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FAUSTLOS — Aufbau und Evaluation eines Curri
culums zur Forderung sozialer und emotionaler
Kompetenzen in der Grundschule

Das Thema Gewalt und Aggression unter Schiilern ist in den letzten Jahren
immer mehr ins Zentrum der Offentlichkeit und der wissenschaftlichen Dis-
kussion geriickt. Entgegen dem Eindruck, den spektakuldre Medienberichte
vermitteln, legen Forschungsergebnisse eher den Schluf} nahe, dass es keine
generelle Zunahme von Gewalt gibt, sondern dass sich Qualitdt und Schérfe
der Gewalttitigkeit von einzelnen erhoht und das Klima der Gewalt an
Schulen verdndert hat (vgl. Briindel, 1994; Hurrelmann, 1992; Meier, 1997).
Unter diesen Entwicklungen leiden nicht nur die betroffenen Kinder, sondern
auch die Lehrerinnen und Lehrer, deren Toleranz- und Belastbarkeits-
schwelle gegeniiber dem Gewaltproblem inzwischen deutlich tliberschritten
zu sein scheint (vgl. z.B. Schwind, Roitsch & Gielen, 1995). Erklért wird die
Entstehung von Gewalt und Aggression anhand verschiedener Modelle mit
je unterschiedlichen Risikofaktoren. Insgesamt ist von einem multikausalen
Bedingungsgefiige auszugehen, von einem Zusammenspiel gesellschaftlicher,
interpersoneller und intrapersoneller Faktoren (vgl. Coie & Dodge, 1998;
Dadds, 1997; Pepler & Slaby, 1994). Dabei mul3 der Ort der Konfliktentste-
hung (z.B. in der Familie) nicht identisch mit dem Ort sein, an dem aggressi-
ves und gewaltbereites Verhalten gezeigt wird (z.B. in der Schule). Die sich
abzeichnende Entwicklung verlangt zunehmend nach Losungen im Sinne von
Intervention und vor allem in Sinne von Prdvention, denn Priaventionskon-
zepte scheinen sowohl langfristig erfolgreicher als auch deutlich kostengiins-
tiger zu sein als InterventionsmaBnahmen (vgl. Bruene-Butler, Hampson,
Elias, Clabby & Schuyler, 1997; Slaby, 1998; Thornberry, Huizinga & Loe-
ber, 1995).

Obwohl die Schule nicht der einzige Ort sein kann und darf, von dem
Veranderungen ausgehen (vgl. Meyenberg & Scholz, 1995), bestimmt sie
doch iiber einen langen und entwicklungspsychologisch entscheidenden Zeit-
raum das Leben von Kindern und Jugendlichen und hat dadurch einen star-
ken Einfluf3 auf deren Entwicklung. Schulen sind daher eine zentrale Instanz

fiir die Umsetzung gewaltpridventiver Malnahmen. So erreicht man mit Pro-
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grammen, die an Schulen durchgefiihrt werden, sehr viele Kinder und Stigma-
tisierungsprozesse konnen vermieden werden. Zudem sind Schulen hervor-
ragend fiir die Durchfiihrung langfristig angelegter Curricula geeignet und
ermoglichen ein direktes und permanentes Umsetzen des Gelernten auf kon-
krete soziale Situationen (vgl. Dryfoos, 1990; Henrich, Brown & Aber,
1999; Prothrow-Stith & Weissman, 1991; Walker et al., 1996; Weissberg &
Greenberg, 1998). Mit FAUSTLOS (Cierpka, 2001) liegt nun erstmals ein
ausgearbeitetes, deutschsprachiges Curriculum zur Privention aggressiven
und gewaltbereiten Verhaltens bei Kindern vor, das speziell fiir den Einsatz
an Grundschulen konzipiert ist und die fiir eine effektive Gewaltpréavention
zentralen Prinzipien verwirklicht: Das Curriculum setzt frith in der Ent-
wicklung von Kindern an, es ist auf eine langerfristige Anwendung hin ange-
legt, es beruht auf einer entwicklungspsychologisch fundierten theoretischen
Basis und wurde und wird kontinuierlich evaluiert. Die Inhalte von
FAUSTLOS - der deutschsprachigen Version des vom Committee for
Children entwickelten und evaluierten Curriculums Second Step (Beland,
1988a) - sind aus Forschungsbefunden und entwicklungspsychologischen
Theorien zu den Defiziten aggressiver Kinder abgeleitet. Demnach fehlen
aggressiven Kindern Kompetenzen in den Bereichen Empathiefihigkeit, Im-
pulskontrolle und Umgang mit Arger und Wut. FAUSTLOS setzt an eben
diesen Schliisselkompetenzen an, um dadurch aggressivem und gewaltberei-

tem Verhalten praventiv entgegenzuwirken.

