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1. Einleitung

,Diese heutige Jugend ist von Grund auf verdorben, sie ist bose, gottlos und
faul. Sie wird nie wieder so sein wie die Jugend vorher, und es wird ihr niemals
gelingen, unsere Kultur zu erhalten® (Babylonischer Kulturkritiker vor 5000
Jahren. Zu finden u. a. bei Brunner 2013: 2). Wie dieses rund 5000 Jahre alte
Zitat eindrucklich zeigt, herrschte schon in der Antike die Annahme, die Jugend
,von heute“ sei schlimmer als die Jugend ,von gestern“. Ahnliche Aussagen
lassen sich in jeder Phase der Weltgeschichte finden und auch heute unter-
stltzt die mediale Darstellung von Jugendgewalt das Bild einer zunehmend
degenerierenden Jugend, die immer friher, immer ofter und immer brutaler
Gewaltdelikte begeht als die vorangegangene Generationen im gleichen Alter
(vgl. Heinz 2016). Statistisch lasst sich ein solcher Eindruck jedoch nicht fun-
dieren. Ein Blick in die jahrlich vom Bundeskriminalamt (BKA) verdffentlichte
Polizeiliche Kriminalstatistik (PKS) sowie auf die Dunkelfeldbefragungen von
Schulern zeigt, dass die Jugend weder brutaler wird noch haufiger Straftaten
verubt. Vielmehr sind die Zahlen registrierter Delikte in den letzten Jahren
rucklaufig (vgl. Heinz 2016). Es existiert somit eine Diskrepanz zwischen der
empfundenen Jugenddelinquenz und den tatsachlichen Verhaltnissen. Ein sol-
cher Zustand ist kriminologisch durchaus bekannt und beschrankt sich im All-
gemeinen nicht nur auf Jugendgewalt, sondern die Kriminalitat insgesamt.
Speziell fur Jugendkriminalitat gilt hingegen, dass diese auf Grundlage krimi-
nologischer Erkenntnisse als ubiquitar und normal eingestuft werden muss.
Unabhangig von Raum und Zeit zeigen sich vor allem in den Altersgruppen
der Jugendlichen und jungen Erwachsenen normabweichendes Verhalten und
Straftaten (vgl. Neubacher 2017: 70 f.). Dabei beschranken sich die begange-
nen Taten Uberwiegend auf ,leichtere” Delikte wie Ladendiebstahl, Verstol? ge-
gen das Betaubungsmittelgesetz, Leistungserschleichung oder Korperverlet-
zung ohne Hilfsmittel und ohne gravierende Langzeitfolgen. Bei den meisten
Jugendlichen bleibt es daruber hinaus bei nur wenigen Fallen und mit zuneh-
menden Alter gehen die Taten in der Regel vollstandig zurlck (vgl. Neubacher

2017: 70). Im Schulalltag fallen jedoch immer wieder einige wenige Jugendli-



che auf, die durch wiederholte und oftmals nicht mehr als ,harmlos® zu be-
zeichnende Gewaltdelikte in Erscheinung treten. Das aggressive Verhalten,
die Haufigkeit der Delikte sowie die dabei beobachtbare Brutalitdt weichen
vom gewohnlichen jugendlichen Kriminalitatsmuster ab. Hamburger Schulen
stehen in solchen Fallen einem reichhaltigen Angebot an Gewalt-Interventi-
onsmalinahmen gegenuber, die sowohl von privaten und kirchlichen Organi-
sationen als auch von Tragern der freien Jugendhilfe angeboten werden. Da
die Stadt Hamburg ebenfalls tber eine, der Behdrde fur Schule und Berufsbil-
dung angehorige ,Beratungsstelle Gewaltpravention® verfugt, wenden sich die
Schulen in solchen Extremfallen in erster Instanz haufig an diese Stelle. Diese
bietet neben der reinen Praventionsarbeit auch ein Portfolio an Case-Manage-
ment- und Interventionsmallnahmen fur bereits durch Gewalt in Erscheinung
getretene Jugendliche an. Als zentrale, 6ffentlich getragene Beratungsstelle
fur Gewaltpravention wird ihr seitens der Schulen haufig ein Vertrauensvor-
schuss entgegengebracht. Aus diesem Umstand leitet sich die Verantwortung
ab, effektive Programme anzubieten. Die Wirksamkeit der einzelnen angebo-
tenen Programme stellt neben den individuellen Gegebenheiten der Schuler
das bedeutendste Auswahlkriterium dar. Eine wissenschaftlich fundierte lang-
fristige Evaluation von Interventionsprogrammen gestaltet sich aufgrund der
komplexen und vielschichtigen Einflussfaktoren auf das Verhalten der teilneh-
menden Schiler jedoch als schwierig. Es waren langjahrige und detaillierte
Erhebungen in kontrollierten Kohortenstudien notwendig, um den langfristigen
Einfluss der MaRnahmen zu erheben. Ein solcher Aufwand erscheint vor dem
Hintergrund einer relativ kurzen Interventionsperiode haufig als wenig gerecht-
fertigt. In Anbetracht dieser Situation ware ein Instrument wiinschenswert, auf
dessen Basis die angebotenen Programme proaktiv hinsichtlich ihrer Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten kategorisiert werden konnten. Eine entsprechende
Grundlage soll in dieser Arbeit erstellt werden.

Die entwicklungskriminologische Forschung hat, basierend auf Lebenslaufa-
nalysen von delinquenten sowie nichtdelinquenten Personen Faktoren identi-
fiziert, die einen positiven Einfluss auf die weitere Entwicklung der kriminellen
Karrieren von Gewaltverbrechern haben. In vielen dieser entwicklungskrimi-

nologischen Studien werden Methoden angewandt, die es ermoglichen, frei



von vorherigen Hypothesen und Theorien zu forschen. Diese Erkenntnisse fin-
den bislang keine nennenswerte Beachtung im Kontext von schulischen Ge-
waltinterventionsprogrammen. Dabei liegt es nahe anzunehmen, dass insbe-
sondere diejenigen Malinahmen erfolgreich sind, die diese Faktoren direkt o-
der indirekt berlcksichtigen. Aus diesem Grund soll in dieser Arbeit ein ent-
wicklungskriminologisches Kriterienraster erstellt werden, mit dessen Hilfe In-
terventionsprogramme hinsichtlich der zentralen kriminologischen Erkennt-
nisse eingeordnet werden kdonnen. Auf Grundlage dieses Rasters ist die fol-

gende Forschungsfrage zu beantworten:

Inwieweit berticksichtigen die von der Beratungsstelle Gewaltprdvention an-
gebotenen Hamburger Interventionsprogramme fiir gewalttétige Jugendliche

zentrale Erkenntnisse der Entwicklungskriminologie?

Zu diesem Zweck gliedert sich die Arbeit in zwei zentrale Blocke: Nach einer
einfuhrenden Begriffsdefinition sowie einer Kontextualisierung von Jugendge-
walt und Schule werden in einem ersten Schritt relevante entwicklungskrimi-
nologische Studien dargestellt und die Positivfaktoren herausgearbeitet. Me-
thodisch folgt dieser Abschnitt einer Literaturrecherche. Darauf aufbauend er-
folgt die Entwicklung eines qualitativen Kriterienrasters zur Beurteilung von In-
terventionsprogrammen. Der zweite Teil der Arbeit umfasst eine Darstellung
der von der Beratungsstelle Gewaltpravention angebotenen Interventions-
maflinahmen und — soweit vorhanden — von (Kurzzeit)-Evaluationen. Aufgrund
der beschrankten Literatur zu den speziellen Programmen und zur Vermei-
dung von Falschdarstellungen von inzwischen angepassten Programmen
wurde die Literaturarbeit durch zwei Interviews mit projektverantwortlichen
Personen erganzt. Die transkribierten bzw. zusammengefassten Interviews
sind im Anhang dieser Arbeit zu finden. Nach der Darstellung der Interventi-
onsmalinahmen findet jeweils eine Einordnung in das erarbeitete Kriterienras-
ter sowie eine abschlieRende Beurteilung statt. Die Ergebnisse der Analyse
werden in Form von Netzdiagrammen dargestellt. Das Fazit dient dazu, die
Ergebnisse dieser Arbeit abschlieRend zusammenzufassen und die eingangs
gestellte Forschungsfrage wieder aufzugreifen.



2. Theoretische Grundlagen

2.1. Begriffsklarung

Der fur diese Arbeit zentrale Begriff der ,Gewalt” istim wissenschaftlichen Rah-
men nicht eindeutig definiert (vgl. Melzer & Schubarth 2015: 25). Aus diesem
Grunde ist es notwendig, an dieser Stelle eine hinreichende Klarung der Ter-
mini vorzunehmen, die im Folgenden Anwendung finden. Dabei sei eingehend
bereits erwahnt, dass es sich nicht um eine formale Definition handeln kann,
da der Begriff ,Gewalt” aufgrund seiner Komplexitat aus verschiedenen Per-
spektiven und Kontexten auf mehreren Bedeutungsebenen verstanden wer-
den kann (vgl. Melzer & Schubarth 2015: 28 f.). Wahrend die Definition von
Gewalt je nach Zusammenhang enger oder weiter gefasst werden kann,
scheint es vor dem Hintergrund der ,Gewaltintervention“ und ,Gewaltpraven-
tion“ zum Schutz von Jugendlichen (Opfern, aber auch Tatern) sinnvoll, den
Ausflhrungen von Melzer und Schubarth zur personellen Gewalt zu folgen.
Diese stellen fest, dass ,jede ausgefuhrte oder angedrohte Handlung (ein-
schliel3lich Duldung oder Unterlassung) [als (personelle) Gewalt, GT] bezeich-
net werden [kann], die mit der Absicht oder der perzipierten Absicht ausgefihrt
wird, eine andere Person psychisch oder physisch zu schadigen® (Melzer &
Schubarth 2015: 25). Auf diese Weise ist mit Gewalt vor allem eine besondere
Form der destruktiven Interaktion gemeint. Im Rahmen dieser Arbeit wird der
so eingegrenzte Gewaltbegriff jedoch noch enger gefasst. Zum einen werden
sich die folgenden Ausfiihrungen ausschlieBlich auf die physische Doméane
von Gewalt fokussieren. Es sei hervorgehoben, dass dies ausschliellich auf-
grund des begrenzten Umfangs der Arbeit sowie der Ausrichtung der bearbei-
teten Interventions- und Praventionsprogramme erfolgt. Es stellt keinesfalls
eine Wertung bezuglich der Bedeutung von physischer gegenuber psychi-
scher Gewaltformen dar. Gerade Letztgenannte, insbesondere z. B. Mobbing,
besitzen im schulischen Kontext eine ebenso hohe, wenn nicht gar hohere
Relevanz. Da jedoch auf psychische Gewalt in der Regel mit anderen Mal3-
nahmen reagiert wird und die untersuchen Programme zur Intervention und
Pravention spezifisch auf physische Gewalt fokussiert sind, legt diese Arbeit

einen physischen Gewaltbegriff zugrunde. Darlber hinaus werden nur Hand-



lungen berlcksichtigt, die aktiv sowie willentlich erfolgen. Somit Iasst sich fest-
halten, dass in dieser Arbeit von einem Gewaltbegriff ausgegangen wird, der
sich auf bewusst physisch schadigende Handlungen seitens eines oder meh-
rerer Tater gegenuber einem oder mehrerer Opfer bezieht.

Dem Begriff der Gewalt im obigen Sinne Ubergeordnet verstehen sich die Kon-
zepte ,Devianz® und ,Delinquenz®. Bezuglich dieser Termini wird sich in dieser
Arbeit am Begriffsverstandnis von Wittenberg und Wallner orientiert, die Hand-
lungen als deviant bezeichnen, die nicht den vorherrschenden Werten und
Normen einer Gesellschaft entsprechen (vgl. Wittenberg & Wallner 2016: 27
f.). Damit stellt die Klasse der als deviant zu bezeichnenden Handlungen keine
statische Menge dar, sondern hangt vielmehr stark von dem raumlichen und
zeitlichen gesellschaftlichen Hintergrund ab, vor dem sie betrachtet wird. De-
linquenz hebt sich als Untermenge des devianten Verhaltens insofern ab, als
Handlungen erst dann als delinquent zu bezeichnen sind, sobald sie als straf-
rechtlich relevant eingestuft werden (vgl. Wittenberg & Wallner 2016: 27 f.). Mit
Blick auf die Delinquenz von Kindern und Jugendlichen soll der Ausdruck auch
dann Anwendung finden, wenn die Tater aufgrund ihres Alters fur ihre Taten
nicht verurteilt werden oder kdnnen. Die Strafmundigkeit ist damit fur die Ver-
wendung des Begriffs nicht von Relevanz. Sowohl Devianz als auch Delin-
quenz sind nur als relative Konzepte zu verstehen, die sich an einem existie-
renden Rechts- beziehungsweise Wertesystem orientieren. Aus diesem Grund
bezieht sich der Gebrauch der Begriffe im Folgenden stets auf die allgemeinen
Werte, Normen und Gesetze, die heutzutage in westlichen Demokratien allge-
meine Anerkennung finden. Basierend auf dem hier dargestellten Begriffsver-
standnis, ergibt sich, wie in Abbildung 1 dargestellt, zwischen den drei Grund-
begriffen eine natlrliche Ordnungsrelation: Dabei ist jede gewalttatige Hand-

lung als delinquent und jede delinquente Handlung als deviant zu betrachten.



Abbildung 1: Ordnungsrelation Devianz, Delinquenz, Gewalt. Quelle: Eigene Darstellung

Neben den handlungsspezifischen Termini ist es vor dem Hintergrund der hier
untersuchten Fragestellung ebenfalls nétig, die Begriffe der ,Gewaltpraven-
tion“ und ,Gewaltintervention“ naher zu beleuchten. Zunachst Iasst sich fest-
stellen, dass sich beide Ausdricke vor allem in ihrer zeitlichen Dimension un-

terscheiden. Schubarth stellt in diesem Zusammenhang fest:

~Wahrend unter Gewaltprdvention in Anlehnung an den Praventionsbegriff alle
Malnahmen zur zuklnftigen Verhinderung oder Minderung von aggressiven
und gewaltférmigen Handlungen verstanden wird, geht es bei der Gewaltinter-
vention um ein unmittelbares Eingriffshandeln zur
Beseitigung von schon existierenden Gewalthandlungen® (Schubarth 2019:
121).

Da der Begriff Gewaltpravention somit eine grof3e Klasse an MalRnahmen be-
inhaltet, unterscheidet Schubarth drei Ebenen. Die primare Gewaltpravention
umfasst die MalRnahmen, die ein gesellschaftliches Klima férdern, in dem Kin-
der und Jugendliche allgemeine Lebenskompetenzen sowie Konfliktldsestra-
tegien erlernen kénnen (vgl. Schubarth 2019: 121). Darlber hinausgehend be-
schreibt die sekundare Gewaltpravention konkrete Praventionsprogramme,
die darauf abzielen, gewalttatiges Verhalten bei Kindern und Jugendlichen zu
verhindern. Die tertiare Gewaltpravention fokussiert sich auf die Verhinderung
einer erneuten Verhaltensanderung in Richtung Gewalt. Wahrend der Begriff

der Gewaltpravention somit in einem zeitlich distanzierten Kontext zwischen
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Malinahme und potenziellem Gewaltakt zu sehen ist, meinen Schubarth und
andere Autoren mit Gewaltintervention die Klasse von Malinahmen, die eine
akute Gewaltsituation abstellen (vgl. Bongartz 2014: 502). Auf Grundlage die-
ses Verstandnisses handelt es sich bei MalRnahmen, die infolge einer akuten
Gewaltsituation ergriffen werden, jedoch bereits in einer stabilen und beruhig-
ten Phase erfolgen, nicht mehr um Gewaltintervention. Ein solcher begrifflicher
Rahmen ist fur die in dieser Arbeit betrachteten Programme und Situationen
umstandlich und daher soll vom Ublichen Gebrauch abgewichen werden. Des-
halb werden unter Gewaltpravention nachfolgend diejenigen Malinahmen ver-
standen, die ergriffen werden, um zukunftig kein gewalttatiges Handeln auf-
kommen zu lassen. Dies entspricht am ehesten der sekundaren Gewaltpra-
vention nach Schubarth. Sobald es zu gewalttatigen Handlungen kommt, fal-
len die durchgefuhrten MaRnahmen in den Bereich der Gewaltintervention.
Dabei wird nicht unterschieden, ob es sich um die akute Gewaltsituation oder
die Nachsorge von Gewalttaten handelt. Zusammengefasst lasst sich damit
der Begriffsgebrauch pointieren, indem festgestellt wird: Gewaltpravention
dient dazu, Jugendliche und Kinder davor zu bewahren gewalttatig zu werden,
wahrend Gewaltintervention darauf abzielt, gewalttatige Kinder und Jugendli-

che zu anderen Verhaltensweisen zu motivieren.

2.2. Jugend, Delinquenz und schulischer Kontext

Wie an den Tatverdachtigenbelastungszahlen der deutschen Bevolkerung
nach Alter zu erkennen ist, veruben mannliche Personen vor allem im Alter
zwischen 16 und 21 Jahren Straftaten. Weibliche Personen weisen ihren Kri-
minalitatspeak mit 14 bis 18 Jahren auf (vgl. Deutsche Vereinigung fir Jugend-
gerichte und Jugendgerichtshilfen e.V. 2019). Charakteristisch dabei ist, dass
die meisten Kinder und Jugendlichen, die in ihrer Jugend eine Straftat bege-
hen, ihr delinquentes Verhalten in der Regel schnell wieder ablegen. Aus der
kriminologischen Forschung ergibt sich daher die zentrale Erkenntnis: Jugend-
kriminalitat ist sowohl ubiquitar bzw. allgegenwartig als auch transitorisch bzw.
episodenhaft (vgl. Dollinger / Schmidt-Semisch 2018: 11; Feltes / Putzke 2004:
530).

Bei Betrachtung der Straftaten, die Kinder, Jugendliche und Heranwachsende

im Jahr 2018 begingen, belegt der Straftatbestand der Korperverletzung nach
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Paragraph §§223-227, 229, 231 StGB laut Tabelle 18 der PKS fur das Jahr
2018, unabhangig vom Alter, stets einen der drei ersten Platze der Liste der
haufigsten Straftaten (vgl. BKA 2019a). Hierbei Uberwiegen jedoch die leichten
Korperverletzungen. In der zeitlichen Entwicklung lasst sich fur das Hellfeld
feststellen, dass die Zahl der Straftaten von Kindern und Jugendlichen stark
rucklaufig ist, dies gilt sowohl allgemein, aber auch bezuglich Gewalttaten im
Speziellen (vgl. BKS 2019b: 31 ff.). Dunkelfeldbefragungen ergeben hingegen
ein anderes Bild. So ist dem Niedersachsensurvey des Kriminologischen For-
schungsinstituts Niedersachsen zu entnehmen, das im Jahr 2015 im Vergleich
zu 2013 insgesamt 13,9 % mehr Teilnehmer der Befragung Opfer einer Ge-
walttat wurden. Entsprechend gaben im Jahr 2017 im Vergleich zu 2015 ins-
gesamt 26,2 % mehr Jugendliche an, in den letzten 12 Monaten mindestens
eine Gewalttat veribt zu haben (vgl. Kriminologisches Forschungsinstitut Nie-
dersachsen e. V. 0. J.). Ob es sich bei diesen Entwicklungen um einen Trend
handelt, kann auf Grundlage des geringen zeitlichen Vergleichshorizonts nicht
fundiert beurteilt werden. Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang jedoch,
dass sich jede zweite berichtete Gewalttat in der Schule, auf dem Schulweg
sowie zu Hause ereignete (vgl. Bergmann et al. 2019: 44). Der Niedersachen-
survey bezieht sich ausschlieBlich auf das Bundesland Niedersachsen, aller-
dings kann aufgrund der Grolie sowie der Zusammensetzung aus landlichen
sowie stadtischen Wohnraumen von naherungsweise reprasentativen Ergeb-
nissen ausgegangen werden (vgl. KFN 2018).

Statistisch zeigt sich bezliglich der Gewalt von Kindern und Jugendlichen so-
mit kein eindeutiger Trend und es kann nicht beurteilt werden, ob sich das tat-
sachliche Gewaltverhalten von Kindern und Jugendlichen andert. Nichtsdes-
totrotz existiert das Phanomen der Kinder- und Jugendgewalt, das sich zu ei-
nem hohen Anteil im schulischen Umfeld manifestiert. Fir die individuelle Ge-
walthandlung sowie deren Opfer spielt der episodenhafte Charakter des delin-
quenten Taterverhaltens eine untergeordnete Rolle. Gewaltinterventionspro-
gramme erscheinen somit auch vor dem Hintergrund gerechtfertigt, dass eine
Nichtintervention langfristig in den meisten Féllen zu einer Verhaltensande-
rung fahrt, da sie das Potenzial besitzen die Anzahl der Folgetaten zu reduzie-

ren. Daruber hinaus adressieren Interventionsprogramme eine Klasse von



Kindern und Jugendlichen, die vom normalen Kriminalitdtsverhalten abwei-
chen. Diese haufig als jugendliche Intensivtater bezeichnete Gruppe (ca. 5 %)
ist fur einen groRen Anteil der Delikte verantwortlich (40 %) (vgl. Feltes / Putzke
2004: 530). Fur diese Jugendlichen gelten die obig dargestellten Eigenschaf-
ten der Episodenhaftigkeit nur eingeschrankt, wodurch Interventionspro-
gramme eine besondere Relevanz erhalten.

Dem Grofdraum Schule kommt dabei eine spezielle Bedeutung zu. Dies ergibt
sich zum einen aufgrund des hohen Anteils der Gewalttaten von Kindern und
Jugendlichen, die in diesem Kontext stattfinden. Vor diesem Hintergrund hat
die Schule als 6ffentliche Einrichtung die direkte moralische und gesellschaft-
liche Pflicht, ,die personelle Integritat und Wurde jedes einzelnen Schilers zu
wahren® (Schubarth 2019: 126) sowie das durch die deutsche Verfassung ga-
rantierte Recht auf kdrperliche Unversehrtheit durchzusetzen. DarUber hinaus
stellt Schule mit ihrer Reichweite und dem groRen Raum, den sie im Leben
von Kindern und Jugendlichen einnimmt, einen Rahmen bereit, in dem Inter-
aktionen und Erfahrungen das Entstehen von Gewalt sowohl beglnstigen als
auch einddammen kdénnen (vgl. Schubarth 2019: 126). Auf Grundlage dieser
Stellung und der Tatsache, dass an Schulen professionelles Personal beschaf-
tigt ist, das im Rahmen von Fortbildungen unterstutzt werden kann, sollten
Schulen Gewaltpravention als auch -intervention in den Schulalltag integrieren
(vgl. Oertel / Bilz / Melzer 2015: 261).



3. Entwicklungskriminologie und kriminologische
Lebenslaufforschung

Die Entwicklungskriminologie stellt denjenigen Zweig der kriminologischen
Forschung dar, der sich mit den Zusammenhangen zwischen personlicher Ent-
wicklung eines Individuums und seiner Auffalligkeit bezuglich devianten und
delinquenten Verhaltens befasst (vgl. Neubacher 2017: 75 ff.). Vor dem Hin-
tergrund der Entwicklungskriminologie ist Delinquenz in erster Linie Ergebnis
eines individuellen Entwicklungsprozesses, der durch Zeit, externe sowie in-
terne Erfahrungen und weitere Lebensbedingungen beeinflusst wird. Sie stellt
damit einen Gegensatz zu Theorien dar, die Delinquenz vor allem als Folge
einer personlichkeitsinharenten Pradisposition betrachten (vgl. Neubacher
2017: 75 ff.). Wissenschaftstheoretisch ist die Entwicklungskriminologie stark
empirisch gepragt. Im Zentrum des Forschungsprozesses steht dabei das Be-
obachten der Lebenslaufe von auffalligen sowie nicht auffalligen Personen in
prospektiven Kohortenstudien Uber einen langen Zeitraum. Ziel ist es dabei,
Faktoren zu identifizieren, die eine langfristige schwere Delinquenz begunsti-
gen bzw. einer solchen vorbeugen kénnen (vgl. Neubacher 2017: 75 ff.). Die
zentralen Ergebnisse der Entwicklungskriminologie werden im folgenden Ab-
schnitt dieser Arbeit im Detail dargestellt. Die Auswahl der entwicklungskrimi-
nologischen Lebenslaufstudien erfolgte nach den folgenden Kriterien: Die Stu-
die von Sampson und Laub wurde aufgrund ihres grof3en Stichprobenumfangs
sowie der grof3en zeitlichen Ausdehnung gewahlt. Da die darin enthaltenen
Erkenntnisse jedoch auf Erhebungen aus den USA basieren, die nicht a priori
auf andere Lander Ubertragen werden kdénnen, wird zudem die grol3e deutsche
Studie von Stelly und Thomas in die Darstellung mit einbezogen. In ihr Uber-
prufen die Autoren die Ubertragbarkeit von Sampson und Laub auf den deut-
schen Raum. Sie umfasst allerdings einen Zeitraum, der in den 1960er-Jahren
beginnt. Da seit dieser Zeit mitunter starke gesellschaftliche Transformations-
prozesse innerhalb Deutschlands stattgefunden haben, soll mit den Untersu-
chungen von Boers und Reinecke auch eine aktuellere Untersuchung mit in

die Auswertung einbezogen werden.
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3.1. Sampson und Laub

Die Studie von Sampson und Laub gehort zu den langsten und einflussreichs-
ten empirischen kriminologischen Lebenslaufstudien weltweit (vgl. Sampson /
Laub 2003: 8 f.). Sie basiert zu einem grof3en Teil auf den Daten, die das Ehe-
paar Sheldon und Eleanor Gliuck in den Jahren 1940—1965 in der Region Bos-
ton an 1000 weil3en mannlichen Probanden aus dkonomisch schwachen Re-
gionen erhoben. Dabei waren 500 der Teilnehmer aufgrund ihres delinquenten
Verhaltens in einem Erziehungsheim oder einer speziellen Reformschule un-
tergebracht, wahrend die restlichen Teilnehmer keinerlei Delinquenz zeigten.
Die von den Autoren in Interviews gesammelten Informationen umfassten 1Q,
Ethnizitat, Einkommen, Erziehungsstil, Familienleben, die Familienstruktur,
den Umgang mit Alkohol, innerfamiliare Beziehungen, schulisches Verhalten,
Noten, Bildungsziele, Freizeitaktivitaten, die Peergroup, zentrale Charakterei-
genschaften, Religiositat sowie psychologische Profile (vgl. Sampson / Laub
2003: 77). Sampson und Laub unterzogen diese Daten in den Jahren 1987 —
1993 einer Reanalyse (vgl. Sampson / Laub 2003: 5 f.). Hierzu reicherten sie
die Daten nach einer Digitalisierung mit offiziellen Daten aus dem Kriminali-
tats-, Sterbe- und Gerichtsregister des Staates Massachusetts an (vgl. vgl.
Sampson / Laub 2003: 62 ff.). Auf diese Weise liel3 sich die Delinquenzent-
wicklung im Hellfeld nachvollziehen. Erganzend hierzu fiuhrten Sampson und
Laub mit 52 ehemaligen Teilnehmern (inzwischen um die 70 Jahre alt) der
Gluck-Studie weitere Interviews durch (vgl. vgl. Sampson / Laub 2003: 62).
Ihre Ergebnisse veroffentlichten Samspon und Laub in zwei gro3en Studien,
zunachst 1993 in ,Crime in the Making: Pathways and Turning Points Through
Life“ sowie 2003 ,Shared Beginnings, Divergent Lives®. Im Zentrum der Arbeit
von Samspon und Laub steht der Versuch, die Entwicklung von Devianz und
Delinquenz im Lebenslauf von auffalligen Personen mit biografischen Bedin-
gungen und Erlebnissen in Relation zu setzen. In diesem Zusammenhang stel-
len sie die Bedeutung der Analyse von narrativen Lebenslaufinterviews her-
aus. Nur in diesen lassen sich intrapersonelle Ereignisse identifizieren, die al-
lein durch quantitative Betrachtungen nicht erkannt werden kénnen (vgl. vgl.
Sampson / Laub 2003: 151).
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Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse von Samspon und Laub zu-
sammengefasst vorgestellt und, falls fur den weiteren Verlauf dieser Arbeit von
Relevanz, an geeigneter Stelle auch erkenntnisgenerierende Interviewaus-

schnitte zitiert.

3.1.1. Forschungsergebnisse

Um das Phanomen der Delinquenz wissenschaftlich greifen zu kdnnen, kate-
gorisierten Sampson und Laub die Teilnehmer zunachst in drei Gruppen.
Grundlage hierfur bildeten die offiziellen Daten zum Legalverhalten der Pro-

banden in verschiedenen Phasen des Lebens (vgl. Sampson / Laub 2003: 9):

e Als Persister werden diejenigen Probanden bezeichnet, die in allen
drei Lebensphasen ,juveniles (aged 7 to 17), young adults (aged 17 to
32), and older adults (aged 32 to 70)“ (Sampson / Laub 2003: 150)
Straftaten begingen, fur die sie Gefangnisstrafen erhielten.

e Bei den Desistern handelt es sich um die Gruppe von Probanden, die
ihre kriminelle Laufbahn in einer der drei Phasen beendeten.

e Die heterogene Gruppe der Zigzag Criminals umfasst all die Proban-
den, die sich in keine der beiden anderen Gruppen kategorisieren las-
sen (vgl. Sampson / Laub 2003: 196 f.).

Sampson und Laub sind sich der Schwierigkeiten einer Kategorisierung be-
wusst, bewerten jedoch die daraus gewonnenen Erkenntnissen hoher als die

Schwachen der Gruppenzusammensetzung:

»#Although the lives described in this chapter are messy and difficult, the payoff
from our narrative strategy extends beyond a critique of groups to a more nu-
anced understanding of the nature of crime across the life course” (Sampson
/ Laub 2003: 197).

