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Uberblick

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in drei Teile. Im ersten Teil (Kapitel 1 - Kapitel 4) werden
zunichst Schwierigkeiten und Risiken umrissen, mit denen viele sozial unsichere Kinder
konfrontiert sind. Sie verdeutlichen die Notwendigkeit frithzeitiger Interventionen. AnschlieBend
geht es um die konkreten Probleme, die sozial unsichere Kinder in alltiglichen
Interaktionssituationen haben. Ausgehend von Definitionsproblemen folgt dann eine Ausein-
andersetzung mit einschlégigen Theorien und Befunden zu den Ursachen sowie den Interven-
tionen fiir die Behandlung sozialer Unsicherheit in der Kindheit.

Auf der Grundlage der zuvor dargestellten Theorien und Befunde wird im zweiten Teil (Kapitel
5) tiber die Entwicklung des Gruppentraining sozialer Kompetenzen mit unsicheren Kindern
(GSK-UK) berichtet. Auch das konkrete Vorgehen wird in diesem Teil nédher erldutert.

Im dritten Teil (Kapitel 6) wird iiber erste Erfahrungen berichtet, die sich aus der Durchfiihrung
des Trainings bei vier Kindergruppen ergeben haben.

Der Anhang enthélt im Training verwendete Arbeitsblétter.

An dieser Stelle mochte ich Dr. Ulrich Pfingsten danken, der mich bei meiner Arbeit immer
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1. Einleitung

1.1 Zur Bedeutsamkeit sozialer Kompetenzen fiir die kindliche
Entwicklung

Schwierigkeiten im Sozialverhalten stehen in einem engen Zusammenhang zu psychischen
Storungen. Sie werden nicht nur als Korrelate, sondern auch als mégliche Ursachen psychischer
Storungen diskutiert. So wurde fiir aggressives Verhalten in der Kindheit bereits in einer
Vielzahl von Lingsschnittstudien dokumentiert (vgl. als Uberblick Parker & Asher, 1987), daB3
es ein Pradiktor fiir das spitere Auftreten von gravierenden Fehlanpassungen und psychischer
Beeitrachtigungen ist; dafl jedoch auch sozial unsicheres Verhalten als Alarmsignal fiir die
kindliche Entwicklung aufgefaflit werden muB, ist eine Erkenntnis jiingeren Datums. Die
Probleme dieser Kinder wurden eher verharmlost und es wurde angedeutet, daB sie Teil einer
vorilibergehenden Phase seien, die sich mit der Zeit schon irgendwie "auswachsen" wiirde (vgl.
Rubin, LeMare & Lollis, 1990).

Alles in allem ist die Forschungstitigkeit zu sozial unsicheren Kindern als ausgesprochen
sparlich zu bezeichnen (vgl. U. Petermann, 1993; Petermann und Warschburger, 1992; Rubin,
LeMare & Lollis, 1990). Dies mag einerseits auf spezifische methodische Schwierigkeiten bei
der Erfassung sozialer Unsicherheit, insbesondere im Rahmen retrospektiver Langsschnittstudien
zuriickfiihren sein (Butollo, Meyer-Plath & Winkler, 1978; Parker & Asher, 1987). Ein weiterer
Grund hierfiir mag jedoch auch damit zusammenhéngen, da3 diese Kinder fiir viele Bereiche
ihres sozialen Umfeldes nicht so stérend sind wie Kinder mit aggressiven, impulsiven oder
hyperaktiven Problematiken.

Dies bedeutet jedoch nicht, dall sozial unsichere Kinder nicht unter ihren Problemen leiden
wiirden. Es ist vielmehr als ein Aspekt ihrer Problematik anzusehen, da3 sie auf ihre Gefiihle von
Unzuldnglichkeit nicht durch ausagierene Verhaltensweisen reagieren, sondern diese eher "in
sich hineinfressen" (Freihaut, 1993), weshalb Asendorpf und andere Autoren (Achenbach &
Edelbrock, 1978 Rubin, Hymel & Mills, 1989; Rubin & Mills, 1988) sie auch als
"Internalisierer”, ihre Probleme als "Internalisierungsprobleme" bezeichnen.'

In zwei neueren prospektiven Langsschnittstudien wurde nachgewiesen, daf3 soziale Unsicherheit
in der Kindheit einen Priadiktor fiir das Auftreten von Einsamkeits- und Minder-

"Der Begriff "Internalisierungsproblene" faRt nach den Autoren Angste,
Depressi onen und Sel bstwert probl ene zusamen. Diese werden von den sogenannten
"Ext ernal i si erungsprobl emen” abgegrenzt, die sich auf unterkontrollierte, z.B.
aggressi ve Verhal t enswei sen bezi ehen. Genauere Definitionen zu diesen Begriffen
finden sich bei den Autoren nicht. Der Begriff ist jedoch irrefihrend, wenn man
i hn auf den entw ckl ungspsychol ogi schen Begriff der "Internalisierung" bezieht.



wertigkeitsgefiihlen bis hin zur Depression darstellt (z.B. Asendorpf, 1989; Freihaut, 1993;
Rubin, Hymel & Mills, 1989; Rubin & Mills, 1988):

So verfolgten Rubin und Mitarbeiter in der sogenannten "Waterloo-Lingsschnittstudie" die
Entwicklung sozial unsicherer Kinder vom Grundschulalter bis in die Prdadoleszenz. Hierbei
fanden sie, da} soziale Unsicherheit einen Priadiktor fiir das Auftreten von Einsamkeits- und
Minderwertigkeitsgefiihlen bis hin zur Depression darstellt (Rubin, Hymel & Mills, 1988);
Rubin & Mills, 1988).

In eine dhnliche Richtung weisen die Befunde einer Léngsschnittstudie des Max-Planck- Instituts
fiir psychologische Forschung in Miinchen. Hier wurden Kinder ab dem Kindergartenalter iiber
einen Zeitraum von lber acht Jahren untersucht. Hierbei wurde eine Untergruppe von sozial
unsicheren Kindern identifiziert, die ein erhdohtes Risiko fiir das spétere Auftreten von
Einsamkeits- und Minderwertigkeitsgefithlen aufweisen (Asendorpf, 1988; Freihaut, 1993).

Diese Risikokinder sind zu trennen von bloBen "Fremdenmuftfeln", die nicht mit den genannten
psychischen Stérungen zu rechnen haben. Die gefihrdeten Kinder verhalten sich nicht nur
Fremden, sondern auch vertrauten Personen gegeniiber zuriickhaltend (Freihaut, 1993). In der
friihen Grundschulzeit fallen sie dadurch auf, dal} ihre Existenz von den Mitschiilern eher
"vergessen" wird: Anders als aggressive Kinder, die bereits zu dieser Zeit auf aktive Ablehnung
von ihren Mitschiilern sto3en (vgl. zusammenfassend Coie, Dodge & Cupersmith, 1990), werden
unsichere Kinder bei soziometrischen Wahlen von ihren Mitschiilern weder im positiven, noch
im negativen Sinne genannt. Sie sind weder jemand, der als Spielkamerad ersehnt wird noch
jemand, iiber den sich die Mitschiiler sonderlich aufregen wiirden.

Diese mangelnde Auffilligkeit sozial unsicherer Kinder 146t sich vor dem Hintergrund erklaren,
daB die Beziehungen zwischen Kindern zu dieser Zeit noch nicht sonderlich intensiv sind.
Kinder begreifen ihre Peers eher als jemanden, der potentiell als Spielkamerad dienlich sein
kann. Sie spielen jedoch insgesamt auch noch sehr haufig alleine (vgl. Rubin, 1985).

Ablehnend reagieren die Peers auf unsichere Kinder erst ab der mittleren Kindheit (vgl.
zusammenfassend Coie, Dodge & Cupersmith, 1990, Hymel & Rubin, 1985), zu einer Zeit, zu
der ihnen die im Vergleich zur Aggression subtileren Schwierigkeiten unsicherer Kinder langsam
begreifbarer werden (Younger et al., 1986) und zu der enge Beziehungen zu - vorwiegend noch
gleichgeschlechtlichen - Peers eine besondere Bedeutung erlangen. In diesem Alter trennen
Kinder zwischen blofen Mitschiilern oder

Spielkameraden und dem "besten Freund" oder der "besten Freundin" (vgl. zusammenfassend
etwa Salisch, 1991).

Sullivan (1983) trigt der besonderen Qualitét dieser Beziechungen durch den Begriff "Busen-
freundschaft" Rechnung. Er betrachtet sie als Vorldufer von Liebesbeziehungen oder sehr engen
Freundschaften unter Jugendlichen oder Erwachsenen. Hiermit deutete er in seiner Theorie
bereits an, was heute in der Entwicklungspsychologie unter dem Begriff "Peerthese"
angenommen wird, da3 ndmlich gute Beziehungen zu Peers "necessities, not luxuries" (Parker &
Asher, 1987, S.357) sind, m.a.W. sie sind kein Luxus, der Kindern das Leben momentan schlicht
angenehmer macht, sondern sie sind notwendig fiir eine gesunde psychische Entwicklung.

Entsprechend dieser These gibt es eine Reihe von Kompetenzen, die Kinder nur im Umgang mit
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Gleichaltrigen, nicht jedoch mit Erwachsenen erwerben konnen. Dies 148t sich unter anderem
darauf zuriickfiihren, dal Konfliktlosungen zwischen Erwachsenen und Kindern "durch die
Struktur der Beziehung prajudiziert" (Salisch, 1991, S.1) sind, also u.a. durch das Wissens- und
Machtgefille, das zwischen ihnen besteht. Setzen Kinder sich jedoch mit ihren Peers
auseinander, so miissen sie Konflikte miteinander aushandeln (Krappmann & Oswald, 1987,
zitiert nach Salisch, 1991).

Dariiber hinaus postulieren Furman und Robbins (1985) in Anlehnung an Weiss (1974) acht
Aspekte von Freundschaft, die jeweils unterschiedliche Lernmdoglichkeiten bieten:

1. Zuneigung (affection)

Néhe/Intimitét (intimacy),

verldBliche Unterstiitzung (reliable alliance),

instrumentelle Hilfe (instrumental aid),

emotionale Unterstiitzung (nurturance),

Kameradschaft (companionship),

Erh6éhung des Selbstwerts (enhancement of worth) und

Gefiihl der Zugehorigkeit (sense of inclusion).

NNk WD

Einige dieser Funktionen lassen sich durch relativ lockere Beziehungen zu einer Gruppe von
Kameraden eher erfiillen, andere hingegen eher durch enge Freundschaften. So ist es fiir
Freunde eher moglich, einen zu verletzen - aber auch das eigene Selbstwertgefiihl zu stérken, als
fiir weniger vertraute Personen. Entsprechend tragen Freunde in einem hohen Ausmal zu einer
Definition des Selbst und der Forderung eines Identitétsgefiihles bei.

All dies sind Erfahrungs- und Lernmoglichkeiten, die sozial unsichere Kinder nicht (oder nur in
geringem Malf3e) nutzen kdnnen, weil sie eine Reihe sozialer Situationen aus Angst und Gefiihlen
der eigenen Unzuldnglichkeit heraus gidnzlich vermeiden. Ab der mittleren Kindheit kommen,
wie bereits erwihnt, ablehnende Reaktionen von den Peers hinzu.

Die Probleme dieser Kinder lassen sich ab diesem Zeitpunkt als Teufelskreis denken: soziale
Unsicherheit, Ablehnung, verstirkter Riickzug, weitere Verringerung der sozialen Lern-
moglichkeiten und hierdurch wiederum verstérkte Unsicherheit.

Ich habe mich im Rahmen dieser Arbeit dafiir entschieden, den Weg der Intervention zu
beschreiten. D.h. durch die Konzeption und Evaluierung eines Trainings zur Forderung der
sozialen Kompetenzen dieser Kinder mdchte ich einen Beitrag zur Verminderung ihrer Probleme
leisten.

1.2 Einige Probleme von Trainings zur Forderung sozialer
Kompetenzen bei Kindern

Es sind in den letzten Jahren eine Vielzahl von Trainings zur Forderung sozialer Kompetenzen
bei Kinder entwickelt worden. Hierbei gibt es jedoch eine Reihe von Problemen.



Ein Problem, das ich bereits im ersten Abschnitt angeschnitten habe besteht darin, dafl es zu den
Symptomen und Ursachen sozialer Unsicherheit in der Kindheit bislang erst sehr wenige Studien
gibt. Bei meiner Suche bin ich immer wieder auf Studien gestof3en, in denen entweder aggressive
oder inkompetente Kinder untersucht wurden. Einer dhnlichen Schwerpunktsetzung bin ich bei
der Sichtung verhaltenstherapeutischer Techniken begegnet - so sind beispielsweise viele
kognitven Modifikationstechniken fiir die Behandlung aggressiver oder anderweitig
unterkontrollierter Kinder entwickelt worden - kaum jedoch solche, die auf sozial unsichere
Kinder zugeschnitten sind.

Fiir die Konzeption von Trainings zur Férderung der sozialen Kompetenzen sozial unsicherer
Kinder ergeben sich hieraus Gefahren. Bei der Suche nach Symptomen und Ursachen sozialer
Unsicherheit besteht die Gefahr darin, aus Studien, die "inkompetente Kinder"Hierunter konnen
sich Kinder mit sehr heterogenen, teilweise auch kontraren Problematiken verbergen. Oftmals
wird zwischen diesen Untergruppen jedoch nicht differenziert, sondern es werden lediglich
Gruppenmittelwerte errechnet (vgl. Kapitel 2) untersuchen, SchluB3folgerungen auf unsichere
Kinder zu libertragen. Je nach der Zusammensetzung solcher Gruppen in der jeweils gegebenen
Studie konnen hieraus mehr oder weniger gravierende Irrtiimer folgen. Eine dhnliche Gefahr
besteht in einer unreflektierten Ubertragung kognitiver Interventionstechniken auf unsichere
Kinder nach dem Motto: "Besser kognitive Methoden verwenden, die fiir Kinder - wenn auch fiir
aggressive - entwickelt wurden, als auf kognitive Interventionstechniken verzichten."

Ein weiteres Problem besteht darin, daB3 sich die Forschung zur sozialen Unsicherheit bei
Kindern bislang an einigen, wenigen Forschungsparadigmen orientiert. In einem derzeit
dominierenden Paradigma wird beispielweise untersucht, wie sich das Sozialverhalten von
Kindern in der Schulklasse auf deren Status auswirkt. Hierbei wird meist das Verhalten der
Kinder im Unterricht betrachtet. Bei einem solchen Vorgehen konnen allerdings wichtige
Aspekte sozialer Kompetenzen und Inkompetenzen nicht erfal3t werden. Dies ergibt sich allein
aus der Tatsache, dafl der Verhaltensspielraum der Kinder im Kontext "Unterricht" sehr stark
eingeschrinkt ist.

Ein Anliegen bei meiner Arbeit besteht darin, ein Training zur Férderung sozialer Kompetenzen
sozial unsicherer Kinder zu konzipieren, das auf die Problematik dieser Kinder moglichst gut
zugeschnitten und das insofern "multimodal" ist, als da3 es an mehreren Ebenen des Erlebens
und Verhaltens ansetzt. So mochte ich mit den Kindern nicht lediglich Verhaltensweisen
eintrainieren, sondern auch den kognitiven und den emotionalen Bereich mit einbeziehen. Beim
gegenwirtigen Stand der Forschung ergibt sich aus diesem Anspruch die Notwendigkeit, einige
der "Liicken", die es zu diesem Problem gibt, mit einer guten Portion Intuition zu fiillen. Diese
Notwendigkeit betrifft auch den Umgang mit den im obigen Abschnitt geschilderten Studien, in
denen nicht zwischen aggressiven und unsicheren Kindern differenziert wird. Sofern die
Symptome der "inkompetenten Kinder" in einem krassen Widerspruch zu dem Gesamtbild der
Symptome unsicherer Kinder stehen, bin ich dazu geneigt, mich eher auf meine Intuition zu
verlassen, anstatt die Befunde, die mdglicherweise auf einen grofen Anteil aggressiver Kinder
riickfiihrbar sind, auf unsichere Kinder zu tibertragen. Aufgrund des bereits erwdhnten Mangels
an Studien, die sich explizit auf unsichere Kinder beziehen, habe ich jedoch prinzipiell auch
Studien zu inkompetenten oder auch aggressiven Kindern einbezogen.Ich werde an den Stellen,
an denen ich mich auf eine intuitive bzw. spekulative Ebene begebe, explizit darauf hinweisen.

Ahnlich wie mit den oben geschilderten Studien bin ich mit Interventionstechniken umgegangen.
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Die meisten kognitiven verhaltenstherapeutischen Interventionstechniken sind explizit fiir
unterkontrollierte Kinder entwickelt worden. Daher sollten sie nicht unreflektiert auf unsichere
Kinder iibertragen werden.Dies geschieht jedoch in einigen Fillen (vgl. Kapitel 4) Aufgrund des
Mangels an Alternativen aus der verhaltenstherapeutischen Richtung habe ich daher an einigen
Stellen Interventionstechniken in das Training aufgenommen, die anderen therapeutischen
Richtungen entstammen.

1.3.  Ausblick auf die Arbeit

Wie lautet nun die Zielsetzung meiner Arbeit im einzelnen? Mein Anliegen war es, ein Training
sozialer Kompetenzen zur Férderung sozial unsicherer Kinder zu konzipieren. Die Betonung
liegt auf "sozial unsicher", da ich das Training auf wichtige Aspekte der Problematik dieser
KinderIm Verlaufe dieser Arbeit wird deutlich werden, dal3 die Gruppe dieser Kinder in sich
selbst wiederum relativ heterogen ist.

Im folgenden mochte ich einen Uberblick iiber die Kapitel dieser Arbeit und hiermit {iber mein
Vorgehen bei der Konzeption eines solchen Trainings geben.

In Kapitel 2 werde anhand eines Beispiels die Komplexitit sozial kompetenten Verhaltens
verdeutlichen. Dies wird auch verstindlich machen, weshalb es eine Vielzahl unterschiedlicher
Definitionen sozialer Kompetenzen gibt. AnschlieBend werde ich die dieser Arbeit
zugrundeliegende Definition sozialer Kompetenzen beschreieben.

In Kapitel 3 werde ich zunichst einmal einen knappen historischen Uberblick iiber wichtige
Ansitze zur Erkdrung sozialer Unsicherheit geben. Es folgt die Darstellung des "ProzeBBmodells
zur Erklarung inkompetenten und kompetenten Sozialverhaltens" von Pfingsten (1991). Dieses
Modell stellt einen Versuch dar, wichtige Ansétze zur Erklarung sozial inkompetenten und
kompetenten Verhaltens in einem integrativen Modell zusammenzufassen. Anschlieend werde
ich wichtige Theorien und Befunde zu den Ursachen sozialer Unsicherheit darstellen. Als
Rahmen zur Integration dieser Befunde dient mir hierbei das eben erwédhnte Modell.

An dieser Stelle mochte ich auf eine Eingrenzung dieser Arbeit hinweisen. Bei der Darstellung
der Erklarungsansitze werde ich mich auf aktualgenetische Ansitze® beschrinken.

In Kapitel 4 werde ich einen Uberblick iiber vorhandene Trainings zur Forderung sozialer
Kompetenzen bei Kindern und deren Effektivitét geben. Hiebei werde ich einige Interventionen

2P i ngst en (1984) unt er schei det zwi schen ont ogeneti schen und
akt ual geneti schen Ansatzen zur Erkl arung sozial inkonpetenten und konpetenten
Ver hal tens. Aktual geneti sche Ansdtze versuchen zu erklaren, wie ein nmehr oder
weni ger konpetentes Verhalten in einer bestinmten Situation zustandekommt.
Ont ogenet i sche Anséatze betrachten dengegeniber di e Herausbil dung des Verhaltens im
Ver | auf e der ontogenetischen Entw cklung. Bem derzeitigen Stand der Forschung i st
es j edoch schwer, hi er aus konkrete Hi nwei se far die Pl anung
ver hal t enst her apeuti scher Trainings abzuleiten. In Kapitel 3 wird meines Erachtens
auch deutlich werden, da_ sich bereits bei Beschrankung auf di e aktual geneti schen
Ansatze eine Fulle von Informationen ergibt, aus denen sich eine Reihe von
wi chtigen H nweisen fur die Planung einer Intervention ergeben.



und Interventionstechniken ausfiihrlicher betrachten. Diese Betrachtung geschieht unter zwei
iibergeordneten Leitfragen: Wie gut sind diese Interventionen bzw. Interventionstechniken zur
Behandlung sozial unsicherer Kinder geeignet? (Als Grundlage zur Beantwortung dieser Frage
dienen mir die im vorherigen Kapitel geschilderten Befunde.) Wie sollte eine Intervention
konzeptualisiert werden, um die Generalisierung iiber verschiedene Situationen und {iber die Zeit
in optimaler Weise zu fordern? Wie in Kapitel 4 deutlich werden wird, ist dies eines der
Hauptprobleme bei solchen Trainings.

In Kapitel 5 werde ich zunéchst einmal die Grundziige des Vorgehens beim Gruppentraining
sozialer Kompetenzen (GSK) von Pfingsten und Hinsch (1991) schildern. Dieses Training diente
mir aufgrund der multimodalen Orientierung und der eindrucksvollen Effektivititsbelege als
Rahmen und Ausgangspunkt fiir die Konzeptualisierung meines Trainings. Das GSK mufite
jedoch auf sozial unsichere Kinder zugeschnitten werden. Die Darstellung der notwendigen
Verianderungen und des aus diesen Veranderungen resultierenden Vorgehens bilden den zweiten
und dritten Abschnitt dieses Kapitels.

Im 6. Kapitel werde ich iiber erste Erfahrungen berichten, die ich bei der Durchfiihrung des
GSK-UK mit vier Kindergruppen gemacht habe. Hieraus ergeben sich wichtige Hinweise fiir die
konkrete Durchfiihrung und die Weiterentwicklung des GSK-UK. Auf der Basis meiner
Erfahrungen bei der Durchfiihrung des Trainings mit insgesamt vier Kinderguppen werde ich
auch konstruktive Vorschlédge fiir die Weiterentwicklung des Trainings machen.

Im 7. Kapitel schlieBlich mochte ich neben einem SchluBwort einige Hoffnungen hinsichtlich der
zukiinftigen Forschungstétigkeit auf diesem Gebiet benennen.

2. Definitionen

Wie lassen sich sozial kompetentes und inkompetentes Verhalten definieren? Diese Frage wurde
zu unterschiedlichen Zeiten recht unterschiedlich beantwortet. Mittlerweile kursieren eine Reihe
verschiedener Begriffe, die sich auf die mehr oder minder groB3e Qualitdt von Sozialverhalten
beziehen. Ich mdchte dem Leser eine kleine Kostprobe nicht vorenthalten. Da ist die Rede von
Selbstvertrauen, sozialer Geschicklichkeit, Durchsetzungsféahigkeit, sozialen
Problemlosefertigkeiten, kommunikativer Kompetenz und sozialer Flexibilitit auf der einen
Seite. Diese Variablen werden abgegrenzt von sozialer Angst, Selbstunsicherheit, fehlender
Selbstbehauptung, Schiichternheit und sozialer Gehemmtheit. Hiermit werde jeweils einzelne
Elemente eines sehr komplexen Prozesses, der sozialen Interaktion betont.

Diese Komplexitit werde ich im folgenden Abschnitt anhand eines Beispieles verdeutlichen. Ich
mochte hierbei einen Eindruck davon vermitteln, was fiir Prozesse, die fiir die Qualitdt des
Verhaltens relevant sein konnen, in einer Interaktionssituation stattfinden. Hiermit mochte ich
ein Bild von Verhaltensweisen vermitteln, die unter die Begriffe "unsicheres-", "kompetentes -"
und "aggressives Sozialverhalten" fallen. Vor dem Hintergrund eines solchen Beispiels wird, so
hoffe ich, dem Leser auch eine kritische Sicht der weiter unten (Kapitel 3) berichteten
empirischen Studien zu Verhaltensmerkmalen sozial unsicherer und kompetenter Kinder leichter
fallen.



Im Anschlufl daran werde ich die dieser Arbeit zugrundeliegende Definition sozialer Kompe-
tenzen vorstellen und diese Wahl begriinden.

2.1 Unsicheres, kompetentes und aggressives Verhalten:
zur Komplexitiit des Gegenstandes

Stellen wir uns eine gewdohnliche, kurze Interaktion vor, die Begegnung mit einem Bekannten
auf der Strafle. Es findet ein kurzes Gesprich statt und ich stelle vielleicht fest, da3 ich mich
gerne mit ihm verabreden mdchte. Was passiert alles in einer solchen Situation? Welche
Faktoren tragen dazu bei, ob dieses Gespriach giinstig verlduft, ob es zu einer Verabredung
kommt (oder nicht) und ob mein Verhalten als unsicher, kompetent oder aggressiv zu bezeichnen
ist?

Zunichst einmal ist da mein verbales Verhalten. Ich begriile den Bekannten, stelle bestimmte
Fragen, erzéhle etwas von mir und spreche mein Anliegen mehr oder weniger direkt an. Welche
Art von Inhalten und Formulierungen lieen sich nun welchem Sozialverhalten zuordnen?Ich
lehne mich hier v.a. an die Ausfiihrungen von Pfingsten & Hinsch (1991) an.

Sozial kompetentes Verhalten lieBe sich durch Merkmale wie eindeutige Formulierungen,
prézise Begriindungen, direktes Ansprechen eigener Bediirfnisse und Gefiihle unter Verwendung
des Wortchens "ich" kennzeichnen. In unserem Beispiel ich etwa nach einiger Zeit sagen: "Es
freut mich wirklich, daB ich Dich endlich mal wieder getroffen habe und ich hitte Lust, mal
wieder mit Dir..."

Unsicheres Verhalten lieBe sich demgegeniiber durch iiberfliissige Erkldrungen, Verleugnung
eigener Bediirfnisse, indirektes Ausdriicken eigener Gefiihle und die Benutzung des Wortchens
"man" kennzeichenen, etwa:

"Bei dem Wetter sollte man vielleicht etwas unternehmen."

Drohende, beleidigende Inhalte, fehlende Erklarungen und Begriindungen, KompromiBlosigkeit
und Ignoranz gegeniiber den Rechten anderer sind Merkmale ggressiven Verhaltens. In der
genannten Situation konnte ich

beispielsweise folgende Bemerkung von mir geben:

"Nie 146t Du Dich bei mir blicken! Hast wohl immer etwas Besseres vorgehabt, oder was?"

Welche der genannten Formulierungen und Inhalte gewéhlt werden, hat zweifelsohne einen
EinfluB3 darauf, wie das weitere Gespréch verlauft (vgl. z.B. die Studie von Pfingsten (1984)).
Nun ist aber spétestens seit Watzlawick et al. (Watzlawick, Beavin & Jackson, 1985) bekannt,
daB Informationen nicht nur auf der digitalen (v.a. verbale Inhalte), sondern auch auf der
analogen Ebene iibermittelt werden, da3 analoge Informationen, die vorwiegend nonverbal
ausgedriicht werden gar wichtiger fiir die Definition der augenblicklichen Beziehung sein
konnen, als die verbalen Inhalte. Die Bedeutsamkeit dieser Aspekte von Kommunikation finden
auch alltagssprachlich ihren Ausdruck, wennn wir zum Beispiel davonsprechen, da3 der Ton die
Musik macht, uns jemand zu nah auf die Pelle riickt, zu distanziert, hochnésig oder maskenhaft
1st.



Birkenbihl (1992) unterscheidet bei dem nonverbalen Verhalten fiinf Bereiche: Haltung, Gestik,
Abstand, Tonfall und Mimik. Spielen wir nun einmal kurz durch, ich tréfe die oben geschilderte
kompetente AuBerung.

Wie wiirde dies wirken, wenn ich dies mit gesenktem Kopf, angespannten Schultern und starrer,
unbeweglicher Korperhaltung tdte? Oder wenn ich im Gesprach mit meinem Gegeniiber einen
Abstand von zwei Metern einhielte? Was fiir einen Eindruck wiirden die verbal kompetenten
AuBerungen wohl auf mein Gegeniiber machen, wenn ich diese so undeutlich und leise
verbalisieren wiirde, dafl er seine Ohren spitzen und stdndig nachfragen miiten, um sie
mitzubekommen? Und nicht zuletzt, wie wére es, wenn ich mit starrer Mine und ohne
Blickkontakt die freundliche Frage nach einem netten Beisammensein stellen wiirde?

Ergédnzen wir also unseren vorlaufigen Kriterienkatalog fiir die drei unterschiedenen Arten von
Sozialverhalten: Sozial kompetentes Verhalten wére demnach durch eine angemessen laute, klare
und deutliche Stimme, unterstreichende, lebhafte Gestik und Mimik, eine entspannte
Korperhaltung und einen angemessenen Umgang mit dem Abstand zum Interaktionspartner zu
kennzeichnen. Unsicherheit konnte sich in einer leisen, zaghaften Stimme, kaum vorhandener
oder verkrampfter Mimik und Gestik und fehlendem Blickkontakt duflern. Aggressive
Verhaltensweisen schlieBlich umfassen eine geprefite oder gar briillende, schreiende Stimme,
wilde, unkontrollierte, drohende Mimik und Gestik, fehlenden Blickkontakt oder auch
"Anstarren".

All dies mogen Verhaltensweisen sein, bei denen viele sagen wiirden, dal3 sie diese intuitiv
steuern, ohne grof3 dariiber nachzudenken. Dies ist sicherlich richtig. Hierbei geraét jedoch leicht
aus dem Blick, daB} es sich auch hierbei um Verhaltensweisen handelt, die zwar angeborene
Komponenten besitzen, jedoch auch in einem grofBen Ausmall von Regeln mitgeprigt werden,
die gelernt sind. D.h., die genannten amgeborenen Komponenten werden im Laufe der
Entwicklung noch in einem grof3en Ausmal} durch die Sozialisation modifiziert. Jiingere Kinder
beispielsweise halten sich noch nicht an die von Hall (nach Gifford, 1987) beschriebenen
impliziten Regeln, von welcher Person man wieviel Abstand zuhalten hat. Dies lernen sie erst im
Laufe ihrer Entwicklung. Auch kulturspezifische "Darbietungsregeln" (Ekman, 1988), welche
festlegen, wer wann wo wie wem gegeniiber welches Gefiihl ausdriicken darf, werden im Laufe
der individuellen Entwicklung erworben (vgl. als Uberblick iiber die Entwicklung nonverbalen
Verhaltens Feldman, 1982).

Eine besondere Brisanz hat beispielsweise die Steuerung des Gesichtsausdruckes in Situationen,
in denen gute Freunde miteinander in Konflikt sind und sich iiber einander drgern. Salisch (1991)
konnte z.B. nachweisen, daB eng befreundetete Kinder ihren Arger mimisch nicht eindeutig
zeigen, sondern daB es iiblich ist, den Arger zwar auszudriicken, jedoch auch zu entschérfen.
Was hierbei herauskommt, sind mehrdeutige Botschaften. Insbesondere bei Madchen verlaufen
solche Konflike hiufig sehr "doppelgleiseig": "Einerseits machten sie der Freundin Vorwilirfe,
andererseits signalisierten sie durch ihr Licheln ihre Zuneigung, fast so, als ob sie versichern
wollten, daB sie trotz der Beschuldigungen noch Freundinnen seien" (Salisch, 1991, S.121).

Diese Ausfiihrungen mogen einen Eindruck von der Vielfiltigkeit der zu einem grofen Teil
gelernten Prozesse vermittelt haben, die in einer recht alltiglichen Interaktionssituation zum
Tragen kommen. Vor diesem Hintergrund mag man sich vielleicht Selg (1991) anschlielen, der
es "angesichts der Komplexitit dieser (dem Interaktionsverhalten zugrundeliegenden)
Lernprozesse (...) erstaunlich (findet), dal die meisten Menschen ihren sozialen Alltag
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weitgehend zu ihrer Zufriedenheit bewéltigen und nur relativ wenige Personen soziale
Situationen als problematisch erleben."

2.2 Arbeitsdefinition

Es leuchtet auf der Basis dieses Beispieles ein, da3 es nicht einfach ist, soziale Kompetenzen zu
definieren, da es sich hierbei um ein sehr komplexes Gebiet handelt - und dies, obwohl sich das
eben geschilderte Beispiel lediglich auf die beobachtbaren Aspekte des Sozialverhaltens
beschriankt. Noch schwieriger wird es, wenn es um die Frage geht, ob es fiir die Definition sozial
kompetenten Verhaltens denn ausreicht, sich auf die beobachtbare Dimension des Verhaltens zu
berschrianken; meines Erachtens ist dies nicht der Fall (vgl. auch Pfingsten, 1984).

Um dies zu verdeutlichen: Stellen wir uns einmal vor, wir wiirden verschiedene Varianten der
oben geschilderten Szene beobachten -so zum Beispiel die, dal sich eine Person sehr
zurlickhaltend gegeniiber der anderen verhilt. LaBt sich hieraus schlielen, da3 es sich um eine
unsichere Person handelt? Diese Frage ist meines Erachtens eindeutig mit "nein" zu beantworten.
Es wire schlieBlich moglich, dal3 ich aus irgendeinem Grunde kein Interesse daran habe, mich
auf mein Gegeniiber einzulassen, obwohl ich prinzipiell hierzu in der Lage wire.

Das heif3t, daf3 Sozialverhalten immer auch in Relation zu den Zielen einer Person zu beurteilen
ist. Diesem Aspekt wird die Definition von Pfingsten und Hinsch (1991) gerecht.’ Sozial
kompetentes Verhalten wird von den Autoren definiert als: " (...) die Verfiigbarkeit und
Anwendung von kognitiven, emotionalen und motorischen Verhaltensweisen, die in bestimmten
sozialen Situationen zu einem langfristig giinstigen Verhéltnis von positiven und negativen
Konsequenzen fiihren" (Hinsch, 1991).

Diese Definition hat noch weitere Vorteile. So werden neben der motorischen und (implizit) der
motivationalen auch die kognitive und die emotionale Ebene des Verhaltens mit einbezogen.
Dies impliziert, daB3 die Verfiigbarkeit kompetenter Verhaltensweisen nicht ausreicht, sonder daf3
ein Individuum beispielsweise auch in der Lage sein sollte, mit Emotionen wie z.B. sozialen
Angsten und mit seiner Wahrnehmung und Interpretation aktueller sozialer Situationen so
umzugehen, daf} es das Verhaltenspotential auch in die Tat umsetzen kann.

Von grofler Bedeutung ist auch der Einbezug der kurz- und langfristigen Folgen des Sozial-
verhaltens. Eine Folge hiervon ist, da3 konkrete sozial kompetente Verhaltensweisen im Prinzip
empirisch bestimmt werden miissen. Wichtig ist hierbei auch, daB sozial kompetente
Verhaltensweisen je nach Zielgruppe unterschiedlich aussehen konnen. Gerade wenn es um die
Konzeption einer Intervention fiir Kinder geht, ist dieser Einwand zu bedenken: Es ist nicht
davon ausgzugehen, dall erwachsene Akademiker oder Praktiker in der Lage sind zu bennennen,
wie denn sozial kompetente Verhaltensweisen bei Kindern aussehen. Konkret besteht die Gefahr,
daB sie den Kindern Verhaltensweisen empfehlen, die auf Kinder eher altklug wirken und daher

°Ein systematischer Uberblick uber verschiedene Typen von Definitionen
sozi al er Konpetenzen sowi e deren Vor- und Nachteile findet sich bei Pfingsten
(1984).
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negative Konsequenzen nach sich ziehen.

Bedauerlicherweise lassen sich erst in jiingster Zeit eine Reihe von Autoren bei ihrer Forschung verstarkt von funktionalen
Definitionen leiten. Bei diesem Vorgehen beobachten sie Kinder bei der Bewéltigung von sozialen Aufgaben mit einem
definierten Ziel. So sollen die Kinder z.B. versuchen zu erreichen, da3 eine Gruppe bereits miteinander spielender Kinder
sie mitspielen 14Bt. Hierbei wird dann beobachtet, wie effektiv einzelne Verhaltensweisen in bezug auf die Zielerreichung
sind, d.h. wie hdufig sie von akzeptierenden,ablehnenden oder neutralen Peerreaktionen gefolgt werden. Wir werden
weiter unten im auf dieses Vorgehen zuriickkommen, da es ein Hauptanliegen dieser Arbeit war zu sammeln, welche sozial
kompetenten Verhaltensstrategien fiir Kinder bsilang empirisch ermittelt worden sind.

Ein moglicher Einwand gegen Definitionen, in denen die Konsequenzen des Sozialverhaltens fiir
das Individuum eine grofle Rolle spielen lautet, sie wiirden riicksichtsloses und unsoziales
Verhalten als kompetent bezeichnen, wenn es sich nur fiir das Individuum bezahlt macht. Auf
diesen Einwand reagieren viele Autoren (s. auch die oben zitierte Definition), indem sie nicht nur
kurzfristige, sondern ebenso langfristige Konsequenzen beriicksichtigen. Hierin steckt die
Annahme, daB sich aggressives Verhalten langfristig nicht auszahlt. So mag es durchaus sein,
daf sich machmal andere Personen durch aggressives und drohendes Verhalten zum Nachgeben
bringen lassen. Der Akteur hat jedoch auch mit der Moglichkeit zu rechnen, da3 er hiermit die
Wut und Ablehnung des Gegeniibers auf sich zieht und daB dieser sich mit Gegenaggressionen
wehrt, was zu besonders langen Auseinandersetzungen flihren kann (vgl. die Studien von
Pfingsten, 1984). Auch fiir Kinder wurde in vielen Studien belegt, da bestimmte Formen
aggressiven Verhaltens eine Reihe negativer Konsequenzen mit sich bringen (vgl. Kapitel 3).

Ehe wir uns den Ansdtzen zur Erkldrung sozial kompetenten sowie inkompetenten Verhaltens
zuwenden, noch eine Bemerkung zur Verwendung es Begriffes "soziale Kompetenzen" im
Rahmen dieser Arbeit: Da laut der genannten Definition eine Bestimmung sozialer Kompetenzen
auf empirischem Wege erfolgen miifite, eine solche empirische Bestimmung bislang jedoch erst
in einem sehr geringen Ausmal stattgefunden hat, entsteht bei dem Gebrauch des Begriffes im
Rahmen dieser Arbeit eine gewisse Mehrdeutigkeit. D.h., hier wird auch von sozialen
Kompetenzen gesprochen, wenn diese eigentlich noch nicht auf die erwiinschte Art ermittelt
wurden. Ein Anliegen dieser Arbeit ist es jedoch, durch die Zusammenfassung einschldgiger
Studien (vgl. Kapitel 3) dazu beizutragen, das, was sozial kompetentes Verhalten bei Kindern
ausmacht ein Stiick weit "klinisch-intuitiven Spekulationen oder normativen Setzungen"
(Pfingsten, 1984, S. 31) zu entziehen und stattdessen empirisch ermittelte Beschreibungen
sozialer Kompetenzen stdrker zu beriicksichtigen.

3. Erklirungsansitze

In diesem Kapitel mdchte ich zundchst einmal einen kurzen historischen Uberblick iiber wichtige
Ansitze zur Erkldrung sozialer Unsicherheit geben. Bei der Gliederung orientiere ich mich sehr
stark an der von Fliegel et al. (1989) vorgeschlagenen Unterteilung in vier Hauptstromungen.

AnschlieBend werde ich ein Prozemodell vorstellen, das die wichtigsten dieser Ansétze zu
integrieren versucht. Es folgt ein Uberblick iiber den aktuellen Stand der Forschung zu den
Ursachen sozialer Inkompetenzen bei Kindern. Hierbei habe ich mich hauptsichlich (wenn nicht
anders vermerkt) auf Studienbescrankt, in denen die untersuchten Kinder zwischen ca. acht und
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dreizehn Jahren alt waren. Der Rekurs auf Kinder anderer Altersgruppen, auf Befunde bei
Erwachsenen und teilweise auch auf allgemeinpsychologische Befunde ist deshalb notwendig,
weil die Forschung zur sozialen Unsicherheit bei Kindern, wie bereits erwihnt, als augesprochen
spérlich zu bezeichnen ist (vgl. U. Petermann, 1992; Petermann & Warschburger, 1992). Sie
folgt einigen, wenigen Paradigmen, so daB3 es zu einigen Komponenten sozialer Usicherheit
relativ viele, zu anderen jedoch noch sehr wenige Befunde gibt. An diesen Stellen muf3 ich daher
hdufig auch auf Spekulationen zuriickgreifen.

Zum Abschluf3 des Kapitels soll schlieBlich der Versuch gemacht werden, den aktuellen
Forschungsstand zu bewerten und hieraus Konsequenzen fiir die Konzeption eines Trainings zur
Forderung sozial unsicherer Kinder zu ziehen.

3.1  Historischer Uberblick

Salter (1949, zit. nach Ullrich de Muynck & Forster, 1974), der gemeinhin als Begriinder
verhaltenstherapeutischer Selbstsicherheitstrainings gilt, betrachtete soziale Unsicherheit als
Ausruck eines gestorten Gleichgewichts zwischen kortikalen Hemmungs- und Erregungs-
prozessen. Nach dieser Sichtweise verfligen die betreffenden Personen iiber das notige
Repertoire von Verhaltensweisen, um sich kompetent verhalten zu konnen. Da bei ihnen jedoch
die kortikalen Hemmungsprozesse relativ zu den Erregungsprozessen zu stark ausgeprégt sind,
konnen sie das entsprechende Verhalten in einer konkreten Situation nicht zeigen.

Das Ziel seines expressive trainings bestand dementsprechend darin, durch eine Reihe von
Ubungen die Blockaden zu beseitigen, die spontanes Verhalten behindern. So forderte Salter
seine Klienten beispielsweise auf,besonders den subjektiven Charakter ihrer Aussagen zu
betonen und ihre Emotionen moglichst vielfdltig, auch nonverbal zum Ausdruck zu bringen.
Auch Widersprechen und Angreifen waren von Salter angestrebte Ziele. Bezeichnend fiir seinen
Ansatz ist die von thm verwendetete

Therapieinstruktion: "Don't think, before you speak. Speak before you think. Don't be sensible.
Be emotional. Be as if you were constantly half drunk." (zit. nach Ullrich de Muynck & Forster,
1974, S. 356).

Die Theorie Salters wird heute von den meisten Autoren, die sich mit dem Thema soziale
Kompetenzen befassen, nur noch am Rande erwéhnt. Dies héngt unter anderem mit den
eigenschaftstheoretischen Grundannahmen zusammen (vgl. Kapitel 2.2.2). Aber auch der Rekurs
auf empirisch schwer falbare physiologische Einheiten mag dazu beigetragen haben, daf3 diese
Theorie von vielen Autoren heute eher als historisches Relikt beschrieben wird, das der
Vollstidndigkeit halber genannt, worauf dann aber nicht mehr néher eingegangen wird.

