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Um aggressivem und gewaltbereitem Verhalten von Kindern vorzubeugen, wird
hiufig auf die Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen gesetzt. Mit Faustlos,
der Adaptation des US-amerikanischen Programms Second Step liegt nun erstmals
ein deutschsprachiges Gewaltpridventions-Curriculum vor, das die sozialen und
emotionalen Kompetenzen von Grundschul- und Kindergartenkindern langfristig
und systematisch fordert. Angesetzt wird dabei an der Forderung der Empathiefa-
higkeit, der Verbesserung der Impulskontrolle und dem konstruktiven Umgang mit
Gefiihlen von Arger und Wut. Die bislang vorliegenden Evaluationsstudien zu Se-
cond Step und Faustlos belegen die Wirksamkeit und praktische Umsetzbarkeit
des Ansatzes. Neben der Weiterentwicklung des Programms und verschiedener
flankierender Mafinahmen (z.B. Faustlos fiir Eltern) stehen vor allem noch Langs-
schnittstudien zur Stabilitit der gefundenen Effekte und Untersuchungen zur Be-
deutung von ,,Kontextfaktoren* (z.B. Motivation der durchfiihrenden Personen)
aus.

Gewaltbereitschaft und Gewalttétigkeit sind keine neuen Themen. In den letzten
30 Jahren ist laut Bundeskriminalamt jedoch eine Zunahme der Gewaltbereitschaft
zu verzeichnen. Aggressives und gewaltbereites Verhalten von Kindern ist ein
Dauerthema in Kindergérten und Schulen, und die Belastbarkeitsschwelle von Er-
zieherinnen, Erziehern und Lehrkriften scheint inzwischen deutlich tiberschritten
zu sein (Schwind, Roitsch, & Gielen, 1995). Um dieser Entwicklung vor zu beu-
gen, werden breitenwirksame psychosoziale PraventionsmaBBnahmen bendtigt.
Priaventionskonzepte sind aus verschiedenen Griinden besonders geeignet dafiir,
der Verschirfung von Gewalthandlungen unter Kindern und Jugendlichen entge-
genzuwirken. So scheinen praventive Ansétze sowohl langfristig erfolgreicher als
auch deutlich kostengiinstiger zu sein als InterventionsmaBnahmen (Bruene-Butler,
Hampson, Elias, Clabby, & Schuyler, 1997; Slaby, 1998; Thornberry, Huizinga, &
Loeber, 1995). Vorbeugung hat im Gegensatz zu ,,Reparatur den entscheidenden
Vorteil, dass die innerpsychischen Strukturen der Kinder noch nicht verfestigt sind
und man die sozialen und emotionalen Kompetenzen auf eine kindgemélfe, spiele-
rische und dadurch sehr lernforderliche Art und Weise vermitteln kann. Inzwischen
liegt — vor allem im US-amerikanischen Sprachraum — eine Vielzahl von wissen-
schaftlich fundierten Praventionsprogrammen vor. Da Schulen und Kindergérten
iiber einen langen und entwicklungspsychologisch entscheidenden Zeitraum das
Leben von Kindern und Jugendlichen bestimmen und einen starken Einfluss auf
deren Entwicklung haben, sind diese Institutionen zentrale Instanzen fiir die Um-
setzung gewaltpraventiver MaBBnahmen. Mit Programmen, die an Schulen und
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Kindergirten durchgefiihrt werden, erreicht man zudem sehr viele Kinder, und vor
allem auch Kinder aus belasteten Familien, die ansonsten nur schwer erreichbar
wiaren. Hierdurch kann Stigmatisierungsprozessen entgegen gewirkt werden und
die Kinder konnen das Gelernte iiber mehrere Jahre hinweg regelméfig in konkreten
sozialen Situationen anwenden und iiben (Dryfoos, 1990; Henrich, Brown, & A-
ber, 1999; Prothrow-Stith & Weissman, 1991; Walker et al., 1996; Weissberg &
Greenberg, 1998).

Abhingig von ihrem jeweiligen Verdnderungsfokus lassen sich die Moglichkeiten,

die Schulen und Kindergérten haben, um aggressivem Verhalten von Kindern pré-

ventiv entgegenzuwirken, unterteilen in:

- Strukturelle und organisatorische Maflnahmen

- Ansitze zur Forderung gewaltpraventiver Kompetenzen der Erzieherinnen
und Erzieher bzw. Lehrkrifte

- Gewaltpraventions-Programme fiir die Kinder.

