen beiden Eigenschaften die fur sie

wichtigere aus, schreiben sie auf eine Karte (A6) und gestalten
diese sehr schon.

Wichtig: Kein Schiiler darf negativ kommentiert werden. Jeder muss si-
cher sein konnen, dass seine Starke unangetastet bleibt.

Material:

moglichst Klassensatz weile A-6-Karten
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Schritt; 57

Titel: Entspannungs- oder Aufwarmuibung

Hintergrund:

s. Schritt 5

Vorgehen:

Bitte wahlen Sie eine der Vorlagen (hinter den Stundenubersichten)!
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Schritt; 58

Titel: Klassengesprach - ,positives Klassenbild*

Hintergrund:

s. Schritt 56

Vorgehen:
Fortsetzung der Arbeit aus Schritt 56

5. Im Plenum stellt jeder seine Karte vor und legt sie in die Mitte.

6. gemeinsame Untersuchung:
Welche Starken treten haufig auf?
Welche sind eher selten?
In welche Bereiche lassen sie sich einteilen (Kopf, Herz, Hand)?

7. Gemeinsam wird Uberlegt, wie die Karten an der Wand angeordnet
werden sollen (eventuell auf Plakatkarton). Beispiele:
als Klassenwappen - als Pyramide der Starke - als Turm der
Fahigkeiten - als Selbstsicherheitskette - als sichere Burg -
... Baum ... Haus ... Blumenwiese ... Schiff ... Hafen ...

Wichtig: Kein Schiuler darf negativ kommentiert werden. Jeder muB si-
cher sein konnen, daB seine Starke unangetastet bleibt.

Material:

eventuell Plakatkarton 2 x A2 zum Aufkleben der Karten und Aufhangen an der Wand
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Schritt; 59

Titel: ausfuhrliche Rlickmelderunde zum ganzen Training

Vorgehen:

1. Die Lehrerin fasst die thematischen Schwerpunkte des Trainings
zusammen und erinnert an die wichtigsten Methoden
(Rollenspiele, Klassenbild, Wundermittel, Comics ...)

2, Einzelarbeit
In Stichpunkten aufschreiben:
Was war fur mich wichtig?
Was hat mir besonders Spal} gemacht?
Was will ich auf jeden Fall behalten?

3. Ruckmelderunde im Plenum
Kein Beitrag wird diskutiert.

4, Die Lehrerin gibt (moglichst) eine positive Rlickmeldung an die Klasse
und beendet das Training.

Pause und Umraumen
Zeitpuffer 45 Minuten

SOKO - Ende des Trainings

Erfahrungsberichte, erganzendes Material und Referenzen erhalten Sie bei:

®
Institut ¢ Mobile

Ansgar und Joachim Bornhoff « Weilldornweg 6 D 59229 Ahlen « T: 02388 800075 « F: 8419699 « M: mail@institut-mobile.de



A3 - ARBEITSMATERIALIEN ZUR LEHRERSCHULUNG

beweglich

Mobile

verbindlich

bewegt

Schultraining Soziale Kompetenzen
Ubersicht und Material zum Training
der Lehrerinnen und Lehrer




Ablauf der Lehrerschulung — Ubersicht Tag 1

(Verweise auf SOKO-Materialien beziehen sich auf die Projektfassung.)

€ Begriflung - Entstehung desTrainings

/ Vorstellung

- Das ,Schulklima“ und die Entwicklung sozia-

/ Einleitung ler Kompetenzen
- Ziele des Trainings
Warming Up - Skulpturarbeit: Demonstration, Auswertung
und Metareflexion
SOKO -

Theoretische Einfihrung

- ,Was es ist.“; Referat zum Begriff ,Soziale
Kompetenzen®

- ,Wie es geht“: Zentrale Methoden des Trai-
nings

Demonstrations-Rollen-
spiel: ,Im Zug*

- Beobachtung duRerer Verhaltensmerkmale
bei unterschiedlichen Verhaltensweisen

Ubertragung:
Gruppenarbeit

- Gedanken und Gefiihle der dargestellten
Personen als ihr ,inneres“ Verhalten

- Auswertung

Theoretische Einfihrung
(Fortsetzung)