1. Inhalte und Aufbau des FAUSTLOS-Curriculums
Entsprechend der oben aufgefiihrten Kompetenzbereiche ist FAUSTLOS in

die drei Einheiten Empathieférderung, Impulskontrolle und Umgang mit
Arger und Wut unterteilt (vgl. Tabelle 1). Diese Einheiten sind wiederum in

insgesamt 51 Lektionen untergliedert.
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Tabelle 1: Der Aufbau des FAUSTLOS-Curriculums im Uberblick

Einheiten Lektionen
1. Klasse | 2. Klasse | 3. Klasse

Einheit | Empathieforderung 8-12 13-17

1-7
Einheit II Impulskontrolle 1-38 9-14 15-19
1-7

Einheit 11l Umgang mit Arger und Wut 8-11 12-15

Insgesamt 22 15 14

Empathie ist eine maBgebliche Grundlage fiir den Erwerb prosozialer Fihig-
keiten und ein wesentlicher Antagonist aggressiven Verhaltens (Eisenberg &
Fabes, 1991; Mehrabian, 1997; Miller & Eisenberg, 1988). Unter Empathie
wird die Fahigkeit verstanden, den emotionalen Zustand eines anderen Men-
schen zu erkennen, die Perspektive dieses anderen Menschen zu iiberneh-
men und emotional auf ihn zu reagieren (Feshbach, 1975). Diese Fahigkeit
entwickeln Kinder etwa ab dem 3. bis 4. Lebensjahr (Friedlmeier, 1993). Wie
die Ergebnisse empirischer Untersuchungen zeigen, ist Empathie keine Per-
sonlichkeitseigenschaft, sondern kann erlernt werden (vgl. z.B. Meindl,
1998). FAUSTLOS fordert die Empathiefdahigkeit der Kinder, indem sie

lernen:

* Gefiihle anhand von Mimik, Gestik und situativen Anhaltspunkten zu
identifizieren

* zu erkennen, daf3 Menschen in bezug auf die gleiche Sache unterschiedliche
Gefiihle haben konnen,

* wahrzunehmen, dal3 Gefiihle sich dndern konnen und welche Griinde es
dafiir gibt,

* Gefiihle vorherzusagen,

* zu verstehen, da3 Menschen unterschiedliche Vorlieben und Abneigungen
haben,

* beabsichtigte von unbeabsichtigten Handlungen zu unterscheiden,

* Regeln fiir Fairnef in einfachen Situationen anzuwenden,

¢ ihre Gefiihle unter Verwendung von ,,Ich-Botschaften* und aktivem Zuho-
ren mitzuteilen und

* Sorge und Mitgefiihl fiir andere auszudriicken

Die Kontrolle impulsiven Verhaltens ist der zweite Baustein des FAUST-
LOS-Curriculums. Héufig sind es gerade impulsive Handlungen von Kin-

dern, die - oft gar nicht bose gemeint - Konflikte herauftbeschwdéren oder in
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aggressives Verhalten miinden. Dieser Prozef3 kann auf Defizite in der sozi-
alen Informationsverarbeitung (Dodge & Crick, 1990) und fehlende Verhal-
tenskompetenzen zuriickgefiihrt werden. In der Einheit ,,Impulskontrolle*
werden deshalb zwei erfolgreiche Unterrichtsstrategien zur Reduktion im-
pulsiven und aggressiven Verhaltens miteinander verbunden: Ein Problemlo-
severfahren und ein Training von Verhaltensfertigkeiten.

Die Kenntnis und die Anwendung von Problemldsestrategien tragen we-
sentlich zur Festigung prosozialen Verhaltens bei . Das im FAUSTLOS-
Curriculum verwendete Problemldseverfahren baut auf dem Ansatz von
Spivack und Shure (1974) auf. Im wesentlichen wurde ein Problemldsepro-
zeB, der urspriinglich zur Losung intellektueller Aufgaben entwickelt wurde,
auf zwischenmenschliche Beziehungen {ibertragen. Neben dem Brainstor-
ming ist ein weiteres Schliisselelement dieser Einheit die Methode des lauten
Denkens. Durch den Dialog mit sich selbst und verbale Selbstinstruktionen
werden die zur Problemldsung wichtigen kognitiven Strukturen gefestigt und
mehr und mehr in die individuelle Denk- und Handlungsweise des Kindes
integriert.

