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Andreas Schick und Manfred Cierpka

Priavention gegen Gewaltbereitschaft
an Schulen: das FAUSTLOS-Curriculum

Die Verschirfung der Intensitit von Gewalthandlungen von Kindern
und Jugendlichen verlangt zunehmend nach Lésungen im Sinne von
Intervention und vor allem im Sinne von Privention, denn Priven-
tionskonzepte scheinen sowohl langfristig erfolgreicher als auch deut-
lich kostengiinstiger zu sein als Interventionsmafinahmen (vgl. Brue-
ne-Butler et al. 1997; Slaby 1998; Thornberry et al. 1995). Inzwischen
liegt — vor allem in den Vereinigten Staaten — eine Vielzahl von wissen-
schaftlich fundierten Priventionsprogrammen vor. Empfohlen wird
von verschiedener Seite, dass diese Programme an und in Schulen
durchgefiihrt werden sollten, denn nur auf diesem Weg erreicht man
sehr viele Kinder — vor allem auch Kinder aus belasteten Familien, die
ansonsten nur schwer erreichbar wiren —, und Stigmatisierungspro-
zesse kénnen vermieden werden. Zudem sind Schulen hervorragend
fiir die Durchfithrung langfristig angelegter Curricula geeignet und
ermoglichen ein direktes und permanentes Umsetzen des Gelernten
auf konkrete soziale Situationen (vgl. Dryfoos 1990; Henrich et al.
1999; Prothrow-Stith u. Weissman 1991; Walker et al. 1996; Weissberg
u. Greenberg 1998).

Gewaltpriventionsansitze an Schulen

Abhingig von ihrem jeweiligen Verinderungsfokus lassen sich die

Maoglichkeiten, die Schulen haben, um aggressivem Verhalten von Kin-

dern priventiv entgegenzuwirken, folgendermaflen unterteilen (fiir

einen umfassenden Uberblick vgl. Schick u. Ott 2002):

— Strukturelle und organisatorische Mafinahmen,

— Ansitze zur Férderung gewaltpriventiver Kompetenzen der Lehr-
krifte,

— Gewaltpriventions-Programme fiir Schiilerinnen und Schiiler.
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Idealerweise setzen Priventionsmafinahmen an verschiedenen Ebe-
nen gleichzeitig an (am Individuum und der Schulorganisation) und
integrieren und koordinieren unterschiedlichste gewaltpriventive Be-
miihungen (vgl. z. B. Goldstein 1997; Gottfredson et al. 1993; Tolan .
Guerra 1994; Tolan et al. 1995; Walker et al. 1996; Zins et al. 1994).
Bekanntestes Beispiel fiir derartige Mehrebenenkonzepte ist das Anti-
Bullying-Programm von Olweus (1996), das Maffnahmen auf der
Schulebene, der Klassenebene und der persénlichen Ebene umfasst.

Strukturelle und organisatorische MaBnahmen

Strukturelle Verinderungen kénnen die Neugestaltung und Einrich-

tung der riumlichen Umgebung beinhalten oder auf organisatorische

Innovationen abzielen. So berichten Balser et al. (1997a, 1997b) iiber

eine Reihe kreativer Schulprojekte, bei denen ein Schulradio ins Leben

gerufen wurde oder die Schulriume wohnlicher gestaltet wurden.

Wieder andere Ansitze setzen auf eine verstirkte Kooperation mit

auBlerschulischen Institutionen oder die Schaffung einer transparente-

ren und gerechteren Chancenstruktur (vgl. Brewer et al. 1995; Hentig

1993; Hurrelmann 1992). Die unabhingige Regierungskommission

zur Verhinderung und Bekdmpfung von Gewalt (Gewaltkommission)

formuliert folgende Zwischenziele auf dem Weg zu einer gewaltfreien

Schulkultur (Schwind et al. 1990, S. 150f.):

— »Die Verantwortlichkeit von Schiilern und Lehrern fiir ihre Schule
mufd gestarkt werden.

— Frustrationen, die die Schule im Rahmen ihrer gesellschaftlichen
Selektionsfunktion ihren Schiilern zufiigt, miissen durch gezielte
Unterstiitzung bei Leistungsdefiziten verringert werden.

— Die Schule muf sich auf ihren Erziehungsauftrag zuriickbesinnen.
Der Erziehungsaspekt und die Vermittlung gesellschaftlicher Nor-
men miissen gegeniiber der Wissensvermittlung wieder stirker in
den Vordergrund treten. Lehrer miissen in ihrer Ausbildung wieder
besser auf ihre Erzieherrolle vorbereitet werden.«

Die auf strukturelle und organisatorische Verinderungen abzielenden
Mafinahmen und Vorschlige, erscheinen, was ihre gewaltpriventive
Zielsetzung angeht, sehr plausibel, wurden bislang jedoch noch nicht
empirisch untersucht.
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Ansiitze zur Forderung gewaltpriventiver Kompetenzen
der Lehrkriifte