Auch Wolpe war der Auffasung, daB eine Storung der "unmittelbare(n) Ubertragung von
Emotionen in den verbal-motorischen Bereich" (Ullrich de Muynck & Forster, 1974, S.357) den
Kern des Problems der Unsicherheit ausmache. Als Ursache der Blockade benannte er jedoch
klassisch konditionierte Angst. Das hieraus resultierende Vermeidungsverhalten fiihrt nach
Wolpe dazu, da3 die Angstreaktionen nicht durch das Ausbleiben

des erwarteten, aversiven Reizes geloscht werden. Dieser Angst begegnete er in seinem
assertiveness-training nach dem Prinzp der Gegenkonditionierung. Wut- und Argerreaktionen
sind nach diesem Prinzip physiologisch unvereinbar mitAngst. Wenn man nun assertive
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Verhaltensweisen mit den Klienten einiibe, somiiiten die entsprechenden physiologischen
Prozesse eine Hemmung der physiologischen Angstreaktionen bewirken. Selbstsicherem
Verhalten, das bei Wolpe (dhnlich wie bei Salter) mit spontanem, emotional expressivem und
teilweise recht aggressivem Verhalten gleichgesetzt wird, stehe dann nichts mehr im Wege.

Zu beiden eben beschriebenen Ansétzen ist die mangelhafte Abgrenzung von selbstsicherem und
aggressivem Verhalten kritisch anzumerken. Diese Kritik resultiert nicht nur aus ethischen
Bedenken. Es gibt vielmehr eine Reihe von Studien, die dafiir sprechen, daf3 Klienten, die ein
solches im Sinne von Salter und Wolpe expressives bzw. assertives Verhalten zeigen mit einer
Reihe negativer Konsequenzen zu rechnen haben (Pfingsten, 1984)Auch scheinen emotionale
Hemmungsprozesse nicht die entscheidende Ursache sozialer Unsicherheit zu sein. Zum einen ist
Unsicherheit ist nicht immer mit Angst verbunden. Hinzu kommt, dal der empirische
Zusammenhang von subjektiven Angstmaflen zu sozialer Unsicherheit grofer ist als der
physiologischer Angstmal3e (Pfingsten 1991).

Zu Salter und Wolpe 148t sich zusammenfassend feststellen, daf} sie soziale Probleme als ein
Resultat "tieferliegender" Ursachen, ndmlich hemmender Personlichkeitseigenschaften bzw.
sozialer Angste betrachteten. Pfingsten (1984) faBt solche Erklirungskonzepte unter dem Begriff
"affektive Interferenz" zusammen.

Auf die sechziger Jahre datieren Fliegel et al. (1989) die zweite Hauptstromung. Soziale
Unsicherheit, so die Vertreter dieses Ansatzes, resultiere aus falsch oder gar nicht gelerntem
Sozialverhalten und sei somit als "Skill-Defizit" zu bezeichnen. Hiermit wandten sie sich
einerseits gegen die zuvor vorherrschenden eigenschaftstheoretischen Grundannahme, wie sievor
allem Salters Ansatz zugrundeliegen, indem sie die Lernbarkeit sozial kompetenten Verhaltens
betonten. Sie wandten sich aber auch gegen den Riickgriff auf die zuvor zur Erklidrung
herangezogenen Konstrukte, die sich auf Prozesse beziehen, die der unmittelbaren Beobachtung
nicht zugénglich sind. In der hieraus resultierenden Forschung konzentrierten sich viele Autoren
dementsprechend explizit auf beobachtbare, verbale und nonverbale Verhaltensunterschiede
zwischen unsicheren und kompetenten Personen. Die Skilldefizithypothese liegt einem Grof3teil
der Forschung zu sozialen Problemen in der Kindheit zugrunde. Mitden Ergebnissen solcher
Studien werden wir uns daher weiter unten néher befassen (vgl. Kapitel 3.7. & 3.9).

Die auf die siebziger Jahre datierbare kognitive Wende in der Psychologie flihrte zu einer
weiteren drastischen Verdnderung der Ansétze zur Erklarung sozialer Unsicherheit. Es wurde
zunehmend deutlich, daB es fiir die Erkldrung menschlichen Verhaltens denn doch nétig ist,
einen Blick in die zuvor lange Zeit gemiedene "Black Box" zu werfen. Menschliche Kognitionen
wurden nicht mehr als bloBe Begleiterscheinungen des Verhaltens aufgefalit, sondern als
ernstzunechmende Determinanten sowohl des beobachtbaren,

motorischen Verhaltens als auch emotionaler Prozesse.

Entsprechend beziehen die hieraus hervorgegangenen Ansitze auch hdufig emotionale Prozesse
wieder ein. Sie stehen jedoch im Gegensatz zu den Ansétzen Salters und Wolpes. Wurde der
Mensch dort noch als Opfer primér physiologisch zu kennzeichnender Affekte angesehen, so
wird ihm hier die Fahigkeit zugestanden, seine Emotionen zu bewiltigen. Emotionen werden als
primir kognitiv determiniert angesehen, so da3 entsprechend in den Interventionen héufig einer
Verdnderung kognitiver Bewéltigungsstrategien eine besondere Bedeutung zukommt (vgl. die
Kapitel 4.2 und 4.3). In Abgrenzung zu den Konzepten Salters und Wolpes fafit Pfingsten (1984)
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solche Ansétze unter den Begriff "affektives Defizit", um zu kennzeichnen,dal3 hier nicht das
Vorhandensein oder Ausmal} bestimmter physiologischer und emotionaler Prozesse per se,
sondern ein Mangel an Fertigkeiten zur effizienten Bewéltigung dieser Prozesse als entscheidend
angesehen wird.

In vielen der zu dieser Stromung gehorenden Ansédtze werden kognitive Prozesse als die
entscheidende Komponente sozialer Unsicherheit aufgefal3t und entsprechend sowohl emotionale
Prozesse als auch motorische Verhaltensweisen lediglich als sekundér agesehen. Zu derselben
Zeit wurden jedoch auch schonerste Stimmen laut, welche sich gegen die Auseinadersetzung
darum, welchesdenn nun die entscheidende Determinante sozialer Unsicherheit sei wandten und
umfassendere Konzepte favorisierten (z.B. Lazarus, 1971).

Eine letzte Etappe der Entwicklung der Erkldrungskonzepte ist eng mit dem Begriff der "sozialen
Kompetenz" assoziiert. Dieser Begriff hat den Charakter eines hypothetischen Konstruktes.
Sozialverhalten wird hierbei als Produkt individueller Kompetenzen und aktueller
Performanzbedingungen aufgefa3t. Die hierunter fallenden Ansétze stellen einen radikalen
Bruch mit dem traditionellen Verhaltenstherapiekonzept dar. Dies verdeutlichen Fliegel et al
anhand von drei Merkmalen solcher Ansétze (aus Fliegel et al, 1989, S. 93):

1. Es wird ein Féhigkeitskonzept zugrunde gelegt, d.h. es wird die Position aufgegeben,
selbstsicheres Verhalten ausschlieBlich durch den EinfluB vorausgehender oder
nachfolgender Umwelteinfliisse zu erklaren, zugunsten der Annahme, daf3 selbstsicheres
Verhalten das Ergebnis einer individuellen hypothetischen Fahigkeit sei.

2. Es werden dem Individuum eigene Anspriiche zugestanden, d.h. es wird die Position
aufgegeben, Verhalten allein durch Anpassung an Umweltbedingungen zu erkliren,
zugunsten der Moglichkeit einer aktiven Eigensteuerung (vgl. wiederum die Abschnitte
4.2.und 4.3.).

3. Implizit wird davon ausgegangen, dal3 das Individuum tiiber ein "inneres Modell der
sozialen Wirklichkeit" verfiigt, denn erst auf dieser Grundlage wird versténdlich, wie
jemand seine eigenen Anspriiche in Relation zu denen seiner Umgebung stellen kann.

Heute lassen sich in der verhaltenstherapeutischen Literatur grob drei verschiedene Arten von
Ansitzen unterscheiden. Verhaltensorientierte Ansidtze messen den beobachtbaren sozialen
Fertigkeiten eine besondere Bedeutung zu. Kognitive Prozesse werden hier jedoch insofern
beriicksichtigt, als zugestanden wird, daB3 zu sozial kompetentem Verhalten auch Prozesse der
Diskrimination zwischen verschiedenen sozialen Situationen und Verhaltensweisen von
Bedeutung sind.

Kognitve Ansdtze messen den Informationsverarbeitungsprozessen eine entscheidende
Bedeutung bei. Das beobachtbare Verhalten und die emotionalen Prozesse sind zwar nicht
unwichtig. Da sie aber primér durch kognitive Prozesse determiniert werden, kommt ihnen selbst
lediglich eine sekundire Rolle zu.

Dem Sachverhalt, dal3 sich viele der monokausalen Erkldrungsansitze nicht ausschlielen,
sondern sich vielmehr sinnvoll ergdnzen konnen, tragen multikausale Ansédtze Rechnung. In
diesem Zusammenhang gibt es eine Reihe on Versuchen, integrative Modelle der sozialen
Kompetenz zu entwickeln (z.B. Argyle und Kendon, 1967; Dodge, 1985; Ddopfner,1989;
Pfingsten, 1991). In diesen Modellen wird davon ausgegangen, dal} "sozial inkompetentes
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Verhalten durch ungiinstige ProzeBverldufe auf jeder Ebene der Verhaltensgenerierung (der
kognitiven, emotionalen und der motorischen Ebene) entstehen kann" (Pfingsten, 1991, S.8). Ein
solches Prozeimodell werde ich in dem nun folgenden Abschnitt darstellen.

3.2 Pfingstens Prozeffimodell des Verhaltens in sozialen Situationen

Pfingsten (1991) versucht in seinem ProzeBmodell des Verhaltens in sozialen Situationen, die
wichtigsten Ansdtze zur Erkldrung sozial inkompetenten Verhaltens zu integrieren. Konkret
werden in diesem Modell fiinf wichtige Bereiche unterschieden (vgl. Abb.1):

SITUATION

raum- par-=
sozlele teitliche sonliche
beding.ngen | Bedingungen | Bedingungen

¥ Yy

Wahrnehmung

weitase Kognitlve Ver-
srheitung (Aezeption)

antizipatien
EOGNITIVES TEAHALTEN

l T YERMALTENS KONSTQUENTEN
- fartlaufenda Yer-
EXJTIONALES VEMHALTEN haltensatausremg
- hersfristize Wer- .
haltenakonsequenIon
= langrristige Wer—
Bait

MOTORISCHES VEREALTEN
Annknerung-¥Veraeldung
2xills
Sxill-komponenten

Abb. 1: PrOLUJJlllUUCll duZlidl NULLPTLOLILCLY HIAULLPULCLILCLL V CLUAILCLD (aud 1L LHIEdLC1L Ulld HiHSCh (1991)).

Zunichst mochte ich einen kurzen Uberblick iiber diese fiinf Teilbereiche geben. Anhand eines
Alltagsbeispiels werde ich zudem verdeutlichen, wie sich problematische Prozesse in diesen fiinf
Bereichen auf das Verhalten in einer konkreten Situation auswirken konnen. Bei der Gliederung
der theoretischen Ansitze und empirischen BefundeWie bereits in der Einleitung ausgefiihrt,
werde ich mich hierbei auf die aktualgenetischen Erkldrungsansitze beschrianken. zur sozialen
Unsicherheit in der Kindheit werde ich mich wiederum an diesen fiinf Teilbereichen orientieren.

Situation

Soziales Verhalten findet in einer objektiv beschreibbaren Situation statt, die sich durch folgende

Aspekte ndher beschreiben 146t (aus Pfingsten, 1991, S.5):

1. soziale Aspekte (z.B. Anzahl, Alter, Geschlecht, Rollenverteilung der beteiligten
Personen, situationsspezifische Regeln und Konventionen, kultureller und gesell-
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schaftlicher Hintergrund)

2. raumzeitliche Bedingungen (z.B. Tageszeit, Grofe und Ausstattung des Raumes)
3. personliche Bedingungen (z.B. eigene Ziele, Intentionen, Interessen, Stimmungen und
Bediirfnisse).

Aus dem Zusammentreffen der personlichen Bedingungen auf der einen Seite und den sozialen
und raumzeitlichen Bedingungen auf der anderen ergibt sich eine spezielle Anforderung oder
Aufgabe. Nehmen wir an, ein Kind stellt sich in der Pause beim Bécker in einer Schlange an, um
sich noch schnell vor Beginn der néchsten Unterrichtsstunde ein Brotchen zu kaufen. Andere
Kinder stiirzen in den Laden und dréngeln sich vor. Hieraus ergibt sich die Aufgabe, gegeniiber
den anderen Kindern, das eigene Recht, vor ihnen bedient zu werden, durchzusetzen. Auch die
Schwierigkeit dieser Aufgabe hingt von dennéheren Bedingungen, wie z.B. Alter, Anzahl und
Auftreten der sich vordringelnden Kinder ab.

Kognitives Verhalten

Genau genommen, so Pfingsten, ergibt sich der Aufgabencharakter erst aus der Wahrnehmung
und weiteren Verarbeitung der situativen Bedingungen. So ist es denkbar, da3 das in dem
Beispiel geschilderte Kind gar nicht bemerkt hat, daB3 sich ein anderes Kind vorgedriangelt hat. In
diesem Fall resultiert hieraus auch keine besondere Aufgabe. Auf die blofe Wahrnehmung
situativer Hinweisreize folgen weitere Informationsverarbeitungsschritte, die darauf abzielen, die
Situation so weit zu analysieren, da3 eine Entscheidung iiber ein fiir die Bewiltigung der
Aufgabe geeignetes Verhaltenmoglich wird.

Wichtig ist, da3 die Situationsanalysen sehr stark von fritheren Erfahrungen des betreffenden
Individuums abhéngig sind und beim wiederholten Vorkommen &hnlicher Aufgaben stark
vereinfacht und automatisiert werden, so dafl dem Individuum in einer konkreten Situation nur
noch stark verkiirzte Versionen dieser Selbstverbalisationen bewul3t werden.

Emotionales Verhalten

Die kognitive Verarbeitung von Situationen beeinflult Entstehung bestimmter Emotionen. So
mag die Selbstverbalisation "So eine Gemeinheit! Das brauch' ich mir aber wirklich nicht
gefallen zu lassen" eher zu Wut und Entschlossenheit, der Gedanke "Oh nein, gegen die komme
ich nie an, die wiirden mich blof3 auslachen, wenn ich mich beschwere" demgegeniiber eherzu
Geflihlen der Resignation fiihren.

Emotionale Prozesse haben in dem Modell von Pfingsten jedoch noch zwei weitere Funktionen.
Erstens stellen Emotionen und Stimmungen als "personliche Bedingungen" eine Determinante
der Schwierigkeit der Aufgabenbewiltigung dar. Zweitens werden Emotionen nicht nur kognitiv
determiniert, sondern sie wirken selbst auch wieder auf die Kognitionen zuriick. Nimmt das Kind
zum Beispiel in dem geschilderten Beispiel die eigene Aufregung wahr, so kann es sein, daf3 die
Wahrnehmung der eigenen Aufregung auf der kognitiven Ebene wiederum als Beweis fiir die
eigene Unzuldnglichkeit und Inkompetenz aufgefalit wird, was die Angst wiederum weiter
steigern kann.

Motorisches Verhalten
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Aus der kognitiven und emotionalen Verarbeitung einer Situation resultieren beobachtbare
Verhaltensweisen, welche als mehr oder minder kompetent bezeichnet werden konnen. Hierbei
sind drei Aspekte von Bedeutung:

1. Anndherung-Vermeidung: Sozial kompetentes Verhalten setzt

voraus, daf} eine Aufgabe in Angriff genommen und nicht génzlich vermieden wird.

Die einzelnen sozialen Verhaltensweisen konnen auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus
ndher betrachtet werden, woraus sich zwei weitere wichtige Aspekte ableiten lassen:

2. Skill-Komponenten: Hiermit werden sehr spezifische verbale und nonverbale Verhaltens-
merkmale bezeichnte wie Redewendungen, Fragen, Verwendung von "Ich" oder "Man",
Blickkontakt, Intonation usw.

3. soziale Fertigkeiten (skills): Dieser Begriff verweist auf die Tatasache, da3 die einzelnen
Skillkomponenten in einer gegebenen Situation "'geschickt’ (skillful) organisiert und aufeinander
abgestimmt" (Pfingsten, 1991, S. 7) sein miissen, um die erwiinschte Wirkung zu erzielen.

Konsequenzen
Das in einer Situation gezeigte Verhalten beeinflut die Reaktionen der Interaktionspartner,

welche wiederum auf das Individuum zuriickwirken. Hierbei sind wiederum drei Aspekte von
Bedeutung:

1. Die unmittelbaren Reaktionen der Interaktionspartner (z.B. Fehlen oder Vorhandensein
von Blickkontakt, Nicken etc.) steueren die Verhaltensausfiihrung des Individuums.

2. Das Verhalten hat kurzfristige Effekte: Die anderen Kinder lassen das Kind aus unserem
Beispiel vor oder es mul} weiter warten.

3. Langfristige Effekte: Die Kinder dréngeln sich in Zukunft nicht mehr (oder immer

wieder) vor.
Auch die Konsequenzen werden aber wiederum erst durch ihre kognitive und emotionale
Verarbeitung wirksam.

In den nun folgenden Abschnitten wird es um die Befunde zu den einzelnen Bedingungen sozial
unsicheren Verhaltens bei Kindern gehen. Wie bereits erwéhnt, orientiere ich mich bei der
Gliederung an den fiinf Bereichen des ProzeSmodells.

33 Situationale Uberforderung

Wenn ein Individuum Schwierigkeiten mit der Bewéltigung seines sozialen Alltags hat, so 1463t
sich das einerseits auf einen Mangel sozialer Kompetenzen zuriickfiihren. In diesem Fall ist ein
entsprechendes Training indiziert. Die Ursache sozialer Schwierigkeiten mag aber auch in einer
objektiven Uberforderung liegen. In diesem Fall wire das Individuum in seinem Alltag mit
aullergewohnlich schwierigen Situationen konfrontiert. Pfingsten (1991) weist darauf hin, daf3 es
wichtig sei, diese Mdoglichkeit abzukldren. Ansonsten bestiinde die Gefahr, {iberhohte
Anforderungshaltungen der Gesellschaft an bestimmte Personengruppen zu stabilisieren. Auf der
individuellen Ebene besteht das Risiko, dafl sich Klienten ein iibergroles Ausmal} an
Verantworung flir ihre Schwierigkeiten anlasten, was das Auftreten depressiver Zustdnde
begiinstigen kann.

Im Umgang mit unsicheren Kindern sollten Therapeuten fiir diese Mdglichkeit tatsidchlich
sensibel sein, denn sie sind tatsdchlich im Vergleich zu ihrenPeers mit relativ schwierigen
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Situationen konfrontiert. Dies werde ich im folgenden verdeutlichen. Die Kinder befinden sich in
einer Bezugsgruppe, ndmlich ihrer Schulklasse, welche jeweils iiber mehrere Jahre relativ stabil
ist. Unsichere Kinder beeinflussen mit ihren ungeschickten Verhaltensweisen die Reaktionen
ihrer Peers. Es ist aber davon auszugehen, daf3 sie spitestens dann, wenn sie von ihren Peers als
unsicher erkannt und entsprechend (etwa als "triibe Tasse",

"Mamasdhnchen", "Prinzessin auf der Erbse", "Mauerbliimchen" 0.4.) stigmatisiert worden sind,
von ihnen auch anders behandelt werden, als andere Kinder. Dodge (1983) wies beispielsweise
nach, daB3 inkompetente Kinder von ihren Peers seltener angesprochen werden, als kompetente
Kinder. Einige Autoren ziehen hieraus den Schluf3, daf3 es sinnvoll ist, Peers in die Intervention
einzubeziehen. Dies ist jedoch in den meisten Féllen nur sehr schwer realisierbar (vgl. Kapitel 4).
Dennoch sollte der Sachverhalt, da3 unsichere Kinder tatsdchlich auch mit einem schwierigen
objektiven "Situationsmenii" konfrontiert sind (vgl. auch Kapitel 3.5) auf jeden Fall bei der
Planung von Interventionen beriicksichtigt werden.

34 Ungiinstige kognitive Verarbeitung

Soziale Schwierigkeiten konnen sich auch aus der kognitiven Verarbeitung einer Situation
ergeben. Pfingsten illustriert dies folgendermallen: "Jemand, der zum Beipiel jede kritische
AuBerung seines Lebenspartners als Aggression wahrnimmt, erzeugt gleichsam selbst fiir sich
ein Situationsmenii, dem er sich moglicherweise nicht gewachsen fiihlt" (Pfingsten, 1991, S.8).

Erste Versuche, die Beziehung zwischen sozial-kognitiven Prozessen und der sozialen
Anpassung bei Kindern zu verstehen basierten auf Piagets Theorie der Rolleniibernahme-
fahigkeit. Es wurde angenommen, daf3 das Bewuftsein iiber die Perspektiven, Standpunkte und
Gedanken anderer eine Voraussetzung sozial kompetenten Verhaltens sei. Kinder, die tiber diese
Féhigkeit nicht in einem hinreichenden Ausmal verfiigten, wurden als egozentrisch bezeichnet.
Die Ergebnisse der Studien zu diesem Thema ergaben jedoch ein uneinheitliches Bild. Ein
Problem dieser frithen Studien bestand darin, dafl die Forscher dem Unterschied zwischen
raumlicher und sozialer Perspektiviibernahme nicht geniigend Rechnung trugen, was sich u.a.
darin niederschlug, daf3 die Perspekiviibernahme mit Hilfe der Piagetschen Zwei-Berge-Aufgabe
gemessen wurde (vgl. Dodge & Feldman, 1990). Chandler (1973, nach Dodge & Feldman, 1990)
war einer der ersten Autoren, die systematisch den Zusammenhang zwischen sozialer
Perspektiviibernahme und sozialer Anpassung untersuchte. Wie einige andere Autoren auch, so
fand erpositive Zusammenhénge zwischen diesen beiden Variablenbereichen. Dennoch blieben
die Ergebnisse zu diesem Thema insgesamt recht widerspriichlich.

In neueren Studien wird in vielerlei Hinsicht differenzierter vorgergangen. So wird hier
beispielsweise zwischen verschiedenen sequentiellen Informationsverarbeitungsschritten
unterschieden, die liber Piaget's Perspektiviibbernahme hinaus gehen. Aus dieser Forschung
habensich eine Reihe von Hinweisen darauf ergeben, daBl der Zusammenhang zwischen
sozial-kognitiven MalBlen und dem Sozialverhalten nicht so einfach ist, wie im Anschluf} an
Piaget angenommen wurde. Wenden wir uns nun den Ergebnissen dieser Studien zu.

3.4.1 Wahrnehmung
Es gibt nur recht wenig Studien, in denen die Rolle sozialer Wahrnehmungsprozesse fiir das
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Zusatndekommen sozialer Inkompetenzen untersucht wird.In diesem Zusammenhang lassen sich
zwei plausible, auf den ersten Blick gegenséatzliche Annahmen zu dem Zusammenhang zwischen
der Genauigkeit sozialer Wahrnehmungsprozesse und sozial inkompetentem Verhalten
unterscheiden.

Zum einen kann man unter Bezugnahme auf die Piagetsche Theorie annehmen, daf die
Féhigkeit, soziale Situationen akkurat wahrzunehmen positiv mit sozialen Kompetenzen
zusammenhdngen sollte, weil Wahrnehmungsprozesse eine flexible Anpassung an konkrete
situative Bedingungen ermoglichen.

Morrison und Bellack (1981) argumentieren beispielsweise, da3 die Fahigkeit, emotionale
Zustinde des Gegeniibers akkurat zu identifizieren wichtig fiir Kinder ist, weil diese Signale fiir
unterschiedliche Konsequenzen darstellen. So kann man annehmen, dal3 ein Stirnrunzeln und
Anstarren eines Interaktionspartners andere Konsequenzen signalisiert, als ein ldchelnder,
entspannter Gesichtsausdruck. Die Wahrnehmung dieser Signale stellt eine Voraussetzung fiir
einen gezielten Einsatz von Verhaltensweisen zur Kontrolle der sich ankiindigenden
Konsequenzen dar.

Es gibt Studien, deren Ergebnisse in Ubereinstimmung mit solchen Annahmen stehen. So
berichten Morrison und Bellack (1981), dall hiufig ein positiver Zusammenhang zwischen
sozialer Sensibilitdt und sozialer Anpassung nachgewiesen werden konnte. Entsprechend wird
auch von negativen Zusammenhéngen zwischen sozialer Sensibilitit und Aggressivitét hiufig
berichtet.

Studien, die die Rolle sozialer Sensibilitdt konkret bei sozial unsicheren Kindern untersuchen,
sind besonders rar. Die Annahme, daf} in diesem Bereich Defizite vorliegen, ist fiir unsichere
Kinder auch nicht so plausibel, wie fiir aggressive Kinder. Dementsprechend fanden Monfties
und Kafer (1985) in ihrer Studie nur médBige Decodierungsschwichen bei unsicheren gegeniiber
relativ ausgepragten Schwichen bei aggressiven Kindern. Goldman, Corsini & deUrioste (1980,
nach Dodge & Feldman, 1990) fanden keine Defizite beziiglich des Dekodierens von Emotionen
anhand von Gesichtsausdriicken beiunsicheren, wohl aber bei aggressiven Kindern.

Man kann im Gegensatz zu der zuerst genannten Annahme auch argumentieren, daf3 eine starke
Beschéftigung mit den Empfindungen des Interaktionspartners kompetentes Verhalten eher
behindert. (Dies konnte z.B. in solchen Situationen der Fall sein, in denen es um die
Durchsetzungeigener Rechte geht, die den augenblicklichen Bediirfnissen des Gegeniibers
zuwider laufen (vgl. Pfingsten, 1991).) Meiner Auffassung nach ist mit der Mdglichkeit von
durchschnittlichen oder sogar "zu guten" sozialen Wahrnehmungsprozessen gerade bei
unsicheren Kindern zu rechnen. Das Verhalten dieser Kinder ist in mancher Hinsicht eher als
iiberangepalt zu charakterisieren, was eher zu der Annahme paf3t, da3 diese Kinder den verbalen
und nonverbalen Botschaften anderer eher zu viel als zu wenig Aufmerksamkeit zuwenden.
Zudem lieBe sich das fiir viele dieser Kinder so typische ambilvalente Verhalten auf eine
auBBergewoOhnliche Sensibilitdt fiir die ambilvalenten Botschaften des sozialen Alltags
zuriickfiihren.

Vor dem Hintergrund einiger Ergebnisse zum nonverbalen Verhalten mdgen diese Spekulationen

verstdndlicher werden. So ist es im Umgang zwischen Menschen {iiblich, inkongruente
Botschaften zu senden. Die kulturell festgelegten "display-rules" (Darbietungsregeln) definieren,
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wer wann wem gegeniiber welches Gefiihl zeigen darf (Ekman, 1988. Entsprechend versuchen
Menschen, unerlaubte Gefiihle zu maskieren, was jedoch nur recht unvollstindig gelingt. Reste
der "unerlaubten" Gefiihle sind beispielsweise noch in fliichtigen Gesichtsausdriicken, in
einzelnen Regionen des Gesichtes oder auch im Tonfall der Stimme identifizierbar, selbst wenn
dies durch ein Lécheln kaschiert wird. Das Ergebnis ist also eine widerspriichliche Botschaft -
wie zum Beispiel bei den (bereits erwdhnten) von Salisch (1991) untersuchten, befreundeten
Kindern in Konfliktsituationen. Einerseits waren deutliche Merkmale von Arger identifizierbar.
Diese waren jedoch von einem Lécheln begleitet. Es ist nun plausibel anzunehmen, dal3 eine
iiberdurchschnittlich ausgeprigte Sensibilitit fiir diese subtilen sozialen Reize fiir das
Sozialverhalten eher hinderlich ist - unter anderem deshalb, weil der Empfanger hierdurch
Botschaften decodiert, die der Sender vor ihm zu verbergen versucht und die so subtil gesendet
werden, daB sie normalerweise auch eher iibersehen werden. Entsprechende Befunde sind jedoch
im Rahmen von Studien, in denen diese Fragestellung sehr global angegangen wird, nicht
auffindbar. Es gibt jedoch einzelne Studien, welche in diese Richtung deuten. So fanden
Rosenthal und DePaulo (1979) beispielsweise, daBl  auBlergewohnlich  gute
Dekodierungsleistungen mit sozialen Schwierigkeiten assoziiert sind.

Es mag deutlich geworden sein, da3 die vorhandenen Studien hiufig zu global sind, um hieraus
sinnvolle Aussagen liber die Wahrnehmungsprozesse bei sozial unsicheren Kindern ableiten zu
konnen. Es ist jedoch plausibel anzunehmen, dall es einen kurvilinearen Zusammenhang
zwischen sozialen Kompetenzen und Wahrnehmungsfertigkeiten gibt. Ebenso gibt es Hinweise
darauf, daB3 soziale Wahrnehmungsfertigkeiten von bestimmten Situationsmerkmalen abhingig
sind. So fand Rothenberg (1970, zitiert nach Morrison & Bellack,1981) beispielsweise, dal3 sich
die Genauigkeit beim Erkennen von Emotionen anderer Personen zwischen sozial gut vs weniger
gut angepaliter Kindern besonders drastisch unterscheidet, wenn es um die Wahrnehmung
strefreicher Emotionen geht. Nicht zuletzt ist zu trennen zwischen der Wahrnehmungsfahigkeit,
wie sie mit Hilfe von Tests in Studien gemessen wird und der Lenkung der Aufmerksamkeit auf
relevante soziale Reize, wie sie im Alltag vorkommt.

3.4.2 Rezeption

Uber die unmittelbare Wahrnehmung hinaus gibt es weitergehende Informationverarbeitungs-
schritte, die den objektiv gegebenen Stimuli eine subjektive Bedeutung geben. Hierzu zihlt
Pfingsten SchluBfolgerungen iiber die Motive, Ziele und Interessen der beteiligten Personen,
sowie iiber das Zustandekommen und die eigenen Anteile am Zustandekommen der Situation.

Mit dieser Stufe der Informationsverarbeitung hat sich vor allem Dodge mit diversen
Mitarbeitern befaf3t. In den meisten dieser Studien wurden jedoch aggressive Kinder untersucht,
wohingegen Untersuchungen zu unsicheren Kindern wiederum selten sind. So fanden Dodge,
Murphy & Buchsbaum (1984) beispielsweise, dall sowohl aggressive als auch unsichere Kinder
dazu tendieren, das Verhalten filmisch dargestellter Gleichaltriger auf feindliche Intentionen
zurlickzufiihren. Die Beantwortung der Frage, wie sie sich in einer solchen Situation verhalten
wiirden, korrelierte zudem nicht mit der in dem Film dargestellten, aber mit der von den Kindern
erschlossenen Intention. D.h., wenn das genannte Verhalten auch objektiv unangemessen
erscheinen mag, so kann man es doch als subjektiv gerechtfertigt bezeichnen. Interessant ist in
diesem Zusammenhang auch, da3 kompetente Kinder hiufiger als inkompetente Kinder angaben,
sie wiirden sich durch Nachfragen um eine Kldrung der tatséchlichen Intention des dargestellten
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Kindes bemiihen. Letzteres weist darauf hin, daf} die kognitive Verarbeitung relativ weit gefafit
werden muf3 und daf3 hierbei auchaktiv explorierende, offene Verhaltensweisen beriicksichtigt
werden miissen.

3.4.3 Antizipation

Wenn soziale Reize wahrgenommen und interpretiert worden sind, beginnen Prozesse der
Handlungsvorbereitung im engeren Sinne. Dodge (1985) unterscheidet hierbei zwischen
Reaktionssuche und Reaktionsbewertung.

Spivack, Platt und Shure (1976) sehen sozial-kognitive Prozesse im Gegensatz zu Dodge als die

kritischen Mediatoren von Sozialverhalten an. Sie unterscheiden vier Informationsver-

arbeitungsschritte, die ihrer Auffassung nach in der mittleren Kindheit besonders relevant fiir die
soziale Anpassung sind. Es handelt sich hierbei um folgende sozial-kognitive Fertigkeiten:

1. "Alternatives Denken" (alternative thinking) bezieht sich auf die Fihigkeit, alternative
Losungen fiir ein soziales Problem zu generieren. Dieser Begriff ist in etwa vergleichbar
mit Dodges Reaktionssuche, wobei Spivack et al (1976) jedoch der Quantitit der
generierten Losungen eine kritische Bedeutung beimessen, wahrend Dodge (1985) auch
die Qualitéit fiir bedeutsam halt.

2. "Mittel-Ziel-Denken" (means-ends-thinking) umschreibt die Féhigkeit, die einzelnen
Schritte zur Erreichungung eines Zieles genau zu planen und hierbei auch mogliche
Hindernisse einzubeziehen.

3. "Beriicksichtigen von Konsequenzen" (consequential thinking) meint die spontane
Beriicksichtigung der Effekte potentieller Losungen.
4. "Kausales Denken" (causal thinking) schlieBlich bezieht sich auf die Fahigeit, Ursachen

und Wirkungen sozialen Verhaltens zu analysieren.

Da es zu der Berticksichtigung von Konsequenzen und dem kausalen Denken bei unsicheren
Kindern kaum Studien gibt (vgl. Dodge & Feldman, 1990) und die wenigen vorhandenen
Studien (vgl. z.B. Spivack et al. 1976) zu sehr uneinheitlichen Ergebnissen kommen, mdchte ich
mich bei der Darstellung empirischer Befunde auf die beiden zuerst genannten sozial-kognitiven
Fertigkeiten beschranken.

Zur Messung des alternativen Denkens, d.h. also der Quantitit der generierten Reaktionen
werden Kinder mit Geschichten konfrontiert, in denen bestimmte soziale Situationen oder
Aufgaben geschildert werden. AnschlieBend werden sie dazu aufgefordert, alle moglichen
Losungen zu nennen, die ihnen zu diesem Problem einfallen. Spivack und Swift (1966,1967,
nach Spivack et al, 1976) fanden signifikante Zusammenhinge zwischender Anzahl generierter
Losungen und der durch die Lehrer eingschitzten sozialen Anpassung der Kinder. Richard und
Dodge (1982, nach Dodge & Feldman, 1990) untersuchten das alternative Denken in
hypothetischen Situationen, in denen es um das SchlieBen von Freundschaften und die
Losungvon Konflikten ging. Sie fanden hierbei Méngel bei unsicheren und aggressiven Kindern.
Rubin & Krasnor fanden demgegeniiber keine entsprechenden Defizite bei unsicheren Kindern,
wenn es bei den hypothetischen Situationen darum ging, ein gewiinschtes Objekt von einem Peer
zu erhalten (Rubin & Krasnor, 1986, nach Rubin, LeMare & Lollis, 1990).

Auch hinsichtlich der Qualitét der genannten Reaktionen zeigen sich in einer Reihe von Studien
Mingel bei sozial inkompetenten Kindern (vgl zusammenfassend Dodge & Feldman, 1990).
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Richard und Dodge (1982, nach Dodge & Feldman, 1990) fanden, daB sich die ersten von
Kindern zu den geschilderten sozialen Aufgaben vorgeschlagenen Reaktionen noch nicht
unterschieden. Unterschiede zeigten sich aber, nachdem die Kinder gefragt wurden, was sie tun
wiirden, wenn ihre erste Reaktion fehlschlagen wiirde. Unter dieser Bedingung zeigte sich eine
signifikante Abnahme der Qualitédt der Reaktionen bei aggressiven und unsicheren Kindern.

Bei der Messung des Mittel-Ziel-Denkens werden Kinder in der Regel mit demBeginn einer
Geschichte und deren positivem Ausgang konfrontiert und anschlieBend augefordert zu erzéhlen,
was dazwischen passiert ist. Spivack et al. (1976) berichten von Studien, in denen sie
Zusammenhinge zwischen dem Mittel-Ziel-Denken und verschiedenen Indikatoren sozialer
Anpassung nachweisen konnten.

Ich mochte die unterschiedlichen Qualitdt dieser sozial-kognitiven Fertigkeit anhand eines
Beispieles illustrieren. Es ging bei der sozial-kognitiven Aufgabe um eine Kind, das umgezogen
ist und schlieBlich neue Freunde gewonnen hat. Die von kompetenten Kindern genannten Wege
zur Erreichung dieses Zieles reflektierten hdufig ein BewuBtsein dariiber, dal Ziele nicht immer
sofort erreicht werden, dal} sie hierbei mit Hindernissen zu rechnen haben und daBBbestimmte
Zeiten fiir das Handeln glinstiger sind, als andere. Der von einemkompetenten elfjéhrigen Kind
geschilderte Weg zur Erreichung des genanntenZieles sah folgendermallen aus (nach Spivack et
al., 1976, S.66):

"First Al got talking to the leader. He found out the kids liked basketball but Al didn't know how to play. When Al got to
know the leader better he asked him to get the kids down to the skating rink. The kids went and saw him practicing
shooting goals. So the kids asked him, 'Would you teach us how to do that?' So he did and they organized two teams and

the kids liked that and Al had lots of friends."

Ein sozial beeintrachtigtes Kind demgegeniiber zeigt weniger differenzierte Mittel-Ziel-Analysen
und konzentriert das Denken sehr schnell auf das Ziel selbst. Hier ein von einem elfjdhrigen
Kind geschildertes Beipiel (Spivack et al, 1976, S. 66-67):

"She'll go out and meet some kids and then she'll have lots of friends. Then she won't be lonely any more and her mother
will be very happy because she went out and made lots of friend. She was happy too because she wasn't lonely any more.

She and her friends had lots of fun together because they played a lot during recess and after school."

Zusammenfassend 1aBt sich sagen, daB sich fiir einige Informationsverarbeitungsschritte
Unterschiede zwischen sozial kompetenten und inkompetenten Kindern nachweisen lassen.
Diese Aussage muB} jedoch eingeschriankt und spezifizert werden. Erstens ist anzumerken, daf3
die Korrelation zwischen Informationsverarbeitungprozessen und dem Sozialverhalten - wenn
auch signifikant - in vielen Studien von der absoluten Gréfe her relativ gering ist, und zwar
zwischen .25 und .40 (Dodge & Feldman, 1990). Eine zweite Einschriankung bezieht sich darauf,
daB die Ergebnisse in bezug auf einige Informationsverarbeitungsschritte recht gemischt sind.
Worauf koénnten diese beiden Trends in den Ergebnissen nun zuriickgefiihrt werden?

Dodge und Feldman (1990) fiihren die fiir gewdhnlich niedrigen Korrelationskoeffizienten
darauf zuriick, daBl in den meisten Studien jeweils nur ein spezieller Informationsverarbei-
tungsschritt erhoben wurde.

Dementsprechend argumentierten Dodge, Pettitt, McClaskey und Brown (1986, nach Dodge &
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Feldman, 1990), dal sich durch eine kombinierte FErhebung aller relevanten Informa-
tionsverarbeitungsschritte groBBere Korrelationskoeffizienten finden lassen miiiten. In ihrer
Studie fanden die Autoren denn auch Zusammenhénge zwischen .66 und .82 zwischen einem
aggregierten Mal3 der von Dodge (1985) unterschiedenen Informationsverarbeitungsschritte und
dem Sozialverhalten von Kindern.

Dartiber hinaus nennen Dodge und Feldman (1990) noch eine Reihe moglicher Erklarungen fiir
die teilweise recht widerspriichliche Befundlage. So werden in den verschiedenen
Untersuchungen recht unterschiedliche Stimulussituationen verwendet. Es ist jedoch damit zu
rechnen, dafl sozial inkompetente Kinder nicht durch globale sozial-kognitive Defizite zu
kennzeichnen sind, sondern dal} diese Defizite nur in bestimmten Situationen auftreten. So
fanden Rubin und Krasnor (1986, nach Dodge & Feldman, 1990) eine verminderte Qualitét der
Reaktionsgenerierung bei inkompetenten Kindern nur bei konflikthaften, streBreichen, nicht aber
bei emotional eher neutralen Situationen. Elias, Beier & Gara (1989) fanden, daB} die
Problemlosefertigkeiten sozial inkompetenter Kinder besonders dann beeintréchtigt sind, wenn
sie nach der Nennung der ersten Losung mit dem Auftreten von Hindernissen konfrontiert
werden. Feldman & Dodge (1987, nach Dodge & Feldman, 1990) fanden bei aggressiven und
unsicheren Kindern die Neigung, einem Provokateur eine feindliche Absicht zuzuschreiben nur
in konflikthaften, nicht aber in konfliktfreien Situationen.

Welche Arten von Stimulussituationen nun besonders dazu angetan sind, bei einem Kind zu
defizitidren kognitiven Verarbeitungsprozessen zu fiithren, so Dodge und Feldman (1990), hangt
wiederum nicht nur von deren Alter, sondern auch von ihrem Geschlecht und der Art des
problematischen Sozialverhaltens ab.

So sind fiir Jungen Situationen, in denen es um Aggressivitit und Provokationen geht wichtiger,
als fir Méadchen. Unter Miadchen sind demgegeniiber Kooperation und Hilfsbereitschaft
wichtigere Themen (vgl. Coie, Dodge & Cupersmith, 1990). Erste Befunde, die fiir eine
Geschlechtsspezifitit problematischer Situationen sprechen, lieferten Feldman & Dodge (1987,
nach Dodge & Feldman, 1990): Die kognitiven Beeintrachtigungen inkompetenter Jungen sind
in provokativen Situationen ausgepragter als die von Médchen.

Zu der Art der sozialen Problematik ist zu sagen, daf teilweise Ahnlichkeiten der kognitiven
Beeintrachtigungen aggressiver und unsicherer Kinder gefunden wurden. Es bleibt jedoch zu
klaren, warum beide Gruppen zwar die Neigung zeigen, Peers feindliche Absichten zu-
zuschreiben, die eine Gruppe der Kinder darauf jedoch mit relativ offenen Racheakten, die
andere jedoch eher mit passivem, zuriickgezogenem Verhalten reagiert. Ob dies jedoch auch auf
sozial-kognitve Prozesse zuriickfiihrbar ist, wie Dodge und Feldman (1990) spekulieren, oder ob
hier eher emotionale oder motorische Prozesse von Bedeutung sind, ist bislang ungeklért.