- Zum Zusammenhang von Gedanken, Geflih-
len und Handlungen

Praktischer Versuch

- Selbstsicherheitsubung

Mittagspause
Warming Up - ,Samurai“ (Schritt 28)
Referat - Soziale Kompetenzen in drei Situationstypen
Gruppenarbeit - ,Was erfordert die Situation?“ — Konkrete
Situationen und ihre Zuordnung
- Austausch und Auswertung
Referat - Verhaltensmerkmale, Zuordnung zu Situati-

onstypen

Einflhrung und
Gruppenarbeit

- Rollenspiele, Anleitungsiibungen und Ubun-
gen zur Eigenaktion

Auswertung und
Austausch

- Schwierigkeiten, persdnliche Muster, Verhal-
tensentwicklung

Vortrag,
Fragen und Klarungen

- EinfUhrung in den Aufbau des Lehrermanuals

Abschluss 1. Tag

- Rickmelderunde und Wiinsche flir den zwei-
ten Tag

502




Ablauf der Lehrerschulung — Ubersicht Tag 2

€ Begriiung —
.Reste von gestern®

- Ubersicht zum Ablauf
- Sammeln von Fragen zum Manual

€4 Warming Up durch
Fantasiereise

- z. B. ,Tempel des Schweigens® (Schritt 5) mit
entsprechender Anweisung

€ Erproben von Methoden
als (evtl. arbeitsteilige)
Gruppenarbeit

- evtl. Wiederholung von Rollenspielen

- Gedicht-Methode (Schritt 30)

- Wundermittel (Schritt 10)

- Einigungsgesprach (Schritt 32) als kollegiale
Beratung

- Positives Kollegiumsbild (Schritt 42), evtl. mit
Vorubungen

Mittagspause

€ Warming Up

- ,Fototermin®

€ Erproben von Methoden
als (evtl. arbeitsteilige)
Gruppenarbeit

- Fortsetzung vom Vormittag

@ Ergebnissichtung

- Prasentationen, Prozessberichte, Austausch,
Auswertungen

€ Plenumsgesprach,
Fragen und Klarungen

- Arbeit am Lehrermanual

€ Plenumsgesprach und
Verabredungen

- Organisation des Schulertrainings

- Organisation von Rickmeldungen nach dem
Training

€ Abschluss 2. Tag

- Ruckmelderunde, Verabschiedung




Soziale Kompetenzen — Stichworte zum Referat

Eine einheitliche Definition ist schwierig.

Zur Geschichte; solche Trainings kommen aus dem psycholo-
gisch-therapeutischen Bereich.

Therapie ist defizitorientiert, arbeitet ,heilend”
Die padagogische Praxis ist ressourcenorientiert, arbeitet ,,entwi-
ckelnd®.

Schulung ,sozialer Kompetenzen® als allgemeine Bewusstseins-
schulung oder als Schulung der ,Gruppenfahigkeit® oder als ge-
zielte Schulung bestimmter Verhaltensweisen.

Maoglichkeiten der Kombination von kurzfristigen und langfristigen
Programmen.

Praktisches Uben ist wichtig.

SOKO als Basistraining, basierend auf GSK, ausgerichtet an die-
ser Definition: soziale Kompetenz, Definition

Daraus folgen konkrete Verhaltensweisen z.B.:
sozial kompetente Verhaltensweisen nach Gamobrill

Folie: kognitives Verhaltensmodell

Methoden zur Schulung sozialer Kompetenzen
1. Selbstverbalisation - kognitive Ebene

2. Entspannungsubungen - emotionale Ebene
3. Verhaltensmerkmale - motorische Ebene

Das Ziel: Entwicklung im Sinne der Selbstsicherheitspyramide



Soziale Kompetenz

Verfugbarkeit und Anwendung
von kognitiven, emotionalen und
motorischen Verhaltensweisen,
die in bestimmten sozialen Situationen
zu langfristig positiven
Konsequenzen fuhren

Hinsch und Pfingsten, 1994




sozial kompetentes Verhalten — Beispiele
(nach Gambrill, 1995)

€ Nein sagen ¢ auf Kontaktangebote reagieren

€ Versuchungen zuriickweisen € unerwiinschte Kontakte beenden

€ auf Kritik reagieren ¢ Komplimente akzeptieren

¢ Anderungen verlangen bei € Gesprache beginnen
storendem Verhalten € Gesprache aufrechterhalten

