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FRANZ RIFFERT

Sozialerziehung im Religionsunterricht

Ein Beitrag zur Schulentwicklung

Die gewachsene Autonomie der einzelnen Schulen, die sich in Osterreich aus der neuen
Schulgesetzgebung und dem Lehrplan 2000 ergibt, soll Konsequenzen fiir alle Fiicher
haben. Auch ein Religionsunterricht, der sich als integrierter Teil des Systems versteht,
muss deshalb eine Rolle im Prozess der Schulentwicklung spielen. Besonders scheint dafiir
das Feld der Sozialerziehung geeignet zu sein. Unser Autor, Assistent am Institut
fiir Erziehungswissenschaften der Universitit Salzburg, hat ein Sozialtraining erprobt
und plidiert fiir dessen Einsatz im Rahmen der Erweiterungsbereiches des Religions-

unterrichts. (Redaktion)

1. Autonomie und Schulentwick-
lung: der aktuelle Stand

Im OECD-Raum sind seit Jahren Ten-
denzen zur Autonomisierung der
Schulen feststellbar. Mit der 14. Novel-
le zum Schulorganisationsgesetz von
1993 (SchOG') und dem Lehrplan 2000
wurden auch in Osterreich die recht-
lichen Rahmenbedingungen fiir ver-
groBerte schulische Autonomie im
Bereich der Hauptschulen und Unter-
stufen der AHS bereitgestellt. Damit
wird von der zentralen Schulverwal-
tung Kompetenz an die Einzelschulen
abgetreten, indem den dort zusam-
menarbeitenden Schulpartnern (Leh-
rerInnen, Schiilerlnnen und Eltern),
aber auch den einzelnen LehrerInnen
ein Spielraum fiir die eigenverantwort-
liche Gestaltung des Schullebens eroff-
net wird.

Die 14. SchOG-Novelle enthélt Bestim-
mungen zur schulautonomen Gestal-
tung der Lehrpline (der einzelnen
Unterrichtsgegenstinde), der Stunden-
tafeln, der Lern- und Arbeitsformen
sowie der Lernorganisation. Der Ge-

setzgeber macht fiir eine in seinem
Sinne erfolgende Nutzung des gewahr-
ten Freiraums in den angefiihrten Be-
reichen folgende Vorgaben: eine schul-
autonome Veranderung hat sich an der
Bedarfs- und Problemsituation einer
Klasse oder Schule insgesamt und den
sich daraus ergebenden Zielvorstellun-
gen an einem spezifischen Schulort zu
orientieren. Die gesetzten Mafinahmen
diirfen dariiberhinaus keine isolierten
Einzelmafinahmen darstellen, sondern
sind konzeptgeleitet durchzufiihren,
wobei die Bediirfnisse aller Schulpart-
ner — also der LehrerInnen, Eltern und
SchiilerInnen - und des schulischen
Umfelds zu beriicksichtigen sind. In-
teressant ist in diesem Zusammen-
hang, dass im Gesetzestext die Schii-
lerlnnen als einzige Gruppe der
Schulpartner gesondert erwahnt wer-
den: ,Die Nutzung von schulautono-
men Freirdumen ... bedarf eines an den
Bediirfnissen der Schiilerinnen und
Schiiler, der Schulpartner insgesamt
sowie des schulischen Umfelds orien-
tierten Konzeptes.” Mit der Forderung
nach der Orientierung der schulauto-

' BGBI. Nr. 555/1993.



276

Riffert/Sozialerziehung im Religionsunterricht

nomen Eingriffe zum Beispiel in Stun-
dentafel und Stundenplédne an einem
Konzept wird implizit die Erarbeitung
von schulspezifischen Leitbildern und
Schulprogrammen angesprochen, wie
sie etwa fiir die Oberdsterreichischen
Allgemeinbildenden Hoheren Schulen
(AHS) bis zum Jahr 2002 verpflichtend
ist. Schulautonome Lehrplan- oder
Stundentafeldnderungen sind - so zu-
mindest die 14. SchOG-Novelle — dem-
nach nur auf Grundlage eines konzept-
geleiteten Schulprogramms méglich,
das von den Schulpartnern gemeinsam
erarbeitet und beschlossen wird.

