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Abstract

Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen neigen eher zu Gewalt und externalisierenden
Verhaltensweisen als ihre sprachunauffalligen Mitschiler_innen (z.B. Wang, Aarg & Y-
strom, 2018). Es ist daher unerlasslich, dass Kinder mit reduzierten kommunikativen
Kompetenzen von Gewaltpraventionsprogrammen, wie sie derzeit in Primarschulen in
der Schweiz durchgeflihrt werden, profitieren kénnen (Mdiller & Sigrist, 2019). Es be-
steht allerdings haufig die Problematik, dass Anwender_innen die Inhalte von Gewalt-
praventionsprogrammen nur schwer vermitteln kénnen, wenn die Kinder Uber wenig
Sprache verfligen (Fraas & Deyringer-Kdhler, 2014). Diese Arbeit verfolgt daher die
Hypothese, dass Gewaltpraventionsprogramme in ihrer Anwendung sprachlich komplex
und anspruchsvoll sind und folglich Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen tberfor-
dert werden. Die sprachlichen Einschréankungen bei Kindern mit Sprachentwicklungssté-
rungen und die Anforderungen der drei gangigen Gewaltpraventionsprogramme Chili,
Peacemaker und Faustlos, wurden analysiert und auf Ubereinstimmungen hin unter-
sucht. Abschliessend wurde anhand dieser Datenlage eines der Gewaltpraventionspro-
gramme favorisiert, welches flr Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung in Bezug

auf Methodenvielfalt und handlungsorientiertem Lernen, den gréssten Erfolg verspricht.



INHALTSVERZEICHNIS

ABBILDUNGSVERZEICHNIS &1ttt sstannsetnnnseennnsennnnsennnnsennsssennssensessennsssensessensessnnnns 5
TABELLENVERZEICHNIS 1t vttt s s etsseannsssnnnsssnnnsssnsnsesnsssssnssssenssssenssssensesssnsessnnnes 6
1. 8 0 0T 7
2. THEORETISCHER HINTERGRUND + 1t ttseasssnnsennsenssenssenssnnssnnsensssnsssnnssnnss 8
2.1. REIN SPRACHLICHE SYMPTOME EINER SPRACHENTWICKLUNGSSTORUNG ..vuvvunrennss 8
2.1.1. SYMPTOME IM SEMANTISCH-LEXIKALISCHEN BEREICH . ..vviiiiiennsennssnnsennsnnnnes 9
2.1.2. SYMPTOME IM MORPHOLOGISCH-SYNTAKTISCHEN BEREICH ...uvvviiinnirnninnnsnnnnes 9
2.1.3. SYMPTOME IM PHONETISCH-PHONOLOGISCHEN BEREICH ..uivviiiriiennrrnnsennsnnnnes 9
2.1.4. SYMPTOME DER SCHRIFTSPRACHE .1ttt tttsssssssestennsnsssserennnssssssesennnnns 10
2.2. PRAGMATISCHE SYMPTOME EINER SPRACHENTWICKLUNGSSTORUNG +vuuvvnnrennssns 11
2.3. AUFMERKSAMKEIT UND EXEKUTIVE FUNKTIONEN BEI

2.4.
2.5.
2.6.
2.7.

4.1.
4.2.
4.3.

5.1.

5.1.1.
5.1.2.

5.2.

5.2.1.
5.2.2.

5.3.

5.3.1.
5.3.2.

5.4.

SPRACHENTWICKLUNGSSTORUNGEN t 41ttt sssesnsennsennsenssensssnsssnssensrsnnrens 12

SPRACHENTWICKLUNGSSTORUNGEN UND DIE SOZIO-EMOTIONALE ENTWICKLUNG .. 12

SPRACHENTWICKLUNGSSTORUNGEN UND AGGRESSION . .4 uussssssssnsnssnnnsnnnnnnns 14
SPRACHENTWICKLUNGSSTORUNGEN UND GEWALTPRAVENTIONSPROGRAMME ....... 15
ABLEITUNG DER FRAGESTELLUNG 1 ttuuuuusssserennunssssserennnsssssesrsnnsnnssrees 16
FRAGESTELLUNG UND ZIEL DER ARBEIT 1 uuutuusensrensrensensssnssensssnsssnsssnnsens 16
11T 17
AUSWAHL DER GEEIGNETEN GEWALTPRAVENTIONSPROGRAMME +'''vvvvrrrrrrrrreres 17
ANWENDUNG DER KRITERIENLISTE + vt auuuussseerennnnssssserennsnssssssrennsnnserees 19
VERGLEICHBARKEIT DER GEWALTPRAVENTIONSPROGRAMME +''vvvvvrrrrrrrrrrrerees 20
ERGEBNISSE 4 uuttsettansssssseesnnsussssseessnssssssssensnssssssseessnssnsssseennns 21
PEACEMAKER 11ttt et tttseeeesseeseneeeneneeeeeenemeeememmsemeemeemmemmememmmnnnns 21
UBERBLICK t .+ttt s sstsesassseesesassssessssssssassansssesnnsassssesassssesnnsnsesnenns 21
PEACEMAKER UND DIE SPRACHLICHEN HERAUSFORDERUNGEN .+t vvvveeereereernenees 22
0 26
UBERBLICK t + +u et sstaeesssaeesesassssesassasssassansssssnnsnssssesnssssernnsnsesneans 26
CHILI UND DIE SPRACHLICHEN HERAUSFORDERUNGEN . .uuuusssusssnsnnnnnnnnnnnnnns 29
YU T 1 31
UBERBLICK t + +u et sstaeesssaeesesassssesassasssassansssssnnsnssssesnssssernnsnsesneans 31
FAUSTLOS UND DIE SPRACHLICHEN HERAUSFORDERUNGEN .11t ttvreererreerrernennes 33

GEMEINSAMKEITEN VON PEACEMAKER, CHILI UND FAUSTLOS ..vvvvuiiirrnnssnnnnsss 35



5.5.
5.5.1.

5.5.2.

© ® N O

UNTERSCHIEDE VON PEACEMAKER, CHILI UND FAUSTLOS ..ivvviiirrnnsinnnnssnnnns 36

UNTERSCHIEDE IN DER HERANGEHENSWEISE VON PEACEMAKER, CHILI UND FAUSTLOS

UNTERSCHIEDE IN BEZUG AUF DIE SPRACHLICHE KOMPLEXITAT VON PEACEMAKER,

CHILI UND FAUSTLOS 1 utttiiiiissiaasanssssnsnnnsssnnnssnsnnssnsnnnnsnnnnnnns 39
DISKUSSION 1 tttttttttteeeeeeeeneeeeeeeneeeeeeneeeeemeeeeeeeemeeemeememeemeneenennnnns 40
ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK 4uuuussssssssnsssssssssssssssssnssssssnsnsnnnnnnns 43
LITERATURVERZEICHNIS sttt ttteteeeeseeeeneeneeneeneenseeeemeemseesensmmsssnnnnnnnns 47
F N 51



Abbildungsverzeichnis

ABBILDUNG 1:

ABBILDUNG 2:

ABBILDUNG 3:

ABBILDUNG 4:

ABBILDUNG 5:

PRAVENTIVE MASSNAHMEN FUR EXTERNALISIERENDE VERHALTENSAUFFALLIGKEITEN

(MULLER & SIGRIST, 2019, S. 34) ittt iriiiinnie e sssnnnnnnaeeasenns 18
BEURTEILUNG DER PRAVENTIVEN MASSNAHMEN FUR EXTERNALISIERENDE

VERHALTENSAUFFALLIGKEITEN (MULLER & SIGRIST, 2019, S.37)...ccvvvvvnnnn. 19
VERGLEICH DER METHODENVIELFALT DER GEWALTPRAVENTIONSPROGRAMME ...... 38

ANZAHL SPRACHLICHER VORAUSSETZUNGEN DER PROGRAMME PEACEMAKER, CHILI
UND FAUSTLOS ttttttsstnssnnsenssensssnsesnsennsennsesssenssessssnsrssssensssnnrens 39

VERGESSENSRATE, ERSTELLT NACH DIECKHOFF, 1998 ....ciiviiiiiiiiiiiinnnninnnns 42



Tabellenverzeichnis

TABELLE 1:

TABELLE 2:

TABELLE 3:

ERGANZUNG DER KRITERIENLISTE ZUR BEURTEILUNG DER SPRACHLICHEN
KOMPLEXITAT VON PEACEMAKER 1 tttususssseersnnnnessssersnnssesssserennssnsssees 24
ERGANZUNG DER KRITERIENLISTE ZUR BEURTEILUNG DER SPRACHLICHEN
KOMPLEXITAT VON CHILT 4t ttvetesseetannnnssseensnnsnesssserennssssssssrenssnsssees 30
ERGANZUNG DER KRITERIENLISTE ZUR BEURTEILUNG DER SPRACHLICHEN

KOMPLEXITAT VON FAUSTLOS 4 uuttretnrennsennrennrenssensssnssensenssenssesnrsnnses 34



1. Einleitung

Obwohl die meisten Kinder Sprache wie «nebenbei» erwerben, zahlt der Spracherwerb
nicht nur zu einer der gréssten Herausforderungen in der Entwicklung eines Kindes (Pe-
termann, 2016), sondern auch zu einem Risiko in dessen Entwicklung. Denn Sprach-
entwicklungsstérungen zahlen mit einer Pravalenz von 5 bis 8% noch immer zu den
haufigsten Entwicklungsstérungen im Kindesalter (Petermann, 2016; Schdler & Scheib,
2004). Sprachentwicklungsstérungen an sich, ihre Folgen und ihre Therapie wurden in
den letzten Jahrzenten immer besser erforscht. Das enorme Wachstum an Publikationen
zum Thema Sprache, allein in der Datenbank PubMed, spiegelt das breite Forschungs-
interesse in diesem Bereich wider. Trotz alledem muss man feststellen, dass Sprach-
entwicklungsstérungen haufig nur isoliert betrachtet werden, obwohl ca. 50 - 70% der
Falle mit weiteren psychischen Beeintrachtigungen einhergehen (Toppelberg & Shapiro,
2000). So beziehen sich viele Forschungen auf «Spezifische Sprachentwicklungsstérun-
gen», die ohne Komorbiditaten, also ohne weitere Begleiterkrankungen, auftreten sol-
len. Doch Sprachentwicklungsstérungen bestehen nicht nur aus den primaren, sprach-
lichen Auffdlligkeiten, die auf einer oder mehreren Ebenen der Sprache bestehen kén-
nen. Sie zeigen sich auch in Sekundarsymptomen, die aber haufig nicht mit den Sprach-
problematiken in Verbindung gebracht werden. Kinder mit Sprachentwicklungsstérun-
gen neigen eher zu Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitats-Stérungen (ADHS), Ag-
gression, Mobbing und anderen Formen der sozio-emotionalen Stérungen (Toppelberg
& Shapiro, 2000).

Ziel dieser Arbeit ist es aus dem aktuellen Forschungsstand einen Uberblick zu sozio-
emotionalen Auffélligkeiten zu geben. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse kdnnen
dann auf das Thema der schulischen Gewaltpravention Gbertragen werden. Wenn Kinder
mit Sprachentwicklungsstérungen haufiger zu Aggression und Mobbing neigen, ist es
umso wichtiger, genau sie und dieses Wissen auch bei der Gewaltpravention miteinzu-
beziehen. Dabei ist es nicht von Vorteil, dass Praktiker_innen immer wieder feststellen
mussen, dass die aktuellen Gewaltpraventionsprogramme fur Kinder mit Sprachein-
schrankungen wenig geeignet sind (Fraas & Deyringer-Kdhler, 2014). Es ist wichtig,
moglichst allen Kindern einen erfolgreichen Zugang zu diesem praventiven Wissen zu
vermitteln. Das Thema dieser Arbeit hat somit eine hohe Relevanz fiir alle Lehrpersonen,
Sozialarbeiter_innen und Expert_innen flir Gewaltpraventionsprogramme in Kindergar-
ten und Schulen. Durch eine sich stetig verdndernde und zunehmende Multikulturalitat

an Schweizer Schulen (Makarova, 2008) ist das Thema, einer erfolgreichen Vermittlung



der Inhalte von Gewaltpraventionsprogrammen, auch fir den Kontext der Mehrspra-
chigkeit interessant.

Der/die Leser_in dieser Arbeit erhalt zuerst einen Einblick in die Theorie der typischen
Schwierigkeiten fir Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen und den Zusammenhang
zwischen sozio-emotionaler Entwicklung und Sprachentwicklungsstérungen. Dass die
verwendeten Programme in ihrer Anwendung sprachlich sehr komplex sind und Kinder
mit einer Sprachentwicklungsstérung uUberfordert werden, stellt die leitende Hypothese
dieser Arbeit dar.

Im Methodikteil erfolgt eine qualitative Beschreibung der drei gangigsten Gewaltpra-
ventionsprogramme der Tragerkantone der Interkantonalen Hochschule fir Heilpada-
gogik Zurich. Die ausgewdahlten Programme werden anhand einer eigens erstellten Kri-
terienliste auf ihre sprachliche Komplexitat hin untersucht und in der Diskussion gegen-

Ubergestellt.

2. Theoretischer Hintergrund

Als Basis und Ausgangspunkt fir alle weiteren Annahmen, die im weiteren Verlauf fol-
gen, werden in diesem Kapitel zunachst mégliche Symptome einer Sprachentwicklungs-
stérung dargestelit.

Ab Kapitel 2.3. werden dann einige aktuelle Studien zum Thema Sprachentwicklungs-
verzdgerung bzw. -stérung im Zusammenhang mit externalisierenden Problemen vor-
gestellt. Zu diesen Stérungen zahlen Unaufmerksamkeit, ADHS, Aggression, Mobbing
oder andere Formen der Verzégerung bzw. -stdérung in der sozio-emotionalen Entwick-

lung.
2.1. Rein Sprachliche Symptome einer Sprachentwicklungsstérung

Die Symptome einer Sprachentwicklungsstérung werden meist in die Modalitaten re-
zeptiv und expressiv aufgeteilt. Die rezeptive Modalitat bezieht sich auf das Sprachver-
standnis und die expressive auf den Sprachausdruck. Stérungen kénnen entweder nur
in einem der Modalitdten oder in gemischter Form auftreten. Da Sprachstérungen im
semantisch-lexikalischen, im morphologisch-syntaktischen, sowie im phonetisch-pho-
nologischen Bereich einer Sprache auftreten, findet neben der Unterscheidung der Mo-
dalitdten eine Kategorisierung der Sprachstdérung in die genannten Bereiche statt. Da
es sich bei der Zielgruppe dieser Bachelorarbeit um Schulkinder im Alter von sechs bis
12 Jahren handelt, wurden zusatzlich Symptome der Schriftsprache miteinbezogen. Im
Folgenden werden die Begriffe kurz erldutert und die jeweiligen Symptome zugeordnet.



2.1.1. Symptome im semantisch-lexikalischen Bereich

Stoérungen im semantisch-lexikalischen Bereich kdnnen sehr vielfaltig sein, zeichnen
sich aber meist durch einen eingeschrankten aktiven Wortschatz und ein reduziertes
Wortverstandnis aus. Der Wortabruf, die Bedeutung von Wértern, die Wortfindung, so-
wie die Fahigkeit, Kategorien zu bilden, kénnen betroffen sein.

Charakteristisch im semantisch-lexikalischen Bereich sind vor allem die Speicher- und
Abrufstdérungen, welche sich durch Wortspeicher- und Wortfindungsproblematiken dus-
sern. Kindern mit einer Einschrankung im semantisch-lexikalischen Bereich féllt es
schwerer, ihren Wortschatz auszubauen und neu gelernte Woérter abzurufen (Grohn-
feldt, 2017; Kannengieser, 2016).

Mit fortschreitendem Alter wird der reduzierte Wortschatz in spezifischen Bereichen, wie
der Fachsprache oder der Bildungssprache deutlich.

2.1.2. Symptome im morphologisch-syntaktischen Bereich

Die Morphologie und Syntax beschaftigten sich mit der korrekten Bildung komplexer
Satzgeflige, also der Grammatik. Dies betrifft zuerst einmal die Stellung von Verben
und Subjekten in Hauptsétzen, die Verbflexion, sowie die Anderung der Verbstellung in
Nebensatzen. Auch fehlerhaft gebildete Genus- und Pluralformen zahlen zu den mor-
phologischen Symptomen einer Sprachentwicklungsstérung. Kasusfehler, die zu fehler-
haften Dativ- und Akkusativmarkierungen fiihren, sind ebenfalls typische Symptome.
Diese Fehler sind allerdings auch in der, das Sprachverstdndnis betreffenden rezeptiven
Modalitat zu finden, wodurch ein reduziertes Grammatikverstandnis entsteht. Kinder mit
diesem Symptom haben beispielsweise grosse Miihe verschiedene Tempi, Pronomen,
Prapositionen und Umstellungen der Satzglieder (Topikalisierungen), zu verstehen. Kin-
der mit Einschrankungen im morphologisch-syntaktischen Bereich fallen durch wenig
komplexe, gleichbleibende Satzstellungen auf, welche grammatikalisch inkorrekt sind.
Sie verstehen Anweisungen haufig nicht ganz genau und nutzen die Schlisselwortstra-
tegie (Wildegger-Lack, 2011). Hierbei versteht ein Kind einzelne Woérter eines Satzes,
aber nicht den gesamten Zusammenhang. Beispielsweise sagt die Mutter: «Flle doch
bitte die Flasche!». Das Kind versteht durch die Schlisselwortstrategie nur «Flasche»

und bringt die leere Flasche, da es nicht weiss, was es mit dieser anstellen soll.
2.1.3. Symptome im phonetisch-phonologischen Bereich

Der phonetisch-phonologische Sprachbereich beschaftigt sich mit der Aussprache von

Einzellauten oder von Ziellauten im Kontext mit anderen Lauten. Dabei kdnnen



Stoérungen isoliert im phonetischen oder phonologischen Bereich auftreten, oder kombi-

niert vorliegen.