Idealerweise setzen Praventionsmaflnahmen an verschiedenen Ebenen gleichzeitig
an (z.B. am Individuum und der Schulorganisation) und integrieren bzw. koordinie-
ren unterschiedlichste gewaltpraventive Bemiihungen (Goldstein, 1997; Gottfred-
son, Gottfredson, & Hybl, 1993; Tolan, Guerra, & Kendall, 1995; Walker et al.,
1996; Zins, Travis, Brown, & Knighton, 1994). Strukturelle Verdnderungen kon-
nen die Neugestaltung und Einrichtung der raumlichen Umgebung beinhalten oder
auf organisatorische Innovationen abzielen. So berichten Balser, Schrewe und
Schaaf (1997) und Balser, Schrewe und Wegricht (1997) {iber eine Reihe kreativer
Schulprojekte bei denen z.B. ein Schulradio ins Leben gerufen wurde oder die
Schulrdume wohnlicher gestaltet wurden. Wieder andere Ansétze setzen auf eine
verstarkte Kooperation mit auBerschulischen Institutionen oder die Schaffung einer
transparenteren und gerechteren Chancenstruktur. Fiir die Erweiterung der gewalt-
praventiven Kompetenzen von Lehrkréiften wurden zum einen verschiedene Trai-
ningsprogramme ausgearbeitet (z.B. das Konstanzer Trainingsmodell), zum ande-
ren wurden Mallnahmen entwickelt, die auf der Einfithrung spezifischer, gewalt-
praventiver didaktischer und padagogischer Konzepte beruhen. Mit beson-derer
Intensitdt wurden — fast ausschlieBlich im US-amerikanischen Sprachraum —
hochstrukturierte und in curricularer Form vorliegende langfristige Gewaltpriaven-
tions-Programme entwickelt und entsprechend der von verschiedener Seite gedu-
Berten Forderungen auch evaluiert. Die Ergebnisse dieser Studien belegen die ag-
gressionsreduzierende und gewaltpraventive Wirkung der Programme (Schick &
Ott, 2002). Meist beruhen diese Programme auf der Umsetzung entwicklungspsy-
chologischer Theorien zu den Defiziten aggressiver Kinder bzw. zu den Ressour-
cen, die aktiviert werden miissen, um aggressiven Verhaltensweisen vorzubeugen.
Ein in den USA vor allem aufgrund seiner theoretischen und empirischen Fundie-
rung sehr verbreitetes Programm ist das Gewaltpridventions-Curriculum Second
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Step (Beland, 1988b). Die Inhalte des Curriculums sind aus Forschungsbefunden

und entwicklungspsychologischen Theorien zu den Defiziten aggressiver Kinder

und dem Modell des sozialen Informationsaustausches (Crick & Dodge, 1994;

Lemerise & Arsenio, 2000) abgeleitet. Demnach haben aggressive Kinder spezifi-

sche Informationsverarbeitungs- und Emotionsmanagementdefizite in den Berei-

chen Empathiefihigkeit, Impulskontrolle und Umgang mit Arger und Wut.

Inhalte und Struktur der Faustlos-Programme

Faustlos basiert auf dem bewéhrten amerikanischen Ansatz Second Step, der eu-

ropaweit — und vor allem in den skandinavischen Lindern — umgesetzt wird. Die

Originalmaterialien wurden in einem mehrstufigen Prozess iibersetzt, im standigen

Feedbackprozess mit Erzieherinnen, Erziehern und Lehrkriften weiterentwickelt,

evaluiert und fiir den deutschsprachigen Kulturraum angepasst (Cierpka, 2001,

2003b). Inzwischen wird Faustlos bundesweit und auch in Osterreich und der

Schweiz in zahlreichen Grundschulen und Kindertagesstétten eingesetzt. Die ins-

gesamt 51 Lektionen des Grundschul-Curriculums sind ebenso wie die 28 Lektio-

nen des Kindergarten-Programms in die drei Einheiten ,,Empathieférderung, ,,Im-

pulskontrolle® und ,,Umgang mit Arger und Wut* unterteilt. Die Lektionen des

Kindergarten-Curriculums werden iiber einen Zeitraum von ca. einem Jahr durchge-

fiihrt, in der Grundschule beginnt der Faustlos-Unterricht in der ersten Klasse und
wird bis zur dritten Klasse fortgefiihrt (vgl. Tabelle 1). Lehrkrifte die spater mit
Faustlos starten mochten, beginnen ebenfalls mit den Lektionen, die fiir die erste

Klasse vorgesehen sind, miissen vorab aber entscheiden, ob die dlteren Kinder mit

diesen Lektionen bzw. Themen noch addquat angesprochen und erreicht werden

konnen.
Einheiten Lektionen
1. Klasse | 2. Klasse | 3. Klasse
Einheit [ Empathieforderung 1-7 8-12 13-17
Einheit I Impulskontrolle 1-8 9-14 15-19
Einheit [1l Umgang mit /i'rger und Wut 1-7 8-11 12 -15
Insgesamt 22 15 14
Tabelle 1: Der Aufbau des Faustlos-Curriculums fiir die Grundschule im Uberblick

Empathie ist eine maf3gebliche Grundlage fiir den Erwerb sozial kompetenten Ver-

haltens und ein wesentlicher Antagonist aggressiven Verhaltens (Eisenberg & Fa-
bes, 1991; Mehrabian, 1997; Miller & Eisenberg, 1988). Faustlos fordert die Em-
pathiefdhigkeit der Kinder, indem sie lernen, den emotionalen Zustand anderer
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Menschen zutreffend einzuschétzen, die Perspektive anderer Menschen zu iiber-
nehmen und emotional angemessen auf diese zu reagieren (Cierpka, 2004). Die
Kontrolle impulsiven Verhaltens ist der zweite Baustein des Faustlos-Curricu-
lums. Héufig sind es gerade impulsive Handlungen von Kindern, die Konflikte he-
raufbeschworen oder in aggressives Verhalten miinden. Dieser Prozess kann auf
Defizite in der sozialen Informationsverarbeitung (Cierpka, 2003a) und fehlende
Verhaltenskompetenzen zuriickgefiihrt werden. In der Einheit ,,Impulskontrolle®
werden deshalb zwei erfolgreiche Strategien zur Reduktion impulsiven und aggres-
siven Verhaltens miteinander verbunden: Ein Problemldseverfahren und die Ubung
einzelner sozial kompetenter Verhaltensweisen.