Beim Lehrplan 20002 handelt es sich
schon deswegen um ein beachtliches
Reformwerk, weil in jhm eine Reduk-
tion des Umfangs des bisherigen Lehr-
plans von ca. 240 Seiten Umfang auf
nun etwa 110 Seiten erreicht wurde
und damit eine seit langem von ver-
schiedenen Seiten geforderte ,Entriim-
pelung’ der Lehrinhalte stattgefunden
hat. Der Lehrplan setzt sich aus finf
Teilen zusammen: (1) das Allgemeine
Bildungsziel, (2) die Allgemeinen Di-
daktischen Grundsitze, (3) die Schul-
und Unterrichtsplanung, (4) die Stun-
dentafel und (5) die Fachlehrpléne. In
den Fachlehrpldnen sind die soge-
nannten Kernbereiche fiir jedes einzel-
ne Unterrichtsfach und fiir jede Schul-
stufe angegeben.

Im Teil ,Schul- und Unterrichtsgestal-
tung’ finden sich die allgemeinen
Durchfiihrungsbestimmungen zu den
Kern- und Erweiterungsbereichen und
damit zu den schulinternen Autono-
mierdumen. Die Kernbereiche decken
die fiir alle Hauptschulen und Unter-
stufen der Allgemeinbildenden Hohe-
ren Schulen obligatorischen Lehrin-
halte fiir jedes Unterrichtsfach und jede
verbindliche Ubung ab. Durch diese

verpflichtend vorgegebenen Kernbe-
reiche wird ein demokratiepolitisch
unverzichtbares einheitliches Funda-
ment geschaffen, das wesentliche Bil-
dungsinhalte und -ziele flachende-
ckend installiert und damit ein not-
wendiges Maff an Chancengleichheit
sicherstellt; andererseits wird die
grundsétzliche Moglichkeit des Schul-
wechsels fiir die Schiilernnen (,Zu-
gangsmoglichkeit’ und ,Durchléssig-
keit’) und garantiert. Zwei Drittel der
zur Verfligung stehenden Jahresunter-
richtszeit miissen diesen Kernbereichen
gewidmet werden, wobei die Konkreti-
sierung innerhalb dieses vorgegebenen
Rahmens sowohl in zeitlicher wie auch
in inhaltlicher Sicht den einzelnen
Lehrkréften tiberlassen bleibt.

Deas restliche Drittel an Unterrichtszeit
verbleibt fiir die sogenannten Erweite-
rungsbereiche. Sie stecken den Frei-
raum fiir autonome Aktivititen ab. Ein
Erweiterungsbereich kann dazu ge-
nutzt werden, die Inhalte der Kernbe-
reiche zu festigen. Damit werden al-
lerdings die moglichen innovativen
Spielrdume der Erweiterungsbereiche
weitgehend ungenutzt gelassen. Die
Erweiterungsbereiche kénnen namlich
auch dazu genutzt werden, zum Bei-
spiel durch regionale und/oder schul-
autonom festgelegte Schwerpunktbil-
dungen, facheriibergreifenden Projekt-
unterricht, begabungs- und /oder inter-
essensbezogene Schwerpunktbildung,
an den materiellen und personellen
Ressourcen orientierte Inhalte die vor-
gegebenen Kernbereiche zu ergénzen
und zu erweitern. Aber auch die ein-
zelne Lehrkraft kann den Erweite-
rungsbereich nach eigenem Gutdiin-
ken eigenverantwortlich gestalten.
Wann und in welchem Tempo die
Kernbereiche und wann die Erweite-

* Erlassen in den Verordnungen 133 und 134 im Bundesgesetzblatt vom 11. 5. 2000.
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rungsbereiche innerhalb eines Schul-
jahres unterrichtet werden, bleibt eben-
falls Entscheidung der jeweiligen Lehr-
kraft iiberlassen. Hierbei handelt es
sich um jenen notwendigen Freiraum,
der fiir schulautonome Entscheidun-
gen unerldsslich ist und ohne den der
Begriff ,Schule als lernende Organi-
sation’ nicht mehr als eine schone Flos-
kel — ,das Wahre, Schone und Gute’ in
neuem Gewand - geblieben wire.
Zwischen 14. SchOGNovelle und Lehr-
plan 2000 lasst sich allerdings zumin-
dest an einer Stelle ein Spannungsver-
héltnis feststellen: Wahrend in der
14. SchOGNovelle die ,Nutzung schul-
autonomer Freirdume’ explizit an ein
Gesamtkonzept der Einzelschule an-
kniipft, ist von einer derartigen Kon-
zeptgebundenheit bei der Nutzung der
autonomen Freirdume im Erweite-
rungsbereich keine Rede mehr. Es ist
vielmehr an einigen Stellen die Rede
davon, dass auch die Einzellehrkraft
den Erweiterungsbereich nach eige-
nem Gutdiinken gestalten kann. Hier
besteht also eine gewisse Unklarheit,
die vom Gesetzgeber beseitigt werden
sollte.