Eine Stdérung der Phonetik meint die Unfahigkeit einen Ziellaut motorisch isoliert korrekt
auszusprechen. Besonders haufig sind die Laute /[/ (=sch), /k/ (=k), /g/ (=9), /s/ (=r)
und /s/ (=s) betroffen. Ein klassisches Beispiel hierflir ist das Lispeln.

Eine phonologische Stérung bezieht sich auf das Regelwerk der Sprache, bei dem ein
Kind den Ziellaut zwar isoliert korrekt bilden kann, jedoch auf Wortebene oder in der
Spontansprache aber nicht mehr anwendet. Diese Kinder sind in der Regel schwerer
verstandlich als jene, mit einer rein phonetischen Stérung. Ein Kind ersetzt beispiels-
weise das /[ / durch ein /s/ und spricht dann statt «Schule» nur «sule».

Kinder mit einer phonetisch-phonologischen Stérung fallen durch eine undeutliche,
schwer verstandliche Aussprache auf. Da ihnen teilweise nicht bewusst ist, dass sie
Auffalligkeiten in der Aussprache zeigen, sind sie haufig frustriert, wenn sie nicht gut
verstanden werden (Wildegger-Lack, 2011).

2.1.4. Symptome der Schriftsprache

Kinder, die selbst im jungen Schulalter noch deutliche sprachliche Defizite aufweisen,
haben ein erhéhtes Risiko, ebenfalls in der Schriftsprache Defizite zu entwickeln (Snow-
ling, Duff, Nash & Hulme, 2016). Aus diesem Grund wird die Schriftsprachkompetenz in
die Symptombeschreibung der Sprachentwicklungsstérungen miteinbezogen.

Die Schwierigkeiten in der Schriftsprache beginnen meist schon vor der Schrift mit der
phonologischen Bewusstheit. Es kommt zu Schwierigkeiten beim Segementieren der
Silben, dem Bestimmen der Anlaute und Auslaute, der Lautsynthese und in anderen
Bereichen. Die phonologische Bewusstheit ist ein haufiger Pradiktor der spateren
Schriftsprachkompetenz und ist daher besonders forderbedurftig (Costard, 2015). Lei-
der ist sie bei Kindern mit Sprachentwicklungsstérung haufig betroffen, sodass es zu
einer Doppelbelastung fiuhrt. Das Kind weist dann also Defizite in der Laut- und in der
Schriftsprache auf.

Darauf folgen friih die Schwierigkeiten der Lesegenauigkeit, was aus Problemen der
korrekten Graphem-Phonem-Korrespondenz resultiert. Hierbei handelt es sich um Un-
sicherheiten bei der Zuordnung einzelner Buchstaben zum jeweils passenden Laut. Bei
Schwierigkeiten der Phonemsynthese, also dem Zusammenschleifen mehrerer Laute,
kommt es zu Problemen in der Erkennung der Wortbedeutung und dem sinnhaften Le-
sen. Haufig wird das zu lesende Wort anhand der Anfangsbuchstaben erraten. Der Satz:
«Am Samstag haben wir keine Schule.» kénnte dann bei einem leseschwachen Kind

«Am Salat haben wir keinen Schnee.» lauten. Es erkennt die ersten Buchstaben eines
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Wortes und reimt sich ein sinnvolles Wort daraus zusammen. Dass solche Satze dann
plotzlich keinen Sinn mehr ergeben, ist den meisten Kindern wahrend des Lesens nicht
klar.

In den folgenden Schuljahren wird dann das flissige und zligige Lesen vermehrt zum
Problem. Die Kinder haben Mlhe die Satze und Texte schnell, prosodisch passend und
sinngebend zu lesen. Texte werden dann ohne oder mit fehlerhaftem Wort- und Satz-
akzent und einer fehlenden Satzmelodie gelesen. Dadurch leidet das Verstandnis des
Gelesenen und die Kinder verstehen haufig selbst nicht, was sie gerade erlesen haben.

Bei Auffélligkeiten der Phonem-Graphem-Korrespondenz kommt es zu Schwierigkeiten
im lautgetreuen, auch alphabetisch genanntem, Schreiben. Hierbei handelt es sich um
das umgekehrte Vorgehen wie beim Lesen. Die korrekte Zuordnung von Laut zu Buch-
stabe fehlt. Die Kinder zeigen dann Graphemauslassungen, -vertauschungen und -er-
setzungen. Spater zeigen diese Kinder zwar ein lautgetreues Schreiben, was jedoch
nicht den orthographischen Regeln entspricht. Kinder mit Stérungen der Schriftsprache
fallen durch ein langsames und miuhevolles Lesen, sowie durch ein unsicheres Schrei-
ben, welches auch Lange nach Erwerbszeit nicht orthographisch korrekt ist, auf (Grohn-
feldt, 2017).

2.2. Pragmatische Symptome einer Sprachentwicklungsstorung

Die Pragmatik beschaftigt sich mit einer weiteren Sprachebene, die mehr auf das
Sprechhandeln bezogen ist. Sie untersucht unter anderem die einzelnen Sprechakte in
einem Gesprach, die Sprecherwechsel und Implikationen, die sich in einem Gesprdch
ergeben. So mussen sich Sprecher und Zuhdrer aufeinander einlassen, sich gegenseitig
verstehen wollen und Weltwissen einsetzen, um eine Konversation erfolgreich zu ge-
stalten (Mdller & Ritterfeld, 2010).

Auch bei Kindern, die formal-sprachlich nicht mehr auffallig sind, kdnnen pragmatische
Auffalligkeiten zusatzlich zu einer Sprachentwicklungsstérung auftreten. Bei 14% der
Kinder mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung, konnten Forscher_innen auch
pragmatische Defizite nachweisen, obwohl eine spezifische Sprachentwicklungsstérung
eigentlich ohne andere Komorbiditaten einhergehen sollte (Conti-Ramsden, Botting,
Simkin & Knox, 2001). Diese Defizite zeichnen sich durch fehlende Kontextanpassung
an Gesprachspartner oder Situationen und das Missachten der gangigen Kommunikati-
onsregeln, inklusive der Sprecherwechsel, aus. Gesprachspartner miissen ihre Redean-
teile strukturieren, um eine andere Person in ein Gesprach aktiv mit einzubinden, um
keinen Monolog zu fihren. Ausserdem sind das Beriicksichtigen der Emotionen, nonver-

baler Signale und beispielsweise das Zeigen auf Gegenstande, Teil der Pragmatik.
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Gerade im hdheren Alter werden Kinder besonders aufféllig, wenn sie sich nicht an die
Kohdsion und Koharenz beim Erzahlen halten, was ihre Geschichten schwer verstandlich
macht. Sie nutzen beispielsweise nur wenige Kohdasionsmittel, wie «weil», «obwohl»
und «trotzdem». Bei ihren Geschichten missen Zuhdrer_innen also mehr Interpretati-
onsleistung erbringen und haufiger nachfragen. Kinder mit Schwierigkeiten der Prag-
matik fallen durch ein unangepasstes Sprechen, wenig Blickkontakt und eine schwer
nachzuvollziehende Erzahlstruktur auf (Ernst, 2011; Grohnfeldt, 2017; Méller & Ritter-
feld, 2010).

2.3. Aufmerksamkeit und exekutive Funktionen bei Sprachentwick-

lungsstorungen

Probleme der Aufmerksamkeit schlagen sich in einer reduzierten Daueraufmerksamkeit,
einer Stérung der geteilten Aufmerksamkeit und einer mangelnden Inhibitionsfahigkeit,
also dem Hemmen verschiedener und eigener Reize, nieder (RiBling, Ronniger, Peter-
mann & Melzer, 2016). Auch ein mangelndes nonverbales, sowie verbales Arbeitsge-
dachtnis und Stérungen der Handlungsplanung zahlen zu den exekutiven Funktionen
und der Aufmerksamkeit. Diese Kinder fallen durch ihre haufigen impulsiven Verhal-
tensweisen, sowie einer reduzierten Aufmerksamkeitsspanne auf (Grohnfeldt, 2017).
Neben dem Auftreten von Defiziten in den exekutiven Funktionen sowie der Aufmerk-
samkeit, wird in der Fachliteratur eine haufige Komorbiditat von Sprachstérungen be-
schrieben (z.B. Wang, Aarg & Ystrom, 2018). In einer Studie von 2006 wurden im Um-
kehrschluss die Halfte der 76 untersuchten Kinder mit diagnostiziertem ADHS, mindes-
tens einmal beim Sprachtherapeuten vorstellig (Bruce, Thernlund & Nettelbladt).
RiBling et. al. konnten ebenfalls nachweisen, dass bei Beeintrachtigungen im Bereich
des Sprachverstandnisses, der Pragmatik und bei Defiziten auf gleich mehreren Sprach-
ebenen, wie es fir Stérungen der Sprachentwicklung typisch ist, das Risiko flir Hyper-
aktivitat und emotionaler Probleme stark ansteigt (RiBling, Melzer, Menke, Petermann
& Daseking, 2015).

Der Bereich der Aufmerksamkeit und der exekutiven Funktionen wird in den folgenden
zwei Abschnitten naher beleuchtet und in Zusammenhang mit Sprachentwicklungssto6-

rungen gebracht.
2.3.1. Sprachentwicklungsstérungen und die sozio-emotionale Entwicklung

Die eigenen Emotionen auszudriicken zahlt unter anderem zu den sozio-emotionalen
Kompetenzen, aber auch diese in der Interaktion mit anderen zu teilen und die Emoti-

onen des Anderen zu deuten. Auch die Emotionsregulation zéhlt zu den sozio-
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emotionalen Kompetenzen, welche besonders im Kindergarten- und Schulalltag relevant
ist (Petermann & Wiedebusch, 2016).

Kinder mit einer Stérung in ihrer Sprachentwicklung stehen im Bereich der sozio-emo-
tionalen Entwicklung vor zusatzlichen Herausforderungen. So fanden McCabe und Meller
zum Beispiel heraus, dass Eltern ihren Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen eine
niedrigere Selbstbeherrschung zuschrieben, als Eltern von sprachlich normal entwickel-
ten Kindern (2004). Die Selbstbeherrschung gilt als wichtiger Faktor der Emotionsregu-
lation und wird mit vielen Eigenschaften der spateren Entwicklung in Verbindung ge-
bracht. Kinder, die sich in Bezug auf ihre Emotionen selbst besser regulieren oder be-
herrschen kénnen wirken ausgeglichener und sind bei Gleichaltrigen und Erwachsenen
beliebter. Sie kénnen aber auch konstruktiver mit stressvollen Situationen umgehen
und besitzen, auf die jeweilige Situation bezogen, sinnvollere Strategien, Konflikte bei-
zulegen oder mit anderen zu verhandeln. Durch die Fahigkeit einer guten Selbstregu-
lierung, gelingt es Kindern in der Schule aufmerksamer zu sein, sich besser zu beneh-
men und von anderen Kindern und Lehrpersonen gemocht und akzeptiert zu werden
(Siegler, Eisenberg, DeLoache & Saffran, 2016).

Besonders schwierig wird es flr diejenigen Kinder, die zusatzlich zu ihren Einschran-
kungen in der Selbstregulierung auch deutlich reduzierte sprachliche Kompetenzen auf-
weisen. So konnte nachgewiesen werden, dass Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren
mit schwacher kommunikativer Kompetenz von Gleichaltrigen haufiger zurlickgewiesen
werden, als Gleichaltrige mit héherer kommunikativer Kompetenz (van der Wilt, van
der Veen, van Kruistum & van Oers, 2018). Dies ist nicht verwunderlich, wenn man die
Studie von Rice, Sell und Hadley betrachtet: Bereits sehr junge Kinder reagieren sensitiv
auf die sprachlichen Kompetenzen von sich selbst und anderen. Je nach Gesprachs-
partner, handeln sie unterschiedlich. Kinder in einem Sprachheilkindergarten bildeten
beispielswiese unterschiedliche Untergruppen, die sich in ihrem Sprachstatus unter-
schieden (1991). Diejenigen Kinder, die eine héherer kommunikative Kompetenz be-
sassen, spielten vermehrt mit Kindern, die sich ebenfalls gut ausdriicken konnten. Die-
jenigen, die aber nur sehr geringe sprachliche Fahigkeiten aufwiesen, blieben unter sich
Somit unterscheiden Kinder also schon sehr friih, wen sie in ihrer Gruppe haben wollen,
mit wem sie gerne spielen und wen sie zurlickweisen. Dass ein standiges Zurickgewie-
sen werden von Spielpartnern, in Kombination mit reduzierter Selbstregulation zu er-
héhtem Problemverhalten fihrt, ist bei Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen also
absehbar. Wie sich dieses Problemverhalten dussert ist im nachfolgenden Kapitel be-

schrieben.
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2.4. Sprachentwicklungsstorungen und Aggression

Dass mangelnde Sprachkompetenz und Problemverhalten, insbesondere aggressives
Verhalten, miteinander einhergehen, konnte durch verschiedene Studien nachgewiesen
werden. Bei ihren Forschungsarbeiten im Jahre 2013 fanden Roben, Cole & Armstrong
bei 120 Kleinkindern wahrend deren kindlicher Entwicklung einen direkten Zusammen-
hang zwischen wachsender Sprachkompetenz und einer sinkenden Aggressionsrate.
Auch Girad et. al. untersuchten diese Verbindung zwischen aggressiven Symptomen
und Sprachkompetenzen an insgesamt 2057 Kindern. Sie konnten in ihren Studien
ebenfalls feststellen, dass geringe Sprachkompetenzen verstarkt Verhaltensprobleme
nach sich zogen (Girard, Pingault, Doyle, Falissard & Tremblay, 2016).

Dabei werden Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen oder reduzierter kommunikati-
ver Kompetenz nicht nur zu Tatern oder Tragern von aggressivem Verhalten. Sie wer-
den, wie in 2.4 beschrieben, auch haufiger zuriickgewiesen und abgelehnt. Rennecke,
Ronniger, Peterman und Melzer (2019) zeigten in einer aktuellen Studie auf, dass Kinder
mit einer vorwiegend expressiven Sprachentwicklungsstérungen dazu neigten, Tater
von Mobbing und Schikanierung zu werden. Kinder mit einer gemischten oder rezeptiven
Sprachentwicklungsstérung wurden hingegen haufiger Opfer derartiger ungerechter Be-
handlung.

Burt, Donnellan, Iacono und McGue (2011) konnten nachweisen, dass Aggression und
Verhaltensproblematiken erstaunlich konstant Gber die Kindheit bestehen bleiben. So
ist das Ergebnis von Hagen (2015) nicht unerwartet, als sie funf verurteilte Straftater
zwischen 15 und 18 Jahren interviewte und deren Sprachstand untersuchte. Trotz dieser
kleinen Stichprobe verfligten alle Jugendliche einen nicht ihrem Alter entsprechenden
Sprachstatus. Die Forscherin fand ausserdem in den Interviews heraus, dass sich ein
starkes Bewusstsein der eigenen vorhandenen Sprachstérung auf die Gewaltbereit-
schaft auswirkte.

Der Schauspieler und Autor Dirk Heinrichs verfasste ein Konzept mit dem Titel ,Sprache
gegen Gewalt", welches auf der Erkenntnis beruht, dass Sprachlosigkeit eine Hauptur-
sache fiir eine immer weiter um sich greifende Gewalt ist. Dieses Konzept konzentriert
sich auf Jugendliche in sozialen Brennpunkten und Strafanstalten und versucht, die
Sprache wieder als Ventil der Aggression einzusetzen (Heinrichs, 2008).