Das im Faustlos-Curriculum verwendete Problemldseverfahren baut auf dem An-
satz von Spivack und Shure (1974) auf. Im Wesentlichen wurde ein Problemldse-
prozess, der urspriinglich zur Losung intellektueller Aufgaben entwickelt wurde,
auf zwischenmenschliche Beziehungen tibertragen. Neben dem Brainstorming ist
ein weiteres Schliisselelement dieser Einheit die Methode des lauten Denkens.
Durch den Dialog mit sich selbst und verbale Selbstinstruktionen werden die zur
Problemlosung wichtigen kognitiven Strukturen gefestigt und mehr und mehr in die
individuelle Denk- und Handlungsweise des Kindes integriert. Wesentliches Ziel
des spielerischen Einiibens neuer Verhaltensweisen ist es, die Kinder darin zu un-
terstiitzen, sich in sozialen Situationen angemessen und erfolgreich zu verhalten.
Zu diesem Zweck werden die Kinder in Form von Rollenspielen, die tragende Bau-
steine aller Lektionen sind, an verschiedene soziale Situationen aus ihrem Alltags-
leben herangefiihrt. Rollenspiele sind in dieser Einheit von besonderer Bedeutung,
da sie den Kindern einen geschiitzten Raum zum Experimentieren und Umsetzen
der erlernten Strategien bieten. Die Kinder iiben in dieser Einheit z. B. wie sie Ab-
lenkungen und Storungen ignorieren kdnnen, wie sie jemanden hoflich unterbrechen
konnen, wie sie damit umgehen kdnnen, etwas haben zu wollen, was ihnen nicht
gehort oder wie sie dem Impuls, zu liigen oder zu stehlen widerstehen konnen. Das
Problemldseverfahren und die einzelnen sozialen Kompetenzen werden in der Ein-
heit ,,Impulskontrolle* parallel und aufeinander bezogen gelernt und getibt. Wéh-
rend die Problemldseschritte das ,,Wie* beim Ldsen von Problemen vorgeben, kon-
kretisieren die einzelnen sozialen Kompetenzen das ,,Was®. Fiir eine konstruktive
Problemldsung, miissen Kinder wissen, was in einer Problemsituation zu tun ist
und wie sie dabei vorgehen sollen.

In der Einheit ,,Umgang mit Arger und Wut“ werden Techniken zur Stressredukti-
on vermittelt, um mit Gefiihlen von Arger und Wut konstruktiv umgehen zu ler-

nen. Die Lektionen dieser Einheit zielen nicht darauf ab, elementare und situation-
sangemessene Impulse und vordergriindig negative Emotionen wie Wut und Arger
zu unterdriicken und ,,wegzuerziehen*. Vielmehr soll unsoziales und schadigendes
Verhalten korrigiert und in eine sozial vertrdgliche Richtung gelenkt werden. Nicht
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Wut oder Arger sind das Problem, sondern das sich daraus mdglicherweise erge-
bende destruktive aggressive Verhalten. Um das zu erreichen, werden in den ent-
sprechenden Lektionen affektive Komponenten physischer Entspannung mit kog-
nitiven Strategien der Selbstinstruktion und des Problemldsens verbunden. Somit
lernen die Kinder, Ausldser von Arger und Wut zu erkennen und mit dem Ge-
brauch positiver Selbst-Verstarkungen und mit Beruhigungstechniken zu verbin-
den.

Ubergeordnetes Ziel von Faustlos ist die Erweiterung des Verhaltensrepertoires
von Grundschul- und Kindergartenkindern und die gezielte Forderung sozialer und
emotionaler Kompetenzen. Die zu Beginn erarbeiteten emotionalen und kommuni-
kativen Basiskompetenzen werden dabei sukzessive um Handlungskompetenzen
ergdnzt und erweitert. Kinder lernen durch Faustlos, kompetent mit Gefiihlen um-
zugehen, Probleme konstruktiv und effektiv zu 16sen und konstruktiv mit Arger
und Wut umzugehen. Das Curriculum fordert somit die Konfliktfdhigkeit bzw.
Konfliktkompetenz von Kindern und deren Selbstwertgefiihl.

Faustlos ist ein sehr praxisorientiertes Curriculum, das sich in seinem didaktischen
Aufbau eng an die pddagogischen Anforderungen einer Schulstunde anlehnt. Das
Programm wird nicht von externen Expertinnen oder Experten, sondern von den
Lehrkréften bzw. Erzieherinnen und Erziehern selbst durchgefiihrt und kann
problemlos in den Schul- und Kindergartenalltag integriert werden. Im Mittel wird
alle zwei Wochen eine Lektion durchgefiihrt. Um die hohe Qualitéit und Effektivi-
tét des Curriculums zu gewdhrleisten, durchlaufen die Lehrkrifte bzw. Erzieherin-
nen und Erzieher zu Beginn ein eintigiges Fortbildungsseminar durch das Heidel-
berger Priaventionszentrum (ausfiihrliche Informationen unter www.faustlos.de), in
dem ein Uberblick iiber das Curriculum gegeben wird und die Ziele des Programms
erldutert werden. Die Bedeutung einer entsprechend qualifizierten Implementie-
rung schulbasierter Praventionsprogramme betonen vor allem Wilson, Lipsey und
Derzon (2003), die in ihrer Metaanalyse fanden, dass die Hohe der Effektstiarken
von der Qualitdt der Umsetzung in den Institutionen abhédngt. Im Idealfall nimmt
das gesamte Kollegium an der Fortbildung teil, um so den Transfer der neu erlern-
ten Kompetenzen in den Lebensalltag der Kinder nachhaltig zu unterstiitzen. Des
Weiteren sollte gewihrleistet sein, dass die durchfiihrenden Personen {iber einen
langeren Zeitraum mit einer Gruppe von Kindern arbeiten und iiber pddagogische
Basiskompetenzen verfiigen.

