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1 Einleitung
1.1 Aufgabenstellung

,Als besonders schwierig erweist sich die Situation der ausldndischen Méadchen und jungen
Frauen. Sie spiiren massiven Druck seitens ihrer Familie und ihres Kulturkreises und stehen oft
allein und hilflos vor den Problemen in Schule, Berufsausbildung und Freizeit. Unter diesem
Druck leidet der Prozess ihrer Entwicklung, und die Chancen fiir ihre individuelle Entfaltung
und Personlichkeitsbildung werden stark beeintrdchtigt. Hinzu kommen das Schicksal der
Entwurzelung und der gebrochenen Identitét. (LAJIOS, 1991, 6)

Ziel dieser Arbeit ist es, eine Variante des Gruppentrainings sozialer Kompetenzen (GSK) zu
entwickeln, die auf die besonderen Bediirfnisse adoleszenter Migrantinnen zugeschnitten ist, die aus

Landern des islamischen Kulturkreises (z.B. Tiirkei, Marokko) stammen.

Sowohl Einzeluntersuchungen als auch Metaanalysen stiitzen die Annahme, dass soziale
Kompetenztrainings eine Verbesserung der sozialen Kompetenz bewirken kénnen, insbesondere wenn
die Wirkungsmessung verhaltensnah erfolgt (vgl. z.B. PFINGSTEN & HINSCH, 1991; BEELMANN,
PFINGSTEN & LOSEL, 1994). Mit dem Gruppentraining sozialer Kompetenzen (GSK) steht ein
Konzept zur Verfligung, dass sich, ,bedingt durch die modulare Struktur des Trainings™
(http://www.gsk-training.de/gsk/variante.htm) relativ einfach an die Bediirfnisse spezifischer
Zielgruppen anpassen ldsst, eine Einschétzung, die ich nach den Erfahrungen im Rahmen meiner §17-
Arbeit (GOETTE-EL FARTOUKH, 1998) bestitigen kann. Sowohl die Wirksamkeit als auch die relativ
einfache Anpassung fiir verschiedenen Klientengruppen mogen Griinde dafiir sein, dass das GSK, so die
Selbsteinschitzung auf der Internethomepage (HINSCH, 2000, http://www.gsk-training.de/forum.htm)

»eines der am haufigsten eingesetzten Trainingsprogramme im deutschsprachigen Raum* ist.

1.2 Uberblick

Die vorliegende Arbeit weist drei Schwerpunkte auf: Zundchst werden die theoretischen Grundlagen
erldutert (Kapitel 2 — 6). Hierzu werden nach einer Erlduterung des Begriffs der sozialen Kompetenz
(Kapitel 2) die Besonderheiten und konkreten Lebensbedingungen adoleszenter Migrantinnen
betrachtet: Die Phase der Adoleszenz (Kapitel 3) ist hinsichtlich der Anforderungen und
Schwierigkeiten, vor die sie junge Menschen stellt, zu untersuchen. Es ist zu kldaren, welche spezifischen
Konstellationen fiir die gewéhlte Zielgruppe hinsichtlich Geschlecht (Kapitel 4) und soziokulturellem
Hintergrund (Kapitel 5) zu beriicksichtigen sind. Welche moglichen Auswirkungen der beschriebenen
Lebenssituation auf die sozialen Kompetenzen jugendlicher Migranten denkbar sind, wird in Kapitel 6

erldutert.

Ein zweiter Teil (Kapitel 7 und 8) dient der Erhebung des Fragebogen sozialer Verhaltensgewohnheiten
an einer Vergleichsstichprobe Jugendlicher. Dies war notwendig, da fiir das in der Entwicklung
befindliche Instrumentarium zum Zeitpunkt der Arbeit keine Vergleichsnormen fiir untersuchte
Altersgruppe vorlagen. Die Durchfithrung einer eigenen Erhebung bietet die Chance, Parameter zu
erfassen, die nicht standardméBig erfragt werden, etwa die Herkunft aus einem anderen Staat oder die

Lebensdauer in Deutschland. Es wird der Fragebogen sozialer Verhaltensgewohnheiten vorgestellt und



erlautert, welche Zusammenhéinge anhand der Vergleichsstichprobe beobachtet werden sollen (Kapitel
7). In Kapitel 8 werden die Ergebnisse der Erhebung an der Vergleichsstichprobe mitgeteilt — es wird

gezeigt, wie sich die sozialen Kompetenzen in dieser Gruppe darstellen.

Im dritten Teil (Kapitel 9 — 12) wird eine Variante eines sozialen Kompetenz-Training, das auf die
Bediirfnisse der Gruppe jugendlicher Migrantinnen aus muslimischen Herkunftslindern zugeschnitten
ist, entwickelt und evaluiert. Ausgehend von den verschiedenen Verhaltensebenen — Emotionen,
Kognitionen, physiologischen Reaktionen und motorisches Verhalten - werden Ansatzpunkte fiir
Interventionen genannt. (Kapitel 9). AnschlieBend wird die methodische Konzeption der Evaluation
vorgestellt (Kapitel 10), es werden die Ergebnisse der Evaluation berichtet (Kapitel 11) und diskutiert
(Kapitel 12).

Kapitel 13 gibt eine Zusammenfassung der Arbeit und einen Ausblick.



2 Soziale Kompetenz'
Die Verwendung des Begriffs der Kompetenz ist eine revolutiondre Neuerung flir die

Verhaltenstherapie, die urspriinglich aus dem Behaviorismus entstand und daher jede Betrachtung
innerer Prozesse ablehnen musste. Deshalb soll auf die Bedeutung dieses Begriffs eingegangen werden,

che die Frage, was soziale Kompetenz ist, erlautert wird.

2.1 Der Begriff der Kompetenz

Zur Abgrenzung von behaviouristischen Modellen sowohl in der klinischen Psychologie als auch in der
Linguistik eingefiihrt, lenkt der Begriff der Kompetenz das Augenmerk auf die komplexen inneren
Prozesse, die der Generierung des sichtbaren Verhaltens zu Grunde liegen: ,,Training sozialer
Kompetenz liasst sich [...] als ein Ansatz verstechen, der vom Anspruch her iiber das blof3e
Verhaltenstraining hinaus auf eine Verbesserung der zu Grunde liegenden hypothetischen Kompetenz
oder Fahigkeit abzielt (FLIEGEL, 1994, 93).
Kompetenzen als Teil der Handlungsregulation. Die Theorie der Handlungsregulation (ULICH, 1994,
VOLPERT, 1987) hat den Begriff der Handlung gepréigt, um damit die Einheit innerer Prozesse und
duBeren Verhaltens als ,kleinste psychologische Einheit der willensméBig gesteuerten Tatigkeit™
(ZAPF, Vorlesung Arbeitspsychologie, WS 1993, Universitit Bielefeld) zu beschreiben. Wie Abbildung
2-1 veranschaulicht, umfasst eine vollstindige Handlung die Schritte Ziel - Pldne — Ausfiihrung -
Feedback und stellt damit einen Regelkreis dar. Fiir das Zustandekommen einer sozial kompetenten
Handlung sind nach ZIMMER (1978, 490f.) folgende Komponenten vonndten: ein differenziertes
Verhaltensrepertoire, Wahrnehmungsdifferenzierung, Féhigkeiten zur reflektierten Evaluation von
Situationen und Verhaltensalternativen sowie ein inneres Modell der sozialen Wirklichkeit. ZIMMER
(1978, 497f.) daher schligt vor, die Ebenen Verhalten, Wahrnehmung, Informationsverarbeitung sowie
Entscheidungs- und Selbstregulierungsprozesse zu beriicksichtigen, in denen sich das Individuum mit
der ,,widerspriichlichen, nicht endgiiltig bewéltigbaren Welt“ (ZIMMER; 1978, 500) auseinandersetzt.
BADER (1990, 10) weist auBerdem auf die Bedeutung motivationaler Faktoren fiir die Generierung
sozial kompetenten Verhaltens hin, GOETTE-El FARTOUKH (1998, 11) auf die Bedeutung
emotionaler Komponenten. MEYER (1987b, 422) betrachtet das moralische Urteil, wie es im Modell
der sozialmoralischen Entwicklung von KOHLBERG (1977, vgl. auch TULODZIECKI, 1987)
verstanden wird, als integralen Bestandteil sozialer Kompetenz.
Integriert man das Prozessmodell von ZIESING & PFINGSTEN (1994, 67) in das abgebildete Modell
der Handlungssteuerung, wie es die Theorie der Handlungsregulation vorsieht, ergeben sich folgende
Zusammenhénge:
e PERRES, HUBER und GEISSLER (1994, 371f.) zufolge ist die Ist-GroBie die subjektive
Reprdsentation der durch Wahrnehmung und Informationsverarbeitung zugénglich gemachten

Situation.

! Eine ausfiihrlichere Darstellung und Diskussion des Begriff der (sozialen) Kompetenz ist unter GOETTE-EL FARTOUKH,
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e Auf der Seite der Sollgrofie spielen Handlungsziele, Normen und Werte eine Rolle, also z.B. auch
moralische Urteile im Sinne KOHLBERGS.

e Der Ist-Soll-Vergleich erméglicht eine Wertung, die von Emotionen begleitet sein kann. Wird der
Ist-Zustand als unbefriedigend erlebt, wird mit Hilfe von Erwartungs- und Valenzkognitionen
entschieden, ob und welche Moglichkeiten der Einflussnahme ein Individuum fiir sich wahrnimmt.
Der Entstehung dieser Erwartungen liegen die Ursachen, die den eintretenden Ereignissen
zugeschrieben werden (Attributions-Kognitionen), zu Grunde.

e Gegebenenfalls kommt es auf der Ebene der Handlungssteuerung zum Einsatz von
Aktionsprogrammen. Hierfiir sind instrumentelle Uberzeugungen von Bedeutung,

e Uber die Wahrnehmung und Bewertung der Konsequenzen des gezeigten Verhaltens schlieBt sich
ein Feedback-Kreis. Dieser ermdglicht es dem handelnden Subjekt beispielsweise durch
Beeinflussung der Handlungs-Ergebnis-Erwartung, in zukiinftigen Situationen die erlebten Folgen
in die Handlungssteuerung zu integrieren (vgl. dazu auch HOFER, PEKRUN & ZIELINSKI, 1994,
2271).

Abbildung 2-1: Steuerung von Handlungen

Situation

+

Wahrnehmung, Kognitionen und
Emotionen

Erfassung des
Ist-Werts

Ziele

Kompetenz

Ist-Soll-
Vergleich

Verhaltens-
steuerung

A 4
Performanz AuReres Verhalten

v

Konsequenzen

(verédndert zusammengestellt nach: MIRAM, SCHARF, 1981, S. 215; PERREZ, HUBER & GEISSLER, 1994, S.
371f.; vgl. auch das Prozessmodell von ZIESING & PFINGSTEN, 1994, 67)

Kompetenz und Performanz. Vom Kompetenzbegriff wurde in der Linguistik auBerdem die Performanz
abgegrenzt. Wihrend die Kompetenz alle Fertigkeiten und Féahigkeiten umfasst, iiber die ein Individuum

grundsitzlich verfiigt, beschreibt die Performanz die konkrete, beobacht- und iiberpriifbare Realisation

(1998, 8-16) nachzulesen.
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in einer konkreten Situation. Einer direkten Beobachtung, Uberpriifung und objektive Bewertung ist
daher nur die Performanz zugénglich (vgl. HOFFMANN & LANGEFELD, 1996, 10), und nur von ihr
kann auf die ihr zu Grunde liegende Kompetenz geschlossen werden. Im Modell der
Handlungsregulation kann daher die Kompetenz der Ebene der Wahrnehmungen, Kognitionen und
Emotionen, die die Verhaltenssteuerung ermdglichen, zugewiesen werden. Die Performanz beschreibt
das duBlere Verhalten, das in einer konkreten Situation realisiert wird.

Die Unterscheidung von Performanz und Kompetenz erméglicht es, auf defizitires Verhalten
(Performanz) iiber eine Forderung der ihm zu Grunde liegenden Kompetenzen einzuwirken. So hat
PFINGSTEN (1991a, 4) darauf hingewiesen, dass der Kompetenzbegriff, eben weil er konstruktive
Verhaltensanteile erfasst, konkretere Ansatzpunkte zur Forderung bietet, als die klassische
Verhaltenstherapie, die allein auf Reiz-Reaktionsketten zur Verhaltensanalyse zuriickgreifen konnte.
Moglicherweise liegt eine Erklarung fiir den Erfolg des GSK darin, dass es diese Erkenntnisse

konsequent umsetzt.

2.2 Definition sozialer Kompetenz
Nachdem die Prozesse genannt wurden, die fiir die Generierung sozial kompetenten Verhaltens

vorauszusetzen sind, soll der Frage nachgegangen werden, wie soziale Kompetenz inhaltlich definiert
werden kann. Auf GOFFMAN (1963) und KRAPPMANN (1971) geht die bis heute aktuelle Definition
von sozialer Kompetenz als die Fahigkeit, einen Kompromiss zwischen Selbstverwirklichung und
sozialer Anpassung zu finden, zuriick (vgl. FLIEGEL, 1994, 94). Grundlage ist die von der
interaktionistischen Schule weiterentwickelte Rollentheorie, die eine Briicke zwischen Soziologie und
Sozialpsychologie schldgt: ,,Das Individuum muss eine Balance finden zwischen den Anforderungen
der ,personal identity‘ die von ihm verlangt, zu sein wie kein anderer, und der ,social identity‘, die von
ihm fordert, zu sein wie alle anderen” (GOETTE- EL FARTOUKH, 1998; vgl. auch ZIMMER; 1978,
489). Diese bis heute iliberzeugendste Definition wurde zum Ausgangspunkt des Gruppentraining
sozialer Kompetenzen (vgl. PFINGTEN, 1991a, 4). Nur so kann vermieden werden, weder in das
Extrem zu verfallen, sich ausschlieBlich an sozialen Normen und Rollenerwartungen auszurichten, also
sich {iberangepasst zu verhalten und die eigene Identitit dariiber aufzugeben, noch in das andere
Extrem, die sozialen Anforderungen zu negieren. Die weitaus meisten Varianten des GSK wenden sich
an Menschen, die dem Pol des passiv-vermeidenden Verhalten zuzuordnen sind. Der Ansatz ist jedoch
ebenso geeignet, aggressiv-zudringliches Verhalten als den anderen Pol sozial-inkompetenter
Verhaltensmuster zu erfassen und zu beschreiben. Hierin kann eine weitere Stirke des GSK gegeniiber

dlteren Trainingsprogrammen zur Selbstbehauptung oder Durchsetzungsfahigkeit gesehen werden.

2.3 Entstehung von sozialen Kompetenzproblemen

Abbildung 2-2: Uberblick tiber Ursachen sozial defizitaren Verhaltens

Prozessmodell Mogliche Ursachen sozial defizitaren Verhaltens

| | Situationsiiberforderungen
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Situation

Kognitionen

Emotionen

AuReres Verhalten

Verhaltens-
Konsequenzen

(aus: GOETTE-EL FARTOUKH, 1998, 45)

Die objektiven Lebensumsténde stellen Anforderungen, die die Person
in ihren sozialen Kompetenzen tberfordert.

Eine Person hat sich, z.B. durch ihre Berufswahl, auf eine Reihe von
Situationen festgelegt, fur die sie nicht Uber genigend Fertigkeiten
verflgt.

Durch den Wunsch, ein bestimmtes Bild von sich zu reprasentieren,
werden Selbstdarstellungen vorgenommen, die nicht durchgehalten
werden konnen.

Kognitive Dysfunktionen

Die soziale Situation wird nicht differenziert genug oder nur verzerrt
wahrgenommen (z.B. wenn die Fahigkeit fehlt, sich in den
Gesprachspartner hineinzuversetzen oder ihm feindliche Absichten
unterstellt werden).

Es wurden inaddquate Lebensweisheiten, Erfolgsphilosophien,
Einstellungen (irrational beliefs) in der Sozialisation erworben (z.B. die
Vorstellung, keine Fehler machen zu durfen).

Unglnstige Erwartungen und Attributionen beeintrachtigen das

Kompetenzvertrauen (Beispiel: erlernte Hilflosigkeit sehr verwdhnter
oder deprivierter Kinder)

Emotionale Probleme: v.a. soziale Angste

Angst- oder Schamgefiihle wurden durch unangenehme Verhaltens-
konsequenzen konditioniert.

Durch Erziehungseinflisse, z.B. UbermaRige Verbote, wurde ein
unsicher-vermeidendes Verhalten gefordert.

Soziale Angst wurde durch Beobachtung von Bezugspersonen als
Modellen gelernt.

Lerndefizite

Verhaltensfertigkeiten wurden aufgrund fehlender situationaler
Anforderungen bisher nicht gelernt und ausreichend getbt.

Es fehlten Verhaltensmodelle (Vorbilder), an denen geeignete
Verhaltensweisen hatten beobachtet werden kdnnen.

Verhalten wurde nicht verstarkt und wird deshalb nicht gezeigt.

Erwerb inkompetenter Verhaltensgewohnheiten

Uberangepasstes bzw. aggressives Verhalten wird aufgrund
angenehmer Konsequenzen, die es fur die Person hat, aufrecht
erhalten.

Es wurde beobachtet, dass ein Modell inkompetenten Verhaltens
erwlinschte Verstarkung bekommt.

Unangemessene Selbstverstiarkung bzw. Selbstbestrafung

Selbstlob fir sozial kompetentes Verhalten wird unterdrickt.

Selbstlob wird fiir sozial inadaquates Verhalten erteilt.
Selbstbestrafendes Verhalten wird aufgebaut.

Durch ungiinstige Attribution werden positive Konsequenzen sozial

kompetenten Verhaltens external attribuiert oder MiRerfolge mit der
eigenen Unfahigkeit in Zusammenhang gebracht (internal stabil).

Teufelskreislauf von Angst und Vermeidung: Vermeidungsverhalten
erscheint erfolgreich, da antizipierte Angst vermieden wurde.

Aufgrund der vielfaltigen Prozesse auf den Ebenen der Wahrnehmung, Informationsverarbeitung und

Kognition sowie der Emotionen kann es an sehr unterschiedlichen Stellen der Handlungsgenerierung zu

Storungen kommen, die die soziale Kompetenz negativ beeinflussen. Das Prozessmodell von ZIESING

& PFINGSTEN (1994, 67), welches die Verhaltensebenen Kognitionen, Emotionen und physiologische
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Reaktionen sowie motorisches Verhalten unterscheidet, ermoglicht es, diese Storungen

unterschiedlichen Ebenen der Verhaltensgenerierung zuzuordnen.

e Beispielsweise konnten objektive Situationsiiberforderungen oder ein ungiinstig gewéhltes
Situationsmenii der Ebene der Situation zugeordnet werden.

e Dysfunktionen aufgrund verzerrter Wahrnehmung, ungiinstiger Attributionen und Erwartungen oder
irrationaler Uberzeugen sind der Ebene der Kognitionen zuzuordnen.

e Auf der Ebene der Emotionen kann es zu Fehlreaktionen kommen aufgrund traumatischer
Erfahrungen.

e Ungiinstige Verstirkerbedingungen konnen auf der Ebene der Konsequenzen schédigendes
Verhalten aufrechterhalten oder zur Vermeidung kompetenten Verhaltens fiihren.

Die Ubersicht 2-2 zeigt das Prozessmodell von ZIESING & PFINGSTEN und ordnet den einzelnen

Ebenen einige der verschiedenen Faktoren zu, die in der Literatur als Ursachen sozial inkompetenten

Verhaltens angesehen werden (vgl. PFINGSTEN, 1991b, S. 22-27).
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3 Adoleszenz als krisenhafte Lebensphase
,Aufgrund der vielen Einflussfaktoren, die sich auf verschiedene Gruppen innerhalb einer Gesellschaft

unterschiedlich auswirken, kann von ,der Jugend‘ nicht gesprochen werden” (GOETTE-EL FAR-
TOUKH, 1998, 23). Um die Lebenssituation der Zielgruppe adoleszenter Migrantinnen zu beschrei-ben,
wird deshalb in drei Schritten vorgegangen. Zundchst wird dargestellt, in welcher Situation sich
Jugendliche allgemein in einer westlichen Gesellschaft wie der bundesdeutschen befinden. Da es sich
bei der Zielgruppe um eine Méadchengruppe handelt, wird auBlerdem untersucht, welchen besonderen
Bedingungen Médchen und junge Frauen dieser Altersgruppe unterliegen. Weiterhin ist den
Teilnehmerinnen des Trainings gemeinsam, dass sie oder ihre Eltern aus Léndern des muslimischen
Kulturkreises nach Deutschland immigriert sind und ihr Leben sowohl von der Sozialisation in
Deutschland als auch von der Herkunftskultur der Eltern geprégt wird. Dieser Einfluss wird als drittes

zu untersuchen sein.

3.1 Definition und Merkmale von Jugend und Adoleszenz
Nach Einschitzung von KLAWE (1986, 28) stellt die Phase der Adoleszenz aufgrund vielfiltiger

Unsicherheiten, Desorientierungen sowie der Rollen- und Statusprobleme ,,die im Lebenszyklus eines
Menschen wohl krisenhafteste Phase dar. Deshalb sind in dieser Phase auch gehéuft Konflikte und
Probleme im Fortgang der Entwicklung von Jugendlichen zu ewarten (sic!)* (KLAWE, 1986, 28).
Wenn allein die Tatsache, Jugendlicher zu sein, ausreichend Nahrboden fiir Schwierigkeiten und Krisen
bietet, so wird an dieser Stelle zunéchst darzustellen sein, welche Konflikte flir diese Altersstufe typisch

sind (vgl. auch GOETTE- EL FARTOUKH, 1998, 17-22).

3.1.1 Begriffsbestimmung: Jugend und Adoleszenz
Jugend. Mit der Pubertit, die den Kindheitsstatus beendet, beginnt die Jugendphase; sie endet mit dem

Ubergang ins Erwachsenenalter. In Industriegesellschaften wie der Bundesrepublik Deutschland wird
der Erwachsenenstatus weitgehend iiber oOkonomische Unabhéngigkeit definiert. Léangere
Ausbildungszeiten und eine spéterer Berufseintritt verldngern die Phase der Adoleszenz. Beispielsweise
nannte HAVINGHURST (1972) in seinem 1948 erstmals erschienenen Werk ,,.Developmental Tasks
and Education® den Zeitraum vom zwolften bis achtzehnten Lebensjahr als ungefidhre Zeitbegrenzung
dieser Lebensphase. Heute dagegen rechnen sich junge Menschen weit {iber die gesetzliche
Volljéhrigkeit hinaus zur Jugend (vgl. JUGENDWERK DER DEUTSCHEN SHELL, 1997, 286).

Adoleszenz. Die zunehmende Verldngerung der Jugend fiihrt zu der paradoxen Situation, dass sich etwa
Studenten, selbst wenn sie auf die Dreillig zugehen, noch zur Jugend rechnen (lassen miissen).
Zutreffender ist es daher, den aus dem Lateinischen abgeleiteten Begriff der Adoleszenz zu verwenden.
Sein Bedeutungsschwerpunkt liegt auf den Prozessen, die in dieser Lebensphase ablaufen’.
Dementsprechend definiert FROHLICH (1987, 40) Adoleszenz als gehorig ,,zum Prozess des

Erwachsenwerdens®, der ,,mit mehr oder weniger dramatischen Verdnderungen sozialer Einstellungen
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und Verhaltensweisen einher[geht], die vor allem durch eine zunehmende Abldsung von der elterlichen
Autoritdt, einem zunehmenden Selbstindigkeits- und Freiheitsdrang und wachsendes SelbstbewuBtsein
gekennzeichnet sind“. Aufgrund der immer lédngeren Adoleszenzzeit ist eine Unterteilung in frithe und
spite Adoleszenz, wie STIKSRUD (1994, 142f) sie vornimmt, sinnvoll: Die frithe Adoleszenz setzt er
zwischen 13 und 17 Jahren an. Die spéte Adoleszenz umfasst die Alterspanne von 18 bis 22 Jahren. Die
Jugendlichen, die Zielgruppe dieser Arbeit sind, sind damit {iberwiegend der spiten Adoleszenz

zuzurechnen.

3.1.2 Entwicklungsstand in der Adoleszenz
In der psychosexuellen Entwicklung nach FREUD steht die Jugend als Ende der Kindheit im

Zusammenhang mit dem Beginn der Pubertdt. Hinsichtlich der kognitiven Entwicklung sollte die
formal-operationale Phase nach PIAGET erreicht sein. Fiir die sozial-moralische Entwicklung erwartet
KOHLBERG das Erreichen der vierten Stufe, die Anerkennung der Notwendigkeit von Gesetz und
Ordnung. In der psychosozialen Entwicklung ist nach ERIKSON die Entwicklung der Identitidt Aufgabe
dieser Lebensphase. Gelingt dies nicht, droht Rollendiffusion. Wéhrend fiir PIAGET und FREUD die
Entwicklung dem Erreichen der Jugend abgeschlossen ist, gehen andere Autoren, z.B. ERIKSON und
KOHLBERG, von einer lebenslangen Entwicklung aus (vgl. ZIMBARDO, 1983, 106).
HAVINGHURST (1972, 43) weist darauf hin, dass die Adoleszenz fiir die psychosoziale Entwicklung
eine besonders wichtige Phase darstellt: ,,The principal lessons are emotional and social, not
intellectual“. Somit ist das erreichte Entwicklungsniveau in der kognitiven und psychosexuellen
Entwicklung die Ausgangsbasis fiir die psychosozialen und moralischen Entwicklungsschritte in

Adoleszenz und Erwachsenenalter.

3.1.3 Die Jugend als Phase des Ubergangs
Die Jugend als die Lebensphase, die ,,zwischen Kindheit und Erwachsenenstatus eingefiigt ist*

(JUGENDWERK DER DEUTSCHEN SHELL, 1997, 277), ist eine Phase des Ubergangs:

»So0ziologisch gesehen ist die Jugend die Periode im Lebens eines Menschen, in welcher die
Gesellschaft, in der er lebt, ihn [...] nicht mehr als Kind ansieht, ihm aber den vollen Status, die Rollen
und Funktionen des Erwachsenen noch nicht zuerkennt“ (ALLERBECK et al., zit. nach KLAWE, 1986,
26).
Kultur und Soziookonomie bestimmen vorrangig den Beginn, die Dauer und das Ende der Jugend (vgl.
KLAWE, 1986, 26)’. Die Jugendphase ist dadurch geprigt, dass den Jugendlichen die Rechte der
Erwachsenen nicht oder nur teilweise zuerkannt werden. Soziodkonomische Positionen miissen noch
erreicht werden. ,,Ohne Erwerbsarbeit - kein gesichertes Einkommen - keine gesicherte Erwachsenen-
existenz, das scheint immer noch die Grundregel in unserer Arbeitsgesellschaft zu sein.” (JU-

GENDWERK DER DEUTSCHEN SHELL, 1997, 280). Die Verbindung von Erwachsenenstatus und

finanzieller Unabhéngigkeit, die junge Menschen noch Jahre nach der Zeit, in der sie ihre sexuelle und

2 adolescens, -entis (von adolesco, heranwachsen, erstarken) als Partizip Prdsens Aktiv driickt einen in der Gegenwart
ablaufenden, durch ein Subjekt ausgefiihrten Prozess aus.
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kognitive Reife erreicht haben und unabhéngig sein wollen, in einer Abhidngigkeitsposition hilt, macht
KLAWE (1986, 32) in erster Linie fiir die Konflikte Jugendlicher in Industriegesellschaften

verantwortlich.

3.1.4 Statusunsicherheit als wesentliches Merkmal der Adoleszenz
Ein daraus resultierendes Merkmal der Adoleszenz ist die Statusunsicherheit: der ,,Kindheitsstatus wird

nicht mehr, ein Erwachsenenstatus, gekennzeichnet vor allem durch die Aufnahme einer voll-wertigen
Berufstatigkeit, noch nicht gewéhrt“ (KLAWE, 1986, 30). Da die Rechte und Verpflichtun-gen der
Jugendlichen stark situationsabhidngig sind, werden sie mit unterschiedlichen, unklaren und z.T.
widerspriichlichen Verhaltenserwartungen konfrontiert. Dies erschwert ihnen die Orientierung zu-
satzlich. In der Adoleszenz wird in der Regel festgelegt, ob der/die Jugendliche berufliche und soziale
Aufstiegschancen oder einen langfristigen Statusverlust zu erwarten hat. Folglich ist die Jugendphase
durch einen ausgeprigten Leistungscharakter gekennzeichnet. Die allgemeinen Jugendprobleme kon-
nen ,,als Problem des Einstiegs und der Integration in die Gesellschaft® (BUNDESMINISTERIUM
FUR JUGEND, FAMILIE UND GESUNDHEIT, 1981, 3) verstanden werden.

3.1.5 Zukunftsorientierung in der Jugend
In der Adoleszenz sind die Jugendlichen aufgefordert, ihre eigene Zukunft im Rahmen der

gesellschaftlichen Zukunft zu finden: ,,JJugend, so kdnnte man sagen, besitzt eine Struktur, die ihren
Sinn erst von dem her erhélt, wie sie die Gegenwart mit der Zukunft verbindet.” (JUGENDWERK DER
DEUTSCHEN SHELL, 1997, 278) Wenn beispielsweise eine hohe Jugendarbeitslosigkeit die
Moglichkeiten behindert, einen angemessenen Platz in der Gesellschaft zu erreichen, ist die
Jugendphase von ihrem Ende her bedroht (vgl. JUGENDWERK DER DEUTSCHEN SHELL, 1997,
280).

3.1.6 Jugendprobleme als gesellschaftliche Probleme
Aus dem oben Erlduterten wird deutlich, dass die Probleme der Jugend in engem Zusammenhang mit

allgemeinen gesellschaftlichen Entwicklungen stehen und in ihrem Erscheinungsbild nur im
Zusammenhang mit diesen verstidndlich werden (vgl. KLAWE, 1986, 32 und JUGENDWERK DER
DEUTSCHEN SHELL, 1997, 279). Als wie bedriangend Jugendliche das gesellschaftliche Problem der
Massenarbeitslosigkeit erleben, zeigen Umfrageergebnisse aus der bereits zitierten Jugendstudie, denen
zufolge

»hicht irgendein Problem, irgendeine Schwierigkeit der jugendlichen Entwicklung [...], die gemdf3 den
Lehrbiichern der Entwicklungspsychologie oder Sozialisationstheorie im Jugendalter zentral stehen,
sondern das gesellschaftlich-6konomische Problem der Krise der Erwerbsarbeit (JUGENDWERK DER
DEUTSCHEN SHELL, 1997, 279)

als zentrales Problem erlebt wird.

3 M. MEAD (vgl. HAVINGHURST, 1972, 56) konnte im Vergleich zu der von ihr beschriebenen Adoleszenz in Samoa
zeigen, dass der fiir westliche Gesellschaften typische Konflikt zwischen den Generationen kein universeller Bestandteil des
Erwachsenwerdens ist.
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3.2 Entwicklungsaufgaben der Adoleszenz
Als Entwicklungsaufgaben der frilhen Adoleszenz nennt STIKSRUD (1994, 142) das Erreichen der

physischen Reife und der kognitiven Stufe der formalen Operationen, aulerdem die Akzeptanz durch
Alterskameraden und heterosexuelle Beziehungen. In der spiten Adoleszenz sind die Entwicklungs-
aufgaben, sich emotional von den Eltern zu losen, eine (Geschlechtsrollen-)Identitdt zu entwickeln,

moralische Werte und Normen zu internalisieren und einen Beruf zu wihlen.

3.2.1 Entwicklungsaufgaben der frihen Adoleszenz
Biologisch ist das Erreichen der Pubertét das wichtigste Ereignis der Jugendphase. Durch das Errei-chen

sexueller Reife werden tiefgreifende physiologische und physische Verdnderungen ausgelost. Der
gesellschaftliche Umgang mit Sexualitit und insbesondere der Sexualitdt Jugendlicher {iberformt diese
biologische Basis stark und kann Ursache von Konflikten sein. HAVINGHURST (1972, 45) nennt in
diesem Zusammenhang das Erreichen neuer und reiferer Beziechungen zu Altersgenossen beiderlei
Geschlechts als Entwicklungsaufgabe. Eine wichtige Aufgabe sei es, zu lernen, mit anderen fiir einen

gemeinsamen Zweck zusammenzuarbeiten und dafiir persdnliche Gefiihle zuriickzustellen.

3.2.2 Erreichen emotionaler Unabhangigkeit von den Eltern
Das neu erwachte Bediirfnis physisch erwachsener Jugendliche nach sexueller Befriedung fiihrt auch

Verinderungen in der emotionalen Bindung an die Eltern: Einerseits miissen sich die Jugendlichen von
kindischer Abhéngigkeit von den Eltern 16sen und eine reifere Beziehung zu ihnen aufbauen (vgl.
HAVINGHURST, 1972, 55), andererseits verzogert sich die tatséchliche Ablosung vom Elternhaus
durch die finanzielle Abhéngigkeit von den Eltern immer weiter. Dass die dadurch erzeugten Ambiva-
lenzen sowohl fiir Eltern wie fiir Heranwachsende schwierig sein kdnnen, liegt nahe. Im Jugendalter
werden moglicherweise bisher latente Konflikte in der Familie offengelegt, intensiver erlebt und
ausgetragen (vgl. KLAWE, 1986, 28). Zentrale Konfliktbereiche sind das Zusammenleben im héus-
lichen Bereich, die Art des Umgangs zwischen Eltern und Jugendlichen miteinander, die Ausiibung von
Kontrolle durch die Eltern iiber Ausgehen, Freizeitaktivititen, Verhalten auBlerhalb des Hauses, die
Auseinandersetzung um Vorfille in Schule und Betrieb und die Verwendung des selbst verdienten

Geldes.

3.2.3 Berufseinstieg
Wird der Erwachsenenstatus durch die finanzielle Figenstandigkeit definiert, kommt naturgemaf3 dem

Berufseinstieg eine besondere Funktion im Prozess der Adoleszenz zu: ,,Offensichtlich bedeutet aber die
Beendigung der Schulzeit und der Ubergang zur Berufsausbildung subjektiv einen groBen Schritt zum
Erwachsensein“ (JUGENDWERK DER DEUTSCHEN SHELL, 1997, 288) Der Berufseinstieg
ermdglicht es, die materielle Basis zu schaffen, die fiir eine eigenverantwortliche Existenz notwendig
ist. Der Berufseinstieg ist ein nicht zu vernachlédssigender Faktor der sozialen und personalen Identitét.
Dieser Schritt stellt in den meisten einfachen Gesellschaften keine Schwierigkeit dar, da die Kinder friith
in ihre Aufgaben hineinwachsen koénnen. Fiir viele Jugendliche in der bundesdeutschen Gesellschaft ist

er durch den Mangel an Ausbildungs- und Arbeitsplédtzen blockiert. Dies gilt verschirft fiir junge Frauen
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(vgl. JUGENDWERK DER DEUTSCHEN SHELL, 1997, 283). Wenn die Jugendlichen einen
Ausbildungsplatz bekommen, kann ihnen das nicht die Angst vor spéterer Arbeitslosigkeit nehmen (vgl.
JUGENDWERK DER DEUTSCHEN SHELL, 1997, 279).

Die Berufsausbildung stellt die Jugendlichen in eine Situation, in der sie sich neue Kenntnisse und
Fertigkeiten, neue Bewiltigungstrategien sowie eine Berufsrolle aneignen und den Beruf in ihr Leben
integrieren miissen. In der Berufsschuldidaktik wurde ein Modell entwickelt, das verschiedene
Kompetenzen zusammenstellt, die fiir die Bewéltigung des Berufsalltages wesentlich sind und unter
dem Begriff der Handlungskompetenz zusammengefasst werden (vgl. BADER, 1994). Die Sozial-
kompetenz ist ein wichtiges Element der Handlungskompetenz. Deshalb kann ein soziales

Kompetenztraining Jugendliche darin unterstiitzen, ihren Berufsalltags erfolgreich zu bewaltigen.

3.2.4 Identitatsentwicklung
Modell der psychosozialen Entwicklung. Das Entwickeln einer Identitét ist laut ERIKSON wesentliche

Aufgabe des Jugendalters. Eine gelungene Identitidtsentwicklung ist die Basis flir die weitere
psychosoziale Entwicklung, beispielsweise fiir den Aufbau intimer Beziechungen im Erwachsenenalter.
Nach einer Definition von FROHLICH (1987, 184) ist Identitit die ,,Bezeichnung fiir eine auf relativer
Konstanz von Einstellungen und Verhaltenszielen beruhende, relativ iiberdauernde Einheitlichkeit in der
Betrachtung seiner selbst oder anderer. Die Identitétsfindung ist ein Prozess, in dem sich

»dem Jugendlichen neue Wege, Dinge wahrzunehmen, [erdffnen,] er kann Dinge aus der Sicht anderer
Personen betrachten und verhélt sich in verschiedenen Situationen unterschiedlich, je nachdem, wie er es
in der jeweiligen Situation fiir angemessen hélt. Durch dieses Einnehmen unterschiedlicher Rollen muf3
die Person eine integrierte eigene Identitdt erwerben, sich als verschieden von anderen wahrnehmen, als
kohérent und akzeptabel® (ZIMBARDO, 1983, 126).

Das Erlernen von Rollen, vor allem von Geschlechts- und Berufsrollen, ist ein wichtiger Bestandteil der
sich entwickelnden Identitdt und stabiler Interaktionen mit der Umwelt. Das erfolgreiche Erlernen neuer
Rollen umfasst Rollendistanz, Einfiihlungsvermdgen, Konfliktfahigkeit und Selbstdarstellung.
SchlieBlich steht die Entwicklung einer Identitdt im Zusammenhang mit dem Erwerben von Werten und
eines ethischen Systems als Richtschnur fiir das Verhalten (vgl. HAVINGHURST, 1972, 69). Gelingt
die Identitdtsfindung nicht, kommt es zur Rollendiffusion als Verwirrung dariiber, wer man eigentlich
ist, oder als Flucht in eine negative, von der Gesellschaft sanktionierte Identitdt (vgl. ZIMBARDO,
1983, 126).

Wenn der Aufbau eines Selbstkonzeptes, das mit der Erwachsenenwelt vereinbar ist, (vgl. FROHLICH,
1991, 40) fiir den Verlauf der weiteren Personlichkeits- und sozialen Entwicklung entscheidend ist,
konnen Mafnahmen zur Férderung einer gelungenen Identitdtsentwicklung einen préventiven Charakter
fiir die spdtere psychosoziale Gesundheit haben: Problematische Verhaltensmuster konnen hier

entweder entstehen, sich verfestigen oder iiberwunden werden.

Symbolischer Interaktionismus. Ein anderes Modell der Identitit wurde im Rahmen der
interaktionistischen Schule entwickelt. Hier wird zwischen sozialer und personaler Identitét
unterschieden. Die Ich-Identitdt verlangt vom Individuum, seine Einzigartigkeit zu entwickeln, die

soziale Identitdt fordert, sich an Normen und Werten der Gesellschaft zu orientieren und fiir andere
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berechenbar zu sein (vgl. ZIMMER; 1978, 489). STUWE betont die Bedeutung der Ich-Identitiit fiir
die Entwicklung Jugendlicher. Sie wird erworben, ,,wenn das Individuum in der Lage ist, bei der
Ubernahme sozialer Rollen (MEAD, KRAPPMANN) einen eigenen Standpunkt im Interaktions-prozess
als ausgehandelte Balance zwischen divergierenden Anspriichen einzunehmen (STUWE, 1991, 109).
Damit ist der ,Prozess der Vergesellschaftung [...] zugleich der Konstituierungsverlauf der
Individuation, in welchem sich die Personlichkeitsstrukturen in Bezug auf den signifikanten Anderen
konstituieren und eine flexible Selbsteinschidtzung sowie Handlungsorientierungen erworben werden®
(STUWE, 1991, 109). Legt man die in dieser Arbeit verwendete Definition sozialer Kompetenz zu
Grunde, besteht ein enger Zusammenhang zwischen Identititsentwicklung und sozialer Kompetenz als
die gelungene Balance zwischen sozialer und personaler Identitét (vgl. Kapitel 2.2). Es liegt nahe, dass
gerade ein Training, dass die Wichtigkeit der Balance zwischen eigenen Bediirfnissen und
gesellschaftlichen Erwartungen und Anforderungen betont, Jugendliche darin unterstiitzen kann, die

Entwicklungsaufgabe der Identititsfindung erfolgreich zu bewiltigen.’

3.2.5 Geschlechtsrolleniibernahme
Zwar diirfte die Pubertit in der Altersgruppe der iiber 16jdhrigen abgeschlossen sein. Die

Auseinandersetzung mit gesellschaftlich vorgegebenen Geschlechtsrollen ist jedoch Aufgabe der spiten
Adoleszenz.. Die Geschlechtsschematheorie (gender schema theory) von BEM (1981, 354-364) fiihrt
die Geschlechtertypisierung auf ein ,,gender-based schematic processing* (ROBINSON-AWANA et al.,
1986, 179) zuriick. Hierunter wird die Bereitschaft verstanden, Informationen auf der Basis von
geschlechtstypischen Assoziationen zu verarbeiten. Das eigene Selbstkonzept wird daraufhin an das
Geschlechtsschema angepasst. Vor allem der Berufseintritt konfrontiert Médchen und junge Frauen mit
der Tatsache, dass sie trotz gleicher oder besserer Leistungen schlechtere Chancen und weniger
Wahlmoglichkeiten als ihre ménnlichen Altersgenossen haben. Welche Besonderheiten sich fiir junge

Frauen bei der Geschlechtsrolleniibernahme ergeben, wird in Kapitel 4.3 erldutert.

* Fiir die vorliegende Arbeit ist das Identititsverstindnis im Symbolischen Interaktionismus auch deshalb von Interesse, weil
dieser Ansatz davon ausgeht, dass ein Individuum in seiner Sozialisation nicht nur in eine Kultur — verstanden als System von
Symbolen, mit deren Hilfe es mit anderen Menschen interagieren und kommunizieren kann — eingefiihrt wird, sondern auch in
verschiedene Subkulturen (vgl. ROSE, 1967, 227). Damit erlaubt es dieses Modell, die besondere Situation der Migrantinnen
als den Spezialfall eines Prozesses aufzufassen, dem sich jedes Individuum stellen muss, ndmlich, sich in unterschiedlichen
(Sub-)Kulturen zurecht zu finden. Auch wenn sich die Symbolsysteme, in denen Migranten sich zurechtfinden miissen,
wesentlichen stiarker voneinander unterscheiden und in stirkeren Konflikten zueinander stehen, als es die verschiedenen
Subkulturen tun, in denen sich ihre deutschen Mitbiirger bewegen, so bietet dieses Modell doch Ansatzpunkte, wie das Agieren
in unterschiedlichen Symbolsystemen gelingen kann. Auf diese Aspekte wird unter 5.4 eingegangen.
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4 Besonderheiten der Adoleszenz junger Frauen®

4.1 Ungleiche Chancenverteilung in der Berufswahl
Es wird gerne von der Jugend gesprochen: In Wirklichkeit finden sich in diesem Lebensabschnitt

mindestens so viele Unterschiede zwischen einzelnen Subgruppen wie in jeder anderen Altersgruppe.
Entsprechend sind die ,,die Risiken, ob die Jugendphase gemifl den Erwartungen und Bedingungen der
Normalbiografie zufriedenstellend gelingt oder nicht, ungleich verteilt” (JUGENDWERK DER
DEUTSCHEN SHELL, 1997, 291). In diesem Zusammenhang interessieren die Chancen junger Frauen,
die nach wie vor schlechtere Aussichten haben, eine qualifizierte Ausbildung zu machen oder einen gut
bezahlten Arbeitsplatz zu bekommen. Obwohl Schiilerinnen im Vergleich zu ihren ménnlichen
Altersgenossen im Durchschnitt ein gleiches oder besseres Ausbildungsniveau in der Schule erreichen,
sind sie von Arbeitslosigkeit, fehlenden Lehrstellen und Kiirzungspolitik stidrker und nachhaltiger als
ihre ménnlichen Altersgenossen betroffen (vgl. JUGENDWERK DER DEUTSCHEN SHELL, 1997,
283): Thr Leistungsvorsprung niitzt ihnen fiir den Ubergang in den Beruf wenig. Die Hoffnung auf eine
berufliche Karriere erweist sich fiir viele Maddchen und junge Frauen als Illusion (vgl. HEILIGER &
FUNK, 1987, 64). In der Auswahl der Ausbildung muss manche Jugendliche Abstriche machen (vgl.
ALBRECHT-HEIDE & BRUGGEMANN, o.]., 49)":

»Sehr schnell wird sie gezwungen, sich zu entscheiden und dankbar zu sein, {iberhaupt eine Lehrstelle zu

bekommen. Das ist einer der Griinde, warum sich die {iberwiegende Zahl der Méadchen in den wenigen
Frauenberufen ausbilden 146t, fiir Ausbildungsplitze mit wenig Aussicht auf Aufstieg und geringe
Entlohnung.“ (KLOSE, 1985, 49)

Dass einige derjenigen jungen Frauen, die die Erfahrung machen,, trotz Fleil und guter Schulleistungen
geringe Chancen auf dem Lehrstellen- und Arbeitsmarkt zu haben, dies im Sinne der Theorie der
erlernten Hilflosigkeit (vgl. SELIGMAN, 1975, HERKNER, 1991, 101f)) verarbeiten, kann vermutet
werden. Daraus resultiert, dass die Betroffenen sich entmutigen lassen, als Opfer erle-ben, depressive
Gefiihle entwickeln und auf weitere Anstrengungen verzichten, weil sie zu der Einschétzung gekommen

sind, dass ihre Bemiihungen ohnehin vergeblich sind.

4.2 Geschlechtsspezifisches Interaktionsverhalten

,Dal} Frauen sich in ihrem Interaktions- und Kommunikationsverhalten von Méannern unterscheiden, wurde
hinlénglich diskutiert. [...]. Es hat den Anschein, als zégen Frauen in gemischtgeschlechtlichen Gruppen haufig
,den Kiirzeren’: Sie reden weniger, libernehmen seltener die Leitung, bestimmen seltener das Thema, werden
hiufiger unterbrochen usw.“ (JURGENS, 1991, 153)

Im Folgenden werden Merkmale eines frauenspezifischen Kommunikationsstils, wie ihn Linguistinnen
beschreiben, dargestellt. AnschlieBend wird auf die Auswirkung in Interaktionen eingegangen. Der
Zusammenhang zwischen sozialer Kompetenz und Geschlechtsunterschieden wird abschlieBend

dargestellt.

5 vgl. hierzu auch GOTTE-EL FARTOUKH, 1998, 24

6 Zwar bezichen sich die Autorinnen auf Statistiken aus dem Jahre 1979, doch ihre Beobachtungen scheinen, gerade angesichts
des erneuten Lehrstellenmangels, immer noch zuzutreffen. So liegt beispielsweise der Anteil Schiilerinnen an der Carl-
Severing-Schule fiir die Berufsfelder Bekleidungstechnik, Hauswirtschaft und Sozialpddagogogik bei iiber 80%.
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4.2.1 Kennzeichen eines frauenspezifischen Kommunikationsstils
Sprachwissenschaftliche Untersuchungen zum geschlechtsspezifischen Gespréchsverhalten (vgl.

TROMEL-PLOTZ, 1981, 36; 1982, 134; 1984, 61; 374, WEX, 1979, cit. nach SCHRAMM. 1981, 111
— 117) haben gezeigt, dass Frauen anders kommunizieren als Ménner: sie passen sich in Aussprache und
Syntax mehr der Standardsprache an, benutzen hiufiger abschwéichende Formulierungen, stellen mehr
Fragen, entschuldigen sich mehr, duflern viele unterstiitzende Minimalreaktionen (wie ja, mhm, genau),
beziehen sich in ihren Beitrdgen mehr auf die anderen Sprecherlnnen als Manner und beanspruchen in

ihrer Korpersprache weniger Raum fiir sich.

4.2.2 Wahrnehmung und Auswirkung der ,Frauensprache‘ in Interaktionen
Fir Kommunikationssituationen, an denen auch Minner beteiligt sind, fithrt dies dazu, dass Frauen

weniger zu Wort kommen, ihre Gesprichsthemen von Méannern ignoriert oder sie hdufig unterbrochen
werden. Diese Art, wie Frauen sprechen, wird gesellschaftlich abgewertet, sie gilt als Ausdruck von
Schwiche und Inkompetenz, nicht aber von Hoflichkeit, Riicksicht oder realistische Selbsteinschitzung

(vgl. GOTTE, 1993, 14).

Tabelle 4-1: Geschlechtsspezifisches Sprachverhalten (nach Hertlein, 1999, 18-45; 88-94)

,Frauensprache’ ,Mannersprache‘

Situationen e  Frauengruppen e Mannergruppen
e Berufsituationen
e  Wissenschaft

Ziele e  Ausdruck von Freundlichkeit e Ermittlung einer Hierarchie
e Betonung von Gemeinsamkeiten e Durchsetzung der eigenen Interessen
e Herstellen von Harmonie e Konkurrenzorientierung
e Gewinnen von Sympathie e  Ausdruck von Kompetenz
Inhaltliche e  gemeinsames Klagen o Darstellung eigener Starken
Mittel Zugeben gemeinsamer Schwachen e Herunterspielen von Schwachen
e Indirekte AuBerung von Aufforderungen (als e Direkte AuRerung von Aufforderungen und
Bitten, Winsche) und Kritik, da direkte Kritik, indirekte AuBerungen werden nicht als
Aufforderungen und Kritik als grob gelten solche erkannt oder gelten als umstandlich
e Abschwachende Formulierungen (ich e  Tatsachenbehauptungen ohne
glaube, vielleicht, oder?) Abschwachung
e Formulierungen wie ,(tut mir leid* e Formulierungen wie ,tut mir leid* werden als
signalisieren Verstandnis und Anteilnahme Schuldeingestandnis aufgefasst
e Aussagen werden mit eigenen Erfahrungen e  Aussagen werden mit Zahlen und Statistiken
(,subjektiv‘) belegt (;objektiv‘) belegt
Nonverbale e Kopf bewegt sich wahrend des Sprechens e Kopf bleibt ganz ruhig, erst am Satzende
Mittel (Nicken) kurze Bewegung nach unten, verharrt dort
kurz
¢ Rhythmische Stimme e Stimme eher flach und neutral, wenig
Rhythmus

e Intonation: Stimme hebt sich am Satzende  ® Intonation: synchron mit der Kopfbewegung
am Satzende senkt sich die Stimme

e Wahrend des Zuhorens ist der Kopf nach ¢ Wahrend des Zuhorens ist der Korper
vorne geneigt aufrecht, der Kopf ruhig

e Bestatigende  Gesten  (Nicken) und e kaum ZuhéraufRerungen
unterstitzende Einwirfe (hm, ah, tsts)
Linguisten beschrieben diesen Sprachstil von Frauen zunédchst ebenfalls als defizitdr: ,,Eines der

bedeutendsten Beispiele dieser Art [...] ist LAKOFFs (1970) Untersuchung tiber die Art, wie Frauen
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anscheinend sprechen. Die Frauen seien, so wird gesagt, unentschiedener, unsicherer, zu hoflich,
kurzum, sie spriachen so, dal man sie einfach nicht ernst nehmen konnte* (AEBISCHER, 1979, 86).
Auf die Vorteile, die der Kommunikationsstil von Frauen hat, hat TROMEL-PLOTZ (1984, 371, 1992,
165) aufmerksam gemacht: Er ist beziehungsorientiert, reicher an affektiven Komponenten, betont
gemeinsame Gefiihle und Erfahrungen und baut daher Distanz und Statusunterschiede ab. AuBerdem
bietet er durch abschwichende Modifizierungen Schutz vor Gesichtsverlust. Dies ist fiir Interaktionen in
Lehre, Beratung als auch in Interviews hilfreich. Man kann diese geschlechtsspezifischen Unterschiede
im Kommunikationsstile dahingehend deuten, dass der Gesprachsstil von Frauen kooperativ orientiert
ist, wihrend fiir Ménner eher das Aushandeln von Hierarchien im Vordergrund steht (vgl. TROMEL-
PLOTZ, 1984, 357). Der Kommunikationsstil von Frauen erweist sich jedoch beispielsweise auf der
Suche nach einer qualifizierten Lehr- oder Arbeitsstelle als Nachteil, weil das Herunterspielen der
eigenen Kompetenzen hier als fehlendes Selbstvertrauen und mangelnde Kompetenz aufgefasst wird,

nicht aber als héfliches Understatement (vgl. z.B. HERTLEIN, 1999, 17).

4.2.3 Geschlechtsunterschiede und soziale Kompetenz
LOHR et al. (1982) und NIX et al. (1980, 1983) fanden in Selbstberichten und anhand von

Rollenspielen heraus, dass mannliche Geschlechtsrollenmerkmale mit Durchsetzungsfahigkeit in positiv
korrelieren, wéhrend zwischen weiblichen Geschlechtsrollenmerkmalen und Durchsetzungsfahigkeit
kein Zusammenhang besteht. Sowohl Frauen als auch Mianner empfinden assertives Verhalten als
konsistent mit méannlichem, aber nicht mit weiblichem Verhalten (WILDMANN & CLEMENTZ,
1986). WILSON & GALLOIS (1993, 35) kommen zu der Einschitzung, dass Minner sich
durchsetzungsfahiger als Frauen darstellen. Es fillt ihnen leichter, Ablehnungen und Widerspruch zu
duBern (,negative assertive behaviour®), wahrend Frauen berichten, besser Komplimente machen zu
konnen oder Wiinsche zum Ausdruck bringen zu kénnen (,positve assertive behaviour®). Die
Autorinnen gehen davon aus, dass positve assertive behaviour und negative assertive behaviour
bemerkenswert konsistent mit weiblichem und ménnlichem Geschlechtsrollenverhalten sind. Zu den
Verhaltensfertigkeiten, die Gesprichspartnerln zu unterstiitzen (,facilitation skills‘), bzw. zu
kontrollieren (,controlling skills ‘), bestehen ebenfalls enge Zusammenhénge. Controlling skills dienen
dem Ziel, Interaktionen zu steuern und zu kontrollieren und tragen zum Ausdruck von Dominanz,
Starke, Kontrolle und Durchsetzungsfahigkeit bei. Facilitation skills dagegen werden damit in
Verbindung gebracht, soziale Interaktionen zu unterstiitzen, indem Interesse gezeigt, Unterstiitzung
signalisiert und Wirme sowie Freundlichkeit ausgedriickt werden. Diese Verhaltensfertigkeiten stehen
im Zusammenhang mit Zuneigung, Verstindnis, zwischenmenschlicher Warme und Geduld. Die
Autorinnen warnen vor der Gefahr, diese Ergebnisse zu stark zu vereinfachen. PLECK (1981)
beispielsweise unterscheidet zwischen der traditionellen und der modernen ménnlichen
Geschlechtsrolle, welche neben Durchsetzungsfidhigkeit zunehmend interpersonale Fertigkeiten

erfordert.
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4.3 Geschlechtsrolleniibernahme und Selbstwertgefiihl

4.3.1 Ubernahme von Geschlechtsrollen nach der Geschlechtsschematheorie.

Die Ubernahme von Geschlechtsrollen zéhlt STIKSRUD (1994, 142) zu den Aufgaben der spiten
Adoleszenz. Wie unter 3.2.5 aufgezeigt wurde, haben Geschlechtsrollenerwartungen einen Einfluss auf
Wahmehmung und Bewertungen von Verhalten. Ein als ,,gender-based schematic processing®
(ROBINSON-AWANA et al., 1986, 179) bezeichneter Prozess der Informationsverarbeitung fiihrt dazu,
das Wahrgenommenes auf der Basis von geschlechtstypischen Assoziationen verarbeitet wird. Ein
Verhalten wird unterschiedlich bewertet abhéngig davon, ob die handelnde Person ménnlichen oder
weiblichen Geschlechts ist. Eignen sich Frauen einen ,minnlichen‘ Kommunikationsstil an, so wird das
moglicherweise nicht als selbstbewusstes, sondern als unangemessen dominantes Verhalten bewertet.

In der Adoleszenz wird das eigene Selbstkonzept an das Geschlechtsschema angepasst. Da typisch
,méannliches‘ Verhalten anders als typisch ,weibliches® Verhalten bewertet wird, ist der Einfluss der
Geschlechtsschemata auf jugendliche Médchen anders als auf Jungen. Angehdrige beider Geschlechter
nehmen die Eigenschaften, die mit der mdnnlichen Geschlechtsrolle assoziiert werden, stirker als sozial
wiinschenswert wahr (vgl. ROSENKRANTZ et al., 1968, 287-295).

BROVERMAN, VOGEL et al. (1972, 59-78) berichten, dass typisch ménnliche Charakteristika — z.B.
unabhéngig, selbstsicher, risikofreudig - dem klinischen Standard fiir psychische Gesundheit
entsprechen. Einer psychisch gesunden Frau dagegen wurden Eigenschaften wie unterwiirfig, abhéngig,
leichter zu beeinflussen zu geschrieben. In seiner Untersuchung der sozialen Akzeptanz von assertivem
Verhalten fand FREUNDL (1977) heraus, dass Frauen, die ein assertives Verhalten zeigen, negativer als
gleich durchsetzungsfihige Méanner wahrgenommen werden. Durchsetzungsverhalten von Frauen geht
mit einer niedrigeren Einschétzung ihrer Sympathie und Intelligenz einher (LAO et al., 1975). Frauen
stechen somit vor dem Dilemma: Entweder zeigen sie selbstsichere Verhaltenswei-sen, die der
Durchsetzung ihrer Interessen dienen und geraten in einen Widerspruch zu ihrer Ge-schlechtsrolle. Oder
sie verhalten sich entsprechend ihrer Geschlechtsrolle und akzeptieren sie den ,second-class-status‘.
Jede Verhaltensvariante fiihrt dazu, dass sie eine Abwertung erleben. Dies kann zu einem negativen
Selbstkonzept filhren. HANES et al. konstatieren:

,»As the adolescent girl comes to realize that her sex role ideal is relatively inferior in prestige as status to
that of the male, a corresponding decrease in her own evaluation of self may result” (HANES et al., 1979,
cit. nach ROBINSON-AWANA etal., 1986, 179).

4.3.2 Auswirkungen auf den Selbstwert
Mit der Pubertdt, die geschlechtsspezifisch unterschiedlich erlebt wird, ergeben sich besondere

Schwierigkeiten fiir junge Frauen (vgl. KLAWE, 1986, 28). Ihnen ist es wichtiger als Jungen, vermutete
Erwartungen an sich zu erfiillen, und sie libernchmen Rollenerwartungen, nach denen sie eher
beziehungs- und familienorientiert handeln sollten (vgl. KRAMER, 1991, S. 357-359). HEILIGER und
FUNK (1987, 64) berichten, dass sich wieder verstérkt traditionelle Rollenverhaftungen wahrnehmen
lassen. Dieser Effekt scheint davon abhdngig zu sein, welcher gesellschaftlichen Schicht ein Maddchen
angehort. Entsprechend den Annahmen der Geschlechts-schematheorie konnten ROBINSON-AWANA

et al. belegen, dass Jungen ihren eigenen Selbstwert im Durchschnitt hoher einschitzen als Madchen.
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Jugendliche beider Geschlechter schreiben Méadchen in der Fremdeinschédtzung einen niedrigeren
Selbstwert zu (ROBINSON-AWANA e al., 1986, 181-— 182). Moglicherweise spielt auch ein
selbstwertschddigender Attributionsstil fiir den niedrigeren Selbstwert von weiblichen Jugendlichen eine
Rolle. BARTUNEK (1981, 66—71) wies nach, dass Ménner ihren Erfolg eher internalen Ursachen
zuschreiben und beispielsweise mit den eigenen Féhigkeiten erkldren, wéhrend Frauen héufiger Gliick
oder geringe Aufgabenschwierigkeit fiir ihren Erfolg verantwortlich machen. So konnen Erfolge ihrem
Selbstwertgefiihl nicht zugute kommen. Fiir die Selbstwahrnehmung ist die Adoleszenz eine kritische

Lebensphase. In dieser Zeit lassen sich bei Maddchen starke Selbstwerteinbul3en beobachten.
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5 Situation jugendlicher Migranten in Deutschland’
In der Bundesrepublik Deutschland leben iiber fiinf Millionen Ausléander. Mit etwa 1,8 Millionen sind

die Tiirken die zahlenmiBig grofite Gruppe, sie stellen iiber 30 % der ausldndischen Wohnbevdlkerung
in den alten Bundeslindern (vgl. OZDEMIR, 1997, 287; SCHAFER, 1997, 341; 347). Der Anteil
Jugendlicher ausldndischer Herkunft an der Alterskohorte liegt deutlich hoher: Ca. 25% der jungen
Leute in der BRD der 90ger Jahre sind Ausldnder (vgl. LAJIOS, 1991, 9) Von ihnen sind gut zwei
Drittel in der Bundesrepublik geboren (vgl. NIEKE, 1991, 14).

5.1 Begrifflichkeiten

5.1.1 Migrantengenerationen

Da es fiir die Sozialisation und Personlichkeitsentwicklung von grofler Relevanz ist, mit welchem Alter
die Migration stattfindet, werden die Menschen ausliandischer Herkunft in verschiedene ,,Generationen*
eingeteilt. STIKRUD (1994, 137) definiert als erste (Migranten-)Generation diejenigen, die im
Heimatland aufgewachsen und sozialisiert und erst als Erwachsene migiert sind. Die zweite Generation
sind die Kinder dieser ersten Generation. Sie konnen sowohl im Herkunftsland als auch im
Immigrationsland geboren sein. Wenn sie wiederum Kinder haben, kann von der dritten Generation
gesprochen werden. Diese leben in der Regel von Geburt an im Immigrationsland. Wahrend die
Sozialisation der ersten Generation im Heimatland abgeschlossen wurde, erleben die Angehorigen der
zweiten und dritten Generation eine Sozialisation, die sowohl von der Herkunftskultur ihrer Eltern als
auch den Kultur und Lebensbedingungen des Immigrationslandes geprigt ist. Ihre Sozialisation verlduft
daher anders — und héufig schwieriger — sowohl als die Sozialisation der Eltern als auch die der

deutschen Altersgenossen.

5.1.2 Auslander, Jugendliche auslandischer Herkunft oder Migranten?
Vielfach werden die Jugendlichen der zweiten und dritten Generation als auslédndische Kinder und

Jugendliche bezeichnet, was auf ihren aufenthaltsrechtlichen Status abhebt. Aus einer soziologischen
Perspektive ist jedoch die Bezeichnung Kinder und Jugendliche ausléndischer Herkunft richtiger, da
ihre Sozialisation stark durch die Residenzgesellschaft geprigt ist (vgl. NIEKE, 1991, 14). SCHAFER
(1997, 346) regt an, die Bezeichnung Auslinder fir Menschen, deren Eltern oder GroBeltern
eingewandert sind, durch den Begriff /mmigrant zu ersetzen, wie es auch in anderen européischen
Landern iiblich ist. Dieser Begriff verschleiert nicht linger, dass die Bundesrepublik Deutschland de
facto ein Einwanderungsland ist und sich mit den daraus resultierenden Aufgaben auseinander zu setzen

hat.

7 Vorausschickend ist festzuhalten, das sich mit der Beschreibung der Lebenssituation jugendlicher MigrantInnen vor allem
Soziologen und Piddagogen beschéftigt haben und es bedauerlicherweise kaum quantitative Untersuchungen aus
psychologischer Perspektive gibt.
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5.2 Soziokultureller Hintergrund
STUWE (1991, 113) hat gezeigt, dass migrierte Jugendliche, auch wenn sie unterschiedlichen

Herkunftsldnder entstammen und einen verschiedenen religiosen Hintergrund haben, dennoch
dhnliche Schwierigkeiten erleben. Diese Schwierigkeiten konnen daher nicht auf die nationale
Herkunft zuriickgefiihrt werden, wie es das Klischee der Hierarchisierung von Kulturen nach
der Ndhe zur deutschen Kultur annimmt. Vielmehr sind die Sozialisationsbedingungen
aufgrund der Migration aus einer dorflichen in eine hochindustrialisierte Umwelt und die
Mbglichkeiten zur Partizipation an der Residenzgesellschaft ausschlaggebend (vgl. STUWE,
1991, 113).

Am Beispiel der Tiirken, die die grofte Gruppe unter den Auslédndern und Deutschen auslédndischer
Herkunft bilden, soll exemplarisch erldutert werden, welchem soziokulturellen Hintergrund die
Arbeitsimmigranten in Deutschland und ihre Familien typischerweise entstammen. Es wird zunéchst
unter 5.2.1 auf die Strukturierung der tiirkischen Gesellschaft eingegangen. So kann aufgezeigt werden,
welcher gesellschaftlichen Gruppierung im Herkunftsland der Hauptanteil der Arbeitsmigranten
angehort, die als - zumeist ungelernte - Arbeitskrédfte nach Deutschland geholt wurden. Anschliefend
werden unter 5.2.2 drei Schritte, in denen ihre Migration in der Regel ablief, vorgestellt, und die

Schwierigkeiten sowie Aufgaben, vor die die Migration die Betroffenen stellt, erléutert.

5.2.1 Hintergrund hinsichtlich der Sozialgruppen der Herkunftsgesellschaft
KOPTAGEL-ILAL (1988, 162—167) unterscheidet folgende Sozialgruppen in der heutigen Gesellschaft

der Tirkei:

Obere Schicht der Grofstadtbewohner. Die Angehorigen dieser Sozialgruppe leben seit Generationen in
den groflen Stddten wie Istanbul, Izmir, Ankara. Sie sind westlich orientiert und emanzipiert. Finanziell
und intellektuell sind sie privilegiert. Konflikte in der Adoleszenz sind dhnlich wie in westeuropdischen

Léandern, allerdings nicht so ausgeprégt (vgl. KOPTAGEL-ILAL, 1988, 163).

Bewohner ldndlicher Dorfkreise. Diese Menschen leben in einem stark von Traditionen bestimmten,
dorflichen Milieu, in dem es sehr konkrete und verbindliche Rollenvorschriften gibt. Die Jugendlichen
werden meist in den Adoleszenzjahren verlobt oder verheiratet; ihre Rollen als Ehefrau und Mutter fiir
die Miadchen und als Familienoberhaupt fiir die Jungen sind festgelegt. Der biologische und soziale
Ubergang von der Kindheit zum Erwachsenen verliuft wie selbstverstindlich (vgl. KOPTAGEL-ILAL,
1988, 165).

Aus dem Land in die Grofstidte eingewanderte Ubergangsgruppen. Die Menschen dieser Sozialgruppe,
die in der Regel aus wirtschaftlicher Not in die groflen Stddte der Tiirkei eingewandert sind, haben in
der neuen Umgebung Unterschichtstatus. Die Eltern behalten ihre alte, vom dorflichen Milieu geprégte
Form der Lebensfiihrung bei und erwarten dies auch von ihren Kindern. Diese jedoch sind in der
GroBstadtumgebung aufgewachsen und finden den Lebensstil der emanzipierten, gesellschaftlich hoher

stehenden Schichten attraktiver. Folglich nehmen sie oft deren Normen als Idealbild an, kdnnen es aber
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kaum verwirklichen: Nicht nur, dass die Eltern versuchen, dieser Tendenz entgegen zu wirken, ihnen
fehlen auch die materiellen und gesellschaftlichen Moglichkeiten zum sozialen Aufstieg (z.B. Besuch
einer Privatschule). Dadurch, dass die Jugendlichen der eingewander-ten Ubergangsgruppen Idealbilder
auBerhalb der eigenen Kreise suchen, kann es zu heftigen Kon-flikten mit der Herkunftsfamilie kommen

(vel. KOPTAGEL-ILAL, 1988, 165-167).

Die Jugendlichen tiirkischer Herkunft in Deutschland kénnen am ehesten mit der Ubergangsgruppe in
die Stidte eingewanderter Dorfbewohner verglichen werden. Thre Probleme sind dhnlich, doch durch die
Migration ins Ausland schérfer, komplizierter und konfliktvoller — ist auch der Gegensatz des ldndlichen
Milieus der Tiirkei zu den westeuropdischen Industriezentren grofer als zu den tiirkischen GroBstiddten.
In Deutschland gehoren die Kinder der Arbeitsmigranten zur untersten Schicht. IThre Hoffnungen auf
gesellschaftlichen Aufstieg sind wesentlich geringer als im Herkunftsland. Die Lebensbedingungen der
Migranten sind in vielen Aspekten von ihrem Unterschichtstaus geprégt: Sie erreichen im Durchschnitt
ein geringeres Bildungsniveau, sind stirker von Arbeitslosigkeit bedroht, leben in schlechteren
Wohnverhiltnisse als der ,Durchschnittsdeutsche’ (vgl. LAJIOS, 1991, 46). Dies alles fiihrt dazu, dass
sich die Elterngeneration noch stirker als in der Tiirkei von ihrer neuen Umgebung zuriickzieht und dies

auch von ihren Kindern erwartet (vgl. KOPTAGEL-ILAL, 1988, 167-170).

5.2.2 Schritte der Migration und ihre Auswirkungen auf die Familien
Im Folgenden werden drei typische Schritte dargestellt, in denen die Einwanderung der

Arbeitsmigranten hiufig erfolgte (vgl. OZKARA, 1991, 93-95).

1. Phase: Binnenwanderung in der Heimat. Vor allem Ménner wandern aufgrund fehlender
Moglichkeiten, die Existenz ihrer Familie auf dem Lande zu sichern, zunéchst saisonal in wirtschaftlich

entwickeltere Gebiete thres Heimatlandes ab.

2. Phase: Immigration des Familienvaters in die BRD. Hierdurch kommt es zu einer Trennung der
Familie, die oft iiber einen ldngeren Zeitraum andauert (OZKARA, 1991, 93). Folge ist hiufig eine

Entfremdung zwischen den ausgewanderten und den daheim gebliebenen Familienmitgliedern.

3. Phase: Nachzug der Familie. Zwar leben die Mitglieder der Kleinfamilie jetzt wieder zusammen,
doch mit dem Nachzug der Kinder und Jugendlichen wird ihre dorfliche Sozialisation abgebrochen. An
ihre Stelle tritt die Konfrontation mit zwei Kulturen. Den Eltern, insbesondere den Vitern, fehlt die
gesellschaftliche Anerkennung, die sie in der heimatlichen Dorfgemeinschaft genieen konnten;
Isolation und Diskriminierungen stellen ihre Kompetenz in Frage. Wenn beide Eltern berufstétig sind,
konnen sie ihre Kinder tagsiiber nicht kontrollieren. Die Kinder miissen friih selbststindig sein. Oft
finden sie sich in der bundesdeutschen Umgebung schneller zurecht und lernen schneller Deutsch als
ihre Eltern (OZKARA, 1991, 94). Vor Amtern oder bei Arztbesuchen miissen sie hdufig ihren Eltern
helfen, wodurch deren Kompetenz weiter untergraben wird. Diese Auswirkungen der Migration waren
fiir die Betroffenen weder vorhersehbar noch beabsichtigt. Auch kénnen sie sich nicht auf friithere

Erfahrungen zurilickgreifen, um die Situation zu bewdltigen. In vielen Familien fithren diese
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Schwierigkeiten zu weiterer Entfremdung sowie zu psychischen und zwischenmenschlichen Konflikten
(OZKARA, 1991, 95). Wenn sich die Kinder von der als konflikthaft erlebten Familie 16sen mochten,
wird dies in der Regel nur bei einer Heirat akzeptiert (OZKARA, 1991, 95). Sonst ist es ein sehr
schmerzhafter Prozess, der bei den Eltern erneute Versagensgefiihle ausldsen kann und den Kindern den

Riickhalt ihrer Familie nimmt.