Auf Grundlage der Kategorisierung stellten sie bereits fest, dass Kriminalitat
und Devianz keine Phanomene sind, die sich zwangslaufig konstant durch das
Leben einst delinquenter Jugendlicher ziehen. Vielmehr wird der Lebenslauf

durch sogenannte ,turning points®, zu Deutsch: ,Wendepunkte“ mitgepragt.
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Diese Wendepunkte identifizieren Sampson und Laub als die primare Ursache
fur die im Laufe des Lebens haufig beobachtbaren Veranderungen im Legal-
verhalten. Konkret bedeutet dies, dass ein schwer krimineller Mensch auf-
grund eines gewissen Ereignisses seinen Entwicklungspfad umkehrt und sich
fortan legal verhalt. Gleichzeitig kbnnen Wendepunkte auch das Gegenteil
hervorrufen. Nach Sampson und Laub sind fur die ,turning points® jedoch nicht
die Ereignisse selbst entscheidend, sondern die veranderte soziale Eingebun-
denheit, die damit einhergeht (vgl. Sampson / Laub 2003: 5 f.). So lasst sich
an einem Ereignis selbst nicht unmittelbar und eindeutig erkennen, ob es sich
um einen fur die jeweilige Person entscheidenden Wendepunkt handelt, oder
lediglich ein Ereignis von vielen im Leben eines Menschen darstellt.

Nach Sampson und Laub ist in der interessanten Gruppe der Desister jedoch
die soziale Bindung an die Schule, den Arbeitsplatz, zur Ehefrau und Familie
sowie zum Militar signifikant mit dem Legalverhalten der Probanden korreliert.
Je starker die Bindung, desto geringer war die Kriminalitatsrate in der Gruppe
der Delinquenten sowie der Kontrollgruppe. Ferner konnten die Autoren bele-
gen, dass die Eingebundenheit in die Arbeit oder Familie einen von den Kind-
heitserfahrungen unabhangigen Einfluss auf das Legalverhalten der Proban-

den hatte:

.[We] found that despite differences in early childhood experiences, adult so-
cial bonds to work and family had similar consequences for the life-course tra-
jectories of the 500 delinquents and 500 nondelinquent controls we stud-
ied“ (Sampson / Laub 2003: 6).

Die sozialen Bindungen, die Wendepunkte im Leben eines Menschen darstel-
len kdnnen, unterscheiden sich je nach Lebensphase. In der Kindheit und in
der Jugend sind es die Beziehungen zu Familie und Schule, die ausschlagge-
bend fir das normkonforme Verhalten der Kinder sind. Bei den Jugendlichen
kommt die Peerzugehdrigkeit hinzu. Bei Erwachsenen zahlen primar die Qua-
litdt und die Starke der Bindung an den Beruf, die Partnerschaft, das Militar
sowie die eigenen Kinder (vgl. Sampson / Laub 1993: 17). Eine Veranderung
der sozialen Bindungen und damit einhergehend ein modifiziertes Legalver-
halten kann theoretisch zu jedem Zeitpunkt des Lebens erfolgen. Besonders
haufig sind Wendepunkte jedoch im Ubergang zwischen dem Jugend- und
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dem Erwachsenenalter anzutreffen. In dieser Zeit werden die jungen Men-
schen mit einer Vielzahl von moglichen einschneidenden Ereignissen konfron-
tiert, da sie beispielsweise durch den Einstieg in das Berufsleben sowie das
Eingehen fester Partnerschaften oder den Eintritt ins Militar neue soziale
Raume mit verschiedenen Bindungschancen betreten (vgl. Sampson / Laub
1993: 317 f.).

Sampson und Laub identifizieren in den Interviews mit den Desistern vier
Hauptwendepunkte: Heirat, Einstieg in den Militardienst, Besuch einer Re-
formschule und Veranderung der Nachbarschaft (vgl. Sampson / Laub 2003:
148 f.). Diese lassen sich bezuglich ihrer verbindenden Merkmale weiter ana-
lysieren. Dabei zeigt sich, dass samtliche Ereignisse mit einer neuen Form der
sozialen Bindung und der damit einhergehenden informellen sozialen Kon-
trolle sowie dem Raum fur personliches Wachstum einhergehen. Besonders
die Reformschulen sowie das Militar sorgten fur eine Herauslosung der delin-
quenten Probanden aus ihrem bisherigen Umfeld und ermdéglichten es ihnen,
soziale Bindungen in ihrem neuen Umfeld einzugehen. Gleichsam zeigte vor
allem das Militar den Probanden neue Zukunftschancen und -moglichkeiten
auf. Doch auch die Ehe und die hiermit verbundenen Erwartungen der Partner
erzeugten eine Kontrolle der Probanden und gleichzeitig eine Reduzierung

von Aktivitaten mit delinquenten Peers (vgl. Sampson / Laub 2003: 145 f.).

.[A]s a direct result of his marriage, Leon was cut off from his former peer
group. These peers were replaced by his wife’s friends. At his age 25 interview,
Leon disclosed that one of his delinquent friends ‘went away’ for murder. Leon
continued, ‘On the very night of the murder, | had a date with my wife and we
went to a dance. If it weren’t for my wife, I'd probably be up for mur-
der® (Sampson / Laub 2003: 121).

Die Probanden hatten durch die neue Einbindung und die daraus resultieren-
den Vorteile ein Interesse an der Aufrechterhaltung der Beziehung. Je starker
die Bindung, desto unwahrscheinlicher wurde es, dass sie dieses soziale Ka-
pital durch erneutes delinquentes oder deviantes Verhalten riskierten (vgl.
Sampson / Laub 1993: 311). Die Ehe und die mit ihr einhergehende soziale
Bindung erwiesen sich als der Aspekt, der am haufigsten eine Abkehr von ei-
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ner kriminellen Laufbahn bewirkte (vgl. Sampson / Laub 1993: 134 {.). Die Pro-
banden erfuhren in ihrer Ehe oft ein Gefuhl der Zugehorigkeit und Zuneigung,

das sie so in ihrem Leben von ihren Herkunftsfamilien nicht kannten:

.For some men, a wife was one of the first people to care for them and about
them. In this instance, the marriage represented a fusion of interests and
shared goals for the future. For instance, George told us that his wife cared for
him and that this was the first time in his life that another person had felt this
way toward him. Moreover, his in-laws ‘surrounded’ him and adopted him into
their family. This acceptance contrasts sharply with his own family, where he

had little contact with his siblings and parents® (Sampson / Laub 2003: 137).

Mittels multivariater Kontrollen, in die Eigenschaften wie Aggressionen oder
der IQ miteinbezogen wurden, konnten Sampson und Laub zeigen, dass eine
Ehe, unabhangig von bestimmten Charaktereigenschaften, die beschriebene
Wirkung auf die Devianz der Probanden hat. Sie konnten hiermit ausschlie-
Ren, dass die Korrelation zwischen Heirat und Legalverhalten ein von den
Charaktereigenschaften der Probanden abhangiger Faktor ist (vgl. Sampson /
Laub 2003: 44, 48).

Ahnliches gilt fiir den Einstieg ins Militar. Viele Manner aus der Gruppe der
Desister beschrieben das Militar als entscheidenden Wendepunkt. Die Ursa-
chen hierfir werden in der Aussage von ,Victor besonders deutlich, flr den
mit dem Eintritt in den Militardienst ein Geflhl der Zugehdrigkeit und die Ein-

bindung in ein soziales Gefluige verbunden war:

,I’d say the turning point was, number one, the Army. You get into an outfit, you
had a sense of belonging, you made your friends. | think | became a pretty
good judge of character. You meet some good ones, you met some foul balls.
And things along that line. There was more of a spirit of camaraderie there,
togetherness, you know, you come to rely on the friends you make, you know.
And even if you didn’t like the guy you wouldn’t throw him to the dogs. There’s
no question that the fittest survive and you have to learn to get along with eve-
rybody“ (Sampson / Laub 2003: 132).

Daruber hinaus berichteten zahlreiche Probanden in ihren Interviews, das Mi-
litdr habe ihnen Kleidung, Nahrung, Disziplin, Struktur und ein Dach geboten.
Etwas, das in der damaligen Zeit nicht selbstverstandlich war und von den
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Befragten als wertvoll bewertet wurde. Daruber hinaus stellte ihnen das Militar
nach ihrem Dienst im Zweiten Weltkrieg die sogenannte ,G.l. Bill“ zur Verfu-
gung. Es handelte sich hierbei um ein ,After-care“-Programm, das den ehe-
maligen Soldaten die Wiedereingliederung in den Beruf ermdglichen bzw. er-
leichtern sollte (vgl. Sampson / Laub 2003: 133). Neben dem einjahrigen Ar-
beitslosengeld nach der Entlassung aus dem Dienst ermdglichte die G.I. Bill
nicht nur die Aufnahme gunstiger Kredite und damit die Moglichkeit des Baus
eines Eigenheims, sondern auch den Zugang zu Universitaten und Berufsaus-
bildungen. Viele der interviewten Probanden gaben an, dass sie dem Militar
dankbar fur diese Unterstlitzung seien und ohne sie nicht die Mdglichkeit er-
halten hatten, ihren Beruf aufzunehmen (vgl. Sampson / Laub 2003: 125). Ne-
ben diesem unterstutzenden Faktor bietet das Militér eine Struktur, in der die

Manner Autoritaten folgen und diszipliniert sein mussten.

Eine Berufstatigkeit Ubte im Allgemeinen auf die Gruppe der Desister haufig
eine soziale Kontrolle aus. Dies wird am Beispiel von Leonard deutlich, der

seinen Job einst kiindigen wollte, da er sich unterbezahlt fuhlte:

»Mostly this was an informal by-product of working, but sometimes the social
control function was direct. In fact, some employers kept their employees in
line. For example, Leonard said that his employer was "like a strict father. He
went after me a few times. He also took me under his wing. We would have a
few drinks together.” Leonard was such a valued and dedicated employee that
the company bought him the house he now lives in and buys him a luxury car

every two or three years for his good work” (Sampson / Laub 2003: 138 f.).

Die beschriebene Verbundenheit zwischen den Probanden und dem Militar,
der Arbeit oder der Ehefrau sind reziprok und gehen somit auch mit gewissen
Erwartungen und einer verstarkten (informellen) sozialen Kontrolle einher.
NormenverstoRe kdnnten zu einem Verlust des gewonnenen sozialen Kapitals

fuihren.

,Many men made a commitment to go straight without even realizing it. Before
they knew it, they had invested so much in a marriage or a job that they did
not want to risk losing their investments(...) The majority of men we interviewed
desisted from crime largely because they were able to capitalize on key struc-

tural and situational circumstances” (Sampson / Laub 2003: 278 f.).
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Neben der sozialen Kontrolle zeichnen sich die vier Hauptwendepunkte eben-
falls durch die Einbettung in neue Alltagsstrukturen und Routineaktivitaten aus.
Diese gehen haufig mit der Abwendung von delinquenten Peers und Situatio-
nen, die das abweichende Verhalten fordern, einher. Als Beispiel soll an dieser

Stelle erneut der Proband ,Leon” angefuhrt werden:

,Leon’s marriage was a success. As a married man, Leon worked every day,
did not go out with the guys, and was home every night. At his age 25 interview,
Leon stated that he was ‘quite content to stay at home’. Home life became the
center of activity for Leon and most other men who desisted from crime. Leon
insisted to us that he would have continued getting into trouble if he had not
married“ (Sampson / Laub 2003: 121).

Ein weiteres Merkmal, das die beschriebenen Wendepunkte charakterisiert,
ist die Mdglichkeit, das eigene Rollenverstandnis und die eigene Identitat zu
transformieren. Einige Probanden sahen die Reformschulen und das Militar
als Wendepunkte an, in denen sie erlernten, die Verantwortung fur ihr eigenes
Handeln zu tragen und die Anweisungen von Autoritaten zu befolgen. Zahlrei-
che Probanden aus der Gruppe der delinquenten Jugendlichen wiesen zuvor
grole Probleme mit dem Befolgen von Anweisungen auf. Die Lyman School
(eine der besonders oft genannten Reformschulen) hatte klare Regeln, wurde
als besonders streng beschrieben und setzte die Befolgung der gegebenen
Anweisungen zur Not mit Gewalt durch. Gerade aufgrund der zum Teil gewalt-
tatigen Zustande entschieden sich einige Jugendliche gegen die Fortflihrung
ihres delinquenten Verhaltens, um nie wieder zur Reformschule geschickt zu
werden. Im Folgenden soll der Proband ,,Bruno® als Beispiel flr einen der Man-
ner angefuhrt werden, die die Lyman School als entscheidenden Wendepunkt

in ihrem Leben betrachten:

.Bruno admitted that he deserved to be sent to Lyman and that his commitment
convinced him to ‘respect the things that count in life’. In addition, Bruno said
that Lyman was ‘the best thing that ever happened’ because he was placed
under ‘firm authority and close supervision’. There was a definite change in
Bruno because of the Lyman experience. Before Lyman, he described himself
as a ‘wise guy — | knew all the answers, and no one could tell me anything. My
father did the best he could, but | thought | knew more than he did™ (Sampson
/ Laub 2003: 128).
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Die Lyman School polarisiert wie keine andere der hier genannten Institutionen
der sozialen Kontrolle. Zum einen sorgte die Reformschule neben der Heraus-
I6sung aus dem gewohnten Umfeld fur Disziplin, Struktur und auch fir Lob und
Anerkennung im Falle erfolgreich erfullter Aufgaben. Andererseits wurde dort
mit brachialer Gewalt agiert, die bei vielen zu traumatischen Erinnerungen
fuhrte (vgl. Sampson / Laub 2003: 129).

Eng verknupft mit der Moglichkeit einer neu angenommenen Selbstwahrneh-
mung ist eine klare Trennung in Bezug auf die persdnliche Vergangenheit. Alle
vier Hauptwendepunkte bieten den bewussten Abstand zum eigenen proble-

matischen Vorleben.

.Leon spent more time with his wife’s family than he did with his own. In fact,
the couple moved to get away from his family. They relocated to another part
of Boston and his in-laws moved in on the first floor of their two-family home.
This action solidified his new family bonds, both practically and symboli-
cally* (Sampson / Laub 2003: 121).

Neben den Desistern stellen die Persister eine weitere spannende Untersu-
chungsgruppe dar. Laut Sampson und Laub unterschied sich die Kindheits-
und Jugendphase der kriminellen Probanden, die ihr kriminelles Verhalten be-
endeten, nicht signifikant von jenen, die ihr kriminelles Verhalten beibehielten.
Es ist somit nicht maoglich, bereits in der Kindheit oder Jugend vorherzusagen,
ob sich die Person in spateren Lebensphasen weiterhin abweichend verhalten
wird. Wie bei den vorher beschriebenen Desistern stellten Sampson und Laub
fest, dass sich das Leben der Probanden aus der Gruppe der Persister durch
eine fehlende Bindung und die Abwesenheit von Wendepunkten charakterisie-

ren lasst:

~When Nicky was asked if he had any turning points in his life, he responded,
‘No, not really. I've had wasted years, you know’. Others were more direct and
emphatic. Harry said in response to the same question, ‘| don’t think so, sir. |
can’t recall of any’. He continued, ‘Well, whatever | did with my life, | can blame
myself for it. Because | had nobody to influence me or steer me in a certain
direction. Whatever | did was pretty much on my own’ (Sampson / Laub 2003:
174).
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Einige der Probanden gaben jedoch auch an, sie hatten Wendepunkte erlebt.
Wie in der Gruppe der Desister wurde haufig die Lyman School als Wende-
punkt genannt. Bei den Persistern handelte es sich hierbei jedoch um Erleb-
nisse, die das deviante Verhalten der Probanden verstarkten. So berichtete
Buddy, dass ihn die Erfahrungen auf der Lyman School, insbesondere die
Misshandlungen, verrickt machten: , [I] just hated society for the rest of [my]
life“ (Sampson / Laub 2003: 174). Auch der Faktor ,EheschlieBung“ machte

die Situation fur die Gruppe der Persister eher schlimmer als besser:

.l guess | was in love with her. Like | say, she was worse than | was. She was
an alcoholic. She’d go out and be gone for a week and be back — that's why |
finally got rid of her. | eventually moved over to Southie [South Boston] and

went back to my old ways* (Sampson / Laub 2003: 178).

Buddy auferte im Interview weiterhin den Gedanken, dass die EheschlieRung
mit der ,richtigen® und in seinen Worten ,anstandigen® Frau eine Veranderung

in ihm bewirkt hatte.

Im Allgemeinen zeigten sich bei der Gruppe der Persister Instabilitaten in allen
Bereichen des Lebens: Familie, Schule, Ehe, Wohnort, das Militar sowie am
Arbeitsplatz. Viele der ,persistent offenders” waren dartber hinaus lange in-
haftiert oder litten unter langjahrigem Alkoholismus und begingen zahlreiche
ihrer Taten unter Alkoholeinfluss. Auffallig war zudem, dass zahlreiche Proban-
den aus der Gruppe der Persister Schwierigkeiten bei der Akzeptanz von Au-
toritaten aufwiesen, eine abneigende Haltung gegenuber der ,korrupten Ge-
sellschaft® empfanden (vgl. Sampson / Laub 2003: 186) und eine starke An-
ziehung in Bezug auf Action und Abenteuer empfanden (Sampson / Laub
2003: 182 f.). Die mangelnde Struktur im Leben der Persister unterstutzte kri-
minalitatsfordernde Routineaktivitaten. Auf diese Weise entwickelte sich hau-
fig eine Abwartsspirale. Die Befragten hatten in ihrem Leben vorwiegend mit
Personen zu tun, die ebenfalls keine Arbeit, keine Familie oder sonstige Bin-
dungen hatten und somit einer ebenso geringen sozialen Kontrolle unterlagen.
Nahezu alle interviewten Probanden aus der Gruppe der Persister schauten
enttauscht und schmerzlich auf ihr bisheriges Leben zurlick, das sich durch
schlechte Bedingungen, Ereignisse und verpasste Chancen charakterisieren
lasst (vgl. Sampson / Laub 2003: 195).
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Zusammenfassend lasst sich somit sagen, dass die Abwendung von devian-
tem und delinquentem Verhalten bei den Probanden aus der Gruppe der De-
sister durch Wendepunkte angestof3en wurde, die zu einer Bindung an Perso-
nen und einer Starkung des sozialen Unterstitzungssystems fuhrten. Eine
Hinwendung zu konformem Verhalten erfolgte jedoch nur, wenn die verander-
ten sozialen Strukturen einen inneren Haltungswandel bewirkten, der Ent-
scheidungen hin zu normkonformen Verhaltensweisen begunstigte (vgl.
Sampson / Laub 2003: 249).

3.2. Stelly und Thomas

Stelly und Thomas vergleichen in ihrem Bericht die Studie ,,Crime in the Ma-
king: Pathways and Turning Points Through Life“ von Sampson und Laub mit
den Daten aus der ,Tubinger Jungtater-Vergleichsuntersuchung® (TJVU). Ziel
des Vergleichs war es zum einen, die von Sampson und Laub gefundenen
Erkenntnisse mithilfe der Daten aus der TJVU einer empirischen Uberpriifung
zu unterziehen und zum anderen die Ubertragbarkeit US-amerikanischer Ver-
haltnisse auf europaische Lebensraume zu klaren. Die TJVU wurde im Jahr
1965 mit zwei Stichproben von jeweils 200 mannlichen Probanden im Alter
zwischen 20 und 30 Jahren begonnen. Bei der ersten Stichprobe handelt es
sich um 200 zufallig ausgewahlte Haftlinge (H-Probanden) aus der Lan-
desstrafanstalt Rottenburg, stidwestlich von Tubingen, die zu einer Freiheits-
strafe von mindestens sechs Monaten verurteilt wurden. Die zweite Stichprobe
besteht aus 200 ebenfalls zufallig ausgesuchten reprasentativen Blrgern (V-
Probanden), die in der Region Rottenburg, Rottweil, Hechingen, Tibingen und
Stuttgart wohnhaft waren (vgl. Stelly et al. 2003: 20).

Die Erstuntersuchung erfolgte zwischen 1965 und 1970. Ziel war es, die bis-
herigen Lebensverlaufe der 400 Probanden zu erfassen. Hierzu fanden Inter-
views mit den Probanden und deren (ehemaligen) Kontaktpersonen statt, es
wurden Akten analysiert sowie psychologische und medizinische Tests durch-
gefihrt (vgl. Stelly et al. 2003: 22). In der Nachuntersuchung zwischen 1987
und 1995 wurden die Probanden erneut befragt sowie deren Akten analysiert.
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Im Zentrum der Analyse stand die Datenerhebung aus den Bundeszentralre-
gisterauszigen. Bis zu ihrem 32. Lebensjahr konnten samtliche 400 Personen
nachuntersucht werden. Fur 176 H-Probanden war es noch bis zum 39. Le-
bensjahr mdglich, Daten aus dem Bundeszentralregister zu erheben und flur
61 der H-Probanden bis zum 46. Lebensjahr. Eine Untersuchung der Bundes-
zentralregisterdaten fur die V-Probanden erfolgte nach dem 32. Lebensjahr
nur noch lickenhaft. Aus diesem Grund wird nach dem 32. Lebensjahr nur
noch mit den Daten der H-Probanden gearbeitet (vgl. Stelly et al. 2003: 20 ff.).
Die Samples der Untersuchungen des Ehepaars Gluck und der TJVU weisen
zahlreiche Parallelen, aber auch zentrale Unterschiede auf, die es im Folgen-
den zu berucksichtigen gilt. So lag das Durchschnittsalter des TJVU-Samples
zu Beginn mit knapp 25 Jahren in einer anderen Lebensphase als das Gluck-
Sample mit 14,5 Jahren. Das Gluck-Sample verfugte mit insgesamt 1000 Pro-
banden Uber eine hohere Anzahl von Versuchsteilnehmern als das TJVU-
Sample mit seinen insgesamt nur 400 Probanden. Auch die Zusammenset-
zung der Probanden ist unterschiedlich. Glick und Glick wahlten zwei gegen-
satzliche Vergleichsgruppen, bei denen die eine aus Jugendlichen, die durch
schwere Delinquenz auffielen, bestand, wahrend die Mitglieder der anderen
bislang keinerlei delinquentes Verhalten gezeigt hatten. Die H-Probanden aus
der TJVU kdénnen mitunter auch erst im jungen Erwachsenenalter auffallig ge-
worden sein. Die Vergleichsgruppe (V-Probanden) stellt zudem keine explizit
nichtdelinquente Gruppe, sondern eine fur die Region reprasentative Gruppe
dar (vgl. Stelly et al. 2003: 26). Um trotz der genannten Unterschiede eine
Vergleichbarkeit zu erreichen, wurden fur die TJVU-Untersuchung Variablen
gewahlt, die in der Form bereits in der Arbeit von Sampson und Laub verwen-
det wurden (vgl. Stelly et al. 2003: 27).

3.2.1. Forschungsergebnisse

Wie im vorherigen Kapitel dargestellt, entwickelten Sampson und Laub basie-
rend auf ihren Untersuchungsergebnissen die Ansicht, dass das Legalverhal-
ten eines Individuums von seinen sozialen Bindungen zu den zentralen Insti-
tutionen wie Familie, Schule und Peers und der mit diesen einhergehenden

informellen sozialen Kontrolle abhangig ist. Die Untersuchungen von Stelly
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und Thomas bestatigen die Ergebnisse von Sampson und Laub grotenteils
(vgl. Stelly et al. 2003: 121). Die Autoren haben in ihrer Studie zunachst uber-
pruft, ob ein Zusammenhang zwischen familialer Bindung und Jugenddelin-
quenz existiert. Hierzu teilten sie ihre Probanden in drei verschiedene Gruppen
ein. Von den Probanden begingen 199 weder offiziell noch nach Fremdberich-
ten Straftaten. Der Gruppe, die bis zu einem Alter von 18 Jahren lediglich ge-
legentlich und dann nur leichte Straftaten verubte, gehorten 92 Probanden an
und 109 Probanden begingen schwere Jugendkriminalitat (vgl. Stelly et al.
2003: 121). Unter der zuletzt genannten Gruppe fassen Stelly und Thomas
jene Jugendliche zusammen, die (vgl. Stelly et al. 2003: 121)

¢ infolge ihrer Auffalligkeit bis zum 18. Lebensjahr bereits zwei offizielle
Sanktionen erlebten,

e vor dem 14. Lebensjahr sowie zwischen dem 14. und 18. Lebensjahr
delinquent wurden und bis zum 18. Lebensjahr mindestens einen be-
hordlichen Eingriff erlebten bzw. aufgrund eines schweren Vorfalls bis

zum 18. Lebensjahr zu einer Jugendstrafe verurteilt wurden.

Als Untersuchungsvariable orientierten sich Stelly und Thomas an den ,Fami-
lialen Interaktionen®, die auf drei Dimensionen existieren. Die erste Dimension
ist der ,Erziehungsstil“ der Eltern, den Stelly und Thomas mittels Indikatoren
bewerten. Negativ bewertet wird ein Erziehungsstil dann, wenn er streng,
durch Aggression und Gewalt gepragt oder durch Widerspriiche charakteri-
siert ist. Je mehr dieser Indikatoren erflllt wurden, desto defizitarer wird der
Erziehungsstil eingeordnet. Die zweite Dimension stellt die emotionale Bin-
dung zwischen Eltern und Jugendlichen dar. Auch hier dienen Indikatoren zur
Kennzeichnung und Einschatzung der Dimension. Eine schwache emotionale
Bindung liegt vor, wenn beide Eltern oder ein Elternteil eine ,gleichgultige” Hal-
tung dem Kind gegenuber aufweist oder der Jugendliche keine Zuneigung sei-
nen Eltern gegenuber empfindet. Die fehlende gemeinsame Freizeitgestaltung
wurde als weitere Grof3e fur die Dimension der emotionalen Bindung heran-
gezogen. Die dritte Dimension ist die ,Beaufsichtigung“. Eine gelungene Be-
aufsichtigung ist gegeben, wenn die Eltern bzw. ein Elternteil in der Regel
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weild, wo sich das Kind befindet und mit wem es seine Zeit verbringt. Als wei-
terer Indikator fur die dritte Dimension diente die Beaufsichtigung bei der Be-
arbeitung der Hausaufgaben. Weiterhin unterscheiden Stelly und Thomas zwi-
schen einer ,nicht ausreichenden Beaufsichtigung®, also dem missgluckten
Versuch einer Beaufsichtigung, der sich der Jugendliche jedoch entzieht, so-
wie einer fehlenden Beaufsichtigung. Letzteres wird als defizitar bewertet (vgl.
Stelly et al. 2003: 29). Die Analyse von Stelly und Thomas ergab, dass alle
drei beschriebenen Dimensionen der familialen Interaktion deutlich und auch
unabhangig voneinander mit einer wiederholten bzw. schweren Jugenddelin-
quenz korrelierten. Die Wahrscheinlichkeit fur abweichendes Verhalten bei

Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen steigt somit, wenn:

e der Proband eine schwache emotionale Bindung zu seinen Eltern hat,
e der Erziehungsstil der Eltern von Gewalt und Inkonsistenz gepragt ist,

e die Familie den Probanden nur ungenugend beaufsichtigt.

Alle drei Faktoren Uben unabhangig voneinander einen Einfluss auf die Wahr-
scheinlichkeit zuklnftigen delinquenten Verhaltens aus (vgl. Stelly et al. 2003:
121). Am deutlichsten zeigte sich der Zusammenhang zwischen der Dimen-
sion ,Beaufsichtigung® und Jugenddelinquenz. So wurden 68 % der Jugendli-
chen, die strafrechtlich schwer oder wiederholt in Erscheinung traten, von ih-
ren Eltern entweder gar nicht oder nur unzureichend beaufsichtigt. Unter den
Jugendlichen, die strafrechtlich nicht auffielen, wurden nur 7 % gar nicht oder
nur unzureichend beaufsichtigt. Werden die drei Dimensionen familialer Inter-
aktionen miteinander kombiniert, so zeigt sich, dass 70 % der nichtdelinquen-
ten Jugendlichen keine oder aber nur leichte Defizite im Bereich der familialen
Interaktionen aufweisen. Demgegenuber gilt dies nur fur 14 % in der Gruppe
der delinquenten Jugendlichen (vgl. Stelly et al. 2003: 33).

Stelly und Thomas gingen auch der Frage nach, ob sich Jugendliche, die durch
wiederholte oder schwere Delinquenz in Erscheinung treten, hinsichtlich ge-
wisser struktureller Belastungsfaktoren von Jugendlichen unterscheiden, die
nicht delinquent sind. Zu den ,strukturellen Belastungsfaktoren® zahlen Stelly
und Thomas die Familiengréle, die Berufstatigkeit der Mutter, unvollstandige
Familien, Umgebungswechsel, soziodkonomischer Status, unzureichende
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Wohnverhaltnisse sowie die Devianz der Eltern selbst (vgl. Stelly et al. 2003:
31). ,Unvollstandige Familien® werden dabei als Familien definiert, in denen
ein Elternteil oder beide Elternteile seit mehr als einem Jahr durch Trennung
oder Tod nicht mehr anwesend sind. Unter ,unzureichenden Wohnverhaltnis-
sen“ verstehen Stelly und Thomas uberflllte Wohneinrichtungen, Baracken o-
der einfachste Wohnungen. Unter ,Devianz der Eltern” wird zum einen das
strafrechtliche In-Erscheinung-Treten der Eltern selbst, aber auch aggressi-
ves, gewalttatiges Verhalten sowie Suchtprobleme wie Alkoholismus verstan-
den. Die Autoren der Studie konnten keinen Zusammenhang zwischen Fami-
liengrofle und Jugenddelinquenz feststellen. Die Beziehung zwischen der Be-
rufstatigkeit der Mutter und schwerer Jugenddelinquenz war schwach ausge-
pragt, was sich moglicherweise Uber den mit der Arbeit der Mutter in manchen
Fallen einhergehenden Mangel an Beaufsichtigung erklaren lasst. Ein Zusam-
menhang zwischen ,unvollstdndigen Familien“ und schwerer oder wiederhol-
ter Delinquenz liegt ebenfalls nur in schwacher Form vor. Die Korrelation zwi-
schen der soziodkonomischen Lage der Familie sowie der unzureichenden
Wohnsituation und der Jugenddelinquenz war hingegen signifikant. Fur die
Devianz der Eltern und die schwere oder wiederholte Jugenddelinquenz liegt
im Vergleich zu den anderen strukturellen Belastungsfaktoren der starkste Zu-
sammenhang vor (vgl. Stelly et al. 2003: 33).