2018 konnte dann schliesslich eine haufig vermutete, aber bisher nicht messbare Kau-
salitat zwischen Aggression bzw. Unaufmerksamkeit und der Sprachentwicklung nach-
gewiesen werden. Wang, Aarg und Ystrom stellten in ihrer Studie drei verschiedene
Hypothesen auf und testeten diese in Norwegen an einer grossen Stichprobe von ins-
gesamt 25 474 Kindern. Die drei Hypothesen lauteten wie folgt:
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1) Sprachentwicklung und Aggression bzw. Unaufmerksamkeit sind wechselseitig be-
grindet

2) Sprachentwicklungsverzégerungen bzw. -stérungen verursachen Aggression bzw.
Unaufmerksam

3) Aggression bzw. Unaufmerksamkeit verursachen Sprachentwicklungsverzégerungen
bzw. -stérungen

Zum Abschluss der Studie konnte die zweite Hypothese statistisch belegt werden, dass

Sprachentwicklungsverzégerungen bzw. -stérungen Aggressionen verursachen. Fir die

parallel Gberprifte Unaufmerksamkeit galt dies allerdings nicht (Wang, Aarg & Ystrom).

2.5. Sprachentwicklungsstéorungen und Gewaltpraventionsprogramme

Dass messbare Zusammenhange zwischen dem Grad einer Sprachkompetenz und dem
daraus resultierenden persénlichen Verhalten in der Gesellschaft und im direkten Umfeld
bestehen, sowie auch direktionale Kausalitdten nachgewiesen wurden, belegen ver-
schiedene Studien, wie sie auch in 2.5 erwahnt wurden. Als Folgerung der aktuellen
Studienlage ist es daher umso wichtiger, die Zielgruppe der Schiiler_innen und mit re-
duzierten sprachlichen Kompetenzen praventiv zu unterstitzen. Die gangigen Gewalt-
praventionsprogramme scheinen jedoch in ihrer Anwendung sprachlich meist so kom-
plex zu sein, dass deren Inhalte, gerade fir Kinder mit erhéhtem Forderbedarf im Be-
reich «Sprache», oft nur schwer verstandlich sind. An Diskussionen oder Gesprachsrun-
den dieser Praventionsprogramme kdénnen sie sich dann nur wenig beteiligen (Peter-
mann, Natzke, Gerken & Walter, 2016). So konnten auch die Studienratinnen Irmgard
Fraas und Hermine Deyringer-Kdéhler (2014) beobachten, dass sie selbst grosse Schwie-
rigkeiten hatten, den Kindern ihrer Schule mit Férderbereich Sprache, Gewaltpraventi-
onsprogamme angemessen zu vermitteln. Dieser Missstand zwang sie zu einer eigenen
Entwicklung bzw. Modifizierung des Konzepts Faustlos (Cierpka, 2004), was weniger
sprachliche Anspriiche an ihre Schiiler_innen stellen sollte. Die Arbeitsstelle Kinder und
Jugendkriminalitatspravention des Deutschen Jugendinstituts in Minchen fasst die der-

zeitige Lage wie folgt zusammen:

Fast immer basieren Kurse und Trainings stark auf sprachlicher Vermittlung
und werden in deutscher Sprache durchgeflihrt. Selbst bei den kdrperlichen
Aktivitaten ist die Sprache wichtig. Damit sind a priori all jene an den Rand
gedrangt oder gar ausgeschlossen, die die deutsche Sprache nicht ausrei-
chend beherrschen. Auch die spezifischen kulturellen Kontexte der unter-
schiedlichen Gruppen werden zu wenig wahrgenommen und einbezogen (Ar-

beitsstelle Kinder- und Jugendkriminalitatspravention, 2007, S. 140).
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Dieser Kommentar bezieht sich vor allem auf die Multikulturalitat einer Kurs- oder Trai-
ningsgruppe bzw. einer gesamten Schule. Er ist aber genauso auf die unterschiedlichen
Sprachkompetenzen monolingualer oder multilingualer Kinder mit Sprachentwicklungs-

verzdgerungen bzw. -stérungen zu Ubertragen.

2.6. Ableitung der Fragestellung

Welche der genannten sprachlichen Anforderungen genau von den verschiedenen Ge-
waltpraventionsprogrammen gestellt werden, ist nicht eindeutig. Méglicherweise ist es
vorteilhaft, dass ein Praventionsprogramm dem anderen aufgrund niedrigerer sprachli-
cher Anforderungen vorzuziehen ist, wenn bekannt ist, dass vermehrt Kinder mit redu-
zierten sprachlichen Kompetenzen mitwirken. Um eine solche Entscheidung treffen zu
kdnnen, muss das Wissen Uber die verschiedenen Programme und deren spezifische
Auspragung vergrdssert werden. Ziel dieser Arbeit ist es, Gewaltpraventionsprogramme
in ihrer Komplexitat und ihren sprachlichen Anforderungen zu untersuchen. Final soll
eine Entscheidungshilfe fir die Auswahl eines Gewaltpraventionsprogramms gegeben

werden.

3. Fragestellung und Ziel der Arbeit

Aus den in Kapitel 2 beschriebenen verschiedenen Symptomen einer Sprachentwick-
lungsstérung und den Schwierigkeiten in der Anwendung von Gewaltpraventionspro-

grammen, ergibt sich die folgende Hypothese:

Gewaltpraventionsprogramme sind in ihrer Anwendung sprachlich komplex und
anspruchsvoll. Sie kdnnen Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung Uberfor-

dern.

Aus der Hypothese leiten sich die folgenden drei Fragestellungen ab:

1. Welche sprachlichen Anforderungen haben die gangigsten Gewaltpraventi-
onsprogramme im Raum der Tragerkantone der Interkantonalen Hochschule

fr Heilpadagogik?

2. Welche Ubereinstimmungen gibt es zwischen den sprachlichen Anforderun-
gen der Gewaltpraventionsprogramme und den sprachlichen Einschrankun-

gen der Kinder?
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3. Welche der untersuchten Gewaltpraventionsprogramme eignen sich fur Kin-

der mit Sprachentwicklungsstérungen besser und warum?

Um Antworten auf diese drei Fragestellungen zu finden und somit die Hypothese zu
untermauern, bzw. zu widerlegen, wird eine Literaturrecherche mit nachfolgender de-
skriptiver und qualitativer Beschreibung der Gewaltpraventionsprogramme durchge-
fuhrt. Abschliessend findet eine Diskussion und ein Abwé&gen der unterschiedlichen Pro-
gramme statt. Ziel dieser Bachelorarbeit ist es, die sprachliche Komplexitat in den Pro-
grammen zu erkennen und mdgliche Vereinfachungen herauszuarbeiten. Eine individu-
elle Anpassung durch Schulsozialarbeiter_innen, Expert_innen der Gewaltpraventions-

programme oder Klassenlehrpersonen kann dadurch einfacher vollzogen werden.

4. Methodik

Fur den theoretischen Hintergrund ab Kapitel 2.1 wurden Sprachentwicklungsstérungen
auf ihre Symptomatik hin analysiert und dargestellt. Durch Literaturrecherchen wurden
verschiedene sprachliche, aber auch pragmatische und exekutive Defizite herausgear-
beitet, die typisch fir Sprachentwicklungsstérungen sind. Diese Symptome wurden an-
schliessend in Voraussetzungen transferiert. Zum Beispiel wird aus dem Symptom der
Wortfindungsstérung (siehe 2.1.1.) die Voraussetzung: «Das Kind muss Wérter schnell
und gezielt abrufen kénnen». Eine Auflistung der sprachlichen Voraussetzungen wird in
die Bereiche «Sprache», «Pragmatik» und «Aufmerksamkeit und exekutive Funktionen»
gegliedert und anschliessend als Kriterienliste verwendet. Anhand dieser Kriterienliste,
welche sich im Anhang befindet, werden die verschiedenen Gewaltpraventionspro-

gramme untersucht.

4.1. Auswahl der geeigneten Gewaltpraventionsprogramme

Um eine Beurteilung der Gewaltpraventionsprogramme erstellen zu kénnen, muss vorab
gepruft werden, welche Programme in den Tragerkantonen der Interkantonalen Hoch-
schule fur Heilpadagogik Zurich, im Folgenden HfH genannt, genutzt werden.

Dr. phil. Xenia Miller und Prof. Markus Sigrist des Instituts fir Verhalten, sozio-emoti-
onale und psychomotorische Entwicklungsférderung der HfH erstellten 2019 eine Be-
darfsanalyse zum Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten in der Schule. Sie erfragten da-
bei unter anderem die Verwendung der verschiedenen Praventions- oder Interventions-

programme flr Kindergarten und Schulen. Es stellte sich heraus, dass sechs
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unterschiedliche praventive Massnahmen flr externalisierende Verhaltensauffalligkeiten
von den Befragten im Raum der Tragerkantone der HfH verwendet werden.

Die Programme flir externalisierende Verhaltensauffalligkeiten beschaftigen sich mit
dem nach aussen gerichteten Verhalten, welches sich zum Beispiel mit aggressivem,
oppositionellem, kriminellem Verhalten und schulischem Problemverhalten darstellt
(Maller & Sigrist, 2019), was in dieser Arbeit von besonderem Interesse ist. Insgesamt
1529 Personen aus 19 Kantonen flllten den Onlinefragebogen der Bedarfsanalyse aus.
Die Ergebnisse zu praventiven Massnahmen externalisierender Verhaltensweisen sind
mit Nutzungshaufigkeiten der Programme in der Abbildung 1 aufgefthrt.

Am haufigsten wird das Programm Peacemaker (Halbright, 2004) mit einer Anwen-
dungsrate von 32,8% genutzt. Die Programme Chili (ein Angebot des Schweizerischen
Roten Kreuzes, kurz SRK) und Faustlos (Cierpka, 2004) werden zu 14,1% und 9,8%
angewendet. Die Programme Peace Force, EFFEKT-Training und Be Prox kommen nur

im Rahmen von 1,6% bis 1,0% zum Einsatz.

Programm Haufigkeit insgesamt Haufigkeit Schulleitung
Peacemaker 501 (32.8%) 108 (38.2%)

Chili 215 (14.1%) 61 (21.6%)

Faustlos 150 (9.8%) 30 (10.6%)

Peace Force 25 (1.6%) 6 (2.1%)
EFFEKT-Training 21 (1.4%) 2(0.7%)

Be Prox 15 (1.0%) 3(1.1%)

Abbildung 1: Praventive Massnahmen flr externalisierende Verhaltensauffalligkeiten (Mdller &
Sigrist, 2019, S. 34)

Bei der Bedarfsanalyse stelle sich allerdings heraus, dass die Nutzlichkeit der Pro-
gramme sehr unterschiedlich beurteilt wurde (siehe Abbildung 2). So zeigte sich, dass
das relativ wenig eingesetzte Peace Force von allen Programmen am hilfreichsten beur-
teilt wurde, knapp gefolgt von Peacemaker, Chili und Faustlos. Die Programme Be Prox
und EFFEKT-Training wurden hingegen als weniger hilfreich eingestuft, was sich in ihren
Nutzungszahlen widerspiegelt. In Abbildung 2, Spalte 3, ist unter der Kategorie «<MEAN>»
die Bewertung der Nutzlichkeit dargestellt. Eine Bewertung von kleiner als 3 («mittel-
massig hilfreich»), gilt dabei als kritischer Wert. Programme, die in dieser Kategorie mit
grosser als 3,0 bewertet wurden, gelten als hilfreicher. Bis auf Peace Force korreliert

die Anwendungshaufigkeit der Programme mit diesem Beurteilungskriterium. Das
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meistverwendete Peacemaker wird als hilfreicher bewertet, als das Programm Chili. Das
Programm Faustlos, welches an dritter Stelle der Nutzungshaufigkeit liegt, ist auch hier
nach Chili platziert. Das EFFEKT-Training, sowie Be Prox werden wenig genutzt und
gleichzeitig als weniger hilfreich eingestuft.

Programm N Mean Median Modus SD
Peace Force 25 3.64 4 4 1.15
Peacemaker 501 . 3.49 4 4 .970
Chili 215 3.34 3 4 .99
Faustlos 150 3.20 3 3 .88
EFFEKT-Training 21 2.90 3 3 1.14
Be Prox 15 2.33 2 2 1.23

Abbildung 2: Beurteilung der praventiven Massnahmen fiir externalisierende Verhaltensauffallig-
keiten (Muller & Sigrist, 2019, S. 37)

Aus dieser Bedarfsanalyse kristallisierten sich somit die Programme Peacemaker, Chili
und Faustlos heraus, welche in dieser Bachelorarbeit weiter analysiert werden.

Obwohl das Programm Peace Force zwar als sehr hilfreich eingestuft wurde, wird es
dennoch in den weiteren Vergleich nicht miteinbezogen. Der Grund hierfir ist, dass es
insgesamt mit einer Nutzung von nur 1,6 % eine untergeordnete Rolle spielt und somit
keine reprasentativen Ergebnisse, speziell der Nitzlichkeit, moéglich sind. Die Aussagen
sind daher in Frage zu stellen.

Die Programme EFFEKT-Training und Be Prox finden wenig Verwendung und werden
gleichzeitig in der Beurteilung als weniger hilfreich eingestuft. Daher werden auch sie in
den Vergleich nicht mit eingearbeitet.

4.2. Anwendung der Kriterienliste

Aus den in Kapitel 2.1ff beschriebenen, méglichen Symptomen einer Sprachentwick-
lungsstérung, wurde die bereits erwdhnte Kriterienliste erstellt. Diese dient als Grund-
lage fir Vergleiche und Analysen der Gewaltpravetionsprogramme Peacemaker, Chili
und Faustlos. Die einzelnen Voraussetzungen sind mit einer vierstufigen Skala zu be-
werten.

+ + wird sehr haufig vorausgesetzt + wird teilweise vorausgesetzt
- wird selten vorausgesetzt -- wird nie vorausgesetzt
X nicht beurteilbar
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Mit der Angabe «nicht beurteilbar» (x) kann eine Angabe unbekannter Einschatzung
vollzogen werden. Durch die vierstufige Unterteilung wird der Tendenz zur Mitte vor-
weggegriffen (Bogner & Landrock, 2015), was bedeuten wiirde, dass bei Unsicherheiten
in der Beurteilung die Neigung besteht, den Mittelwert oder die «Standardnote» zu wah-
len.

Die Programme wurden mit Hilfe der Kriterienliste primar unter theoretischen Gesichts-
punkten, anhand der Handblicher, Manuale und Weiterbildungsskripte, eingeschatzt.
Die Reprasentativitat der Ergebnisse konnte durch eine praktisch-orientierte Beurteilung
der leitenden Schulsozialarbeiterin Rita Aquilante und ihrem Team der Primarschule Re-

gensdorf fir die Programme Chili und Peacemaker verbessert werden.

4.3. Vergleichbarkeit der Gewaltpraventionsprogramme

Um eine gute Vergleichbarkeit der Programme zu gewdhrleisten, wurde die jeweilige
programmspezifische Zielgruppe und die Methodik der Intervention analysiert.
Peacemaker richtet sich an Viertklassler_innen, die im Laufe des vierten Schuljahres
eine Ausbildung als Friedensstifter_innen beziehungsweise Peacemaker absolvieren. Ih-
ren Auftrag als solchen beginnen sie dann allerdings erst ab der flinften Klasse. Eine
Weiterflihrung in der sechsten Klasse ist erwiinscht. Die Art der Intervention ist eine
Kleingruppenintervention flir einige wenige Schiler_innen, welche dann in das grosse
Feld der Gesamtheit an Schiiler_innen einer Primarschule entlassen werden, um dort
ihren Auftrag als «Peacemaker» auszufiihren.

Chili deckt einen breiteren Altersbereich ab, welcher auf der Unterstufe mit der ersten
und zweiten Klasse beginnt, sich auf die Mittelstufe mit der dritten und vierten Klasse,
sowie auf die flnfte und sechste Klasse ausweitet. Die Zielgruppe einer Chili-Interven-
tion ist immer eine Grossgruppe, also beispielsweise eine ganze Klasse, eine Turngruppe
oder vergleichbares.

Faustlos hat ein Konzept fir den Kindergarten entwickelt, sowie ein weiteres fir die
Grundstufe ab der ersten bis zur dritten Klasse. Faustlos arbeitet gezielt mit dem Kon-
zept einer Klasse, die Intervention ist an den geregelten, wéchentlich wiederkehrenden
Stundenplan angepasst.

Da sich die Programme in ihrer Zielgruppe, aber auch in ihrem Vorgehen stark unter-
scheiden, wird eine Gruppierung zur Vergleichbarkeit vorgenommen.

Peacemaker wird dazu separat betrachtet, Chili und Faustlos kénnen im direkten Ver-
gleich als Klassen- / Grossgruppenintervention im Primarschulalter verglichen werden.

Die dazu verwendete Kriterienliste befindet sich in ausgefillter Form im Anhang.
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5. Ergebnisse

Die fir die weiteren Betrachtungen ausgewahlten Gewaltpraventionsprogramme wer-
den nachfolgend kurz beschrieben und im Hinblick auf ihre sprachlichen Herausforde-
rungen analysiert. Alle Ergebnisse stitzen sich hierbei Uberwiegend auf theoretisches
Wissen, das sich aus den Vergleichen zwischen den einzelnen Handbiichern und Weiter-
bildungsmaterialien zusammensetzt. Es ist daher nicht von der Hand zu weisen, dass
ein_e erfahrene_r Praktiker_in diesen Ausserungen womdglich anders gegeniiberstehen

wilrde.