Das Training sozialer Verhaltensfertigkeiten ist eng verbunden mit dem
Problemloseverfahren. Ziel 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 wesentlicher Be-
standteil aller Lektionen sind, an verschiedene soziale Situationen aus ihrem
Alltagsleben herangefiihrt. Rollenspiele sind in dieser Einheit von besonderer
Bedeutung, da sie den Kindern einen geschiitzten Raum zum Experimentie-
ren und Umsetzen der erlernten Strategien bieten. Die Kinder {iben in dieser
Einheit z.B. wie sie Ablenkungen und Stérungen ignorieren konnen, wie sie
jemanden hoflich unterbrechen kdnnen, wie sie damit umgehen konnen, et-
was haben zu wollen, was ihnen nicht gehort oder wie sie dem Impuls, zu
liigen oder zu stehlen widerstehen konnen.

In der Einheit ,,Umgang mit Arger und Wut“ werden Techniken zur
Strefreduktion vermittelt, um mit Gefithlen von Arger und Wut konstruktiv
umgehen zu lernen. An den Lektionen dieser Einheit wird besonders deut-
lich, dass FAUSTLOS nicht darauf abzielt, elementare und situationsange-
messene Impulse und vordergriindig negative Emotionen wie Wut und Arger
zu unterdriicken und ,,wegzuerziehen*. Vielmehr soll unsoziales und schidi-
gendes Verhalten korrigiert und in eine sozial vertrdgliche Richtung gelenkt
werden. Nicht Wut oder Arger sind das Problem, sondern das sich daraus
moglicherweise ergebende destruktive aggressive Verhalten. Um das zu errei-

chen, werden in den entsprechenden Lektionen affektive Komponenten
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physischer Entspannung mit kognitiven Strategien der Selbstinstruktion und
des Problemldsens verbunden. Somit lernen die Kinder, Ausldser von Arger
und Wut zu erkennen und mit dem Gebrauch positiver Selbst-Verstirkungen
und mit Beruhigungstechniken zu verbinden. Auch den Lektionen dieser
Einheit liegt eine ausgearbeitete Struktur zugrunde, die das Problemlosever-

fahren (s.0.) integriert.

2. FAUSTLOS in der Praxis

FAUSTLOS ist ein sehr praxisorientiertes Curriculum, das sich in seinem
didaktischen Aufbau eng an die pddagogischen Anforderungen einer Schul-
stunde anlehnt. Das Programm wird von den Lehrerinnen und Lehrern unter-
richtet, die die FAUSTLOS-Lektionen in verschiedene Stunden des Regelun-
terrichts integrieren. Pro Woche wird eine Lektion unterrichtet. Um die hohe
Qualitit und Effektivitdt des Curriculums zu gewéhrleisten, durchlaufen die
Lehrerinnen und Lehrer zu Beginn eine eintégige Fortbildung durch das Hei-
delberger Praventionszentrum (vgl. www.faustlos.de). In der Fortbildungs-
veranstaltung wird ein Uberblick iiber das Curriculum gegeben wird, die
Ziele des Programms werden erldutert und Unterrichtsstrategien werden
anhand von Videobeispielen demonstriert. Zentraler Bestandteil der Fortbil-
dung ist die praktische Ubung einzelner Lektionen in Form von Rollenspie-
len und intensiver Kleingruppenarbeit, in denen ein besonderer Schwerpunkt
auf die Anleitung zu und die Durchfiihrung von Rollenspielen gelegt wird.
Fiir den praktischen Unterricht stehen ein Handbuch, ein Anweisungsheft
und Photofolien zur Verfiigung (vgl. Cierpka, 2001).

Im Handbuch ist der theoretische Hintergrund von FAUSTLOS be-
schrieben, es sind alle Informationen zur Anwendung des Curriculums aufge-
fithrt und es umfaf3t einen umfangreichen Anhang mit ergénzenden Anregun-
gen zur spielerischen Vertiefung verschiedener Inhalte. Im Anweisungsheft
sind alle 51 Lektionen in der Reihenfolge der Durchfiihrung zusammenge-
faBt. Die Anweisungen sind durchgéngig untergliedert in einen Vorberei-
tungsteil, eine Geschichte mit Diskussionsfragen und einen Vertiefungsteil
mit Rollenspielen und anderen Ubungen zur Ubertragung des Gelernten (vgl.
Abbildung 1).
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¢ Vorbereitung
* Allgemeine Zielsetzung der Einheit (nur zu Beginn einer neuen Einheit)
* Konzepte (wichtigste Fahigkeiten und Kenntnisse)