Die fiir die Durchfithrung des Programms bendtigten Materialien (Cierpka, 2001,
2003b) umfassen ein Handbuch, ein Anweisungsheft und Bildmaterialien (Fotos).
Im Faustlos-Koffer fiir Kindergérten sind zudem die zwei Handpuppen ,,Wilder
Willi* und ,,Ruhiger Schneck* enthalten, die in vielen Lektionen die Haupttrans-
porteure der Inhalte sind. Die Materialien und Lektionsinhalte sind entwicklungs-
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psychologisch fundiert und den jeweiligen altersspezifischen Ausgangsbedingun-
gen der Kinder angepasst. Im Handbuch ist der theoretische Hintergrund von
Faustlos beschrieben, es sind alle Informationen zur Anwendung des Curriculums
aufgefiihrt und es umfasst einen umfangreichen Anhang mit erginzenden Anregun-
gen zur spielerischen Vertiefung verschiedener Inhalte. Im Anweisungsheft sind
alle Lektionen in der Reihenfolge der Durchfiihrung detailliert beschrieben. Die
Anweisungen sind durchgéngig untergliedert in einen Vorbereitungsteil, eine Ge-
schichte mit Diskussionsfragen und einen Vertiefungsteil mit Rollenspielen und
anderen Ubungen zur Ubertragung des Gelernten. Das Anweisungsheft und die
Fotos sind die Grundlage fiir die Faustlos-Arbeit. Auf den Fotos sind passend
zum Thema der jeweiligen Lektion soziale Situationen dargestellt, die zunehmend
komplexer werden. Jeder Faustlos-Stunde liegt ein entsprechendes Bild zugrunde,
anhand dessen schrittweise die jeweiligen Lernziele erarbeitet werden. Nach einer
ersten kognitiven Auseinandersetzung mit dem Stundenthema, wird das Gelernte
anschliefend in Rollenspielen praktisch getlibt, und abschlieend werden Moglich-
keiten der Ubertragung auf den Lebensalltag der Kinder besprochen.

Nachfolgend wird am Beispiel von Lektion 7 ,,Gefiihle mitteilen* aus der Einheit
,Empathieforderung* des Grundschul-Curriculums der Inhalt und der Aufbau einer
Faustlos-Lektion illustriert. Das zentrale Konzept von Lektion 7 sind Ich-
Botschaften. Im Vorbereitungsteil werden als Lernziele deshalb das Formulieren
von Ich-Botschaften und die Unterscheidung dieser Kommunikationsform von
anderen, weniger konstruktiven Moglichkeiten, Gefiihle zu &uern, aufgefiihrt.
Diese konkreten didaktischen Hinweise werden im Abschnitt ,,Anmerkungen fiir
die Lehrerinnen* ergénzt um einige zentrale theoretische und praktische Hinter-
grundinformationen zu Ich-Botschaften. Nachdem sich die Lehrkraft so auf die
Lektion vorbereitet hat, kann das Stundenthema anschliefend, aufbauend auf der
entsprechenden Fotofolie und den nachstehend aufgefiihrten Anweisungen, unter-
richtet werden.

Unterrichten der Lektion

Geschichte und Diskussion
In der heutigen Lektion werdet Ihr lernen, jemand anderem zu erzahlen,

wie lhr Euch funhlt.

&  Zeigen Sie das Bild: Leonie klebt Papier fiir ein Bild. Ihr Klebstoff,
ist ausgegangen, so dass sie Stefans Klebstoff dafiir genom-
men hat. Stefan ist sauer. Er hat das Gefiihl, Leonie anschreien
zu missen: "Du nimmst einfach meinen Klebstoff, das macht
mich wiitend!”
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1. Warum ist Stefan wiitend auf Leonie? (Weil Leonie ihn nicht gefragt
hat, ob sie sich den Klebstoff ausleihen kann)

2. Wie fuhlt lhr Euch, wenn sich jemand etwas nimmt, ohne zu fra-
gen? (argerlich; von der Person enttauscht)

3. Glaubt Ihr, dass Leonie beabsichtigt hat, Stefan sauer zu machen
oder ihn zu dargern? (Nein, sie hatte nicht die Absicht, ihn witend zu
machen; wahrscheinlich hat sie nicht dariber nachgedacht, wie
Stefan sich fuhlen kénnte)

4. Was wirde passieren, wenn Stefan Leonie anschreien wirde?
(Sie kdénnte witend werden; sie konnte sich verletzt fuhlen, einen
Streit beginnen, usw.; Stefan wiirde Arger bekommen)

Andere wissen zu lassen, wie lhr Euch fuhlt, kann dabei helfen, Prob-
leme zu I6sen. Anschreien, Knuffen, Boxen, Schimpfereien usw. helfen
dagegen nicht, Probleme zu I6sen. Jemand anderem zu erzahlen, wie
Ihr Euch fuhlt, indem Ihr mit dem Wort "Du" beginnt, kann die andere
Person wutend machen, wie zum Beispiel "Du bist blod!" oder "Du
nervst mich!". Von jetzt an solltet Ihr mal versuchen, Eure Satze mit "Ich"

zu beginnen, wenn lhr jemandem sagen mochtet, wie lhr Euch fahlt.