Die durch die verstarkte Autonomie
fiir die Einzelschulen gewonnene Frei-
heit bringt aber natiirlich auch eine
Verschiebung der Verantwortlichkeiten
mit sich. Es kann kein Zweifel daran
bestehen, dass der Staat Kompetenz
in Form von autonomem Handlungs-
spielraum an die regionalen, stand-
ortgebundenen Schulpartner und ihr

Entscheidungsgremium, insbesondere
den Schulgemeinschaftsausschuss,aber
auch an die einzelnen Lehrkrifte abge-
geben hat.?* Dies bedeutet jedoch, dass
die Schulen tiiber ihre autonomen Ak-
tivititen sich selbst und der Schulver-
waltung gegeniiber Rechenschaft ab-
legen miissen. Es geht um Fragen wie:
Bringt die Einfithrung eines neuen
Unterrichtsfachs oder gar Schulzweigs
die erhofften Vorteile? Oder stellen sich
schéddliche Nebenwirkungen ein, die
nicht bedacht wurden (zum Beispiel
Rivalitdten zwischen den verschie-
denen Schulzweigen)? Eine derartige
Rechenschaftslegung und  kritische
Reflexion von Implementierungsmaf-
nahmen im Rahmen des schulautono-
men Freiraums ist nur durch (wissen-
schaftlich fundierte) Evaluation mog-
lich. Von diesem unverzichtbaren Ele-
ment selbstgesteuerter Schulentwick-
lung ist im Lehrplanentwurf deutlich,
im schlielich erlassenen Lehrplan
2000 allerdings ,nur mehr verschamt
... die Rede”*: , Aspekte des Lehrens
und Lernens wie Unterrichtsgestal-
tung, Erziehungsstil und individuelle
Forderung sowie Riickmeldungen iiber
das Unterrichts- und Schulgeschehen
sind wichtige Bereiche von Qualitéit
in der Schule. Schulqualitdt umfasst
des weiteren Elemente wie Schulklima,
Schulmanagement, Aufienbeziehungen
und Professionalitit sowie Personal-
entwicklung. Die Entwicklung von
Schulqualitdt wird auch durch geeig-
nete Mainahmen der Selbstevaluation

? Vom juristischen Standpunkt aus stellt sich die interessante Frage nach der Vereinbarkeit der Schul-
autonomie mit dem Legalitétsprinzip, demzufolge jeder Verwaltungsakt — und bei einer engen Inter-
pretation des Artikels 18 der Osterreichischen Bundesverfassung handelt es sich beim gesamten
Unterrichtshandeln um Verwaltungsakte — durch (mindestens) ein Gesetz legitimiert sein muss. Zu
16sen versucht man dieses Dilemma, indem man das Unterrichtshandeln von der Hoheitsverwal-
tung unterscheidet und ihm die notwendige padagogische Freiheit zuerkennt. In der traditionellen,
engen Interpretation wurde hingegen dieser Freiraum des Unterrichtshandelns der Lehrkraft als
bedauerlicherweise nicht mehr durch Gesetze regelbarer Restbereich aufgefasst.

* ]. Thonhauser, Méglichkeiten der empirisch gestiitzten Schulentwicklungsevaluation, in: U. Steffens
(Hg.), Qualitat von Schulen. 2001, im Druck.
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gefordert.”® Diese kryptische Formu-
lierung ldsst viele Fragen offen und
bedarf dringend einer klareren Fas-
sung. Denn bei enger Lesart liegt — weil
deskriptiv und nicht normativ formuliert
— keinerlei Verpflichtung zur Selbsteva-
luation vor. Bei einer weiteren Interpre-
tation ldsst sich hingegen argumentie-
ren, dass — unter der Voraussetzung,
dass Schulen moglichst hohe Qualitat
zu erbringen haben — qualitétssteigern-
de Mafinahmen wie Selbstevaluierung
zumindest implizit gefordert sind. Ja,
die deskriptive Formulierung kénnte
gar nahe legen, dass Evaluation im
osterreichischen Schulwesen zur Qua-
litdtssicherung de facto bereits erfolgt,
was aber in weiten Bereichen der Rea-
litdt nicht entspricht. Nur iiber Evalua-
tion ldsst sich verantwortet Rechen-
schaft ablegen iiber die Aktivititen, die
im Rahmen des schulautonomen Frei-
raums gesetzt wurden. Selbstevalua-
tion stellt somit ein unverzichtbares
Element in einem selbstreferenziellen
Adaptationsprozess dar.