5.3 Sozialisation von jugendlicher Migranten in Deutschland

5.3.1 Primére Sozialisation

In der primdren Sozialisation, fiir die die friihe Kindheit besonders wichtig ist, spielt die familidre

Erzichung die wesentliche Rolle. Fiir die jugendlichen Migranten in Deutschland entstammen die

Erziehende in dieser Phase entweder der ersten Migrantengeneration, oder es handelt sich - zunehmend

—um die erwachsenen Kinder der zweiten Migrantengeneration. Untersucht wurde bisher vor allem das

Erzichungsverhalten von Eltern, die der ersten Generation von Migranten angehoren®. Dieses wird in

der Literatur wie folgt beschrieben:

Erziehungsziele und Erziehungsvorstellungen von Migranteneltern. Die Erziehungsvorstellungen der

Eltern entsprechen in ihren Grundstrukturen der eigenen Sozialisation in der ldndlichen Heimat

(OZKARA; 1991, 98). Ahnlich wie im dérflichen Milieu orientieren sich die Familien am Denken von

Nachbarn aus dem gleichen Heimatland. Die soziale Kontrolle ist um so gréBer, je dichter eine

Minoritdtengruppe in einem Stadtteil konzentriert wohnt. Die Nationalitdten, die besonders hiufig

vertreten sind, wie z.B. die Tiirken, unterliegen dem stérksten sozialen Druck durch ihre Landsleute

(OZKARA, 1991, 96).

Probleme in der Erziehung konnen entstehen aufgrund der Verunsicherung der Eltern durch das

Aufeinanderprallen unterschiedlicher Rollenverteilungen in der Familie im Heimatland und der

Herkunftskultur. Dies kann dazu fiihren, dass die Eltern ihre Kinder stark abgrenzen und einschranken

(LAJIOS, 1991, 44). Die Diskrepanzen zwischen deutscher und eigener Erziehung werden von den

Eltern gerade in den Bereichen wahrgenommen, die sie selbst als die wichtigsten Aspekte erachten:

e Respekt und Gehorsam sind wichtige Erziehungsziele, ebenso gutes Benehmen und Héflichkeit,
besonders gegeniiber Alteren (OZKARA, 1991, 97).

e Die Familie geniefit einen hohen Stellenwert und hat fiir die Sicherheit des Einzelnen wie des
Ganzen eine wichtige Funktion (vgl. dazu OZTOPRAK, 1997, 418 — 454, der individualistische und
kollektivistische Gesellschaften miteinander vergleicht). Folglich kann der Indi-vidualisierungsgrad

westlicher Gesellschaften als bedrohlicher Bruch erlebt werden (LAJIOS, 1991, 47).

8 Wie konflikthaft Jugendliche der zweiten Migrantengeneration die Beziehung zu ihren Eltern erleben, verarbeiten junge
amerikanische Autoren, die selbst Kinder von Einwanderen sind, z.B TAN (1990, 1991). KELLER (1997) schildert die
Auseinandersetzung einer Tochter mit ihrer Mutter, einer kriegstraumatisierten koreanischen Einwandererin. ABRAHAM
(1997) zeigt die Auseinandersetzung einer jungen Jidin der dritten Einwanderergeneration im Konflikt zwischen
amerikanischer Umwelt und streng religiésem Elternhaus. Leider ist mir keine vergleichbare Literatur der zweiten und dritten
Migrantengeneration in Deutschland bekannt. Zwar kommt Romanen keine wissenschaftliche Beweiskraft zu, ihre Lektiire
erlaubt jedoch der LeserIn einen Blick darauf, wie einzelne MigrantInnenschicksale aus subjektiver Sicht erlebt werden
konnten.
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Die Sexualerziehung ist ein Tabubereich, iiber den Eltern mit ihren Kindern kaum sprechen.
Voreheliche Sexualerfahrungen werden fiir Méadchen strikt abgelehnt, bei Jungen allerdings oft
toleriert. Da sie ihre Kinder kaum aufkldren, sehen viele Eltern nur die Mdoglichkeit, die Freiheit
ihrer Tochter rigide einzuschrinken, um die Familienehre zu schiitzen (OZKARA, 1991, 97).
Wihrend sich die Eltern im Heimatdorf der sozialen Kontrolle durch die Dorfgemeinschaft sicher
sein konnten, entfillt dies in Deutschland. Deshalb wollen sie besonders ihre Tochter im
Einflussbereich der familidren Umgebung wissen. Geschlechtsspezifische Unterschiede kdnnen
beobachtet werden hinsichtlich der Mdglichkeiten der Freizeitgestaltung und der Kontakte zum
anderen Geschlecht. In beiden Bereichen unterliegen die Médchen groferen Restriktionen.
Aufgrund der Zuriickhaltung der Eltern, ihre Kinder in sexuellen Fragen aufzukliren, entnehmen
die Kinder ihre Informationen den Medien oder bekommen sie von deutschen Gleichaltrigen. Auf
diese Weise wird den Jugendlichen genau das Bild von Sexualitit vermittelt, das die Eltern
ablehnen. Dies birgt weiteres Konfliktpotential.

Die Eltern befiirchten negative Auswirkungen vom Kontakt mit gleichaltrigen deutschen
Jugendlichen. Sie vermeiden eigene Kontakte und Kontakte der Kinder, um zu verhindern, dass
ihre Kinder der eigenen Kultur entfremdet werden, z.B. durch die liberalere Erziehung, durch
Drogen, Alkohol, sexuelle Freiziigigkeit, Offentlichen Austausch von Zirtlichkeiten,
Sexualkundeunterricht, ponografische Darstellungen usw. Das Bild, das sich die Eltern von der
deutschen Familie machen, ist durch Medien (auch heimatliche) und Beobachtungen auf der Strafle
gepragt, nicht von direktem Kontakt, entsprechend ist es verzerrt. Die Angst vor der deutschen
Umwelt fiihrt insbesondere fiir Midchen zu Einschrinkungen (vgl. OZKARA, 1991, 97).

Der Stellenwert der Religion ist insbesondere bei Tiirken unterschiedlich, 40 — 50% sind keine
praktizierenden Muslime (OZKARA,1991, 99f). Zu beobachten ist eine Tendenz zu religidser
(Riick-)Besinnung. Sie dient als Legitimation flir die Segregation von Umwelt, als
Abwehrmechanismus sowohl gegen erlebte Ablehnung und Diskriminierungen als auch gegen die
langfristige Perspektivlosigkeit der wirtschaftlichen Existenz und die Abnahme von
Integrationsmdglichkeiten. SCHLUTER-MULLER (1992, 38) beobachtete, dass sich Jugendliche
vor allem dann der Religion zuwenden, wenn sie mit Problemen und Schwierigkeiten konfrontiert
sind. Sie interpretiert dies als einen Bewiltigungsmechanismus, ,,um so durch gewohnte und
kulturell bekannte Normen Halt zu bekommen* (SCHLUTER-MULLER, 1992, 38).

Die Eltern sind meist nicht in der Lage, komplexe religiése Inhalte zu vermitteln, da ihnen diese
selbst auch nicht vermittelt wurden. Dieses Defizit wird in der Regel weder vom deutschen
Schulwesen noch von Koranschulen kompensiert. In der Erziehung greifen die Eltern, so sie religios
sind, auf ihre Religion zuriick, um die traditionellen Werte zu legitimieren (OZKARA, 1991, 100f),
ohne dass es den Kindern moglich ist, ein differenzierteres Bild zu gewinnen und zwischen

Vorschriften der Tradition und der Religion zu unterscheiden. Die Glaubensgrundsitze mit



Traditionen vermischenden religidsen Vorstellungen sind typisch fiir den in der BRD und anderen
westeuropdische Lander verbreiteten ,,, Gastarbeiter‘-Islam* (PINN & WEHNER, 1995, 151):

,,Es bedarf keiner tiefschiirfenden Analysen, um zu erkennen, dass ,Gastarbeiter‘-Milieus keine giinstigen
Nahrboden bilden fiir die Entfaltung von Philosophie, Kunst und Wissenschaft einer islamischen
Hochkultur. Statt dessen besteht die Religion hier vor allem aus schlichten Glaubensformeln und
lebenspraktischen Regeln. Viele Migrantlnnen, auch wenn sie sich selbst als gldubig verstehen, wissen
nur sehr wenig tiber den Islam und verwechseln oft Glaubeninhalte mit iiberkommenen Ansichten. Eine
durch permanenten Existenzkampf, durch Bildungsdefizite, durch niedrigen Sozialstatus, vielfdltige
Diskriminierungen und zunehmenden Rassismus geprigte Lebenssituation 16t es kaum zu, sich
distanziert und kritisch mit bisher unreflektiert ibernommen Werten und Verhaltensweisen auseinander
zu setzen, etwa beziiglich der aus islamischen Quellentexten nicht zu rechtfertigenden Vorrangstellung
der Sohne oder eines die Frau benachteiligenden, angeblich ,islamischen‘ Geschlechtsrollenmodells.*
(PINN & WEHNER, 1995, 151)
In der Situation einer Diaspora, in der die Mehrheit der Glaubigen gesellschaftlich unterprivilegiert
ist, wirkt sich die egalitire Struktur des Islams, die keinen Priesterstand kennt, insofern nachteilig
aus, dass es fiir die Jugendlichen (fast) keine kompetenten Ansprechpartner gibt. Die meisten
Vorbeter (Imame, Hoca) in den Moscheen haben entweder keine fundierte Ausbildung oder sind
Vertreter des tiirkischen Staates oder anderer Interessengruppen des Heimatlandes (z.B. Milli
gorus). Hinzu kommt, dass viele von ihnen kein Deutsch sprechen, die Lebensbedingungen in
Deutschland kaum kennen und davon ausgehen, die Religion kdnne und miisse hier genauso wie im
Heimatland praktiziert werden. Dies wird der Lebenssituation der Jugendlichen mit und zwischen
zwei Kulturen nicht gerecht.
e Die Eltern erhoffen sich eine gesicherte Zukunft fiir Kinder, die durch Lernen und Leistungsstreben
erreicht werden soll (OZKARA, 1991, 102). Deshalb werden zunehmend auch Téchter auf hohere

Schulen geschickt.

5.3.2 Sekundare Sozialisation
Die sekundire Sozialisation erfolgt in Kindheit und Jugend durch Kindergarten und Schule. Wenn die

Institutionen der deutschen Gesellschaft weniger ergdnzend, sondern konkurrierend zur priméren
Sozialisation wirken, kann es zum ersten Identititsbruch kommen und zur Aufteilung der Lebenswelt
des Kindes in zwei Kultursphdren mit unterschiedlichen Denk- und Verhaltenssystemen sowie
verschiedenen, oft widerspriichlichen Kommunikationssprachen, Normen und Werten (LAJIOS, 1991,

45).

Ethnozentrierte’ Pidagogik. An den Universititen werden Konzepte interkultureller Erziehung
entwickelt, in denen die Herkunftskultur der MigrantInnen gewiirdigt wird und von denen zu hoffen ist,
dass sie den Kindern und Jugendlichen die Identitdtsentwicklung erleichtern. Die schulische

Sozialisation vieler jugendlicher Migrantlnnen war/ist vielfach noch von Ansédtzen geprigt, die die

® Vorauszuschicken ist, dass ich nicht den Eindruck erwecken mochte, Ethnozentrismus sei nur ein europdisches Phanomen.
Die Auseinandersetzung damit ist jedoch wichtig, weil es im Alltag meist unbewusst bleibt. NIEKE (1991, 17) berichtet, dass
professionelle Pddagogen zwar die Position eines Kulturrelativismus als Ziel akzeptieren, ,,aber in Konfliktsituationen doch
wieder die eigene Position fiir die richtigere halten und entsprechend raten, helfen, intervenieren®. Es ist leicht, fremde
Kulturen aus der Ferne zu romantisieren, wie es etwa die Europder mit der Lebensform der amerikanischen Ureinwohner tun.
Die konkrete Konfrontation mit alternativen Sichtweisen und Lebensformen ist schwieriger und wird in vielen Féllen kaum
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Herkunftskultur der Migranten (unterschwellig) als minderwertig ansehen und es sich zum Ziel gesetzt
haben, die Kinder und Jugendlichen aus diesen Traditionen zu ,emanzipieren‘. Diesem Ziel liegt in der
Regel ein evolutiondres Konzept gesellschaftlicher Entwicklung zu Grunde, in dem die ,,materiellen und
ideellen Errungenschaften des Abendlandes die hochste Entwicklungsstufe darstellen” (PINN &
WEHNER, 1995, 103). Die ,,als richtig und wahr bestétigten Normen und Werte des Abendlandes
[werden] zwar durchaus als in unserem ,Kulturraum‘ und historischen Kontext entstanden gesehen,
trotzdem wird aber ihre universale Giiltigkeiten behauptet” (PINN & WEHNER, 1995, 200). Auf dieser
Basis scheint es selbstverstindlich, dass Menschen aus anderen sozialen und kulturellen Kontexten
diese Auffassungen zu ihrem eigenen Wohl iibernehmen sollten. Gerne wird ein Zusammenhang
zwischen der ,,Akzeptanz unserer Malstibe und dem Nachweis von Vernunft, Rationalitit und
Humanitét konstruiert.” (PINN & WEHNER, 19995, 200). ). Um Menschen einer anderen Kultur zu
verstehen, ist dies eine ungeeignete Ausgangsbasis, da so Missverstindnisse und projizierende
Zuschreibungen fast unvermeidlich sind (vgl. PINN & WEHNER, 1995, 46). Typisch flir diese
Sichtweise sind Klischeevorstellungen, die die Welt positiv-negativ polarisieren. Als Beispiele fiir

gingige Gegensatzpaare zihlt STUWE (1991, 111) u.a. auf:

modern versus traditionell, flexibles versus rituelles Normverstindnis, fortschrittlich versus
riickschrittlich, gleichberechtigt versus patriarchalisch, demokratisch(e) versus autoritdr(e Erziehung),
Christentum versus Islam.

Werden diese Zuschreibungen auf Migrantenfamilien angewandt, werden sie ,als Indiz fiir
abweichendes Verhalten bzw. eine Besonderheit gedeutet (STUWE, 1991, 11; vgl. auch NEUMANN,
1981)".

Die fremde Kultur als problemverursachend. Folge eines ethnozentrierten Fokus ist es, dass viele der
Schwierigkeiten, die junge Migrantinnen haben, nicht auf ihre konkreten Lebensbedingungen in
Deutschland — etwa auf den Konflikt zwischen zwei Kulturen oder die Erfahrungen von Diskriminie-
rungen — zuriickgefithrt werden. Statt dessen werden in erster Linie die Kultur und Religion der Mi-
granten als problemverursachend identifiziert. Fiir Probleme mit den Eltern, der Personlichkeitsent-
wicklung, dem sozialen Umfeld und der Bikulturalitdt wird die andere Kultur und Religion verant-
wortlich gemacht: ,,Einzig und allein islamische Vorschriften und Zwinge hinderten Musliminnen da-
ran, sich nach westlichem Vorbild vom Kopftuch von einengenden Moralvorstellungen, von hemmen-
den Familienbindungen usw. zu ,emanzipieren‘“ (PINN & WEHNER, 1996, 123), so wird angenom-

men.

Erziehungsziel: Emanzipation aus der riickstindigen Herkunftskultur. Wird die Herkunftskultur der
Jugendlichen derart negativ gesehen, liegt es nahe, dass es dass vorrangige Ziel engagierter Péda-

goglnnen sein muss, die Kinder und Jugendlichen von diesem Ballast zu befreien: ,,Mit groflen

ohne Schwierigkeiten ablaufen. Aus der guten Absicht heraus, dem anderen die Vorziige der eigenen Kultur zuteil werden zu
lassen, entstehen Missversténdnisse, Konflikte und Diskriminierungen.

1% Dass dies eine Vereinfachung ist, ist daran zu erkennen, dass Begriffe der Negativ-Skala fiir bestimmte Kreise der deut-schen
Bevolkerung ebenfalls zutreffen und von ihnen akzeptiert werden.
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Engagement versuchen deutsche Lehrerlnnen und Sozialpddagoglnnen Migrantenmidchen vor dem
Zugriff des Islams und der patriarchalen Familienstrukturen ihrer Elternhduser zu retten® berichtet DIF
(1996, 166). Hierdurch entsteht die paradoxe Situation, dass im Namen von Freiheit und Emanzipation
ein massiver Integrationsdruck auf die Jugendlichen ausgeiibt wird. Vor allem Jugendliche weiblichen
Geschlechts, die von ,,ihren riickstdndigen Vitern und Miittern zu einer Art Doppelleben gezwungen*
wiirden (PINN & WEHNER, 1995, 171), gelten als Opfer einer sie unterdriickenden Moral."" Auf diese
Jugendlichen wird, weil sie als am stiarksten von der Herkunftskultur unterdriickt gelten, auch von den
PidagogInnen der stirkste Druck ausgeiibt, sich zu ,emanzipieren'*. Damit gleicht das Verhalten der
professionellen ErziecherInnen dem der Migranteneltern: Auch sie lehnen die Werte der ihnen fremden

Kultur ab und schen ihr Ziel darin, die ihnen anvertrauten Jugendlichen davor zu schiitzen".

Verschirfung des Kulturkonflikts fiir die Jugendlichen. Versuchen die an der Erziehung Beteiligten, die
Jugendlichen zur Aufgabe der jeweils anderen Kultur zu zwingen, sprechen sie den Jugendlichen das
Recht und die Fahigkeit ab, fiir sich selbst den richtigen und gangbaren Weg mit zwei Kulturen finden
zu konnen und zu diirfen: ,,Die Mehrzahl der ,Gastarbeitertdchter® will sich ja durchaus in die westliche
Gesellschaft integrieren, deshalb aber nicht ihre Kultur und insbesondere ihre Religion — einschlieBlich
solcher ,AuBerlichkeiten‘ wie das Kopftuch — aufgeben* (PINN & WEHNER, 1995, 173). Es scheint
irrelevant zu sein, welche Bedeutung das Verhalten der Migrantinnen in ihren eigenen Augen hat.
AusschlieBlich die Bedeutung, die die deutsche Kultur ihrem Verhalten zuschreibt, zahlt:

,JUber die Einlassung muslimischer Frauen, dass Schleier und Kopftuch fiir sie ein Zeichen von Wiirde
und Freiheit sind, macht sich die deutsche Offentlichkeit lustig oder ignoriert sie. Die vorherrschende
Meinung ist, eine verschleierte Frau kann sich nicht ausdriicken, ihr ist der Zugang zur Arbeitswelt und
zu Bildungsinstitutionen unmdglich. “ (DIF 168)

Ein solches Denken verkennt, dass - wie der symbolische Interaktionismus gezeigt hat - in
verschiedenen Kulturen unterschiedliche Symbolsysteme existieren. Wenn eine kulturelle Gruppe einer
anderen vorschreibt, welche Bedeutung ein Symbol hat, anstatt die Unterschiede zur Kenntnis zu
nehmen oder ein gemeinsames Verstdndnis zu entwickeln, ist das eine Form der Machtausiibung und
der Entmiindigung. ,,Was als ,kulturelle Identitit® bewahrt werden darf, wird, wie sich hier zeigt, nicht
den Migrantinnen {iberlassen oder gemeinsam ,ausgehandelt’, sondern von uns festgelegt (PINN &

WEHNER, 1995, 123).

1 Beispielsweise warf eine Schule den tiirkischen Eltern einer kopftuchtragenden Schiilerin vor: ,,Ihre Tochter unterwirft sich
dieser Diskriminierung, indem sie Thre Anordnungen befolgt und die Anordnungen der Schule miB3achtet.” (DIF, 1996, 114)
Mit solchen Aussagen tritt die Schule in massive Konkurrenz zur Erziehung der Eltern.

2 Emanzipation von e — heraus - und mancipo - zu eigen geben, verkaufen - bedeutet urspriinglich, den Sohn aus der
viterlichen Gewalt zu entlassen oder ein Kind in die Gewalt eines anderen zu entlassen; iiberlassen. Bezeichnenderweise
verwendet man das Wort emanzipieren im Deutschen reflexiv, d.h. Subjekt und Objekt dieses Vorgangs sind ein- und dieselbe
Person: Man emanzipiert sich. Der Zwang zur Emanzipation ist im Grunde absurd, da er ein dem Befehl ,,Sei mal spontan!“
vergleichbares Paradoxon darstellt.

13 Allerdings kann von professionellen Erzieherlnnen eher erwartet werden, dass sie ihre eigene Betroffenheit reflektieren und
zwischen ihrer spontanen Reaktion auf eine andere Kultur und den Bediirfnissen der Jugendlichen, die sie betreuen,
unterscheiden. Erfreulicher Weise lassen die Ansétze der interkulturellen Piddagogik hoffen, dass die Bediirfnisse der
migrierten wie einheimischen Jugendlichen in Zukunft besser beriicksichtigt werden — sofern die Verantwortlichen ihren
Informationsbedarf erkennen und entsprechende Angebote nutzen.
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Psychische und psychosomatische Folgen. Fiir die Jugendlichen ist die Situation, sich fiir oder gegen die
eigene Familie entscheiden zu sollen, belastend (NIEKE, 1991, 17). Die Konsequenzen einer sol-chen
Entscheidung sind in jedem Falle schwerwiegend. Dass viele jugendliche Migranten unter
psychosomatischen Beschwerden leiden, berichten APAYDIN & BRUCK (1993, 111). Die Ursachen
sehen sie in Rollenkonflikten und Diskrepanzen zwischen den Verhaltensanforderungen ihrer
verschiedenen Lebenswelten. Anhand von Fallbeispielen dokumentiert die DIF, wie die Betroffenen die

Ablehnung ihrer Kultur, Wertvorstellungen und Familie erleben.'*

Novo-Ethnisierung. Folge von derartigen Erfahrungen von Diskriminierungen — die Skala reicht von
Hénseleien durch die Mitschiiler bis zur Androhung des Schulverweises (vgl. PINN & WEHNER, 1995,
200-222) - ist nach LAJIOS (1991, 47) ecine ,,Starkung der durch die Eltern vermittelten Identitdt und
eine allgemeine Krise in den Integrationsbemiihungen und der Integrationsbereitschaft. Ahnliches
beschreibt DIF:

»Auf der Suche nach eigener Identitit werden unterschiedliche Wege eingeschlagen. Oft wird die
Zugehorigkeit zu einer identitétsstiftenden Gruppe gesucht, die in gleicher Weise Opfer wurde. Hier kann
sich der Jugendliche artikulieren, fiihlt sich bestétigt und die Gruppe bietet Schutz.* (DIF, 1996, 36)

5.3.3 Tertidre Sozialisation
Die tertidre Sozialisation findet in Peergruppen statt. Hier konnen Selbstbewusstsein, Sicherheit und

Lebenswertgefiihl stabilisiert werden. Wiederum gibt es migrantenspezifische Schwierigkeiten: So
konnen beispielsweise Widerspriiche in den kulturellen Lebensbedingungen zu dauerhaften Konflikten

sowohl in der Familie als auch zu den Gruppen gleichaltriger deutscher Jugendlicher fiihren.

Familie. Die Kinder tragen aus Schule und durch den Kontakt mit gleichaltrigen deutschen Jugendli-
chen Einfliisse der Majoritétsgesellschaft in die Familie. Erleben die Eltern dies als Bedrohung der
eigenen Lebensweise, reagieren sie hierauf moglicherweise mit verstirkten Bemithungen um Tradition,

Sitten und Brauche, Normen und Werte und religiose Bindung (vgl. LAJIOS, 1991, 46f).

Peergruppe. Zunichst ist eine Angleichung der Konzeptualisierung von Freizeit an die Majorititskul-tur
zu beobachten. Jugendliche beider Geschlechter versuchen Freizeitaktivititen, die sich nicht von denen
einheimischer Jugendlicher unterscheiden, bei ihren Eltern durchzusetzen (NIEKE, 1991, 35).
Allerdings miissen die Jugendlichen, die zunichst mit unkritischer Offenheit den Einfliissen der
Majoritétsgesellschaft gegeniiber standen, oftmals die schmerzhafte Erfahrung machen, von der

Majoridtsgesellschaft ausgegrenzt und diskriminiert zu werden (vgl. LAJIOS, 1991, 46). Nach Eintritt

' Ein dreizehnjihriges Midchen berichtet beispielsweise: ,,Die erste Frage war immer ,Warum trigst du ein Kopftuch und
andere muslimische Schiilerinnen nicht?‘ Doch ich konnte es denen nicht erkldren, weil ich auch damals etwas Schwierigkeiten
mit der deutschen Sprache hatte. Meine Mitschiiler waren sehr schlimm, sie haben mich immer unterdriickt, ich hatte viel
Angst vor ihnen und hatte auch fast jeden Tag in den Pausen geweint, ich wollte sogar auch nicht mehr zur Schule gehen. [...]
Inzwischen wurde ich wegen dieser vielen Unterdriickungen psychisch krank. Meine Eltern und ich konnten dies nicht mehr
aushalten.” (DIF, 1996, 71) Die von DIF berichteten Beispiele befassen sich ausschlieBlich mit der Situation von streng
religiosen Migranten. Nach meinem Beobachtungen leiden auch Migranten, die ihre Religion nicht offen leben, unter der
Abwertung und Missbilligung ihrer Religion/Kultur und darunter, dass sie sich nicht wirklich frei fiir das entscheiden konnen,
was nach ihrem Empfinden richtig wire. Insbesondere unter den Tiirken gibt es noch eine dritte Gruppe, die national-laizistisch
ausgerichtet ist. Hier ergeben sich zwar keine Konflikte wegen der Religionsausiibung, aber das niedrige Ansehen ihrer
Herkunftskultur diirfte dieser Gruppe ebenfalls zu schaffen machen.
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der Geschlechtsreife ist vielfach zu beobachten, dass die Midchen sich aus der ,Offentlichkeit* (unter

freiem Himmel, gemischtgeschlechtliche Freizeitangebote) zuriickziehen.

5.4 Identitatsfindung in zwei Kulturen
Eine Identitit wird nicht ausgesucht, sondern sie entsteht in der Begegnung und Auseinandersetzung mit

den kulturellen und sozialen Einfliissen, in die ein Individuum gestellt ist (vgl. LAJIOS, 1991, 50). Es
ist daher zu erwarten, dass die Identitédtsbildung und die Aufrechterhaltung der Identitétsbalance von
Jugendlichen, die in zwei Kulturen interagieren, anders und wohl auch konflikthafter verlauft (vgl.
NIEKE, 1991, 15) als die von Jugendlichen, die nur einer Kultur angehéren. Nach ERIKSON kann als
Folge des Kulturschocks eine Storung der Identitdt im Sinne einer Identitédtsdiffusion befiirchtet werden,
wenn sich die Erwartungen aus Kultur und Lebenswelt der Familie einerseits und der
Umgebung/Residenzgesellschaft andererseits widersprechen und nicht in Ubereinstimmung bringen

lassen (NIEKE, 1991, 15; auch KNORZER, 1982).

5.4.1 Kontext der Identitatsentwicklung jugendlicher Migranten
Die Jugendlichen tiirkischer Herkunft in Deutschland kénnen, wie in 5.2.1 aufgezeigt, am ehesten mit

denen der Ubergangsgruppen in die Stidte eingewanderter Dorfbewohner verglichen werden. Sie
erleben in der Adoleszenz dhnliche Probleme wie die Jugendlichen, die der Ubergangsschicht in der
Tiirkei angehoren, jedoch wesentlich ausgeprdgter und konfliktvoller. In der Residenzgesellschaft
gehoren die Migranten zur untersten Schicht und auch bei Heimatbesuchen erleben sie, dass sie trotz des
erreichten materiellen Wohlstands als Angehorige der unteren Schichten betrachtet werden — oft schon
durch den Dorfdialekt der Heimatsprache, der ihnen im Elternhaus vermittelt wurde. Die
Identitétsproblematik dieser Jugendlichen ist groBer und komplizierter als die der Jugendlichen aus dem
Heimatland: Sie werden in beiden Landern nicht akzeptiert und sind selbst unentschieden, ob sie eine
der beiden Gesellschaften akzeptieren sollen oder nicht. Sie finden weder in ihren Eltern noch in
anderen Migranten Vorbilder, weil sie deren Schicksal iiberwinden mochten, aber nicht wissen wie, da

sie kaum Aufstiegschancen haben (KOPTAGEL-ILAL, 1988, 169f.).

5.4.2 Bezugsgruppe der Identitiatsentwicklung.
Damit Jugendliche eine stabile Identitit entwickeln konnen, bendtigen sie gewachsene Beziehungen und

stabile Gruppenstrukturen. Nur eine solche Gruppe, die LAJIOS (1991, 51) als Bezugsgruppe der
Identititsentwicklung bezeichnet, kann es ermoglichen, ,,die Erfahrung des Anderen sowie der Wider-
spiegelung meines Selbst durch den Anderen* (LAJIOS; 1991, 51) zu erleben. Nur hier ist es selbst-
verstiandlich, dass ,,der andere meine Erwartungen kennt, wobei er davon ausgehen kann, das ich eben-
so seine Erwartungen kenne und dass wir gegenseitig diesen Erwartungen Rechnung tragen* (LAJ-10OS;
1991, 51). Beides sind Grundvoraussetzungen fiir die Entwicklung der Identitét. Die einzige stabile und
damit entscheidende Bezugsgruppe ist fiir einen jugendlichen Migranten ist in der Regel die eigene
Familie, moglicherweise auch eine Peergroup von anderen Migrantenjugendlichen gleicher Herkunft.

Bezugspersonen aus der Majoritétsgesellschaft sind dagegen die Ausnahme (vgl. LAJIOS, 1991, 51).
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. . . . .. 15 .
Der Versuch, jugendliche Migranten aus ihrer Bezugsgruppe zu ,.emanzipieren®”, muss ihre

Identitédtsfindung erschweren. Selbst wenn von den Institutionen der sekundiren Sozialisation die
Bedeutung der Bezugsgruppe der Herkunftsfamilie anerkannt wird, bleibt die Situation fiir den
Jugendlichen schwierig, da die eigene Familie ihm nur einen kleinen Ausschnitt aus dem kulturellen
und gesellschaftlichen Bezugsrahmen des Heimatlandes vermitteln kann. Dieser Ausschnitt spiegelt
zudem in der Regel den Stand des Gastlandes zum Zeitpunkt der Migration der Eltern wider (LAJIOS,
1991, 51). Im Heimaturlaub miissen die Jugendlichen hiufig die Erfahrung machen, dass sie auch hier
nicht Zuhause sind (LAJIOS, 1991, 51): In Deutschland sind sie Tiirken, in der Tiirkei Almanci
(Deutschliander). Viele Jugendliche der zweiten und dritten Generation haben nach Einschidtzung von
LAIJIOS (1991, 52) deshalb eine gebrochene Identitét:

»die wissen nicht, wo sie hingehoren und wer sie selbst sind. Die Umwelt hat ihnen zu den
unterschiedliche Aufenthalten [in Einwanderungs- und Auswanderungsland] unterschiedliche Rollen
zugewiesen, sie sich teilweise widersprechen. [...] sie haben Werte und Normen nicht internalisiert, sie
sind oft beruflich nicht gut eingegliedert und empfinden die normalen Lebensbedingungen als besonders
einengend und hinderlich®.

5.4.3 Missverstiandnisse aufgrund der Bikulturalitat
Ein weiteres Feld fiir mogliche Konflikte ist die mit der Zweisprachigkeit'® einher gehende Bikultura-

litit. OKSSAR (1981, 51; vgl. auch OZTOPRAK; 1997, 418; WATZLAWICK, 1990, 22) macht
deutlich, dass Sprache nicht nur aus Vokabeln (Semantik) und grammatischen Regeln (Syntaktik)
besteht, sondern ebenso aus sprachlich-kulturellen Verhaltensregeln und situationalen Normen
(Pragmatik), die als Teil der Sprache ebenfalls erworben werden miissen. ,,Zu situationalen
Interferenzen kommt es, wenn die Konventionen der eigenen Kultur auf die einer anderen iibertragen
werden, so dass zwar die Zweitsprache verwandt, aber nicht die dazugehorigen Verhaltensregeln
beachtet werden® (LUCHTENBERG, 1991, 64, OKSAAR, 1981, 61)17. Diese Unterschiede in den
Verhaltensregeln konnen zu gegenseitigen Fehleinschdtzungen als unhoflich, abweisend oder

beleidigend fiithren (vgl. LUCHTENBERG, 1991, 65).

"5 Im angelsichsichen Raum wurden Kinder aus ethnischen Milieus, die man als primitiv und riickstindig ansah — z.B.
amerikanische Ureinwohner, Aborigines in Australien -, zwangsweise in ,weifle’ Familien adoptiert. Mittlerweile gibt es nicht
nur Untersuchungen, die das Problematische dieses Vorgehens belegen, sondern es gibt auch eine wachsende Zahl junger
Autorlnnen, die illustrieren, welche Identititsprobleme Heranwachsenden haben, die aus ihrer Herkunftsfamilie und —
gesellschaft herausgeldst wurden, z.B. WAGAMESE (2000), MORGAN (1998), KINGSOLVER (1996).

16 Auf die Besonderheiten und Probleme einer zweisprachigen Entwicklung — etwa im Sinne einer doppelten Halbsprachigkeit -
wird hier nicht weiter eingegangen, da ein ausreichendes Beherrschen der deutschen Sprache Voraussetzung fiir die Teilnahme
an dem Training ist. Informationen zur sprachlichen Situation von jugendlichen Migranten gibt LUCHTENBERG (1991, 55 —
90), allgemein zur Zweisprachigkeit siche auch OKSAAR (1981, 58 - 66) und WANDRUSKA (1987, 39 - 53).

7 Klassisches Beispiel ist der Konflikt zwischen den in England stationierten amerikanischen Soldaten und den englischen
Frauen, den WATZLAWIK (1990, 20) schildert: ,,Unter den [...] Soldaten war die Ansicht weit verbreitet, die englischen
Maédchen seien sexuell iiberall leicht zugédnglich. Merkwiirdigerweise behaupteten die Médchen ihrerseits, die amerikani-schen
Soldaten seien iibertrieben stiirmisch. Es stellte sich heraus, dass Unterschiede in den courtship pattern — den Verhal-
tensmustern vom Kennenlernen bis zum Geschlechtsverkehr - fiir diesen Widerspruch verantwortlich waren. In beiden Lén-
dern werden ungeféhr dreifig verschiedene Verhaltensformen durchlaufen - allerdings in unterschiedlicher Reihenfolge. Das
Kiissen z.B. ist in Amerika relativ frith moglich, wéhrend es England relativ spét auftritt: ,,Eine Englénderin, die von ihrem
Soldaten gekiisst wurde, [fiihlte] sich nicht nur um einen GroBteil des fiir sie intuitiv ,richtigen® Paarungsverhaltens [...] be-
trogen [...], sondern [.hatte] zu entscheiden [...], ob sie die Beziehung an diesem Punkt abbrechen oder sich dem Partner
sexuell hingeben sollte. Entschied sie sich fiir letzte Alternative, so fand sich der Amerikaner einem Verhalten gegeniiber, das
fiir ihn durchaus nicht in dieses Frithstadium der Beziehung passte und nur als schamlos zu bezeichnen war. Die Lsung eines
solchen Beziehungskonflikt durch die beiden Partner selbst ist natiirlich deswegen praktisch unmdglich, weil derartige
kulturbedingte Verhaltensformen [...] meist vollig auBerbewusst sind. Ins Bewusstsein dringt nur das undeutliche Gefiihl: Der
andere benimmt sich falsch.”
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5.4.4 Entscheidung zwischen Akkulturation oder Ethnizitat
Zunéchst ging die angelsdchsische Migrationssoziologie — deren Ergebnisse iiber die Situation

européischer Einwanderer in Amerika nicht unbedingt auf die hiesige Situation iibertragbar sein miissen
— davon aus, dass sich Migranten ab der dritten Generation durch Assimilation und Akkulturation
immer starker in die Residenzgesellschaft integrieren (NIEKE; 1991, 15). In diesem Modell ist die
zweite Generation am starksten von den Schwierigkeiten bei der Identititsentwicklung zwischen zwei
Kulturen betroffen. Allerdings erwies es sich als Irrtum, davon auszugehen, dass mit den folgenden
Generationen die Migranten spurlos in der Majoritdt aufgehen werden. Griinde hierfiir sind:

Ethnizitdt. Es kann — auch im angelsdchsischen Raum — beobachtet werden, dass Einwanderungs-
gruppen Elemente ihrer Herkunftskultur dauerhaft aufrechterhalten und sich gegen jede Zumutung von
Assimilation und Akkulturation energisch zur Wehr setzten (NIEKE, 1991, 16). Offensiv prisentierte
Ethnizitdt ist allerdings meist eine Reaktion auf Diskriminierungen und strukturelle Marginalisierun-gen
im Sinne eines offensiven Stigma-Managements (vgl. GOFFMANN, 1967, NIEKE, 1991, 16).
Zielvorstellung multikulturelle Gesellschaft. Unter der Postulat des Kulturrelativismus'® verwahren sich
Sprecher der Minorititen gegen Betreuung, Bevormundung und forcierte Assimilation. Sie fordern ein
Recht auf dauerhafte Andersartigkeit (vgl. NIEKE, 1991, 16).

Diskriminierung aufgrund nicht ablegbarer Erkennungsmerkmale. Die Diskriminierung von Minder-
heiten braucht eindeutige, problemlos wahrnehmbare Merkmale. Da sich manche Merkmale, etwa kor-
perliche Merkmalsyndrome, nicht ablegen lassen oder ein Verzicht darauf kaum in Frage kommt
(Sprache, Religion, Lebensgewohnheiten), bleibt die Frage, ob die Majoridt zur Akzeptanz der Min-
derheit bereit ist oder nicht. Die zunehmende Auslidnderfeindlichkeit, die sich als Rassismus mani-
festiert, diskriminiert Menschen auslédndischer Herkunft selbst dann weiter, wenn sie ldngst Staatsbiir-

ger der Residenzgesellschaft geworden sind (vgl. NIEKE, 1991, 23).

5.4.5 Elemente einer gelungenen ldentitat von jugendlichen Migranten
Wie BOOS-NUNNING (1983) zeigt, eignet sich die Theorie des symbolischen Interaktionismus als

Ausgangsbasis zur Erklarung bikultureller Identitét. Fiir die Entwicklung einer sozialen Identitdt — so zu
sein wie jeder andere — miissen die Jugendlichen die Symbolsysteme beider Kulturen beherrschen und je
nach Situation anwenden konnen. Hieraus ergibt sich die Gefahr, sich entweder jeweils
situationskonform zu verhalten, aber dadurch zu einem ,Menschen mit zwei Gesichtern® zu werden oder
sich den Normen einer Kultur konform zu verhalten und mit der anderen in massive Konflikte zu
geraten. Dass dadurch, wie BOOS-NUNNING annimmt, der personalen Identitéit — zu sein wie kein
anderer - mehr Leistungen abverlangt werden, liegt nahe. In die Ich-Identitét eines Jugendlichen
auslédndischer Herkunft gehen sowohl die Normen und Verhaltensorientierungen beider Kulturen als
auch die Besonderheiten der Migrationssituation ein (vgl. BOOS-NUNNING, 1983, 5). Die Jugendli-
chen miissen ihren eigenen Standpunkt innerhalb der beiden Symbolsysteme entwickeln. Die

jugendlichen Migranten sind die erste Generation, die vor die Aufgabe gestellt ist, zwischen zwei
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Kulturen zu ihrer Identitdt zu finden. Ihnen fehlen dafiir jegliche Vorbilder." Sie miissen die Erwar-
tungen zweier Kulturen in Einklang bringen, ohne in Opportunismus zu verfallen, der sich in Uberan-
passung bis zur Verleugnung der Herkunftskultur oder im vollstindigen Riickzug in die Herkunfts-
kultur duBern kann. Andererseits miissen sie vermeiden, in Konflikte zu geraten, die fiir sie nicht zu
verkraften sind. Damit dies gelingt, miissen die jugendlichen Angehdrigen der zweiten und dritten
Generation die Wertsysteme beider Kulturen - der Bundesrepublik und des Herkunftslandes — vonein-
ander abgrenzen und die entsprechenden Normen situationsspezifisch und zweckmillig anwenden
konnen (vgl. BOOS-NUNNING, 1983, 5). Mogliche Coping-Strategien sind eine geschickte Balance
durch Segmentierung der Geltungsfelder fiir die jeweiligen Normsysteme und eine flexible, kreative
Umdefinition der Anforderungen (BOOS-NUNNING & NIEKE, 1982, BOOS-NUNNING, 1986). Dass
die Betroffenen zu einer Bewiltigung ihrer Situation und zur Identititsfindung fahig sind, zeigen

BOOS-NUNNING & NIEKE (1982) an Beispielen tiirkischer Jugendlicher auf.

5.5 Weitere Entwicklungsaufgaben in der spaten Adoleszenz von Migranten
STIKSRUD (1996) hat sich mit der Frage beschiftigt, wie die Auseinandersetzung mit den

Entwicklungsaufgaben der Adoleszenz fiir die Migranten der zweiten und dritten Generation verlautft.
Auf die Besonderheiten der Identitdtsentwicklung in zwei Kulturen wurde bereits eingegangen. Weitere
Aufgaben sind die Entwicklung einer Geschlechtsrollenidentitét, die emotionale Losung von den Eltern

und der Berufseinstieg.

5.5.1 Geschlechtsrollenidentitat
Die Entwicklung der Geschlechtsrollenidentitdt stellt in der Herkunftskultur der Eltern, in der die Hin-

weisreize klarer sind als fiir deutschen Jugendlichen, ein geringeres Problem dar®. In Gesellschaften, in
denen die Menschen auf die Alterssicherung durch die eigenen Kinder angewiesen sind, miissen die
Kinder stark in das bestehende soziale Gefiige hinein erzogen werden: In der bundesdeutschen Gesell-
schaft dagegen erfolgt Alterssicherung iiber die Rentenversicherung (und Kindererziehung wirkt sich
eher negativ auf die Alterssicherung aus). Der Druck, Jugendliche in die traditionellen Geschlechts-
rollen hineinzusozialisieren, ist hier viel geringer. Aus der Sicht einer Gesellschaft, in der die Erzie-
hung von Frauen auf die Selbstverwirklichung im Beruf angelegt ist, erscheint dies als Fortschritt (vgl.
STIKSRUD, 1994, 145). Allerdings sollte nicht vergessen werden, wie widerspriichlich die Ge-
schlechtsrollenerwartungen an Frauen hierzulande sind und wie schwierig es jungen Frauen gemacht
wird, dieses Ideal tatsdchlich zu verwirklichen, angefangen von schlechteren Ausbildungschancen bis

hin zu der negativen Bewertung eines nicht geschlechtsrollenkonformen Verhaltens.

8 Annahme einer Gleichwertigkeit aller Kulturen in Abwehr von Versuchen einer forcierten Assimilation und Akkulturation
(Vorwurf der Germanisierung), vgl. NIEKE, 1991, 16.

Y In diesem Zusammenhang wird gerne vom Leben zwischen zwei Kulturen gesprochen. Dies klingt dhnlich wie Redewendung
,zwischen zwei Stiihlen zu sitzen‘. Mir gegeniiber duferte eine tiirkisch-deutsche Jugendliche, sie lehne diese Formulierung fiir
sich ab und spreche statt dessen von einem Leben mit zwei Kulturen.

20 Allerdings ist dieser Effekt moglicherweise schichtkonfundiert.
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5.5.2 Unabhéngigkeit von den Eltern
Mit dieser Entwicklungsaufgabe ist, wie STIKSRUD (1996, 143) betont, der psychologische Prozess

gemeint, emotionale Unabhéngigkeit von Eltern und anderen Erwachsenen zu erreichen, nicht
unbedingt eine vollstindige Trennung von der Herkunftsfamilie. Diese Aufgabe diirfte nach STIKS-
RUD Einschitzung in jedem Kulturkreis existieren. In Kulturen mit groBfamilidrer sozialer Organi-
sation ist zu erwarten, dass die emotional reifen jungen Erwachsenen eine grofere rdumliche Nihe zur
Herkunftsfamilie aufrecht erhalten als in westeuropdischen Kleinfamilien. Die Situation der jugend-
lichen Migranten kann dadurch erschwert werden, dass sie sich zwar einerseits emotional von den El-
tern 16sen miissen, andererseits aber auf die Herkunftsfamilie als Bezugsgruppe zur Identitétsbildung
viel starker angewiesen sind als Jugendliche der deutschen Majoritit.
Das Entscheidungsverhalten in den Familien diirfte sich kulturabhidngig ebenfalls unterscheiden. Im
Vergleich zu westeuropdischen Familien werden Familien in der Herkunftskulturen der Migranten ein
groBeres Mitspracherecht in Entscheidungen von Partner- und Berufswahl beanspruchen. Dies liegt aus
dhnlichen Griinden nahe wie hinsichtlich der Geschlechtsrollensozialisation: Wenn die Alters-sicherung
durch die Kinder erfolgt, ist die Entscheidung fiir einen Ehepartner keine Privatangelegen-heit des
Kindes, sondern betrifft die Eltern existenziell. Selbst wenn die Eltern ihren Kindern gréBere
Mitspracherechte einrdumen, als sie selbst hatten, sind die Kinder im Vergleich zu deutschen Jugend-
lichen stérker eingeschrinkt. Dass dies soziale Vergleichsprozesse hervorruft, ist zu erwarten. Die re-
sultierenden Konflikte sind um so stirker,
e je mehr die Jugendlichen im (nicht nur staatsbiirgerlichen) Niemandsland zwischen Herkunfts- und
Einwanderungsland angesiedelt sind (vgl. STIKSRUD, 1994, 144),
e je frither sie im Gastland institutionell und sprachlich ,integriert* wurden (vgl. SCHONPFLUG &
ALAMDAR-NIEMANN, 1993),
e je unsicherer die Zukunftsperspektiven, z.B. wegen Rechtsunsicherheit sind (vgl. HAUSSER, 1983,
242).

5.5.3 Berufsaussichten und Berufswahl von Jugendlichen ausldandischer Herkunft
Da, wie in Kapitel 3.2.3 aufgezeigt wurde, der Ubergang in den Beruf und damit die konomische

Unabhingigkeit fiir den gelungenen Ubergang in den Erwachsenenstatus wichtig ist, soll an dieser
Stelle auf die Berufsaussichten von Jugendlichen ausldndischer Herkunft eingegangen werden.

Zwar erreichen SchiilerInnen ausldndischer Herkunft zunehmend bessere Schulabschliisse. Im Vergleich
zu deutschen Schiilerlnnen hat sich ihre Situation jedoch nicht verbessert, da auch hier das
Bildungsniveau stindig gestiegen ist. Selbst im Vergleich zu Arbeiterkindern schneiden Jugendliche
ausléndischer Herkunft schlechter ab (vgl. NIEKE, 1991, 28). Zudem steigt in den letzten Jahren die
Uberweisung von Schiilern auslindischer Herkunft auf Sonderschulen fiir Lernbehinderte (vgl. NIEKE,
1991, 29). Wéhrend von den deutschen Jugendlichen iiber 90% eine berufliche oder schuli-sche
Ausbildung machen, sind es bei den ausléndischen nur etwa ein Drittel (vgl. LAJIOS, 1991, 11). Auch

von Arbeitslosigkeit sind jugendliche Migranten iiberdurchschnittlich betroffen, zumal der Bedarf an
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ungelernten Arbeitskrédften sinkt. NIEKE (1991) beschreibt vier Stufen der strukturellen Be-

nachteiligung ausldndischer Jugendlicher beim Eintritt in das Erwerbsleben:

1. Stufe: Schulerfolg. Die im Vergleich zu deutschen Schiilern ungiinstigere Verteilung iiber die
Schulformen mindert die Chancen, eine Ausbildungsstelle zu finden, da niedrige Schulabschliisse
angesichts eines Uberangebots von Bewerbern um knappe Lehrstellen ein bedeutsames Kriterium sind,

um BewerberInnen von vornherein auszusortieren.

2. Stufe: Selektion beim Eintritt in die Berufsausbildung. Im dualen Ausbildungssystem der Bundesre-
publik entscheiden die Anbieter von Ausbildungsplédtzen, also die Betriebe, {iber die Annahme in ein
Lehrverhiltnis. Hier haben Jugendliche ausldndischer Herkunft schlechtere Chancen: Manche Lehr-
herren geben grundsitzlich deutschen Schiilern den Vorrang, andere nennen schlechtere Deutsch-
kenntnisse oder Schulnoten als Ablehnungsgrund, oder sie befiirchten Konflikte aufgrund der Kultur-
unterschiede. NIEKE (1991, 31) kommt zu der Einschédtzung, dass in vielen Féllen ,,das, durch indivi-
duelle Anstrengung nicht verdnderbare Kriterium auslandischer Herkunft zu sein® ausreicht, um ohne
weitere Priifung der individuellen Leistungsfihigkeit ausgeschieden zu werden®'.

Mit besonderen Schwierigkeiten werden die Migrantinnen konfrontiert, die sich entsprechend islami-
scher Bekleidungsvorschriften kleiden. Entweder lehnen die Lehrherren selbst ihre Bekleidung ab, oder
sie befiirchten, dass ihre Kunden es tun konnten (Beispiele bei DIF, 1996, 79-84). In konserva-tiven

Stadten und lindlichem Milieu scheint dies besonders ausgepragt.

3. Stufe: Erfolg in der Berufsausbildung: Trotz hoher Motivation brechen ausldndische Jugendliche die
eingegangenen Ausbildungsverhiltnisse hdufiger ab als deutsche Auszubildende. Uber die Ursachen ist

wenig bekannt (vgl. NIEKE, 1991, 31; HECKER, 1984, 44).

4.Stufe: Selektion beim Eintritt in die Berufstdtigkeit: ,,Angesichts geniigend deutscher Bewerber [liegt
es] fiir die Arbeitgeber nahe, unter den iiberreichlichen Bewerbern allein anhand des Kriteriums
ausléandischer Herkunft von vornherein und ohne néhere Priifung der individuellen Leistungsfihigkeit
auszusortieren (NIEKE, 1991, 32) Damit trifft die auslédndischen Jugendlichen ,,in besonders
gravierender Weise das Schicksal, zu einer ganzen Generation von Uberfliissigen zu gehdren® (NIEKE,
1991, 32). Fir Migrantinnen, die sich islamisch bekleiden wollen, ergeben sich hier &hnliche

Schwierigkeiten wie unter hinsichtlich der Lehrstellensuche geschildert.

5.5.4 Zukunftsperspektiven
Da die Jugendphase auf die Zukunft hin orientiert ist (vgl. NIEKE 1991, 25), ist die Entwicklung von

Zukunftsvorstellungen flir diese Lebensphase von besonderer Bedeutung. Untersucht man die

2 In meiner Arbeit an einer berufsbildenden Schule habe ich den Eindruck gewonnen, dass die Berufschancen von

Migrantinnen stark von der Berufssparte abhingig sind. Beispielsweise wies mich eine Kollegin darauf hin, dass manche
Betriebe, die Industriendherinnen ausbilden, gezielt Spétaussiedlerinnen einstellen, weil sie als gut disziplinierbar gelten. In
Berufschulklassen, in denen angehende Friseurlnnen ausgebildet wurden, waren dagegen deutlich mehr Jugendliche aus
Arbeitsmigrantenfamilien, darunter auch viele Tiirkinnen, zu finden. Moglicherweise kommt ihnen hier das Stereotyp des
temperamentvollen, offenen Siidlanders zu gute.
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Zukunftsvorstellungen von Jugendlichen auslédndischer Herkunft, so lésst sich feststellen, dass ihre
Vorstellungen sich deutlich von den Vorstellungen vergleichbarer einheimischer Jugendlicher
unterscheiden. Jugendliche Migranten haben konkretere Vorstellungen iiber ihre nihere Zukunft und
klischeehaftere iiber ihre fernere. Sie beziehen die allgemeingesellschaftlichen und politischen
Umstdnde weniger mit ein (vgl. NIEKE, 1991, 22). Griinde fiir diese Unterschiede sieht NIEKE (1991,
24) u.a. in der erlebten Ablehnung durch die Majoritit, in dem unsicheren Rechtsstatus von
jugendlichen Migranten® und in den Heimkehrwiinschen der Eltern. Letzteres erschwert die Berufswahl
zusitzlich, da fiir eine Berufsausiibung in Heimatland und Residenzgesellschaft sehr un-terschiedliche
Berufsbilder attraktiv sind. Diese Faktoren kdnnen eine grofie Verunsicherung in der Lebensplanung zur
Folge haben, so dass die jugendlichen Migranten sich auf das direkt vor ihnen Lie-gende beschranken
miissen, ohne eine langfristige Perspektive entwickeln zu konnen. Besonders schwierig ist es fiir die
jugendlichen Migranten, dass sie keine stabilen beruflichen Zukunftsperspek-tiven aufbauen konnen
Dass diese Situation starke psychische Belastungen erzeugt (vgl. NIEKE, 1991, 32) ist verstdndlich.
STIKSRUD (1994, 140f) erwartet personliche Unsicherheit, geringe kogni-tive Strukturiertheit und
Apathie als Ausdrucksformen erlebter Hilflosigkeit. NIEKE (1991, 25) zu-folge leiden die jugendlichen

Migrantinnen unter dieser Situationskonstellation noch stérker als ihre ménnlichen Landsleute.

22 Das Auslinderrecht sieht die Moglichkeit vor, dass der Bezug von Sozialhilfe zur Ausweisung fithren kann, auch wenn dies
laut Auskunft des Ausldnderamtes der Stadt Bielefeld von dieser Behorde nicht so gehandhabt wird.
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6 Risikofaktoren flur die soziale Kompetenz adoleszenter
Migrantinnen
Soziale Kompetenzschwierigkeiten konnen ihre Ursache in Besonderheiten der eigenen Biografie

haben. Ebenso konnen sie sich aus Bedingungen ergeben, die einer ganzen Gruppe gemeinsam sind.
Hier wird untersucht, welche Schwierigkeiten fiir die sozialen Kompetenzen jugendlicher Migran-tinnen
zu erwarten sind, die sich aus der Adoleszenz, der weiblichen Geschlechtsrolle oder der Migra-
tionssituation ergeben. Diese Betrachtung darf jedoch nicht dazu verleiten, die Maddchen und jungen
Frauen ausschlieBlich als Opfer ihrer Umstiande zu betrachten. Sie sind gleichzeitig Handelnde, die sich
mit ihrer Umwelt aktiv auseinander setzen und zwischen Verhaltensmoglichkeiten entscheiden konnen.
Im Folgenden wird daher ein Risikopotential beschrieben. Fiir die Darstellung wird auf den Uberblick
iiber die Ursachen sozial defizitéren Verhaltens aus Kapitel 2.3 zuriickgegriffen. Anhand dieses Modells

werden mogliche Risikofaktoren dargestellt (vgl. Abbildung 6-1).

6.1 Situationsiiberforderungen
Objektive Situationsiiberforderungen liegen vor, wenn die Lebensumstinde Anforderungen stellen, die

die Person in ihren sozialen Kompetenzen iiberfordert. Werden sie nicht als objektive Uberforderun-gen
erkannt, fiihrt dies dazu, dass seitens der Gesellschaft liberhhte Anforderungen gestellt werden. Die
Betroffenen fiihlen sich fiir ihr Unvermdgen, diesen Erwartungen gerecht zu werden, verantwort-lich
und kénnen mit Schuldgefiihlen und Depressionen reagieren (vgl. PFINGTEN,1991a, 8). Aufgabe der
Trainerln ist es daher, mogliche objektive Situationsiiberforderungen zu erkennen und die

TeilnehmerInnen vor {ibertriebenen Erwartungen an sich selbst zu bewahren.

6.1.1 Situationsuberforderungen fiir Jugendliche
Das Hineinwachsen in die Erwachsenenrolle verlangt von den Jugendlichen den Erwerb modifizierter

oder neuer Verhaltensmuster. CAPLAN & WEISSBERG (1989, 371-385) nehmen an, dass die Verin-
derungen innerhalb der Person sowie im zwischenmenschlichen und sozialen Bereich in der Adoles-
zenz am groften sind. Gleichzeitig werden die Jugendlichen dadurch, dass ihnen die Rechte Erwach-
sener nicht vollstindig gewdhrt werden, verunsichert. Wenn sie nicht genauso ernst wie ein erwach-
sener Gesprachspartner genommen werden, sind wahrscheinlich einige soziale Situationen, beispiels-
weise eine Reklamation erfolgreich durchzufiihren, fiir Jugendliche objektiv schwieriger als fiir Er-
wachsene. Angesichts einer hohen Jugendarbeitslosigkeit (vgl. Kapitel 3.2.3) kann die Suche nach einer
Lehr- oder Arbeitsstelle - in der Gruppe der hier betrachteten Jugendlichen durch Geschlecht und
Herkunft (Kapitel 4.1 und 5.5.3) zusétzlich erschwert - eine objektive Situationsiiberforderung dar-
stellen. Dies ist besonders gravierend aufgrund der Bedeutung, die der Berufseinstieg fiir den erfolg-

reichen Abschluss der Adoleszenz hat.
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6.1.2 Situationsiiberforderung aufgrund des Geschlechts
Der Konflikt, mit der weiblichen Geschlechtsrolle einen inferioren Status zu akzeptieren oder sich zwar

durchsetzen, damit aber in Widerspruch zur eigenen Geschlechtsrolle zu treten (vgl. Kapitel 4.3), fiihrt
moglicherweise ebenfalls zu einer objektiven Situationsiiberforderung. Mit MACDONALD (1982, 253-
279) ist anzunchmen, dass Frauen héaufiger als Manner damit konfrontiert werden, dass ihre Rechte
verletzt werden — moglicherweise auch deshalb, weil ihr Gegeniiber eine schwichere Gegenwehr
antizipieren kann (vgl. Kapitel 4.2). Die Ergebnisse der Befragung einer Vergleichsstich-probe von
Jugendlichen legen allerdings nahe, dass Maddchen mit gutem Bildungsniveau sich zuneh-mend nicht
mehr entsprechend der klassischen Geschlechtsrolle verhalten und sich nicht scheuen, Ag-gressionen
auszudriicken (vgl. Kapitel 8.2.2 und 8.4.2). Moglicherweise wird dieses Verhalten durch eine
Umgebung (Elternhaus, Schule) begiinstigt, die sich des Problems der klassischen weiblichen

Geschlechtsrolle bewusst ist und das Durchsetzungsverhalten der Madchen begriifit und unterstiitzt.

6.1.3 Situationsiiberforderung aufgrund der Migrationssituation
Mogliche Anforderungen, die die Migrantinnen in ihren sozialen Kompetenzen iiberfordern, kdnnen die

widerspriichlichen Erwartungen sein, die von verschiedenen Seiten an jugendliche Migrantinnen heran
getragen werden: In der deutschen Umgebung wird eine weitgehende Integration und Assimiliation
erwartet, wihrend Eltern und Familie wiinschen, dass die Jugendlichen ihrer Herkunftskultur verbunden
bleiben und deren Normen und Regeln befolgen (vgl. Kapitel 5.3). Diese Situationsiiberforderungen
konnen durch den Wunsch, in beiden Kultursphéren ein sozial anerkanntes Bild von sich zu
prasentieren, verschérft werden: Es kommt zu Selbstdarstellungen, die — schon aufgrund der
Widerspriiche zwischen den Kulturen — nicht durchgehalten werden konnen Dies fangt bei
,AuBerlichkeiten‘ wie der Kleidung an: in vielen religids gebundenen muslimischen Familien wird von
den Tochtern erwartet, dass sie entsprechend der religiosen Vorschriften ein Kopftuch tragen; in der
deutschen Umgebung werden sie aufgrund dieser Bekleidung als riickstindig, unterdriickt und

fundamentalistisch wahrgenommen.

6.2 Kognitive Dysfunktionen
PFINGSTEN (1991a, 9) nennt Defizite in der Wahrnehmung, Rezeption und Antizipation sozialer

Situationen als Ursachen ungiinstiger kognitiver Verarbeitung.

6.2.1 Wahrnehmung
Hinsichtlich der Wahrnehmungsgenauigkeit ist fiir die soziale Kompetenz eine hinreichend prézise

Wahmehmung sinnvoll, die situationsadidquate Bewéltigungsversuche ermoglicht (PFINGSTEN, 1991a,
9). Ein UbermaB sozialer Wahrnehmungsfihigkeit kann dazu fiihren, dass die Bediirfnisse und Gefiihle
der InteraktionspartnerInnen iiber— und die eigenen unterreprisentiert werden. SCHRODER (1997, 14)
kommt zu der Einschitzung, dass die hohere Sensibilitdt adoleszenter Madchen (ADAM, 1983, 203-
211) in Situationen, in denen es darauf ankommt, sich in andere hineinzuversetzen, fiir die soziale
Kompetenz von Vorteil ist. In Rechtsituationen dagegen konne sich ein Ubermass an Sensibilitit

hinderlich auswirken. Moglicherweise steht die groflere Sensibilitdt von Frauen in Zusammenhang mit
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ihrer groBeren Kompetenz hinsichtlich eines positiv-assertivem Verhaltens - z.B. Komplimente machen,
Wiinsche &uBern - und ihrer geringen in negativ-assertivem Verhalten, z.B. Ablehnungen und
Widerspruch zum Ausdruck zu bringen (vgl. WILSON & GALLOIS, 1993; auch Kapitel 4.2.3). Ein
weiterer Unterschied besteht darin, dass Frauen soziale Interaktionen anders als Minner wahrnehmen:
negativ-assertives Verhalten nehmen sie stirker als Manner wahr und schétzen sowohl positiv- als auch
negativ-assertives Verhalten als weniger sozial akzeptabel ein (vgl. WILSON UND GALLOIS, 1993,
77).

Diskriminationsfertigkeiten sind ein weiterer Bestandteil von Wahrnehmungsfertigkeiten, die fiir die
soziale Kompetenz Relevanz haben. Es miissen Regeln beherrscht werden, welches Verhalten in
welcher sozialen Situation angemessen ist und welches nicht (vgl. PFINGSTEN, 1991, 10). Jugendliche
Migrantinnen miissen, wie in Kapitel 5.4.3 aufgezeigt, iiber ein umfassendes Wissen an
Kommunikationsregeln der beiden Kulturen, in denen sie sich bewegen, verfiigen. Nur so kdnnen sie
verhindern, in Situationen, in denen es zu situationalen Inferenzen kommt, ihre Interaktionspartnerln
falsch zu verstehen oder missverstanden zu werden.

Selbstwahrnehmung. Selbstwahrnehmungen beeinflussen das Verhalten, indem sich Menschen ein
Personlichkeitsmerkmal - beispielsweise Schiichternheit - zuschreiben und sich entsprechend verhalten
(vgl. PFINGSTEN, 1991a, 10). Es konnte festgestellt werden, dass sich Méddchen als sozial dngstlicher
und selbstunsicherer als ihre miannlichen Altergenossen einschétzen (vgl. BOKHORST et al., 1995, 87-
94).

6.2.2 Rezeption

Hierunter versteht PFINGSTEN (1991a, 10) Vermutungen dariiber, wie es zu einer bestimmten
Situation gekommen ist, also welche Motive, Ziele und Interessen bei den Interaktionspartnerlnnen
vermutet und welche Faktoren fiir das Entstehen einer Situation verantwortlich gemacht werden
(Kausalattributionen). Die erwdhnten Unterschiede im Attributionsstil sind hier zu erinnern: Frauen
neigen mehr als Méanner dazu, Erfolge external zu attribuieren (vgl. BARTUNEK, 1981, 66-71). Dies
wirkt sich auf den Selbstwert und die Motivation aus: Werden Erfolge dufleren Ursachen zugeschrieben,
kommen sie dem SelbstbewulBtsein der Midchen nicht zugute. Es konnte festgestellt werden, dass
Midchen in der Adoleszenz hédufig unter einem geringen Selbstwertgefiihl leiden (BOLOGNINI et al.,
1996, 233-245). Wenn Erfolge nicht internal attribuiert werden, kénnen sie nicht zur Entwicklung des
Kompetenzvertrauens beitragen, auch andere Situationen erfolgreich zu bewéltigen. Dass Madchen ihre
Kompetenzen unterschétzen, wurde in der Untersuchung von WILLIAMS & McGEE (1991, 325-337)
zu Geschlechtsunterschieden in der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit belegt.

Aufgrund der erfahrenen Diskriminierungen als Frau und/oder Angehdrige einer anderen Ethnie bzw.
Religionsgemeinschaft werden Misserfolge z.B. bei der Lehrstellensuche moglicherweise fast
ausschlieBlich mit diesen zeitlich stabilen Ursachen in Verbindung gebracht. Derartige -
nachvollziehbare - Attributionstendenzen diirften sich ungiinstig auf die Motivation auswirken: Weitere

Anstrengungen erscheinen zwecklos. Es wiren im Gegenteil vermehrte Anstrengungen von Noten, um
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trotz der ungiinstigen Ausgangslage Erfolg zu haben — und es gibt ja durchaus Migrantinnen, denen dies
gelingt. Um sich auf der Suche nach Freirdumen weder entmutigen zu lassen noch die eigenen Kréfte
sinnlos zu vergeuden, ist eine realistische und differenzierte Wahrmehmung der Ursachen besonders

wichtig (vgl. dazu auch GOTTE-EL FARTOUKH, 1999, 57).

6.2.3 Antizipation
Die in der Vorstellung vorweggenommenen (antizipierten) Verhaltensfolgen wirken sich ebenfalls auf

die soziale Kompetenz aus. Wird eine Situation als unbefriedigend erlebt, wird mit Hilfe von
Erwartungs- und Valenzkognitionen entschieden, ob und welche Moglichkeiten der Einflussnahme
gegeben sind. Die vermutete Beurteilung des eigenen Verhaltens durch die Interaktionspartnerlnnen als
unweiblich oder unverschdmt kann Méadchen davon abhalten, fiir ihre Interessen einzustehen (vgl.
WOLFE & FODOR, 1975, 45-52). Dass diese Befiirchtungen durchaus nicht aus der Luft gegriffen
sind, wurde in Abschnitt belegt. Das Kompetenzvertrauen (BANDURA, 1977, 191 - 215) hat eben-falls
einen Einfluss: nur wenn ich mir zutraue, dass das von mir gezeigte Verhalten tatsichlich die
erwiinschten Ergebnisse bewirkt, ist es sinnvoll, dass ich dieses Verhalten realisiere. Die unsichere
Zukunftsperspektive von Jugendlichen kann sich daher dysfunktional auf die Lebensplanung auswirken,
wenn die Jugendlichen — entweder aufgrund eigener Erfahrungen, durch die Beobachtung von Modellen
oder durch verbale Informationen - zu der Uberzeugung gelangt sind, mit ihrem Verhalten nichts
bewirken zu kdnnen. Dies ist in einer Lebenssituation, in der die Weichen fiir die Zukunft gestellt

werden, besonders fatal.

6.3 Unglinstige emotionale Verarbeitung
Zwar kommt physiologischen und emotionalen Prozessen nicht eine derart zentrale Rolle zu, wie

zundchst angenommen wurde: Entscheidend ist weniger die objektive Erregung als die subjektiv
wahrgenommene Angst (vgl. PFINGSTEN, 1991a, 15). Damit stehen kognitive und emotionale
Prozesse in enger Wechselwirkung. Beispielsweise miisste sich ein vermindertes Kompetenzvertrauen
aufgrund der wiederholten Erfahrung der Wirkungslosigkeit eigenen Bemiihens nicht nur auf die
Motivation auswirken, sondern auch mit den emotionalen Folgen erlernter Hilflosigkeit — etwa in Form
einer depressiven Symptomatik - einhergehen.

Auch das Lernen am Modell wirkt sich moglicherweise auf die emotionale Verarbeitung aus: Soziale
Angste konnten dadurch entstehen, dass jugendliche Migranten die fehlende gesellschaftliche
Anerkennung ihrer Eltern erleben, wenn deren Kompetenzen durch Isolation und Diskriminierungen in
Frage gestellt werden (OZKARA, 1991, 94). Ob sich diese Beobachtungen tatsichlich in der
beschriebenen Weise auswirken, wére empirisch zu untersuchen.

In manchen Situationen héngt die soziale Kompetenz davon ab, dass die eigenen Gefiihle authentisch
ausgedriickt werden konnen (vg. PFINGSTEN, 1991a, 16). Wenn BROWN & GILLIGAN (1994) zu
der Einschitzung kommen, dass Madchen mit Eintritt in die Pridadoleszenz der Ausdruck der eigenen

Gefiihle zunehmend schwer fillt, miisste sich das negativ auf ihre sozialen Kompetenzen auswirken.
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Besonders der Ausdruck negativer Gefiithle wie Wut scheint sanktioniert zu sein (vgl. HESS et al., 1980,
49-58).

6.4 Defizite im duBeren Verhalten
Defizite im Bereich des motorischen Verhaltens konnen durch Vermeidungsverhalten begriindet sein

oder auf ungeeignete Skills (Verhaltensgewohnheiten) und Skillkomponenten zuriickgefiihrt werden

(vgl. PFINGSTEN, 1991a, 16).

6.4.1 Vermeidungsverhalten
Von Vermeidungsverhalten kann gesprochen werden, wenn sich jemand sich gar nicht in eine

bestimmte soziale Situation hineinbegibt, weil Misserfolge oder unangenehme Folgen antizipiert
werden. Weil damit kurzfristig Angste abbauen werden kénnen, wirkt die Vermeidung verstirkend und
fiihrt dazu, dass auch in Zukunft einer Auseinandersetzung mit der Situation aus dem Weg gegangen
wird. Andererseits bringt sich die Person durch die Vermeidung um die Erfahrung, dass das vermiedene
Verhalten nicht zu den negativen Folgen fiihrt, die befiirchtet werden. Damit kann keine Extinktion
stattfinden (Angst-Vermeidungstheorie, vgl. MOWRER, 1947, 102-148, HERKNER, 1991, 52). Die
Ergebnisse der Befragung adoleszenter Jugendlicher (vgl. Kapitel 8.2.5 und 8.4.5) zeigen, dass
insbesondere  Spétaussiedlerlnnen und  Migrantinnen aus  muslimischen Léndern ein
iiberdurchschnittliches Vermeidungsverhalten zeigen. Moglicherweise spielen hier die starken

Restriktionen, denen gerade diese beiden Migrantengruppen im Elternhaus unterworfen sind, eine Rolle.

6.4.2 Skills und Verhaltensgewohnheiten
Unter einem Skill versteht PFINGSTEN ,die aufeinander abgestimmte, gut organisierte und

situationsgerechte Kombination von einzelnen Verhaltensweisen® (1991a, 17). Er unterscheidet drei
grundlegende Skills: die Fahigkeit, Rechte durchzusetzen, sich in Beziehungen selbstsicher zu verhalten
und die Fahigkeit, um Sympathie zu werben. SCHRODER (1997, 17) geht davon aus, dass weniger
Skilldefizite als vielmehr kognitiv-emotionale Fehlsteuerungen fiir sozial-inkompetentes Verhalten von
Midchen verantwortlich ist. Als Ausnahme nennt sie Gruppensituationen und negative
Durchsetzungssituationen. Hinsichtlich einzelner Skillkomponenten weist SCHRODER (1991, 18)
darauf hin, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass die gleichen Skillkomponenten fiir
ménnliches und weibliches selbstsicheres Verhalten angenommen werden kénnen. Hier stoBen wir
wieder auf das Problem, dass manche Verhaltensweisen einerseits als sozial inkompetent bewertet
werden, andererseits aber integrale Bestandteile weiblichen Geschlechtsrollenverhaltens sind. Als
Beispiel verweist SCHRODER (1997, 18) auf die soziale Funktion des Lichelns von Frauen und
Maidchen in Auseinandersetzungen.