5.1. Peacemaker

Ziel dieses Programms ist es, Gewalt an Schulen abzubauen und ihr dauerhaft vorzu-

beugen.
5.1.1. Uberblick

Peacemaker ist ein Gewaltpraventionsprogramm, das in Form von Peer-Mediation
durchgefiihrt wird. Ein_e Gleichaltrige_r moderiert dabei die Schlichtungsgesprache der
Mitschiler_innen. Hierzu werden ausgewahlte Schiler_innen ab der vierten Klasse zu
streitschlichtenden Mediator_innen ausgebildet, die in den 10 Uhr Pausen im Wechsel
aktiv sind und durch das Tragen einer extra Kleidung, z.B. einer bedruckten Warnweste
oder einem farbigen T-Shirt, als Peacemaker sofort erkennbar sind. Durch ihr Auftreten
wecken sie die Aufmerksamkeit der anderen Schuler_innen und sind auf dem Pausen-
platz gut identifizierbar.

Ihre Aufgabe ist es, praventiv in Streitereien einzugreifen und ihre erlernte Mediations-
fahigkeit zu nutzen, um zunachst einer Steigerung und Eskalation entgegenzuwirken.
Hierbei arbeiten immer zwei Peacemaker zusammen, die sich gegenseitig bei einem
Schlichtungsprozess unterstitzen.

Bei moglichen weiterfihrenden Streitschlichtungen laden sie die jeweiligen Streitpar-
teien in ein Schlichtungszimmer ein, erarbeiten gemeinsam einen sechsstufigen L&-
sungsplan und halten die Ergebnisse in einem Schlichtungsvertrag fest.

Pro Schulklasse sollen circa zwei Schilerinnen und Schiler fir die Ausbildung zum
Peacemaker auserwdhlt werden. Diese Schulung umfasst acht bis zehn Einheiten a 75
Minuten, die einmal wochentlich wahrend der Schulzeit stattfinden. In dieser Zeit sind
die Kinder vom Unterricht befreit. Wahrend der Ausbildung wird an einem gemeinsamen
Peacemaker-Heft gearbeitet. Es enthalt wichtige Informationen, wie ein Peacemaker

sein sollte, welche Gesprachsregeln es gibt, wie ein Gewaltthermometer aussieht,
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verschiedene Punkte der Selbsteinschdatzung, aber auch die konkreten sechs Schritte
zur Losung eines Konflikts. Die Peacemaker werden dazu angehalten, die Inhalte des
Heftes auswendig zu kénnen und diese stetig zu repetieren. Ab der dritten Ausbildungs-
woche wird dann jedes Mal ein einzelner Schritt des Lésungsplans durch mehrere Rol-
lenspiele und anschliessendem Feedback eingelibt. In den Folgewochen werden dann
die ersten Schritte wiederholt und ein neuer hinzugefigt.

Zusatzlich werden wichtige Informationen fir den Schlichtungsprozess besprochen, wie
zum Beispiel die ideale Sitzordnung der Streitparteien, die Schlichtungs- und Gesprachs-
regeln, das aktive Zuhdren und wie man einen Schlichtungsvertrag verfasst.

Die konkrete Streitschlichtung mit den sechs Lésungsschritten umfasst zuerst das Be-
ruhigen der Streitparteien und die Einladung zum Schlichtungsgesprach. Anschliessend
stellen sich die Peacemaker vor und erklaren die Schlichtungsregeln. Danach wird bei-
den Seiten aktiv zugehoért, die Geschehnisse werden von einem Peacemaker zusam-
mengefasst und auf Vollstandigkeit hin Gberprift. Im vierten Schritt sollen von allen
Parteien Losungen in Form eines Brainstormings gesucht werden. Eine Lésung wird ge-
meinsam ausgewahlt und von allen Seiten bestatigt. Ein Schlichtungsvertrag kann hier-
bei zum Einsatz kommen. Am Schluss bedanken sich die Peacemaker und verabschieden
die verschiedenen Parteien.

Wenn ein Peacemaker-Duo sehr gut zusammen harmoniert, soll dies auch in Zukunft
zusammenbleiben. Ansonsten werden die Partner immer wieder rotiert. Da es mehrere
Peacemaker pro Schulhaus gibt, ist auch der Dienst meist auf ein- bis zweimal pro Wo-
che beschrankt.

5.1.2. Peacemaker und die sprachlichen Herausforderungen

Da die Ausbildung zum Peacemaker erst ab der vierten Klasse stattfindet, sind die
sprachlichen Herausforderungen im Vergleich zu einer Kindergarten- oder Unterstufen-
intervention, wie zum Beispiel bei den Gewaltpraventionsprogrammen Chili oder Faust-
los, dementsprechend erhéht. Weil jede Schlichtung und jedes Streitgesprach unter-
schiedlich aufgebaut sein und einen anderen Verlauf einnehmen kann, und je nach Tu-
tor_in die Peacemaker Ausbildung sehr stark variiert, kommt es hier zu einer Generali-
sierung und Interpretation der verbalen, sowie nonverbalen Voraussetzungen. Die
sprachlichen Voraussetzungen werden daher unter dem Gesichtspunkt betrachtet, dass
ein Kind die Ausbildung zum Peacemaker durchlauft und nicht nur an einem Schlich-
tungsgesprach als «Betroffene_r» teilnimmt. Wie die sprachlichen Anforderungen in ei-
nem Streit- bzw. Schlichtungsgesprach dann tatsachlich sind, ist aus den Unterlagen

nicht ersichtlich und sehr variabel.
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Da ein Peacemaker wahrend eines Streitgesprachs seine Mediationsfahigkeiten nutzen
soll, ist ein grosser und ausdifferenzierter Wortschatz nétig. Auch in der Ausbildung und
den entsprechenden Rollenspielen werden vom Kind ein differenziertes Wort-, aber auch
Satz- und Grammatikverstandnis eingefordert. In den Rollenspielen wird die Fahigkeit
der Satzplanung eingefordert, wenn ein Peacemaker sich beispielsweise vorstellen und
die Gesprachsregeln im Schlichtungszimmer erlautern soll. Ein Kind sollte merken, wann
es etwas nicht verstanden hat, um bei den Parteien nachhaken zu kénnen. Denn wenn
es die Erlebnisse und die Sichtweisen der Kinder der jeweiligen Streitpartei zusammen-
fassen soll, muss es sich nicht nur die Fakten der Ereignisse merken, sondern diese
auch korrekt wiedergeben kénnen. Um als Mediator_in tatig sein zu kénnen, ist es eben-
falls wertvoll einen fachsprachlichen, bzw. bildungssprachlichen Wortschatz zu besitzen,
um die Konflikte der Kinder treffend zu analysieren und im Vertrag entsprechend fest-
halten zu kénnen. Auch auf Ebene der Schriftsprache ist es daher wichtig, bereits sicher
lautgetreu schreiben zu kdnnen. Das Lesesinnverstandnis muss auf Wort- und Satz-
ebene sicher vorhanden sein, um wahrend der Ausbildung die entsprechenden Hinweise
im Heft bearbeiten zu kdnnen. Die Textebene kommt hier nicht ganz so stark zu tragen,
da es eher Stichpunkte sind, die im Peacemaker-Heft bearbeitet werden.

Die bisher nicht genannten Faktoren wie die Verwendung einer korrekten Grammatik,
einer schnellen und korrekten Wortfindung, das Verstandnis von Witz und Ironie, sowie
das Schreiben in orthographisch korrekter Schreibweise werden nicht zwingend voraus-
gesetzt. Allerdings sind die Kinder beim Peacemaker Programm einerseits schon in der
vierten Klasse, wo die meisten Klassenkamerad_innen diese Fahigkeiten bereits verin-
nerlicht haben. Andererseits stehen sie als Peacemaker in einer gewissen Vorbildfunk-
tion auch unter Druck. Sie sollten ein gewisses Feingefiihl im Umgang mit den Streit-
parteien zeigen, wozu auch sprachliche Details zahlen.

Im Bereich der Pragmatik wird den Peacemakern bereits in der Ausbildung, gerade bei
den Rollenspielen, viel abverlangt. Die Schilerinnen und Schiiler sollten unbedingt die
eigene Kommunikation an den Kontext und an die Bedlirfnisse des Gesprachspartners
anpassen, wenn sie zum Beispiel versuchen, die Streitparteien zu beruhigen. Sie mus-
sen die Kommunikationsregeln beachten und gleichzeitig darauf achten, dass auch die
anderen Parteien diese einhalten. Sie muissen nicht nur die eigenen Gesprachsanteile
strukturieren, sondern moderierend daflir sorgen, dass allen Streitparteien ein Redean-
teil zusteht und sich niemand benachteiligt fihlt. Es muss Geduld bei den vielen Spre-
cherwechseln gezeigt und den Parteien aktiv zugehdrt werden. Ausserdem muss ein
Peacemaker zwingend nonverbale Signale beachten und Emotionen deuten kénnen, ge-
rade beim Erkennen und Eingreifen in einen Streit auf dem Pausenplatz. Es erfordert
ein genaues Auge und die richtige Interpretation auf Seiten des diensthabenden

23



Peacemakers. Dazu zahlt auch, die nonverbalen Signale abzuspeichern und spater im
Schlichtungsgespréach wieder einzubinden, wie zum Beispiel: «Ich habe gesehen, dass
es fur A kein Spass mehr war und er sehr witend wurde, als du nicht auf sein «Stopp!»
reagiert hast.».

Im Bereich der Aufmerksamkeit und den exekutiven Funktionen ist vor allem das Hem-
men des eigenen Verhaltens wichtig, um beispielsweise beide Streitparteien ausreden
zu lassen und diese nicht zu unterbrechen. Auch das Abspeichern und Abrufen sprach-
licher Informationen ist in einem Schlichtungsgesprach sehr wichtig, da beispielsweise
beim Brainstorming viele verschiedene L6sungen genannt werden. Die mdglichen Fol-
gen ihrer Handlungen missen sie voraussehen kdnnen, wenn sie beispielsweise eine
eigene Losung vorschlagen, die die Streitparteien annehmen kdnnten. Eine geteilte Auf-
merksamkeit ist in einem Schlichtungsgesprach, aber auch in der Pausensituation wich-
tig. Die Daueraufmerksamkeit liegt beim Peacemaker Programm nicht ganz so hoch, da
die 10 Uhr Pause nur 20 Minuten umfasst und die Streitgesprache meist innerhalb dieser
Zeit oder kurz danach stattfinden sollen. Die Ausbildungseinheiten sind mit 75 Minuten
allerdings fordernd flir die Aufmerksamkeit der Kinder.

Anhand der Kriterienliste konnten 21 Kompetenzen identifiziert werden, welche als
«sehr haufig» vorausgesetzt werden. Weitere vier Komponenten wurden «haufig» vo-
rausgesetzt. Insgesamt sieben Kompetenzen, vor allem auf der Ebene der Schriftspra-
che, wurden nur «selten» oder «nie vorausgesetzt». Dies spiegelt die hohe sprachliche
Komplexitat des Peacemaker Programms wider, da insgesamt 25 von 32 der Kompe-
tenzen teilweise oder sehr haufig ihre Anwendung finden. In Abbildung 4 im Kapitel 5.8.
sind die vorausgesetzten Kompetenzen aller untersuchten Praventionsprogramme dann
vergleichend dargestellt.

Die nachfolgende Tabelle 1 enthalt weitere Uberlegungen zur Beurteilung der Komple-
xitat der Sprache. Diese wurden zusatzlich zum Kriterienkatalog erstellt, um auch Lern-

methoden, Visualisierungshilfen und Sprecherwechsel miteinzubeziehen.

Tabelle 1: Erganzung der Kriterienliste zur Beurteilung der sprachlichen Komplexitat von Peace-

maker
Einfiihrung
Wie wird ein Thema eingefthrt? X Geschichte
X Gesprach
] Film/Video
[] Handpuppen
X Soziale Ubungen
Welche Hilfsmittel werden verwendet? [ ] Bildkarten
] Film/Video
[ ] Puppen/Figuren
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X Verschiedene Gesprachspartner
X Notizen, Peacemakerheft

Anwendung

Welche Elemente beinhaltet eine Einheit? = Einfihrung
X] Gesprachsrunde
X Rollenspiel

X Selbsterfahrung

X Eigene Uberlegungen

[] Material erstellen/basteln

X Lesen, Verschriftlichen

Wie lernt das Kind? X] Nachahmung

[] Vorbildfunktionen von Figuren
Xl Anweisungen

X Gesprache

X Rollenspiele

Sprache
Wie viel wird schatzungsweise gesprochen? | Der Redeanteil im Vergleich zur Ge-
samteinheit betragt ca. 90 %

Wer spricht? X Klassenlehrperson

X Schulsozialarbeiter_in

[] Schulische_r Heilpadagog_in

[ ] Expert_in Préaventionsprogramm
[] Ton von CD/Computer

[ ] Ton von Film/Video

X Kinder

Gibt es eine visuelle Unterstitzung? [ ] Bildkarten

[] Situationskarten, Fotos

L] Filme

X Hinweiskarten

[ ] Plakate

X Peacemakerheft

In der EinfUhrung einer jeweiligen Ausbildungsstunde gibt es meist nur ein Gesprach,
ohne andere visuelle oder taktil/kindsthetische Unterstlitzung. Als Hilfsmittel wird das
Peacemaker-Heft hinzugezogen, in dem Notizen und kurze Satze verschriftlicht sind.
Eine Einheit beinhaltet eine Einflihrung mit einer Gesprachsrunde, die auch als Wieder-
holung des Gelernten dient. Es folgt ein Rollenspiel, das immer in mehreren Durchgdn-
gen mit verschiedenen Interaktionspartnern durchgefiihrt wird. Dazu gibt es ein Feed-
back der Fachperson der Schulsozialarbeit. Durch das Erstellen des eigenen Materials,
bzw. dem Verschriftlichen des Gelernten im Peacemaker-Heft hat der Schiler oder die
Schilerin die Mdéglichkeit, das Gelernte zuhause zu repetieren. Gelernt wird vor allem
Uber Anweisungen, Gesprache und Rollenspiele. Dabei liegt der Redeanteil mit geschatz-
ten 90% im Vergleich zur gesamten Einheit sehr hoch. Visuelle Unterstlitzung gibt es

dabei insgesamt nur sehr wenig, wenn dann meist in schriftlicher Form.
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Das Peacemaker Programm setzt die Messlatte fiir ein Kind mit einer Sprachentwick-
lungsstérung also sehr hoch. Die sprachlichen und nichtsprachliche Voraussetzungen fiir
eine Ausbildung sind komplex und kénnten ein Kind mit grossen sprachlichen Defiziten
schnell an die Grenzen bringen. Hinzu kommt, dass nur sehr wenige Kinder pro Klasse
ausgewahlt werden. Die Chancen, dass ein Kind mit einem kleinen Wortschatz, einer
fehlerhaften Grammatik und mdglichen Defiziten in der Schriftsprache als Peacemaker

vorgeschlagen wird, wird dementsprechend gering ausfallen.

5.2. Chili

Chili ist ein Programm des Schweizerischen Roten Kreuzes (2017) zur Konfliktbearbei-
tung und Gewaltpravention an Schulen, Kindergarten und Sportvereinen. Es soll die
kommunikativen und sozialen Kompetenzen aller beteiligten Kinder starken und einen

aktiven Beitrag zur sozialen Integration leisten.

5.2.1. Uberblick

Das Programm Chili verfolgt zwei verschiedene Herangehensweisen: «Chili Pravention»
fokussiert sich auf die Starkung von Schutzfunktionen und auf die Minderung von Risi-
kofaktoren. Im Gegensatz dazu steht die «Chili Intervention», die zu Beginn eines tat-
sachlichen Problems zum Tragen kommt. Da sich diese Bachelorarbeit nur mit der An-
wendung von Gewaltpraventionsprogrammen beschaftigt, fokussiert sich auch die Be-
schreibung der Chili-Methode nur auf den praventiven Anteil. Dies geschieht im Wissen,
dass dies nicht das gesamte Konzept umfasst und nur einen Teil des Programms wider-
spiegelt. Um allerdings eine Vergleichbarkeit mit den anderen Gewaltpraventionspro-
grammen zu gewahrleisten, wird diese Trennung unternommen.

Das Praventionsprogramm von Chili kann in zwei ganzen Tagen oder verteilt auf meh-
rere Halbtage oder gar Wochen durchgefiihrt werden. Fir die Durchfihrung kommt eine
Chili-Fachperson in die Primarschule oder den Kindergarten. Eine Fachperson der
Schulsozialarbeit kann ebenfalls Chili-Trainer_in werden und somit das Programm an
der eigenen Primarschule abdecken.

Der Bereich der Pravention teilt sich auf der Basisstufe in die erste und zweite, sowie
die dritte und vierte Klasse auf. Jedoch Uberschneiden sich die Inhalte und die Themen.
Es werden vor allem das Niveau und die Anforderungen angepasst, sodass altere Schul-
kinder beispielsweise eher etwas aufschreiben, anstatt es zu zeichnen.