2. Religionsunterricht und
Schulentwicklung

Die Eréffnung eines breiten Freiraums
zur autonomen Gestaltung des Unter-
richts und der Verdnderung von Stun-
dentafeln einzelner Unterrichtsficher
ermoglicht die Entwicklung eines kon-
kreten Schulleitbilds und Schulpro-
gramms an jeder Schule durch die
Schulpartner (LehrerInnen, SchiilerIn-
nen und Eltern). Leitbild und Schul-
programm sind vom parititisch besetz-
ten Schulgemeinschaftsausschuss zu
beschliefsen. Das Leitbild gibt die allge-
meinen Ziele an, welche die Schule

anstrebt, und das Schulprogramm bie-
tet Auskunft iiber die konkreten Ein-
zelmafinahmen, mit denen die Ziele
(Schritt fiir Schritt) realisiert werden
sollen. Uber die Mitarbeit bei der
Entwicklung haben alle Schulpartner
Einfluss auf die schulautonomen Ge-
staltungsspielrdume. Da das Leitbild
und das Schulprogramm veroffentlicht
werden, ist fiir jede Person {iberpriif-
bar, inwieweit Arbeitsschritte in Rich-
tung Zielerreichung auch tatsdchlich
gesetzt werden. Alle Allgemeinbilden-
den Hoheren Schulen miissen bis zum
Jahr 2002 ein Leitbild und Schulpro-
gramm entwickelt haben. Am Gestal-
tungsprozess konnen und sollen sich
moglichst viele Personen beteiligen —
selbstverstandlich auch die (konfessi-
onsgebundenen) ReligionslehrerInnen.
Die Bedeutung ihrer Mitarbeit an der
Erstellung ergibt sich schon aus den im
Lehrplan angefiihrten Aufgabenberei-
chen der Schule. Dort wird nadmlich
die religi6s-ethisch-philosophische Bil-
dungsdimension als eine von drei Auf-
gabenbereichen der Schule explizit an-
gefiihrt.

Zwar eroffnet die 14. SchOGNovelle
grundsétzlich die Moglichkeit, Stun-
dentafeln einzelner Unterrichtsgegen-
stainde zu verandern, etwa Stunden-
kiirzungen vorzunehmen, um dadurch
- in Zeiten stagnierender Wertein-
heiten, also finanzieller Engpésse im
Bildungsbereich — Unterrichtseinheiten
fiir ein neu einzuftihrendes Fach zu
gewinnen. Diese tiefgreifende Ein-
griffsmoglichkeit ist beim Religions-
unterricht aufgrund von Konkordats-
regelungen aber nicht geben! Dies
schiitzt zwar einerseits den Religions-
unterricht zumindest formaljuridisch
vor eventuell zur Diskussion stehen-

* Lehrplan 2000, Dritter Teil.
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den Stundenkiirzungen, kann aber an-
dererseits auch dazu fithren, dass der
Religionsunterricht in den Augen vie-
ler KollegInnen noch starker als bisher
zum ,Exotenfach’ oder gar zum ,ge-
schiitzten Arbeitsbereich’ degeneriert.
Diesem Trend kann wirksam entgegen-
gesteuert werden, wenn sich die Re-
ligionslehrerInnen einerseits aktiv in
den Erarbeitungsprozess des Leitbildes
und Schulprogramms einbringen und
andererseits den Erweiterungsbereich
ihres Faches, wo dies mdglich und
sinnvoll ist, flir schulspezifische The-
menschwerpunkte 6ffnen.

Am konkreten Beispiel der Sozial-
erziehung soll diese Moglichkeit er-
lautert werden. Es handelt sich um
die schulautonome Einfiihrung eines
Schwerpunkts. Sozialerziehung wurde
als Themenschwerpunkt ausgewdhlt,
da bei verschiedenen Evaluationspro-
jekten® des Autors gemeinsam mit
Andreas Paschon’ an Allgemeinbilden-
den und Berufsbildenden Hoheren
Schulen immer wieder der meist ein-
hellige Wunsch der Schulpartner nach
verstdrkter Forderung sozialer Kompe-
tenzen erhoben wurde.