€ Widerspruch duBern @ Gesprache beenden

€ Unterbrechungen im Gesprach € erwiinschte Kontakte arrangieren
unterbinden ® um Gefallen bitten b‘\@

@ sich entschuldigen ¢ Komplimente machen

€ Schwachen eingestehen @ Gefiihle offen zeigen L N



Kognitives Verhaltensmodell — vereinfacht

Situation

kognitives Verhalten

(Wahrnehmung l;‘ld Interpretation)
emotionales Verhalten Konsequenzen
(Angst, Freude, Wut ...)

motorisches Verhalten
(Annaherung, Vermeidung, Bewaltigung)




Selbstsicherheitspyramide

(nach Hinsch und Pfingsten)

selbstsichere
Personlichkeit

selbstsichere
Verhaltens-
gewohnheiten

selbstsicheres
Verhalten




Situationstypen

Ich Du

Recht durchsetzen

ich Du

Einigung erzielen

Ich Du

Sympathie gewinnen




SCHULTRAINING SOZIALE KOMPETENZEN

¢ Schultraining

‘ Konsenserlebnisse

‘ Klimaentwicklung




SOKO - Methoden

¢ auf der kognitiven Ebene
auf der emotionalen Ebene

auf der motorischen Ebene




SOKO - Methoden

® 660690900

Instruktionen

Rollenspiele

Verstarkung, Ruckmeldung
Entspannungstechniken
Gruppen- und Gesprachsubungen

Techniken der kognitiven
Verhaltensmodifikation

Ergebnissicherung




Verhaltensmerkmale

Merkmal | ynsicher| aggressiv |selbstsicher
Stimme entweder: brullend, laut und deutlich,
Schweigen schreiend klar
oder:
leise, zaghaft
Formulierung | unklar, vage, drohend, eindeutig
ausweichend beleidigend
Inhalt keine oder | keine Erklarung prazise
uberflussige oder Begrun- Begrindung,
Erklarung, dung,
keine AuRe- Drohungen, Ausdrucken eige-
rung von Be- | Beleidigungen, | ner Bedurfnisse,
durfnissen, |Kompromisslosig-
keit, Ignorierung
Benutzung von Rechten Benutzung von
von ,man” anderer Jich®,
(statt ,ich®),
indirektes direktes Ausdru-
Ausdrucken cken von Gefuh-
von Gefuhlen len
Gestik, Mi- kaum vor- unkontrolliert, unterstreichend,
mik handen oder | drohend, wild | lebhaft, entspann-
verkrampft, gestikulierend, | te Korperhaltung,
kein Blick- | kein Blickkontakt Blickkontakt

kontakt

oder anstarrend
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selbstsicher Handeln

Recht durchsetzen

laut und deutlich reden
Blickkontakt
entspannte Korperhaltung

Erwartungen, Forderungen,
Wulnsche in ,lch-Form®

. Erst sagen, was ich will,

dann warum.

. keine Entschuldigungen
. Forderung wiederholen

Einigung erzielen

eigene Wunsche nennen
eigene Gefuhle nennen
Gefuhle begrinden

versuchen, Gefuhle des
anderen zu verstehen

Gefuhle des anderen
respektieren

auf Kompromisse eingehen
in ,Ich-Form® sprechen
genau zuhoren

beim Thema bleiben

Hwwbh -~
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Sympathie gewinnen

Blickkontakt
lacheln

fragen, nicht fordern
Die anderen durfen auch
,Nein“ sagen!