Stelly und Thomas konnten nachweisen, dass die in anderen Studien haufig
aufgefuihrte Korrelation zwischen Delinquenz und strukturellen Faktoren grof3-
tenteils Uber den Faktor der ,familialen Interaktion® erklart werden kann. Samt-
liche der auf bivariater Ebene betrachteten Zusammenhange zwischen Ju-
gendkriminalitat und strukturellen Defiziten konnten durch die Einbeziehung
der familialen Interaktionen in die Regressionsanalyse begriindet werden. Le-
diglich die Devianz der Eltern bildete selbst unter Berticksichtigung der famili-
alen Interaktionen einen hochsignifikanten eigenstandigen Pfad zur Jugend-
kriminalitat (vgl. Stelly et al. 2003: 34 f.). Somit konnten Stelly und Thomas die
These von Sampson und Laub bestatigen, dass strukturelle Faktoren wie die
GroRRe der Familie, das Einkommen der Eltern, Arbeitslosigkeit, alleinerzie-
hende Elternteile u. A. nur dann eine Wirkung auf das Legalverhalten der Pro-
banden haben, wenn diese Faktoren die familialen Interaktionen und somit die
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Bindung negativ beeinflussen. Die Bindung an die Familie hat somit einen be-
deutenden Einfluss auf das Legalverhalten der Jugendlichen.

Defizitare familiale Interaktionen prognostizieren jedoch nicht das zukunftige
Legalverhalten der Jugendlichen. Laut Stelly und Thomas verlieren die frah-
kindlichen Risikofaktoren in Form von Defiziten der familialen Interaktionen im
spateren Verlauf des Lebens ihre Bedeutung, wenn die aktuelle Integration in
die Institutionen informeller sozialer Kontrolle, wie die Schule, eine Ausbil-
dungsstelle oder Partnerschaft, in die Analyse miteinberechnet wird. In ihrer
Reanalyse der TJVU konnten Stelly und Thomas zeigen, dass sich Proban-
den, die ihre kriminelle Karriere nach der Haftstrafe fortsetzten, und jene, die
sie abbrachen, nicht signifikant hinsichtlich ihrer friihen familialen Risikofakto-
ren unterschieden. Es bestanden jedoch Unterschiede hinsichtlich ihrer aktu-
ellen Integration in die Institutionen informeller sozialer Kontrolle. So wiesen
die Abbrecher krimineller Lebenslaufe signifikant 6fter enge Bindungen zu den
soeben genannten Institutionen auf (vgl. Stelly / Thomas 2007: 435 f.). Eine
Reintegration krimineller Jugendlicher in ein Leben ohne Straftaten ist durch
eine Anbindung an die Institutionen der informellen sozialen Kontrolle in spa-
ten Lebensphasen somit mdglich. Es kann entsprechend nicht von einer Kon-
tinuitat krimineller Karrieren ausgegangen werden. Eine besondere Bedeu-

tung kommt in diesem Zusammenhang der Schule zu:

»20 ist die Schule in der Lage, familiale Sozialisationsdefizite aufzufangen be-
ziehungsweise abzumildern, aber sie kann auch die Ursache fir die Entste-
hung oder Verfestigung abweichenden Verhaltens sein“ (Stelly / Thomas 2003:
150).

Nach der familialen Bindung stellt der Eintritt in die Schule fir die Jugendlichen
eine bedeutende nachste Maoglichkeit der Anbindung an eine Institution der
informellen sozialen Kontrolle dar.

Zur Untersuchung dieses Faktors entwickelten Sampson und Laub drei zent-
rale Indikatoren, die Stelly und Thomas fuir ihre Analyse ibernahmen (Stelly /
Thomas 2005: 153):

e kein Interesse an der Schule sowie keine oder nur geringe Mitarbeit,
o auffalliger Absentismus und

25



e mehrfaches Wiederholen von Klassenstufen.

Stelly und Thomas konnten einen deutlichen Zusammenhang zwischen Ju-
gendkriminalitat und fehlender Bindung an die Schule feststellen: Sie vergli-
chen die Gruppen ,keine Jugendkriminalitat mit der Gruppe ,schwere Jugend-
kriminalitat. Circa 80 % der ersten Gruppe wiesen keinerlei Bindungsprob-
leme zur Schule auf. Knapp 80 % der Probanden aus der Gruppe der schwe-
ren Jugendkriminalitat zeigten leichte bis schwere Bindungsmangel. Da eine
Korrelation keine Ruckschlisse zum Kausalverhalten der Faktoren erlaubt,
haben Stelly und Thomas untersucht, ob die fehlende Bindung an die Schule
maoglicherweise Ursache friher struktureller Defizite sein konnte. Hierbei stell-
ten sie jedoch fest, dass die meisten der strukturellen Defizite keine eigenstan-
digen Einflusse auf die Bindung zur Schule aufweisen. Lediglich die beiden
Faktoren ,soziobkonomischer Status“ sowie ,Devianz der Eltern® zeigen signi-
fikante Zusammenhange zur Bindung an die Schule (vgl. Stelly et al. 2003:
155). Die Anbindung der Jugendlichen an die Schule stellt somit eine unab-
hangige Grolke dar, die einen unmittelbaren Einfluss auf das Legalverhalten

der Probanden hat.

Neben der Schule legten Stelly und Thomas in ihrer Analyse einen deutlichen
Zusammenhang zwischen der Zugehorigkeit zu delinquenten Peers und Ju-
gendkriminalitat dar. So hatten Uber zwei Drittel aller Probanden, die durch
schwere oder wiederholte Delinquenz auffallig wurden, Kontakt zu delinquen-
ten Gleichaltrigen. Jugendliche, die lediglich durch leichte Formen von Delin-
quenz in Erscheinung traten, hatten zu 25 % Kontakt zu anderen Jugendlichen
mit ahnlichem Verhalten. Demgegenuber stehen die Jugendlichen, die keiner-
lei Delinquenz zeigten, in deren Gruppe lediglich 5 % Kontakt zu delinquenten
Peers hatten (vgl. Stelly / Thomas 2005: 158). Diese Korrelation belegt jedoch
noch nicht, dass ein delinquenter Freundeskreis die Ursache flr das erhdhte
Kriminalitatsaufkommen ist. So ware es ebenfalls mdglich, dass sich delin-
quente Jugendliche Gleichaltrige aussuchen, die einen ahnlichen Lebensstil
pflegen. Nach dem Soziologen und Kriminologen Sutherland kann ein Einfluss
auf das eigene Handeln und Denken nur dann durch persénliche Kontakte er-
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folgen, wenn es sich um enge Beziehungen handelt. Oberflachliche, voruber-
gehende und lose Beziehungen haben nach seiner Theorie der ,differentiellen
Kontakte“ keine derartige Wirkung auf das Individuum (vgl. Sutherland / Cre-
ssey 1978: 80). Auf Grundlage dieser Theorie kann der Einfluss einer delin-
quenten Peergroup nur dann die Ursache fur eine erhdhte Kriminalitatsrate der
schwerkriminellen Probanden sein, wenn der Kontakt zwischen den Proban-
den sowie den Mitgliedern der delinquenten Gruppe eng war. Um dies zu Uber-
prufen, haben Stelly und Thomas die variable ,Freundschaft® in ihre Berech-
nungen miteinbezogen. Die Auspragung der Variable erfolgte auf Basis der
Dauer/Intensitat der Freundschaft zu Gleichaltrigen. Stelly und Thomas defi-
nierten ,Freundschaft” als eine feste Beziehung zwischen den Probanden und
den Gleichaltrigen, die mindestens ein Jahr lang anhielt. Als nur ,bekannt® gal-
ten Personen, mit denen der Proband zwar gelegentlich seine Freizeit ver-
brachte, die er aber gleichsam nicht als Freund bezeichnen wirde. Unter die
Kategorie ,isoliert* fielen jene Probanden, die keine Freunde und keine Be-
kannten hatten (vgl. Stelly / Thomas 2005: 161).

In ihrer Analyse zeigen Stelly und Thomas, dass die 14- bis 18-jahrigen Pro-
banden, die durch schwere Jugendkriminalitat auffallig wurden, weniger
Freunde hatten als die Probanden, die leichte Jugendkriminalitat oder aber
keine Jugendkriminalitat aufwiesen (vgl. Stelly / Thomas 2005: 161). Zudem
hatten 97 % aller Probanden ohne Jugenddelinquenz keinen engen Kontakt
zu delinquenten Gleichaltrigen. Von den leicht kriminellen Probanden hatten
92 % ebenfalls keine engen Beziehungen zu delinquenten Peers. In der
Gruppe der wiederholt und schwerkriminellen Jugendlichen fand sich der
hochste Anteil an Probanden mit engen Beziehungen zu delinquenten Peers.
Dieser lag mit 14 % jedoch ebenfalls in einem recht niedrigen Bereich. Daraus
schlielen Stelly und Thomas, dass die meisten schwerkriminellen Jugendli-
chen nicht durch die Zugehorigkeit zu delinquenten Peers zur Kriminalitat ka-
men (vgl. Stelly / Thomas 2005: 162). Dies wird weiter durch die Tatsache un-
termauert, dass circa 50 % der Probanden aus der TJVO ihre erste registrierte
Straftat allein begingen. Auch dies spricht gegen die Annahme, die Zugehorig-
keit zu delinquenten Gruppen verursache durch Lernprozesse die Begehung
von Straftaten. Trotz der soeben aufgeflihrten Untersuchungsergebnisse stell-
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ten Stelly und Thomas einen unabhangigen Pfad von der Zugehorigkeit zu ei-
ner delinquenten Peergruppe zur Jugenddelinquenz fest. Dieser Pfad fallt je-
doch wesentlich schwacher aus als der Pfad der defizitaren familialen Interak-
tionen sowie der schulischen Einbindung zur Jugenddelinquenz (vgl. Stelly /
Thomas 2005: 162 f.).

Bezlglich der lebensverandernden Wendepunkte kommen Stelly und Thomas
auf Grundlage der analysierten Daten zu einem differenzierten Bild. Gelingt
die ,Reintegration“ der (jungen) Menschen in ein konformes Leben, so erfolgt
diese nicht augenblicklich in Form einer 180-Grad-Wende, sondern langsam,
mitunter mit Ridckschritten und in verschiedenen Phasen. Stelly und Thomas
konnten drei Schritte zum Legalverhalten und insgesamt zum Ende abwei-

chenden Verhaltens herausarbeiten (vgl. Stelly / Thomas 2007: 439):

1. Motivation zur Lebensstilanderung: Die Jugendlichen gaben an, dass
die als negativ erlebten Sanktionen ihres abweichenden Verhaltens sie
dazu motivierten, eine Verhaltensanderung anzustreben. Hierbei han-
delt es sich in erster Linie um informelle Sanktionen wie die Enttau-
schung der Partnerlnnen oder der Eltern sowie die Einsicht, dass die
Begehung von Straftaten zunehmend zur Schliel3ung beruflicher Mog-
lichkeiten fuhrt.

2. Vermeidungs- und Versuchsverhalten: Die Jugendlichen mieden den
Kontakt zu delinquenten Freunden und Situationen, die ein kriminelles
Handeln wahrscheinlicher machten. Daruber hinaus reaktivierten sie
alte Freundschaften aus der vordelinquenten Zeit, wagten einen Neu-
anfang mit ihren Eltern oder sie versuchten einen Einstieg in das Be-
rufsleben.

3. Stabilisierung in der Unauffalligkeit: Die Probanden suchen Routinen
und Betatigungen, die ihre konforme Lebensweise stabilisieren und

eine erneute Abwendung vermeiden.

Einer der groften Risikofaktoren fir eine erfolgreiche Reintegration war die
Abhangigkeit von harten Drogen. Sieben der zehn Probanden, die nach ihrer

28



Strafe erneut in Haft kamen, wiesen eine solche Sucht auf. Die Sucht verhin-
derte eine erfolgreiche Integration in die Partnerschaft, Familie oder Arbeits-
stelle. Eine Reaktivierung alter Sozialbeziehungen aus der vordelinquenten
Zeit war bei dieser Gruppe ebenfalls nicht mdglich, da die Drogensucht samt-
liche sozialen Beziehungen auf3erhalb der Drogenszene zerstorte (vgl. Stelly
/ Thomas 2007: 441). Auch Aggressivitat stellte einen Risikofaktor fur eine er-
folgreiche Reintegration in Partnerschaft, Familie und Arbeit dar. Diese Per-
sonlichkeitseigenschaft hat ebenfalls eine zerstoérerische Wirkung. Zudem er-
schwerten ein fehlendes Selbstbewusstsein und eine Durchsetzungsschwa-
che eine erfolgreiche Reintegration, da sich Jugendliche mit diesen Eigen-
schaften trotz anfanglicher Motivation einen legalen Lebensweg einzuschla-
gen, leichter dazu verleiten lief3en, sich an delinquenten Aktivitaten zu beteili-
gen. Besonders positiv wirkten sich hingegen sowohl die familiale Integration
als auch die Eingliederung in den Leistungsbereich (Ausbildung und Beruf)
aus. Die familiale Integration erwies sich vor allem am Anfang des ,Vermei-
dungs- und Versuchsverhaltens* als positiv fur die Probanden. Zurtickzufihren
ist dies zum einen auf die emotionale und zum anderen auf die finanzielle Un-
terstutzung durch die Familie. Einschrankend muss hingegen festgestellt wer-
den, dass sich eine Reintegration in problematische Familien trotz anfangli-
cher Motivation der Probanden negativ auf das zuklnftige Legalverhalten aus-
wirkte. So neigten Jugendliche mit alkoholabhangigen, alleinerziehenden Mut-
tern eher zu Delikten, die die materiellen Bedurfnisse der Familie sichern soll-
ten oder zu Korperverletzungsdelikten gegen die zum Teil haufig wechselnden
Partner der Mutter (vgl. Stelly / Thomas 2007: 442).

Auch die Integration in den Leistungsbereich wie ein Praktikum, die Aufnahme
einer Berufsausbildung oder einer geregelten Arbeit wirkte sich positiv auf die
Probanden aus. Dies liegt zum einen an der Reduzierung der Freizeit der Ju-
gendlichen, mit der auch eine Verringerung der Gelegenheiten fir kriminelles
Verhalten einherging. Zum anderen generierte die Arbeit bzw. Ausbildung Er-
folgserlebnisse und Anerkennung, die das Selbstvertrauen und die Freude an
der Arbeit erhdhten. Darlber hinaus veranderte sich mit der Aufnahme einer
geregelten Arbeit oder Ausbildung auch das Rollenbild der Jugendlichen von
sich selbst und ermoglichte eine Distanzierung zu den Delikten aus der Ju-
gend. Am starksten wirkte sich jedoch die Beziehung zwischen dem Ausbilder
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und dem Probanden auf eine erfolgreiche Integration in den Leistungsbereich
aus. Setzte sich der Ausbilder fur seinen Lehrling ein, deckelte er vielleicht
sogar gewisses Fehlverhalten nach oben und unterstitzte er ihn dabei, nach
einem Praktikum einen Ausbildungsplatz in der Firma zu erhalten, so ging dies
mit der Bemuhung des Probanden einher, seinen Ausbilder nicht zu enttau-
schen und seinen Erwartungen zu entsprechen (vgl. Stelly / Thomas 2007:
443).

Stelly und Thomas schlieRen aus ihren Ergebnissen, dass Interventionsmal}-
nahmen nicht blo} die defizitaren Aspekte und Probleme der delinquenten
Personen angehen durfen. Vielmehr sollten sie unter Berucksichtigung der in-
dividuellen Starken sowie unter Einbeziehung moglicher Unterstltzer, wie der
Familie, Freunde oder Partner, auf eine Integration in den Leistungsbereich,
wie die Ausbildung, Schule sowie das Berufsleben und auf den Aufbau sozialer
Beziehungen abzielen. Die konkreten Mal3dnahmen und Ziele sollten hierbei

auf individuellen Einzelfalldiagnosen beruhen (vgl. Stelly / Thomas 2007: 447).

Zusammenfassend konnten Stelly und Thomas mittels ihrer Regressionsana-
lyse zeigen, dass die Familie, die Schule, aber auch delinquente Peers einen
Einfluss auf die Jugendkriminalitat haben. Die groflite Gefahr, schwere Delikte
zu begehen, bestand fur Kinder und Jugendliche, die eine geringe soziale Bin-
dung zu den Eltern und der Familie aufwiesen (vgl. Stelly et al. 2003: 122).
Generell kann gesagt werden: Mit der Schwache der Bindung an Familie und
Schule steigt auch die Wahrscheinlichkeit, dass Jugendliche schwere oder
wiederholt Straftaten vertiben (vgl. Stelly / Thomas 2005: 165). Gleiches gilt
fur nicht strafbares, jedoch sozial stark auffalliges Verhalten wie zum Beispiel
das wiederholte Betriigen, Ligen und Weglaufen. Nach Stelly und Thomas
fuhrt eine geringe Bindung an die Institutionen der informellen sozialen Kon-
trolle zu einer erhdhten Wahrscheinlichkeit fir sozial auffalliges Verhalten (vgl.
Stelly / Thomas 2005: 166). Strukturelle Defizite wirken sich hingegen nur in-
soweit kriminalitatsfordernd aus, als sie einen negativen Einfluss auf die
soeben genannten Bindungen haben. Der Einfluss einer delinquenten Peer-
group scheint jedoch geringer zu sein, als von den Vertretern der sozialen
Lerntheorie angenommen. Stelly und Thomas konnten weiterhin zeigen, dass

nicht von einer Kontinuitat der kriminellen Disposition Uber die verschiedenen
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Phasen des Lebens ausgegangen werden kann. Vielmehr kann die neue Ein-
bindung in Institutionen informeller sozialer Kontrolle zu einer verringerten De-

linquenzrate fuhren (vgl. Stelly / Thomas 2005: 167).

Stelly und Thomas war es somit mdglich, mit inrer Analyse die meisten der von
Sampson und Laub ermittelten Ergebnisse zu reproduzieren und zu bestati-
gen. Sie stellen fest, dass die soziale Einbindung der Probanden ausschlag-
gebend fur den Beginn, die Fortsetzung sowie den Abbruch krimineller Le-
benslaufe ist. Wesentlicher als die kindliche Entwicklungsgeschichte ist also
jeweils die aktuelle Bindung zu den zentralen Institutionen und die damit ver-

bundene erhohte soziale Kontrolle (vgl. Stelly et al. 2003: 125).

3.3. Boers und Reinecke

Boers und Reinecke fuhren seit 2002 eine Panelstudie namens ,Kriminalitat in
der modernen Stadt“ durch. Hierbei erfolgen regelmafige Datenerhebungen
und Befragungen zu bzw. von 3.411 Jugendlichen in Duisburg. Anders als in
den vorangegangenen zwei Studien werden hier sowohl mannliche als auch
weibliche Probanden untersucht. Zum Zeitpunkt der ersten Befragung waren
die Teilnehmer im Durchschnitt 13 Jahre alt und gingen in die 7. Klasse. Bis
zu einem Alter von 20 Jahren erfolgten jahrliche Befragungen, danach nur
noch alle zwei Jahre. Erhoben werden zum einen Hellfelddaten aus dem Bun-
deszentralregister und zum anderen Dunkelfelddaten, um anhand von Befra-
gungen die Delinquenz der Probanden zu ermitteln (vgl. Boers et al. 2014:
184). Ziel der Studie ist es, den Verlauf von Delinquenz Uber die Jahre zu be-
obachten und hinsichtlich seiner Ursachen zu analysieren. Auf deskriptiver
Ebene bestatigen Boers und Reineke die allgemeinen Erkenntnisse, dass Ju-
gendkriminalitat ein ubiquitares und in Uberwiegendem Malie episodenhaftes
Phanomen ist (vgl. Boers et al 2014: 186 f.). Dabei identifizieren sie sieben

Verlaufstypen:
e Die Nichtdelinquenten machen 43 % des Samples aus.

e Der Anteil der Abbrecher, die zwar frih, jedoch nur wenige delinquente

Handlungen vollzogen, betragt 9 %.

31



e Der Gruppe der geringfugig Delinquenten konnen 14 % zugeordnet

werden.

e Jugendliche Mehrfachtater mit Uber funf Delikten pro Lebensjahr ma-

chen 15 % des Samples aus.

e Persistants, die fruh beginnen und noch im Alter von 19 Jahren 15 De-

likte pro Jahr aufwiesen, umfassen 8 % des Samples.

e Zur Gruppe der intensiven Abbrecher, die in jungem Alter auffallig sind,
ab 14 Jahren jedoch nur noch geringflgig strafrechtlich in Erscheinung

treten, gehoren 6 % des Samples.
e Der Anteil der spaten Starter liegt ebenfalls bei 6 %.

Anhand der beschriebenen Verlaufstypen ist deutlich zu erkennen, dass von
keiner Kontinuitat krimineller ,Karrieren“ ausgegangen werden kann. Die indi-
viduellen Verlaufspfade sind vielmehr durch Abbriche krimineller Wege ge-
kennzeichnet. Diese Aussage trifft, wenn auch in unterschiedlichem Mal}e, auf
samtliche der sieben dargestellten Verlaufsgruppen zu (vgl. Boers et al. 2014
188 f.).

Im Folgenden werden die zentralen inhaltlichen Ergebnisse der Langzeitstudie

vorgestellt.

3.3.1. Forschungsergebnisse

Boers und Reinecke konnten verschiedene Einflussfaktoren auf den Verlauf
krimineller Karrieren identifizieren.
Mittels multivariater Analysen stellten sie fest, dass die Beziehung zwischen
Schilern und Lehrern in Hinblick auf das Legalverhalten der Jugendlichen eine
entscheidende Rolle spielt. Eine positive Schiuler-Lehrer-Beziehung wirkt sich
kriminalitatsmindernd aus, wohingegen eine negative Schuler-Lehrer-Bezie-
hung, die sich beispielsweise in der Gleichgultigkeit eines Lehrers gegenuber
seinem Schuler manifestiert, kriminalitatsfordernd ist. In ihrer Analyse konnten
Boers und Reinecke darlegen, dass sich dieser Effekt indirekt tiber die Einstel-
lung des Schilers zu kriminellem Verhalten ergibt: Liegt eine positive Bezie-
hung zwischen Schilern und Lehrern vor, so tUbernimmt der Schiler eher die
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normkonformen Einstellungen des Lehrers. Die damit gleichsam einherge-
hende ablehnende Haltung gegenuber abweichendem Verhalten hat in der
Folge wiederum einen delinquenzmindernden Einfluss auf das Verhalten des
Schulers (vgl. Boers et al. 2014: 189). Eine negative Beziehung zwischen dem
Schuler und seinem Lehrer erweist sich hingegen als kriminalitatsfordernd fur
den Schuler, weil er durch die negative Beziehung zu seinem Lehrer auch des-
sen normkonforme Werte ablehnt und somit eine positivere Einstellung zu de-
linquentem Verhalten entwickelt (vgl. Boers et al. 2014: 189). Die Noten wie-
derum spielen fur die Beziehung zwischen Schilern und Lehrern keine Rolle.
Die multivariaten Analysen von Boers und Reinecke ergaben weiter, dass nur
eine schwache Korrelation zwischen medialer Gewalt und Gewaltdelinquenz
besteht. Dieser Zusammenhang erweist sich ebenfalls als indirekt. Der Kon-
sum von gewaltbefurwortenden Filmen wirkte sich bei den mannlichen Duis-
burger Probanden auf die Einstellung gegentber Gewaltdelinquenz aus und
erzeugte daruber einen Anstieg der tatsachlichen Delinquenz. Gleiches galt
fur die weiblichen Duisburger Probanden, hier jedoch vor allen Dingen in Be-
zug auf Computerspiele mit gewaltsamen Inhalten (vgl. Boers et al. 2014:
190).

Ahnlich verhalt es sich mit einer ,nichtempathischen“ Erziehung. Darunter ver-
stehen Boers und Reinecke eine widerspruchliche, gewaltsame oder gleich-
gultige Erziehungsweise. Auch diese beeinflusst vorwiegend indirekt, Gber
eine gewaltbefirwortende Einstellung, die tatsachliche Gewaltdelinquenz der
Probanden. Unter den miteinbezogenen Erziehungsvariablen wirken sich vor
allem eine widersprichliche und gewalttatige Erziehung negativ auf das Ge-
waltverhalten der Probanden aus (vgl. Boers et al. 2014: 189).

In der Duisburger Studie konnte bereits gezeigt werden, dass Jugendliche mit
Migrationshintergrund nicht 6fter delinquent sind als Jugendliche ohne Migra-
tionshintergrund (vgl. Boers et al. 2014: 190). Die weiblichen Probanden der
Duisburger Studie mit tlrkischem Migrationshintergrund weisen, wie auch an-
dere Studien zeigen, geringere Delinquenzwerte auf als Probanden ohne tir-
kischen Migrationshintergrund. Auffallig hierbei ist, dass im betrachteten
Sample Jugendliche mit Migrationshintergrund nicht von den typischen Risi-
kofaktoren betroffen sind, die haufig mit einem Migrationshintergrund in Ver-

33



bindung gebracht werden. So findet sich in den Lebensraumen der Jugendli-
chen kein Mangel an informeller sozialer Kontrolle oder sozialem Zusammen-
halt (vgl. Boers et al. 2014: 191). Ebenso existiert bezuglich der Bildungsbe-
teiligung keine wesentliche Diskrepanz zwischen den Jugendlichen mit oder
ohne Migrationshintergrund. ,Je ahnlicher die Bildungsteilhabe ausfallt, desto
weniger unterscheiden sich Migranten und Einheimische in der Delinquenzbe-
lastung sowie bei zentralen delinquenznahen Faktoren (Boers et al. 2014:
191).

Die im Vergleich zum allgemeinen Durchschnitt geringere Delinquenzrate tir-
kischstammiger Madchen wird auf die starker ausgepragte Religiositat und die
damit verbundene hohere Akzeptanz normkonformer Regeln zurtckgefuhrt.
Mit der erhdhten Religiositat geht sowohl bei mannlichen als auch bei weibli-
chen Jugendlichen mit tirkischem Migrationshintergrund zum Teil ein veran-
dertes Freizeitverhalten einher, das sich als weniger risikoreich beschreiben
lasst. Ein geringerer Alkoholkonsum sowie der seltenere Besuch abendlicher
Veranstaltungen tragen ebenfalls zur einer geringeren Delinquenz bei (Boers
et al. 2014: 191).

Laut Boers und Reinecke fallen konventionelle Wertorientierungen mit gerin-
gen Delinquenzraten und hedonistische Wertorientierungen mit erhdhten Vor-
kommnissen an Gewaltkriminalitdt zusammen (vgl. Boers et al. 2014: 192).
Sie fanden in diesem Zusammenhang ebenfalls, dass eine Wechselwirkung
zwischen der Anbindung an delinquente Peers, der Orientierung an delin-
quenzbeflrwortenden Normen und Gewaltkriminalitat vorliegt. So fihrt nach
ihren Berechnungen eine enge Bindung an delinquente Gruppen zu einer er-
héhten Akzeptanz und Ubernahme von Normen, die Gewalt beflirworten. Aus
dieser veranderten Normenorientierung resultiert eine erhéhte Gewaltdelin-
quenz. Es liegt somit eine komplexe Wechselwirkung zwischen der Peergroup,
den personlichen Normen sowie der Gewaltdelinquenz vor.

Bezliglich des Ubergangs von der Schule in den Beruf steht vor allem die
Frage im Raum, ob die haufige Beobachtung, dass der Einstieg ins Berufsle-
ben die Gesamtdelinquenz senkt, allein auf die strukturellen Veranderungen
zurtckgefuhrt werden kann oder ob die Aufnahme einer Ausbildung eine ver-
anderte Haltung bewirkt. Mittels eines Strukturgleichungsmodells und unter
Kontrolle der Variablen ,,Geschlecht, Migrationshintergrund, Schulbildung im
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Jahr vor dem Ubergang, (...) Entdeckungsrisiko und delinquenzbezogene Nor-
morientierungen® (Boers et al. 2014: 194) konnten Boers und Reinecke darle-
gen, dass ein problemloser Ubergang in die Berufswelt sowohl unmittelbar zu
einem Ruckgang der Delinquenz fuhrt, gleichsam aber auch die Haltung zu
delinquenten Verhaltensweisen verandert. Die modifizierte Haltung wiederum
wirkt sich unmittelbar auf die Delinquenzrate der Probanden aus. Boers und
Reinecke fanden keinerlei Hinweise darauf, dass der kriminalitdatsmindernde
Einfluss der Ausbildung beziehungsweise des Einstiegs in die Berufswelt einer
vorherigen Haltungsanderung bedarf. Zu betonen ist hierbei jedoch, dass ins-
besondere ein unproblematischer Ubergang in die Ausbildung zu einem Wan-
del der Haltung hin zu tendenziell konformen Normen fuhrt (Boers et al. 2014:
194).