Fiir die Aneignung angemessener Skills fiir das Verhalten in der Residenzgesellschaft wirkt sich
moglicherweise der Mangel an Vorbildern, mit denen sich die Jugendlichen identifizieren kdnnen und
die ihnen vorleben, wie man sich in und zwischen zwei Kulturen erfolgreich bewegen kann (vgl. Kapitel

5.4), negativ aus.
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6.5 Unglinstige Konsequenzen und Konsequenzverarbeitung
Auf der Ebene der Konsequenzen konnen objektive negative Konsequenzen und eine ungiinstige

Verarbeitung von Verhaltenskonsequenzen zur Erkldrung sozial-inkompetenten Verhaltens

herangezogen werden.

6.5.1 Ungiinstige Konsequenzen
Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass Durchsetzungsverhalten von Frauen negativer als das von

Minnern wahrgenommen wird. Beispielsweise werden durchsetzungsfdahige Frauen als weniger
intelligent und liebenswert wahrgenommen (LAO et al., 1975, 1315-1320, KELLY et al., 1980, 670-
682). Frauen miissen damit rechnen, dass insbesondere Minner aggressiv auf ihr selbstsicheres
Verhalten reagieren (vgl. HESS et al., 1980, 49-58). Andererseits wird ein abhingig-passives Verhal-ten
von Midchen belohnt (TURNER et al., 1995, 25-38).

Es kann vermutet werden, dass die Uberanpassung an jeweils eine Kultur von den Angehérigen dieser
Gruppe positiv verstirkt wird. Durch den Riickzug aus der anderen Kultur werden Konflikte mit dieser
weit gehend vermieden. Damit scheint das Problem vordergriindig geldst zu sein, dafiir miissen jedoch
massive Einschrinkungen hingenommen werden: entweder der Verlust der Familie und der

Herkunftskultur oder Riickzug von der alltdglichen Umgebung.

6.5.2 Konsequenzverarbeitung
Hinsichtlich der Verarbeitung der Konsequenzen ist auf zwei Theorien zu verweisen, die bereits

erwidhnt wurden: Auf die Attributionstheorie (vgl. Abschnitt 6.2.2) und auf die Angst-
Vermeidungstheorie (vgl. Abschnitt 6.4.1)

6.5.3 Selbstverstiarkung
PFINGSTEN (1991a, 20) weist darauf hin, dass ,,Erfolgs-,liicken‘ [...] im sozialen Alltag erwachsener

Personen eine fundamentale Rolle [spielen]; sie sind vor allem durch entsprechende
Selbstverstarkungsgewohnheiten wirksam zu iiberbriicken.” Mein Eindruck von Migrantinnen, die sich
trotz aller Widrigkeiten und Diskriminierungen erfolgreich in der bundesdeutschen Residenzgesellschaft
etabliert haben, ist, dass gerade diese Frauen in hohem Mafe iiber die Fihigkeit verfiigen, durch
entsprechende Verbalisationen Erfolgsliicken zu tiberwinden.

Andererseits habe ich auch Migrantinnen™ kennengelernt, die mindestens ebenso anfillig wie Frauen
des hiesigen Kulturkreises (vgl. dazu JAKUBOWSKI-SPECTOR, 1973, 117-167) fiir irrationale
Uberzeugungen sind und ihre Opferrolle — meist als Mutter und Ehefrau - glorifizieren. Entsprechend ist
zu vermuten, dass sie sich selbst Lob fiir ihre Leidensfédhigkeit und Geduld spenden — und andere mit
geschickt induzierten Schuldgefiihlen (Kopfschmerzen, leidenden Blicke etc.) bezahlen lassen.

Dass Selbstverstirkung fiir sozial-kompetentes Verhalten durchaus nicht selbstverstiandlich ist, zeigen
die abwehrenden bis entsetzten Reaktionen auf die Selbstlobeiibung sowohl unter den Migrantinnen als

auch in der Berufsschulklasse, mit der eine andere Variante des GSK durchgefiihrt wurde.

3 Dies waren in der Regel bereits verheiratete Frauen, die als Erwachsene nach Deutschland gekommen sind. Es bleibt
abzuwarten, ob die zweite Generation von Frauen dieses Verhalten iibernimmt.
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Abbildung 6-1: Risikofaktoren fiir die soziale Kompetenz adoleszenter Migrantinnen

Prozessmodell

Situation

Kognitionen

Emotionen

AuReres Verhalten

Verhaltens-
konsequenzen
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Mogliche Risikofaktoren

Situationsiiberforderungen

- Unklare Rollenerwartungen und verwehrte Erwachsenenrechte in der Jugend

- Widersprichliche Erwartungen bezuglich weiblicher Geschlechtsrolle und
beruflicher Kommunikationsmuster

- Unterschiedliche Verhaltensnormen in der deutschen Gesellschaft und der
Herkunftskultur

- Versuch, in sowohl in der Residenz- als auch in der Herkunftsgesellschaft ein
sozial erwiinschtes Bild von sich zu prasentieren

- Geringe Chancen auf dem Lehrstellen und Arbeitsmarkt wegen hoher
Jugendarbeitslosigkeit und Diskriminierung (z.B. bei Lehrstellen-, Arbeitsplatz- oder
Wohnungssuche) aufgrund des Geschlechts, der ethnischen oder religidsen
Zugehdrigkeit

Wahrnehmung
- GroRe Sensibilitdét von Frauen fur die Interaktionspartnerin hinderlich fur die
Vertretung der eigenen Interessen in Rechtsituationen

- Besonders deutliche Wahrnehmung von Durchsetzungsverhalten durch Frauen

- Missverstandnisse aufgrund unterschiedlicher kultureller Regeln

- Selbstwahrnehmung von Madchen als angstlich und selbstunsicher

Perzeption

- Geschlechtsspezifischer Attributionsstil (verstarkt externale Erfolgsattributionen)

- Attribution von Misserfolgen auf die stabilen Ursachen Geschlecht, Zugehdrigkeit
zu einer Ethnie oder Religionsgemeinschaft, zu geringe Berlicksichtigung anderer
— variabler - Ursachen

Antizipation

- Antizipation negativer Sanktionen auf das Durchsetzungsverhalten von Frauen

- Geringeres Kompetenzvertrauen von Frauen

Emotionale Probleme: v.a. soziale Angste

- Erlernte Hilflosigkeit durch die unsichere Zukunftsperspektive und durch
Misserfolge, die selbst erfahren oder an relevanten Modellen beobachtet wurden

- Einschrankungen im authentischen Ausdruck von Geflihlen der Madchen ab der
Praadoleszenz

Vermeidungsverhalten

- Aufrechterhalten von Vermeidungsverhalten (Angst-Vermeidungstheorie)

- unsicher-vermeidendes Verhalten durch Restriktionen im Elternhaus

- fehlende Verhaltensmodelle, mit denen sich die jugendlichen Migrantinnen
identifizieren kénnen

Skilldefizite

- geringere Verhaltensfertigkeiten von Frauen hinsichtlich negativer Durchsetzungs-
situationen und in Gruppensituationen

Ungunstige Verhaltenkonsequenzen
- negative Sanktionen auf weibliches Durchsetzungsverhalten
- Verstarkung fur abhangig-passives Verhalten

- Rickzug oder Uberanpassung an eine Kultur verstarkt (soziale Anerkennung in der
einen Kultur, Vermeidung der anderen)

Unangemessene Selbstverstarkung bzw. Selbstbestrafung
- Unglnstige Attributionsgewohnheiten verhindern Selbstverstarkung
- Vermeidungsverhalten durch Umgehen der antizipierten Angst verstarkt

- Selbstlob wird fiir sozial inadaquates Verhalten, z.B. durch Idealisierung der
Opferrolle von Frauen




7 Vorgehen zur Erfassung der sozialen Kompetenz Jugendlicher
Zur Evaluation des flir die adoleszenten Migranten entwickelten Gruppentrainings sozialer

Kompetenzen wurde der Fragebogen sozialer Verhaltensgewohnheiten von PFINGSTEN (1999)
eingesetzt. Die von Pfingsten befragten Personen sind dlter und haben ein besseres Bildungsniveau. Es
kommt hinzu, dass in der vorliegenden Untersuchung eine neue Fragebogenversion eingesetzt wird, fiir
die keine Vergleichswerte existieren. Aus diesen Griinden ist es notwendig, eine Vergleichsstich-probe
zu erheben, um die an der Evaluation teilnehmenden Migrantinnen mit anderen Jugendlichen
vergleichen zu konnen. In dem vorliegenden Kapitel wird die erhobene Stichprobe und das verwende-te
Instrument vorgestellt. Kapitel 8 vermittelt die Zusammenhinge, die in der Vergleichsstichprobe
zwischen sozialstatistischen Daten und der sozialen Kompetenz Jugendlicher gewonnen werden

konnten.

7.1 Beschreibung der erhobenen Stichprobe

7.1.1 Allgemeine sozialstatistische Daten

Es wurden Schiilerlnnen einer Gesamtschule sowie verschiedener Berufskollegs in Bielefeld und
Gitersloh gebeten, den Fragebogen sozialer Kompetenzen auszufiillen. Wéhrend es fiir SchiilerInnen
der Sekundarstufe I eine liberschaubare Anzahl von alternativen Schulformen gibt, ist das Ausbil-
dungsangebot in der Sekundarstufe II vielfdltig und facettenreich: Neben den Moglichkeiten, verschie-
dene hohere Bildungsabschliisse am Gymnasium, der Gesamtschule, einem Berufskolleg oder einer
Schule des zweiten Bildungswegs zu machen, gibt es die Moglichkeit, an einem Berufskolleg oder in
einem Betrieb einen Beruf zu erlernen. Weiterhin bieten Berufskollegs berufsvorbereitende Unter-
richtsgdnge an. Unterschiede bestehen jedoch nicht nur in der Art erreichbaren Abschlusses, sondern
auch in der Berufssparte, fiir die sich die SchiilerInnen entscheiden. Eine Stichprobe zu erheben, die all
diese Moglichkeiten erfasst, ist entsprechend schwierig. Die vorliegende Stichprobe von 110 Teil-
nehmerlnnen stellt einen selektiven Ausschnitt aus der Gruppe der adoleszenten Jugendlichen dar. Es
wire eine wesentlich groBere Stichprobe verschiedener Klassen notwendig, um ein reprisentatives Bild
dieser Altergruppe zu erhalten.

Um die Stichprobe zu beschreiben, werden die folgenden sozialstatistischen Daten erhoben: Alter,
Geschlecht, Bildungsniveau, Art der gewahlten Ausbildung, Herkunftskultur und die Anzahl der
Lebensjahre, die jemand in Deutschland lebt.

Alter. Die Teilnehmerlnnen sind zwischen 14,2 und 25,6 Jahre alt mit einem Mittelwert von 18,4 und
einer Standardabweichung von 1,97 Jahren. Fiir die Durchfiihrung von Varianzanalysen wurden sechs
Altersgruppen gebildet (vgl. Tabelle 7-1 und Abbildung 7-1). Im Vergleich zu den von PFINGSTEN
(1999) gemachten Beobachtungen ist zu beriicksichtigen, dass es sich um eine andere Altersgruppe
handelt: PFINGSTEN untersuchte Menschen von unter 30 bis {iber 60. Das Alter der hier befragten
Schiilernnen liegt dagegen zwischen 14 und 25 Jahren. Damit sind sie nicht nur alle PFINGSTENs
erster Altergruppe der unter 30jdhrigen zuzurechen, sondern der Altersrange ist mit circa zehn Jahren

gegeniiber mehr als 30 deutlich geringer.
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Abbildung 7-1: Alterszusammensetzung
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Tabelle 7-1: Altersgruppen

Alter Anzahl Personen Prozent

16 Jahre oder jlinger 12 10,9
17 Jahre 21 19
18 Jahre 33 30
19 Jahre 18 16,4
20 Jahre 10 9.1
21 Jahre oder alter 16 14,5
gesamt 110 100

Geschlecht . 75 Frauen und 35 Ménner haben an der Befragung teilgenommen.

Der Familienstand wurde nicht erhoben, da Schiilerlnnen in dieser Lebensphase in der Regel nicht

verheiratet sind. Neben den von Pfingsten ermittelten sozialstatistischen Daten - Alter, Geschlecht und

Bildungsniveau - werden weitere Daten erhoben, um spezifische Fragestellungen im Zusammenhang

mit Migration beantworten zu konnen.

Anhand der erhobenen sozialstatistischen Daten sollen folgende Fragen beantwortet werden:

1. Welches Bildungsniveau haben die SchiilerInnen erreicht? Welche Ausbildung machen sie?

2. Welche Schiilerlnnen haben eine von Migration geprigte Biografie? Welche Herkunftskultur hat
die Sozialisation der MigrantInnen beeinflusst?

3. Seit welchem Lebensjahr haben die Migranten eine Sozialisation in der deutschen

Residenzgesellschaft erfahren?

7.1.2 Bildungsniveau und Ausbildung der befragten Schiilerinnen
Hinsichtlich der ersten Frage nach Bildungsniveau und Ausbildung lésst sich folgendes festhalten:

Bildungsniveau. Schulform und Schulabschluss dienen dazu, das Bildungsniveau einzuschitzen. Alle
TeilnehmerInnen kdnnen einer der folgenden Gruppen zugeordnet werden: Hauptschule/ Hauptschulab-
schluss, Gesamtschule/ Sekundarstufe-I-Abschluss, Realschule/ Fachoberschulreife, Gymnasium/ Fach-
hochschulreife und Studium/ Abitur. GesamtschiilerInnen, die Abitur machen, werden dem Gymnasium
zugeordnet. Tabelle 7-2 gibt einen Uberblick iiber die Zellenbesetzung der einzelnen Kategorien;

Abbildung 7-2 veranschaulicht dies. Die Kategorien sind als nominalskaliert zu betrachten. Wéhrend
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die traditionellen Schulformenn Haupt- und Realschule sowie Gymnasium durchaus als Rangreihe
gesehen werden konnen, nimmt die Sekundarstufe I der Gesamtschule Schiilerlnnen aller Schulformen
des traditionellen dreigliedrigen Schulsystems auf. Sie kann deshalb nicht in diese Rangfolge
eingeordnet werden. Hinsichtlich des Bildungsniveaus ist die vorliegende Gruppe homogener und zeigt
einen anderen Ausschnitt als die von Pfingsten (1999) erhobene Stichprobe: Das Bildungsniveau ist
niedriger, Schulabschliisse, die mehr als zehn Pflichtschuljahre voraussetzen, sind kaum vertreten.

StudentInnen und UniversitdtsabsolventInnen fehlen.

Tabelle 7-2: Bildungsniveau

Besuchte Schule bzw. Schulabschluss Anzahl Schii-  Prozent
lerinnen

Hauptschule/Hauptschulabschluss 14 12,7
Gesamtschule/Sekundarstufe-1-Abschluss 44 40
Realschule/Fachoberschulreife 40 36,4
Gymnasium/Fachhochschulreife 4 3,6
Studium/Abitur 8 7,3
Gesamt 110 100

Abbildung 7-2: Bildungsniveau in der Vergleichsstichprobe
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Art der gewdhlten Ausbildung. Es wurde darauf hingewiesen, dass die befragten Berufskollegklassen

nur einen kleinen, nicht représentativen Ausschnitt aller Berufschiilerlnnen erfassen. Um daher Effekte

besser einschitzen zu konnen, die mit der Wahl der Berufssparte oder der Chance, eine Lehrstelle

bekommen zu haben, zusammenhéngen, ist die Frage zu beantworten, welche Art von Ausbildung die

Jugendlichen machen. Dazu werden die verschiedenen Ausbildungswege, die die Jugendlichen

eingeschlagen haben, folgenden Kategorien zugeordnet:

e Besuch der Sekundarstufe I: Die SchiilerInnen haben noch keine Ausbildung begonnen, da sie noch
die Sekundarstufe I abschlieen miissen.

e  Berufskolleg (ohne schulische Ausbildungen): Schiilerlnnen dieser Gruppe besuchen eine
Berufsfachschule, Pflegevorschule oder Handelsschule. Hier bereiten sie sich auf eine

Berufsausbildung vor oder holen einen héheren Schulabschluss nach.
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Berufsausbildungen, bei denen die Kontakte zu Menschen im Vordergrund stehen. Hierzu zéhlen
Ausbildungen im Gesundheits- und Sozialwesen. Sozialhelferinnen, Arzthelferinnen oder
Altenpflegerin miissen gut mit Menschen umgehen koénnen. Die angehenden Friseure und
Friseurinnen wurden ebenfalls dieser Gruppe zugeordnet. Zwar umfasst die Ausbildung zum/zur
Friseurin viel chemisch-technologisches Wissen. Der intensive Kontakt zu KundInnen fordert die
kommunikativen Kompetenzen angehender Friseurlnnen jedoch in vergleichbaren Malle wie in den
typischen ,sozialen Berufen‘, so dass es fiir die Fragestellungen dieser Arbeit sinnvoll ist, sie
ebenfalls dieser Kategorie zuzuordnen.

Berufsausbildungen im naturwissenschaftlich-technischen Bereich. Azubis aus den Berufen
Chemielaborant und Elektroinstallateur, aber auch chemisch-technische Assistenten miissen sich in
ihrer Ausbildung vor allem Kenntnisse und Féahigkeiten im Umgang mit Dingen aneignen.
Studentinnen und sonstige Titigkeiten. Einer Stichprobe von Schiilerlnnen miissen Personen fehlen,
die eine (ungelernte) Tétigkeit ausiiben, Hausfrau sind oder studieren. Im GSK haben jedoch
einzelne Frauen teilgenommen, die einer solchen Tatigkeit nachgehen. Um diese zuordnen zu
konnen, wurden eine weitere Kategorie fiir Studentinnen und eine Restkategorie, die sonstige

Tatigkeiten erfasst, gebildet.

Tabelle 7-3 und Abbildung 7-3 geben einen Uberblick.

Tabelle 7-3: Art der gewahlten Ausbildung

Art der gewahlten Ausbildung Anzahl Personen Prozent

Sekundarstufe | 9 8,2
(ungelernte) Berufstatigkeit oder Hausfrau - -
Berufskolleg (ohne schulische Ausbildungsgange) 35 31,8
Berufsausbildung im sozialen Bereich, Friseure 16 14,5
Berufsausbildung im naturwissenschaftlich-technischen Bereich 50 45,5
Studium - -
Gesamt 110 100

Abbildung 7-3: Ausbildungen in der Vergleichsstichprobe

Anteil in %
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7.1.3 Herkunftskultur der befragten Migranten
Um zu erfassen, welche Schiilerlnnen eine von Migration geprigte Biografie haben (vgl. die zweite

Frage) und um herauszufinden, welche Herkunftskultur die Sozialisation der Migrantlnnen beeinflusst
hat, werden die Sprachkenntnisse als Indikator gewahlt.

Die Frage nach der Staatsbiirgerschaft erfasst weder die Spataussiedlerlnnen, deren Biografie ebenfalls
durch Migration geprégt ist, noch die Jugendlichen aus Familien von Arbeitsmigranten, die sich haben
einblirgern lassen. Wiirde man dagegen nach einem anderen Herkunftsland der Befragten, ihrer Eltern
oder GroBeltern fragen, wiirden moglicherweise auch Personen erfasst, deren Vorfahren zwar nach
Deutschland migriert sind, die sich aber vollstdndig assimiliert haben, beispielsweise Vertricbene nach

dem zweiten Weltkrieg.

Innerhalb der Gruppe der Migrantinnen, die keine Spataussiedler sind, wurde weiter unterschieden, ob

sie aus einem Herkunftsland, das durch eine muslimische Kultur gepragt ist, stammen.

Wie aus Tabelle 7-4 hervorgeht, haben 42% der befragten Schiilerlnnen eine von Migration geprégte
Biografie: Rund 20% der SchiilerInnen stammen aus Polen oder Nachfolgestaaten der ehemaligen Sow-
jetunion. Hierbei handelt es sich mit groer Wahrscheinlichkeit um Spétaussiedlerinnen. Weitere 12%
sind Migrantlnnen aus Landern, die in ihrer Kultur durch den Islam geprigt sind, z.B. aus der Tiirkei
(KurdInnen und Aramierlnnen eingeschlossen), Bosnien, Marokko, Agypten. Die iibrigen MigrantIn-
nen — immerhin weitere 10% - stammen aus Griechenland, dem friitheren Jugoslawien, Ungarn, Spanien
und Finnland. Ohne die SpétaussiederInnen liegt der Anteil von Jugendlichen ausldndischer Herkunft
etwa um die 25%. Dies stimmt mit den Angaben in der Literatur iiberein (vgl. Kapitel 5).

Nur gut die Hilfte der befragten Schiilerinnen ldsst keinerlei Migrationserfahrung vermuten.

Abbildung 7-4 veran-schaulicht, wie stark die einzelnen Gruppen in der Vergleichsstichprobe vertreten

sind.

Tabelle 7-4: Zugehorigkeit zu einer kulturellen Gruppe

Kulturelle Gruppe Anzahl Personen Prozent

Kein Migrationshintergrund 64 58,2
Migranten aus iberwiegend islamisch gepragten Landern 13 11,8
Spataussiedlerinnen 22 20
Sonstige Migrantinnen 11 10
Gesamt 110 100
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Abbildung 7-4: Herkunft der Jugendlichen in der Vergleichsstichprobe
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7.1.4 Sozialisation der Migranten in der Residenzgesellschaft
Da einige der Teilnehmerlnnen im Laufe von Kindheit oder Jugend nach Deutschland immigiert sind,

wird eine GroBle bendtigt, die erfasst, wie viele Jahre jemand in Deutschland lebt. Hierdurch soll die
dritte Frage nach dem Lebensjahr, seit dem die Migranten eine Sozialisation in der Residenzgesellschaft
erfahren haben, beantwortet werden. Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Identitétsfindung

durch die Intensitdt der Sozialisation in Deutschland beeinflusst werden diirfte (vgl. Kapitel 5.4).

In der Erhebung wurde erfragt, seit welchem Jahr eine Person in Deutschland lebt. Wird von diesem
Jahr das Geburtsjahr abgezogen, ergibt sich der Zeitraum, seit dem jemand in Deutschland lebt. Tabelle
7-5 gibt einen Uberblick, der in Abbildung 7-5 grafisch veranschaulicht wird. Es zeigt sich, dass fast
drei Viertel aller Schiilerlnnen ist in Deutschland geboren sind. In der vorliegenden Stichprobe leben
98% der Befragten ohne Migrationserfahrung seit mehr als 13 Jahren in Deutschland, wihrend es bei

den befragten Spétaussiedlern nur 5 % sind. Von den {ibrigen Migranten leben immerhin 71% seit mehr
als 13 Jahren hier.

Tabelle 7-5: Lebensjahre in Deutschland

Gruppe Sozialisation in der BRD Anzahl Personen Prozent

Gruppe 1 14 Jahre oder mehr 81 73,6
Gruppe 2 Zwischen 10 und 13 Jahren 13 11,8
Gruppe 3 Zwischen 6 und 9 Jahren 10 9,1
Gruppe 4 5 Jahre oder weniger 6 5,5
Gesamt 110 100
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Abbildung 7-5: Dauer der Sozialisation in Deutschland in der
Vergleichsstichprobe
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Dauer der Sozialisation in Deutschland
Meist sind es Migrantlnnen aus Polen und der ehemaligen Sowjetunion, die erst als Kinder oder
Jugendliche nach Deutschland kamen. Ihr Alter bei der Einwanderung liegt meistens zwischen sechs
und 16 Jahren, die Altesten von ihnen waren 17 Jahre, als sie nach Deutschland iibersiedelten. Unter den
Jugendlichen aus den iibrigen Migrantenfamilien ist der Anteil der in Deutschland geborenen Kinder

grofer als unter den Spétaussiedlern.

Tabelle 7-6: Zusammenhang zwischen Herkunftskultur und Sozialisationsdauer in der BRD

Herkunftskultur

Keine Migration islamische Lander Spataussiedler Sonstige
Lebensjahre in der BRD Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl %
14 Jahr oder mehr 63 98,40 8 61,50 1 4,50 9 81,80
Zwischen 10 und 13 Jahren 1 1,60 4 30,80 6 27,30 2 18,20
Zwischen 6 und 9 Jahren 0 0 1 7,70 9 40,90 0 0
Funf Jahre oder weniger 0 0 0 0 6 27,30 0 0
Gesamt 64 100 13 100 22 100 11 100

Dies ist wahrscheinlich auf die Gesetzeslage zuriickzufiihren, die Spétaussiedlern einen Zuzug nach
Deutschland erméglicht. Der Anwerbestopp von Gastarbeitern erfolgte dagegen in den siebziger Jahren.
Im Rahmen der Familienzusammenfiihrung ist Migrantenfamilien ein Nachzug von Kindern unter 16
Jahren moglich. Die vorliegenden Daten sprechen jedoch dafiir, dass die Tendenz, die Kinder einen Teil
der Kindheit und Jugend im Heimatland der Eltern verbringen zu lassen, abgenommen hat. Tabelle 7-6
zeigt, seit welchem Lebensjahr Angehorige der verschiedenen Migrationsgruppen in Deutschland leben.
Abbildung 7-6 veranschaulicht, wie die einzelnen Gruppen hinsichtlich der Zeit ihrer Sozialisation in

Deutschland zusammengesetzt sind.
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Abbildung 7-6: Dauer der Sozialisation in Deutschland in den verschiedenen Migrationsgruppen
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7.2 Beziige der sozialstatistischen Daten untereinander
Die einzelnen sozialstatistischen Daten sind nicht unabhidngig voneinander: Ob jemand sich flir den

Beruf der ElektrikerIn oder der Altenpflegerln entscheidet, wird nach wie vor stark durch das

Geschlecht beeinflusst. Ebenso liegt in der Regel eine von Migration geprigte Biografie vor, wenn

jemand nicht seit seiner Geburt in Deutschland lebt. Um diese Zusammenhénge zu erfassen, miissen

daher die Zusammenhénge zwischen den einzelnen Personendaten systematisch untersucht werden. Im

einzelnen sollen anhand der Vergleichsstichprobe die folgenden Fragen beantwortet werden:

1. Welche Zusammenhidnge bestehen zwischen Geschlecht und Bildungsniveau bzw. der Art der
gewihlten Ausbildung?

2. Welche Zusammenhdnge zwischen Migration und Bildungsniveau bzw. Art der gewéhlten
Ausbildung gibt es? Welche Zusammenhénge bestehen zwischen der Kultur der Primérsozialisation
und dem Bildungsniveau bzw. Art der gewéhlten Ausbildung?

3. Welche Zusammenhinge bestehen zwischen der Dauer der Sozialisation in der Residenzgesellschaft

und Bildungsniveau bzw. Art der gewédhlten Ausbildung?

Tabelle 7-7 zeigt die Zusammenhénge zwischen den Personendaten. Fiir die nominalskalierten Daten

wurden Kontingenzkoeffizienten bestimmt.

Tabelle 7-7: Signifikante Zusammenhange zwischen den Personendaten

Geschlecht Bildungsniveau  Art der Ausbil- Herkunftskultur  Alter bei Migra-
dung tion
Altersgruppe n.s ,548** ,674** n.s. n.s
Geschlecht (,278" ,513** n.s n.s
Bildungsniveau 671 ,421* n.s.
Art der Ausbildung A478* n.s.
Herkunftskultur ,670*

** Der Kontingenzkoeffizient ist néherungsweise auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
* Die Kontingenzkoeffizient ist naherungsweise auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
'Tendenz, das Niveau der naherungsweisen Signifikanz liegt bei 0,056.
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7.2.1 Zusammenhange zwischen Geschlecht und Bildungsniveau bzw. Ausbildung
Fir die Frage nach den Zusammenhénge zwischen Bildungsniveau bzw. der Art der gewéhlten

Ausbildung und dem Geschlecht ldsst sich feststellen, dass sowohl zwischen Bildungsniveau und
Geschlecht als auch Art der Ausbildung und Geschlecht in der vorliegenden Stichprobe ein

Zusammenhang besteht.

Das tendenziell bessere Bildungsniveau der mdnnlichen Befragten (Tabelle 7-8 und Abbildung 7-7)
lasst sich nicht auf die Grundgesamtheit verallgemeinern, da Médchen in der Schule gleich gute oder
bessere Leistungen als Jungen erbringen (vgl. Kapitel 4.1). Das vorliegende Ergebnis ist wahrscheinlich
darauf zuriickzufiihren, dass in die Untersuchung zwei Berufskollegsklassen mit eher niedrigem
Bildungsniveau (eine Berufsfachschul- und eine Pflegevorschulkasse) eingegangen sind, denen nur
Frauen angehorten, aber keine Klasse vergleichbaren Niveaus mit Mannern. Es handelt sich bei diesem

Ergebnis also mit groBer Wahrscheinlichkeit um ein Artefakt der vorliegenden Stichprobe.

Tabelle 7-8: Zusammenhange zwischen Geschlecht und Bildungsniveau

Geschlecht

Madchen Jungen
Bildungsniveau Anzahl % Anzahl %
Hauptschul(abschluss) 13 17,30 1 2,90
Gesamtschule/ Sek-I-Abschluss 31 41,30 13 37,10
Realschule/ Fachoberschulreife 22 29,30 18 51,40
Gymnasium/ Fachhochschulreife 4 5,30 0 0
Studium/ Abitur 5 6,70 3 8,60
Gesamt 75 100 35 100

Abbildung 7-7: Bildungsniveau der Madchen und Jungen
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Fir die Frage nach dem Zusammenhang von Geschlecht und Art der Ausbildung (Tabelle 7-8 und
Abbildung 7-7) bestidtigt sich das Bild, dass es nach wie vor typische Ménner- und Frauenberufe zu
geben scheint, wie in Kapitel 4.1 aufgezeigt. Fast nur Méanner entscheiden sich dafiir, Elektroinstallateur
zu werden. Berufe wie Altenpfleger oder Arzthelfer iiberlassen sie in der Regel ihren
Altersgenossinnen. So sind auch in dieser Stichprobe 94 % der Auszubildenden in den sozialen Berufen

Frauen, wéhrend der Frauenanteil in naturwissenschaftlich-technischen Berufen bei 42 % liegt.
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Tabelle 7-8: Zusammenhange zwischen Geschlecht und Ausbildung

Geschlecht

Madchen Jungen
Ausbildung Anzahl % Anzahl %
Sekundarstufe | 4 5,30 5 14,30
Berufskolleg (keine Ausbildung) 35 46,70 0 0
Soziale Ausbildung, Friseure 15 20,00 1 2,90
Naturwissen.-technische Ausbildung 21 28,00 29 82,90
Gesamt 75 100 35 100

Abbildung 7-7: Berufsausbildung von Madchen und Jungen
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7.2.2 Zusammenhdange zwischen der Kultur der Priméarsozialisation und
Bildungsniveau/ Ausbildung

Hinsichtlich der Frage, welche Zusammenhinge zwischen Bildungsniveau bzw. Art der gewéhlten
Ausbildung und der Kultur der Primérsozialisation bestehen, ldsst sich in der vorliegenden Stichprobe

Folgendes beobachten:

Zusammenhang zwischen einer von Migration geprdgten Biografie und dem Bildungsniveau. Es zeigt
sich, dass in der vorliegenden Stichprobe 60 % der deutschen Schiilerlnnen die Fachoberschulreife oder
einen hoheren Bildungsabschluss haben. Unter den Spétaussiedlern sind es immerhin 56 %, unter den
sonstigen Migrantinnen 28%. Unter den Migrantlnnen aus muslimischen Landern findet sich kein(e)
einzige(r), der (die) die Fachoberschulreife oder einen hoheren Bildungsabschluss erreicht hat (vgl.

Tabelle 7-9 und Abbildung 7-8).

Tabelle 7-9: Zusammenhange zwischen Herkunftskultur und Bildungsniveau

Herkunftskultur

Keine Migration Muslimische Lan- Spataussiedler Sonstige
der
Bildungsniveau Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl %
Hauptschul(abschluss) 6 9,40 3 23,10 5 22,70 0 0
Gesamtschule/ Sek-I-Abschluss 20 31,30 10 76,90 7 31,80 7 63,60
Realschule/ Fachoberschulreife 30 46,90 0 0 7 31,80 3 27,30
Gymnasium/ Fachhochschulreife 2 3,10 0 0 2 9,10 0 0
Abitur 6 9,40 0 0 1 4,50 1 9,10
Gesamt 64 100 13 100 22 100 11 100
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Dies ist sicherlich extremer als in der Grundgesamtheit, stimmt aber mit der Richtung der Unterschiede
im Bildungsniveau zwischen jugendlichen Migranten und einheimischen Deutschen, die in der Literatur

benannt werden (vgl. Kapitel 5.5.3), tiberein.
Abbildung 7-8: Bildungsniveau in den verschiedenen Migrantengruppen
keine Migration musl. Migranten Spataussiedler sonstige Migranten
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Zusammenhang zwischen Migration und Ausbildung. Hinsichtlich der Ausbildungsplitze zeichnet
sich in der vorliegenden Befragung ein dhnliches Bild wie das in der Literatur beschriebene ab (vgl.
Kapitel 5.5.3): 56 % der Azubis in sozialen Berufen und 78 % in naturwissenschaftlich-technischen
Berufen gehoren der Gruppe ohne Migrationshintergrund an, dagegen finden sich 25 %
Spédtaussiedlerinnen in sozialen Berufen wieder und noch 16 % in den naturwissenschaftlich-
technischen Berufen. Migranten aus muslimischen Lidndern sind dagegen nur zu 6 % in den sozialen
Berufen und gar nicht in den naturwissenschaftlich-technischen Berufen zu finden. Auch die
Moglichkeit, eine vollzeitschulische Ausbildung zu machen (die Ausbildung zum/zur chemisch-
technischen AssistentIn) wird in der vorliegenden Stichprobe von dieser Gruppe nicht wahrgenommen.
Dies kann auf fehlende Schulabschliisse zuriickgefiihrt werden oder darauf, dass diese
Bevolkerungsgruppe die bestehenden Moglichkeiten nicht nutzt. Uber die Griinde hierfiir kann
spekuliert werden: allgemeine Schulmiidigkeit, Unwissenheit {iber die bestehenden Moglichkeiten,
Unbrauchbarkeit der Ausbildung bei ,Riickkehr® in das Herkunftsland der Eltern oder eine geringe

Attraktivitit gerade dieses Berufsbildes in der Gruppe der Migrantlnnen mogen Ursachen sein.

Tabelle 7-10: Zusammenhange zwischen Herkunftskultur und Ausbildung

Herkunftskultur

Keine Migration ~ Musl. Léander Spétaussiedler Sonstige
Ausbildung Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl %
Sekundarstufe | 6 9,40 1 7,70 0 0 2 18,20
Berufskolleg ( keine Ausbildung) 10 15,60 11 84,60 10 45,50 4 36,40
Soziale Ausbildung, Friseure 9 14,10 1 7,70 4 18,20 2 18,20
Naturwissensch.-techn. Ausbildung 39 60,90 0 0 8 36,40 3 27,30
Gesamt 64 100 13 100 22 100 11 100

Die befragten Berufskollegklassen, die zu keinem anerkannten Ausbildungsabschluss fiihren, sind zu je
30 % von Schiilern ohne Migrationshintergrund, Spataussiedlern und muslimischen Migranten besetzt.

Im Vergleich zu ihrem Anteil an der Gesamtgruppe sind damit die deutschen Schiilerlnnen deutlich

59



unter- und die muslimischen Schiilerlnnen ebenso deutlich iiberreprasentiert. Tabelle 7-10 und

Abbildung 7-9 geben einen Uberblick.

kehe M gratbn muslM gmnten Spatusseder sonstige Migranten
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Abbildung 7-9: Ausbildungen in den verschiedenen Migrationsgruppen

7.2.3 Zusammenhdnge zwischen Sozialisationsdauer in Deutschland und
Bildungsniveau/ Ausbildung

Hinsichtlich der Frage nach den Zusammenhidngen zwischen Bildungsniveau bzw. Art der gewéhlten
Ausbildung und der Dauer der Sozialisation in Deutschland ldsst sich feststellen, dass in der

vorliegenden Stichprobe keine signifikanten Zusammenhénge gefunden werden konnten.

7.2.4 Weitere Zusammenhange
Zusammenhang zwischen Bildungsniveau und Art der Ausbildung. Dass unterschiedliche Ausbildungen

ein unterschiedliches Bildungsniveau voraussetzen, ist plausibel, ebenso, dass ein hdoherer
Bildungsabschluss die Chancen, eine Lehrstelle zu finden, verbessert. Moglicherweise sind die
Einschriankungen hinsichtlich der Ausbildung, die in der Gruppe der muslimischen Migrantlnnen
festgestellt wurden, teilweise auf das geringere Bildungsniveau zuriickzufiihren. Die verringerten
Chancen auf einen Ausbildungsplatz wurden in Kapitel 5.5.3 beschrieben.

Die Zunahme des Bildungsniveaus mit dem Alter liegt in einer Altersgruppe, die sich noch in der
Ausbildung befindet, nahe. Fiir die Gesamtbevolkerung diirfte die Tendenz eher gegenldufig sein
aufgrund der geringeren Bildungschancen &lterer Kohorten.

Vielschichtig ist der Zusammenhang zwischen Alter und Art der Ausbildung, der Tabelle 7-11 und

Abbildung 7-10 entnommen werden kann.

Tabelle 7-11: Zusammenhange zwischen Alter und Ausbildung

Ausbildung
Sekundarstufe | Berufskolleg (ohne  Soziale Ausbildung, Naturw.-technische
schul. Ausbildung)  Friseure Ausbildung

Alter Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl %
16 Jahre oder jinger 9 100,00 0 0 0 0 3 6,00
17 Jahre 0 0 6 17,10 2 12,50 13 26,00
18 Jahre 0 0 18 51,40 6 37,50 9 18,00
19 Jahre 0 0 8 22,90 3 18,80 7 14,00
20 Jahre 0 0 2 5,70 2 12,50 6 12,00
21 Jahre oder &lter 0 0 1 2,90 3 18,80 12 24,00
gesamt 9 100 35 100 16 100 50 100
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Beispielsweise sind alle Schiilerlnnen, die die Sekundarstufe I besuchen, 16 Jahre oder jiinger. Mit
diesem Alter sind Jugendliche in der Regel zu jung, um bereits eine Ausbildung zu machen. In
naturwissenschafltich-technischen Ausbildungen gibt es viele recht junge oder recht alte Schiilerlnnen,
wiahrend am Berufskolleg die meisten Schiilerlnnen um die 18 Jahre alt sind. Bei den sozialen
Ausbildungen sind alle Altergruppen etwa gleich vertreten, nur die 18jahrigen finden sich etwas

haufiger.

Abbildung 7-11: Zusammenhang zwischen Alter und Ausbildung
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Dass Menschen, die erst im Laufe von Jugend und Kindheit nach Deutschland gekommen sind, mit
groBBerer Wahrscheinlichkeit einen zweiten kulturellen Hintergrund haben, als Menschen, die hier

geboren sind, ist ebenfalls zu erwarten. Hierauf wurde in Abschnitt 7.1.4 eingegangen.

7.3 Messinstrument: Fragebogen sozialer Verhaltensgewohnheiten (FSV)

7.3.1 Griinde fur die Auswahl

Fiir die Evaluation eines sozialen Kompetenztrainings ist ein Verfahren, das moglichst verhaltensnah

soziale Kompetenzen erfasst, wichtig. Hierzu wurde meist der U-Fragebogen von ULLRICH und

ULLRICH DE MUYNCK (1977) eingesetzt. Er zéhlt zu einem der am meisten verwendeten

Instrumente fiir die Erfassung sozialer (In-)Kompetenzen, gegeniiber dem FSV hat er jedoch einige

Nachteile:

e Er lisst offen, wie die angesprochenen Situationen bewéltigt werden. Dies kann beispielsweise dazu
fiihren, dass sowohl aggressive Menschen als auch sozial kompetente in der Skala ,,Fordern
konnen* hohe Werte erreichen und daher anhand dieses Instruments nicht unterschieden werden
konnen (vgl. HINSCH & PFINGSTEN, 1991, 117).

e Nicht alle Items erfassen Verhaltensweisen (,,Ich kann Kritik leicht und offen duflern®). Fiir viele
Items miissen die Befragten beurteilen, welche Gefiihle sie haben: ,,Ich habe stindig Angst, dass ich
etwas Falsches sagen oder tun konnte®, ,,Es ist mir dulerst peinlich, bei einer Veranstaltung zu spit
zu kommen®, ,,Wenn ich einem Bettler nichts gebe, habe ich Schuldgefiihle* (vgl. HINSCH &
PFINGSTEN, 1991, 117, Hervorhebungen durch die Verfasserin). Hier bleibt unklar, welches

Verhalten aus den Emotionen resultiert. Aus einer Emotion resultiert jedoch nicht zwangsweise ein
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bestimmtes Verhalten: ,,Wenn ich einem Bettler nichts gebe, habe ich Schuldgefiihle — aber ich habe
mich entschieden, mich nicht mehr davon unter Druck setzen zu lassen“. Der Fragebogen von
PFINGSTEN erfasst dagegen direkt das gezeigte Verhaltens. Dies ist ein Vorteil, da
unterschiedliche Ursachen fiir soziale Inkompetenzen verantwortlich sein kdnnen, beispielsweise
kann das Verhalten beeintrichtigt sein durch affektive Interferenzen, mangelnde soziale
Fertigkeiten, ungiinstige Kognitionen oder Wechselwirkungen dieser Faktoren (vgl. PFINGSTEN,
1999, 2). Da Gefiihle nur eine mogliche Ursache sozialer Kompetenzdefizite sind, werden im U-
Fragebogen moglicherweise Schwierigkeiten von Personen, die sich aus anderen Griinden nicht
sozial kompetent verhalten konnen, unterschitzt.

Einen weiteren Vorteil des FSV gegeniiber dem U-Fragebogen sehe ich darin, dass konkrete
Situationen vorgegeben werden mit Verhaltensalternativen. Fiir den Befragten diirfte es leichter
sein, hier zu entscheiden, welche Verhaltensmoglichkeiten fiir ihn zutreffen, als eine eher
allgemeine Aussage wie ,,Ich kann Kritik leicht und offen duern” zu beurteilen. Um diese Frage
korrekt zu beantworten, miisste der Befragte eine Vielzahl von Situationen iiberschauen, um seine
Kritikfahigkeit einzuschéitzen. Auf die Beantwortung dieser Frage werden moglicherweise
Kognitionen wie das Selbstkonzept und Selbtdarstellungstendenzen stirker Einfluss nehmen.

Die Verwendung von Modalverben wie ,.kann® in der oben zitierten Aussage zur Kritikfahigkeit ist
kritisch zu betrachten: Sowohl Menschen, die tatsdchlich Kritik aussprechen (die entsprechende
Performanz zeigen), als auch die, die glauben, es zu kénnen (in ihrer Selbsteinschitzung iiber die
Kompetenz verfiigen), ohne aber davon Gebrauch zu machen, werden hier hohe Werte erreichen.
Viele Items sind extrem formuliert: stdndig Angst, unterlasse alles, was Widerspruch herausfordern
konnte, duflerst peinlich. Dies mag in einer klinischen Gruppe unproblematisch sein. Jugendliche
sind in der Regel sehr darauf bedacht, nicht psychisch labil zu erscheinen. Neutral formulierte Items
sind fiir diese Zielgruppe besser.

Fiir den Fragebogen sozialer Verhaltensgewohnheiten ist kritisch zu fragen, ob er die Verhaltens-
performanz misst (wie ein Person sich tatsdchlich in einer konkreten Situation verhélt) oder die
Kompetenz (iiber welche Handlungsfahigkeiten eine Person grundsétzlich verfiigt, auch wenn sie

sie nicht einsetzt).

Insgesamt weist der Fragebogen sozialer Verhaltensgewohnheiten Vorziige auf, die es lohnenswert

machen, seinen Einsatz zu erproben, obwohl seine Entwicklung noch nicht abgeschlossen ist. Dies

macht es jedoch erforderlich, anhand einer Stichprobe einige neue Items den bestehenden Skalen

zuzuordnen und Vergleichswerte fiir die sozialen Kompetenzen adoleszenter Jugendlichen zu ermitteln.

Beide Aufgaben wurden mit Hilfe einer Gruppe von Schiilerlnnen, die den FSV ausfiillten, in Angriff

genommen.
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7.3.2 Erstellung einer revidierten Version des FSV (FSV-neu)

7.3.2.1 Beschreibung der Skalen
PFINGSTEN (1991a, 4) =zeigt auf, dass soziale Kompetenz kein situationsunabhéngiges

Personlichkeitsmerkmal ist, und unterscheidet drei Situationstypen, die jeweils verschiedene
Verhaltensstrategien fordern: Im Situationstyp R kommt es darauf an, bestehende Rechte durchzusetzen.
Das vorrangige Ziel fiir Situationstyp B ist es, durch das Offenlegen der eigenen Gefiihle und
Wahmehmen der Gefiihle der Interaktionspartnerln zu einer Losung von Konflikten zu kommen. Der
»Situationstyp S erfasst Situationen, in denen die Sympathie der/des anderen gewonnen werden soll,
um einen Kontakt herzustellen oder um die/den andere zu veranlassen, einem einen Gefallen zu
erweisen und dafiir auf ein eigenes Recht zu verzichten (vgl. HINSCH & WEIGELT, 1991, 40-41). Der
von PFINGSTEN und MitarbeiterInnen (1999) neu entwickelte Fragebogen sozialer Verhaltensgewohn-
heiten (FSV) dient der verhaltensnahen Messung sozialer Kompetenzen Er enthidlt sechs faktoren-
analytisch ermittelte Skalen, von denen drei das sozial kompetente Verhalten in den genannten
Situationstypen erfassen. Die Faktorenanalyse ergab zudem drei eher situationsunabhingige Verhaltens-
tendenzen: die grundsitzliche Vermeidung kritischer sozialer Situationen, das mutige Eintreten fiir die
eigenen Bediirfnisse und Rechte, auch wenn dies sozial als peinlich oder unangenehm eingeschétzt
wird, und das aggressive Durchsetzen eigener Interessen mit Hilfe von Drohungen, Unterstellungen und
Beleidigungen. Im einzelnen erfassen die Skalen folgende Verhaltenstendenzen:

Aggressives Durchsetzungsverhalten (4). Eine Person, die mit Hilfe von verbalen Aggressionen ihre
Interessen durchsetzt, also droht, unterstellt oder beleidigt, erreicht hohe Werte in dieser Skala. Diese
Verhaltensbereitschaft ist relativ situationsunabhingig.

Sozial kompetentes Verhalten in Beziehungen (B). Werden in Beziehungssituationen (Situationstyp B)
die eigenen Gefiihle und Bediirfnisse klar angesprochen, gleichzeitig das Interesse an der Beziehung
deutlich gemacht oder eine Metakommunikation initiiert, ist die soziale Kompetenz in Beziehungen
grof3.

Sozial kompetentes Verhalten in Kontakt-Situationen (K). Wer in der Lage ist, wunschgeméBe Kontakte
zu Personen, die er kaum oder gar nicht kennt, zu initiieren und zu entwickeln, erreicht hohe Werte in
der Skala ,Soziale Kompetenz in Kontakt-Situationen’.

Mutiges Durchsetzungsverhalten (M). Manche Menschen sprechen ihre Interessen relativ unabhéngig
von der Art der Situation an, selbst wenn dies Mut erfordert, weil es peinlich oder unangenehm ist.
Sozial kompetentes Verhalten in Rechtsituationen (R). Unbekannten Personen gegeniiber vorhandene
Rechte in Anspruch zu nehmen und dies zu begriinden, ohne aggressiv zu werden, ist eine Fahigkeit, die
von der Skala sozial kompetentes Verhalten in Rechtsituationen erfasst wird. Eine Person mit hohen
Werten kann ihre Anliegen klar und sachlich dulern. PFINGSTEN (1999) weist darauf hin, dass
Situationen, in denen etwas reklamiert werden muss, die hochsten Trennschéirfen in dieser Skala haben.
Primdres Vermeidungsverhalten (V). Einigen Menschen fillt es in der verschiedensten Situationen
schwer, die eigenen Rechte und Gefiihle einzubringen, und sie verzichten hiufig auf den Versuch

darauf. Im Unterschied zu einem vermeidend-unsicheren Verhalten, das sich darauf beschrinkt, auf das
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Durchsetzen der eigenen Interessen vor allem in Recht-Situationen zu verzichten, erfasst die Skala
priméire Vermeidung eine allgemeine Vermeidungstendenz.

Tabelle 7-12 gibt einen Uberblick iiber Mittelwerte und Standardabweichungen, die der FSV-neu in der
Stichprobe Jugendlicher erreicht.

Tabelle 7-12: Mittelwerte und Standardabweichungen des FSV-neu in der Vergleichsstichprobe

Skala Mittelwert Standardabweichung
Aggressives Durchsetzungsverhalten (A) 88,91 10,67
Sozial kompetentes Verhalten in Beziehungen (B) 59,24 5,73
Sozial kompetentes Verhalten in Kontaktsituationen (K) 26,52 4,65
Mutiges Durchsetzungsverhalten (M) 27,90 4,72
Sozial kompetentes Verhalten in Recht-Situationen (R) 51,40 4,59
Primares Vermeidungsverhalten (V) 72,42 9,60

7.3.2.2 Trennscharfen der neuen ltems
Die aktuelle Fragebogenversion umfasst 108 Items, die sich in vorherigen Erhebungen bewéhrt haben.

Zusitzlich gibt es 26 neue Items. Um sie einer der Skalen zuordnen zu koénnen, wird eine
Trennschdrfeanalyse durchgefiihrt. Dazu werden die Korrelationen der neuen Items zu den bestehenden
Skalen ,,sozial kompetentes Verhalten in Recht-Situationen® (R), ,,aggressives Durchsetzungsverhalten®
(A), ,,sozial kompetentes Verhalten in Beziehungen® (B), primédres Vermeidungsverhalten® (V), ,,sozial
kompetentes Verhalten in Kontaktsituationen™ (K) und mutiges Durchsetzungsverhalten® (M) ermittelt.
Grundlage fir die Zuordnung der neuen Items ist die Erhebung einer Vergleichsstichprobe in einer
Gruppe von 110 Bielefelder und Giitersloher Schiilerinnen. Tabelle 7-13 im Anhang zeigt die
Korrelationen zwischen den neuen Items und den Skalen des Fragebogen sozialer Verhaltensweisen.
Die Trennschérfen liegen zwischen -.21 und .54 und konnen fiir unsere Bediirfnisse als ausreichend
betrachtet werden. Item 17d und 22c¢ entfallen, da sie mit keiner der Skalen eine signifikante Korrelation
aufweisen. Viele Items korrelieren mit mehreren Skalen. Deshalb werden die neuen Items nach
folgenden Regeln den bestehenden Skalen zugeordnet:
(1) Das neue Item wird der Skala zu geordnet, mit der es die hochste, signifikant positive Korrelation
aufweist.
(2) Nur wenn mit keiner Skala positive Korrelationen auf dem 0,01%-Niveau vorhanden sind, wird das
Item der Skala zugeordnet, mit der es am hdchsten negativ korreliert.
Fiir die Items 1c und 9c ist eine negative Korrelation vom Betrag her hoher als die groBte positive
Korrelation. Dem positiven Zusammenhang zu den bestehenden Skalen wird hier der Vorrang
eingerdumt.

Beispiel: In Situation 9 ,,Sie haben mit IThrer Partnerin/Ihrem Partner eine Urlaubsreise geplant und
freuen sich auf die Zweisamkeit. Eines Abends teilt Ihnen Ihre Partnerin/Ihr Partner mit, dass ein
befreundetes Paar gerne mit Ihnen mitfahren mochte und sie/er sich auch dariiber freut. Sie méchten
aber gerne nur zu zweit fahren...” antwortet jemand ,, Wenn es Dir recht wichtig ist, konnen wir sie ja
mitnehmen.

Diese Antwort korreliert in der Stichprobe der von mir befragten Schiilerlnnen um .31 mit der Skala

»primdre Vermeidung™ und um -,41 mit der Skala ,,aggressives Durchsetzungsverhalten. Inhaltlich
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beschreibt dieses Item vermeidendes Verhalten. Deshalb wird es der Skala ,,primire Vermeidung® zuge-
ordnet. Dass Menschen, die Konflikten auf diese Weise aus dem Weg gehen, selten zu verbalen Aggres-
sionen greifen, um ihre Interessen durchzusetzen, liegt nahe. Items mit positiven Korrelationen erfassen
das Konstrukt der jeweiligen Skala, die negativ gepolten Items messen gegen das hypothetische
Konstrukt. Sie kénnen durch Umpolung der Skala mathematisch zugeordnet werden, erfassen jedoch
inhaltlich die ausgeprigte Abwesenheit des fraglichen Merkmals. Damit kldren sie weniger die Frage,
welche Verhaltensweisen soziale Kompetenz ausmachen - die umzupolenden Items konkretisieren nur,
welche sie nicht ausmachen. Eine gewlnschte Fahigkeit so konkret wie moglich beschreiben zu konnen
tragt dazu bei, ein gewiinschtes Verhalten aufzubauen, was im Rahmen des GSK die interessierende
Frage ist. Nur zu wissen, was man nicht erreichen will, reicht oftmals nicht aus (vgl. O’CONNOR &
SEYMOUR, 1994, 36f.).

Die Zuordnungen der neuen Items zu den Skalen sind Tabelle 7-14 im Anhang zu Kapitel 7 zu
entnehmen.

7.3.2.3 Reliabilitatsanalyse

OD die neuen Items die Reliabilitét einer Skala verbessern, sagt Cronbachs‘ o aus. Die ermittelten Werte
kénnen der Tabelle 7-15 entnommen werden. Die Reliabilititen erhdhen sich in allen Skalen um
mindestens 0,03. Einzige Ausnahme ist die ,,Soziale Kompetenz in Kontaktsituationen®: Thre
Reliabilitdt bleibt gleich, weil ihr keine neuen Items zugeordnet wurden. Am schwichsten ist die
Reliabilitdt der revidierten Skala ,,soziale Kompetenz in Rechtsituationen®, sie betragt o = 0,064. Die
Skala ,,Aggressives Durchsetzungsvermogen erreicht mit oo = 0,87 die beste Reliabilitit. Im Vergleich
zu den Werten von Pfingsten liegen die Reliabilitidten etwas niedriger, wie nicht anders zu erwarten war,
da die Reliabilititen dort anhand der Daten vorgenommen worden sind, die dazu dienten, die einzelnen

Items einer Skala zuzuordnen. Wenn man dies berticksichtigt, sind die Ergebnisse zufriedenstellend.

Tabelle 7-15: Reliabilitaten der alten und neuen Skalen des Fragebogens sozialer Verhaltensweisen

FSV FSV-neu Differenz
Skala Reliabilitdt ~ Anzahl ltems Reliabilitit Anzahl ltems Reliabilitdt Anzahl ltems
Aggr. Durchsetzungsverhalten 0,84 (0,86) 29 (28) 0,87 35 0,03 6
SKV' in Beziehungen 0,66 (0,84) 7(19) 0,69 20 0,03 3
SKV' in Kontaktsituationen 0,75 (0,83) 13 (15) 0,75 13 0 0
Mut. Durchsetzungsverhalten 0,68 (0,82) 0(12) 0,72 14 0,05 4
SKV' in Recht-Situationen 0,61 (0,83) 14 (19) 0,64 19 0,03 5
Prim. Vermeidungsverhalten 0,82 (0,84) 23 (20) 0,85 29 0,03 6

D|e Werte in Klammern geben die von PFINGSTEN (1999, 6) berichteten Werte an.
! Sozial kompetentes Verhalten

Die endgiiltige Item-Skalen-Zuordnung fiir den FSV-neu wird in Tabelle 7-16 (Anhang) mitgeteilt.
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8 Soziale Kompetenzen adoleszenter Jugendlicher

8.1 Fragestellungen

Mit Hilfe der erhobenen Vergleichsstichprobe sollen folgende Fragen zu den sozialen Kompetenzen der
befragten Jugendlichen beantwortet werden:

1. Welche Zusammenhinge bestehen zwischen den einzelnen sozialen Verhaltensweisen?

Welche Zusammenhinge bestehen zwischen Alter und sozialer Kompetenz?

Welche Zusammenhinge bestehen zwischen Geschlecht und sozialer Kompetenz?

Welche Zusammenhénge bestehen zwischen Bildungsniveau und sozialer Kompetenz?

Welche Zusammenhénge bestehen zwischen der Art der Ausbildung und sozialer Kompetenz?

AN i

Welche Zusammenhinge bestehen zwischen Kultur der Primérsozialisation und sozialer
Kompetenz?
7. Welche Zusammenhénge bestehen zwischen Dauer der Sozialisation in der Residenzgesellschaft

und sozialer Kompetenz?

8.2 Zusammenhange zwischen den sozialen Verhaltensweisen

Da die Items mit mehreren Skalen korrelieren, sind auch Korrelationen zwischen den Skalen zu
erwarten. PFINGSTEN (1999, 10) argumentiert, dass ,,innerhalb eines Fragebogens mit einheitlich
formulierten Items und Antwortmoglichkeiten [...] bei Subskalen immer mit nennenswerten
Korrelationen zu rechnen® sei. Zwar wurden die Teilnehmerlnnen in der Instruktion explizit darauf
hingewiesen, jedes Items fiir sich und unabhéngig von den anderen zu beantworten. Dennoch erwarte
ich Zusammenhénge zwischen einigen Skalen, da beispielsweise jemand, der stark zu vermeidendem
Verhalten tendiert, wohl kaum ebenso stark zu aggressivem Durchsetzungsverhalten neigen diirfte.
Gébe es keine Zusammenhidnge zwischen den Skalen, diirfte auch eine Clusteranalyse nicht die
verschiedenen Reaktionsmuster ergeben, die PFINGSTEN (1999, 25) ermittelt hat. Tabelle 5-1 zeigt die
Interkorrelation der Skalen des revidierten Fragebogens sozialer Verhaltensweisen. In Klammern finden
sich die Werte, die PFINGSTEN aus seiner Stichprobe Erwachsener mitteilt.

Die Neigung, sich mit verbalen Aggressionen durchzusetzen, geht mit der Bereitschaft einher, in
peinlichen oder unangenehmen Situationen fiir die eigenen Bediirfnisse mutig einzustehen. Auch
Kontaktsituationen machen eher wenig Schwierigkeiten. Allerdings gibt es Defizite in Beziehungen und

Rechtsituationen. Vermeidungstendenzen zeigen sich kaum.

Uber gute Beziehungskompetenzen zu verfiigen, geht mit einer guten Sozialkompetenz in
Rechtsituationen einher. Es wird weniger zu aggressiven oder mutigen Verhaltensmustern gegriffen, um

sich durchzusetzen. Vermeidende Tendenzen sind eher gering.

Kontaktsituationen gut bewiltigen zu konnen, kann mit aggressiven oder mutigem
Durchsetzungsverhalten zusammenhidngen. Auch die Rechtkompetenz wird eher hoch sein.

Vermeidungstendenzen sind weniger zu erwarten.
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Tabelle 8-1: Interkorrelationen der Skalen des revidierten Fragebogens sozialer Verhaltensweisen
(FSV-N)

Skala des FSV-N

Skala des FSV-N Aggr. Durch- SKV' Bezie- SKV' in Mut. Durch- SKV'in Primare
setzen hungen Kontaktsit.  setzen Rechtsit. Vermeidung

Agressives Durchsetzungs- -,259** ,250** ,357** -,267** -,642**
VEMEIED () (-383™)  (215")  (,285™)  (-379")  (-478")
Sozial kompetentes Ver- ,322** 0,147 341 -,200*
halten in Beziehungen (B) (,156%) (,065)) (,587**) (-,186%)
Sozial kompetentes Verhal- ,300** ,225% -,364**
ten in Kontaktsituationen (K) (,358*%) (,045) (-,408**)
Mutiges Durchsetzungs- 0,133 -,451*
verhalten (M) (,089) (-,529**)
Sozial kompetentes Verhal- -0,101
ten in Recht-Situationen (R) (-,182%)

**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

'SKV = sozial kompetentes Verhalten

In Klammern finden sich die Werte, die Pfingsten (1999,10) fiir den FSV aus seiner Stichprobe von Erwachsenen mitteilt.

Hohe Rechtskompetenz geht in der Regel mit einer hoheren Ausprigung von Kontakt- und
Beziehungskompetenz einher. Aggressives Durchsetzungsverhalten wird ebenso wie vermeidendes

Verhalten weniger eingesetzt.

Primdres Vermeidungsverhalten geht mit geringen Werten fiir aggressives sowie mutiges
Durchsetzungsverhalten und geringer sozialer Kompetenz in Beziehungs- und Kontaktsituationen
einher. Dies bestitigt, dass die Skala primire Vermeidung tatsdchlich eine allgemeine

Verhaltenstendenz erfasst.

In der vorliegenden Stichprobe finden sich fast alle Zusammenhinge wieder, die PFINGSTEN (1999)
berichtet. Dass die positive Korrelation zwischen sozial kompetenten Verhalten in Beziehungen und in
Kontaktsituationen sowie die negative Korrelation zwischen sozial kompetenten Verhalten in
Beziehungen und primdrer Vermeidung signifikant wurden, hatte Pfingsten auf die GroBe seiner
StichprobengroBe zuriickgefiihrt. Sie werden jedoch auch in der vorliegenden Untersuchung signifikant.
Abweichend von PFINGSTEN wurde zwar der negative Zusammenhang zwischen primérer
Vermeidung und sozial kompetentem Verhalten in Kontaktsituationen nicht signifikant. Er war jedoch
auch dort relativ niedrig. Hier mdgen tatsidchlich Unterschiede in der Stichprobengréfie eine Rolle
spielen. Ein positiver Zusammenhang besteht zwischen sozial kompetentem Verhalten in Recht- und

Kontaktsituationen, er existiert in der Untersuchung von PFINGSTEN nicht.
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8.3 Einflusse sozialstatistischer Merkmale auf die sozialen Kompetenzen
Um die Frage zu untersuchen, welche Einfliisse in der vorliegenden Stichprobe auf die verschiedenen

Skalen des FSV beobachtet werden konnen, werden Varianzanalysen durchgefiihrt. Konfundierende
Einfliisse der Variablen Alter und Lebenszeit in Deutschland werden kontrolliert, in dem sie als
Kovariaten beriicksichtigt werden. Kovariaten miissen mindestens Intervallskalenniveau haben; daher
wurde der Einfluss der nominalskalierten Variablen Geschlecht, Bildungsniveau, Art der Ausbildung
und Herkunftskultur als zweite Variable in zweifachen Varianzanalysen beriicksichtigt. Da fiir jede
Variable mehrere Varianzanalysen durchgefiihrt werden miissen, um die Konfundierung durch alle
andere Variablen auszuschliefen, werden der Ubersichtlichkeit halber nur die Ergebnisse dargestellt, in
denen sich stabile Effekte auf die soziale Kompetenz zeigen. Auf zunéchst beobachtbare Effekte, die auf
konfundierende Einfliisse zuriickgefiihrt werden miissen, wird der Vollstindigkeit halber in den
FuBnoten hingewiesen. Da sich die Datenlage komplex darstellt, werden die Tabellen, die die
Ergebnisse der verschiedenen Gruppen mitteilen, sowie die Varianzanalysen im Anhang mitgeteilt.
Dieses Vorgehen weicht von der Darstellung in den iibrigen Kapiteln ab und dient einem fliissigeren
Lesefluss.

Fiir die Gesamtgruppe ergeben sich folgende Mittelwerte und Standardabweichungen in den sechs

Skalen des FSV (Tabelle 8-2):

Tabelle 8-2: Soziale Kompetenzen Jugendlicher

Agg. Durch- Beziehungs- Kontaki- Mut. Durch-  Recht- Primare

setzen kompetenz ~ kompetenz  setzen kompetenz ~ Vermeidung
Mittelwert 88,91542 59,23691 26,52429 27,9005 51,39954 72,42602
Standardabweichung 10,67174 5,72887 4,64944 4,71584 4,59385 9,60437

8.3.1 Alter®,
Einen Uberblick iiber die sozialen Kompetenzen in den verschiedenen Altersgruppen gibt Tabelle 8-3

(Anhang). Werden andere Einflussgrofen als Kovariaten bzw. als zweite Variable in zweifachen
Varianzanalysen einbezogen, verschwinden die zunichst zu findenden Alterseffekte. Daher erfasst

keiner der Alterseffekte wirkliche Zusammenhénge zwischen Lebensalter und sozialer Kompetenz.

8.3.2 Geschlecht®
Tabelle 8-4 (Anhang) gibt einen Uberblick iiber die sozialen Kompetenzen von Jungen und Midchen.

Interaktionseffekt  zwischen  Geschlecht und Bildungsniveau fiir die Skala aggressives

Durchsetzungverhalten. Unter den Teilnehmerlnnen mit Hauptschulabschluss oder Sek. I-Abschluss

sind die ménnlichen Jugendlichen aggressiver, wiahrend unter den Abiturientlnnen die Frauen das

aggressivere Durchsetzungsverhalten zeigen (vgl. Abbildung 8-1). Tabelle 8-5 (Anhang) teilt die

2* Zunichst scheint ein Einfluss des Alters auf die Neigung zu aggressivem Durchsetzungsverhalten, Kontaktkompetenz und
primérer Vermeidung zu bestehen, tendenziell auch auf die soziale Kompetenz in Rechtsituationen.

3 Zwar weist die Skala sozial kompetentes Verhalten in Kontaktsituationen im t-Test einen signifikanten
Geschlechtsunterschied auf: die ménnlichen Jugendlichen haben scheinbar eine groflere Kontaktkompetenz. Wird jedoch das
Bildungsniveau oder die Art der Ausbildung als zweite Variable eingefiihrt, ist der Einfluss des Geschlechts auf die
Kontaktkompetenz nicht mehr signifikant.
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Ergebnisse der Varianzanalyse mit den beiden unabhéngigen Variablen Geschlecht und Bildungsniveau

mit.

Abbildung 8-1: Interaktiver Einfluss von Geschlecht und Bildungsniveau auf das
aggressive Durchsetzungsverhalten
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8.3.3 Bildungsniveau?®
Die Werte fiir die Sozialen Kompetenzen in den verschiedenen Bildungsgruppen sind Tabelle 8-6 im

Anhang zu entnehmen.

Abbildung 8-2: Interaktiver Einfluss von Bildungsniveau und Art der Ausbildung auf
die Beziehungskompetenz
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Interaktionseffekt des Bildungsniveaus mit der Art der Ausbildung auf die Beziehungskompetenz.

Wihrend ein Realschulabschluss in der Gruppe der sozialen Berufe mit einer niedrigen

Beziehungskompetenz als ein Fachabitur einhergeht, ist es bei den naturwissenschaftlich-technischen

%6 Zunichst zeigt sich ein Einfluss des Bildungsniveaus auf die Rechtkompetenz: Je hoher das Bildungsniveau, desto besser
scheint auch die soziale Kompetenz in Rechtsituationen. Mit dem Geschlecht oder der Art der Ausbildung als zweiter
unabhingiger Variable in einer zweifachen Varianzanalyse verschwindet der Effekt.
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Berufen genau umgekehrt. Abbildung 8-2 veranschaulicht diese Zusammenhinge. Tabelle 8-7 (Anhang)

zeigt die Ergebnisse der Varianzanalyse.

Interaktion von Bildungsniveau und Geschlecht beziiglich des aggressiven Durchsetzungsverhaltens.

Auf diesen Effekt wurde unter 8.2.2 eingegangen.

8.3.4 Art der gewihlten Ausbildung®
Tabelle 8-8 (im Anhang) gibt einen Uberblick iiber das Niveau der sozialen Kompetenzen in den

verschiedenen Ausbildungsgingen.

Interaktionseffekt zwischen der Art der gewdhlten Ausbildung und dem Bildungsniveau beziiglich der

Beziehungskompetenz. Auf diesen Effekt wurde unter 8.2.3 verwiesen.

Abbibung 8-3:Eifliss von DauerderLebenzeit n D eutschbnd und Artder
Ausbibung aufdas m utge D urchsetzungsverhalen
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Lebensjahre in Deutschland

Interaktionseffekt von der Art der Ausbildung und der Dauer der Lebenszeit in Deutschland auf das

mutige Durchsetzungsverhalten (vgl. Abbildung 8-3). Bei den Auszubildenden in Berufen, in denen der

Umgang mit Menschen im Vordergrund steht, zeigt sich, dass Jugendliche, die seit mehr als neun
Jahren in Deutschland leben, mutiger als ihre AltersgenossInnen in anderen Ausbildungen sind. Sind sie
dagegen erst seit neun oder weniger Jahren hier, setzten sie sich weniger durch als ihre Peers in anderen
Berufen. Bei den Schiilerlnnen des Berufskollegs sowie den naturwissenschaftlich-technischen
Auszubildenden scheint sich dagegen die Dauer in Deutschland nicht auf das mutige
Durchsetzungsverhalten auszuwirken. Tabelle 8-9 (Anhang) teilt die Ergebnisse der zweifachen

Varianzanalyse mit.

27 Zunichst zeigt die einfaktorielle Varianzanalyse Einfliisse auf das aggressive Durchsetzungsverhalten, zur Kontaktkompe-
tenz, zu mutigem Durchhaltevermdgen und zur Rechtkompetenz. Beziiglich der Kovariaten Alter und Lebensjahre in Deutsch-
land zeigt sich, dass das aggressives Durchsetzungsvermogen nicht mehr signifikant beeinflusst wird. Mit Geschlecht, Kultur
oder Bildungsniveau als zweiter unabhéngiger Variable bleibt nur noch der Einfluss auf das mutige Durchsetzungsverhalten
bestehen, mit der Dauer der Lebenszeit in Deutschland verfehlt dieser Effekt knapp das Signifikanzniveau von 0,05.
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Effekt der Art der Ausbildung auf das_mutige Durchsetzungsverhalten. Neben dem Interaktionseffekt

von Art der Ausbildung und Lebenszeit in Deutschland gibt es eine deutliche Tendenz, dass sich die
Ausbildung auf das mutige Durchsetzungsverhalten auswirkt (vgl. Tabelle 8-9 im Anhang.) Hohere
Werte im mutigen Durchsetzungsverhalten erreichen Schiiler der Sekundarstufe I und Auszubildende in
Berufen, in denen soziale Kontakte eine wesentliche Rolle spielen. Schiilerinnen des Berufskolleg, die
keine Ausbildung machen, und Auszubildende in naturwissenschaftlich-technischen Berufen erreichen
dagegen niedrigere Werte, wie Abbildung 8-4 zeigt.
Abbidung 84 :Eihfluss derArtderAusbibung aufdas m utie
Durchsetzungsverhalen
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Abbildung 8-5: Einfluss von Art der Ausbildung und Lebensjahre in Deutschland auf die
primare Vermeidung
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Lebensjahre in Deutschland

Interaktionseffekt von der Art der Ausbildung und der Dauer der Lebenszeit in Deutschland auf die

primdre Vermeidung. Wie Abbildung 8-5 zeigt, gibt es bei den Personen, die vierzehn Jahre oder

langer in Deutschland leben, keinen Einfluss der Art der gewihlten Ausbildung auf die
Vermeidung. In der Gruppe der Berufskollegiaten haben die Schiilerlnnen, die seit weniger als
sechs Jahren in Deutschland leben, deutlich hdéhere Vermeidungswerte als ihre

KlassenkameradInnen, die sechs oder mehr Jahre hier leben. Unter den Auszubildenden in sozialen
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Berufen zeigt sich ein Bild, das komplementdr zu den Ergebnissen in der Skala des mutigen
Durchsetzungsverhalten ist: Die Schiilernnen, die seit mehr als neun Jahren hier sind, haben niedrigere
Werte als die spéter gekommenen. In den naturwissenschaftlich-technischen Berufen haben die
Auszubildenden, die zwischen zehn und dreizehn Jahren in Deutschland leben, die hochsten Werte. Die

Ergebnisse der zweifachen Varianzanalyse konnen Tabelle 8-9 (im Anhang) entnommen werden.