Schlisselbegriffe

* Lernziele der Lektion

» Sie bendtigen (Unterrichtsmaterialien)

* Anmerkungen fiir Lehrerinnen

e Unterrichten der Lektion
¢ Geschichte und Diskussion
* Rollenspiele (oder andere Aktivitaten)

e Vertiefung des Gelernten
* Rollenspiele
* Rollenspiele fir die Schilerlnnen
* Ubertragung des Gelernten
* Materialien fir zu Hause (in einigen Lektionen)

Abbildung 1: Der Aufbau der FAUSTLOS-Lektionen

Das Anweisungsheft und die Photofolien sind die Grundlage fiir den
FAUSTLOS-Unterricht. Auf den Photofolien sind passend zum Thema der
jeweiligen Lektion soziale Situationen dargestellt, die zunehmend komplexer
werden. Jeder Unterrichtsstunde liegt somit ein entsprechendes Foto
zugrunde, anhand dessen schrittweise die jeweiligen Lernziele erarbeitet
werden. Nach einer vorwiegend kognitiven Auseinandersetzung mit dem
Stundenthema, wird das Gelernte anschliefend in Rollenspielen praktisch
geiibt, und abschlieBend werden Méglichkeiten der Ubertragung auf den Le-
bensalltag der Kinder besprochen. Obwohl den Lehrerinnen und Lehrern
somit eine klare Struktur vorgegeben ist, und auch die Reihenfolge der Lekti-
onen eingehalten werden muB, bleibt ihnen dennoch geniigend Raum, um ihre
eigene Kreativitét einzubringen und FAUSTLOS an die Anforderungen ver-
schiedener Klassen individuell anzupassen. Nachfolgend wird am Beispiel
von Lektion 7 ,,Gefiihle mitteilen* aus der Einheit ,,Empathieforderung® der
Inhalt und der Aufbau einer FAUSTLOS-Lektion illustriert.
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Lektion 7: Gefluihle mitteilen

Vorbereitung

Konzept :
* "Ich"-Botschaften sind wirkungsvolle Auflerungen, um Geflhle

mitzuteilen

Schliisselbegriff
"Ich"- Botschaften

Lernziele
Die Schuler und Schilerinnen sollen lernen:

* "Ich"-Botschaften zu formulieren, wenn sie anderen ihre Gefuhle
mitteilen

» zwischen den Effekten von "Ich"-Botschaften und von weniger
konstruktiven Mdglichkeiten, Geflhle mitzuteilen, zu unterschei-
den

Anmerkungen fiir Lehrerinnen
Es ist fur Kinder oft schwer, physische und psychologische Hin-

weise zu interpretieren, um herauszufinden, wie sich jemand an-
deres fuhlen konnte. Darlber hinaus ist es schwer, empathisch
auf andere zu reagieren, wenn diese ihre Gefuhle in einer ag-
gressiven oder beschamenden Art und Weise zum Ausdruck
bringen. Durch das Mitteilen von "Ich"-Botschaften, wie zum Bei-
spiel "Ich bin traurig, wenn Du mich nicht beachtest", konnen Kin-
der fur die Gefuhle anderer sensibler werden. Diese Methode wird
weniger konstruktiven Moglichkeiten der Kommunikation gegen-
Ubergestellt, wie zum Beispiel "Du"-Botschaften, dem Schmollen
oder dem Agieren korperlicher oder verbaler Aggressionen. Wenn
Sie die Schuler und Schulerinnen auffordern, "Ich"-Botschaften zu
gebrauchen, unterstreichen Sie AuRerungen wie "Ich fiihle mich
..., wenn ... ". Bedenken Sie, dal® die Angehorigen einiger Kulturen
eher in der "Wir" - Form Uber sich sprechen als in der "Ich" - Form.

Das zentrale Konzept von Lektion 7 sind Ich-Botschaften. Im Vorberei-
tungsteil werden als Lernziele deshalb das Formulieren von Ich-Botschaften
und die Unterscheidung dieser Kommunikationsform von anderen, weniger
konstruktiven Moglichkeiten, Gefiihle zu dullern, aufgefiihrt. Diese konkre-

ten didaktischen Hinweise werden im Abschnitt ,,Anmerkungen fiir die Leh-



FAUSTLOS Schick & Cierpka (2003) 153

rerinnen® ergdnzt um einige zentrale theoretische und praktische Hinter-
grundinformationen zu Ich-Botschaften. Nachdem sich die Lehrerin bzw. der
Lehrer so auf die Lektion vorbereitet hat, kann das Stundenthema anschlie-
Bend, aufbauend auf der entsprechenden Photofolie und den nachstehend

aufgefiihrten Anweisungen, unterrichtet werden.