(Geben Sie Beispiele, wie ,Ich bin argerlich, wenn ... und lassen Sie

die Schuler und Schilerinnen die Satze vervollstandigen)

Heute habt Ihr gelernt, wie Ihr "Ich"-Botschaften formulieren kénnt. "lch"-

Botschaften sagen anderen, wie lhr Euch fuhit.

Abbildung 1:  Faustlos-Beispiellektion

Unter Verweis auf die im Bild dargestellte Situation liest die Lehrkraft die entspre-
chende Geschichte vor, erfragt dann, warum Stefan wiitend ist und stellt anschlie-
end einen direkten Bezug zum Erleben der Kinder her. Anhand der dritten Frage
werden die Ursachenzuschreibungen der Kinder gesammelt, um schlielich mit
Frage vier die Konsequenzen einer aggressiven Reaktion Stefans zu erarbeiten. Im
Anschluss daran fasst die Lehrkraft Sinn und Zweck von Ich-Botschaften zusam-
men und gibt einige Beispielsitze vor, die die Kinder vervollstindigen. Abge-
schlossen wird der Abschnitt ,,Unterrichten der Lektion® durch eine kurze Zu-
sammenfassung des in der Stunde Gelernten. Nach dieser verbalen Annidherung an
das Thema ,,Ich-Botschaften®, demonstriert die Lehrkraft das Gelernte modellhaft
und leitet dann iiber zu praktischen Ubungen und Rollenspielen der Kinder.
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Vertiefung des Gelernten

Modelirollenspiel

Wir werden nun gleich einige Situationen spielen, in denen ihr "Ich"-
Botschaften gebraucht, um mitzuteilen, wie |hr Euch fuhlt. Zuerst werde
ich mit einem/einer von Euch ein Rollenspiel vormachen.

© Sagen Sie modellhaft zu einem Schiiler, der die Rolle eines Schu-
lers einnimmt, der immer zu spat aus der Pause kommt: "Ilch mag
es nicht, wenn Du jeden Tag zu spat kommst."

Rollenspiele fiir die Schiiler und Schiilerinnen
(Wahlen Sie aus den nachfolgenden Beispielen einige aus)

* Du stellst Dich beim Getrankekiosk an, und jemand stellt sich vor
Dich

* Du leihst einem Freund Deine Filzstifte, und er gibt sie Dir ausge-
trocknet zurick

* Du horst ein Kind etwas Uber Dich sagen, was nicht wahr ist

 Ein Kind spricht Deinen Namen nie richtig aus

Ein Freund hat einige Teile/Steine von Deinem Lieblingsspielzeug

verloren

* Du hast gerade ein Spiel mit einem Freund/einer Freundin beendet
und er/sie singt "Du hast verloren, du hast verloren!"

Ubertragung des Gelernten

* Wenn Schiler und Schilerinnen Meinungsverschiedenheiten haben,
fordern Sie sie auf, "Ich"-Botschaften zu gebrauchen

* Wenn die Schuler und Schilerinnen "lIch"-Botschaften verwenden,
helfen Sie ihnen, deren positive Auswirkungen zu bemerken, wenn
diese auftauchen

* Wenn Sie den Tag Revue passieren lassen, fragen Sie die Kinder,
wann sie wahrend des Tages "Ich"-Botschaften benutzt haben

Abbildung 2: Faustlos-Beispiellektion (Fortsetzung)

Mit den Faustlos-Materialien wird den Lehrkriften bzw. Erzieherinnen und Erzie-
hern somit ein klares, kleinschrittiges und praxiserprobtes Curriculum zur Verfii-
gung gestellt, dessen Effektivitdt eng an die Einhaltung der Reihenfolge der Lektio-
nen und vor allem an die authentische Umsetzung des Curriculums gekoppelt ist.
Die nachhaltige Wirksamkeit von Faustlos ist um so gréf3er, je mehr die durchfiih-
renden Personen das Programm zu ihrem eigenen machen, es mit ihrem individuel-
len Unterrichtsstil vermitteln und die Lektionen auf die jeweiligen Bediirfnisse der
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Gruppe zuschneiden. Dieser Aspekt wird deshalb auch in den Fortbildungen in
den Vordergrund geriickt. Dadurch dass das Programm manualisiert und auf die
padagogische Fachkompetenz der durchfiihrenden Personen zugeschnitten ist,
kann direkt im Anschluss an die Fortbildung mit der praktischen Arbeit begonnen
werden.