8.3.5 Herkunftskultur®®
Einen Uberblick iiber die sozialen Kompetenzen in den verschiedenen Migrantengruppen gibt Tabelle

8-10 im Anhang.

Effekt der Herkunftskultur auf das aggressive Durchsetzungsverhalten. Spataussiedlerinnen zeigen die

niedrigsten Aggressionswerte, Deutsche ohne Migrationshintergrund und die Gruppe der iibrigen
Auslédnder die hochste. Die Migrantlnnen aus muslimischen Landern liegen dazwischen, wie Abbildung
8-6 veranschaulicht. Exemplarisch wird in Tabelle 8-11 (Anhang) die zweifache Varianzanalyse mit den

unabhéngigen Variablen Geschlecht und Kultur mitgeteilt.

Tabelle 8-6: Einfluss der Herkunftskultur auf das aggressive
Durchsetzungsvermdgen und die primare Vermeidung
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Effekt der Herkunfiskultur auf die primdre Vermeidung. Hier ist das Bild (vgl. Abbildung 8-6) nahezu

komplimentdr zu dem des aggressiven Durchsetzungsverhaltens: Spataussiedlerlnnen vermeiden am
meisten, Deutsche ohne Migrationserfahrung am wenigsten, die iibrigen Migrantinnen, egal ob aus
muslimischen Landern oder nicht, liegen dazwischen (zum Ergebnis der Varianzanalyse vgl. Tabelle 8-

11 im Anhang).

Interaktionseffekt von Kultur und Geschlecht auf das aggressive Durchsetzungsverhalten. Wie

Abbildung 8-7 zeigt, besteht ein schwacher, tendenzieller Interaktionseffekt von Kultur und Geschlecht
auf das aggressive Durchsetzungsverhalten. So scheinen ménnliche Migranten aus muslimischen
Landern aggressiver als ihre weiblichen Landsleute zu sein, wihrend sich méinnliche und weibliche
Jugendliche aller anderen kulturellen Gruppen nicht unterscheiden. Tabelle 8.11 (im Anhang) zeigt das

Ergebnis der zweifachen Varianzanalyse.

8 Zunéchst ergaben sich Einfliisse auf aggressives und mutige Durchsetzungsverhalten, Kontaktkompetenz und Vermeidung.
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Abbildung 8-7: Einfluss von Geschlecht und Kultur auf das aggressive
Durchsetzungsverhalten
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Interaktionseffekt von Kultur und Dauer des Aufenthalts in der Residenzgesellschaft auf das mutige

Durchsetzungsverhalten. Wie Abbildung 8-8 zeigt, haben von den Schiilern, die seit mehr als 14 Jahren

in Deutschland leben, die Spataussiedlerlnnen héhere Werte als alle iibrigen, wahrend die Spataus-
siedlernnen, die weniger als vierzehn Jahre hier leben, sehr niedrige Werte haben. Es zeigt sich, dass
gerade in der Gruppe der polnisch- und russischsprachigen Migranten das mutige Durchsetzungs-
verhalten niedrig ist, wenn die Migration vor weniger als vierzehn Jahren erfolgte. In den {iibrigen
Gruppen ist der Einfluss der Lebensjahre in Deutschland nicht so gravierend. Allerdings zeigen die
Migranten aus muslimischen Landern, die zwischen zehn und dreizehn Jahren in Deutschland leben, ein
dhnlich niedriges Niveau wie die Spétaussiedlerlnnen, wiahrend ihre Landleute, die ldnger oder kiirzer in
Deutschland leben, eher mit den Deutschen und den iibrigen Migranten vergleichbar sind. Tabelle 8-12

(Anhang) stellt die Ergebnisse der zweifachen Varianzanalyse dar.

Abbildung 8-8: Einfluss von Kultur und Lebenszeit in Deutschland auf das mutige
Durchsetzungsverhalten
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8.3.6 Lebensalter, seit dem eine Person in Deutschland lebt. 2°
Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Gruppen unterschiedlicher Lebenszeiten in

Deutschland in den Skalen zur sozialen Kompetenz werden in Tabelle 8-13 (Anhang) dargestellt.

Interaktionseffekt von der Art der Ausbildung und der Dauer der Lebenszeit in Deutschland auf die

primdre Vermeidung. Dieser Effekt wird unter 8.2.4 dargestellt.

Interaktionseffekt von der Art der Ausbildung und der Dauer der Lebenszeit in Deutschland das mutige

Durchsetzungsverhalten. Dieser Effekt wird unter 8.2.4 dargestellt.

Einfluss der Lebenszeit in Deutschland auf das mutige Durchsetzungsverhalten. Neben dem

Interaktionseffekt mit der Art der Ausbildung besteht ein signifikanter Einfluss der Lebenszeit in
Deutschland auf das mutige Durchsetzungsverhalten. Das mutige Durchsetzungsverhalten ist umso
geringer, je kiirzer die Sozialisation in Deutschland ist, wie in Abbildung 8-9 veranschaulicht. Die zu

Grunde liegenden Varianzanalysen sind Tabelle 8-9 und Tabelle 8-12 (beide im Anhang) zu entnehmen.

Interaktion von Kultur und Lebenszeit in Deutschland beziiglich des mutigen Durchsetzungsverhaltens.

Abbildung 8-9: Einfluss der Lebensjahre in Deutschland auf das Mutiges
Durchsetzen
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Hierauf wurde unter 8.2.5 verwiesen.

8.4 Uberblick: EinflussgréRen auf die sozialen Kompetenzen Jugendlicher
Bisher wurde erldutert, welche sozialstatistischen Grof3en Einfluss aus die verschiedenen Skalen des

FSV nehmen. In Tabelle 8-14 wird ein Uberblick dariiber gegeben, von welchen GroBen die einzelnen
Skalen beeinflusst sind. Hinsichtlich des sozial-kompetenten Verhaltens in Kontakt- und Recht-
situationen konnte kein signifikanter Einfluss der erhobenen sozialstatistischen Daten gefunden werden.
Fiir die iibrigen Skalen des FSV ist das Bild komplex: Am hiufigsten finden sich (Interaktions-)Effekte
der Skalen Art der Ausbildung, Herkunftskultur und Dauer der Sozialisation in Deutschland.

% Zunichst schien es, dass eine Person, je dlter sie zum Zeitpunkt ihrer Ubersiedlung nach Deutschland war, desto weniger
aggressiv oder mutig ihre Interessen durchsetzt. Auch die Kontaktkompetenz schien geringer sein. Dafiir kam es zu signifikant
mehr Vermeidungsverhalten.
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Tabelle 8-14: Abhangigkeit der sozialen Kompetenzen von sozialstatistischen Daten

Interaktionseffekte von Einfache Effekte von
Aggressives Durchsetzen - Geschlecht und Bildungsniveau; - Herkunftskultur
- Tendenz: Herkunftskultur und
Geschlecht
Beziehungskompetenz - Bildungsniveau und Art der
Ausbildung
Kontaktkompetenz - -
Mutiges Durchsetzen - Ausbildung und Dauer der Sozialisation - Tendenz: Art der Ausbildung;
in der BRD; - Dauer der Sozialisation in der BRD
- Herkunftskultur und Dauer der Soziali-
sation in der BRD
Rechtkompetenz - -
Primare Vermeidung - Art der Ausbildung und Dauer der - Herkunftskultur

Sozialisation in der BRD

8.5 Diskussion
Bei der Diskussion der Daten ist zu bedenken, dass die vorliegende Stichprobe sowohl hinsichtlich des

Altersranges als auch des Bildungsniveaus einen nicht représentativen Ausschnitt darstellt. Auch sind
manche der Gruppen relativ klein, etwa die Gruppe der sonstigen Migrantlnnen. Daher ist bei der
Verallgemeinerung der Ergebnisse Vorsicht angebracht. AuBlerdem konnen moglicherweise
Zusammenhinge, die in einer umfassenderen Stichprobe gefunden werden, hier nicht bestitigt werden —
etwa Einfliisse des Alters oder des Bildungsniveaus -, weil sich die Teilnehmerinnen zu &hnlich sind.
Diesbeziigliche Fragen miissen anhand der von PFINGSTEN (1999) ermittelten Zusammenhinge
diskutiert werden. Leider ist ein direkter Vergleich der Daten nicht moglich, da die Daten von

PFINGSTEN auf einer fritheren Fragebogenversion beruhen.

8.4.1 Alter
Hinsichtlich der Frage nach dem Einfluss des Alters auf die soziale Kompetenz kann festgehalten wer-

den, dass PFINGSTEN Alterseffekte ausmachen konnte, wihrend sich in der vorliegenden Stichprobe
keine Einfliisse des Alters auf die soziale Kompetenz nachweisen lassen. Dies ist verstiandlich, wenn
man bedenkt, dass die befragten Probanden sich vom Alter her kaum unterscheiden: Es sind alles Ju-
gendliche in der Adoleszenz. Daher scheint es gerechtfertigt, die untersuchte Gruppe als eine Alters-
gruppe zu beschreiben. Um die Frage zu beantworten, in welchem Zusammenhang Alter und soziale
Kompetenz stehen, ist auf die Ergebnisse von PFINGSTEN (1999) zuriickzugreifen. Hier konnte ge-
zeigt werden, dass mit dem Alter das mutige Eintreten abnimmt. Eine schwichere Tendenz zur Abnah-
me primiren Vermeidungshaltens mit zunehmendem Alter konnte ebenfalls festgestellt werden (vgl.
PFINGSTEN, 1999, 14). Hiernach wire zu erwarten, dass Jugendliche im Vergleich zu élteren Men-
schen hohere Werte in mutigem Durchsetzungsverhalten und primérer Vermeidung haben. Es stellt sich
allerdings die Frage, ob es die gleichen Jugendlichen sind, die sich durch hohe Werte in beiden Skalen
auszeichnen, oder ob verschiedene Subgruppen unter den Jugendlichen fiir diesen Effekt verantwortlich
sind. Zumindest fiir die Jugendlichen, die erhdhte Werte in primérer Vermeidung aufweisen, wire ein

soziales Kompetenztraining sinnvoll, um soziale Angste ab- und neue Verhaltensstrategien aufzubauen.
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8.4.2 Geschlecht
Fiir die Zusammenhéinge von Geschlecht und sozialer Kompetenz konnte PFINGSTEN (1999, 12f))

signifikante Unterschiede zwischen Minnern und Frauen in den Skalen aggressives und mutiges
Durchsetzungsverhalten sowie der Beziehungskompetenz finden. In der vorliegenden Untersuchung hat
sich das Geschlecht weniger stark auf die soziale Kompetenz ausgewirkt. Hieraus ldsst sich die
Schlussfolgerung ziehen, dass unter den befragten Jugendlichen die Geschlechtsunterschiede in der
sozialen Kompetenz geringer sind als in der Gesamtbevolkerung. Mdoglicherweise kann dies darauf
zuriickgefiihrt werden, dass die Phase der spiaten Adoleszenz die Lebensphase ist, in der sich das
geschlechtsrollentypische Verhalten herausbildet (vgl. Kapitel 3.2.5). Wenn diese Annahme stimmt,
miisste die gleiche Kohorte zu einem spéteren Zeitpunkt ausgepragtere Geschlechtsunterschiede zeigen
— eine spannende Frage, die man mit Hilfe einer Langsschnittuntersuchung mit dem FSV klaren konnte.
Eine andere Erkldrung konnte sein, dass die Verringerung der Geschlechtsunterschiede auf die Arbeit
engagierter Pddagoglnnnen in der letzten Dekade zurlickzufiihren ist, die eine Vielzahl von MaB3nahmen
zur Stirkung des Selbstbewusstsein und der Durchsetzungsfahigkeit von Méadchen entwickelt haben.
Von diesen Maflnahmen diirften selbst Frauen in meinem Alter, also um die DreiBig, noch nicht
profitiert haben, so dass hier ein Kohorteneffekt vermutet werden konnte. In diesem Falle diirfte sich
das Bild in einer Langsschnittuntersuchung nicht verédndern.
Fiir die Skala aggressives Durchsetzungsverhalten konnte PFINGSTEN (1999, 17) tendenziell eine
Interaktion von Geschlecht und Bildungsniveau beobachten: Die Absolventinnen von Real- und
Hauptschule hatten Werte der gleichen Hohe wie Ménner, bei den iibrigen Schulabschliissen lagen die
Werte der Frauen unter denen der Méanner. In der vorliegenden Befragung war die Interaktion von
Geschlecht und Bildungsniveau signifikant: Die ménnlichen Jugendliche sind nicht generell aggressiver
als ihre weiblichen Altersgenossen, sondern nur dann, wenn sie ein eher geringes Bildungsniveau
haben. Maddchen mit hohem Bildungsniveau dagegen nutzen mehr aggressive Verhaltensweisen als ihre
ménnlichen Schulkollegen. Dies spricht dafiir, dass Jugendliche mit eher geringem Bildungsniveau sich
weiter entsprechend der klassischen Geschlechtsrollenmuster verhalten, bei Jugendlichen mit gutem
Bildungsniveau diese Muster jedoch aufgebrochen wurden — moglicherweise aufgrund der Arbeit
engagierter Pddagoginnen in den letzten Jahren, die sich darum bemiiht haben, die Benachteiligung von
Midchen aufgrund geschlechtsrollenkonformen Verhaltens abzubauen. Wenn der beobachtete
Interaktionseffekt auf zunehmende Distanz zu den klassischen Rollenverhalten vor allem bei
Schiilerinnen mit gutem Bildungsniveau zuriickzufiihren ist, zeigt sich dieser Effekt in PFINGSTENs
Gruppe moglicherweise deshalb nicht, weil seine Probandlnnen é&lter sind und noch nicht von
padagogischen Bemiihungen um eine kompensatorische Méadchenarbeit profitieren konnten. Folgt man
diesen Uberlegungen, stellen sich zwei Fragen:

- Ist es das Ziel von Madchenarbeit, ein aggressives Durchsetzungsverhalten zu forcieren oder

sollte nicht starker Wert auf andere kommunikative Kompetenzen gelegt werden?
- Warum profitieren nur die Médchen mit einem hohen Bildungsniveau von diesem Effekt?

Die Interaktionseffekte von Herkunftskultur und Geschlecht werden unter 8.4.5 diskutiert.
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8.4.3 Bildungsniveau
Beziiglich der Frage nach den Einfliissen des Bildungsniveaus auf die soziale Kompetenz kann

festgestellt werden, dass PFINGSTEN (1999, 15-18) Einfliisse des Bildungsniveaus auf Recht-
kompetenz, aggressives Verhalten, Beziehungskompetenz und mutiges Eintreten nachweisen konnte.
Ahnliche Unterschiede in der Rechtkompetenz konnten zunidchst ebenfalls an den adoleszenten
Jugendlichen beobachtet werden: So haben die Hauptschiiler in dieser Gruppe mit 48,72 den niedrigsten
und die AbiturientInnen mit 54,71 den hochsten Wert (vgl. Kapitel 8.2.3). Diese Ergebnisse bleiben
nicht signifikant, werden andere Grofen als zweite unabhingige Variablen beriicksichtigt. Die fehlende
Signifikanz ist wahrscheinlich darauf zuriickzufiihren, das die Gruppe hinsichtlich ihres
Bildungsniveaus insgesamt homogener ist. In PFINGSTENs Stichprobe war es vor allem die Gruppe
der Akademiker, die sich durch eine deutlich bessere Rechtkompetenz auszeichnete. Diese Gruppe fehlt
jedoch in der vorliegenden Untersuchung.

Auf das aggressive Durchsetzungsverhalten besteht in der Interaktion mit dem Geschlecht ein Einfluss,
der unter 8.4.2 diskutiert wurde. Mit der Art der Ausbildung ergibt sich in der vorliegenden Erhebung
ein Interaktionseffekt auf die Beziehungskompetenz (vgl. 8.4.4). Welche Einfliisse in einer Stichprobe
Erwachsener vom Beruf ausgehen, kann anhand der Daten von PFINGSTEN nicht ermittelt werden, da
er diese Variable nicht erhoben hat .

Insgesamt ldsst sich sagen, dass aufgrund der relativen Homogenitdt der untersuchten Gruppe die
klassischen Variablen wie Alter, Geschlecht und Bildungsniveau wenig zur Aufklirung von
Unterschieden in den sozialen Kompetenzen beitragen. Daher wird es besonders interessant sein zu
untersuchen, in wieweit sich andere Unterschiede wie etwa die Art der Ausbildung, die Zugehorigkeit
zu einer kulturellen Gruppe oder die Anzahl der Jahre, die jemand in Deutschland lebt, auf die soziale

Kompetenz von Jugendlichen auswirken.

8.4.4 Art der gewahlten Ausbildung
Die néchste Frage gilt dem Zusammenhang von sozialer Kompetenz und Art der Ausbildung. In der

vorliegenden Untersuchung wird die Diskussion dieser GroB3e dadurch erschwert, dass in die gebildeten
Kategorien nicht nur das Berufsfeld, sondern auch die Uberginge vom Sekundarbereich I in den
berufsbildenden Bereich, die Entscheidung fiir eine bestimmte Berufssparte und auBerdem Unterschiede
zwischen Jugendlichen, die eine Ausbildung machen und denen, die an einer berufsvorbereitenden
MaBnahme teilnehmen, einfliefen. AuBerdem wurden nur einige wenige Ausbildungsgéinge erfasst. Fiir
eine angemessene Diskussion dieses Faktors ist auf jeden Fall eine grofere Stichprobe von Berufen
erforderlich.

In der Vergleichsstichprobe besteht ein FEinfluss auf das mutige Durchsetzungsverhalten in der
Interaktion mit der Dauer der Sozialisation in Deutschland: Das mutige Durchsetzungsverhalten von
Auszubildenden in naturwissenschafltich-technischen Berufen und am Berufskolleg ist nicht von der
Dauer der Lebenszeit in Deutschland beeinflusst. In sozialen Berufen dagegen erreichen Auszubildende,
die langer als 9 Jahre in Deutschland leben, recht hohe Werte. Leben sie dagegen weniger als neun Jahre

hier, so sind ihre Werte im Vergleich niedrig. Wodurch dieser Effekt bewirkt ist, miisste ndher
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untersucht werden. Die Existenz dieses Effektes macht jedoch deutlich, dass sich die Dauer der
Sozialisation bei einem Teil der Jugendlichen auf die soziale Kompetenz auswirkt und fiir die berufliche
Zukunft nicht irrelevant ist.

Die befragten Schiilerlnnen der Sekundarstufe I, die iiberdurchschnittlich hohe Werte im mutigen
Durchsetzungsverhalten zeigen, leben alle lédnger als 13 Jahre in Deutschland. Dieses Ergebnis kann
jedoch nicht auf alle Schiiler der Sekundarstufe I {ibertragen werden, ehe nicht Jugendliche dieser
Gruppe befragt wurden, die erst spater nach Deutschland gekommen sind.

Hinsichtlich der primiaren Vermeidung zeigt sich, dass die Werte von Jugendlichen, die ldnger als 13
Jahre in Deutschland leben, eher niedrig sind, wéhrend die, die weniger als sechs Jahre hier sind, héher
sind. Bei einer Sozialisationsdauer von sechs bis dreizehn Jahren dagegen ist hingen die Werte von
Jugendlichen, die eine Berufsausbildung machen, auch von der gewéhlten Ausbildung ab: Bei einer
Lebenszeit von mehr als zehn Jahren in Deutschland haben die Azubis in naturwissenschaftlich-
technischen Berufen hohe Vermeidungswerte, bei weniger als zehn Jahren dagegen deutlich niedrigere.
Bei den sozialen Berufen sieht das Bild genau umgekehrt aus. Es kann sich festgehalten werden, dass
Zusammenhinge der sozialen Kompetenz zur Berufswahl bestehen, sei es, dass die wahrgenommenen
Féhigkeiten die Berufswahl beeinflussen, sei es, dass die Berufswahl sich unterschiedlich auf die
Kompetenzen auswirkt. Auch an Wechselwirkungen kann gedacht werden. Dabei scheinen diese
Prozesse davon beeinflusst zu sein, wie lange ein Jugendlicher in Deutschland lebt. Moglicherweise
spielt das deutlich hohere Ansehen von Naturwissenschaften und Technik in den Herkunftslandern und
die geringere Ablehnung mathematisch-naturwissenschaftlicher Facher bei den spidt immigrierten
Jugendlichen eine Rolle.

Um diese komplexen Fragen zu kléren, sind weitergehende Untersuchungen nétig, die ein groferes
Spektrum an Berufen erfassen und die Unterschiede im Niveau der Ausbildung kontrollieren. Die
vorliegenden Daten machen trotz - oder gerade wegen - der offenen Fragen deutlich, dass die Art der
Ausbildung (wahrscheinlich auch des Berufs) eine sozialstatistische Grof3e ist, die bei der Diskussion

um soziale Kompetenzen nicht vernachlissigt werden sollte.

8.4.5 Herkunftskultur
Am auffélligsten hinsichtlich der Frage nach dem Einfluss der Herkunftskultur auf die soziale

Kompetenz sind die Ergebnisse der Jugendlichen, die aus Polen und Nachfolgestaaten der ehemaligen
Sowjetunion stammen: Sie setzen deutlich weniger verbale Aggressionen ein. Nachdenklich machen
muss der hohe Anteil von Vermeidungsverhalten. Die Werte zeigen deutlich, dass es dieser Gruppe von
Jugendlichen besonders schwer fillt, die eigenen Interessen durchzusetzen und dass daher haufig schon
auf den Versuch darauf verzichtet wird. Neben den in der Literatur genannten Griinden fiir Vermeidung,
z.B. soziale Angste oder ungiinstige Attributionstendenzen kommt bei diesen Jugendlichen méglicher-
weise der Konflikt zwischen den unterschiedlichen Verhaltensnormen zwischen Herkunftskultur und

Residenzgesellschaft hinzu. Es konnte sein, dass die Vermeidung gewéhlt wird, um einer Entscheidung
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fiir eine Verhaltensnorm auf Kosten der anderen zu entgehen. Ein Selbstsicherheitstraining wére fiir
diese Gruppe sicherlich am notwendigsten.

Interessant — und leider vielen Klagen von Lehrermn entsprechend — ist die Tendenz der
Geschlechtsunterschiede in der Gruppe der Jugendlichen, die aus Landern des islamischen Kulturkreises
stammen. Wahrend die Médchen @hnliche Werte wie die SpitaussiedlerInnen zeigen, ist das Verhalten
ihrer ménnlichen Landleute genau komplimentér: Sie zeigen die hochsten Werte im aggressiven Durch-
setzungsverhalten tiberhaupt. Fiir die Interpretation dieser Daten ist zu bedenken, dass sie auf der
Grundlagen einer sehr kleinen Gruppe zu Stande gekommen sind und fiir Verallgemeinerungen daher
Vorsicht geboten ist. Diese Daten scheinen das in der Literatur hinsichtlich der geschlechtspezifische
Sozialisation im Elternhaus Beschriebene (vgl. Kapitel 53.1) zu bestdtigen. Die Ergebnisse legen nahe,
dass der Bedarf an einem Training, das selbstsicheres Verhalten fordert, in der Gruppe der Musliminnen
dhnlich gro3 wie in der Gruppe der SpitaussiedlerInnen sein diirfte. AuBBerdem ist die Durchfiihrung
von sedukativen Trainingsgruppen nicht nur angezeigt, um die Akzeptanz fiir religids gebundene
Midchen und deren Eltern zu erhéhen, sondern auch, um dem geschlechtsspezifisch verschiedenem
Verhalten von Jungen und Médchen in dieser Gruppe Rechnung zu tragen.

Insgesamt zeigen diese Ergebnisse, dass die Frage der Zugehorigkeit zu unterschiedlichen kulturellen
Gruppen nicht vernachldssigt werden darf, wenn die Unterschiede in den sozialen Kompetenzen von

Jugendlichen diskutiert werden.

8.4.6 Lebensalter, seit dem eine Person in Deutschland lebt
Die letzte Frage gilt dem Einfluss der Dauer der Sozialisation in Deutschland auf die soziale

Kompetenz. Die Interaktionen von Art der Ausbildung und Dauer der Sozialisation in Deutschland auf
das mutige Durchsetzungsverhalten und die primédre Vermeidung wurden unter Abschnitt 8.4.4
diskutiert. Weiterhin ist zumindest tendenziell ein einfacher Effekt auf das mutige
Durchsetzungsverhalten zu beobachten: Die Bereitschaft, mutiges Durchsetzungsverhalten zu zeigen,
nimmt ab, je kiirzer jemand in Deutschland lebt. Dies spricht dafiir, dass das mutige Durchsetzungs-
verhalten eine Verhaltensweise ist, die von der Sozialisation in Deutschland abhingt. Die vorliegenden
Ergebnisse zeigen, dass Unterschiede zwischen Migrantlnnen und hier geborenen Deutschen in der
sozialen Kompetenz nicht allein auf die Sozialisation in einer anderen Herkunftskultur zuriickgefiihrt
werden konnen. Auch die Dauer der Sozialisation in der Residenzgesellschaft wirkt sich auf das

Verhalten aus.
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9 Konzeption einer Variante des GSK fir adoleszente Migrantinnen

9.1 Ansatzpunkte fur die Forderung sozialer Kompetenzen
Wie in den Kapiteln 2.3 und 6 aufgezeigt wurde, kdnnen soziale Kompetenzschwierigkeiten auf

unterschiedlichen Ebenen des Verhaltens verursacht sein. Entsprechend dem multimodalen Vorgehen
der modernen Verhaltenstherapie finden im Gruppentraining sozialer Kompetenzen Interventionen
Verwendung, die auf verschiedenen Ebenen ansetzen: auf der Ebene der Kognitionen, der Emotionen,
dem offenen Verhalten und den Konsequenzen. Fiir die Auswahl der Methoden wird auf die
Erfahrungen mit anderen Varianten des Gruppentrainings sozialer Kompetenzen zuriickgegriffen und es
werden die Ubungen iibernommen und modifiziert, die fiir die gegebenen Bedingungen am geeignetsten
erscheinen. Die Darstellung wird bewusst knapp gehalten, da die Bedeutung der einzelnen
Trainingselemente bereits in der Literatur ausfiihrlich dargestellt worden ist (vgl. BAUER, 1991, 28-38;
44-53, HINSCH & WEIGELT; 1991, 39-43). Im Anhang zu diesem Kapitel werden die einzelnen
Ubungen vorgestellt und erliutert. Auch die verwendeten Arbeitsmaterialien sind dort zu finden. Damit
kann der Anhang zu Kapitel 9 als Trainingsmanual genutzt werden. Im Folgenden wird ein Uberblick

dariiber gegeben, welcher Verhaltensebene die eingesetzten Ubungen zugeordnet werden kdnnen.

9.1.1 Interventionen auf der kognitiven Ebene
Kognitive Therapieansitze erfreuen sich wachsender Beliebtheit. Zu nennen sind hier vor allem die von

ELLIS entwickelte ‘Rationale Neubewertung’ (vgl. KRIZ, 1991, 159 — 170), welche die Verdanderung

dysfunktionaler Bewertungen und Glaubenssitze zum Ziel hat, und das Verfahren der von

MEICHENBAUM entwickelten Selbstinstruktionen (vgl. KRIZ, 1991, !54 — 156). Gemeinsam ist

beiden Verfahren, dass sie eine kognitive Umstrukturierung zum Ziel haben. Auch Selbststeuerungs-

verfahren zur kognitiven Kontrolle aggressiven Verhaltens (vgl. VERRES, 1980, 147 — 170) sind hier

zu nennen. In dem vorliegenden Training wurden die folgenden kognitiven Interventionen eingesetzt:

- Impuls: Es sind nicht die Dinge selbst, die uns Angst machen... (Trainingselement 9.4, vgl.
Anhang),

- Einflihrung in das Erklarungsmodell (Trainingselement 9.5, vgl. Anhang),

- BewuBtmachen der eigenen Selbstverbalisationen und Erarbeiten konstruktiver Selbstverba-
lisationen (Trainingselement 9.6, vgl. Anhang),

- Diskriminierung zwischen selbstsicherem, aggressiven und unsicheren Verhalten (Trainingselement
9.9, vgl. Anhang),

- Merkmale selbstsicheren, unsicheren und aggressiven Verhaltens (Trainingselement 9.10, vgl.
Anhang),

- Bedeutung von Verhalten in unterschiedlichen (kulturellen) Kontexten (Trainingselement 9.11, vgl.
Anhang),

- Unterscheidung verschiedener Situationstypen (Trainingselement 9.12, vgl. Anhang),

- Verhaltenstips fiir Beziehungssituationen (Trainingselement 9.15, vgl. Anhang),
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- Rechte adoleszenter Migrantinnen (Trainingselement 9.20, vgl. Anhang),
- Verhaltenstips fiir Rechtsituationen (Trainingselement 9.21, vgl. Anhang),
- Situationsdifferenzierung: Diskussion von Beispielen (Trainingselement 9.24, vgl. Anhang),

- Verhaltenstips zum Situationstyp S (um Sympathie werben) (Trainingselement 9.26, vgl. Anhang).

9.1.2 Interventionen auf der emotionalen Ebene
Zur Beeinflussung der emotionalen Ebene werden vor allen Entspannungsverfahren, z.B. das Autogene

Training oder die Progressive Muskelrelaxation eingesetzt. Fiir Menschen mit ausgepragten

Angstreaktionen ist das Erlernen einer Entspannungsreaktion Voraussetzung flir die Durchfiihrung

systematischer Desensibilisierungen. Fiir Personen, die ihre soziale Kompetenz verbessern mdchten,

ohne unter einer Angststérung zu leiden, haben Entspannungstechniken die Funktion, eine gréBere

Gelassenheit zu ermoglichen.

Aufgrund der kompakten Durchfilhrung des Trainings an einem Wochenende kann ein

Entspannungsverfahren nicht erlernt werden. Es wurden dennoch verschiedene Entspannungstechniken

eingesetzt, um die Aufnahmefahigkeit der Teilnehmerinnen zu verbessern und ihnen ein Kennenlernen

verschiedener Verfahren zu ermoglichen. Wenn die Teilnehmerinnen dadurch zu dem Eindruck

kommen, dass ein Entspannungsverfahren fiir sie hilfreich sein konnte, kdnnen die Erfahrungen des

Trainings dazu motivieren, einen entsprechenden Kurs zu besuchen oder zu Hause mit Hilfe einer

Kassette selbstindig zu iiben. Auch die Wahrmmehmung des eigenen Korpers und der Gedanken und

Gefiihle (letzteres vor allem in Ubung 9.13) soll hierdurch geférdert werden.

In diesem Training wurden Elemente aus folgenden Entspannungsverfahren eingesetzt:

- Progressive Muskelentspannung nach JAKOBSON (Trainingselement 9.8 und 9.27, vgl. Anhang),

- Ubung zur Steuerung der Aufmerksamkeit auf Innenwahrnehmung oder Gedanken/ Gefiihle
(Trainingselement 9.13, vgl. Anhang),

- Body-Scan (Trainingselement 9.13, vgl. Anhang),

- Atementspannung (Trainingselement 9.23, vgl. Anhang).

9.1.3 Interventionen auf der motorischen Ebene
Das konkrete Einiiben des gewiinschten Verhaltens ist ein wesentliches Trainingselement. Hierdurch

werden beispielsweise die dem Verhalten zu Grunde liegenden Skills verbessert. Im Gruppentraining
sozialer Kompetenzen dienen die Rollenspiele mit Coaching diesem Zweck. Die Teilnahme an einem
Rollenspiel ist auerdem eine Chance, erstmalig aus dem Teufelskreislauf von Angst und Vermeidung
auszusteigen und im sich geschiitzten Rahmen bei der Ausfiihrung des bisher vermiedenen Verhaltens
zu erleben. Fine weitere Intervention auf der motorischen Ebene ist das Umsetzen des Gelernten in
vivo. Aufgrund der Konzeption als Blockseminar musste auf dieses — wichtige — Trainingselement
verzichtet werden (vgl. dazu auch 9.1.5)

Der Ebene des offenen Verhaltens sind die folgenden Ubungen zuzuordnen:

- Die eigenen Gefiihle ausdriicken (Trainingselement 9.14, vgl. Anhang),

- Zuhoren und die Gefiihle der/ des anderen verstehen (Trainingselement 9.14, vgl. Anhang),

81



- Rollenspiele zum Situationstyp ,Beziehungen‘ (Trainingselement 9.16, vgl. Anhang),

- Rollenspiele zum Situationstyp ,Rechte durchsetzen‘(Trainingselement 9.22, vgl. Anhang),

- Rollenspiele zur Situationsdifferenzierung (Trainingselement 9.25, vgl. Anhang),

- Komplimente machen (Trainingselement 9.26, vgl. Anhang),

- Rollenspiele zum Situationstyp S (um Sympathie werben) (Trainingselement 9.26, vgl. Anhang).

9.1.4 Interventionen auf der Ebene der Konsequenzen
An den Konsequenzen setzen neben operanten Methoden, die das gewlinschte Verhalten durch gezielte

Verstarkung schrittweise aufbauen, Techniken der Selbstverstarkung an. Ebenso kann es notwendig
sein, Verstirker flir inkompetentes Verhalten abzubauen. So ist zu beriicksichtigen, dass schiichternes,
hilfloses Verhalten von Kindern ebenso wie ein typisch weibliches Rollenverhalten in der
Lerngeschichte verstiarkt worden sein kann.

Auf der Ebene der Konsequenzen setzen die folgenden Ubungen an:

- Selbstlobeiibung (Trainingselement 9.7, vgl. Anhang),

- samtliche Rollenspiele, insbesondere das Videofeedback.

9.1.5 Forderung des Transfers
Die Forderung des Transfers in den Alltag ist ein wichtiges Element des Gruppentrainings sozialer

Kompetenzen. Fiir die vorliegende Variante besteht allerdings das Problem, dass es durch die
Durchfiihrung als Kompaktseminar keine Moglichkeit gibt, den Transfer in den Alltag in Form von
Hausaufgaben zu integrieren. Die einzige — bescheidene - Mdglichkeit war, sich zumindest in der
Vorstellung eine konkrete Situation vergegenwartigen, die demnéchst mit Hilfe des Gelernten bewaltigt
werden soll. Dazu dient die Abschlussentspannung mit einer entsprechenden Vorstellungsiibung (vgl.

Ubung 9.28 im Anhang).

9.2 Anpassung an die Zielgruppe adoleszenter Migrantinnen

Hinsichtlich der Organisation wurden folgende Entscheidungen getroffen:

9.2.1 Durchfiihrung als Wochenendseminar
Das Training wurde als Wochenendseminar durchgefiihrt. Dies weicht von der Vorgehensweise des

,klassischen‘ GSK ab. Allerdings gibt es eine Variante des Gruppentraining sozialer Kompetenzen fiir
Fithrungskrifte, die ebenfalls als Kompaktseminar durchgefiihrt wird (vgl. Internetdarstellung des GSK,
http://www.gsk-training.de/gsk/manager.htm). Diese Entscheidung war aus organisatorischen Griinden
notwendig, da ein Training in Ko&ln durchgefiihrt wurde. Ausschlaggebend waren fiir diese
Entscheidung jedoch die Schwierigkeiten, in der Altersgruppe adoleszenter Méadchen Teilnehmerinnen
zu gewinnen’’: Ziel der Durchfiihrung als Blockseminar war es, das Risiko, dass gewonnene

Teilnehmerinnen das Training nicht bis zum Ende besuchen, zu minimieren. Nachteile dieser

3% Urspriinglich geplant war ein Training fiir adoleszente Midchen (unabhingig von ihrer Herkunft). Der Versuch, iiber
Bielefelder Schulen und Freizeiteinrichtungen Teilnehmerinnen zu gewinnen, erbrachte nur knapp eine Handvoll interessierter
Maédchen. Nach einem halben Jahr vergeblicher Rekrutierungsversuche wurde die Zielgruppe verdndert, da durch personliche
Kontakte zu der Gruppe muslimischer Migrantinnen ein besserer Zugang bestand.
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Entscheidung sind, dass das Training gestrafft werden muss, in-vivo-Ubungen und ein gesteuerter
Transfer auf den Alltag nicht mdglich sind, dass das Gelemte weniger Zeit hat, sich zu setzen und
Informationsverluste durch die Fiille der Informationen zu befiirchten sind.

Um den Transfer zumindest anzubahnen, wurde als Abschlussiibung eine entsprechende
Vorstellungsiibung entwickelt. Der Informationsfiille wurde zu begegnen versucht durch den Einsatz
wiederholter Entspannungsiibungen und durch didaktische Verinderungen der Ubungen (diese sind der
Darstellung der einzelnen Ubungen im Anhang zu entnehmen), die die Teilnehmerinnen zu groBerer

Selbstbeteiligung anregen.

9.2.2 Sedukative Durchfiihrung
Das Training wurde sedukativ in einer reinen Madchengruppe durchgefiihrt. Fiir diese Entscheidung

sprechen die Unterschiede im Geschlechtsrollenverhalten von Méannern und Frauen (vgl. Kapitel 4.2),
die Unterschiede in den sozialen Kompetenzen maénnlicher und weiblicher Migrantinnen aus
muslimischen Ladndern, wie sie aufgrund der Vergleichsstichprobe vermutet werden koénnen (vgl.
Kapitel 8.4.5) und die Tatsache, dass eine Maddchengruppe fiir viele Migrantinnen und ihre Eltern auf
groflere Akzeptanz stoft als eine gemischte Gruppe (vgl. Kapitel 5.3.1). Manche besorgte konservative
oder religiose Eltern wiirden ihren Tochtern wahrscheinlich nicht die Teilnahme an einer gemischten

Gruppe gestatten.

9.2.3 Veranstaltungsort
Als Veranstaltungsorte dienten in Bielefeld und Detmold Riume in Moscheen. In Ko6ln konnte auf

Raumlichkeiten des Begegnungs- und Fortbildungszentrum muslimischer Frauen (BFMF) zuriickge-
griffen werden, in dem es eine Vielfalt von Bildungs- und Freizeitangeboten fiir Frauen gibt. Fiir die
Wahl des Veranstaltungsorte sprachen neben der Akzeptanz durch die Teilnehmerinnen und ihre Eltern

organisatorische Griinde: die Nutzung war kostenlos und konnte kurzfristig vereinbart werden.

9.2.4 Anpassung an die Besonderheiten der Zielgruppe
Um das Training an die Bediirfnisse und Besonderheiten der Zielgruppe anzupassen, wurden folgende

Verinderungen vorgenommen:

- Das Beispiel fiir das Erklirungsmodell wurde umformuliert, um mogliche Kognitionen der
Teilnehmerinnen stéirker zu beriicksichtigen.

- Es wurden neue Rollenspielbeispiele eingefiihrt, die auf den Alltag der Teilnehmerinnen
zugeschnitten sind.

- Als neues Trainingselement wurde eine Ubung eingefiihrt, die die unterschiedliche Bedeutung von
Verhalten in verschiedenen (kulturellen) Kontexten thematisiert.

- Die Ubungen wurden teilweise didaktisch verdndert, um die Teilnehmerinnen aktiver
einzubeziehen.

- Das Training wurde auf die Situationstypen R und B reduziert. Dies war wegen des geringen
Zeitumfangs notwendig. Neben der Rechtkompetenz wurde die Beziehungskompetenz ausgewéhlt,

um den Unterschied zwischen beiden Situationstypen deutlich machen zu konnen. In
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Beziehungssituationen wie in Rechtsituationen zu verfahren, kénnte dazu fiithren, dass die Maddchen
die Erfahrung machen, dass das vermittelte Verhalten ihnen in vielen Konfliktsituationen nicht hilft,
sondern die Konflikte verschérft und sie daher auf die Vertretung ihrer Interessen verzichten. Es

wurden auch Ubungen fiir den Situationstyp S vorbereitet, sie konnten aber nicht eingesetzt werden.

9.3 Allgemeine Hinweise zum Umgang mit der bikulturellen Lebenssituation der
Teilnehmerinnen

Zunichst stellt sich die Frage, ob angesichts der Kulturunterschiede therapeutische Verfahren, die in den
westlichen Industrielindern entwickelt wurden, erfolgreich in der Arbeit mit Migranten eingesetzt
werden konnen. ACBA (1993, 55) bejaht dies Frage grundsdtzlich und weist darauf hin, dass
gleichzeitig den ,,jeweils spezifischen Faktoren wie denjenigen des kulturellen Hintergrundes und der
sozialen Gruppenzugehorigkeit Rechnung zu tragen® ist. Im folgenden sollen einigen Uberlegungen

vorgetragen werden, worauf in der Arbeit mit Migrantlnnen besonders zu achten ist.

9.3.1 Empathische Grundhaltung
Eigentlich eine Selbstverstindlichkeit fiir jede psychosoziale Beratungssituation, ist ,ein

selbstverstindliches Respektieren jedes Klienten, seiner Personlichkeit und seiner Werte* (CINDIK-

JUNGERMANN, 1993) Grundvoraussetzung fiir eine Zusammenarbeit. Zwei Griinde machen es

erforderlich, hierauf hinzuweisen:

- Aufgrund unterschiedlicher kultureller Verhaltensmuster, Erwartungen und Werte besteht die
Gefahr, Klienten aufgrund ihres anderen Verhaltens abzulehnen, beispielsweise wenn eine
Therapeutin in einer Familientherapie einem patriarchalen Vater begegnet und die Frauen in der
Familie nur als seine Opfer wahrnehmen kann (vgl. CINDIK-JUNGERMANN, 1993, 73).

- In den vor allem péddagogischen Bemiihungen um Migranten standen hdufig so sehr (von den
Fachkréften fiir wiinschenswert erachteten) Ziele wie Integration und Emanzipation im
Vordergrund, dass man Gefahr lief, Klienten, die sich diese Ziele nicht zu eigen machten,
abzulehnen und abzuwerten (vgl. dazu die Beispiele in DIF, 57 — 66).

Fiir jugendliche Migranten ist es wichtig, dass die Besonderheiten ihrer Lebenssituation wahrgenommen
werden: Wie in Kapitel 5.3 und 5.4 aufgezeigt, leben sie in und mit zwei Kulturen. Die Aufgabe
professioneller HelferInnen sollte es m.E. sein, sie darin unterstiitzen, ihren ganz personlichen Weg im
Umgang mit beiden Kulturen zu finden. In der Regel wird eine Losung weder in dem vélligen Riickzug
in die Herkunftskultur noch in einer vollige Emanzipation von derselben bestehen konnen. Auch
hinsichtlich des Umgangs mit Geschlechtsrollenstereotypen gibt es, wie in Kap 4.2 und 4.3 aufgezeigt
wird, keine einfache Losung. Die Madchen und jungen Frauen konnen darin unterstiitzt werden, iiber
verschiedene Strategien — in diesem Fall ,weibliches und ,ménnliches‘ Interaktionsverhalten zu
verfiigen, so dass sie in der Situation das fiir sie geeignetere Verhalten wihlen konnen.

Die Balance zwischen den Kulturen kann und wird fiir unterschiedliche Jugendliche sehr verschieden

sein. Fiir die betroffenen Madchen ist es von Bedeutung, dass die unterschiedlichen Losungswege
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gewiirdigt werden. Dazu ein (Negativ-)Beispiel aus der Literatur: APAYDIN und BRUCK (109)
beschreiben das Auftreten junger Tiirkinnen folgendermalien:

,Das dullert sich bei den Midchen z.B. durch ein demonstratives Zur-Schau-Stellen von
Werten, die sie als erstrebenswert erachten, z.B. demonstratives Rauchen in der Offentlichkeit,
iibertriecbenes Schminken, supermodische Kleidung etc. Ein anderes Ventil fiir diesen Konflikt
ist das Fliichten in traditionelle, religiose Werte. Die Zahl der Studentinnen mit Kopftuch nimmt
standig zu“.

Auffillig ist die abwertende Rede iiber beide Madchengruppen: die einen iibertreiben das Schminken,
die anderen fliichten in die Religion. Damit werden die unterschiedlichen Versuche der Jugendlichen,
ihre Identitdt zu finden und im Alltag zu erproben, in keiner Weise respektiert, geschweige denn ge-
wiirdigt. Wie das Verhalten auf dem Hintergrund der Herkunftskultur zu sehen ist, wird nicht reflektiert.
Moglicherweise empfinden die Méadchen selbst ihr Schminken nicht als iibertrieben, sondern ahmen
Vorbilder aus dem tiirkischen Fernsehen nach. Bedenklich ist die Leichtfertigkeit, mit der von einer
Verhaltensweise auf die zu Grunde liegende Motivation geschlossen wird. Eine Motivation dafiir, sich
entsprechend der muslimischen Kleidungsvorschriften zu kleiden, ist sicherlich in der Novo-Ethnisie-
rung zu sehen — ob dies als Flucht zu bezeichnen ist, ist eine andere Frage. Allen kopftuchtragenden
Studentinnen’' dieselbe Motivation zu unterstellen, ist zu einfach und nimmt die Jugendlichen nicht
ernst **.

Um derartige Abwertungen zu verhindern, ist es m. E. notwendig, die eigenen Ziele und Werte zu
reflektieren und sich mit dem eigenen Befremden angesichts der anderen Kultur auseinander zu setzen,
um es nicht auf die Klientlnnen zu projizieren. So weisen BARAN & KALACLAR (1993, 69) darauf
hin, dass es Aufgabe der Beraterin ist, ,,sich eigener Zielvorstellungen bewusst zu sein und zu iiberprii-
fen, ob diese mit den Zielen der KlientInnen vereinbar sind“. Eine Auseinandersetzung mit dem
Fremden ist auch deshalb n6tig, um nicht in ein pseudotolerantes Romantisieren der anderen Kultur zu
verfallen und die bestehenden Probleme und Konfliktpotentiale zu iibersehen oder zu verharmlosen.
Weiterhin werden sich die in der psychosozialen Arbeit mit Migranten Tatigen bewusst machen miissen,
dass das Verhalten der Jugendlichen nicht nur auf der Basis der deutschen Kultur interpretiert werden
kann, sondern zum Verstindnis auch der zweite kulturelle Hintergrund der Jugendlichen berticksichtigt

werden muss. Manches Verhalten wird nur auf den Hintergrund der zweiten Kultur zu verstehen sein.

31 Gerade unter den Migrantinnen der zweiten Generation, die es bis zur Universitit geschafft haben, trifft man viele
selbstbewusste Frauen. Es scheint mir, dass Flucht kaum das vorrangige Motiv ist, mit dem ihr Handeln erklart werden kann.

32 SCHONBERGER (1997, 141-153) hat tiirkische Frauen und Midchen zu den Griinden befragt, warum sie (kein) Kopftuch
tragen: Manche tragen aus Angst vor Diskriminierung, gegen die sie sich nicht zur Wehr setzen kénnen, kein Kopftuch, obwohl
sie der Meinung sind, es sei richtiger so. Andere empfinden ihre Kleidung als Schutz vor den Anfeindungen, denen sie
ausgesetzt sind und machen das Kopftuch, das in der Deutschen Umwelt als Abwertungs — und Ausgrenzungsmerkmal dient,
zum Symbol ihrer Identitét, um sich von der als feindlich erlebten Umwelt abzugrenzen. Die Einstellung der Eltern sowie die
Zugehorigkeit zu politischen Gruppierungen in der Tiirkei spielt ebenfalls eine Rolle fiir die Entscheidung fiir oder gegen
religiose Kleidung. SCHONBERGER kommt zu der Schlussfolgerung: ,,Die Norm des Sich-Verhiillens erweist sich hier als
Ideologie, die aber nicht befolgt wird bzw. werden kann. Thr tatséchliches Verhalten und Denken gestehen sie [die von ihr
befragten Madchen zwischen 16 und 21 Jahren] sich nicht wirklich ein und wissen so letztendlich nicht, wo sie stehen: sie
sitzen beziiglich ihrer tlirkischen und westlichen Wertvorstellungen und Verhaltensweisen zwischen den Stiihlen” (1997, 148).
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9.3.2 Kulturorientierung
Nach den Erfahrungen von BARAN & KALCLAR (1993, 62) ist schon die Problemdefinition aus-

schlaggebend. Es ist zu beriicksichtigen, dass anders als in Deutschland, wo der Individualismus den
hochsten Stellenwert hat, in vielen Migrantenkulturen die Familie die zentrale Rolle spielt (vgl. dazu
auch die Darstellung von Individualismus und Kollektivismus bei OZTOPRAK, 1997, 418-454). Daher
muss die Bedeutung der Familie sowohl bei der Problemdefinition als auch bei der Problemlésung im-
mer mit beriicksichtigt werden. Beispielsweise konnte eine Problemdefinition aus deutscher Sicht lau-
ten: Autoritdrer, patriarchaler Vater unterdriickt Familie®, sie konnte aber auch lauten: ,,Eltern haben
Angst um die Tochter und versuchen sie, so gut sie kénnen, zu beschiitzen (vgl. BARAN & KALC-
LAR, 1993, 65). Aus beiden Problemdefinitionen ergeben sich unterschiedliche Ziele: Befreiung der
Tochter aus der Unterdriickung des Vater versus ErschlieBen neuer Strategien der Familie zum Umgang

mit Angst.

9.3.3 Alternativen eréffnen statt ,L6sungen‘ vorgeben
Die Konflikte, die durch unterschiedliche Rollenerwartungen in zwei Kulturen, aber auch durch die in

sich widerspriichlichen Erwartungen an Frauen entstehen, filhren dazu, dass es nicht das Ziel eines
sozialen Kompetenztrainings sein kann, ein bestimmtes Verhalten zu forcieren. Vielmehr liegt eine
Chance darin, Verhaltensmoglichkeiten eréffnen. Hier zeigt sich die Brauchbarkeit des Kompetenzbe--
griffs: Die sozialen Kompetenzen zu fordern bedeutet nicht, dass vermittelt wird, welches Verhalten
richtig und welches falsch ist (bzw. kompetent oder nicht-kompetent), sondern dass die Teilnehmerin-
nen befdhigt werden, in einer konkreten Situation dasjenige Verhalten auszuwéhlen und einzusetzen,

dass am ehesten geeignet ist, ihre kurz- und langfristigen Ziele zu realisieren.

9.3.4 Migrantinnen als Subjekte, nicht als Objekte von Beratung und Therapie
Zwei Griinde lassen es wichtig erscheinen, Migrantinnen als Subjekte in Therapie und Beratung ernst zu

nehmen:

Werden Migrantinnen ausschlieBlich als hilflose Opfer ihre Véter, Eheméinner und Familien, aber auch
der Benachteilungen, die sie in der deutschen Gesellschaft erfahren, gesehen, wird der Blick auf ihre
Féhigkeiten, ihre Situation zu bewdéltigen, verstellt. Damit werden ihre Verdanderungspotentiale negiert
(vgl. CINDIK-JUNGERMANN, 1993, 73).

Werden Migrantinnen als Defizitwesen betrachtet — ,,In Diskussionen iiber Tiirkinnen werden meistens
deren fehlende Sprachkenntnis, das geringe Bildungsniveau sowie ihre geringe oder fehlende
Emanzipation betont (CINDIK-JUNGERMANN, 1993, 73) — werden entsprechend auch die Ursachen
ihrer Probleme ,,in den Verantwortungsbereich der Migranten gelegt und auf deren Anpassungs- und
Integrationsschwierigkeiten zuriickgefiihrt® (CINDIK-JUNGERMANN, 1993, 73). Es entsteht die

Gefahr, dass andere mogliche Ursachen nicht erkannt werden.

9.3.5 Aufgreifen von Ressourcen, Fahigkeiten und Bewiltigungsstrategien
Es kommt darauf an, Ressourcen, Fidhigkeiten und Bewéltigungsstrategien herauszuarbeiten und zu

nutzen. Dazu ist die Frage zu stellen, wie Migranten ihre Lebenssituation bewéltigen. Auf die
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vorhandenen Fiahigkeiten ist zu achten und es ist ein differenziertes Bild von ihnen zu machen

(STUWE, 1991, 107), da sich die MigrantInnen auch untereinander stark unterscheiden. Natiirlich sind

die Bewiltigungsstrategien, die den Migrantlnnen zur Verfiigung stehen, individuell unterschiedlich.

Einige Anhaltspunkte konnen dennoch gegeben werden:
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Verhandlungsversuche. Die Untersuchung von STUWE, 1991, 131 zeigt, dass die befragten Mid-
chen (aus unterschiedlichen Herkunftslindern) extreme Verbotssituationen nicht einfach hinneh-
men, sondern stindig versuchen, ihre Situation neu auszuhandeln (dafiir sind soziale Kompetenzen
hilfreich).

Biindnispartner und Vermittler suchen. Weiterhin zeigte sich, dass die Méadchen sich Biindnispart-
ner suchen (hiufig die Miitter). Hiermit nutzen sie Kommunikationsmuster, die unserem Kulturkreis
in diesem Maf3e nicht genutzt werden: Es ist durchaus iiblich, wichtige Anliegen iiber eine Vermitt-
lerIn vorzubringen (vgl. BARAN & KALACLAR, 1993, 66): Beispiclsweise tridgt die Mutter dem
Vater die Wiinsche der Kinder vor oder eine Tante schaltet sich als Heiratsvermittlerin ein. Dieses
Vorgehen hat durchaus Vorteile, da es dadurch fiir alle Beteiligten leichter ist, ihr Gesicht zu wah-
ren und gerade schiichternen Menschen Mdglichkeiten eroffnet werden, die sie in der deutschen
Kultur so nicht haben — etwa dass ein schiichterner junger Mann seine Mutter bittet, {iber eine Tante
den Kontakt zu einem bewunderten Médchen herzustellen. Eine zusétzliche Frage flir schwierige
Situationen ist daher: Wen gibt es, der mich darin unterstiitzen kann, mein Anliegen vorzutragen?
Es kann ein Weg sein, zunéchst einer dritten Person die eigenen Gefiihle zu schildern, die dann das
Gesprich anbahnen kann. Andererseits kann eine nicht offene Kommunikation verhindern, dass in
den Familien iiber das kommuniziert wird, was den Familienmitgliedern am Herzen liegt. Die
Tabuisierung der Sexualitét ist ein Beispiel — wobei es das Problem, das iiber wichtige Dinge nicht
gesprochen werden kann, natiirlich auch in deutschen Familien gibt.

Nutzung des sozialen Netzwerkes und seiner Problemlosungstrategien. In tiirkischen Familien
kommt dem sozialen Unterstiitzungssystem und den alltdglichen Hilfen sehr viel Bedeutung zu
(CINDIK-JUNGERMANN, 1993, 73 - 74).

Geschicktes Situationsmanagement (vgl. BOOS-NUNNING, 1983). Da in unterschiedlichen
Situationen verschiedene kulturelle Symbolsysteme gelten, ist es fiir die Migrantinnen wichtig zu
erkennen, welches Symbolsystem in welcher Situation am besten verstanden wird. Wenn sich ein
Midchen und ein Junge in der Schule unterhalten, wird ihre Umgebung ihr Verhalten anders deuten
als wenn sie das gleiche Verhalten in der Moschee zeigen wiirden. Die Jugendlichen miissen fiir
sich selbst herausfinden, wie weit sie sich den jeweiligen Situation anpassen und in welchen
Situationen sie nicht dazu bereit sind, selbst wenn dies in jeweils einer Kultur missverstanden
werden kann.

Hilfreiche Kognitionen aus der eigenen Kultur. Beispielsweise habe ich es haufiger erlebt, dass
Tiirkinnen in schwierigen Situationen einander mit dem Hinweis auf sabr (Geduld) Mut

zugesprochen haben. Im Gegensatz zum deutschen Wort Geduld geht es hier nicht um passives
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Erdulden, sondern um Durchhaltevermogen, Ausdauer und Mut: Schwierige Situationen werden als
Priifung, Aufgabe gesehen, in denen es darauf ankommt, nicht den Mut zu verlieren, sondern

beharrlich weiter nach einer Losung zu suchen.



10 Methode: Durchfiihrung der Evaluation des Trainings

10.1 Hypothesen in theoretischen Begriffen

Hypothese 1: Die hier vorliegende Variante des Gruppentrainings sozialer Kompetenzen (GSK) fordert
die sozialen Kompetenzen der Teilnehmerinnen.

Fir verschiedene Gruppentrainingsprogramme zur Forderung der sozialen Kompetenz konnte
nachgewiesen werden, dass die Teilnehmerlnnen nach dem Training {iber bessere soziale Kompetenzen
verfligen (vgl. z.B. HINSCH & PFINGSTEN, 1991, 54-63). Dieses soll die vorliegende Variante eines
Gruppentrainings sozialer Kompetenzen (GSK) fiir adoleszente Migrantinnen ebenfalls leisten.
Hypothese 2: Die hier erprobte Variante des GSK fordert Kognitionen, die den Selbstwert stiitzen und
zum Handeln ermutigen.

Sowohl an Klientengruppen von Erwachsenen und Studenten mit sozialen Kompetenzproblemen als
auch an Schiilergruppen konnte gezeigt werden, dass sich die eingesetzten Varianten des Gruppentrai-
ning sozialer Kompetenzen positiv auf die Attributionstendenzen der TeilnehmerInnen auswirkten (vgl.
HINSCH & PFINGSTEN, 1991, 55-62). Dies wird auch von dem vorliegenden Training erwartet.
Hypothese 3: Das Training wirkt sich positiv auf das allgemeine Befinden aus.

Ebenso konnte in den erwédhnten Evaluationen der Nachweis erbracht werden, dass das GSK nicht nur
das Verhalten und die Kognitionen positiv beeinflusst, sondern auch das allgemeine Befinden, etwa in
Form von Emotionen, korperlichen Symptomen und Leistungsfahigkeit. Dies soll auch das vorliegende

Training leisten.

10.2 Hypothesen in operationalierter Form

10.2.1 Das Training fordert die sozialen Kompetenzen der Teilnehmerinnen

Die sozialen Kompetenzen der Teilnehmerinnen werden mit Hilfe zweier Instrumentarien erfasst: dem
Fragebogen sozialer Verhaltensweisen von PFINGSTEN (1999) und zwei Skalen zur Messung des
Umgangs mit Konflikten aus den von LOTZ (1984) entwickelten Fragebogen zur Erfassung von
Stressbewiltigung und sozialer Kompetenz von Schiilern.
10.2.1.1 Fragebogen sozialer Verhaltensweisen (FSV)*

Der Fragebogen sozialer Verhaltensweisen erfasst aggressives und mutiges Durchsetzungsverhalten,
soziale Kompetenz in Beziehungs-, Kontakt- und Rechtsituationen sowie Vermeidungsverhalten. Da
dieses Instrumentarium in Kapitel 7.4 ausfiihrlich vorgestellt wird, kann an dieser Stelle auf eine
Darstellung verzichtet werden.

Die Cluster-Analyse von PFINGSTEN (1999) zeigt, dass sozial hochkompetente Menschen in Recht-
und Beziehungssituationen weit iiberdurchschnittliche Werte und in Kontaktsituationen leicht erhohte

Werte erreichen. Sie zeigen sich zudem mutiger und weniger aggressiv. Auch vermeiden sie weniger

als der Durchschnitt.

33 Der Fragebogen ist im Anhang zu Kapitel 10, Abschnitt 10.2.1, zu finden.
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Fiir die Operationalisierung der Hypothese, dass die vorliegenden Variante des GSK die sozialen
Kompetenzen der Teilnehmerinnen fordert, ergibt sich somit:
Eine Verbesserung der Versuchsgruppe vom Pre- zum Posttest ist im Fragebogen sozialer
Verhaltensweisen (FSV) an folgenden Verdnderungen gegeniiber der Kontrollgruppe zu erkennen:
e Die Testwerte nehmen in folgenden Skalen zu:

- Sozial kompetentes Verhalten in Rechtsituationen,

- Sozial kompetentes Verhalten in Beziehungen,

- Mutige Durchsetzungsverhalten,

- Soziale Kompetenz in Kontaktsituationen™.
e In der Skala primdre Vermeidung nehmen die Testwerte ab.
e Die Testwerte in der Skala Aggressives Durchsetzungsverhalten nehmen nicht zu.
e Die erreichten Verdnderungen bleiben im Follow-up stabil.
10.2.1.2 Konfliktstau- und Konfliktldsungs-Skala von LOTZ
Die Konfliktskalen von LOTZ (1984)” sind Teil eines umfangreicheren Fragebogen zu
Stressbewiltigung und sozialer Kompetenz von Schiilern. Die Skala Konfliktstau ist einem Teil des
Fragebogens entnommen, der Dimensionen kognitiver Stressbewéltigung untersucht und einen
Stressreaktionstyp beschreibt, der kontrolliertes, leistungsorientiertes Verhalten bevorzugt und sich
durch Durchhaltevermégen, aber wenig Flexibilitdt auszeichnet (LOTZ, 1984, 82). Diese Skala erfasst
die Verhaltenstendenz, Probleme nicht anzusprechen, sondern Konfliktstoff anzustauen. Anhand der
Vergleichsstichprobe wurden Korrelationen zwischen den FSV und den Konfliktskalen erhoben (vgl.
Tabelle 10-1). Es zeigt sich, dass die Skala Konfliktstau negativ mit der Beziehungskompetenz und der
Rechtkompetenz korreliert. Mit der primdren Vermeidung besteht ein positiver Zusammenhang.
Die Skala Konfliktlésung gehort einem Teil des Fragebogen an, der sich Stress-Meisterung nennt. Hier
stehen internale Kontrolle im Sinne von Selbstbestimmung, Entscheidungsfreiheit und Optimismus
sowie ein offenes, ernst zu nehmendes Verhalten im Vordergrund. Diese Skala erfasst, ob jemand auf
andere zugeht, um Konflikte zu 16sen, zum Beispiel, in dem er um Verzeihung bittet oder einen
Kompromiss sucht. Die Skala Konfliktlosung korreliert mit dem mutigen Durchsetzen negativ. Dies
lasst vermuten, dass in den Arbeiten von PFINGSTEN und LOTZ mdglicherweise Unterschiedliches
unter sozialer Kompetenz verstanden wird: Wéahrend das mutige Durchsetzungsverhalten soziale
Kompetenz dahingehend auslegt, dass ungeschminkt fiir die eigenen Interessen und Bediirfnisse
eingestanden wird, betont LOTZ eher Aspekte wie Kompromissbereitschaft und damit die Relativierung
eigener Interessen. Man darf gespannt sein, welche Zusammenhédnge zwischen beiden Skalen in der
vorliegenden Untersuchung zu finden sind: Wirkt sich das Training positiv auf beide Skalen aus oder

geht eine Verbesserung in der einen Skala mit Verschlechterungen in den anderen einher?

3 Da in dem hier durchgefiihrten Training der Situationstyp Sympathie gewinnen nur am Rande gestreift werden konnte, sind
hinsichtlich der Kontaktkompetenz geringe oder keine Verdnderungen zu erwarten.
35 Der Fragebogen ist im Anhang zu Kapitel 10, Abschnitt 10.2.2, zu finden.
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Tabelle 10-1: Korrelationen der Konfliktskalen von LOTZ mit den Skalen des FSV in der
Vergleichsstichprobe

Konfliktstau Konfliktlésung
Aggressives Durchsetzen -0,191 -0,133
Beziehungskompetenz -,310** 0,036
Kontaktkompetenz -0,165 0,082
Mutiges Durchsetzen -0,131 -,362**
Rechtkompetenz -,330** 0,064
Primare Vermeidung ,410** 0,096

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Fiir die Operationalisierung der Hypothese, dass sich das GSK positiv auf die soziale Kompetenz der

auswirkt, ergibt sich damit:

e Das Training in der Versuchsgruppe bewirkt eine Senkung der Werte in der Skala Konfliktstau.

Hinsichtlich der Skala Konfliktlosung kann keine Hypothese, sondern nur ein Frage formuliert werden:

e Geht in der Experimentalgruppe eine Erhéhung in der Skala mutiges Durchsetzungsverhalten mit
einer Senkung der Werte in der Konfliktlosung einher oder erhohen sich die Werte in beiden
Skalen?

10.2.2 Das GSK fordert Kognitionen, die den Selbstwert stiitzen und zum Handeln
ermutigen

Um die Verdnderungen von Kognitionen zu erfassen, wird untersucht, auf welche Ursachen die
Teilnehmerinnen an der Evaluation ihre Erfolge und Misserfolge bevorzugt zuriickfiihren (attribuieren).
Der IE-SV-F (DORRMANN & HINSCH, 1981, 360-378) ist ein Instrumentarium, welches erhebt,

welche Kausalattributionen Ereignissen bevorzugt zugeschrieben werden.

Tabelle 10-2: Dimensionen von Kausalattributionen nach WEINER

Zu Ort der Kontrolle (Locus of Control)
erklarendes
Ereignis In der Person (internal) AuRerhalb der Person (external)
Erfolg IS+: Fahigkeit, Begabung ES+: leichte Aufgabe/Situation
- stabil
Zeitliche Misserfolg  IS-: mangelnde Fahigkeiten ES-: zu schwere Aufgabe
Stabilitat Erfolg IV+: Anstrengung, FleiR EV+: Gliick
variabel
Misserfolg  IV-: schlechte Tagesform EV-: Pech

Verandert entnommen aus: WEINER (1988, 270)
Nach WEINER (1988, 270) konnen internale (in der Person liegende) von externalen (aullerhalb der

Person liegenden) Attributionen unterschieden werden sowie stabile (unverdnderliche) von instabilen
(verdnderbaren). Tabelle 10-2 veranschaulicht diese Zusammenhidnge und nennt Beispiele fiir die
einzelnen Attributionen.

Eine Einflussnahme der Person ist nur moglich, wenn eine internale, instabile Ursache (z.B.

Anstrengung, Miidigkeit) vorliegt. Daher stellt diese Attribution die grofte Motivation zum Handeln

3% Der Fragebogen ist im Anhang zu Kapitel 10, Abschnitt 10.2.3, zu finden.
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dar. Auch wenn Misserfolge internal-variabel attribuiert werden, z.B. auf mangelnde Anstrengung oder
Fleif3, kann dies die Motivation férdern. Trainingsprogramme zur sozialen Kompetenz, in denen die
Attributionen beeinflusst wurden, zeigen in dieser Skala eine Zunahme der Werte (vgl. PFINGSTEN,
1991, 55 — 57, siehe auch Tabelle 10-3). Mdglicherweise wirkt sich jedoch die internale Attribution von
Misserfolgen negativ auf den Selbstwert aus, da es selbstwertforderlich ist, Erfolge internalen Ursachen
(Begabung, FleiB3) zuzuschreiben und Misserfolge externalen (Zufall, Aufgabenschwierigkeit). Wéhrend
in  klinischen Trainingsprogrammen zur sozialen Kompetenz mit Erwachsenen wiinschenswerte
Veranderungen in fast allen Skalen des IE-SV-F beobachtet werden konnten (vgl. PFINGSTEN, 1999,
55-57), haben praventive Trainingsprogramme mit Jugendlichen nur Verdnderungen in einzelnen
Skalen ergeben (vgl. PFINGSTEN, 1991, 61f.; SCHRODER, 1997, 67-69; GOTTE-EL FARTOUKH,
1998, 78). Es zeichnet sich allerdings kein Bild ab, in welchen Skalen vorrangig mit einer Verdnderung
zu rechnen ist. Tabelle 10-3 stellt die zu wiinschenden Verdnderungen in den Attributionstendenzen
dem Einfluss priventiver Trainingsprogramme zur sozialen Kompetenz auf die Kausalattributionen der

teilnehmenden Jugendlichen gegeniiber.

Tabelle 10-3: Veranderung von Attributionstendenzen nach der Teilnahme an einem GSK

IS+ IV+ ES+ EV+ IS- V- ES- EV-
Wiinschenswerte Entwicklung + + = = - + + +
AFFELT - -
GAGEL + - +
SCHRODER + +
GOTTE-EL FARTOUKH - +

+ Zunahme der Attribution
- Abnahme der Attribution

Fir die Operationalisierung der Hypothese, dass die hier vorliegende Variante des GSK
selbstwertdienliche und handlungsmotivierende Attributionen fordert, ergibt sich somit, dass einige der
folgenden Verdanderungen in der Versuchsgruppe zu beobachten sein sollen:
e Es erhohen die Testwerte sich vom Pre- zum Posttest in folgenden Skalen:

- Attribution von Erfolg auf internale, stabile Faktoren (IS+),

- Attribution von Erfolg auf internale, variable Faktoren (IV+),

- Attribution von Misserfolg auf internale, variable Faktoren (IV-),

- Attribution von Misserfolg auf externale, stabile Faktoren (ES-),

- Attribution von Misserfolg auf externale, variable Faktoren (ES-) .
e Vom Pre- zum Posttest nehmen die Testwerte in den folgenden Skalen ab:

- Attribution von Erfolg auf externale, stabile Faktoren (ES+),

- Autribution von Erfolg auf externale, variable Faktoren (EV+),

- Attribution von Misserfolg auf internale, stabile Faktoren (1S-).
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10.2.3 Das GSK wirkt sich positiv auf das allgemeines Befinden aus
In der Realitét sind Emotionen, Kognitionen und korperliches Befinden so eng verbunden, dass es

sinnvoll scheint, das allgemeine Wohlbefinden als Resultat dieser einander wechselseitig bedingenden
Prozesse zu erfassen. So enthalten die Skalen, die im folgenden vorgestellt werden, sowohl Aussagen
zum emotionalen Befinden, zu Kognitionen iiber sich und die eigene Situation, zu Schwierigkeiten in
der Lernsituation und iiber das korperliche Befinden.

10.2.3.1 Berner Fragebogen zum Wohlbefinden Jugendlicher (BFWJ)*

Die Autoren des BFWJ (GROB et al., 1991, 66-75) unterscheiden Wohlbefinden als kognitive
Erfahrung und als emotionale Befindlichkeit. Faktorenanalytisch konnten zwei Dimensionen des
Wohlbefindens nachgewiesen werden: ,,well-being®, einhergehend mit Extraversion, Optimismus und
einen unterstlitzenden sozialen Netzwerk und ,,illbeing“, hervorgerufen durch sozio6konomische
Faktoren, schlechten Gesundheitszustand und tieferen Werten in der personlichen Kompetenz. GROB et
al. entwickelten faktorenanalytisch sechs Skalen zur Erfassung des Wohlbefindens Jugendlicher, von
denen fiinf in der vorliegenden Untersuchung Verwendung finden’®.

1. Positive Lebenseinstellung erfasst eine allgemeine, positive Einstellung gegeniiber Ereignissen im
Sinne der Tendenz, in einer Situation oder einem Ereignis das Gute zu sehen, sowie das Gefiihl und die
Uberzeugung, ein sinnvolles Leben zu fiihren. Die Skala erfasst sowohl emotionale als auch kognitive
Aspekte von Wohlbefinden.

2. Problembewusstheit erfasst nicht nur, ob sich jemand Sorgen macht, sondern auch, wie sensibel
jemand auf seine Umwelt reagiert, in seiner sozialen und personlichen Umgebung Probleme erkennt und
dies auch eingesteht. Dies sehen die Autoren als Voraussetzung fiir eine aktive Problembewéltigung an.
Auch wenn moglicherweise eine gute Sensibilitit gegeniiber Schwierigkeiten wichtig sein kann, diirfte
eine Abnahme der Werte in der Skala Problembewusstheit in einem positiven Zusammenhang mit dem
allgemeinen Wohlbefinden stehen.

4. Selbstwert. Hiermit soll Zufriedenheit in dem Sinne erfasst werden, dass es wichtig ist, sich selbst zu
akzeptieren, davon {iberzeugt zu sein, einen Wert zu haben und etwas zu koénnen, sich wertvoll zu
filhlen und von anderen geschitzt zu werden. Neben Selbsteinschéitzungen werden Emotionen in Bezug
auf die eigene Person beschrieben.