die Bitte begrinden

auch die andere Seite
verstehen

mich bedanken
Interesse zeigen
nachfragen

. von mir erzahlen

0. Komplimente machen



10 verschiedene Falle

einigen - durchsetzen - ge-
winnen
Klasse 9 - Eine Schiilerin stort durch
Zwischenrufe. lhre Wortwahl ist ni-
veaulos und fir die Mitschiilerinnen
beleidigend. Sie stellen sie erregt und
deutlich emotions-geladen zur Rede.
Die Schiilerin schaut Sie grinsend an
uns sagt: ,, Sie sind total siiR, wenn
Sie sich aufregen.*
Klasse 6 - Ein Schiler geht mehr-
mals zum Papierkorb. Sie sagen:
»Jetzt ist es genug, du kennst unsere
Regel: Nach der Stunde! Bleib jetzt
bitte sitzen.“ Nach fiinf Minuten geht
der Schiuler erneut zum Papierkorb.
Klasse 8 - Nach einem Lehrerwech-
sel sind Sie zum ersten Mal in der
Klasse. Es herrscht deutliche Unruhe.
Sie ermahnen mehrmals einzelne
Schiler. Nach zehn Minuten Unter-
richt beginnt die letzte Reihe mit einer
»Welle*, die sich durch die ganze
Klasse fortsetzt.
Klasse 7 - Die Schiilerinnen und
Schiler der letzten Reihe beugen sich
haufig nach unten. Nach einiger Zeit
bekommen Sie mit, dass sie unter der
Bank an Benzinflaschchen schnuf-
feln.
Klasse 11 - Ein Schiler geht Ihnen
auf die Nerven. Er beteiligt sich haufig
und gern am Unterricht. Alle seine
Beitrage sind aber leicht bizarr, un-
passend und abwegig. Dennoch ver-
teidigt er das von ihm Gesagte stets
als verniinftig und weiterfuhrend.
Klasse 10 - Ein Madchen und ein
Junge in der ersten Reihe beginnen
sich heftig zu kiissen. Sie haben fiir
nichts anderes mehr Augen oder Oh-
ren.

Klasse 7 - Ein etwas alterer Schiiler
tut sich alle drei Minuten hervor durch
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laute, spitze und auBerst geistreiche
Bemerkungen. Alle mussen lachen;
Sie auch.

Klasse 5 - Ein hochbegabter Schiiler
langweilt sich oft und stort. Er weil
alle Antworten und erledigt Son-
deraufgaben in einem Bruchteil der
vorgegebenen Zeit.

Klasse 9 - Sie ubernehmen die Klas-
se neu. Sie gilt als unausstehlich, un-
diszipliniert und leistungsunwillig. Als
Sie zum ersten Mal den Raum betre-
ten, nimmt niemand von lhnen Notiz.
Alle stehen herum und unterhalten
sich.

Klasse 6 - Ein Schiiler ist auBerst
unbeliebt. Niemand mochte neben
ihm sitzen. Besonders die Madchen
weigern sich, ihm nahe zu kommen,
weil er es liebt, brennende Streichhol-
zer an ihre Pullover zu halten.



Schultraining soziale Kompetenzen
(SOKO)

Rollenspiele:

Aktion statt Diskussion
klarer Anfang, klares Ende

Leitung steht abseits,
aber in der Nahe

®¢ ¢ o 0

Auswertung vor Ort
die am meisten belasteten
Akteure zuerst

4

bedanken

ggf. Vorubungen /
Rollenkarten
Zeitrahmen




Gruppenarbeitskarte: einigen — durchsetzen — gewinnen ?

€ Trainieren Sie sozial kompetentes Verhalten im Rollenspiel.
Gehen Sie folgendermalien vor:

€ Eine von lhnen ubernimmt die Leitung des Rollenspiels (als ,An-
leiterin“) und wahlt einen Fall aus. Sie kdnnen auch einen selbst erlebten
Fall nehmen.

€ Die Anleiterin Uberlegt sich dazu eine Gesprachssituation zwischen
Lehrerin und Schulerin(nen). Sie organisiert das Rollenspiel entsprechend.

€ Sprechen Sie die Gesprachssituation auf keinen Fall vorher durch.
(Aktion statt Diskussion!)

€ Eine von |Ihnen ubernimmt die Beobachterrolle und achtet besonders
auf das Vorkommen bzw. Anwenden der beschriebenen Verhaltensmog-
lichkeiten.

€ Spielen Sie die Gesprachssituation (2 bis 5 Minuten); die Anleiterin
markiert deutlich Anfang und Ende der Szene.

€ Werten Sie das Rollenspiel gemeinsam im Gesprach aus: War das Ge-
sprachsverhalten angemessen, selbstsicher, dem Fall entsprechend,
wahrscheinlich erfolgreich?