3.4.4 Kompetenzvertrauen

Fiir das Zustandekommmen sozial kompetenten Verhaltens ist nicht nur die Fahigkeit von
Bedeutung, eine Reihe effizienter Verhaltensstrategien zu generieren. Es ist aulerdem wichtig,
daB sich ein Individuum zutraut, das entsprechende Verhalten denn auch in verschiedenen
Situationen realisieren zu konnen, d.h. dall es iiber ein hinreichendes Ausmal} von
Kompetenzvertrauen (self-efficacy) verfiigt (Bandura, 1981, 1983).
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Das Kompetenzvertrauen wird nach Bandura nicht nur von (1) den Erfahrungen eines
Individuums in bestimmten Situationen determiniert, sondern auch vonanderen Variablen, die
weniger mit der tatsdchlichen Kompetenz zu tun haben. Dies sind (2) die Beobachtungen des
Verhaltens anderer, als dhnlichwahrgenommener Menschen, (3) verbale Uberzeugungsversuche
anderer (z.B. Eltern, Therapeuten) und (4) die wahrgenommene eigene Aufregung in bestimmten
Situationen. Bandura (1981) nimmt an, daf3 Individuen bei diesem Proze3 des Erschlie3ens nicht
unbedingt rational vorgehen. D.h., dal} sie beispielsweise im Alltag in der Regel nicht
systematisch die Validitét der vier Informationsquellen abschétzen und ihre Schlu3folgerungen
iiber ihre eigenen Kompetenzen entsprechend gewichten.

Zur Illustration dieses Konzeptes ein Beispiel. Bandura (1981) schildert in seinem Artikel ein
von Dowrick (1977) durchgefiihrtes Experiment. Hierbei konnten Kinder Videos von sich selbst
sehen, aus dem inkompetente Sequenzen herausgeschnitten wurden. Dies hatte einen positiven
Effekt auf ihr nachfolgendes Verhalten. Dieses Ergebnis 148t sich einerseits so interptretieren,
daB die Kinder durch das Betrachten des Videos Informationen iiber angemessenes Verhalten
erhielten. Bandura weist jedoch auf eine Alternativinterpretation hin. Diese besagt, da3 die
Kinder sich selbst bei einem kompetenten Verhalten beobachten konnten deren
Kompetenzvertrauen gesteigert hat, was sich wiederum positiv auf deren Verhalten ausgewirkt
hat.

Bandura argumentiert des weiteren, da3 das Kompetenzvertrauen Angsten entgegenwirken kann.
Diese Annahme steht in Ubereistimmung mit kognitiven Emotionstheorien. So vertritt er die
Auffassung, daf} "it is mainly perceived inefficacy in coping with potentially aversive events that
makes them fearsome. To the extent that one can prevent, terminate or lessen the severity of
painful occurences there ist little reason to fear them" (Bandura, 1981, S. 228).

Ein mangelndes Kompetenzvertrauen scheint auch bei sozialen Inkompetenzen bei Kindern ein
Rolle zu spielen. So fanden Wheeler und Ladd (1982) negative Korrelationen zwischen dem
Kompetenzvertrauen und Angst, demgegentiber aber leicht positive Korrelationen mit dem durch
ein Peerrating gemessenen sozialen Einflul der Kinder. Connoly (1989) fand negative
Korrelationen zwischen Kompetenzvertauen und der Zuriickgezogenheit, positive mit den
Internalisierungsproblemen und keine Korrelationen mit den Externalisierungsproblemen von
Kindern. Letzteres Ergebnis deutet darauf hin, dal ein mangelndes Kompetenzvertrauen
moglicherweise nur bei unsicheren, nicht aber bei aggressiven Kindern eine Rolle spielt. Es sind
jedoch weitere Studien zur Klarung dieser Frage notig.

3.4.5 Zwei weitere Ansatze

Ich mochte im folgenden zwei weitere Ansdtze nennen, deren Rolle fiir das Zustandekommen
sozialer Unsicherheit jedoch noch kaum empirisch geklért ist.

Kontrollerwartung

Ausgehend von der Beobachtung, daB es schon bei Kindern sehr groBe Uberschneidungen
hinsichtlich der Symptomatik sozialer Unsicherheit und Depressivitit gibt, ziechen Petermann und
Petermann (1992) primér die Theorie der erlernten Hilflosigkeit (Seligman 1986) zur Erkldrung
sozialer Unsicherheit heran. Bei dieser Theorie spielen zwar motivationale, kognitive und
emotionale Defizite eine Rolle. Als entscheidend werden seit der attributionstheoretischen
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Revidierung jedoch kognitive Prozesse angesehen. Im Mittelpunkt steht hierbei die

Uberzeugnung, die Umwelt durch eigenes Verhalten nicht beeinflussen zu konnen. Fiir die

Entstehung sozialer Unsicherheit und Depressivitit werden hierbei zwei Faktoren als zentral

angesehen:

1. Unkontrollierbarkeit: Die Kinder machen wiederholt die Erfahrung, dafl kein Zu-
sammenhang zwischen ihrem Verhalten und wichtigen Konsequenzen (z.B. den
Reaktionen der Eltern) besteht. Vermittelt iiber ungiinstige Kausalattributionen fiihrt dies
zu der Uberzeugung, daB sie keine Kontrolleiiber wichtige Ereignisse haben. Hieraus
resultieren Defizite in drei Bereichen. Die Kinder zeigen eine verringerte
Reaktionsbereitschaft fiir willentliche Handlungen (motivationale Defizite); sie haben
Schwierigkeiten damit, zu erkennen, wenn tatsdchlich einmal ein Zusammenhang
zwischen dem eigenen Verhalten und einem Ergebnis besteht (kognitive Defizite);
schlieBlich zeigen sie Angst oder Depressionen (emotionale Defizite). Solange die
Kinder zweifeln, ob eine aversive Situation nicht doch kontrollierbar ist, bleibt die Furcht
und die Suche nach einer effektiven Reaktion. Bleiben die unkontrollierbaren
Bedingungenjedoch weiterhin bestehen, so lernt das Kind, daf3 sein Verhalten nutzlos ist.
Die Furcht verschwindet, "da sie (...) energieverschleiBend angesichts der
Ausweglosigkeit ist. Die Furcht wird durch Depression ersetzt" (Petermann &
Petermann, 1992, S.31).

2. Unvorhersagbarkeit: Die Konfrontation mit unangekiindigten, also iiberraschend
eintretenden aversiven Ereignissen flihrt dazu, daf die Kinderiiber keine Sicherheits-
signale verfligen. Mit anderen Worten, es gibt fiir sie keine Reize, die zuverldssig
ankiindigen, daf3 ein aversives oder schockéhnliches Ereignis ausbleibt. Diese Erfahrung
von Unvorhersagbarkeitist ein weiterer Faktor, der die ausgeprigte Angst viele
unsicherer Kinder erkldren kann.

Kognitive Unsicherheit

Im Gegegensatz zu den fiir depressive Menschen haufig als typisch beschriebenen eindeutig
negativen Kognitionsinhalten, die mit passivem Verhalten verbunden sind, findet sich bei
unsicheren Menschen héufig ein stark schwankendes Verhalten. So zeigt sich auf der
motorischen Ebene nicht unbedingt eine vollige Vermeidung von Situationen, sondern vielmehr
ein Pendeln zwischen anndhernden und vermeidenden Verhaltensweisen (vgl. z.B. Asendorpf,
1989). Das kognitive Korrelat dieses Verhaltens bezeichnet Pfingsten (1991) mit dem Begriff
"kognitive Unsicherheit". Dies ist "eine griibleriche Variante inkompetent-unsicheren
Verhaltens: Situationen 16sen lange und belastende Phasen des Hin- und Her-Uberlegens aus -
ein Phdnomen, das durch eindeutige negative Wahrnehmungen und Erwartungen gerade nicht zu
erkldren ist. Wir (...) nehmen an, dafl die oft widerspriichlichen, zdgernden und unklaren
Verhaltensweisen sozial inkompetenter Menschen mit der Unfahigkeit zusammenhéngen, sich zu
einer eindeutigen kognitiven Verarbeitung 'durchzuringen"' (Pfingsten, 1991, S.13-14).

Fiir Erwachsene ist bereits nachgewiesen, daf3 sich kompetente und inkompetente Personen
durch das Verhiltnis von positiven und negativen Kognitionsinhalten unterscheiden. Bei
inkompetenten Personen zeigt sich hierbei eine Tendenz zur Symmetrie zwischen positiven und
negativen Selbstverbalisationen, bei kompetenten Personenen sind sowohl positive wie auch
negative Selbstverbalisationen vorhanden, erstere iiberwiegen jedoch (Schwartz, 1986, nach
Pfingsten, 1991). Dies bedeutet auch, daB kompetente Personen nicht durch ein generell
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"positives Denken" zu kennzeichnen sind.

3.5 Ungiinstige emotionale Verarbeitung

Wie bereits beschrieben, wurde physiologischen und emotionalen Prozessen in élteren Theorien
eine zentrale Rolle fiir das Zustandekommen inkompetenten und kompetenten Sozialverhaltens
zugeschrieben. In der verhaltenstherapeutischen Literatur wird in diesem Zusammenhang in der
Regel von der storenden Wirkung von Emotionen gesprochen. Im Zusammenhang mit sozialer
Unsicherheit werden hierbei insbesondere Gefiihle von Angst, Depression und Einsamkeit
genannt.

So wird zum Beispiel auch heute noch soziale Angst als ein wichtiger Faktor bei der sozialen
Unsicherheit angesehen (vgl. z.B. Petermann & Petermann, 1992). In neueren Konzepten wird
jedoch den physiologischen Komponenten der Angst weniger Bedeutung beigemessen, als zu
Zeiten Wolpes (vgl. Kapitel 3.1). Im Mittelpunkt steht demgegeniiber die subjektive
Wahrnehmung von Angst. Angst wird entsprechend auch nicht mehr unbedingt als Produkt von
Konditionierungsprozessen angesehen, sondern hdufig wird ihre kognitive Determiniertheit
betont. Letzteres zeigt sich nicht nur bei den Erkldrungsansidtzen (vgl. z.B. Banduras
Kompetenzvertrauen in Kapitel 3.5.4), sondern vor allem auch bei den hieran ankniipfenden
Interventionen. Hierbei wird versucht, der Angst (wie auch anderen als stérend betrachteten
Emotionen) iiber die Beeinflussung kognitiver Verarbeitungsgewohnheiten beizukommen. Auf
die Risiken, die nach meiner Auffassung mit einem solchen Vorgehen verbunden sind, werde ich
weiter unten (Kapitel 4.4) eingehen.

Abgesehen von der Angst sind bedauerlicherweise andere emotionale Prozesse, die mogli-
cherweise bei dem Zustandekommen sozialer Unsicherheit eine Rolle spielen, kaum untersucht.
Ich mochte an dieser Stelle jedoch iiber Anahmen zu einer Art unglinstiger emotionaler
Verarbeitungsprozesse berichten, die von Verhaltenstherapeuten oftmals ignoriert wird (vgl.
hierzu z.B. Schmelzer, 1985):

Fiir die Bewiéltigung bestimmter Alltagssituationen ist es wichtig, die eigenen Emotionen
moglichst authentisch und expressiv zum Ausdruck zu bringen. Dies gilt besonders fiir den
Umgang mit engen Freunden, aber auch anderen relativ vertrauten Personen, mit denen man eine
gleichberechtigte Beziehung pflegt, die nicht auf einem Machtgefille basiert. Die Soziologin
A.R. Hochschild bringt dieses Phanomen m.A. auf eine sehr anschauliche Art auf den Punkt,
indem sie "Gefiihle als die Grundlage des Austausches in allen Sozialbeziehungen (bezeichnet),
denn in ihrer Konzeption sind Gefiihle die 'Wéhrung', in der dem Beziehungspartner und der
Beziehung selbst 'Tribut gezollt' wird" (Hochschild, 1983, zitiert nach Salisch, 1991, S.22).

Viele Personen haben Schwierigkeiten damit, ihre Gefithle zum Ausdruck zu bringen. Bei
einigen sozial inkompetenten Personen, so Pfingsten (1991), gehen die Defizite noch weiter. Sie
sind nicht in der Lage, ihre eigenen Gefiihle zu erkennen. Dies ist eine Annahme, die auf der
Basis solcher kognitiver Emotionstheorien, die sich lediglich betrachten, welche Auswirkungen
Kognitionen auf Emotionen haben (und die umgekehrte Richtung ausblenden) nach meiner
Auffassung nicht ohne weiteres erkldrbar. Bei der hier formulierten Annahme geht es darum, daf3
Emotionen mehr oder weniger gut wahrgenommen werden kénnen. Zur Erkldrungs dieses
Phinomens wire es, so meine ich, sinnvoller, sich an einer Mehrkomponententheorie der
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Emotion zu orientieren. In solchen Theorien werden Emotionen nicht ausschlieBlich als Resultat
kognitiver Prozesse angesehen. Auch eine Ergdnzung durch ein emotionsunspezifisches
physiologisches Arousal sensu Schachter reicht den Autoren, die solche Modelle favorisieren
nicht aus. Vielmehr sind zusétzlich andere als nur kognitive Prozesse fiir das Erkennen eigener
Emotionen bedeutsam - zum Beispiel die Wahrnehmung physiologischer Prozesse, die eine
gewisse Emotionsspezifitit aufweisen.

3.6 Ungiinstige motorische Verhaltensweisen

Wie bereits erwihnt, dominiert in der Forschung zu den sozialen Kompetenzen von Kindern ein
Paradigma, in dem soziometrische Definitionen verwendet werden. In vielen dieser Studien
wurde ermittelt, welche Verhaltensweisen kompetente Kinder hdufiger zeigen, als inkompetente
Kinder. Hieraus sollten Zielverhaltensweisen fiir Trainings sozialer Kompetenzen abgeleitet
werden (vgl. Asher, 1990).

Bei genauer Betrachtung lassen sich aus vielen dieser Studien jedoch nur grobe Hinweise fiir
Interventionen ableiten, weil die verwendeten Verhaltenskategorien meist zu global sind, die
Bedeutung des Kontextes, in dem ein Verhalten auftritt, kaum beriicksichtigt wird und nicht
zuletzt, weil vorwiegend die Schulklasse als Setting flir die Verhaltenseinschitzung gewéhlt
urde. Letzteres hat zwei bedeutende Nachteile. Zum einen besteht

die Gefahr, dal} viele wichtige Verhaltensweisen aufgrund der

Strukturiertheit der Situation und der Anwesenheit der Autoritétsperson Lehrer nicht oder nur
sehr selten auftreten und somit in der Charakterisierung dessen, was soziale Kompetenzen
ausmacht, unterreprasentiert sind. Ein zweites Problem besteht darin, da3 auf der Basis dieser
vorwiegend korrelativen Studien nicht ohne weiteres Aussagen iiber Ursa-
che-Wirkungsbeziehungen gemacht werden konnen. Wird dies doch getan, so kann dies dazu
fiihren, daf3 die aus solchen Studien abgeleiteten Trainings ineffektiv oder gar schadlich sind.
Dies mdchte ich im folgenden verdeutlichen.

So lautet ein Befund, dafl Kooperativitit und prosoziales Verhalten wichtige Bereiche sozialer
Kompetenzen bei Kindern sind und dafl Aggressivitit und die Neigung zu sozialem Riickzug
demegegeniiber wichtige Merkmale inkompetenten Kindverhaltens sind, die zu Unpopularitit
unterden Peers fiihren (vgl. als Uberblick z.B. Coie, Dodge & Kupersmith, 1990). Diese
Aussagen konnen zu riskanten Schlu3folgerungen fiihren. Greifen wir uns zwei Beipiele heraus.

Ist der soziale Riickzug (also eine mangelnde Interaktionsfrequenz) die primére Ursache sozialer
Unsicherheit? Eine solche quantitative Definition war sehr lange vorherrschend. Auf dieser Basis
wurden Trainings konzipiert, in denen das primére Ziel darin bestand, die Interaktionsfrequenz
unsicherer Kinder zu steigern (vgl. Kapitel 4.1). Der Qualtidt ihres Verhaltens wurde
demgegeniiber kaum Beachtung geschenkt. Wie ich weiter unten im einzelnen ausfiihren werde,
muf} die Frage, ob die mangelnde Interaktionsfrequenz als die primére Ursache aufzufassen sei,
auf der Basis neuerer Studien jedoch verneint werden.

Belege hierfiir wurden erst durch solche Studien ermdglicht, in denen Kinder in analogen
Settings untersucht wurden. Hierbei stellen Forscher fiir die Studie Gruppen von Kindern
zusammen, die sich erst zu Beginn der Studie kennenlernen. Die Kinder treffen sich dann {iber
einen gewissen Zeitraum regelmifBig zum Spielen. In solchen Studien kann differenziert werden
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zwischen Verhaltensweisen, die die Kinder von Anfang an zeigen und solchen Verhaltensweisen,
die sich erst im Laufe der Zeit entwickeln.

Erstere konnen als potentielle Ursachen wichtiger Konsequenzen wie z.B. dem Status angesehen
werden, letztere sind als Produkt der Interaktion zwischen dem Kind und der Peergruppe
aufzufassen.

Eine weitere Frage, die sich aus den oben geschilderten Befunden ergibt lautet, ob es ein
sinnvolles Ziel fiir Trainings sein kann, Kindern aggressives Verhalten génzlich abtrainieren zu
wollen. Auch diese Frage mul3 auf der Basis der wenigen Studien, in denen die Verhaltensweisen
und deren Kontext etwas genauer betrachtet wird, verneint werden. So fand Lesser
beispielsweise (1959, nach Coie, Dodge & Kupersmith, 1990), daB3 inkompetente minnliche
Finft- und SechstkldBler zwar mehr indirekte, verbale und unprovozierte physische
Aggressionen zeigen, als ihre kompetenteren Peers. Andererseits zeigen sie jedoch weniger
physische Aggression, wenn sie provoziert werden. Unter Jungen scheint es demnach durchaus
angemessen und wichtig fiir die Integration zu sein, sich im Falle von Provokationen auf eine
aggressive Art zur Wehr zu setzen. Demnach wére das Ziel eines Trainings nicht, aggressives
Verhalten vollstandig durch "kompetente Verhaltensalternativen" zu ersetzen, sondern den
Kindern zu vermitteln, auf bestimmte Angriffe ihrer Peers auf eine angemessene Art aggressiv zu
reagieren.

Zur Beantwortung der fiir die Konzeption eines Trainings relevanten Fragen sind demnach
primér Studien geeignet, die folgende Kriterien erfiillen:

1. Das Verhalten der Kinder sollte nicht nur in einer bereits bestehenden Gruppe untersucht
werden; giinstiger ist es, wenn die Entwicklung von Verhalten in neu gebildeten Gruppen
betrachtet wird.

2. Das Verhalten sollte moglichst in verschiedenen Settings betrachtet werden.

3. SchlieBlich sind Studien von besonderer Bedeutung, in denen das Verhalten der Kinder

moglicht genau betrachtet wird. D.h., die Erhebungsinstrumente sollten mdoglichst
sensibel sein, so daBl feinere Unterscheidungen als beispielsweise lediglich die
Unterscheidung aggressiv vs nicht aggressiv ermoglicht werden., auch dies wiederum
unter Beriicksichtigung des Kontextes.

Erst in den achtziger Jahren wurden verstirkt Paradigmen entwickelt, die diesen Kriterien
gentigen (vgl Asher, 1983).

3.6.1 Verhalten sozial unsicherer Kinder in vertrauten und
unvertrauten Gruppen

Sozial unsichere Jungen, so fand Dodge (1983) beschiftigen sich gewdhnlich mehr allein, als
andere Kinder, sie reden weniger mit einem anwesenden Gruppenleiter, zeigen weniger
"unwesentliche" Verbalisationen wie z.B. Lachen und machen weniger aggressive Bemerkungen,
als ihre kompetenteren Peers. Diese mangelnde Frequenz sozialen Verhaltens ist jedoch nicht die
primidre Ursache der Schwierigkeiten dieser Kinder. In einer Gruppe mit unbekannten Peers
zeigten unsichere Jungen zunéchst nicht weniger soziale Kommunikation oder kooperatives
Spiel als kompetente Jungen. Im Verlaufe der sich anschlieBenden Spielsitzungen nahm die
Haufigkeit dieser Verhaltensweisen jedoch immer mehr ab, wohingegen sie bei den kompetenten
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Jungen schrittweise zunahm. In sehr vertrauten Settings, wie z.B. der Schulklasse, gehen
unsichere Kinder dann tatsdchlich dulerst selten auf ihre Peers zu.

In dieses Bild passen die Befunde von Coie und Kupersmith (1983). Sie verglichen das
Verhalten von Jungen in Gruppen mit bekannten Peers mit dem in Gruppen mit unbekannten
Peers. Nur in den Gruppen mit Klassenkameraden wurden die unsicheren Kinder als schiichtern
angesehen, in den Gruppen mit fremden Peers wurden sie sogar hdufig als "Leader"
wahrgenommen. Sie zeigten dort auch ein grofles Ausmal aktiven, prosozialen Verhaltens.

Rubin (1985) ist der Auffassung, da3 die Zuriickgezogenheit unsicherer Kinder in vertrauten
Gruppen mit einem Mangel an dominanten, assertiven Verhaltensweisen zusammenhéngt. Er
fand bei der Beobachtung der dyadischen Interaktionen unsicherer Kinder mit einem kompe-
tenteren Peer, dal} sich die unsicheren Kinder seltener dominant verhielten, als ihre Peers. Wenn
sie sich dominant verhielten, fiihrte dies seltener zu Erfolg (prozentuale Einwilligung
(compliance) des Spielpartners). Diese Erfahrung des Dominiert-Werdens fiihrt - so spekuliert
Rubin - dazu, dal} sich die Kinder immer mehr von ihren Peers zuriickziechen. Auch auf die
Einschitzung der eigenen Kompetenzen wirken sich solche Erfahrungen negativ aus (vgl.
Kapitel 3.5.4).

Insgesamt stehen diese Befunde in Ubereinstimmung mit dem Skill-Defizit-Konzept, sie geben
jedoch noch keine Beschreibung der konkreten Merkmale unsicheren oder kompetenten
Verhaltens. Solche konkreten Informationen liegen zur Zeit erst tiber eine Art sozialer Aufgaben
vor; dieser kommt jedoch eine entscheidende Bedeutung fiir befriedigende Sozialbeziehungen
zu. Es geht hierbei um Verhaltensweisen, die einem Kind dabei helfen, sich in eine Gruppe
bereits miteinander spielender Peers zu integrieren (""peer-group entry"). Diese soziale Aufgabe
ist von besonderer Bedeutung, da eine erfolgreiche Bewiltigung eine Voraussetzung fiir das
Zustandekommen weitergehender Interaktionen darstellt.

3.6.2 Integration in die Peergruppe

In den entsprechenden Studien wird so vorgegangen, da3 Kinder mehr oder weniger explizit mit
der Aufgabe konfrontiert werden, zu erreichen, dal3 eine Gruppe bereits miteinander spielender
Kinder sie hierbei mitmachen 148t. Ein erstes interessantes Ergebnis dieser Studien ist, dal} diese
Aufgabe fiir alle, nicht nur fiir unsichere Kinder relativ schwierig ist.

So fiihrten in einer Studie von Dodge et al. beispielweise nur etwas mehr als die Hilfte aller
Versuche zu Erfolg (Dodge, Schlundt, Schocken & Degulach, 1983; vgl. als Uberblick hierzu
auch Putallaz & Wasserman, 1990). D.h., es ist unter Kindern etwas vollig "normales", daB erste
Interaktionsbemiihungen zuriickgewiesen werden - dies gilt nicht nur fiir inkompetente Kinder.
Ich werde auf diesen Befund an einer anderen Stelle

wieder zuriickkommen, da sich hieraus eine wichtige Konsequenz fiir die Planung einer
Intervention ergibt (vgl. Kapitel 4).

Putallaz und Gottman (1981) fanden in dieser Situation folgende Verhaltensunterschiede
zwischen kompetenten und inkompetenten Kindern: Durchschnittlich verbrachten inkompetente
Kinder mehr Zeit damit, sich in die N&he der Peers zu postieren und diese zu beobachten, ohne
aber in ihrem Verhalten oder in ihren AuBerungen initiativ zu werden ("hovering"). Ihre aktiven
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Strategien bestanden relativ hiufig darin, nach Informationen zu fragen, etwas iiber sich selbst zu
sagen, eigene Gefiihle auszudriicken oder zu widersprechen. Diese Strategien sind fiir das
Erreichen des Zieles, mitspielen zu diirfen, jedoch sehr ungiinstig. Sie fithren eher dazu, dal3 die
Aufmerksamkeit der Gruppe auf den "Eindringling" gelenkt wird. M.a.W., die Gruppe wird bei
ihrer aktuellen Tatigkeit gestort. Die genannten Strategien werden von den bereits spielenden
Peers denn auch mit einer relativ groBen Wahrscheinlichkeit mit ablehnenden oder ignorierenden
(und realtiv selten mit akzeptierenden) Reaktionen beantwortet.

Dodge, Schlundt, Schocken und Degulach (1983) gingen methodisch differenzierter vor, indem
sie nicht nur die Haufigkeiten einzelner Taktiken erfaten, sondern diese mit Hilfe von
Sequenzanalysen zu Strategien, d.h. zu Sequenzen von hiufig aufeinander folgendenden
Taktiken zusammenfaliten. Auch sie untersuchten jedoch nur Jungen. Die folgende Strategie
erwies sich hierbei als auBergewohnlich erfolgreich (operationalisiert durch den prozentualen
Anteil akzeptierender Reaktionender Peers auf die Strategie): Das Kind nihert sich den Peers,
verhélt sich aber sonst eher passiv ("waiting/hovering"), anschliefend imitiert es die
Verhaltensweisen der spielenden Peers ("mimicking") und schlieBlich gibt es eine auf die
aktuelle Téatigkeit der Gruppe bezogende Stellungnahme ab ("group-oriented statement").
Kompetente Kinder zeigen diese Strategie dreimal so hdufig, wie inkompetente Kinder (Dodge et
al., 1983, nach Putallaz & Wasserman, 1990). Der Zusammenhang zwischen diesem Verhalten
und der sozialen Kompetenz ist fiir solche Kinder besonders ausgeprigt, die die aktuelle
Aktivitdt der Gruppe besonders akkurat wahrnehmen (Putallaz, 1983, nach Putallaz &
Wasserman, 1990). D.h., da3 der sozialen Wahrnehmungsféhigkeit in dieser speziellen Situation
scheinbar eine besondere Bedeutung zukommt. Es ist giinstig, sich zundchst einmal
zurlickzuhalten, genau zu beobachten, was die Peers tun, z.B. wie die Spielregeln lauten und wie
der aktuelle Spielstand ist. Auf der Basis dieser Informationen machen sozial kompetente Kinder
dann einfach mit.

In diesem Zusammenhang sei noch einmal darauf hingewiesen, da3 es auch hier wiederum eine
Reihe von Hinweisen darauf gibt, da bestimmte Fertigkeiten nur in Relation zu bestimmten
Situationen als effizient oder ineffizient bezeichnet werden konnen. In Ubereistimmung hiermit
steht der Befund, daf} in solchen peer-group-entry-Situationen, in denen sich die Kinder kennen,
inkompetente Kinder mehr Zeit passiv am Rande der Gruppe verbringen. In Situationen mit
unbekannten Kindern zeigt sich hinsichtlich dieses Verhaltens jedoch kein Unterschied zwischen
kompetenten und inkompetenten Kindern (Putallaz & Wasserman, 1990). In letzteren
Situationen kommt dem genauen Beobachten scheinbar eine bedeutende Funktion zu. Sie erlaubt
es den Kindern, etwas iiber die Verhaltenskontingenzen in der Gruppe zu lernen, ohne diese am
eigenen Leibe erfahren zu miissen (vgl. Putallaz & Wasserman, 1990). Dies schlieBBt jedoch
nicht aus, daB solche sensiblen Wahrnehmungsprozesse in anderen Situationen, z.B. wenn es um
die Durchsetzung eigener Rechte geht, eher hinderlich sind. Umgekehrt mag die AuBerung von
Gefiihlen zwar in peer-group-entry-Situationen ineffizient, bei der Losung von Konflikten mit
Freunden jedoch duBlerst effizient sein (vgl. Pfingsten, 1991).

Was fiir Schlu3folgerungen konnen aus den berichteten Befunden iiber die unterschiedlichen
Verhaltensweisen kompetenter vs inkompetenter Kinder gezogen werden? Die meisten Autoren
neigen dazu, auf der Seite der unsicheren Kinder auf ein Skill-Defizit zu schlieBen. Wie bereits
an anderer Stelle erwéhnt, ist dies jedoch nicht die einzige mogliche SchluBfolgerung. Putallaz
und Wasserman (1990) beispielsweise weisen darauf hin, da3 in einigen Studien in den beiden
Gruppen zwar unterschiedliche Haufigkeiten kompetenter vs inkompetenter Verhaltensweisen
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gefunden wurden. In einigen Studien zeigen inkompetente Kinder aber irgendwann einmal all
jene Verhaltensweisen, die kompetente Kinder an den Tag legen. In diesem Zusammenhang
sehen die Autoren die Mdoglichkeit, dall inkompetente Kinder in peer-group-entry-Situationen
andere Ziele verfolgen, als kompetente Kinder. Da sie von ihren Peers hiufiger abgelehnt und
ignoriert werden (vgl. Kapitel 3.8.1) und dazu neigen, ihren Peers negative Intentionen
zuzuschreiben (vgl.Kapitel 3.5.2), ist es moglich, daB sie solche Situationen als so bedrohlich fiir
ihren Status und ihr Selbstwertgefiihl wahrnehmen, daf3 sie gar nicht primér das Ziel verfolgen,
mitzuspielen. Vielmehr konnten sie motiviert sein, ithren Status zu schiitzen (durch passives,
zuriickhaltendes Verhalten) oder zu erhohen (durch Kritik an den Peers und andere stérende
Verhaltensweisen).

Die Autorinnen (Putallaz & Wasserman, 1989, 1990) weisen jedoch auch darauf hin, da3 die in
den Studien verwendeten Verhaltenscodes teilweise so undifferenziert waren, daf3 es durchaus
denkbar ist, dal zwischen wichtigen vorhandenen Verhaltensunterschieden hierbei nicht
differenziert wurde und daf3 daher das Vorhandensein von Skilldefiziten nicht widerlegt ist. Auf
jeden Fall wurden in vielen Studien wichtige Merkmale kompetenten Verhaltens, wie z.B. das
Timing oder auch nonverbales Verhalten nicht erfaf3t.

3.6.3 Nonverbales und paraverbales Verhalten

Einer Reihe von Studien zufolge kommt nonverbalen und paraverbalen Verhaltensaspekten eine
grole Bedeutung fiir die sozialen Kompetenzen zu. Einige Studien stehen hierbei in
Ubereinstimmung mit einigen Annahmen Salters. Wie bereits beschrieben, meinte er bei
unsicheren Personen einen Mangel an Expressivitit zu beobachten. In Ubereinstimmung hiermit
fand Buck (1975), daB3 Expressivitit - definiert als die Féhigkeit, durch den Gesichtsausdruck den
eigenen Geflihlszustand zu kommunizieren - negativ mit Schiichternheit korreliert.

Es wurden auch Zusammenhénge zwischen nonverbalen Verhaltensweisen und dem Ausgang
von zwischenmenschlichen Konflikten gefunden. So fand Zivin (1977), daB3 das Auftreten eines
"Plusgesichtes" (Siegermine) zu Beginn eines Konfliktes sowohl bei Erwachsenen als auch bei
Kindern signifikant den Gewinn vorhersagt. In bezug auf das Verhalten in
peer-group-entry-Situationen fanden Burns, Pellegrini & Notarius (1985, nach Putallaz &
Wasserman, 1990), daf3 die Erfolgswahrscheinlichkeit einer entry-Taktik ansteigt, wenn sie in
einem positiven Tonfall geduBert wird.

3.7 Ungiinstige Konsequenzen und Konsequenzverarbeitung

Da sie haufiger ungiinstige Verhaltensweisen zeigen, erfahren sozial unsichere Kinder hufiger als
kompetnete Kinder unangenehme unmittelbare und kurzfristige Konsequenzen, d.h. ignorierende
oder abweisende Reaktionen von den Peers. Die Konsequenzen, die sie erfahren, sind jedoch in
gewisser Hinsicht auch als "ungerecht" zu kennzeichnen (3.8.1).

AuBerdem gibt es Hinweise darauf, da3 unsichere Kinder ihre Lage durch eine ungiinstige
Konsequenzverarbeitung weiter verschlechtern und somit zurAufrechterhaltung ihrer Schwe-
rigkeiten beitragen (3.8.2).
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3.7.1 Objektive Konsequenzen

Es gibt eine Reihe von Hinweisen darauf, dall unsichere wie auch aggressive Kinder nicht nur
infolge ihres inkompetenten Verhaltens negative Konsequenzen erfahren. Vielmehr sind die
Reaktionen der Peers auch dann ungiinstiger, wenn die inkompetenten Kinder genau das gleiche
kompetente Verhalten zeigen, wie ihre Altersgenossen (Dodge, 1983, Dodge, Coie & Brakke,
1982, Putallaz & Wasserman, 1989, vgl. auch Foster & Ritchey, 1983). Wenn kompetente
Kinder demgegeniiber aversive Verhaltensweisen zeigen, z.B. aggressives Spiel oder
abweisendes Verhalten gegeniiber anderen Kindern, dann reagieren die Peers hierauf positiver,
als wenn ein inkompetentes Kind dasselbe Verhalten zeigt (Dodge, 1983). Scheinbar hdangen die
Peerreaktionen also nicht nur von dem aktuell gezeigten Sozialverhalten ab.Auch hier muf3
jedoch wieder auf die Moglichkeit eines zu globalen Verhaltenscodes als Alternativinterpretation
hingewiesen werden.

Es gibt verschiedene mogliche Ursachen fiir dieses Phanomen. So mogen die Peerreaktionen von
anderen Merkmalen des Kindes - wie z.B. dessen Attraktivitét - abhdngen.Dodge (1983, nach
Asher, 1983) fand jedoch, dal} die Korrelation zwischen Status und Attraktivitdt nicht signifikant
wird, wenn der Effekt des Verhaltens auspartialisiert wird.

Eine weitere mogliche Erklarung, die sich v.a. bei solchen Studien anbietet, in denen Kinder in
vertrauten Gruppen (wie z.B. ihren Schulklassen) untersucht wurden lautet, da3 die Reaktionen
von Kindern statt nur von dem unmittelbar gezeigten Verhalten von der gesamten Geschichte der
Erfahrungen mit einzelnen Kindern und von dem Ruf, den diese in ihrer Klasse erworben haben
abhédngen.

So liegt die Annahme nahe, dafl kompetente ebenso wie inkompetente Kinder Informationen
selektiv verarbeiten und ihr Verhalten in einem gewissen Ausma@ hiernach ausrichten. Cillessen
& Ferguson (1989) gehen davon aus, da3 die Erwartungen, die Peers iiber inkompetente Kinder
ausbilden, gegeniiber Verdnderungen relativ resistent sind. Sie vermuten des weiteren, dal3 dies
zu erwartungskonformen Reaktionen diesen Kindern gegeniiber fiihrt, was sich im Sinne einer
sich selbst erfiillenden Prophezeiung auswirkt. Sie berichten auch iiber erste Befunde, die diese
Annahmen stiitzen.

Ein bedeutender objektiv vorhandener Langzeiteffekt, der mehr oder weniger expizit schon an
anderen Stellen genannt wurde, sei an dieser Stelle der Vollstidndigkeit halber noch einmal
erwdhnt. Es handelt sich hierbei um den Status unter den Peers. In der frithen Kindheit werden
unsichere Kinder von ihren Peers eher vergessen, genauer soziometrisch "vernachléssigt"
(neglected), ab der mittleren Kindheit, wenn die Beziehungen zwischen Kindern intensiver
werden, werden viele von ihnen dann aktiv abgelehnt (rejected).

3.7.2 Konsequenzverarbeitung

Das Zustandekommen inkompetenten Verhaltens hingt nicht nur von den objektiven Konse-
quenzen ab, sondern auch von der Verarbeitung der objektiven Konsequenzen. In diesem
Zusammenhang ist es z.B. bedeutsam, auf welche Ursachen soziale Erfolge und MiBerfolge
zuriickgefiihrt werden.
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Goetz & Dweck (1980) fanden in ihrer Studie, da3 Kinder, die dazu neigen, soziale MiB3erfolge
auf ihre eigene Unfdhigkeit zuriickfiihren, nach einem sozialen Millerfolg deutliche
Beeintrachtigungen ihres Verhaltens zeigen.

Inkompetente Kinder zeigten eine stirkere Neigung zu solchen ungiinstigen Attributionen, als
kompetente Kinder. Zu dhnlichen Ergebnissen kamen auch Ames, Ames & Garrison (1977, nach
Dodge & Feldman, 1990). Kompetente Kinder neigten dazu, Erfolg in stirkerem Ausmal
internal, Mif3erfolg dagegen external zu attribuieren.

Sobol & Earn (1985) erfafiten in ihrer Studie nicht nur, ob internal oder external attribuiert
wurde, sondern bezogen auch die Dimensionen Stabilitdt und Kontrollierbarkeit der At-
tributionen in ihre Analysen ein. Sie kamen hierbei zu dem Ergebnis, da3 sozial kompetente
Kinder generell relativ hdufig dazu neigen, ihre soziale Umwelt als stirker kontrollierbar
wahrzunehmen. Auflerdem tendietren sie dazu, differenziertere Ursachen fiir Erfolge und
MiBerfolge zu nennen. Sie nannten seltener Gliick als Ursachen sozialer Ereignisse und fiihrten
diese haufiger auf die Interaktion der beteiligten Personlichkeiten zuriick,als ihre weniger
kompetenten Peers. Dariiber hinaus zeigten sie die Tendez,MiBerfolge zu externalisieren, auch
dies wiederum auf eine differenziertere Art und Weise, als ihre Altersgenossen.

Alles in allem sind die Studien zu diesem Thema jedochrecht widerspriichlich. Es gibt auch
Studien, in denen keine Zusammenhénge zwischen den Attributionsmustern und der sozialen
Kompetenz von Kindern gefunden wurden (vgl. als Uberblick z.B. Dodge & Feldman, 1990). So
resiimieren Dodge und Feldman (1990) in ihrem Uberblicksartikel, daB dergenerelle Trend auf
diesem Gebiet darin besteht, Effekte zu erhalten, die populations- und kontextspezifisch sind.

Eine mogliche Ursache fiir dieses uneinheitliche Bild mag darin liegen, da3 die MeBinstrumente
zur Erhebung der Attributionen mangelhaft sind. Sobol & Earn (1985) beispielsweise weisen
daraufhin, daf} die Ursachen, die Kindern in Studien als Antwortmdglichkeiten vorgelegt werden
sich nicht mit den Ursachen decken, die ihnen spontan in den Sinn kommen. Des weiteren haben
die Autoren belegt, da die genannten Ursachen fiir die Kinder nicht unbedint dieselbe
Bedeutung haben, wie fiir die Forscher. Die Ursache "Personlichkeit" muf3 beispielsweise nicht
fiir alle Kinder gleichermalen einen internalen, stabilen und unkontrollierbaren Faktor darstellen.
Nicht zuletzt ist bei der Erhebung von Attributionen bei Kindern nicht davon auszugehen, daf3
die Kinder begreifen, was man von ihnen will, weshalb die Autoren beispielsweise empfehlen,
Attributionen bei jiingeren Kindern in einem Interview und erst ab ca. zwdlf Jahren mit
schriftlichen Instrumenten zu erheben.

Alternativ zu diesen methodischen Mingeln kann man sich aber auch fragen, ob im Alltag
iiberhaupt solche differenzierten Ursachenanalysen auftreten, wie von einigen Autoren
angenommen wird. Diener und Dweck (1979) lieBen die Kinder in ihrer Studie die Selbst-
verbalisationen bei der Bewiltigung einer Aufgabe duBlern. Obwohl es sich hierbei nicht um eine
soziale, sondern um eine akademische Aufgabe handelte, mochte ich die Ergebnisse dieser
Studie an dieser Stelle schildern, da sie fiir meine Begriffe in diesem Zusammenhang sehr
instruktiv sind. Die Autoren unterschieden hierbei zwischen bewailtigungsorientierten und
hilflosen Kindern. Erstere zeigten bei dem Auftreten von Schwierigkeiten bei der
Aufgabenbewiltigung eine grofle Persistenz in ihren Bewéltigungsversuchen, letztere gaben
relativ schnell auf. Die hilflosen Kinder zeigten nun spontan Selbstverbalisationen, die u.a.
Zweifel an ihren eigenen Féhigkeiten zum Inhalt hatten. Die Selbstverbalisationen der
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bewiltigungsorientierten Kinder hatten demgegeniiber nicht giinstigere Attributionen zum Inhalt.
Vielmehr befafiten sie sich eher selten mit der Suche nach den Ursachen ihrer Schwierigkeiten.
Stattdessen zeigten sie konstruktive Selbstverbalisationen. Diese beinhalteten die Planung von
Strategien zu der Frage, wie sie die Aufgabe trotz der Schwierigkeiten bewiltigen konnten.

3.8  Zusammenfassende Bewertung und Schluf3folgerungen fiir die Planung einer
Intervention

Das Bild, das durch die hier zusammengefaften Studien vermittelt wird, 148t noch viele wichtige
Fragen offen, die bei der Konzeption eines Trainings zur Férderung sozialer Kompetenzen mit
Hilfe von Intuitionen beantwortet werden miissen. Des weiteren mufl zusammenfassend
angemerkt werden, daf} relativ viele Studien zu dem Problem der Aggressivitit vorliegen,
wohingegen Studien zur sozialen Unsicherheit recht rar sind (Kendall, 1981, U. Petermann,
1992).

AuBlerdem ergibt sich ein verzerrtes Bild dadurch, daf3 in den meisten Studien der soziometrische
Status als Kriterium fiir unsicheres, aggressives und kompetentes Sozialverhalten verwendet
wurde. Hierdurch werden insbesondere solche Verhaltensweisen als bedeutsam identifiziert, die
zu Popularitit fiihren. Hieraus ergibt sich die Gefahr, da} assertive Verhaltensweisen, die den
Peers nicht unbedingt so angenehm sind, aus dem Blick geraten. Trotz dieser Probleme soll der
Versuch unternommen werden, aus den Befunden einige vorsichtige SchluBfolgerungen zu
ziehen.

Die in diesem Kapitel diskutierten Befunde sprechen zunichst einmal dafiir, da3 zur Erklarung
sozial unsicheren sowie kompetenten Verhaltens sowohl kognitive als auch emotionale und
motorische Prozesse beriicksichtigt werden sollten. Unsichere Kinder sind jedoch auch mit
vergleichsweise schwierigen objektiven Situationen konfrontiert, was sich teilweise als
Langzeiteffekt ihres inkompetenten Verhaltens auffassen

1aRt.