Boers und Reinecke untersuchten weiterhin, ob eine formelle Kontrolle eine
Minderung der Delinquenzrate bewirkt oder ob aus einer formellen Kontrolle
entsprechend des Labelling-Ansatzes eine steigende Delinquenzrate resul-
tiert. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass die formelle Kontrolle in Form des
Zusammentreffens mit der Polizei eine Erhdhung der Kriminalitatsrate sowie
eine Zunahme der kriminalitatsbefurwortenden Haltung bewirkt. Das Zusam-
mentreffen mit der Polizei fuhrt nicht zu einer Zunahme des empfundenen Ent-
deckungsrisikos. Die Begegnung bedingt zwar eine erhohte Risikowahrneh-
mung, |6st jedoch keine Senkung der Kriminalitatsrate bei den Probanden aus.
Als Ursache hierflir sehen Boers und Reinecke den Einfluss des delinquenten
Freundeskreises der Probanden. Sobald die Komponente ,Peers in die Be-
rechnung miteinbezogen wird, sinkt der eigentlich vorteilhafte Effekt der ge-
steigerten Risikowahrnehmung deutlich. Die Griinde hierflr wurden noch nicht
abschlieRend geklart. Boers und Reinecke geben als mégliche Ursache unter
anderem eine durch die formelle Kontrolle gestiegene Bindung an die delin-
quente Gruppe an. Gleichsam besteht aber auch die Méglichkeit, dass die Be-
gegnung mit der Polizei einen peerinternen Austausch Uber diesbezugliche
Erfahrungen und Vermeidungsstrategien auslést und sich auf diesem Wege
eine verminderte Risikowahrnehmung entwickelt. Welche Ursachen tatsach-
lich in diesem Fall vorliegen, kann nicht abschlie’end geklart werden (vgl. Bo-
ers et al. 2014: 195).
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4. Entwicklungskriminologische Beurteilung von
InterventionsmaBnahmen

In Hamburg existieren zahlreiche Gewaltpraventions- und -interventions-pro-
gramme. Beide Arten von Programmen unterliegen in Deutschland jedoch nur
einer geringen, vor allem kurzfristigen Evaluation und somit auch einer unzu-
reichenden Wirksamkeitsuberprifung. Dies ist in mehrerlei Hinsicht zu kritisie-
ren: Zum einen birgt es die Gefahr, dass Institutionen, die Praventions- und
Interventionsmaldnahmen durchfiihren, aber auch jene, die diese Programme
finanzieren, unwirksame MalRnahmen fordern, die schlimmstenfalls mehr
Schaden anrichten als nutzen (vgl. Gréger-Roth 2014). Zum anderen bleibt bei
potenziell wirksamen, in der Praxis gescheiterten Projekten unklar, wie das
Projekt verbessert werden kann oder ob es durch ein anderes Projekt ersetzt
werden sollte. Um einen Beitrag zur Evaluation von Interventionsmalinahmen
zu leisten, sollen in dieser Arbeit die im Handlungskonzept ,Handeln gegen
Jugendgewalt’ enthaltenen Interventionsmalinahmen vor dem Hintergrund
der entwicklungskrimino-logischen Erkenntnisse bewertet werden. Angelehnt
an das vierstufige Modell von Veermann und van Yperen erfolgt die Bewertung
der Interventionsmaflinahmen nicht ausschlieRlich in Form einer Einteilung in
.evidenzbasiert wirksam“ und ,evidenzbasiert nicht wirksam* (vgl. Veermann /
van Yperen 2007: 216). Da sich Interventionsprogramme in standiger (beab-
sichtigter oder unbeabsichtigter) Weiterentwicklung befinden, ist es ebenfalls
notwendig, bei der Bewertung solcher Projekte direkt am Anfang bei den Pra-
missen anzusetzen und zu Uberprifen, ob die dem Projekt zugrunde liegenden
konzeptionellen Uberlegungen liber die Wirkungsmechanismen aus Perspek-
tive der entwicklungskriminologischen Lebenslaufforschung geeignet sind. Die
hier vorgenommene Form der Beurteilung entspricht somit der zweiten Stufe:
.theoretical level of evidence® im Modell von Veermann und Yperen (vgl. Veer-
mann / van Yperen 2007: 216).

In den folgenden Abschnitten wird die Bertcksichtigung entwicklungskrimino-
logischer Erkenntnisse in den Gewaltinterventionskonzepten, die von der Be-
ratungsstelle Gewaltpravention angeboten werden, Gberprift. Vorweg ist je-

doch an dieser Stelle hervorzuheben, dass eine Interventionsmalinahme flr
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sich allein nicht samtliche der in den vorgestellten Studien genannten Positiv-
faktoren abdecken muss, um als ,gutes” oder ,sehr gutes® Projekt bewertet zu
werden. Interventionsprojekte kdnnen sich beispielsweise auch nur auf wenige
Aspekte konzentrieren, um in Kombination mit weiteren Malinahmen effektive
Hilfestellungen zu bieten. Hinzu kommt, dass es nicht bei jedem gewalttatigen
Kind und jedem gewalttatigen Jugendlichen der Berlcksichtigung samtlicher
Punkte bedarf. Letztendlich kommt es stets auf das konkrete Individuum sowie
seine Bedurfnisse an. Diese Aussage soll die Relevanz dieser Bewertung je-
doch nicht schmalern. Eine wissenschaftliche Fundierung von Interventions-
malinahmen ist, wie eingangs dargestellt, aufgrund der potenziellen Negativ-
folgen, aber auch der gesellschaftlichen Verpflichtung gegentber den durch
Gewalttaten auffallig gewordenen Kindern und Jugendlichen sowie gegenuber
den (potenziellen) Opfer notwendig.

Die Wissenschaftlichkeit erfordert somit zum einen, dass bereits bei der Kon-
struktion und Durchfluihrung von InterventionsmalRnahmen wissenschaftliche
Erkenntnisse bertcksichtigt werden, und zum anderen eine fortwahrende
Wirksamkeitsevaluation, die ebenfalls die langfristigen Folgen dieser Mal3nah-
men beleuchtet. Und dies bedeutet letztendlich auch die fortwahrende Opti-
mierung der Projekte. Die hier vorliegende Bewertung ist somit als erganzen-
des Element bei der Evaluation von Interventionsansatzen zu betrachten. Die
Notwendigkeit und Relevanz von Evaluationsstudien verlieren hierdurch nicht

ihre Bedeutung (vgl. Gréger-Roth / Hasenpusch 2011: 8).

4.1. Das Bewertungsraster

Um in den folgenden Kapiteln die Gewaltinterventionsprogramme auf Grund-
lage der in den drei prasentierten Studien gewonnenen Erkenntnisse qualitativ
bewerten zu kénnen, sind in einem ersten Schritt die Studienergebnisse zu
extrahieren und kategorisieren. In einem zweiten Schritt wird aus diesen Ka-
tegorien ein Raster entwickelt, mit dessen Hilfe geprift werden kann, ob die
kategorisierten Aspekte in den betrachteten Interventionsprojekten hinrei-
chend Beachtung finden. Das Ergebnis dieser Uberpriifung wird im Bewer-
tungsraster mittels einer 4-stufigen Skala festgehalten. Dieser Skala liegen die

folgenden qualitativen Entsprechungen zugrunde:
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e Die 0" stenht fur das Ergebnis: ,nicht im Programm berucksichtigt*

e Die ,1° steht fur ,in Ansatzen berucksichtigt"

e Die 2" steht fur ,uUberwiegend berucksichtigt” und

e die 3" steht fur ,vollumfanglich bertcksichtigt"
Neben der Kategorisierung erfolgt eine schriftliche Begrindung. Visualisiert
wird die Bewertung der Projekte mithilfe von Netzdiagrammen. Jeder der im
Bewertungsraster aufgefuhrten Kategorien wird im Netzdiagramm eine Achse
zugeteilt. Samtliche Achsen werden im gleichmafRigen Abstand zueinander
kreisformig uber 360° angeordnet. Fur jede Achse erfolgt entsprechend der
Kategorisierung im Bewertungsraster eine Gliederung in 4 Stufen. Die ,0“ be-
findet sich im Zentrum des Netzdiagramms, die ,,3“ hingegen am vom Zentrum
entferntesten Punkt auf der jeweiligen Achse. Zur Darstellung der Ergebnisse
wurde das Netzdiagramm gewahlt, da es einen schnellen und kompakten
Uberblick tiber die beriicksichtigten sowie nicht beriicksichtigten Aspekte bie-

tet und abschliel3end einen direkten Vergleich der Programme ermdglicht.

4.2. Kategorien des Bewertungsrasters

1) Soziale Bindung

Alle drei Studien identifizieren die soziale Bindung sowie Eingebundenheit als
Faktor mit besonders positivem Effekt. Dieser Faktor Ubersteigt in seiner Be-
deutung samtliche anderen Aspekte und gilt als Grundvoraussetzung fir eine
positive Wendung im Leben der Kinder und Jugendlichen. Im Bewertungsras-
ter fallen unter den Aspekt ,Bindung® die Férderung der:

e Bindung zu den Eltern

e Bindung zur Schule/Lehrkraft

e Bindung zu nichtdelinquenten Gleichaltrigen

e Bindung an aulierschulische Institutionen, wie z.B. die Praktikumsstelle

e Soziale Eingebundenheit in die Klasse/Schule
Es kommt nicht darauf an, méglichst viele Bindungsarten zu starken, sondern
vielmehr geht es um die Frage, ob das Projekt mindestens eine der genannten
Bindungen intensiv starkt oder férdert.
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2) Kontrolle

Mit einer engen sozialen Bindung geht auch immer eine Form der sozialen
Kontrolle einher. In der Kindheit und frihen Jugend spielt vor allem die Beauf-
sichtigung eine zentrale Rolle. Innerhalb der Eltern-Kind-Beziehung erwies
sich der Aspekt der ,Beaufsichtigung“ als entscheidendster Faktor. In spateren
Lebensphasen nimmt die informelle soziale Kontrolle eine bedeutendere Rolle
ein. Aus diesem Grund wird Uberpruft, ob durch das Gewaltinterventionspro-

gramm die Beaufsichtigung der Jugendlichen zunimmt.

3) Delinquente Peers

Aus allen drei Studien ergibt sich, dass ein unabhangiger Pfad vom Umgang
mit delinquenten Peers zur Delinquenz existiert. Mit in die Programmbewer-
tung flieRt somit die Frage ein, ob das Projekt die Herauslésung aus einer de-
linquenzférdernden Umgebung veranlasst. Hierunter fallen:

e Fdrderung der Distanzierung von delinquenten Gleichaltrigen,

e ggf. Forderung eines Wohnortwechsels, falls die familialen Strukturen

besonders problematisch und delinquenzférdernd sein sollten.

4) Erziehung durch die Eltern

Nach den drei Langzeitstudien ist vor allem in der Kindheit sowie in der frihen
Jugend der Einfluss der Eltern bzw. der elterlichen Beziehung zum Kind gréfer
als der Einfluss der Schule oder der Peergroup. Eine durch Gewalt, Desinte-
resse, Widerspriche und Lieblosigkeit gepragte Erziehung beeinflusste die
Kinder negativ und erhohte die Wahrscheinlichkeit abweichenden Verhaltens.
Im Bewertungsraster wird Uberprift, ob das jeweilige Gewaltinterventionspro-
gramm eine Forderung und Unterstutzung der Eltern in ihrem Erziehungsver-

halten berutcksichtigt.

5) Haltung

Vor allem der Studie von Boers und Reinecke ist zu entnehmen, dass die in-
nere Haltung einer Bezugsperson gegentber Gewalt ebenso die Haltung des
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Kindes pragt. Es wird somit Uberpruft, ob die drei Gewaltinterventionspro-
gramme eine klare Haltung der Trainer/der projektdurchfuhrenden Personen

gegenuber Gewalt und Suchtmitteln vorsehen.

6) Suchtpravention/Intervention

Vor allem in der Studie von Sampson und Laub zeigte sich deutlich, dass viele
Probanden ihre Straftaten unter Alkoholeinfluss begehen. Gleichzeitig verhin-
dert die Sucht in vielen Fallen die Moglichkeit Wendepunkte zu erleben. Laut
Stelly und Thomas gestaltet sich die Reintegration in das alte (nichtdelin-
quente) soziale Umfeld bei drogenabhangigen bzw. ehemals drogenabhangi-
gen Probanden besonders schwierig. Um den Kindern und Jugendlichen somit
die Mdglichkeit fur positive Veranderungen zu eroffnen, ist es relevant, bereits
vorhandenem Suchtverhalten entgegenzuwirken bzw. der Entwicklung von

Suchtverhalten vorzubeugen.

7) Ubergang von der Schule in den Beruf

Der gelungene Ubergang von der Schule in die Ausbildung bzw. in den Beruf
bietet den Jugendlichen zum einen die Maéglichkeit einer neuen sozialen Ein-
bindung und zum anderen die Chance der Austibung einer als ,bedeutungs-
voll“ erachteten Tatigkeit. Alle drei Studien lassen erkennen, dass diese beiden
Faktoren die Wahrscheinlichkeit fir eine Wendung hin zu normkonformem
Verhalten begunstigen. Es wird somit geprift, ob die Férderung eines gelin-
genden Ubergangs von der Schule zur Arbeit zum Inhalt des Programms ge-
hort.

8) Abbau von aggressivem Verhalten

Aggressives Verhalten erschwert den Aufbau von neuen Beziehungen und so-
mit auch die Chance auf eine erfolgreiche soziale Einbindung. Es wird somit
untersucht, ob sich die Interventionsprogramme der Reduzierung aggressiven

Verhaltens annehmen.
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9) Unterstutzung

Dieser Aspekt ist eng mit dem Aspekt ,,Bindungen® verknupft, geht mit diesem
jedoch nicht automatisch einher, weshalb er nochmals gesondert aufgefuhrt
wird. Vor allem in den narrativen Interviews, die Sampson und Laub durchflhr-
ten, wird ersichtlich, dass eine monetare sowie emotionale Unterstiutzung bei
der Ausbildung oder dem Aufbau einer neuen Existenzgrundlage die Wendung
hin zu einem normkonformen Leben deutlich erleichtert und sie auf diesem
Wege bestarkt. Fur die Bewertung der Interventionsmallnahmen ist somit
ebenfalls zu Uberprufen, ob die Projekte den Kindern und Jugendlichen eine

emotionale und monetare Unterstitzung anbieten.

10) Individualitét

Nach der Studie von Sampson und Laub stellen bestimmte Ereignisse nicht
per se Wendepunkte dar. Entscheidend dafur, ob ein Ereignis seine Wirkung
als mdglicher ,Wendepunkt® entfalten kann, ist ebenfalls die Phase, in der sich
die Kinder und Jugendlichen aktuell befinden. Die Bewertung der Interventi-
onsmalnahmen umfasst somit ebenfalls eine Uberpriifung, ob die Projekte
diese Individualitat berlcksichtigen. Die Beachtung von Individualitat kann sich
zum einen in Form der flexiblen Ausgestaltung der Mallnahme manifestieren,
oder aber in Form einer eng definierten Zielgruppe erfolgen, sodass nur ein
kleiner Kreis von Personen, fur die sich ein Projekt besonders eignet, definiert

wird.

11) Struktur

Gewalttatige Jugendliche profitieren von einem strukturierten Alltag. Dies ver-
anschaulichen auch die narrativen Interviews von Sampson und Laub. Durch
die verstarkte Einbindung in den Beruf, die Ehe oder Familie hatten die Pro-
banden weniger Zeit sich mit Gleichgesinnten zu treffen, um mit diesen ge-
meinsam Delikte zu begehen oder die Zeit trinkend in Kneipen zu verbringen.
Die positiven Berichte aus den Reformschulen verdeutlichen, dass die Ju-
gendlichen von einem geregelten Alltag profitieren. In die Uberprifung der In-
terventionsmalinahmen fliel3t aus diesem Grunde auch die Behandlung struk-
turgebender oder -férdernder Elemente mit ein.
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12) Selbstbewusstsein

Aus der Arbeit von Stelly und Thomas ist ersichtlich, dass die Abwendung von
delinquenten Verhaltensweisen und einer delinquenten Gruppe von gleichalt-
rigen Kindern und Jugendlichen auch ein gewisses Mal} an Selbstbewusstsein
erfordert. Bei der Bewertung werden somit auch die Forderung bzw. Nichtfor-

derung des Selbstbewusstseins berucksichtigt.

13) Klare Regeln und widerspruchsfreie Erziehung

Vor allem den Studien von Stelly und Thomas sowie Sampson und Laub ist zu
entnehmen, dass sich eine widerspruchliche Erziehung ohne klare Regeln ne-
gativ auf das Verhalten der Kinder und Jugendlichen auswirkt. Deshalb stellen
die Widerspruchsfreiheit sowie die Aufstellung klarer Regeln innerhalb der In-
terventionsmaldnahmen ebenfalls einen eigenstandigen Aspekt in der Bewer-

tung dar.

14) Verandertes Rollenverstandnis/Verantwortungsgefunhl

Die Forderung eines veranderten Rollenverstandnisses geht haufig mit der
Entwicklung eines neuen Verantwortungsgefihls und umgekehrt einher. Die-
ses, so zeigen die lebensgeschichtlichen Interviews, fordert die Abkehr von
delinquentem Verhalten. So verbot sich fir viele der befragten Probanden in
ihrer neuen Rolle als Ehemann, Vater oder arbeitender Erwachsener das Be-
gehen von Straftaten. In das Bewertungsraster wird somit auch die Frage mit
aufgenommen, ob durch die zu bewertende InterventionsmalRnahme die An-
nahme neuer Rollen und die Herausbildung der Haltung, dass delinquentes
Verhalten mit gewissen (als erstrebenswert erachteten) Rollen nicht vereinbar

ist, gefordert werden.

Die Bewertung der Interventionsmal3nahmen erfolgt in Bewertungsrastern, die
sich in Anhang IV bis VI dieser Arbeit befinden. Die Bewertung erfolgt basie-
rend auf den 14 soeben dargestellten Kategorien auf einer Skala von 0-3. Eine
Rangordnung der 14 genannten Faktoren nach ihrer Bedeutung kann nicht
erfolgen. Dies liegt nicht ausschlieBlich an der Individualitat der Kinder und
Jugendlichen, sondern auch an der fehlenden Moglichkeit, den Einfluss der
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genannten Faktoren studienibergreifend zu vergleichen. Eine qualitative Ge-
wichtung derjenigen Faktoren, die in allen drei Studien auffallig hervortreten,

wird in der Bewertungsbegrindung aufgegriffen.
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5. Wirksamkeit und konzeptionelle Beurteilung ausgewahlter
InterventionsmafRnahmen

Im Jahr 2007 hat der ehemalige Hamburger Innensenator Udo Nagel zur lan-
derUbergreifenden Fachkonferenz ,Handeln gegen Jugend-gewalt® eingela-
den. Ziel war es, die zum damaligen Zeitpunkt gestiegenen Korperverletzungs-
delikte zu reduzieren. Aus der Fachkonferenz entstand wenige Monate spater
das gleichnamige Handlungskonzept. Das Handlungskonzept enthalt sowonhl
bereits bestehende als auch neu entwickelte MaRnahmen (vgl. Hamburg.de
2007: 3). Die Burgerschaft hat es sich zum Ziel gesetzt, mittels der genannten
Malinahmen so friih wie mdglich kriminellen Karrieren entgegenzuwirken und
durch eine Intensivierung der Kooperationen zwischen Schule, Polizei, Allge-
meiner Sozialer Dienst (ASD), Jugendhilfe, Jugendgerichtshilfe und ahnlichen
Einrichtungen sowie unter Umgehung starrer Behdrdenzustandigkeiten wir-
kungsvolle Handlungsmaoglichkeiten zu eréffnen. Auch das soziale und das fa-
miliale Umfeld sollen in die Auswahl und Durchfiihrung der MaRnahmen ein-
gebunden werden, um eine nachhaltige, ganzheitliche und individuelle Prob-
lembehandlung durchflihren zu kénnen. Die Hamburger Blrgerschaft strebt
darlber hinaus an, die im Handlungskonzept enthaltenen MaRnahmen regel-
mafig zu evaluieren, um ihrem Wirksamkeitsanspruch gerecht zu werden (vgl.
Hamburg.de 2007: 6 f.). Seit der Veroffentlichung des Handlungskonzepts
durch die Hamburger Burgerschaft im Jahre 2007 gab es in den Jahren 2010
und 2012 bereits auf kritischen Evaluationen und Analysen basierende Erwei-
terungen. In seiner aktuellen Version aus dem Jahr 2012 enthalt es folgende

elf Malinahmen (vgl. Blirgerschaft Hamburg 2012: 2):

e Gewaltpravention im Kindesalter,

¢ Risikoeinschatzung,

e konsequente Durchsetzung der Schulpflicht,

e Cop4U an Schulen,

e Praventionsprogramm ,Kinder- und Jugenddelinquenz®,
e verbindliche Anti-Gewalt-Trainings,

e Anzeigepflicht an Schulen,

e familiengerichtliche Malinahmen,
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e konsequente und passgenaue Reaktionen der Justiz

e Obachtverfahren Gewalt unter 21

o Opferschutz
Alle elf MalRnahmen bestehen aus verschiedenen Projekten. Das Handlungs-
konzept gegen Jugendgewalt bietet sowohl primar- als auch sekundar- und
tertidrpraventive Mallnahmen an (vgl. Richter / Sturzenhecker 2010: 12).
Samtliche Projekte sind bereits vom Fachbereich Erziehungswissenschaften
der Universitat Hamburg oder dem Universitatsklinikum Hamburg Eppendorf

evaluiert worden (vgl. Burgerschaft Hamburg 2010: 2).

Mit dem fur diese Arbeit zentralen Malinahmenpaket ,Verbindliche Anti-Ge-
walt-Trainings“ mochte der Hamburger Senat die Schulen dazu befahigen, an-
gesichts problematischer Verhaltensweisen mittels erzieherischer Mal3nah-
men in der Schule handlungsfahig zu werden. Seit der im Jahr 2009 erfolgten
Neufassung des Hamburgischen Schulgesetzes (HmbSG) besteht die Mog-
lichkeit, Schulern als schulische Reaktion auf Fehlverhalten nach § 49 HmbSG
sogenannte ,ErziehungsmalRnahmen® und ,,Ordnungsmafnah-men* aufzuer-
legen. Die Erziehungsmalinahmen sind nach § 49 Absatz 1 den Ordnungs-
malinahmen vorzuziehen. Ordnungsmallnahmen ihrerseits sollten stets mit

ErziehungsmalRnahmen verknupft werden. Nach § 49 Absatz 2 HmbSG sind

.Erziehungsmafinahmen [...] insbesondere: Ermahnungen und Abspra-
chen, kurzfristiger Ausschluss vom oder Nachholen von Unter-richt, die
zeitweilige Wegnahme von Gegenstanden einschlielich der dazu im Ein-
zelfall erforderlichen Nachschau in der Kleidung oder in mitgefihrten Sa-
chen, die Auferlegung sozialer Aufgaben flir die Schule, die Teilnahme an
einem Mediationsverfahren, die Teilnahme an innerschulischen sozialen
TrainingsmalBnahmen und die Wiedergutmachung des angerichteten
Schadens” (Behdrde fur Schule und Berufsbildung 2018: 52).

Die MaRnahmen ,Verbindliche Anti-Gewalt-Trainings“ werden in der Handrei-
chung ,Gewalt in der Schule: wirksame Angebote, mehr Verbindlichkeiten, ge-
zielte Interventionen® von der Hamburger Beratungsstelle Gewaltpravention
konkretisiert. Damit wird ein systemisches Konzept dargestellt, das sich so-
wohl aus Praventions- als auch aus Interventionsmalinahmen zusammensetzt

(vgl. Pfennigschmidt / Béhm 2010: 5 ff.). Konkret werden finf Interventions-
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programme angeboten, die unter anderem auch auf aggressive und gewaltbe-
reite Jugendliche ausgerichtet sind. Es handelt es sich hierbei um die folgen-
den MalRnahmen (vgl. Pfennigschmidt / Bohm 2010: 19 ff.):

e Sozialtraining in der Schule

e Cool in School

e Koole Kerle — Lassige Ladies

e Bully Book

e PiCOOLino
Erganzt werden die Programme durch Qualifizierungsangebote fur schuli-
sches Personal sowie die rechtliche Beratung im Umgang mit gewaltauffalli-
gen Schulern (vgl. Burgerschaft Hamburg 2010: 5). All diese Malinhahmen kon-
nen direkt am Landesinstitut fur Lehrerbildung Hamburg (LI) angemeldet wer-
den. Es besteht ebenfalls die Moglichkeit, die fur die Projekte notwendigen

Qualifizierungen am LI zu erwerben.

Bei der Beratungsstelle Gewaltpravention handelt es sich um die zentrale An-
laufstelle Hamburgs, wenn sich Schulen mit Gewaltproblemen an externe
Krafte wenden. Entsprechend nehmen die von der Beratungsstelle geférder-
ten Praventions-, Interventions- und Fortbildungsangebote unter allen Ham-
burger Programmen eine herausgehobene Stellung ein. Gerade deshalb ist es
von besonderer Bedeutung, dass die auf diese Weise empfohlenen und gefér-
derten Interventionsmallnahmen wissenschaftlich fundiert, nachweisbar wir-

kungsvoll und kontinuierlich evaluiert sind.

Im folgenden Kapitel sollen die von der Beratungsstelle Gewaltpravention an-
gebotenen Programme vor dem Hintergrund entwicklungskriminologischer Er-
kenntnisse beurteilt werden. Die Analyse folgt auf die Vorstellung der Pro-
gramme mittels des in Kapitel 4.1 erstellten Bewertungsrasters. Da sich die
Programme ,Sozialtraining an Schulen“ sowie ,PiCOOLino*“ an Kinder auf3er-
halb des fur diese Arbeit zugrunde gelegten Alters richten (3. bis 6. Lebensjahr
bzw. 1. bis 3. Jahrgangsstufe), werden lediglich die drei Programme ,Cool in
School“, ,Koole Kerle — Lassige Ladies“ sowie ,Bully Book* in die Betrachtung

mit einbezogen.
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5.1.Cool in School

Hierbei handelt es sich um ein schulisches Anti-Gewalt-Training, das im Jahr
2008 erstmals an einer Hamburger ,Problemschule® durchgeflhrt wurde (vgl.
Amt fir Bildung 2016: 1). In Hamburg existierten zum Zeitpunkt der Einfihrung
des Programms bereits zahlreiche Interventionsmalinahmen fur gewalttatige
Jugendliche. Die meisten davon waren jedoch nicht in den schulischen Kon-
text eingebettet, weshalb diese Licke mit dem Programm Cool in School ge-
schlossen werden sollte (vgl. Ludwigshausen / Bohm 2008: 22). Von der Ein-
fuhrung und der damit einhergehenden Verknupfung von Schule, Elternhaus
und Jugendhilfe wurde sich eine nachhaltigere Wirksamkeit erhofft (vgl. Lud-
wigshausen & Bohm 2008: 22). Das Training richtet sich primar an gewaltauf-
fallige Schuler beider Geschlechter im Alter zwischen 12 und 15 Jahren, die
(vgl. Pringsten-Wismer 2015: 2)

e durch Gewalt im schulischen Kontext aufgefallen sind,

e aufgrund ihres sozialschadlichen Verhaltens auf Integrationshilfen an-

gewiesen sind
e Dbereits polizeilich in Erscheinung getreten sind
e aufgrund ihres gewalttatigen Verhaltens von der Schule ausgeschlos-
sen werden konnten,

¢ in Familien leben, die temporare Unterstutzungsleistungen bendtigen.
Das Training kann entweder freiwillig, basierend auf einer schulischen Bera-
tung durch die Lehrkrafte, oder aber als Anordnung uber § 49, Satz 2 des
Hamburgischen Schulgesetzes nach einer Klassenkonferenz erfolgen (vgl.
Amt fir Bildung 2016: 1). Urspringlich war vorgesehen, dass die Auswahl der
teilnehmenden Kinder und Jugendlichen u. a. nach einem ,diagnostischen Er-
hebungsbogen® erfolgt (Pfennigschmidt / B6hm 2010: 21).

,In diesen Bogen, die vielfach auch als ,Diagnosebdgen‘ bezeichnet
werden, beschreiben die Lehrkrafte das ,sozialschadliche Verhalten® der
Schiler im Allgemeinen und prazisieren es hinsichtlich verschiedener
Arten von Delikten. Die Bogen enthalten unter anderem auch Informati-
onen zum familidren Hintergrund der Schiler und zum Leistungsstand

in der Schule sowie einen Hinweis darauf, ob der Jugendliche an dem

47



Kurs auf eigenes Bestreben, auf Anraten freiwillig oder aufgrund einer
Verpflichtung nach § 49 HmbSG an dem Kurs teilnimmt® (Richter /
Sturzenhecker 2010: 102).

Ausgeschlossen werden jedoch Schuler mit psychischen Indikatoren, Schuler
mit primarer Suchtproblematik sowie Schuler, die durch Sexualdelikte auffallig

wurden (vgl. Ludwigshausen / Bohm 2008: 23).

In der praktischen Umsetzung sind zwei deutliche Unterschiede zur konzepti-
onellen Idee feststellbar. Zum einen kommen die ,Diagnosebdgen® (korrekt
und aktuell: ,Fragebogen fiur Lehrkrafte® genannt) nur selten zur Anwendung.
Begrundet wird dies mit dem flr die Lehrkrafte entstehenden Mehraufwand. In
den Fortbildungen selbst wird das Ausflllen der Fragebdgen als eine von vie-
len Methoden zur Auswahl und zum Sammeln von Informationen Gber den
Schuler prasentiert. Der Einsatz ist somit nicht verbindlich (siehe Anhang I).
Zum anderen wurde die Zielgruppe in den letzten Jahren stark erweitert. So
werden die Kurse mitunter auch als praventive MalRnahme flr Schiler einge-
setzt, die die oben dargestellten Kriterien nicht erfillen, jedoch deviante Ver-
haltensweisen zeigen. Die Trainer werden in ihrer einjahrigen Ausbildung far
eine harmonische und geeignete Gruppenzusammensetzung sensibilisiert.
Somit sind junge Kinder, fur die der Kurs eine praventive Funktion erfullen soll,
nach Moglichkeit nicht unuberlegt mit alteren Jugendlichen, die den Kurs als
Interventionsmalinahme besuchen, in eine Cool in School Gruppe zu integrie-
ren (siehe Anhang |).