Wenn also an einer Schule aufgrund
der erhobenen Wiinsche der Schul-
partner im Rahmen der Leitbild-
und Schulprogrammentwicklung ein
Schwerpunkt Sozialerziehung einge-
fithrt wird, so wird sich die Diskus-
sion auch mit der Frage beschiftigen
miissen, wie denn dieser konkret
umgesetzt werden kann: Soll etwa ein

eigenes neues Fach ,Sozialerziehung’
eingefiihrt oder soll diese Aufgaben-
stellung in einem bereits bestehen-
den Fach (zum Beispiel Deutschunter-
richt) angegangen werden? Religions-
lehrerInnen kénnen an diesem Punkt
der Diskussion zwar nicht eine Un-
terrichtseinheit fiir diesen Themen-
schwerpunkt zur Verfligung stellen, sie
konnen aber im Rahmen des Erweite-
rungsbereichs ihres Faches (Teil)Auf-
gaben iibernehmen. Dies ist durch den
Lehrplan fiir den Religionsunterricht
gedeckt, wenn dort zu den Aufga-
ben festgestellt wird: , Junge Menschen
lernen Werte zu entdecken, moralisch
zu urteilen und zu handeln. So wird
die individuelle und soziale Identi-
tat gestarkt und die Sachkompetenz,
Selbstkompetenz und Sozialkompetenz
gefordert.”® Noch deutlicher wird der
Lehrplan im Abschnitt,Beitrage des ka-
tholischen Religionsunterrichts zu den
Bildungsbereichen’. Dort heifst es unter
der Uberschrift ,Mensch und Gesell-
schaft’: ,Fordern von Solidaritit, Tole-
ranz und Gerechtigkeit, insbesondere
durch soziales Lernen”.’ Forderung der
Sozialkompetenz durch Soziales Ler-
nen wird also im Lehrplan fiir den
katholischen Religionsunterricht expli-
zit als einer der Aufgabenbereiche des
Religionsunterrichts genannt. Einer
Einbindung des Religionsunterrichts
in ein schulautonomes Schwerpunkt-
thema ,Sozialerziehung’ im Erweite-
rungsbereich steht somit von dieser
Seite nichts im Wege.

¢ Bei diesen Evaluationsprojekten wurde der von Riffert und Paschon entwickelte MSS (Modulansatz
zur Selbstevaluation von Schulentwicklungsprojekten) eingesetzt; vgl: A. Paschon und F. Riffert, Der
Modulansatz zur Selbstevaluation von Schulentwicklungsprojekten (MSS), in: J. Thonhauser und
E Riffert (Hg.), Evaluation heute - zwdlf Antworten auf aktuelle Fragen. Braunschweig 1997,
199-213; néhere Informationen dazu siehe Anm. 19.

7 F. Riffert und A. Paschon, Psychische Gesundheitsprophylaxe: Beispiele zu den Bereichen Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen, Aggressionen, Angst und soziale Integration, in: Salzburger Beitrdge zur

Erziehungswissenschaft 2 (1998) 23-40.

¢ Lehrplan fiir den katholischen Religionsunterricht, Beitrag des katholischen Religionsunterrichts zu

den Aufgabenbereichen der Schule, S. 171.
° Ebd., S.171.
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3. Das ,Sozialtraining in der Schule’

3.1 Aufbau des Sozialtrainings

in der Schule

Freilich stellen sich gleich weitere Fra-
gen: Sind die (Religions)LehrerInnen
ausreichend dafiir ausgebildet, Sozia-
les Lernen an der Schule - und das
heif$t in relativ grolen Klassen — durch-
zufithren? Was sind die Inhalte des
Sozialen Lernens? Wie wird soziales
Lernen durchgefiihrt? Und schliefllich
ist im Rahmen der in der Schulent-
wicklung wichtigen Rechenschaftsle-
gung iiber den Erfolg von Implementa-
tionsmafinahmen zu fragen, wie die
Auswirkungen des Sozialen Lernens
denn iiberhaupt evaluiert werden kon-
nen, wie also Sozialkompetenz gemes-
sen werden kann!

All das sind keineswegs unwichtige
Fragestellungen, und in einem ver-
antworteten Schulentwicklungsprozess
gilt es, auf diese Fragen begriindete
Antworten zu finden. Im Folgenden
wird versucht, auf all diese Fragen
exemplarische Antworten zu geben.