5. Depressive Stimmung beinhaltet Aussagen iiber Traurigkeit, Energielosigkeit und sozialen Riickzug.
Hohe Werte sprechen dafiir, dass sich jemand als antriebslos, freudlos, lustlos und sinnlos erlebt. Diese
Skala misst damit die emotionale Seite der Befindlichkeit.

6. Lebensfreude misst eine intensive Auspriagung positiver Wertschétzung gegeniiber dem Leben. Es
werden positive Gefiihlserfahrungen im Zusammenhang mit personlichen Féhigkeiten und

Eigenschaften erfasst. Auch diese Skala erfasst vorrangig emotionale Aspekte.

37 Der Fragebogen ist im Anhang zu Kapitel 10, Abschnitt 10.2.4, zu finden.
3% Auf die Skala Korperliche Beschwerden und Reaktionen wurde aus Okonomiegriinden verzichtet, da die Skala Vegetative
Storungen der Skalen zur Messung studentischer Probleme sehr dhnlich ist.
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In einer Faktorenanalyse zweiter Ordnung konnten die Skalen Positive Lebenseinstellung, Selbstwert,

Lebensfreude und der inverse Wert der Skala Depressive Stimmung zu dem Faktor Zufriedenheit

zusammengefasst werden. Problembewusstheit und Kérperliche Beschwerden bilden zusammen den

Faktor negative Befindlichkeit.

Hinsichtlich der Operationalisierung der Hypothese, dass sich die vorliegende Variante des GSK positiv

auf das allgemeine Befinden auswirkt, lassen sich folgende Annahmen machen:

e In der Versuchsgruppe erhdhen sich die Testwerte vom Pre- zum Postwert in folgenden Skalen:

- positive Lebenseinstellung,
- Selbstwert,
- Lebensfreude.

e FEsnehmen die Werte der Versuchsgruppe in den folgenden Skalen vom Pre- zum Posttest ab:

- depressive Stimmung,
- Problembewiltigung.

10.2.3.2 Skalen zur Messung studentischer Probleme (SSP)* )

Die Skalen zur Messung von studentischen Problemen (SANDER & LUCK, 1974, 250-262) wurden

urspriinglich fiir die Arbeit von Studienberatungsstellen entwickelt. Die Gesamtskala erfasst

Neurotizismus im Sinne von dysthymischen Verstimmungen, ein mehr introvertiertes Verhalten mit

ausgepragter vegetativer Symptomatik und depressiven Einstellungen. Die drei faktorenanalytisch

entwickelten Subskalen messen im einzelnen:

1. Eingeschrinkte Studierfihigkeit erfasst auf die Situation von Lernenden bezogen Unsicherheiten
iiber den Begabungsschwerpunkt, Entscheidungsschwierigkeiten, Konzentrationsstérungen, Sprech-
angste, also Schwierigkeiten, die auch fiir den Schulalltag und den -erfolg von SchiilerInnen
relevant sind.

2. Vegetative Stérungen misst die korperliche Seite depressiv getdnter vegetativer Storungen wie
Nervositat, Spannungszustinde, Schwiche und Schwermiitigkeit.

3. Das Gefiihl sozialer Ablehnung erfragt Storungen im sozialen Bereich wie zum Beispiel Kontakt-
schwierigkeiten, Minderwertigkeitsgefiihle, das Gefiihl, unverstanden oder anderen unsympathisch
zu sein, sowie Verletztsein.

Fiir die Operationalisierung der Hypothese ergibt sich damit, dass vom Pre- zum Posttest folgende

Verianderungen in der Versuchsgruppe erwartet werden:

e Abnahme der eingeschrinkten Studierfahigkeit,

e Abnahme der vegetativen Stdrungen,

e Abnahme des Gefiihls sozialer Ablehnung.

10.3 Versuchsplan

In der vorliegenden Arbeit wurde ein Design mit Versuchs- und (Warte-)Kontrollgruppe gewdhlt. Fiir

beide Gruppen wurden zu zwei Messzeitpunkten Werte erhoben. Mit der Versuchsgruppe wurde
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zwischen den beiden Messzeitpunkten als Treatment ein auf die Bediirfnisse der Zielgruppe
zugeschnittenes Soziales-Kompetenz-Training durchgefiihrt. Die Kontrollgruppe erfuhr zwischen den
Messzeitpunkten kein Treatment. Fiir einen Teil der Versuchsgruppe konnte zudem ein Follow-up nach

sechs bis acht Wochen durchgefiihrt werden.

Abbildung 10-1: Veranschaulichung des experimentellen Designs

1. Messzeitpunkt 2. Messzeitpunkt 3. Messzeitpunkt
Pretest Posttest Follow up
Experimentalgruppe O Treatment > O > O
Kontrollgruppe O kein Treatment > O

Unabhéngige Variable ist die Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an dem Training. Abhéngige Variablen

sind soziale Kompetenz, Attributionskognitionen und das allgemeine Befinden.

Es handelt sich bei dem Design um eine summative Evaluation (vgl. ROSSI, FREEMAN &

HOFMANN, 1988, 223), die die Verdnderungen vom Pre- zum Posttest erfasst, jedoch nicht die

Wirkung einzelner Trainingselemente evaluiert. Fiir die Erhebung wurden Fragebdgen mit den in

Kapitel 10.2 vorgestellten Instrumentarien ausgefiillt. Vor allem in der Kontrollgruppe stellte es sich als

schwierig dar, den Posttest einzuholen. Hier sind die Zeitrdume zwischen Pre- und Posttest ldanger als in

der Versuchsgruppe (etwa 6 bis acht Wochen im Vergleich zu zwei bis vier Wochen in der

Versuchsgruppe).

Darauf, einzelne Trainingselemente formativ zu evaluieren, indem die Einschétzung ihrer Wirksamkeit

durch die Teilnechmerinnen erhoben wird, wurde angesichts des Okonomieprinzips verzichtet'. Dem

liegen folgende Uberlegungen zu Grunde:

e In der Durchfiihrung eines sozialen Kompetenztrainings mit einer Gruppe Berufsschiilerinnen
(GOTTE-EL FARTOUKH, 1998) wurde der Eindruck gewonnen, dass die Schiilerinnen nur
unzureichend einschétzen konnen, welche Ubungen tatsichlich eine Verhaltensinderung bewirken,
selbst wenn getrennt erhoben wird, ob ihnen eine Ubung Spall gemacht hat und ob sie ihnen etwas
gebracht hat. So schitzten beispielsweise die unsicheren Schiilerinnen in der erwidhnten Studie den
Einfluss von Verhaltenstipps fiir die verschiedenen Situationen gleich hoch oder hoher als den
Einfluss von Rollenspielen auf ihr Verhalten (GOTTE, 1998, 75, Anhang S. XXXIX). Es ist aber zu
vermuten, dass gerade die Rollenspiele einen wesentlichen Beitrag dazu leisten, die entsprechende
Kompetenz zu erwerben (vgl. BAUER, 1991, 49)*.

e Die Feedbacks der Teilnehmerinnen sind wahrscheinlich in hohem Malle anfillig gegeniiber

Reaktionseinstellungen (response set, vgl. FROHLICH; 1987, 286): Wenn die Teilnehmerinnen

% Der Fragebogen ist im Anhang zu Kapitel 10, Abschnitt 10.2.5, zu finden.

%0 etwa mit Hilfe von Stundenbdgen, wie SCHRODER (1997, 51) vorgeht

*! Tatsichlich — ich greife hier den Ergebnissen vor — hat das vorliegende Training, in dem aus Zeitgriinden keine Rollenspiele
zur Kontaktsituationen durchgefiihrt werden konnten, den Teilnehmerinnen aber wohl die Verhaltensstrategien fiir diesen
Situationstyp an die Hand gegeben wurden, keinen signifikanten Einfluss auf die Kontaktkompetenz.
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sich an dem Trainingswochenende wohlgefiihlt haben und/oder die Trainerin sympathisch finden,
ist kaum damit zu rechnen, dass sie Kritik (schriftlich!) dulern — etwa, aus der Motivation heraus,
der Trainerin zu guten Ergebnissen zu verhelfen oder aufgrund kognitiver Verzerrungen, wie sie
beispielsweise die Dissonanztheorie von FESTINGER (vgl. HERKNER, 1991, 33-37) oder die
Balancetheorie von HEIDER (vgl. HERKNER; 1991, 252-255) beschreiben.
Eine zuverldssige Evaluation einzelner Trainingselemente ist wahrscheinlich nur durch den Vergleich
der Wirkung unterschiedlicher Trainingsprogramme, die jeweils nur einzelne Trainingselemente

enthalten, moglich.

10.4 Stichprobe
10.4.1 Zielgruppe
Zielgruppe des Trainings sind adoleszente Migrantinnen, die oder deren Eltern und GroBeltern aus
Herkunftsldindern migriert sind, die dem muslimischen Kulturkreis zugerechnet werden koénnen,

beispielsweise Tiirkinnen, Kurdinnen, Marokkanerinnen und Bosnierinnen.

10.4.2 Rekrutierung
Hinsichtlich der Gewinnung der Teilnehmerinnen wurden verschiedene Mittel einsetzt: Bekannte und

Freunde wurden gebeten, in Frage kommende Madchen anzusprechen und anhand von Informations-
blittern auf das Training hinzuweisen. In einer Frauendisko, in der sich viele Musliminnen aus Bielefeld
und Umgebung treffen, wurden Informationsmaterialien verteilt und es wurde das Training
interessierten Méadchen vorgestellt. Die Bielefelder und Detmolder Gruppe kamen auf diesen Wegen zu
Stande. AuBerdem wurden verschiedenen Moscheen und ein Bildungs- und Begegnungszentrum fiir
muslimische Frauen telefonisch kontaktiert. Zeigten sie Interesse, wurden ihnen ausfiihrliche
Informationsmaterialien zugeschickt. Die Kolner Gruppe wurde auf diesem Wege rekrutiert. Von den
iibrigen angeschriebenen Gemeinden erfolgte keinerlei Riickmeldung. Ein weiterer, nicht erfolgreicher
Versuch war eine Annonce in einer Zeitschrift muslimischer Frauen (HUDA, 2000, 31)*.

Die Médchen und jungen Frauen in K6ln und Detmold bildeten bereits vor dem Training jeweils eine
Gruppe und wurden von je einer Leiterin — eine davon Diplompaddagogin — betreut. Diese konnten in die
Durchfiihrung des Trainings einbezogen werden. Die Bielefelder Gruppe setzte sich aus Madchen
zusammen, die sich zum grofiten Teil nicht vorher kannten. Hier wurde eine befreundete
Diplompéadagogin, die bereits an der Durchfilhrung des Sozialen Kompetenz Trainings fir

Berufsschiilerinnen mitwirkte, als Co-Trainerin gewonnen.

10.4.3 Zuweisung zu den Versuchsbedingungen
Die Teilnehmerinnen aus Bielefeld wurden per Zufall auf Versuchs- und Kontrollgruppe verteilt. Die

bestehenden Gruppen in Detmold und Ko6ln wurden nicht in Versuchs- und Kontrollgruppe unterteilt,
wenngleich dies aus methodischen Uberlegungen wiinschenswert gewesen wire. Dem stand die

Uberlegung entgegen, dass es die Bereitschaft, an dem Training teilzunehmen, massiv beeintrichtigt

> Hierauf meldete sich zwar eine interessierte Gruppenleiterin aus Berlin, die allerdings mit alteren Frauen
arbeitet. IThr Versuch, eine Gruppe jiingerer Teilnehmerinnen zusammenzustellen, gelang nicht.
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hitte, wiren die Gruppen auseinander gerissen worden. SchlieBlich stellte die Aussicht, ein
gemeinsames Wochenende miteinander zu verbringen, fiir diesen Personenkreis eine wichtige
Motivation fiir die Teilnahme dar. Eine Ortsgruppe vollstindig als Kontrollgruppe zu wiéhlen, ist
dagegen aus methodischen Griinden nicht sinnvoll, da dies die Vergleichbarkeit von Versuchs- und
Kontrollgruppen zusitzlich beeintrachtigt hitte: Die Teilnehmerinnen aus Detmold und Koln
unterscheiden sich hinsichtlich Bildungsniveau zumindest tendenziell (vgl. Abschnitt 10.4.4.2).

Einfliisse des Umfelds (Stadt versus Land) konnten unkontrollierbare Einfliisse ausiiben.

10.4.4 Beschreibung der Versuchspersonen
Um die Versuchspersonen zu beschreiben, werden Angaben zu Alter, Lebenszeit in Deutschland,

Bildungsniveau und Art der gewéhlten Ausbildung gemacht. Es werden Vergleiche sowohl zwischen
Versuchs- und Kontrollgruppe als auch zur Vergleichsstichprobe ostwestfalischer SchiilerInnen
gezogen. Wo es sinnvoll erscheint, werden zusétzlich Vergleiche mit der Subgruppe Migrantinnen aus
muslimischen Ldndern aus der Vergleichsstichprobe durchgefiihrt. In Kapitel 10.4.4.2 werden die
Teilnehmerinnen aus den verschiedenen Wohnorten miteinander verglichen.

10.4.4.1 Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe untereinander und mit der

Vergleichsstichprobe ostwestfalischer Schilerinnen.
Alter und Lebenszeit in Deutschland. Wie Tabelle 10-4 zeigt, liegt zwar der Altersdurchschnitt der

Teilnehmerinnen der Kontrollgruppe unter dem Altersdurchschnitt der Vergleichsstichprobe und der der
Versuchsgruppe dariiber. Die Unterschiede zwischen den drei Gruppen sind jedoch alle nicht
signifikant. Die Unterschiede in der durchschnittlichen Zeit, die jemand in Deutschland lebt, sind

ebenfalls nicht signifikant.

Tabelle 10-4: Vergleich von Alter und Lebenszeit in Deutschland

Sozialstatistische Stichprobe adoleszenter Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Grolie Jugendlicher
M s M s M S
Alter 18,4 1,97 18,7 2,90* 17,7 2,67
Jahre in Deutschland 15,61 4,75 16,76 3,67 17,69 2,78

Es gibt keine signifikanten Unterschiede der Mittelwerte zwischen den Gruppen.

+ tendenzieller Unterschied auf dem 10%-Niveau im Levene-Test auf Varianzgleichheit zwischen der Kontrollgruppe und der
Stichprobe adoleszenter Jugendlicher.

* signifikanter Unterschied auf dem 5%-Niveau im Levene-Test auf Varianzgleichheit zwischen der Versuchsgruppe und der
Vergleichsstichprobe adoeszenter Jugendlicher.

Bildungsniveau. Prift man mittels einer einfachen Varianzanalyse, ob zwischen Vergleichsstichprobe,
Versuchs- und Kontrollgruppe Unterschiede im Bildungsniveau bestehen, zeigt sich kein signifikanter
Einfluss der Gruppe auf das Bildungsniveau (vgl. Tabelle 10-5b). Wenn dagegen die Teilnechmerinnen
der Evaluation mit den muslimischen Migrantlnnen in der Vergleichsstichprobe verglichen werden,
ergibt sich ein signifikanter Einfluss auf das Bildungsniveau. Im Scheffé-Test zeigt sich zudem, dass
sich sowohl Versuchs- als auch Kontrollgruppe von den Musliminnen der Vergleichsstichprobe

unterscheiden.
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Tabelle 10-5a: Vergleich des Bildungsniveaus

Vergleichsstich-  Musl. Migranten  Versuchsgruppe Kontrollgruppe

probe in Vergl.-Gruppe

Bildungsniveau N % N % N % N %

Hauptschul(abschluss) 14 12,7 3 23,1 4 19,0 1 7,8
Gesamtschule/Sek.-I-Abschl. 44 40,0 10 76,9 5 23,8 5 38,5
Realschule/Fachoberschulreife 40 36,4 0 0 4 19,0 3 23,1
Gymnasium/Fachhochschulreife 4 3,6 0 0 5 23,8 2 15,3
Studium/Abitur 8 7,3 0 0 3 14,4 2 15,3
Gesamt 110 100 13 100 21 100 13 100

Tabelle 10-5b: Ergebnis der ANOVAs zur Priifung der Einflisse der Gruppen auf das Bildungsniveau

Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe mit
Vergleichsstichprobe gesamt Muslime in Vergleichsgruppe

Signifkanz der Gruppenunterschiede in der ANOVA 0,203 0,016*
Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen (Signifikanz in den Scheffé-Tests)
Vergleichsstichprobe — Versuchsgruppe 0,351 0,029*
Vergleichsstichprobe — Kontrollgruppe 0,468 0,049*
Versuchsgruppe — Kontrollgruppe 0,999 0,999

* signifikant auf dem 5%-Niveau

Die in der Literatur geschilderte Beobachtung, dass Migranten gegeniiber den Nichtmigrierten

Jugendlichen hinsichtlich des Bildungsniveau unterpriviliegiert sind, trifft daher nicht fiir die

Teilnehmerinnen an der Evaluation zu. Im Vergleich zu den muslimischen Migrantinnen in der

Vergleichsgruppe ist ihr Bildungsniveau besser, wie in Abbildung 10-2 veranschaulicht.

Abbildung 10-2: Vergleich des Bildungsniveaus

90 O Hauptschul(abschluss)

80 W Gesamtschule/Sek.-I-Abschl.

70 O Realschule/Fachoberschulreife
260 O Gymnasiunm/Fachhochschulreife
=50 | StudiurvAbitur
40
C
<30

20 1

i3

0 —il
Vergleichsstichprobe Migranten aus musl. Versuchsgruppe Kontrollgruppe
gesamt Landern in
Vergleichsstichprobe

Gruppe
Ausbildungssituation. Sowohl die Teilnehmerinnen der Versuchsgruppe als auch der Kontrollgruppe
unterscheiden sich hinsichtlich des Ausbildungsniveaus von der Vergleichsstichprobe. Zur Gruppe
muslimischer Migrantinnen in der Vergleichsstichprobe besteht ein tendenzieller Unterschied (vgl.

Tabelle 10-6b).
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Tabelle 10-6a: Vergleich des Ausbildungssituation

Vergleichsstich- Musl. Migranten Versuchsgruppe Kontrollgruppe

probe d. Vergl.-Gruppe

Ausbildung N % N % N % N %

Sekundarstufe | 9 8,2 1 7,7 13 61,1 10 76,9
(ungelernte) Berufstétigkeit/ Hausfrau 0 0 0 0 3 14,4 0 0
Berufskolleg (ohne schul. Ausbildung) 35 31,8 11 84,6 1 7.7 0 0
Soz. Berufsausbildung/ Friseure 16 14,5 1 7,7 2 15,4 3 23,1
Naturwiss.-techn. Berufsausbildung 50 455 0 0 0 0 0 0
Studium 0 0 0 0 2 15,4 0 0
Gesamt 110 100 13 100 21 100 13 100

Tabelle 10-6b: Ergebnisse der ANOVAs zur Prifung der Einflisse der Gruppen auf die Art der
Ausbildung

Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe mit
Vergleichsstichprobe gesamt Muslime in Vergleichsgruppe

Signifkanz der Gruppenunterschiede in der ANOVA 0,000* 0,059+
Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen (Signifikanz in den Scheffé-Tests)
Vergleichsstichprobe — Versuchsgruppe 0,000%** 0,163
Vergleichsstichprobe — Kontrollgruppe 0,000%** 0,077+
Versuchsgruppe — Kontrollgruppe 0,800 0,812

+ tendenzieller Unterschied
* *signifikant auf dem 1%-Niveau

Am auffilligsten ist der grofere Anteil von Schiilerinnen in der Sekundarstufe 1 unter den
Teilnehmerinnen an der Evaluation. Auch gibt es nur in der Versuchsgruppe Teilnehmerinnen, die als
Hausfrau oder in einem Arbeitsverhdltnis ohne Ausbildung tétig sind. Studentinnen finden sich
ebenfalls nur in dieser Gruppe. Sowohl in Versuchs- als auch Kontrollgruppe gibt es weniger Berufs-
kollegiatinnen, die keine Ausbildung machen, als in den beiden Vergleichsgruppen (Vergleichsstich-
probe gesamt und Muslime in der Vergleichsstichprobe). Azubis in naturwissenschaftlich-technischen
Berufen fehlen ganz (vgl. Tabelle 10-6 und Abbildung 10-3). Hierin dhneln sich die Teilnehmerinnen an
der Evaluation und die muslimischen Migrantinnen innerhalb der Vergleichsstichprobe. Moglicherweise
ist dies ein Hinweis darauf, dass die Berufswahl der Migrantinnen noch stirker als die Berufswahl

anderer Frauen von Geschlechtsstereotypen geprégt ist.

Abbildung 10-3: Vergleich der Ausbildungen

O Sekundarstufe |

90 — W (ungelernte) Berufstatigkeit/Hausfrau

80 —— O Berufskolleg (ohne schul. Ausbildungen)

70 I [OBerufsausbildung im soz.Bereich, Friseure
< 60 ] — m Berufsausbildung im nat.-techn.Bereich
£ 50 — @ Studium
% 40
<30

20 ]

10

o L IRl W

Vergleichsstichprobe = muslim. Migranten in Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Vergelichsgruppe

Gruppe
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10.4.4.2 Vergleich der Versuchspersonen hinsichtlich des Wohnortes
Alter und Lebenszeit in Deutschland. Hinsichtlich Alter und Lebenszeit in Deutschland gibt es keine

Unterschiede in den Gruppen aus den verschiedenen Wohnorten (vgl. Tabelle 10-7).

Tabelle 10-7: Vergleich der Teilnehmerinnen an der Evaluation nach Wohnortgruppen

Detmold (N = 6) Bielefeld (N = 21) Kéln (N =7)
Sozialstatistische GroRRe M S M S M S
Alter 18,9 2,22 17,94 3,24 18,9 1,81
Lebensjahre in Deutschland 17,00 4,20 17,05 3,20 17,43 3,55

Die Unterschiede in Alter und Lebenszeit in Deutschland sind zwischen den drei Gruppen nicht signifikant.

Bildungsniveau. In der Varianzanalyse verfehlt der Einfluss der Gruppe auf das Bildungsniveau nur
ganz knapp das Signifikanzniveau. Vor allem zwischen Detmold und Ko&ln scheinen tendenzielle
Unterschiede zu bestehen (vgl. Tabelle 10-8b). Im einzelnen ergibt sich folgendes Bild: Der Anteil der
Abiturientinnen liegt in allen drei Gruppen bei etwa 15%. In der Kolner Gruppe haben alle
Teilnehmerinnen zumindest die Fachoberschulreife, iiber 50% haben auch die Fachhochschulreife. In
der Detmolder Gruppe ist der Anteil der Teilnehmerinnen, die eine Hauptschule besuchen oder einen
Hauptschulabschluss haben, am hochsten, er liegt bei 50%. In der Bielefelder Gruppe besuchen iiber
40% eine Gesamtschule oder haben einen Sekundarstufe-I-Abschluss (vgl. dazu Tabelle 10-8a und
Abbildung 10-4). Die Daten lassen einen Stadt-Land-Einfluss auf das Bildungsniveau vermuten, sofern
die Unterschiede nicht auf die Zugehorigkeit zu den zwei verschiedenen Institutionen (Moschee vs.

Frauenzentrum) zuriickzufiihren sind.

Tabelle 10-8a: Vergleich des Bildungsniveaus der Wohnortgruppen

Detmold (N = 6) Bielefeld (N = 21) Koéln (N = 7)

Bildungsniveau N % N % N %

Hauptschule(abschluss) 3 50,0 2 9,5 0 0
Gesamtschule/ Sek.-lI-Abschluss 1 16,7 9 429 0 0
Realschule/ Fachoberschulreife 1 16,7 4 19,0 2 28,6
Gymnasium/ Fachhochschulreife 0 0 3 14,3 4 57,1
Studium/ Abitur 1 16,6 3 14,3 1 14,3
Gesamt 6 100 21 100 7 100

Tabelle 10-8b: Ergebnis der ANOVA: Einfluss der Gruppe auf das Bildungsniveau

Signifikanzniveau

Einfluss der Gruppe auf das Bildungsniveau 0,053+
Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen (Signifikanz in den Scheffé-Tests)
Detmold — Bielefeld 0,536
Detmold — KdIn 0,062+
Bielefeld — KoIn 0,166

+ tendenzieller Unterschied
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Es wire interessant, in weiteren Untersuchungen zu kldren, ob die Bildungschancen fiir Migranten tat-
sédchlich in landlichen Gegenden schlechter sind, und dies mit dem wohnortabhidngigen Bildungsniveau

der iibrigen Bevdlkerung zu vergleichen.

Abbildung 10-4: Vergleich des Bildungsniveaus der Teilnehmerinnen aus verschiedenen

Wohnorten
O Hauptschule(abschluss)

60 —— W Gesamtschule/Sek.-l-Abschl.
50 | O Realschule/Fachoberschulreife
O Gymnasium/Fachhochschulreife
=40 T — m StudiunvAbitur
C
=30 +—
2
c
<20 4
0 ‘ ‘
Detmold Bielefeld Koéln
Wohnort

Ausbildungssituation. In Bielefeld und Detmold besucht ein Grofiteil der Teilnechmerinnen entweder
eine Schule der Sekundarstufe I oder befindet sich in einer Ausbildung. In Koln gibt es einige Schiile-
rinnen, die sich auf das Abitur vorbereiten oder studieren. In der Detmolder Gruppe scheint der Anteil
von Hausfrauen bzw. in ungelernten Berufen tétigen Frauen recht hoch — allerdings verbergen sich
hinter 33% nur zwei Personen. (vgl. Tabelle 10-9). Da es keine signifikanten Unterschiede gibt, wird

auf eine grafische Darstellung verzichtet.

Tabelle 10-9: Vergleich der Ausbildungen nach Wohnortgruppen
Detmold (N=6)  Bielefeld (N=21)  Kéln (N =7)

Art der Ausbildung N % N % N %

Sekundarstufe | 2 33,3 13 61,9 1 14,3
(ungelernte) Berufstatigkeit oder Hausfrau 2 33,3 1 4,8 0 0
Berufskolleg (ohne schulische Ausbildungsgéange) 0 0 1 4.8 2 28,5
Berufsausbildung im sozialen Bereich, Friseure 2 33,3 3 14,3 0 0
Berufsausbildung im naturw.-technischen Bereich 0 0 0 0 0 0
Abitur 0 2 9,4 3 42,9
Studium 0 0 1 4,8 1 14,3
Gesamt 6 100 21 100 7 100

Die ANOVA ergibt keinen Einfluss des Wohnortes auf die Art der Ausbildung (Signifikanz: 0,728), daher eriibrigen sich Post-
hoc-Vergleiche.

10.5 Verwendetes Material und Versuchsdurchfiihrung
Wie in Kapitel 9 erldutert, wurde eine Variante des sozialen Kompetenztrainings durchgefiihrt, die auf

den beschriebenen Teilnehmerinnenkreis zugeschnitten ist. Die dafiir ndtigen Anpassungen werden in
Kapitel 9 beschrieben. Die verwendeten Materialien und Ubungen sind im Anhang zu Kapitel 9

dargestellt.
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11 Darstellung der Ergebnisse

11.1 Vorgehen fur die Datenauswertung
Die Auswertung der Daten erfolgt in drei Schritten:

Vergleich der Pretestwerte mit einer Normgruppe. Zunachst werden die Pretestwerte von Versuchs- und
Kontrollgruppe mit den Werten einer Normalpopulation, oder wenn eine solche nicht verfiigbar ist, mit
einer Vergleichsgruppe verglichen. Fiir die grafische Darstellung werden die Werte in Relation zur
Normgruppe z-transformiert. Dadurch ist der Mittelwert der Normgruppe 1 und die Standardabwei-
chung 0. Aus der grafischen Veranschaulichung ist zu ersehen, ob sich die Mittelwerte der Teilnehme-
rinnen dieser Studie im Bereich der Norm einer Standardabweichung um den Mittelwert der Normalpo-
pulation bewegen. t-Tests zum Mittelwertvergleich erlauben zusétzliche eine Aussage dariiber, ob sich
die Gruppenmittelwerte signifikant unterscheiden.

Auswertung des experimentellen Designs. In einem zweiten Schritt wird der Einfluss der Teilnahme an
dem Training sozialer Kompetenzen statistisch ausgewertet. Um das experimentelle Design auszuwer-
ten, konnen entweder Varianzanalysen mit Messwiederholung (mit den Pre- und Posttestwerten als
Intrasubjektvariable und der Gruppe als Intersubjektfaktor, vgl. HERMANN et al. 1994, 238) oder t-
Tests fiir den Mittelwertvergleich durchgefiihrit werden; beide Verfahren fithren zu denselben
Ergebnissen. Aufgrund des {iberschaubaren Designs der vorliegenden Untersuchung ist eine
Auswertung mit Hilfe von t-Tests fir den Mittelwertvergleich 6konomischer, deshalb wurde dieses
Verfahren gewéhlt (vgl. HAYS, 1988, 343).

Um festzustellen, ob in einer Gruppe zwischen Pre- und Posttest eine signifikante Verédnderung erfolgt,
wird der Differenzwert zwischen beiden Messungen bestimmt und gegen die Hypothese, er sei 0,
getestet (vgl. BARTEL, 1976, 113). Eine Abnahme der Werte vom Pretest zum Posttest ist an einem
negativen Vorzeichen der Differenz der Pre- und Posttestwerte zu erkennen, eine Zunahme
entsprechend an einem positiven Vorzeichen. Da in den Hypothesen die Verdnderung der Werte der
Versuchsgruppe in eine bestimmte Richtung angenommen wird, empfiehlt sich hier die Wahl eines
einseitigen Hypothesentests.

Will man die Verdnderungen von Versuchs- und Kontrollgruppe vergleichen, werden die
Differenzwerte von Versuchs- und Kontrollgruppe gegeneinander getestet. Signifikante Verdnderungen
der Versuchsgruppe gegeniiber den Kontrollgruppe konnen nach dem hier vorliegenden Design der
Wirkung des Treatments zugeschrieben werden, sofern sowohl der Vergleich zwischen Versuchs- und
Kontrollgruppe als auch die Verdnderung in der Versuchsgruppe selbst signifikant ist: Eine signifikante
Verianderung der Versuchsgruppe vom Pre- zum Posttest ist notwendige, aber nicht hinreichende
Bedingung dafiir, um eine Wirkung des Trainings annehmen zu kdnnen. Sofern diese Voraussetzung
erfillt ist, ist ein signifikanter Unterschied im Vergleich der Verdnderungen von Versuchs- und

Kontrollgruppe hinreichende Bedingung fiir die Annahme einer Verdnderung durch das Training.
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Da auch in der Kontrollgruppe einige signifikante Verdnderungen auftraten, werden die Differenzen von
Pre- und Posttest in der Kontrollgruppe mit einem zweiseitigen t-Test gegen Null getestet. Fiir die
Auswertung des experimentellen Designs ist dies streng genommen nicht notwendig.

Vergleich der Posttestwerte mit einer Normgruppe. In einem dritten Schritt soll beurteilt werden, ob
sich die Werte nach dem Training im Bereich der Normwerte befinden. Dazu wird wie unter Schritt 1
verfahren.

Fir den Fall ungleicher Varianzen kann der SPSS-Outputdatei fiir den Mittelwertvergleich das
korrigierte Signifikanzniveau entnommen werden.

Ein statistisches Problem ergibt sich durch den Vergleich von mehr als zwei Gruppen miteinander. Wer-
den beispielsweise drei Mittelwerte auf dem 5%-Niveau miteinander verglichen, liegt die Wahrschein-
lichkeit, in mindestens einem der drei Tests einen in der Realitdt nicht existierenden Unterschied fiir
signifikant zu halten (o—Fehler oder Type I error), bei 14% (vgl. HAYS, 1988, 315f). Fiir den Vergleich
dreier Mittelwerte ist daher die maximal zuldssige Irrtumswahrscheinlichkeit eines Test 0,017. Fiir die
Vergleiche der Pretest- (bzw. Posttestwerte) von Versuchs- und Kontrollgruppe untereinander und mit
der Normgruppe in den Auswertungsschritten 1 und 3 ist daher diese Irrtumswahrscheinlichkeit anzu-
nehmen. Fiir den Vergleich zweier Mittelwertvergleiche auf dem 5%-Niveau liegt die Wahrscheinlich-
keit eines a-Fehler bei 9,75%. Die korrigierte Irrtumswahrscheinlichkeit fiir zwei Vergleiche liegt bei
0,025. Will man insgesamt das 5%-Niveau halten, ist dieser Wert zur Auswertung des experimentellen
Designs in Auswertungsschritt 2 anzuwenden, um sowohl die Anderungen der Versuchsgruppe zwi-
schen Pre- und Posttest zu ermitteln als auch mit der Verdnderungen in der Kontrollgruppe zu ver-
gleichen.

Durch die kleinere Irrtumswahrscheinlichkeit erhoht sich andererseits die Wahrscheinlichkeit, dass
falschlicherweise ein tatsichlich bestehender Unterschied nicht als signifikant erkannt wird (B-Fehler
oder Type II error, vgl. HAYS, 1988, 261). Dies ist insbesondere fiir die Vergleiche der Pre- bzw. Post-
testwerte untereinander und mit der Normgruppe relevant, da hier viele Unterschiede auf dem 5-Niveau
signifikant sind, die durch die Senkung des Signifikanzniveaus auf 1,7% nicht mehr signifikant werden.
Will man in erster Linie ausschlieBen, dass es Mittelwertsunterschiede zwischen den Gruppen gibt, ist
dies ein Nachteil. Fiir die Auswertung wird folgendes Vorgehen gewéhlt: Es werden zunichst die iib-
lichen Signifikanzniveaus angegeben. Soweit es durch die Korrektur des Signifikanzniveaus zu einer

abweichenden Aussage kommt, wird darauf hingewiesen.

103



11.2 Fragebogen sozialer Verhaltensgewohnheiten*?

11.2.1 Vergleich mit der Vergleichsstichprobe adoleszenter Schiilerinnen
Anhand der Vergleichsstichprobe ostwestfalischer Schiilerlnnen wurden Durchschnittswerte fiir den

FSV ermittelt. An dieser Stelle sollen die Werte der Teilnehmerinnen an der Evaluation mit der

Vergleichsstichprobe verglichen werden. Es ergaben sich folgende Mittelwerte:

Tabelle 11-1: Durchschnittliche Testwerte FSV

Vergleichsstichprobe Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Skala FSV M S M S M S
Aggressives Durchsetzen 88,92 10,671 85,38* 8,069 91,60* 6,846
Beziehungskompetenz 59,24 5,7289 61,05 3,971 60,41 2,820#
Kontaktkompetenz 26,52 4,649 25,45 4,501 26,24 3,160
Mutiges Durchsetzen 27,90+ 4,716 26,74+ 2,358# 27,17 3,523
Rechtkompetenz 51,40 4,594 50,43 4,647 49,61 3,692
Primare Vermeidung 72,43 9,604 75,76* 7,652 70,366* 6,892

# nach dem Levene-Test der Varianzgleichheit hat die Gruppe nicht die gleiche Varianz wie die Vergleichsstichprobe. Es wird
daher die korrigierte Signifikanz bericksichtigt.

+ tendenzieller Unterschied von Vergleichsstichprobe und Versuchsgruppe auf dem 0.10-Niveau

*signifikante Unterschiede von Versuchs- und Kontrollgruppe auf dem 0.05-Niveau

Berticksichtigt man die Fehlerkorrektur fir drei Vergleiche, gibt es keine signifikanten Unterschiede, da kein Vergleich das
0.017-Niveau unterschreitet.

Abbildung 11-1: z-Werte im Pretest des FSV
@ Versuchsgruppe

0,4 | Kontrollgruppe —

0,3 T
0,2
0,1

0 T T - T T T
-
_072 i

— ]

z-Werte

o

-0,3 |
0,4

Skalen des FSV

Nimmt man die Vergleichsstichprobe als Normpopulation (was wegen der kleinen und nicht-
reprasentativen Stichprobe nicht unproblematisch ist), liegen alle Werte der Versuchs- und
Kontrollgruppe im Bereich der so gegebenen ,Norm‘ (vgl. Abbildung 11-1). Um herauszufinden, ob
sich die Teilnehmerinnen an der Evaluation signifikant von der Vergleichsstichprobe unterscheiden,
werden zusitzlich t-Tests durchgefﬁhrt44. Hier zeigt sich, dass sich weder Versuchs- noch

Kontrollgruppe signifikant von der Vergleichsstichprobe unterscheiden (vgl. Tabelle 11-1).

* Die Skalenwerte werden wie folgt berechnet (vgl. PFINGSTEN, 1999, 5):
- Die Itemrohwerte werden zur Aquieszenzkorrektur wie folgt korrigiert:
korrigierter Itemrohwert = (alter Itemrohwert/Gesamtsummenwert aller Items)* Summe der Items
- Zur Polung gemdf3 Skalenzuordnung nach den Ergebnissen der Faktorenanalyse wird wie folgt verfahren:
Positive gepolte Items: gepolter Wert = 2 + korrigierter Wert
Negativ gepolte Items: gepolter Wert = 2 — korrigierter Wert.
- Aus den korrigierten und umgepolten Werten werden die Skalensummenwerte durch Addition bestimmt.
* Da die Vergleichsstichprobe, wie aufgezeigt, nicht reprisentativ ist, wird ein t-Test fiir zwei unabhingige Stichproben
durchgefiihrt und nicht ein Vergleich mit der Vergleichsstichprobe als Norm.

104



Vergleicht man Versuchs- und Kontrollgruppe, ergeben sich signifikante Unterschiede in den Skalen
aggressives Durchsetzungsverhalten und primére Vermeidung, die allerdings dem konservativeren
Signifikanzniveau von 0,017, das aufgrund dreier Vergleiche notwendig ist, nicht standhalten.

Ein Vergleich mit der Gruppe muslimischer Migrantinnen aus der Vergleichsstichprobe ist aufgrund des
geringen Umfangs (N=11) nicht besonders aussagekriftig. Es ergibt sich folgendes Bild (vgl. Tabelle
10-2):

Tabelle 10-2: Vergleich der Werte im FSK der Versuchs- und Kontrollgruppe mit den Migrantinnen aus
muslimischen Landern in der Vergleichstichprobe

Musl. Migrantinnen der Versuchsgruppe Kontrollgruppe

Vergleichsstichprobe
Skala FSV M S M S M S
Aggressives Durchsetzen 82,08 8,11 85,38 8,069 91,60** 6,846
Beziehungskompetenz 59,98 5,07 61,05 3,971 60,41 2,820
Kontaktkompetenz 22,92 3,14 25,45+ 4,501 26,24 3,160
Mutiges Durchsetzen 26,34 5,59 26,74 2,358# 27,17 3,523#
Rechtkompetenz 51,91 5,69 50,43 4,647 49,97 3,619#
Primare Vermeidung 76,33 9,83 75,76 7,652 70,366+ 6,892

# nach dem Levene-Test der Varianzgleichheit hat die Gruppe nicht die gleiche Varianz wie die Gruppe muslimischer Madchen
aus der Vergleichsstichprobe. Es wird daher die korrigierte Signifikanz berticksichtigt.

+ tendenzieller Unterschied zur Gruppe muslimischer Madchen aus der Vergleichsstichprobe

* signifikanter Unterschied zur Gruppe muslimischer Madchen aus der Vergleichsstichprobe auf dem 0.05-Niveau

** signifikanter Unterschied zur Gruppe muslimischer Madchen aus der Vergleichsstichprobe auf dem 0.01-Niveau. Nur dieser
Unterschied halt dem strengeren Signifikanzniveau fir drei Gruppenvergleich stand.

Im t-Test zeigt sich, dass sich die Kontrollgruppe in zwei Skalen signifikant von der Gruppe
muslimischer Maidchen in der Vergleichsstichprobe unterscheidet. Die hdoheren Werte der
Kontrollgruppe im aggressiven Durchsetzungsverhalten halten auch dem strengeren Signifikanzniveau
stand. Jeweils einen tendenziellen Unterschied gibt es in Versuchs- und Kontrollgruppe (in der
Kontaktkompetenz bzw. primiren Vermeidung). Diese Effekte verschwinden, geht man von der

gesenkten Signifikanzgrenze aus.

11.2.2 Auswertung des experimentellen Designs

Tabelle 10-3: Pre-Posttest Differenzen (A) von Versuchs- und Kontrollgruppe

Versuchsgruppe Kontrollgruppe Vergleich A beider
Skala des FSV A s Signifikanz A s Signifikanz ~ Gruppen (1seitig)
(1-seitig) (2-seitig)
Aggressives Durchsetzen 1,92 7,87 0,138 0,61 3,81* 0,576 0,260
Beziehungskompetenz 1,15 3,71 0,085+ -1,32 3,33 0,178 0,029*
Kontaktkompetenz 0,42 4,33 0,329 0,12 1,89* 0,821 0,391
Mutiges Durchsetzen 0,99 2,68 0,051+ 1,00 3,08 0,267 0,499
Rechtkompetenz 1,71 3,37 0,015* -2,06 4,62 0,134 0,005**
Primare Vermeidung -3,05 6,77 0,026* 2,53 4,65 0,074+ 0,007**

# Varianzverschiedenheit der Pre-Posttest-Differenzen zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe bezlglich des Levene-Tests
auf Varianzgleichheit

+ Tendenz

*signifikant auf dem 0.05-Niveau

** signifikant auf dem 0.01-Niveau

Aggressives Durchsetzungsverhalten. Das aggressive Durchsetzungsverhalten verdndert sich in der
Versuchsgruppe vom Pre- zum Posttest nicht. Auch der Vergleich zu der Verdnderung in der

Kontrollgruppe ist nicht signifikant.

105



Die Bezichungskompetenz zeigt in der Versuchsgruppe eine Erhohungstendenz, die sich unter Voraus-
setzung des korrigierten Signifikanzniveaus weiter abschwécht. Der Vergleich mit der Verdnderung in
der Kontrollgruppe ist zwar signifikant und bleibt zumindest als Tendenz auch bei der Annahme eines
strengeren Signifikanzniveaus erhalten; daraus auf eine Verbesserung der Beziechungskompetenz in der
Versuchsgruppe zu schlieBen, ist problematisch, da die Verdnderungstendenz in der Versuchsgruppe

selbst zu schwach ist.

Die Kontaktkompetenz verandert sich in der Versuchsgruppe vom Pre- zum Posttest nicht; der Vergleich

zu der Veranderung in der Kontrollgruppe ist ebenfalls nicht signifikant.

Abbildung 11-3: Veranderungen im muti-
gen Durchsetzungsverhalten
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Das mutige Durchsetzungsverhalten zeigt in der Versuchsgruppe zwar eine starke Erh6hungsstendenz,
halt aber dem Vergleich mit den Verdnderungen in der Kontrollgruppe nicht stand. Eine Korrektur des

Signifikanzniveaus eriibrigt sich damit.

Die Rechtkompetenz erhoht sich in der Versuchsgruppe vom Pre- zum Posttest. Auch im Vergleich zu
den Verdnderungen in der Kontrollgruppe ist der Unterschied signifikant. Beide Vergleiche bestehen
auch unter der Annahme eines korrigierten Signifikanzniveaus, es kann daher von einer Zunahme der

Werte in der Rechtkompetenz, die auf das Treatment zuriickzufiihren ist, ausgegangen werden.

Abbildung 11-4: Veranderungen der Abbildung 11-5: Veranderungen in der
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Die primdre Vermeidung sinkt in der Versuchsgruppe vom Pre- zum Posttest. Die Verdnderung der
Versuchsgruppe ist im Vergleich mit den Verdnderungen in der Kontrollgruppe ebenfalls signifikant.
Der Pre-Posttest-Vergleich verfehlt in der Versuchsgruppe das korrigierte Signifikanzniveau von 0,025
um Haaresbreite. Die deutliche Tendenz spricht jedoch dafiir, dass eine Abnahme der Werte in der

priméren Vermeidung, die auf das Treatment zuriickzufiihren ist, vermutet werden kann.

11.2.3 Vergleich der Posttestwerte mit der Vergleichsstichprobe®

Tabelle 10-4: Posttestwerte von Versuchs- und Kontrollgruppe im Vergleich zur Vergleichsgruppe

Vergleichsgruppe Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Posttest FSV M S M S M S
Aggressives Durchsetzen 88,92 10,671 87,31 10,3 92,2 6,79
SKV in Beziehungen 59,24 5,7289 62,2* 5,28 59,09 3,81
SKV in Kontaktsituationen 26,52 4,649 25,88 5,27 26,36 2,31#
Mutiges Durchsetzen 27,9 4,716# 27,73 3,13# 28,16 2,89%#
SKV in Rechtsituationen 51,4 4,594 52,14 3,93 47,56** 3,16#
Primare Vermeidung 72,43 9,604 72,71 10,53 72,89 5,18

# Varianz im Levene-Test auf Varianzgleichheit signifikant verschieden

* Mittelwert unterscheidet sich vom Mittelwert der Vergleichsgruppe auf 5-%-Niveau (Signifikanz von 0.03)

** Mittelwert unterscheidet sich vom Mittelwert der Vergleichsgruppe auf 5-%-Niveau

Die Versuchsgruppe unterscheidet sich nach dem Training nur hinsichtlich der sozialen Kompetenz in
Beziehungssituationen von der Vergleichsstichprobe. In dieser Skala sind ihre Werte signifikant hoher.
Legt man das korrigierte Signifikanzniveau von 0.017 zu Grunde, handelt es sich nur noch um einen
tendenziellen Unterschied. Alle Posttestwerte der Versuchsgruppe liegen im Bereich einer

Standardabweichung um den Mittelwert der Vergleichsstichprobe.

Abbildung11-6: Veranderungen im FSV in Abbildung 11-7: Veranderungen im FSV
der Versuchsgruppe o Pretest in der Kontrollgruppe O Pretest
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In der Kontrollgruppe ist in der Skala Rechtkompetenz eine Abnahme zu verzeichnen, durch die der
Posttestwert aus dem Bereich einer Standardabweichung um den Mittelwert der Vergleichsgruppe
herausfillt. Auffillig sind die signifikant niedrigeren Varianzen der Kontrollgruppe in den Skalen

Kontaktkompetenz, Mutiges Durchsetzen und Rechtkompetenz.

* Die Skalensummenwerte werden durch Summation der Items der Skala gebildet. Wie fiir den Fragebogen sozialer Verhal-
tensgewohnheiten werden zum Vergleich mit der Vergleichsstichprobe t-Tests fiir zwei unabhéngige Stichproben durchgefiihrt.
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11.3 Konfliktstau- und Konfliktlosungs-Skala von LOTZ

11.3.1 Vergleich der Pretestwerte mit denen der Vergleichsstichprobe
Da LOTZ (1984) keine Gruppenmittelwerte mitteilt, mussten die Vergleichswerte mit Hilfe der

Vergleichsstichprobe ostwestfélischer Schiilerlnnen erhoben werden. Als Normalpopulation ist diese
Stichprobe natiirlich kaum zu betrachten, sie erlaubt aber zumindest einen ungefdhren Vergleich mit

einer Gruppe Gleichaltriger.

Tabelle 11-5: Vergleich der Pretestwerte von Versuchs- und Kontrollgruppe mit der Vergleichsgruppe

Vergleichsgruppe Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Konfliktskalen M S M S M S
Konfliktstau 16,39 5,95 16,76 7,11 16,77 7,08
Konfliktlésung 21,80 4,95 23,29 6,05# 22,69 3,01#

# ungleiche Varianzen von Versuchs- und Kontrollgruppe im Levene-Test auf Varianzgleichheit
Es gibt keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppenmittelwerten.

In beiden Gruppen liegen die Gruppenmittelwerte eng am Mittelwert der Vergleichsstichprobe,
signifikante Unterschiede lassen sich nicht ermitteln. Im Vergleich zu den befragten Schiilerlnnen

liegen die Teilnehmerinnen an der Evaluation deutlich innerhalb der ,Norm*.

Abbildung 11-9: z-Werte in den Abbildung11-10: Veranderungen im
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11.3.2 Auswertung des experimentellen Designs

Tabelle 11-6: Vergleich der Pre-Posttest-Differenzen (A) von Versuchs- und Kontrollgruppe

Versuchsgruppe Kontrollgruppe Vergleich beider
Konfliktskalen A S Signifikanz (1seitig) A S Signifikanz (2seitig) Gruppen (1seitig)
Konfliktstau -2 5,25 0,048* 0,85 5,03 0,556 0,065+
Konfliktldsung -0,81 6,31 0,232 0,31 4,35 0,803 0,289
+ Tendenz

*signifikant auf dem 0.05-%-Niveau
** signifikant auf dem 0.01-%-Niveau

In der Skala Konfliktstau ist eine signifikante Abnahme der Werte der Versuchsgruppe zu verzeichnen.
Der Vergleich der Verdnderungen von Versuchs- und Kontrollgruppe zeigt eine deutliche Tendenz.

Legt man allerdings das strengere Signifikanzniveau von 0,025 zu Grunde, ist die Abnahme in der
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Versuchsgruppe nur noch als tendenziell anzusehen und der Unterschied zur Kontrollgruppe kann

allenfalls noch als schwache Tendenz bezeichnet werden.

Der Wert fiir die Skala Konfliktlosung verandert sich in der Versuchsgruppe vom Pre- zum Posttest

nicht. Weitere Signifikanzpriifungen entfallen daher.

11.3.3 Vergleich des Posttests der Konfliktskalen mit der Vergleichsstichprobe

Tabelle 11-7: Vergleich der Posttestwerte von Versuchs- und Kontrollgruppe mit der Vergleichsgruppe

Vergleichsgruppe Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Konfliktskalen M S M S M S
Konfliktstau 16,39 5,95 14,76 7,69 17,62 7,19
Konfliktlésung 21,80 4,95 22,48 6,01# 23 3,89#

# ungleiche Varianzen von Versuchs- und Kontrollgruppe im Levene-Test auf Varianzgleichheit
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen

Auch im Posttest liegen sowohl die Testwerte von der Versuchs- als auch Kontrollgruppe im Bereich
einer Standardabweichung um den Mittelwert der Vergleichsgruppe, wie die Abbildungen 11-11 und

11-12 veranschaulichen. Die Mittelwertvergleiche zwischen den Gruppen ergeben keine signifikanten

Unterschiede.
Abbildung 11-11: Veranderungen in den Abbildung 11-12: Veranderungen in den
Konfliktskalen in der Versuchsgruppe Konfliktskalen in der Kontrollgruppe
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11.4 Attributionstendenzen im IE-SV-F*°

11.4.1 Vergleich der Pretestwerte mit einer Normalpopulation

Als ,Normalpopulation‘ diente eine Stichprobe von 178 Personen aus Bamberg und Umgebung (vgl.
HINSCH & PFINGSTEN, 1991b, 133), deren Ergebnisse ebenfalls in Form korrigierter Werte
vorliegen. Fiir eine Normierung ist diese Stichprobe natiirlich etwas klein, daher miissen die Vergleiche
mit dieser Normgruppe mit Vorsicht interpretiert werden.

Sowohl die Mittelwerte der Versuchsgruppe als auch der Kontrollgruppe liegen innerhalb einer

Standardabweichung um den Mittelwert der Bamberger Vergleichsgruppe (vgl. Abbildung 11-13).

% Zur Berechnung der Skalen wurde das von HINSCH & PFINGSTEN(1991b, 118) vorgeschlagene Verfahren
mit Aquieszenzkorrektur gewéhlt: Dazu wurden die Skalensummenwerte folgendermaflen transformiert:
korr. Skalensummenwert = (Skalensummenwert*840)/(Anzahl der Items der Skala* Summe aller Skalenwerte)
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Sofern man diese als Normgruppe akzeptiert, kann davon ausgegangen werden, dass die Werte beider
Gruppen in der Norm liegen.

Die t-Test-Vergleiche der Mittelwerte der Versuchsgruppe mit der ,Normalpopulation® ergeben in der
Skala Attribution von Misserfolg auf externale, stabile Faktoren einen signifikant niedrigeren Mittelwert
im Vergleich zu der ,Normalpopulation® (vgl. Tabelle 11-8). In den Skalen Attribution von Erfolg auf
externale, variable Faktoren und Attribution von Misserfolg auf internale, variable Faktoren liegen die
Mittelwerte der Versuchsgruppe zumindest tendenziell tiber dem Vergleichswert. Legt man das
strengere Signifikanzniveau von 0,017 fir drei Gruppenvergleiche zu Grunde, konnen keine

signifikanten Mittelwertunterschiede festgestellt werden.

Abbildung 11-13: z-Transformation der Pretestwerte im IE-SV-F
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Tabelle 11-8: Vergleich korrigierter Werte im IE-SV-F von der Bamberger Stichprobe (178 Personen
aus Bamberg und Umgebung) mit den Pretest-Werten

,Normalpopulation®  Versuchsgruppe Kontrollgruppe

Attribution von ... M S M S M S

Erfolg auf internale, stabile Faktoren 11,25 27 10,52 3,00 10,82 2,79
Erfolg auf internale, variable Faktoren 12,6 2,6 13,07 2,65 12,85 2,48
Erfolg auf externale, stabile Faktoren 8,4 2,2 9,37 2,51 8,99 1,85
Erfolg auf externale, variable Faktoren 9,4 2,1 9,71+ 2,57 9,43 2,28
Misserfolg auf internale, stabile Faktoren 7,0 3,3 6,69 3,21 6,68 3,68
Misserfolg auf internale, variable Faktoren 12,6 2,4 13,74+ 2,83 12,25 2,39
Misserfolg auf externale, stabile Faktoren 10,1 2,1 8,444 1,95 9,72 3,37
Misserfolg auf externale, variable Faktoren 8,3 2,1 8,691# 1,77 9,60* 1,99

+ Tendenz < 0.1

* signifikant < 0.05 im Vergleich zur Normalpopulation

## schwache Tendenz im Vergleich zur Kontrollgruppe

Fir die Kontrollgruppe ergibt sich ein &dhnliches Bild wie fiir die Versuchsgruppe: Zwar ist der
Mittelwert der Skala Attribution von Misserfolg auf externale, variable Faktoren signifikant hoher als
der der Bamberger Gruppe (vgl. Tabelle 11-8) und hélt auch dem strengeren Signifikanzniveau stand, er
liegt aber innerhalb einer Standardabweichung um den Mittelwert dieser Bezugsgruppe.

Signifikante Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe gibt es nicht, allenfalls kann von
einer sehr schwachen Tendenz in den Skalen ES- und EV- (auf dem Niveau von 0.17 bei zweiseitigem

Test) die Rede sein. Unter der strengeren Auswertungsbedingung verschwindet dieser Unterschied ganz.
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11.4.2 Auswertung des experimentellen Designs
Zur Evaluation des sozialen Kompetenztrainings wurden im néchsten Schritt die Verdnderungen in

Versuchs- und Kontrollgruppe verglichen (vgl. Tabelle 11-9). Hier ergibt sich folgendes Bild:

Tabelle 11-9: Vergleich der Pre-Posttest- Differenzen (A) von Versuchs- und Kontrollgruppe

Versuchsgruppe Kontrollgruppe Vergleich
Attribution von A S Signifikanz A S Signifikanz beider
(1seitig) (2seitig) Gruppen
Erfolg auf internale, stabile Faktoren 1,153 2,03 0,009** 0,20 1,27+ 0,571 0,071+
Erfolg auf internale, variable Faktoren 0,35 3,14 0,309 -1,48 1,72 0,009** 0,032
Erfolg auf externale, stabile Faktoren -0,66 1,94 0,065+ -0,07 1,21+ 0,837 0,161
Erfolg auf externale, variable Faktoren -0,92 1,86 0,017* -0,14 2,056 0,819 0,129
Misserfolg auf internale, stabile Faktoren -0,49 2,70 0,207 1,54 1,51 0,003** 0,010**
Misserfolg auf internale, variable Faktoren -0,35 3,11 0,306 -0,31 1,53* 0,473 0,482
Misserfolg auf externale, stabile Faktoren 0,81 1,63 0,018 -0,174 4,33+ 0,888 0,176
Misserfolg auf externale, variable Faktoren -0,18 2,31 0,363 0,02 2,10 0,971 0,401

+ Tendenz

*signifikant auf dem 0.05-%-Niveau

** signifikant auf dem 0.01-%-Niveau

Sofern bei den Standardabweichungen Signifikanzen vermerkt sind, handelt es sich um Varianzverschiedenheit der Pre-
Posttest-Differenzen zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe bezuglich des Levene-Tests auf Varianzgleichheit.

Ursachenzuschreibungen fiir Erfolge

Die Attribution von Erfolg auf internale, stabile Faktoren nimmt tendenziell zu: Die Veranderung vom
Pre- zum Posttest in der Versuchsgruppe ist zwar signifikant und hélt auch dem strengeren
Signifikanzniveau von 0,025 stand. Dieser Effekt wird jedoch durch eine gleichsinnige, wenn auch nicht
signifikante Verdnderung in der Kontrollgruppe abgeschwécht, so dass der Unterschied der Verinde-
rungen von Versuchs- und Kontrollgruppe nur tendenziell ist und angesichts des strengeren Signifikanz-

malistabes nicht bestehen kann (vgl. dazu auch Abbildung 11-14).

Abbildung 11-14: Veranderung der internal- Abbildung 11-15: Veranderung der internal-
stabilen Erfolgsattribution variablen Erfolgsattribution
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Die Attribution von Erfolg auf internale, variable Faktoren nimmt in der Versuchsgruppe vom Pre- zum
Posttest nicht zu. Der signifikante Unterschied im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe kann
daher nicht mit der Wirkung des Treatments in Verbindung gebracht werden, sondern ist auf eine
hochsignifikante Abnahme der internal-variablen Erfolgsattribution in der Kontrollgruppe

zuriickzufiihren. Abbildung 11-15 veranschaulicht diese Zusammenhénge.
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Die external-stabile Erfolgsattribution zeigt zwar in der Versuchsgruppe eine hypothesenkonforme
Tendenz zur Abnahme, hélt jedoch dem Vergleich mit den Verédnderungen der Kontrollgruppe nicht
stand.

In der Skala Attribution von Erfolg auf external-variable Faktoren gibt es eine signifikante Abnahme
der Werte in der Versuchsgruppe vom Pre- zum Posttest, die auch standhilt, wenn das strengere
Signifikanzniveau von 0,025 zu Grunde gelegt wird. Da jedoch der Vergleich der Verdnderungen von
Versuchs- und Kontrollgruppe nicht signifikant ist, kann diese Verdnderung nicht mit der Wirkung des

Treatments in Verbindung gebracht werden.

Fiir die Erfolgsattributionen ldsst sich damit festhalten, dass aufler auf die internal-stabilen Ursachen
kein Treatmenteinfluss festgestellt werden kann und auch in der genannten Skala der Einfluss nicht

wirklich abgesichert ist.

Abbildung 11-16: Veranderungen der Abbildung 11-17: Veranderung der
external-variablen Erfolgsattribution external-stabilen Misserfolgsattribution
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Ursachenzuschreibungen fiir Misserfolge

Die Attribution von Miferfolg auf internale, stabile Faktoren verdndert sich in der Versuchsgruppe
nicht. Der signifikante Unterschied im Vergleich zu den Verdnderungen in der Kontrollgruppe muss
daher auf die starke Zunahme der Misserfolgsattribution in der Kontrollgruppe zuriickgefiihrt werden

und steht nicht mit dem Treatment in Zusammenhang.

Die Misserfolgsattribution auf internal-variable Faktoren verindert sich in der Versuchsgruppe vom
Pre- zum Posttest nicht. Auch der Vergleich der Verdnderungen in Versuchs- und Kontrollgruppe ist

nicht signifikant.

Die external-stabile Misserfolgsattribution (vgl. Abbildung 11-17) verdndert sich in der
Versuchsgruppe zwar signifikant und hilt auch dem strengeren Bewertungsmafstab stand, da jedoch der
Vergleich mit der Verdnderung in der Versuchsgruppe nicht signifikant ist, kann diese Verdnderung

nicht auf das Treatment zuriickgefiihrt werden.

Die Verdnderung der Versuchsgruppe in der Skala Attribution von Misserfolg auf external-variable

Ursachen ist nicht signifikant, so dass sich weitere Uberlegungen eriibrigen.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es keine Verdnderungen in den Misserfolgsattributionen
gibt, die aufgrund des vorliegenden Designs mit dem Treatment in Verbindung gebracht werden

konnen.

11.4.3 Vergleich der Posttestwerte im IE-SV-F mit der Normalpopulation
Da nicht nur die stattgefundenen Verdnderungen interessieren, sondern auch die Frage, wie die

erreichten Werte im Vergleich zur Normalpopulation einzuschéitzen sind, wurden auch die Posttestwerte
mit der Bamberger Vergleichsstichprobe verglichen. Die Abbildungen 11-17 und 11-18 zeigen, dass

auch die Posttestwerte von Versuchs- und Kontrollgruppe im Normbereich liegen.

Tabelle 11-10: Vergleich der korrigierten Werte im IE-SV-F von der Bamberger Stichprobe (178
Personen aus Bamberg und Umgebung) mit den Posttest-Werten

,Normpopulation' Versuchgruppe Kontrollgruppe

Attribution von ... M s M S M S

Erfolg auf internale, stabile Faktoren 11,25 2,7 11,68 2,66 11,03 2,69
Erfolg auf internale, variable Faktoren 12,6 2,6 13,41+ 2,16 11,37* 1,91
Erfolg auf externale, stabile Faktoren 8,4 2,2 8,71 2,71 8,92 2,30
Erfolg auf externale, variable Faktoren 9,4 2,1 8,80 2,51 9,30 2,17
Misserfolg auf internale, stabile Faktoren 7,0 3,3 6,19 2,53 8,21 3,46
Misserfolg auf internale, variable Faktoren 12,6 2,4 13,39 2,71 11,94 1,94
Misserfolg auf externale, stabile Faktoren. 10,1 2,1 9,25* 1,38 9,54 1,94
Misserfolg auf externale, variable Faktoren 8,3 2,1 8,51 2,22 9,62* 2,02

+ Tendenz < 0.1
* signifikant < 0.05

Unterschiede zur Normalpopulation ergaben sich im t-Test beziiglich der folgenden Skalen: Die Er-
folgsattribution auf internal-variable Faktoren liegt fiir die Versuchsgruppe tendenziell iiber, fiir die
Kontrollgruppe signifikant unter dem Mittelwert der Vergleichsstichprobe. Die Misserfolgsattribution
auf external-stabile Faktoren liegt in der Versuchsgruppe noch immer unter dem Mittelwert der
Bamberger Gruppe, allerdings weniger ausgepragt. Die Misserfolgsattibution auf externale, variable
Faktoren in der Kontrollgruppe ist auch im Posttest erhoht. Keiner der Mittelwertvergleiche hilt dem

korrigierten Signifikanzniveau stand.

Abbildung 11-18: Vergleich von Pre- und Abbildung 11-19: Vergleich von Pre- und
Posttest der Versuchsgruppe im IE-SV-F Posttest der Kontrollgruppe im IE-SV-F
0,6 O Pretest 0,8 0 Pretest
04 m W Posttest 06 W Posttest
02 0,4
0
[0) [0)
5 g, |18+ Iv+ Es+ IV- EV- 5 7
=™ = 0
N g4 N ]
’ 02 + | ES+ EV+ [S- EV-
-0,6 ’
-0,8 -04
-1 -0,6
Skala des IE-SV-F Skala des IE-SV-F

113



11.5 Berner Fragebogen zum Wohlbefinden Jugendlicher #’

11.5.1 Vergleich der Pretestwerte im BFWJ mit der Normalpopulation
Die Vergleichswerte von GROB et al. (1991, 66-75) stammen aus einer Stichprobe von 1901

Jugendlichen aus den Kantonen Aargau, Bern und Solothurn im Alter von 14 und 20 Jahren aus den

Schuljahren 8 bis 13.

Tabelle 10-11: Vergleich der Pretestwerte von Versuchs- und Kontrollgruppe mit der Normalpopulation

,Normpopulation Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Skala des BFWJ M s M S M S
Positive Lebenseinstellung 3,49 0,61 3,04* 0,79 3,1 0,84
Problembewusstheit 1,35 0,80 2,22** 1,00 2,55+ 2,32
Selbstwert 3,70 0,77 2,99** 0,64 3,22** 0,53
Depressive Stimmung 0,98 0,77 1,93** 1,10 1,60* 0,87
Lebensfreude 2,59 1,01 1,85** 1,06 2,18 1,03

+ Tendenz < 0.1

* signifikant < 0.05

** signifikant < 0.01

Unterschiede zwischen den Pretest-Mittelwerten von Versuchs- und Kontrollgruppe gibt es nicht.
Signifikant vom Mittelwert der Normgruppe verschieden ist die Versuchsgruppe in allen Skalen und
zwar in den Skalen Problembewusstheit und depressive Stimmung mit hdheren Werten und in der
positiven Lebenseinstellung, dem Selbstwert und der Lebensfreude mit niedrigeren Werten. Bis auf die
positive Lebenseinstellung halten alle Unterschiede auch dem strengeren Hypothesentest mit der

Irrtumswahrscheinlichkeit von 0,017 stand.

Abbildung 11-20: z-Werte im BFWF im Pretest
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Die Kontroligruppe hat im Vergleich zur Normgruppe einen tendenziell hoheren Mittelwert in der Skala

ProblembewuBtheit und einen signifikant hoheren in der Skala depressive Stimmung. Diese beiden

*7 Fiir die Skalen wurde das arithmetische Mittel aus den Skalenitems ermittelt. Um die von GROB et al. (1991) mitgeteilten
Werte mit den vorliegenden Daten vergleichen zu kdnnen, mussten folgende Korrekturen vorgenommen werden:

- Subtraktion von 1 vom Mittelwert (da GROB die erste Abstufung im Rating mit 1 kodiert, hier aber das Rating mit 0
beginnt) ,

- Umpolung der Skala Depressive Stimmung durch Subtraktion des unter 1 ermittelten Wertes von 5 (der von Grob mitgeteilte
Wert erfasst die fehlende depressive Stimmung)

- Umpolung der der Skala Lebensfreude (Das Rating bei GROB beginnt mit der Zustimmung (zum Vorgehen vgl. Skala
depressive Stimmung).

- Korrektur der Werte der Skala Lebensfreude von einem vier- zu einem fiinfstufigen Rating durch den Faktor 5/4=1,25.
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Ergebnisse bestehen nicht gegeniiber dem korrigierten Signifikanzniveau. Der Selbstwert ist signifikant
niedriger als in der Normalpolulation; dieser Unterschied bleibt auch mit dem strengeren

Signifikanzniveau erhalten. .

Uber dem Bereich einer Standardabweichung um den Mittelwert der Normalpopulation (vgl. dazu
Abbildung 11-20) liegen sowohl die Versuchs- als auch die Kontrollgruppe in den Skalen
ProblembewufBtheit. Hinsichtlich der depressiven Stimmung liegt die Versuchsgruppe mehr als eine

Standardabweichung {iber dem Normmittelwert.

11.5.2 Auswertung des experimentellen Designs

Tabelle 10-12: Vergleich der Pre-Posttestdifferenzen (A) von Versuchs- und Kontrollgruppe

Versuchsgruppe Kontrollgruppe Vergleich A beider

Skala des BFWJ A S Signifikanz A s Signifikanz ~ Gruppen (2seitig)
(1seitig) (2-seitig)

Positive Lebenseinstellung 0,18 0,79 0,151 -0,36 0,756 0,111 0,030*
Problembewulftheit -0,49 0,76 0,004**  -0,12 1,87 0,828 0,207
Selbstwert 0,09 0,67 0,284 0,20 0,73 0,343 0,326
Depressive Stimmung -0,42 1,042 0,040* 0,52 0,66 0,016* 0,004**
Lebensfreude 0,39 1,042 0,051+ 0,00 0,84 1 0,066+

+Tendenz < 0,10
* signifikant auf dem 0.05-Niveau im Vergleich zur Normpopulation
** signifikant auf dem 0.01-Niveau im Vergleich zur Normpopulation

Die positive Lebenseinstellung verandert sich in der Versuchsgruppe nicht. Der signifikante Vergleich
zur Kontrollgruppe kann daher nicht mit dem Treatment in Verbindung gebracht werden (vgl.

Abbildung 11-21.

Abbildung 11-21: Veranderungen in der Abbildung 11-22: Veranderungen in der
positiven Lebenseinstellung Problembewuftheit
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Die ProblembewufStheit nimmt zwar vom Pre- zum Posttest in der Versuchsgruppe hochsignifikant ab,
dem Vergleich mit der Kontrollgruppe hélt diese Entwicklung jedoch nicht stand, da auch in der
Kontrollgruppe eine, wenn auch nicht signifikante Abnahme zu beobachten ist (vgl. Abbildung 11-22).

Beziiglich des Selbstwerts waren keine signifikanten Verdnderungen zu beobachten.
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In der Skala depressive Stimmung findet sich eine hypothesenkonforme und signifikante Abnahme der
Werte der Versuchsgruppe, die allerdings unter dem korrigierten Signifikanzniveau von 0,025 nur eine -
wenn auch deutliche - Tendenz darstellt. Der Vergleich mit den Verédnderungen in der Kontroll-gruppe
ist hochsignifikant und hélt auch einem strengeren Signifikanzkriterium stand. Die zumindest
tendenzielle Verdnderung in der Versuchsgruppe konnte daher mit dem Treatment in Verbindung stehen

(vgl. Abbildung 11-23).

Abbildung 11-23: Veranderungen in der Abbildung 11-24: Veranderungen in der
depressiven Stimmung Lebensfreude
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Die Lebensfreude nimmt mit deutlicher Tendenz in der Versuchsgruppe zu. Auch im Vergleich zu den
Veranderungen in der Kontrollgruppe kann eine Tendenz festgestellt werden. Legt man der statistischen
Entscheidung das strengere Signifikanzkriterium zu Grunde, kann allenfalls von schwachen Einfliissen

des Trainings auf die Lebensfreude die Rede sein (vgl. Abbildung 11-24).

11.5.3 Vergleich der Posttestwerte des BFWJ mit der Normalpopulation

Tabelle 10-13: Vergleich der Posttestwerte von Versuchs- und Kontrollgruppe mit der Normalpopulation

Normalpopulation Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Skala des BFWJ M s M S M S
Positive Lebenseinstellung 3,49 0,61 3,22+ 0,71 2,75* 0,99
Problembewusstheit 1,35 0,80 1,73+ 0,99 2,43** 1,14
Selbstwert 3,70 0,77 3,08** 0,54 3,42 0,74
Depressive Stimmung 0,98 0,77 1,51** 0,82 2,12** 0,723
Lebensfreude 2,59 1,01 2,24+ 0,89 2,18 1,01

+ tendenzieller Unterschied im Vergleich zur Normalpopulation auf dem 0,10-Niveau
** signifikant < 0.01 im Vergleich zur Normalpopulation

Nach dem Training unterscheiden sich die Teilnehmerinnen an der Versuchsgruppe in den Skalen
positive Lebenseinstellung, Problembewusstheit und Lebensfreude nur noch tendenziell bzw.
hinsichtlich des korrigierten Signifikanzniveau gar nicht mehr von der Normalpopulation. In den Skalen
Selbstwert und depressive Stimmung halten die Unterschiede dagegen weiter dem strengeren
Signifikanzniveau von 0,017 stand: Der Selbstwert ist in der Versuchsgruppe nach wie vor signifkant
niedriger und die depressive Stimmung hoher. Allerdings bewegen sich alle Posttestwerte im Bereich

einer Standardabweichung um den Mittelwert der Normalpopulation.
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In der Kontrolligruppe unterscheiden die Werte zum zweiten Messzeitpunkt in den Skalen positive
Lebenseinstellung, ProblembewuBtheit und depressive Stimmung nicht nur hochsignifikant vom
Mittelwert der Normalpopulation, sondern sie liegen auch alle mehr als eine Standardabweichung vom

Mittelwert entfernt.