Fiir die Erweiterung der gewaltpriventiven Kompetenzen von Lehrkraf-
ten wurden verschiedene Trainingsprogramme ausgearbeitet und MaR-
nahmen entwickelt, die auf der Einfithrung spezifischer, gewaltpriven-
tiver didaktischer und pidagogischer Konzepte beruhen. So wird im
Trainingsprogramm von Hinsch und Uberschir (Hinsch et al. 1998;
Hinsch u. Ueberschir 1998) auf eine Verinderung der subjektiven
Handlungstheorien von Lehrkriften — und schwerpunktmifig von
Lehramtsstudierenden — per kognitiver Verhaltensmodifikation hinge-
arbeitet. Auch das Konstanzer Trainingsmodell (Tennstidt et al. 1994)
zielt auf die sukzessive Verinderung der subjektiven Theorien von Lehr-
kriften zu aggressionsbezogenen Themen ab, um so einen effektiveren
Umgang mit gewalthaltigen Situationen zu vermitteln. Ebenfalls an die
Lehrerinnen und Lehrer richtet sich die Schulinterne Lehrerfortbildung
(SchiLF) zur Gewaltprivention in der Schule (Greber et al. 1993; Miller
1995). Uber einen Zeitraum von einem halben Jahr kénnen Lehrerkol-
legien (je 25 Teilnehmer) mit Unterstiitzung von zwei schulexternen
Moderatoren lernen, welche Bedingungsgefiige die Entstehung von Ge-
walt begiinstigen, wie das Schulleben so gestaltet werden kann, dass
nicht Gewalt, sondern prosoziales Verhalten gefordert wird und mit
welchen auflerschulischen Einrichtungen zu diesem Zweck wie koope-
riert werden kann. Sanders und Ratzke (1999) entwickelten im Rahmen
eines dreijahrigen Modellprojekts ein Intervisionskonzept fiir die kolle-
giale Fallarbeit zum Thema »Gewaltbereites/aggressives Verhalten in
der Schule/im Kindergarten«. Die Intervisionssitzungen, deren Mode-
ration ein spezielles Training voraussetzt, verlaufen in vier Phasen. In
der ersten Phase wird ein Fall vorgestellt und ein Auftrag an die Gruppe
erteilt. Im gemeinsamen Gesprich zwischen moderierender und vor-
stellender Person wird der Fall analysiert und die bisherigen Losungs-
versuche werden erértert. Die zweite Phase dient der Rekapitulation
und Verdeutlichung der Problemsituation durch die Gruppe. Auch in
der dritten Phase hilt sich die vorstellende Person véllig zurtick und
tiberlisst der Gruppe das Generieren von Hypothesen und Losungsvor-
schligen. Erst in Phase vier wird die vorstellende Person wieder aktiv,
gibt der Gruppe Riickmeldungen zu den geduflerten Hypothesen und
Losungsmdoglichkeiten und spielt gegebenenfalls einen Losungsvor-
schlag im Rollenspiel durch.

Wihrend die Effektivitdt dieser Trainings- und Fortbildungspro-
gramme noch iiberpriift werden muss, liegen fiir die nachfolgend be-
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schriebenen Ansitze zur Férderung gewaltpriventiver Kompetenzen
der Lehrkrifte bereits erste, positive Ergebnisse von Evaluationsstu-
dien vor.

Der Ansatz von Hawkins et al. (1988) sieht vor, Lehrkriifte in drei
didaktischen Vorgehensweisen zu trainieren: »proactive classroom
management« (zum Beispiel klare Grenzen und Regeln aufstellen),
»interactive teaching« (Schiilerinnen und Schiiler sollen klar definierte
Lernziele erreichen und erst, wenn der Lernerfolg sichergestellt ist,
wird der nichstschwierigere Inhalt unterrichtet), »cooperative learn-
ing« (Kinder werden zu kleinen, heterogenen Lerngruppen/Teams zu-
sammengefasst).

Mit dem Good Behavior Game (GBG; Dolan et al. 1993) liegt ein
Ansatz zum Verhaltensmanagement vor, der ausschlieflich auf der
Umsetzung von Verstirkungsprinzipien beruht. Nach einer Baseline-
Bestimmung des Verhaltens bildet die Lehrkraft drei heterogene
Teams, die gleichermaflen aggressive und sozial isolierte Schiilerinnen
und Schiiler umfassen sollen. Teams, die vorher gemeinsam aufgestell-
te Verhaltensstandards verletzen, werden dahingehend »bestraft«, dass
an der Tafel fiir jedes Vergehen Marken angeklebt werden. Ein Team
kann das Spiel gewinnen, wenn am Ende nicht mehr als vier Marken
an der Tafel sind. Es werden immer bestimmte Zeitriume pro Spiel
anberaumt, sodass jedes Team wieder die Chance hat zu gewinnen. Als
Belohnung werden materielle Verstirker oder auch Privilegien in der
Klasse gegeben.