Es wird vorgeschlagen, fiir das Soziale
Lernen sogenannte Trainingsmanuale
heranzuziehen, wie sie sich auch im
psychotherapeutischen Bereich seit
Jahren bewéhrt haben.” Derartige Ma-
nuale haben den Vorteil, dass sie klar
und systematisch strukturiert und im
Idealfall auch wissenschaftlich-theore-
tisch fundiert sowie in ihrer Effizienz
iiberpriift sind. Die LehrerInnen miis-
sen also nicht ihr eigenes, wissen-
schaftlich fundiertes Konzept ent-
wickeln und auf seine Effizienz hin
iiberpriifen, was in aller Regel zu auf-
wendig und zeitintensiv sein diirfte.

Manuale bestehen aus einer klar auf-
gebauten Sequenz von Trainingsein-
heiten, die gleichzeitig aber auch Frei-
raum fiir situationsspezifische Adap-
tationen und Problembearbeitungen
lassen.

Ein derartiges Manual ist auch das
,Sozialtraining in der Schule’" von
Franz Petermann und Mitarbeitern.
Dieses ist kein therapeutisches, sondern
ein priventives Trainingsprogramm,
das dem Ziel dient, bei den SchiilerIn-
nen bereits im Vorfeld jene Basiskom-
petenzen zu fordern, die zur Ausbil-
dung sozialer Kompetenz unerldsslich
sind. Durch die Forcierung dieser
Kompetenzen soll bereits im Vorfeld
der Ausbildung sozialen Fehlverhal-
tens entgegengewirkt werden. Dabei
handelt es sich einerseits um die Ver-
meidung der Entwicklung von Verhal-
tensexzessen wie aggressivem Verhalten
in seiner ganzen Bandbreite von Sach-
beschadigungen {iiber verbale bis hin
zu physischen Gewaltakten gegen Per-
sonen. Andererseits geht es aber auch
darum, Verhaltensdefiziten entgegenzu-
wirken, wie dem Unvermdgen, soziale
Kontakte aufzunehmen, aufrecht zu
erhalten und fiir alle Beteiligten — also
auch fiir den Akteur selbst — giinstig zu
gestalten. Gerade dieser Problembe-
reich wird an Schulen oft ibersehen, da
sozial ,schiichterne’ SchiilerInnen fiir
die LehrerInnen zunichst einmal eine
sehr angenehme, weil eben ruhige Kli-
entel darstellen, die wenig Aufmerk-
samkeit und Zuwendung verlangt. Ins-
gesamt erhoffen sich die Entwickler
des Programms bei den Teilnehmern
den Aufbau von Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen im sozialen Bereich:

1 M. Dipfner, Ubersicht: Verhaltenstherapie bei Verhaltensstérungen im Kindes- und Jugendalter, in:
Verhaltenstherapie und Verhaltensmedizin 19/2 (1998) 171-206. U. Petermann, Sozialverhalten bei

Grundschiilern und Jugendlichen, Lang 1992.

" F. Petermann, G. Jugert, A. Rehder, U. Tiinzer und D. Verbeek, Sozialtraining in der Schule, Beltz 1999.
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die SchiilerInnen sollen ein nachhalti-
ges Vertrauen in ihre Féhigkeiten und
Kompetenzen entwickeln, in sozialen
Situationen Ziele auf eine ethisch ak-
zeptable Weise erreichen zu kénnen.
Das Sozialtraining ist fiir Schiiler der
4. bis 6. Schulstufe — also auch fiir die
erste und zweite Klasse Gymnasium
konzipiert. Es umfasst insgesamt neun
Trainingssitzungen zu je zwei geblock-
ten Unterrichtseinheiten, die Sitzungen
sind immer nach dem selben Grund-
schema aufgebaut: 1. Einleitungsphase
(ca. 10 min); 2. Regelphase (ca. 3 min);
3. Ruhephase (ca. 12 min); 4. Arbeits-
phase (ca. 60 min); 5. Abschlussphase
(ca. 5 min).