Cool in School zielt in erster Linie auf die Senkung von Aggressionen bei den
Teilnehmern. Dazu soll das Handlungsrepertoire der Schiler, insbesondere in
konfliktgeladenen Situationen, vergroRert und gestarkt werden. Ein weiteres
Ziel ist die Erhdhung der Empathie mit den Opfern und die Férderung von so-
Zialem Verhalten und moralischem Bewusstsein. In diesem Zusammenhang
wird angestrebt, das Schuldgefiihl der Teilnehmer zu aktivieren. Die Jugendli-
chen sollen in dem Kurs die Konsequenzen ihres gewalttatigen Verhaltens ver-
innerlichen, erkennen, welche negativen Folgen ihre Aggressionen haben, und
verstehen mit welchen Neutralisationstechniken sie ihre Taten bislang ent-
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schuldigten. Auf diese Weise soll es gelingen, die Haltung zur Gewalt zu ana-
lysieren und positiv zu verandern (vgl. Pfingsten-Wismar 2015: 2). Daruber
hinaus finden Methoden Anwendung, die das Fehlverhalten der Teilnehmer
provozierend hinterfragen, um einem gewalttatigen Verhalten entgegenzuwir-
ken (vgl. Pfennigschmidt / Bohm 2010: 21). Das Training selbst basiert auf der
konfrontativen Padagogik (vgl. Pfennigschmidt / Bohm 2010: 21). Es werden
theoretische Methoden und Erkenntnisse wie z.B. das Modelllernen sowie die
,differentielle Verstarkung“ angewandt. Das Modell der ,differentiellen Verstar-
kung® ist ein lerntheoretisches Modell, das positives Verhalten lobt und bekraf-
tigt sowie negatives Verhalten weitestgehend nicht beachtet (vgl. Spektrum
2019).

Die Durchfihrung der Kurse erfolgt vorzugsweise und in der Regel in der
Schule selbst (siehe Anhang ). Empfohlen wird eine Integration in den regu-
laren Stundenplan, beispielsweise in Form eines Wahlpflichtkurses.

Um die Berechtigung zu erhalten, eine ,Coolness-Gruppe® zu leiten, muss zu-
vor eine Qualifizierung der durchfihrenden Fachkrafte erfolgen. Hierflr kdn-
nen sich die Hamburger Schulen Uber ihre Schulleitung bewerben (vgl. Pfen-
nigschmidt / Bohm 2010: 21). Die Schulen verpflichten sich dazu, nach der
EinflUhrung das Programm mindestens funf Jahre lang an der Schule anzubie-
ten (vgl. Amt fur Bildung 2016: 2). Somit werden die Kurse von Cool in School
nur von lizensierten Trainern und zudem jeweils zu zweit abgehalten. Eine For-
derung dabei ist, dass einer der Trainer dauerhaft an der durchfliihrenden
Schule beschaftigt sein muss. Der zweite Trainer kann ebenfalls aus dem
Schulkollegium stammen oder aber auRerschulischer Mitarbeiter aus der Ju-
gendhilfe oder vom Regionalen Bildungs- und Beratungszentrum (ReBBZ)
sein (vgl. Pfennigschmidt / Béhm 2010: 21). Die Qualifizierung selbst erfolgt
durch die ,Beratungsstelle Gewaltpravention“ am LI in Kooperation mit dem
,Deutschen Institut fur Konfrontative Padagogik® (IKD) (vgl. Pfennigschmidt /
Bohm 2010: 21). Die Ausbildung zum Trainer umfasst 100 Stunden und dauert
in etwa ein Jahr (Amt fr Bildung 2016: 2). Die Cool in School Sitzungen in den
Schulen selbst umfassen 22 Termine, die im Rahmen eines Schulhalbjahres
stattfinden. Oft beginnen die Kurse nach den Herbstferien und enden zu den
Sommerferien, der Beginn und die Laufzeit kénnen jedoch, basierend auf den
individuellen Gruppenvoraussetzungen, variieren (siehe Anhang |). Die Kurse
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werden geschlechtergetrennt durchgefuhrt und bestehen reguléar aus sechs
bis acht Teilnehmern (Pfennigschmidt / Bohm 2010: 21). Ein wesentlicher Be-
standteil von Cool in School ist die Kooperation zwischen den Sozialpadago-
gen, den Eltern sowie den Lehrkraften der Schuler. Wesentlich ist dabei, dass
samtliche involvierten Parteien hinter dem Programm stehen. Dies ermdglicht
eine enge Kooperation und beugt zudem einer Stigmatisierung der Teilnehmer
vor (vgl. Ludwighausen / Bohm 2008: 25). Durch die enge Kooperation lasst
sich die Umsetzung der neu erlernten Verhaltensweisen im Alltag der Schuler
Uberprufen und schnell auf problematische Vorfalle reagieren (vgl. Ludwigs-
hausen / Bohm 2008: 22 f.). Zu diesem Zweck soll wahrend der gesamten
Kursdauer ein intensiver Austausch zwischen den Lehrkraften und den Trai-

nern stattfinden (vgl. Pfingsten-Wismar 2015: 7).

5.1.1. Inhalte und Ablauf

Cool in School gliedert sich in vier auf einander aufbauende Phasen, die im

Folgenden dargestellt werden.

1. Integrationsphase

Diese Phase umfasst in der Regel flinf Termine, die vorwiegend auf den Auf-
bau einer Beziehung zwischen den Teilnehmern und den Trainern abzielen.
Daruber hinaus lernen die Teilnehmer in dieser Phase die zentralen Kursre-
geln sowie die Konsequenzen von Regelverstdlien kennen. Fundamentale
Regeln sind u. a. der respektvolle Umgang miteinander, die Verschwiegenheit
gegenuber Personen, die nicht am Kurs teilnehmen, Punktlichkeit, aber auch
der Verzicht auf Gewalt und Drogen (vgl. Richter / Sturzenhecker 2010: 137).
Das Kennenlernen der Gruppenmitglieder untereinander sowie der Trainer
und der Austausch Uber die eigene Biografie stellt eines der wesentlichen Zwi-
schenziele dar (vgl. Pfingsten-Wismar 2015: 5). Es werden hierzu Ubungen
und Methoden eingesetzt, die darauf abzielen, einen regen Austausch zwi-
schen den einzelnen Gruppenmitgliedern herzustellen. Die Teilnehmer sollen

dazu motiviert werden, ihre Wertvorstellungen, ihre Haltung zu Gewalt sowie
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die bisherigen Erfahrungen mit dem eigenen Gewaltverhalten zu kommunizie-
ren (vgl. Amt fur Bildung 2016: 2). Hauptziel ist es in dieser Phase, eine echte
Motivation zur Verhaltensanderung hervorzurufen (vgl. Pfingsten-Wismar
2015: 5). Besonders hervorgehoben wird, dass diese ,Vertrauens- und bezie-
hungsbildende Phase® eine Grundvoraussetzung fur die nachfolgende effek-
tive Arbeit innerhalb des Trainingsprogramms darstellt (vgl. Amt flr Bildung
2016: 2).

2. Konfrontationsphase

Diese Phase beinhaltet in der Regel zehn Termine, an denen die Teilnehmer
mit ihrem aggressiven Verhalten sowie ihren haufig angewandten Rechtferti-
gungsstrategien konfrontiert werden. Im Fokus dieser Phase stehen die soge-
nannten ,Mr.-Cool“- beziehungsweise die ,Lady-Cool“-Sitzungen. In diesen
Sitzungen wird jeder Teilnehmer simulierten Stresssituationen ausgesetzt, die
er im Laufe des Kurses zweimal erlebt (vgl. Pfingsten-Wismar 2015: 5). Die
dabei angewandte Methode wurde von dem ,Heil3en Stuhl“ aus dem Anti-Ag-
gressivitatstrainings abgeleitet, jedoch flr das schulische Klientel stark abge-
schwacht und verandert (siehe Anhang I). In den Mr.-und Lady-Cool-Sitzungen
befasst sich der gesamte Kurs ausschliefdlich mit den Taten oder der Tat der
im Zentrum stehenden Person. Die Teilnehmer setzen sich mit den Folgen der
Gewalttaten fur die Opfer auseinander, indem sie sich in die Opfer hineinver-
setzen. Auf diese Weise soll die Empathie erhdht werden. Bereits in dieser
Phase erfolgt die Erarbeitung alternativer Verhaltensweisen. Gleichzeitig wer-
den die Starken des im Zentrum stehenden Jugendlichen hervorgehoben und
in mogliche alternative Losungsstrategien fur die geschilderte Situation bzw.
die geschilderten Situationen integriert. Die auf diese Weise fokussierte
Stresssituation findet in einem geschitzten Rahmen statt. Bereits vor Beginn
des Trainings haben die Teilnehmer einen Vertrag unterschrieben, in dem sie
sich dazu verpflichten, bestimmte Regeln einzuhalten, und in dem den Teil-
nehmern auch die Mdglichkeit gewahrt wird, jederzeit ,Stopp“ zu sagen, um
sich auf diese Weise aus Situationen zurlickzuziehen (vgl. Richter / Sturzen-
hecker 2010: 104 f.). Um die Sicherheit, Struktur und Verlasslichkeit weiter zu

erhdéhen, laufen samtliche Sitzungen dieser Phase nach der gleichen Struktur
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ab. So beginnt jede Sitzung vor den eigentlichen Mr.- und Lady-Cool-Phasen
mit einem kurzen Wochenrickblick und endet jedes Mal mit einer Bewertung
der jeweils aktuellen Stunde. In den Ruckblicken werden die Geschehnisse
der vergangenen Woche ausgetauscht, eventuelles Fehlverhalten angespro-
chen und Regelverletzungen thematisiert. Die Teilnehmer werden dabei unter-
stutzt zu erkennen, dass sie sich falsch verhalten haben und die Verantwor-
tung fur ihr Handeln tbernehmen mussen. Es geht somit auch um eine Sensi-
bilisierung und das Entstehen von Verantwortungs- und Schuldgefuhlen nach
falschen Taten. Daruber hinaus besprechen die Teilnehmer gemeinsam mit ih-
rem Trainer alternative Verhaltensweisen fur die konkrete Situation (vgl.
Pfingsten-Wismar 2015: 5).

3. Kompetenzphase

Die bereits in der Konfrontationsphase erlernten alternativen Verhaltenswei-
sen werden in dieser Phase erprobt und stabilisiert. Zur Anwendung kommen
vorwiegend Provokationstests und Rollenspiele (vgl. Amt fir Bildung 2016: 3).
Bei den Provokationstests handelt es sich um praktische Ubungen, in denen
die Teilnehmer lernen, sich gegen Beleidigungen und andere Angriffe zu im-
munisieren und ihnen mithilfe der neuen Handlungsoptionen gelassen entge-
genzutreten (vgl. Kilb / Weidner 2013: 102).

4. Reflexionsphase

Die Reflexionsphase umfasst in der Regel zwei Termine. In dieser Phase sol-
len die Teilnehmer erkennen, dass Friedfertigkeit keine Schwache, sondern
vielmehr eine charakterliche Starke darstellt und dass sie selbst die Verant-
wortung fur ihr eigenes Handeln tragen (vgl. Pfingsten-Wismar 2015: 5). Wei-
terhin dient diese Phase dazu, die Ergebnisse des Trainings herauszustellen
und zusammenzufassen. Die neu erlernten Fahigkeiten sollen weiter stabili-
siert, verstarkt und positiv hervorgehoben werden. Auch der Nutzen fir das
Individuum wird betont und kritisch analysiert (vgl. Amt fir Bildung 2016: 3).
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5.1.2. Empirische Erkenntnisse

Seit 2012 findet eine Evaluierung der Cool in School Kurse mittels Langs-
schnittstudien statt. Samtliche teilnehmenden Schulen werden in die Evalua-
tion miteinbezogen und die Wirksamkeit anhand von Fragebdgen Uberpruft.
Zu diesem Zweck erhalten sowohl alle Teilnehmer als auch die Trainer jeweils
vor Beginn und nach Beendigung des Kurses einen entsprechenden Fragebo-
gen (vgl. Pfingsten-Wismar 2015: 6).

Die zuletzt verodffentlichte Evaluation stammt aus dem Jahr 2016.
Dabei fanden die Datensatze der Kursteilnehmer, Trainer und Schulleiter der
beteiligten Schulen der Schuljahre 2012/13, 2013/14, 2014/2015 und 2015/16
Berucksichtigung. Insgesamt wurden die Fragebdgen von 399 Schilern, 172
Trainern sowie 76 Schulleitungen in die Wirksamkeitsiberprufung miteinbezo-
gen. Die in den Bdgen gestellten Fragen sind nicht 6ffentlich zuganglich, zielen
jedoch darauf ab, die folgenden zentralen Hypothesen von Cool in School zu

validieren:

,1. Cool in School® bewirkt eine Verhaltensentwicklung des Schiilers, bezo-
gen auf a. den Umgang mit anderen, b. die Fahigkeit, Opfer empathisch wahr-
zunehmen und in der Folge die Handlungen zu unterlassen, c. ein neues
Handlungsrepertoire in Konflikt- und Stresssituationen zu entwickeln.

2. Cool in School® wird als I6sungsorientierte Ressource wahrgenommen und
von den Schulen zielgerichtet eingesetzt.

3. Schulen erweitern mit Cool in School® ihr Handlungsrepertoire, um mit ge-

waltauffalligen Schilern effektiver umzugehen® (Amt fur Bildung 2016: 4).

Dabei finden sowohl direkte Fragen zu den obigen Hypothesen als auch indi-
rekte Fragen, aus denen Haltungen, Einschatzungen und Veranderungen ab-

geleitet werden konnen, Anwendung.

Grundsatzlich bewerten alle drei Gruppen (Schuler, Trainer, Schulleiter) das
Training als positiv. So haben sich sowohl laut Aussage der Trainer als auch
der Schulleitungen die Einstellung und Haltung der teilnehmenden Schiler ge-
genuber Gewalt sowie das soziale Verhalten gegenlber anderen deutlich ver-

bessert. Dies gaben jeweils 80—100 % der Trainer und der Schulleitungen an
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(vgl. Amt fur Bildung 2016: 5 f.). Ein Vergleich der Antworten der Schuler vor
und nach dem Training bestatigt diese Einschatzung. So gaben vor dem Trai-
ning beispielsweise 75 % der Schuler an, sie fanden es nicht in Ordnung, wenn
sich die Starkeren mit Gewalt durchsetzen. Nach dem Training bestatigten be-
reits 93 % der Schuler diese Aussage (vgl. Amt fur Bildung 2016:). Die Schuler
empfanden das Training als allgemein bereichernd. Insgesamt meinten 82 %,
dass sie neue Handlungsalternativen erlernt haben. Die Bindung der Teilneh-
mer zu den Eltern wurde in den Fragebdgen ebenfalls abgefragt. Diese wurde
von den Schulern sowohl vor als auch nach dem Training allgemein als hoch
eingeschatzt. Nichtsdestotrotz aul3erten 72 % der Teilnehmer nach dem Trai-
ning, ,dass es zu Hause besser laufe” und bei 56 % der Teilnehmer zeigten
sich durch die Teilnahme am Cool in School Training Veranderungen in den
Familien (vgl. Amt fur Bildung 2016: 8).

Seitens der Schulleitungen wurde die MalRnahme ebenfalls als positiv wahr-
genommen. Dass diese Mallnahme eine Alternative zum Schulverweis devi-
anter und gewaltbereiter Schiler darstellt, gaben 78 % an. Daruber hinaus
bestatigten 89 % der Schulleiter, die Lehrkrafte seien dadurch besser in der
Lage, mit Gewaltfallen bei auffalligen Schilern umzugehen. Dabei ist jedoch
zu betonen, dass 100 % der Schulleitungen und 96 % der Trainer die Ansicht
vertreten, das Training sollte durch weitere MalRnahmen an der Schule erganzt
werden (vgl. Amt fur Bildung 2016: 9). Ebenfalls ist erwahnenswert, dass laut
Einschatzung der Trainer lediglich 70 % der Kursteilnehmer der eigentlichen

Zielgruppe entsprachen (vgl. Amt fur Bildung 2016: 8).

Neben der Evaluation durch die Beratungsstelle Gewaltpravention wurde 2010
von der Universitat Hamburg ebenfalls eine Bewertung von Cool in School
durch Richter und Sturzenhecker durchgefihrt. Im Rahmen dieser Evaluation
kamen nicht nur Fragebdgen, sondern auch Interviews sowie Schulaktenana-
lysen zum Einsatz. Richter und Sturzenhecker stellten dabei fest, dass eine
Unklarheit Gber den Charakter von Cool in School existierte. Urspringlich als
erzieherische InterventionsmalRnahme konzipiert, wurde das Programm zu-
nehmend als erzwungene Ordnungsmalinahme oder als Praventionsinstru-
ment flr Schuler, die noch nicht durch konkrete Gewaltdelikte auffallig gewor-
den sind, eingesetzt. Verscharft wurde der zuletzt genannte Punkt durch die
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Tatsache, dass sich an vielen Schulen nicht gentugend geeignete Teilnehmer
fanden. Daraus resultierte haufig eine informelle Umdefinierung von noch nicht
durch Gewalt auffallig gewordenen Schuilern zu ,Gewalttatern® (vgl. Richter /
Sturzenhecker 2010: 16). Es nahmen somit zunehmend auch Jugendliche und
Kinder an dieser Malnahme teil, die nicht der ursprunglichen Zielgruppe die-
ser Maltnahme entsprachen. Diesen Umstand beurteilen Richter und Sturzen-
hecker als problematisch. Durch das ,Labelling“ nicht delinquenter Kinder und
Jugendlicher als Gewalttater konnten Identifizierungsprozesse initiiert werden,
die in ihrer weiteren Folge delinquentes Verhalten erst hervorrufen. Als nicht
reprasentatives Beispiel verweisen die Autoren auf eine Befragung und Akten-
erhebung von Teilnehmern eines Cool in School Kurses mit einem Abstand
von einem Jahr. Der Kurs setzte sich aus sechs delinquenten (davon zwei
schwer delinquenten) Schilern sowie zwei lediglich devianten Schilern zu-
sammen. Wahrend sich das Verhalten der zwei schwer gewalttatigen Teilneh-
mer signifikant verbesserte, war bezlglich der zwei am wenigsten auffalligen
Schuler nach dem Kurs ein starker Anstieg des problematischen Verhaltens
zu verzeichnen (Richter / Sturzenhecker 2010: 113).

Entgegen der strukturellen Kritik beobachteten Richter und Sturzenhecker in
den Schilerbefragungen, dass die Mehrheit der Teilnehmer die Malknahme als
positiv bewerten und angaben, eine veranderte Einstellung zu Gewalt erwor-
ben zu haben. Zudem aulerten die Teilnehmer, ihr eigenes Handeln und ihr
Verhaltnis zu Gewalt seitdem starker zu reflektieren (vgl. Richter / Sturzenhe-
cker 2010: 17). Ebenfalls positiv fiel auf, dass die Schiler sich nach einiger
Zeit durch die Gruppenaktivitaten als Teilnehmer einer sozialen Gruppe und
nicht als Teilnehmer einer erzwungenen MalRnahme flhlten (vgl. Richter /
Sturzenhecker 2010: 138). Von den 13 Schulleitungen der zum Zeitpunkt der
Evaluation teilnehmenden Schulen bewerteten 12 Cool in School Gberwiegend
positiv. Neun Schulleitungen gaben an, dass die schulinternen Coolness-
Gruppen bei einigen Teilnehmenden eine vielversprechende Wirkung zeigten.
Zwei Schulleitungen berichteten, samtliche Kursteilnehmer hatten ihre Haltung
zur Gewalt verandert (vgl. Richter / Sturzenhecker 2010: 148 f.).

Die Aktenanalyse im Schuljahr nach den Cool in School Einheiten ergab eine
schwache Indikation fur die Wirksamkeit der MalRnahme bei Schulern, die der
definierten Zielgruppe entsprachen. Aufgrund der kurzen Untersuchungszeit
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und der kleinen Stichprobe lie3en sich jedoch keine reprasentativen Aussagen
uber die langfristige Wirksamkeit der Mallhahme machen (vgl. Richter /
Sturzenhecker 2010: 149). Nach Richter und Sturzenhecker belastete die
grolde Altersspanne insbesondere die jungeren Teilnehmer. So flrchteten sich
einige der jungen Schiler vor den alteren (vgl. Richter / Sturzenhecker 2010:
149).

Zusammenfassend lasst sich Folgendes feststellen: Sowohl die internen Eva-
luationen durch die Beratungsstelle Gewaltpravention als auch die externe
Evaluation durch die Universitat Hamburg liefern Hinweise darauf, dass Cool
in School bei zielgruppenentsprechendem Einsatz eine positive Wirkung auf
die Teilnehmer hat.

Offen bleibt jedoch die Frage wie langfristig und nachhaltig diese Einflisse auf
die Teilnehmer sind. Zu diesem Zweck waren langere und kontrollierte Follow-
up-Studien notwendig, die jedoch nach Aussage der Beratungsstelle Gewalt-

pravention aus pragmatischen Grinden bislang ausblieben (siehe Anhang I).

5.1.3. Analyse auf Grundlage des Kriterienrasters

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse zusammenfassend in Abbil-
dung 2 dargestellt. Hieran anschlieRend erfolgt eine detaillierte Bewertung fur

die einzelnen Kategorien.
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Soziale Bindung

Verandertes 3 Abbau von aggressivem
Rollenverstandnis Verhalten
Suchtpraveqtlon/ 2 Haltung
Intervention
i
Selbstbewusstsein Individualitat
0
Delinquente Peers Struktur

Klare Regeln und

Erziehung durch die Eltern widerspruchsfreie
Erziehung
Unterstiitzung Ubergang Schule - Beruf
Kontrolle

Abbildung 2: Netzdiagramm zur Beriicksichtigung entwicklungskriminologischer Faktoren in
»,Cool in School”. Quelle: Eigene Darstellung

Soziale Bindung

Cool in School setzt einen klaren Schwerpunkt in Bezug auf die Beziehungs-
arbeit und widmet dieser eine ganzen Phase des Programms. Die Beziehung
zwischen Trainer und Schiler sowie zwischen den Schilern untereinander
wird als Grundvoraussetzung flr eine produktive und effektive Weiterarbeit in
den anderen Phasen des Programms verstanden. Da Cool in School von min-
destens einer schulinternen Lehrkraft oder einem schulinternen Sozialpada-
gogen durchgefuhrt wird, findet ebenfalls einer Starkung der Beziehung zwi-
schen dem Schiler und ,der Schule® statt. Der Trainer wird zudem nach Be-
endigung des Programms weiterhin an der Schule tatig sein, weshalb die Be-
ziehung nach dessen Abschluss nicht vollstandige beendet ist. Dies erhoht
potenziell die Nachhaltigkeit der Malinahme. In diesem Zusammenhang eben-
falls als positiv zu beurteilen ist die Tatsache, dass die Uberwiegende Mehrzahl
der Kurse direkt an den Schulen der Teilnehmer stattfinden.

Gleichzeitig muss jedoch betont werden, dass das Programm lediglich fir 6—
9 Monate lauft und die intensive Beziehung zu den Trainern somit nach dieser
Zeit weitestgehend endet. Deshalb wird der Faktor ,Beziehung® lediglich mit
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zwei und nicht mit drei Punkten beurteilt. Zur Intensivierung der Beziehungs-
arbeit lie3e sich beispielsweise Folgendes etablieren: Die Schuler fuhren fur
weitere ein bis zwei Jahre nach dem Programm in regelmafRigen Abschnitten
Einzelgesprache mit dem Trainer oder werden von diesem innerhalb der
Gruppe oder einzeln in schulische Aktivitaten eingebunden. Die Intensitat
sollte sich dabei an den individuellen Bedarfen des jeweiligen Schulers orien-

tieren.

Kontrolle

Insbesondere in jungen Jahren ist Kontrolle in Form einer intensiven Beauf-
sichtigung von besonderer Bedeutung. Dies fordert Cool in School in einem
hohen Malke. So stehen die Trainer des Programms in engem Kontakt zu den
Eltern sowie den Fach- und Klassenlehrern der jeweiligen Schuler. Samtliche
positive wie negative Vorkommnisse und Veranderungen werden den Trainern
umgehend mitgeteilt, sodass Erfolge und weitere Gewalttaten in den wochent-
lichen Sitzungen thematisiert werden kénnen. Die Kommunikation zwischen
den Trainern und den Eltern der Teilnehmer ermdglicht eine Kontrolle tUber die
Schule hinaus. Auf diesem Wege gewahrleistet das Programm durch seine
intensive Vernetzung mit samtlichen schulinternen sowie fir das Kind relevan-
ten Institutionen eine engmaschige Beaufsichtigung. Entsprechend erhalt das

Projekt in der Kategorie Beaufsichtigung die Bewertung drei.

Delinquente Peers

Nach den hier prasentierten entwicklungskriminologischen Ergebnissen ware
eine EinzelmalRnahme oder aber eine gemeinsame MalRnahme fir nichtdelin-
qguente und stabile Gleichaltrige forderlicher fur die Entwicklung gewaltauffalli-
ger Jugendlicher. Das Zusammenflhren von sechs bis acht hochauffalligen
Schilern sowie die Férderung der Beziehung untereinander birgt die Gefahr,
die Problematik mittel- bis langfristig weiter zu verscharfen. Die Evaluation der
Uni Hamburg bestatigt, dass die Furcht vor einer negativen Beeinflussung ins-
besondere jener Schiler, die die Mallnahme zu praventiven Zwecken absol-

vieren, nicht unbegriindet ist. Obwohl dies auf Grundlage der Evaluation nicht
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belegt werden kann, muss aus entwicklungskriminologischer Sicht argumen-
tiert werden, dass eine Forderung der Beziehung zwischen problematischen
Schulern negative Auswirkungen auf das langfristige Legalverhalten haben
kann. Dies gilt insbesondere, wenn sich in der Teilnehmerschaft grof3e Unter-
schiede bezuglich des Verhaltens sowie des Alters manifestieren. Die Gefahr
einer negativen Beeinflussung ist hier bedenklich und nicht zu vernachlassi-
gen. Pfingsten-Wismer selbst sagte in seinem Interview, dass die Trainer in
der Ausbildung daflr sensibilisiert werden, die Gruppen harmonisch zusam-
menzusetzen und somit darauf zu achten, hochdelinquente Schuler nicht mit
jungeren Schiulern, die sich lediglich deviant verhalten, zusammenzufihren.
Das Bewusstsein hinsichtlich dieser Problematik ist somit gegeben. Welchen
Umfang diese Sensibilisierung der Trainer aufweist und wie gut dieser Aspekt
in der Praxis berucksichtigt wird, kann an dieser Stelle nicht beurteilt werden.
Die meisten Schulen fuhren laut Pfingsten-Wismer nur eine Cool in School
Gruppe pro Schuljahr durch. Eine Aufspaltung der Schiler in eine praventive
und eine Interventionsgruppe kann auf dieser Grundlage nicht erfolgen, sofern
diese nicht in einem abwechselnden Turnus angeboten werden.
Zusammenfassend lasst sich somit festhalten, dass das Problembewusstsein
vorhanden ist, jedoch keine standardisierten Richtlinien und Wegweiser fir die
Zusammensetzung der Gruppen sowie die Vermeidung besonders ungunsti-
ger Konstellationen existieren. An dieser Stelle weist das Programm Verbes-
serungspotenzial auf. Beabsichtigen Schulen dieses Programm auch als pra-
ventive MalRnahme zu nutzen, sollten zum einen inhaltliche Anpassungen er-
folgen und zum anderen klare Zielgruppen fur beide Formen definiert werden,
um negative Wirkungen zu vermeiden.

Das Programm bewirkt daruber hinaus keine Herauslosung der Teilnehmer
aus delinquenten Gruppen oder einem delinquenzférdernden Umfeld.

Da das Programm somit die Distanzierung von delinquenten Gleichaltrigen
nicht férdert, sondern sogar bundelt, wird das Projekt in dieser Kategorie mit
null bewertet.

Abschliel3end soll angemerkt werden, dass eine Gruppenzusammensetzung
aus sich bereits kennenden und hinsichtlich ihres Verhaltens vergleichbaren
Schilern auch eine positive Wirkung entfalten kann, da auf diesem Wege zeit-
gleich am Verhalten der gesamten Peer-Group gearbeitet wird. Dies verringert
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die Wahrscheinlichkeit, dass einzelne, weniger selbstbewusste oder willens-
schwache Schduler, die sich eigentlich andern wollen, von ihrer Peer-Group
wieder in delinquente Situationen verwickelt werden. Dieser Fall ist jedoch
spekulativ und wurde ebenfalls nur bei einer gut durchdachten Gruppenzu-

sammensetzung eintreten.

Erziehunqg durch die Eltern

Cool in School sieht eine enge Zusammenarbeit mit den Eltern vor. Eine Un-
terstutzung bei der Erziehung der Kinder oder konkrete Malnhahmen zur Er-
héhung der Bindung zu den Eltern erfolgen jedoch nicht. Gleichsam ist aber
anzunehmen, dass der intensive Austausch mit den Trainern eine Auseinan-
dersetzung der Eltern mit dem Verhalten des Kindes fordert. Das Programm
wirkt sich daher geringflgig auf die Erziehung der Teilnehmer durch die Eltern

aus und wird daher in diesem Punkt mit eins bewertet.

Haltung

Die Trainer zeigen bereits in Phase 1 ihre klare Haltung, indem sie den Verzicht
auf Gewalt und Suchtmittel als Kursregeln formulieren. Ebenfalls wird in dieser
Phase die Einstellung der Teilnehmer gegenuber gewalttatigem Verhalten ab-
gefragt, um daran in den folgenden Phasen zu arbeiten. Ab Phase 2 erfolgt die
Konfrontation der Jugendlichen mit ihren Gewalttaten und deren Folgen fur die
Opfer. Ziel ist es, ein ,schlechtes Gewissen® und ein Verantwortungsgefuhl fur
das eigene Handeln zu entwickeln. Gleichsam wird nach gewaltlosen alterna-
tiven Verhaltensweisen gesucht. All dem liegt eine deutliche gewaltableh-
nende Haltung zugrunde, die nicht nur implizit, sondern explizit in jeder Sitzung
in Form der kritischen Auseinandersetzung mit gewalttatigem Verhalten pra-
sentiert wird. Die Haltung der Trainer zeigt sich somit in allen Phasen von Cool
in School. Die Kategorie ,Haltung“ wird in Cool in School somit vollumfanglich

berucksichtigt und mit 3 bewertet.