Der Ansatz von Taylor-Greene et al. (1997) umfasst eine Art pida-
gogischen Tag (»opening day training«) und das Schuljahr begleitende
Mafinahmen. Der pidagogische Tag wird mit Informationen und
Ubungen zu folgenden Themen gestaltet, die vorher mit der Lehrer-
schaft erarbeitet werden: sei respektvoll (»be respectful«), sei verant-
wortlich (»be responsible«), sei da — sei bereit (»be there — be ready«),
befolge Anweisungen (»follow directions«), Hinde und Fiifle bei sich
behalten (»hands and feet to self«). Wihrend der erste Tag darauf ab-
zielt, die fiinf erwiinschten Verhaltensweisen (»high five«) zu definie-
ren, zu unterrichten und in verschiedenen Ubungen zu belohnen, he-
ben die das Schuljahr begleitenden Mainahmen auf das Auffrischen
und Verstirken erwiinschten Verhaltens und die Bestrafung uner-
wiinschten Verhaltens ab. Auf regelméfiigen Veranstaltungen des Pro-
jektteams werden die Lehrkrifte dazu ermutigt, die Schiilerinnen und
Schiiler immer wieder an die High Five zu erinnern, dabei konsistent
vorzugehen und erwiinschtes Verhalten konkret zu belohnen. Hierfiir
werden den Lehrkriften als Tokens spezielle High-Five-Tickets ausge-
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hindigt. Zudem werden Bestrafungsmafinahmen fiir unerwiinschtes
Verhalten eingefiihrt und eine Gruppe fiir verhaltensauffillige Kinder
initiiert.

Die durchgefiihrten Evaluationsstudien ergaben durchweg positive
Effekte (Riickgang der Schulverweise, Reduktion aggressiven Verhal-
tens). Fiir eine abschliefende Beurteilung der Effektivitit von Ansit-
zen zur Forderung der gewaltpriaventiven Kompetenzen von Lehrkrif-
ten muss allerdings noch eine breitere (und methodisch verbesserte)
empirische Basis geschaffen werden, wie das fiir die nachfolgend be-
schriebenen Gewaltpriventionsprogramme bereits umgesetzt wird.

Gewaltpriventionsprogramme fiir Schiilerinnen und Schiiler

In den letzten Jahren wurden in den Vereinigten Staaten einige hoch
strukturierte und in curricularer Form vorliegende langfristige Ge-
waltpriventions-Programme entwickelt und entsprechend der von
verschiedener Seite gedufRerten Forderungen auch evaluiert (Gainer et
al. 1993; Weissberg u. Greenberg 1998). Die Ergebnisse dieser Studien
belegen die aggressionsreduzierende und gewaltpriventive Wirkung
der Programme. Diese Forschung im Bereich des sozial-emotionalen

Lernens machte es moglich, dass das National Center for Missing and

Exploited Children in den Vereinigten Staaten Leitlinien fiir sozial-

emotionales Lernen im Konsensusverfahren verabschieden konnte.

Demnach sollten die Curricula:

— auf anerkannten Erziehungstheorien basieren,

— auf das Alter, auf die pddagogischen und entwicklungspsychologi-
schen Reifestufen des Kindes abgestimmt sein,

— Konzepte bereitstellen, die das kindliche Selbstwertgefiihl erhéhen,
damit sie besser mit allen moglichen Gefahren zurechtkommen
und sich schiitzen kénnen,

— mehrere Komponenten enthalten, die tiber Jahre aufeinander auf-
bauen,

— durch qualifizierte Fortbildner vermittelt werden und Rollenspiele
beinhalten.

Zudem sollten Eltern, Lehrer, Schliisselinstitutionen und das ganze
Umfeld einbezogen werden.

Die bislang vorliegenden Ansitze beruhen weniger auf der Anwen-
dung allgemeiner didaktischer und lernpsychologischer Prinzipien,
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sondern vielmehr auf der Umsetzung entwicklungspsychologischer
Theorien zu den Defiziten aggressiver Kinder beziehungsweise zu den
Ressourcen, die aktiviert werden miissen, um aggressiven Verhaltens-
weisen vorzubeugen. Die Curricula unterscheiden sich hinsichtlich ih-
res theoretischen Hintergrunds, ihrer inhaltlichen Schwerpunktset-
zung und der Dauer der Mafinahmen.

Dealing With Conflict (Bretherton et al. 1993) fokussiert ausschlief3-
lich den konstruktiven Umgang mit Konflikten, umfasst zehn Lektio-
nen und ist in vier aufeinander aufbauende Stufen unterteilt (1. ein-
fithrende Aktivititen zur Stirkung des Gemeinschaftsgefiihls, 2.
Aktivitdten zur Vertrauensbildung und zur Steigerung des Selbstwert-
gefithls und des gegenseitigen Respekts, 3. Ursachen und Arten von
Konflikten und verschiedene Méglichkeiten, mit Konflikten umzuge-
hen, 4. Kommunikationsstérungen).

Ein etwas anderer Schwerpunkt wird mit dem School-Based Vio-
lence Prevention Curriculum (Farrell u. Meyer 1997) gelegt. Schiilerin-
nen und Schiiler sollen hierdurch lernen, wie gewalttitige Konflikte
entstehen und wie die Beteiligten und die Umwelt zu Gewalt unter
Jugendlichen beitragen. Zu diesem Zweck unterrichteten in einem
fiinftdgigen Training ausgebildete »prevention specialists« achtzehn
Lektionen zu folgenden inhaltlichen Schwerpunkten: Vertrauen auf-
bauen; Respekt vor individuellen Unterschieden; Gewalt und Risiko-
faktoren; Umgang mit Arger; personliche Werte; tiberstiirztes Kimp-
fen und die Konsequenzen; gewaltfreie Alternativen zum Kampf.