Am Beginn steht in der Einleitungs-
phase ein themenrelevantes Aufwérm-
spiel. Darauf folgt in der Regelphase
die Einfiihrung einer oder mehrerer
Regeln beziehungsweise die Erinne-
rung an bereits eingefiihrte Verhaltens-
regeln (zum Beispiel ,Ich hore zuerst
zu, bevor ich rede!’), die wahrend der
Sitzung besonders zu beachten sind. In
der Ruhephase wird den SchiilerInnen
mittels Phantasiereisen die Moglichkeit
geboten, sich zu entspannen und vom
Regelunterricht, der zumeist aus Fron-
talunterricht und entsprechender Wis-
sensvermittlung besteht, Abstand zu
gewinnen und sich auf die ganzheitlich
orientierte Lernarbeit im Training ein-
stellen zu konnen. Im Hauptteil jeder
Trainingssitzung, der sogenannten Ar-

beitsphase, wird jeweils ein spezielles
Thema bearbeitet. Die Themen und
die Reihenfolge der Bearbeitung der
Themen sind auf der Grundlage des
sozialkognitiven Ansatzes®? und im
Speziellen der sozialkognitiven Infor-
mationsverarbeitung® erarbeitet und
fundiert. Es handelt sich bei den zu
bearbeitenden Themen um: Fremd-
wahrnehmung, Selbstwahrnehmung,
Vergleich von Fremd- und Selbst-
wahrnehmung, Gefiihle erkennen und
benennen, flexible Problemlosung, ge-
meinsames Handeln, Perspektiven-
wechsel und Vorwegnehmen von Kon-
sequenzen.

Da diese Themen in insgesamt neun
Sitzungen (Doppeleinheiten) behan-
delt werden, umfasst das Training
einen Zeitraum von ca. 2,5 Monaten.!*
Selbstverstdndlich kann das Sozialtrai-
ning nur nach informierter Zustim-
mung durch die Eltern etwa an einem
Elternabend durchgefiihrt werden.

3.2 Ewvaluation des Sozialtrainings

Das Sozialtraining in der Schule hat
den grofien Vorteil, dass es einerseits
wissenschaftlich fundiert ist, anderer-
seits aber auch bereits an mehreren
Schulen - etwa in Bremen® und Ober-
Osterreich’ erprobt und evaluiert wor-
den ist.

Die Evaluationsergebnisse sind durch-
géangig sehr erfreulich und weisen das
Training als iiberaus effizient aus.

2 A. Bandura, Sozial-Kognitive Lerntheorie, Stuttgart 1979; ders., Self-Efficacy — The Exercise of Con-

trol, New York 1994.

® K. A. Dodge, Social-cognitive mechanisms in the development of conduct disorder and depression.

Annual Review of Psycholo§y 44 (1993) 559-584.
eichwohl kompakte und pragnante Darstellung des Trainings bieten

“ Eine ausfiihrlichere, aber g

D. Verbeek, F. Petermann und G. Jugert, Verhaltenstraining in der Schule, in: Verhaltenstherapie und
Verhaltensmedizin 19 (1998) 253-269; vgl. auch F. Riffert, F. Petermann, G. Jugert, U. Tinzer und
D. Verbeek (1997): Sozialtraining in der Schule (Rezension), in: Verhaltenstherapie und Verhaltens-

medizin 19/3 (1998) 430—431.

' F. Petermann, G. Jugert, U. Téinzer und D. Verbeek, Sozialtraining in der Schule. Beltz 1997.
' F. Riffert, Sozialtraining in der Schule — Evaluation eines verhaltenstherapeutisch orientierten
Praventionsprogramms, in: Verhaltenstherapie und Verhaltensmedizin 21 (2000) 51-64.
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Waihrend Petermann das Training mit-
tels Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS)
und Erfassungsbogen fiir aggressives Ver-
halten in konkreten Situationen (EAS)
evaluiert hat", bezieht Riffert auch die
Dimension der Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen mit ein und berichtet
zusétzlich auch noch iiber die Zufrie-
denheit der SchiilerInnen und Eltern
mit dem Training.

Sowohl beim Angstfragebogen als
auch beim Erfassungsbogen handelt es
sich um erprobte Skalen, die im Fach-
handel zu erschwinglichen Preisen er-
héltlich sind. Zwar sind den Skalen
jeweils Auswertungshandbiicher bei-
gefiigt, ob diese Anleitungen jedoch fiir
eine Klientel ausreichen, die fiir diese
Arbeiten in keiner Weise ausgebildet
wurde, darf bezweifelt werden.”®

Die von Riffert noch zusétzlich einge-
setzten Selbstwirksamkeitsskalen lie-
gen ebenfalls in publizierter Form
nebst den tiblichen Skalenkennwerten
vor und konnen bei Bedarf eingesetzt
werden.”

3.3 Offene Fragen

Selbst bei einem klar strukturierten
Trainingsmanual wie dem besproche-
nen bleiben Fragen offen, auf die vor
der Realisierung an der konkreten
Schule noch Antworten gefunden wer-
den miissen.