Unterrichten der Lektion

Geschichte und Diskussion
In der heutigen Lektion werdet |hr lernen, jemand anderem zu er-

zahlen, wie lhr Euch fuhlt.

@ Zeigen Sie das Bild: Leonie klebt Papier fiir ein Bild. Ihr
Klebstoff ist ausgegangen, so dall sie Stefans Klebstoff da-
fiir genommen hat. Stefan ist sauer. Er hat das Gefiihl, Leo-
nie anschreien zu miissen: "Du nimmst einfach meinen
Klebstoff, das macht mich wiitend!"

1. Warum ist Stefan wiitend auf Leonie? (Weil Leonie ihn nicht
gefragt hat, ob sie sich den Klebstoff ausleihen kann)

2. Wie fuhlt Ihr Euch, wenn sich jemand etwas nimmt, ohne zu
fragen? (argerlich; von der Person enttauscht)

3. Glaubt Ihr, dass Leonie beabsichtigt hat, Stefan sauer zu ma-
chen oder ihn zu argern? (Nein, sie hatte nicht die Absicht, ihn
wutend zu machen; wahrscheinlich hat sie nicht daruber nach-
gedacht, wie Stefan sich flhlen kdnnte)

4. Was wiirde passieren, wenn Stefan Leonie anschreien wiir-
de? (Sie konnte witend werden; sie konnte sich verletzt flhlen,
einen Streit beginnen, usw.; Stefan wiirde Arger bekommen)

Andere wissen zu lassen, wie |hr Euch fluhlt, kann dabei helfen,
Probleme zu Iésen. Anschreien, Knuffen, Boxen, Schimpfereien
usw. helfen dagegen nicht, Probleme zu I6sen. Jemand anderem
zu erzahlen, wie lhr Euch fuhlt, indem lhr mit dem Wort "Du" be-
ginnt, 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




FAUSTLOS Schick & Cierpka (2003) 154

sagen mochtet, wie |hr Euch fuhlt.

(Geben Sie Beispiele, wie ,Ich bin argerlich, wenn ... und lassen
Sie die Schuler und Schulerinnen die Satze vervollstandigen)

Heute habt Ihr gelernt, wie lhr "Ich"-Botschaften formulieren konnt.
"Ich"- Botschaften sagen anderen, wie |hr Euch fuhlt.

Unter Verweis auf die im Bild dargestellte Situation liest die Lehrerin bzw.
der Lehrer den — durchgéngig mit ,,=* gekennzeichneten — Text vor, erfragt
dann, warum Stefan wiitend ist und stellt anschlieend einen direkten Bezug
zum Erleben der Kinder her. Anhand der dritten Frage werden die Ursachen-
zuschreibungen der Kinder gesammelt, um schlielich mit Frage vier die
Konsequenzen einer aggressiven Reaktion Stefans zu erarbeiten. Im An-
schluss daran fasst die Lehrerin bzw. der Lehrer Sinn und Zweck von Ich-
Botschaften zusammen und gibt einige Beispielsdtze vor, die die Kinder
vervollstandigen. Abgeschlossen wird der Abschnitt ,,Unterrichten der Lek-
tion“ durch eine kurze Zusammenfassung des in der Stunde Gelernten. Nach
dieser verbalen Anndherung an das Thema ,,Ich-Botschaften wenden die
Kinder ihr neues Wissen in Form von strukturierten Rollenspiel praktisch
an, um das Gelernte so zu vertiefen. Vorab fiihrt die Lehrerin bzw. der Leh-
rer modellhaft vor, wie Ich-Botschaften formuliert werden, indem sie/er einer
Schiilerin bzw. einem Schiiler sagt, dass sie/er es nicht mag, wenn sie/er jeden

Tag zu spéat kommt.

Vertiefung des Gelernten

Rollenspiele
Wir werden nun einige Situationen im Rollenspiel nachspielen.

Ich werde Euch jeweils paarweise eine Situation flr das Rollen-
spiel vorgeben. |hr werdet die Situation nachspielen, indem |hr
"Ich"-Botschaften gebraucht, um mitzuteilen, wie Ihr Euch fuhit.
Zuerst werde ich mit einem/einer von Euch ein Rollenspiel vorma-
chen.