Aufklirung und Informationsvermittlung ist auch Hauptfokus des
Washington Community Violence Prevention Program (WCVPP; Gai-
ner et al. 1993). Das Programm zielt darauf ab, Jugendliche tiber das
Risiko von Verletzungen oder Tétung durch Gewalt, das Tragen von
Waffen, Substanzenmissbrauch und Drogendealen aufzukliren. Das
fiinfzehn Stunden umfassende Curriculum basiert auf der sozialen In-
formationsverarbeitungstheorie und der sozialen Lerntheorie. In den
Unterrichtsstunden werden Konfliktsituationen in Rollenspielen bear-
beitet. Unterrichtet werden die Inhalte von Projektmitarbeiterinnen
und -mitarbeitern, die tiber langjdhrige Erfahrungen verfiigen. Der
Unterricht findet téglich statt und erstreckt sich tiber drei Wochen.

Im Unterschied hierzu zielt das Think First Curriculum (Larson
1992) auf den konstruktiven Umgang mit Arger und Wut ab. Es basiert
auf kognitiv-behavioralen Prinzipien und umfasst zehn Lektionen zu
Arger auslésenden Faktoren, zur Selbstbeobachtung, zum lauten Den-
ken, zu Selbstinstruktionen und zu Problemlésungstechniken.

Auch das von Hausman et al. (1996) untersuchte Violence Prevention
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Curriculum for Adolescents (vgl. Prothrow-Stith u. Weissman 1991) um-
fasst nur zehn Unterrichtseinheiten a 40 Minuten, die {iber einen Zeit-
raum von zehn Wochen hinweg unterrichtet werden. Vorab trainierte
Lehrkrifte vermitteln mittels Diskussionen und interaktiven Rollen-
spielen Alternativen zu gewalttitigem Handeln. In den ersten drei Lek-
tionen werden Informationen zu Gewalt und T6étungsdelikten vermit-
telt. In den nachfolgenden Lektionen wird aufgezeigt, dass Arger ein
normaler Teil des Lebens ist, und es werden Moglichkeiten des Arger-
ausdrucks gesammelt, die schliellich einer Kosten-Nutzen-Analyse un-
terzogen werden. Abgeschlossen wird das Programm durch Rollenspie-
le, die auf Video aufgezeichnet, analysiert und diskutiert werden.

Neben den bislang beschriebenen, eher kurze Zeitraume umfassen-
den und einzelne Inhaltsbereiche fokussierenden Programmen wurde
auch eine Reihe von Curricula entwickelt, die sich iiber mehrere Jahre
erstrecken und ein breiteres Spektrum gewaltpriventiver Kompeten-
zen abdecken.

So wird das Improving Social Awareness — Social Problem Solving Cur-
riculum (ISA-SPS; vgl. Bruene-Butler et al. 1997; Elias et al. 1991) iiber
einen Zeitraum von zwei Jahren durchgefiihrt und vermittelt Kompe-
tenzen in den Bereichen »Selbstkontrolle«, »Peerakzeptanz und Koope-
rationsfihigkeit«, »Problemlésung und Entscheidungen treffen« und
»Anwendung/Umsetzung der Fihigkeiten«. In das ISA-SPS-Programm
flossen theoretische Uberlegungen aus der Entwicklungspsychologie,
der klinischen Kinderpsychologie, den Kognitionswissenschaften und
der Organisations- und Gemeindepsychologie ein. Die Inhalte des Cur-
riculums sind in drei Phasen aufgeteilt: 1. die »Readiness«-Phase, 2. die
»Instructional«-Phase und 3. die » Application«-Phase. Phase 1 umfasst
zwei Hauptfertigkeiten: Selbst-Kontrolle und Kooperationsfihig-
keit/soziales Verstindnis. Phase 2 betont das Probleml6sen durch das
Unterrichten von acht Probleml6sungsschritten. Phase 3 schliefflich
dient dazu, den Transfer zu férdern, also die Verfestigung des Gelernten
in fiir die Kinder wichtigen Situationen.

Mit insgesamt 42 Lektionen ist auch das Social Problem-Solving
Training (Weissberg et al. 1981) auf einen lingeren Zeitraum hin an-
gelegt. Mittels der Lektionen soll eine systematische Auseinanderset-
zung mit dem Thema »interpersonelles Problemlésen« erreicht wer-
den. Die Lektionen sind folgenden fiinf Einheiten zugeordnet: Eigene
Gefiihle und Gefiihle anderer, Problemsensibilisierung und Identifika-
tion, Finden alternativer Losungen, Nachdenken iiber die Konsequen-
zen, Integration von Verhaltensweisen zur Losung von Problemen. In
Rollenspielen, mittels Lehrvideos, anhand von Arbeitsheften und
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Klassendiskussionen werden folgende Problemlésungsschritte geiibt:
Wie fiihlst du dich? Was genau ist das Problem? Entscheide tiber dein
Ziel; denke nach, bevor du etwas tust; denke dir so viele Losungsmog-
lichkeiten aus, wie du kannst; tiberlege, was als Nichstes passieren
kénnte; wenn du eine wirklich gute Losung hast, probiere sie aus;
wenn deine erste Losung nicht funktioniert hat, versuche es noch ein-
mal. Dem Curriculum liegt ein ausgearbeitetes Manual zugrunde und
die Lehrkrifte, die es unterrichten, durchlaufen vorab ein Training.