Unsichere Kinder zeigen keine generalisierten Beeintrachtigungen ihrer sozial-kognitiven
Verarbeitungsprozesse. Diese Beeintrachtigungen scheinen vielmehr in solchen Situationen
aufzutreten, die streflreich oder konflikthaft sind oder in denen die erste Reaktion des Kindes
nicht unmittelbar erfolgreich ist.

Selbst kompetentes Verhalten stellt - wenn es auch die Wahrscheinlichkeit positiver Peerre-
aktionen erhoht - keine Erfolgsgarantie dar. Wenn es beispielsweise darum geht, sich in das Spiel
von Peers zu integrieren, miissen inkompetente, aber auch kompetente Kinder damit rechnen,
daB ihre ersten Kontaktinitiierungsbemiihungen ignoriert oder abgelehnt werden.

Aus den zuletzt genannten Befunden ergibt sich eine wichtige Konsequenz fiir das Vorgehen in
Interventionen:

So ist davon abzuraten, Kindern die Erwartung zu vermitteln, kompetentes Verhalten wiirde
unmittelbaren Erfolg garantieren. Eine solche Erwartung wird Kindern in einer Reihe von
Trainings jedoch mehr oder weniger implizit vermittelt, um sie zu motivieren, das gelernte
kompetente Verhalten denn auch im Alltag zu zeigen (vgl. Kap. 4.1). Vielversprechender
erscheint mir vielmehr ein Vorgehen, das darauf abzielt, sozial unsichere Kinder gegen
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Ablehnung zu "impfen" (vgl. Putallaz & Gottman, 1981). Bei einem solchen Vorgehen werden
den Kindern Strategien vermittelt, die eine konstruktive Verarbeitung auch solcher Situationen
ermdglichen, in denen das Verhalten nicht unmittelbar zu Erfolg fiihrt. Solche konstruktiven
Verarbeitungsstrategien kdnnen auch zu einer groferen Persistenz im Umgang mit diesen
Situationen beitragen.

Kommen wir nun zu dem emotionalen Bereich. Sozialangst stellt bei vielen Kindern eine
Komponente unsicheren Verhaltens dar. Sie ist nicht unbedingt das primire Problem bei der
Entstehung der Schwierigkeiten, mag aber einen gro3en Anteil an ihrer Aufrechterhaltung haben.
Aufgrund des Dominierens von Informationsverabeitungsansétzen, in denen Emotionen - wenn
iiberhaupt - primir als Resultat kognitiver Prozesse betrachtet werden, ist die Erforschung
anderer relevanter Prozesse (wie z.B. das Erkennen eigener Emotionen) in der Forschung zur
sozialen Unsicherheit bei Kindern unterreprisentiert. M.E. ist die Annahme, daf3 sozial unischere
Kinder ihre eigenen Emotionen nicht gut genug wahrnehmen, jedoch recht plausibel. Ich werde
dieses Problem weiter unten wieder aufgreifen.Es wird dabei um die Frage gehen, welche
Interventionstechniken zur Verdnderung von problematischen Prozessen im emotionalen Bereich
eingesetzt werden sollten (Kapitel 4.4).

Wie sieht es nun bei dem motorischen Bereich aus? Es wurden eine Reihe von Unterschieden
hinsichtlich der Verhaltensweisen unsicherer vs kompetenter Kinder nachgewiesen. Diese
werden von den Autoren héufig als Skill-Defizit, d.h. als mangelhaftes Repertoire sozialer
Verhaltensweisen interpretiert. Als Beleg hierfiir werden oftmals auch Befunde gewertet, die
zeigen, dal} sich Probleme nicht erst bei der Verhaltensausfiihrung, sondern schon bei der
Generierung moglicher Handlungsalternativen zeigen.

Die Frage, ob Skilldefizite eine Rolle spielen, oder ob es sich vielmehr um andere Probleme (z.B.
motorische Performanzprobleme) handelt, ist jedoch m.E. deshalb miiig, weil sie
wahrscheinlich nicht mit einem eindeutigen Ja oder Nein beantwortet werden kann. Es ist
vielmehr damit zu rechnen, daf die Bedeutsamkeit der Skilldefizite in Abhéngigkeit von den
konkreten Sozialisationsbedingungen von Kind zu Kind variiert. Das Einiiben von Skills in
Interventionen ist aber nicht nur zum Ausgleich von Defiziten sinnvoll, sondern auch zur
Forderung des Kompetenzvertrauens und zum Abbau sozialer Angste.

Die meisten Studien konnen die Frage nicht beantworten, wie die einzelnen kompetenten
Verhaltensstrategien bei Kindern aussehen, da in ihnen zu grobe Verhaltenscodes verwendet
wurden. Nur fiir einen sozialen Aufgabentyp, die Integration eines Kindes in eine Gruppe
miteinander spielender Peers, liegen empirisch ermittelte sozial kompetente Verhaltensstrategien
vor, die als Zielverhaltensweisen in Interventionen nutzbar gemacht werden kdnnen.

Der Frage, ob sozial kompetentes Verhalten von Jungen und Madchen unterschiedlich aussehen
mag, wird erst seit jiingster Zeit Aufmerksamkeit zugewendet (Coie, Dodge & Kupersmith,
1990), obwohl bereits eine Reihe von Studien vorliegen, die auf die Notwendigkeit einer solchen
Differenzierung hinweisen (vgl. Daniels-Beirness, 1989). In den meisten Studien 146t sich als
Tendenz erkennen, daf3 bei der Auswertung zwischen Jungen und Médchen nicht differenziert
wurde. Vielfach wurden auch nur Jungen untersucht (Coie, Dodge & Kupersmith, 1990). Das
bedeutet, daB3 die Giiltigkeit vieler der dargestellten Befunde insbesondere fiir Médchen erst noch
untersucht werden muf3.
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4. Uberblick iiber Interventionen

In diesem Kapitel werde ich einen Uberblick iiber Interventionen zur Behandlung sozialer
Unsicherheit in der Kindheit geben. Bei der Betrachtung dieser Interventionen stehen zwei
Fragen im Vordergrund: (1) Welche Interventionstechniken sind fiir die Behandlung sozial
unsicherer Kinder sinnvoll? (Als Grundlage zur Beantwortung dieser Frage dienen mir die im
vorherigen Kapitel geschilderten Befunde). (2) Wie sollte eine Intervention gestaltet werden, um
zu moglichst umfassenden und stabilen Verdnderungen zu fiihren?

In Anlehnung an Beelmann (1990) unterscheide ich zwischen verhaltensorientierten, kognitiv
orientierten und multimodalen Interventionen.'In dem ersten Abschnitt wird es um verhal-
tensorientierte Interventionen gehen. Hierbei wird davon ausgegangen, da3 den Kindern das
ndtige Verhaltensrepertoire zur Bewéltigung sozialer Situationen fehlt und/oder die Kontin-
genzverhiltnisse in der Umwelt inkompetentes Verhalten fordern. Im zweiten Abschnitt werden
kognitve Programme vorgestellt. Diese basieren auf der Grundannahme, daf} ungiinstige
kognitive oder emotionale Prozesse die Realisierung eines gegebenes Verhaltenspotentials
verhindern.” Im dritten Abschnitt schlieBlich werde ich mich multimodalen Programmen
zuwenden. Den Ausgangspunkt dieser Programme bildet die Annahme, daB3 beide eben
geschilderten Bedingungen fiir das Zustandekommen sozialer Unsicherheit bedeutsam sind -
d.h., daB soziale Unsicherheit multikausal determiniert ist.” Im letzten Abschnitt dieses Kapitels
werden wiederum neben einer zusammenfassenden Bewertung der Trainings Konsequenzen fiir
die Planung einer Intervention gezogen.

Fiir die Bewertung der einzelnen Interventionen stiitze ich mich vor allem auf Ergebnisse aus
Metaanalysen - und hierbei insbesondere auf die Arbeit von Beelmann (1990), da in dieser
Studie die aktuellen Interventionen einer systematischen Bewertung unterzogen werden.” An
einigen Stellen werde ich erginzend Ergebnisse von Reviews einbeziehen. Einzelne
Evaluationsstudien werde ich demgegeniiber vernachléssigen.

‘Bedeutsam ist in diesem Zusanmmenhang die Unterscheidung zw schen
I nterventionen und | nterventionsnet hoden. Der Begriff der Interventionsmethoden

unfa t einzelne verhaltenstherapeutische Interventionstechniken we z.B.
Ver st arkung, Verhal tensibung (rehearsal) und Coaching. Mt dem Begriff der
Intervention soll hier, ebenso wie bei Beel mann "di e gl obal e theoretische, d.h. am
atiol ogi schen Model|l orientierte Ausrichtung eines Treatnents" (Beel mann, 1990,
S. 24) verstanden werden

°An di eser Stell e nocht e i ch anner ken, da_ es weder "rein"

verhal tensorienterte noch rein kognitiv orientierte Programe gi bt, sondern da_ es
sich hierbei um Schwer punkt setzungen innerhal b der Traini ngs handelt.

®Priméir emotional orientierte verhal tenst her apeuti sche Trainings gibt es fir
di esen Probl enberei ch nicht. Auch die multinodal en Interventionen beschranken sich
nei st auf die kognitive und die notorische Ebene des Erlebens und Verhaltens,
obwohl enotional e Prozesse in einigen Mdellen der sozialen Unsicherheit explizit
ber icksi chti gt werden (Pfingsten, 1991; Spence, 1988, nach Beel mann, 1990).

"\Néi tere Met aanal ysen zu di esem Thema wurden von Schnei der & Byrne, 1985 und
von Denham & Al nei da, 1987 durchgef uhrt.
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Vorab mdchte ich einige Informationen zu der Arbeit von Beelmann (1990) geben. Hierbei
wurden Evaluationsstudien, die in dem Zeitraum zwischen 1981 und 1990 veroffentlicht wurden,
einer Metaanalyse unterzogen. Abgesehen von dem Veroffentlichungszeitraum gab es drei
weitere Kriterien fiir die Auswahl der Studien: (1) Die Trainings muflten sich auf Kinder im
Alter zwischen 3 bis 15 Jahren beziehen. (2) Die Studien mufB3ten iiber ein experimentelles oder
quasi-experimentelles Design verfligen. (3) Es muBlten quantifizierbare Mal3e fiir die sozialen
Kompetenzen (Mittelwerte, Standardabweichungen) vorliegen. Auf der Basis dieser
Einschrinkungen wurden 48 Studien ermittelt, wovon jedoch keine aus dem deutschen
Sprachraum stammt.”®

Konkret interessierte sich Beelmann in dieser Arbeit (u.a.) fiir die Wirksamkeit der Trainings in
Abhéngigkeit von deren Ausrichtung, von Klientenmerkmalen sowie von den Maflen der
Erfolgsbeurteilung. Neben der kurzfristigen Wirksamkeit wollte er auch systematisch
Langzeiteffekte erfassen. Auf einzelne Befunde dieser Studie werde ich in den Abschnitten zu
den verschiedenen Interventionen eingehen.

4.1 Verhaltensorientierte Interventionen

Verhaltensorientierte Trainings stellen den klassischen Ansatz zur Behandlung sozial unsicherer
Kinder dar. Hierbei wird davon ausgegangen, dal die Probleme dieser Kinder auf der
motorischen Ebene des Verhaltens anzusiedeln sind. Es wird angenommen, daf} die
Kontingenzbedingungen in der Umwelt sozial unsicheres Verhalten begiinstigen und/oder daf3 es
unsicheren Kindern an den fiir die erfolgreiche Bewiltigung sozialer Situationen ndtigen
Verhaltensweisen mangelt. Das Ziel verhaltensorientierter Trainings besteht dementsprechend
darin, sozial kompetente Verhaltensweisen aufzubauen bzw. die Performanz (die tatsdchliche
Ausfiihrung) der Verhaltensweisen zu fordern.

In den frithen sechziger Jahren bestanden die Versuche, sozial unsichere Kinder zu fordern in
einer relativ simplen Anwendung behavioristischer Lernprinzipien, z.B. dem von dem operanten
Kontitionieren abgeleiteten Prinzip der differentiellen Verstirkung. Studenten, aber auch
Bezugspersonen wie Lehrer oder Mitschiiler wurden hierbei angewiesen, unsichere Kinder fiir
ihre Kontakaufnahmeversuche zu verstarken (z.B. Allen et al., 1964). Kurzfristig hatten solche
MaBnahmen eindrucksvolle Erhohungen der Interaktionsfrequenz dieser Kinder zur Folge.

Problematisch wird die ausschlieBliche Anwendung von Verstarkungsprozeduren in solchen
Féllen, in denen eine grof3e Diskrepanz zwischen Ist- und Soll-Verhalten besteht. Dies wire dann
der Fall, wenn ein Kind von sich aus gar nicht oder nur sehr selten Elemtente kompetente
Sozialverhaltens zeigt. Ein rein operantes Vorgehen wére in diesem Fall sehr miihselig und
zeitaufwendig.

In den sechziger Jahren bot sich durch Banduras Theorie des Modellernens (vgl Bandura, 1977)

®Dies ist u.a. auf das Doninieren einzel fallanal ytischer Untersuchungen im
deut schen Sprachraum r tckf Ghr bar.
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eine Losung fiir dieses Dilemma an. Statt darauf zu warten, bis die Kinder von sich aus sozial
kompetente Verhaltensweisen zeigen, um sie dann im Rahmen komplexer Shapingprozeduren zu
verstirken, zeigte O'Connor (1969; 1972) sozial unsicheren Kindern Filme, in denen sie
Gleichaltrige bei deren kompetenten Umgang mit Peers beobachten konnten. Das
Kontaktinitiierungsverhalten der gefilmten Modellkinder wurde hierbei von verstirkenden
Peerreaktionen gefolgt (stellvertretende Verstirkung), um nicht nur auf den Erwerb des
Verhaltensrepertoires, sondern auch auf die Performanz einen positiven Einflul zu nehmen.

Bei beiden eben dargestelltn Ansdtzen wird soziale Unsicherheit primédr quantitativ charakte-
risiert, als ein zu-wenig an Interaktion. Auch bei dem Zielverhalten wurde das Augenmerk in
erster Linie auf quantitative Malle wie Interaktionshaufigkeit und -dauer gelegt. Entsprechend
wurde die Qualitdt des Sozialverhaltens und die daraus resultierenden Schwierigeit des Erwerbs
in den Interventionen zu wenig beriicksichtigt. Die Kinder erhielten beispielsweise keine
Gelegenheit, die teilweise recht komplexen sozialen Verhaltensweisen gezielt und wiederholt zu
trainieren und sie auf diese Art schrittweise einem vorher festgelegten Kriterium anzupassen.

Neuere verhaltensorientierte Interventionsformen tragen der Komplexitét des Sozialverhaltens
und der daraus resultierenden schwierigen Lernbarkeit in stirkerem MafBle Rechnung. Sie
beschrianken sich nicht mehr, wie O'Connor (1969; 1972) oder Allen et al. (1964) auf einzelne
Interventionsmethoden. Das Coaching beispielsweise stellt einen Ubergang zwischen den relativ
einfachen und den recht komplexen verhaltensorientierten Interventionen dar. Hierbei werden
mehrere Einzeltechniken miteinander verbunden. Kinder erhalten klare Instruktionen iiber das
Zielverhalten, gefolgt von praktischen Ubungen (rehearsal) im Rollenspiel, Feedback iiber die
gezeigte Leistung und positive Verstarkung bei Erfolg.

Die heute verwendteten verhaltensorientierten Interventionen sind in der Regel dullerst komplex.
Hierbei werden hdufig Modellernen, Instruktionen, Coaching, Verstarkung und manchmal auch
Tokenprogramme miteinander kombiniert (vgl. z.B. Bornstein, Bellack & Hersen, 1977; Ladd,
1981; .LaGreca & Santogrossi, 1980).

Das Selbstsicherheitstraining fiir Kinder von acht bis zwdlf Jahren (Petersen, Schmidt &
Schwengelkes, 1982) stellt ein Beispiel fiir ein solches Vorgehen dar. In dreiflig neunzigmi-
niitigen Gruppensitzungen werden Skills fiir eine Reihe sozialer Situationen geiibt. Die dort
verwendeten standardisierten Rollenspielsituationen wurden in Anlehnung an die von Ullrich &
Ullrich (1974, zitiert nach Petersen et al., 1982) vorgeschlagenen Erstellungsvariablen
konzipiert: Handlung (agierend-reagierend), Partnerstatus, Partnerverhalten und Ort der
Handlung. Die Situationen, die sich aus den verschiedenen Kombinationen dieser Variablen
ergeben, werden im Laufe des Trainings eine nach der anderen abgehandelt, wobei methodisch
mit einer Kombination aus Modellernen, wiederholten Verhaltensiibungen und materieller (z.B.
Bonbons) sowie sozialer Verstirkung (z.B. Lob, besondere Zuwendung) gearbeitet wird.

Um die Kinder nicht zu iiberfordern und ihnen Erfolgserlebnisse schon wihrend des Trainings zu
sichern, empfehlen Verhaltenstherapeuten in der Regel eine schrittweise Steigerung des
Schwierigkeitsgrades bei den Ubungen. Petersen et al. (1982) gehen hierbei von der Annahme
aus, "dafl ein Rollenspiel umso schwerer auszufiihren ist, je erwachsener und fremder die
beteiligten Partner sind, je weniger vertraut oder je angstbesetzter das Verhalten der Partner ist"
(Petersen et al, 1982, S.6). Hieraus wird dann die Reihenfolge der Rollenspiele im
Gesamttrainiung abgeleitet.
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Um die Generalisierung des gelernten Verhaltens auf den Alltag zu fordern, werden die
vorgegebenen Rollenspiele durch aktuelle Probleme und Ereignisse aus dem Alltagsleben der
Kinder ergéinzt (vgl. auch LaGreca & Santogrossi, 1980). Die Kinder erhalten auBerdem
Hausaufgaben, in denen sie instruiert werden, die im Rollenspiel geiibten Verhaltensweisen auch
im Alltag zu zeigen (vgl. ebenfalls LaGreca & Santogrossi, 1980). In einigen Fillen wird dieses
Vorgehen durch Elternberatung ergédnzt. Hierbei werden die Eltern mit wichtigen Lernprinzipien
vertraut gemacht, um die externe Verstirkung und damit die Aufrechterhaltung des erworbenen
sozial kompetenten Verhaltens der Kinder zu fordern (Petersen et al., 1982).

Die Verdanderung der Reaktionen der Eltern stellt jedoch keine Garantie dafiir dar, da3 die Kinder
das Verhalten auch ihren Peers gegeniiber zeigen. Wie bereits in Kapitel 3 beschrieben, sind
sozial unsichere Kinder in ihrer Peergruppe hiufig sehr isoliert und viele von ihnen werden ab
der mittleren Kindheit aktiv von den Peers abgelehnt und stigmatisiert. Es ist daher davon
auszugehen, dal3 viele dieser Kinder, selbst wenn sie zundchst einige der neu erworbenen
Verhaltensweisen auf den Umgang mit ihren Peers iibertragen, nicht mit dem unmittelbaren
Eintreten positiver Konsequenzen rechnen konnen. Vor diesem Hintergrund ist es versténdlich,
dafB3 die Effekte der bislang skizzierten verhaltensorientierten Traings hdufig nur von sehr kurzer
Dauer sind und daB sich infolge der Trainings die Akzeptanz der Kinder durch ihre Peers kaum
verdndert (vgl. z.B. Beelmann, 1990).

Im Lichte einer solchen Argumentation sind in jiingster Zeit von einigen, wenn auch bislang
sehr wenigen Autoren Trainings konzipiert worden, in denen nicht nur die als sozial unsicher
identifizierten Kinder, sondern auch Peers systematisch in Interventionen einbezogen werden.
Bierman und Furman (1984 a; 1984 b) beispielsweise flihrten ein Training mit inkompetenten,
unpopuldren Kindern durch, an dem kompetente Peers teilnahmen. Im Verlauf dieses Trainings
wurden mit Hilfe von Coachingprozeduren drei Fertigkeiten, die fiir Gesprache zwischen
Kindern wichtig sind, geiibt:

1. etwas von sich erzdhlen,
2. Fragen stellen und
3. Interaktions- und Aktivititsvorschldge dullern.

Der Trainer gibt hierbei vor, ein Collegestudent zu sein, der daran interessiert sei herauszufinden,
was Kinder und ihre Freunde in dem gegebenen Alter miteinander unternehmen und woriiber sie
reden. Er wiirde mit ihnen gerne einige Videofilme drehen, die er am College zeigen konne.
Wichtig fiir den Film sei, daB3 alle Schiiler aktiv an der Interaktion teilhaben.

Wenn nun ein inkompetentes Kind in einem Film wenig von sich erzdhlte, so wurde nicht nur
diesem Kind aufgetragen, mehr von sich zu erzihlen. Die Peers wurden zusitzlich beauftragt,
den inkompetenten Kindern im Dienste des libergeordneten Gruppenzieles, "einen guten Film zu
drehen" durch Fragen zu unterstiitzen bzw. zu verstirken (Bierman & Furman, 1984 b). Das
Ergebnis dieses Trainings war eine signifikante Verbesserung nicht nur der sozialen Fertigkeiten,
sondern auch der Akzeptanz durch die Peers, die sich bis zu einem Follow-up-Test nach sechs
Wochen hielt (Bierman & Furman, 1984 a).

Wie sind verhaltensorientierte Interventionen zur Forderung sozial unsicherer Kinder zu

bewerten? Global kann zundchst einmal festgestellt werden, da3 verhaltensorientierte Trainings,
in denen primér spezielle, beobachtbare Verhaltensweisen eintrainiert werden, kurzfristige
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Verdnderungen der trainierten Verhaltensweisen zur Folge haben. In bezug auf die
Generalisierung iiber verschiedene Situationen und die Stabilitdt der Verdnderungen muf} die
Effektivitit solcher Trainings jedoch skeptisch bewertet werden. Vor allem bei den
Interventionen, in denen lediglich operante Verstirkung eingestzt wurde, zeigen sich meist nur
kurzfristige, auf das spezifische Lernsetting und das spezifische trainierte Verhalten begrenzte
Erfolge (Beck & Forehand, 1984; Wandless & Prinz, 1982; nach Beelmann, 1990). In eine
dhnliche Richtung gehen die Befunde von Beelmann. Zunéchst einmal ist anzumerken, da3 von
den 48 Studien, die er in seiner Metaanalyse untersuchte, nur sechs Studien das Kriterium einer
Follow-Up-Erhebung iiber einen Zeitraum von drei Monaten erfiillten. Bei den verbleibenden
Studien zeigt sich ein Abfall der Effekstérke fiir die soziale Interaktion. Zu beachten ist jedoch,
daB die Studien, mit Follow-Up schon bei der Postmessung eine geringere Effektivitit zeigten
(Beelmann, 1990).

Eine mogliche Ursache mag darin liegen, daB3 in vielen dieser Trainings, sehr spezifische
Verhaltenselemente gelibt werden, die weniger den Charakter von Skills, sondern vielmehr von
Skill komponenten haben (z.B. ldcheln, Fragen stellen). Sinnvoller wére meines Erachtens ein
Vorgehen, in dem den Kindern globalere Prinzipien oder Konzepte vermittelt werden, von denen
Verhaltensweisen fiir bestimmte Arten sozialer Situationen abgeleitet konnen. Nur ein solches
Vorgehen kann den Kindern eine Orientierungshilfe fiir den Umgang mit den vielen
verchiedenen sozialen Situationen ihres Alltags geben. Bei Trainings, in denen spezifische
Skillkomponenten trainiert werden, wird entsprechend auch die Tatache, dafl Verhaltensweisen
nur in bestimmten Situationen und fiir die Erreichung definierter Ziele effektiv sind nicht
hinreichend beriicksichtigt. Das gleiche gilt fiir den Tatbestand, dal die einzelnen
Skillkomponenten gut aufeinander abgestimmt sein miissen.

Wie ist nun die Idee zu bewerten, zur Forderung der Generalisierung die Kontingenzverhiltnisse
in der Umwelt zu verdndern? Die Verdnderung der Kontingenzen von den Eltern setzt deren
Mitarbeitsbereitschaft voraus; diese ist aber nicht unbedingt gegeben. So variiert die
Bedeutsamkeit, die Eltern den Sozialbeziehungen ihrer Kinder beimessen, betrachtlich (Rubin &
Sloman, 1984 nach Schneider, 1989). Zudem ist davon auszugehen, dal3 gerade die Eltern
inkompetenter Kinder vielfach bereits einer Reihe von Belastungen ausgesetzt sind (vgl. die
Fallbeschreibungen bei Petermann & Petermann, 1992), die eine aktive Mitarbeit eher
erschweren diirften. Es ist daher abzuwégen, ob Trainings zur Férderung sozialer Kompetenzen
fiir Kinder ab einem gewissen Alter (Prdadoleszenz) nicht besser von vornherein so konzipiert
werden sollten, daB3 sie auf die Mitarbeit der Eltern nicht unbedingt angewiesen sind. Selbst
wenn die Eltern, was sicherlich wiinschenswert ist zur Mitarbeit bereit sind, so gibt es meiner
Auffassung nach kaum einen Grund anzunehmen, dafl die Modifikation des elterlichen
Verhaltens leichter sein sollte, als die des kindlichen Verhaltens. D.h., die oben geschilderten
Probleme werden lediglich von der Arbeit mit den Kindern auf die mit den Eltern verlagert.

Wie sieht es nun mit der Idee aus, Lehrer bzw. Mitschiiler in die Intervention einzubeziehen?
Hinsichtlich der Lehrer weist Schneider (1989) auf die Gefahr hin, dal diesen Anpassung an die
fiir die Durchfiihrung des Unterrichts wichtigen Regeln wichtiger sein konnte, als die
Beziehungen zwischen den Schiilern. Gerade bei der Forderung unsicherer - im Gegensatz zu
aggressiven Kindern - kann daher die Unterstiitzungsbereitschaft der Lehrer nicht vorausgesetzt
werden. Werden Mitschiiler einbezogen, bedarf es eines Vorwandes fiir die Durchfiihrung des
Trainings, um die Stigmatisierung der unsicheren Kinder zu vermeiden (vgl. die oben
beschriebene Intervention von Bierman und Furman, 1984 a; 1984b). Ein solches Vorgehen ist
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daher wohl am ehesten dann realisierbar, wenn im Rahmen breitangelegter
Priaventionsmafnahmen von vornherein ganze Schulklassen geférdert werden sollen. Fiir den
Fall, daB ein inkompetentes Kind in eine Beratungsstelle kommit, ist der Aufwand sehr hoch und
die Chance der Realisierbarkeit daher eher gering.

4.2 Kognitiv orientierte Interventionen

In den siebziger Jahren vollzog sich in der Verhaltenstherapie ein Paradigmenwechsel, der mit
einer Abkehr von einem rein behavioristischen Menschenbild einherging. Der Mensch wurde
nicht mehr ausschlieBlich als Marionette dullerer Stimulusbedingungen aufgefal3t. Der Blick in
die "Black Box" Mensch ergab, dal} dieser iiber eine Reihe von Moglichkeiten verfiigt, welche
ihn befdhigen, sein Verhalten in einem gewissen Ausmal} selbst zu steuern. Hierbei wurde
argumentiert, da3 die Stimuli objektiv betrachtet dullerst mehrdeutig und sich je nachdem,
welchen Stimuli Aufmerksamkeit zugewendet wird und wie diese interpretiert werden, ein
unterschiedliches Verhalten ergibt (vgl Kap 3.5.2). Ein Resultat der kognitiven Wende war die
Entwicklung einer Reihe neuer Interventionsmethoden, die den Charakter der Verhaltenstherapie
radikal veranderten.

Ich werde in diesem Abschnitt zunichst jene kognitv orientierten Konzepte und Interven-
tionsmethoden vorstellen, die groen Einflufl auf die Konzeption von Trainings zur Forderung
sozialer Kompetenzen bei Kindern hatten. Dazu gehoren das Modell der Selbstregulation von
Kanfer, eine Methode =zur Forderung der Perspektiviibbernahme, Meichenbaums
Selbstverbalisationstrainings und schlieBlich D'Zurilla und Goldfrieds Problemldseansatz.
Einzelne Elemente dieser Ansétze finden sich sowohl in den anschlieBend dargestellten
kognitiven Interventionen von Spivack & Shure (1974) bzw Spivack, Platt & Shure (1976) und
dem Ansatz von Padawer, Zupan und Kendall (1980, nach Kendall, 1981) wieder. Aber auch in
vielen multimodalen Trainings werden wir den 1im folgenden dargestellten
Interventionsmethoden wieder begegnen (Kapitel 4.3.).

Nach Kanfer (1973, zitiert nach Fliegel, 1973) kann sich der Mensch bestimmte Ziele selbst
setzen und sein Verhalten diesen Zielen schrittweise anndhern. Ein solcher Prozef3 der
Selbstregulation beginnt dann, "wenn die {iblichen Verhaltensketten nicht flieBend ablaufen oder
wenn durch andere duflere oder oder innere Ereignisse Hinweisreize gegeben werden, fiir die
keine wohlgetiibte Reaktion zur Verfligung steht" (Kanfer, dt. 1973, S.79 aus Fliegel 1989, S.58).
In einer solchen Situation beginnt ein Individuum, iiber sein Verhalten zu reflektieren und es
planvoll zu steuern. Kanfer unterscheidet hierbei drei Phasen: Selbstbeobachtung,
Selbstbewertung und Selbstverstiarkung. Hierdurch wird der Mensch auch zur Selbstkontrolle
fahig. Diese ist definiert als die Fahigeit, in Konfliktfdllen entgegen der unmittelbaren
Stimulusbedingungen zu handeln.

Ubertrigt man ein solches Modell auf verhaltenstherapeutische Interventionen, so hat dies zur
Konsequenz, daf der Klient moglichst viele der therapeutischen Schritte selbst durchfiihrt, die in
rein verhaltensorientierten Interventionen noch vom Therapeuten iibernommen wurden. [hm
werden Verhaltensstandards und hiermit Mafstédbe fiir Selbstbewertungsprozesse vermittelt (z.B.
durch Instruktionen oder Modelle). Er lernt, sein Verhalten zu beobachten (unterstiitzt etwa
durch Audio- oder Videofeedback), positive Ansdtze selbst zu verstirken (etwa durch
belohnende Aktivititen oder positive Selbstverbalisationen) und sein Ist-Verhalten somit
schrittweise den Standards anzundhern. Viele kognitive Verhaltenstherapeuten hofften darauf,
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durch ein entsprechendes Vorgehen die Generalisierung besser in den Griff zu bekommen
(Gresham, 1985), als es bei den verhaltensorientierten Trainings der Fall ist (vgl. Kapitel 4.1.).
Diese Hoffnung 148t sich an zwei Merkmalen eines solchen Vorgehens verdeutlichen. Zum einen
wird durch solche Interventionen eine Unabhéngigkeit von externen Verstiarkungsbedingungen
angestrebt. Des weiteren werden nicht, wie in verhaltensorientierten Trainings {iblich, lediglich
spezifische Verhaltensweisen vermittelt, sondern Strategien zur selbsténdigen Bewaltigung recht
unterschiedlicher Situationen.

Der ProzeB der Perzeption und Interpretation aktueller sozialer Situationen steht im Mittelpunkt
von Mallnahmen zur Forderung der Perspekiviibernahme (auch Rolleniibernahme), wobei
Interventionen, in denen ausschlieBlich die Rolleniibernahmeféhigkeiten trainiert wird, relativ
selten sind (vgl. Beelmann, 1990). Entsprechende Ubungen bilden jedoch hiufig ein Element in
multimodalen Trainings. Da der Nutzen von reinen Rolleniibernahmentrainings bei
inkompetenten Kindern allgemein und bei unsicheren Kindern im besonderen zudem duf3erst
fraglich ist, mochte ich an dieser Stelle nur kurz ein mdgliches Vorgehen skizzieren. lanotti
(1978) ging bei seinem Rolleniibernahmetraining folgendermaBlen vor: Er konfrontierte die
Kinder mit Geschichten und bat sie, sich in die Lage der dort dargestellten Personen zu
versetzen. Durch entsprechdende Fragen nach den intendierten Handlungen, den Effekten der
Handlungen auf andere, den Gefiihlen usw. sollten bei den Kindern Rolleniibernahmeprozesse
gefordert werden.

Von grolem EinfluB auf die Planung kognitiver, aber auch multimodaler Trainings zur
Forderung sozialer Kompetenzen bei Kindern, waren die von Meichenbaum konzipierten
Selbstverbalisationtrainings: das Selbstinstruktionstraining und das StreBimpfungstraining.In
ersten Untersuchungen wandte Meichenbaum sein Selbstinstruktionstraining zur Férderung
systematischen, konzentrierten Arbeitsverhaltens bei impulsiven Kindern an. In diesem Training
werden den Kindern Strategien zur Bewiltigung verschiedener Aufgaben vermittelt. Um ein
systematisches, konzentriertes Vorgehen zu fordern, werden ihnen verbale Instruktionen
vermittelt. Diese lenken die Aufmerksamkeit nacheinander auf verschiedene Stufen der
Aufgabenbewiltigung. Ein wichtiges Ziel besteht darin, da3 die Kinder die vorgegebenen
Instruktionen internalisieren. Meichenbaum empfiehlt hierbei ein schrittweises Vorgehen:

1. Modellvorgabe:Ein Erwachsener, etwa der Therapeut, fiihrt eine Aufgabe aus und spricht
dabei laut zu sich selbst. Das Kind beobachtet ihn.

2. Beobachtbare, dullere Anleitung: Das Kind fiihrt die Aufgabe nun selbst durch, wéihrend
es von der Modellperson fortlaufend instruiert wird.

3. Beobachtbare Selbstanleitung: Das Kind {ibernimmt die Verbalisation des Modells und
instruiert sich selbst laut bei der Aufgabenbearbeitung.

4. Abgeschwichte, beobachtbare Selbstanleitung: Das Kind fliistert die Selbstinstruk-
tionnen

5. Verdeckte Selbstanleitung: Das Kind gibt sich die Selbstinstruktionen nur noch lautlos."

(Meichenbaum, 1977 aus Fliegel 1989, S. 184).
Inhaltlich beziehen sich die Selbstinstruktionen darauf, sich die Aufgabenstellung klarzumachen,
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sich Zeit zu lassen, das eigene Verhalten schrittweise und geplant zu steuern und sich nach
Beendigung der Aufgabe
selbst zu verstéirken.

Selbstverbalisationen haben aber nicht nur eine steuernde Wirkung auf das Verhalten. Wie bei
kognitiven Verhaltenstherapeuten iiblich, so nimmt auch Meichenbaum an, dal Emotionen
durch Selbstverbalisationen hervorgerufen und verdndert werden konnen. Daher empfiehlt er
eine Modifikation von Selbstverbalisationen auch zur Bewiltigung bedngstigender oder
besonders belastender Situationen. Die Selbstinstruktionen, die im Mittelpunkt von
Meichenbaums StreBimpfungstraining stehen, beziehen sich auf

1. die Vorbereitung auf ein streBauslosendes Ereignis (z.B. "Denke einfach dariiber nach,
was du machen kannst. Das ist besser, als Angst zu bekommen"),

2. die Phase der Konfrontation ("Entspanne dich; du hast dich unter Kontrolle. Atme einmal
tief durch. So ist es gut"),

3. den Umgang mit kritischen Momenten wie dem Gefiihl, iiberwiltigt zu werden (z.B.

"Konzentriere dich auf das Jetzt; was ist zu tun?")
und wiederum
4. auf die Phase der Selbstverstirkung nach der Bewéltigung der Situation ("Du hast es
geschafft! Du kannst mit deinem Fortschritt zufrieden sein")
(Beispiele von Meichenbaum 1979, zit. nach Fliegel, 1989,
S.188-189).

Selbstinstruktionen werden heute in Trainings zur Férderung sozialer Kompetenzen insbesondere
zur kognitiven Bewiltigung sozialer Angste eingesetzt. Der Vorteil gegeniiber ilteren
verhaltenstherapeutischen Methoden wird auch hier - wie bei den meisten anderen kognitiven
Interventionsmethoden - damit begriindet, da3 der Klient diese Bewiltigungsstrategien auf eine
Vielzahl von Problemen iibertragen kann und hierdurch zum eigenen Therapeuten gemacht wird.

Von groflem Einfluf} auf die Entwicklung von Trainings zur Forderung sozialer Kompetenzen bei
Kindern war der Problemldseansatz von D'Zurilla und Goldfried (1971). Ein Problem ist nach
den Autoren "eine Situation (oder Gruppe von Situationen), auf die das Individuum reagieren
muf, um effektiv funktionieren zu konnen, fiir die jedoch unmittelbar keine Reaktionsalternative
zur Verfiigung steht." (nach Fliegel et al 1989, S. 239). Der Begriff des Problemldsens bezieht
sich entsprechend auf einen Verhaltensprozel3, durch den Handlungsalternativen fiir die
problematische Situation erarbeitet werden und durch den die Entscheidung fiir eine dieser
Alternativen gefordert wird. Die Grundschritte, die den Klienten vermittelt werden, beziehen
sich auf die Férderung einer positiven Einstellung gegeniiber Problemen, auf eine konkrete
Definition und Formulierung des Problems, eine zundchst moglichst breitangelegte Erarbeitung
von Handlungsalternativen (z.B. mittels Brainstorming), die Entscheidung fiir eine Alternative
und schlieBlich die Uberpriifung der Wirksamkeit dieser Alternative.

Kommen wir nun im Anschluf} an die Darstellung einfluBBreicher Ansétze zu der Darstellung
zweier genuin kognitver Interventionen. Diesen Interventionen liegt die Annahme zugrunde, daf3
Kognitionen eine verhaltensmediierende Funktion zukommt. Hieraus folgt, da3 sich durch eine
Veranderung kognitiver Prozesse das Verhalten und die soziale Anpassung quasi automatisch
mit verdndern sollten. Die Trainings unterscheiden sich nun im Hinblick darauf, welche
kognitiven Prozesse hierbei im Mittelpunkt stehen.
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Spivack und Shure (1974) und Spivack, Platt und Shure (1976) messen den Problemlose-
fertigkeiten eine entscheidenede Bedeutung fiir das kindliche Sozialverhalten bei. Eine
Forderung dieser Fertigkeiten ° steht entsprechend im Mittelpunkt ihres sozial-kognitiven
Problemlosetraining. Dies geschieht im Rahmen sozial-kognitiver Trainingsaufgaben. Da die
Autoren davon ausgehen, daf3 der Art und Weise des Denkens eine groBere Bedeutung zukommt,
als den konkreten Denkinhalten, legen sie hierbei einen grolen Wert darauf, da3 den Kindern
keine Inhalte (Verhaltensalternativen, mogliche Konsequenzen etc.) vorgegeben werden. Die
Kinder werden im Rahmen eines Frage-Anwort-Spiels ("dialoguing") dazu angeregt, die
genannten Fertigkeiten zu benutzen und zu verfeinern. Dies fiihrt zu einem recht
zeitaufwendigen Vorgehen: Werden den Kindern in verhaltensorientierten Trainings die Inhalte
durch Modelle oder Instruktionen vorgegeben, so sollen sie im Rahmen von
Problemlosetrainings unbedingt selbst darauf kommen. Denn vermittelt werden sollen
schlieBlich nicht spezifische Zielverhaltensweisen, sondern Problemldsefertigekiten bzw. ein
kreativer Denkstil. Zur Forderung der Entwicklung von Handlungsalternativen werden die
Kinder beispielweise gefragt, was sie in einer gegebenen Situation tun kdnnten, zur Forderung
der Beriicksichtigung moglicher Konsequenzen lautet die Frage, was als nédchstes passieren
konnte. Die von den Kindern genannten Handlungsmdglichkeiten, Konsequenzen usw. werden
vom Therapeuten gesammelt. Hierbei wird v.a. darauf geachtet, daf3 die Kinder zu jeder Frage
eine groBe Anzahl von Antworten generieren, um sie zu lehren, in Alternativen zu denken, d.h.
ihnen bewult zu machen, daB3 es verschiedene Optionen gibt, um ein Ziel zu erreichen, dal3 ein
Verhalten unterschiedliche Konsequenzen haben kann usw. Dies soll laut den Autoren auch eine
erhohte Persistenz im Umgang mit Hindernissen zur Folge haben. Legt sich ein Kind vorschnell
auf eine Strategie zum Umgang mit einer Situation fest, so ist es wahrscheinlich, daf} es
angesichts von Hindernissen diese Stratgie wiederholt oder da3 es vorschnell aufgibt. Niitzlicher
ist es vielmehr, von vornherein mehrere verschiedene Strategien parat zu haben, auf die
angesichts von Hindernissen zuriickgegriffen werden kann.

Heute gibt es eine ganze Reihe von Problemldsetrainings zur Forderung sozialer Kompetenzen
bei Kindern. Diese Trainings unterscheiden sich hinsichtlich der Art und Anzahl der als relevant
angesehenen sozial-kognitiven Fertigkeiten. Des weiteren unterscheiden sie sich im Hinblick
darauf, wer das Trainings durchfiihrt - Therapeuten, Eltern oder auch Lehrer. Eine kontroversers
diskutierte Frage besteht allerdings darin, ob Spivack und Shure nicht die Bedeutsamkeit der Art
und Weise des Denkens unterschitzt und dem gegeniiber die Inhalte des Denkens zu stark
vernachléssigt haben (Weissberg, 1985).

°Eine Beschrei bung der einzelnen, von den Autoren unterschiedenen
sozi al - kogni tiven Probl em 6sefertigkeiten findet sich in Kapitel 3.5.3.
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Padawer, Zupan und Kendall (1980) haben ein Training Férderung von Selbstkontrollfertig-
keiten '*fiir Kinder entwickelt, in dem sie Elemente der Selbstregulation, Selbstinstruktion und
des Problemlosens miteinander kombinieren. Das Training umfaf3t zwolf fiinfzigmintitige
Sitzungen. Selbstinstruktionen und ausgewdhlte Problemlosefertigkeiten werden hierbei zunéchst
an einfachen, akademischen, spéter schrittweise komplexeren und schlielich sozialen Aufgaben
eingeiibt. Die Kinder werden dazu angeleitet zu kontrollieren, ob sie alle Schritte des
Problemlosens

durchgefiihrt haben.

Erst in den letzten beiden Sitzungen werden soziale Situationen im Rollenspiel geiibt, wobei dem
Rollenspiel hier jedoch eine andere Funktion zukommt, als in verhaltensorientierten Traings.
Geht es bei Rollenspielen in verhaltensorientierten Traings darum, konkrete offene
Verhaltensweisen moglichst wirklichkeitsgetreu einzustudieren, so dient es in kognitiven Traings
dazu, die handlungsvorbeitenden kognitven Prozesse zu fordern. Bei Padawer et al. (1980)
beispielsweise endet das Rollenspiel an der Stelle, wo es bei rein verhaltensorientierten Trainings
erst beginnen wiirde, ndmlich bei der Entscheidung fiir eine bestimmte Verhaltensalternative. Die
konkrete verbale und nonverbale Umsetzung des Verhaltens findet keine Beachtung. Ein
Beispiel mag dies verdeutlichen.