Zuerst wird der Bereich «Was ist ein Streit?» bearbeitet, in dem die Kinder erfahren und
beschreiben sollen, was einen Streit ausmacht und was sich haufig alles noch dahinter

verbirgt. Anschliessend folgt das Thema «Gefiihle», wo Uber die verschiedenen Namen
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und Gesichter von Gefiihlen gesprochen wird. Es wird Wut nachempfunden und es wer-
den Situationen durchlebt, in denen verschiedene Geflihle auftauchen kénnen. Der dritte
Bereich nennt sich «Sprechen und Zuhéren». Hier geht es darum, zu erfahren, was
genaues Beschreiben und Zuhdren Uberhaupt bedeuten kann. Aber auch um die ver-
schiedenen Mdglichkeiten, Etwas auszudriicken. Beispielsweise wird das Sprechen in
weichen oder in harten Worten trainiert. Das vierte und flinfte Kapitel beschaftigt sich
mit «Gemeinsame(n) Loésungen» und der expliziten «Streitldsung», worin es um das
Sich-Einigen geht, aber auch um Rituale wie eine Streittreppe oder eine Brlicke, auf
welcher man gegenseitig auf sich zu geht.

In den oben genannten finf aufeinander aufbauenden Modulen werden Themen in ganz
unterschiedlicher Herangehensweise bearbeitet. Es gibt keine klar erkennbare Struktur
einer Einheit, die sich immer wiederholt. Einzig das abschliessende Auswerten und Re-
flektieren ist ein wiederkehrendes Element der Inputs. Eine Einfllhrung mit einem Ge-
sprach findet zum Beispiel nicht immer statt. Es wird zum Teil direkt mit der Ubung
begonnen, ohne eine Erklarung zu liefern. In den Einheiten dann wird beispielsweise ein
Film abgespielt oder eine Geschichte vorgelesen. Ein andermal soll die ganze Gruppe
einen Ballon gemeinsam in der Luft behalten, ihn mit Stangen durch das Zimmer tragen
oder sich, ohne zu reden, doch irgendwie absprechen. Es soll Material in Form von Wut-
kisten, Wutbildern, gemeinsamen Memorys oder einem Baukasten erstellt werden. Die
Vorgehensweisen und die Dauer und Art der Stunden sind dabei so unterschiedlich, dass
es den Rahmen sprengen wiirde, um dies hier zu erldautern. Es werden daher drei grund-
verschiedene Lektionen beispielhaft skizziert, sodass ein Eindruck des Praventionspro-

gramms entstehen kann.

- «Konfliktbarometer» aus Kapitel 1: Was ist ein Streit?
Ziel der Ubung ist es, die Vielfalt der Meinungen zum Thema Konflikt in der Gruppe
sichtbar zu machen. Die Ubung ist ab einem Alter von 5 Jahren mdglich und dauert
ca. 15 bis 30 Minuten. Es werden vier bis acht verschiedene Geflhlskarten und Si-
tuationsbeschreibungen je nach Alter der Kinder bendtigt. Zu Beginn werden die
Geflhlskarten prasentiert und die Namen der Geflihle besprochen. Anschliessend
werden diese im Raum verteilt. Die Person, welche das Programm durchflhrt, liest
eine Situation vor. Dies kédnnte zum Beispiel sein: Ein Kind schlagt dir ein Buch aus
der Hand, trampelt darauf herum und lacht. Die Kinder sollen sich entsprechend
ihrem eigenen Gefihl im Raum positionieren. Dabei soll nicht gesprochen werden
und jedes Kind darf individuell entscheiden. Einzelne Kinder kénnen nach jeder
neuen Situation nach ihrer Reaktion befragt werden. In der Auswertung mit der

ganzen Klasse wird analysiert, warum Gefuhle so verschieden sein kdnnen, bei
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gleicher Ausgangssituation und ob es Situationen gab, wo alle Kinder beim gleichen
Geflhl standen.
— «GeflUhlsdrehscheibe» aus Kapitel 2: Geflhle
Ziel dieser Ubung ist es, die eigenen Gefiihle wahrzunehmen und auszudriicken. Es
werden ca. 30 Minuten Zeit und Bastelmaterialien benétigt. Die Kinder sollen Dreh-
scheiben erstellen, auf denen vier bis zehn verschiedene Geflihle symbolisch zu se-
hen sind. Altere Kinder kdnnen diese auch verschriftlichen. Jiingere Kinder nutzen
eine geringere Anzahl an Gefuhlen und zeichnen diese anhand von Symbolen auf.
Eine Sonne steht beispielsweise fur ein glickliches Gefiihl, ein Blitz bedeutet Wut.
Es kdnnen ebenfalls Gesichtsausdriicke verwendet werden. Die Kinder kénnen nach
dem Basteln ihre aktuelle Gefilihlslage einschatzen und begriinden. Dies kdnnen sie
den anderen Kindern auch prasentieren. Die Geflihlsdrehscheibe kann fir Rituale
wie Morgenkreise, Klassenstimmungen und zum Streitlésen genutzt werden und ist
immer wieder vielfaltig einsetzbar.
— «Die zwei Esel» aus Kapitel 4: Gemeinsame Ldsungen

Anhand dieser Ubung sollen die Kinder den Ablauf eines Streits kennenlernen, sich
bewusstwerden, dass alle Menschen unterschiedliche Bedirfnisse haben und erken-
nen, dass es sich lohnt Uber ein Problem zu sprechen. Fir diese Einheit werden
Figuren und Zeichenmaterial benétigt, sowie ca. 30 Minuten Zeit. Den Kindern wird
die Geschichte der zwei Esel vorgetragen, in der die Tiere zu zwei verschiedenen
Futterplatzen wollen. Allerdings sind sie mit einem Seil aneinander festgebunden.
Da jeder nur den eigenen Futterplatz sieht und sie in entgegensetzte Richtungen am
Seil ziehen, kommen sie nicht zum Ziel. Die Geschichte soll durch Spielfiguren auf
dem Tisch untermalt und visualisiert wird. Die Fachperson, die die Geschichte vor-
tragt und spielt, soll die Figuren dabei so lebhaft und anschaulich wie nur méglich
prasentieren. Dazu zahlen zum Beispiel auch Lautstarke, Tonfall und Redeanteile.
Die Kinder sollen am Punkt der Lé6sungssuche mit in das Schauspiel integriert werden
und sollen Konfliktldsungen empfehlen. Diese werden ebenfalls von der Klasse aus-
gewertet. Am Ende der Geschichte kdnnen die Kinder in Zweiergruppen jeweils ein
Bild zum Input zeichnen, sie werden aber an den Zeichenhdanden mit Mullbinden
aneinandergebunden. Sie sollen so die Geschichte selbst erspliren und nachvollzie-
hen, wie wichtig das Finden einer gemeinsamen Lésung und Absprache ist. Die Zu-
sammenarbeit wahrend des Zeichnens kénnen die Kinder am Schluss auswerten:

entweder mit mindlichen Begriindungen oder mit Symbol- oder Farbkarten.

Beim Chili Konzept geht es vor allem darum, die Schwierigkeiten und Probleme auf die
Lebenswelt der Kinder zu Ubertragen. Dies gelingt durch eine Mischung aus ganz
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konkreten Beispielen oder sehr abstrakten Ubungen, die erst am Schluss aufzeigen, um
was es eigentlich darin geht. In den unterschiedlichen Einheiten wird eine Fllle von
Material verwendet, was zu ganz verschiedenen Herangehensweisen fihren kann. Meist
sollen die Kinder zuerst etwas spiiren und spater dann versprachlichen. Die Ubertragung
auf das eigentliche Problem kann dabei etwas untergehen.

5.2.2. Chili und die sprachlichen Herausforderungen

Da keine Chili Einheit der anderen gleicht, ist eine genaue Analyse der sprachlichen
Voraussetzungen schwierig. Was allerdings in jeder Sitzung ausschlaggebend ist, ist ein
gutes Sprachverstandnis auf Wort-, Satz- und Textebene. Denn auch bei nichtsprachli-
chen Aktivitdten wird eingangs meist eine Erklarung geliefert. Aber auch das wieder-
kehrende Element der Reflexion setzt ein gutes Sprachverstehen voraus. Ein grosser,
ausdifferenzierter oder sogar bildungssprachlicher Wortschatz wird bei Chili aber nicht
gefordert. Es ist allerdings von Vorteil, wenn die Kinder mehrere Satze geplant sprechen
kénnen und sich Informationen und Fakten speichern kdnnen. Bei Chili stehen daher die
pragmatischen Fahigkeiten im Vordergrund: Ein Kind sollte in Rollenspielen die BedUrf-
nisse eines Gesprachspartners erkennen und seine Kommunikation an den Kontext an-
passen. Es sollte in mdglichst vielen Situationen die Kommunikationsregeln beachten
und nonverbale Signale der anderen beachten. Das Deuten der Emotionen wird vielfaltig
trainiert, zum Beispiel Uber Fotos, Videos, aber auch Uber das konkrete Vor- und Nach-
machen in einer Einheit. Unangemessener Rededrang muss unterdrickt werden und
Sprecherwechsel missen abgewartet werden. Da die Einheiten von Chili sehr unter-
schiedlich in ihrer Lange, aber auch sehr abwechslungsreich sind, ist es weniger not-
wendig, Uber eine grosse Dauer aufmerksam bleiben zu muissen. Ein Kind muss daher
auch weniger sein Verhalten hemmen. Da meist in einzelnen Kleingruppen innerhalb der
Klasse agiert wird, muss es als Individuum weniger Handlungen voraussehen und Ent-
scheidungen treffen.

Insgesamt wurden 11 von 32 Kompetenzen im Kriterienkatalog als «sehr haufig» iden-
tifiziert, genauso viele wie «haufig» vorausgesetzt wurden. Jeweils funf Fahigkeiten wur-
den «selten» oder «nie» verlangt. Dies entspricht einer reduzierteren sprachlichen Kom-
plexitat als der des Peacemaker Programms.

In Tabelle 2 sind die weiteren Uberlegungen zur Komplexitét der Sprache zu finden. Sie
enthalten wieder Lernmethoden, Visualisierungshilfen und Sprecherwechsel des Chili

Programmes.
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Tabelle 2: Ergdnzung der Kriterienliste zur Beurteilung der sprachlichen Komplexitat von Chili

Einfiihrung

Wie wird ein Thema eingefthrt?

x| Geschichte
X Gesprach

X Film/Video
[ ] Handpuppen
X Figuren

Welche Hilfsmittel werden verwendet?

X Bildkarten

X Film/Video

X] Puppen/Figuren

X] Verschiedene Gespréachspartner

Anwendung

Welche Elemente beinhaltet eine Einheit?

X Einfiihrung

X] Gesprachsrunde

X Rollenspiel

X Selbsterfahrung

X Eigene Uberlegungen

X] Material erstellen/basteln zeichnen
X Turniibungen, Bewegungselemente
X] Gedankenreise

X Musik, Instrumente bedienen

Wie lernt das Kind?

Xl Nachahmung

X Vorbildfunktionen von Figuren
X] Anweisungen

x| Gesprache

X Rollenspiele

X Selbsterfahrung

Sprache

Wie viel wird schatzungsweise gesprochen?

Der Redeanteil im Vergleich zur Ge-
samteinheit betragt ca. 80 %

Wer spricht?

X Klassenlehrperson

X Schulsozialarbeiter_in (selten)

X Schulische_r Heilpddagog_in (sel-
ten)

X Expert_in Préventionsprogramm

[l Ton von CD/Computer

X Ton von Film/Video

X Kinder

Gibt es eine visuelle Unterstitzung?

X Bildkarten

[ ] Situationskarten, Fotos

X Filme

X Hinweiskarten z.B. Farbkarten,
Symbolkarten fir Gefiihle, etc.

X Plakate

X] Steine, Treppen, Briicken, Seile,
etc.
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Wie in Tabelle 2 ersichtlich, erfolgt bei Chili die Einfihrung in ein Thema zum Beispiel
Uber eine Geschichte, ein Gesprach, ein Video oder liber ein Figurentheater. Dazu wer-
den Hilfsmittel wie Bildkarten, Puppen, unterschiedliche Gesprachspartner oder ein Film
verwendet. In dem anschliessenden Hauptteil einer Einheit werden sehr unterschiedli-
che Formen wie eine Gespriachsrunde, ein Rollenspiel, Selbsterfahrungen, eigene Uber-
legungen, das Erstellen von Material, Basteln, Zeichnen, Turniibungen und Bewegungs-
elemente, aber auch Gedankenreisen und Musik, sowie Instrumente angewendet. Allein
die Vielzahl dieser Elemente zeigt, wie unterschiedlich die Stundengestaltung von Chili
sein kann. Das Kind soll Giber Nachahmung, Uber die Vorbildfunktion von Figuren, Gber
Gesprache, Rollenspiele und Selbsterfahrung lernen. Hierzu gibt es viele visuelle Unter-
stitzungsmadglichkeiten, wie Bildkarten, Hinweiskarten mit Farben oder Symbolen, Pla-
kate, aber auch andere Hilfsmittel wie Steine, Treppen, Briicken und Seile. Diese kénnen
natlrlich immer an die jeweiligen Kompetenzen und Anforderungen der Kinder ange-
passt werden. Der Sprechanteil wurde auf circa 80% einer Einheit geschatzt, wobei es
auch Stundenplanungen gibt, bei denen fast gar nicht gesprochen wird.

Insgesamt zeigt sich bei Chili ein Fokus auf das Sprachverstehen und auf die Pragmatik.
Unterstitzt werden die Kinder durch eine breite Methodenvielfalt und viele visuelle Hilfs-
mittel. Der Anspruch selbst Sprache produzieren zu missen, ist bei Chili deutlich redu-

ziert.

5.3. Faustlos

Das Programm Faustlos, 1998 entwickelt und 2001 Uberarbeitet von Manfred Cierpka
(2001) hat seit vielen Jahren Bestand in den befragten Schulen. Derzeit nutzen noch
knapp 10% Faustlos aktiv.

5.3.1. Uberblick

Das Programm wurde mehrmals wissenschaftlich evaluiert und bewies eine Reduktion
von impulsivem und aggressivem Verhalten (Schick & Cierpka, 2003). Faustlos kann in
der ganzen Klasse durchgefihrt werden und wird von der Klassenlehrperson ein- bis
zweimal pro Woche bearbeitet. Vor der Durchfiihrung in ihrer Klasse besuchen die Lehr-
personen eine Weiterbildung und erhalten dann das Arbeitsmaterial, sowie Handanwei-
sungen.

Die Lernziele von Faustlos werden in drei aufeinander aufbauende Bereiche eingeteilt.
Der erste Bereich der «<Empathie» beschaftigt sich damit, Geflihle zu identifizieren, Per-
spektiven anderer zu ibernehmen und empathisch auf andere zu reagieren. Der zweite

Teil nennt sich «Impulskontrolle» und beinhaltet die Themen Problemldsestrategien
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anzuwenden und prosoziales Verhalten einzuliben. Das dritte und letzte Kapitel heisst
«Umgang mit Arger und Wut» und besteht aus dem Erkennen von &rgerlichen Gefiihlen,
sowie den Techniken zur Reduzierung von Arger (Cierpka, 2004).

Eine einzelne Einheit, wie sie in der Klasse durchgeflihrt wird, ist wiederum in drei Blécke
eingeteilt. Die Klasse beginnt mit dem Betrachten eines Fotos, welches per Overhead-
projektor prasentiert wird. Das Bildmaterial wurde zuletzt 2014 aktualisiert und wird im
Faustlos-Koffer mitgeliefert. Auf einem solchen Bild ist beispielsweise ein trauriges Kind
abgebildet oder eine Situation, bei der ein Kind absichtlich vom Spielen ausgeschlossen
wird.