Schultraining soziale Kompetenzen (SOKO)

1. Tag:
Einfuhrung SOKO
Was ist ,,selbstsicheres® Verhalten ?

2. Tag:
selbstsicher Recht durchsetzen

3. Tag:
selbstsicher Einigung erzielen

4. Tag
selbstsicher Sympathie gewinnen




Schultraining soziale Kompetenzen
(SOKO)

Mappe:

€& Ubersichtsbégen
einer pro Tag

¢  Alternatives Material
hinter den Ubersichtsbogen

€  Schrittbogen
fur insgesamt 43 Schritte

¢ Materialbogen
den Schrittbogen zugeordnet




Einigungsgesprach

,GroRe Horrunde*
,<Was denke/fuhle ich zu dieser Frage?”

Lehrerin fragt im Bedarfsfall nach, achtet
auf _keine Kommentare®.

,Kleine Horrunde*
Im Innenkreis, 5-8 Schuler - leerer Stuhl

Was denke /fuhle ich jetzt dazu, nachdem
ich so viel gehort habe?

Hat sich fur mich Neues ergeben, Altes
verschoben?

Runde zum Perspektivenwechsel
Lehrerin formuliert (max.3) konkrete Per-
spektiven

Runde zu Losungsvorschlagen
eventuell mit Abstimmung zu Meinungsbild

Ergebnisfeststellung

Feststellung oder Treffen einer Entschei-
dung durch Lehrerin



A4 - FRAGEBOGEN SOZIALE KOMPETENZEN

Schule: Datum:

Geschlecht: mannlich weiblich Klasse: Alter: Jahre

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

dieser Fragebogen dient zur Beschreibung Deines eigenen Verhaltens. Er enthalt viele Denk- und Verhaltens-
weisen, die auf Dich mehr oder weniger genau zutreffen kénnen. Gib bitte an, wie genau diese Aussagen auf Dich
zutreffen.

Du hast dazu 5 Antwortméglichkeiten. Mach bitte auf dem Testbogen einen Kreis um die Zahl, die Dir am besten
entspricht.

BEISPIEL:

stimmt
meistens
manchmal
stimmt
kaum
Stimmt
nicht

stimmt

-_—

Es fallt mir schwer, in einem Geschéaft etwas umzutauschen. 3 2

@ Stimmt
I

Wenn das fir Dich genau zutrifft, muf3t Du die Ziffer 5 einkreisen; wenn es Dir immer ganz leicht fallt, etwas umzu-
tauschen, trifft die 1 auf Dich zu. Falls das Passende irgendwo dazwischen liegt, muf3t Du die 2, 3 oder 4 wahlen.

Wenn Du Dir nicht sicher bist, kreise bitte die Zahl ein, die am ehesten auf Dich zutrifft. Dabei gibt es keine ,richti-
gen“ oder ,falschen“ Antworten.

Bitte beantworte alle Fragen!
Die Antworten werden anonym behandelt und dienen der Forschung.

Wir danken fiir Deine Mitarbeit!

» ©
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Fragebogen: g g @ g % g E g z
" BE BE BL BT
1 Bei Klassenarbeiten denke ich oft: ,Das schaffe ich sowieso nicht.”
5 4 3 2 1
2 Wenn mich jemand unterbricht, sage ich ihm, er soll mich ausreden
lassen. 5 4 3 2 1
3 Meine Stimme klingt oft sehr vorsichtig und leise.
5 4 3 2 1
4 Bei Meinungsverschiedenheiten gebe ich meistens nach.
5 4 3 2 1
5 Wenn mich ein Lehrer zu Unrecht kritisiert, sage ich ihm, daf ich das
nicht in Ordnung finde. 5 4 3 2 1
6 Es fallt mir schwer, andere zu loben oder ihnen Komplimente zu ma-
chen. 5 4 3 2 1
7 Es fallt mir schwer, andere um einen Gefallen zu bitten.
5 4 3 2 1
8 Bei Meinungsverschiedenheiten werde ich oft laut.
5 4 3 2 1
9 Auch wenn ich zu Unrecht kritisiert werde, widerspreche ich nicht.
5 4 3 2 1
10 Wenn ich sehr angespannt bin, kann ich mich durch positive Gedanken
selbst beruhigen. 5 4 3 2 1