© Sagen Sie modellhaft zu einem Schiler, der immer zu spat
aus der Pause kommt: "lch mag es nicht, wenn Du jeden Tag
zu spat kommst."
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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 aus-
getrocknet zuruck

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

* Ein Kind spricht Deinen Namen nie richtig aus

* Deine Freundinnen machen wirklich geféhrliche Dinge wie Uber
die StralRe laufen, ohne zu schauen

* Du erzahlst einem Kind, dass Du Dein Katzchen verloren hast,
und es lacht nur

* Ein Freund hat einige Teile/Steine von Deinem Lieblingsspiel-
zeug verloren

Ubertragung des Gelernten
* Wenn Schiler und Schilerinnen Meinungsverschiedenheiten

haben, fordern Sie sie auf, "Ich"-Botschaften zu gebrauchen

* Wenn die Schiler und Schilerinnen "Ich"-Botschaften verwen-
den, helfen Sie ihnen, deren positive Auswirkungen zu bemer-
ken, wenn diese auftauchen

* Wenn Sie den Tag Revue passieren lassen, fragen Sie die Kin-
der, wann sie wahrend des Tages "Ich"-Botschaften benutzt ha-
ben

Fiir die Durchfiihrung der Rollenspiele mit den Schiilerinnen und Schiilern
sind viele Beispiel-Themen aufgelistet, aus denen die Lehrerin bzw. der Leh-
rer einige auswihlt. Die Anleitung zu und die Durchfiithrung von Rollen-
spielen erfordern ein hohes Mal3 an Strukturiertheit. Nur wenn die Lehrerin
bzw. der Lehrer zu einem schrittweisen Durchlaufen der verschiedenen Pha-
sen eines Rollenspiels anleitet, ist die hohe Effektivitat dieser Methode ge-
wiéhrleistet. In der Fortbildung wird deshalb ein besonderer Schwerpunkt auf
diese fiir FAUSTLOS so zentrale Methode gelegt. Neben der Vertiefung und
Verfestigung des Gelernten durch Rollenspiele wird mit den FAUSTLOS-
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Lektionen auch auf eine Ubertragung des neuen Verhaltensrepertoires in den
Lebens- und Schulalltag der Kinder hingearbeitet. Zu diesem Zweck sind im
Abschnitt ,,Ubertragung des Gelernten“ verschiedene Mdglichkeiten aufge-
fithrt, wie die Anwendung von Ich-Botschaften im Laufe der Woche gezielt

verstirkt werden kann.

3. Evaluationsstudie und Ergebnisse

Im Auftrag des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg wurde die, aufbauend auf den Erfahrungen einer Pilotstudie
iiberarbeitete und an die Bediirfnisse deutschsprachiger Lehrerinnen und
Lehrer adaptierte, Version von FAUSTLOS iiber den gesamten vorgesehe-
nen Zeitraum von drei Jahren eingesetzt und evaluiert (vgl. Schick & Cierp-
ka, 2003). Untersucht wurde zum einen, ob Grundschulkinder durch die
FAUSTLOS-Lektionen verschiedene Einstellungen und emotionale Haltun-
gen verdandern und zum anderen, ob FAUSTLOS zu Verhaltensinderungen
fiihrt. Der Untersuchung lag ein Kontroll-Gruppen-Sequenz-Design mit
insgesamt vier Messzeitpunkten zugrunde (vgl. Tabelle 2). Nach einer Base-
line-Erhebung (t;) wurden die weiteren Datenerhebungswellen jeweils nach
Abschluss der fiir die Klasse vorgesehenen Lektionen durchgefiihrt.

Tabelle 2: Das Studiendesign

t; (Pri) t, (FLD) t; (FL2) t,(FL3)
Mcirz - April 1999 | Februar - Mdrz 2000 |  Oktober 2000 Juni 2001

Experimental-Gruppe

Kontroll-Gruppe

FL1=Lektionen fiir Klasse 1 abgeschlossen FL2=Lektionen fiir Klasse 2 abgeschlossen
FL3=Lektionen fiir Klasse 3 abgeschlossen

Das FAUSTLOS-Curriculum wurde nur in der Experimentalgruppe einge-
setzt, nachdem die Lehrerinnen vorab am FAUSTLOS-Training teilgenom-
men hatten. Wihrend der Durchfiihrung wurden die Lehrerinnen vom Pro-
jektteam in ca. zweimonatigen Abstdnden supervidiert. In der Kontrollgrup-
pe wurden keine FAUSTLOS-Lektionen durchgefiihrt, die beteiligten Perso-

nen nahmen jedoch an den Befragungen teil.