Dem Bild folgt eine Geschichte, die von der Klassenlehrperson vorgelesen oder in eige-
nen Worten wiedergegeben wird, mit anschliessenden Diskussionsfragen fiur die ganze
Klasse. Die Diskussionsrunde wird durch verschiedene, offene W-Fragen und Beobach-
tungshinweise gedffnet. «Was seht ihr auf dem Bild?», «Wie flhlt sich dieses Kind
wohl?», «Wie wilirdest du in dieser Situation handeln?» sind einige Fragen, die eine
Lehrperson beispielsweise stellen kdnnte. Dieser Teil ist fir 10 bis 20 Minuten geplant.
Im zweiten Block folgen Rollenspiele. Diese beziehen sich immer auf das Foto, das im
ersten Block zu sehen war. Zuerst wird ein Modellrollenspiel mit der Lehrperson durch
Mithilfe eines Kindes vorgefuhrt. Anschliessend sollen die Schilerinnen und Schiler ei-
gene Rollenspiele durchfihren und dem Modellrollenspiel folgen. Die Lehrperson kann
in dieser Zeit unterstitzend wirken und von Kindergruppe zu Kindergruppe wechseln.
Dies soll planmassig circa 15 bis 20 Minuten der Lektion umfassen. Der letzte Block
dient dem Abschluss und der Ubertragung des Gelernten in den Alltag. Es gibt hierfir
einige Materialen fir zu Hause, sowie weitere erganzende Anregungen, Spiele und
Ubungen. Es wird beispielsweise aber auch dariiber gesprochen, wie der heutige Input
in der nachsten Woche umgesetzt werden kann, oder in welcher Situation die Kinder
besonders auf eine Verhaltensweise achten wollen. Dieser letzte Teil ist mit circa funf
Minuten berechnet. Eine Faustlos-Lektion umfasst damit je nach Intensitdat und Anwen-
dung 30 bis 45 Minuten. Die Lektionen sind alle nach der gleichen Struktur aufgebaut:
Foto mit Diskussion in der Grossgruppe, Modellrollenspiel, eigenes Rollenspiel, Ab-
schluss und Ubertragung des Gelernten. Den Kindern kann dies eine Hilfe sein, da sie
sich durch die gleichbleibende Struktur eine Routine verschaffen kédnnen und wissen,
welches die néchsten Schritte sind.

Die geplante Bearbeitungsdauer betragt in der ersten Klassenstufe 22 Wochen, in der
zweiten Klassenstufe 15 Wochen und in der dritten Klassenstufe 14 Wochen, bei Durch-
fuhrung mit jeweils einer Lektion pro Woche. Bei einer haufigeren Anwendung verkirzt

sich der Zeitraum entsprechend.
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5.3.2. Faustlos und die sprachlichen Herausforderungen

Faustlos ist ein eher theoretisches Gewaltpraventionsprogramm, was seinen Fokus auf
das Diskutieren, Begriinden und Verstehen legt (Cierpka, 2001). Es wird, wie beschrie-
ben, pro Einheit ein Foto prasentiert, das beispielsweise eine Emotion, eine Situation
oder ein Ergebnis einer Auseinandersetzung zeigt. Die Klassenlehrperson fragt die
Klasse, was auf dem jeweiligen Bild zu erkennen ist und die Schiler antworten ihr. Die
sprachlichen Voraussetzungen in dieser ersten Sequenz sind bereits hoch: das Kind soll
die Fragen der Lehrperson verstehen und anschliessend planen, was es sagen moéchte.
Ausserdem soll es der, von der Lehrperson prasentierten, Geschichte folgen. Es wird
also ein differenziertes Wort-, Satz- und Textverstandnis, inklusive Grammatikverstand-
nis gefordert. Um der Lehrperson antworten zu kénnen, wird ein gewisser Wortschatz
erwartet und die Fahigkeit mehrere Satze geplant sprechen zu kénnen, wenn es sich
genauer erklaren will.

In den Diskussionen mit der ganzen Klasse muss der Reiz, die Antwort einfach reinzu-
sprechen, gehemmt werden und das Kind muss meist viele Sprecherwechsel abwarten,
bis es an der Reihe ist. Gleichzeitig muss es Uberprifen, ob die geplante Aussage mdg-
licherweise bereits schon von einem anderen Kind genannt wurde. Abschliessend sollte
das Kind die Ausserung so formulieren, dass sie fiir die anderen Kinder der Klasse ver-
standlich ist. Im nun folgenden Modellrollenspiel muss das Kind dem Prasentierten fol-
gen, die groben Inhalte und Ablaufe, aber auch die Feinheiten wie beispielsweise die
Intonation, die Emotionen und die Gesprachsregeln entnehmen. Die beobachteten In-
halte sollen anschliessend gespeichert und in einem eigenen Rollenspiel nachgespielt
werden. Nun sind die sprachlichen Anforderungen nochmals erhéht, da es nicht nur eine
einzelne Frage beantworten soll, sondern die Kommunikation der Person Gegenulber und
dem Kontext anpassen muss. Es muss die Redeanteile strukturieren und die Kommuni-
kationsregeln, wie die Sprecherwechsel berlicksichtigen. Ausserdem soll es mehrere
Satze geplant sprechen kénnen und dabei die Folgen seiner Handlung voraussehen und
die Kommunikation an den Zweck, z.B. freundliches Unterbrechen anpassen. In der Ab-
schlussrunde, sowie der Ubertragung des Gelernten soll das Kind ein Fazit ziehen, er-
zahlen was es womadglich Neues gelernt hat und Uberlegen, wo es diese Fahigkeit beim
nachsten Mal einsetzen will. In der gesamten Dauer soll das Kind konzentriert bleiben,
die eigenen Wiinsche und Reize hemmen und sich selbst kontrollieren. Da die Einheiten
mit 30 bis 45 Minuten geplant sind, braucht das Kind bereits ab der ersten Klasse hohe
Kompetenzen in der Daueraufmerksamkeit. Insgesamt werden in einer einzelnen Faust-
los-Lektion viele sprachliche und nichtsprachliche Kompetenzen erfragt. Lediglich die
Schriftsprache wird kaum vorausgesetzt. Allerdings ist es von Vorteil, wenn das Kind
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auf Wort- und Satzebene bereits lesen kann, da verschiedene Plakate in der Klasse
aufgehangt werden sollen.

Die «sehr haufig» eingeforderten Kompetenzen liegen bei Faustlos bei acht, die «haufi-
gen» Voraussetzungen bei 14. «Wenig» eingefordert werden vier Kompetenzen, «nie

vorausgesetzt» werden sechs.

Tabelle 3: Erganzung der Kriterienliste zur Beurteilung der sprachlichen Komplexitdt von Faustlos

Einfiihrung

Wie wird ein Thema eingefthrt? X Geschichte

[ ] Gesprach

[ Film/Video

[ ] Handpuppen
X Fotos

Welche Hilfsmittel werden verwendet? [ | Bildkarten

[] Film/Video

[ ] Puppen/Figuren
[ ] Verschiedene Gesprachspartner
X Fotos

Anwendung
Welche Elemente beinhaltet eine Einheit? X Einflihrung
X] Gesprachsrunde
X Rollenspiel
Modellrollenspiel und eigenes
X Selbsterfahrung
X Eigene Uberlegungen
[ ] Material erstellen/basteln
Wie lernt das Kind? X Nachahmung
X Vorbildfunktionen von Figuren:
Von Klassenlehrperson im Modell-
rollenspiel
[] Anweisungen
[ ] Gesprache
X Rollenspiele

Sprache
Wie viel wird schatzungsweise gesprochen? | Der Redeanteil im Vergleich zur Ge-
samteinheit betragt ca. 90 %

Wer spricht? X Klassenlehrperson

[] Schulsozialarbeiter_in

[] Schulische_r Heilpadagog_in

[] Expert_in Préventionsprogramm

[] Ton von CD/Computer

[ ] Ton von Film/Video

X Kinder

Gibt es eine visuelle Unterstitzung? [] Bildkarten

X Situationskarten, Fotos
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L] Filme
[] Hinweiskarten
X Plakate schriftlich

Tabelle 3 zeigt, dass Faustlos stets mit einem Foto und einer Geschichte beginnt. Es
folgt das Lernen durch Nachahmung und Rollenspiele, sowie durch die Vorbildfunktion
der Lehrperson im Modellrollenspiel. Visuelle Unterstiitzung findet ein Kind durch die
Situationskarten zu Beginn der Lektion und durch schriftliche Plakate. Eine Anpassung
der Plakate durch Symbole oder Bildkarten ware sicherlich denkbar, ist im Handbuch
des Gewaltpraventionsprogramms aber nicht beschrieben oder vermerkt.

Bei Faustlos zeigt sich insgesamt ein starker Fokus auf das Sprechen und Zuhdren, aber
auch auf das Anwenden der Sprache in Rollenspielen. Gestlitzt werden diese sprachli-
chen Anforderungen nur durch eine visuelle Hilfe eingangs der Einheit und durch das
Modellrollenspiel der Lehrperson. Ein Kind mit einer starken Sprachentwicklungsstérung
kann in einer Faustlos-Lektion besonders durch die hohen und langen Redeanteile der
Lehrperson, aber auch durch den Druck, das Gelernte in einem eigenen Rollenspiel um-
setzen zu missen, an seine Grenzen kommen. Das Kind hat insgesamt wenig Ausweich-
moglichkeiten oder Unterstiitzungsmassnahmen, auf die es in einer Faustlos-Lektion
zurlckgreifen kann. Zwar wird an das Kind, bis auf das Umsetzen eines eigenen Rollen-
spiels, kein expliziter Leistungsanspruch gestellt. Allerdings besteht auch die Gefahr,
dass ein sprachlich stark eingeschranktes Kind nur wenig aus den einzelnen Lektionen

«mitnehmen» kann.

5.4. Gemeinsamkeiten von Peacemaker, Chili und Faustlos

Alle drei untersuchten Gewaltpraventionsprogramme zielen auf eine héhere soziale
Kompetenz ab und versuchen durch Wissenserweiterung externalisierende Verhaltens-
weisen zu reduzieren. So werden in allen Programmen beispielsweise die grundlegenden
Emotionen behandelt, beim Namen benannt und verdeutlicht, wie sich diese auch im
Gesicht wiederfinden. Es werden ausserdem Verhaltensweisen trainiert, die einen
freundlichen Umgang miteinander ermdglichen, wie zum Beispiel das héfliche Unterbre-
chen und das Absprechen untereinander. Ein Teil dieser Verhaltensweisen beziehen sich
somit auch auf die Gesprachsregeln. Gerade bei Peacemaker werden die Gesprachsre-
geln, wie das Ausredenlassen, in einem Schlichtungsgesprach vorgelebt, aber auch von
den Konfliktparteien verlangt. Faustlos trainiert die verbalen Fahigkeiten zum freundli-
chen «Um-Hilfe-Bitten» oder dem Akzeptieren von Kritik. Alle drei Programme sollen
den Kindern aufzeigen, dass es bessere Alternativen zu gewalttatigem Verhalten gibt.
Sie geben den Kindern durch eine ganz konkrete Hilfestellung die Mdglichkeit, beim
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nachsten Mal anders und damit besser zu handeln. Bei Chili wird beispielsweise die
Streittreppe oder die Streitbriicke eingeflihrt, um den zwei Streitparteien zu ermdogli-
chen, wieder aufeinander zuzugehen. Bei Peacemaker gibt es die sechs Schritte zur
Lésung eines Konflikts, welche durch Mediator_innen geleitet werden. Ausserdem zei-
gen alle Programme auf, dass man mit einem klareren Kopf besser diskutieren kann.
Durch das Training der Impulskontrolle bei Faustlos, der Wutkiste zur Abreaktion bei
Chili oder das «Sich-Beruhigen» bei Peacemaker sollen die hitzigen Gemiuter abgekihlt
werden, um sich so besser auf ein Gesprach einlassen zu kénnen. All diese Inputs sollen
nicht nur fir den aktuellen, aufflammenden Streit oder die aktuelle Wut gelten, sondern
auch langfristige Mdglichkeiten fir Schilerinnen und Schiiler bieten, sich selbst herunter
zu regulieren.

Alle Programme werden innerhalb des Systems Schule durchgefiihrt und werden durch
eine erwachsene Person geleitet. Die Unterrichtssprache Deutsch wird fir alle Pro-
gramme in hohem Mass vorausgesetzt. Ein Kind, das nur sehr wenige Kenntnisse der
deutschen Sprache hat, kann von keinem der Programme vollstéandig profitieren. Die
Analysen der sprachlichen Voraussetzungen zeigen eine hohe Anforderung, vor allem
an das Sprachverstandnis auf Wort-, Satz- und Textebene. Die Pragmatik wird beson-
ders in den Rollenspielen eingefordert, die in allen Programmen zum Tragen kommen.
Auch das Modell-Rollenspiel mit Vorbildfunktion wird von allen Programmen genutzt:
bei Faustlos spielt die Lehrperson mit einem Schulkind die Szene vor, bei Chili werden
Figuren als Akteure eingesetzt. Peacemaker macht es sich zu Nutze, viele Wiederholun-
gen bei wechselnder Besetzung zu spielen und direktes Feedback der Schulsozialarbei-

ter_in zu liefern.

5.5. Unterschiede von Peacemaker, Chili und Faustlos

Die Unterschiede von Peacemaker, Chili und Faustlos werden in zwei Bereiche aufgeteilt.
So sind unter 5.5.1. die methodischen Unterschiede beschrieben. In Kapitel 5.5.2. wird
dann auf die Unterschiede der sprachlichen Komplexitat eingegangen.

5.5.1. Unterschiede in der Herangehensweise von Peacemaker, Chili und
Faustlos

Der grosste Unterschied zwischen den Programmen liegt in der Art ihrer Ausflihrung.
Wie bereits in Kapitel 4.2 beschrieben, richtet sich Peacemaker vorwiegend an auser-
wahlte dltere Kinder, die als Mediator_innen unter ihren jeweiligen Klassenkamerad_in-
nen vorkommende Streitsituationen schlichten sollen. Bei Chili und Faustlos findet eine

festgesetzte Trainingszeit mit der ganzen Klasse oder in kleineren Gruppen statt.
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Faustlos kann bereits ab dem Kindergartenalter eingesetzt werden und auch viele Ubun-
gen von Chili sind ab finf Jahren mdglich. Diese beiden Interventionen setzen auf eine
Verbesserung der Fahigkeiten aller Beteiligten im Klassen- und Schulsystem, um die
externalisierenden Verhaltensweisen zu reduzieren. Peacemaker hingegen verandert die
Streitkultur und die Konfliktlésung auf der Ebene der Schiler_innen.

Aber nicht nur diese Herangehensweise unterscheidet die Programme voneinander.
Faustlos setzt auf das Lernen durch visuell gestiitzte, alltagsnahe Problemsituationen
der Kinder, die in Rollenspielen bearbeitet werden. Es wird immer darauf eingegangen,
wie es den verschiedenen Kindern in der jeweils dargestellten Szene geht, die Grinde
fir das Verhalten und wie man besser reagieren kdnnte. Diese Handlungsalternativen
werden dann in Rollenspielen so lange trainiert, bis die Kinder einer Schulklasse das
Verhalten annehmen kdnnen. Die Fragen, die am Schluss einer Einheit gestellt werden,
zum Beispiel: «Wann kannst du dieses Verhalten in der kommenden Woche anwenden?»
geben den Kindern eine direkte Mdglichkeit eine neue Verhaltensweise im Alltag zu in-
tegrieren. Zusatzlich erhalten sie von der Lehrperson noch ein Feedback, ob dies ein
angemessener Anlass dazu sein kénnte. Das Faustlos Programm setzt also auf eine eher
kognitive Herangehensweise, welches Wissen Uber Geflihle, Vorgehensweisen und Prob-
leme vermittelt. Die Handlungsempfehlungen werden Gber Nachahmung und Anweisun-
gen erlernt und in Rollenspielen verankert.

Chili hingegen hat ein weniger kognitives, sondern eher ein ausagierendes Vorgehen.
Hier lernen Kinder meist direkt in einer Handlungssituation durch Selbsterfahrungen.
Die Kinder erhalten einen Auftrag, meist ohne vorher Uber den Sinn und Zweck der
Ubung zu sprechen. Wahrenddessen macht jedes Kind eigene, individuelle Erfahrungen,
bildet sich seine eigene Meinung dazu und kann diese anschliessend in der Schlussrunde
prasentieren. Es wird Uber die ganz konkrete Situation gesprochen und der Austausch
findet Uber die Selbsterfahrungen, die wéhrend der Ubung gemacht wurden, statt. Es
wird beispielsweise festgestellt, dass ein Transport eines Luftballons zwischen den Bau-
chen der Kinder nicht ohne verbale oder nonverbale Kommunikation erfolgreich statt-
finden kann. Nachdem sie dies erlebt haben, kdnnen sie sich austauschen und wissen
von was sie reden, wenn es beispielsweise um das Erzielen von erfolgreichen Abspra-
chen geht. Es findet ein haufiger Wechsel der Materialien, Methoden und Zugange statt,
beispielsweise Uber eine Geschichte, Klénge, Musikinstrumente, Materialanfertigung
oder Gesprache.

Die Erweiterungen, die erganzend zur Kriterienliste zur Beurteilung der sprachlichen
Komplexitat von Peacemaker, Chili und Faustlos in den Tabellen 1 bis 3 analysiert wor-
den sind, sind nun in Abbildung 3 vergleichend dargestellt.
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Der Redeanteil sowie die sprechenden Personen wurde dabei nicht in den Vergleich mit
einbezogen, da diese die Methodenvielfalt nicht aussagekraftig genug abbilden. Bei
Faustlos wird beispielsweise die Klassenlehrperson angeleitet das Programm durchzu-
fuhren, wohingegen bei Chili mehrere Personen die gleichen Aufgaben tibernehmen kén-
nen. Die reine Anzahl der Sprecher bietet dabei also keinen Vor- oder Nachteil.