Schulen bzw. Kindergirten, die sich flir Faustlos entscheiden, sollten sicherstellen,
dass das Kollegium vorab ausfiihrlich iiber das Programm informiert wurde (z.B.
sollten die durchfiihrenden Personen dariiber informiert sein, dass Faustlos kein
situationsspezifischer sondern ein curricularer Ansatz ist), dass das Kollegium
vorab an einer entsprechenden Fortbildung teilnimmt, und dass eine kontinuier-
liche und regelmiBige Durchfiihrung gewéhrleistet ist. Wird Faustlos als Bestand-
teil der Schul- bzw. Kindergartenkultur etabliert, so ist damit zu Anfang ein zeitli-
cher Mehraufwand verbunden, der jedoch schon bald zu einer Zeitersparnis fiihrt,
weil die Kinder mehr und mehr in der Lage sind Streitigkeiten miteinander zu 16-
sen, ohne dafiir jedes Mal einen Erwachsenen als schlichtende Instanz heranzuzie-
hen. Dadurch bleibt in der Schule mehr Zeit fiir den Fachunterricht und damit auch
fiir die Kinder, die ein besonderes Mal3 an Zuwendung bendétigen, aufgrund der
vielfiltigen sozialen Anforderungen des Schul- und Kindergartenalltags aber oft zu
kurz kommen. Treten wiahrend der Durchfiihrung des Programms Fragen oder Pro-
bleme auf, so konnen sich die durchfithrenden Personen direkt an das Heidelberger
Priaventionszentrum wenden, das auch Supervisionsveranstaltungen anbietet.

Evaluation des Programms

Sowohl das Original-Curriculum Second Step als auch Faustlos wurden und wer-
den kontinuierlich evaluiert. In der Pilotstudie zu Second Step (Grundschule)
konnte bereits gezeigt werden, dass sich das Programm f6rderlich auf die unterrich-
teten “violence prevention skills” (Beland, 1988a), wie z.B. die Vorhersage von
Konsequenzen, Arger-Management und Brainstorming-Fihigkeiten auswirkte.
Auch mit der ersten deutschsprachigen Pilotversion des Curriculums verbesserten
sich die sozialen Kompetenzen der Kinder und sie lehnten aggressive Verhaltens-
weisen als Mittel der Konfliktlosung verstiarkt ab (Hahlweg, Hoyer, Naumann, &
Ruschke, 1998).

Orpinas, Parcel, McAlister und Frankowski (1995) filihrten eine Pilotstudie zur
Wirksamkeit des Second Step Sekundarstufen-Programms durch. Dazu befragten
sie ausschlieBlich die Schiiler vor, direkt nach Abschluss des Programms und drei
Monate spéter. Die Ergebnisse zeigten, dass die Jungen in einigen der Interventi-
onsklassen aufgrund von Second Step signifikant weniger aggressives Verhalten
zeigten, als die Jungen in den Vergleichsklassen, und dass die Schiiler in der Inter-
ventionsgruppe deutlich mehr Gewaltpraventionskompetenzen hatten als die
Schiiler in der Vergleichsgruppe. Diese Effekte blieben allerdings bis zum Follow
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up nicht stabil. Interessant war, dass sich die positiven Effekte nur in den Klassen
zeigten, in denen die Lehrkréfte dem Programm gegeniiber positiv eingestellt wa-
ren. Einstellungen und Haltungen — sowohl der Lehrkréfte als auch der Schiiler —
gegeniiber Gewalt bzw. der Pravention von Gewalt erwiesen sich in dieser Studie
somit als zentrale ,,Moderatoren* der Effektivitdt von Second Step. In einer weite-
ren Studie dieser Autorengruppe (Orpinas et al., 2000) wurde die Wirksamkeit von
Second Step in der Sekundarstufe als Teil des Mehrebenenansatzes ,,Students for
Peace® untersucht. In dieser Untersuchung lie3en sich keine Effekte belegen, wobei
dieses Ergebnis nach Ansicht der Autoren v. a. auf die mangelhafte Umset-zung in
den Schulen (wiederum ein motivationaler Faktor) und die gleichzeitige Implemen-
tierung von Interventionsmethoden (z.B. Mediation) in den Vergleichs-schulen
zuriickzufiihren ist. Sprague et al. (2001) hingegen, die das Sekundarstu-fen-
Programm ebenfalls in Kombination mit anderen Gewaltpraventions-Metho-den
untersuchten, fanden, dass die Schiiler in der Interventionsgruppe sozial kompe-
tenter geworden waren, und dass es in dieser Gruppe deutlich weniger Diszipli-
narmallnahmen (,,discipline referrals*) gegeben hatte. Auch in der Studie von
McMahon und Washburn (2003) erwies sich das Second Step Programm fiir die
Sekundarstufe als effektiv. Schiiler, die am Programm teilgenommen hatten, wuss-
ten mehr liber Gewaltpravention und gewaltpridventive Kompetenzen, und ihre
empathischen Féahigkeiten und prosozialen Verhaltensweisen hatten sich verbes-
sert. Die Ergebnisse dieser Studie sind allerdings nur begrenzt aussage-kriftig, da
keine Vergleichsgruppe untersucht wurde. Schoiack-Edstrom, Frey und Beland
(2002) untersuchten erstmals die Effekte von Second Step (Sekundarstufe, Level 1
und 2) auf die Einstellungen und Haltungen der Schiiler und fanden deut-liche pra-
ventive Effekte. Wihrend die Schiiler in der Vergleichsgruppe sozialen Ausschluss
von Mitschiilern bei der Post-Erhebung deutlich positiver bewerteten als bei der
Pré-Erhebung, blieb die diesbeziigliche Haltung der Schiiler in der Second Step
Gruppe stabil. Die Effekte von Level 2 des Programms waren sogar noch grof3er.
Nur die Schiiler, die mit Second Step gearbeitet hatten, hatten ihre positive Haltung
gegeniiber korperlicher Aggression, verbaler Abwertung und sozialem Ausschluss
aufgegeben. Zudem gaben sie an, durch Second Step weniger Schwierigkeiten damit
zu haben, soziale Verhaltensweisen in ihrem Lebensalltag anzuwenden.