Das Curriculum Promoting Alternative Thinking Strategies (PATHS;
Greenberg et al. 1995) baut auf einem umfassenden entwicklungspsy-
chologischen Modell auf, dem so genannten »ABCD«-Entwicklungs-
modell (affective-behavioral-cognitive-dynamic), wonach die kindli-
che Anpassung und das Verhalten durch eine Integration von
emotionaler und kognitiver Entwicklung bestimmt wird. Dement-
sprechend werden in den verschiedenen Versionen des PATHS-Curri-
culums zwischen 50 und 60 Lektionen zu den Bereichen »Selbst-Kon-
trolle«, »Gefiihle und Beziehungen« und »soziales Problemlésen«
unterrichtet (vgl. Henrich et al. 1999), wobei dem Verstindnis und
dem Gewahrsein eigener und fremder Emotionen ein zentraler Stel-
lenwert beigemessen wird. Die Lektionen bauen entwicklungspsycho-
logisch aufeinander auf und beinhalten didaktische Anweisungen, Ar-
beitsblitter, Rollenspiele, Klassendiskussionen sowie Verstirkungen
durch Lehrerinnen, Lehrer und Peers. Vor Beginn des Curriculums
nehmen die Lehrkrifte an einem mehrtigigen Trainingsworkshop teil.
In der ersten Einheit wird Selbst-Kontrolle vermittelt und getibt. In der
zweiten Einheit tiber Gefiihle und Beziehungen werden verschiedene
Gefiihlszustinde, die Unterscheidung zwischen Gefiihl und Verhalten,
das Erkennen von Gefiihlen bei sich und anderen sowie die Verinde-
rung und Verschleierung von Gefiihlen thematisiert. Die dritte Einheit
arbeitet mit Selbstinstruktionen in Anlehnung an das von Spivak und
Shure (1974) eingefithrte Ampelmodell, wobei sich die Kinder analog
zu einer Verkehrsampel folgende dreistufige Selbstinstruktionen ge-
ben: »Stop! Beruhige dich!« (Rot), »Langsam! Denke nach!« (Gelb),
»Fang an! Probiere deinen Plan aus!« (Griin).

Ein in den Vereinigten Staaten (und in vielen europiischen Lin-
dern) sehr verbreitetes Programm ist das Gewaltpriventions-Curricu-
lum Second Step (Beland 1988a). Die drei Einheiten des Curriculums
sind aus Forschungsbefunden und entwicklungspsychologischen
Theorien zu den Defiziten aggressiver Kinder abgeleitet. Demnach
fehlen aggressiven Kindern Kompetenzen in den Bereichen Empathie-
fahigkeit, Impulskontrolle und Umgang mit Arger und Wut. Second
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Step setzt an eben diesen Schliisselkompetenzen an, um dadurch ag-
gressiven Verhaltensweisen priventiv entgegenzuwirken. Das Curricu-
lum fiir die Grundschulklassen umfasst 51 Lektionen, die iiber einen
Zeitraum von drei Jahren unterrichtet werden (von Klasse 1 bis 3). Die
Lektionen sind nach entwicklungspsychologischen und didaktischen
Gesichtspunkten angeordnet. Die Unterrichtsmaterialien bestehen
aus einem Handbuch und Fotokartons, auf deren Riickseite jeweils die
Anweisungen der Lektion abgedruckt sind. In jeder Lektion wird an-
hand der Bildmaterialien eine soziale Situation erarbeitet, die gelern-
ten Fahigkeiten werden anschlieffend in Form von Rollenspielen prak-
tisch eingetibt und in einem weiteren Schritt wird gezielt auf einen
Transfer des Gelernten auf den Alltag der Kinder hingearbeitet. Leh-
rerinnen und Lehrer werden in einem Fortbildungsseminar auf das
Unterrichten der Lektionen vorbereitet.

Die Untersuchungsergebnisse zur Effektivitit von Gewaltpriven-
tions-Curricula belegen eindriicklich die aggressionsreduzierende und
gewaltpriventive Wirkung dieser Programme. Einschrinkend ist je-
doch zu bemerken, dass erst wenige Studien zu den Langzeiteffekten
vorliegen (prospektive Langzeitstudien fehlen ginzlich), und dass die
verschiedenen Untersuchungen methodisch sehr heterogen sind, was
deren Interpretation und Vergleichbarkeit erschwert.

Das FAUSTLOS-Curriculum

FAUSTLOS (Cierpka 2001) basiert auf dem bewihrten amerikanischen
Ansatz Second Step, der europaweit —und vor allem in den skandinavi-
schen Lindern — umgesetzt wird. Die Originalmaterialien wurden in
einem mehrstufigen Prozess iibersetzt, im stindigen Feedbackprozess
mit Erzieherinnen und Erziehern und Lehrkriften weiterentwickelt,
evaluiert und fiir den deutschsprachigen Kulturraum angepasst. Inzwi-
schen wird FAUSTLOS bundesweit und auch in Osterreich und der
Schweiz in zahlreichen Grundschulen und Kindertagesstitten einge-
setzt. Die insgesamt 51 Lektionen des Curriculums sind in die drei Ein-
heiten Empathieférderung, Impulskontrolle und Umgang mit Arger
und Wut unterteilt. Der FAUSTLOS-Unterricht beginnt in der ersten
Klasse und wird bis zur dritten Klasse fortgefiihrt (vgl. Tab. 1).
Empathie ist eine mafigebliche Grundlage fiir den Erwerb proso-
zialer Fiahigkeiten und ein wesentlicher Antagonist aggressiven Verhal-
tens (Eisenberg u. Fabes 1991; Mehrabian 1997; Miller u. Eisenberg
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Tabelle 1: Der Aufbau des FAUSTLOS-Curriculums fiir die Grundschule
im Uberblick