Um Grundschulen zu gewinnen, die am Projekt teilnehmen wollten, wur-

den Rektorinnen, Rektoren, Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer
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aus den Schulbezirken Heidelberg und Mannheim zu Informationsveranstal-
tungen eingeladen, auf denen das FAUSTLOS-Curriculum und die Evaluati-
onsstudie vorgestellt wurden. Aus den Interessentinnen und Interessenten
wurden in enger Kooperation mit den Oberschuldmtern Mannheim und Hei-
delberg eine fiir Baden-Wiirttemberg reprisentative Stichprobe von Grund-
schulen ausgewihlt, an denen jeweils mindestens zwei Lehrerinnen Interesse
an der Teilnahme am Projekt hatten. Insgesamt wurde so eine Experimental-
gruppe aus 14 Grundschulen bzw. 30 Klassen und eine (nach Kriterien der
Vergleichbarkeit zusammengestellte) Kontrollgruppe aus sieben Grund-
schulen bzw. 14 Klassen zusammengestellt. Den Schiilerinnen und Schiilern
wurde jeweils ein Elternfragebogen gegeben, den die Eltern zuhause bearbei-
ten sollten. Neben den Eltern wurden auch die Lehrerinnen und jeweils zwei
Kinder pro Klasse (ein Médchen, ein Junge) befragt, die zufillig ausgewéhlt
wurden und fiir die eine Einverstdndniserkldrung der Eltern vorlag. Tabelle 3
sind die verwendeten Erhebungsverfahren und die befragten Personengrup-

pen zu entnehmen.

Tabelle 3: Datenquellen und Erhebungsverfahren

Eltern Kinder Lehrer
* CBCL (Verhaltensauffillig- | « FEAS (Empathiefa- * BZL (Berufszufriedenheit)
keiten) higkeit) * LASSO (Klassenklima)
» HKI (Soziale Kompetenzen) | « SPP (Selbstwert) * Soziodemographische Daten
* Soziodemographische Daten | « EAS (Aggression) * Qualitat der Durchfiihrung
* GASC (Angst)

Die Ergebnisse zeigten zusammenfassend, dass durch die bis zur zweiten
Klasse durchgefiihrten FAUSTLOS-Lektionen (Im Mittel 35 Lektionen) vor
allem aus der Sicht der Eltern Verhaltensédnderungen der Kinder angestoBen

wurden'. Bemerkenswert waren vor allem die durch signifikante Gruppe X

" Nach der zweiten Klasse kam es in vielen Schulen zu einem Wechsel der Klassenlehrerin.
Mit diesem Wechsel ging eine selektive Stichprobenreduktion einher. Die Kinder, fiir die
auch fiir den abschlieBenden Messzeitpunkt Daten vorlagen, unterschieden sich (im Unter-
schied zu allen anderen Messzeitpunkten bereits bei der Pra-Erhebung signifikant hinsicht-
lich des AusmaBes an Verhaltensauffilligkeiten. Aufgrund dieser unterschiedlichen Aus-
gangsbedingungen und des suboptimalen Stichprobenumfanges wurden die Daten des
letzten Messzeitpunktes aus den Analysen ausgeschlossen.
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Zeit-Interaktionen angezeigten Entwicklungsunterschiede bzgl. der
Angst/Depressivitit und der Internalisierungsstorungen der Kinder. Nur die
FAUSTLOS-Kinder legten ihre dngstlich/depressiven Verhaltensweisen zu-
nehmend ab und wirkten auf ihre Eltern weniger zurlickgezogen und scheu,
wihrend dies durch den Regelunterricht nicht erreicht wurde. Hier zeigten
sich somit deutliche Transfereffekte des Curriculums, denn die Eltern beur-
teilten das ausserschulische Verhalten ihrer Kinder. Die Angstlichkeit betref-
fend korrespondierten die Einschédtzungen der Eltern mit denen der Kinder.
Die FAUSTLOS-Kinder schitzten ihre Kontrollverlustingste im Unter-
schied zu den Kontrollkindern bei der dritten Befragung als signifikant gerin-
ger ein. Betrachtet man die Items der entsprechenden Skala, so kann der Ef-
fekt dahingehend interpretiert werden, dass die FAUSTLOS-Kinder in ver-
meintlich unkontrollierbaren und beéngstigenden Situationen (z.B. bei Arzt-
besuchen) ihre Gefiihle besser verbalisieren konnten (was ein Hauptfokus
der Empathielektionen ist), die in den Lektionen zur Impulskontrolle erlern-
ten Problemldseschritte anwendeten und Beruhigungstechniken benutzten,
die in den Lektionen zum Umgang mit Arger und Wut eingefiihrt werden.
Aus der Sicht der Eltern profitierten vor allem die Méddchen von den
FAUSTLOS-Lektionen. Wihrend sich bei den Madchen nur in der Experi-
mentalgruppe positive Entwicklungen hinsichtlich ihrer Externalisie-
rungsstorungen, ihrer Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme und hinsichtlich
des Einhaltens sozialer Regeln zeigten, machten die Jungen diesbeziiglich
sowohl in der Experimental- als auch in der Kontrollgruppe signifikante
Fortschritte. Das Selbstbehauptungsvermogen steigerte sich aus der Sicht
der Eltern nur bei den Jungen in der Kontrollgruppe. Dies kann mdglicher-
weise als Hinweis auf eine groBBere Verunsicherung der FAUSTLOS-Jungen
interpretiert werden, die mit den neu erlernten Mdoglichkeiten der Durchset-
zung eigener Wiinsche noch nicht ganzlich vertraut waren, auf aggressive