©
I
» BE BE B2 OF
11 Wenn ich mich im Recht flihle, setze ich mich durch.
5 4 3 2 1
12 Ich finde es schwierig, mit einem Fremden ein Gesprach zu beginnen.
5 4 3 2 1
13 Meistens sage ich sehr klar und deutlich, was ich meine; bleibe aber
freundlich. 5 4 3 2 1
14 Es fallt mir schwer, einem Freund zu sagen, wenn ich mich durch ihn
enttauscht fihle. 5 4 3 2 1
15 Ich finde leicht Freunde.
5 4 3 2 1
16 Ich finde es unangenehm, wenn jemand lber seine Gefiihle redet.
5 4 3 2 1
17 Wenn ich um einen Gefallen gebeten werde, kann ich nicht nein sagen.
5 4 3 2 1
18 Es fallt mir oft schwer, meinen Gesprachspartner direkt anzuschauen.
5 4 3 2 1
19 Wenn ich mich UGber einen Freund geargert habe, sage ich ihm das.
5 4 3 2 1
20 Es ist mir unangenehm, jemandem zu danken.
5 4 3 2 1
21 Ich mache mir oft Gedanken, was alles schief gehen kdnnte.
5 4 3 2 1
22 Wenn ich mich freue, merkt man mir das sofort an.
5 4 3 2 1
23 Es fallt mir oft schwer, genau zu sagen, was ich will, so dal} andere es
auch verstehen. 5 4 3 2 1
24 Es ist mir unangenehm, Mitschiler um Hilfe zu bitten.
5 4 3 2 1
25 Wenn ich traurig bin, sage ich das niemandem.
5 4 3 2 1
26 Ich denke, daf3 ich die meisten Aufgaben in der Schule gut bewaltigen
kann. 5 4 3 2 1
27 Manchmal denke ich, da die anderen viel besser sind als ich.
5 4 3 2 1
28 Ich versuche fast immer, meine Geflihle zu verbergen.
5 4 3 2 1
29 Ich mache mir manchmal vor einer Priifung oder Arbeit selber Mut und
fuhle ich mich dann sicherer. 5 4 3 2 1
30 Ich kann mich gut durchsetzen.
5 4 3 2 1
31 Wenn ich etwas zu wenig Wechselgeld zuriickbekomme, sage ich lieber
nichts. 5 4 3 2 1
32 Wenn ich witend bin, kommt es vor, daf® ich andere beleidige.
5 4 3 2 1
33 Wenn mein Freund mich mit Worten verletzt hat, rede ich nicht mehr mit
ihm. 5 4 3 2 1
34 Bei schwierigen Aufgaben sage ich mir: ,Das werde ich schon schaffen.”
5 4 3 2 1
35 Es fallt mir schwer, jemandem zu sagen, daf3 ich ihn mag.
5 4 3 2 1
36 Ich verhalte mich oft zu schiichtern.
5 4 3 2 1

Institut ® Mobile




A5 - LEHRER-LEITBOGEN ZUR UNTERSUCHUNGSDURCHFUHRUNG

Soziale Kompetenz - Schulklima - Lehrerbelastung
Eine Untersuchung des Instituts 4 Mobile, Rithen
in Zusammenarbeit mit der Universitat Dortmund und der Bezirksregierung Arnsberg

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

herzlichen Dank fur Ihre Mitarbeit! Wir hoffen, dal} die Ergebnisse der Untersuchung langfristig
dazu beitragen, Ihren Arbeitsalltag belastungsarmer zu gestalten.

Die Befragung wird heute durchgeflihrt, zum zweiten Mal direkt nach der letzten Trainingsstunde
und dann noch einmal nach Ablauf von etwa drei Monaten.

Wahrend die Schilerinnen und Schiler arbeiten, haben Sie Zeit fur ihre eigenen, anders ausge-
legten Boégen (Nr.3). Wir bitten alle in dieser Stunde nicht eingesetzten Kolleginnen und Kol-
legen, zur gleichen Zeit einen Lehrerfragebogen (Nr. 3) zu bearbeiten.