Einheiten Lektionen

1.Klasse | 2.Klasse | 3.Klasse
Einheit 1 Empathiefirderung 1-7 8-12 1317
Einheit I Impulskontrolle 1-8 914 15-19
Einheit 111 Umgang mit Arger und Wut | 1-7 8-11 1215
Insgesamt 22 15 14

1988). FAUSTLOS fordert die Empathiefihigkeit der Kinder, indem sie
lernen, den emotionalen Zustand anderer Menschen zutreffend ein-
zuschitzen, die Perspektive anderer Menschen zu iibernehmen und
emotional angemessen auf diese zu reagieren (vgl. Cierpka 2004). Die
Kontrolle impulsiven Verhaltens ist der zweite Baustein des FAUST-
LOS-Curriculums. Hiufig sind es gerade impulsive Handlungen von
Kindern, die — oft gar nicht bése gemeint — Konflikte heraufbeschwa-
ren oder in aggressives Verhalten miinden. Dieser Prozess kann auf
Defizite in der sozialen Informationsverarbeitung (Dodge u. Crick
1990) und fehlende Verhaltenskompetenzen zuriickgefiihrt werden. In
der Einheit »Impulskontrolle« werden deshalb zwei erfolgreiche Un-
terrichtsstrategien zur Reduktion impulsiven und aggressiven Verhal-
tens miteinander verbunden: ein Probleml6sungsverfahren und die
Ubung einzelner sozial kompetenter Verhaltensweisen. Das im
FAUSTLOS-Curriculum verwendete Problemlésungsverfahren baut
auf dem Ansatz von Spivack und Shure (1974) auf. Im Wesentlichen
wurde ein Problemldsungsprozess, der urspriinglich zur Losung intel-
lektueller Aufgaben entwickelt wurde, auf zwischenmenschliche Be-
ziehungen tibertragen. Neben dem Brainstorming ist ein weiteres
Schliisselelement dieser Einheit die Methode des lauten Denkens.
Durch den Dialog mit sich selbst und verbale Selbstinstruktionen wer-
den die zur Probleml6sung wichtigen kognitiven Strukturen gefestigt
und mehr und mebhr in die individuelle Denk- und Handlungsweise
des Kindes integriert. Wesentliches Ziel des spielerischen Eintibens
neuer Verhaltensweisen ist es, die Kinder darin zu unterstiitzen, sich
in sozialen Situationen angemessen und erfolgreich zu verhalten. Zu
diesem Zweck werden die Kinder in Form von Rollenspielen, die we-
sentlicher Bestandteil aller Lektionen sind, an verschiedene soziale Si-
tuationen aus ihrem Alltagsleben herangefiihrt. Rollenspiele sind in
dieser Einheit von besonderer Bedeutung, da sie den Kindern einen
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geschiitzten Raum zum Experimentieren und Umsetzen der erlernten
Strategien bieten. Die Kinder iiben in dieser Einheit zum Beispiel, wie
sie Ablenkungen und Stérungen ignorieren kénnen, wie sie jemanden
hoflich unterbrechen kénnen, wie sie damit umgehen kénnen, etwas
haben zu wollen, was ihnen nicht gehért oder wie sie dem Impuls zu
liigen oder zu stehlen widerstehen kénnen.

In der Einheit »Umgang mit Arger und Wut« werden Techniken zur
Stressreduktion vermittelt, um mit Gefiihlen von Arger und Wut kon-
struktiv umgehen zu lernen. An den Lektionen dieser Einheit wird
besonders deutlich, dass FAUSTLOS nicht darauf abzielt, elementare
und situationsangemessene Impulse und vordergriindig negative
Emotionen wie Wut und Arger zu unterdriicken und »wegzuerzie-
hen«. Vielmehr soll unsoziales und schidigendes Verhalten korrigiert
und in eine sozial vertrigliche Richtung gelenkt werden. Nicht Wut
oder Arger sind das Problem, sondern das sich daraus moglicherweise
ergebende destruktive aggressive Verhalten. Um das zu erreichen, wer-
den in den entsprechenden Lektionen affektive Komponenten physi-
scher Entspannung mit kognitiven Strategien der Selbstinstruktion
und des Problemlésens verbunden. Somit lernen die Kinder, Ausléser
von Arger und Wut zu erkennen und mit dem Gebrauch positiver
Selbst-Verstirkungen und mit Beruhigungstechniken zu verbinden.