Mittel der Selbstbehauptung jedoch mehr und mehr verzichteten.

Diese positiven Entwicklungen spiegelten sich auch in der abschlieBenden
Gesamtbeurteilung des Curriculums durch die Lehrerinnen wider. Die Lehre-
rinnen beurteilten die Unterrichtsmaterialien und die Rollenspiele durchweg
als sehr gut bis gut. Die Eignung des Curriculums zur Verbesserung des So-
zialverhaltens und zur Pravention aggressiven Verhaltens schétzten die Leh-
rerinnen ebenfalls als gut ein. Diese Einschidtzung zeigte sich aus der Per-
spektive der Lehrerinnen auch in den tatsdchlichen Effekten der
FAUSTLOS-Lektionen. So habe sich das Sozialverhalten der Schiilerinnen
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und Schiiler verbessert, und auch bzgl. deren aggressiven Verhaltens zeigten
sich aus der Sicht der Lehrerinnen positive Effekte. Die diesbeziiglichen Ver-
dnderungen wurden, wie auch die Ergebnisse der Elternbefragungen zeigten,
allerdings eher als moderat eingeschétzt. Die insgesamt sehr positive Ge-
samtbeurteilung des Curriculums durch die Lehrerinnen zeigte sich auch
darin, dass 77% der Lehrerinnen angaben, FAUSTLOS auch in ihren nichs-
ten Klassen einzusetzen. Dies vor allem deshalb, weil sich die FAUSTLOS-
Lektionen deutlich spiirbar auf das Klassenklima und das Sozialverhalten
ausgewirkt hdtten, was sich wiederum positiv im Lernklima niederschlagen
wiirde. Aufgrund dieser positiven Gesamteinschdtzungen hatten 77% der
Lehrerinnen FAUSTLOS ihren Kolleginnen und Kollegen weiterempfohlen.
Bemerkenswert waren zudem die Anmerkungen einiger Lehrerinnen, die
FAUSTLOS auch als ,,Hilfe und Bereicherung* fiir sich selbst empfanden.
Sie forderten, dass FAUSTLOS ,,im Bildungsplan von Grund- und Haupt-
schulen verankert* sein sollte, und wiinschten sich weitere, vertiefende
Fortbildungen zum Thema. Das Curriculum als Ganzes beurteilten die Leh-
rerinnen als ,,gut bis sehr gut, und auch den Kindern habe das FAUSTLOS-

Programm gut gefallen, was folgende Briefe an uns illustrieren:

Liebe Frau Ott! Lieber Herr Schick!

Mit hat es beim Faustlos am meisten gefallen das wir
viel lernen kénen das man mit einer Faust nichts
anfangen kann.

FEure Samantha

Lieber Herr Schick! Liebe Frau Ott!

Mier gefeld an Faustlos das mann hier Forspielen
kann.

Carmen

Liebe Frau Ott! Lieber Herr Schick!

Ich halte von Faustlos das mann was lernen tut. Was
ich nicht gut finde ist das ich nicht immer trange-
nommen werde. Ich lerne dabei das ich nicht schla-
gen sol sondan iknorieren. Ich iknoriere. erst wen
mich jemand ergern tut wen mich jemand schlagen
tut dan gehe ich jemanden sagen.

deine Shantee
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