Wenn Sie in lhre Klasse gehen,
nehmen Sie bitte die passende Anzahl Fragebégensets mit, und zwar

1. Bogen fur die Schilerinnen und Schiler (abgezahilt!)
fur die Klassen 5bis 8: Set1und 4
fur die Klassen 9 und 10: Set 2 und 4

2. fir Sie selbst: einmal Set 3

Bevor Sie die Bogen in der Klasse verteilen

weisen Sie bitte darauf hin, dal
@ keine Klassenarbeit ansteht,
@ es keine ,richtigen” oder ,falschen“ Antworten gibt;
€ keine Namen auf die Bégen geschrieben werden,
@ die Ergebnisse anonym bleiben,
® allein gearbeitet werden soll,
@ weil realistische Einschatzung entscheidend ist fur den Untersuchungserfolg (Ehrlichkeit!),
€ Verstandnisfragen gestellt werden dirfen.

Der Umgang mit Fragen

spielt vor allem in den unteren Klassen eine wichtige Rolle. Wenn z.B. nach Wortbedeutungen
gefragt wird (,Was heil’t "Kritik Gben’?...%), erklaren Sie ruhig laut, denn andere werden auf die-
selbe Frage stofen. Achten Sie aber bitte ansonsten auf eine mdglichst ruhige Arbeits-
atmosphare.

Eine Zeitbegrenzung

gibt es nicht. Es kann u. U. sein, daf sich in den unteren Klassen die Bearbeitung der Bogen
Uber eine Schulstunde hinaus hinzieht.

Institut @ Mobile ¢ Fortbildung - Coaching - Supervision ¢ D - 59602 Riithen



A6 - PLANUNGSBOGEN FQR DIE SOKO-DURCHFUHRUNG ALS REIHENFORM
(EXEMPLARISCH GEFULLT)

Realschule
Schulleitung

Trainingsprogramm mit Schiilern zur Stirkung der Sozialkompetenz

11 x 2 Stunden (jeweils als Doppelstunde) + 07.06.02

Zeitraum fiir die gesamte Durchfiihrung an 11 (!) Terminen:

15.02. bis 31.05.02 (13 Wochen)

Klasse / Lehrkraft :

Sa [/ &

'Datum Wochentag |Stundenam  |Fach

; " Vormittag .
21.02. 02 | Do A./2. Eglid
250202 No S /6 Math e
.9( 03.02 v A/2. %ﬁ{&
11.03.02 Mo 3./u. %’Z;é
20.03 02 M/ 1./2. Spere

T R / Deutsd, /
176402 Do k(’\'/5 ' M.
404,02 Di 3./ Pk /
wmo2 | Do |1k 2”2%{4 /
20002 | My 1./2 . E’fy(f,;}%/
07.05. 02 W 1/ g;féw(,
Bosez | Fr 3./ Spert
107 Juni Freitag = 3./4. Stunde individggll
z Spert

Trainingsprogramm durchgefiihrt:



MOGLICHE INHALTLICHE FULLUNG DES SKAT-GESAMTSYSTEMS

A7 -
Mogliche uberfachliche Unterrichtsinhalte - Ubersicht
Aug. / Sept. September Oktober Nov. / Dez. Jan. / Feb. Marz April / Mai Juni Juli
(1. Schultag) SK-Woche
Einfihrungstag:| Grundlagen- Hausaufgaben sich selbst Effektiv liben andere wahr- | abwechslungs- | Gefiihle wahr-
,L,unsere neue woche zu anfertigen: voll-| wahrnehmen nehmen reiches / mehr- nehmen und
5 Schule* Arbeitstechn. + | standig, richtig,| und darstellen und anerken- | kanaliges Ler- ausdriicken
sozialer Komp. | sauber, schnell nen nen
1 Wandertag
Wiederholungs-| SOKO - Trai- mentales Freund- Klassen- Cool ohne A&N markieren + in Gruppen
Tag: Arbeits- ning: Visualisieren schaften arbeiten vorbe- | — zum Umgang struktuieren arbeiten (l)
6 | techniken und | ,selbstsicher gestalten reiten mit Alkohol Gruppenarbeits-
soz. Kompe- handeln“ und Nikotin techn. einliben
tenzen 1 Wandertag und reflektieren
Wiederholungs-| Klassenfahrt Arbeit mit Pickel, Panik, Visuali- Ich sage ja - Ich | Lesetechniken Zoff in der
Tag: Arbeits- Nachschlage- Pubertit - Ich sierungs- sage nein (l) Schule und
7 | techniken und werken mag mich. techniken Orientierungs- zu Hause ()
soz. Kompe- Selbstakzeptanz hilfen f.d. Zwang Konflikttraining
tenzen trotz Unsicherh. zur Auswabhl
Wiederholungs- (soziales) Notizen erstel- Klassen- Brainstorming- | Ich sage ja - Ich | Prasentations- Zoff in der
Tag: Arbeits- Projekt len gemeinschaft (l) techniken sage nein (ll) techniken (I) Schule und Sportfest
8 | techniken und Rechte und Orientierungs- zu Hause (ll) P
soz. Kompe- Pflichten ausba- hilfen f.d. Zwang Konflikttraining
tenzen lancieren zur Auswabhl
Wiederholungs- Schiiler- Prasentations- | Bewerbungs- Informations- Klassen- Projekt- In Gruppen
Tag: Arbeits- austausch techniken (ll) | gesprache vor- | beschaffung |gemeinschaft (ll)] management Arbeiten (Il)
9 | techniken und bereiten Rechte und Gruppenarbeits-
soz. Kompe- Pflichten ausba- techn. einliben
tenzen lancieren und reflektieren
Wiederholungs-| Klassenfahrt personliche Liebe, Lust Selbst- Ich bin okay- | Abschied ges-
Tag: Arbeits- Zeitplanung und Frust tiberprifung Du bist okay talten
10 | techniken und neue Beziehun- Selbst- und
soz. Kompe- gen gestalten Fremdakzeptanz
tenzen