Abbildung 11-25: Veranderungen im
BFWJ in der Versuchsgruppe

Abbildung 11-26: Veranderungen im
BFWJ in der Kontrollgruppe
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11.6 Skalen zur Messung von studentischen Problemen (SSP)*
11.6.1 Vergleich der Pretestwerte des SSP mit der Normalpopulation

Tabelle10-14: Vergleich der Pretestwerte von Versuchs- und Kontrollgruppe mit der Normalpopulation

Normalpopulation Versuchgruppe Kontrollgruppe
Skala des SSP M s M S M S
Gefiihl sozialer Ablehnung 1,70 0,62 1,38* 0,68 1,16** 0,46
Eingeschréankte Studienfahigkeit 1,76 0,57 1,72 0,58 1,48+ 0,48
Vegetative Stérungen 1,45 0,51 1,41 0,60 1,32 0,52

** signifikant < 0.01 im Vergleich zur Normpopulation

Versuchs- und Kontrollgruppe unterscheiden sich nicht.

Alle Pretestwerte in Versuchs- und Kontrollgruppe liegen im Bereich einer Standardabweichung um den
Mittelwert der Vergleichsgruppe (vgl. Abbildung 11-27). Allerdings liegen die Mittelwerte beider
Gruppen in der Skala Gefiihl sozialer Ablehnung signifikant unter dem Mittelwert der
Normalpopulation. In der Kontrollgruppe hélt dieser Unterschied auch einem strengeren Hypothesentest
stand. In der Skala eingeschrdnkte Studienfihigkeit liegt der Wert der Kontrollgruppe tendenziell unter

dem Normmittelwert, dieser Unterschied verschwindet daher unter Annahme eines korrigierten

# Zur Berechnung der Skalenwerte wurde das arithmetische Mittel der jeweiligen Skala gebildet. Damit die Summenwerte aus
der Literatur, deren erste Ratingstufe mit 1 kodiert wird, mit den hier erhobenen Daten vergleichbar sind,wurde folgende
Korrektur der Literaturwertevorgenommen: M(Norm)= [x/N(Items) —1] * 1,25.

Erlduterung: Es wurde nicht der Summenwert der einzelnen Skalen gebildet, sondern der Mittelwert. Dies war nétig, weil in
der Skala vegetative Storungen das Item 5 ,Verlust des sexuellen Interesse und Vermdgens“ sowie in der Skala
Studienproblem das Item 12 ,,Schwierigkeiten, sich an das Universititsleben anzupassen* ausgelassen wurden. Um dennoch
einen Vergleich zu den von SANDER und LUCK (1974, 253) mitgeteilten Mittelwerten ziehen zu kénnen, wurden die in der
Literatur angegebenen Mittelwerte durch die Anzahl der Items dividiert. Dieser Wert diirfte in etwa mit den so ermittelten
Werten vergleichbar sein, wenn natiirlich zu bedenken ist, das gerade die ausgelassenen Items moglicherweise iiber oder unter
dem Skalenmittelwert liegen. Bei 15 bzw. 17 Items pro Skala liegt der dadurch mogliche Fehler im Bereich von 1/15 = 0,07
bzw. 1/17 = 0,06.

Wie im BFWJ wird bei der Angabe der Mittelwerte der Vergleichsgruppe eine Korrektur durch Subtraktion von 1
durchgefiihrt, da auch in der Originalversion des SSP die Skalierung mit 1 beginnt statt mit 0.

117



Signifikanzniveaus. Zwischen den Pretestwerten in der Skala vegetative Storungen gibt es weder in der

Versuchs- noch in der Kontrollgruppe signifikante Unterschiede zur Normalpopulation.

11.6.2 Auswertung des experimentellen Designs

Tabelle11-27: z-Werte von Versuchs- und
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Tabelle10-15: Vergleich der Pre-Posttest-Differenzen (A) von Versuchs- und Kontrollgruppe

Versuchsgruppe Kontrollgruppe Vergleich bei-
Skala des SSP A s Signifikanz A s Signifikanz d€r Gruppen
(1seitig (2seitig)

Gefiihl sozialer Ablehnung -0,46 0,65 0,000** 0,39 0,62 0,044 0,001**
Eingeschrankte Studienfahigkeit -0,48 0,48 0,002** 0,21 0,59 0,221 0,001**
Vegetative Stérungen -0,19 0,63 0,043 0,33 0,69 0,107 0,009**
+ Tendenz
*signifikant auf dem 0.05-%-Niveau
** signifikant auf dem 0.01-%-Niveau
Abbildung 11-29: Veranderungen in der Abbildung 11-30: Veranderungen in den
Studienfahigkeit vegetativen Stérungen
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In allen drei Skalen zur Messung studentischer Probleme finden sich vom Pretest zum Posttest hin
signifikant abnehmende Werte, die auch dem Vergleich mit der Kontrollgruppe, in der keine statistisch

signifikanten Veridnderungen stattfinden, standhalten. Da bis auf die Verénderungen in den vegetativen

Die Beriicksichtigung eines vier- statt fiinfstufigen Ratings erfolgt durch die Multiplikation mit dem Faktor 5/4=1,25.
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Storungen alle Effekte hochsignifikant sind, kann auch bei strengerem Hypothesentest davon
ausgegangen werden, dass sich das Treatment auf das Gefiihl sozialer Ablehnung und die
eingeschrdnkte Studierfihigkeit auswirkt. Ein tendenzieller Einfluss auf die vegetativen Storungen

besteht moglicherweise ebenfalls.

11.6.3 Vergleich der Posttestwerte mit der Normalpopulation

Tabelle 10-16: Vergleich der Posttestwerte von Versuchs- und Kontroligruppe mit der Normalpopulation

Normalpopulation Versuchgruppe Kontrollgruppe
Skala des SSP M s M S M S
Geflihl sozialer Ablehnung 1,70 0,62 0,92* 0,46 1,55 0,77
Eingeschrankte Studienfahigkeit 1,76 0,57 1,22** 0,60 1,69 0,72
Vegetative Stérungen 1,45 0,51 1,16+ 0,68 1,66 0,81

+ Tendenz < 0.1
** signifikant < 0.01

Im Posttest liegt die Versuchsgruppe in der Skala Gefiihl sozialer Ablehnung mehr als eine
Standardabweichung unterhalb des Mittelwertes der Normalpopulation. In der Skala eingeschrinkte
Studierfihigkeit liegt sie nur knapp iiber dieser Grenze; die Werte unterscheiden sich hochsignifikant
von der Normalpopulation und halten auch dem Signifikanzniveau von 0,017 stand. Der Wert der Skala

der vegetativen Stérungen ist tendenziell niedriger als der der Normalpopulation.

Abbildung 11-31: Veranderungen im SSP Abbildung 11-32: Veranderungen im SSP
in der Versuchsgruppe in der Kontrollgruppe
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Die Kontrollgruppe bleibt im Posttest in allen Skalen innerhalb des Bereiches einer
Standardabweichung um den Mittelwert der Vergleichsgruppe. Die Unterschiede zur Vergleichsgruppe

sind nicht signifikant.
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11.7 Auswertung des Follow-ups
Es war schwierig, die Probandinnen dafiir zu gewinnen, den Fragebogen ein drittes Mal auszufiillen.

Penetrante Erinnerungen waren dazu notig bis zur Androhung, personlich den Fragebogen abzuholen.
Es liegen daher nur neun Fragebogen zum Follow up vor. Eine Einschdtzung, wie stabil die
Trainingseffekte sind, soll anhand dieser Daten versucht werden: Durch den Vergleich von Posttest und
Follow up lasst sich feststellen, ob die Trainingseffekte erhalten bleiben oder ob sie nur ein Strohfeuer
waren. Denkbar ist auch, dass sich der Trainingseffekt zum Follow up verstirkt, wenn die
Teilnehmerinnen des Gruppentrainings sozialer Kompetenzen in der Zwischenzeit positive Erfahrungen
mit den Trainingsinhalten gemacht haben und sie deshalb héufiger einsetzen bzw. dadurch eine

Verbesserung ihrer Situation wahrnehmen kénnen.

Fragebogen sozialer Verhaltensgewohnheiten. Es gibt keine signifikanten Verdnderungen im FSV vom
Posttest zum Follow up. Allerdings ldsst sich eine schwache Tendenz zur Abnahme der Werte in der

Beziehungskompetenz beobachten (vgl. Tabelle 11-17).

Tabelle 11-17: Vergleich der Werte von Posttest und Follow up im Fragebogen sozialer Verhaltensweisen

Skala des FSV Posttest Follow up A Posttest u. Follow up

M S M S M S Signifikanz

(2-seitig)

Aggressives Durchsetzen 88,03 9,50 88,96 8,31 0,93 8,52 0,751
Beziehungskompetenz 62,79 3,90 60,88 4,48 -1,90 3,74  0,167++
Kontaktkompetenz 26,46 5,00 26,90 6,52 0,43 2,57 0,621
Mutiges Durchsetzen 27,71 3,20 27,57 5,07 -0,14 3,44 0,906
Rechtkompetenz 52,11 3,027 51,10 3,79 -1,01 2,69 0,292
Primare Vermeidung 70,75 10,09 72,16 10,62 1,41 6,16 0,512

++ schwache Tendenz (10-20% Irrtumswahrscheinlichkeit)

Konfliktskalen. Die Verdnderungen vom Posttest zum Follow up in den Konfliktskalen sind nicht

signifikant (vgl. Tabelle 11-18).

Tabelle 11-18: Vergleich der Werte von Posttest und Follow up in den Konfliktskalen

Konfliktskalen von LOTZ Posttest Follow up A Posttest u. Follow up
M S M S M S Signifikanz
(2-seitig)
Konfliktstau 17,111 9,25 18,78 9,02 1,67 5,87 0,419
Konfliktldsung 23,44 4,07 22,11 8,19 -1,33 6,18 0,536

IE-SV-F. Die Verdnderungen vom Posttest zum Follow up im IE-SV-F sind nicht signifikant. Eine
deutliche Tendenz findet sich in der Skala Attribution von Erfolg auf internal-variable Ursachen. Hier
nehmen die Werte zu. Eine schwache Tendenz zur Abnahme der internal-stabilen Erfolgsattribution
sowie zur Zunahme external-variabler Misserfolgattributionen ist ebenfalls zu verzeichnen (vgl.

Tabelle 11-19).
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Tabelle 11-19: Vergleich der Werte von Posttest und Follow up im IE-SV-F

Attributionen im IE-SV-F Posttest Follow up A Posttest u. Follow up

M S M S M s Signifikanz

(2-seitig)

Attribution von Erfolg
Internal variabel 11,85 1,22 13,05 1,52 1,20 1,68 0,065+
Internal stabil 11,29 2,29 10,26 3,29 -1,03 1,88  0,138++
External variabel 9,67 1,75 9,73 2,77 0,06 2,48 0,945
External stabil 9,14 1,89 9,67 2,65 0,52 1,69 0,379
Attribution von Misserfolg
Internal variabel 12,22 2,05 10,96 3,51 -1,26 3,73 0,341
Internal stabil 8,013 1,74 7,30 3,53 -0,71 2,02 0,322
External variabel 8,40 1,35 9,69 2,08 1,30 2,67 0,184+

+ deutliche Tendenz (5-10% Irrtumswahrscheinlichkeit)
++ schwache Tendenz (10-20% Irrtumswahrscheinlichkeit)

Berner Fragebogen zum Wohlbefinden Jugendlicher. Die Verdnderungen vom Posttest zum Follow up
sind im BFW] nicht signifikant. Tendenziell nimmt die Problembewusstheit schwach zu (vgl. Tabelle

11-20).

Tabelle 11-20: Vergleich der Werte von Posttest und Follow up im BFWJ

Skala des BFWJ Posttest Follow up A Posttest u. Follow up

M S M S M s Signifikanz

(2-seitig)

Positive Lebenseinstellung 3,25 0,62 3,03 0,94 -0,22 0,70 0,366
Problembewusstheit 1,36 1,25 1,96 1,04 0,60 1,09 0,138++
Selbstwert 2,867 0,62 2,62 0,90 -0,24 0,92 0,446
Depressive Stimmung 1,62 0,40 1,58 0,96 -0,04 0,91 0,887
Lebensfreude 2,36 0,96 1,80 1,32 -0,56 1,46 0,286

++ schwache Tendenz (10-20% Irrtumswahrscheinlichkeit)

Skalen zur Messung studentischer Probleme. Die Verdnderungen vom Posttest und Follow up im SSP

sind nicht signifikant (vgl. Tabelle 11-21).

Tabelle 11-21: Vergleich der Werte von Posttest und Follow up im SSP

Skalen zur Messung Posttest Follow up A Posttest u. Follow up
studentischer Probleme M S M S M s Signifikanz
(2-seitig)
Gefiihl sozialer Ablehnung 0,74 0,49 0,83 0,67 0,09 0,69 0,692
Studienprobleme 0,88 0,42 1,02 0,56 0,20 0,58 0,332
Vegetative Storungen 0,76 0,50 0,81 0,52 0,06 0,58 0,767

Da es keine signifikanten Verdnderungen gibt, wird auf eine grafische Darstellung verzichtet.
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12 Diskussion der Ergebnisse
Im Folgenden soll diskutiert werden, welche Riickschliisse die erhobenen Daten auf die

Versuchsteilnehmerinnen und auf die Wirkung des Trainings erlauben. Sofern sich in der
Kontrollgruppe signifikante Verdnderungen zeigen, sind mogliche Ursachen zu diskutieren (vgl.

Abschnitt 12.4).

12.1 Auswirkungen des Trainings auf die soziale Kompetenz

12.1.1 FSV

Vergleich mit Gleichaltrigen. Die Werte der Migrantinnen, die an der vorliegenden Untersuchung

teilgenommen haben, liegen alle im Bereich der durch die Vergleichsstichprobe ostwestfilischer

SchiilerInnen etablierten Norm. Es gibt keine signifikanten Unterschiede zwischen den verschiedenen

Gruppen, die dem strengeren Signifikanzniveau standhalten. Somit kann nicht nur davon ausgegangen

werden, dass sowohl die Jugendlichen in der Versuchs- als auch der Kontrollgruppe keine gravierenden

Defizite hinsichtlich ihrer sozialen Kompetenzen aufweisen, sondern auch, dass sich die sozialen

Kompetenzen der Teilnehmerinnen an der Evaluation nicht von denen ihrer Altersgenossen

unterscheiden.

Auswertung des experimentellen Designs. Hier zeigt sich, dass die Zunahme der Rechtkompetenz und

sehr wahrscheinlich auch die Abnahme der primdren Vermeidung auf das Treatment zuriickgefiihrt

werden kénnen. Die Abnahme des vermeidenden Verhaltens kann als Hinweis darauf gewertet werden,
dass nicht nur Kompetenzen aufgebaut, sondern auch die Bereitschaft gefordert wurde, das Erworbene
anzuwenden (im Sinne der Performanz).

Schwieriger ist die Frage nach der Verdnderung in der Skala Sozial kompetentes Verhalten in

Beziehungen, die nur sehr gering ist. Allerdings ist die Beziehungskompetenz der Versuchsgruppe nach

dem Training zumindest tendenziell hoher als die der Vergleichsstichprobe. Die beobachtbaren

Verianderungen sind zu gering, um darauf auf eine Verbesserung durch das Training zu schlieen. Ganz

ausgeschlossen kann ein solcher Effekt jedoch nicht, da durch das strengere Signifikanzniveau die

Wabhrscheinlichkeit fiir einen f—Fehler erhoht wurde. Um die Beziehungskompetenz stérker zu fordern,

sind folgende zusétzliche Mafinahmen denkbar:

- Einsatz weiterer Ubungen, in dem das Ausdriicken der eigenen Gefiihle gefordert wird,

- Situationsdiskriminierung zwischen Recht- und Beziehungssituationen vor der Durchfithrung der
Rollenspiele zur Beziehungskompetenz, damit den Méadchen der Unterschied zwischen den beiden
Situationstypen noch klarer wird,

- Einfiihrung eines weiteren Trainingselements, das sehr deutlich thematisiert, warum ein
rechtkompetentes Verhalten in Beziehungssituationen dysfunktional ist.

Die Verbesserung der Versuchsgruppe in der Skala Mutiges Durchsetzungsverhalten kann nicht auf das

Treatment zuriickgefiihrt werden, da sie, wenn auch schwécher, in der Kontrollgruppe ebenfalls auftritt.
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Fiir die beiden Skalen Aggressives Durchsetzungsverhalten und Kontaktkompetenz lassen sich weder in
Versuchs- noch Kontrollgruppe Verdnderungen beobachten.

Dass sich das aggressive Durchsetzungsverhalten nicht veridndert, ist nicht weiter bedauerlich, da ein
aggressives Durchsetzen zwar moglicherweise zunichst die gewiinschte Wirkung zeigt, jedoch
langfristig negative Reaktionen der Interaktionspartnerlnnen zur Folge haben kann. Bei dieser
Verhaltensweise ist die Balance zwischen den eigenen Interessen und den Interessen anderer
zuungunsten der anderen gestort. Negative Reaktionen auf aggressives Durchsetzungsverhalten konnen
moglicherweise bewirken, dass auf weitere Durchsetzungsversuche verzichtet wird. Die Cluster-
Analyse von PFINGSTEN (1999) zeigte, das sozial hochkompetente Menschen wenig aggressives
Durchsetzungsverhalten zeigen.

Angesichts fehlender Verdnderungen in der Kontaktkompetenz stellt sich die Frage, ob statt der
Beziehungskompetenz, die vor dem Training schon recht gut war, die Kontaktkompetenz hétte trainiert
werden sollen. Bei der Konzeption des Trainings habe ich mich fiir die Beziehungskompetenz
entschieden, um einem unzuldssigen Transfer recht-kompetenten Verhaltens auf Beziehungssituationen
vorzubeugen. Werden die Unterschiede zwischen diesen beiden Situationstypen nicht deutlich gemacht,
konnte dies, so meine Vermutung, dazu fiihren, dass die Teilnehmerinnen versuchen,
Beziehungskonflikte zu 16sen, indem sie auf ihren Rechten beharren. Wenn sie erfahren, das
rechtkompetentes Verhalten nicht fiir alle Situationen geeignet ist, verzichten sie moglicherweise ganz
auf dieses Verhalten, weil ihnen nicht deutlich ist, in welchen Situationen sie es sinnvoller Weise
einsetzen konnen.

Das vorliegende Ergebnis spricht im Ubrigen dafiir, dass diec Ubungen zu den verschiedenen
Situationstypen tatséchlich (nur) die postulierte Kompetenz fordern bzw. dass der FSV selektiv

Verinderungen in den Kompetenzen der verschiedenen Situationstypen erfasst.

Vergleich der Versuchsgruppe mit der Vergleichsstichprobe nach dem Training. Hier zeigt sich, dass
sich die Versuchsgruppe nach dem Training nicht von der Vergleichsstichprobe unterscheidet. Einzige

Ausnahme ist die Beziechungskompetenz, die tendenziell hoher ist.

Damit ldsst sich festhalten, dass durch das Gruppentraining sozialer Kompetenzen die Rechtkompetenz
verbessert und Vermeidungsverhalten abgebaut wurde, ohne jedoch ein Niveau zu erreichen, das iiber

dem der Altersgruppe liegt.

12.1.2 Konfliktskalen von LOTZ
Vergleich mit gleichaltrigen Jugendlichen. Hinsichtlich ihres Umgang mit Konflikten unterscheiden

sich die Teilnehmerinnen nicht von den befragten SchiilerInnen der Vergleichsstichprobe. Dies bestétigt
den im FSV gewonnen Eindruck, dass es sich bei den an der Evaluation teilnehmenden muslimischen
Maidchen nicht um eine Gruppe handelt, deren Kompetenzen in sozialen Situationen geringer sind als

die anderer Jugendlicher.

123



Verdnderungen in der Versuchsgruppe nach dem Training. Der Konfliktstau wird in der
Versuchsgruppe tendenziell geringer, d.h. die Teilnehmerinnen scheinen moglicherweise nach dem
Training geringfiigig besser in der Lage zu sein, Konflikte aktiv zu kléren, anstatt ihren Arger in sich
hineinzufressen. Dies wiirde sich mit der Beobachtung decken, dass das Vermeidungsverhalten
abgenommen und die Rechtkompetenz einen Zuwachs erfahren hat.

In der Skala Konfliktlésung haben sich keine Verdnderungen ergeben. Die Frage, in welchem Verhéltnis
Veranderungen von mutigem Durchsetzungsverhalten und Konfliktlosung stehen, kann daher nicht
beantwortet werden.

Vergleich der Versuchsgruppe mit der Vergleichsstichprobe nach dem Training. Nach dem Training
entsprechen die Werte der Versuchsgruppen nach wie vor denen der Vergleichsstichprobe. Die Mad-
chen haben folglich keine Strategien im Umgang mit Konflikten erworben, die iiber dem Niveau der

Bezugsgruppe liegen.

Insgesamt sprechen die vorliegenden Befunde aus dem FSV und den Konfliktskalen dafiir, dass sich das
Gruppentraining sozialer Kompetenzen in der hier durchgefiihrten Form positiv auf die sozialen
Kompetenzen auswirkt, wie in Hypothese 1 formuliert. Allerdings werden nur einige der gewiinschten
Kompetenzen verbessert und es ist zu iiberlegen, wie auch in den iibrigen Skalen eine Verbesserung

erreicht werden kann.

12.2 Auswirkungen des Trainings auf die Attributionskognitionen
Vergleich mit einer Normalpopulation. Der Vergleich mit der Bamberger Stichprobe zeigt, dass es sich

bei den vorliegenden Gruppen beziiglich der Attributionen nicht um eine klinische Gruppe handelt.
Zwar gibt es in einer Skala eine signifikante Abweichung vom Mittelwert der Vergleichsgruppe, diese
hélt jedoch dem strengeren Signifikanzniveau nicht stand. Alle Skalenmittelwerte liegen im Bereich der
Norm. In den Skalen Attribution von Erfolg auf externale, variable Faktoren und Attribution von
Misserfolg auf internale, variable Faktoren, in denen sich der Mittelwert der Versuchsgruppe
tendenziell vom Mittelwert der Normalpopulation unterscheidet, wéren die Attributionen der
Versuchsgruppe giinstiger, in der Skala Attribution von Misserfolg auf externale, stabile Faktoren
ungiinstiger als in der Normalpopulation. Letztere Tendenz wiirde dafiir sprechen, dass die
Migrantinnen tatséchlich hdufiger als andere Jugendliche unverdnderliche Ursachen, auf die sie keinen
Einfluss haben, fiir Misserfolge verantwortlich machen (beispielsweise, indem sie die Schwierigkeiten
bei der Lehrstellensuche mit Vorurteilen der Arbeitgebern in Verbindung bringen), wie es in Kapitel

6.2.2 thematisiert wurde.

Verdnderungen der Versuchsgruppe durch das Training. Vorausgehende Untersuchungen haben
gezeigt, dass in nicht-klinischen Gruppen nur geringe Einfliisse eines sozialen Kompetenztrainings auf
Attributionskognitionen zu erwarten sind (vgl. Kapitel 10.2.2). Dennoch ist es enttduschend, dass im
vorliegenden Fall selbst eine tendenzielle Verbesserung in der Skala Attribution auf internale, stabile

Faktoren dem Training nicht eindeutig zugeschrieben werden kann.
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Vergleich der Versuchsgruppe mit der Vergleichsstichprobe nach dem Training Im Vergleich der
Posttestwerte zeigt sich, dass die Versuchsgruppe nach wie vor im Normbereich liegt. Da durch das

Training keine nennenswerten Verédnderungen bewirkt wurden, war dies nicht anders zu erwarten.

Insgesamt sprechen die vorliegenden Daten dafiir, dass ungiinstige Attributionstendenzen kein Problem

fiir diese Gruppe darstellen und das Training wenig zur Verdnderung von Attributionen beitragt.

Hinsichtlich der Hypothese, dass sich das GSK positiv auf die Kognitionen auswirkt, lisst sich
folgendes festhalten: Anhand der vorliegenden Daten kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich
das hier durchgefiihrte soziale Kompetenz-Training auf die Kognitionen der Teilnehmerinnen positiv
ausgewirkt hat. Allerdings gibt es neben den Attributionstendenzen andere Kognitionen, die nicht
erfasst wurden. Fiir weitere Evaluationen wire zu iiberlegen, ob der Einfluss des GSK auf andere

Aspekte der kognitiven Verarbeitung untersucht werden sollte.

12.3 Auswirkungen des Trainings auf das allgemeine Befinden

12.3.1 BFWJ

Vergleich mit der Normalpopulation. Die Teilnehmerlnnen an der vorliegenden Untersuchung weichen
in zwei Skalen mehr als eine Standardabweichung von der Norm ab, und zwar in den Skalen
Problembewusstheit und depressive Stimmung. Sofern man davon ausgeht, dass die Schweizer Gruppe
als Normalpopulation auch fiir in Deutschland lebende Jugendliche herangezogen werden kann,
sprechen sind die niedrigeren Werte der Migrantinnen dafiir, dass sich die Migrantinnen mehr Sorgen
machen und stirker depressiv sind als ihre Altersgenossen. Es kann vermutet werden, dass diese
Unterschiede nicht nur individuelle Verhaltensmuster abbilden, sondern mit der beschriebenen
schwierigen Lebenssituation und der objektiv stidrkeren Belastung dieser Gruppe in Zusammenhang
stehen. Auch die {ibrigen Skalen zeigen ungiinstige Abweichungen von der Normalpopulation, bleiben
jedoch im Bereich einer Standardabweichung und kénnen daher nicht als klinisch bezeichnet werden.
Insgesamt sprechen die Daten dafiir, dass das emotionale und kognitive Wohlbefinden der befragten
Jugendlichen schlechter als das der Vergleichspopulation ist: Ihre Zufriedenheit, ihr Selbstwert und ihre
Lebensfreude ist geringer, ihre depressive Stimmung und das Problembewusstsein héher. Damit ist

sowohl ihre Zufriedenheit niedriger als auch ihre negative Befindlichkeit hoher.

Verdnderungen der Versuchsgruppe durch das Training und Vergleich der Posttestwerte mit der
Normalpopulation. Im Vergleich von Pre- und Posttest zeigt sich, dass sich die positive
Lebenseinstellung der Versuchsgruppe gegeniiber der Kontrollgruppe tendenziell verbessert. Sie ndhert
sich dem Mittelwert der Normalpopulation in einem Malle, dass im Posttest kein Unterschied zur
Normalpopulation mehr festzustellen ist. Daher spricht das Gesamtbild fiir eine leichte Verbesserung
der positiven Lebenseinstellung durch das Training.

Auf die depressive Stimmung scheint ein tendenzieller Trainingseffekt nachweisbar. Die Werte der
Versuchsgruppe liegen nach dem Training weiter signifikant iiber dem Mittelwert der Normalpopu-

lation, aber sie liegen im Bereich einer Standardabweichung um den Vergleichsmittelwert und konnen
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nicht mehr als klinisch bezeichnet werden. Auch hier scheint sich das Befinden durch das Training
zumindest leicht verbessert zu haben.

Die an sich erfreuliche Abnahme des Problembewusstseins in der Versuchsgruppe hilt zwar dem
Vergleich mit der Kontrollgruppe nicht stand, der Posttestwert der Versuchsgruppe liegt jedoch nach
dem Training im Normbereich, was vor dem Training nicht der Fall war, wéihrend die Kontrollgruppe
nach wie vor Werte einer klinischen Gruppe aufweist. Dies spricht im Gesamtbild fiir die Vermutung,
dass sich aufgrund des Trainings die Neigung, sich Sorgen zu machen, verringert hat.

Der niedrige, wenn auch nicht als klinisch niedrig zu betrachtende Selbstwert verdndert sich
bedauerlicher Weise nicht.

Eine Erhohung der Lebensfreude kann vermutet werden. Zwar ist die Verbesserung vom Pre- zum
Posttest nur  tendenziell, doch nach dem Training unterscheidet sich der Posttestwert der
Versuchsgruppe nicht mehr vom Mittelwert der Normalpopulation, wéhrend der Unterschied vor dem

Training signifikant war.

Hinsichtlich der Hypothese, dass sich das Gruppentraining sozialer Kompetenzen positiv auf das
allgemeine Wohlbefinden auswirkt, ldsst sich somit festhalten, dass tendenzielle Einfliisse auf alle
Skalen bis auf den Selbstwert vermutet werden konnen. Bezieht man den Vergleich mit der
Normalpopulation hinzu, verstirkt sich dieser Eindruck, da die Versuchsgruppe nach dem Training
keine klinischen Abweichungen im Wohlbefinden mehr aufweist, wiahrend die Kontrollgruppe nach
dem Training in den Skalen positive Lebenseinstellung, Problembewusstheit und depressive Stimmung

mehr als eine Standardabweichung schlechter als die Normalpopulation abschneidet.

13.3.2 SSP
Vergleich mit der Normalpopulation. Es zeigt sich, dass die Teilnehmerinnen an der vorliegenden

Untersuchung sich nicht auBBerhalb der Normwerte bewegen. Dies bestétigt die Annahme, dass es sich
bei der vorliegend untersuchten Gruppe auch im Sinne des vom SSP erfassten dysthymischen
Neurotizismuskonzepts nicht um eine klinische Gruppe handelt:

Die jugendlichen Migrantinnen haben nicht mehr vegetative Storungen als andere Jugendliche und
erleben auch nicht mehr Schwierigkeiten hinsichtlich ihrer Studierfihigkeit, wie z.B. Konzentrations-
storungen, Sprechidngste oder Unsicherheit iiber den Begabungsschwerpunkt und Entscheidungss-
chwierigkeiten als andere Jugendliche. Angesichts der Schwierigkeiten, mit denen diese Gruppe sich
auseinandersetzen muss, sind dies erfreuliche Ergebnisse. Aufgrund der hoheren Werte in der Skala
depressive Stimmung im BFWIJ konnte vermutet werden, dass im SSP ein erhohtes Mal} depressiv
getonter, vegetativer Storungen zu beobachten ist. Dies ist jedoch nicht der Fall. Es scheint, dass die
Stimmung der Jugendlichen zwar depressiver ist als die Gleichaltriger, ihr korperliches Befinden
dadurch aber nicht mehr als das anderer Jugendlicher beeintréchtigt ist.

Das durchschnittliche Niveau in der Studienfihigkeit spricht dafiir, dass die befragten Jugendlichen in
der Lage sind, ihre Leistungsfahigkeit aufrecht zu erhalten. Sollten sie dennoch schulisch weniger

Erfolge verzeichnen konnen als andere Jugendliche, diirfte dies nicht auf interne Storungen der

126



Leistungsfahigkeit zuriickzufiihren sein. Inwieweit dieses Ergebnis auf andere Migrantinnen
verallgemeinert werden kann, ist eine andere Frage, da das Bildungsniveau der teilnehmenden Médchen
teilweise recht hoch ist.

In der Skala Gefiihl sozialer Ablehnung sind die Werte von Versuchs- und Kontrollgruppe signifikant
niedriger als die Normwerte, d.h. die teilnehmenden Migrantinnen haben weniger
Kontaktschwierigkeiten und Minderwertigkeitsgefithle und fiihlen sich weniger unverstanden oder
anderen unsympathisch. Dies kann als Hinweis fiir gute soziale Bezichungen und emotionale Stabilitéit

aufgefasst werden.

Verdnderungen in der Versuchsgruppe durch das Training. Durch das Training nehmen nur die Werte
der Versuchsgruppe, nicht aber der Kontrollgruppe in allen drei Skalen ab. Dies zeigt, dass sich das
soziale Kompetenztraining positiv auf das Gefiihl sozialer Ablehnung auswirkt, indem z.B.
Kontaktschwierigkeiten und Minderwertigkeitsgefiihle abnehmen. Auch die Studierfihigkeit wird durch
die Abnahme von Problemen wie Sprechidngsten, Konzentrationsstorungen verbessert. Tendenziell
scheint auch das korperliche Befinden hinsichtlich depressiv-vegetativer getéonter Stérungen positiv

beeinflusst worden zu sein.

Vergleich der Posttestwerte der Kontrollgruppe mit der Normalpopulation. Nach dem Treatment
weisen nur Teilnehmerinnen an dem Training Werte auf, die mehr als eine Standardabweichung besser
als die Norm sind, und zwar hinsichtlich des Gefiihls sozialer Ablehnung und der eingeschrinkten
Studienfihigkeit. Die vegetativen Storungen scheinen zumindest tendenziell niedriger als in der
Normalpopulation. Damit haben die Teilnehmerinnen eine Verbesserung erreicht, die iiber das

MittelmalR} hinausgeht.

Fiir die Hypothese, dass sich das soziale Kompetenztraining positiv auf das vegetative Befinden, das
Gefiihl sozialer Ablehnung und die Studierfihigkeit auswirkt, ist dies ein erfreuliches Ergebnis und
zeigt, dass ein soziales Kompetenztraining auch fiir Teilnehmerinnen, die gute Ausgangswerte in
hinsichtlich studentischer Probleme mitbringen, eine Bereicherung ist und sich die Teilnehmerinnen in
diesem Bereich weiter verbessern konnen. Die Befunde im BFWJ als auch im SSP sprechen dafiir, dass
durch ein soziales Kompetenztraining das allgemeine Befinden positiv beeinflusst wird, sowohl was das

emotionale, kognitive und physische Wohlbefinden betrifft als auch die konkrete Studierfahigkeit.

12.4 Zusammenfassende Bewertung der Ergebnisse
Betrachtet man die Evaluation im Ganzen, ist es erfreulich, dass trotz der inhaltlichen Straffung und

Durchfiihrung als Blockseminar Einfliisse auf die sozialen Kompetenzen ausgemacht werden konnten.
Allerdings ist zu liberlegen, durch welche Mallnahmen die Forderung der sozialen Kompetenzen weiter
verbessert werden kann.

Die fehlenden Einfliisse auf die Attributionstendenzen sind enttduschend. Hier stellt sich die Frage, ob
das Training tatsdchlich keinen Einfluss auf die Kognitionen hat. Dies halte ich fiir deshalb

unwahrscheinlich, weil Verdnderungen im allgemeinen Befinden festgestellt wurden, in das ebenfalls
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Kognitionen einflieBen. Mdglicherweise miissen andere Instrumentarien eingesetzt werden, um den
Einfluss des GSK auf die Kognitionen nicht-klinscher Gruppen zu erfassen.

Die Veridnderungen auf das allgemeine Befinden sind erfreulich und zeigen, das die Teilnehmerinnen
von dem Training profitiert haben. Aus diesen Ergebnissen kann weiterhin geschlossen werden, dass ein
GSK auch fiir nicht-klinische Gruppen hilfreich ist, selbst wenn der Einfluss auf das konkrete Verhalten
weniger deutlich ausfillt als auf das Verhalten von Gruppen mit gravierenden Problemen in der sozialen
Kompetenz. Die Ergebnisse zeigen auch, dass zumindest fiir nicht-klinische Gruppen die Durchfiihrung
in einem Kompaktseminar moglich ist, wenngleich natiirlich die Langform schon wegen der

Moglichkeit zum Praxistransfer weiterhin die wiinschenswertere Alternative darstellt.

12.5 Auswertung des Follow ups
In keiner Skala gab es im Follow up signifikante Verdnderungen. Schwache, tendenzielle

Verschlechterungen konnten in den Skalen Beziehungskompetenz, internal-stabile Erfolgsattribution
und Problembewusstheit beobachtet werden. In den Skalen external-variable Misserfolgsattribution und
internal-variable Erfolgsattribution gab es sogar eine tendenzielle Verbesserung zum Follow up hin.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse des Follow ups dafiir, dass die Verdnderungen, die durch das
Training bewirkt wurden, weitgehend stabil sind und keinen Strohfeuereffekt darstellen. Dies stimmt
mit der Beobachtung von HINSCH & PFINGSTEN (1991, 64) iiberein, dass die Verdnderungen, die

durch das GSK bewirkt wurden, auch nach einem langeren Zeitraum nachweisbar bleiben.
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12.6 Diskussion der Abweichungen in der Kontrollgruppe

12.6.1 Uberblick iiber die Veridnderungen
Leider haben sich in der Kontrollgruppe vom Pre- zum Posttest nennenswerte Verdnderungen in einigen

Skalen ergeben. Um diese Verdnderungen zu diskutieren, werden zunéchst alle Verdnderungen

berichtet, deren Irrtumswahrscheinlichkeit kleiner als 20% ist (vgl. Tabelle 21-1).

Tabelle 12-1: Veranderungen in der Versuchsgruppe

Pretest Posttest Differenz Signifikanz

M S M s M s (2seitig)
Fragebogen sozialer Verhaltensweisen
Beziehungskompetenz 60,41 2,82 59,09 3,81 -1,32 3,33 0,178
Rechtkompetenz 49,61 3,69 47,56 3,16 -2,06 4,92 0,134
Primare Vermeidung 70,36 6,89 72,89 5,18 2,53 4,65 0,074
Attributionsfragebogen IE-SV-F
Internal-variable Erfolgsattribution 12,85 2,48 11,37 1,91 -1,48 1,72 0,009
Internal-stabile Misserfolgsattribution 6,68 3,68 8,21 3,46 1,54 1,51 0,003
Berner Fragebogen zum Wohlbefinden Jugendlicher
Positive Lebenseinstellung 3,1 0,84 2,75 0,99 -0,36 0,756 0,111
Depressive Stimmung 1,60 0,87 2,12 0,72 0,52 0,66 0,016
Skalen studentischer Probleme
Vegetative Stérungen 1,32 0,52 1,66 0,81 0,33 0,69 0,107

Die Kontrollgruppe hat sich in der Beziehungs- und Rechtkompetenz verschlechtert, die primére
Vermeidung hat zugenommen. Die Verdnderungen in den Attributionen ist ebenfalls nicht glinstig fiir
die Jugendlichen: Sie schreiben Erfolge weniger internal variablen Ursachen zu, wihrend sie fiir
Misserfolge stirker internal-stabile Griinde sehen. Die positive Lebenseinstellung hat sich verringert
und die depressive Stimmung zugenommen. Auch die vegetativen Storungen sind stérker geworden.

Abbildung 12-1 veranschaulicht die Verdanderungen.

Abbildung 21-1: z-Werte von Pre- und Posttest in der Kontrollgruppe
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12.6.2 Fragestellungen

Es ist zu fragen, worauf diese Verdnderungen zuriickzufiihren sind. Als mdgliche Ursachen fiir die

Verinderungen der Kontrollgruppe konnen folgende Uberlegungen in Erwiigung gezogen werden:

1. Das Ergebnis ist durch Zufall zu Stande gekommen oder es handelt sich bei den Ergebnissen um ein
methodisches Artefakt, z.B. einen Regressionseffekt.

2. Die gemessenen Merkmale sind zeitlich nicht sehr stabil und die Ergebnisse stellen eine normale
Fluktuation dar.

3. Die beobachteten Verdnderungen spiegeln tatsdchliche Verdnderungen in der Kontrollgruppe wider:
Es haben Verdnderungen stattgefunden, aufgrund derer sich eine oder mehrere Personen in der
Kontrollgruppe verdndert haben. (Mogliche Ursachen konnten das Schuljahresende, z. B. wegen
schlechter Zeugnisse oder bevorstehendem Schulwechsel, Erlebnisse in den Ferien oder allgemeine
Krisen in der Lebensphase der Adoleszenz sein.)

Hier gibt es wiederum zwei Moglichkeiten:
a) Nur einzelne Jugendliche haben einschneidende Verédnderungen erlebt, durch die der
Gruppenmittelwert verédndert wurde.

b) Die Verdnderungen betreffen einen Grofiteil der Gruppe.

12.5.3 Erklarungsansatze
Zu 1: Das Ergebnis ist durch Zufall zu Stande gekommen oder es handelt sich bei den Ergebnissen um

ein methodisches Artefakt, z.B. einen Regressionseffekt.

Gegen die Annahme, die Verdnderungen in der Kontrollgruppe seien durch Zufall entstanden, spricht
nicht nur, das dies gerade durch die statistischen Verfahren ausgeschlossen werden soll, sondern auch,
dass die Verdnderungen relativ iibereinstimmend eine Verschlechterung anzeigen. Dass zufallsbedingte
Verdanderungen alle in die gleiche Richtung gehen, ist extrem unwahrscheinlich. Der Zufall als
Erklarung fiir die Verdnderungen in der Kontrollgruppe kann daher mit groBBer Wahrscheinlichkeit
ausgeschlossen werden.

Regressionseffekte sind vor allem dann zu beriicksichtigen, wenn ein Merkmal gemessen wird, das auch
als Auswahlkriterium dient. Dies ist in der vorliegenden Untersuchung nicht der Fall. AuBerdem
tendieren bei Regressionseffekten die Werte der zweiten Messung stirker zum Mittelwert. Fiir die
Skalen Rechtkompetenz, internal-variable Erfolgsattribution, internal-stabile Misserfolgsattribution,
positive Lebenseinstellung, depressive Stimmung und vegetative Storungen ist der Wert der zweiten
Messung weiter vom Normgruppenwert entfernt als der Wert der ersten Messung, so dass nicht von
einer Regression zur Mitte die Rede sein kann. Nur in den Skalen Beziehungskompetenz und primére
Vermeidung liegen die Werte der zweiten Messung néher am Normgruppenmittelwert. Es ist daher
wenig wahrscheinlich, dass die Verdnderungen in der Kontrollgruppe auf einen Regressionseffekt

zuriickgefiihrt werden konnen.
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Zu 2: Die gemessenen Merkmale sind zeitlich nicht sehr stabil und die Ergebnisse stellen eine normale
Fluktuation dar.

Hinsichtlich der Fluktuation der gemessenen Merkmale kdnnen - so weit vorhanden - die Angaben der
Entwickler der Instrumentarien zur Retestreliabilitdt herangezogen werden. Um die Ergebnisse in der
Kontrollgruppe mit den Retestwerten zu vergleichen, werden die Korrelationen von Pre- und Posttest
bestimmt.

1E-SV-F. Die Retestreliabilitit des IE-ES-F liegt fiir die Skala der internal-variablen Erfolgsattribution
(IV+) bei 0,62, fiir die internal-stabile Misserfolgsattribution (IS-) bei 0,72. Der Zeitabstand von sieben
Wochen entspricht in etwa dem Zeitabstand zwischen den Messungen in der vorliegenden Arbeit. Die
Korrelationen zwischen Pre- und Posttest unterschreiten mit 0,723 bzw. 0,913 in beiden Skalen die
Retestreliabilitdt nicht. Daher bewegt sich die Abweichung im Rahmen der Verdnderungen, die
zwischen zwei Testzeitpunkten auch in der Vergleichsgruppe beobachtet werden konnten (vgl. Tabelle
12-2).

Tabelle 12-2: Vergleich der Veranderungen in der Kontrollgruppe mit den Restestreliabilidten im IE-SV-
F

IE-SV-F Korrelation zwischen Pre- und Retestreliabilitat
Posttest der Kontrollgruppe

Internal-variable Erfolgsattribution ,723 .62 (sieben Wochen)

Ingternal-stabile Misserfolgsattribution ,913 .72 (sieben Wochen)

BFWJ. Vergleicht man die Korrelationen zwischen Pre- und Posttest der Skalen aus dem BFWJ mit der
Retestreliabilitét nach vier Wochen, ergibt sich ein dhnliches Bild: Auch hier kann nach den Werten fiir

die Retestreliabilitét kein engerer Zusammenhang erwartet werden (vgl. Tabelle 12-3).

Tabelle 12-3: Vergleich der Veranderungen in der Kontrollgruppe mit den Restestreliabiliaten im BFWJ

BFWJ Korrelation zwischen Pre- und Retestreliabilitat
Posttest der Kontrollgruppe
Positive Lebenseinstellung .777(zwei Wochen)
,677 .652 (vier Wochen)
Depressive Stimmung .601 (zwei Wochen)

,665 .555 (vier Wochen)

SSP. Fiir den SSP liegen keine Retestwerte vor. Die Korrelation von Pre- und Posttest ist nur maBig.
Allerdings kann aufgrund der fehlenden Vergleichswerte nicht entschieden werden, ob die vegetativen
Storungen generell zeitlich stark fluktuieren, oder ob der ermittelte Werte darauf schlieBen lasst, dass in

der Kontrollgruppe tatsdchlich besondere Verdanderungen stattgefunden haben.

Tabelle 12-5 : Korrelation zwischen Pre- und Posttest der Kontrollgruppe im SSP

SSP Korrelation zwischen Pre- und
Posttest der Kontrollgruppe

Vegetative Stérungen 0,539

FSV. Fiir den FSV liegen noch keine Retestwerte vor, da sich FSV noch in der Entwicklung befindet.
Moglicherweise sind die Verdnderungen in der Kontrollgruppe ein Hinweis darauf, dass dieses
Instrumentarium eine zeitlich fluktuierende Grofle misst. In diesem Fall wire der Begriff soziale

Kompetenz nicht angemessen, da sich Kompetenzen nicht in diesem Mal3e verschlechtern diirften, und
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es miisste iiberlegt werden, ob der Fragebogen nicht soziale Performanz misst: Es wiirde weniger
erfasst, was die Befragten grundsitzlich an sozialen Fertigkeiten besitzen, sondern eher, was sie in
einem bestimmten Zeitraum zu zeigen bereit sind. Dies kdnnte moglicherweise z.B. stimmungsabhéngig
und damit zeitlich weniger stabil sein. Um diese Frage zu kliren, muss die Retestreliabilitit des

Instrumentariums bestimmt werden.

Berechnet man die Korrelationen zwischen erster und zweiter Messung, fallt die geringe Korrelation in
der Skala Rechtkompetenz auf. Die Korrelationen in den Skalen aggressives Durchsetzungsverhalten
und Kontaktkompetenz sind hoch. Mir scheint es eher unwahrscheinlich, dass einige Skalen des FSV
zeitlich fluktuierende Performanzen erfassen, wahrend andere stabilere Kompetenzen messen. Daher ist
auch diese These eher unwahrscheinlich. Eine endgiiltige Kldrung dieser Frage bleibt der Bestimmung

der Retestreliabilitdt an einer groBBeren Gruppe vorbehalten.

Tabelle 12-6: Korrelation zwischen Pre- und Posttest der Kontrollgruppe im FSV

FSV Korrelation zwischen Pre- und
Posttest der Kontrollgruppe

Aggressives Durchsetzungsverhalten 0,804
Beziehungskompetenz 0,529
Kontaktkompetenz 0,805
Mutiges Durchsetzungsverhalten 0,553
Rechtkompetenz 0,095
Primare Vermeidung 0,738

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Verdnderungen in den Skalen des FSV und im BFWJ
sich im Bereich der Retestreliabilidtet bewegen und daher noch als normale Fluktuation verstehbar sind.

Fiir den FSV und den SSP konnen keine Aussagen gemacht werden, da hier Vergleichswerte fehlen.

Zu 3: Die beobachteten Verdnderungen spiegeln tatsdichliche Verdnderungen in der Kontrollgruppe
wider.

Nimmt man an, dass die Messwerte tatsdchliche Verdnderungen in der Kontrollgruppe widerspiegeln, so
ist zu fragen, ob sich die Gruppe als Ganzes in der beschriebenen Richtung verdndert hat oder ob
einzelne Personen mit sehr starken Verdnderungen fiir dieses Bild verantwortlich sind. Um diese Frage
zu kldren, wurden die Werte der einzelnen Teilnehmerinnen in den Skalen, in denen in der
Kontrollgruppe signifikante Verdnderungen auftraten, z-transformiert. Aus diesen Werten wurde die
Pre-Posttest-Differenz gebildet. Skalen, in denen eine Verbesserung durch niedrigere Posttestwerte
gekennzeichnet ist (primidre Vermeidung, internal-stabile Attribution von Misserfolg, vegetative
Storungen und depressive Stimmung) wurden umgepolt. AnschlieBend wurden die Skalen nach
inhaltlichen Aspekten zusammengefasst: Es wurde die mittlere Abweichung fiir die Skalen B,M,R,V
des FSV, IV+ und IS- des IE-SV-F und Vegetative Stérungen, positive Lebenseinstellung und
depressive Stimmung von SSP und BFWIJ gebildet. Die Ergebnisse sind der Abbildung 12-2 zu

entnehmen.
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Grundsitzlich ist zu beobachten, dass sich fiir fast alle befragten Personen die Werte verschlechtern, es
sich also um einen Trend zu handeln scheint, der die ganze Gruppe betrifft. Allerdings gibt es einige

Personen, bei denen die Verdanderungen besonders dramatisch sind.

Tabelle 12-2: Veranderungen der einzelnen Personen
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Versuchsperson

Betrachtet man nur die Verschlechterungen, die groBer als eine Standardabweichung sind, so fillt auf,
dass fiir den Fragebogen sozialer Verhaltensweisen nur fiir Versuchsperson 4 eine derart drastische
Verschlechterung eintritt. Daher ldsst sich fiir den FSV vermuten, dass die Verdnderungen der
Kontrollgruppe nicht auf eine geringe Retestreliablitit des Instrumentariums zuriickgefiihrt werden
koénnen, sondern auf extreme Verdnderungen einer Person zuriickzufiihren sind; teilweise spiegeln sie
auch eine Verschlechterung der Gesamtgruppe wider, die sich auch in den anderen Instrumentarien
niederschlégt.

Bestimmt man die Signifikanz der Pre-Posttestunterschiede ohne Versuchsperson 4 (vgl. Tabelle 12-7),
zeigt sich, dass die Irrtumswahrscheinlichkeit deutlich zunimmt. Dies bestétigt die Vermutung, dass
eine einzelne Person fiir die auffallenden Verdnderungen in der Kontrollgruppe verantwortlich gemacht

werden kann.

Tabelle 12-7: Signifikanz der Pre-Posttestdifferenzen im FSV in der Kontrollgruppe mit und ohne Vp 4

Skala des FSV Kontrollgruppe Kontrollgruppe ohne VP 4

Beziehungskompetenz 0,178 0,341
Rechtkompetenz 0,134 0,227
Primare Vermeidung 0,074 0,148

Beziiglich der Attributionen sind es die Versuchspersonen 1 und 5, die sich um mehr als eine
Standardabweichung  verschlechtern. Eine Verschlechterung um mehr als eine halbe
Standardabweichung findet sich bei weiteren vier Personen (4, 6, 9, 13).

Das Befinden verschlechtert sich um mehr als eine Standardabweichung bei vier Personen (4, 5, 8, 9),

um mehr als eine halbe Standardabweichung bei weiteren vier (1, 7, 10, 12).
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Damit ldsst sich sagen, dass im Gegensatz zu den Verschlechterungen in der sozialen Kompetenz an den
Verschlechterungen in den Attributionskalen und dem Befinden jeweils mehrere Personen beteiligt sind.
Da diese Verdnderungen im Bereich der Retestreliabilititen liegen, sind sie schwer zu interpretieren. Es
kann nicht ausgeschlossen werden, dass es sich um eine normale Fluktuation handelt. Hierbei bleibt
allerdings die Frage offen, warum sich fast alle Personen in der gleichen Weise verdndern. Dass
Versuchsperson 4 nicht fiir die Verdnderungen in den anderen Skalen verantwortlich gemacht werden
kann, zeigt sich auch daran, dass sich die Irrtumswahrscheinlichkeiten fiir die {ibrigen Skalen nicht
wesentlich verdandern (bis auf die Positive Lebenseinstellung), wenn diese Person aus der Berechnung

ausgeschlossen wird.

Tabelle 12-8: Signifikanz der Pre-Posttestdifferenzen fir die Attributions- und die Befindensskalen in der
Kontrollgruppe mit und ohne Vp 4

Skala Kontrollgruppe Kontrollgruppe ohne VP 4
Internal-variable Erfolgsattribution 0,009 0,009
Internal-stabile 0,003 0,008
Misserfolgsattribut.

Positive Lebenseinstellung 0,111 0,213
Depressive Stimmung 0,016 0,034
Vegetative Stérungen 0,107 0,089

Zusammenfassend kann vermutet werden, dass die Verschlechterung der Kontrollgruppe im Fragebogen
sozialer Verhaltensgewohnheiten v.a. auf eine Einzelperson zuriickzufiihren ist, wahrend in den iibrigen
Skalen mehrere Personen an den Verdnderungen beteiligt sind und die Verdnderungen sich in diesen

Skalen im Bereich des durch die Retestreliabilitdt vorgegebenen Rahmen bewegen.
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13 Zusammenfassung und Ausblick

13.1 Zusammenfassung
Soziale Kompetenz wird in dieser Arbeit als die gelungene Balance zwischen personaler und sozialer

Identitdt verstanden. Es wird aufgezeigt, welche besonderen Schwierigkeiten sich fiir jugendliche
Migrantinnen auf dem Weg zu dieser Balance ergeben: Insbesondere die Widerspriiche zwischen der
klassischen weiblichen Geschlechtsrolle und einen selbstbewussten Durchsetzungsverhalten sowie die
unterschiedlichen Erwartungen der beiden Kulturen, in denen die adoeszenten Migrantinnen leben,
diirften besondere Anforderungen an diese Balance stellen. Ein soziales Kompetenztraining scheint
daher sinnvoll, um die Jugendlichen in dieser Aufgabe zu unterstiitzen.

Die erhobenen Pretestwerte zeigen, dass die Teilnehmerinnen an der Evaluation bis auf das allgemeine
Wohlbefinden keine klinischen Werte erreichen. Ob diese Beobachtung auf andere Migrantinnen
iibertragen werden kann, ist fraglich, da die teilnehmenden Maidchen sich durch ein recht gutes
Bildungsniveau auszeichnen.

Die vorliegende Variante des GSK wurde den Bediirfnissen der adoleszenten Migrantinnen sowohl in
organisatorischer als auch inhaltlicher Hinsicht angepasst: Es wurde als Kompaktseminar durchgefiihrt
und es wurden Trainingselemente verdndert oder neu entwickelt, die auf die besondere Lebenssituation
der Teilnehmerinnen zugeschnitten sind.

Die Ergebnisse der Evaluation zeigen, dass sich die durchgefiihrte GSK-Variante positiv auf die
Teilnehmerinnen ausgewirkt hat, wenngleich fiir die sozialen Kompetenzen und den Attributionsstil
deutlichere Verédnderungen wiinschenswert gewesen wiren. Das allgemeine Befinden hat sich dagegen
deutlich verbessert. Das Follow up ldsst die Vermutung zu, dass die beobachteten Verdnderungen auch
iiber einen ldngeren Zeitraum stabil sind. Insgesamt kann diese Arbeit als Bestétigung der Wirksamkeit
des GSK angesehen werden.

Auffillig waren die Verdnderungen in der Kontrollgruppe, die nur teilweise auf extreme Verdnderungen

einer einzelnen Versuchsperson zuriickgefiihrt werden konnten.

13.2 Ausblick

Mittlerweile sind ein Viertel der jungen Generation Menschen, die in zwei unterschiedlichen Kulturen
leben. Rechnet man die SpataussiedlerInnen hinzu, die ebenfalls eine von Migration gepriagte Biografie
haben, erhoht sich dieser Anteil weiter. Daher ist die wissenschaftliche Erforschung der Auswirkungen
von Migration auf das psychische Befinden eine wichtige Aufgabe fiir die Psychologie der Zukuntft.

In der Praxis werden die Aufgaben, vor die Migration und multikulturelle Gesellschaft Psychologlnnen
stellen, zunehmend wahrgenommen. So fordert die AG Gegen Rassismus und Antisemitismus in der
psychosozialen Versorgung der DGVT in ihrer Erklarung zum Europdischen Jahr gegen Rassismus
(0.J., 4), in der psychosozialen Versorgung ein interkulturelles und antirassistisches Versorgungs-

konzept zu entwickeln, das z.B. ,,Aspekte der Lebenssituation von Minderheiten in der Bundesrepublik,
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die daraus resultierenden charakteristischen psychosozialen Probleme, ihre Ressourcen [und] die
Bedeutung von Kultur und Ethnizitit“ beriicksichtigt. Es wird Zeit, dass sich auch die psychologische

Wissenschaft und Forschung dieser Aufgaben annimmt.
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Stout, M. (1999). Der verborgene Tempel. Miinchen: Goldmann. (koreanisch-amerikanische Frau
versucht sich der Herkunftskultur ihrer koreanischen Mutter anzunihern.)

Tan, A. (1990) Tochter des Himmels. Miinchen: Goldmann. (Auseinandersetzung zwischen
Migrantinnen der zweiten Generation mit ihren chinesischen Miittern.)
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Anhang
Anhang zu Kapitel 7: Zusatzliche Angaben zum FSV

Tabelle 7-13: Korrelationen der neuen Items mit den Skalen des FSV

SkalaA SkalaB SkalaK SkalaM SkalaR SkalaV

1c  -,448™ ,090 -,214* -,100 -,058 431
3a ,1562 -,254** -,136 -,041 -,229* -,016
6b -,004 ,028 ,07 ,264** ,145 ,007
6d ,149 -,054 -,011 ,022 -,233* -,013
7b -,145 174 -,055 -,241* -,214* ,145
7c 479 -,132 -,088 ,192* -,149 -,328**
7d  -,288* ,334** ,001 ,038 ,044 ,184
8e  ,488™ -,022 ,095 ,298™* -,121 -,353**
9c -412* -172 -,037 -,289** ,071 ,310™*
11a  ,544* - 117 ,190* ,300** -,139 -,354**
12d  ,263** ,058 ,151 ,310** ,081 -,254**
16a  -,083 -,282** -,213* -,246™* -,034 ,319**
17d  -,051 -,106 ,013 ,057 -,165 -,03
18b  -,116 ,219* ,126 ,032 112 -,203*
18c ,154 -,073 -,04 14 -,306™* -,162
18d ,167 ,041 ,091 ,075 -,152 -,210*
19d ,063 -,223* -,092 16 -,255™* -,098
20f  ,375* -,09 ,118 ,085 -,246** -,122
21c ,163 -,026 -, 147 -,022 -,324** -,066
22b  -241% =279 - 297 -,395** -,108 ,480**
22¢ ,086 ,002 ,087 ,097 ,06 -,136
22e  ,559* -,118 ,276** ,197* -, 119 -,374**
25¢c  ,235* -,145 -,003 ,073 -,307* -,094
32c -,355* -,218* -,290** -,125 -,307** ,408**
33d ,372* -,083 ,035 ,071 -,299** -,205%
34d ,099 -,116 ,066 ,306** ,047 -114

*0,05% Niveau signifikant; ** 0,01% Niveau signifikant
Die fett gedruckten Zahlen zeigen an, welcher Skala das jeweilige ltems
zugeordnet wurde.

Tabelle 7-14: Zuordnung der neuen Items zu den Skalen des FSV

Skala Zugeordnete Items
Aggressives Durchsetzungsverhalten (A) 7c, 8e, 11a, 20f, 22e, 33d
Sozial kompetentes Verhalten in Beziehungen (B) -3a, 7d, 18b

Sozial kompetentes Verhalten in Kontaktsituationen (K)

Mutiges Durchsetzungsverhalten (M) 6b, -7b, 12d, 34d

Sozial kompetentes Verhalten in Recht-Situationen (R) -6d, -18c, -19d, -21c, -25¢
Primares Vermeidungsverhalten (V) 1c, 9c, 16a, 18d, 22b, 32c
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Tabelle 7-16: Zuordnung aller Items zu den Skalen des FSV-neu

Skala

Aggressives Durchsetzungs-
verhalten

Sozial kompetentes
Verhalten in Beziehungen

Sozial kompetentes
Verhalten in Kontaktsituation

Mutiges Durchsetzungs-
verhalten

Sozial kompetentes Ver-
halten in Rechtsituationen

Priméares
Vermeidungsverhalten
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ltems

1a, ,4b, 4c, 4e, 5b, 5d, 7c, 8e, 9b, 10a,10d, 11a, 12a,
14a ,14e, 16b, 17b, 17c, 20f, 22e, 24c, 26a, 27c, 28a,
29b, 30b, 31c, 32b, 33a, 33d

3¢, 5a, 7d, 8¢, 9a, 10c, 13c, 14c, 15b, 16¢, 18b, 21b,
22a, 29a, 29c, 30a, 31a, 33c,
6a, 6¢, 19a, 19b, -19c, 23a, 23d, 25a, 34a,

6b, 8a, 8d, 12c, 12d, 20b, 20e, 34d

1b, 2c, 3d, 11c, 16e, 17a, 24b, 26b, 27b, 28b, 31a

1c, 2b, 7a, 8b, 9¢, 10b,11b, 13b, 14b, 15d, 16a, 183,
21a, 22b, 24a,25b, 27a, 28c, 29d, 30 c, 31b, 32c, 33b

Umzupolende Items
- 3b, -4a, -5c, -30d

-3a, -15a,

-19c, -23b, -23c, -34b, -
34c

-7b, -12b, -13d, -14d,
-20c, -20d

-6d, -16d, -18c, -19d,
-20a, -21c, -25c, -26¢
-2a, -13a, -13e, -15¢c
-18d, -22d



Anhang zu Kapitel 8: Ergebnisse zu den sozialen Kompetenzen in der
Vergleichsstichprobe

Tabelle 8-3: Soziale Kompetenzen der verschiedenen Altersgruppen

Alter Aggressives  Beziehungs-  Kontakt- Mutiges Recht- Primare
Durchsetzen  kompetenz kompetenz Durchsetzen  kompetenz Vermeidung

< 17 Jahre M 96,23038  60,32421  29,69428 30,9605  50,79543  66,97397
(N=12) s 7,44395 5,01005 2,08987 3,87132 4,0865 6,23509
17 Jahre M 90,3596  60,01817 2858072  27,80234 52,4407 68,2163
(N=21) s 8,44042 6,69048 4,50599 3,30481 4,81354 7,28601
18 Jahre M 87,148 5840878 2475379  27,89902  50,61973 7535619
(V=) s 11,31731 5,5315 3,84184 4,96942 4,0669 10,60693
19 Jahre M 8951352 5918419 2523333 2684605  49,88673  72,29193
(=) s 10,80149 3,06999 4,62977 4,87512 4,1552 8,03341
20 Jahre M 90,22552 56,2042  24,84726  27,96583 5105947  74,26323
(=) s 12,51655 5,90152 4,90145 5,52888 3,64595 9,10769
> 20 Jahre M 8368735  61,00253  27,58808  26,88273  54,00889  74,99943
(N=i16) s 10,44769 6,62997 5,22246 5,22884 584386  11,45754

Tabelle 8-4: Soziale Kompetenzen von Jungen und Miidchen

Geschlecht Agg. Durch- Beziehungs- Kontakt- Mut. Durch- Recht- Primére
setzen kompetenz kompetenz setzen kompetenz Vermeidung
Madchen M 88,37246 58,84613 25,29012 27,84225 51,32323 72,4236
(N=75) S 11,3555 5,76006 4,47771 5,01507 4,82183 10,17349
Jungen M 90,0789 60,07428 29,16895 28,02531 51,56305 72,43121
(N=35) S 9,07807 5,65212 3,88647 4,06599 4,12455 8,39396

Tabelle 8-5: Zweifache Varianzanalyse: Einfliisse von Geschlecht und Bildungsniveau auf
das aggressive Durchsetzungsverhalten (mit den Kovariaten Alter und Jahre in
Deutschland)

Quelle Quadratsumme vom Typ Il Df Mittel d,. Quadrate F Signifikanz
Geschlecht 2,568 1 2,568 0,026 0,871
Bildungsniveau 451,514 4 112,878 1,156 0,335
Interaktion von Geschlecht und 1036,118 3 345,373 3,537 0,017
Bildungsniveau

Fehler 9666,341 99 97,64

Gesamt 882068,271 110

Korrigierte Gesamtvariation 12413,585 109
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Tabelle 8-6: Soziale Kompetenzen in den verschiedenen Bildungsniveaus

Bildungsniveau Aggressives Beziehungs- Kontakt- Mutiges . Recht- Primare
Durchsetzen kompetenz  kompetenz = Durchsetzen kompetenz =~ Vermeidung

Hauptschule(abs.) M 8916347 5013376 2496554 2625144 4872166  72,91552
(N=14) s 11,78147 30277 385665  3,63245 41114 833018
GS/Sek-I-Abs. M 80,09533 5853508  27,02268  28,18952 50,7379  72,05629
(N=44) s 072062 454265 418079 484987 440291 892189
RS/Fachoberschul- M 89,14526  60,28052 27,1154 28,0787  52,29257 7147726
T (=) s 10,02895 652557 512942 491933 476258  9,53679
Gym/Fachhoch- M 79,54277 60,656 22,8826 2828521 52,4907  78,23601
schulreife (N=4) N 858314 740291 236058 374676 254715 927722
Abitur (N=8) M 86,07808 57,3449 2540344  27,96749 5471408 7544173

s 16,61494  8,96274 58753 549176 375458 1545164

Tabelle 8-7: Zweifache Varianzanalyse: Einfliisse von Bildungsniveau und Art der
Ausbildung auf das sozial kompetente Verhalten in Beziehungen (mit den Kovariaten Alter
und Jahre in Deutschland)

Quelle Quadratsumme vom Typ Il df  Mittel der Quadrate F Signifikanz
Bildungsniveau 40,351 4 10,088 0,335 0,853
Art der Ausbildung 96,445 3 32,148 1,069 0,366
Interaktion Bildungsniveau und 418,026 3 139,342 4,634 0,005
Ausbildung

Fehler 2916,722 97 30,069

Gesamt 389568,583 110

Korrigierte Gesamtvariation 3577,369 109

Tabelle 8-8: Soziale Kompetenz in den verschiedenen Ausbildungsgingen

Art der Ausbildung Aggressives Beziehungs- Kontaki- Mutiges Rechtkom-  Primare
Durchsetzen kompetenz  kompetenz  Durchsetzen petenz Vermeidung

Sekundarstufe | M 98,24639 58,95754 30,26475  32,06966 50,11434  65,89993
°=e) S 4,1639 1,54472 2,79371 3,63901 4,13909 4,80809
Berufskolleg (keine M 86,95663 58,6115 2567965 26,7458 51,24228  73,48386
FEE.) (M) s 11,50687 53806 432168 482746 460238  10,19703
Soz. Ausbildung M 90,59024 58,33996  23,29206  29,49542  48,34385  72,64598
(N=16) S 11,90791 5,51937 3,00177 5,27803 3,47385 7,22484
Nat..-techn. Ausb. M 88,07105 60,012  27,47658  27,44796 52,71877  72,78984
(=) s 973005 647822 486614 417444 45398  10,22353

151



Tabelle 8-9: Zweifache Varianzanalyse: Einfluss der Art der Ausbildung und der Lebenszeit
in Deutschland auf das mutige Durchsetzungsverhalten und die primdre Vermeidung

Quelle Abhangige Variable Quadratsumme  Df Mittel der F Signifikanz
vom Typ llI Quadrate
Jahre in Deutschland Mutiges Durchsetzen 241,88 3 80,627 4,59 0,005
Primare Vermeidung 318,572 3 106,191 1,326 0,271
Ausbildung Mutiges Durchsetzen 129,29 3 43,097 2,453 0,068
Priméare Vermeidung 161,886 3 53,962 0,674 0,57
Interaktion Mutiges Durchsetzen 228,116 6 38,019 2,164 0,053
Primare Vermeidung 1074,97 6 179,162 2,237 0,046
Fehler Mutiges Durchsetzen 1686,415 96 17,567
Priméare Vermeidung 7690,302 96 80,107
Gesamt Mutiges Durchsetzen 88052,222 110
Priméare Vermeidung 587062,728 110
Kor. Gesamtvariation Mutiges Durchsetzen 2424065 109
Primare Vermeidung 10054,593 109

Tabelle 8-10: Soziale Kompetenz der verschiedenen Migrationsgruppen

Herkunftskultur Aggressives Beziehungs- Kontakt- Mutiges Recht- Primare Ver-
Durchsetzen Kompetenz  kompetenz = Durchsetzen kompetenz =~ meidung
Keine  Migration M 91,86966  59,82442  27,66022  28,95692 52,0607 6956967
(N=64) s 9,55671 6,09948 4,62074 4,22828 4,4997 7,82856
Islamische Lénder M 8465211  60,17653  23,46988 271395 5120065  74,60714
(N=13) s 9,79275 4,68391 3,23709 5,47253 556977  10,14323
Spataussiedler M 8112565 5702148  24,38693 24,9681 5049538 79,4649
(N=22) s 10,18283 5,18841 4,55044 4,64899 4459059  10,85202
Sonst. Migranten M 9234513 5913906  27,79977 2851822 4948972  72,38931
(N=11) s 10,35508 5,13133 3,58212 4,60587 3,85418 9,01006

Tabelle 8-11:Zweifache Varianzanalyse: Einfluss von Kultur und Geschlecht auf aggressives
Durchsetzungsvermogen und primdre Vermeidung

Quelle Abhangige Variable Quadratsumme vom Df Mittel der F Signifikanz
Typ Il Quadrate
Kultur Aggressives D. 1038,683 3 346,228 3,906 0,011*
Priméare Vermeidung 828,672 3 276,224 3,629 0,016*
Geschlecht Aggressives D. 158,327 1 158,327 1,786 0,184
Primare Vermeidung 23,797 1 23,797 0,313 0,577
Interaktion Aggressives D. 490,307 3 163,436 1,844 0,144+
Priméare Vermeidung 283,098 3 94,366 1,24 0,299
Fehler Aggressives D. 8863,656 100 88,637
Primare Vermeidung 7612,412 100 76,124
Gesamt Aggressives D. 882068,271 110
Primare Vermeidung 587062,728 110
Korr.Gesamtvar.  Aggressives D. 12413,585 109
Primare Vermeidung 10054,593 109
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Tabelle 8-12: Zweifache Varianzanalyse: Einfluss von Kultur und Lebenszeit in

Deutschland auf das Mutige Durchsetzungsverhalten

Quelle Quadratsumme vom Typ Il Df Mittel der F Signifikanz
Quadrate

Jahre in Deutschland 141,551 3 47,184 2,641 0,054

Kultur 35,887 3 11,962 0,67 0,573

Interaktion 332,274 4 83,068 4,649 0,002

Fehler 1750,921 98 17,867

Gesamt 88052,222 110

Korrigierte Gesamtvariation 2424,065 109

Tabelle 8-13: Soziale Kompetenz und Lebenszeit in Deutschland

Sozialisation in Aggressives Beziehungs- Kontakt- Mutiges Recht- Primare

der BRD Durchsetzen kompetenz kompetenz Durchsetzen kompetenz Vermeidung

> 13Jahre M 90,54061 59,51796 27,22642 28,91659 51,60714 70,83602

(N=81) S 9,86864 5,95975 4,4411 4,54265 4,66703 8,39502

10 — 13 Jahre M 87,81927 57,50595 24,46239 25,2398 50,33626 76,54394

(N=13) s 13,4769 4,878 551364 484577 506144  14,60848

6 - 9 Jahre M 83,11451 59,56759 23,82949 25,3663 51,81297 74,70459

(N=10) S 8,39073 4,88712 4,22534 3,55286 4,54883 8,07476

< 6 Jahre M 79,01852 58,64189 26,00437 2417184 50,21161 81,17129

(N=6) S 11,44955 6,11255 4,08634 3,30247 2,67506 8,15795
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Anhang zu Kapitel 9: Trainingsunterlagen

9.1 Ablaufplan fiir das Wochenendseminar

Uhrzeit

10.00 — 10.45
10.45-11.25
11.25-11.35
11.35-12.15
12.15-12.30
12.30 — 14.00
14.00 — 14.50
14.50 — 15.20
15.20 — 13.30
15.30 — 16.00
16.00 — 16.30
16.30 — 17.00
17.00 — 17.30
17.30 — 18.20
18.30 — 19.30
19.30 — 21.30
Uhrzeit

8.30— 9.15
9.30 - 10.30
10.30 — 11.00
11.00-11.10
11.10 - 12.40
12.30 — 14.30
14.30 - 15.30
15.30 -16.00
16.30 —17.00
17.00 — 18.00

1. Tag: Samstag
Trainingselement

Begriitung und Uberblick
Kennenlernspiel
Erwartungen der Teilnehmerinnen

Impuls: Es sind nicht die Dinge selbst, die uns Angst machen...
Einflhrung in das Erklarungsmodell

Pause

Selbstverbalisationen
Selbstlobelibung

Entspannung
Mittagessen und Pause

Diskriminierung selbstsicheren, unsicheren und aggressiven Verhaltens
Merkmale selbstsicheren, unsicheren und aggressiven Verhaltens

Bedeutung von Verhalten in unterschiedlichen Kontexten
Pause

Unterscheidung verschiedener Situationstypen
Kaffeepause

Entspannung und Innenwahrnehmung

Eigene Geflihle verbalisieren
Die Gefuihle der Gesprachspartnerin verstehen und verbalisieren

Verhaltenstipps fiir Beziehungssituationen
Rollenspiele zum Situationstyp ,Beziehungen’

Abendessen
Freizeitangebote (Kl6nen, Basteln, Tanzen)
Gesamtseminarzeit: 360‘= 8 Unterrichtsstunden

2. Tag: Sonntag
Trainingselement
Fruhstlick

Ankommdibung: Blitzlicht
Wiederholung: Verhaltenstipps flr Beziehungssituationen
Rollenspiele zum Situationstyp ,Beziehungen’

Welche Rechte haben wir?
Pause

Verhaltenstipps flur Rechtsituationen
Rollenspiele zum Situationstyp ,Rechte durchsetzen
Entspannung

Mittagessen und Pause

Situationsdifferenzierung: Diskussion von Beispielen
Rollenspiele

Verhaltenstipps fiir Kontaktsituationen
Entspannung und Implementierung ,in vitro*

Abschlussrunde (Restimee, Feedback, Verabschiedung)
mit Kaffee und Kuchen

Gesamtseminarzeit: 360‘= 8 Unterrichtsstunden

Zeit (min)
5‘

20

20°

15°

25'

20°
20°
15¢

20°
30°
30°

30°

30°
15°
15°
20°
30°

Zeit (min)

10°
10°
40°
30°

20°
70°
20°

30°
30°
30°
30°
40°

Im Folgenden werden die Ubungen in der Reihenfolge vorgestellt, in der sie durchgefiihrt werden, damit

die Unterlagen gleichzeitig als Trainingsmanual eingesetzt werden konnen.
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9.2 Kennenlernspiel

Instruktion: Postkarten mit Personen (hauptséchlich Frauen) werden auf dem Ful3boden ausgelegt. Jede
Teilnehmerinnen sucht sich eine Person aus, die auf sie selbstsicher wirkt (fakultativ: Abspielen einer
unaufdringlichen, leisen Musik).