Suchtpravention/-intervention

Cool in School ignoriert das Thema ,Sucht nicht, setzt jedoch auch keinen
Schwerpunkt hinsichtlich Suchtpravention. In Phase 1 des Programms wird

der Verzicht auf Drogen als Kursregel formuliert. Eine weitere Thematisierung
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der Sucht kann ggf. in den individuellen Lady- oder Mr.-Cool-Sitzungen statt-
finden, wenn sich herauskristallisiert, dass die Teilnehmer vor allem unter Ein-
fluss gewisser Substanzen Gewalttaten begehen. Die Behandlung dieses The-
mas erfolgt somit nur nach individuellem Bedarf. Aus diesem Grunde ist dieser

Faktor mit 1 zu beurteilen.

Ubergang von Schule in den Beruf

Ein verandertes Sozialverhalten erhoht die Chance auf einen harmonischen
und gelingenden Ubergang von der Schule in den Beruf. Eine explizite Férde-
rung des Ubergangs in eine Ausbildung oder Hilfe bei der Praktikumsplatzsu-
che als Weichenstellung fur einen erfolgreichen Einstieg in einen als sinnvoll
erachteten Beruf ist im Programm Cool in School jedoch nicht vorgesehen.
Der Ubergang von der Schule in die Ausbildung wird somit nicht aufgegriffen

und dieser Punkt entsprechend mit 0 bewertet.

Abbau von aggressivem Verhalten

Der Abbau aggressiven Verhaltens steht bei Cool in School als primares Ziel
im Zentrum. Mit konfrontativen Methoden, wie den ,Mr.-Cool“- bzw. ,Lady-
Cool“-Sitzungen sowie mithilfe von Rollenspielen und Gesprachen wird das
aggressive und gewalttatige Verhalten der Teilnehmer reflektiert. Weiter wird
nach alternativen Verhaltensweisen gesucht, um das Handlungsrepertoire der
Teilnehmer zu vergroliern. Gleichzeitig finden in Phase 3 Tests statt, die die
Teilnehmer gegenuber zuklnftigen Beleidigungen und Provokationen desen-
sibilisieren und einer aggressiven Reaktion vorbeugen sollen. Aufgrund der
herausragenden Stellung, die dieser Faktor im Programm einnimmt, wird er

mit 3 bewertet.

Unterstutzung

Die Beurteilung der ,Unterstitzung® fallt in Bezug auf Cool in School beson-
ders schwer. Eine monetare Unterstlitzung in Form einer Finanzierung weite-
rer, sich anschlieRender Malinahmen oder die Bereitstellung notwendiger Mit-
tel erfolgen nicht. Durch die besonders in Phase 1 erarbeitete Beziehung un-
terstutzt der Trainer den Teilnehmer im Rahmen des Kurses bei der Verhal-

tensanderung. In den Kursen und auch in den Lady- und Mr.-Cool-Sitzungen
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richten die Trainer ihre Aufmerksamkeit immer wieder auf die Starken der Teil-
nehmer. Ob eine weitere Unterstitzung aul3erhalb und nach den Kursen er-
folgt, hangt jedoch von den einzelnen Trainern ab und ist somit nur individuell
zu betrachten.

Da zwar eine kursinterne Unterstitzung erfolgt, eine externe Unterstitzung im
Konzept des Programms aber nicht vorgesehen ist, fallt dieser Aspekt unter

»in Ansatzen berucksichtigt®.

Individualitat

In einem gewissen Rahmen bietet Cool in School Raum flr individuelle An-
passungen. So gestalten sich die Mr.- und Lady-Cool-Sitzungen bereits per se
inhaltlich individuell, indem sie auf den Erlebnissen und Taten der Jugendli-
chen aufbauen. Da im Programm die Reduktion von Aggressionen als klares
Ziel formuliert ist und hierzu verschiedene Phasen vorgesehen sind, kann die
Berucksichtigung der individuellen Eignung jedoch nur mittels einer genau de-
finierten Zielgruppe erfolgen. Wie bereits erlautert, existiert diesbezlglich ein
Problembewusstsein und hieraus resultierend eine Sensibilisierung der Trai-
ner in der Trainerausbildung. Klare Vorgaben und Richtlinien zur Erleichterung
der Entscheidung, ob ein Kind sich flr den Kurs eignet oder nicht, sind an
dieser Stelle unbedingt notwendig. Nur so lasst sich gewahrleisten, dass Ju-
gendliche mit entsprechenden Hintergrinden und im jeweils passenden Mo-
ment an der Malinahme teilnehmen. Besteht die Absicht, das Projekt auch als
Praventionsprojekt einzusetzen, sollten die infrage kommenden Schiler eben-
falls mittels konkreter Vorgaben ausgewahlt und der Kurs zielgruppenspezi-
fisch angepasst werden. Der ,Diagnosebogen” sowie die Sensibilisierung der
Trainer innerhalb der Ausbildung fur die spatere Gruppenzusammensetzung
und die Auswahl der Teilnehmer sind als positiv zu bewerten. In der Praxis
findet der Diagnosebogen jedoch selten Verwendung. Das Projekt wird zuneh-
mend ausgeweitet. Um moglichst passende Teilnehmer zu finden, ware die
Erarbeitung systematischer Auswahlkriterien vorteilhaft. Durch ein solches
Vorgehen lielRen sich individuellere Sitzungen gestalten, um sich auf die jewei-
lige Zielgruppe zu konzentrieren. Der Aspekt ,Individualitat® wird somit uber-

wiegend, jedoch nicht vollumfanglich bericksichtigt.
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Strukturierter Alltag

In den Cool in School Kursen selbst ist eine klare Struktur zu erkennen. So
beginnen die Sitzungen in Phase 2 beispielsweise stets mit einem Wochen-
ruckblick und enden jedes Mal mit einer Reflexion der aktuellen Sitzung. Die
Teilnehmer werden bereits in Phase 1 Uber das weitere Vorgehen informiert
und wissen somit, was sie erwartet. Cool in School thematisiert demnach die
Forderung eines ,strukturierten Alltags” innerhalb des Programms. Da die Cool
in School Sitzungen jedoch nur einmal in der Woche fir zwei Stunden stattfin-
den, ist der von ihnen ausgehende strukturierende Effekt vermutlich gering.
Eine kursexterne Alltagsstrukturierung wird im Rahmen des Programms nicht
angestrebt. Aufgrund der geringen Reichweite dieses Faktors wird Cool in

School in dieser Kategorie mit 1 bewertet.

Selbstbewusstsein

Im Interview betonte Pfingsten-Wismer, dass in den Mr.-Cool- und Lady-Cool-
Sitzungen die Taten auf eine wertschatzende Art hinterfragt und reflektiert wer-
den (siehe Anhang I). Der Fokus wird in der Arbeit mit den Teilnehmern immer
wieder auf deren Starken und Talente gelenkt. Bei der Reflexion gewalttatiger
Vorfalle werden gemeinsam mit der gesamten Gruppe alternative Handlungs-
weisen entwickelt, die den Starken der Schiler entsprechen, und Erfolge wer-
den anerkennend gewurdigt. Die Starkung des Selbstbewusstseins erfolgt je-
doch nur im Rahmen der im Programm vorgesehenen gewaltreduzierenden
Malinahmen. Eine dartberhinausgehende Selbstbewusstseinsstarkung findet
in der alltaglichen Arbeit zwar Berlcksichtigung, ist jedoch kein explizites,
selbststandiges Ziel, das mit eigenen adaquaten Malknahmen verfolgt wird.

Deshalb wird dieser Faktor mit 2 beurteilt.

Klare Regeln und widerspruchsfreie Erziehung

In Phase 1 werden klare Regeln aufgestellt, die es zu befolgen gilt. Die ver-
schiedenen Phasen von Cool in School bauen widerspruchsfrei aufeinander
auf und das gesamte Konzept erweist sich als schlissig. Die Haltung der Trai-
ner zeichnet sich konstant durch eine Ablehnung von Gewalt sowie konfronta-
tives, aber wertschatzendes Verhalten aus. Es muss jedoch betont werden,
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dass die Widerspruchsfreiheit im Training jeweils mit dem individuellen Verhal-
ten der Trainer steht und fallt. Die hier vorgenommene Beurteilung basiert je-
doch auf der konzeptionellen Planung des Interventionsprogramms, die hin-

sichtlich dieses Faktors als vollumfanglich einzustufen ist.

Verandertes Rollenverstandnis/\VVerantwortungsgefihl

Das Konzept von Cool in School sieht vor, das Verantwortungsgefuhl der Teil-
nehmer zu wecken. Sie reflektieren im Kurs die Konsequenzen ihres Han-
delns. Dies soll die Opferempathie erhdhen und zu einem durchdachteren
Handeln fuhren. Ein verandertes Rollenverstandnis wird hingegen nicht gefor-

dert. Somit findet diese Kategorie nur in Ansatzen Berucksichtigung.

Zusammenfassend schneidet das Programm Cool in School in Bezug auf die
entwicklungskriminologischen Positivfaktoren gut bis sehr gut ab. Wie bereits
eingangs erlautert, muss ein Programm, sollte dies Uberhaupt mdglich sein,
nicht samtliche der vierzehn genannten Kategorien in vollem Umfang themati-
sieren, um als ,gutes” Programm bewertet werden zu kdnnen.

In allen drei vorgestellten entwicklungskriminologischen Studien wurde die
Vorrangstellung einer positiven sozialen Bindung fur eine Verhaltensanderung
identifiziert. Sampson und Laub sowie Stelly und Thomas arbeiteten dartber
hinaus die Bedeutung der ,Kontrolle“ heraus. Diese beiden essenziellen Fak-
toren werden im Programm Cool in School Uberwiegend bzw. in vollem Um-
fang berilicksichtigt. Besonders positiv ist dartiber hinaus hervorzuheben, dass
die Trainer in allen Phasen des gut strukturierten Projekts eine klare und ge-
waltablehnende Haltung zeigen und férdern. Ein deutlicher Verbesserungsbe-
darf besteht hinsichtlich der Gruppenzusammensetzung. Dass besonders ge-
waltauffallige Schiler im Zuge eines Projektes zusammengefihrt werden, ist
aus entwicklungskriminologischer Perspektive zu kritisieren. Da das Projekt
von der Gruppendynamik lebt und im Hinblick auf die genannten zentralen As-
pekte als gut bis sehr gut zu bewerten ist, sollte zumindest eine standardisierte
Zielgruppendefinition erfolgen. Dies gilt gerade in Anbetracht der Tatsache,
dass Cool in School haufig auch fir praventive Zwecke zum Einsatz kommt.
Hierzu waren jedoch eine Anpassung des Projekts sowie eine klar von der

Interventionsgruppe getrennte Zielgruppendefinition notwendig.
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5.1.4. Bewertung

Den positiven Ergebnissen der Fragebogenevaluation ist zu entnehmen, dass
das Projekt vonseiten der Schuler, Trainer sowie der Schulleitung gut ange-
nommen wird. Ob es tatsachlich nachhaltig wirksam ist, l1asst sich nicht allein
durch die Fragebogenevaluation zu Beginn und in den letzten Stunden eines
Kurses ermitteln. Eine groRe Schwachstelle besteht somit in der fehlenden
Langzeitevaluation. Projekte, die so grof¥flachig an den Hamburger Schulen
durchgefuhrt und von der Beratungsstelle fir Gewaltpravention empfohlen
werden, bendtigen dringend eine Wirksamkeitstuberprifung. Eine solche zu
veranlassen, liegt im Verantwortungsbereich der Beratungsstelle fur Gewalt-
pravention.

Aus entwicklungskriminologischer Perspektive kann das Projekt als gut bis
sehr gut bewertet werden. Besonders positiv fallt die Berlcksichtigung der Ka-
tegorien ,soziale Bindung“ und ,Kontrolle* auf, da diesen beiden Aspekten ge-
malf} der hier prasentierten Ergebnisse der Lebenslaufforschung eine beson-
dere Bedeutung fur das Legalverhalten der untersuchten Personen zukommt.
Die Zielgruppendefinition sowie die Dauer der engen Betreuung der Schiler

bedlrfen jedoch einer Anpassung.

5.2. Koole Kerle und Lassige Ladies — Salam-Training

Das Programm ,Koole Kerle und Lassige Ladies — Salam-Training“ wurde von
Stephanie Wirth entwickelt und erstmalig 2006 in Hamburg durchgefiihrt. Ein
Jahr spater erfolgte die Aufnahme einer Kooperation mit dem Jugendhilfetra-
ger ,Nordlicht e.V.“ und 2008 die Kooperation mit der Hamburger Beratungs-
stelle Gewaltpravention im Rahmen des Hamburger Handlungskonzepts

,Handeln gegen Jugendgewalt* (vgl. Wirth 2017).

Das Programm richtet sich an bereits durch Gewalttaten auffallig gewordene
Jugendliche im Alter zwischen 12 und 18 Jahren. Der Kurs kann jedoch auch
als praventive Malinahme fir Jugendliche eingesetzt werden, die selbst zwar
noch nicht durch gewalttatiges Verhalten in Erscheinung getreten sind, ihre
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Freizeit jedoch mit gewaltbereiten Peers verbringen (vgl. Wirth 2017). Die ge-
schlechtergetrennt organisierten Kurse finden vorwiegend an berufsbildenden
Schulen statt (siehe Anhang |). Die Varianten ,Koole Kerle“ und ,Lassige La-
dies“ sind thematisch identisch und lediglich die Ausgestaltung an die Ge-
schlechter angepasst (vgl. Polizei Hamburg 2017: 53). Das ,Salam-Trai-
ning“ zielt auf delinquente Jugendliche im Alter von 14 bis 18 Jahren ab, die
nicht in Deutschland aufgewachsen sind und bereits in ihrem jungen Alter

Fluchterfahrungen machten.

Unabhangig von der jeweiligen Variante besteht das Training aus funf Work-
shops von je zwei Stunden pro Woche, alternativ sind Kompaktkurse maoglich.

Es sollten nach Mdglichkeit ca. sechs Schuler an den Kursen teilnehmen.

Die Kompaktkurse basieren auf dem ,autoritativen Erziehungsstil“ und arbei-
ten konfrontativ (vgl. Wirth 2017). Ziel ist es, den Jugendlichen alternative Ver-
haltensweisen nahezubringen, damit sie in schwierigen Situationen nicht mehr
aggressiv, sondern gelassen reagieren. Um dies zu erreichen, sollen die Schu-
ler anhand von einzelnen Modulen erkennen, dass es zu ihren gewalttatigen
Ldsungsstrategien alternative Verhaltensweisen gibt. Dartber hinaus sollen
sie sich Uber die Nachteile ihres bisherigen gewalttatigen Verhaltens bewusst-
werden. Ein weiterer Aspekt der bewegungsorientierten Module ist es, die Kor-
persprache anderer zu verstehen, die Wirkung der eigenen Korpersprache zu
kennen und die Rolle der Kérpersprache insgesamt zu reflektieren. Im Salam-
Training kommt zusatzlich ein Dolmetscher zum Einsatz, um die sprachlichen
Schwierigkeiten zu Gberbriicken (vgl. Behérde fir Schule und Berufsbildung o.
J.-a). Neben dem Abbau von aggressivem Verhalten ist es das Ziel des Salam-
Trainings, die erfolgreiche Integration der Jugendlichen in die Gesellschaft zu

erleichtern (vgl. Behdrde fir Schule und Berufsbildung o. J.-a).

Mit dem Programm soll den Schulen ein kurzfristig einsetzbares und nieder-
schwelliges Gewaltinterventionsprogramm an die Hand gegeben werden, das
durch seine kurze Durchfihrungsdauer die Wahrscheinlichkeit eines Kursab-
bruchs verringert. Eine Bewerbung flr das Programm ist Schulen jahrlich bei
der Beratungsstelle Gewaltpravention méglich. Die Finanzierung erfolgt hier-
bei Uber ein dem Hamburger ,Handlungskonzept gegen Jugendgewalt® zuge-
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wiesenes Budget. Den Schulen steht es aber frei, die Fortbildungen der Lehr-
krafte selbst zu finanzieren oder dafur Mittel beim ASD zu beantragen (vgl.
Wirth 2017). Zur Steigerung der nachhaltigen Wirksamkeit der MaRnahme
wird das Programm in der Regel an der Schule selbst durchgefuhrt und in den
regularen Stundenplan integriert. Die Lehrkrafte der durchfihrenden Schulen
begleiten den Kurs, leiten ihn jedoch nicht. Abgehalten wird der Kurs von Trai-
nern des Instituts ,HIBECQO®, einer Unterorganisation des Jugendhilfetragers
,Nordlicht e.\V.“ (siehe Anhang I). Die durchfuhrenden Schulen missen zwei
ihrer Fachkrafte (Sozialpadagogen oder Lehrer) zu einer eintagigen Fortbil-
dung anmelden. Dort werden das Gesamtkonzept des Trainings sowie die In-
halte der Module vorgestellt und Moglichkeiten der Einbindung des Trainings
in die Schulen diskutiert. Die projektbegleitenden Lehrkrafte oder Sozialpada-
gogen erklaren sich mit der Aufnahme des Programms an ihrer Schule zu ei-
nem abschliellenden Auswertungsgesprach Uber die teilnehmenden Schile-
rinnen und Schuler bereit. Gleichsam verpflichten sich die jeweiligen Schulen
vor der Aufnahme des Programms zu einer anschlieRenden Evaluation. Weiter
haben die projektbegleitenden Lehrkrafte und Sozialpadagogen die Mdglich-
keit, in den ersten zwei Jahren nach der Fortbildung einen sechsstindigen
Lehrgang zum Thema ,Konfrontative Gesprachsfiihrung“ zu besuchen. Dar-
Uber hinaus unterstitzen die Beratungsstelle Gewaltpravention und der den
Kurs durchfihrende Jugendhilfetrager ,Nordlicht e.V.“ die Lehrkrafte beztglich

komplizierter Einzelfalle.

5.2.1. Inhalte und Ablauf

Im Folgenden werden die finf Module von ,Koole Kerle und Lassige Ladies —
Salam-Training“ vorgestellt. Generell charakterisiert ein Wechsel von Theorie
und Praxis die inhaltliche Ausgestaltung der Kurse. Den Schwerpunkt der

praktischen Anteile bilden hierbei Kampfsporteinheiten.

Modul 1: Das Einfihrungsmodul dient zunachst dem gegenseitigen Kennen-
lernen. Die Teilnehmer erhalten eine Ubersicht (iber die folgenden vier Wochen
und erarbeiten gemeinsam Regeln fir eine harmonische Kursdurchfihrung.
Bereits in dieser frihen Phase beschaftigen sich die Teilnehmer mit dem
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Thema ,Selbstbewusstsein®. Hierbei wird der Zusammenhang zwischen dem
eigenen Selbstbewusstsein und den Reaktionen auf Provokationen erarbeitet.
Ein weiteres Thema dieser ersten Einheit sind der ,Gangsta Rap“ sowie der
.Eastcoast-vs.-Westcoast-Konflikt* (Wirth 2017).

Die Module 2-5 beginnen stets mit einer ,Wie-geht's?-Runde und einer prak-

tischen Rhythmusubung.

Modul 2: In Modul 2 befassen sich die Teilnehmer mit der Wirkung sowie den
Chancen und Gefahren der Korpersprache. Sie analysieren ihre eigene Kor-
persprache und lernen die Korpersprache anderer Menschen besser zu deu-
ten. Sie erfahren, wie sie mithilfe ihrer Kérpersprache Ziele erreichen und Kon-
flikte vermeiden. Exemplarisch analysiert der Kurs die Kérpersprache aus der

Hip-Hop-Szene.

Modul 3: In diesem Modul wird korperliches Training mit tiefenpsychologischen
Elementen verknlpft. Hier steht die Selbstreflexion der eigenen Gewaltstruktur
im Fokus. Die Teilnehmer sollen sich durch die Analyse eigener Gewalterleb-
nisse daruber bewusstwerden, welche Ursachen ihren Aggressionen zu-
grunde liegen und weshalb sie konfliktbehaftete Situationen bislang mit Gewalt
I6sten. Anschlie3end erfolgt ein Kickbox-Training. In dieser Einheit sollen die
Jugendlichen an ihre individuellen Grenzen gehen und so Aggressionen ab-
bauen. Die Teilnehmer sollen bewusst wahrnehmen, dass sie Grenzen einhal-
ten mussen und selbst kérperliche Grenzen haben. Geleitet werden diese Ein-
heiten von Kampfsporttrainern, die fir das Modul 3 in die jeweilige Schule
kommen. Laut Pfingsten-Wismer arbeitet HIBECO seit vielen Jahren mit den-
selben Trainern zusammen. Neue Trainer werden sorgsam ausgewahlt und
langsam an die Tatigkeit herangeftihrt, um eine mdglichst positive Wirkung bei
den Schilern zu erzeugen (siehe Anhang I). Aufgrund des korperlichen Er-
scheinungsbildes sowie ihrer Kampffahigkeiten werden die Trainer laut Wirth
als ,Respektpersonen® anerkannt und erhéhen die Bereitschaft der Teilnehmer

zur Verinnerlichung der Kursinhalte (vgl. Wirth 2017).

Modul 4: Im Zentrum dieses Moduls steht das Erlernen alternativer Verhaltens-
weisen mittels Rollenspielen. Hierzu nutzen die Trainer die in Modul 3 analy-
sierten Situationen und spielen diese mit den Schilern nach. Alternative, ,las-

sige” Reaktionen auf provozierende Situationen werden spielerisch eingelbt.
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Die Erweiterung des Verhaltensrepertoires soll es den Schulern ermdéglichen,
in zukunftigen Situationen anders als bislang zu reagieren. Kombiniert werden
die Rollenspiele mit einer kdrperlichen Kampfsporteinheit. Dabei erlernen die
Teilnehmer einige Techniken der Kampfkunst ,Thaikido®. ,Beim Thaikido nutzt
man die Energie des Angreifers, um ihn aulRer Gefecht zu setzen — wer zu-
schlagt verliert!” (HIBECO o. J.). Der Vergleich der in Modul 3 und 4 erlebten
Sportarten soll den Schulern sowohl kérperlich als auch geistig den Unter-
schied zwischen aggressivem Verhalten (hierfur steht das Kickboxen) und ei-
nem ,lassigen® Verhalten (hierfur steht das Thaikido) verdeutlichen (vgl. Wirth
2017).

Modul 5: Dieses Modul umfasst die Fortsetzung der Rollenspiele, vertiefende
Ubungseinheiten sowie eine Wiederholung der erlernten Inhalte aus den vor-
herigen Modulen. Am Ende der Doppelstunde erfolgen ein wechselseitiges
Feedback, die Uberreichung eines Zertifikats sowie die Verabschiedung (vgl.
Wirth 2017).

5.2.2. Empirische Erkenntnisse

Bislang wurde das Projekt nicht wissenschaftlich evaluiert. Im Jahr 2011 ent-
wickelte ein Student flr seine Abschlussarbeit einen Fragebogen zur Evalua-
tion des Programms, der seit 2012 im Anschluss an jeden Kurs von den teil-
nehmenden Schulen ausgefiillt wird. Die aktuell vorliegenden ausgefiliten
Fragebdgen von 150 Kursen werden derzeit von einer Studentin im Rahmen
ihrer Abschlussarbeit ausgewertet; Ergebnisse liegen noch nicht vor. Pfings-
ten-Wismer weist bereits vorab darauf hin, dass das Projekt aufgrund seines
geringen zeitlichen Umfangs kein nachhaltiges Arbeiten am Verhalten der Teil-

nehmer ermdglicht (siehe Anhang I).
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5.2.3. Analyse auf Grundlage des Kriterienrasters

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse zusammenfassend in Abbil-
dung 3 dargestellt. Hieran anschlieRend erfolgt eine detaillierte Bewertung fur

die einzelnen Kategorien.

Soziale Bindung

Verandertes 3 Abbau von aggressivem
Rollenverstandnis Verhalten
htors .
Suc tpravenﬁon/ 2 Haltung
Intervention
. 1
Selbstbewusstsein Individualitit
0
Delinquente Peers Struktur

Klare Regeln und

Erziehung durch die Eltern widerspruchsfreie
Erziehung
Unterstiitzung Ubergang Schule - Beruf
Kontrolle

Abbildung 3: Netzdiagramm zur Berticksichtigung entwicklungskriminologischer Faktoren in
,Koole Kerle und Léssige Ladies — Salam-Training“. Quelle: Eigene Darstellung

Soziale Bindung

Modul 1 umfasst eine Doppelstunde und widmet sich in einem ersten Teil unter
anderem dem gegenseitigen Kennenlernen. Durchgeflhrt wird der Kurs von
schulexternen Personen. Eine schulische Lehrkraft begleitet den Kurs ledig-
lich, die Durchfihrung Gbernehmen die Mitarbeiter der Organisation HIBECO
sowie die eingeladenen Kampfsportler. In Anbetracht der kurzen Kurslaufzeit
sowie der Leitung des Kurses durch schulexternes und teilweise wechselndes
Personal ist ein nachhaltiger Aufbau einer sozialen Bindung nicht erreichbar.
Denkbar ist, dass der Beziehungsaufbau vonseiten der Teilnehmer aufgrund
der zeitnahen und absehbaren Trennung auch nicht erwtnscht ist. Es ist somit

zwar der Versuch erkennbar, eine vorubergehende Beziehung herzustellen,
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um eine Grundlage fur die weiteren Module zu schaffen, dies ist jedoch auf-
grund der Personenkonstellationen sowie der Kurze der Zeit nicht moglich. Der
Aspekt der sozialen Bindung wird somit nur in Ansatzen aufgegriffen und daher

mit 1 bewertet.

Kontrolle

Trotz der (auf raumlicher Ebene) schulischen Verankerung ist im Konzept des
Kurses keine intensive Einbindung der Eltern, weiterer Lehrer oder anderer
Institutionen vorgesehen. Eine Weitergabe relevanter Informationen erfolgt in
der Regel somit nicht. Aktuelle Falle und Ereignisse werden im Kurs nur auf
freiwilliger Basis im Rahmen der ,Wie-geht's“-Runde thematisiert. Es erfolgt
jedoch weder eine verstarkte Beaufsichtigung der Teilnehmer noch eine infor-
melle soziale Kontrolle, da die hierzu notwendige soziale Bindung nicht vor-
handen ist. Somit wird dieser Aspekt nicht berticksichtigt und entsprechend mit

0 bewertet.

Delinquente Peers

Im Rahmen des Programms ,Koole Kerle und Lassige Ladies — Salam-Trai-
ning“ werden ca. sechs Jugendliche im Alter von 12—18 Jahren zusammenge-
fuhrt. Wie bereits in der Beurteilung von Cool in School erlautert, ist das Auf-
einandertreffen von gewaltauffalligen Kindern und Jugendlichen aus entwick-
lungskriminologischer Sicht als problematisch anzusehen. Da die Zielgruppen-
definition fur das Projekt ,Koole Kerle und Lassige Ladies — Salam-Trai-
ning“ offen formuliert wurde, kann das Training sowohl zur Intervention als
auch zur Pravention fur Kinder und Jugendliche mit gewaltauffalligen Freun-
den angeboten werden. Daruber hinaus ist die Altersspanne der Teilnehmer
weit gefasst. Die kursbegleitenden Lehrkrafte erhalten lediglich eine kurze,
eintagige Fortbildung, sodass keine ausreichende Sensibilisierung fur die Ri-
siken der Gruppenzusammensetzung maoglich ist. Dies erschwert eine Erfolg
versprechende und gelingende Gruppenzusammensetzung erheblich. Es
kann somit vorkommen, dass ein bislang nicht besonders auffalliges Kind —

wegen eines devianten Freundeskreises — gemeinsam mit einem gewaltauf-
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falligen 18-Jahrigen den Kurs absolviert. Eine Distanzierung zu delinquenzfor-
dernden Personen oder einer entsprechenden Umgebung findet somit nicht
statt. Das Projekt berucksichtigt den hier beschriebenen Aspekt daher nicht

und wird in dieser Hinsicht folglich mit 0 bewertet.

Erziehung durch die Eltern

Dieser Aspekt ist im Programm nicht vorgesehen. Die Anmeldung zu ,Koole
Kerle und Lassige Ladies — Salam-Training“ erfordert zudem kein Einverstand-

nis der Eltern. Dieser Punkt wird somit nicht im Projekt behandelt.

Haltung

Im ersten Teil der Doppelstunde des dritten Moduls soll das eigene Gewaltver-
halten reflektiert werden. Im direkten Anschluss folgt eine Kickbox-Einheit mit
einem Trainer, der bereits durch sein optisches Erscheinungsbild als ,Respekt-
person“ angesehen wird. Zunachst analysieren die Jugendlichen ihre eigenen
Handlungen und identifizieren die diesen zugrunde liegenden Ursachen. Diese
kurze Reflexion andert die Haltung der Jugendlichen gegenuber Gewalt je-
doch voraussichtlich nicht nachhaltig. Dartuber hinaus ist fragwurdig, ob eine
Box-Einheit direkt nach der Reflexion Uber das eigene Verhalten eine gewalt-
ablehnende Haltung fordert. Es ist ebenso denkbar, dass die Jugendlichen
aufgrund der Bewunderung fur den Kickbox-Trainer und das intensive Trai-
ningserlebnis den korperbetonten Kontext als positiv erleben. Dieser Aspekt
musste im Rahmen einer Wirksamkeitsuntersuchung naher erforscht werden.
Da jedoch der Versuch erkennbar ist, die Haltung der Jugendlichen mithilfe
von Personen zu verandern, die sie von vornherein respektieren und die sich
gegen die Nutzung von Gewalt aulderhalb des Sports aussprechen, wird dieser

Aspekt mit 1 bewertet.