A8 - MODIFIKATION DES SKAT-GESAMTSYSTEMS AM BEISPIEL EINER SCHULE
Uberfachliche Unterrichtsinhalte - SKAT - Realschule M.
Tr. - September Oktober November Februar Marz Mai Juni Juli
Tage SKAT - Woche vor den Herbstferien | nach den Herbstferien| zu Beginn des 2. Hj. vor dem Praktikum nacﬁoﬂ?:rgﬁ:gnms lerl?;t:igs\\,/:rrgiire
KI.
Einfliihrungs- sich selbst Hausaufgaben andere wahr- abwechslungs- Gefiihle wahr- Effektiv liben
woche zu SKAT wahrnehmen anfertigen: voll- nehmen reiches / mehr- nehmen und
5 in DJH und darstellen stiandig, richtig, | und anerkennen | kanaliges Lernen ausdriicken
sauber, schnell
SOKO - Training: | Cool ohne A&N — | Effektiv lernen Freundschaften | Klassenarbeiten in Gruppen markieren und
»Selbstsicher zum Umgang gestalten vorbereiten arbeiten (l) struktuieren
6 handeln“ und mit Alkohol Techniken ein-
Aktionstag: und Nikotin tiben und reflek-
»Ernahrung* tieren
Wiederholungs- | Zoff in der Schu- | Arbeit mit Nach- Pickel, Panik, Visualisierungs- | Ich sage ja - Ich Lesetechniken
tag SOKO und le und schlagewerken. Pubertit - Ich techniken sage nein (l)
7 Arbeitstechniken zu Hause () mag mich. Orientierungs-
Aktionstage: Konflikttraining Selbstakzeptanz hilfen
»Erzgewinung*
Klassenfahrt Wiederholungs- | Notizen erstellen Klassen- Brainstorming- | Ich sage ja - Ich | Zoff in der Schu-
tag SOKO und gemeinschaft (l) techniken sage nein (ll) le und Sportfest
8 Arbeitstechniken Recht und Pflicht Orientierungs- zu Hause (1) BJS
ausbalancieren hilfen Konflikttraining
Wiederholungs- Klassen- Prasentations- in Gruppen Projekt- Berufs- Liebe, Lust und
tag SOKO und | Gemeinschaft (ll) techniken (ll) arbeiten (1l) management findungstag Frust
9 Arbeitstechniken Gruppenarbeits- neue Beziehun-
2 Klassentage techn. einiiben gen gestalten
AT: Pras.-t. (l) und reflektieren
AT: Infobeschaff.
Abschlussfahrt | Wiederholungs- | personliche Zeit- Ich bin okay- Selbst- Abschiede
tag SOKO und planung Du bist okay tiberprifung gestalten
10 Arbeitstechniken Selbst- und
Fremdakzeptanz
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