Grossman et al. (1997) fanden in ihrer Untersuchung, dass die Teilnahme an Se-
cond Step (Grundschule) korperliche und verbale Aggressionen der Kinder ver-
minderte. Die Verhaltensbeobachtungen zeigten zudem, dass sich die Second Step
Kinder im Unterschied zu den Kindern in der Vergleichsgruppe zunehmend héufi-
ger neutral/prosozial verhielten. Die Gruppenunterschiede bzgl. des aggressiven
Verhaltens blieben auch noch sechs Monate nach der Post-Erhebung signifikant.
Wihrend Grossman et al. (1997) anhand der Verhaltenseinschiatzungen der Lehr-
kréfte und der Eltern keine Effekte finden konnten, belegt die Studie zum Grund-
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schulprogramm von Taub (2001), dass sich die Second Step Effekte nicht nur per
Verhaltensbeobachtungen nachweisen lassen, sondern auch in der Beurteilung der
Lehrkréfte. Anhand der Einschitzungen der Lehrkrifte stellten die Autoren einen
signifikanten Zuwachs an sozialen Kompetenzen in der Interventionsgruppe fest,
wihrend sich in der Vergleichsgruppe keine Verbesserungen zeigten. Dartiber hin-
aus gaben die Lehrkrifte an, dass sich auch die aggressiven Verhaltensweisen nur in
der Second Step Gruppe verringerten hatten. Verhaltensbeobachtungen zeigten
zudem, dass sich die Second Step Kinder viel hdufiger an die Anweisungen von
Erwachsenen hielten und prosozialer mit ihren Mitschiilern umgingen. Auch Frey,
Bobbitt Nolen, Van Schoiack Edstrom und Hirschstein (2005) fanden in ihrer sehr
komplexen Studie zu den Effekten und der konzeptuell, theoretischen Basis von
Second Step (Grundschule) deutliche positive Effekte des Curriculums. Schiiler,
die mit Second Step unterrichtet wurden, zeigten weniger aggressive Verhaltens-
weisen, hatten mehr prosoziale Ziele, verhandelten in strukturierten Konfliktge-
sprachen viel kooperativer, waren zufriedener mit den Ergebnissen und brauchten
seltener die Hilfe von Erwachsenen als die Schiiler in der Vergleichsgruppe. Second
Step hatte somit nicht nur positive Auswirkungen auf der Verhaltensebene, son-
dern auch auf der Ebene von Einstellungen, Haltungen und Zielen. Die erste Studie
zum deutschsprachigen Grundschul-Programm belegt, dass Faustlos vor allem auf
der emotionalen Ebene Veranderungen anstof3en kann. So war durch die Faustlos-
Lektionen die Angstlichkeit der Kinder sowohl aus der Sicht der Eltern als auch
aus der Sicht der Kinder signifikant geringer geworden (Schick & Cierpka, 2003,
2005).

Wiéhrend die Grundschul- und die Sekundarstufenversion schon recht umfassend
untersucht wurde, liegen fiir die Kindergartenversion des Programms erst wenige
Untersuchungsergebnisse vor. Diese belegen allerdings ebenfalls positive Effekte.
So war bei den Kindern in der Studie von McMahon, Washburn, Felix, Yakin und
Childrey (2000) durch Second Step ein deutlicher Wissenszuwachs bzgl. gewalt-
praventiver Verhaltensweisen zu verzeichnen, und die Kinder waren nach Ab-
schluss des Programms weniger aggressiv und zeigten weniger Verhaltensauftillig-
keiten. Bei der Interpretation dieser Ergebnisse ist jedoch zu beriicksichtigen, dass
keine Vergleichsgruppe miterhoben wurde. Die erste Studie zur Effektivitit des
deutschsprachigen Second Step Programms fiir Kindergérten (im Kontrollgrup-
pendesign) bestdtigt diese Ergebnisse allerdings. Faustlos bewirkte signifikante
Verbesserungen der sozial-kognitiven Gewaltpraventionskompetenzen der Kinder.
So konnten die Faustlos-Kinder Gefiihle anderer Menschen differenzierter be-
schreiben und besser identifizieren, sie entwickelten fiir zwischenmenschliche
Probleme mehr Losungsmoglichkeiten, gaben an, in verschiedenen Konfliktsituati-
onen hdufiger sozial kompetent zu reagieren, antizipierten mehr negative Konse-
quenzen aggressiver Verhaltensweisen und verfiigten {iber ein groBBeres Repertoire
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an Beruhigungstechniken. Diese neu erlernten sozial-kognitiven Kompetenzen
setzten die Kinder aus der Sicht ihrer Eltern nach einem Jahr Faustlos allerdings
noch nicht in sichtbare Verhaltensénderungen um. Nur die Erzieherinnen und auch
die objektiven Beobachterinnen und Beobachter konnten einige Verhaltensdnderun-
gen der Faustlos-Kinder feststellen. Die Erzieherinnen gaben an, dass die Kinder
durch Faustlos hdufiger mit anderen Kindern verhandeln wiirden, mehr konstrukti-
ve Vorschlidge machen wiirden und beim Spielen hiufiger mit anderen abwechseln
wiirden. Objektive Verhaltensbeobachtungen belegten dariiber hinaus, dass die
Faustlos-Kinder seltener verbal aggressiv reagierten (Schick & Cierpka, 2004).