Suchtpravention/-intervention

Das Thema Suchtpravention und -intervention wird nicht angesprochen. Mog-
lich ware lediglich eine kurze Thematisierung im Rahmen von Modul 3, sofern
einer der Jugendlichen bei der Selbstreflexion erkennt, dass er die meisten

Gewaltdelikte unter dem Einfluss von Drogen begeht. Doch auch in diesem
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Falle bietet der enge zeitliche Rahmen der einzelnen Einheiten nicht die Mog-
lichkeit einer sorgfaltigen Behandlung der Thematik. Es liegt somit keine kon-

zeptuelle Berlcksichtigung dieses Aspekts vor.

Ubergang von der Schule in den Beruf

Die spatere Berufswelt findet in dem Kurs keine Erwahnung. DarlUber hinaus
werden die Teilnehmer im Rahmen des Projekts nicht beim Ubergang von der
(Berufs)-Schule in den Beruf unterstutzt. Dieser Aspekt wird in der Gewalt-In-

terventionsmalRnahme somit nicht behandelt.

Abbau von aggressivem Verhalten

In Modul 2 beschaftigen sich die Teilnehmer des Kurses mit der Wirkung ihrer
eigenen sowie der Kdrpersprache anderer. Hierbei lernen sie Korpersprache
zu deuten und wie sie mit Hilfe ihrer eigenen Korpersprache Konflikte vermei-
den kdnnen. Im ersten Teil von Modul 3 suchen die Teilnehmer nach den Ur-
sachen und Ausldsern ihrer Aggressionen, um die gesammelten Situationen
im Rahmen von Modul 4 in Rollenspielen nachzuspielen und gemeinsam al-
ternative Verhaltensweisen zu erarbeiten. Die Doppelstunde wird erganzt
durch eine Kampfsporteinheit der Kampfkunst ,Thaikido“. Das Projekt widmet
sich somit dem Erlernen alternativer Verhaltensweisen. Ein Fokus ist somit zu
erkennen, aufgrund des aulerst geringen zeitlichen Umfangs wird dieser As-

pekt jedoch mit 2 bewertet.

Unterstutzung

Eine monetare, emotionale oder individuelle Unterstutzung der Teilnehmer ist
im Rahmen dieses Projekts nicht vorgesehen. Somit wird dieser Aspekt nicht

berucksichtigt.

Individualitat

Der Kurs weist eine feste Struktur auf und es erfolgen keine individualisierten
Anpassungen. Da die Zielgruppe ein weites Spektrum umfasst, ist das Pro-
gramm nicht als eine individuell fir den Einzelnen ausgewahlte Mallnahme zu

betrachten. Die Beratungsstelle Gewaltpravention bietet den begleitenden
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Lehrkraften in Kooperation mit Nordlicht e.V. (bzw. HIBECO) fur besonders
schwierige Kursteilnehmer Beratungsgesprache an. Der Aspekt der Individua-

litat wird aufgrund des zuletzt genannten Punktes der Kategorie 1 zugeordnet.

Strukturierter Alltag

Innerhalb der Kurse ,Koole Kerle und Lassige Ladies — Salam-Training“ ist
eine klare Struktur zu erkennen. So beginnen die Module 2-5 jeweils mit einer
~Wie-geht's?“-Runde und einer praktischen Rhythmustbung. Die Teilnehmer
werden bereits in Modul 1 Uber das weitere Vorgehen informiert und wissen
somit, was sie erwartet. Allerdings finden insgesamt nur funf zweistindige Sit-
zungen oder ein einzelner Kompaktkurs statt. Eine hinreichende Alltagsstruk-
turierung wird mithilfe von ,Koole Kerle und Lassige Ladies” somit nicht ange-
stolRen. Aufgrund der geringen Reichweite erhalt das Programm bezuglich die-

ses Faktors die Bewertung 1.

Selbstbewusstsein

Da die durchfuhrenden Personen die Schiler nach der kurzen Kursdauer nur
wenig kennen, kdnnen sich die in Modul 4 diskutierten Losungsmaglichkeiten
fir das bisherige gewalttatige Verhalten der Schuler, wenn Uberhaupt, nur
oberflachlich an deren Starken orientieren. Auf dieser Grundlage ist ebenfalls
keine hinreichende Bestarkung etwaiger Veranderungen moglich. Eine Forde-
rung des Selbstbewusstseins ist in dem Projekt folglich nicht explizit vorgese-
hen. Betont werden lediglich der respektvolle Umgang sowie die Vermeidung

von ,Labelling“-Prozessen. Somit gilt dieser Aspekt als nicht beriicksichtigt.

Klare Regeln und widerspruchsfreie Erziehung

Die Beurteilung dieses Aspektes ahnelt inhaltlich der Bewertung der Kategorie
,Haltung“. Das Modul 1 umfasst die Aufstellung von Regeln fir eine harmoni-
sche Kursdurchfuhrung. Der inhaltliche Aufbau des Kurses kann jedoch nicht
als vollig widerspruchsfrei eingestuft werden. So sollen die Teilnehmer im Rah-
men von Modul 3 ca. innerhalb von einer Stunde ihr Verhalten vor dem Hinter-
grund der eigenen Gewaltstruktur reflektieren und dabei erkennen, welche Ur-
sachen den eigenen Aggressionen zugrunde liegen. Direkt im Anschluss an
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diese Phase erfolgt ein Kickboxtraining, von Trainern geleitet, die den Jugend-
lichen fur gewohnlich imponieren. Durch die Konfrontation mit positiv wahrge-
nommenen Menschen, die ihren Lebensunterhalt zwar in einem geregelten,
nichtsdestotrotz gewaltorientierten Kontext bestreiten, besteht das Risiko, die
zuvor gewonnenen Einsichten unbewusst zu unterwandern. Gerade vor dem
Hintergrund des kurzen Zeitrahmens stellt eine nachhaltige Erkenntnis dar-
Uber, in welchen Situationen Gewalt inakzeptabel ist und unter welchen Vo-
raussetzungen sie ausgelebt werden darf, eine kognitive Herausforderung dar.
Daruber hinaus ist es zweifelhaft, ob es der Entwicklung einer gewaltableh-
nenden Haltung zutraglich ist, wenn die Teilnehmer innerhalb von zwei Stun-
den das eigene Gewaltverhalten zunachst hinterfragen, um direkt im An-
schluss zu boxen. Laut Pfingsten-Wismer gleicht das Box-Training eher einem
,Workout” (siehe Anhang I). Um den geschilderten Widerspruch innerhalb des
Programms zu vermeiden, lieRen sich auch andere Sportler, wie beispiels-
weise Fulballer, als ,Respektspersonen” eingeladen. Auch sie kdnnen mit den
Jugendlichen Uber Fairness und die Relevanz von Regeln sprechen. Die Ori-
entierung wurde dann auf den sportlichen Leistungen und nicht auf der Be-
wunderung der Kampffahigkeiten basieren. Den Jugendlichen wirde hiermit
vermittelt, dass nicht nur gewalttatiges Verhalten, ob in geregelter oder unge-
regelter Form, Anerkennung finden kann.

Klare Regeln liegen somit vor. Die Widerspruchsfreiheit ist konzeptuell hinge-
gen nicht gegeben. Daher wird das Projekt der Bewertungskategorie 1 zuge-

ordnet.

Verandertes Rollenverstandnis/Verantwortungsgefiihl

Die Berucksichtigung und Férderung des Verantwortungsgefihls ist im Pro-
gramm nicht direkt vorgesehen. Das Programm provoziert keine veranderte

Rollenwahrnehmung. Dieser Aspekt wird somit nicht behandelt.

Zusammenfassend ergibt sich in Hinblick auf die Behandlung der entwick-
lungskriminologisch relevanten Aspekte keine gute Beurteilung des Pro-
gramms ,Koole Kerle und Lassige Ladies — Salam-Training®“. Der relevante
Faktor der Beziehung der Kinder und Jugendlichen zu ihren Eltern sowie der

Schule findet wenig Beachtung. Ebenso wird der Aspekt der Kontrolle in dieser
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Interventionsmaldnahme nicht angesprochen. Gleichzeitig veranlasst das Pro-
gramm weder ein verandertes Rollenverstandnis noch einen harmonischen
Ubergang in das Berufsleben oder eine langerfristige individuelle Unterstiit-
zung. Lediglich das aggressive Verhalten selbst steht im Mittelpunkt des Pro-
gramms. Die Erprobung alternativer Verhaltensweisen nimmt jedoch nur einen
geringen zeitlichen Umfang ein und der Analyse der eigenen sowie der Kor-
persprache Fremder zur Vermeidung von Gewalttaten fehlt es zumindest aus
entwicklungskriminologischer Perspektive an Evidenz. Kritisch zu betrachten
ist vor allen Dingen die undefinierte Gruppenzusammensetzung, die fur einige

Gruppenmitglieder das Risiko einer Verschlechterung des Verhaltens birgt.

5.2.4. Bewertung

Da fur dieses Projekt bislang keine Evaluationen vorliegen, basiert die fol-
gende abschlieRende Bewertung auf der in Kapitel 5.2.3 erfolgten entwick-
lungskriminologischen Analyse. Wie bereits erlautert, erfolgt nach jedem Kurs
eine Informationserhebung durch einen Fragebogen, die Auswertung wurde
bislang jedoch noch nicht verdffentlicht. Ahnlich der Kritik an der Wirksamkeits-
Uberprifung des Programms Cool in School ist die Aussagekraft einer direkt
im Anschluss an das Programm erfolgenden Fragebogenauswertung fragwdr-
dig. Auch hier bedarf es einer Langzeitevaluation, beispielsweise in Form re-
gelmaliger Follow-up-Studien. Dartber hinaus ist eine Evaluation durch die
durchfiihrenden Institutionen selbst nicht unabhangig. Winschenswert ware
somit auch hier eine unabhangige Langzeit-Wirksamkeitstberprifung.

Aus entwicklungskriminologischer Perspektive ist das Projekt als wenig positiv
und potenziell negativ zu bewerten. Zentrale Positivfaktoren wie die Entwick-
lung einer sozialen Bindung werden nur unzureichend berucksichtigt. Da das
Programm nicht komplementar zu anderen erganzenden Projekten zu verste-
hen ist, sondern fir sich allein gesehen einen Anstol} zur Verhaltensanderung
bewirken soll, ist das Fehlen dieser zentralen Gelingensbedingungen als kri-
tisch zu betrachten. Bei ,Koole Kerle und Lassige Ladies — Salam-Trai-
ning“ steht die Erweiterung des Handlungsrepertoires zur Vermeidung aggres-

siven Verhaltens im Zentrum der Arbeit. Aufgrund des geringen zeitlichen Um-
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fangs dieser Mallnahmen konnen hier jedoch keine nachhaltigen Effekte er-
wartet werden. Aus der Zusammenfiugung besonders problematischer Ju-

gendlicher resultieren hingegen maoglicherweise negative Effekte.

5.3. Bully Book

Das Bully Book ist ein Arbeitsbuch, mit dem Schiler im Alter von 12 bis 16
Jahren, die im Rahmen einer Klassenkonferenz eine Ordnungsmaflnahme
von mehr als funf Tagen Suspendierung aufgrund von gewalttatigem Verhalten
erhielten, ihre Tat reflektieren sollen. Es kann pro Schuler nur einmalig nach

einer Suspendierung eingesetzt werden.

5.3.1. Inhalte und Ablauf

Das Buch gliedert sich in neun Kapitel, die jeweils unterschiedliche Lebensbe-
reiche des Schilers beleuchten. Am Ende jedes Kapitels hat der Schiler die
Mdglichkeit, Winsche, Hoffnungen und Erwartungen zu formulieren (vgl. Be-
horde fur Schule und Berufsbildung o. J.-b). Die Kapitel fokussieren sich auf

die folgenden Bereiche

Der sanktionierte Gewaltvorfall

Das Verhaltnis zur eigenen Schule
Die eigene Familie

Bisherige Kontakte zur Polizei

Der eigene Freundeskreis

Eigene Starken, Potenziale und Ziele
Umgang mit Regeln

Informationen zu Hamburger Beratungsangeboten

© 0 N o s~ wDdPRE

Offene rollenspielartige Aufgaben

Die Kapitel sind in Fragebogenform mit einer Mischung aus Fragen mit kate-
gorisierten Antwortmdglichkeiten und offenen Fragen konzipiert. Das Schema
ist dabei nicht einheitlich. Fragen wie beispielsweise ,Wie kommst du klar mit
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deinen beiden Eltern?“ muss der Schuler mittels einer Skala von 1-10 beant-
worten (Behorde fur Schule und Berufsbildung Hamburg 2016: 17), wahrend
das Verhaltnis zu den eigenen Freunden durch ,Wie wichtig sind dir deine
Freunde/Freundinnen?” und die Antwortmaoglichkeiten: ,wichtig, sehr wichtig,
nicht wichtig“ erhoben wird. Zusatzlich zu den eben genannten kategorischen
Fragen finden sich auch offene Aufgaben wie ,Klopft man dir jetzt eher auf die
Schulter, nach dem Motto: ,Hast du gut gemacht?“ oder wie reagieren sie auf
den Vorfall?* (Behorde fur Schule und Berufsbildung Hamburg 2016: 40). Es
finden sich ebenfalls Fragen, fur die kategorische Antwortmoglichkeiten vor-
gegeben sind, eine offene Fragestellung aber passender erscheint. So werden
zu der Frage ,Was glaubst du, wirden deine Freunde/Freundinnen Uber dich
sagen?“ kategorische Antwortmdglichkeiten wie zum Beispiel: ,hat Respekt
vor mir oder ,halt dicht* usw. vorgegeben (Behorde fur Schule und Berufsbil-
dung Hamburg 2016: 26). Hinsichtlich des Fragensetups stellt Kapitel 9 eine
Besonderheit dar. Hier werden mehrere Kurzgeschichten prasentiert, zu de-
nen sich die Schuler inhaltlich positionieren sollen. Hierbei provozieren die
Fragen das Hineinversetzen in die verschiedenen Konfliktparteien und somit
die Betrachtung des Falles aus verschiedenen Perspektiven: ,Stell dir vor, du
bist Michi oder Jens, die versucht haben, Jamie und Kevin von dem Streit ab-
zuhalten, was sagst du den Eltern? (Behorde fir Schule und Berufsbildung
Hamburg 2016: 53). Zusatzlich soll der Schiler Losungs- oder alternative
Handlungsmaoglichkeiten entwickeln: ,Wie hatte man die Prugelei verhindern
konnen, was hatte anders laufen missen, damit alle einen netten Abend, viel
Spald und gute Laune gehabt hatten?” (Behodrde fir Schule und Berufsbildung
Hamburg 2016: 55). Den Aufgaben zu den Kurzgeschichten schliel3en sich
weitere, offen gestaltete Aufgaben an. Die Schiler werden dazu aufgefordert,
mittels einzelner Worter eigene Geschichten zu entwickeln oder Uber alltagli-
che Spriche, die sie sich aus einer Liste aussuchen kdnnen, nachzudenken
(vgl. Behdrde fir Schule und Berufsbildung Hamburg 2016: 75 ff.).

Auszufillen ist das Buch wahrend oder nach der Suspendierung in der Schule

und in Einzelarbeit, jedoch in enger Kooperation und anschlieRendem Ge-
sprach mit einem sogenannten ,Berater”. Dabei handelt sich um eine Person
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des schulischen Beratungsdienstes oder um die Abteilungsleitung (siehe An-
hang Il). Der Berater nimmt sich des Schulers in der Regel in 3—4 Sitzungen
an und bespricht mit ihm die im Buch gegebenen Antworten (siehe Anhang ).
Nicht jeder Schuler muss alle Kapitel bearbeiten. Der Berater entscheidet im
Vorwege, welche Kapitel sich jeweils eignen. In den Sitzungen erhalt der Be-
rater die Moglichkeit, einen Einblick in die verschiedenen Lebensbereiche der
Schuler zu gewinnen. Dies soll es ihm ermdglichen, gemeinsam mit dem
Schuler Losungsstrategien zu erarbeiten und entsprechend angepasste Hilfs-
angebote zu unterbreiten. Mit diesem Verfahren soll eine positive Wendung im
Leben des Schulers angestoRen werden (vgl. Behorde fur Schule und Berufs-
bildung o. J.-b). Gemeinsam mit dem Berater pruft der Schuler nicht nur, ob es
ihm mdglich ist, sein Verhalten nachhaltig zu andern, sondern er identifiziert
auch potenzielle Wiedergutmachungsleistungen fur das Opfer seiner Tat (vgl.
Pfennigschmidt / Bohm 2010: 25). Unerlasslicher Bestandteil dieser Interven-
tionsmaflnahme ist somit die individuelle Unterstitzung und Zuwendung durch
den Berater. Dieser leitet den Schiler an und begleitet ihn ggf. bei der Bear-
beitung der Kapitel. Erfahrungsgemalfd benotigen die Schuler bei der Reflexion
des eigenen Vorfalls haufig Unterstlitzung. Der Berater kann in solchen Fallen
auf die Kurzgeschichten im letzten Kapitel verweisen. Nach der zumeist er-
folgreichen Bearbeitung dieser Kurzgeschichten geht der Berater mit der
Frage, weshalb der Schuler andere Vorfalle gut reflektieren kénne, seinen ei-
genen hingegen nicht, ins Gesprach (siehe Anhang Il). Die Beratung ist somit
essenzieller Bestandteil der Malinahme (siehe Anhang II).

Nach Beendigung dieser Interventionsmalinahmen sind der Berater sowie der
Schiler dazu angehalten, einen Rickmeldebogen (siehe Anhang Ill) auszuftil-
len, der zur internen Evaluation der MaRnahme sowie zur Unterbreitung wei-
terer moglicher Beratungsangebote vonseiten der Beratungsstelle Gewaltpra-
vention dient. Der Rickmeldebogen soll an die Beratungsstelle Gewaltpraven-
tion versendet werden. Nach Eingang der Unterlagen erhalt die Schule ein
neues Bully Book. Neben dem ,Bully Book® existiert noch das ,Bully Book —
Light®. Dieses ist inhaltlich identisch mit dem ersten Kapitel des regularen Bully
Books, in dem lediglich der konkrete Vorfall beschrieben, aufgearbeitet und
reflektiert wird (vgl. Behdrde fir Schule und Berufsbildung Hamburg 2017). Die
Light-Version findet im Gegensatz zur regularen Bully-Book-Version auch nach
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Gewaltvorfallen Verwendung, die keine Suspendierung zur Folge haben. Das
Bully Book — Light soll ebenfalls die Selbstreflexion anstof3en und wird in Ein-
zelarbeit zu Hause ausgefullt. Nach der Bearbeitung erfolgt, wie in der regula-
ren Version, ein Gesprach mit einem schulischen Berater, um nachhaltig wirk-
same individuelle Losungen zu erarbeiten. Die Bearbeitung des Bully Book —
Light kann vor der Einberufung einer Klassenkonferenz erfolgen und die Ent-
scheidung der Klassenkonferenz positiv beeinflussen (vgl. Behdrde fur Schule
und Berufsbildung o. J.-b).

Um das Bully Book in der Schule einzusetzen, bendtigt es keine Fortbildung.
Zur Teilnahme an einer Informationsveranstaltung wird jedoch geraten. Inte-
ressierte Schulen kdnnen sich bei Bedarf an die Beratungsstelle Gewaltpra-
vention wenden und mit dieser einen Termin vereinbaren, zu dem die Schule
besucht und ein EinflUhrungskurs in kompetentem Umgang mit dem Bully Book
gegeben wird (siehe Anhang II).

Geplant war urspringlich, nach einer erfolgreichen Testphase die Schule mit
einem Satz an Arbeitsblchern sowie die Eltern, Schiler und samtliche Lehr-
krafte der Schule mit Flyern zu versorgen, um alle beteiligten Parteien Uber die
Malinahme aufzuklaren (vgl. Pfennigschmidt / Béhm 2010: 25). Wie bereits
beschrieben, erhalt jede Schule aktuell jedoch nur ein Bully Book sowie ein
Bully Book — Light. Weitere Exemplare werden erst dann versendet, wenn der
Rickmeldebogen bei der Beratungsstelle Gewaltpravention eingegangen ist.
Laut Sdren halten sich jedoch zahlreiche Schulen nicht an diese Vorgaben

(siehe Anhang II).

5.3.2. Empirische Erkenntnisse

Es liegen keine o6ffentlich zuganglichen Evaluationen vor. Intern erfolgt eine
Evaluation auf Basis der im Anhang Ill zu findenden Riickmeldebdgen, die von
den Lehrern und Schulern nach Durchfiihrung der MaRnahme ausgefullt wer-
den. Die geringe Rate an zuruckgeschickten Ruckmeldebogen erschwert die
Bewertung, weshalb der Beratungsstelle Gewaltpravention derzeit auch keine

vorlaufigen internen Erkenntnisse vorliegen.
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5.3.3. Analyse auf Grundlage des Kriterienrasters

Wie das in Abbildung 4 dargestellte Netzdiagramm erkennen lasst, wurden die
meisten Kategorien der Stufe 1 zugeordnet. Die Ursache hierfur basiert auf
der Grundidee des Bully Books, das als einleitende sowie diagnostische Mal3-

nahme konzipiert ist.

Soziale Bindung
Verdndertes 3 Abbau von aggressivem

Rollenverstandnis

Suchtpréavention /
Intervention

Selbstbewusstsein

Delinquente Peers

Erziehung durch die Eltern

Unterstitzung

Verhalten

Haltung

Individualitat

Struktur

Klare Regeln und
widerspruchsfreie
Erziehung

Ubergang Schule - Beruf

Kontrolle

Abbildung 4: Netzdiagramm zur Berticksichtigung entwicklungskriminologischer Faktoren im
»Bully Book”. Quelle: Eigene Darstellung

Das Arbeitsbuch erhebt somit nicht den Anspruch, fur sich alleinstehend das
abweichende Verhalten behandeln zu kénnen. Zwar bietet es laut Siren das
Potenzial, schadliche Strukturen aufzulésen, und einige Schiler kénnen aus
den kurzen und inhaltlich kompakten Fragen, die sie selbst und danach mit
dem Berater zusammen reflektieren, manchmal mehr fur ihr Leben ziehen als
aus langen padagogischen Gesprachen (siehe Anhang Il). Dennoch dient das
Bully Book in erster Linie der Detektion ursachlicher Problemlagen, um mittels
der passgenauen Vermittlung und Organisation weiterer Mallnahmen gezielt
an diesen arbeiten zu kénnen. Die im Bully Book abgefragten Themenfelder
entsprechen im Grof’en und Ganzen den aus der entwicklungskriminologi-
schen Forschung extrahierten Kategorien. Der Ansatz, gegen Probleme in die-

sen Kategorien zielgerichtet vorzugehen, ist aus entwicklungskriminologischer
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Sicht zu befurworten. Da das Bully Book jedoch nicht der konkreten Arbeit an
einem der im Bewertungsraster aufgefuhrten Aspekte dient, ist eine hohere

Einstufung als 1 somit meist nicht moglich.

Ausnahmen bilden lediglich die Kategorien: ,Individualitat® und ,Klare Regeln
und widerspruchsfreie Erziehung®. Bezuglich der ersten Kategorie liegt die
Starke dieser Gewaltinterventionsmal3nahme in der Berlcksichtigung indivi-
dueller Problemlagen. Der Betreuer des Kindes entscheidet, basierend auf
dem individuellen Fall, welche Kapitel das Kind bearbeiten soll. Im personli-
chen Nachgesprach versucht er mithilfe der bearbeiteten Kapitel herauszufin-
den, in welchen Bereichen das Kind oder der Jugendliche Unterstitzungs- und
Veranderungsbedarfe aufweist. Bei gewissenhafter Anwendung und Nachar-
beit lassen sich passgenaue MalRnahmen ergreifen, die das gewalttatige Ver-
halten nachhaltig reduzieren bzw. beenden kénnen. Aus diesem Grund wird
die Kategorie ,Individualitat® der Stufe 3 zugeordnet. Gleichsam bedingt die
hohe Individualitat der Ma3nahme, dass keine gruppendynamischen Regeln
formuliert und durchgesetzt werden missen. Deshalb wird dieser Aspekt mit 0

beurteilt.

Als Kritik am Bully Book kann die Restriktion der Beraterauswahl sowie die
Klrze der betreuten Phase genannt werden. Slren betonte im Interview, dass
die Klassenleitungen explizit nicht als Berater fungieren sollten. Die Rolle des
Beraters ist vom Beratungsdienst oder der Abteilungsleitung zu ubernehmen.
Da die Begegnungen zwischen der Abteilungsleitung und den Schulern nur
unregelmanig erfolgen, fallt der Aufbau einer sozialen Bindung moglicher-
weise schwer. Auch der geplante zeitliche Umfang von lediglich drei bis vier

Sitzungen ermdoglicht keine nachhaltige Begleitung und Beaufsichtigung.

Zusammenfassend kann die MaRnahme ,Bully Book* als positiv bewertet wer-
den, da sie einen aus entwicklungskriminologischer Perspektive sinnvollen An-
satz zur Behebung zentraler kriminalitatsfordernder Problembereiche darstellt.
An dieser Stelle ist hervorzuheben, dass dieser Ansatz insbesondere in Kom-
bination mit weiteren Anschlussmalinahmen eine positive Wirkung entfalten

kann.
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5.3.4. Bewertung

Eine unabhéangige Langzeit-Wirksamkeitsuberprufung existiert bislang nicht.
Daher basiert die abschlielende Bewertung des Projekts auf der in Kapitel
5.3.3 erfolgten entwicklungskriminologischen Analyse. Da das Bully Book le-
diglich als einfUhrende und primar diagnostische Mal3nahme konzipiert ist, be-
darf es anschlieender Programme, um eine langfristige positive Beeinflus-
sung der betreffenden Schuler zu bewirken. Mithilfe des Bully Books werden
jedoch die Bedurfnisse der Schuler in den aus entwicklungskriminologischer
Sicht bedeutsamen Kategorien erhoben. Aus diesem Grund handelt es sich
bei diesem Interventionsprojekt um eine sinnvolle Malinahme, die positiv be-

wertet werden muss.

5.4. Zusammenfassende und vergleichende Beurteilung

In der Abbildung 5 ist ein Vergleich der Netzdiagramme der drei in der vorlie-
genden Arbeit betrachteten Gewaltinterventionsprogramme dargestellt. Es ist
deutlich zu erkennen, dass das Programm Cool in School die im Kriterienraster

aufgeflihrten Aspekte am starksten bertcksichtigt.

Cool in School Bully Book Koole Kerle Lassige Ladies - Salam Training

Soziale Bindung

Verandertes 3 Abbau von aggressivem
Rollenverstandnis Verhalten
Suchtpravention / 2 Haltung

Intervention

Selbstbewusstsein Individualitat
0
Delinquente Peers Struktur
Klare Regeln und
Erziehung durch die Eltern widerspruchsfreie
Erziehung
Unterstilitzung Ubergang Schule - Beruf
Kontrolle

Abbildung 5: Vergleich der Netzdiagramme der drei GewaltinterventionsmalBnahmen. Quelle:
Eigene Darstellung
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Besonders die in der entwicklungskriminologischen Forschung hervorgehobe-
nen Rollen der sozialen Bindung sowie der Kontrolle erfahren in diesem Pro-
jekt eine intensive Behandlung. Gleichsam ist ersichtlich, dass das Projekt
,Bully Book* die meisten der 14 Kriterien abdeckt, jedoch bis auf die Kategorie
,individualitat®, nur in einem geringen Ausmal} vertieft. Wie bereits beschrie-
ben, stellt das Bully Book eine InitialmaRnahme dar, die nicht fur sich allein
stehen soll, sondern mit weiteren, sich anschlieRenden und darauf aufbauen-
den MalBnahmen zu verknupfen ist. Unter dieser Voraussetzung ist das hier
visualisierte Ergebnis positiv zu bewerten, da nahezu alle der 14 dargestellten
Aspekte angesprochen und somit Anknupfungspunkte fur fast samtliche aus
entwicklungskriminologischer Perspektive relevanten Bereiche erdffnet wer-
den. Nach der vergleichenden Darstellung greift die InterventionsmalRnahme
,Koole Kerle und Lassige Ladies — Salam-Training“ die wenigsten der genann-
ten Aspekte auf und dies zum Teil nur in geringem Male. Da das Programm
nicht als erganzende MalRnahme zu verstehen ist, sondern als alleinstehende
Gewalt-Interventionsmalinahme dienen soll, ist vor allem die geringe Auspra-
gung in den Kategorien: ,soziale Bindung“ und ,Kontrolle“ bedenklich. Vor dem
Hintergrund entwicklungskriminologischer Erkenntnisse scheint es aus schul-
praktischer Perspektive somit sinnvoll, durch das Bully Book eine primare und
niedrigschwellige MaRnahme zu etablieren, die mit relativ geringem Aufwand
eine Verhaltensanderung initiieren kann und auf deren Grundlage bei Bedarf
weitere Programme Anwendung finden kdnnen. Eine sinnvolle Erganzung
ware hier das Programm Cool in School. Eine Kombination beider Ansatze
bietet sich auch aufgrund der identifizierten Schwachen von Cool in School an.
Durch den Einsatz des Bully Books und die damit verbundene detaillierte Di-
agnostik kdnnen die Cool in School Gruppen zielgerichteter und fundierter zu-

sammengesetzt werden.
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6. Fazit und Ausblick

Die vorangehende Arbeit verfolgte das Ziel, Hamburger Gewaltinterventions-
programme vor dem Hintergrund entwicklungskriminologischer Erkenntnisse
zu beurteilen. Motiviert wurde dies durch die fehlende Langzeitevaluation der
Programme und die Aussicht mittels entwicklungskriminologischer Erkennt-
nisse einen Beurteilungsrahmen zu erhalten, der zur praktischen Anwendung
herangezogen werden kann. Auf der Grundlage zentraler kriminologischer
Studien wurden qualitative Faktoren identifiziert, die sich in Lebenslaufstudien
als positive Einflussfaktoren auf die Biografie von delinquenten Menschen er-
wiesen. Mithilfe dieser Faktoren wurde ein Beurteilungsraster erstellt, mit dem
Interventionsprogramme bezuglich 14 Faktoren auf einer vierstufigen qualita-
tiven Skala eingeordnet werden kénnen. Eine solche Einordnung erfolgte fur
die drei Hamburger Gewaltinterventionsprogramme ,Cool in School, ,Koole
Kerle und Lassige Ladies — Salam-Training“ sowie das ,Bully Book". Die in der
Einleitung formulierten Ziele dieser Arbeit wurden somit vollumfanglich er-
reicht: Zum einen wurde ein entwicklungskriminologisches Beurteilungsraster
fur Gewaltinterventionsprogramme entwickelt und zum anderen auf Grundlage
dieses Rasters beurteilt inwieweit die Hamburger Programme entwicklungskri-

minologische Erkenntnisse berucksichtigen.