AnschlieBend stellt sich jede Teilnehmerin vor (Namen, Alter, Téatigkeit) und erzihlt anhand ihrer Karte,
was fiir sie Selbstsicherheit bedeutet.

Zeitbedarf: ca. 20 Minuten

Material: Postkarten mit verschiedenen Personen, moglichst Frauen

Erlduterung: Eine Anwarmphase ist wichtig fiir das Kennenlernen der Teilnehmerinnen (sofern sie nicht
schon kennen) und um eine angenehme Arbeitsatmosphére zu schaffen. AuBBerdem ermdglicht sie es der
Trainerin, einen Eindruck von der Gruppe zu bekommen. Inhaltlich bietet die gewéhlte Anwarmiibung
einen ersten Einstieg in die Thematik.

9.3 Erwartungen der Teilnehmerinnen

Instruktion: Es werden vorbereitete Papierstreifen und Eddings ausgelegt. Jede Teilnehmerin schreibt
auf, was sie sich von dem Wochenende erhofft: In welchen Situationen sie sich besser durchsetzen
mochte, wo sie ihre Gefiihle mehr zu Ausdruck bringen will, welche Situationen sie nach dem Training
meistern mochte, an die sie sich bisher nicht herangetraut hat oder fiir welche Situationen sie sich Tipps
und Hinweise wiinscht. Fiir jedes Beispiel wird ein eigener Zettel verwendet. Die beschriebenen Zettel
werden an eine Pinwand geheftet und besprochen. An dieser Stelle hat die Trainerin Gelegenheit, auf
unrealistische Erwartungen einzugehen und die Teilnehmerinnen wissen zu lassen, was sie von dem
Training erwarten kénnen.

Zeitbedarf: ca. 20 Minuten

Material: Papierstreifen, Edding, Pinwand, Nadeln oder Klebeband

Erliuterung: Diese Ubung ermdglicht es, die Teilnehmerinnen da abholen, wo sie mit ihren
Erfahrungen, Erwartungen und Schwierigkeiten stehen. Sie erlaubt es, die Erwartungen der Teilnehme-
rinnen einzuschétzen und bietet die Gelegenheit, zu erldutern, was von dem Training erwartet werden
kann. Es konnen Situationsiiberforderungen angesprochen werden, wenn sie an dieser Stelle deutlich
werden. Die Ubung ermdglicht einen Austausch der Teilnehmerinnen untereinander, durch den sie die
Erfahrung machen konnen, dass auch andere Maddchen und Frauen éhnliche Schwierigkeiten erleben.
9.4 Impuls: Es sind nicht die Dinge selbst, die uns Angst machen...

Instruktion: Anknlipfend an die Erfahrungen der Teilnehmerinnen wird der Satz: ,,Es sind oft nicht die
Dinge selbst, die uns Angst machen, sondern die Gedanken dariiber als Impuls vorgegeben.

Mogliche weitere Fragen, um die Diskussion anzuregen, sind: ,,Stimmt das? Kennt ihr Beispiele? Ist
euch das auch schon mal so gegangen? Was fiir Gedanken gibt es, die Euch davon abhalten, etwas zu
tun, was ihr gerne tun wollt? Gibt es Beispiele, wo es hinterher gar nicht so schrecklich war, wie ihr es

euch vorher ausgemalt habt?*
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Die Diskussion kann durch die Trainerin zusammengefasst werden: ,,Oft hindern uns unsere Gedanken
daran, etwas zu tun, das wir mochten. Wir stellen uns vor, was alles schief gehen konnte oder welche
uns unangenchme Reaktion der andere zeigen konnte, und trauen uns dann nicht mehr, es zu tun.
Dadurch, dass wir es nicht ausprobieren, erfahren wir nicht, ob unsere Befiirchtungen realistisch sind.*
AnschlieBend kann die Trainerin zum Erklarungsmodell iiberleiten.

Zeitbedarf: ca. 15 — 20 Minuten

Material: vorbereitetes Plakat mit der Aufschrift ,,Es sind oft nicht die Dinge selbst, dic uns Angst
machen, sondern die Gedanken dariiber.

Erliuterung: Der von SCHRODER (1997, 42) iibernommene Impuls ist der kognitiven Ebene zuzuord-
nen. Er dient zur Einfiihrung in das Erkldrungsmodell. Gleichzeitig kann das Problem der Angst-
Vermeidung angesprochen werden.

9.5 Einfiihrung in das Erklirungsmodell

Instruktion: Auf einem vorbereiteten Plakat wird eine Situation geschildert (jemand entdeckt zu Hause
einen Mangel an einer gerade gekauften Bluse). Hiervon ausgehend sind drei mogliche gedankliche
Reaktionen abgebildet (vgl. Material A zu 9.5) Mit den Teilnehmerinnen wird erarbeitet, welche
Gefiihle, korperliche Reaktionen und Verhaltensreaktionen aus den geschilderten Gedanken
wahrscheinlich erfolgen und der Begriff der Selbstverbalisationen wird eingefiihrt. Das Plakat wird
entsprechend der Vorlage ergidnzt (vgl. Material B zu 9.5). Anschlielend wird {iberlegt, wie das Ziel -
Umtausch der Bluse - am besten zu erreichen ist.

Die im Impuls erwidhnte Feedbackschleife von Angst und Vermeidung wird anhand des
Erklarungsmodells veranschaulicht: Flucht fiihrt zu weiteren negativen Selbstverbalisationen in der
ndchsten dhnlichen Situation; eine erfolgreiche Reklamation ermdglicht positive Selbstverbalisationen.
Zusammenfassend wird darauf hingewiesen, wie Selbstverbalisationen Gefiihle und Verhalten steuern
und wie dieses Wissen gezielt eingesetzt werden kann, um das Verhalten, dass man realisieren mochte,
hervorzubringen.

Zeitbedarf: ca. 20 — 25 Minuten

Material: Plakat, auf dem die Ausgangssituation und die drei verschiedenen Selbstverbalisationen
wiedergegeben werden (vgl. Material A zu 6.5), Edding, Pinwand

Erlduterung: Dieses Element ist der kognitive Ebenen zuzurechen. Es wurde von PFINGTEN &
HINSCH (1991, 73f.) iibernommen. Da die Teilnehmerinnen eine nicht-klinische Gruppe darstellen und
nicht eindeutig einem Pol sozial-inkompetenen Verhaltens zugeordnet werden kdnnen, wurde der
Ablauf einer aggressiven Reaktion ergénzt. Hieran kann der Unterschied zwischen aggressivem und
selbstsicherem Verhalten aufgezeigt werden. Die Selbstverbalisationen wurden teilweise dem

Teilnehmerinnenkreis angepasst.
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Material A zu 9.5: Vorbereitetes Plakat zur Einfliihrung in das Erklarungsmodell
GEDANKEN UND GEFUHLE BEEINFLUSSEN DAS VERHALTEN

—

| Gedanken:

Ich weil} nicht, was ich
sagen soll. Ich werde
sowieso liber den Tisch
gezogen. Ich habe
ohnehin keine Chance.

Gefiihle:

Verhalten:

Folgen:
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Situation:

+

Gedanken:

Das kann passieren.
Vielleicht war es ein
Versehen, vielleicht
nicht. Wichtig ist nur,
dass ich hingehe und es
klare.

Gefiihle:

Verhalten:

Folgen:

| aufgerissene Naht an der neuen Bluse

T

Gedanken: |

Hitte ich genauer hingeschaut! (Selbstvorwurf)
Das ist mal wieder typisch. Bestimmt haben die
mir das extra angedreht, weil sie denken, mit mir
als Auslénderin/ Frau mit Kopftuch konnen sie
das machen. (Unterstellung einer negativen

Absicht)

v . .
Denen werde ich es zeigen!

Gefiihle: |

Verhalten:

Folgen:




Material B zu 9.5: Einfihrung in das Erklarungsmodell (vollstandiges Plakat)
GEDANKEN UND GEFUHLE BEEINFLUSSEN DAS VERHALTEN

—

Gedanken:

Ich weil} nicht, was ich
sagen soll. Ich werde
sowieso liber den Tisch
gezogen. Ich habe
ohnehin keine Chance.

| Gefiihle:

Angst vor Blamage.
Mutlosigkeit

| Verhalten:

Vermeidung: Ich bleibe
zu Hause, unternehme
nichts.

Mogliche Folgen:

Erleichterung, weil
Konflikt vermieden,
Angst in neuen
Situationen,;

Arger iiber mich oder
Geschift
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Situation:

| aufgerissene Naht an der neuen Bluse

+

T,

il

Gedanken:

Das kann passieren.
Vielleicht war es ein
Versehen, vielleicht
nicht. Wichtig ist nur,
dass ich hingehe und es
klare.

v

Gefiihle:

l Zuversichtlich

Verhalten:

Ich reklamiere freundlich
und bestimmt die
Maingel.

Mogliche Folgen:

Verkéufer ldsst sich
darauf ein

—

Gedanken: |

d

4

Hitte ich genauer hingeschaut! (Selbstvorwurf)
Das ist mal wieder typisch. Bestimmt haben die
mir das extra angedreht, weil sie denken, mit mir
als Auslénderin/ Frau mit Kopftuch konnen sie
das machen. (Unterstellung einer negativen
Absicht)

Denen werde ich es zeigen!

Gefiihle: |

l

Arger iiber sich
Arger iiber andere

Verhalten: |

Ich gehe wutschnaubend
in den Laden gehen,
mache Vorwiirfe und
greife das Personal
verbal an.

Mogliche Folgen: |

Verkéufer reagiert genervt;
Trotzreaktion oder Verteidigung,
Diskussion iiber Auslidnderproble-
matik statt iiber die fehlerhafte
Bluse



9.6 Selbstverbalisationen

Instruktion: Jede Teilnehmerin {iberlegt sich eine Situation, in der sie sich unsicher oder aggressiv
verhalten hat und sich gerne anders verhalten hitte. Dazu konnen Beispiele aus den unter 9.3
(Erwartungen der Teilnehmerinnen) gesammelten Situationen aufgegriffen werden. Anhand dieses
Beispiels versuchen die Teilnehmerinnen die Selbstverbalisationen, die sie in der Situation hatten, zu
formulieren. AnschlieBend wird liberlegt, welche konstruktivere Selbstverbalisation sie dabei unterstiitzt
hatte, ihr Verhaltensziel zu erreichen. Anschliefend werden die Selbstverbalisationen besprochen und es
kann gemeinsam iiberlegt werden, welche weiteren Gedanken hilfreich sein kdnnten.

Zeitbedarf: ca. 20 — 30 Minuten

Material: vorbereitetes Arbeitsblatt (Material zu 9.3), Stifte

Erlduterung: Dieses Trainingselement, das von PFINGSTEN & HINSCH, 1991, 73f. iibernommen

wurde, ist der kognitiven Ebene zuzurechnen.

Material zu 9.6 Bewusstmachen der bisherigen Selbstverbalisationen und Erarbeiten konstruktiver
Selbstverbalisationen

Hilfreiche Gedanken und Selbstverbalisationen finden

Worum ging es?

\4

Welche Gedanken (Selbstverbalisationen) hattest | Was kannst du dir sagen, um dir Mut zu machen?
du?

A4 A4
Welche Geflihle folgten darauf? Wie wirst du dich darauf fihlen?

\ 4 \ 4
Wie hast du dich verhalten? Wie kannst du dich dann verhalten?
9.7 Selbstlobeiibung

Instruktion: Die Teilnehmerinnen schreiben fiir sich auf, was sie an sich mogen, was ihre Stirken sind,

was sie besonders gut und gerne machen. AnschlieBend bilden sie Dreiergruppen. Jeweils eine stellt sich
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vor, sich um eine Lehrstelle ihrer Wahl, die zu ihren Stirken passt, zu bewerben (Bewerberin). Dazu
schildert sie ihren Gespréichspartnerinnen (Auswahlkomitee), was ihre Stérken und Vorlieben sind und
warum sie sich fiir diesen Beruf fiir besonders geeignet hélt. Die Starken und Vorlieben konnen sowohl
im fachlichen als auch im zwischenmenschlichen Bereich liegen. AnschlieBend werden die Rollen
getauscht, bis sich jede vorgestellt hat. Im Plenum stellt das Auswahlkomitee die Bewerberin dem
Plenum vor und stellt ihre Vorziige heraus.

Nachdem alle Teilnehmerinnen vorgestellt wurden, wird erfragt, wie es den Midchen mit den Ubungen
ging. Fiel es ihnen leicht, positive Seiten an sich zu finden? Wie fiihlten sie sich, als sie ihren
Rollenspielpartnerinnen davon berichteten und als sie horten, wie ihre Partnerinnen sie beschreiben? Es
wird thematisiert, dass es zwar vielen Frauen leicht fillt, sich herabzusetzen, dass es aber hilfreicher ist,
seine guten Seiten wahrzunehmen und anzuerkennen. Dies unterstiitzt darin, selbstbewusster an
Situationen heranzugehen. Aullerdem wird iiberlegt, in welchen Situationen es darauf ankommt, ganz
bewusst auf die eigenen Stirken hinzuweisen. Fiir ein geschicktes Situationsmanagement (z.B. Wahl
einer Schule oder eines Berufes!) ist es gut, die eigenen Stidrken und Vorlieben zu kennen und benennen
zu konnen (vgl. BOLLES, 2000, 105-214).

Zeitbedarf: ca. 20 — 30 Minuten

Material: Papier und Stifte

Erliuterung: Die Anregung zu dieser Ubung, die sowohl auf der Ebene der Kognitionen als auch des
motorischen Verhaltens ansetzt, wurde SCHRODER (1997, 44) entnommen. Der Berufsbezug wurde
zusitzlich integriert, weil dies eine Situation ist, in der das sich das bescheidene Herunterspielen der
eigenen Stirken, wie es fiir das weibliche Geschlechtsrollenverhalten typisch ist, besonders negativ
auswirken kann (vg. HERTLEIN, 1999, 16f.). Die Ubung dient dazu, das Selbstvertrauen zu stirken
und zu erkennen, wie schwer es uns in der Regel fillt, uns zu loben anstatt uns zu kritisieren. Sie

bereitet auf das Videofeedback vor.
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9.8 Entspannung

Instruktion: Es wird kurz erldutert, warum das Erlernen eines Entspannungsverfahrens hilfreich sein
kann, um mit emotional aufgeladenen Situationen besser zurecht zu kommen und Stress zu bewdéltigen.
Es ist ebenfalls darauf hinzuweisen, dass das Erlernen eines Entspannungsverfahren einen ldngeren
Zeitraum benétigt und an diesem Wochenende nur ein Eindruck moglich ist. Interessierte
Teilnehmerinnen kénnen eine Kassette, die mit den verwendeten Entspannungsinstruktionen besprochen
ist, erhalten.

Als erste Entspannung wird eine progressive Muskelrelaxation nach JAKOBSON durchgefiihrt.
Zeitbedarf: ca. 15 — 20 Minuten

Material: Entspannungsinstruktion (vgl. Material zu 9.8)

Erlduterung: Natiirlich kann an einem Wochenende kein Entspannungsverfahren erlernt werden. Es
konnen erste Erfahrungen gesammelt und die Motivation aufgebaut werden, ein geeignetes Verfahren
zu Uben. Die Progressive Muskelentspannung ist hierfiir besonders geeignet, da sie schnell zu erlernen
ist und die Teilnehmerinnen bereits nach dem ersten Uben ein Gespiir dafiir entwickeln kdnnen, wie
sich entspannte Muskeln im Gegensatz zu angespannten anfiihlen. Im Rahmen des Wochenendseminars
haben die Entspannungsiibungen die Funktion, die Aufnahmebereitschaft fiir das dichte Programm zu
verbessern. Die vorliegende Entspannungsinstruktion wurde leicht verdndert iibernommen aus
PFINGSTEN & ZIEISING, 1994, 99-101). Das Trainingselement ist der Ebene der Emotionen und

physiologischen Reaktionen zuzurechnen.

Material zu 9.8: Progressive Muskelentspannung nach Jakobson

Progressive Muskelentspannung

Setzt euch bequem hin. lhr konnt die Augen schlief3en, um euch ganz auf euch selbst und euren Kérper
zu konzentrieren. (Wechsel zur 2. Person singular)

Beobachte nun ein paar Atemziige lang deinen Atem. (10)

Wir beginnen nun mit der Entspannung der Hande.

Spanne jetzt beide Hande und Unterarme fest an (3) und achte auf die Anspannung, die dabei entsteht
(3).

Und nun wieder locker lassen (5). Achte auf den Ubergang von der Anspannung zur angenehmen
Entspannung (5).

Lass® die Unterarme schwer aufruhen (5) und konzentriere dich auf jeden einzelnen Finger (2): die
Daumen (1), die Zeigefinger (1), die Mittelfinger (1), die Ringfinger(1) und die kleinen Finger (10).

Und nun winkle bitte beide Arme an und spanne in beiden Armen Oberarme (1), Unterarme (1) und
Hénde fest an und achte auf die Spannung (5).

Entspanne dich wieder(5). Versuche, die Muskeln in den Armen ganz locker werden zu lassen (5).
Konzentriere dich wieder auf jeden einzelnen Finger: auf die Daumen (1), die Zeigefinger (1), die

Mittelfinger (1), die Ringfinger(1) und die kleinen Finger (10).
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Jetzt kommen wir zum Gesicht.

Spanne dein ganzes Gesicht an (3), die Stirn (1), die Kopfhaut (1), die Augenpartie (1), die Nase (1), die
Lippen (1), die Wangen (1), den Unterkiefer (1) und das Kinn (2).

Entspanne dich wieder (5). Achte darauf, wie der Unterkiefer ganz locker wird, die Lippen durfen sich
dabei voneinander lésen (5). Achte darauf, dass die Wangen ganz entspannt sind (4), dass die Stirn
glatt wird und gel6st (4), dass die Augenlider schwer werden (4), und achte auf das Gefiihl der Ruhe,

das sich ausbreitet, wenn du deine Gesichtsmuskeln immer weiter entspannst (10).

Und nun kommen wir zu den Nackenmuskeln.

Driicke jetzt den Kopf nach vorn, als wolltest du mit dem Kinn die Brust beriihren und gleichzeitig
versuchen, das zu verhindern (3), halte diese Spannung (3).

Und nun wieder locker lassen. Lass‘ die Muskeln los und entspanne dich (5). Nimm den Ubergang von
der Anspannung zur angenehmen Entspannung ganz bewusst wahr.

Bewege nun den Kopf ein bisschen hin und her, so dass deine Nackenmuskeln ganz locker und gelést

werden (3). Versuche, dich immer weiter zu entspannen.

Jetzt kommen wir zu den Schultern.

Ziehe deine Schultern in Richtung Kopf, lasse den Kopf aber entspannt (5).

Achte auf die Spannung, die in den Schultern entsteht. (5)

Entspanne dich wieder. (5) Achte jetzt nur auf das angenehme Gefiihl der Entspannung (5). Lass' die
Muskeln immer geloster werden (10).

Nun kommen wir zur Bauchpartie.

Spanne deine Bauchmuskeln an und beobachte die Anspannung (5).

Lass® die angespannten Muskeln langsam wieder los (5). Lass' deine Bauchmuskeln ganz locker und
weich werden (10).

Jetzt kommen wir zu den Beinen.

Presse die Fersen fest gegen den Boden, die Zehenspitzen gegen das Gesicht gerichtet (3.) Spanne
deine Unterschenkel, Oberschenkel und die GesdlBmuskeln fest an. (3)

Entspanne dich wieder. Achte wieder auf den Unterschied zwischen der Anspannung und der
angenehmen Entspannung, die sich allmahlich ausbreitet. (7) Lass‘ deine Muskeln immer noch lockerer
werden (2) und versuche, dich dabei immer weiter zu entspannen. (8)

Lass® nun die Entspannung von den FiiRen hinauf stromen (1), durch die Beine zum Riicken (2), in
die Brust (1), die Bauchgegend (1), die Schultern (1), die Arme und Hande (2) bis in die Fingerspitzen
(2), in den Nacken (1) und das Gesicht (3).

Lass® deinen ganzen Korper locker und entspannt werden (3), die Stirn eine glatte, leere Flache (2), die
Augenlider sind schwer (2) und der Unterkiefer ist ganz locker (3).

Lass’ deinen Kdrper mit seinem ganzen Gewicht aufruhen (5). Du kannst dir vorstellen. dass du ein

wenig einsinkst, wie in weichem Sand.
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Lenke nun deine Aufmerksamkeit noch einmal auf deine Atmung. Versuche nicht, sie zu beeinflussen
(5), beobachte Sie nur, wie der Atem kommt und geht (10).
Vergleiche ihn nun mit der Atmung zu Beginn der Ubung. Und entspanne dich dabei immer noch weiter

(10). Genielde noch einen Moment lang die Entspannung, die du jetzt fir dich erreicht hast.

Beenden der Entspannung (Ricknahme):
Und jetzt wende deine Aufmerksamkeit wieder deiner Umgebung zu (5), atme kraftig durch (5), rakle

und strecke dich ausgiebig und 6ffne schliel3lich die Augen.

9.9 Diskriminierung von Verhaltensreaktionen (selbstsicher, unsicher, aggressiv)

Instruktion: Jede Teilnehmerin erhélt als Arbeitsblatt das Material zu 9.9 und iiberlegt, ob sie die dort
geschilderte Verhaltensreaktion fiir selbstsicher, unsicher oder aggressiv hélt. Anschlieend werden die
Ergebnisse im Plenum vorgestellt und diskutiert. Es werden erste Uberlegungen dazu angestellt, worin
sich insbesondere selbstsicheres, sozial-kompetentes Verhalten von aggressivem Verhalten unterschei-
det.

Zeitbedarf: ca. 20 Minuten

Material: Arbeitsblatt (Material zu 9.9), Stifte

Erlduterung: Dieses von PFINGSTEN & HINSCH (1991, 77) iibernommene, kognitive Trainings-
element dient dazu, zwischen selbstsicherem und aggressivem Verhalten zu differenzieren. Viele un-
sichere Menschen verzichten darauf, sich durchzusetzen, weil sie selbstsicheres Verhalten mit

Aggression gleichsetzen. Die Beispiele wurden dem Teilnehmerinnenkreis angepasst.
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Material zu 9-9: Diskriminierung zwischen selbstsicherem, aggressivem und unsicherem Verhalten

Selbstsicher, unsicher oder aggressiv?

Arbeitsauftrag: Unterscheide selbstsicheres, aggressives und unsicheres Verhalten!

Setze S fir selbstsicher, U fiir unsicher und A fiir aggressiv ein.

1. Eine Freundin hat deine Art, dich zu
kleiden, in Gegenwart von anderen Kkritisiert.
Du sagst:

Es verletzt mich, wenn du mein AuBeres in
Gegenwart anderer Leute kritisierst. Wenn du
mir so etwas sagen willst, dann tu das doch
bitte, wenn wir alleine sind.

2. Deine Schwester/dein Bruder sagt dir, dass
sieler einem Freund versprochen hat, ihm
eine CD auszuleihen, die dir gehort.

Sag mal, tickst du nicht mehr sauber? Du
glaubst doch wohl nicht im Ernst, dass ich
das mitmache?

3. Eine Schulkollegin méchte sich mit dir
verabreden. Du hast schon einmal etwas mit
ihr unternommen und hast keinerlei Interesse
daran, dies noch einmal zu tun.

Tut mir ja so leid, ich habe solche
Kopfschmerzen. Ich glaube, das geht heute
wirklich nicht. Vielleicht kbnnen wir ja nédchste
Woche etwas machen.

4. In einem Schuhgeschaft hast du
verschiedene Schuhe anprobiert, mdchtest
aber keine davon kaufen. Als die Verkauferin
fragt, ob du dich entschieden hast, sagst du:

Danke fiir Ihre Miihe, aber ich méchte keines
von diesen Paaren kaufen.

5. Eine Freundin leiht sich des ofteren von dir
Sachen aus und gibt sie nicht zurtick, wenn
du sie nicht daran erinnerst. Heute bittet sie
dich wieder um etwas. Du sagst:

Sag mal spinnst du? Du glaubst wohl, du
kannst  mich  ausnehmen  wie eine
Weihnachtsgans. Ich hab von deiner
Schnorrerei die Nase voll.

6. Du hast dir in einem Geschéaft verschiedene
Kopftiicher zeigen lassen, mdchtest aber
keines davon kaufen. Als der Verkaufer dich
fragt, fir welches du dich entschieden hast,
sagst du:

Ja, ich weil3 nicht. Eigentlich geféllt mir ja
keine so richtig. Ja, vielleicht noch am
ehesten dieses hier.

) O o) o

7. Eine Bekannte ruft an und modchte dich
besuchen. Du weil}t jedoch, dass du dringend
fur eine Klassenarbeit/die Fuhrerscheinpri-
fung lernen musstest.

Hm, ja, Natiirlich habe ich Zeit. Um drei Uhr,
ja? Bist du sicher, dass der Zeitpunkt fiir dich
auch glinstig ist?

]

8. Die neue Telefonrechnung ist gekommen.
Deine Mutter spricht dich darauf an, dass sie
wieder deutlich hdher als 100 Mark ist. Du
sagst:

Boh, nerv mich doch nicht mit so was.
Ich habe schon genug Arger in der Schule.

[ ]

9.Du hast jemand versprochen, ihr bei den
Hausaufgaben zu helfen, obwohl du gar keine
Lust dazu hast.

Du kommst nicht zu dem vereinbarten
Termin. Als du spéter darauf angesprochen
wirst, sagst du: Oh, tut mir leid, ich hatte ganz
vergessen, dich anzurufen. Ich musste mit
meiner Mutter zum Arzt.
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9.10 Merkmale selbstsicheren, unsicheren und aggressiven Verhaltens

Instruktion: Zundchst wird gesammelt, hinsichtlich welcher Kategorien sich die verschiedenen
Verhaltensweisen unterscheiden (Stimme, Formulierung, Inhalt, Gestik und Mimik) Es werden drei
Gruppen gebildet. Jede Gruppe hat die Aufgabe, ein Plakat zu erstellen, in der die Merkmale je einer der
drei Verhaltensmuster unsicheres Verhalten, sozial kompetentes Verhalten und aggressives Verhalten
zusammengefasst werden. AnschlieBend werden die Plakate an eine Pinwand geheftet und jede Gruppe
erldutert ihr Plakat. Die anderen konnen weitere Ergédnzungen vorschlagen. Das Material zu 9-10 gibt
einen Uberblick, wie die Ergebnisse aussehen konnen.

»Unsicheres Verhalten ist auf der Seite der Formulierungen z.B. durch iiberfliissige Erkldrungen,
Verleugnung eigener Bediirfnisse, Benutzung unpersonlicher Formulierungen und ein indirektes
Ausdriicken von Geflihle gekennzeichnet. Die Stimme ist vielfach leise und zaghaft, Gestik und Mimik
sind kaum vorhanden oder verkrampft, Blickkontakt vermieden. Aggressives Verhalten ist dagegen durch
Kompromisslosigkeit in der Durchsetzung der eigenen Interessen gekennzeichnet, es ldsst Erklarungen
und Begriindungen vermissen, dem Interaktionspartner wird gedroht oder er wird beleidigt, seine Rechte
und Bediirfnisse werden ignoriert. Die Stimme klingt laut und hart, der Blickkontakt wird vermieden oder
das Gegeniiber wird angestarrt. Selbstsicheres, sozial kompetentes Verhalten dagegen verzichtet weder
auf eine préizise Begriindung noch auf das Ausdriicken eigener Bediirfnisse, es werden Formulierung
gewidhlt, die Gefithle und Wiinsche der Person als solche direkt zum Ausdruck bringen, anstatt
anzuklagen oder mit versteckten Vorwiirfen zu arbeiten. Die Korperhaltung ist entspannt und aufrecht,
aber nicht starr, die Stimme klar und die Mimik lebendig® (GOTTE-EL FARTOUKH, 1998, 56; vgl.
dazu PFINGSTEN & HINSCH, 1991, 75).

Zeitbedarf: ca. 25 — 30 Minuten

Material: Plakate, Edding, Pinwand

Erlduterung: Dieses von PFINGSTEN & HINSCH (1991, 75) iibernommene, kognitive
Trainingselement dient dazu, die Merkmale unsicheren, selbstsicheren und aggressiven Verhaltens
bewusst zu machen und die Unterschiede vor allem zwischen sozial kompetenten

Durchsetzungsverhalten und aggressivem Verhalten zu verdeutlichen.

Material zu  9-10: Unterscheidungsmerkmale aggressiven, unsicheren und sozial kompetenten
Verhaltens

Merkmal Unsicher sicher aggressiv
Stimme leise, zaghaft klar, laut, deutlich brillend, schreiend
Formulierung unklar, vage eindeutig drohend, beleidigend
Inhalt e (berflussige ® prazise Begriindung, e keine Erklarung und
e Verleugnung eigener Bedurfnisse, e Drohungen,
Bedlrfnisse, e Benutzung von ,ich*, Beleidigungen,
e Benutzung von ,man®, e Gefiihle werden direkt ® KompromiRlosigkeit,
e Geflihle werden indirekt ausgedruckt e Rechte und Bedurf-
ausgedruckt nisse andere werden
ignoriert
Gestik, Mimik o kaum vorhanden oder e lebhaft, unterstreichen ~ ® unkontrolliert,
verkrampft, das Gesagte, e drohend,
e kein Blickkontakt ® entspannte e wild gestikulierend,
Korperhaltung, e kein Blickkontakt oder
o Blickkontakt "Anstarren“

165



9.11 Bedeutung von Verhalten in unterschiedlichen (kulturellen) Kontexten

Instruktion: Es werden zwei Gruppen gebildet. Jede Gruppe bekommt eine Situationsschilderung:

Gruppe 1:
Du triffst die Schwester deiner Freundin im Supermarkt. Anstatt zu grifien, schaut sie zu Boden und

geht schnell weiter.

Aufgabe: Uberlegt gemeinsam, welche Bedeutung ihr Verhalten haben kénnte. Warum verhalt sie sich

so? (beleidigt, sauer)

Gruppe 2:
Du triffst den Bruder deiner Freundin in der Moschee. Anstatt zu grifien, schaut er zu Boden und geht

schnell weiter.

Aufgabe: Uberlegt gemeinsam, welche Bedeutung sein Verhalten haben kénnte. Warum verhélt er sich
so0? (schiichtern, héflich, Respekt, weil es in der Moschee ist)

Jede Gruppe hat die Aufgabe zu beschreiben, welche Bedeutung es hat, wenn jemand zu Boden schaut
und ohne GruB} weitergeht. Wichtig dabei ist, dass die beiden Gruppen nicht wissen, welche Aufgaben
die andere bearbeitet. Wenn moglich, konnen sie ihre Losung in unterschiedlichen Raumen bearbeiten.
Im Plenum wird dariiber diskutiert, welche Bedeutung das beschriebene Verhalten hat. Wenn
offensichtlich wird, dass die beiden Gruppen unterschiedlicher Meinung sind, lesen beide ihre
Situationsbeispiele vor. Den Maédchen ist in der Regel sofort klar, warum sie zu unterschiedlichen
Ergebnissen gekommen sind — ,Aber das ist ja etwas ganz anderes’, ist ein typischer Kommentar.
Anhand der Reaktionen kann iiberlegt werden, was anders ist (Geschlecht, Umgebung und kultureller
Kontext). AnschlieBend werden mit den Maidchen weitere Beispiele daflir gesammelt, dass ein
Verhalten je nach Kontext sehr unterschiedlich aufgefasst werden kann oder in deutscher Kultur und
Heimatkultur sehr unterschiedlich bewertet wird:

Beispielsweise ist Hindeschiitteln zwischen Méannern und Frauen in islamischen Lindern meist uniiblich,
wihrend es in Deutschland eine Hoflichkeitsgeste darstellt. Andererseits ist es in siidlichen Léndern
vollig normal, dass Ménner sich kiissen und umarmen, wihrend dies deutschen Ménnern kaum moglich
ist. In vielen asiatischen und afrikanischen Landern ist es {iblich, dass man seine Schuhe auszieht, wenn
man eine Wohnung betritt, was in Deutschland eher uniiblich ist. In der Tiirkei, dem Balkan und Polen ist
der Handkuss noch sehr verbreitet, wobei die Regeln, wer wen kiisst, von Land zu Land ebenfalls
unterschiedlich sind. Anhand dieses Beispiels ldsst sich auch gut erldutern, dass es zwischen
muslimischen Landern Unterschiede in den Verhaltensregeln gibt. Wenn beispielsweise Muslime aus
dem Maghreb erleben, dass muslimische Frauen ihrem (tlirkischen) Scheich die Hand kiissen (so wie
griechische oder serbische Frauen dem Popen), sind sie dariiber in der Regel vollig entsetzt.

Mit den Méadchen wird dariiber gesprochen, wie sie mit den unterschiedlichen Anforderungen umgehen
und welche Losungen sie gefunden haben, um nicht missverstanden zu werden. Es wird auch tiberlegt,
ob es Situationen gibt, wo sie jemanden moglicherweise aufgrund solcher Unterschiede missverstanden
haben.

Zeitbedarf: ca. 30 Minuten

166




Material: Arbeitsblitter mit den geschilderten Situationen und dem Arbeitsauftrag.

Erlduterung: Dieses Trainingselement, das der kognitiven Ebene zuzurechnen ist, wurde entwickelt
aufgrund der besonderen Situation der Teilnehmerinnen, sténdig mit zwei unterschiedlichen kulturellen
Symbolsystemen jonglieren zu miissen. Es soll sie dafiir sensibilisieren, welche Schwierigkeiten daraus
resultieren, um Missverstiandnisse (auch eigene) besser zu erkennen.

Da alle schon Strategien fiir den Umgang mit diesen Schwierigkeiten entwickelt haben, ist es sinnvoll,
dass die Madchen sich darliber austauschen, um voneinander weitere Anregungen zu bekommen.

Diese Ubung dient weiter dazu, die Midchen dafiir zu sensibilisieren, dass sie ein Verhalten, was einem
Deutschen gegeniiber sozial-kompetent ist, nicht immer unverdndert auf den heimischen Kontext
iibertragen konnen, da z.B. die Regeln fiir Blickkontakte andere sind und je nach Gespriachspartner ein
kiirzerer oder ldngerer Blickkontakt angemessen ist.

9.12 Unterscheidung verschiedener Situationstypen

Instruktion: An einer Pinwand oder auf dem Boden werden Zettel verteilt, die verschiedene Situationen
beschreiben. Aufgabe der Teilnehmerinnen ist es, diese Zettel zu sortieren und Gruppen von &hnlichen
Situationen zusammenzustellen. Anhand der drei Gruppen von Situationen koénnen die drei
Situationstypen eingefiihrt werden.

Zeitbedarf: ca. 20 — 30 Minuten

Material: Zettel mit folgenden Aufschriften:

von den Eltern eine Erlaubnis bekommen

- jemanden um einen Gefallen bitten

- sich etwas ausleihen

- schulfrei fur das Zuckerfest/Id-ul-fitr beantragen
- etwas Geliehenes zuriickverlangen

- eine Reklamation durchfiihren

- jemanden ansprechen, den man kennen lernen mdchte

ein Gesprach anfangen

Erlduterung: Dieses Trainingselement ist der kognitiven Ebene zuzuordnen und wird eingesetzt, um die
Unterscheidung der Situationstypen R, B und S einzufiihren.

9.13 Entspannung und Innenwahrnehmung

Instruktion: Es ist nur eine kurze Uberleitung nétig, um das Entspannungsverfahren kurz zu skizzieren.
Im Anschluss an die Ubung wird ein kurzer Austausch durchgefiihrt.

Zeitbedarf: ca. 30 Minuten

Material: Entspannungsinstruktion (Material zu 9.13)

Erlduterung: In dieser Entspannungseinheit lernen die Teilnehmerinnen ein anderes Entspannungsver-
fahren, den sog. Body-Scan (vgl. DOMAR, 1998, 103) kennen. Zusitzlich wird eine Ubung durchge-
fiihrt, in der die Aufimerksamkeit abwechselnd auf die Kérperwahrnehmung bzw. Gedanken und Gefiih-
le gelenkt wird. Hiermit wird die gezielte Aufmerksamkeitszuwendung auf den Korper bzw. Gedanken

und Gefiihle geiibt und sensibilisiert. Die Ubungen wurden ausgewihlt, um die Sensibilitit fiir sich
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selbst zu fordern. Frauen sind oft sehr sensibel fiir die Signale anderer Menschen. Damit dies nicht dazu
fiihrt, die eigenen Bediirfnisse zu iibersehen, ist es wichtig, ihnen gezielt Aufmerksamkeit zuzuwenden.
Die Entspannungsinstruktionen wurde veréndert einem Kurs zum Unterrichten des Autogenen Trainings

von BREYER & SCHMIDT (1995) entnommen.

Material zu 9.13 Entspannungsinstruktion Bodyscan

Entspannungsinduktion

Setze dich bequem hin, so dass du eine Weile gut sitzen kannst.
Prife, ob es bequem fiir dich ist, so dass du eine Weile gut so bleiben kannst.

Wenn du magst, schliel3e deine Augen oder suche einen Ruhepunkt fur die Augen.

Lenke nun deine Aufmerksamkeit von deiner Umgebung weg und konzentriere dich ganz auf deinen
eigenen Korper.
Splre den Stuhl, der dich gut und sicher tragt.

Lass’ alle Muskeln los und machen dir klar, dass es jetzt nichts zu halten, nichts zu tun gibt.

Beobachte nun einen Moment lang deinen Atem.
Verandere nichts, beobachte nur.

Einatmen und ausatmen, wie eine Welle.

Gehe nun mit deiner Aufmerksamkeit zu der Stelle, wo deine Fiflke den Boden berihren. Spire den
Kontakt zwischen deiner FulRsohle und den Schuhsohlen, dem Boden.

Wandere nun langsam von der Ferse bis zum kleinen Zeh.

Schenke nun deinen beiden kleinen Zehen deine volle Aufmerksamkeit.

Wandere dann langsam weiter bis zu den groRen Zehen.

Gehe nun mit deiner Aufmerksamkeit zu deinen Fersen und spire, wo sie aufliegen.

Stell dir vor, wie sie ein wenig einsinken, etwa in weichen Boden.

Wandere nun mit deiner Aufmerksamkeit héher in deine Waden,
deine Beine bis zu den Oberschenkeln,

und spure nach, wo noch Muskeln angespannt sind.

Versuche, diese einfach loszulassen.

Es gibt nichts zu halten, nichts zu tun.

Gehe weiter bis zum Po und versuche auch hier, jeden Muskel einfach loszulassen.
Gehe dann zur untersten Stelle deiner Wirbelsaule

und wandere sie langsam, Wirbel fiir Wirbel hoch bis zum Hals.

Lass® dir Zeit dabei.

Versuche nun, deinen ganzen Ricken wahrzunehmen

und spure, wie sich dein Ricken mit dem Atmen sachte bewegt.
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Gehe nun weiter in die Schultern und spire in sie hinein.
Lass’ sie fallen, ohne zu pressen.

Stelle dir vor, wie dein ganzer Schulter-Nacken-Bereich angenehm warm und weich und locker wird.

Wandere nun durch die Oberarme bis zu den Ellenbogen

und durch die Unterarme bis zu den Handen.

Lass’ deine Hande ruhig und schwer daliegen.

Wandere mit deiner Aufmerksamkeit die Innenseite beider Arme hinauf bis zum Hals und an der
Hinterseite des Kopfes empor.

Erlaube deinem Kopf, einfach loszulassen und etwas tiefer einzusinken.

Lass’ einfach los.

Wandere nun zur Stirn,
bis zu den Augen,

zu den Ohren,

zum Mund

und zur Nase.

Verfolge nun den Weg des Atems,

beginnend bei der Nase durch den Rachenraum,

die Luftréhre, die Bronchien

bis in Lunge und Bauch.

Beobachte ein paar Atemzlge lang den Weg deines Atems.

Verandere nichts, beobachte nur.

Stelle dir vor, wie du lebensspendende Kraft in dich einatmest,

und mit dem Ausatmen alles loslassen kannst, was du nicht mehr brauchst oder was dich bedriickt.

Pendeliibung zwischen Koérperwahrnehmung und Gedanken/Geflihlen

Bleibe mit deiner Aufmerksamkeit ganz in deinem Korper. Splire nach, wie es dir jetzt geht. Wo bist du
entspannt oder angespannt? Bist du ruhig oder unruhig?

Splre deine Atmung — wie sich Bauch und Brust beim Atmen heben und senken, wie sich deine
Atemmuskulatur beim Einatmen ein wenig anspannt und beim Ausatmen wieder entspannt. Splre, wie

du dich mit jedem folgenden Atemzug mehr und mehr entspannst.

Lenke deine Aufmerksamkeit jetzt auf deine Gedanken, deine Phantasien, auf das, was dir so alles
durch den Kopf geht. Vielleicht denkst du an etwas, was du in der letzten Woche erlebt hast, was jetzt
ist oder was auch dich zukommt.
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Gehe jetzt mit deiner Aufmerksamkeit wieder zuriick zu deinem Koérper und deiner Atmung. Wie flhlst
du dich jetzt? Spire nach, ob sich etwas verandert hat.

Und nun richte deine Aufmerksamkeit wieder auf deine Gedanken und Geflhle. Vielleicht sind es die
gleichen wie eben. Vielleicht haben sie sich verandert. Vielleicht sind es auch ganz andere. Gedanken,
die kommen und gehen und dabei kirzer oder langer verweilen. Schau deinen Gedanken und Gefuhlen

einfach zu.

Abschliefend wende deine Aufmerksamkeit noch einmal ganz auf deinen Koérper und deine Atmung.
Vielleicht hat sich dein Befinden im Verlauf der Ubung geandert. Vielleicht sind die Gedanken
zurlickgetreten und Geflihle mehr in der Vordergrund getreten. Vielleicht fihist du dich entspannter,
ruhiger, warmer. Genief’e noch einen Moment lang diese angenehme Gefiihle und dann bereite dich

darauf vor, deine Aufmerksamkeit wieder deiner Umgebung zuzuwenden.

Ricknahme

(Stimme wird zunehmend lauter, schneller, starker moduliert:)

Dann komme langsam wieder mit deiner Aufmerksamekeit hier in den Raum zuriick.
Balle die Hande zu festen Fausten.

Presse sie fest zusammen.

Recke und strecke dich.

Und dann 6ffne die Augen.

9.14 Verbalisieren von Gefiihlen

Instruktion:

Ubung A: Hier geht es darum, dem anderen die eigenen Gefiihle mitzuteilen.

Anstatt zu verallgemeinern oder beleidigend zu werden, wird das Problem beschrieben. AnschlieBend
wird das Gefiihl benannt, das in der Sprecherin ausgeldst wurde. In Einzelarbeit werden fiir die vorge-
gebenen Situationen neue Reaktionen iiberlegt. Als Hilfestellung dienen die folgenden Tipps:

1. Beschreibe, was du wahrnimmst oder beschreibe das Problem.

2. Beschreibe, was du fiihlst.

3. Du kannst sagen, was du dir wiinschst oder ihr kdnnt gemeinsam {iberlegen, welche Losungen es
geben konnte.

Ubung B: Diese Ubung dient dazu, die Fihigkeit zu fordern, dem anderen zuzuhéren und seine Gefiihle
zu verstehen.

Es werden Dreiergruppen gebildet. Ein Madchen (A) erzihlt von einem Erlebnis, das fiir sie mit vielen
Emotionen verbunden war. Die zweite (B) hort ihr zu, indem sie unterstiitzenden Signale sendet und die
Geflihle, die sie heraus hort, benennt. Die dritte (C) unterstiitzt sie, indem sie ebenfalls Vorschlidge
macht, um welche Gefiihle es sich handeln konnte und darauf achtet, dass B nicht beginnt, z.B. von
eigenen Erfahrungen zu berichten oder Vorschlige zu machen. Die Instruktion fiir B wird zur
Erinnerung als Plakat an die Pinwand geheftet.

Zeitbedarf: jeweils ca. 15 — 20 Minuten
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Material: zu Ubung A: Arbeitsblatt mit Material A: Die eigenen Gefiihle ausdriicken
Zu Ubung B: Plakat mit Material B: Zuhdren und die Gefiihle der/des anderen verstehen

Erliuterung: Beide Ubungen sind der Verhaltensebene zuzuordnen. Sie dienen dazu, die Gefiihle, die in
Beziehungssituationen eine zentrale Rolle spielen, so zu verbalisieren, dass die GesprachpartnerIn sie
wahrnimmt und nicht sofort in eine Verteidigungsposition gedrangt wird. Die konkreten Tipps wurden
modifiziert aus FABER & MAZLISH (1989) iibernommen*’. Die Anregung zu Ubung A wurde von
PFINGSTEN & HINSCH (1991, 87) und SCHRODER (1997, Material I) iibernommen. Allerdings war
mir das Antwortschema von SCHRODER zu starr und ich habe in dem Training mit Berufsschiilerinnen

die Erfahrung gemacht, dass die so formulierten AuBerungen oft noch sehr anklagend klangen.

Material A zu 9-14: Die eigenen Geflihle ausdriicken

Eigene Gefiihle ausdriicken ohne anzuklagen

Situation Anklagende Verbesserungsvorschlag
AuRerung
Du erfahrst von einer | Du hast mich total Beschreibe, was du wahrnimmst oder beschreibe das
Bekannten, dass blamiert. Warum Problem:
eine Freundin ihr kannst du eigentlich
etwas erzahlt hat, nie deinen Mund

das du deiner Freun- | halten?
din unter dem Siegel
der Verschwiegen- Beschreibe, was du flihlst:
heit anvertraut hast.
Als du die Freundin
das nachste Mal
triffst, sagst du zu
ihr: Sage, was du dir winscht oder Uberlegt gemeinsam,
welche Lésungen es geben konnte:

Du hast dich mit Kannst du eigentlich | Beschreibe, was du wahrnimmst oder beschreibe das
einer Freundin ver- | nie plnktlich sein? Problem:

abredet. Sie kommt
eine Stunde spater
als vereinbart.

Beschreibe, was du flihlst:

Sage, was du dir winscht oder Uberlegt gemeinsam,
welche Lésungen es geben kdnnte:

* GORDON (1977) schligt meines Wissens ein hnliches Vorgehen vor.
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Ubung B bildet das Gegenstiick zu Ubung A. Diese Ubung wurde erginzt, weil das Verstehen der
Gefiihle des anderen — und dass der andere merkt, dass eine Gefiihle ernst genommen werden -, in
Beziehungssituationen ebenfalls wichtig ist. Hierin besteht ein Unterschied zu dem Situationstyp Rechte

durchsetzen, in dem es kontraproduktiv wire, auf die Gefiihle des anderen zu sehr einzugehen.

Material B zu 9-14: Zuhoren und die Gefiihle der/des anderen verstehen

Aufgabe der Zuhorerin:

Wenn deine Gesprachspartnerin ihre Gefiihle dullert, zeige ihr, dass du zuhdrst, in dem z.B. du nickst
oder ,hm‘ sagt.

Fasse mit eigenen Worten zusammen, welche Geflihle du aus dem, was deine Gesprachspartnerin dir
gesagt hat, heraushorst.

9.15 Verhaltenstips fiir Beziehungssituationen

Instruktion: Zunachst wird mit den Madchen gemeinsam iiberlegt, was sie in Beziehungssituationen
beriicksichtigen miissen, um ihre Interessen sozial-kompetent zu vertreten. Dazu wird verdeutlicht, was
das Typische an Beziehungssituationen ist: Es geht nicht darum, ein Recht einzufordern. Im Gegenteil
entstehen viele Konflikte in Beziehungssituationen dadurch, das einer oder beide Interaktionspartner
versuchen, Rechte durchzusetzen, so dass sich der Konflikt moglicherweise darum dreht, die
Machtverhéltnisse in der Bezichung zu klaren (also der ,Bezichungsaspekt der Kommunikation im
Sinne WATZLAWICKs, 1990, 53-56). Der ,Inhaltsaspekt® gerdt dariiber ins Hintertreffen und das
urspriingliche Anliegen kann in der Regel nicht geklart werden. Um ein Abgleiten in das Aushandeln
von Beziehungsaspekten zu vermeiden, ist sich klar zu machen, dass es in diesen Situationen kein Recht
auf die Erfiillung der eigenen Wiinsche gibt — wohl aber ein Recht auf das AuBern der eigenen Gefiihle:
»Meine Gefiihle gehdren mir und konnen von niemanden bestritten werden. Konflikte in Beziehungen
konnen nur dadurch gelost werden, dass beide Partner ihre Gefiihle duflern und anschlieBend versuchen,
einen Kompromiss zu finden.” (PFINGSTEN & HINSCH, 1991, 84)

In Beziehungssituationen sind zwei Fertigkeiten erforderlich (vgl. PFINGSTEN & HINSCH; 1991, 84):

1. eigene Gefiihle angemessen duBern zu konnen (vgl. dazu 9.14, Ubung A),

2. AuBerungen der Interaktionspartnerln verstehen zu konnen (vgl. dazu 9.14, Ubung B).

Es wird noch einmal verdeutlicht, dass sozial-kompetentes Verhalten vor der eigentlichen Interaktion
mit den Gedanken und Selbstverbalisationen beginnt. Anhand des Arbeitsblatts mit den Verhaltenstipps
fiir Beziehungssituationen (Material zu 9.15) wird konkret besprochen, worauf in diesen Situation zu
achten ist.

Zeitbedarf: ca. 20 Minuten

Material: Material zu 9.15: Verhaltenstipps fiir Beziehungssituationen

Erlduterung: Dieses Trainingselement ist iiberwiegend kognitiv und dient der Vorbereitung der
Rollenspiele. Es wurde von PFINGSTEN & HINSCH (1991, 86) iibernommen und dem

Teilnehmerinnenkreis angepasst.
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Material zu 9.15: Verhaltenstipps fir Beziehungssituationen

Tipps fir selbstsicheres Verhalten: Geflihle in Beziehungssituationen auf3ern

Vor der Situation:
e Mache dir bewusst, was du fuhlst: Fhlst du dich &ngstlich, enttduscht, froh...?

e Uberlege dir, welches konkrete Ereignis diese Geflihl ausgeldst hat.

e Ermutige dich, deiner Gesprachspartnerin deine Gefiihle und Winsche mitzuteilen. Du kannst dir
z.B. sagen: ,Ich habe ein Recht auf meine Geflihle* oder ,Die/der andere kann meine Geflihle und
Wiinsche nicht erraten — ich muss sie ihr/ihm schon mitteilen!*

In der Situation:

e Sprich deine Gefiihle direkt an und sage der/dem anderen, wie du dich jetzt fiihlst, beispielsweise
,ich freue mich ... ,ich bin enttduscht...”

e Beschreibe den konkreten Anlass, der dieses Gefiihl in dir ausgelost hat.

e Vermeide Verallgemeinerungen wie z.B. ,Immer, wenn ich etwas erzahlen will, fallst du mir in Wort
und weildt alles besser!”

e Bleibe konkret: ,Du hast mich jetzt schon zum dritten Mal unterbrochen. Das stért mich beim Reden!”

e Versuche, die Geflhle der/des anderen zu verstehen — auch sie/er hat ein Recht auf ihre/seine
Gefihle.

e Hore deiner Gesprachspartnerin zu und frage nach, wenn du etwas nicht verstehst. Versuche mit
eigenen Worten wiederzugeben, welche Geflihle du bei deiner Gesprachspartnerin wahrnimmst.

e Bleibe in der Situation ganz bei deinen Gefiihlen und komme gegebenenfalls immer wieder auf deine
Gefuhle zurick.

e Wenn der/die andere auf deinen Wunsch eingeht, zeige ihm/ihr deine Freude darlber. Missbrauche

das Einlenken nicht als Gelegenheit, die/den anderen anzugreifen.

Nach der Situation:
e |obe dich fir jedes Gefiihl, das du geauBert hast. Soziale Kompetenz in Beziehungssituationen

besteht darin, sein Gefiihle und Winsche zum Ausdruck zu bringen — nicht darin, alle Forderungen

erflllt zu bekommen.

e Mach dir klar, dass es nicht darum geht, sich auf ein Geflhl zu einigen: Menschen haben
unterschiedliche Geflihle. Es geht darum, einen Weg zu finden, mit den unterschiedlichen Gefiihlen

umzugehen.

9.16 Rollenspiele zum Situationstyp ,Beziehungen

Instruktion: Die Teilnehmerinnen werden in Gruppen aufgeteilt. Die Trainerln und die Co-Trainerln
iibernehmen die Leitung jeweils einer Gruppe. Die Rollenspiele werden folgendermaBen durchgefiihrt:
1. Es werden die Arbeitsblitter mit den Rollenspielsituationen zum Situationstyp Beziehungen

(Material zu 9-16) verteilt.
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Jede Teilnehmerin schétzt anhand des Schwierigkeitsthermometers fiir sich ein, wie schwierig die
Situationen fiir sie sind.

Jede Teilnehmerin sucht sich zwei Situationen aus, die sie im Rollenspiel durchfiihren mochte. Die
ausgewdhlten Aufgaben sollen flir sie mittelschwer sein. Sie {iberlegt sich anhand der
Verhaltenstipps, wie sie an die erste Situation herangehen mdchte.

Vorbereitung des Rollenspiels: eine Teilnehmerin liest die von ihr ausgewihlte Situation zusammen
mit der Instruktion vor. Er wird besprochen, wie sich das Madchen die Situation vorstellt und wie
sie an die Situation herangehen mdchte.

Das Rollenspiel wird mit der (Co-)Trainerin als Rollenspielpartnerin durchfiihrt und auf Video
aufgezeichnet. Die Trainerin achtet darauf, dass das Rollenspiel in jedem Fall mit einem Erfolg fiir
die Teilnehmerin endet. Treten Schwierigkeiten auf, kann die Trainerin das Rollenspiel
unterbrechen und eine kurze Anweisung oder Hinweise auf eine Problemldsung geben.
Feedbackphase: Das Video wird gemeinsam angeschaut. Die Rollenspielerin hat die Aufgabe, das
Band an mindestens drei Stellen anzuhalten, an denen sie sich selbstsicher verhalten hat. Sie
erldutert, warum sie ihr Verhalten selbstsicher fand. AuBert sie Kritik an sich, wird sie aufgefordert,
dies zu einem Vorsatz fiir das ndchste Rollenspiel umzuformulieren.

Fiihrt die gleiche Rollenspielerin ihr zweites Rollenspiel durch, ist darauf zu achten, dass es genauso
schwer wie das erste ist, damit sie einen Fortschritt erkennt. Das Vorgehen ist das gleiche wie fiir

das erste Rollenspiel.

Eine mogliche Variante besteht darin, anhand der Videoaufzeichnung durchzugehen, welche

Selbstverbalisationen das Verhalten unterstiitzen konnten.

Zeitbedarf: 60 — 90 Minuten

Material: Material zu 9.26: Rollenspiele zum Situationstyp Beziehungen

Erlduterung: Dieses Trainingselement setzt auf der Verhaltensebene an und wurde von PFINGSETN &

HINSCH (1991, 96-98) iibernommen.
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Material zu 9-16: Rollenspiele zum Situationstyp Beziehungen

GEFUHLE IN BEZIEHUNGSITUATIONEN AUSSERN

Schatze anhand des Schwierigkeitsthermometers

ein, wie schwer die Situation flr dich ist.

Situation

5 ganz schwer
3 mittelschwer
1 ganz leicht
N
\___/
Verhaltenstipps:

1. Eine Freundin hat dich durch eine
Bemerkung verletzt.

Mach dir Mut, ihr mitzuteilen, dass es dich verletzt
hat, indem du dir sagst, dass es dir dann besser
geht. Erklédre ihr dann, dass du dich verletzt fiihist
und wissen méchtest, warum sie diese Bemerkung
gemacht hat.

2. Du mochtest an einer Klassenfahrt
teilnehmen. Du weif3t, dass deine Eltern
etwas dagegen haben werden.

Uberlege, wer dich am ehesten versteht und erklére
dieser Person, was die Kassenfahrt fiir dich
bedeutet. Zeige auch Versténdnis fiir die Sorgen
deiner Eltern und (berlegt gemeinsam, was ihr tun
kénnt, damit sie weniger Angst haben. Bittet deine
Eltern freundlich, mitfahren zu dirfen. Erklért,
warum es dir so wichtig ist. Versuche, deine Eltern
zu verstehen. Wenn sie auf deine Bitte eingehen,
zeige deine Freude (ber die Erlaubnis. Wenn sie es
nicht erlauben, versuche heraus zu bekommen,
warum.

3. Eine Freundin hat dir am Tag vorher
versprochen, sich mit dir zu treffen. Als
ihr am nachsten Tag dartber sprecht,
sagt sie, dass sie mit anderen Freunden
in eine Disko fahren wird.

Sage ihr, dass du enttduscht und &rgerlich bist, weil
sie die Verabredung nicht einhéilt.

4. Eine Freundin moéchte sich von dir 20
DM (z.B. zum Aufladen des Handys)
ausleihen. Sie hat sich schon einmal
Geld von dir geliehen, es jedoch nicht
zurickgegeben.

Sage ihr, dass du sich dariiber &rgerst, dass sie dir
schon das letzte Mal das Geld nicht zurlickgegeben
hat, und dass du ihr deswegen kein Geld leihst.

5. Du hast ein Treffen fur mehrere
Freundinnen organisiert. Eine Freundin
ruft an und sagt ab, weil sie krank ist.

Instruktion: Sage ihr, dass du es schade findest,
dass sie nicht kommt. Zeige aber auch Versténdnis
fiir ihre Situation und sei freundlich zu ihr.

6. Eine Nachbarin/Lehrerin spricht immer
Uber “euch Mohammedaner”.

Weise sie darauf hin, dass diese Bezeichnung fiir
dich abwertend klingt und du als Muslima
bezeichnet werden méchtest. Wenn sie dafiir offen
ist, kannst du ihr erkldren, warum.

7 Ein Freundin ruft an und fragt, ob du
heute mir ihr in die Stadt gehen willst. Du
hast jedoch schon eine andere
Verabredung.

Instruktion: Erklére ihr freundlich, dass du keine Zeit
hast. Vereinbare mit ihr einen Trag, an dem ihr
gemeinsam etwas unternehmen werdet.

8. Deine Lehrerin ndrgelt an deinem

Kopftuch herum.

Erklére ihr, wie sehr ihre Bemerkungen dich
verletzen und verunsichern.

9. Du erfahrst, dass deine Clique, ohne
dich zu informieren, Eis essen gegangen
ist.

Sage ihnen, dass du enttduscht bist, dass sie dich
nicht gefragt haben. Versuche herauszufinden,
warum sie dich nicht gefragt haben.

10. Der Lehrer macht eine abfallige
Bemerkung Uber deine Landsleute.

Sag ihm, dass es dich verletzt, wenn er alle so
pauschal schlechtmacht.

]
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11. Eine Freundin jammert sich haufig
bei dir aus, nimmt aber Tipps nicht an.

Sag ihr, dal3 du dich ohnméchtig fiihlst und auch
frustriert bist, weil du dir Miihe gibst, eine Lésung zu
finden.

12. Du hast mit deiner Freundin einen
ziemlich heftigen Streit gehabt. Hinterher
siehst du ein, dass du selbst doch die
meiste Schuld daran hattest, und
mochtest gern einlenken.

Teile ihre deine eigenen Gefiihle mit. Versuche, ihre
AuBerungen wirklich zu verstehen. Klage sie nicht
an, sondern versuche dich so darzustellen, dass
deine Freundin dein Verhalten verstehen kann.

13. Du fahst mit einem vollbesetzten Bus.
Da du dich nicht wohl flhist (Kopf-
schmerzen, Grippe, etc.), bittest du je-
manden um seinen Platz.

Suche dir eine Person aus, die du ansprechen willst
und sieh dein Gegeniiber an. AuBere erst deine
Bitte und begriinde sie dann. Bedanke dich, wenn
dein Gegenliber aufsteht.

14. Ein Lehrer macht eine Unterrichts-
reine Uber Islam. Dabei stellt er ihn
einseitig negativ dar und benutzt dazu
aus dem Zusammenhang gerissene
Koranzitate.

Sprich ihn an und weise ihn darauf hin, dass seine
Darstellung einseitig ist. Du kannst auch sagen,
dass es dich verletzt, wenn er deine heilige Schrift
schlechtmacht.

15. Du bittest eine Schulkollegin, dir beim
Lernen fir die Abschluf3prifungen zu
helfen. Da du viel krank warst, wird dies
ein ganzes Wochenende in Anspruch
nehmen.

AuBere deine Bitte ohne Entschuldigung und halte
dabei Blickkontakt. Erklére, wieviel Zeit das Lernen
in Anspruch nimmt und zeige, dass du wirklich auf
ihre Hilfe angeweisen bist.

16. Falls du Kopftuch tragst: Bei einem
Bewerbungsgesprach sagt man dir, dass
man dich gerne einstellen wirde, dass
Kopftuch aber dagegen spricht. (Uber-
lege dir vorher, ob es fur dich grund-
satzlich in Frage kommen wiirde, auf das
Kopftuch zu verzichten oder nicht!)

Falls du das Kopftuch auf keiine Fall ablegen
mochtest: Verdeutliche, wie schwierig es fiir dich ist,
den Werten zweier Kulturen gerecht zu werden —
dass sowohl berufliche Integration als auch religiése
Werte fiir dich sehr wichtig sind. Mache deultlich,
dass das Kopftuch fiir dich nicht nur eine Pflicht,
sondern auch ein Stiick Identitdt ist und es dir
schwer féllt, dich verstellen zu miissen. Weise auf
deine Qualitédten hin!

17: Du mochtest mit deiner Freundin ins
Kino gehen. Deine Eltern wollen dies
nicht erlauben.

Bitte deine Eltern freundlich, mitfahren zu diirfen.
Erkléare, warum es dir so wichtig ist. Versuche, deine
Eltern zu verstehen. Wenn sie auf deine Bitte
eingehen, zeige deine Freude (iber die Erlaubnis.
Wenn sie es nicht erlauben, versuche heraus zu
bekommen, warum.

Wenn deine Eltern sich nicht auf das Gespréch
einlassen, lberlege, wen du hinzuziehen kdnntest,
um dich zu unterstiitzen. Erkldre dieser Person,
warum sie dir helfen soll.

] ]

9.17 Ankommiibung: Blitzlicht

Instruktion: Reihum beschreibt jede mit einem oder wenigen Worten, wie es ihr jetzt geht.

Zeitbedarf: ca. 10 Minuten
Material: -

Erliuterung: dient zum Aufwirmen, Trainerin bekommt einen Uberblick iiber die Stimmung in der

Gruppe

9.18 Wiederholung: Verhaltenstipps fiir Beziehungssituationen

vgl. 9.16; es wird eine kurze Wiederholung der wesentlichen Merkmale sozialer Kompetenz in

Beziehungssituationen vorgenommen, um die Teilnehmerinnen auf die Rollenspiele einzustimmen.

9.19 Rollenspiele zum Situationstyp ,Beziehungen*

vgl. 9.16
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9.20 Welche Rechte haben wir?

Instruktion: Gemeinsam mit den Teilnehmerinnen wird iiberlegt, welche Rechte sie haben. Es kann ein
Plakat erarbeitet werden oder die Trainerin erldutert die Rechte, die den Teilnehmerinnen nicht bekannt
sind oder die sie nicht genau kennen, anhand des Infoblattes.

Zeitbedarf: ca. 30 Minuten

Material: Infoblatt (Material zu 9.20)

Material zu 9.20: Rechte

RECHTE

Allgemein

- Reklamationen von Mangeln an gekaufter Ware: innerhalb eines halben Jahres kann
Preisminderung, Umtausch oder Riickgabe gegen Erstattung des Kaufpreises verlangt werden. Der
Verkaufer hat das Recht, einmal nachzubessern

- Widerruf eines an der Haustir abgeschlossenen Vertrages innerhalb von 14 Tagen

- Einhaltung von Ruhezeiten in Hausern (Mittagspause, Abendruhe)

Minderheitenrechte in Deutschland

- Freistellung vom Unterricht an religiosen Festtagen (AschO, §10 & §11). Das Nachholen der Haus-
aufgaben kann wie nach krankheitsbedingten Fehltagen verlangt werden.

- Freistellung vom koedukativen Sportunterricht (z.B. Urteil des Bundesverwaltungsgerichts von
Berlin, 25.08.1993, Az. 6C 8.91)

- Kein Zwang zur Teilnahme an Klassenfahrten in NRW (Richtlinien fur Schulwanderung und Schul-
fahrten, RdErl. d. KM NRW 1984 sowie vom 24.07.1992)

- Ubrigens kénnen Schulrektoren keine BuRgelder verhangen (héchstens das Schulamt) — und schon
gar nicht in Héhe der Kosten einer Klassenfahrt!

Rechte von Frauen im Islam

- Haben Verfliigungsgewalt tGber ihr Geld

- Mussen ihre Zustimmung zu einer EheschlieRung geben (wobei Schweigen als Zustimmung gilt!)

- Festlegung einer Morgengabe bei der EheschlieBung (in angemessener Héhe, um die Versorgung
bei Scheidung oder Verwitwung bis zur Wiederverheiratung zu sichern!)

- Zuséatzliche Vereinbarungen bei der EheschlieBung (z.B. wenn die Frau arbeiten mdchte/ Recht der
Frau, die religidése Scheidung zu verlangen — dies spielt zwar in Deutschland keine Rolle, erspart
aber méglichen spateren Arger und Gewissenskonflikte)

- Ehemann ist zum Unterhalt der Familie verpflichtet, wahrend die Frau nicht verpflichtet ist, ihr Geld
fur den Unterhalt einzusetzen, tut sie es, weil der Mann dazu nicht in der Lage ist, gilt dies als Zakat

(Almosensteuer).

Erlduterung: Seine Rechte zu kennen, ist die Basis fiir die Rollenspiele zum Situationstyp Rechte. Es
wurden Rechte ausgewdhlt, die fiir die Teilnehmerinnen relevant sind und die siec moglicherweise nicht
so genau kennen. Ein heikles Thema sind v.a. Konflikte mit Schulen (vgl. dazu WOLK, 1997, 490 —

528), weil die Schiilerlnnen oder ihre Eltern sich selbst dann nicht trauen, ihre Rechte einzufordern,
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wenn sie ein verbrieftes Recht auf ihrer Seite habe, weil sie ein Benachteiligung der Schiilerln
befiirchten.

Die Auflistung von Rechten muslimischer Frauen ist leider ebenfalls notwendig, da diese Rechte in
vielen Fallen auch oder gerade in traditionell-religiésen Familien nicht bekannt sind oder nicht beachtet
werden. Juristisch sind zwar nur die deutschen Rechtsnormen relevant, so lange jemand in Deutschland
seinen Wohnsitz hat, doch in Argumentationen ist es fiir die Madchen oft genauso wichtig, ihre Rechte
religiés begriinden zu kdnnen.

9.21 Verhaltenstipps fiir Rechtsituationen

Instruktion: vgl. 9.15

Zeitbedarf: ca. 15 — 20 Minuten

Material: Arbeitsblatt (Material zu 9.21)

Erlduterung: Dieses kognitive Trainingselement wurde von PFINGSTEN & HINSCH (1991, 80) in

modifizierter Form iibernommen.

Material zu 9.21: Verhaltenstipps zum Situationstyp ‘Rechte durchsetzen’

Verhaltenstipps ‘Recht durchsetzen’

Vor der Situation:
e Mach dir klar, welches Recht du auf deiner Seite hast.

e Ermutige dich selbst: ,Es ist mein gutes Recht!” ,Ich werde es schaffen.” ,Ich bleibe ruhig und
bestimmt.”

In der Situation:
e Rede laut und deutlich.

e Schau dein Gegenlber direkt an (Blickkontakt).

e Nimm eine aufrechte und entspannte Korperhaltung ein.

e AuRere deine Forderungen, Wiinsche und Geflhle in der Ich-Form.

e Sage zuerst, was du willst und dann erst, warum.

e Entschuldige dich nicht, wenn du eine berechtigte Forderung stellst.

o Werde nicht aggressiv, sondern bleibe ruhig und bestimmt, das bringt dich weiter.

e \Werte deinen Gesprachspartner nicht ab, z.B. durch pauschale Abwertungen (,Sie sind immer ...%).

e AuRere ruhig auch einmal Verstandnis fir dein Gegenliber.

Nach der Situation:

e Erkenne deine Fortschritte an und lobe dich fiir deine Bemihungen.

e Beachte jeden kleinen Fortschritt, den du machst. Jeder Lernprozess benétigt Zeit und Ubung. Du
lernst am schnellsten, wenn du deine Aufmerksamkeit auf positive Fortschritte richtest und dich auch

Uber kleine Erfolge freust.

e Verzichte auf Selbstkritik, Selbsthass und Ungeduld.
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9.22 Rollenspiele zum Situationstyp ,Rechte durchsetzen*

Instruktion: vgl. 9.16

Zeitbedarf: 60 — 90 Minuten

Material: Arbeitsblatt mit Rollenspielen zum Situationstyp Rechte durchsetzen (Material zu 9.22)
Erlduterung: Dieses Trainingselement setzt auf der Ebenen des offenen Verhaltens an. Es wurde von

PFINGSTEN & HINSCH (1991, 99-102) iibernommen und dem Teilnehmerinnenkreis angepasst.