Die beschriebenen positiven Entwicklungen spiegeln sich auch in den qualitativen
Riickmeldungen von Lehrkriften, Erzieherinnen und Erziehern wider, die mit
Faustlos arbeiten. So bemerkten die Lehrkrifte, die an der Grundschul-Studie teil-
nahmen, dass sich das Sozialverhalten der Schiilerinnen und Schiiler verbessert
hatte, und auch bzgl. deren aggressiven Verhaltens zeigten sich aus der Sicht der
Lehrkréfte positive Effekte. Zudem berichten Lehrkrifte von positiven ,,Nebenet-
fekten* des Programms, wie einer spiirbaren Verbesserung des Klassen- und Lern-
klimas und einem deutlichen Zuwachs an verbalen Kompetenzen der Kinder. Be-
sonders bemerkenswert ist, dass Erziecherinnen, Erzieher und Lehrkrafte zuriick-
melden, dass sie auch personlich von der Durchfiihrung des Programms profitieren.

Diskussion und Ausblick

Die bislang gefundenen Effekte sollten nun in weiteren Studien auf ihre Stabilitét
und Generalisierung hin untersucht werden. Hierfiir ist es u. a. erforderlich, spe-
zielle Erhebungsverfahren zur Outcome- und Prozessevaluation zu entwickeln und
einzusetzen. Weitere zukiinftige Forschungsfelder sind zum einen in der Uberprii-
fung von ,,Kontextbedingungen* wie z.B. der Motivation der Anwenderinnen und
Anwender oder der Unterstiitzung des Transfers zwischen den Lektionen und zum
anderen in der eingehenderen Untersuchung der von den Lehrkréften, Erzie-
herinnen und Erziehern berichteten Nebeneffekte, wie einer Verbesserung verbaler
Kompetenzen und positiven Auswirkungen auf ihr eigenes professionelles Han-
deln zu sehen. Im deutschsprachigen Raum noch weitgehend unerforscht sind zu-
dem auch die Zusammenhinge zwischen Schulleistungen und sozial-emotionalen
Kompetenzen. Hier sehen wir nicht zuletzt aufgrund der Diskussionen um die
Bildungsreform ein dulerst zukunftstrachtiges Forschungsfeld, belegen doch die
US-amerikanischen Ergebnisse einen engen Zusammenhang zwischen schulischem
Lernerfolg und den sozial-emotionalen Kompetenzen von Kindern (Zins, Weiss-
berg, Wang, & Walberg, 2004). Weitere Studien zu Faustlos sollten zudem ver-
starkt geschlechtsspezifischen Fragestellungen nachgehen, die in den bisherigen
Studien nur sehr randstindig Beriicksichtigung fanden (Frey et al., 2005; Schick &
Cierpka, 2003, 2005; Schoiack-Edstrom et al., 2002). Ein eklatantes Forschungsde-
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fizit beziiglich der Wirksamkeit von Gewaltpraventionsprogrammen im allgemei-
nen besteht zudem hinsichtlich der Frage, inwieweit das Geschlecht der die Pro-
gramme durchfiihrenden Personen Auswirkungen auf die Effekte der Programme
hat. Diesbeziigliche Forschungsergebnisse wiirden nicht nur die geschlechtsspezifi-
schen Wirkungsweisen von Faustlos erhellen, sondern kénnten (und sollten) in die
Entwicklung spezifischer Programm-Module bzw. in eine geschlechtsbewusste
Konzeption der Fortbildungen miinden.

Neben der eingehenderen Untersuchung der Wirkungsweise des ,,Basisprogramms*
sollte auch die begleitende Elternarbeit weiter vorangetrieben, entwickelt und eva-
luiert werden. In einem ersten Schritt wurde ein Begleitbuch verfasst, das Eltern
und Erziehenden Moglichkeiten aufzeigt, wie die Inhalte des Programms auf3erhalb
von Schule und Kindergarten unterstiitzt und gefestigt werden kénnen (Cierpka,
2005). Das Heidelberger Praventionszentrum (www.faustlos.de) bietet zudem
begleitende Faustlos-Kurse fiir Eltern an und mit der finanziellen Unterstiitzung
der Stiftung ,,Biindnis fiir Kinder — gegen Gewalt* wird derzeit ein Faustlos-
Programm fiir die Sekundarstufe entwickelt, um so die Férderung sozial-
emotionaler Kompetenzen und damit den pddagogischen Auftrag von Kindergarten
und Schulen iiber einen langen und entwicklungspsychologisch duflerst zentralen
Zeitraum strukturierter, zielgerichteter und dadurch effektiver zu gestalten.
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