Zunéchst schildert der Therapeut dem Kind eine problematische soziale Situation. In diesem Fall
soll sich das Kind vorstellen, es kommt in das Klassenzimmer und stolpert hierbei aus Versehen
iiber ein Buch, das eine Mitschiilerin auf dem Boden hat liegen lassen. Ein Klassenkamerad, der
dies beobachtet hat, macht sich anschlieBend iiber den Jungen lustig.

"Therapist: (...) So pretend you're walking into the room and pretend to stumble on this notebook (...). Use the five
steps to find the best way to solve the problem.

Child: Yup. (Child acts out entering room and stumbling.)

Therapist: Hey, look at (child's name)! He almost fell over that notebook. Boy, how clumsy.(...) What a dummy!

Child: What do I do now? Say the first step?

Therapist: Yes.

Child: I need to stop and think about this problem before doing anything. Next I have to look at all the
possibilities.

Therapist: What are the possibilities?

Child: Well, I can punch Dave (Laugh).

Therapist: Hm-uh. What might happen then?

Child: I'd get in trouble for hitting Dave. He might hit me back, too.

Therapist: What else could you do?

Child: I could tell the teacher.

Therapist: Okay, that's another way to solve the problem. What might happen if you did tell the teacher?

Cild: The other children might call me a tattletale. (..) He (Dave) might get in trouble.(...)

Therapist: So both those solutions might not be the best ones for you (pause).

Child: I could tell myself 'I'm not clumsy' and then tell Anne to keep her book where people won't trip on it."

(aus: Kendall, 1981, S. 64)

Wie sind rein kognitive Trainings zur Férderung sozialer Kompetenzen bei unsicheren Kindern
zu bewerten? Ein Hauptmerkmal dieser Trainings besteht darin, dal den Kindern Strategien
vermittelt werden, welche auf eine Gruppe verschiedener Settings anwendbar sind, um hierdurch
eine Generalisierung auf eine moglichst groBe Anzahl sozialer Situationen, mit denen Kinder in

“Der Begriff ist irrefuhrend, da er - wie imfol genden deutlich werden wird
- von den Autoren in einemweiteren Sinne verwendet wird, als Ublich.
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ihrem Alltag konfrontiert sind, zu férdern. Dies fiihrt dazu, dafl die vermittelten Strategien ein
mehr oder weniger hohes Abstraktionsniveau besitzen. Fraglich ist meines Erachtens, ob es
sinnvoll ist, Strategien zur Bewiltigung sozialer Situationen so abstrakt zu fassen, dal nicht
mehr zwischen verschiedenen Situationstypen diskriminiert wird.

Ein zentraler Kritikpunkt hdngt mit der kognitiven Trainings zugrundeliegenden Annahme
zusammen, daB} sich durch eine Verdnderung kognitiver Prozesse das Verhalten quasi
automatisch mit veridndert. Dall man hiervon nicht ausgehen kann, zeigt ein Ergebnis aus
Beelmanns (1990) Metaanalyse. Kognitive Programme zeigen tatséchlich deutliche Erfolge nur
bei sozial-kognitiven Maflen. Die Effekte auf andere Variablenbereiche sind in der Regel eher
gering, so dal} die soziale Validitdt der Verdnderungen angezweifelt werden muf} (vgl. auch
Gresham, 1985). So bemerkt Beelmann in der Diskussion der Ergebnisse seiner Metaanalyse zu
recht: "Es niitzt jedoch nichts, wenn die Kinder zwar theoretisch (meint: kognitiv) in der Lage
sind, sich sozial kompetent zu verhalten, es tatsdchlich aber nicht tun oder sich keine
Auswirkungen auf die soziale Anpassung oder die soziale Bewertung anderer ergeben"
(Beelmann, 1990, S. 97).

Ein weiteres Problem hidngt damit zusammen, dal die meisten dieser Trainingsprozeduren
urspriinglich fiir die Behandlung impulsiver, aggressiver und hyperaktiver Kinder konzipert
worden sind und daher zum grof3en Teil eher darauf abzielen, unerwiinschte Verhaltensweisen zu
hemmen bzw. den Kindern eine groBere kognitive Kontrolle tiber ihr Verhalten zu vermitteln.
Inwieweit dies aber bei sozialer Unsicherheit (die sich teilweise eher durch eine Uberkontrolle
des Verhaltens charakterisieren 146t) angezeigt ist, miifite noch im einzelnen {iberpriift werden.
Bislang wurden rein kognitive Programme daher selten bei unsicheren, demgegeniiber aber
relativ hiufig bei aggressiven Kinder eingesetzt. Das bedeutet nicht unbedingt, dafl kognitve
Programme per se fiir unsichere Kinder ungeeignet sein miissen. Kendall beispielsweise
spekuliert,

"... that these children may alrealy be overindulging in self-talk. Perhaps a variant of the treatment would be desirable. For
instance, the treatment focus might best center on the modification of excessive internal analysys, the reduction of
inaccurate self-deterogations, and/or the prevention of irrational or illogical thinking. The child might benefit from
acquiring enactive self-statements (e.g., 'Go ahead, join in. Give it a try'). Future research needs to examine the cognitive
factors associated with excessive overinhibition or low-mood states in children" (Kendall, 1981, S. 85).

4.3 Multimodale Interventionen

Wie bereits erwihnt, schlieBen sich viele der einzelnen Ansitze zur Erkldrung fiir unsicheres
Verhalten nicht gegenseitig aus. Im Gegenteil - es ist plausibel anzunehmen, daf problematische
Verhaltensweisen, defizitire oder hemmende Kognitionen und Emotionen sich gegenseitig
verstirken. Unter einer solchen theoretischen Perspektive ist es am sinnvollsten, bei
Interventionen entsprechend auf mehreren Ebenen des Erlebens und Verhaltens anzusetzen. Auf
diese Weise konnten die Stirken der verhaltensorientierten und der kognitiv orientierten
Interventionsmethoden sich gegenseitig ergdnzen. Mit verhaltensorientierten Techniken werden
spezifische Verhaltensweisen vermittelt und trainiert, wéhrend kognitive Techniken ergénzend
zur Bewiltigung uniinstiger kognitver und emotionaler Prozesse und zur Generalisierung
herangezogen werden. In den letzten Jahren wurden eine Reihe solcher multimodaler
Interventionen zur Forderung sozial unsicherer Kinder entwickelt (z.B. Dopfner, Schliiter & Rey,
1981; Hepler & Rose, 1988; Klages, 1983; Petermann & Petermann, 1989; Tiffen & Spence,
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1986).

Zur Forderung des Erwerbs von Verhaltensfertigkeiten wird hierbei in der Regel nach
folgendem Muster verfahren: Zunédchst werden dem Kind Informationen iiber sozial kompetente
Verhaltensweisen vermittelt. Die einzelnen Trainings unterscheiden sich unter anderem dadurch,
inwieweit und durch welches Medium die entsprechenden Zielverhaltensweisen vorgegeben
werden. Bei Dopfner et al. (1981) tbernimmt der Therapeut die Modellierung dieser
Verhaltensweisen, bei Petermann & Petermann (1992) werden hierzu Comics, Video- und
Fotogeschichten verwendet. Hepler und Rose (1988) versuchen bereits an dieser Stelle die
Problemlosefertigkeiten bei den Kindern anzuregen. Hierzu schildern sie jeweils zu Beginn der
Sitzung eine problematische Situation. Die Kinder werden dazu angeregt, das Problem zu
definieren, alternative Losungen und deren Konsequenzen zu generieren und schlieBlich die
beste Losung auszuwéhlen und umzusetzen.

Die kompetenten Verhaltensweisen werden anschlieBend von den Kindern im Rollenspiel
miteinander gelibt, Feedback iiber ihr Verhalten erteilt und in einem zweiten Rollenspiel werden
noch nicht berrschte Skillkomponenten erneut geiibt. Dopfner et al. (1981) lassen die Kinder die
Rollenspiele so lange wiederholen, bis das durch die Instruktion vorher definierte
Verhaltenskriterium erreicht ist. Die Verstarkung erfolgt durch Tokens, die spéter in Medaillen
eingetauscht werden konnen.

Um den Kindern Erfolgserlebnisse wihrend dieser Ubungen zu vermitteln, ihr Kompetenz-
vertrauen aufzubauen und somit vorhandener Sozialangst entgegenzuwirken empfehlen viele
Autoren ein schrittweises Ansteigen der Schwierigkeit. Dies bezieht sich einerseits auf die
Abfolge der Rollenspielsituationen. Petermann & Petermann (1992) beispielsweise orientieren
sich hierbei primir an Merkmalen des Interaktionspartners, wobei sie davon ausgehen, dal} die
Schwierigkeit der Rollenspiele von vertrauten Personen bis zu fremden Personen und
Positionsinhabern hin zunimmt.

Ein Ansteigen der Schwierigkeit wird auch dadurch realisiert, dafl der Ablauf der Rollenspiele zu
Beginn des Trainings noch sehr stark vom Therapeuten vorstrukturiert wird, die Kinder dann
aber im Laufe des Trainings immer mehr Schritte selbst iibernehmen miissen. Werden ihnen
beispielsweise zu Beginn des Trainings die Schilderungen problematischer sozialer Situationen
mit sozial inkometenter und kompetenter Losung vorgegeben, so miissen sie spiter die
kompetenten Verhaltensweisen soweit

wie moglich selbstindig erarbeiten.

Die primér verhaltensorientierten Interventionstechniken werden in der Regel durch Elemente
der Selbstinstruktion und Selbststeuerung erginzt, wobei jedoch auf die Durchfiihrung der von
Meichenbaum empfohlenen (sehr zeitaufwendigen) Schritte zur Férderung der Internalisierung
der Selbstinstruktionen (vgl Abschnitt 3.2) in der Regel verzichtet wird. Bei Dopfner et al.
(1981) wird den Kindern in einem der zehn Trainingsblocks der Zusammenhang zwischen
irrationalen Gedanken und sozialer Angst aufgezeigt und es werden mit ihnen positive
Selbstinstruktionen eingelibt. Bei Petermann und Petermann (1992) beziehen sich die gelehrten
Selbstinstruktionen auch auf die Bewiltigung anderer Emotionen als der Angst, wie z.B. der
Traurigkeit (z.B. "Ich weine nicht gleich, wenn ich etwas nicht kann."), auf allgemeine Regeln
zur Aufgabenbewiltigung (z.B. "Erst sehen, erst horen, erst iiberlegen.") und Strategiebildung
(z.B. "Ich laufe nicht einfach weg; ich denke nach, was ich tun konnte und probiere es.")
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(Beispiele aus Petermann und Petermann, 1992, S. 141).

Einige Autoren erginzen die kognitiven Techniken zur Bewiltigung von Angsten durch
Entspannungsverfahren (z.B. Klages, 1983; Petermann und Petermann, 1990; Petermann &
Petermann, 1992 Tiffen & Spence, 1986). So haben Petermann und Petermann (1990)
beispielsweise eine Form des autogenen Trainings fiir Kinder entwickelt. Hierbei sind die
Wirme- und Ruheinstruktionen in entspannungsfordernde Geschichten ("Képt'n Ne-
mo-Geschichten") eingebettet.

Der Erwerb von Selbstkontrollstrategien ist bei dem Training von Petermann und Petermann
(1992) ein zentrales Element. Ausgehend von der Annahme, daBl das Erleben von
Unkontrollierbarkeit und hiermit verbunden passives, initiativeloses Verhalten ein Haupt-
charakteristikum vieler sozial unsicherer Kinder sei, beginnen die Autoren die erste Ein-
zeltrainingsstunde mit einem Tokenprogramm. Dies dient jedoch nicht (wie friiher tiblich) der
bloBen Verstirkung einzelner motorischer Verhaltensweisen, sondern dem Erwerb von
Selbstkontrollstrategien. Das Kind erhilt zu diesem Zweck ein Arbeitsblatt, auf dem einzelne
sozial kompetente und unsichere Verhaltensweisen aufgelistet sind. Ich werde diese Regeln an
dieser Stelle vollstindig wiedergeben, da hieran ein wichtiger Krtikpunkt ankniipfen wird.Die
Regeln lauten wie folgt (aus Petermann und Petermann, 1992, S.90):

1. Wenn ich mit jemandem zusammen bin, dann erzihle ich auch etwas, ich stelle Fragen oder ich bitte um etwas.
Wenn mir etwas sehr gut gefillt bei jemandem, zum Beispiel ein Spiel, ein Buch, eine Bluse oder daf} jemand
sehr gut basteln oder schwimmen kann, dann sage ich ihm das.

3. Wenn ich etwas sage, dann rede ich laut und deutlich, damit mich der andere verstehen kann.

4. Wenn ich mit jemandem spreche oder spiele, dann schaue ich ihn an.

5. Wenn ich mit jemandem zusammen bin, dann zappele ich nicht herum, meine Hénde sind ruhig und ich kaue
nicht an den Fingernégeln.

6. Wenn ich mit jemandem zusammen bin, dann bewege ich mich im Zimmer, wie wenn ich zu Hause in meinem

Zimmer bin und mich sehr wohl fiihle.

Diese Regeln werden gemeinsam durchgegangen und diejenigen markiert, die das Kind nicht
beherrscht. Falls das Kind félschlich behauptet, alle Regeln zu beherrschen, konfrontiert der
Therapeut das Kind hiermit und markiert selbst die nicht beherrschten Regeln. Wenn moglch,
soll das Kind diesen Schritt der Selbstbewertung jedoch selbstindig durchfiihren. Fiir jede
Stunde werden ein bis zwei Regeln herausgesucht und geiibt. Zu diesem Zweck wird ein
Tokenprogramm eingesetzt. Die Sitzung wird hierfiir alle zehn Minuten unterbrochen und das
Kind soll einschitzen, ob es sich entsprechend der festgesetzten Regel verhalten hat, oder nicht -
falls ja, erhilt es hierfiir ein Token. Hat das Kind dann am Ende der Sitzung die vorher
festgelegte (und sich im Laufe des Trainings schrittweise steigende) Tokenzahl erreicht, darf es
sich fiir die letzten flinfzehn Minuten eine freie Spieltitigkeit auswéhlen (Verstarkung nach dem
Premack-Prinzip). Andernfalls wird es ohne Spielminuten nach Hause geschickt.

Umden Transfer des geiibten Verhaltens auf den Alltag zu fordern, werden den Kindern in der
Regel Hausaufgaben, meist in Form von In-Vivo-Ubungen erteilt. Die Kinder werden hierbei
dazu angehalten, das im Training geiibte Verhalten auch in Alltagssituationen zu zeigen. Bei
Petermann und Petermann (1992) beispielsweise wird das in der Stunde geiibte Verhalten auf
einen "Detektivbogen" iibertragen, auf dem das Kind jeden Tag zwischen den Sitzungen
einzutragen hat, ob es das geforderte Verhalten gezeigt hat, oder nicht. Hierdurch sollen die
Selbstkontrollfertigkeiten des Kindes weiter gefordert werden. Wird eine Regel hinreichend oft
befolgt, so wird zu einer anderen Regel iibergegangen.
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Auch bei einigen multimodalen Trainings werden wiederum von einigen Autoren zur Férderung
der Generalisierung und Aufrechterhaltung der Verdnderungen die Eltern oder auch Peers in das
Training einbezogen. Petermann und Petermann (1992) geht es hierbei vor allem darum, den
Eltern grundlegende Lernprinzipien zu vermitteln und somit ihre Verstdrkungsmuster zu
modifizieren. Hepler und Rose (1988) flihrten ihr Training mit kompletten Schulklassen durch,
um hierdurch den Status abgelehnter Kinder zu verbessern.

Erreichen diese Trainings nun das, was hierbei intendieret wird, ndmlich eine umfassende
Forderung der kognitiven, emotionalen und motorischen Prozesse, die fiir die erfolgreiche
Bewiltigung sozialer Situationen bedeutsam sind?

Betrachten wir zur Beantwortung dieser Frage die Ergebnisse aus Beelmanns (1990) Metaa-
nalyse. Er fand keine signifikanten Unterschiede der Effekstérken in Abhéingigkeit von der Art
der Ausrichtung der Treatments, was sich auf die hohe Varianz der Effekstérken zuriickfiihren
1aBt. Dennoch zeigen sich bemerkenswerte Mittelwertsunterschiede. Vergleicht man die
gemittelten Effekstirken der Interventionen, so 14Bt sich folgende Aussage treffen:
Verhaltensorientierte Programme zeigen entsprechend ihrer Orientierung die hdchsten
durchschnittlichen Effektstirken bei dem Variablenbereich soziale Interaktion (.59), gegeniiber
einer Effektstirke von .16 fiir die kognitiven Variablen. Kognitive Programme hingegen zeigen
bei den sozial-kognitiven Variablen relativ hohe Effektstirken (1.0), gegeniiber einer
Effektstirke von .12 fiir die Interaktionsmafle. Multimodale Programme schlieBlich erzielen fiir
beide genannten Variablenbereiche hohe Effektstiarken: 1.01 fiir soziale Interaktionsmaf3e und
.93 fiir sozial-kognitive Fihigkeiten. Dies bedeutet zunichst einmal, daB3 die multimodalen
Programme entsprechend ihrer Orientierung auch breitere Effekte zur Folge haben, als die
unimodalen Programme.

Probleme zeigen sich jedoch bei der Generalisierung. Inwieweit beispielsweise die erlernten
Skills auf alltégliche Situationen {ibertragen werden, ist nicht ohne weiteres zu beurteilen. So
basiert die Einschdtzung der sozialen Interaktion hdufig auf Beobachtungen in analogen
Situationen. Eine verbesserte soziale Interaktion im Rollenspiel sagt aber wenig dariiber aus, ob
sich das Verhalten auch in alltiglichen sozialen Intertaktionen veridndert (Beelmann, 1990).

Auch bei der Generalisierung liber Variablen gibt es Probleme. So zeigen alle drei genannten
Arten von Programmen geringe Effektstirken bei den Inhaltskategorien soziale
Angst/Selbstkonzept und soziale Anpassung/Popularitdt (Beelmann, 1990).

Die Generalisierung iiber die Zeit kann laut Beelmann nur schwer eingeschétzt werden. Fiir die
Studien, in denen eine solche Follow-up-Studie durchgefiihrt wurde, mul3 die Stabilitit der
Verdnderungen als relativ gering eingestuft werden. Fiir die Variablenbereiche, die zum
Zeitpunkt der Follow-Up-Messung die hochste Effektivitidt zeigten, findet sich beim
Post-Follow-Up ein bemerkenswerte Abfall der Effektstirken. Eindeutige Schluf3folgerungen
konnen zu diesem Thema jedoch nicht gezogen werden, da - wie bereits erwéhnt - die (wenigen)
Studien, bei denen das Follow-Up-Kriterium erfiillt wird, schon bei der Postmessung relativ
geringe Effektstirken aufweisen.

4.4 Zusammenfassende Bewertung und Schlufifolgerungen
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Ein wesentliches Ergebnis aus Beelmanns (1990) Metaanalyse lautet: Die Interventionen erzielen
bedeutsame Verdanderungen in den Bereichen, die konkret gelibt werden. Probleme gibt es jedoch
bei der Generalisierung des Gelernten auf verschiedene Situationen und verschiedene Variablen;
die Stabilitdt der Verdnderungen ist schwer einschitzbar. In diesem Abschnitt mdchte ich in
kritischer Auseinandersetzung mit den dargestellten Interventionen der Frage nachgehen, auf
welche Art sich die Generalisierung und Stabilisierung der Trainingseffekte erhohen laRt.
Hierbei werde ich auf folgende Themen, die mir als besonders wichtig erscheinen eingehen:

Abstraktionsniveau der vermittelten Strategien/Skills,

Beriicksichtigung der wichtigsten Typen sozialer Situationen,

Vermittlung realistischer Erwartungen und Vorbereitung auf Hindernisse,
Strukturiertheit des Trainings,

Art und AusmaB des Einsatzes von Verstiarkungsprozeduren unter Beriicksichtigung
einschldgiger sozialpsychologischer Theorien und

6. Ausmal} und Angemessenheit des Einsatzes von Selbstkontrollverfahren.

Al

4.4.1 Abstraktionsniveau der vermittelten Strategien/Skills

Betrachten wir zunédchst einmal die in den Trainings vermittelten Skills. Hierbei stellt sich die
Frage nach einem angemessenen Abstraktionsniveau. An dem spezifischen Pol finden sich
Trainings, in denen ausschlieBlich molekulare Verhaltensweisen (Skillkomponenten) - wie z.B.
Licheln, angemessene Lautstirke der Stimme usw. - trainiert werden. Ein solches Vorgehen ist
aus folgenden Griinden im Hinblick auf die Generalisierung eher ungiinstig. (1) Aufgrund der
hohen Spezifitit bieten diese Skills keine Hilfe bei der Orientierung der Kinder in sozialen
Situationen des Alltags. (2) Der Verhaltenskontext wird hierbei in der Regel nicht
beriicksichtigt: So ergibt sich kompetentes Verhalten erst aus der Kombination gut aufeinander
abgestimmter Skillkomponenten. (3) Die Tatsache, dall die vermittelten Verhaltensweisen in
bestimmten Situationen zwar angemessen, in anderen jedoch auch hochgradig unangemessen
sind, wird hierbei nicht beriicksichtigt. So mag ein Lacheln gekoppelt mit einer freundlichen
BegriiBung in einer Kontaktaufnahmesituation durchaus forderlich sein, bei dem Austragen eines
Konfliktes mit einem Peer hilft es den Kindern jedoch nicht unbedingt weiter, sondern konnte
vielmehr eine Reihe negativer Konsequenzen nach sich ziehen.

Am gegentiberliegenden Pol liegen die hochgradig abstrakten Skills, wie sie v.a. in kognitiv
orientierten Trainings vermittelt werden. Diese Strategien sind oftmals so abstrakt, daf3 hierbei
nicht einmal zwischen sozialen und akademischen Aufgaben differenziert wird.

Nach meiner Auffassung ist eine mittlere Spezifitit am angemessensten. Hierbei wird zwischen
verschiedene Arten sozialer Aufgaben ("Situationstypen") unterschieden. D.h., den Kindern
werden Konzepte vermittelt, mit deren Hilfe sie die Vielzahl der ihnen im Alltag begegnenden
Situationen ordnen kdnnen. Zu diesen Situationstypen werden ihnen Verhaltensstrategien
vermittelt, wobei explizit darauf hingewiesen wird, daf3 diese fiir die Bewiltigung bestimmter
Aufgaben angemessen, fiir den Umgang mit anderen Aufgaben jedoch unangemessen sind.

4.4.2 Beriicksichtigung der wichtigsten Typen sozialer Situationen
Eine zweite wichtige Frage lautet, ob in dem Training die wichtigsten sozialen Aufgabenbereiche
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abgedeckt sind. Dies ist nun hdufig nicht der Fall. In vielen Traings werden nur einige
ausgewdhlte Problembereiche, wie z.B. die Kontaktaufnahme, eingeiibt. Diese Strategien helfen
dem Kind jedoch nur in der ersten Phase des Kennenlernens. Wenn es iiber keine angemessenen
Strategien zur AuBerung seiner Wiinsche verfiigt, so kann bereits nach kurzer Zeit das auftreten,
was Rubin (1985) vermutet (vgl. Kapitel 3.7.1): Das Kind 148t sich von seinen Peers dominieren
und zieht sich aus Frustration wieder zurtick.

4.4.3 Vermittlung realistischer Erwartungen und Vorbereitung auf Hindernisse

Auf der Basis der in Kapitel 3 dargestellten Befunde 148t sich zudem annehmen, dal} es eine
bestimmte Art sozialer Situationen gibt, mit denen unsichere Kinder besonders grof3e
Schwierigkeiten haben. Es handelt sich hierbei um Situationen, in denen ihr Sozialverhalten
nicht unmittelbar auf positive Reaktionen der Peers stoB3t. In vielen der geschilderten Trainings
wird den Kindern jedoch die Erwartung vermittelt, die Ausfilhrung eines bestimmten
kompetenten Verhaltens wiirde unmittelbar zu positiven Peerreaktionen fiihren. In O'Connors
(1969; 1972) Modellfilmen reagierten die dargestellten Peers prompt positiv auf die
Verhaltensweisen der Modellkinder. Das Ziel dieses Vorgehens bestand (wie bereits erwéhnt)
darin, die unsicheren Kinder durch diese stellvertretende Verstirkung zu motivieren, das
dargestellte Verhalten ihren Peers gegeniiber zu zeigen. Da Kinder selbst auf sozial kompetentes
Verhalten nicht unmittelbar positiv reagieren (vgl. Kapitel 3.7.2), wére es jedoch sinnvoller, die
sozial unsicheren Kinder im Rahmen des Trainings hierauf vorzubereiten. Ansonsten besteht die
Gefahr, dal} sie schon beim Auftreten erster Hindernisse aufgeben und in ihr unsicheres
Verhalten zuriickfallen. Zur Erreichung bestimmter sozialer Ziele ist eine Persistenz auch in
solchen Situationen nétig, in denen keine unmittelbare Verstirkung erfolgt.

4.4.4 Strukturiertheit des Trainings

Von Bedeutung fiir die Generalisierung sind nicht nur die in einem Training vermittelten Inhalte,
sondern auch die Art und Weise der Vermittlung. Eine flir meine Begriffe sehr wichtige Frage ist
die Frage danach, wie stark die Intervention von dem Trainer strukuriert werden sollte. Ein
hochgradig strukturiertes Vorgehen wihlen beispielsweise Petermann und Petermann (1992).
Hierbei ist das Training nicht nur insoweit strukturiert, als daf in jeder Sitzung bestimmte Inhalte
abgehandelt werden; auch die Interaktion zwischen dem Trainer und den Kindern folgt durch das
Tokenprogramm genau definierten Regeln. Ein solches Vorgehen erscheint mir aus mehreren
Griinden die Generaliserung zu

gefihrden.

Betrachtet man es als ein Ziel eines solchen Trainings, die Eigeninitiative (die nach Petermannn
und Petermann vielen sozial unsicheren Kindern fehlt) zu férdern, so stellt sich die Frage, wann
dies bei einem so hochstrukturierten Training geschehen soll. MLE. lernen die Kinder hierbei
nicht, eigene Gedanken, Ideen und Wiinsche zu entwickeln und Entscheidungen zu treffen. Sie
lernen vielmehr, sich entsprechend den ihnen aufoktroyierten Regeln zu verhalten. Zudem bote
ein weniger stark strukturiertes Vorgehen die Chance des spontanen Auftretens von Konflikten
zwischen den Kindern und hiermit die Moglichkeit, Erfahrungen im Umgang mit "echten" im
Gegensatz zu gespielten sozialen Situationen zu sammeln. Durch die Anwesenheit des Trainers
bei dem Auftreten dieser Situationen kann den Kindern bei Bedarf Hilfestellung gegeben
werden. Hierdurch kann der Ubergang zum Umgang mit den Situationen des Alltags flieBender
gestaltet werden. Nach meiner Auffassung ist die Durchfiihrung von Rollenspielen zwar wichtig
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fiir den Erwerb sozialer Verhaltensweisen und den Aufbau von Kompetenzvertrauen; die
Generalisierung sollte jedoch, wenn die Moglichkeit besteht, auch innerhalb des Trainings
anhand solcher natiirlich aufkommender sozialer Aufgaben trainiert werden.

4.4.5 Ausmalf} des Einsatzes von Verstirkungsprozeduren unter Beriicksichtigung
einschliagiger sozialpsychologischer Theorien

Auch mit der Verwendung von Verstirkungsprozeduren sollte meiner Auffasung nach sparsamer
umgegangen werden, da sich hieraus Gefdhrdungen fiir die Generalisierung ergeben. Diese
Kritik basiert vor allem auf zwei sozialpsychologischen Theorien, ndmlich der Theorie der
Selbstwahrnehmung von Bem (1978, nach West & Wicklund, 1985) und der Theorie der
kognitiven Dissonanz von Festinger (1957, 1964, nach West & Wicklund, 1985).

Wie sicherlich bekannt, befa3t sich die Theorie von Bem mit der Frage, wie Menschen aus der
Beobachtung ihres eigenen Verhaltens und des situativen Kontextes, in dem sie dieses Verhalten
zeigen, auf ihre eigenen Einstellungen und Gefiihle schlieBen. Solche Schluflfolgerungen werden
verhindert, wenn die Person fiir dieses Verhalten in einem zu hohen Ausmal} belohnt bzw.
bestraft wird. Gelingt es, eine Person zu einem Verhalten zu bewegen, ohne daf3 bei ihr der
Eindruck ensteht, das Verhalten stiinde unter der Kontrolle externer Verstiarker, so kommt die
Person eher zu dem SchluB, das Verhalten aus eigenem Antrieb gezeigt zu haben. Ubertragen wir
diese Theorie auf das Vorgehen in sozialen Kompetenztrainings mit Kindern: Im Rahmen dieser
Interventionen wird der Versuch unternommen, die Kinder zu einem fiir sie ungewohnten (sozial
kompetenten) Verhalten zu bewegen. Wenn hierbei zu oft oder zu offensichtlich mit
Belohnungen gearbeitet wird, so konnte dies zur Konsequenz haben, dall das Kind hieraus
folgert, es zeige das Verhalten nur, um das Token zu erhalten und nicht etwa, weil seine Angst
geringer wird.

In eine dhnliche Richtung gehen die Vorhersagen der Theorie der kognitiven Dissonanz von
Festinger. Zu Einstellungsédnderungen kommt es nach dieser Theorie dann, wenn jemand eine
Entscheidung trifft. Bei dieser Entscheidung muB er sich allerdings der Nachteile bewuBt sein
oder diese miissen einem zentralen Aspekt seiner Personlichkeit zugeschrieben werden konnen.
Liegen jedoch auffillige Verstarkungsbedingungen (wie zum Beispiel hohe Belohnungen/viele
Tokens) vor, so fungieren diese als duBere Rechtfertigungen. Der motivierende Zustand der
kognitiven Dissonanz bleibt aus.

Beide Theorien haben recht dhnliche Konsequenzen fiir die Planung von Interventionen zur
Forderung sozial unsicherer Kinder. Demnach ist es wichtig, da3 die Kinder den Eindruck haben,
aus einer Entscheidungsfreiheit und nicht aufgrund von externem Druck zu handeln.

4.4.6 Ausmall und Angemessenheit des Einsatzes von Selbstkontrollverfahren

Ein letztes mir als bedeutsam erscheinendes Problem hangt mit den Themen Selbstkontrolle und
Emotion zusammen. Weiter oben (Kapitel 4.2) habe ich bereits die Frage angeschnitten, ob
kognitive Interventionen, die meist eine Erhdhung der Selbstkontrolle zum Ziel haben, fiir
unsichere - im Gegensatz zu aggressiven - Kindern angemessen sind. Ich schlieBe mich hierbei
der Auffassung von Kendall (1981) an, der davon ausgeht, dal} sozial unsichere Kinder allgemein
eher als iiberkontrolliert zu kennzeichnen sind. Selbstkontrollstrategien sollten daher bei diesen
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Kindern nach meiner Auffassung in erster Linie zur Bewiltigung ihrer Angste eingesetzt werden.
Die Kinder miissen lernen, ihre Angste zu bewiltigen, um sich in bestimmte, lange Zeit
gemiedene Situationen wieder hineinzutrauen. Dies ist zentral, da es eine Voraussetzung fiir alle
weiteren sozialen Interaktionen darstellt. Ein solches Vorgehen sollte sich jedoch nicht - wie es
in einigen Trainings geschieht - auf den Umgang mit Emotionen generell erstrecken.'' Auf der
Basis der mangelnden empirischen Befunde zu dem Thema ist ein solches Vorgehen meiner
Auffassung nach nicht gerechtfertigt. Die vorhandenen Befunde zu unsicheren Kindern sprechen
eher dafiir, daf3 diese Kinder mit bestimmten eigenen Gefiihlen nicht sensibel genug umgehen.
So wiire es denkbar, daf3 sie in einem zu geringen Ausmal ihren Arger spiiren, wenn sie sich von
ihren Peers dominieren lassen. Wenn solchen Kindern nun im Rahmen eines
Selbstverbalisationstrainings vermittelt wird, ihre Gefiihle seien lediglich ein Resultat ihrer
subjektiven Wahrnehmungsprozesse, so konnte ein solches Vorgehen eine schon vorhandenen
Tendenz dieser Kinder, ihre Gefiihle nicht hinreichend ernstzunehmen verstirken. Alternativ
hierzu scheint mir ein Vorgehen angemessen, in dem den Kindern eine Akzeptanz gegeniiber
ihren Gefiihlen entgegengebracht wird. Die Motivation der Kinder, sich kompetent zu verhalten,
kann durch Deutungsprozesse ("Was sagt dir dein Arger?") erheblich unterstiitzt werden (zum
konkreten Vorgehen vgl. Kapitel 5).

5. Konzeption eines Gruppentrainings zur Forderung sozialer
Kompetenzen bei sozial unsicheren Kindern

In diesem Kapitel werde ich zunichst einen kurzen Uberblick iiber die Ziele und das Vorgehen
im Gruppentraining sozialer Kompetenzen (GSK) von Pfingsten und Hinsch (1991) geben. Ich
werde an den entsprechenden Stellen auch verdeutlichen, weshalb mir auf der Basis der in
Kapitel 3 und Kapitel 4 geschilderten Befunde dieses Training als Ausgangspunkt fiir die
Konzeption eines Trainings zur Forderung sozialer Kompetenzen fiir Kinder als geeignet
erscheint.'” Das grundlegende Vorgehen habe ich daher auch beibehalten. An einigen Stellen
mubBte ich das GSK jedoch auch relativ stark modifizieren bzw. ergéinzende Ubungen entwickeln.
Diese Bereiche werde ich in dem zweiten Abschnitt dieses Kapitels skizzieren. Im letzten
Abschnitt schlieBlich werde ich das Ergebnis dieser Modifikationsbemiihungen, das
Gruppentraining sozialer Kompetenzen fiir Kinder vorstellen."

11Vergl eiche z.B. die oben bereits erwahnte Sel bstinstrukti on von Pet er mann
und Petermann (1992): Ich weine nicht gleich, wenn ich etwas nicht kann. Auch
einige Regeln des Tokenprogramms sind neiner Auffassung nach nicht nur
unangenessen, sondern erscheinen mir eher paradox - so die Regel Nr.5 (Wenn ich
nmt jemandem zusanmen bin, dann zappele ich nicht herum neine Hande sind ruhig
(...)) und die Regel Nr.6 (Wenn ich mt jemandem zusammen bin, dann bewege ich
mch imZ mer, wie wenn ich zu Hause bin und mch sehr wohl fihle).

“Eine kurze Rekapitulation der in Kap. 3.9 und Kap. 4.4 gezogenen
Schl u_fol gerungen mag das Verstandnis hierfir erleichtern.

“Auf  konkrete positive sowie problematische Erfahrungen bei der
Dur chf ihrung des Trainings werde ich im6. Kapitel eingehen. In diesem Kapitel
geht es zunachst ei nmal um das konkrete Vorgehen.
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5.1 Das Gruppentraining sozialer Kompetenzen im Uberblick
5.1.1 Definition sozialer Kompetenzen, Situationstypen und Ziele des GSK

Pfingsten und Hinsch (1991) definieren soziale Kompetenzen, wie bereits beschrieben, als die
"Verfiigbarkeit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und motorischen Verhal-
tensweisen, die in bestimmten sozialen Situationen zu einem langfristig glinstigen Verhéltnis von
positiven und negativen Konsequenzen fiihren" (Hinsch, 1991, S.39).

Mit dieser Definition wird nicht nur die Kompetenz, sondern auch die Performanz angesprochen;
demnach beinhalten soziale Kompetenzen nicht lediglich die Fahigkeit zu kompetentem
Verhalten - das kompetente Verhalten sollte auch angewendet werden. Auch die multikausalen
Determiniertheit sozialer Kompetenzen und Inkompetenzen wird in dieser Definition
angesprochen. Auf langfristige Konsequenzen wird bewuf3t verwiesen und entsprechend auf ein
Bestimmungsstiick, das sich auf soziale Normen bezieht, verzichtet (vgl. zu diesem Thema
Kapitel 2).

Wichtig ist auBerdem, da3 die Autoren auf die Bedeutsamkeit personlicher Ziele hinweisen: Ob
ein Ereignis als positive oder negative Konsequenz bewertet wird, hidngt von den konkreten
Zielen ab, die das Individuum in einer gegebenen Situationen verfolgt.

Entsprechend der in einer gegebenen Situation vorherrschenden Ziele werden auch drei Typen
sozialer Situationen unterschieden, fiir deren effektive Bewdltigung jeweils unterschiedliche
soziale Skills angezeigt sind. Es handelt sich hierbei um folgende Arten sozialer Situationen.

(1) Recht durchsetzen (Typ R): Hierunter werden Situationen zusammengefalt, in denen es
darum geht, ein mehr oder minder formal legitimiertes Recht durchzusetzen bzw. eine
ungerechtfertigte Forderung abzulehnen. Zur Bewiltigung dieser Situationen ist es giinstig, die
Forderung prézise und ohne Entschuldigungen angemessen laut und deutlich zu formulieren.

(2) Beziehungen (Typ B): In dieser Art von Situationen gibt es keine Legimitation dafiir, die
eigenen Wiinsche erfiillt zu bekommen. Zu dem Ziel, die eigenen Wiinsche mogen auf eine
angemessene Art und Weise beriicksichtigt werden kommt das iibergeordnete Ziel hinzu, die
Beziehung zum Interaktionspartner aufrechtzuerhalten bzw. zu férdern. Es handelt sich also
hierbei um Interaktionen mit Personen, die einem wichtig sind. Fiir den angemessenen Umgang
mit dieser Art von Situationen sind teilweise andere Skills notwendig, als bei Typ R-Situationen.
In Typ B-Situationen ist es u.a. wichtig, die eigenen Gefiihle und Wiinsche moglichst préazise zu
formulieren - aber auch, die Gefiihle und Bediirfnisse des Interaktionspartners zu verstehen.

(3) Um Sympathie werben (Typ S): Auch in dem dritten Situationstyp ist keine rechtliche
Legitimation fiir die eigene Forderung vorhanden. Es gibt zwei Untertypen von Situationen vom
Typ S: itemize "Situationen, in denen eigene Forderungen nur dadurch erfiillt werden konnen,
daB der andere auf sein Recht verzichtet" (Hinsch, 1991, S.41).

Als typisches Beispiel nennt Hinsch den Versuch, einen Beamten zu einer bevorzugten
Abfertigung zu bewegen. Bei der zweiten Variante geht es darum, "zu dem anderen (kurfristig)
eine moglichst gute Beziehung herzustellen" (Hinsch, 1991, S.41). Konkret geht es in diesen
Situationen darum, Kontakt zu (weniger gut oder nicht bekannten) Personen aufzunehemen.
Wichtig fiir die Bewiltigung beider Arten von Situationen ist es, dal3 der Interaktionspartner
einen moglichst sympathisch findet. Im Training werden die Situationstypen zur Vereinfachung
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zunichst als Merkmale von Situationen und erst spéter als Prioritét von Zielen thematisiert.
5.1.2 Interventionsmethoden auf den einzelnen Ebenen

In Ankniipfung an die multimodale Definition sozialer Kompetenzen bzw. Inkompetenzen lassen
sich die verwendeteten Interventionsmethoden den drei unterschiedenen Ebenen psychischen
Geschehens zuordnen, wobei die Zuordnung jedoch nicht eindeutig ist, weil einzelne Methoden
Auswirkungen auf mehrere dieser Ebenen haben. Der Ubersichtlichkeit halber mchte ich aber in
Anlehnung an Hinsch (1991) eine solche Zuordnung beibehalten.

Trainingselemente auf der kognitiven Ebene

Um den Klienten einen vereinfachten Rahmen zur Erkldarung und Strukturierung ihrer
Schwierigkeiten an die Hand zu geben, werden sie zu Beginn des Trainings mit einer stark
vereinfachten Version des ProzeBmodells sozial kompetenten und inkompetenten Verhaltens von
Pfingsten konfrontiert."* Auch der Sinn und Zweck der einzelnen Trainingselemente kann
hiermit sehr gut verdeutlicht werden, was sich positiv auf die Motivation der Klienten auswirken
diirfte.

Ein weiteres kognitives Element stellt die Unterscheidung zwischen den drei oben skizzierten
Situationstypen und den dazugehorigen sozial kompetenten Verhaltensweisen dar. Diese
Unterscheidung steht in Ubereinstimmung mit der unter Kapitel 4.4 genannten Forderung nach
einem mittleren Abstraktionsniveau der vermittelten Skills. Positiv zu werten ist es auch, dal3
sich die Autoren darum bemiiht haben, ein moglichst breites Spektrum zwischenmenschlicher
Situationen abzudecken (vgl. ebenfalls Kapitel 4.4). Bemerkenswert ist die relativ grofe
Ubereinstimmung des Situationstyps S mit den (in Kapitel 3.7.2 geschilderten) "peer group
entry skills."

In dem Diskriminationstraining zur Unterscheidung unsicheren, aggressiven und selbstsicheren
Verhaltens geht es darum, topographische Merkmale der drei Arten von Sozialverhaltensweisen
zu diskutieren. Es wird aber auch groBBer Wert darauf gelegt, die mdglichen Folgen dieser
Verhaltenskategorien zu benennen. Hiermit ist eine Basis dafiir hergestellt, den Klienten unter
Berticksichtigung der jeweiligen Vor- und Nachteile ihre Entscheidungsfreiheit im hinblick auf
das von ihnen ausgewihlte Verhalten zu verdeutlichen."

Im GSK gibt es des weiteren Ubungen zur Unterscheidung zwischen Selbstverbalisationen und
Emotionen und Ubungen zum Erkennen und Benennen von Emotionen. Diese Ubungen sind vor
allem wichtig fiir den Aufbau von Fertigkeiten zum effizienten Umgang mit Situationen vom
Typ B.

In einem projektiven Videofilm wird eine Person dargestellt, die sich zundchst unsicher und
schlieBlich selbstsicher verhélt. Die Aufgabe der Klienten besteht darin, aufzuschreiben, was sie

14 . . . . .

Di es i st im Zusamrenhang mt den Benmiihungen neuer er
ver hal t enst her apeut i scher I nterventionen zZu sehen, den Klienten
Sel bst kontrol |l verfahren zu vermitteln, mt denen sie befahigt werden sollen,
ver schi edene Probl ene ei genstandi g zu bewal ti gen.