Material zu 9.22: Verhaltenshinweise: Rechte durchsetzen

RECHTE DURCHSETZEN ganz schwierig

Schatze anhand des Schwierigkeitsthermo- mittelschwer

meters ein, wie schwer diese Situationen

C_\I\)OO-PCN

fur dich sind. ganz leicht
1. Fir eine langere Zugfahrt hast du dir Anleitung: Werde nicht aggressiv. Sei hoflich, aber
einen Platz reservieren lassen, weil du bestimmt. Lass dich nicht auf eine Diskussion ein — D

weildt, dass der Zug immer sehr voll ist. Auf schliellich hast du die Reservierung bezahlen
deinem Platz sitzt ein Mann. Du forderst ihn missen. Wiederhole deine Bitte und besehe auf
auf, den Platz zu verlassen. Er geht nicht deinem Recht. Hole notfalls den Schaffner.
darauf ein. Du drohst, den Schaffner zu

holen.

2. Du gehst in einen CD-Laden. Du Anleitung: Sage dem Verkaufer, dass du dir gerne
mdchtest dir ein paar CDs anhéren, weildt  mehrere CDs anhéren mdchtest. Bedanke dich,
aber noch nicht, ob du eine kaufen nachdem du die CDs gehort hast und verlasse den
mdchtest. Laden, ohne etwas zu kaufen.

3. Du holst ein bestelltes Buch ab. Es ist Anleitung: Werde nicht aggressiv. Sei hoflich, aber

jedoch beschadigt. Sage der Verkauferin, bestimmt. Weise darauf hin, dass du nicht warten

dass du das Buch billiger haben mdchtest. mdchtest, bis Ersatz bestellt ist und nicht bereit bist,
fur ein beschadigtes Buch den vollen Preis zu

bezahlen.
4. Bei der Anmeldung an der neuen Schule Anleitung: Erlautere freundlich und bestimmt, dass
sollst du unterschreiben, dass du bereit du aus religiésen Griinden nicht an koedukativem D
bist, am koedukativen Sportunterricht Sportunterricht teilnehmen kannst. Weise darauf
teilzunehmen. Dies lehnst du ab. hin, dass es entsprechende Gerichtsurteile gibt.

Wenn man dir droht, dich sonst nicht aufzuneh-
men, kannst du den Vermerk “unter Vorbehalt” vor
deine Unterschrift setzen und dir von aulR3en Hilfe
holen (Schulamt, Amtsgericht, islamische
Instiutionen)

5. Immer wenn in deinem Freundeskreis Anleitung: Wenn du wieder angesprochen wirst,

jemand bendétigt wird, um etwas fiir alle zu  sage, dass du bereits einige Aufgaben gemacht D
erledigen (irgendwo anrufen, etwas hast und dass nun jemand anderes die Aufgabe

besorgen etc.), wirst du gebeten, dies zu Ubernehmen soll. Werde nicht aggressiv. Sei

tun. freundlich, aber bestimmt.

6. Dein Lehrer hat dir verschiedene Anwei- Anleitung: Bringe keine langen Entschuldigungen

sungen gegeben. Du hast aber nicht alles  vor. Bitte hoflich, aber bestimmt um eine neue D
verstanden. Bitte ihn erneut um eine ge- Erlauterung. Wiederhole die Erklarung kurz, um

naue, langsame Erklarung. sicherzugehen, dass du sie verstanden hast.
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7. Du stellst nach dem Bezahlen in einem
Supermarkt fest, dafl eine Ware zweimal
berechnet wurde. Sprich die Kassiererin
darauf an und bestehe darauf, die
Rechnung zu korrigieren.

Anleitung: Sei freundlich, entschuldige dich nicht.
Mache die Verkauferin freundlich, aber bestimmt
auf ihren Fehler aufmerksam. Zeige ihr auch den
Kassenbon, um den Irrtum zu beweisen. Erlautere,
an welcher Stelle der Fehler aufgetreten ist, oder
bestehe darauf, die einzelnen Posten mit der
Kassiererin durchzugehen.

8. Die Lehrerin gibt den Termin fur die
nachste Klassenarbeit/Klausur bekannt. An
dem Tag ist wahrscheinlich Id ul fitr
(Fastenbrechen).

Anleitung: Weise sie darauf hin, dass du an die-
sem Tag nicht zur Schule kommen wirst. Klare mit
ihr, ob sie den Termin verschiebt oder dir einen
Nachschreibtermin gibt. Du kannst erlautern, wa-
rum der Festtermin nicht mit Sicherheit festzule-
gen ist. Du kannst darauf hinweisen, dass dir fir
religiose Feste eine Unterrichtsbefreiung zusteht.

9. Du schaust dich in einem Geschaft um
und wirst von einem Verkaufer direkt nach
deinem Wunsch gefragt. Du antwortest, du
mochtest dich nur in Ruhe umsehen.

Anleitung: Frage nicht um Erlaubnis, sondern teile
deinen Wunsch mit. Sei kurz und bestimmt. Gebe
keine weitschweifigen Erklarungen. Benutze das
Wort ,ich®.

10. Du suchst ein Bekleidungsgeschaft
auf. Da du noch keine feste Vorstellung
hast, 1al3t du dich beraten. Die Verkauferin
zeigt dir verschiedene Modelle und
versucht, dich zum Kauf zu Giberreden. Du
l1aRkt dich nicht beeinflussen.

Anleitung: Schau die Verkauferin an, wenn du mit
ihr redest. Benutze das Wort ich, wenn du
begriindest, warum dir die Modelle nicht zusagen.

11. Die Familie will, dass du einen Cousin
aus deinem Heimatland heiraten sollst. Du
mochtest das aber nicht.

Anleitung: Weise darauf hin, dass du als Muslima
die Zustimmung zu deiner Verheiratung geben
musst und dass du diesen jungen Mann nicht
heiraten wirst. Du weil3t: Nein geniigt.

12. Nachdem du eine Ausbildungsstelle
angetreten hast, taucht ein Versicherungs-
vertreter bei dir auf, um dir verschiedene
Vertrage (Lebenversicherung, Unfallver-
sicherung, Bausparvertrag) zu verkaufen.

Anleitung: Sag ihm, dass du kein Interesse hast.
Lass dich auf keine Diskussion ein. Wiederhole,
dass du nichts kaufen wirst und er bitte gehen soll.
Lass dich nicht dazu Uberreden, irgendetwas zu
unterschreiben (auch keine Bestatigung, dass der
Vertreter dich aufgesucht hat 0.a.)

13. Die Kindergeldkasse hat zu Unrecht
dein Kindergeld gestrichen. Du willst die
Beamtin Gberzeugen, dass du weiter
Anspruch auf Kindergeld hast. Hinter dir
bildet sich ein lange Schlange aus
Wartenden, die ungeduldig werde. Die
Beamtin wird nervés. Sie reagiert barsch
und versucht dich auf einen anderen
Termin zu vertrésten.

Anleitung: Formuliere dein Anliegen klar und pra-
zise. Wiederhole deine Forderungen, wenn nétig.
Halte die notwendigen Belege bereit. Lass dich
auf keine Diskussion ein. Reagiere nicht auf die
Bemerkungen der Wartenden, deine Position wur-
de dadurch nur schwacher. Ist die Beamtin nicht
bereit, auf dein berechtigtes Anliegen einzugehen,
verlange die/den Vorgesetzte(n) zu sprechen.

14. Es ist kurz vor Mitternacht. Du willst
schlafen, was aber nicht geht, da die
Mieter Uber dir eine laute Party feiern. Du
klingelst an der Tur und bittest um Ruhe.
Dein Nachbar geht nicht darauf ein. Du
verweist auf die MAglichkeit, die Polizei zu
verstandigen. Jetzt gibt er nach.

Anleitung: Du kannst dein Recht durchsetzen. Blei-
be kihl und bestimmt. Aggressionen helfen nicht
weiter. Bringe deine Argumente sachlich und
knapp vor. Lass dich nicht in eine Diskussion ver-
wickeln. Schau den anderen an.

15. Dein Bruder nimmt sich andauernd
deine CDs, gestattet dir jedoch nicht, seine
Sachen auszuleihen.

Anleitung: Schaue ihn/sie an und sage ihm/ihr
bestimmt, dass du deine CDs zurlick haben willst
und dass er/sie in Zukunft nicht mehr an deine
Sachen zu gehen hat.
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9.23 Entspannung

Instruktion: Eine kurze Uberleitung geniigt. Wenn die Teilnehmerinnen mégen und es die rdumlichen
Moglichkeiten erlauben, kann diese Entspannung im Liegen durchgefiihrt werden.

Zeitbedarf: ca. 20 Minuten

Material: vgl. Material zu 9.23

Erlduterung: Die folgende Entspannungsiibung beruht auf einer Atembeobachtung. Wie die Progressive
Muskelentspannung ist sie gut geeignet, um den Teilnehmerinnen ein Gespiir dafiir zu vermitteln, wie
sich ihr Korper im entspannten Zustand anfiihlt. Die Entspannungsinstruktion wurde verdndert

iibernommen aus SCHOLL (1994, 92 —95)

Material zu 9.23: Atementspannung

Atementspannung
Mach es dir bequem, so dass du eine Weile gut so liegen kannst. SchlieRe die Augen, wenn du magst,
oder suche dir einen festen Punkt, auf den du schauen kannst. Uberpriife noch einmal, ob du gut liegst,

sonst verandere deine Position noch einmal.

Erlaube dir jetzt, dich allmahlich zu entspannen.
Richte deine Aufmerksamkeit auf deinen Atem.
Wahrend du das leichte Heben und Senken in deiner Brust spirst, lass‘ deinen Atem sich einfach ein

wenig ausweiten. Fuhle, wie sich deine Brust bei jedem Einatmen hebt und bei jedem Ausatmen senkt.

Lass’ zu, dass dieser Vorgang sich ein wenig verlangsamt.

Sei dir wahrend des Atmens bewusst, dass es bei jedem Atemzug drei Teile gibt.

Zuerst diese leichte Ausdehnung, dann diese angenehme Geflihl des Loslassens beim Ausatmen und
dann ein friedvoller Augenblick der Stille, ehe du wieder wie von selbst Luft holst, ganz so, wie du es
braucht. Sei dir dieser friedvollen Pause bewusst.

Nimm die angenehme, fast massageahnliche Empfindung war, die deinen Atem begleitet.
Dieses Geflihl von Loslassen, wahrend du ausatmest, ist genau das, wie sich Entspannung anfihit.
Richte deine Aufmerksamkeit voll und ganz darauf. Und erlaube dir, dieses angenehme Geflhl in

deinem ganzen Kérper wahrzunehmen.

Stelle dir vor, du bist ein Ballon. Wie einen Ballon kannst du nach Belieben jeden Teil von dir selbst
aufblasen.
Nimm dieses Geflihl, ein Ballon zu sein, wahr. Wenn du zusatzlich eine bildliche Vorstellung davon

bekommest, ist das schon. Welche Farbe hattest du, wenn du ein Ballon warest?

Lass‘ jetzt deinen ganzen Rumpf, aber nicht deine Gliedmalien, wie einen Ballon sein.
Lass‘ beim Einatmen diese Gefuihl von Ausdehnung sich ausbreiten von deiner Schulterspitze bis zu

deinem Beckenboden.
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Dich ausdehnen, wenn du einatmest, weich und locker werden, wenn du ausatmest, so wie ein Ballon,
aus dem Luft stromt.

Ausdehnen, entspannen und auch die friedvolle Pause dazwischen geniefden.

Alle Muskeln und Organe in deinem Rumpf schmelzen bei jedem mihelosen Ausatmen in die
Entspannung hinein.

Es fuhlt sich gut an, loszulassen und zu entspannen.

Lass® nun jedes Einatmen sich anfiihlen, als wiirde es an der Innenseite deiner Arme nach unten zu
deinen Fingerspitzen flieRen und ebenso durch deinen ganzen Rumpf.

Deine Arme, Hande und dein Rumpf heben sich, wenn du einatmest, und senken sich, wenn du
ausatmest.

Hineinschmelzen in tiefere und immer tiefere Entspannung bei jedem leichten Ausatmen.

Weite nun dieses Gefiihl, dieses Atmen, in dich selbst, auch nach unten aus, in deine Beine. Spilre, wie
dein Atem nach unten flieBt, durch deinen Rumpf und in deine Beine und FifRe bis zu deinen
Zehenspitzen.

Fihle die Ausdehnung, wenn du einatmest, und das vollstandige Loslassen, fast Einsinken in deine
Unterlage bei jedem Ausatmen.

Bei jedem muhelosen Ausatmen tiefer hineinschmelzen in eine wohlige Behaglichkeit.

Trage, locker und weich.

Dieses Loslassen kann sich bei jedem Ausatmen fortsetzen, wahrend du jetzt deinen Aufmerksamkeit
zu deinem Nacken und deiner Kehle bringst und erkennst, dass du auch hier loslassen kannst.
Vielleicht mochtest du schlucken, wahrend sich deine Kehle entspannt. Lass‘ es einfach geschehen.
Nimm nun deine Kiefergelenke wahr und erlaube ihnen, sich zu lockern.

Vielleicht bemerkst du, dass sich auch deine Zahne voneinander I6sen, wenn du deinen Kiefer
entspannst. Und lass’ dieses Ldsen sich wie eine Welle der Entspannung Uber dein Gesicht ausbreiten.
Um deinen Mund, in deinen Lippen, sogar in deiner Zunge ist ein Muskel, der loslassen und entspannen
kann.

Nimm deine Augenlider wahr und erlaube ihnen, sich noch weiter Uber deine Augen zu legen. Spiire,
wie sich auch deine Augen entspannen, |6sen.

Lass® deine Augenbrauen weicher werden und den Abstand zwischen ihnen sich vergroern. Wenn die
Entspannung deine Stirn erreicht, kannst du splren, wie sich diese glattet.

Und wenn die Entspannung Uber deine Kopfhaut, Gber deinen Kopf flieR3t, flihlst du vielleicht ein leichtes
Kribbeln.

Uber den Scheitel, (iber den Hinterkopf nach unten und um deine Ohren herum und dann in deinen
Nacken hinunter. Nach unten in deine Schulten und in den oberen Riicken.

Weicher werden.

Bei jedem Ausatmen loslassen, vom Scheitel bis zu den Zehen.

Bei jedem Ausatmen in tiefere und wohligere Entspannung gleiten.

Vielleicht fUhlst du dich entspannter, ruhiger warmer.
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Geniele noch einen Moment lang diese angenehme Geflihle

und dann bereite dich darauf vor, deine Aufmerksamkeit wieder deiner Umgebung zuzuwenden.

Rucknahme

(Stimme wird zunehmend lauter, schneller, starker moduliert:)

Dann komme langsam wieder mit deiner Aufmerksamekeit hier in den Raum zurtck.
Balle die Hande zu festen Fausten.

Presse sie fest zusammen. Recke und strecke dich. Und dann 6ffne die Augen.

9.24 Situationsdifferenzierung: Diskussion von Beispielen

Instruktion: Es werden Arbeitsblitter mit Beispielen aus den verschiedenen Situationstypen verteilt
(Material A zu 9.24). Die Teilnehmerinnen tiberlegen zunéchst allein oder in Partnerarbeit, um welchen
Situationstyp es sich handelt. Anschlieend werden die Ergebnisse im Plenum diskutiert.

Zeitbedarf: ca. 30 Minuten

Material: Material A und B zu 9.24

Erlduterung: Die Beispiele wurden aus den Rollenspielbeispielen von PFINGSTEN & HINSCH (1991)

iibernommen und der Gruppe angepasst.
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Material A zu 9.24: Arbeitsblatt zur Situationsdifferenzierung

Um welchen Situationstyp handelt es sich?

Entscheide, ob es sich um eine Beziehungs- oder eine Rechtsituation handelt!

Situation: Situationstyp:

1. Du steigst in einen vollbesetzten Bus. Da es dir nicht gut geht, bittest du jemand, dir
seinen Platz zu Uberlassen.

2. Du willst mit einer Freundin ins Kino gehen. Deine Freundin lasst dich warten. Du
hast dies schon haufig erlebt und teilst deinen Arger mit.

3. Du informierst dich auf dem Auslanderamt, was du alles tun musst, damit dein
Verlobter aus der Tulrkei/ Marokko in Deutschland einreisen kann. Ein Beamter hat es
dir erklart, aber du hast nicht alles verstanden/ behalten. Bitte ihn erneut um eine
genaue, langsame Erklarung.

4. Aufgrund einer personlichen Notlage bendtigst du die zigige Bearbeitung deines
Antrags (z.B. auf Bafdg, Kindergeld). Die Beamtin teilt dir jedoch mit, dass die
Bearbeitungszeit sehr lang ist. Versuche, sie zu einer bevorzugten Behandlung deines
Anliegens zu bewegen.*

5. Du berichtest in einer Teamsitzung im Kindergartenpraktikum, was dir an einem Kind
aufgefallen ist. Die Gruppe redet wahrenddessen durcheinander und nimmt keine Notiz
von dir.

6. Bitte deine Schwester, ihre Sachen immer gleich aufzurdumen, statt sie Uberall in
eurem gemeinsamen Zimmer herum liegen zu lassen.

7. Du bittest jemand vom Personal in einem Selbstbedienungslokal, dir Besteck zu
holen, da keine Messer und Servierten mehr ausliegen.

8. Du siehst eine Nachbarin, die erst kirzlich in eurem Wohnblock eingezogen ist. Sie
erscheint dir sympathisch und du mdéchtest sie gerne kennen lernen. Als ihr zusammen
an der Kasse steht, versuchst du ein Gesprach zu beginnen.*

* Diese Beispiele gehoren dem Situationstyp S (um Sympathie werben) an. Falls — wie im vorliegenden Training - dieser
Situationstyp nicht erarbeitet wurde, entfallen diese Beispiele.
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Material B zu 9.24: Lésungsvorschldge zu Material A:

Losungsvorschlédge zur Zuordnung der Situationstypen

Situationsbeispiel

Typ

Mégliches Vorgehen

1. Du steigst in einen vollbesetzten Bus. Da
es dir nicht gut geht, bittest du jemand, dir
seinen Platz zu Uberlassen.

B

Sieh dein Gegeniiber an. AuBere erst deine Bitte
und begriinde sie dann. Bedanke dich kurz, wenn
der andere aufsteht.

2. Du willst mit einer Freundin ins Kino
gehen. Deine Freundin lasst dich warten.
Du hast dies schon haufig erlebt und teilst
deinen Arger mit.

Versuche vor allem, deine eigenen Gefiihle aus-
zudriicken. Benutze dabei das Wort ,ich’. Vermeide
globale Beschuldigungen (,du bist immer..." ,du
hast mal wieder...")

3. Du informierst du auf dem Auslanderamt,
was du alles tun musst, damit dein
Verlobter aus der Turkei/ Marokko in
Deutschland einreisen kann. Ein Beamter
hat dir alles erklart, aber du hast nicht alles
verstanden/behalten. Bitte ihn erneut um
eine genaue, langsame Erklarung.

Sei héflich, aber bestimmt. Bringe keine langen Ent-
schuldigungen vor, bitte um eine neue Erlduterung.
Wiederhole seine Erklarung kurz, um sicher zu
gehen, dass du alles verstanden und behalten hast.

4. Aufgrund einer personlichen Notlage
bendtigst du die zligige Bearbeitung deines
Antrags (z.B. auf Bafdg, Kindergeld). Die
Beamtin teilt dir jedoch mit, dass die
Bearbeitungszeit sehr lang ist. Versuche,
sie zu einer bevorzugten Behandlung
deines Anliegens zu bewegen.*

Sei freundlich, appelliere an die Sachkenntnis und
Befugnis des anderen. Hier hat es keine Zweck, auf
einem  vermeintlichen Recht zu bestehen.
Versuche, alle entgegenkommenden AuBerungen
durch ,hm?, ,richtig’, Kopfnicken, Blickkontakt etc. zu
verstédrken und alle Einwédnde zu ignorieren. Hebe
AuBerungen, die weiterfiihren, dadurch hervor,
dass du sagt: ,Sie sagten vorhin, dass..., ,Sie
meinen also, dass...".

5. Du berichtest in einer Teamsitzung im
Kindergartenpraktikum, was dir an einem
Kind aufgefallen ist. Die Gruppe redet
wahrenddessen durcheinander und nimmt
keine Notiz von dir.

Sprich laut und deutlich. Mache oft Satzpausen und
schaue die einzelnen Anwesenden an. Wenn die
anderen dich weiter ignorieren, sprich das Problem
an. Sag, dass du deine Beobachtungen vortragen
mdéchtest, aber nicht bereit bist, es unter diesen
Umsténden zu tun.

6. Bitte deine Schwester, ihre Sachen
immer gleich aufzurdumen, statt sie Gberall
in eurem gemeinsamen Zimmer
herumfliegen zu lassen.

Statt anzuklagen, mache den Unterschied zwischen
deinen Gefiihlen klar, der durch ein ordentliches
oder unordentliches Zimmer ausgeldst wird. Sieh
deine Schwester an und verwende sie oft wie
moglich das Wort ,ich”.

7. Du bittest jemand vom Personal in einem
Selbstbedienungslokal, dir Besteck zu
holen, da keine Messer und Servierten
mehr ausliegen.

Sei  hoéflich, aber bestimmt. Rechtfertige deinen
Wunsch nicht mit dem Bediirfnis der anderen
Géste, sondern mit deinem eigenen: Du willst
Besteck und Servierte haben.

8. Du siehst eine Nachbarin, die erst
kirzlich in eurem Wohnblock eingezogen
ist. Sie erscheint dir sympathisch und du
mdchtest sie gerne kennen lernen. Als ihr
zusammen an der Kasse steht, versuchst
du ein Gesprach zu beginnen.*

Sprich die Nachbarin auf ihren kiirzlichen Einzug
an. Frag sie, wie es ihr hier geféllt und woher sie
kommt. Erzéhle von dir (seit wann und wo du hier
wohnst). Geh auf das ein, was deine Nachbarin
erzahlt, frage nach und verstérke sie.

6.25 Rollenspiele

Instruktion: vgl. 9.16. Im Gegensatz zu den fritheren Rollenspielen sind keine Instruktionen vorgegeben.

Die Teilnehmerinnen iiberlegen statt dessen selbst, welches Vorgehen erfolgversprechend ist. Damit

dient diese Ubung der Sicherung und dem Transfer des Gelernten.

Zeitbedarf: ca. 20 - 40 Minuten
Material: Material zu 6.24
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Erliuterung: Diese Ubung dient dazu, dass die Teilnehmer das Gelernte zunehmend selbststindig
anwenden und selbst Strategien fiir die verschiedenen Situationen entwickeln und ausprobieren. Aus
Zeitmangel musste im Training in der vorliegenden Arbeit auf diese Ubung verzichtet werden.
9.26 Situationstyp S (um Sympathie werben)
Instruktion:
Ubung A: Komplimente machen: Den Teilnehmerinnen werden Situationsschilderungen vorgegeben.
Sie sollen {iberlegen, wie ein Kompliment an die Interaktionspartnerln formuliert werden kann, damit
die/der andere sich mit dem Lob wohl fiihit.
Ubung B: Verhaltenstipps: entsprechend der Ubungen zu den anderen Situationstypen
Ubung C: Rollenspiele: entsprechend der Ubungen zu den anderen Situationstypen
Zeitbedarf: Komplimente machen: 20 — 30 Minuten
Verhaltenstipps: 15 — 20 Minuten
Rollenspiele: 60 — 90 Minuten

Material: Komplimente machen: Material A zu 9.26

Verhaltenstipps: Material B zu 9.26

Rollenspiele: Material C zu 9.26
Erlduterung: Dieses Trainingselement setzt vor allem auf der Verhaltensebene an. Die Instruktionen
sowie die Situationsbeispiele wurden vorbereitet fiir den Fall, dass entgegen der Planung genug Zeit
bleiben wiirde, sich auch mit diesem Situationstyp zu beschéftigen. Leider war es nur mdglich, die
Verhaltenstipps vorzustellen. Fiir die Rollenspiele war keine Zeit mehr und die Teilnehmerinnen waren
auch nicht mehr aufnahmebereit. Die Ubungen werden dennoch mitgeteilt, falls jemand das Training
durchfiihren mochte und mehr Zeit zur Verfiigung hat.
Die Ubung zum Komplimente machen — auch sie konnte leider nicht durchgefiihrt werden, was
abzusehen war — wurde ergénzt, da nicht jedes Lob vom Gelobten positiv empfunden wird (vgl. FABER
& MAZLISH, 1989, 248 — 268). Komplimente konnen statt dessen zu sofortigem Leugnen fiihren, es
kann bedrohlich sein, weil der Gelobte Angst hat, nicht immer so gut zu sein, es kann als Manipulation
verstanden werden etc. Die Autoren unterscheiden ein wertendes und ein beschreibendes Lob und raten
dazu, eher beschreibende Komplimente zu machen, damit ein Lob als angenehm empfunden wird. Um
ein solches Lob auszusprechen, schlagen sie ein &hnliches Vorgehen wie in Beziehungssituationen vor:
1. Beschreibe, was du siehst.
2. Beschreibe, was du fiihlst.
3. Fakultativ: Fasse das, was du lobenswert findest, mit einem Begriff zusammen.
Durch die prézise Formulierung wird eher sichergestellt, das ein Kompliment auch ehrlich gemeint ist
und wir etwas loben, was wir wirklich lobenswert finden und das Lob nicht nur Mittel zum Zweck ist .
Die Beispiele wurden anhand einer dhnlichen Ubung von FABER & MAZLISH (1989, 252f)

entwickelt.
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Die Evaluation ldsst vermuten, dass die Verhaltensinstruktionen ohne Erprobung im Rollenspiel

wirkungslos ist. Daher scheint es sinnvoll, hierauf ganz zu verzichten, wenn die Zeit fiir die Rollenspiele

nicht ausreicht. Sowohl die Verhaltenstipps als auch die Rollenspielsituationen wurden in Anlehnung an

PFINGSTEN & HINSCH (1991) und SCHRODER (1997) zusammengestellt.

Material A zu 9-26: Komplimente machen

Komplimente machen

Situation

Pauschales,
wertendes Lob

Verbesserungsvorschlag

Du kommst uner-
wartet bei einer
Freundin zur
Abendbrotzeit zu Be-
such. Ilhre Mutter
warmt eine Dose
Huhnercremsuppe
auf, fugt etwas
Ubriges Hihnchen
hinzu und serviert
das Ganze mit Reis.

Du sagst:

“Sie sind eine
groRartige Kéchin.”

Beschreibe, was du siehst:

Sie haben in klirzester Zeit aus dem Nichts ein Essen
zusammen gezaubert.

Beschreibe, was du fiihist:

Ich habe das gar nicht erwartet, ich fliihle mich richtig
verwdhnt.

Eventuell: Fasse das, was du lobenswert findest, mit
einem Begriff zusammen:

(Das nenne ich Gastlichkeit.)

Eine Freundin, die
sonst immer in Pull-
over und Jeans ge-
kleidet ist, hat ihr
neues Kleid ange-
zogen, um zu einem
wichtigen Treffen zu
gehen.

Sie sagen zu ihr:

“Du bist immer so
schon angezogen.”

Beschreibe, was du siehst:

Beschreibe, was du fiihist:

Eventuell: Fasse das, was du lobenswert findest, mit
einem Begriff zusammen:

In der neuen Klasse
kommt es zu einer
lebhaften Diskus-
sion. Eine Mitschule-
rin fallt dir besonders
auf.

Du sagst nach dem
Unterricht zu ihr:

“Du hast einen
glanzenden
Verstand!”

Beschreibe, was du siehst:

Beschreibe, was du fiihist:

Eventuell: Fasse das, was du lobenswert findest, mit
einem Begriff zusammen:
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Material B zu 9-26: Verhaltenstipps zum Situationstyp S (um Sympathie werben)

Verhaltenstipps: Um Sympathie werben

Diesen Situationen ist gemeinsam, dass du dein Ziel — z.B. eine Kontaktaufnahme oder dass deine
Gesprachspartnerin dir eine Gefallen erweist - nur dadurch erreichen kannst, wenn die
Gesprachspartnerin dich sympathisch findet. Daflir ist es wichtig, dass sie/ er das Gefihl hat, dass du

sie/ ihn schatzt.

Vor der Situation:
e Uberlege Dir, was du mochtest

e Mach dir Gedanken (Selbstverbalisationen), die dich unterstiitzen, z.B.: Ich probiere es jetzt einfach

aus, es kann ja nichts passieren. Ich habe das Recht, es einfach zu versuchen.

In der Situation:

e Nimm Blickkontakt zu deiner Gesprachspartnerin auf.

e | achele deine Gesprachspartnerin an.

e Du kannst etwas an deiner Gesprachsparterin, von dem du glaubst, dass ihr wichtig ist, loben.

e Zeige deiner Gesprachspartnerin, dass du Interesse an ihr hast: Hére ihr aufmerksam zu, was sie dir

erzahlt

e Stelle ihr Fragen, die ihr zeigen, dass du dich fir sie interessierst. Lass' deine Fragen mit Worter wie

,wie‘, warum‘ oder ,was' anfangen, damit deine PartnerIn nicht nur mit ,ja* oder ,nein‘ antworten kann.
e Versuche ein Thema herauszufinden, dass euch beide interessiert.

e Erzahle auch etwas von dir, dass die Gesprachspartnerln interessieren kdnnte, damit sie sich von dir

ein Bild manchen kann.

e Du kannst auch eigene Fehler und Schwachen zugeben, wenn es zur Situation passt.

Nach der Situation:
® Lobe dich dafiir, dass du dich getraut hast, den anderen anzusprechen.

e |obe dich fur alles, was du von den Verhaltenstipps umsetzen konntest (z.B.: ,Es ist mir gut

gelungen, ein Thema zu finden, tiber das wir uns unterhalten konnten.*)

e Hatte deine Interaktionspartnerin kein Interesse an einem Gesprach, muss dass nicht an dir liegen.
Du kannst dir z.B. sagen: ,Nicht jeder hat immer Lust, sich zu unterhalten. Immerhin habe ich es

versucht und das habe ich gut hinbekommen. Nachstes Mal wird es bestimmt noch besser!*
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Material C zu 9-26: Rollenspiele zum Situationstyp S (um Sympathie werben)

Um Sympathie werben und Kontakte knipfen

Schatze ein, wie schwierig die Situationen fir dich sind.
5 bedeutet ganz schwer, 3 mittelschwer und 1 ganz leicht.

Situation
1. Im Bus setzt sich ein Madchen neben dich,

das du vom Sehen kennst und schon immer

kennen lernen wolltest

Verhaltenstipps
Beginne ein Gesprach mit dem Madchen an.
Versuche herauszufinden, was sie inter-
essiert. Stell Fragen, die nicht einfach mit Ja
oder Nein beantwortet werden kénnen.

2. Du bist in einer neuen Schulklasse, in der du
keinen so richtig kennst.

Geh zu jemandem hin, den/die du sym-
pathisch findest. Stelle Fragen, auf die man
nicht nur mit einem Wort anworten kann.
Versuche ein Gesprachsthema zu finden, das
euch beide interessiert. Erzahle auch von dir
selbst.

3. Du bist in einer fremden Stadt, in der du
niemanden kennst, in ein Studentenwohnheim
eingezogen.

Klopf bei einer Nachbarin und stell dich vor.
Finde heraus, wie sie heillt und was sie
studiert. Erkundige dich, wie das Leben im
Wohnheim organisiert ist (welche R&ume
gemeinsam benutzt werden, wo die Wasche
gewaschen wird etc.). Frag sie auch, wer
noch im Flur wohnt.

4. Dir gefallt die Kleidung von einer Mit-
schulerin, die du nur flichtig kennst.

Sag ihr, dass dir ihr Outfit gefallt. Frag sie, wo
sie z.B. ihr Kopftuch gekauft hat. Sag ihr,
welche Art von Kleidung du magst.

5. Du besuchst einen Kurs in der Volks-
hochschule. Nach dem Kurs gehst du mit an-
deren Teilnehmerinnen zur Bushaltestelle.

Sprich sie an und frage sie, warum sie sich fir
diesen Kurs interessieren. Erzahle auch, was
deine Motivation ist. Schau sie dabei an.

6. Du bist bei einer Freundin eingeladen. Dort
sind andere Madchen/ Frauen, die du noch
nicht kennst.

Such dir eine aus und sprich sie an. Frag sie,
was sie macht. Versuche herauszufinden,
was sie interessiert und ob es ein Thema gibt,
Uber das ihr euch beide gern unterhaltet.

7. Du hast eine Ausbildung angefangen. In der
Kantine siehst du einige aus deiner Abteilung.

Frag sie, ob du dich zu ihnen setzen kannst.
Wenn du ihre Namen noch nicht kennst, frag
sie danach. Versuche dich an ihrem Gesprach
zu beteiligen.

8. Fur eine Aqgika (Geburtsfeier) brauchst du
plétzlich einen Tag Urlaub. Du hast deinen
Urlaub bereits genommen und in deinem
Ausbildungsbetrieb ist viel zu tun. Versuche
trotzdem, deine Chefln dazu zu bringen, dass
sie dir diesen Tag frei gibt.

Bringe dein Anliegen freundlich vor. Lass
deine Chefin erkennen, dass dir das Problem
des zusatzlichen Urlaubs bewusst ist. Betone
gleichzeitig, wie wichtig diese Angelegenheit
fur dich ist. Verstarke deine Chefln fir das
kleinste Entgegenkommen.

9. Du bist in der Stadt einkaufen. Den Wagen
deines Vaters hast du im Parkverbot abgestellt.
Als du zurickkommst, ist eine Politesse gerade
dabei, eine Verwarnung zu schreiben.
Versuche, sie zu einer Ricknahme oder
Minderung zu bewegen.

Bleibe auf jeden Fall freundlich. Alles andere
verschlechtert nur deine Situation. Gib deine
Schuld offen zu. Du hast das Recht nicht auf
deiner Seite. Es ist sinnlos, dein Gegeniber
von deiner Schuldlosigkeit zu Uberzeugen.
Schildere statt dessen deine besondere
Notlage, die zur Verbotsibertretung gefihrt
hat. AuRere vor allem Verstandnis fiir die
schwierige Arbeit einer Politesse. Versuche,
sie zum Sprechen zu bringen.

10. Lobe in einem Geschaft das Angebot, die
Preise oder die Beratung mit jeweils zwei
Satzen.

Vergiss nicht, dass das Wohlbefinden eines
jeden letzlich vom Loben abhangig ist. Du
machst dir und anderen eine Freude.

I 1 O A B ]
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9.27 Entspannung und Implementierung ,in vitro*
Instruktion: Als Uberleitung geniigt der Hinweis, dass noch einmal eine Progressive
Muskelentspannung wie am Vortag durchgefiihrt wird, an die sich eine Phantasiereise anschlief3t, in der
es darum geht, herauszufinden, wo im Alltag die Teilnehmerinnen das Gelernte anwenden mdochten.
Nach der Entspannung folgt eine Runde, in der sich die Teilnehmerinnen iiber die Ubung austauschen
konnen.
Zeitbedarf: ca. 30 — 40 Minuten
Material: Entspannungsinstruktion: Material zu 9.8

Implementierung ,in vitro‘: Material zu 9.27
Erlduterung: Dieses Element verbindet die Entspannung mit einem kognitiven Element. Da es aufgrund
der Seminardurchfiihrung an einem Wochenende nicht mdglich ist, den Transfer in den Alltag zu
begleiten, soll diese Ubung den Ubergang in den Alltag erleichtern. Ein derartiges Vorgehen ,in vitro*
wird in der Verhaltenstherapie z.B. im Rahmen von Angst-Desensibilisierungen eingesetzt. Das
vorliegenden Format wurde an das Vorgehen zur genauen Zielbestimmung im NLP angelehnt (vgl.

MOHL, 1994, 135f))

Material zu 9.27: Implementierung ,in vitro*

,Phantasiereise‘’ zum Einsatz des Gelernten im Alltag

Suche dir nun eine Situation aus, in der du dich in Zukunft selbstsicher und sozial-kompetent verhalten
mdchtest. Eine Situation, in der du besser als friher fir deine Bedirfnisse und Rechte einstehen
mdchtest.

Worum geht es? Ist es eine Situation, in der du deine Rechte vertreten mdchtest oder geht es eher
darum, eine Geflihle zum Ausdruck zu bringen? Wo und wann ist diese Situation? Wer ist dein

Gegenlber?

Wenn du eine Situation gefunden hast, Uberlege dir, was du erreichen willst. Fiir welches Recht willst

du dich einsetzen oder welches Geflihl willst du ausdriicken?

Uberlege dir zuerst, mit welchen Gedanken/ Selbstverbalisationen du dich ermutigen kannst. Was

mdchtest du dir sagen, um mit einem guten Gefiihl an die Sache herangehen zu kénnen?

Mit welcher Korperhaltung willst du in die Situation gehen? Versuche eine Korperhaltung zu finden, in
der du dich sicher und selbstbewusst fiihlst. Mit der du aufrecht in die Situation gehen kannst. Hast du
Blickkontakt zu deinem Gegeniliber? Wie fihist du dich dabei? Fihist du dich wohl oder méchtest du

noch etwas daran verandern?

Stell dir vor, wie deine Stimme klingt, wahrend du dein Anliegen vortragst. Lass' sie sicher, klar und

deutlich sein.
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Wie sind deine Gestik und Mimik? Unterstreichen sie das, was du sagen mdéchtest? Wenn es dir noch
nicht gefallt, versuch dir vorzustellen, wie du es gerne machen wirdest, damit dein Gegenlber merkt,
dass dir dein Anliegen wichtig ist. Verandere es solange, bis deine Gestik und Mimik signalisieren, dass

du dir sicher und von deiner Sache Uberzeugt bist.

Worauf mochtest du bei deiner Formulierung achten? Denke an die Verhaltenstipps flir die
verschiedenen Situationen. Was scheint dir besonders wichtig? Vielleicht kannst du dir eine Sache
Uberlegen, auf die du besonders achten willst. Vielleicht darauf, ruhig zu bleiben und dich nicht
abwimmeln zu lassen, sondern erneut auf dein Recht hinzuweisen. Vielleicht ist es dir auch besonders
wichtig, von dir und deinen Geflihlen zu sprechen. Vielleicht ist es auch etwas anderes. Finde heraus,

was fir dich besonders wichtig und hilfreich ist.

Uberlege, auf welche Sache du besonders achten willst. Was ist dein Verhaltensziel, das du erreichen

willst?

Achte darauf, ob dein Ziel wirklich Ergebnis deines Verhaltens ist. Wenn dein Ziel beschreibt, was

andere tun, dann andere es so um, das es beschreibt, was du tust.

Achte darauf, dass dein Ziel positiv formuliert ist: ,ich mdchte dem anderen sagen, wie es mir geht,
wenn er”... ,anstatt einer Formulierung wie: Ich mdchte nicht das Wort ,man‘ benutzen®. Wenn nétig,
finde eine neue Formulierung ohne das Wort ,nicht".

Woran wirst du erkennen, dass du auf dem richtigen Weg zu deinem Ziel bist?

Uberlege dir etwas, woran du schnell erkennen kannst, ob du dein Verhaltensziel erreicht hast.
Uberlege dir, wie du dich selbst nach der Situation fiir das Erreichte lobst. Finde ein Formulierung, die

dir Mut macht, dich auch in Zukunft ahnlichen Situationen zu stellen.

Vergegenwartige dir noch einmal die Situation, die du ausgewahlt hast und prife, wie das ist, wenn du

dein Ziel erreicht hast.

Was horst du?

Was siehst du?

Wie fiihlst du dich?

Stell dir vor, du hast dein Verhaltensziel erreicht. Welche negativen Konsequenzen kénnten sich daraus

ergeben — zuhause, im Freundeskreis, in der Schule oder bei der Arbeit?

Was konntest du tun, um solchen negativen Folgen vorzubeugen?
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Nachdem du dir eine genaue Vorstellung davon gemacht hast, wie du die ausgesuchte Situation mit
dem neuen Verhalten bewaltigst, Uberlege dir bitte drei Situationen, in denen du lieber das alte

Verhalten beibehalten willst.

Rucknahme

(Stimme wird zunehmend lauter, schneller, starker moduliert:)

Wenn du auch dieses gefunden hast, beende die Ubung und wende deine Aufmerksamkeit einer
Umgebung zu.

Balle die Hande zu festen Fausten.

Presse sie fest zusammen.

Recke und strecke dich.

Schliellich 6ffne die Augen und sein wieder ganz hier.

9.28 Abschlussrunde (Resiimee, Feedback, Verabschiedung)

Instruktion: Es wird ein abschliefendes Blitzlicht durchgefiihrt, in dem jede berichten kann, wie es ihr
jetzt geht und was sie fiir sich mit nach Hause nimmt. Da die Gruppe sich jetzt gut kennt, kann dariiber
je nach Wunsch in ein Reflexionsgesprich eingestiegen werden.

Zeitbedarf: je nach Moglichkeit und Bedarf

Material: fakultativ: Kaffee und Kuchen

Erlduterung: Die Abschlussrunde dient dem Ausklang. Die Teilnehmerinnen kdnnen an dieser Stelle fiir
sich restimieren, ob/ was das Training ihnen gebracht hat. Es kann dariiber reflektiert werden, welche

Ubungen sie als besonders hilfreich erlebt haben und wo sie Anderungen vorschlagen wiirden.
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Anhang zu Kapitel 10

10.1 Rekrutierung der Versuchsteilnehmerinnen

10.1.1 Flyer

Selbstsicherheits-
training
fiir Madchen ab 15

Dir fallt es manchmal schwer, die
eigenen Interessen durch-zusetzen?

Du stellst fest, das du dich wieder zu
etwas hast Giberreden lassen, das du
gar nicht mochtest?

Du kannst dich einfach nicht
uberwinden, jemandem anzu-
sprechen, den du gerne kennen
lernen mochtest?

Bekannt?
Das laBt sich andern!
In einer Gruppe von Madchen ab |5

Jahre wollen wir uns treffen, um
selbstsicheres Verhalten zu tGben.

Wir besché ftigen uns damit,

e wie wir unsere Forderungen
durchsetzen und unsere Rechte
einfordern kénnen,

e wie wir in Freundschaften, in Familie
und Bekanntenkreis unsere Gefiihle
ausdriicken kénnen und

e wie wir auf andere Menschen zugehen
und neue Bekanntschaften schlieBen
kénnen.

Du hast noch Fragen?
Du hast Lust, mit zu machen?

Dann melde dich im Begegnungs- und

Fortbildungszentrum muslimischer Frauen
(BFMF) oder bei :

Margot Gotte-Elfartoukh
Auf dem langen Kampe 69
33607 Bielefeld

Tel./Fax: 0521 - 3 72 65

Die Teilnahme ist kostenfrei.
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10.1.2 Anschreiben an muslimische Gemeinden und Organisationen

Margot Goétte-Elfartoukh
Auf dem langen Kampe 69
33607 Bielefeld

Tel./Fax: 0521 - 3 72 65

30.05.1999
Islamische Gemeinschaft deutschsprachiger Muslime
Emenstrale 8

10787 Berlin

Durchfiihrung eines Selbstsicherheitstrainings fiir muslimische Madchen (ab 15 Jahre)
Assalmu aleikum!

vielfaltig sind die Schwierigkeiten, denen muslimische Madchen im Alltag ausgesetzt sind. Da reagieren
Menschen mit Unverstandnis und Ablehnung, wenn sie deren Kopftiicher sehen, Lehrer trauen ihnen
nicht zu, der deutschen Sprache machtig zu sein, selbst wenn sie sie von Kindheit an sprechen, etc. Die
eigenen Interessen durchzusetzen, fallt — genau wie anderen Menschen - auch vielen muslimischen
Schwestern schwer. Vielleicht traut sich eine nicht, das einzufordern, was ihr zusteht. Es fallt schwer,
Bitten abzulehnen, auch wenn man sie auf keinen Fall erfillen mdchte. Oder frau kann sich einfach
nicht dberwinden, mit jemandem ein Gesprach anzufangen.

Das von mir durchgefiihrte Training richtet sich an muslimische junge Madchen, denen es im
Alltag eher schwer fillt, ihre Interessen zu vertreten.

Es unterstiitzt sie darin, sich selbstbewusster zu verhalten. Ich suche daher Musliminnen zwischen 16
und 20, die an der Teilnahme an einem solchen Training interessiert sind.

Das Training wird in einem ‘Intensivkurs’ an einem Wochenende durchgeflhrt. Wenn ein Gruppe von
mindestens sechs Madchen zusammenkommt, bin ich gerne bereit, dafiir nach Berlin zu kommen,
andernfalls besteht fir interessierte Madchen die Moglichkeit, nach Bielefeld (z.B. am 24./25.6) oder
nach Kéln (Termin steht noch nicht fest) zu kommen. Da ich fur die Durchfihrung meiner Diplomarbeit
weitere Teilnehmerinnen bendtige, ist die Teilnahme kostenfrei.

Was bewirkt das Training? Die Durchfihrungen, die ich bisher machen konnte, zeigen, dass die
Teilnehmerinnen nach dem Training weniger gehemmt sind und weniger Angst in
zwischenmenschlichen Situationen haben. Auch fallt es ihnen leichter, nein zu sagen, wenn sie
dies mdchten. Sie kdnnen besser Forderungen stellen und diese durchsetzen. Auch bei Misserfolgen
lassen sie sich nicht so schnell entmutigen. Die Erfolge, die sie erreichen, werten sie nicht mehr so
schnell ab.

Ich wiirde mich freuen, wenn in Berlin eine Gruppe von Madchen zu Stande kommen wirde. Fir
weitere Fragen stehe ich selbstverstandlich zur Verfigung.

Ich bin unter der Telefonnummer 0521-37 26 5 erreichbar. Sollte ich nicht zu Hause sein, nimmt der
Anrufbeantworter lhre Nachricht entgegen, ich rufe dann zurtick.

Assalamu aleikum,
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10.2 Verwendete Fragebogen

10.2.1 FSV-neu
Aus technischen Griinden kann der Fragebogen hier nicht wiedergegeben werden. Bei Interesse wende

man sich an den Entwickler, Herrn Dr. Pfingsten, Universitét Bielefeld.

196



10.2.2 Konfliktskalen

Kreuze bitte an, inwieweit die folgenden Aussagen fir dich zutreffen. Dabei stehen dir finf
Méglichkeiten zur Auswahl, die gleiche Abstufungen von ,trifft auf keinen Fall zu“ bis ,trifft vollkommen
zu“ bedeuten.

Trifft auf trifft kaum zu trifft unter trifft oft zu trifft voll-
keinen Fall zu Umstanden kommen zu
zu

Trifft auf trifft voll-

keinen kommen
Konfliktstau Fall zu zZu
Es fallt mir schwer, meinem Unmut Luft zu machen. [o[1[]2]]3] 4]
Auseinandersetzungen mit Freunden, bei denen heftige Geflihle zum
Ausdruck kommen kénnten, gehe ich aus dem Weg. [o][1[]2]3] 4]
Ich vermeide es, Dinge, Uiber die es zum Streit kommen kénnte, im
Gesprach anzuschneiden. 0 1 2 3 4
Ich verberge lieber meine Erregung, anstatt sie offen anzuschneiden.----- 0 1 2 3 4
Probleme mit Freunden vertusche ich lieber, anstatt sie direkt zu
behandeln. [o[1[]2]3] 4]
Es fallt mir sehr schwer, einem Nahestehenden hinsichtlich
gemeinsamer Probleme die Wahrheit zu sagen. 0 1 2 3 4
Es gibt viele gefihlsmaRig belastende Dinge, die ich nie ausspreche. -—-- | 0 1 2 3 4
Bei mir staut sich viel unausgesprochener Konfliktstoff auf. ------------------ 0 1 2 3| 4
Ich wage es nicht, eine nahestehende Person offen zu kritisieren. --------- 0 1 2 3 14
Ich unterdriicke haufig aggressive Gefihle. 0 1 2 3 | 4

Konfliktlésung

Um Konflikte zu I6sen, bitte ich den anderen auch mal um Verzeihung. - | 0 [ 1 [ 2 | 3 [ 4 |
In gefihlsmaRig geladenen Situationen mache ich keine abfalligen

AuRerungen Uber andere. 0 1 2 3 4
Ich kann negative Kritik gut vertragen. 0 1 2 3 4
Bei Unstimmigkeiten finde ich stets eine fir alle passende Lésung.--------- 0 1 2 3 4
Ich bin praktisch immer kompromissbereit. 0 1 2 3 4
Ich bin immer sehr bemiiht, die Geflihle der anderen nicht zu verletzen.- | 0 1 2 3 4
Es gelingt mir gut, bei gefiihlsgeladenen Auseinandersetzungen sachlich

zu bleiben. [o[1[]2]3] 4]
Missverstandnisse schaffe ich durch Aussprache mit dem Betroffenen

aus dem Weg. o[ 1] 2]3] 4]
Zur Ldsung strittiger Punkte schlage ich der Gegenseite eine Losung

durch gemeinsame Entscheidung vor. (o[ 1]2]3] 4]
Es gelingt mir praktisch immer, eine allgemein befriedigende Losung

anstehender Probleme zu finden. (o1 ]2]3] 4]
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10.2.3 IE-SV-F

Hinweis: einige Formulierungen wurden der Lebenssituation der Jugendlichen angepasst (z.B.
Lehrstelle statt Arbeitsplatz). Ansonsten kann die Auswertung wie in der Literatur beschrieben
vorgenommen werden.

Auf den folgenden Seiten findest du kurze Beschreibungen von Situationen, wie sie jedem von uns im
Laufe seines Lebens begegnen kénnen. Zu jeder Situation ist eine kleine Auswahl von Gedanken und
Geflihlen angefihrt, die man damit verbinden kdnnte.

Du sollst dich nun in diese Situationen mdglichst gut hineindenken, auch wenn diese in deinem
personlichen Leben gar nicht auftreten. AnschlieBend sollst du ganz gefuhlsmaRig entscheiden,
inwieweit die angefuhrten Gedanken sinngemaR auch fir dich persénlich zutreffen kdnnten. Es werden
also zu jeder Situation verschiedene Gedankengange angeflihrt. Kreuze bitte fir jeden an, inwieweit er
fur dich zutrifft. Dabei stehen dir fiinf Mdglichkeiten zur Auswahl, die gleiche Abstufungen von | trifft auf
keinen Fall zu® bis ,trifft vollkommen zu“ bedeuten.

Trifft auf trifft kaum zu trifft unter trifft oft zu trifft voll-
keinen Fall zu Umstanden kommen zu
zZu
0 1 2 3 4

Schatze bitte fur jede Mdglichkeit ein, inwieweit die Gedanken und Handlungen, die dort beschrieben
werden, auf dich zutreffen.
Ein Beispiel zeigt dir, wie du es machen sollst.

Beispiel:
trifft auf trifft
keinen voll-
Stell dir vor, du kommest in ein Eiscafe, aber alle Platze sind besetzt.. Fall zu kom-
men zu
a) ,Da muss ich eben woanders hingehen.* 0O|1[2]3]4
b) ,Ich sollte vielleicht abwarten, bis ein Platz frei wird.*------------------- 011 213 |4
c) ,Um diese Zeit ist es wahrscheinlich schwer, einen Platz zu bekom-
men.* [o]1][2]3]4]

Beachte, dass es dabei keine richtigen und falschen Antworten gibt. Diese Gedanken beschreiben nur
ganz personliche Meinungen und sind keine Tatsachen.

Du kannst also nichts falsch machen. Kreuze bitte ehrlich an, wie du dich verhalten bzw. was du denken
wirden.

Bearbeite die Fragen zligig und spontan.

Achtung! Bitte in jede Zeile ein Kreuz!

trifft trifft
auf voll-
Stelle dir vor, du wérest Raucherin und héttest es geschafft, mit dem Kkeinen kom-
Rauchen aufzuhéren. Fall zu men zu
1 a) ,Das ist gar nicht so schwer, jede andere hatte das auch ge-
konnt.* 0[1]2]3]4
2 b) ,Ich habe eben doch einen recht starken Willen.* O|1|2([3]4
Du hast dich um eine Ausbildungs- oder Praktikumstelle beworben und
erhéltst die Mitteilung, dass du den Platz bekommst.
3 a) ,Da hat das Gliick wahrscheinlich eine grof3e Rolle gespielt.” ------------ 0|12 (|3]4
4 b) ,Ich bin fir diese Stelle sicher besonders gut geeignet.” -----------—--—-—- 0|12 ([3]4
5 c) ,Ich habe mich bei der Vorstellung auch von meiner besten Seite
gezeigt.” 0O]1]1]12|3]4
6 d) ,Das ist wahrscheinlich eine Stelle, fiir die jeder geeignet ist.” ----------- 0|12 ]3]4
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Achtung! Bitte in jede Zeile ein Kreuz!

Du bist auf eine groBe Party eingeladen worden und kommst dort mit
niemanden ins Gespréch.

a) ,Bei so vielen Leuten muss man ja untergehen.*
b) ,Ich bin eben kein geselliges Wesen*
c) ,Wenn ich selbst einfach mehr Leute angesprochen hatte, ware
das nicht so gekommen.*
Du bist mit dem Kind deiner &lteren Schwester auf dem Spielplatz und
bemerkst, dass das Kind von den anderen gern gemocht wird und nie
abseits steht.

a) ,Wir sind eine sehr gesellige Familie.”
b) ,Viele Freunde zu haben, ist bei Kindern nichts besonderes.” ------------
c¢) ,Wahrscheinlich sind heute besonders nette Kinder da.” -------------------
Du hast ein Problem und unterhéltst dich dariiber mit einer Freundin. Sie
versucht auch, auf dich einzugehen, und du merkst, dass sie genau
versteht, was du meinst.

a) ,Das war sicher auch kein sehr kompliziertes Problem.* ------------nn----
b) ,Oft ist es einfach Glick, dass man jemanden findet, der einen
versteht.”
c) ,Ich kann mich eben doch ganz gut ausdriicken.”
Du hast dein Zimmer neu gestaltet. Nachdem alles fertig ist, bist du mit
deiner Arbeit sehr zufrieden.

a) ,Ich habe eben gute Ideen und Geschmack.”
b) ,Wenn man die richtigen Sachen hat und der Raum nicht gerade
hasslich ist, ist das auch einfach.”
c) ,Eigentlich ist das Zufall, dass alles so gut zueinander passt.” -----------
Du bekommst eine Prdamie deiner Kraftfahrzeugversicherung fiir
unfallfreies Fahren.

a) ,Ich habe mich bestimmt selten beim Fahren ablenken lassen.” ---------
b) ,Sicher bekommen die Pramien auch viele andere, das ist nichts
Besonderes.”
c) ,Mofafahren ist eine Fahigkeit fur sich.”
Du hast nach langem Zégern deine Schule gewechselt und bist jetzt sehr
zufrieden.

a) ,Ich kénnte jetzt genauso gut unzufrieden sein, das kann man

vorher nie wissen.*
b) ,Ich konnte mich eigentlich immer schon sehr gut umstellen. ------------
¢) ,Ilch habe mir den Wechsel auch besonders gut Gberlegt.” ----------------
Du stellst fest, dal3 die Ziele, die du dir fiir dein eigenes Leben gesetzt
haben, kaum zu verwirklichen sind.

a) ,Vielleicht bin ich doch nicht so ganz lebenstichtig.”
b) ,Die duReren Umstdnde machen das sehr schwer.”
¢) ,Ich habe eben nur noch nicht richtiges Glick gehabt.* ------------=-mm---
Du hast dich (ber deine eigentlichen Aufgaben hinaus an deiner Schule
engagiert. Bei einem offiziellen Anlass wirst du dafiir gelobt.

a) ,Wahrscheinlich habe ich diese Aufgabe auch sehr ernst

genommen.*
b) ,Sicher habe ich Talent fir diese Tatigkeit.”
c) ,Ich glaube, man hat mich da nur zuféllig erwahnt.”
Auf der Suche nach einer kleinen Wohnung findest du plétzlich genau
das, was du dir vorgestellt hast.

a) ,Ich habe eben Geduld gehabt und lange genug gesucht. ----------------
b) ,Glick muss der Mensch haben.*

trifft auf trifft voll-
keinen kommen
Fall zu Zu
O(1]2 |3 |4
O(1]12]|3 |4
lo[1][2]3]4]
O(1[2]3]|4
O(1[2]3]|4
O(1]12]|3 |4
[0]t1]2[3]4]
O(1]2]3]|4
0|12 |3] 4
[o]1]2]3]4]
01123 |4
O|1]12]|3 |4
lo[1][2]3]4]
O|1]2|3]4
0|12 |3 |4
O|1]2|3]4
O(1[2]3]|4
O(1]12]|3 |4
O(1]12]|3 |4
O(1[2]|3]|4
O(1]12]|3 |4
O(1[2]3]|4
O|1]12]|3 |4
O(1]12 |3 |4
O(1[2]3 1|4
O(1]2]|3 |4
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Achtung! Bitte in jede Zeile ein Kreuz!

Stell dir vor, du wérest mit dir selbst sehr unzufrieden und méchtest in
vielen Punkten ganz anders sein.

a) ,Es ist eben im Allgemeinen sehr schwierig, sich zu &ndern.” ------------
b) ,Mir hat es schon immer an Willenskraft gefehlt.*
¢) ,Ilch musste nur hart an mir arbeiten, um das zu erreichen.” --------------
Du hattest ein Gesprdach mit der Lehrerin deiner AG, und es ist dir
gelungen, sie /ihn von deiner Projektidee zu (iberzeugen.

a) ,Vermutlich ist es eine leicht beeinflussbare Person.*
b) ,Das liegt an meiner Selbstsicherheit und Uberredungskunst. -----------
Ein(e) Bekannte(r) hat dir gesagt, dass er/sie dich recht gerne mag.

a) ,Das liegt wahrscheinlich an meiner ganzen Art.“
b) ,Wenn das jemand sagt, heil3t das meist noch nicht viel.* -----------------
c¢) ,Sympathie ist Gliicksache.®
Dir fallt in letzter Zeit auf, dass du von deinen Lehrern Ofters kritisiert
wirst.

a) ,Die Anforderungen sind auch unmenschlich hoch.*
b) ,Sicher ist das nur Zufall und hat mit meinen Leistungen gar nichts
zu tun.”
c) ,Ich war vielleicht auch ein bisschen faul in letzter Zeit.--------------—--—---
Du hast das Gefiihl, das Leben, das du zur Zeit fiihrst, ist total sinnlos.
a) Wahrscheinlich habe ich selbst auch wenig dafiir getan, dass mir

das Leben wieder mehr Freude macht.”
b) ,Solche Phasen sind normal, die vergehen wieder, wie sie gekom-
men sind.”
¢) ,Ich bin einfach jemand, der/die mit vielen Dingen nicht so gut
fertig wird.”
Du hast in der Schule éfters Kopfschmerzen und fiihlst dich unwohl.
a) ,Das passiert eben mal, das kommt wie von selbst.”
b) ,Vielleicht habe ich mich in letzter Zeit etwas tberfordert.” --------------—-
c) ,Die Anforderungen heutzutage machen den Menschen einfach
kaputt.”
d) ,Anscheinend bin ich doch nicht sehr belastbar.”
Du stellst dich wieder mal auf die Waage und merkst, dass du sehr viel
zugenommen hast.

a) Ich war noch nie in der Lage, mich zu beherrschen.*
b) Wenn ich mich gehen lasse, passiert das leicht.”
c) Bei dem heutigen Wohlstand ist es schwer, sein Gewicht unter
Kontrolle zu halten.*
Du warst auf einer Party und bist von jemand angesprochen worden,
der/die dich schon lange interessiert hat.

a) ,Glick spielt eben doch eine wichtige Rolle im Leben.* -----------m-mmno-
b) ,Ich wirke wahrscheinlich auch interessant.”
In letzter Zeit merkst du immer mehr, wie du zur Aul8enseiterin wirst.
a) ,Sicher bilde ich mir das nur ein, das kann sich schnell wieder
andern.”
b) ,Die Leute sind allgemein auch sehr wenig offen flr neue
Beziehungen.”
¢) ,lch musste mich wahrscheinlich mehr bemihen, die Freund-
schaften zu erhalten.”
d) ,Ich bin einfach unfahig, Beziehungen durchzuhalten.
Du wirst von deinem/r Lehrer/in sehr oft fiir deine Arbeit gelobt.
a) ,Ich strenge mich ja auch meist an.*
b) ,Es ist sehr einfach, sich mit Lehrern gut zu stellen.”
c) ,Mir liegt dieses Fach eben.”

trifft auf trifft voll-
keinen kommen
Fall zu Zu
o[1]2] 3[4
ol1]2] 3|4
ol1]2] 3|4
o[1]2] 34
ol1]2] 3|4
o[1]2] 3[4
ol12]3]4
ol1]2] 3|4
lo[1]2] 3[4
ol1]2] 3|4
o123 |4
o] 1][2] 3 ]4
o[ 1]2] 3[4
o[ 1]2] 3[4
ol1]2] 3|4
ol1]2] 3|4
ol1[2]3]4
ol1]2] 34
ol1[2]3]4
ol1[2]3]4
lo|1]2]3]4
o[1[2]3]4
ol1]2]3]4
lo|1]2]3]4
lo|1]2]3]4
ol1]2]3]4
ol1]2]3]4
o[1[2]3]4
ol1]2]3]4
ol1]2]3]4




Achtung! Bitte in jede Zeile ein Kreuz! trifft auf trifft voll-

keinen kommen
Fall zu zu

Du bist mit der Beziehung zu deiner besten Freundin in letzter Zeit

besonders zufrieden.
64 a),Es ist schon ein Gliick, dass wir so gut zueinander passen.* ------------ lo]1][2]3]4]
65 b),lch glaube, so eine Freundschaft kann gar nicht unangenehm

sein.” 0[1]12]3]4
65 c) ,lch kann meine Geflihle auch sehr gut zum Ausdruck bringen.” -------- O|1|2([3]4

Du begegnest zuféllig jemandem, den/die du eigentlich schon lange

kennenlernen wollten. Du sprichst ihn/sie an, merkst aber Ablehnung.
66 a),Vielleicht hatte ich besser zeigen sollen, dass ich mich unterhal-

ten wollte.” 0[1]12]3]4
67 b) Ich bin eben doch eine recht uninteressante Personlichkeit.” ------------- 0|12 (|3]4
68 c),Leute kennen zu lernen ist einfach Gliick.” O|1[2]3]4

Stelle dir vor, du héttest im Leben alles erreicht, was du dir gewlinscht

hast.
69 a) ,Das war sicher gar nicht so schwer, eigentlich hat heute jeder die

Méglichkeit dazu. lo]1]2][3]4]
70 b),lch glaube, ich bin ein Mensch, dem es sehr leicht fallt, das zu

erreichen, was er will.“ lo[1][2][3]4]

Du merkst, dass du den wachsenden Anforderungen an deiner Schule
nicht mehr gerecht werden kannst.
71 a) ,Eigentlich ist es ja unmenschlich, immer mehr an Leistung zu

verlangen.” 0O]1]12|3]4
72 b),Das kann sich auch sehr bald wieder verandern.* 0|12 ]3]4
73 c¢),lch versage eben sehr schnell, wenn ich unter Druck stehe.* ------------ 0|12 ]3]4

In dem Beruf, den du spéter erlernen méchtest, werden viele Stellen

gestrichen.
74  a) Es ist wirklich Pech, dass gerade mein Traumberuf von den

Sparmalnahmen so stark betroffen ist. o[ 1][2]3]4]
75 b) Ich hatte mich vielleicht rechtzeitig informieren sollen, was da im

Gange ist.” o[ 1][2]3]4]

Du bist mit der Clique einer Freundin abends zusammen gewesen und

hast einen besonders langweiligen Abend verbracht.
76 a),Solche Abende verlaufen immer etwas 6de.* o[ 1][2]3]4]
77 b) ,Mir gelingt es einfach nicht, aus solchen Situationen etwas zu

machen.” o[ 1][2][3]4]
78 c) ,Wenn ich nicht so bequem gewesen ware und selbst etwas orga-

nisiert hatte, wire der Abend bestimmt besser geworden.* ----------------—- o[ 1]2][3]4]

Stell dir vor, du hast in letzter Zeit das Gefiihl, alles, was du in Angriff
nimmst, dir gelingt.

79 a),lch bin eben doch sehr geschickt.” 0|12 (|3]4
80 b),lch kann ja nicht immer von Pech verfolgt sein.” 0O|1[2]3]4
81 c) ,Erfolg ist eine Sache harter Arbeit.” 0|12 |3]4

Du erféhrst, dass das Kind deiner Schwester das Kind der Nachbarn

geschlagen hat.
82 a),Das kann Uberall vorkommen, darauf die Familie keinen

Einfluss.” 0[1]2]3]4
83 b) ,Kindererziehung ist heutzutage auch keine leichte Sache.” ----------—-- 0|12 ([3]4
84 c),lch hatte merken miissen, was sich da anbahnt und mich darum

kiimmern miissen.” [o]1]2]3]4]
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Zuordnung der Items des IE-SV-F zu den Skalen

IS+ IV+ ES+ EV+ IS- V- ES- EV-
2 5 1 3 8 9 7 27
4 19 6 14 25 35 26 42
10 24 11 18 34 43 33 45
15 28 12 22 46 44 41 47
16 31 13 30 50 48 49 56
21 60 17 32 51 52 53 68
23 81 20 36 59 58 57 72
29 39 40 67 66 71 74
37 61 54 73 75 76 82
38 64 63 7 78 83

55 69 80 84

62

65

70

79
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10.2.4 BFWJ

Kreuze bitte im Folgenden an, in welchem Ausmalf du in der letzten Zeit die folgenden Gedanken,
Geflihle, Schwierigkeiten usw. hattest. Du hast folgende Abstufungen zur Wahil:
gar nicht, wenig, etwas, ziemlich, sehr.

Lebensfreude

Kam es in den letzen paar Wochen vor, dass.... ooy mme el
du dich freutest, weil dir etwas gelang? 0|1]2]|3]|4

du dich freutest, weil andere dich gut fanden? 0]1]1]12]3]4

du dich rundum gliicklich fihltest? 0|1]2]|3]|4

du das Geflihl hattest, dass Dinge im Allgemeinen nach deinen

Wiinschen ablaufen? [o[1]2][3]4]
du Einflussmoglichkeiten hattest, wenn es Streitigkeiten

irgendwelcher Art gab? [o[1]2][3]4]

Bitte achte darauf, dass es bei den nun folgenden Aussagen sechs Antwortmdglichkeiten gibt.
Kreuze bei jedem Satz das Kastchen an, das am ehesten auf dich zutrifft.

Positive Lebenseinstellung faseh foon fasch  rcm  reh  rioh
tig tig tig

Meine Zukunft sieht gut aus. [o[1]2][3]4]5]

Ich habe mehr Freude am Leben als die meisten anderen

Menschen. [o[1]2][3]4]5]

Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine Lebens-

plane verwirklichen. [o[1]2][3]4]5]

Ich komme gut recht mit den Dingen, die in meinem Leben nicht

zu verandern sind. 01112131415
Was auch immer passiert, ich kann die gute Seite daran sehen. ------ 01121345
Ich freue mich zu leben. 0123 |4]5
Mein Leben scheint mir sinnvoll. 0|1]2]|3]4]5
Mein Leben verlauft auf der rechten Bahn. 011123 ]4]5
Selbstwert

Ich bin fahig, Dinge ebenso gut wie die meisten anderen Menschen

zu tun. 0|1]2]|3]|4]5
Ich fihle mich ebenso wertvoll wie andere. 0|1]2]|3|4]|5
Ich habe mir gegenilber eine positive Einstellung. 01123 [4]5
Ich fUhle mich alleine gelassen, auch wenn ich das gar nicht will. ----- 01121345
Manchmal habe ich das Gefiihl, dass mit mir etwas nicht

stimmt. [o[1]2][3]4]5]
Depressive Stimmung

Ich habe keine Lust, etwas zu tun. 0Ol1]12]3]4]5
Ich habe das Interesse an anderen Menschen verloren und O[1[23[4]5
kimmere mich nicht um sie. 0O|1]12]3]4]5
Nichts macht mir mehr richtig Freude. 01121345
Ich finde mein Leben uninteressant. 01112131415
Manchmal vergeude ich meine Zeit. O|1|2]3]|4]5
Problembewusstheit

Hast du dir in den vergangenen paar Wochen Sorgen gemacht...

wegen Leuten, mit denen du Probleme hast? 01121345
wegen deiner Eltern? 0|1]2|3|4]|5
wegen der Beziehung zu deinen Freunden oder Freundinnen? ------- 0[1]12]|3[|4]5
wegen der Schule? O(1[23|4]5
wegen deiner Gesundheit? 0|1]2|314]5
tiber das Alterwerden? 0O[1]2|3]4]5
wegen deines Freundes? 0|1]12|314]|5
weil du finanzielle Schwierigkeiten hattest? 0[1]12[3]4]5
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10.2.5 SSP

Kreuze bitte im Folgenden an, in welchem Ausmalf du in der letzten Zeit die folgenden Gedanken,
Gefuhle, Schwierigkeiten usw. hattest. Du hast folgende Abstufungen zur Wahl:
gar nicht, wenig, etwas, ziemlich, sehr.

Gar we- et- ziem sehr
nicht nig was -lich

Kopfschmerzen
Nervositat und innere Spannung
Unfahigkeit, von schlechten Gedanken und Ideen loszukommen -----------
Schwindelgefiihle und Schwache
Uberkritische Einstellung anderen gegeniiber
Unangenehme Traume
Sprachschwierigkeiten bei Aufregung
Schwierigkeiten, sich an Dinge erinnern zu kdnnen

1

Angst vor Prifungen
leicht argerlich und verletzt zu sein
langsam und ohne Energie zu sein
Gedanken an Selbstmord
Hemmungen, seine Gedanken und sein Wissen vor anderen zu zeigen --
Religiése oder Weltanschauliche Konflikte

Geflhl der Verwirrtheit
Appetitlosigkeit
Neigung zu Tranenausbruch
Schwierigkeiten oder Unsicherheit im Umgang mit Jungen --------------—--
Geflihl, ertappt oder durchschaut zu werden
plétzliche Verargerung ohne angemessenen Grund
Probleme, dem Unterricht folgen zu kénnen
Probleme in der Familie
Unsicherheit dariber, wo die eigenen Begabung liegen ---------------------
Unfahigkeit, sich zu bestimmten Entscheidungen durchzuringen ----------
Schwierigkeiten, Kontakt zu finden
Geflihl der Schwermditigkeit
Uber argerliche Dinge lange nicht hinwegkommen
den meisten Dingen gleichgliltig gegenuberstehen
sich fragen, ob die Fahigkeiten fiir den gewiinschten Schulabschluss
ausreichen
in den Geflhlen leicht verletzt sein
hilflos und unselbststandig sein
das Gefuhl haben, dass andere einen nicht verstehen und
unsympathisch finden
das Gefuhl haben, Dinge sehr langsam verrichten zu missen, um
wirklich sicher zu sein
sich anderen gegeniber minderwertig flihlen
Ein- oder Durchschlafschwierigkeiten
Schwierigkeiten, Entscheidungen zu treffen
Wunsch, alleine zu sein
Vermeidung bestimmter Dinge, Platze oder Tatigkeiten, weil diesen
einen angstigen
der Gedanke, unausgeflllt zu sein
hoffnungslos in die Zukunft blicken
sich um die Gesundheit sorgen
sich abgespannt und geradert fihlen

A: Gefiihl sozialer Ablehnung
S: eingeschrankte Studierfahigkeit
V: vegetative Stérungen
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