Zum einen (1) weisen die Entwickler
des Trainings darauf hin, dass dieses in
Schulklassen aufgrund der meist ho-
hen Schiilerzahl von zwei ,Trainern’
beziehungsweise LehrerInnen durch-
gefiihrt werden muss. Das damit zu-
sammenhéngende Problem der Bezah-

lung der zweiten Lehrkraft ist aber
nicht unlosbar. Elternverein oder der
Gesundheitsfonds kénnen hier um fi-
nanzielle Unterstiitzung gebeten wer-
den. Oder aber es werden im Zuge
der schulautonomen Schwerpunktset-
zung Werteinheiten, die frither etwa
fiir Maschineschreiben eingesetzt wur-
den, nun dem neuen Schwerpunkt
gewidmet.

Die zweite (2) zentrale Frage betrifft
die Qualifizierung des Lehrpersonals
fiir die Durchfiihrung des Trainings.
Beim vorliegenden Training handelt es
sich um ein kognitiv-verhaltenstheore-
tisch orientiertes Programm. Dement-
sprechend verlangen die Entwickler
von den durchfithrenden LehrerInnen
auch Basiskenntnisse und -fertigkeiten
in der Anwendung verhaltensthera-
peutischer Standardtechniken.”” In der
universitiren Lehrerbildung werden
derartige Kompetenzen leider meist
nicht vermittelt. Auch Petermann et al.
haben bislang kein LehrerInnentrai-
ning entwickelt. Aber auch dieses Pro-
blem ist liberwindbar. So konnte etwa
an einer Schule, an der das Sozialtrai-
ning implementiert wurde, aufgrund
des regen Interesses der LehrerInnen
eine Schulinterne Lehrerfortbildung im
Ausmafl von vier mal vier Einheiten
(vier Nachmittage) zu diesem The-
menbereich durchgefiihrt werden, die
vom Pidagogischen Institut finanziert
wurde. Grundsitzlich wire es aber
auch moglich, dass etwa Religions-
péadagogische Institute eine Lehrerfort-
bildung zu diesem Bereich fiir interes-
sierte ReligionslehrerInnen aus ver-
schiedenen Schulen anbieten.

7 F. Petermann und U. Petermann, Erfassungsbogen fiir aggressives Verhalten in konkreten Situationen
(EAS]; EASM). Braunschweig 1980; H. Nickel, A. Jankowski, B. Fittkau und W. Rauer, Angstfragebogen

fiir Schiiler. Braunschweig 1980.
® Siehe dazu unter 3.3.

¥ Vgl. Ch. Tarnai, A., Paschon, E. Riffert und K. Eckstein, Analyse schulbezogener Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen und Angst mit Modellen latenter Variablen. Hamburg 2000, 54~199.

2 Petermann et al. 1997, 61.
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Schliefllich (3) ist auch noch darauf hin-
zuweisen, dass eine Trainingssitzung
ca. 90 Minuten umfasst. Dies macht es
unumgénglich, das Training in doppel-
ten Unterrichtseinheiten durchzufiih-
ren. Bei der administrativen Stunden-
planung muss daher darauf Riicksicht
genommen werden.

Aber auch im Bereich der Evaluation
bleiben Fragen offen. Zwei davon, wel-
che Skalen zur Evaluation herangezo-
gen werden kénnen und sollen und
wo sie beziehbar sind, wurden weiter
oben bereits behandelt. Es bleibt aber
(4) das Problem des korrekten Einsat-
zes und der Auswertung der Skalen.

In der Ausbildung der LehrerInnen
wurden derartige Kompetenzen bis-
lang nicht vermittelt. Es bleiben aber
zwei gangbare Moglichkeiten: Zum
einen sollten Qualifizierungsmafinah-
men interessierter LehrerInnen durch
die Pddagogischen Institute oder Re-
ligionspaddagogischen Institute unbe-
dingt auch den Umgang mit und
Einsatz von geeigneten Evaluations-
instrumenten umfassen. Andererseits
gibt es aber auch die Moglichkeit, sich
beziiglich dieser Fragen mit Evalua-
tionsexperten zu besprechen. Das MSS-
Team an der Universitdt Salzburg steht
fiir entsprechende Riickfragen gern zur
Verfiigung.”

2 email: Franz.Riffert@sbg.ac.at oder Andreas.Paschon@sbg.ac.at; Informationen zum ,Modulansatz
zur Selbstevaluation von Schulentwicklungsprojekten’: http://sbg.ac.at.erz/m