“zu nogl i chen positiven Effekten eines sol chen Vorgehens vgl. Kap. 4. 4.
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an Stelle der dargestellten Person in den einzelnen Stadien denken wiirden. Ebenso wie im
Erklarungsmodell werden hierbei also wiederum ungiinstige und giinstige Selbstverbalisationen
analysiert und der Zusammenhang zwischen Selbstverbalisationen und Emotionen bzw.
Verhalten aufgezeigt.

Die letzten beiden kognitiven Trainingselemente haben eine Modifikation der Selbstverbali-
sationen zum Ziel. Bei der Selbstlobeiibung geht es darum, dal} die Klienten - die hdufig dazu
neigen, die negativen Aspekte ihres Verhaltens zu betonen - lernen, auf die ebenso vorhandenen
positiven Aspekte ihres Verhaltens zu achten und diese auszusprechen.

Die Rollenspiele und damit auch die Feedbackphasen werden im GSK jeweils zweimal
durchgefiihrt; hierbei erfolgt eine gezielte Beeinflussung der kognitiven Verarbeitungsprozesse:
In der ersten Feedbackphase sollen die Klienten einerseits auf positive Aspekte ihres eigenen
Verhaltens achten. Aullerdem sollen sie Kritik an ihrem Verhalten in positive Vorsétze fiir das
zweite Rollenspiel umformulieren und diese Vorsétze in einem zweiten Rollenspiel unmittelbar
umsetzen. Dieses Vorgehen ist m.E. gut fiir die Beeinflussung eines zentralen Problembereichs
unsicherer Kinder - den Umgang mit Situationen, in denen sie nicht unmittelbar erfolgreich sind
- geeignet: Im ersten Rollenspiel haben die Kinder noch gewisse Schwierigkeiten damit, positive
Effekte zu erzielen. Ihr Verhalten ist bei diesem ersten Versuch wahrscheinlich noch relativ
ungeschickt, was sich auch auf die Reaktionen des Rollernspielpartners (im GSK ist dies der
Trainer selbst) auswirkt. In der Feedbackphase lernen sie, hierauf mit konstruktiven
Selbstverbalisationen zu reagieren und im zweiten Rollenspiel, es trotz der Schwierigkeiten noch
einmal zu versuchen. Dies diirfte die Persistenz der Bemiihungebn beim Auftreten von
Hindernissen fordern (vgl. hierzu auch das in Kapitel 3.8.2 geschilderte Experiment von Diener
& Dweck(1979)).

Vor dem Hintergund der in Kapitel 3 und 4 diskutierten Befunde erscheint mir die konkrete
Vorgehensweise bei dem Videofeedback als besonders wichtig und passend fiir die Intervention
bei sozial unsicheren Kindern. Zunichst einmal ist es im Hinblick auf das Ziel, die
Selbstkontrollfertigkeiten und hiermit die Fahigkeit, die verschiedensten auftretenden Probleme
selbstindig zu bewiltigen giinstig, daB3 die Klienten hierbei die Moglichkeit erhalten, ihr
Verhalten selbstéindig zu beurteilen. In Trainings zur Férderung der sozialen Kompetenzen bei
Kindern ist ein solches Vorgehen jedoch eher uniiblich. Sehr angemessen fiir eine Intervention
bei unsicheren Kindern erscheint mir auch die Forderung, daf} die Klienten zunéchst einmal auf
solche Merkmale ihres Verhaltens achten sollen, die sie positiv ausgefiihrt haben. Dies wirkt der
Tendenz, negative Aspekte zu stark zu betonen, entgegen. Giinstig erscheint es mir schlielich
auch, daB die Klienten sich fiir die eigene Performanz selbst verstérken sollen. Dies fordert eine
gewisse Unabhéngigkeit von externen Verstarkungsbedingungen; auch dies ist wiederum ein
Aspekt, der bei der Behandlung unsicherer Kinder sehr bedeutsam ist.

Trainingselemente auf der emotionalen Ebene

An dieser Stelle ist v.a. das im GSK verwendete Entspannungstraining zu nennen. Dieses basiert
auf der progressiven Muskelrelaxation von Jacobson, wird aber hier im Sinne einer
Bewiltigungsfertigkeit verstanden. Dementsprechend wird es auch in zunehmend vereinfachter
und verkiirzter Version gelibt, so daf3 der aktive Einsatz in Alltagssituationen erleichtert wird.
Auf die Durchfiihrung eines Entspannungstrainings habe ich in dem von mir konzipierten
Training verzichtet, da es sehr zeitaufwendig ist. Wichtiger schienen mir die Rollenspiele, die
iiber den Aufbau von Kompetenzvertrauen wahrscheinlch auch der Angst engegenwirken. Der
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Verzicht auf das Entspannungstraining bedeutet keinesfalls, da3 mir die Durchfiihrung nicht als
sinnvoll erscheinen wiirde. Problematisch ist der zeitliche Aufwand jedoch insbesondere bei
Kindern, da man ihnen u.a. aufgrund ihrer geringeren Konzentrationsfahigkeit nicht so lange
Sitzungen zumuten kann, wie Erwachsenen.

Trainingselemente auf der motorischen Ebene

Hierzu zdhlen die Rollenspiele mit Videofeedback zu den einzelnen Situationstypen und die
In-vivo-Ubungen zur Férderung der Generalisierung, bei denen die Klienten angewiesen werden,
bestimmte Situationen in ihrem Alltag bewuf3t aufzusuchen. Sowohl fiir die Rollenspiele als auch
fiir die In-vivo-Ubungen werden ihnen vorformulierte Situationen an die Hand gegeben. Hieraus
diirfen sie entsprechend des subjektiven Schwierigkeitsgrades eine Auswahl treffen. Dieses
Vorgehen erscheint mir deshalb angemessen, weil es die Entscheidungsfreiheit der Klienten
erhoht. Hierdurch kann einerseits kognitive Dissonanz entstehen. Aullerdem wird die Fahigkeit,
eigenstindig Entscheidungen zu treffen getibt. SchlieBlich ist ein solches Vorgehen nach meiner
Auffassung gegentiber solchen Vorgehensweisen zu bevorzugen, in denen davon ausgegangen
wird, daB3 es Dimensionen sozialer Situationen gibt, die fiir alle sozial unsicheren Kinder
gleichermalfen fiir die subjektive Schwierigkeit verantwortlich zu machen sind. So scheint z.B.
die Fremdheit des Interaktionspartners fiir viele unsicheren Kinder nicht so kritisch zu sein, wie
Petersen et al. (1982) und Petermann und Petermann (1992) es annehmen. Vor dem Hintergrund
einer lerntheoretischen Perspektive macht eher die Annahme Sinn, daf3 sich die kritischen Situa-
tionsmerkmale je nach individueller Lerngschichte der Kinder unterscheiden, wenn auch
bestimmte kritische Merkmale aufgund der Ahnlichkeit dieser Lernbedingungen wiederum
gehduft auftreten moégen. Dieser Moglichkeit wird durch das im GSK gewihlte Vorgehen
Rechnung getragen.

5.2 Notwendige Verinderungen

Die Verdnderungen betrafen zundchst einmal die im Training verwendeten Situations-
beschreibungen fiir die Rollenspielsituationen und die verschiedenen Diskriminationstrainings.
Hierbei habe ich mich teilweise an den in den Trainings von Petersen et al. (1982) und
Petermann und Petermann (1992) verwendeteten Beschreibungen orientiert und diese den drei
genannten Situationstypen zugeordnet. Die meisten Situationsschilderungen habe ich jedoch auf
der Basis der im Rahmen der in Kapitel 3 geschilderten Problemanalyse ermittelten Erkenntnisse
und der zu der Zeit der Trainingsplanung bereits durchgefiihrten Gesprache mit Kindern, Lehrern
und teilweise auch Eltern konstruiert. Als wichtig erschienen mir hierbei vor allem auch
Situationen, in denen es um Ignorieren, Hinseleien und Ablehnung geht. Dies geschah im
Hinblick auf das Ziel, die Kinder gerade gegen solche Situationen, auf die viele von ihnen sehr
empfindlich reagieren, zu "impfen" - d.h., sie hiermit zu konfrontieren und auf diesem Wege
gezielt Strategien zur Bewiltigung solcher Situationen einzuiiben. So habe ich zum Beispiel
bewult bei den Situationstypen S und B Rollenspielsituationen einbezogen, in denen das Kind
nicht unmittelbar erfolgreich ist, sondern vielmehr eine gewisse Persistenz zur Erreichung seiner
Ziele notig ist; beim Situationstyp R gibt es aus demselben Grund bewullt provokative
Situationen.

Weitere Verdnderungen lassen sich unter dem Stichwort "Didaktik" zusammenfassen. Gerade
weil das GSK sehr stark kognitiv orientiert ist ergibt sich die Notwendigkeit, eine Reihe von
Ubungen und Begrifflichkeiten durch zusitzliche Voriibungen und Veranschaulichungen zu
vereinfachen. So fanden Durlak, Fuhrman & Lampman (1991, zit. nach Petermann &
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Warschburger, 1992) zwar, da3 Kinder im Alter von 11-13 Jahren schon in einem sehr hohen
Ausmal von dem Einsatz kognitiver Therapieelemente profitieren. Mir scheinen eine Reihe von
Vereinfachungen und Auflockerungen jedoch aus zwei Griinden notig. Es geht zum einen darum,
das Konzeptlernen der Kinder zu fordern. So sind die fiir die einzelnen Situationstypen
geschilderten Verhaltensweisen bewuft relativ allgemein gefaf3t, um eine Generalisierung zu
erleichtern. Hieraus ergibt sich jedoch die Notwendigkeit, diese Konzepte mit den Kindern
ausfiihrlich durch Ubungen zur Generierung positiver wie negativer Beispiele einzuiiben. Zur
Forderung der Motivation der Kinder habe ich u.a. einige moglichst anschauliche,
handlungsbezogene Ubungen als Erginzung zu den Papier-und-Bleistift-Ubungen
hinzugenommen.

Im folgenden mdchte ich einige Beispiele dafiir schildern, wie ich die eben skizzierten
Verénderungspline realisiert habe. Den schriftlichen Materialien wurden Zeichnungen beigefiigt,
um die abstrakten Konzepte zu veranschaulichen.'® Dies war vor allem bei der Behandlung des
Erklarungsmodells wichtig.vgl. hierzu Paper A im Anhang. Um ein Verstdndnis flir das
Erklarungsmodell zu erleichtern, habe ich auch den projektiven VideofilmHierfiir habe ich einen
von Petermann und Petermann produzierten Film zur Veranschaulichung unsicheren und
selbstsicheren Verhaltens zweckentfremdet. bereits in der ersten Sitzung gezeigt, da hier das
Konzept der Selbstverbalisationen ("Gedankengesprach") verdeutlicht wird. Bei der
Durchfiihrung der Rollenspiele wurden laute Selbstverbalisationen jeweils durch das Hochhalten
einer "Gedankenkarte" mit dem Abbild einer Gedankenwolke, wie sie den Kindern aus Comics
bekannt ist, signalisiert.

Zur Verdeutlichung des Konzeptes "Verstirken konnen", das wichtig fiir den Umgang mit
Situationen vom Typ S ist, habe ich ein Spiel in das Training integriert, das durch ein von
Petermann und Petermann (1990) fiir aggressive Kinder konzipiertes Spiel inspiriert ist. Den
Autoren geht es hierbei darum, das Einfithlungsvermdgen dieser Kinder zu férdern. In einer
modifizierten Form erschien es mir fiir die Verdeutlichung des Verstarkungskonzeptes ("andere
hervorlocken und zum Reden bringen") als geeignet.

Einige Ideen fiir veranschaulichende Trainingselemente kamen mir erst nach der Durchfiihrung
des Trainings mit den ersten beiden Trainingsgruppen. Diese habe ich dann bei dem Training mit
den beiden Wartekontrollgruppen erprobt.

Zwei Themenbereiche, die fiir viele unsichere Kinder sehr zentral sind, erschienen mir im GSK
von Pfingsten und Hinsch (1991) noch nicht gentigend beriicksichtigt zu sein. So erschien mir
der Umgang mit Hindernissen und Ablehnung fiir Kinder als so wichtig, daf3 ich diesem Thema
eine ganze Sitzung gewidmet habe. Kinder bringen Ablehnung noch viel deutlicher (z.B. in Form
von offenen Hénseleien vor anderen Kindern) zum Ausdruck, als es bei Erwachsenen der Fall ist
(vgl. hierzu auch Coie, Dodge & Cupersmith, 1990). Auf der Seite der Kinder, die Opfer dieser
Hénseleien sind, erfordert dies denn auch andere Reaktionsweisen, als die oftmals subtileren
ablehnenden Reaktionen Erwachsener. Zur Einfithrung dieses Themas habe ich ein Spiel in das
Training integriert, in dem ich zunéchst einmal versuche, den Kindern bewuf3t zu machen,
welche Auswirkungen solche unangenehmen Verhaltensweisen der Peers auf sie haben und

Ich nmbchte an dieser Stelle Beate Linke fur die au erst geschickte
Urset zung der |deen in Zei chnungen danken.
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anschlieBend Strategien zu erarbeiten, wie sie sich von diesen Reaktionen unabhéngiger machen
konnen.

Bei dem zweiten Bereich geht es um das Erleben und den Ausdruck von Emotionen. Wie bereits
erwdhnt, halte ich den Einsatz von Strategien zur Modifikation von Selbstverbalisationen bei
unsicheren Kindern zwar fiir sinnvoll, aber dieses Vorgehen sollte sich primér auf den Umgang
mit Angsten beschrinken. Es ist zwar wichtig, den Kindern zu vermitteln, daB sie durch die
Verdnderung von Selbstverbalisationen einen gewissen Einflu} auf storende, stark belastenede
Emotionen ausiiben konnen und dadurch auch einen grofBeren Handlungspielraum gewinnen. Auf
der anderen Seite halte ich es jedoch ebenso fiir wichtig, ihnen zu vermitteln, daf3 ihre Emotionen
zunéchst einmal (1) gerechtfertigt sind, ihnen auBerdem (2) Hinweise darauf geben kénnen, was
sie mochten und daB schlieBlich (3) der Ausdruck von Gefiihlen - und hier v.a. auch der
nonverbale Ausdruck - ein Instrument darstellt, mit dem sie einen groflen EinfluB} auf ihre
Interaktionspartner ausiiben konnen.

SchlieBlich schien es mir ratsam, mit den Kindern vor Beginn des Gruppentraings jeweils ein bis
zwei Einzelsitzungen durchzufiihren. Das Ziel hierbei bestand einerseits darin, die Kinder
kennenzulernen bzw. ihnen die Mdglichkeit zu geben, mich kennenzulernen. In einem solchen
Einzelgespriach schien mir dies besser realisierbar zu sein, als in einer Gruppe. Ich halte es auch
fiir &uBerst wichtig, in einem solchen Gespréch individuelle Fihigkeiten und Stirken zu eruieren,
auf die spéter bei der Durchfiihrung des Gruppentrainings zuriickgegriffen werden kannn. Des
weiteren wollte ich den Kindern im Verlauf dieser Einzelgesprache gezielt Informationen geben,
auf deren Basis sie eigenstdndig eine Entscheidung fiir oder gegen die Teilnahme am Training
treffen konnen.

5.3 Das Gruppentraining sozialer Kompetenzen fiir Kinder
5.3.1 Traing sozialer Kompetenzen fiir unsichere Kinder:
Uberblick iiber den Ablauf in den einzelnen Sitzungen

Einzelgespriche

1. Einzelgespriach
Kennenlernen und Informationen iiber das Training

2. Einzelgesprach
Gespréch iiber Stirken und Probleme des Kindes (diagnostische Funktion: Sammeln
problematischer Situationen); Entscheidung fiir oder gegen die Teilnahme
Gruppensitzungen
1. Gruppensitzung

1) Warming-up
2) Einfiihrung in das Erkldrungsmodell: Bildergeschichte, projektiver Videofilm,
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Bearbeitung einer eigenen Problemsituation (Paper A)"’

3) Hausaufgabe: Typ-R-Situationen lesen und nach Schwierigkeit einschitzen
Gruppensitzung
1) Diskriminationstraining (Teil 1): Unsicheres, aggressives und selbstsicheres

Verhalten (Paper B)  Situationen vom Typ R: Einfiihrung des Situationstyps
(Paper C); Rollenspiele mit Videofeedback
3) Hausaufgabe: In-vivo-Training Typ R (PaperD)

Gruppensitzung
1) Besprechung der Hausaufgaben
2) Gefiihle erkennen, deuten und zum Ausdruck bringen:  Gefiihlspantomime;

Rollenspiel; Paper (F) zum verbalen Gefiihlsausdruck; Gesprich iiber das
Erleben von und den Umgang mit Gefiihlen

3) Hausaufgabe: Gefiihle beobachten (Paper G); Rollenspielsituationen Typ B lesen
und nach Schwierigkeit einschitzen

Gruppensitzung
1) Besprechung der Hausaufgaben
2) Diskriminationstraining (Teil 2): Unsicheres, aggressives und selbstsicheres

Verhalten (Paper B, zweite Seite)
3) Situationen vom Typ B: Einfiihrung des Situationstyps (Paper E); Rollenspiele

mit Videofeedback;

4) Hausaufgabe: Situationen vom Typ S lesen und nach Schwierigkeit einschitzen

Gruppensitzung

1) Einfiihrung des Konzeptes 'Verstirken' (andere hervorlocken, bei anderen
positive Gefiihle ausldsen): Schneckenspiel; Sammlung von  Verstarkungs-
moglichkeiten

2) Situationen vom Typ S: Einfiihrung des Situationstyps (Paper H); Rollenspiele
mit Videofeedback

3) Hausaufgabe: In-vivo-Training Typ S (Paper I)

Gruppensitzung
1) Besprechung der Hausaufgaben
2) Diskrimination der Situationstypen

3) Rollenspiele zu Situationstypen freier Wahl

Gruppensitzung

1) Umgang mit Hindernissen und Ablehnung: Spiel ("drei Geburtstagsparties");
Sammlung von Strategien zum Umgang mit solchen Situationen

2) Spiel

Gruppensitzung

Y'Sant1iche Arbeitsblatter finden sich im Anhang.
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Abschiedsparty

5.3.2 Das konkreten Vorgehen in den einzelnen Sitzungen
Einzelsitzungen

In diesen Sitzungen ging es in erster Linie darum, das Kind kennenzulernen und ihm
Informationen iiber das Training zu geben. Fiir eine erste Kontaktaufnahme erschien es mir
giinstig zu versuchen, bei der aktuellen Situation des Kindes anzukniipfen, um so ein Gesrich in
gang zu bringen. Es folgten gezielte Informationen iiber meine Person und iiber den Sinn und
Ablauf des Trainings. Weitere Elemente der ersten beiden Sitzungen bildeten weitgehend offen
gehaltene Fragen zur Person des Kindes, zu den Schwierigkeiten, die es mit anderen Kindern hat
und tiber seine Hobbies und Stirken. Bei der Frage nach den sozialen Schwierigkeiten habe ich
darauf geachtet, herauszustellen, dafl auch andere Kinder (und selbst ich als Trainerin) mit
bestimmten sozialen Situationen Schwierigkeiten haben. Hiermit kann einerseits negativen
Etikettierungseffekten entgegengewirkt werden, die sich allein durch die Tatsache ergeben
konnen, daf3 das Kind an einem solchen Training teilnimmt (bzw. "es notig hat, an einem solchen
Training teilzunehmen"). Das zweite Ziel dieses Vorgehens bestand darin, es den Kindern zu
erleichtern, iiber ihre eigenen Schwierigkeiten zu reden. Den Abschluf dieser Sitzungen bildete
ein Spiel oder eine andere Téatigkeit nach der Wahl des Kindes. Im Verlaufe der zweiten Sitzung
fragte ich die Kinder jeweils, ob sie an dem Training teilnehemen wollen, oder nicht.
Abgesehen von den hier genannten Elementen habe ich mich bei dem konkreten Ablauf dieser
beiden Sitzungen sehr stark an den individuell vorliegenden Bedingungen orientiert. Dies war
deshalb wichtig, weil sich die Kinder (trotz gewisser Gemeinsamkeiten, die eine
Zusammenfassung unter dem Begriff "sozial unsicher" rechtfertigen) sehr stark von einander
unterscheiden. Je nach vorhandenem Ausmal} von Angst ist beispielsweise ein unterschiedliches
Vorgehen angemessen.

Gruppensitzungen

1. Gruppensitzung

Warming-up. Das Kennenlernspiel habe ich fast so iibernehmen kdnnen, wie es bei Pfingsten
und Hinsch (1991) beschrieben wird. Die Kinder sollten sich hierbei zu Paaren zusammentun.
Jedes der Kinder erhielt die Aufgabe, dem anderen etwas von sich erzéhlen, wobei nach ca. fiinf
Minuten die Rollen getauscht wurden und derjenige, der zuvor den Part des Zuhoreres
eingenommen hatte, etwas von sich erzihlte. AbschlieBend stellten die Kinder ihren jeweiligen
Interviewpartner der Gesamtgruppe vor.

Da diese Aufgabe vielen unsicheren Kindern relativ schwer fiel und sie einige von ihnen auch
bedngstigte, habe ich ihnen hierzu Hilfestellungen bereit gestellt. Zur Strukturierung des
Gespriches habe ich ihnen Karteikarten gegeben, auf denen sich in Form von Fragen bestimmte
Themenvorschlige fanden (Wie heif3t Du? Was fiir Hobbies hast Du? Was kannst Du gut? Was
bereitet Dir Schwierigkeiten?). Wichtig war auch der Hinweis, daf sich die Kinder gegenseitig
Hilfestellung geben konnen, falls bei der Aufgabe, den Partner der Gruppe vorzustellen,
Erinnerungsliicken auftreten sollten.
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Einflihrung des Erkldrungsmodells. Hierbei wurden den Kindern zunichst zwei Varianten einer
durch Bilder illustrierten Geschichte erzihlt. Hierbei geht es zundchst um die Schilderung einer
konflikthaften Alltagssituation. In einer Variante ist ein Kind dargestellt, das hierauf mit
unsicherem Verhalten reagiert, in der zweiten Varinate reagiert dasselbe Kind auf eine sozial
kompetente Art. Folgende Konzepte und Inhalte wurden auf diese Art und Weise verdeutlicht:
(1) Es gibt verschieden Arten, auf ein und dieselbe Situation zu reagieren. (Diese
Unterscheidung findet sich in dem zu einem spiteren Zeitpunkt in dieser Sitzung zu
bearbeitenden Paper wieder.) (2) Vermeidungsverhalten fiihrt eher dazu, dal man das, was man
mochte, nicht erreicht und sich frustriert oder drgerlich fiihlt. (3) Nur wenn man einen Versuch
wagt, eine gerechtfertigte Forderung bzw. einen Wunsch deutlich zu formulieren, wenn man sich
als in eine Situation hineinwagt, besteht eine Chance auf die Erfiillung der eigenen Wiinsche.

Zur Art und Weise der Vermittlung ist folgendes anzumerken: Ich habe zunichst einmal
versucht, die Kinder durch gezielte Fragen dahin zu bewegen, diese Inhalte selbst zu erarbeiten.
Dies ist meiner Auffassung nach gegeniiber einem dozierenden Stil zu bevorzugen, da die Kinder
hier aktiver einbezogen und zum selbstéindigen Denken angeregt werden. Aullerdem besteht ein
iibergeordnetes Ziel darin, die Kinder in den Sitzungen dazu zu bewegen, in einem stirkeren
Ausmall zu kommunizieren. Auch der Erreichung dieses Zieles wiirde ein zu gro3es Ausmalf3 von
Vorgaben eher entgegenwirken. Es war mir daher wichtig, die Kinder entsprechend fiir ihre
Beitrdge sozial zu verstirken, wobei das Kriterium fiir eine solche Verstirkung im Verlaufe der
Sitzungen schrittweise angehoben wurde.

Als zweiten Schritt zur Vorbereitung der Kinder auf das Erklarungsmodell wurde ihnen ein
projektiver Videofilm gezeigt. In diesem Film ist ein Kind dargestellt, das vor einiger Zeit sein
Lieblingsbuch an einen Klassenkameraden verliehen und schlieSlich ohne weiteren Kommentar
befleckt und mit Eselsohren zuriickerhalten hat. In dem Film sieht man dieses Kind nun geknickt
in der Schulklasse sitzen und nachdenken. Hierbei sieht es zundchst recht mutlos, traurig und
beleidigt aus. Nach einiger Zeit wirkt es dann jedoch sehr entschlossen, worauthin es auf den
Mitschiiler zugeht und diesen mit seinem Arger konfrontiert. Die Aufgabe der Kinder bestand
nun darin, zu erraten, was das gezeigte Kind in den einzelnen Phasen des
Entscheidungsprozesses denkt. Zu diesem Zweck wurde der Film an fiinf Stellen gestoppt.

Hierbei wurde zum einen herausgearbeitet, daf3 sich die Gedanken anhand der Mimik des Kindes
relativ gut erraten lassen. Des weiteren wurde das Konzpet der Selbstverbalisation
("Gedankengespriach") eingefiihrt. SchlieBlich wurde hierdurch auch der Zusammenhang
zwischen Selbstverbalisationen und Gefiihlen bzw. dem sich anschlieBenden Verhalten
aufgezeigt. Hiermit waren die zentralen Begrifflichkeiten eingefiihrt, denen die Kinder im
Anschlufl daran in einem Arbeitsblatt zum Erkldrungsmodell wieder begegneten.

Mit Hilfe dieses Arbeitsblattes sollten sich die Kinder mit einer sozialen Situation, die ithnen in
der letzten Zeit Schwierigkeiten bereitet hatte auseinandersetzen. In dem linken Zweig geht es
darum, die eigenen Gedanken, Gefiihle und das Verhalten zu beschreiben. Dies tat zunédchst
jedes Kind fiir sich. AnschlieBend wurden diese Ergebnisse reihum in der Gruppe besprochen
und es wurde gemeinsam versucht, selbstsichere Gedanken ("Mutmachergedanken"), die hieraus
resultierenden Gefiihle und

Verhaltensweisen zu erarbeiten.
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Einige Kinder hatten trotz der Voriibungen Schwierigkeiten mit dem Ausfiillen dieses
Arbeitsblattes. In solchen Fillen habe ich selbst (bzw. der CotrainerZu den konkreten
Rahmenbedingungen s. Kapitel 6.) ein Arbeitsblatt mit einer eigenen Situation ausgefiillt und
den Kindern vorgestellt.

Hausaufgaben. Die Kinder erhielten jeweils ein "Schwierigkeitsthermometer", dessen Bedeutung
thnen erklért wurde. Zudem erhielten sie die Rollenspielsituationen vom Typ R mit der Aufgabe,
diese mit Hilfe des Thermometers bis zur nichsten Sitzung nach der Schwierigkeit
einzuschétzen.

2. Gruppensitzung

Diskriminationstraing (Teil 1) Die Kinder erhielten die erste Seite des Arbeitsblattes (B), auf
dem jeweils problematische Situationen mit unsicheren, aggressiven und selbstsichern
Reaktionsweisen dargestellt sind. Jedes Kind sollte zunéchst fiir sich entscheiden, um welche der
drei genannten Kategorien von Sozialverhalten es sich in den einzelnen Fillen handelt.
AnschlieBend wurden die Beispiele reihum vorgelesen und Kriterien fiir unsicheres, aggressives
und selbstsicheres Verhalten gesammelt und diskutiert. Auch bei dieser Ubung wurden die
Kinder durch Fragen (z.B. Was wird wohl als néchstes passieren? Glaubst Du, daf} das Kind auf
diese Weise zum Erfolg kommt?) dazu angeregt, selbst auf die Losung zu kommen. Im
Zusammenhang mit dieser Ubung habe ich versucht, den Kindern deutlich zu machen, daB die
Wabhl eines Verhaltens ihnen frei steht, daf sie jedoch auf die potentiellen Folgen vorbereitet sein
sollten.

Situationstyp R Die Trainer gaben eine einleitende Beschreibung des Situationstyps. Die Kinder
sollten anschlieBend berichten, ob sie dhnliche Situationen bereits erlebt haben oder ggf., sich
dhnliche Situationen auszudenken. Hierdurch sollte der Erwerb dieses Konzeptes und damit die
Generalisierung auf andere als die in den Beispielen vorgegebene Situationen vom Typ R
erleichtert werden. AnschlieBend wurde das Blatt mit den Instruktionen zum Typ R (Paper C)
gemeinsam durchgegangen.

Die Kinder sollten sich anschlieBend jeweils eine, fiir sie mittelschwere Situation fiir das
Rollenspiel aussuchen. Hierbei habe ich die Kinder darauf aufmerksam gemacht, daf3 jedes von
ihnen an die Reihe kommt. Wenn ein Kind sich sehr bedngstigt fiihlte, durfte es erst bei den
anderen zuschauen. Einigen sehr dngstlichen Kindern habe ich nahegelegt, sich fiir den Anfang
eine etwas leichtere Situation auszusuchen; auf jeden Fall aber sollte jedes Kind bereits in dieser
Sitzung einmal an die Reihe kommen. Dadurch, da3 die Trainer den Part der Rollenspielpartners
iibernommen haben, konnte die Schwierigkeit des Spiels auf das individuelle Kind abgestimmt
und ihm auf diese Art und Weise ein Erfolgserlebnis vermittelt werden. Um den Aufbau
angemessener Erwartungen hinsichtlich der Erfolgswahrscheinlichkeit des eigenen Verhaltens zu
fordern, haben wir jedoch auch darauf geachtet, es den Kindern nicht zu leicht zu machen - dies
galt v.a. fiir die letzten Sitzungen. Da mir ein Cotrainer zur Verfligung stand, wurden die sich
anschlieBenden Rollenspiele in zwei Kleingruppen durchgefiihrt. Der Ablauf der Rollenspiele
gliederte sich wie folgt:
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Vorbereitung: Hierbei wurde (v.a. bei den ersten Rollenspielen) darauf geachtet, da3 sich
das Kind keine zu schwierige Situation auswihlt. (Es war uns - wie erwdhnt - wichtig,
daB die Kinder zunichst einmal einen Erfolg erleben.)'® Zudem wurden die konkreten
Bedinungen der Situation besprochen und ggf. einige Requisiten zurechtgeriickt. Bei sehr
inkompetenten Kindern haben wir vor Spielbeginn nachgefragt, wie sie dieses angehen
bzw. die Instruktionen konkret umsetzen wollen; auch nach niitzlichen Gedanken zur
Vorbereitung auf die Situation ("Mutmachergedanken") haben wir gezielt gefragt.

Erstes Rollenspiel: Der Trainer, der hierbei die Rolle des Spielpartners iibernahm,
verstirkte das Kind fiir selbstsichere Verhaltensweisen. Falls das Kind grof3e Schwie-
rigkeiten hatte, gab er durch sein eigenes Verhalten Hinweise auf eine mogliche
Probleml6sung. Es wurde darauf geachtet, da3 dieses erste Rollenspiel mit einem Erfolg
(d.h. Nachgeben des Trainers) endete.

Erste Feedbackphase: Der Trainer und die Kinder schauten sich gemeinsam die
Aufzeichnung des Rollenspiels an. Bei der Besprechung kam dem Kind, das gerade
gespielt hatte, ein aktiver Part zu. Es wurde instruiert, das Video an den Stellen
(mindestens dreimal) zu stoppen, an denen es bemerkte, dal es sich selbstsicher
verhalten hatte. Dieses Urteil sollte es begriinden. Zur Erleichterung dieser Aufgabe
wurde dem Kind das jeweilige Instruktionsblatt fiir selbstsicheres Verhalten vorlgelegt.
Auch wenn ein Kind sich zunichst dagegen straubte, wurde ihm diese Aufgabe nicht
vom Trainer abgenommen;'® vielmehr haben die Trainer das Band an solchen Stellen
gestoppt, an denen sie positive Verhaltensaspekte entdeckten. Durch gezielte Fragen
wurden die Kinder dann dazu angeregt, diese positiven Aspekte zu suchen und zu
benennen. Fiir dieses Verhalten wurden die Kinder dann (durch verbale Bestitigungen
ihres Urteils) verstirkt. AuBerten die Kinder Selbstkritik, so wurden sie dazu
aufgefordert, diese in positive Vorsitze fiir das zweite Pollenspiel umzuformulieren.

Zweites Rollenspiel: Es folgte eine zweite Durchfithrung des Rollenspiels. Hierdurch
sollten die Kinder die Moglichkeit erhalten, die aus der Selbstkritik abgeleiteten
positiven Vorsitze in konkretes Verhalten umzusetzen und einen Fortschritt an dem
eigenen Verhalten zu beobachten.

Zweite Feedbackphase: Das Vorgehen entspricht dem in der ersten Feedbackphase.
Verbleibende Kritik wurde als Vorsatz fiir weitere Rollenspiele zusammengefaf3t.

Hausaufgaben: In-vivo-Training Typ R. Die Kinder erhielten die Arbeitsblétter, auf denen Typ
R-Situationen geschildert sind. Diese sollen sie nach der Schwierigkeit einschidtzen und sich eine
Situation heraussuchen, die sie in der kommenden Woche in der Realitdt angehen sollten.

“ansonsten bestiinde u.a. die Gef ahr, da_ es Angste gegeniilber den in den

nachsten Sitzungen fol genden Rol |l enspi el en auf baut.

“Bei einem solchen Verhalten bestinde die Gefahr, da_ sich dies als

Ver st &rkung des passiven und in diesemFalle selbstkritischen Verhaltens auswi rkt.
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3. Gruppensitzung

Besprechung der Hausaufgaben Reihum berichtete jedes Kind, ob es die Hausaufgaben
durchgefiihrt und welche Erfahrungen es dabei gesammelt hatte. Hierbei wurden die Kinder fiir
ihre Versuche vom Trainer sozial verstarkt.

Geflihle erkennen, deuten und mitteilen. Bei den ersten beiden Gruppen habe ich dieses Thema
mit einem Gespréch iiber ihren Umgang mit Gefiihlen begonnen. Dieses Gesprich erwies sich
jedoch als relativ zéh; in den beiden Wartekontrollguppen habe ich daher die Gefiihlspantomime
an den Anfang gestellt, um durch diesen spielerischen Einstieg die weiteren Ubungen und
schlieBlich ein Gespréch iiber den individuellen Umgang der Kinder mit Gefiihlen zu erleichtern.
Da sich dies als giinstig erwies, mdchte ich an dieser Stelle diese zweitere Variante schildern.
Hierbei habe ich ein weiteres Element zur Auflockerung integriert. Es handelt sich hierbei um
ein von den beiden Trainern durchgefiihrtes Rollenspiel, das den Kindern eine spielerische und
stellverteretende Art der Auseinandersetzung mit dem Thema ermdglichen sollte.

Zunichst aber zu der Gefiihlspantomime. Hierfiir habe ich eine Reihe von Gefiihlen wie Arger,
Angstlichkeit, Freude, Traurigkeit usw. auf Karteikarten geschrieben. Die Aufgabe der Kinder
bestand darin, eine Karte zu ziehen und das darauf bezeichnete Gefiihl pantomimisch
darzustellen. Nach einer vereinbarten Zeit von ca. einer Minute durften die anderen Kinder
versuchen zu erraten, welches Gefiihl dargestellt wurde.

Es folgte ein von den beiden Trainern aufgefiihrtes Rollensspiel. Hierbei wurde folgendermaf3en
vorgegangen. Den Kindern wurde erklirt, da3 ihnen eine Geschichte mit zwei verschiedenen
Ausgingen vorgespielt wird. Hierbei wiirden die Trainer nicht nur, wie bei solchen Spielen
iiblich, sprechen, sondern sie wiirden auch ihre Gedanken (wie bereits aus anderen Spielen
bekannt) aussprechen. Damit die Kinder erkennen konnten, wann es sich um Gedanken handelt,
wiirde der jeweilige "Schauspieler" eine Karte mit einer "Gedankenwolke" hochhalten. Die
Kinder wurden anschlieBend in zwei Gruppen aufgeteilt. Jede der Gruppen sollte eine Reihe von
Fragen zu einer der beiden Ldsungen beantworten. AnschlieBend fiihrten die Trainer das
Rollenspiel auf. Hierfiir wéhlte ich die folgende Szene:

Am Vortag war ich mit Horst (meinem Cotrainer) fiir das Kino verabredet. Wir wollten uns vor
dem Kino treffen, Horst ist aber nicht gekommen. Jetzt sehe ich Horst aus einiger Entfernung in
der Cafeteria sitzen. Ausgang: Ich sehe ihn, bleibe aber in einiger Entfernung stehen. Ich denke:
"Der hat mich gestern einfach versetzt. Ich wullte ja, da3 er mich nicht mag. Wahrscheinlich ist
ihm das vollig gleichgiiltig." Horst sieht mich, ruft "Hallo, Karin. Willst Du Dich nicht zu mir
setzen?" Ich druckse herum und gehe weg. Horst denkt: "Was ist mit der denn los? Wieso setzt
sie sich denn nicht zu mir?" Ich denke: "Mit dem verabrede ich mich nie wieder!" Ausgang: Ich
sehe ihn und bleibe in einiger Entfernung stehen. Ich denke: "Ich bin ganz schon enttduscht, daf3
er mich gestern versetzt hat. Dabei hatte ich mich so darauf gefreut, mit ihm ins Kino zu gehen.
Und sauer bin ich eigentlich auch. Er hitte schlieBlich absagen konnen. Was ihm wohl
dazwischen gekommen ist? Ich werde hingehen und mit ihm dariiber reden." Ich gehe hin und
teile thm meine Gedanken und Gefiihle mit. Hierbei stellt sich heraus, dal3 Horsts Mutter am
Vorabend die Treppe heruntergefallen ist und er sie ins Krankenhaus fahren muf3te. In der Hektik
hat er das mit dem Kino vo6llig vergessen. Es téite ihm sehr leid, weil er sich selbst sehr darauf
gefreut hatte. Wir treffen eine neue Verabredung.

AnschlieBend beantworteten die Kinder jeweils eine Reihe von Fragen zu der ersten und der
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zweiten Losung. Folgende Fragen wurden ihnen vorgegeben: Wie hat Karin (Horst) sich gefiihlt
und warum? Was hat Karin (Horst) gedacht? Was hat Karin zu Horst gesagt? Hat sie ihm
mitgeteilt, was sie denkt und fiihlt? Hat Karin herausgefunden, warum Horst sie versetzt hat?
Wie hat alles geendet und warum hat es so geendet?

Im Anschluf3 daran wurde das Paper (F) bearbeitet. Hierbei wurde herausgearbeitet, was fiir
einen Unterschied es im Umgang mit Freunden macht, wie eigene Wiinsche verbal zum
Ausdruck gebracht werden - ob hierbei zum Beispiele Vorwiirfe oder aber das eigene Erleben
und die dazugehorigen Gefiihle in den Mittelpunkt gestellt werden. AnschlieBend wurde das
Gesprich auf den Umgang mit eigenen Gefiihlen gelenkt. Hierbei war es uns zunichst einmal
wichtig, eine generell akzeptierende und permissive Haltung gegentiiber den GefiihlsduBerungen
der Kinder einzunehmen. Sofern sich Gelegenheiten dazu ergaben, wurde auch die Bedeutung
herausgearbeitet, die Gefiihle in einer bestimmten Situation fiir ein Kind hatten ("Was sagt mir
mein Gefiihl?"). Schilderte ein Kind zum Beispiel eine Situation, in der es sich ungerecht
behandelt und drgerlich gefiihlt, auf die es aber mit Vermeidungsverhalten reagiert hatte, so
wurde eine Deutung in die Richtung gelenkt, da3 das Gefiihl 'thm sagen wollte', daB3 es in dieser
Situation wichtig sei, fiir die eigenen Rechte einzutreten, statt passiv und vermeidend darauf zu
reagieren.Auch andere Gefiihle wurden entsprechend als konstruktive Hinweise fiir erwiinschte
Handlungen gedeutet; Traurigkeit z.B. als AuBerung eines Kontaktwunsches oder Reaktion auf
eine als ungerechtfertigt empfundene Kritik oder Zuriickweisung; Neid als den Wunsch nach
etwas, liber das jemand anders bereits verfiigt etc.

Hausaufgabe: Gefiihle beobachten; Rollenspielsituationen Typ B lesen und nach Schwierigkeit
einschitzen. Die Kinder sollten eine Woche lang jeden Tag ein erlebtes Gefiihl aufschreiben und
hierzu die vorhergehenden Situationen und Gedankengespriache notieren (Paper G).

4. Gruppensitzung

Besprechung der Hausaufgaben. Reihum wurden die Erfahrungen, die die Kinder bei der
Durchfithrung der Hausaufgaben gemacht hatten besprochen. Hierbei traten wichtige
Informationen tiber den individuellen Alltag der Kinder auf. Wenn sich zeigte, daf ein Kind bei
dem Berichten {iber die Hausaufgaben das Bediirfnis entwickelte, mehr von sich und seinem
Alltag zu erzéhlen, wurde hierauf auf jeden Fall eingegangen und (soweit mdglich) Zeit hierfiir
eingerdumt. Insbesondere bei solchen Kindern, die in der Regel eher wortkarg waren, ist m.E. die
Mitteilungsbereichtschaft als Fortschritt zu werten; entsprechend wurde diese durch soziale
Verstirkung (Aufmerksamkeit, Nachfragen, bestitigende Anmerkungen etc.) honoriert.”® Bei
Kindern, die dazu neigten, zu ausfiihrlich von sich zu erzihlen, wurde jedoch auch
grenzsetzendes Verhalten eingesetzt.

Diskriminationstraining (Teil 2): Das zweite Blatt des Diskriminationstrainings wurde ausgeteilt
und analog zu dem Vorgehen in der 2. Gruppensitzung bearbeitet.

“We bereits erwahnt, halte ich Mtteilungen der Kinder insbesondere dann
fur wichtig, wenn sie ein Resultat eines sel bst verspirten | npul ses und somt der
eigenen Initiative des Kindes sind. Wenn es der organi satori sche Rahrmen erl aubt,
sollte daher im Zweifel sfall eher eine Guppensitzung hinten angehangt werden als
ei n unsicheres Kind in seinen Mtteilungsbenihungen zu brensen.
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Rollenspiele mit Videofeedback Auch hierbei wurde das bei der zweiten Sitzung geschilderte
Vorgehen eingesetzt.

Hausaufgabe: Die Rollenspielsituationen vom Typ S sollten
durchgelesen und nach der Schwierigkiet eingeschétzt werden.