Weitere Kriterien zur Beurteilung der
sprachlichen Komplexitat im Vergleich

10
9
8
7
6
5
4
3
2
1 - -

0

Anzahl Elemente Anzahl Hilfsmittel Anzahl Elemente Anzahl der Anzahl visueller

Einflhrung Einflhrung Einheit Lernmethoden Unterstiitzungen

m Peacemaker m Chili Faustlos

Abbildung 3: Vergleich der Methodenvielfalt der Gewaltpraventionsprogramme

Abbildung 3 zeigt deutlich auf, worin die Starke des Chili Programms liegt. In allen un-
tersuchten Bereichen Ubertrifft es die anderen beiden Praventionsprogramme teilweise
deutlich durch seine Methodenvielfalt. Besonders in der Anzahl der verwendeten Ele-
mente in einer Einheit sticht es besonders deutlich gegenliber den anderen Programmen
heraus. Dies spiegelt sich in den Skripten wider, bei denen stets ein neues Material
beschrieben wird, bzw. eine heue Methode vorgestellt wird.

Bei Faustlos hingegen bleibt die Struktur mit den drei gleichen Lernmethoden bestehen.
Es ist allerdings davon auszugehen, dass Praktiker_innen hier entgegenwirken kénnen,
wenn sie die Programme mit ihren eigenen Ideen erganzen und einzelne Kinder gezielt
unterstitzen. Die Beschreibung richtet sich hier allerdings nur nach den Skripten und
Manuals, die die theoretische Sicht der Programme abdecken. Auch der Ablauf einer
Einheit unterscheidet sich in den Programmen. Faustlos kennzeichnet sich durch eine
routinenhafte, gleichbleibende Struktur der jeweiligen Sitzungen. Die wéchentliche An-
wendung und Verankerung im Stundenplan festigen diesen Eindruck umso mehr. Auch
Peacemaker hat einen regelmassigen, wiederkehrenden Aufbau seiner Ausbildungsstun-
den. Es wird mit Wiederholungen der letzten Einheit gestartet, dann folgen neue Inputs
und das Training der jeweiligen Schritte zur Lé6sungsfindung in Rollenspielen, sowie dem
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Abschluss. Die Ausbildung zum Peacemaker erfolgt genau wie Faustlos wdchentlich, al-

lerdings Uber einen klirzeren Zeitraum.

5.5.2. Unterschiede in Bezug auf die sprachliche Komplexitdt von
Peacemaker, Chili und Faustlos

Grundsatzlich sind die sprachlichen Anforderungen an Kinder in den Praventionspro-
grammen sehr unterschiedlich ausgepragt. Dies zeigt sich in Abbildung 4 besonders
deutlich bei Peacemaker, bei denen die «sehr haufig» vorausgesetzten Kompetenzen
stark Uberwiegen. Hier hat das Alter der Zielgruppe aber auch einen wesentlichen Ein-
fluss auf das Ergebnis. Es wird den Kindern auf allen sprachlichen Ebenen, sowie auch
im Lesen und Schreiben, deutlich mehr abverlangt. Da die Peacemaker die Mediator_.in-
nen in den Streitgesprachen sind, gibt es auch eine explizite, sprachliche Anforderung
an ein Kind. Letztendlich sind die Peacemaker mit ihren Kompetenzen mitverantwort-

lich, ob ein Streit beigelegt werden kann oder nicht.

Anzahl sprachlicher Voraussetzungen im

Vergleich
25
20
15
10
5 . I .
, AETm
Peacemaker Chili Faustlos
m Kompetenz wird «sehr haufig» vorausgesetzt m Kompetenz wird «hdufig» vorausgesetzt
Kompetenz wird «selten» vorausgesetzt W Kompetenz wird «nie» vorausgesetzt

Abbildung 4: Anzahl sprachlicher Voraussetzungen der Programme Peacemaker, Chili und Faust-

los

Bei Faustlos und Chili sollen die Kinder zwar auch Rollenspiele nach- oder mitspielen,
wenn diese aber sprachlich nicht korrekt sind, hat es keine nachteiligen Auswirkungen
auf das Gelingen des gesamten Programms.

Bei der Betrachtung der sprachlichen Niveaus wird deutlich, dass in Bezug auf Sprache
das Niveau von Faustlos und Chili unterhalb jenem von Peacemaker liegt. Addiert man

39



die Punkte der jeweiligen Kompetenzen «sehr haufig» und «haufig» (11+11 bei Chili
und 8+14 bei Faustlos), verlangen Chili und Faustlos in Summe jeweils gleich viel von
den Kindern. Die bei Faustlos geringere Anzahl an «sehr haufig» verlangten Kompeten-
zen lasst sich darin begriinden, dass bei diesem Praventionsprogramm insgesamt we-
niger Methoden angewendet werden und die Kinder somit weniger unterschiedliche
Dinge kénnen miussen. Diejenigen Kompetenzen, die sehr haufig vorausgesetzt werden,

werden dann aber sehr intensiv in den einzelnen Einheiten gefordert.

6. Diskussion

Zuerst muss an dieser Stelle nochmals betont werden, dass sich diese Arbeit auf Skripte
und Weiterbildungsunterlagen zur Durchfiihrung der Gewaltpraventionsprogramme von
Chili, Faustlos und Peacemaker stitzt. Jede Person, welche als Klassenlehrperson, Fach-
person der Schulsozialarbeit oder Experte_in des Praventionsprogramms praktiziert und
eines dieser Programme bereits selbst erprobt hat, kdnnte einer ganzlich anderen Mei-
nung sein. Ich habe keines der Programme in seiner Durchfliihrung erlebt und spreche
daher, trotz der bereits erwahnten Expertise durch die Schulsozialarbeit der Primar-
schule Regensdorf, nur aus der theoretischen Sichtweise. Expert_innen, welche bereits
mehrere solcher Programme durchfiihren konnten, werden einen anderen, praxisnahe-
ren Vergleich ziehen kdnnen als ich.

Es soll hier dennoch Uber die Einflussfaktoren auf ein gelingendes Ergebnis, sowie die
weiteren Gedanken, diskutiert werden.

Ein Faktor, auf den ein Gewaltpraventionsprogramm trotz Weiterbildung und genauem
Manuskript nicht einwirken kann, ist die durchfihrende Person, welche die Anwendung
des Programms durch ihre Erfahrung und Motivation positiv wie auch negativ beeinflus-
sen kann. Wenn bspw. eine Lehrperson eines der Programme bereits mehrmals durch-
geftihrt hat, kann sie auf gewisse Punkte womdglich besser eingehen, diese an den
jeweiligen Stand der Klasse anpassen und Vereinfachungen durchfihren. Durch ihre
Erfahrung als Lehrperson kann sie mit Sicherheit besser auf die Kinder mit Einschran-
kungen eingehen und wirde von diesen Kindern beispielsweise weniger, beziehungs-
weise angepasste Leistungen verlangen. Auch die Motivation und den Willen, das Pro-
gramm zu einem Mehrwert flr jedes Kind der Klasse machen zu wollen, kann das Er-
gebnis deutlich verbessern. In den Manuskripten von Faustlos gibt es beispielsweise
eine Liste mit Ideen im Anhang, wie man einzelne Punkte des Praventionsprogramms
noch verandern kdénnte. Wenn eine Lehrperson sich dessen bewusst und gewillt ist,
diese Ideen miteinfliessen zu lassen, kann dies bereits einen Mehrwert flir einige Kinder

bieten. Was Lehrpersonen und weitere Fachpersonen aber auch stark einschranken
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kann, ist ein durch Vorschriften von aussen einwirkender Druck, der zum Beispiel durch
Faktoren wie Zeit, Erfolg und Lehrplanvorgabe erzeugt werden kann. Eine besonders
herausfordernde Klasse kann ebenfalls dahinter stehen.

So sollte der Inhalt einer Faustlos Lektion beispielsweise in einer Lektion abgefertigt
werden, um in der darauffolgenden Woche mit der nachsten weiterarbeiten zu kénnen.
Gleichzeitig fehlt, bei gleichbleibendem Lernstoff, je eine Lektion pro Woche.

Doch nicht nur die instruierende Person hat einen Einfluss auf den Erfolg eines Gewalt-
praventionsprogramms. Auch infrastrukturelle Einflisse wie zum Beispiel der Ort der
Programmdurchfiihrung, die Klassen- und Schulgréssen und schliesslich auch das Alter
der Kinder sind bestimmend flr eine erfolgreiche Durchflihrung eines Gewaltpraventi-
onsprogramms. An sehr grossen Schulen sind die Situationen in Bezug auf Pausenplatz
und Anonymitat eine ganz andere, als in einem eher familiar gehaltenen Schulhaus. Bei
kleineren Klassen kann sich eine Lehrperson fir die einzelnen Kinder viel mehr Zeit
nehmen als bei Klassen mit einer héheren Schilerzahl. Nicht nur die auf die Schule
bezogene direkte Infrastruktur, sondern auch die Umgebung und die Lokalisation der
Schule, wie beispielsweise auf dem Land oder im Brennpunkt eines Vorortes, beeinflusst
ein Gewaltpraventionsprogramm massgeblich. Haufig ist dies namlich auch mit den Fa-
higkeiten und Voraussetzungen der Kinder gekoppelt: in einem stadtischen Brennpunkt
wird die Schulsprache meist weniger gut gesprochen, haufig hat ein Grossteil der Klasse
einen Migrationshintergrund mit hoher Sprachvariabilitat. Die Lehrperson ist dann nicht
nur mit der Herausforderung konfrontiert, das Niveau an ein Kind mit Sprachentwick-
lungsstérung anpassen zu missen, sondern auch an mehrere Kinder mit verschiedenen
Muttersprachen. Was die Kinder in die Programme mit einfliessen lassen, ist also auch
elementar flr das Gelingen des Gewaltpraventionsprogramms. Dies gilt zum Beispiel
auch fur Vorbildfunktionen zu Hause, den Umgang zwischen Mutter und Vater, aber
auch den gewohnten Erziehungsstil und die Bindungsqualitat (Siegler et al., 2016).

Die Qualitat einer familaren Bindung nimmt einen erheblichen Einfluss auf die sozial-
emotionalen Kompetenzen, sowie die Sprachentwicklung. Die Sprachkompetenz und
das eigene Bewusstsein ist wiederum sehr wichtig flir die Selbstreflexion, die in allen
Gewaltpraventionsprogrammen durchgefihrt wird: Was habe ich gespurt? Wie habe ich
mich gefihlt? Warum war das unangenehm? Wieso hat das so gut funktioniert? etcetera.

Das Praventionsprogramm Chili Gberzeugte durch seine Methodenvielfalt und durch den
Einsatz vielfaltiger Materialien, wie es auch in Abbildung 3 ersichtlich war. So kdénnen
auch nichtsprachliche Erfahrungen auf vielen verschiedenen Ebenen gemacht werden.
Das Programm bietet dies durch das Splren und das eigene Erleben von Problemen und
Gefluihlen. Andreas Schubiger (2013) fasst diese Erkenntnisse in seinen Ergebnissen
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guten Lernens zusammen und nennt dort die Methodenvielfalt als einen einflussneh-
menden Faktor. Bei Chili werden auch immer wieder bewusst sprachfreie Ubungen an-
geboten, sodass alle Kinder, unabhdngig von ihrer Sprachkompetenz, die gleichen Er-
fahrungen machen kénnen. Dies gilt nicht nur fir Kinder mit einer Sprachentwicklungs-
stdrung, sondern auch fir all diejenigen, die eine andere Muttersprache sprechen. Durch
die vielfaltigen Handlungen, die nicht nur das Sprechen im Fokus haben, kann zudem
eine niedrigere Vergessensrate nach Dieckhoff (1998) gewahrleistet werden (siehe Ab-
bildung 5). Bei einer reinen Vermittlung durch Lesen vergessen Schiiler_innen maximal
90% des Gelernten, wohingegen eine Vermittlung durch Héren und Sehen nur noch zu
einer Vergessensrate von 30 bis 50% flhrt. Wenn nun zusatzlich noch Handlung zum

Lernprozess hinzukommt, schrumpft die Rate auf 20 bis 30%.

Vergessensrate nach Dieckhoff, 1998

Vermittiung erfol gt AU Ch L e e —

Vermittlung erfolgt durch Héren oder Sehen =
Vermittlung erfolgt durch Héren und Sehen =
Vermittlung erfolgt durch Hoéren, Sehen und Handeln =

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Minimum B Maximum
Abbildung 5: Vergessensrate, erstellt nach Dieckhoff, 1998

Das Chili-Programm &hnelt damit auch dem logopadischen Handlungsorientierten The-
rapieansatz (HOT) flr Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen (Weigl & Reddemann-
Tschaikner, 2009). Dieses soll Kindern zu mehr sprachlicher Kompetenz, besonders im
Bereich der Grammatik und Erzahlstruktur verhelfen. Auch sie nutzen die Strategie,
dass die Vergessensrate bei selbst durchgefiihrten Handlungen, zusatzlich zum Sehen
und Hoéren, deutlich niedriger ist, als die von anderen Methoden. Gleichzeitig muss be-
tont werden, dass auch im Faustlos- und Peacemaker-Programm durch Handlungen in
Form von Rollenspielen gelernt wird. Allerdings bleibt die Methodik dabei stets gleich,
wohingegen sie bei Chili immer wieder variiert. Insgesamt lasst sich sagen, dass eine
Methodenvielfalt und ein handlungsorientiertes Vorgehen fiir Kinder allgemein, aber
auch bei bestehender Sprachentwicklungsstdérung hilfreich ist.
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Resiimierend sind noch allgemeinglltige Hilfen und Massnahmen zur Optimierung
grundlegender Kommunikationsbedingungen zu erwahnen, welche zusatzlich zur Me-
thodenvielfalt und dem handlungsorientierten Vorgehen in den Gewaltpraventionspro-
grammen zu beachten sind.

Es ist beispielsweise sehr wichtig, den Blickkontakt zu den Kindern zu suchen und zu
halten, besonders bei Kindern, die Schwierigkeiten mit dem Sprachverstehen haben.
Durch gezielte Fragen an die Kinder kann das Verstdndnis gesichert werden. Durch
Nachfragen wie «Was sollst du tun?» oder gezielte Fragen: «Wo findest du...?»; «Was
machst du...?» kann das Kind zum aktiven Mitdenken eingeladen werden (Schénauer-
Schneider, 2014). Kinder mit einer Sprachentwicklungsstdérung zeigen ein schlechteres
Monitoring des Sprachverstehens und fragen bei Unverstandnis seltener nach als Kinder
ohne Sprachentwicklungsstérung. Kinder, die mehrsprachig aufwachsen und zusatzlich
eine Sprachentwicklungsstérung aufweisen, sind doppelt belastet (Klumpp &
Schénauer-Schneider, 2020). Verbessert werden kann dies durch das Etablieren einer
Fragekultur. Schiler, die Fragen stellen, werden daflir besonders gelobt und es wird
geniigend Raum und Zeit fur das gemeinsame Beantworten der Fragen gegeben. Es ist
daher wichtig und notwendig, sich die Aufmerksamkeit auch dieser Kinder zu sichern
und das Verstandnis immer wieder zu Uberpriifen. Ausserdem sollte in einer Klasse oder
Gruppe mit vielen mehrsprachigen Kindern bzw. Kindern mit Sprachentwicklungssto-
rungen auf eine Modellierung der eigenen Sprache geachtet werden. Durch eine Anpas-
sung an eine verstandliche, kurze und einfache Sprache, vor allem bei Anweisungen und
Texten, konnen mehr Kinder erreicht werden. Immer relevant ist das Schaffen einer
kommunikationsférderlichen Umwelt durch die Verringerung von Stérschall und Nach-
hallzeiten durch optimierte Raumakustik. Auch das eigene Raum- und Distanzverhalten
sollte von den Lehrpersonen beachtet werden: Tritt die Lehrperson naher an die Kinder
heran und wendet den Blick und den Kopf dabei zu den Kindern, ist sie deutlich besser

zu verstehen, nicht nur flr Kinder mit Einschrankungen (Schénauer-Schneider, 2014).

7. Zusammenfassung und Ausblick

Die wesentlichen Aspekte der drei Fragestellungen konnten durch diese Arbeit beant-
wortet werden. Die sprachlichen Anforderungen der Gewaltpraventionsprogramme im
Raum Zlrich konnten in Bezug auf den theoretischen Aspekt analysiert werden, sind
aber in der praxisorientierten Realitat sehr variabel gestaltbar. Der Faktor der Sprache
kann sehr stark durch die Lehrperson beeinflusst werden, indem beispielsweise einfache

Sprache angewendet wird, eine Fragekultur etabliert wird, eine Methodenvielfalt
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angeboten wird, Symbole zusatzlich zur Schriftsprache angeboten werden oder Hand-
lungen in den Lernprozess mit eingebunden werden, die womdglich kaum Sprache ent-
halten.