FAUSTLOS ist ein sehr praxisorientiertes Curriculum, das sich in
seinem didaktischen Aufbau eng an die pidagogischen Anforderun-
gen einer Schulstunde anlehnt. Das Programm wird nicht von exter-
nen Experten, sondern von den Lehrkriften selbst unterrichtet und
kann problemlos in verschiedene Stunden des Regelunterrichts inte-
griert werden. Im Mittel wird alle zwei Wochen eine Lektion unter-
richtet. Um die hohe Qualitit und Effektivitit des Curriculums zu ge-
wihrleisten, durchlaufen die Lehrkriifte zu Beginn ein eintigiges
Fortbildungsseminar durch das Heidelberger Priventionszentrum
(ausfiihrliche Informationen unter http://www.faustlos.de), in dem
ein Uberblick iiber das Curriculum gegeben wird, die Ziele des Pro-
gramms erlidutert werden und Unterrichtsstrategien anhand von Vi-
deobeispielen demonstriert werden. Zentraler Bestandteil der Fortbil-
dung ist die praktische Ubung einzelner Lektionen in Form von
Rollenspielen und intensiver Kleingruppenarbeit, in denen ein beson-
derer Schwerpunkt auf die Anleitung zu und die Durchfiihrung von
Rollenspielen gelegt wird. Im Idealfall nimmt das gesamte Kollegium
an der Fortbildung teil, um so den Transfer der neu erlernten Kompe-
tenzen in den Lebensalltag der Kinder nachhaltig zu unterstiitzen. Des
Weiteren sollte gewihrleistet sein, dass die durchfiihrenden Personen
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iiber einen lingeren Zeitraum mit einer Gruppe von Kindern arbeiten
und iiber padagogische Basiskompetenzen verfiigen.

Die fiir die Durchfithrung des Programms benétigten Materialien
umfassen ein Handbuch, ein Anweisungsheft und Bildmaterialien
(Cierpka 2001, 2002). Im FAUSTLOS-Set fiir Kindergirten sind zudem
die zwei Handpuppen »Wilder Willi« und » Ruhiger Schneck« enthalten,
die in vielen Lektionen die Haupttransporteure der Inhalte sind. Die
Materialien und Lektionsinhalte sind entwicklungspsychologisch fun-
diert und den jeweiligen altersspezifischen Ausgangsbedingungen der
Kinder angepasst. Im Handbuch ist der theoretische Hintergrund von
FAUSTLOS beschrieben, es sind alle Informationen zur Anwendung des
Curriculums aufgefithrt und es umfasst einen umfangreichen Anhang
mit erginzenden Anregungen zur spielerischen Vertiefung verschiede-
ner Inhalte. Im Anweisungsheft sind alle Lektionen in der Reihenfolge
der Durchfiithrung detailliert beschrieben. Die Anweisungen sind
durchgingig untergliedert in einen Vorbereitungsteil, eine Geschichte
mit Diskussionsfragen und einen Vertiefungsteil mit Rollenspielen und
anderen Ubungen zur Ubertragung des Gelernten. Das Anweisungsheft
und die Fotofolien sind die Grundlage fiir den FAUSTLOS-Unterricht.
Auf den Fotofolien sind passend zum Thema der jeweiligen Lektion
soziale Situationen dargestellt, die zunehmend komplexer werden. Jeder
Unterrichtsstunde liegt ein entsprechendes Foto zugrunde, anhand des-
sen schrittweise die jeweiligen Lernziele erarbeitet werden. Nach einer
ersten kognitiven Auseinandersetzung mit dem Stundenthema wird das
Gelernte anschliefend in Rollenspielen praktisch getibt, und abschlie-
Rend werden Moglichkeiten der Ubertragung auf den Lebensalltag der
Kinder besprochen. Mit den FAUSTLOS-Unterrichtsmaterialien
(»FAUSTLOS-Koffer«) wird den Lehrkriiften somit ein klares, klein-
schrittiges und praxiserprobtes Curriculum zur Verfiigung gestellt, des-
sen Effektivitit eng an die Einhaltung der Reihenfolge der Lektionen
und vor allem an die authentische Umsetzung des Curriculums gekop-
pelt ist. Die nachhaltige Wirksamkeit von FAUSTLOS ist umso gréfier,
je mehr die Lehrkrifte das Programm zu ihrem eigenen machen, es mit
ihrem individuellen Unterrichtsstil vermitteln und die Lektionen auf
die jeweiligen Bediirfnisse der Klasse zuschneiden. Dieser Aspekt wird
deshalb auch in den Fortbildungen in den Vordergrund gertickt. Da-
durch, dass das Programm manualisiert und auf die pddagogische Fach-
kompetenz der Lehrkrifte zugeschnitten ist, kann direkt im Anschluss
an die Fortbildung mit der praktischen Arbeit begonnen werden. Wird
FAUSTLOS als Bestandteil der Schulkultur etabliert, so ist damit zu An-
fang ein zeitlicher Mehraufwand verbunden, der jedoch schon bald zu
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einer Zeitersparnis fithrt, weil die Kinder mehr und mehr in der Lage
sind, Streitigkeiten miteinander zu l6sen, ohne dafiir jedes Mal die Lehr-
kraft als schlichtende Instanz heranzuziehen. Dadurch bleibt mehr Zeit
fiir den Unterricht und damit auch fiir die Kinder, die ein besonderes
Maf? an Zuwendung benétigen, aufgrund der vielfiltigen sozialen An-
forderungen des Schulunterrichts aber oft zu kurz kommen. Treten
withrend der Durchfithrung des Programmes Fragen oder Probleme
auf, so konnen sich die Lehrkrifte direkt an das Heidelberger Priven-
tionszentrum wenden, das auch Supervisionsveranstaltungen anbietet.