5. Gruppensitzung

Verstéirken. Zunichst wurde einmal oder auch mehrmals das "Schneckenspiel" durchgefiihrt. Ein
Kind rollte sich auf dem Boden zusammen und spielte eine Schnecke im Schneckenhaus. Die
Aufgabe der anderen Kinder bestand darin, diese Schnecke aus ihrem Haus hervorzulocken. Die
Strategien, die sich zur Bewiltigung dieser Aufgabe als hilfreich erwiesen, wurden gesammelt.
Es wurde hierbei verdeutlicht, dal bestimmte Verhaltensweisen mehr oder weniger gut dazu
geeignet sind, in anderen positive Gefiihle auszuldsen und sie "aus der Reserve zu locken."
Anschliefend wurde der Zusammenhang zu Situationen vom Typ S herausgearbeitet.

Rollenspiele mit Videofeedback Das Vorgehen bei den Rollenspielen zum Typ S entsprach
wiederum dem bei der zweiten Sitzung bereits geschilderten Vorgehen bei der Durchfiihrung von
Rollenspielen.

In-vivo-Training Typ S Vergleiche auch hier wiederum die Hausaufgabe zum In-vivo-Training
Typ R bei der zweiten Sitzung. Das entsprechende Paper ist das Paper I.

6. Gruppensitzung

Diskrimination der Situationstypen und Rollenspiele zu Situationstypen freier Wahl. Den
Kindern wurden eine Reihe sozialer Situationen geschildert und sie sollten entscheiden, zu
welchem Situationstyp diese gehdren. Hierbei wurden wichtige Kriterien der einzelnen
Situationen wiederholt. Anschlie3nd erhielten die Kinder die Gelegenheit, ein Rollenpspiel freier
Wahl durchzufiihren.”!

7. Gruppensitzung

Umgang mit Hindernissen und Ablehnung. Dieses Thema wurde anhand eines Spieles
eingefiihrt. Hierbei gab es einen Erzéhler und Zuhorer. Der Erzéhler erhielt die Aufgabe, sich
vorszustellen, er hitte drei aufeinanderfolgende Tage Geburtstag. Er solle erzéhlen, was er tun
wiirde, wenn es im frei Stiinde, sich zu wiinschen, was er an diesen drei Tagen tun wolle.
AnschlieBend wurde er herausgeschickt. Mit den restlichen Kindern wurde abgesprochen, wie sie

“We ich weiter unten ausfihren werden, gab es hierbei Probleme. D e
Ki nder, die bereits zu jedem Situationstyp ein Rollenspiel durchgefihrt hatten,
waren nicht sonderlich notiviert, so da_ sich diese Sitzung anders als gepl ant
gestaltete.
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auf den Erzdhler zu reagieren hatten. Bei der Schilderung des ersten Tages sollten sie nonverbal
und verbal Interesse signalisieren (nachfragen, nicken, Blickkontakt etc.), bei den Erzdhlungen
zum zweiten Tag sollen sie hingegen Desinteresse und beim dritten Tag wieder Interesse zum
Ausdruck bringen.

Nach diesem Spiel wurden die Erfahrungen der Kinder besprochen. Der Erzédhler wurde
aufgeklirt und es wurde dariiber gesprochen, was fiir Erfahrungen die Kinder bei dieser Ubung
gesammelt hatten. Die Ziele bestanden darin, den Kindern bewuf3t zu machen, wie stark sie das
Verhalten ihrer Interaktionspartner durch relativ simple Strategien und vor allem auch durch ihr
nonverbales Verhalten beeinflussen konnen. Auf der anderen Seite sollten sie auch darauf
aufmerksam gemacht werden, wie leicht sie selbst wiederum durch diese verbalen und
nonverbalen Reize beeinfluft werden. Diese Erkenntnisse werden durch gezielte Fragen
erarbeietet (z.B. Was ist dem Erzéhler aufgefallen? Wie hat er sich in der ersten, zweiten und
dritten Phase des Spiels gefiihlt? Wie hat er sich verhalten? Wie haben sich die Zuhorer in den
einzelnen Phasen gefiihlt und wie schwer ist ihnen das entsprechende Verhalten gefallen?).

Anschliefend wurden gemeinsam Strategien zum Umgang mit solchen Sitationen gesammelt.
Hierbei machten die Trainer, sofern die Kinder nicht selbst drarauf kamen, folgende Vorschliage
zum Umgang mit solchen Situationen: (1) Eine Moglichkeit, mit Ablehnung umzugehen besteht
darin, es noch einmal (auf eine andere Art) zu versuchen. (2) Es ist wichtig, daran zu denken, daf3
Ablehnung nicht bedeutet, daB man "doof" ist. Jeder wird mal abgelehnt. (3) Manchmal sind
eigentlich viel eher die anderen Kinder "doof", die einen hénseln und beschimpfen. In solchen
Fillen lohnt es oftmals nicht, es noch einmal zu versuchen.

Bei der Auswahl des Erzéhlers haben die Trainer darauf geachtet, dafl kein zu empfindliches
Kind diese Aufgabe iibernimmt. Das Kind wurde aulerdem vor Spielbeginn in aller Deutlichkeit
daran erinnert, dal3 es sich um ein Spiel handelt. Nach Spielende wurde es zudem ausgiebig fiir
das Durchstehen dieser schwierigen Situation gelobt.

Spiel. Den Abschluf3 dieser letzten Sitzung bildete ein Spiel nach Wahl der Kinder.

6. Erste Erfahrungen bei der Durchfiihrung des Gruppentrainings
sozialer Kompetenzen fiir Kinder

In diesem Kapitel werde ich nach der Schilderung der Rekrutierung der Kinder einen Uberblick
iiber interessante positive wie auch negative Erfahrungen bei der Durchfiihrung des Trainings
geben. Hierbei werde ich die wichtigsten Schwierigkeiten sowie konstruktive Vorschldge zur
Uberwindung dieser Schwierigkeiten schildern. Hieraus ergeben sich Hinweise fiir die
Durchfiihrung und Weiterentwicklung des GSK fiir Kinder.

6.1 Rekrutierung der Kinder

Die Gewinnung der Stichprobe erwies sich also auBBerordentlich schwierige Aufgabe, so daf ich
dazu gezwungen war, hierbei zwei recht unterschiedliche Wege zu verfolgen.
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Zunichst einmal habe ich mich an Bielefelder Schulen (zundchst Gymnasien und Gesamt-
schulen) gewandt, um von den Direktoren bzw. Lehrern die Erlaubnis zu erhalten, iiber die
Schulklassen Informationsbriefe an die Eltern weiterleiten zu konnen. Urspriinglich hatte ich vor,
jeweils bei den Schulen abzuwarten, wieviele Kinder sich melden und auf der Basis dieser
Informationen zu entscheiden, an wieviele weitere Schulen ich mich wenden sollte.” Eine Reihe
von Direktoren signalisierten mir hierbei schon bei einem ersten Telefongesprdch ihr
Desinteresse. Vier Schulen erklirten sich fiir kooperationsbereit. In einer Schule wurde ich
gebeten, vor den Lehrern einen Informationsvortrag zu halten, woarauthin diese eine verkiirzte
Version meines Informationsbriefes in ihren fiinften und sechsten Klassen austeilten. Da sich
hierauf keine Schiiler bzw. Eltern meldeten, werde ich hierauf nicht weiter eingehen.

An einer zweiten Schule liel sich der Direktor, der einer Weiterleitung meines Informa-
tionsbriefes ablehnend gegeniiberstand, darauf ein, diesen am Elternsprechtag im Flur der Schule
auszuhingen. Von dieser Schule meldeten sich die Eltern eines Kindes. Die restlichen beiden
Schuldirektoren schlieBlich erklarten sich dazu bereit, den von mir verfafiten Informationsbrief'in
einem verschlossenen Kuvert iiber die Schiiler an die Eltern simtlicher Fiinft- und SechstkliBler
weiterleiten zu lassen. Auf diesem Wege wurden rund vierhundert meiner Informationsbriefe
weitergeleitet, wobei sich dann jedoch nur neun Eltern bzw. Kinder bei mir meldeten.” Dies mag
darin begriindet liegen, dafl Unsicherheit bei Jungen als problematischer angesehen wird, als bei
Maidchen. Aufgrund der zeitlichen Verzogerungen (so das Argument der Eltern), die ein Resultat
dieser Schwierigkeiten bei der Stichprobengewinnung waren, sprang ein Kind, das urspriinglich
Interesse an dem Training bekundet hatte, wieder ab, so daB sich diese Schulstichprobe wieder
auf neun Kinder (zwei Midchen und sieben Jungen) reduzierte. Die auf diesem Wege
rekrutierten Kinder erwiesen sich als in sich relativ heterogen: Einige Eltern sorgten sich v.a.
aufgrund der geringen miindlichen Unterrichtsbeteiligung trotz vorhandenem Konnen, d.h. es
lagen sehr spezifische soziale Unsicherheiten vor. In anderen Fallen schlieBlich schilderten die
Eltern breitangelegte soziale und emotionlae Schwierigkeiten ihrer Kindern. Drei der Kinder
lebten bei einem aleinerziehenden Elternteil.

Aufgrund der geringen Erfolgsquote dieses ersten Vorgehens zur Rekrutierung von Kindern,**
wandte ich mich an eine Bielefelder Beratungsstelle fiir Kinder, Jugendliche und Familien, deren
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mir - u.a. aufgrund ihrer groBen Uberlastung - unmittelbar ihr
Interesse bekundeten. Auch hier hielt ich wiederum einen Vortrag iiber die Symptome und
Erklarungskonzepte der sozialen Unsicherheit und iiber das von mir geplante Vorgehen. Anhand
meiner Schilderungen wihlten die Beraterinnen und Berater aus ihrem Klientel Kinder aus,
nahmen mit deren Eltern Kontakt auf und informierten diese {iber mein Angebot. Im Anschluf3
daran erhielt ich deren Telefonnummer und nahm so den Kontakt zu ihnen auf. Bei diesen

22 . . . . . . .
Dies tat ich, um zu verhindern, interessierten Kindern aus einem
Kapazit &t smangel heraus Absagen erteilen zu nissen.

“Bin Gund fur diese geringe Quote liegt mE darin begrindet, da_ eine der
Schul en, deren Direktor meine Briefe weiterleiten lie, relativ weit von der
Universitat - also dem Ot, wo das Training stattfand - entfernt |[ag.
Wahrscheinlich mag ein weiterer Grund auch in dem geringen Verstandnis fiur die
Probl eme unsicherer Kinder liegen (vgl. Kapitel 1). Interessant ist in diesem
Zusammenhang auch der im Vergleich zu den Jungen geringe Anteil von Midchen.

#und auf grund der gro_en zeitlichen Verzogerungen, die die Durchfihrung des
Trai ni ngs noch i mzweiten Schul hal bj ahr gef ahr det en
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telefonischen Kontakten wandte ich mich unmittelbar an die Kinder. Auf diesem Wege konnte
ich dreizehn weitere Kinder (zwei Maddchen und elf Jungen) fiir das Training rekrutieren. Viele
dieser Kinder hatten massive soziale Probleme. Im Gegensatz zu den Kindern, die ich {iber die
Schulen rekrutierte, handelte es sich hierbei um Kinder aus verschiedenen Schulen -
Gymnasiasten, Realschiiler, Hauptschiiler und Grundschiiler.

Meine Gesamtstichprobe setzte sich also zahlenmiBig aus zweiundzwanzig Kindern, vier
Maidchen und achtzehn Jungen zusammen. Alle Kinder, mit denen ich Kontakt aufgenommen
hatte, entschlossen sich nach den Erstgespriachen dazu, an dem Training teilzunehmen. Ein Kind
sagte dann jedoch nach dem Vortest ab. Dieses Kind machte auf mich einen auflerordentlich
angstlichen Eindruck.

Die meisten Kinder waren sehr groflen Belastungen ausgesetzt. Von vielen Kindern bzw.
teilweise auch Elternteilen oder Grofeltern erfuhr ich zum Beispiel von elterlichen Alkohol-
problemen, Partnerschaftsproblemen bis hin zu mehrmaligen Scheidungen und neuerlichen
Partnerschaften, in einigen Féllen von ausgepragten psychischen Stérungen, in einem Fall sogar
einer zuriickliegenden Psychose mit stationdrer Behandlung bei einer Mutter. In einigen Féllen
habe ich auch davon erfahren, daB3 die Kinder nicht "nur" psychische, sondern auch bereits eine
Reihe von korperlichen Miflbrauchserfahrungen hinter sich hatten.

Ich teilte die Kinder anschlieBend auf vier Gruppen auf, mit denen ich jeweils getrennt das GSK-
UK durchfiihrte. Ich versuchte, die Kinder soweit wie mdglich so auf die Gruppen aufzuteilen,
daB sich in jeder Gruppe Kinder aus unterschiedlichen Schulen und mit unterschiedlich
gravierenden Problematiken befanden. Eine gewisse Heterogenitét sorgt dafiir, da3 die Kinder
unterschiedliche Stirken und Schwéchen haben und somit in einem stirkeren Ausmall von
einander lernen konnen, als es in homogenen Gruppen der Fall ist.

6.2 Rahmenbedingugngen und Ablauf des Trainings

Rahmenbedingungen

Die meisten Trainingssitzungen fanden in den Ridumen der pddagogisch-psychologischen
Beratungsstelle der Universitéit Bielefeld statt. Hier standen uns ein Beratungsraum und ein
Spielzimmer zur Verfiigung. Fiir einige Sitzungen muflten wir in Seminarrdume ausweichen. Als
Cotrainer diente mir ein Psycholgiestudent, der zu der Zeit des Trainings an der genannten
Beratungsstelle ein Praktikum absolvierte.

Ablauf der Trainingssitzungen

Wie bereits erwéhnt, habe ich das Training insgesamt mit vier Kindergruppen durchgefiihrt. In
diesem Abschnitt mochte ich positiven sowie negativen Erfahrungen bei der Durchfiihrung der
Trainings berichten. Teilweise ergeben sich hieraus auch konstruktive Vorschlédge fiir weitere
Modifikationen des Vorgehens.

Als Vorab-Information: Aus organisatorischen Griinden (Terminkoordination) gab es eine
Trainingsgruppe, in der sich acht Kinder befanden - in den anderen Gruppen hingegen befanden
sich jeweils lediglich drei bis fiinf Kinder. Auf der Basis meiner Erfahrungen kann ich von der
Durchfiihrung des Trainings in einer Achtergruppe nur abraten. Mit drei bis fiinf Kindern kann
man (wenn es einen Cotrainer gibt) jedoch ohne Probleme arbeiten.
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Einzelgespriche

Bei den Einzelgespriachen erwies es sich als sehr wichtig, das Vorgehen in einem gewissen
Ausmal} auf das individuelle Kind abzustimmen. Ich gab zwar allen Kindern in etwa dieselben
Informationen iiber das Training und hatte mir auch Standardfragen nach den Stérken und
Schwichen der Kinder zurechtgelegt. Unterschiede im Vorgehen ergaben sich aber schon in
Abhiingigkeit von der unterschiedlich stark ausgeprigten Gesprichigkeit und Angstlichkeit der
Kinder.

Nach meinem Eindruck war es fiir die Kinder sehr wichtig zu erfahren, da3 auch andere Kinder
und auch Erwachsene Schwierigkeiten mit anderen Menschen haben. Ich erzéhlte ihnen gezielt
Beispiele von problematischen Situationen, von denen mir andere Kinder berichtet hatten. Die
meisten Kinder reagierten hierauf sehr positiv und ich hatte den Eindruck, daf3 es fiir sie
hierdurch leichter wurde, von ihren eigenen Schwierigkeiten zu erzihlen. Das Vorgehen bei den
Rollenspielen 1d6t sich durch Parallen zu den Proben von Schauspielern vor eine
Theaterauffiihrung erkldren. Dies ist zum einen recht anschaulich fiir die Kinder. Auerdem
wirkt es auch etwaigen Selbststigmatisierungen entgegen. Das Training wird somit nicht als
"Therapie" fiir Kinder, die "Méngel" aufweisen eingefiihrt, sondern vielmehr als etwas Positives.

Einige Kinder waren bei dem Erstgesprich sehr still. Ich reagierte hierauf mit Lob fiir die
positiven Ziige, die mir an ihnen aufgefallen waren; oftmals sprach ich auch gezielt die fiir die
Kinder unbekannte, verunsichernde Situation an. Hierdurch gelang es mir, auch einige von
diesen Kindern aus der Reserve zu locken. Bei zwei Kindern fand dieses erste Gespréch bei
ihnen zu Hause statt, da sie sich weigerten, in die Uni (bzw. auch nur an das Telefon) zu
kommen. Ein Junge wollte zunéchst nicht einmal sein Zimmer verlassen. Er wirkte sehr
verunsichert und war sehr still. Da ich von den Eltern erfahren hatte, dal} er die meiste Zeit vor
seinem Computer sitzt, begann ich das Gesprach mit ihm iiber das Thema Computerspiele und
lie mir einige der Spiele von ihm erkldren. Dariiber kamen wir in ein Gespréch iiber ein Gebiet,
auf dem er sich sehr sicher fiihlte. Wie alle anderen Kinder auch, so entschlof} sich auch dieser
Junge am Ende des Gespriches, an dem Training teilzunehmen. Das Vorgehen, das Gespriach mit
den Kindern zunichst einmal auf ein Thema zu lenken, mit dem sie sich auskennen, hat sich bei
sehr vielen Kindern als giinstig erwiesen.

1. Gruppensitzung

Alles in allem verlief die erste Gruppensitzung in der Regel recht positiv. Das Erraten der
Gedanken bei dem projektiven Videofilm bereitete den Kindern gro3en Spal3 und sie machten
gut mit. Es zeigte sich jedoch, daB3 die Kinder fiir die als Einfiihrung in das Thema gedachte
Bidergeschichte zu alt waren. Wir lieBen diese daher bei den Wartekontrollgruppen weg.
Stattdessen fiillte der Cotrainer selbst ein Arbeitsblatt mit einer eigenen problematischen, aber
bereits gemeisterten sozialen Situation aus und stellte dies in der Gruppe vor. Mit diesem
Vorgehen machten wir dann positive Erfahrungen. Das Vorstellen einer eigenen
Problemsituation fiel den Kindern dann leichter. Meinem Eindruck nach war es fiir die Kinder,
bei denen es sich ja in erster Linie um Jungen handelte sehr wichtig, ein solches ménnliches
Modell in der Gruppe zu haben. Gerade einige Jungen hatten Schwierigkeiten damit, ihre
Probleme vor der Gruppe zu benennen. Dies galt vor allem fiir die Gruppe, in der sich die zwei
miteinander bekannten Jungen befanden. Sie hatten zwar das Arbeitsblatt ausgefiillt, strdubten
sich jedoch dagegen, dies vorzutzragen und versuchten, die Situationen durch Witze zu

71



entschirfen.

Schon in dieser ersten Sitzung habe ich darauf geachtet, dal3 sich jedes Kind beteiligt. Die Kinder
sollten ihre Problemsituationen reihum vorstellen. Kinder, die auf eine bloBe Aufforderung nicht
reagierten, habe ich unterstiitzt, indem ich ihnen gezielt Fragen zu der Situation gestellt habe. Es
erschien mir sehr wichtig zu sein, hierdurch jedem Kind zu verstehen zu geben, dal} es an den
Gruppenaktivititen teilhat und hierdurch auch ein ernstzunehmendes Mitglied der Gruppe ist.
Entsprechend bemiihte ich mich, auch den stillsten Kindern der Gruppe die Erfahrung zu
vermitteln, die Aufgaben erfolgreich bewiltigt zu haben.

Ich selbst fiihlte mich den extrem stillen Kindern gegeniiber etwas verunsichert, weil ich kaum
Feedback iiber ihre aktuelle Befindlichkeit erhielt. Offensichtlich war das eben geschilderte
Vorgehen fiir viele dieser Kinder jedoch sehr angenehm und es hat ihnen den Eindruck
vermittelt, sich "richtig" zu verhalten. Um dies zu illustrieren, mdchte ich hier kurz auf einen
Einzelfall eingehen.

Es handelt sich hierbei um ein extrem schweigsames Méadchen, das bei dem Erstgesprach (wenn
iiberhaupt) dann nur mit Nicken oder Kopfschiitteln reagierte. Auch in den ersten
Gruppensitzungen sprach es kaum und wenn, dann sagte es wiederum nur ja oder nein oder gab
in einigen Fallen sehr leise, unnvollstdndige Sétze von sich. Ich achtete sehr stark darauf, ihr den
Eindruck zu vermitteln, bei jeder Aufgabe der Gruppe beteiligt zu sein. Wenn sie beispielsweise
nickte oder mit der Stirn runzelte versuchte ich, fiir sie zu verbalisieren, was sie von dem
aktuellen Gespréich hielt.

Mit der Zeit begann sie, sich stirker an den Gespriachen zu beteiligen, wenn ihre Beitrdge auch
fast nie mehr als zwei bis drei Sédtze beinhalteten. Interessanterweise erfuhr ich in einem
Telefongesprich von der Mutter, daf3 dieses Madchen mit grofer Begeisterung an dem Training
teilnahm und sogar ihre Geburtstagsfeier unbedingt verschieben wollte, um die Sitzung nicht zu
verpassen. Offensichtlich war sie also zwar nicht in der Lage, in der Gruppe viel beizutragen. Sie
fiihlte sich in der Gruppe dennoch scheinbar sehr wohl.

2. Gruppensitzung

Bei dem Diskriminationstraining sollten die Kinder reihum je ein Beispiel vorlesen und ihre
Losung nennen. Auch hierbei machten die Kinder insgesamt sehr gut mit. Einige Kinder
erzdhlten auch spontan von dhnlichen Situationen, die sie erlebt hatten. Hierbei wurde teilweise
auch die Schwierigkeit der Situationen deutlich, mit denen Kinder in dem Alter konfrontiert sind.
So erzdhlte ein Junge beispielsweise, dal ihm im Bus ein stirkerer, groBerer Mitschiiler seine
Jacke weggenommen habe und fragte, was er nun tun solle. In solchen Situationen besprachen
wir kurz gemeinsam eine Reihe mdglicher Strategien. Als deutlich positive Erfahrung ist hier
anzumerken, daf} die Kinder sich hiufig gegenseitig auf eine sehr konstruktive Art unterstiitzt
haben. So glichen sie sich in einigen Bereichen mit ihren Schwichen und Starken relativ gut aus.
Die Kinder, die von solchen schwierigen Situationen berichteten, erhielten konkrete Ratschlage
von den anderen Kindern. Fiir die Trainer ergab sich hierdurch einerseits die Gelegenheit, diese
Kinder fiir ihre Offenheit zu verstirken und andererseits auch die ratgebenden Kinder fiir ihre
guten Ideen und ihr Engagement zu loben.

Auch die Rollenspiele verliefen alles in allem ohne groBere Probleme. Die Kinder waren zwar
anfangs relativ aufgeregt. Es gelang uns aber, jedes zur Teilnahme zu bewegen. Fiir einige
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Kinder brachten schon diese ersten Rollenspiele Aha-Erlebnisse mit sich. So waren sie
beispielsweise in den Videofeedbackphasen einerseits iiberrascht, zu bemerken, wie leise sie
selbst sprechen. Sprachen sie dann in dem zweiten Rollenspiel lauter, so waren sie oftmals
ebenso iiberrascht zu erleben, um wieviel selbstsicherer sie durch diese recht einfache
Verhaltensidnderung wirkten.

3. Gruppensitzung

Die Hausaufgaben wurden jeweils am Anfang der Sitzungen besprochen. Sie wurden von den
meisten Kindern durchgefiihrt. Es gab hierbei jedoch einige (wenige) Ausnahmen. So berichtete
ein Junge beispielsweise, er sei fiir das In-vivo-Training Typ R in das Geschift seines Vaters (!)
gegangen, habe sich diverse Computer zeigen lassen und das Geschift anschlieBend verlassen,
ohne etwas zu kaufen (!). Einige Kinder sagten, sie hétten die Hausaufgabe vergessen. Hierauf
reagierten wir wie folgt. Wir schlugen den Kindern vor, die Hausaufgabe in der ndchsten Woche
nachzuholen, was auch die meisten dieser Kinder taten. Falls dies nicht geschah, fragten wir, ob
sie Schwierigkeiten bei der Aufgabe hatten und besprachen ggf. mit ihnen mogliche Strategien
zum Umgang hiermit. D.h., wir versuchten, die Kinder gut auf diese Aufgabe vorzubereiten und
sie dann ein Stiick weit zur Durchfiihrung zu ermutigen. Diese Ermutigungsversuche hatten
jedoch den Charakter von Vorschligen und waren sehr kurz gehalten, da uns, wie bereits
erwdhnt, ein freiwilliger Entschlu3 der Kinder als besonders wichtig erschien. Die Kinder, die
die Aufgaben durchgefiihrt hatten, berichteten in der Regel, dies sei ihnen leichter gefallen, als
sie urspriinglich erwartet hatten. Sie wurden fiir die Durchfiihrung der Hausaufgabe gelobt und
es wurde ihnen freigestellt, eine weitere In-vivo-Ubung bis zur néchsten Sitzung durchzufiihren.

Wie bereits erwéhnt, entschlossen wir uns auf der Basis der Erfahrungen mit der ersten Gruppe,
das weitere Vorgehen in dieser Sitzung zu modifizieren. An den Anfang wurde nicht mehr ein
Gesprich gestellt, sondern wir begannen mit der Gefiihlspantomime. Das Ziel bestand darin,
einen Einstieg in das Thema zu erleichtern und den Kindern begreiflich zu machen, was fiir
Effekte der nonverbale Ausdruck von Gefiihlen hat.

Viele der Kinder hatten mit dieser Ubung relativ groe Schwierigkeiten. Meinem Eindruck nach
hatten viele von ihnen Angst vor dieser Sitaution alleine auf der "Biihne". Auch hier wiederum
versuchte ich dennoch, die Kinder zur Teilnahme zu bewegen, was mir auch fast ausnahmslos
gelang. Bemerkte ich, daB3 die Kinder sich sehr unsicher fiihlten, ging ich mit ihnen vor der
"Vorfiihrung" kurz aus dem Raum und besprach mit ihnen, wie sich das Gefiihl am besten
darstellen lieBe. Die "Zuschauer" verhielten sich bei dieser Ubung sehr sensibel und reagierten
mit viel Applaus und Lob.

Die Gespriche verliefen jedoch insgesamt recht gemischt. Einige Kinder berichteten relativ
freimiitig von Situationen aus der vergangenen Zeit, in denen sie bestimmte Gefiihle erlebt
hatten. So berichtete ein ansonsten sehr schweigsamer Junge von einer Situation, in der er einer
Cousine ein Comic geliehen hatte. Diese weigerte sich, ihm dieses Heft zuriickzugeben und
behauptete ihren Eltern gegeniiber, der Junge habe ihr dieses Heft geschenkt. Er hatte daraufthin
nichts weiter unternommen, berichtete aber, dal3 er sich sehr dariiber geédrgert hatte. Die Trainer
wie auch die anderen Kinder bestidrkten ihn in seiner GefiihlsduBerung. Als positiv erwies es sich
hierbei, dall beide Trainer diese Sitzung mit der Gesamtgruppe durchfiihrten. So war der
Trainerin in dieser Situation beispielseise entgangen, daf3 dieser Junge etwas erzihlen wollte. Der
Cotrainer hatte dies jedoch bemerkt und den Jungen unterstiitzt, indem er seinen Eindruck
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dulerte, diesem sei eine Situation eingefallen. Dieser Prompt in einer Situation, in der der Junge
selbst scheinbar einen solchen Impuls verspiirt hatte reichte vollig aus. Ohne weiteres
Nachfragen erzdhlte er, wenn auch unter grofler Aufregung ziemlich ausfiihrlich von seiner
Erfahrung.

Wenn sich auch nicht alle Kinder an diesem Gespréach beteiligen, so sollte es nach meiner
Auffassung dennoch nicht ausbleiben. Auch auf die Kinder, die sich hierbei nicht beteiligen,
kann diese Vorgehen einen positiven Effekt haben. So konnen sie zumindest stellvertretend die
Erfahrung machen, daf3 das Erleben und der Ausdruck von Gefiihlen seine Berechtigung hat. Ein
solches Gespréch sollte jedoch nach meiner Auffassung bei geringer Beteiligung der Kinder
nicht zu lang werden, da sich dies ungiinstig auf die Motivation der Kinder auswirkt.

Falls die Trainer den Eindruck haben, daB ein solches Gesprich bei ihrer Gruppe sehr schwer
durchfiihrbar ist, kann auch noch eine Zusatziibung integriert werden, die den Kindern zunichst
eine weitere stellverteretnde Bearbeitung dieses Themas erlaubt.”” Bei den Wartekontrollgruppen
planten wir eine solche Zusatziibung von Anfang an ein. Hierbei machten die Kinder sehr rege
mut.

Weniger gut klappte die Bearbeitung des Arbeitsblattes, bei dem es darum ging, AuBerungen so
umzuformulieren, dafl dabei das erlebte Gefiihl zum Ausdruck gebracht wird. Nach meinem
Eindruck lag dies unter anderem daran, dafl die Bearbeitung dieser Blétter mit Schreiben
verbunden war. Die Kinder wurden hierbei auch recht unaufmerksam. Daher gingen wir dazu
iiber, diese Aufgabe miindlich auszufiihren.

4. Gruppensitzung

Bei den Rollenspielen dieser Sitzung wurde wiederum deutlich, was fiir Schwierigkeiten viele
der Kinder bei der Verbalisierung ihrer Gefiihle hatten. Selbst bei genauer Vorbesprechung der
Rollenspiele, bei der sie das Gefiihl benannt hatten, brachten es einige von ihnen in dem
anschlieBenden Spiel nicht zum Ausdruck.

In drei der vier Gruppen sahen wir jedoch gewisse Fortschritte. Die Kinder zeigten zwar gewisse
Schwierigkeiten mit dem Ausdriicken von Gefiihlen, lieBen sich dann jedoch durch
Hilfestellungen und Prompts dazu bewegen. Grof3e Probleme ergaben sich jedoch in der groflen
Gruppe, in der zwei miteinader bekannte Kinder teilnahmen.? In den Rollenspielen wandten die
Kinder eher Typ-R-Strategien an ("Ich bestehe darauf, sofort mein Buch zuriickzubekommen"
u.d.) und legten teilweise auch ein recht aggressives Verhalten an den Tag. Die Sitzung wurde
ein ziemliches Durcheinader, indem die Kinder herumtobten und Rambo, Terminator und
dhnliche Modelle fiir aggressives Verhalten imitierten. Da insbesondere ein Junge sich nicht zur
Ruhe bringen lieB, schickte ich ithn mit dem Hinweis heraus, er konne wieder hereinkommen,
wenn er sich ausgetobt habe.

®zur Eri nnerung: Es handelt sich hierbei um das Rollenspiel, in dem es
darum gi ng, da_ der Cotrainer mch versetzte hatte.

*Di es kam nur in diesem einen Fall vor. Auf der Basis meiner Er f ahr ungen
kann ich nur davon abraten, zwei niteinander bekannte Kinder in eine Guppe zu
nehnmen. Mei nem Ei ndruck nach war es den Jungen sehr peinlich, in der Anwesenheit
ei nes Bekannten ei gene Schwidchen zuzugeben. Sie machten daher oftmals Wtze, was
sehr storend fir den Sitzungsabl auf war.
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Interessanterweise wiesen die Kinder, die sich in dieser Sitzung sehr aggressiv verhielten,
auffallend hohe Angstwerte auf. Der Junge, den ich in dieser Sitzung herausschickte, war auch
laut den Erzdhlungen seiner Mutter duBerst dngstlich. Dies ging so weit, da3 er sich nach
Erlebnissen mit Lehrern, die im Alltag von Kindern sehr hdufig vorkommen (zum Beispiel, als er
an einem Tag ein Schulbuch zu Hause vergessen hatte), die ihm jedoch iiberméBig peinlich
waren mit vehementen Mitteln dagegen stridubte, wieder in die Schule zu gehen. Vielleicht hielt
ihn in dieser Trainingssituation die Anwesenheit einer ihm bekannten Person hiervon ab, so daf3
er hier ein aggressives Verhalten zum Umgang mit seinen Angsten wiihlte. Meinem Eindruck
nach war es ihm deshalb auch besonders wichtig, seine Angste zu verbergen und "heldenhaft"
(wie Rambo) auf diese fiir ihnen peinliche Situation zu reagieren. Moglicherweise wire in
diesem Fall ergéinzend ein Entspannungsverfahren angebracht gewesen.

5. Gruppensitzung

Diese Sitzung verlief in allen Gruppen liberwiegend positiv. Bei dem Schneckenspiel machten
sie gut mit und es zeigte sich, daB es sich gut als Einstieg in das Thema "Verstirken konnen"
(andere hervorlocken, zum Reden bringen, in anderen positive Gefiihle auslosen') eignete. Auch
die Rollenspiele verliefen in dieser Sitzung wieder reibungslos. Einige Kinder zeigten bei diesem
Situationstyp grofle Defiztie. Diese bestanden oft darin, daB3 sie hier Typ-R-Strategien anwandten
oder herumquéngelten, um ihr Ziel zu erreichen. In solchen Féllen, in denen sich die Kinder sehr
inkompetent und teilwesie auch aggressiv verhielten, lieBen wir die ersten Rollenspiele mit
einem MiBerfolg enden.”’ Es folgte eine ausfiihrliche Nachbesprechung, in denen wir den
Kindern klar machten, wieso wir als Rollenspielpartner nicht nachgegeben hatten. Interessant
war in diesem Zusammenhang die Riickmeldung einer Mutter auf dem Elternabend. Thr Sohn
hatte in einer Sitzung ein Rollenspiel gewéhlt, in dem es darum ging, daB3 er ein teures Glas
seiner Mutter zerbrochen hatte. Die Mutter hatte ihm darauthin das Taschengeld gestrichen und
er sollte sie dazu bringen, ihr ausnahmsweise doch etwas Geld zu geben, damit er mit Freunden
Minigolf spielen gehen konnte. Wahrend des Rollenpiels begann der Junge zu argumentieren,
wie ungerecht seine Mutter sei. Er drohte auch, von zu Hause wegzulaufen u.4. Der Trainer gab
nach diesem ersten Spiel nicht nach. Im Anschluf daran erklérte er dem Jungen, daf er in der
Rolle der Mutter aufgrund der Beschimpfungen {iberhaupt keine Lust gehabt habe, dem Jungen
das Geld zu geben. Der Junge wurde daraufhin wiitend und weigerte sich, noch einmal zu
spielen, schaute aber bei den anderen Kindern weiterhin zu. Die Mutter berichtete spéter auf dem
Elternabend spontan, das Verhalten ihres Sohnes ihr gegeniiber habe sich auffillig verédndert. Er
sei freundlicher und hilfsbereiter und habe sich, als sie krank war, mehrfach erkundigt, ob er
etwas fiir sie tun konne. Dies stehe in einem krassen Gegensatz zu seinem vorhergehenden
Verhalten, was héufig darin bestand, sich zu weigern, gewissen hduslichen Pflichten
nachzukommen.*®

27 .
Di es kam aber insgesant nur sehr selten vor.

®Interessant ist in di esem Zusamenhang auch, was fir eine Vorstellung
ei ni ge unsi chere Kinder von "sel bstsicherem Verhal ten" haben. In einigen Fallen
liegt hier eine deutliche Verwechslung mt aggressivem Verhalten vor.
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Nach meiner Auffassung ist es in solchen Extremféllen wichtig, ein Rollenspiel auch einmal mit
einem Miflerfolg enden zu lassen oder zumindest mit einem "gemaBigten Erfolg". Dies hat nicht
nur zum Ziel, das jeweils spielende Kind auf extrem inkompetentes Verhalten aufmerksam zu
machen. Es ist zudem zu beriicksichtigen, da3 das betreffende Kind ein Modell fiir die
jeweils zuschauenden Kinder darstellt.

6. Gruppensitzung

Bei der Ubung zur Diskrimination der Situationstypen machten die Kinder nur ein paar Minuten
lang gut mit. Dann lieB ithre Motivation nach. In den Gruppen, in denen Kinder einzelne
Sitzungen verpalit hatten, wurden Rollenspiele zu den jeweils verpafiten Situationstypen
nachgeholt.

Viele Kinder hatten keine Lust, noch einmal Rollenspiele zu bereits geiibten Situationtypen
durchzufiihren. In solchen Féllen gaben die Trainer nach und die Sitzung wurde nach den
individuellen Bediirfnissen der Kinder gestaltet. Wir nahmen hierbei die Rollen teilnehmender
Beobachter ein und intervenierten nur manchmal, wenn es Probleme zwischen den Kindern gab.
Hierbei ergaben sich teilweise recht interessante und fruchtbare Probleme zwischen den Kindern.

So beschwerte sich beispielsweise ein Kind, wenn auch zaghaft, dal3 es bisher viel seltener als
die anderen Kinder die Kamera bedient habe. Wir ermutigten das Kind in diesem Fall, dieses
Bediirfnis gegeniiber den anderen Kindern zu vertreten, was auch gelang. Das Kind spielte
Kameramann und einige andere Kinder fiihrten vor der Kamera diverse Spiele auf, welche wir
uns am Ende der Sitzung gemeinsam anschauten. In einer Gruppe entwickelten sich
Interaktionen zwischen verschiedenen Untergruppen. Auch hier lieBen wir die Kinder gewéhren,
da wir, wie bereits erwihnt, gerade spontan entstehende Interaktionen zwischen den Kindern als
Fortschritt auffassen.

7. Gruppensitzung

Die Ubung ("Drei Geburstage") verlief alles in allem wie geplant. Es fand sich immer ein Kind
bereit, die Rolle des Erzéhlers zu spielen und auch die Zuhorer fiillten ihre Rollen gut aus. Bei
der Nachbesprechung zeigte sich wiederum ein ausgesprochen sensibler Umgang mit dem Kind,
welches die Erzéhlerrolle eingenommen hatte. Offensichtlich war den anderen Kindern die
Schwierigkeit dieser Aufgabe bewuf3t. Die Erzihler selbst machten in der Regel einen duflerst
stolzen Eindruck, als ihnen zuriickgemeldet wurde, wie mutig und bewundenswert sie diese
schwierige Situation gemeistert hatten.

Abschluflparty und Elternabend

Die AbschluBlparty wurde ganz nach den Bediirfnissen der Kinder gestaltet. Einige wollten
Brettspiele spielen, andere wollten reden und auf diese Weise Abschied nehmen, wieder andere
wollten noch einmal mit der Kamera herumspielen. An einem weiteren Termin wurde der
Nachtest durchgefiihrt. Den Abschluf3 des Trainings bildete ein Elternabend, an dem die Eltern
die Gelegenheit erhalten sollten, Riickmeldungen iiber den Verlauf des Trainings zu erhalten,
Fragen zu Problemen des Kindes zu stellen und uns Informationen iiber die Entwicklung des
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kindlichen Verhaltens im Verlaufe des Trainings zu geben. Dieses Angebot nahmen jedoch nur
fiinf Elternteile wahr.

7. Schlufwort

Insgesamt stimmt der Ablauf des Trainings optimistisch. Die Kinder haben recht gut
mitgearbeitet: Sie waren sehr motiviert und haben manchmal sogar darum gebeten, lédnger
machen zu diirfen, wenn wir bei den Rollenspielen waren. Dieser positive Eindruck wurde durch
Gesprache mit den Kindern und Eltern und auch durch begleitende quanitivative Erhebungen
erhirtet. Um zu einer eindeutigen Aussage tiber die Wirksamkeit des GSK-UK fiir Kinder zu
kommen, bedarf es jedoch stringenter quantitativer Erhebungen mit groeren Stichproben. Ich
hoffe, daB3 diese Arbeit einen Anstof3 zu dieser wichtigen Aufgabe geben wird.

AbschlieBend mochte ich einige zentrale Hoffnungen in bezug auf die zukiinftige For-
schungstdtigkei zur sozialen Unsicherheit in der Kindheit skizzieren. Viele dieser Hoffnungen
sind, so meine ich, im Laufe dieser Arbeit immer wieder recht deutlich angeklungen.

Zunichst einmal wire es wiinschenswert, dal3 dem Problem der sozialen Unsicherheit und den
sich hieraus ergebenden Risiken fiir die Entwicklung von Kindern iiberhaupt mehr
Aufmerksamkeit zugewendet wird. Dies ist - wie bereits in der Einleitung angedeutet - v.a.
deshalb wichtig, weil diese Kinder in der Regel nicht selbst auf sich (und ihren Leidensdruck)
aufmerksam machen.

Zu der Vorgehensweise der Forschung zur sozialen Unsicherheit mochte ich folgendes
anmerken: Zunéchst einmal wire es sinnvoll, hier differenzierter vorzugehen. Dies bezieht sich
zum einen darauf, dal es m.E. unabdingbar ist, zwischen verschiedenen Subgruppen sozial
inkompetenter Kinder zu differenzieren: Dies gilt nicht nur fiir die Unterscheidung zwischen
unsicheren und aggressiven Kindern, sondern ebenso fiir die bislang fast vollig vernachlissigte
Unterscheidung zwischen Jungen und Médchen - zu Ungunsten letzterer.

Des weiteren ist es m.E. an der Zeit, andere Paradigmen fiir die Forschung zu entwickeln und
somit eine Grundlage fiir die Beseitigung der "blinden Flecke" zu schaffen, die es zu einigen
Aspekten der sozialen Unsicherheit gibt. Derzeit ist das durch die Forschung vermittelte Bild der
sozialen Unsicherheit durch das Dominieren des Status-Paradigmas stark verzerrt: Ein
Hauptkriterium fiir die Bewertung von Sozialverhalten ist es, ob es zur Popularitét unter de Peers
fiihrt, oder nicht. Eine Mdglichkeit der Entzerrung bestlinde darin, sich verstiarkt dem subjektiven
Erleben - und hier v.a. auch den (besonders stark vernachldssigten) Emotionen dieser Kinder
zuzuwenden.

Wer sich mit quantitativen Evaluationen zu diesem Thema befaflt, wird zudem auf den
Tatbestand stoBen, daBl es auch hinsichtlich der MeBinstrumente zur Evaluierung von
Interventionen zur Behandlung sozial unsicherer Kinder deutliche Liicken gibt. Daher wire auch
die Entwicklung valider MeBinstrumente eine unabdingbare Voraussetzung dafiir, dal die
Forschung auf diesem Gebiet weiter vorangetrieben werden kann.
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Karin Liibben
Jakob Kaiser Str.16
4800 Bielefeld 1
Tel.: 893974

Liebe Eltern !

In jeder Schulklasse gibt es Kinder, welche eher “in sich gekehrt” sind und
in Gegenwart anderer Kinder cher eine Zuschauerrolle einnehmen, als sich
an deren Gesprichen und Spielen zu beteiligen. Diese Kinder sind -im
Vergleich zu ihren Klassenkameraden- wenig “sichtbar” und sie werden
haufig als verschlossen, introvertiert, schiichtern oder auch gehemmt be-
zeichnet.