Es zeigte sich, dass die Schiler_innen besonders auf der Ebene des Sprachverstandnis-
ses durchweg in allen Programmen viel leisten missen. Aber auch die Pragmatik, die ja
wenig sprachspezifisch ist, wird stark eingefordert. Allerdings wird diese durch die Pro-
gramme auch trainiert. Es wurde deutlich, dass es zwischen den sprachlichen Einschran-
kungen der Kinder und den Anforderungen der Praventionsprogramme eine hohe Uber-
einstimmung gab. Viele Ebenen, die bei Kindern mit einer Sprachentwicklungsstdérung
beeintrachtigt sein kénnen, werden leider auch in den Gewaltpraventionsprogrammen
eingefordert. Beispielsweise werden das Wort-, Satz- und Textverstandnis, das Spre-
chen in mehrheitlich korrekten Satzen und ein gewisser Wortschatz durchweg verlangt.
Ein Monitoring, ob etwas verstanden wurde oder nicht, ist in allen Praventionsprogram-
men sinnvoll. Einzig die Schriftsprache wurde nur bei Peacemaker explizit vorausge-
setzt. Bei Faustlos sind die Hinweiskarten und Plakate der Rollenspiele zwar verschrift-
licht, sie kdnnten aber durch einfache Anpassungen seitens der Lehrperson verandert
werden. Es zeigte sich, dass das Gewaltpraventionsprogramm Chili durch seine Metho-
denvielfalt und das hohe Mass an nichtsprachlichem Lernen eher fir Kinder mit deutli-
chen sprachlichen Einschrankungen geeignet ist. Die Ausbildung zum Peacemaker, mit
seinen hohen Anforderungen an die Schrift- und Lautsprache, sowie den erforderlichen
Kompetenzen im pragmatischen Bereich, scheint flir Kinder mit einer starken Sprach-
entwicklungsstérung kaum in Frage zu kommen. Allerdings muss man hierbei auch er-
wahnen, dass jeweils nur zwei Kinder pro Klasse als sogenannte Friedensstifter ausge-
wahlt werden sollen. Ein Kind mit einer deutlichen sprachlichen Einschrankung, wird
vermutlich eher selten in die engere Auswahl kommen. Umso wichtiger wére es, dass
die ausgewahlten Peacemaker in ihrer Ausbildung mit dem Thema Sprache starker kon-
frontiert werden. Denn sie mulssen sich spater in den Schlichtungsgesprachen mit den
Kindern auseinandersetzen, die sprachliche Defizite aufweisen und womdglich vermehrt
an Streitsituationen beteiligt sind. Gerade fiir sie ware es daher elementar, eine einfa-
chere Sprache zu erlernen und zu nutzen, sich das Verstandnis des Gegenlbers zu si-
chern und ein besseres Verstandnis flir Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung be-
ziehungsweise kleineren Deutschkenntnissen zu entwickeln.

In einer Schule mit einem hohen Anteil an Kindern mit sprachlich reduzierten Fahigkei-
ten, wie einer Sprachheilschule oder einer Schule in stadtischen Brennpunkten, kénnte
sich ein anderes Praventionsprogramm besser eignen. Hier ware das Chili-Programm
flr die Mittelstufe denkbar, auch wenn dieses in der Bachelorarbeit nicht ndher unter-

sucht wurde. Es zeigen sich aber auch in diesem Programm erhebliche sprachliche
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Anforderungen an die Kinder, sodass auch hier eine Weiterentwicklung beziehungsweise
eine Erganzung des Programms wiinschenswert ware. Eine Weiterbildung mit dem Fo-
kus auf die Sprache fir die Expert_innen und Lehrpersonen, welche Gewaltpraventions-
programme durchfiihren, ware beispielsweise denkbar. Darin kdnnten sprachliche Ver-
einfachungen vermittelt und nichtsprachliche Lernelemente vermehrt in die Programme
integriert werden. So bleibt in Zukunft zu erforschen, welche Arten an Unterstltzung
wirklich in Schule und Praxis helfen, um den Kindern einen grésstméglichen Nutzen der
durchgefiihrten Gewaltpraventionsprogramme zu bieten. Theisel (2015) untersuchte
beispielsweise die Unterschiede im Unterricht von Lehrpersonen an Regelklassen, sowie
von Foérderschullehrkraften mit Fokus Sprache. Sie fand signifikante Ergebnisse insbe-
sondere im Sprechverhalten der Lehrpersonen und in der Sprachstrukturierung.

Férderschullehrkrafte mit Fachrichtung «Sprache» berilcksichtigen nicht
nur Aspekte der an Schiilerinnen und Schiler gerichteten Sprache der
Lehrkrafte sowie besondere methodische Aspekte (Einsatz von Handzei-
chen, handlungsbegleitendes Sprechen u. &.) haufiger, sondern setzen
auch ein Mehr an Differenzierung, Individualisierung und Orientierung an
Schilerinnen und Schilern in ihrem Unterricht um (Theisel, 2015, S.
320).

Es ist also durchaus denkbar, Lehrpersonen und Expert_innen zu trainieren, sodass flr
Kinder mit dem Férderschwerpunkt Sprache ebenfalls in Gewaltpraventionsprogrammen
ein Mehrwert entstehen kann.

Die aufgestellte These der Arbeit «Gewaltpraventionsprogramme sind in ihrer Anwen-
dung sprachlich komplex und anspruchsvoll. Sie kédnnen Kinder mit einer Sprachent-
wicklungsstérung Uberfordern.» kann am Schluss also gestlitzt werden. Die hohen
sprachlichen Anforderungen, die jedes einzelne Gewaltpraventionsprogramm an die Kin-
der stellt, ist deutlich sichtbar geworden. Es braucht viel Mitdenken und Bereitschaft
zum Mehraufwand fir Lehrpersonen und Expert_innen flr eine Durchflihrung, welche

Schiler_innen mit einer Sprachentwicklungsstérung einbezieht.
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Abschliessen méchte ich daher mit diesem Zitat, welches stets aktuell bleiben wird:

Van Daal et al. (2007) fordern dartber hinaus differenzierte und spezifische
Interventionsansatze, um Verhaltensauffalligkeiten und emotionale Probleme
bei Sprachentwicklungsstérungen wirksam behandeln zu kénnen. Besondere
Herausforderungen ergeben sich dadurch, dass bei einem GrofBteil der exis-
tierenden psycho- therapeutischen Interventionen und standardisierten The-
rapieprogramme fir das Kindes- und Jugendalter schrift- oder lautsprachliche
Methoden eine zentrale Rolle spielen und entsprechende Anpassungen fiir
sprachentwicklungsgestoérte Patienten erfordern (Van Daal, 2007, zitiert nach
RiBling. et al, 2016, S. 150).
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9. Anhang

Kriterienkatalog

Kriterienkatalog zur Beurteilung von sprachlichen Voraussetzungen, sowie pragmatisch-

kommunikativen Fahigkeiten und Aufmerksamkeitsleistungen und exekutiven Funktio-

nen. Der Kriterienkatalog dient dem Vergleich von Fahigkeiten und Voraussetzungen,

die Kinder zeigen mussen, um erfolgreich an einem (Gewaltpraventions-)Programm teil-

zunehmen.

Die Beurteilung erfolgt nach einer vierteiligen Abstufung:

+ + wird sehr haufig vorausgesetzt + wird teilweise vorausgesetzt
- wird selten vorausgesetzt -- wird nie vorausgesetzt

X nicht beurteilbar

Sprachliche Voraussetzungen

Vergleiche hierzu Grohnfeldt (2017) und Petermann
(2016)

Peacemaker

Chili

Faustlos

Das Kind braucht einen grossen, ausdifferenzierten Wort-
schatz.
2> eingeschrédnkter, aktiver Wortschatz

+
+

+

+

Das Kind braucht eine korrekte Grammatik mit korrektem
Satzbau, Genus, Kasus, etc.
- reduzierte, fehlerhafte Grammatik

Das Kind braucht ein differenziertes Wortverstandnis.
-2 reduziertes Wortverstidndnis

Das Kind braucht ein differenziertes Satz- und Grammatik-
verstandnis.
2 reduziertes grammatisches Verstdndnis

Das Kind muss Wérter schnell und gezielt abrufen kénnen.
=2 Wortfindungsstérung

Das Kind muss mehrere Satze geplant sprechen kénnen.
= Satzplanungsstérung

Das Kind muss sich Informationen und Fakten merken.
- Eingeschrénkte Speicherfdhigkeit

Das Kind muss erkennen, wann es etwas verstanden hat
oder nicht.
= Fehlendes Sprachverstdndnismonitoring

Das Kind muss gesprochene Texte verstehen.
2 eingeschrédnktes Sprachverstidndnis auf Textebene
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Das Kind braucht einen fachsprachlichen bzw. bildungs-
prachlichen Wortschatz.

=2 Eingeschrénkter aktiver und passiver Wortschatz in spe-
zifischen Bereichen

Das Kind muss verstandlich fiir andere Sprechen kénnen.
> Aussprachestérung

Das Kind muss nach alphabetischer Schreibweise schrei-
ben kénnen.
=2 Stérung der alphabetischen Schreibweise

Das Kind muss nach orthographischer Schreibweise schrei-
ben kénnen, inklusive Gross-Kleinschreibung und Zeichen-
setzung.

- Stérung der orthographischen Schreibweise

Das Kind muss auf Wortebene verstehend lesen kdnnen.
=2 Stérung des Lesesinnverstdndnisses auf Wortebene

Das Kind muss auf Satzebene verstehend lesen kénnen.
2 Stérung des Lesesinnversténdnisses auf Satzebene

Das Kind muss auf Textebene verstehend lesen kénnen.
=2 Stérung des Lesesinnverstdndnisses auf Textebene

Das Kind muss genau lesen kdnnen.
=2 Stérung der Lesegenauigkeit

Das Kind muss prosodisch lesen kénnen.
=2 Stérung des Leseverstdndnisses

Das Kind muss in durchschnittlichem Lesetempo lesen kén-
nen.
=2 Stérung des Lesetempos

Pragmatische Funktionen

Vergleiche hierzu Ernst (2011) und Grohnfeldt (2017)

Peacemaker

Chili

Faustlos

Das Kind muss seine Kommunikation an den Kontext und
an die Bedirfnisse des Gesprachspartners anpassen.
=2 Stérung der pragmatisch-kommunikativen Funktionen

+
+

Das Kind muss die Kommunikationsregeln beachten.
2 Stérung der pragmatisch-kommunikativen Funktionen

Das Kind muss die Gesprachsanteile strukturieren und un-
angemessenen Rededrang unterdriicken.

Das Kind muss Geduld bei haufigen Sprecherwechseln zei-
gen.
=2 Stérung der pragmatisch-kommunikativen Funktionen

Das Kind muss nonverbale Signale beachten und Emotio-
nen deuten.
2 Stérung der pragmatisch-kommunikativen Funktionen
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Das Kind muss Kohasion, Koharenz und Inferenzziehung
beachten.
=2 Stérung der pragmatisch-kommunikativen Funktionen

Das Kind muss Witz, Ironie, Redewendungen und Pointen
verstehen kdénnen.

- Mangelndes Sprachverstehen fir nicht-wértliche Bedeu-
tungen und Stérung der pragmatisch-kommunikativen
Funktionen

Aufmerksamkeit & Exekutive Funktionen

1.
0
Vergleiche hierzu RiBling, Ronniger, Petermann & Melzer % — ‘_8
(2016) und Grohnfeldt (2017) £ 'E [
(8}
§ g
Das Kind muss Uber Iangere Dauer aufmerksam sein (ca. + +
45 Min).
- Stérung der Daueraufmerksamkeit
Das Kind muss zwei unterschiedliche Reize gleichzeitig auf- + + + + +
nehmen und verarbeiten.
- Stérung der geteilten Aufmerksamkeit.
Das Kind muss sein Verhalten hemmen kénnen und sich + + + + + +
selbst kontrollieren.
- Mangelnde Inhibitionsfahigkeit
Das Kind muss Informationen + + +
(Uber Gesichter, Formen, Bilder, Lieder, Gerausche, Ger-
che, Geschmacke oder Gefiihle)
kodieren, speichern oder abrufen.
- Stérung des nonverbalen Arbeitsgedachtnisses
Das Kind muss sprachliche Informationen kurzzeitig behal- + + + + +
ten und verarbeiten kénnen.
- Stérung des verbalen Arbeitsgedachtnisses
Das Kind muss die Folgen seiner Handlung voraussehen + + + + + +

und Entscheidungen treffen kénnen.
- Stoérung der Handlungsplanung

53




Weitere Kriterien zur Beurteilung der Komplexitidt des Programmes:
Peacemaker

Einfiihrung

Wie wird ein Thema eingefthrt?

X] Geschichte

X] Gesprach

[] Film/Video

[] Handpuppen

X] Soziale Ubungen

Welche Hilfsmittel werden verwendet?

[ | Bildkarten

[ Film/Video

[] Puppen/Figuren

X Verschiedene Gesprachspartner
X] Notizen, Peacemakerheft

Anwendung

Welche Elemente beinhaltet eine Einheit?

X Einfiihrung

X Gesprachsrunde

X Rollenspiel

X Selbsterfahrung

X Eigene Uberlegungen

[ ] Material erstellen/basteln
X Lesen, Verschriftlichen

Wie lernt das Kind?

Xl Nachahmung

[] Vorbildfunktionen von Figuren
X Anweisungen

X] Gesprache

X Rollenspiele

Sprache

Wie viel wird schatzungsweise gesprochen?

Der Redeanteil im Vergleich zur Ge-
samteinheit betragt ca. 90 %

Wer spricht?

X Klassenlehrperson

X] Schulsozialarbeiter_in

[ ] Schulische_r Heilpadagog_in

[] Expert_in Préventionsprogramm
[] Ton von CD/Computer

[ ] Ton von Film/Video

X Kinder

Gibt es eine visuelle Unterstitzung?

[ | Bildkarten

[ ] Situationskarten, Fotos
[] Filme

X Hinweiskarten

[ ] Plakate

X] Peacemakerheft
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Weitere Kriterien zur Beurteilung der Komplexitit des Programmes:

Chili

Einfiihrung

Wie wird ein Thema eingefthrt?

X] Geschichte
X] Gesprach

X Film/Video
[] Handpuppen
X Figuren

Welche Hilfsmittel werden verwendet?

X Bildkarten

X Film/Video

X] Puppen/Figuren

X Verschiedene Gesprachspartner

Anwendung

Welche Elemente beinhaltet eine Einheit?

X Einfiihrung

X] Gesprachsrunde

X Rollenspiel

X Selbsterfahrung

X Eigene Uberlegungen

X] Material erstellen/basteln zeichnen
X Turniibungen, Bewegungselemente
X Gedankenreise

X Musik, Instrumente bedienen

Wie lernt das Kind?

X Nachahmung

X Vorbildfunktionen von Figuren
X] Anweisungen

X Gesprache

X Rollenspiele

X Selbsterfahrung

Sprache

Wie viel wird schatzungsweise gesprochen?

Der Redeanteil im Vergleich zur Ge-
samteinheit betragt ca. 80 %

Wer spricht?

X Klassenlehrperson

X Schulsozialarbeiter_in (selten)

X Schulische_r Heilpadagog_in (sel-
ten)

X Expert_in Préventionsprogramm

[] Ton von CD/Computer

X Ton von Film/Video

X Kinder

Gibt es eine visuelle Unterstitzung?

X Bildkarten

[ ] Situationskarten, Fotos

X Filme

X Hinweiskarten z.B. Farbkarten,
Symbolkarten fir Gefiihle, etc.

X Plakate

X] Steine, Treppen, Briicken, Seile,

etc.

55




Weitere Kriterien zur Beurteilung der Komplexitit des Programmes:
Faustlos

Einfiihrung

Wie wird ein Thema eingeftihrt?

x| Geschichte
[ ] Gesprach

[ Film/Video
[ ] Handpuppen
X Fotos

Welche Hilfsmittel werden verwendet?

[ | Bildkarten

[] Film/Video

[] Puppen/Figuren

[] Verschiedene Gespréachspartner
X Fotos

Anwendung

Welche Elemente beinhaltet eine Einheit?

X Einfiihrung
X] Gesprachsrunde
X Rollenspiel
Modellrollenspiel und eigenes
X Selbsterfahrung
X Eigene Uberlegungen
[ ] Material erstellen/basteln

Wie lernt das Kind?

X Nachahmung

X Vorbildfunktionen von Figuren
Von Klassenlehrperson im Modell-
rollenspiel

[] Anweisungen

[ ] Gesprache

X Rollenspiele

Sprache

Wie viel wird schatzungsweise gesprochen?

Der Redeanteil im Vergleich zur Ge-
samteinheit betragt ca. 90 %

Wer spricht?

X Klassenlehrperson

[] Schulsozialarbeiter_in

[ ] Schulische_r Heilpadagog_in

[] Expert_in Préventionsprogramm
[] Ton von CD/Computer

[ ] Ton von Film/Video

X Kinder

Gibt es eine visuelle Unterstitzung?

[ | Bildkarten

X Situationskarten, Fotos
[] Filme

[] Hinweiskarten

X Plakate schriftlich
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