Evaluationsergebnisse

Qualititssicherung auch im Sinne begleitender Effektivititsstudien ist
integrativer Bestandteil von FAUSTLOS beziehungsweise Second Step.
In den Pilotstudien zum Original-Curriculum konnte bereits gezeigt
werden, dass sich Second Step forderlich auf die unterrichteten »vio-
lence prevention skills« (Beland 1988b, S. 3) wie zum Beispiel die Vor-
hersage von Konsequenzen, Arger-Management und Brainstorming-
Fihigkeiten auswirkte. Auch mit der ersten deutschsprachigen Version
des Curriculums verbesserten sich die sozialen Kompetenzen der Kin-
der und sie lehnten aggressive Verhaltensweisen als Mittel der Kon-
fliktlésung verstirkt ab (vgl. Hahlweg et al. 1998). Grossman (1997)
fanden in ihrer Untersuchung, dass die Teilnahme an Second Step kor-
perliche und verbale Aggressionen der Kinder verminderte und zu ei-
ner Steigerung prosozialer und neutraler Interaktionen fiihrte (vgl.
Frey et al. 2000; Frey u. Nolen, in Vorb.). Auch die Studie von McMa-
hon et al. (2000) belegt einen Riickgang verbaler und kérperlicher Ag-
gressionen und zeigt, dass »Second-Step-Kinder« andere Kinder we-
niger hiufig ablenkten oder storten, Gefiihle besser identifizieren und
die Folgen von Handlungen besser vorhersagen konnten als Kinder
ohne Second-Step-Unterricht. In der jiingsten Dreijahres-Studie im
Kontrollgruppendesign konnte zudem gezeigt werden, dass FAUST-
LOS eine spezifische angstreduzierende Wirkung hat und in hohem
Maf einen Transfer der neu hinzu gewonnenen Kompetenzen in den
Alltag der Kinder unterstiitzt (Schick u. Cierpka 2003). Bemerkens-
wert ist dies vor allem deshalb, weil hier Effekte auf der emotionalen
Ebene erzielt wurden, fiir die aus einer emotionspsychologischen Per-
spektive ein breites Spektrum besonders nachhaltiger Verhaltensinde-
rungen antizipiert werden kann. Entsprechend den Ergebnissen von
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Webster-Stratton (2000) ist bei einer Zunahme von Emotionsregula-
tionsstrategien mit einer Verbesserung des Sozialverhaltens zu rech-
nen. Insgesamt zeigten sich in dieser Studie fiir ein Priventionspro-
gramm recht grofie Effekte. Dies ist insofern hervorzuheben, weil mit
Priventionsprogrammen im Allgemeinen meist nur geringe Effekte
erzielt werden konnen, da die Mehrheit der unterrichteten Kinder
nicht verhaltensauffillig ist und deshalb von vornherein keine drama-
tischen Verinderungen zu erwarten sind (vgl. Beelmann et al. 1994;
Durlak u. Wells 1997).

Die beschriebenen positiven Entwicklungen spiegeln sich auch in
den qualitativen Riickmeldungen von Lehrkriften wider, die mit
FAUSTLOS arbeiten. So beurteilten die Lehrerinnen, die an der Drei-
jahres-Studie teilnahmen, die Unterrichtsmaterialien und die Rollen-
spiele durchweg als sehr gut bis gut. Die Eignung des Curriculums zur
Verbesserung des Sozialverhaltens und zur Privention aggressiven
Verhaltens schétzten sie ebenfalls als gut ein. Diese Einschitzung zeigte
sich aus der Perspektive der Lehrerinnen auch in den tatsichlichen
Effekten der FAUSTLOS-Lektionen. So habe sich das Sozialverhalten
der Schiilerinnen und Schiiler verbessert, und auch beziiglich deren
aggressiven Verhaltens zeigten sich aus der Sicht der Lehrerinnen po-
sitive Effekte. Zudem berichten Lehrkrifte immer hiufiger von posi-
tiven »Nebeneffekten« des Programms, wie einer spiirbaren Verbesse-
rung des Klassen- und Lernklimas, einem deutlichen Zuwachs an
verbalen Kompetenzen der Kinder und positiven Auswirkungen auf
ihren eigenen Interaktionsstil.

Derzeit wird das Kindergarten-Curriculum an 14 Kindergérten im
Raum Heidelberg/Mannheim mit Mitteln der Landesstiftung Baden-
Wiirttemberg begleitend evaluiert (Universitit Heidelberg in Koope-
ration mit der Universitit Innsbruck). In Niedersachsen werden 100
Grundschulen, die mit FAUSTLOS arbeiten, von der Fachhochschule
Hildesheim wissenschaftlich begleitet. Geplant ist zudem eine Multi-
center-Studie mit den européischen Kooperationspartnern (zum Bei-
spiel Ddnemark, Schweden, England), in der unter anderem den oben
aufgefithrten »Nebeneffekten« und dem Zusammenhang zwischen
der Forderung sozialer und emotionaler Kompetenzen sowie den
schulischen Leistungen nachgegangen werden soll. Dringender For-
schungsbedarf besteht auch und vor allem hinsichtlich der Stabilit:it
und Generalisierung der FAUSTLOS-Effekte, denn dies muss letztlich
der Mafistab sein, an dem der Nutzen von Gewaltpriventionsmafinah-
men gemessen werden sollte.
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