Ab dem frithen Jugendalter kann ein solches Verhalten nun eine Reihe von
Problemen mit sich bringen. Wihrend die Klassenkameraden selbstbewuBter
und selbstindiger werden und immer intensivere Freundschaften schlieBen,
bemerken unsichere Kinder, daB dies bei ihnen nicht so klappt, wie sie es
gerne mochten.

Dabei konnen die Probleme dieser Kinder sehr unterschiedlich sein, Einige
haben Schwierigkeiten, wenn sie auf fremde Personen zugehen sollen; an-
dere sind vielleicht iibermaBig beunruhigt, wenn sie sich beobachtet fiihlen
(z.B. im Unterricht, wenn sie aufgerufen werden) oder kritisiert werden;
wieder andere haben Schwierigkeiten, wenn es darum geht, ihre Meinung,
Wiinsche und Bediirfnisse zu @uBern. Gemeinsam ist diesen Kindern, daB sie
Probleme im Umgang mit anderen Menschen haben, sich ihnen gegeniiber
zu sehr zuriickhalten oder iibermiBig angstlich sind.

Auf Dauer kann sich dieses Verhalten auf das Selbstwertgefiihl dieser
Kinder sehr negativ auswirken. Viele trauen sich mit der Zeit immer weni-
ger zu und fangen an, bestimmten Situationen aus dem Weg zu gehen. Auf
diese Weise nehmen sie sich aber selbst die Méaglichkeit, ihre Schwierigkei-
ten im Umgang mit anderen Menschen zu iiberwinden und zu lernen,
selbstbewuBt auf andere zuzugehen. Vor diesem Hintergrund ist es nicht
erstaunlich, daB viele Kinder ihre Unsicherheit chne unterstiitzende MaB-
nahmen selbst im Erwachsenenalter noch nicht iiberwunden haben.



Im Rahmen meiner Diplomarbeit in Psychologie und meiner Beschiftigung
in einer Erziehungsberatungsstelle habe ich ein Training entwickelt, welches
Kindern dabei hilft, ihre Schiichternheit zu iiberwinden. Dieses Training
wendet sich an Jungen und Midchen zwischen ca. 9 und 12 Jahren. Es
wird in kleinen Gruppen von 4-8 Kindern in den Raumen der padagogisch-
psychologischen Beratungsstelle der Universitit Bielefeld durchgefiihrt. Die
Treffen finden einmai in der Woche nachmittags statt (jeweils 2 Stunden)}
und erstrecken sich insgesamt iiber 8 Wochen. Der genaue Termin wird
noch vereinbart. Der fritheste Beginn liegt jedoch einige Wochen nach den
Osterferien. Die Teilnahme ist kostenlos.

Um Gruppen von Kindern in etwa dem gleichen Alter und mit dhnlicher
Problematik zusammenstellen zu kdnnen, habe ich mich entschlossen, Sie
direkt iiber die Schulen iiber dieses Training zu informieren.

Auf den folgenden Seiten finden Sie eine kurze Beschreibung des Trainings
und Angaben zu meiner Person. Wenn Sie also den Eindruck haben, daB ei-
nige der oben beschriebenen Schwierigkeiten auf lhr Kind zutreffen, setzen
Sie sich bitte mit mir (cand. phil. Karin Libben) in Verbindung. Telefonisch
bin ich zu Hause meist ab ca. 18.00 Uhr erreichbar (Tel.: 893974), auch am
Wochenende. Sie erreichen mich aber auch iiber die pad.-psych. Beratungs-
stelle der Uni Bielefeld (Tel.: 1064494). Wenn Sie mir lhre Telefonnummer
hinterlassen, rufe ich Sie zuriick.

Zunichst einmal vielen Dank fiir lThre Aufmerksamkeit !.

Mit freundlichen GriiBen,

k:ou,ﬁq (}:h%‘”\



1. Das Training zur Fbrderung sozlaler Kompetenzen

Die Inhalte des Trainings basieren auf Befunden der psychologischen For-
schung zu spezifischen probiematischen Prozessen, welche bei dem Probiem
der Schiichternheit eine groBe Rolle spielen. Diese problematischen Prozesse
lassen sich drei iibergeordneten Problembereichen zuordnen:

1.1. Problematische Denkprozesse

Unsichere Kinder neigen dazu, Ablehung und andere negativ geténte soziale
Ereignisse ihrer eigenen Unfihigkeit zuzuschreiben, so daB viele von ihnen
eine negative Sicht von sich seibst und ihren Fahigkeiten haben. Sie neh-
men andere Menschen relativ leicht als ablehnend wahr, oder sie sind
iberhaupt gedanklich zu stark mit dem Eindruck beschiftigt, welchen sie
auf andere Menschen machen.

Mit ihren Griibeleien behindern sich diese Kinder oft selbst. Wenn sie sich
zum Beispiel von vornherein denken "Die anderen mégen mich eh' nicht"”,
werden sie auch gar nicht erst versuchen, auf die anderen zuzugehen. DaB
diese ihr Verhaiten mdglicherweise als mangelndes Interesse deuten, ist
vielen dieser Kinder gar nicht bewuBt. Auch Schweigsamkeit und Konzen-
trationsschwichen in der Schule sind in einigen Fillen auf solche proble-
matischen Denkprozesse, wie sie fiir unsichere Kinder typisch sind, riick-
fithrbar.

Im Rahmen des Trainings werden nun auf kindgemdBe Art diese Denkpro-
zesse und deren ungiinstige Auswirkungen auf das eigene Verhalten bewuBt
gemacht. Den Kindern wird der Unterschied zwischen niitzlichen und un-
niitzen "Gedankengesprichen” aufgezeigt. Die Anwendung niitzlicher Gedan-
ken zur Forderung des eigenen Verhaltens wird ausfiihrlich geiibt.

1.2. Problematisches emotionales Erleben und emotionaler Ausdruck

Bei einigen unsicheren Kindern spielt Angst eine groBe Rolle. Die Angst
motiviert die Kinder, bestimmten Situationen aus dem Weg zu gehen, was
auf Dauer zu Gefiihlen von Finsamkeit und Niedergeschlagenheit fiihren
kann. Haufig kommt es aber auch vor, daB solche Kinder sich liber eigene
Geflihle im Unklaren sind, was dann in einer beobachtbaren Unentschlos-
senheit und der Unfihigkeit, sich zu Entscheidungen durchzuringen seinen
Ausdruck findet.



Ziel des Trainings ist es daher, den Kindern zu helfen, sich iiber ihre Ge-
fithle und Interessen klarer zu werden und diese auf eine angemessene,
eindeutige Art zum Ausdruck zu bringen. Den Angsten wird vor allem
durch das liben angemessener sozialer Verhaltensweisen entgegengewirkt.

1.3. Problematische Verhaltensweisen

Unsichere Kinder haben in der Regel nicht mit allen méglichen, sondern
mit ganz bestimmten sozialen Situationen Schwierigkeiten. Hierzu gehoren
meist eine oder mehrere der folgenden Arten von Situationen:

a) auf angemessene Art legitime Forderungen stellen

b) Kontakte zu unbekannten Kindern und Erwachsenen kniipfen

c) Kniipfen von Freundschaften und Umgang mit Konflikten innerhalb die-
ser Freundschaften

d) Umgang mit Ablehnung und Kritik

Zu diesen Problembereichen werden angemessene Verhaltensstrategien be-
sprochen und in Form von Rollenspielen geiibt. Die Kinder erhalten Hin-
weise und Unterstiitzung fiir die Ubertragung des Gelernten auf ihren all-
tiglichen Umgang mit anderen Menschen.

2. Informationen zu meiner Person

Ich studiere Psychologie an der Uni Bielefeld mit dem Schwerpunkt ‘klini-
sche Psychologie’, d.h. Psychotherapie (Verhaltens- und Gesprichspsycho-
therapie} und Beratung. Neben dem Studium nehme ich seit 1989 an einer
Fortbildung bei der Deutschen Gesellschaft fiir Verhaltenstherapie teil. In
einem halbjihrigen Praktikum in der pddagogisch-psychologischen Bera-
tungsstelle der Uni Bielefeld habe ich Erfahrungen mit der Arbeit mit
Kindern sammeln kénnen. In der genannten Beratungsstelle bin ich z.Z. als
studentische Hilfskraft beschiftigt.
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Wir unterschelden selbstsichere (=s) , unasichere (=w) und aggressive (=a)
Verhaltenaweisen

Du hast eine Freundin (einen Freund) zu Dir zum Spielen eingeladen. Es ist

eine Stunde nach der Zeit und sie ist noch nicht gekommen,

Du wartest und denkst Dir: Immer werde ich versetzt. Mit mir
spielt halt niemand gerne.

( ) Du rufst Deine Freundin (Deinen Freund) an und teilst ihr mit,
daB Du auf sie wartest und fragst, warum sie noch nicht gekom-
men jst.

[ ) Du nimmst Dir vor, zur Strafe nicht mehr mit ihr zu sprechen.

Auf dem Schulhof spielen einige Deiner Mitschiiler zusammen FuBball und

Du mdchtst gerne mitspielen.
Du denkst Dir, daB es gemein ist, daB Dich niemand gefragt hat,
ob Du mitspielen willst und machst aus Rache laut Witze iiber
die anderen Kinder.

( ) Du schaust den Kindern zu und wartest darauf, ob Dich vielleicht
jemand zum Mitspielen auffordert.

( ) Du fragst, ob Du mitspielen darfst.

( ) Als der Ball auf deiner Seite das Spielfeld verléBt, kickst Du ihn
auf das Feld zuriick und spielst einfach mit.

In der Pause drédngeln sich beim Bicker einige Kinder immer vor.

( Du sagst laut und bestimmt: "Jetzt bin ich aber dran, weil ich
zuerst hier warl"

E Du l#Bt die anderen vor.,

(

)
) Du sagst es dem Lehrer.
J Du boxt die anderen beiseite,

Du sitzt zu Hause und machst Hausaufgaben. Es klingelt. Ein Freund (eine

Freundin) ist da, der mit Dir spielen mé&chte. Du hast Dir aber vorgenom-

men, gleich mit Deiner Mutter einkaufen zu gehen,

Du 4Bt ithn herein und machst Deine Hausaufgaben spiter, damit
er nicht beleidigt ist.

( ) Du sagst ihm: "Ich habe heute leider keine Zeit. Ich muB noch
Hausaufgaben machen und will spiter mit meiner Mutter einkau-
fen gehen.”

( ) Du sagst: "Was willst Du denn hier? Ich habe heute keine Zeit."



Beim Ballspiel im Sportunterricht hast Du ein paarmal den Ball nicht

gefangen und Deine beste Freundin {Freund) beschimpft Dich vor den an-

deren als “lahme Ente".
In der Pause gehst Du zu Deiner Freundin {Freund) und sagst ihr,
daB es Dich #drgert, wenn sie so vor den anderen Kindern iiber
Dich spottet.

( ) Du denkst Dir: "Na und ? Dafiir kann ich viele andere Dinge” und
spielst weiter.

( ) Du denkst: "Ich bin wirklich ein Versager!" und verliBt die Turn-
halle.

( ) Du schreist: "Du bléde bebrillte Kuh, mit Dir spiel’ ich nicht
mehr."

Du bist bei Deinem Freund (Freundin) zu Hause und ihr spielt mit seiner

elektrischen Eisenbahn. Dein Freund spielt jetzt schon eine halbe Stunde

lang Lokfiihrer. Du hast ihn bereits ein paarmal gebeten, auch mal die Lok
bedienen zu diirfen und er hat immer bloB gesagt: "Spiiter. Jetzt will ich
noch.”

( ) Du erkldrst ihm, daB Du Dich langweilst und keine Lust hast, nur
zuzuschauen. Dann schldgst Du ihm vor, daB ihr euch entweder
mit der Lok abwechselt oder ein anderes Spiel spielt, bei dem ihr
beide SpaB habt.

( ) " Du schaust ihm noch eine Weile zu und fragst ihn, ob er nicht

lieber mit Dir mit seinen Legosteinen spielen michte.

) Du legst einen Waggon auf die Schienen und bringst so die Lok

zum Entgleisen.

) Du erzdhlst Deinen Klassenkameraden, daB Dein Freund ein GroB-

kotz ist.

Dein Bruder nimmt 8fters Dein 4-Gewinnt-Spiel mit zu seinen Freun-

den, ohne Dich vorher zu fragen. Heute wolltest Du es mit Deiner Freun-

din spieien und Du bemerkst, daB das Spiel nicht da ist.
Du erklérst Deinem Bruder, da8 Du Dich darliber #rgerst, weil das
Spiel nicht da war, als Du es mit einem Freund spielen wolltest
und sagst ihm, daB er Dich das nichste Mal vorher fragen soll.

( ) opu sagst Deiner Mutter, wie gemein Dein Bruder ist.

( ) Du nimmst Dir sein Risikospiei, das Dir genausc viel SpaB
macht und spielst es zusammen mit Deiner Freundin.

Dein Vater /Deine Mutter hat Dir mehrfach versprochen, mit Dir in's Kino

zu gehen. Heute sagt er bereits zum dritten Mal ab.

( 3 Du erkléirst ihm, daB Du traurig und enttiuscht bist, weil Du Dich
sehr auf den Kinobesuch gefreut hast.

( ) Du verléaBt den Raum und knallst mit Deiner ganzen Kraft die Tiir
Zi.,

( ) Du gehst deprimiert in Dein Zimmer und liest.

{ ] Du fragst Deinen Vater, ob er Dir Geld gibt, so daB Du mit einem
Freund in's Kino gehen kannst.



< Tips flir selbstsicheres Verhalten
Sttuationstyp 1: Eigene Rechte vertreten

VYor der Situation Uberlege Dir, was Du mdachtest. Mach’' Dir
niitzliche Gedanken (zum Beispiel: Es ist
mein Recht, das zu fordern. Ich werd's
schon schaffen. Ich probiere es jetzt
einfach aus). Uberleg' Dir, was Du als
erstes sagst.

In der Situation Sprich’ laut und deutlich.
Schau’ Deinen Gesprichspartner an (Blick-

kontakt) .
Nimm' eine entspannte Kérperhaltung ein.

Sag' Deine Forderungen in der [ch-Form und
sag' genau, was Du mdéchtst.

Sag' zuerst, was Du wijllst und dann warum
(zum Beispiel: Ich nehme dieses Brot nicht,
weil ich nicht weiB, ob meine Mutter es
haben méchte).

Beschimpfe Deinen Gesprichspartner nicht.
Bleibe ruhig, aber bestimmt.

Zeig' ruhig auch mal Verstindnis fiir Deinen
Gesprichspartner und bedanke Dich, wenn
er auf Deinen Wunsch eingeht.

Nach der Situation liberlege, was Du gut gemacht hast und
lobe Dich dafiir.

Wenn Dir etwas an Deinem Verhalten nicht
gefallen hat, iiberlege kurz, was Du nich-
stes mal anders machen willst.

Das Lernen braucht viel Ubung. Gib' nicht
auf. Jeder kleine Fortschritt ist ein Erfolg !
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Yor der Situation

In der Situation

Nach der Situation

Tips flir selbstsicheres Verhalten
Situationstyp 1: Eigene Rechte vertreten

liberlege Dir, was Du mochtest. Mach' Dir
niitzliche Gedanken (zum Beispiel: Es ist
mein Recht, das zu fordern. Ich werd's
schon schaffen. Ich probiere es jetzt
einfach aus). Uberleg' Dir, was Du als
erstes sagst.

Sprich’ laut und deutlich.

Schau’ Deinen Gesprichspartner an (Blick-
kontakt) .

Nimm® eine entspannte Kérperhaltupg ein.
Sag' Deine Forderungen in der Ich-Form und
sag' genau, was Du mochtst.

Sag’' zuerst, was Du willst und dann warum
(zum Beispiel: Ich nehme dieses Brot nicht,
weil ich nicht weiB, ob meine Mutter es
haben méchte).

Beschimpfe Deinen Gesprichspartner nicht.
Bleibe ruhig, aber bestimmt.

Zeig' ruhig auch mal Verstindnis fiir Deinen
Gesprichspartner und bedanke Dich, wenn
er auf Deinen Wunsch eingeht.

Uberlege, was Du gut gemacht hast und
lobe Dich dafiir.

Wenn Dir etwas an Deinem Verhalten nicht
gefallen hat, iiberlege kurz, was Du nich-
stes mal anders machen willst.

Das Lernen braucht viel tibung. Gib' nicht
auf. Jeder kleine Fortschritt ist ein Erfolg !



Versuch

. Schitze bitte die folgenden Situationen mit Hilfe Deines Schwierigkeits-

thermometers nach ihrer Schwierigkeit ein und trage den Wert in die
Klammern ( } ein. Dann such' Dir eine Situation aus, die Du in der kom-
menden Woche angehen méchtest. Nimm' keine zu schwierige Situation!
Wichtig ist, daB Du iiberhaupt eine dieser Situationen aufsuchst. Nur wenn
man mutig ausprobiert, lernt man mit der Zeit immer mehr dazu. Je dfter

Du ausprobierst und iibst, umso besser wird es klappen!

1. Gehe in ein Geschift Deiner Wahl (zum Beispiel Plattenladen, Spielzeug-
geschiift, Buchladen}, LaB’ Dir eine oder mehrere Waren zeigen und erkld-

ren. Bedanke Dich und verlasse das Geschift, chne etwas zu kaufen. ( )

2. Gehe in einen Supermarkt und schaue Dir die dort angebotenen Waren
an. Kaufe nichts ein, sondern steile den Wagen wieder ab und verlasse den
Supermarkt. { )

3. Geh' in ein Kaufhaus und schaue Dir interessiert die Waren irgendeines
Verkaufsstandes an. Nimm' auch einige Gegenstinde in die Hand. Wenn
Dich ein Verkdufer (oder eine Verkiuferin) anspricht, sage: "Ich méchte
mich nur mal umsehen." Betrachte die Waren weiter und kaufe nichts. ( )

4. Gehe in ein Geschift und laB’ Dir dort Geld zum Telefonieren wechseln.

_Sag’ nur kurz, was Du willst. Du brauchst es nicht lange zu erkliren. ( )

5. Sprich’' auf der StraBe einen Futhnger an und laB’ Dir Geld zum Telefo-
nieren wechseln. ()

6. Sprich’ auf der StraBe einen FuBiginger an und laB' Dir drei Groschen
zum Telefonieren schenken. Sag’ kurz, was Du willst und benutze hierbei
das Wort "schenken.” Wenn der FuBginger nachfragt, sag' ihm, daB Du
Deine Geldbbrse zu Hause vergessen hast. { )

7. Geh'lﬁ ein Restaurant oder Cafe und frag', ob Du dort telefonieren

kannst. Kauf' dort nichts, sondern telefoniere nur. Uberleg Dir vorher, wen
Du anrufen kannst. { )

Ich werde in der kommenden Woche Situation ...... durchfiihren.
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Wenn Du die Situation durchgefithrt hast, beantworte bitte noch kurz die

folgenden Fragen:

1. Wo und wann hast Du die Situation durchgefiihrt?

2. Warst Du mit Deinem Verhalten zufrieden?

( ) ( ) ( ) ( )
sehr iiberwiegend  eher eher
zufrieden zufrieden zufrieden unzufrieden
asna 606
Nl N

3. Wie hast Du Dich vor der Situation gefiihit?

4. Wie hast Du Dich nach der Situation gefiihlt?

5. Wie haben die anderen Personen reagiert?
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Tips fir selbstsicheres Verhalten
Sttuationstyp 2: Geflihie HuBern

Vor der Situation

Nach der Situation

Mach' Dir klar, wie Du Dich fiihlst (&r-
gerlich, froh, traurig, dnstlich...) und wa-
rum Du dieses Gefiihl hast.

Denk’ daran: Es ist wichtig, den anderen
Deine Gefithle mitzuteilen! Nur dann wis-
sen sie genau, was Du mochtst und wa-
rum Du etwas mchtest!

Mach' Dir niitzliche Gedanken, zum Bei-
spiel: "Ich habe ‘ein Recht auf meine
Gefiihle !”

Sag', wie Du Dich jetzt fiihist und warum.
(Zum Beispiel: "Ich bin #rgerlich, weil Du
mein Buch wieder nicht mit hast” oder
“Ich bin enttduscht, weil Du so kuzfristig
absagst. Ich hatte mich némlich darauf
gefreut, mit Dir in's Kino zu gehen.")
Schau' den anderen dabei an.

Versuche auch zu yerstehen, wie sich der
andere fiihlt. Genau wie Du so hat auch
der andere ein Recht auf seine Gefiihle.
AuBere Deine Wiinsche, wie der andere sich
in Zukunft verhaiten soll. ("Ndchstes Mal
sag’ mir mdglichst friiher bescheid, wenn
Du absagst™)

Wenn der andere auf Deinen Wunsch ein-
geht, teil ihm Deine Freude hierliber mit .

Lobe Dich dafiir, daB Du Deine Gefiihle
ausgedriickt hast. Der Erfolg besteht da-
rin, daB Du den anderen Deine Gefiihle
mitteilst, nicht darin, daB sie all’ Deine
Wiinsche erfiillen.
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Yor der Situation

In der Situation

L

Nach der Situation

Tips flir selbstaicheres Verhalten
Sttuationstyp 2: Geflihle ¥uBern

Mach' Dir klar, wie Du Dich fiihlst (drgerlich.
froh, traurig, dnstlich...) und warum Du
dieses Gefiihl hast. Denk' daran: Es ist
wichtig, den anderen Deine Gefiihle
mitzuteilen! Nur dann wissen sie genau, was
Du méchtst,

Mach’ Dir piitzliche Gedanken, zum Beispiel:
"Ich habe ein Recht auf meine Gefiihle 1"

Sag', wie Du Dich jetzt fiihist und warum.
{Zum Beispiel: “Ich bin drgerlich, weil Du
mein Buch wieder nicht mit hast” oder "Ich

bin enttduscht, weil Du so kuzfristig absagst.

Ich hatte mich nidmlich darauf gefreut, mit
Dir in's Kino zu gehen."} Schaw' den anderen
dabei an.

Versuche auch zu verstehen, wie sich der
andere fiihlt. Genau wie Du, so hat auch der
andere ein Recht auf seine Gefiihle.

AuBere Deine Wiinsche, wie der andere sich
in Zukunft verhalten soll. ("Nichstes Mal
sag’ mir moéglichst frither bescheid, wenn Du
absagst”) Wenn der andere auf Deinen
Wunsch eingeht, teil' ihm Deine Freude
hieriiber mit .

Lobe Dich dafiir, da Du Deine Gefiihle
ausgedriickt hast. Der Erfolg besteht darin,
dai Du den anderen Deine Gefiihle mitteilst,
nicht darin, daB sie all’ Deine Wilnsche
erfilllen. '




Geflihle erkennen und aussprechen

Sonja sagt zu ihrer Freundin:
"Wann konnen wir denn endlich
etwas anderes spielen?”

Tim sagt zu seinem Freund:
"Immer mufit Du bestimmen!"

Gefiihl

Neue AuBerung, in der das
Gefiihl ausgedriickt wird

Nele sagt zu ihrer Freundin: "Du
hast mich letzte Woche iiber-
haupt nicht besucht!"

Michael sagt zu seinem Bank-
knachbarn: "Die Matheaufgaben

sind so schwierig, daB ich gar

nicht erst anfangen brauche, zu
lernent”

Timo sagt 2zu seiner Mutter:
"Nie horst Du mir zu!”

Thomas sagt zu seinem Spieika~-

meraden: "Kannst Du nicht noch -

etwas ldnger bjeiben?”




AuBerung _ Gefiihl Neue AuBerung, in der das

Gefiihl ausgedriickt wird

Der groBe Bruder hat Peters FEi-
senbahn repariert. Peter sagt:
"Das ist nett von Dir."

Die Mutter sagt zur Tochter, als
diese erst spit abends nach
Hause kommt: "Wo warst Du
denn bloB die ganze Zeit?"

Monika hat den Malkasten ihrer
Schwester Anita benutzt und
hinterher nicht sauber gemacht.
Als Anita es merkt, sagt sie:
"Du bist ganz schén gemein!”




Arbeitsblatt: "Gefilhle"

Schreibe bitte mit Hilfe dieses Arbeitsblattes an jedem Abend der folgen-
den Woche ein Gefiihl auf, das Du an dem betreffenden Tag gehabt hast.

Notiere zusitzlich das konkrete Ereignis und Deine Gedankengespriche,
durch die das Gefiihi. ausgldst wurde.

Beachte, daB angenheme und unangenehme Gefiihle genannt werden kénnen.
Beriicksichtige auch die "kleinen" Gefiihle, wie sie jeden Tag vorkommen.

Tag Gefiihl Ereignis ~ "Gedankengespriich"




Tips flur selbstaicheres Verhalten
Sttuationstyp 3: Nettes, freundliches Verhalten

Vor der Situation _ Uberleg’ Dir, was Du mochtest. Mach’ Dir
' piitzliche Gedanken (zum Beispiel: Ich

probiere es jetzt einfach mal aus!)

Finde etwas iiber den anderen heraus (zum
Beispiel: Was mag er? Wortiber mischte er
reden?) Niitzlich ist es hierfiir, den anderen
anzuschauen , sich in ihn hineinzuversetzen
und Fragen zu stellen,

Folgende Verhaltensweisen kénnen Dir dabei
helfen, dem anderen zu zeigen, daB Du
Interesse an ihm hast und ihn freundlich zu
stimmen: ldcheln. nicken, positive Gefiihle
duBern (zum Beispiel: Ich wlirde mich freuen,
wenn Du zum Spielen zu mir kommen
wiirdest), loben {zum Beispiel: Toll, wie Du
die Matheaufgaben l6sen kannst), etwas von
Dir erzéhlen.

Nach der Situation Lobe Dich dafiir, daB Du den anderen so
mutig angesprochen hast! Wenn der andere
nicht auf Dich eingegeangen ist: Denk’ dran,
das bedeutet nicht, daB Du nicht ein netter
Mensch wirst ! Niemand erreicht alles, was
er gerne mochte !




| Tips fur selbstsicheres Verhalten

Yor der Situation

In der Situation

Nach der Situation

Sttustionstyp 3: Nettes, freundliches Verhaiten

tiberleg’ Dir, was Du méchtest, Mach' Dir
niitzliche Gedanken (zum Beispiel: Ich

probiere es jetzt einfach mal aus!)

Finde etwas iiber den anderen heraus (zum
Beispiel: Was mag er? Woriiber mochte er
reden?) Niitziich ist es hierfiir, den anderen
anzuschauen , sich in ihn hineinzuversetzen
und Fragen zu stellen.

Folgende Verhaltensweisen kénnen Dir dabei
helfen, dem anderen zu zeigen, daB Du
Interesse an ihm hast und ihn freundlich zu
stimmen: lacheln. nicken, positive Gefiihle
duBern (zum Beispiel: Ich wtirde mich freuen,
wenn Du zum Spielen zu mir kommen
wiirdest), Joben {zum Beispiel: Toll, wie Du
die Matheaufgaben lésen kannst), etwas yon

Dir erzdhien.

Lobe Dich dafiir, daB Du den anderen so
mutig angesprochen hast! Wenn der andere
nicht auf Dich eingegeangen ist: Denk' dran,
das bedeutet nicht, daB Du nicht ein netter
Mensch wirst ! Niemand erreicht alles, was
er gerne michte !
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Versuch

- Schitze bitte wieder die folgenden Situationen mit Hilfe Deines Schwierig-

keitsthermometers danach ein, wie schwierig Du sie findest. Trage den
entsprechenden Wert dann wieder flir jede Situation in die Klammern { )
ein. Dann such’ Dir eine Situation aus, die Du in der kommenden Woche
angehen mdchtest. Denk’ dran: Nimm' keine zu schwierige Situation. Und
vergiB' nicht: Dies ist s0 etwas wie ein Versuch. Probier’ es einfach mal
aus und beobachte, was passiert! Lobe Dich hinterher dafiir, daB Du es
versucht hast

1. Rufe bei einem Kino Deiner Wahl an und frage nach dem Eintrittspreis,

ermiBigtem Eintritt und Anfangszeiten eines Filmes. ( )

2. Rufe jemanden an, mit dem Du seit ldngerer Zeit nicht mehr gesprochen
hast. Sprich' mit ihm (ihr) mindestens zehn Minuten. Ihr kénnt zum Bei-
spiel darilber reden, was ihr in letzter Zeit so erlebt habt und wie es euch
geht. { )

3. Sag' zu drei neuen Leuten "Guten Tag" oder "Hallo"”, die Du bisher noch
nicht gegriiBt hast. Lichel' sie dabei an. ( )

4. Uberleg' Dir eine Kleinigkeit, flir die Du einen Rat oder Hilfe brauchst
(zum Beispiel Schulaufgaben, Fahrrad, Freizeit). Frag' jemanden aus Deiner
Schulkiasse oder Nachbarschaft um Rat, den Du nicht gut kennst. ( }

5. Stell’ Dich in eine Schlange (zum Beispiel in einem Supermarkt,
Schwimmbad, oder an einer Bushaltestelle. Mach' zu irgendjemandem eine
Bemerkung, die zu einem Gesprich fithren kénnte. ( )

6. Geh' zu einem Kindertreffpunkt (zum Beispiel Spielplatz, Hof oder Wiese

in der Nachbarschaft). Mach’' zu einem Kind eine Bemerkung, die zu einem
Gesprich fithren kénnte. . ¢ )

Ich werde in der kommenden Woche Situation ..... durchfithren.
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Das Schwierigkeitsthermometer
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ganz schwierig

rmittelschwear

ganz leicht




Situstionatyp 1 : Elgene Rechte vertreten
Rollenspislaituationsan:

1. Du gehst in ein Geschiift, um Dir ein neues Schulheft zu kaufen. Die
Verkduferin gibt Dir ein. Heft. auf dem e¢in Schmutzfleck ist.

Sag der Verkauferin, daB Du gerne ein neues Schulheft haben méchtest,
weil dieses einen Flecken hat. Schau’ sie dabei an.

2. Du bist im Kino und hast einen guten Platz belegt. Du holst Dir noch
schnell eine Tiite Popcorn und laBt Deine Jacke auf Deinen Platz, damit
sich niemand darauf setzt. Als Du zuriickkommst, sitzt ein fremdes Kind
auf Deinem Platz. :

Sag dem Kind, daB Du hier sitzen mochtest. weil Du schon cher hier warst.
Bleib’ freundlich, aber laB’ Dich nicht abweisen.

3. Du kaufst bel einem Bicker Brot flir Deine Mutter. Das Brot, das Deine |

Mutter wollte, gibt es nicht, aber der Bicker gibt Dir ein dhnliches.

Sag' ihm, daB Du das Brot nicht nimmst, weil Du nicht weiBt, ob Deine
Mutter es haben mdchte. Schaue den Verkidufer dabel an und laB' Dich
nicht iiberreden. Es ist Dein Recht. etwas abzulehnen, was Du nicht haben
mochtest,

4. Du liest in der Schule Deine Hausaufgaben vor. Einige Kinder albern
herum und nehmen keine Notiz von Dir,

Mach' Dir niitzliche Gedanken. Konzentriere Dich auf Deine Aufgabe. Sprich’
laut und deutlich und schau' die Kinder an.

5. Fremde Kinder haben Deinen Ball gefunden. Du gehst auf einen von ih-
nen zu und sagst: "Das ist mein Ball. Thr kénnt damit spielen. aber nach-
her miichte ich ihn wieder haben.” Die Kinder sagen: "Du spinnst wohl, das
kann ja jeder sagen.”

Du erklérst ithnen genau, wo Du den Ball hast liegen lassen. Es ist Dein
Recht, Deinen Ball zuriickzufordern. Wiederhole Delne Forderung ruhig und
schau. die Kinder dabei an. Sprich laut und deutlich.

6. Du hast Dir in einem Laden ein Eis gekauft. Als Du das Wechselgeld
zihlst, bemerkst Du, daB Dir der Verkiufer eine Mark zu wenig zuriickge-
geben hat., '

Sag' ihm, dal Du noch eine Mark bekommst. Schau' lhn dabei an. Sprich’
laut und deutlich. Wenn er nicht nachgibt, wiederhole Deine Forderung. Es

- ist Dein gutes Recht, Dein Geld. einzufordern.




7. Auf dem Spielplatz siehst Du Kinder zZusammen spielen. Darunter ist
auch Dein Freund/Deine Freundin. Als Du ndher kommst, um mitzuspielen,
ruft eins der anderen Kinder: "Was willst Du denn hier, Du Rostkopf? Hau'
bloB ab.”

Steh’ gerade, schau' das Kind an und sag’ ihm, daB Dich sein Spriiche nicht
interessieren. Sag' ihm, daB Du spielen kannst, wo Du willst. Beachte das
schimpfende Kind nicht weiter und unterhalte Dich mit Deinem Freund,




Situationstyp 2: Gefuhlé duBern
Rollenspielsituationen:

1. Deine Freundin/Dein Freund hat Dich zu sich nach Hause zum Spielen
eingeladen. Sie spielt auf ihrem neuen Spielklavier/Lok und 1aBt Dich nicht
dran. Auf Deine Bitte, auch mal spielen zu diirfen, hat sie bereits zweimal
gesagt: "Gleich. Jetzt will ich noch.”

Erkldre Deiner Freundin, daB es Dich langweilt, nur zuzuschauen, Schlag'
ihr vor, da8 ihr euch abwechselt, oder etwas anderes spielt, das man bes-
ser zu zweit spielen kann,

2. Deine Freundin/Dein Freund hat Dich zu sich nach Hause zum Spielén

eingeladen. Sie spielt auf jhrem Spielklavier /Lok und 4Bt Dich nicht dran.
Auf Deine mehrmalige Bitte, auch mal spielen zu diirfen, hat sie gesagt:
"N&. SchlieBlich ist das meins” und spielt weiter.

Erkidre ihr, da Du extra gekommen bist, um mit ihr zusammen zu spielen
und daB es Dich argerlich macht, daBl sie auf Deine Wilnsche nicht eingeht.

3. Heute ist Deine Geburtstagsparty. Deine Freundin ruft an und sagt ab,
weil sie krank ist.

Sag' ihr, daB Du es schade findest, daB sie nicht kommt. Zeige aber Ver-
stdndnis fiir ihre Situation und sei freundlich zu ihr.

4. Du bist fiir heute nachmittag mit einem Nachbarskind zum Kino vera-
bredet. Kurz bevor es losgehen soll, klingelt das Nachbarskind. Es sagt,
dafl es unerwartet Besuch bekommen hat, mit dem es jetzt lieber spielen
will und daB es daher nicht mit in's Kino kommt.

Erkldre dem Kind, daB Du enttduscht bist, weil Du Dich darauf gefreut
hast, den Film zu sehen. Sag' ihm, daB Du gerade 'riiberkommen wolitest,
um es abzuholen. Sag' ihm, daB es néchstes Mal bitte friiher bescheid sa-
gen sofl, damit Du Dir fiir Dich etwas anderes liberlegen kannst,

5. Deine Freunde klingeln bei Dir und fragen, ob Du mit 2um Baden gehen
willst, Zur gleichen Zeit ist Deine Cousine bei Dir zu Besuch, mit der Du
lieber spielen mochtest.

Erkldre freundlich, daB Du heute keine Zeit hast, weil Du mit Deiner
Cousine spielen méchtest.

6.Du hast einem Freund ein Buch gelichen und mochtest es jetzt, nach vier
Wochen, zuriick haben. Du hast ihn schon einpaarmal darum gebeten, aber
er sagte immer b]oB “"Ach, das Buoh hab ich vergessen. ich bring's morgen

C mit."

Erkiir' ihm, da8 es Dich #rgert, daB er wieder nicht daran gedacht hat, wo
er es Dir doch versprochen hat. Erklir' ihm, daB Du das Buch brauchst und
daf Du es unbedingt zuriick haben willst.

oy oy oo




7. Du hast die Matheaufgaben heute nicht verstanden. Dein Freund ist gut
in Mathe. Du bist besorgt, weil ihr nichsten Montag eine Mathearbeit
schreibt. Neulich hast Du Deinem Freund bei den Deutschhausaufgaben
geholfen,

Schildere jhm Deine Situation und bitte ihn, Dir die Aufgaben zu erkliren.
Verabrede mit ihm, wann und wo er Dir die Aufgaben erklirt.

8. Eben hast Du Deinen Bruder ziemlich heftig beschimpft, obwohl er Dir
nichts getan hat. Du warst wegen einer 5 in einer Mathearbeit schlechter
Laune gewesen.

Geh' zu ihm hin und sag' ihm, daB es Dir leid tut. Erklar ihm, daB Du
wegen der schlechten Note traurig bist.

9. Am Abend mochtest Du unbedingt Deinem Vater erzdhlen, was Du heute
nachmittag erlebt hast. Dein Vater kommt von der Arbeit nach Hause,
setzt sich in einen Sessel und liest Zeitung. Als Du ihn ansprichst, ruft er:
"Kann man denn nicht mal in Ruhe Zeitung lesen!" .
LaB' ihm etwas Zeit, um sich auszuruhen. Erklar' ihm dann, daB Du unge-
duldig gewartet hast. Erzdhl' ithm, wie Du Dich filhlst. H&+' ihm aber auch
zu und versuche auch, jhn zu verstehen.

10. Du sollst mit Deinen Eltern zu Deiner Tante fahren. Du miéchtest aber
nicht, weil es dort so langweilig ist und Du dort den ganzen Nachmittag
still sitzen muBt, .

Versuche sie davon zu liberzeugen, daB Du zu Hause bleiben darfst oder
wihrend des Besuchs eine Moglichkeit zum Spielen erhidlst. Werde nicht
aggressiv. Erkldre ihnen, wie Du Dich bei Deiner Tante fiihlst, wenn Du
nicht spielen darfst (zum Beispiel gelangweilt}. Versuch' aber auch zu ver-
stehen, wie Deine Eltern sich fiihjen.
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Situationstyp 3: Nettes, freundliches Verhalten

Rollenspielsituationen:

1. Auf dem Schulhof sprichst Du ein Kind en, mit dem Du Dich gerne ver-

abreden mdochtest. Das Kind verhilt sich sehr ungesprichig und schaut Dich
nur selten an. _

Versuche, das Kind zum Reden zu bringen. Stelle Fragen, die das Kind
nicht einfach mit "ja" oder "nein” beantworten kann, sondern zu dem es
mehr sagen muB. Lichel es an, wenn es mit Dir spricht. Versche herauszu-
finden, woflir sich das Kind interessiert.

2. Am 1. Ferientag auf einem Campingplatz siehst Du ein fremdes Kind, das
etwa in Deinem Alter ist.

Sprich das Kind an. Sag' dem Kind, wie erleichtert Du darliber bist, einen
gleichaltriges Kind zu treffen. Stelle ihm Fragen (Zum Beispiel: Wie heiBt
Du? Wo kommst Du her? Wo kann man hier gut spielen?). Versuche her-
auszufinden, was das Kind mag und gerne tut.

3. An der Kinokasse bemerkst Du, da8 Du Deinen Schillerausweis zu Hause
vergessen hast. Die Kassiererin sagt: "Ohne Ausweis kann ich Dich nicht
'rein lassen, denn der Film ist fiir Kinder ab 10 Jahren.”

Versuche, die Kassiererin davon zu iiberzeugen, Dich doch 'rein zu lassen
Sag’ ihr zum Beispiel, daB Du 10 bist, den Film gerne sehen méchtest, daB
nicht mehr genug Zeit ist, den Ausweis zu holen. Bleib' dabei freundlich.
AuBere Verstindnis fiir die Lage der Kassiererin (Es ist eine lange Schlange

~ an der Kasse und die Kassiererin ist sehr beschiftigt). Bedanke Dich, wenn

sie nachgibt.

4. Es ist kurz vor Ladenschluf und Du solist noch schnell etwas flir Deine
Mutter einkaufen. Weil Du es so eilig hast, fahrst Du mit dem Rad die
Abkiirzung durch die FuBgingerzone. Da erwischt Dich ein Polizist. Er wili
Deine Addresse notieren und sich bei Deinem Vater beschweren.

Versuche, den Polizisten dazu zu bringen, Dir die Strafe ausnahmsweise zu
erlassen. Denk’ daran, daB er im Recht ist. Sag' ihm, daB Du weiBt, daB Du
Dich nicht richtig verhalten hast. Sei besonders freundlich zu ihm. Erklére
ihm Deine besondere Situation (Du hattest es eilig, da die Geschifte gleich
schlieBen, sonst hdttest Du die Abkiirzung nicht genommen). Bedanke Dich,
wenn er nachgibt.

5. Thr bekommt heute viele Hausaufgaben auf. Heute nachmittag feierst Du
Deinen Geburtstag, zu dem viele Kinder aus Deiner Klasse kommen. Du
muBt noch sehr viel vorbereiten. '

Geh' zum Lehrer und erklar' ihm, was los ist. Bitte ihn, ausnahmsweise
weniger aufzugeben. Denk’ daran: Er muB nicht auf Deinen Wunsch einge-
hen. Daher ist es wichtig, sehr freundlich zu sein! Léchel ihn an und be-
danke Dich, wenn er nachgibt.




6. Du hast die Matheaufgaben heute nicht verstanden. Du bist besorgt, weil
ihr néchsten Montag eine Mathearbeit schreibt. Dein Freund hat die Aufga-
ben auch nicht verstanden. Den Jungen/das Midchen, der/das Mathe sehr
gut kann, kennst Du nicht so gut.

Geh' zu dem Kind hin und versuch es dazu zu bringen, Dir die Aufgaben zu
erkldren. Unterhalte Dich mit ihm. Lobe es dafiir, wie gut es in der Schule
ist. Erzihl' dann von Deinen Schwierigkeiten. Mach’' ihm klar, wie sehr es
Dich erleichtern wiirde, wenn es Dir helfen wiirde.

7. Du méchtest fiir heute nachmittag gerne einen Klassenkameraden zu Dir
zum Spielen einladen. Du hast ein ganz tolles, neues Spiel,

Sprich’ einen Mitschiiler an, Versuche, ihn zum Reden zu bringen und zeig'
ihm Dein Interesse an ihm {zum Beispiel durch licheln, nicken, nachfragen,
loben}. Erzdhl' dann von dem tollen Spiel und erzéhl’ ihm, warum Du gerne

mochtest, daB gerade er/sie mitspielt .

8. Dir ist aus Versehen ein teures Glas Deiner Mutter heruntergefallen.
Deine Mutter will Dir flir 4 Wochen das Taschengeld streichen. Deine
Freunde wollen aber heute zum Minigolf und Du benétigst eine Mark, um
mitspielen zu kdnnen.

Versuche, Deine Mutter dazu zu bringen, Dir ausnahmsweise doch eine
Mark zu geben. Erkldr' ihr, wie leid Dir das mit dem Glas tut.
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