Bezuglich der zentralen Forschungsfrage erwiesen sich die drei Programme
vor dem Hintergrund des entwicklungskriminologischen Beurteilungsrahmens
als stark unterschiedlich. Bei Orientierung an der abgedeckten Flache im Netz-
diagramm zeigt das Programm Cool in School die grote Ubereinstimmung,
an zweiter Stelle folgt das ,Bully Book®, wahrend ,Koole Kerle und Lassige
Ladies — Salam-Training® lediglich eine kleine Flache flllt. Allein aufgrund der
Flache im Netzdiagramm kann jedoch keine Beurteilung der Programme erfol-
gen, da diese eine gleichmallige Bedeutung der einzelnen Faktoren voraus-
setzen wirde. Es ist daher erganzend anzumerken, dass das Programm Cool
in School in den bedeutenden Kategorien ,Bindung®, ,Haltung“ und ,Kon-
trolle” hohe Werte aufweist. Die relativ breite und flache Abdeckung des ,,Bully
Books* relativiert sich hingegen dadurch, dass es vor allem bewusst als Ein-
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stiegs- und Diagnosemalnahme konzipiert ist. ,Koole Kerle und Lassige La-
dies — Salam-Training® fokussiert sich als Einzelmalinahme vorrangig auf die
Kategorie ,Abbau von aggressivem Verhalten®, weist jedoch deutliche Schwa-
chen in den primar relevanten Kategorien auf. Somit erscheinen vor allem die
MaRnahmen ,Bully Book® aufgrund ihrer Praktikabilitdt sowie Cool in School
als eigentliche InterventionsmalRnahme vor dem Hintergrund entwicklungskri-

minologischer Erkenntnisse sinnvoll.

AbschlieRend sei noch betont, dass die naheliegende und dieser Arbeit zu-
grunde gelegte Annahme, eine Berucksichtigung entwicklungskriminologi-
scher Erkenntnisse erhohe die Erfolgswahrscheinlichkeiten von Gewaltinter-
ventionsprogrammen selbst einer empirischen Uberpriifung bedarf. Dazu
konnten weitere Studien durchgefuhrt werden. Fir eine derartige Untersu-
chung ware in einem ersten Schritt die langfristige Effizienz von Gewaltinter-
ventionsprogrammen durch Langzeitevaluationen auf Grundlage kontrollierter
Kohortenstudien notwendig. In einem zweiten Schritt kdnnte dann analysiert
werden, inwieweit sich die dabei als effizient identifizierten Programme gegen-
Uber den weniger effizienten Programmen hinsichtlich der Berucksichtigung
entwicklungskriminologischer Erkenntnisse unterscheiden. Da jedoch, wie be-
reits erwahnt, in der Regel von derart aufwendigen Evaluationssetups fur In-
terventionsprogramme abgesehen wird, scheint ein solches Forschungspro-

gramm derzeit wenig praktikabel.
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7. Anhang

l. Interview mit Helge Pfingsten-Wismer — Transkript

Datum: 21.01.2020

Ort: Beratungsstelle Gewaltpravention

Im Folgenden werden die fur die Arbeit relevanten Interviewausschnitte

transkribiert.

00:00:19

Pfingsten-Wismer: Sie hatten ja nach dem Handbuch gefragt. Um also lang-
sam Richtung Thema zu kommen: Da hab ich mich ja so ein bisschen rausge-
wunden, weil ich so ein bisschen zurlckhaltend bin mit diesen Handbuchern
und Uberhaupt mit Materialien. Also von der Historie her gab es ja friher mal
die Anti-Aggressivitatstrainings im Gefangnis-Bereich und oder altere Jugend-
liche mit gewissen Vorstrafen, Weisungen und schiefld mich tot. Dann hat die
Jugendhilfe irgendwann einmal festgestellt: So, wir hatten gerne auch was flr
Jungere die von der Tendenz her in diese Richtung gehen aber noch nicht
ganz so krass drauf sind, um das mal lapidar zu bezeichnen. Und da haben

sie das Coolness-Training entwickelt.

Auch im Bereich konfrontativer Padagogik. Ich hatte bevor ich hier angefangen
habe eine Kollegin. Die hat, auch Lehrerin an einer Stadtteilschule, die hat
festgestellt: Ja, Coolnes-Training ist gut, aber wir hatten gerne was Schulinter-
nes. Wir hatten gerne irgendwas in der Institution, was irgendwie sich mit von
der Konzeption her mit konfrontativer Padagogik, Coolness-Training beschaf-
tigt. Aber was spezialisiert ist auf Schule und die hat sich dann mit einigen
Kollegen hingesetzt. Auch mit Kooperationspartnern aus Jugendhilfe und Po-
lizei damals und hatte Uberlegt: Wie kriegen wir dieses Coolness-Training so
weiterentwickelt, dass es auf Schule passt. Und die haben dann quasi eine

Weiterentwicklung im Konzept geschrieben und daraus ist dann Cool in School
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entstanden. In 2007 oder so ahnlich waren die in der AAT-Ausbildung und Trai-
ning und 2008 haben Sie dann, nee ich glaube auch noch in 2007, haben Sie
die Idee fur Cool in School entwickelt und haben dann quasi einen Kurs an der
Schule mal ausprobiert und haben dann festgestellt: Ja, kann man machen,
ist nicht mehr Coolness-Training sondern spezialisiert auf Schule und dafur
brauchen wir aber auch eine sehr umfangreiche Ausbildung, um die Menschen
darauf vorzubereiten das durchzufuhren. Und auch da haben wir als Beispiel
die Qualifizierung Weiterbildung zum Coolness-Trainer genommen und haben
da Uberlegt: Wie muss man die erweitern, um das in dieser geschlossenen
Institution Schule erfolgreich umzusetzen und wie kriegt man Schule mit ins
Boot, damit das strukturell gut lauft als Malinhahme in der Schule etabliert wird
und wie kriegt man die Menschen / Lehrkrafte / Sozialpadagogen mit ins Boot,
damit die das durchfihren und quasi der Vorlaufer ist dieses AAT / CT und
auch in der Jugendhilfe gibt's ja verschiedenste Ableger im Bereich Anti-Ge-
walt-Trainings, im Bereich konfrontative sonst was Training, im Bereich pro-
gressives Selbstbehauptungs-Training und was weif} ich nicht noch und né-

cher.

Da hatten wir am Anfang so ein bisschen Angst. Wenn wir dieses Handbuch
zu sehr veroffentlichen, dann nehmen sich das Jugendhilfetrager und schrei-
ben das eins zu eins ab und verkaufen das als aullerschulische Ausbildung.
Anfangs wurden viele Methoden, noch vor zehn, zwdlf Jahren, wurden viele
Sachen geklaut und so weiter. Da ging der run ja richtig los auf konfrontative
Padagogik und auRerhalb Schule. Deswegen waren wir immer sehr vorsichtig

mit der Verodffentlichung. Erstens.

Darum bin ich immer noch sehr zurtckhaltend mit der Herausgabe des Hand-
buchs. Und zweitens ist es auch nicht selbsterklarend. Also es ist quasi ein

"manual” fur die Trainerinnen und Trainer nur als Stichwortgeber.

Als Nachschlagewerk nach der Ausbildung. Das heif3t die kriegen von mir, da-
mit Sie es einmal gesehen haben, das ist absichtlich so ein Blatterwerk und
das ist im Lauf der Jahre immer gréflder geworden, immer komplexer geworden
und letztendlich ist es nur eine Art von Nachschlagewerk. Da machen die auch
Notizen das lebt auch nicht von alleine aus, das versteht man auch nicht von

alleine aus, sondern wir nehmen das in der Ausbildung mit und dann erweitern
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die das quasi um ihre eigenen Hintergrinde und da gibt es verschiedenste
Sachen, die kennen Sie schon. Das brauchen sie gar nicht, zum Beispiel der
komplette theoretische Part. Das sind ja die Theorien, die sie sowieso in ihrem
Studium auch lernen. Dann gibt es da Ideen zur Umsetzung. Das ist rein
exemplarisch zu verstehen. Damit kdnnen Sie gar nichts anfangen, weil da
stehen nur Stichworte drin, die sie so gar nicht verstehen wirden und dann
letztendlich was interessant sein kdnnte, sind quasi schon die strukturellen Vo-
raussetzungen, die Organisation und eventuell ein bisschen, das kennen Sie
auch schon, was ist konfrontative Padagogik und wie implementiert man das,

wie setzt man das um.

Und dieser Part, den hab ich quasi auch in anderen Artikeln sonst wie verof-
fentlicht und darum habe ich mich so ein bisschen geziert mit der Frage: Kann
ich das Handbuch haben. Theoretisch ja, praktisch hab ich mir gedacht: Bringt
dir nichts. Was will die damit? Dann hat die das Ding und hat reingeguckt, aber

weil es nicht selbstverstandlich, selbstverstehend ist...

Und genau, dann hat sich Cool in School weiterentwickelt. Aus so einem
Selbstversuch raus. 2007 dann quasi die Behdrde entschieden: Ja, wir wollen
das grolRer machen, wir wollen das richtig aufziehen. Und dann gab es die
erste Qualifizierung fur Interessenten im Schuljahr 2008/2009. Das war so der
erste Ausbildungsgang an dem ich als Teilnehmer noch teilgenommen habe.
Ich habe damals noch in der Jugendhilfe gearbeitet. Da haben wir sehr darauf
gepocht und darauf gehofft, dass Schulen Menschen ausbilden und in Koope-
ration mit der Jugendhilfe in der Schule diese Programme durchfiihren. Des-
wegen hatten wir es absichtlich auch fir interessierte Jugendhilfe-Trager aus-
geschrieben und aber auch flr Schulen. Voraussetzung war, es muss immer
einer aus Schule dabei sein und der kann erganzt werden um eine Person aus
der Jugendhilfe oder Schule. Und an diesen Strukturen hat sich bisher nichts
geandert. Ich habe damals fur meinen Jugendhilfetrager ganz viel in der Praxis
Anti-Gewalt-Training, Soziales Lernen, Klassen-Trainings, Kleingruppen-Trai-
nings, Coolness-Gruppen und so weitergeleitet. Und dann habe ich meinen
Chef damals gendtigt: Hier, ich will eine Ausbildung machen und habe dann
quasi die Cool in School-Ausbildung gemacht. In der Schulbehérde damals

noch im Landesinstitut habe ich dann nochmal den AAT/CT-Schein gemacht
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und so weiter und habe das dann noch obendrauf gesetzt. Genau, das ist so
ein bisschen die Historie und seitdem schreiben wir jahrlich diese Qualifizie-
rung aus. Ich arbeite jetzt gerade mit dem neunten Ausbildungsgang und wir
bilden jetzt den neunten Durchgang an Trainerinnen und Trainern aus. Wir ha-
ben es zweimal ausgesetzt. Da hatten wir zu wenig Bewerbungen. Da haben
Schulen gesagt, das heildt die Mallnahme ist gut nachgefragt, ja, aber sie ist
nicht so gut nachgefragt, dass die Schulen uns die Bude einrennen und des-
wegen haben wir auch zweimal quasi diese Ausbildung ausgesetzt, weil wir zu
wenig Teilnehmer hatten und wir gesagt haben: Wir brauchen eine Mindestan-
zahl, die wir zugrunde legen, sonst lohnt sich das finanziell nicht. Da haben

wir zwei Schuljahre mal Pause gemacht

00:07:47

Takats: Liegt das vielleicht an der geforderten Mindestanzahl von Schilern in

den Kursen?

00:07:50

Pfingsten-Wismer: Ich glaube das hat sehr viele Hintergrinde. Das Hauptprob-
lem ist, glaube ich eher, dass diese Qualifizierung so stundenintensiv ist. 100
Stunden als Ausbildung fur einen Menschen aus Schule, der muss es erst ein-
mal wuppen kénnen. Die Schule muss diesen Menschen erst einmal freipla-
nen kénnen, die Schule muss ja, wenn sie Cool in School umsetzen will, viele
strukturelle Grundlagen quasi zugrunde legen, um dieses Programm umzuset-
zen. Ich glaube am wenigsten liegt es ehrlich gesagt an der Anzahl an Schi-

lerinnen und Schilern.

00:08:22

Takats: Okay.
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00:08:22

Pfingsten-Wismer: Wir haben Schulen, die setzen das Programm eher praven-
tiv ein. Also in der Richtung, dass sie so in Jahrgang 6 und 7 unterwegs sind
und sagen: Ich habe hier Schilerinnen Schuler, die tendieren in die Richtung.
Ich wirde denen gerne mal etwas Verbindliches in einer kleinen Gruppe mit
einer sehr direkten Ansprache bieten, das ist Cool in School. Das ist eher so
der praventive Charakter. Aber schon Kinder / Jugendliche, die sehr auffallig
sind bis hin: Ich habe Schulen die sagen: Wir haben ja die Knallkoppe, fur die
brauchen wir wirklich mal eine konkrete Ansage. Das kann auch Jahrgang 6
sein, in der Regel sind das aber eher Jahrgange 8 und 9. Die brauchen dann
halt mal eine Ansage und die brauchen richtig ein Programm fUr sich, weil sie
aus ihrer eigenen Schleife so nicht mehr rauskommen und entsprechend ver-
suchen wir diese Trainerinnen und Trainer zu qualifizieren, dass sie fur sich
selber merken: Ich habe Lust das eher mit Jungeren praventiv zu machen und
/ oder: Ich kann mir gut vorstellen auch mit Alteren das interventiv zu machen.
Das ist so ein bisschen die Herausforderung in der eigenen Personlichkeit. Ich
habe Trainerinnen Trainer die sagen: Ich habe eher Bock auf die Jungeren und
habe Bock spielerisch mit denen mehr zu machen. Oder ich habe andere die
sagen: Irgendwie ich hab ich voll Bock auf verbale Auseinandersetzung mit
kognitiv reiferen Schulern, mit denen ich richtig inhaltlich diskutieren kann und
die einen hoheren Reflexions-Anteil haben, die da kognitiv schon fitter sind
und die gehen dann eher in die Intervention rein und Cool in School bietet
beides. Die Zielgruppe ist eigentlich sehr klar festgelegt, aber auch diese Ziel-

gruppe ist dehnbar.

00:09:57

Takats: Aber die Kurse werden dann getrennt voneinander durchgefihrt. Also

wenn das eher einen praventiven Charakter hat, dann ...

00:10:02

Pfingsten-Wismer: Definitiv. Darauf achten die sehr darauf. Also das eine ist ja

die geschlechtliche Trennung: Jungs und Madchen. Ich hab immer wieder so
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eine knappe Handvoll Madchen Kurse, die im Jahr auch laufen und was auch
super interessant ist, wir haben so ungefahr 20 Kurse pro Jahr und an unge-
fahr so, ich wurde mal sagen 15/ 16 Schulen. Es gibt Schulen die haben pa-
rallel drei Kurse laufen. Es gibt Schulen die machen alle Jahre mal einen Kurs.
Je nach Schuleranteil und die Trainer achten sehr darauf, dass die Schuler
auch zusammenpassen, die in dem Kurs sind und das ist viel Vorarbeit, viel
Gefuhl. Darum ist diese Ausbildung auch so umfangreich. Dass die erstmal
wissen: Wer tickt wie, wer hat was wo als Hintergrund, wer kann mit wem. Wer
ist auch inhaltlich mit wem Uberhaupt zusammenbringbar und so weiter und
so fort. Also: Ja, da achten sie sehr drauf, weil sonst passt das nicht und man
muss sehr genau abwagen. Kann ich schon... Also es ist eine Riesenheraus-
forderung, bringe ich einen Sechstklassler und einen Achtklassler zusammen?
Kann mal gut laufen, muss aber nicht. Und sich das im Voraus aber schon zu
Uberlegen, das ist Grundlage. Wenn ich dann einen im Kurs habe, den ich
dann rausschmeif3en muss, das kommt auch immer wieder vor, dass jemand
dort falsch ist. Aber wenn ich mir als Trainer das vorher nicht tUberlegt habe,
dann geht das eher zu Lasten des Schulers und das muss man vorher alles
Uberlegen. Das heildt, diese Zusammenstellung der Schilerinnen und Schuler
fur die Trainingsgruppe. Das ist auch schon ein ziemlich komplexes Ding. Wo
Schulleitung, um mal auf so eine strukturelle Ebene zu kommen, Schulleitun-
gen Abteilungsleitung teilweise andere Ideen haben, als ausgebildete Traine-
rinnen und Trainer. Abteilungsleitung sieht: Ich hab hier einen, der ist total auf-
mupfig, der braucht das ganz dringend. Trainer sieht: Ich habe noch finf an-
dere, die tanzen auf einer ganz anderen Ebene und dann missen Abteilungs-
leitung und Trainer irgendwie zusammenkommen und Uberlegen: Passen die
zusammen oder passen die nicht. Mach ich den Kurs fir den einen oder
braucht er was ganz Anderes. Mache ich den Kurs flr die funf oder kbnnen wir
denen was ganz anderes bieten und das ist immer Verhandlungssache. Da-
rum binden wir das auch strukturell sehr intensivimmer ein, immer mit Rick-
meldung, sei es Lehrerkonferenz, Schulleitung, Beratungsgremien. Also wir
versuchen das als strukturelle MalRnahme auch so in der Schule zu implemen-
tieren, dass alle ne Idee haben, dass Cool in School dort lauft, dass alle eine
Idee haben. Der Schiler steht unter einer gewissen Form von Beobachtung
und wir bieten dem gerade was Besonderes. Also: Sechs Schiler, zwei Trainer
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/ Lehrkrafte das ist eine mega Stunden-Ressource. Ja, und da sind wir wieder
bei der Frage warum nicht alle Schulen so geil darauf sind dieses Programm
durchzufuhren. Weil, glaub ich, manche sehen noch nicht die Herausforde-
rung. Manche verstehen nicht, dass sie den Schulern auch quasi im eigenen
System eine Unterstltzung bieten kbnnen. Manche sagen aber auch: Ich habe

die Schuler gar nicht, ich brauche gar nichts dafur.

00:16:11

Takats: Dann zu meiner ersten Frage: Wie laufen die Mr. bzw. Lady Cool-Sit-
zungen eigentlich ab? Also zu der inhaltlichen Ausgestaltung, dafur wollte ich
vor allem das Handbuch haben, da mich die inhaltliche konkrete Ausgestaltung

interessiert.

00:16:24

Pfingsten-Wismer: Die Idee ist, dass ein Schuler explizit fir sich eine Sitzung
hat. Das ist diese sogenannte: Lady und Mr. Cool-Sitzung und in dieser Sit-
zung wird er, ehm wird bei ihm eine Tat konkret hinterfragt. Das heil3t, der eine
hat fur sich dann die volle Aufmerksamkeit, dass die anderen mit und fir ihn
gemeinsam in dieser einen Sitzung arbeiten. Und dann geht es nochmal da-

rum zusammenzufassen was ist. Also das ist quasi die zweite Phase im Kurs.

Es gibt zuerst diese Integrationsphase mit viel Bestandsaufnahme, Erfah-
rungshintergrund, biografischen Wissens, aber auch ein bisschen sammeln:
Starken, Schwachen aber auch mal miese Taten aufs Tablett bringen und dann
gibt es eine Sitzung wo, Lady und Mister ist eigentlich nur Lady sind die Mad-
chen und Mister die Jungs-Kurse, da gibt es keine weitere gréf3ere Unterschei-
dung vom Wort her. Und die Idee ist, dass die Schiler dieses eine Mal fir sich,
explizit in dieser einen Sitzung, das dauert so ungefahr eine Stunde, die Wert-
schatzung erfahrt, dass die Person dann quasi alleine die Moéglichkeit hat zu
ihrer Tat oder ihren Taten sich zu aulern, befragt zu werden, hinterfragt zu

werden und aber auch auf der anderen Seite damit konfrontiert zu werden.

93



Es ist eine extrem starke Abschwachung des Heil3en Stuhls aus dem AAT, der
ja schon weiterentwickelt wurde im Coolness-Training, den wir noch einmal
weiterentwickelt haben in den Lady und Mister Cool Sitzungen. Das heif3t, die
Idee ist eigentlich eine wertschatzende Hinterfragung der Taten auf konfronta-
tive Art und Weise, aber auch gleichzeitig wirklich eine individuelle Unterstut-
zung der eigenen Ressourcen. Also da nochmal zu gucken: Was kannst du
stattdessen. Wo liegen deine Ressourcen, deine Hintergrinde, deine Kompe-
tenzen und wie kannst du die so einsetzen, dass du solche Taten nicht mehr

machst.

Und es gibt eine grundsatzliche Trennung Uberhaupt zwischen Jungs und
Madchen Kursen. Auch da gibt es ja zum Glick mittlerweile viele Forschungen
zu Madchen Gewalt, zur Umsetzung der Programme bei Madchen, das heif3t
wir haben dieses grundsatzliche Konzept fur Cool in School. Auch das haben
wir mal entwickelt fur Jungen, ahnlich wie bei Koole Kerle, Lassige Ladys. Wir
haben dann im Lauf der Praxis gemerkt, dass Madchen teilweise andere Hin-
tergrinde haben, anders ticken, anders umgehen, Gewalt anders ausleben.
Auch in anderen Konstellationen. Kurz gesagt, dass Madchen da eben ein
bisschen anders sind. Und dann haben wir aus der Praxis raus. Mir haben
dann zwei Trainerinnen, nachdem sie schon drei, vier, funf Madchen Kurse
gemacht haben, aufgeschrieben: Was ist anders. Und die haben dann be-
stimmte Grundlegungen noch einmal festgelegt: Wie arbeite ich mit Madchen
nochmal anders als mit Jungs, wo lege ich anders Wert drauf, wie fasse ich
Madchen-Kurse anders an, wie baue ich sie ein bisschen anders auf. Die
Grundidee ist die gleiche, aber die Themen sind teilweise ein bisschen in den
Nuancen anders als bei Jungen. Und auch der Umgang, das melden mir viele
Trainer zurtick: Die Umgangsformen zwischen Madchen sind doch noch mal

anders als bei Jungen.

00:019:32

Takats: Konnten Sie dafur einige Beispiele nennen? Was genau ist unter-
schiedlich und inwiefern unterscheiden sich dann die Umgangsweisen der

Trainerinnen und Trainer je nach Geschlecht?
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00:19:40

Pfingsten-Wismer. Madchen kennen sich in der Regel vorher schon besser.
Das haben wir alle so nicht préasent gehabt und entsprechend ist der Umgang
schneller und schneller intensiver, personlicher. Madchen gehen mit den Trai-
nerinnen und Trainern sehr schnell personlich intensiver um und auch unter-

einander.

Es ist nicht so ein langes Vorspiel wie bei Jungen, so ein langes Geplankel
und Vergleich mit was kannst du, bist du, machst du, sondern Madchen agie-
ren eher von sich aus. Zwar auch auf eine Art von sozialer Anerkennung auch
teilweise in Gruppen-Settings. Aber Madchen sind mehr bei sich und fahren
da mehr den Ego-Film als Jungs, die noch starker in sozialen Gruppen-Set-
tings verankert sind. Madchen tun das zwar auch, oft in Gruppierungen, wur-
den es aber auch alleine tun und / oder auch teilweise in kleineren Gruppen
als Jungs. Es geht da auch um soziale Anerkennung aber weniger und ent-
sprechend ist diese Arbeit mit Madchen sehr schnell sehr intensiv. Es geht
vielmehr um Biografie, es geht vielmehr um das Aufarbeiten von Vorerfahrung,
teilweise auch um familiare Konstellationen. Und das ist bei Jungs manchmal
nicht so. Auch da gibt es nicht so die strikte Trennung, aber entsprechend ist
es bei Madchen, es ist personlicher aufgebaut und auch gerade mannliche
Trainer melden mir das zuriick, wenn sie mit Madchen arbeiten. Die Erfahrung
habe ich zum Glick selber machen drfen friher als ich mal Madchen-Kurse
angeboten habe. Madchen werden viel schneller viel personlicher und viel di-
rekter und fordern das auch ein. Aber auch ein grofldes Fingerspitzengefiuhl,
dass man die Arbeit noch mehr und schneller und intensiver auf der Bezie-
hungsebene auch zu uns Trainerinnen und Trainer, als dass Jungs sind. Jungs
kommen auch zu dem Punkt, aber es dauert Ianger und entsprechend geht es
bei Madchen ein bisschen schneller und dann geht es naturlich auch intensiver

ums Eingemachte. Das war quasi der Unterschied: Jungs / Madchen.

Ja und zu den Sitzungen, es geht viel um Kompetenzen, Wertschatzung, ei-
gener Auseinandersetzung aber im Gruppensetting. Das sind so diese Lady
und Mr. Cool Sitzungen. Es ist deutlich weniger konfrontativ als die heif3en

Stuhle in den Sitzungen. Es ist ein ganz anderes Setting Es geht immer um
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einen Kreis an Menschen, die miteinander arbeiten. Wir haben das so was von
abgeschwacht irgendwie, HeilRer Stuhl, das wird gar nicht durchgefuhrt. Das
ist nicht die ldee. Das ist auch von den Taten her gar nicht so machbar. Daran
arbeiten wir auf komplett unterschiedlichen Ebenen. Im Vergleich zu schwerst
mehrfach auffalligen, verurteilten Gewalttatern. Das verstehen die meisten

zum Glick auch.

00:22:29

Takats: Und die Provokationstests: Was genau ist das? Wie kann ich mir das

vorstellen?

00:22:31

Pfingsten-Wismer: Auch da geht es eher darum Handlungsalternativen zu fin-
den. Es geht darum die Person nochmal in ihrer Art und Weise zu hinterfragen
wie sie reagieren und gleichzeitig mit ihnen gemeinsam Ideen zu entwickeln,
wie sie es in Zukunft anders machen kénnen. Ich kann ihnen ganz pragmati-
sche Ubungsbeispiele geben. Ich habe da so ein Hand-Out fir die Provokati-
onstests, das gebe ich Ihnen mal mit. Dass Sie da so ein paar Beispiele haben.
Das haben wir Ubernommen und dann muss jeder Trainer gucken. Passt es
fir die Gruppe? Setze ich das so Uberhaupt ein? Oder in welcher Art und
Weise arbeite ich damit. Ich habe da mal irgendwann mir eine Reihe von Ubun-
gen quasi zusammengeschrieben und rauskopiert. Das habe ich jetzt. Das ist
das was da offen liegt. Das kopiere ich ihnen mal. Dann haben sie da ein paar

Beispiele, was das bedeutet und wie das eingesetzt wird.

00:23:17

Takats: Ja, sehr gerne.
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00:23:19

Pfingsten-Wismer: Das ist naturlich andersschwellig mit Kindern, 12-jahrigen,
als mit 15-jahrigen Jugendlichen. Da arbeite ich da schon auf einer anderen
Ebene mit. Und das muss der Trainer die Trainerin dann aber individuell ein-

schatzen.

Wiederum das ist nochmal ein Unterschied, auch da haben wir, das eine war
eine Erweiterung fur die Madchen, die wir gemacht haben und das zweite war
dann quasi eine Erweiterung auf Cool and School in damals noch Férderschu-
len. Mittlerweile in Bildungsstandorten. Mittlerweile aber, habe ich immer wie-
der festgestellt, im Zuge der Inklusion sind ja auch viele kognitiv beeintrach-
tigte Kinder in Stadtteilschulen und mittlerweile kriege ich immer wieder die
Ruckmeldung, wenn ich in der Ausbildung auf diese Inhalte eingehe, die wir
mal fr Forderschuler entwickelt hatten, dass mir alle immer wieder die Ruck-
meldung geben: Wieso, die haben wir doch auch in den Stadtteilschulen im

Zuge von Inklusion.

Entsprechend hatten wir Cool in School auch mal um Aspekte fur kognitiv nicht
so kompetente Kinder weiterentwickelt und mittlerweile nehmen wir das aber
auch in jede Schulform mit auf und bisher gibt es eigentlich nur noch eine
Trennung bei den Bildungsabteilungen im Unterschied zu den Stadtteilschu-
len, dass in der Regel in den Bildungsabteilungen die Kurse langer durchge-
fuhrt werden, also zeitlich langer. Die arbeiten meistens so einen Kurs nicht in
einem Schulhalbjahr, sondern die setzen ein Schuljahr zu Grunde, weil sie der
Meinung sind, und das hat die Praxis auch so gezeigt irgendwie, dass die
Schiler langer brauchen um ihr Verhalten weiterzuentwickeln, um umzuler-

nen.

Die kdbnnen das und sie machen es auch, aber sie brauchen ein bisschen lan-
ger. Deswegen sind sie ja an dem Bildungsstandorten, weil sie fir viele Sa-
chen intensiver bearbeitet, ein intensiveres Arbeiten gewohnt sind und auch
ein langerfristiges arbeiten. Und in der Richtung haben wir Cool in School dann
auch mal weiterentwickelt. Denn die Ursprungs-Variante war auch noch sehr
sehr kognitivlastig, viel mit Schreiben, viel mit sich vor den anderen Stellen
und prasentieren und wir haben festgestellt, dass die damaligen Forderschuler

das teilweise noch gar nicht kdnnen, die mussen das erst lernen, sie mussen
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diese Grundkompetenzen erst langerfristig beigebracht bekommen, dass sie
dann auch konfrontativ hinterfragt werden und die Beziehungsebene war teil-
weise noch eine andere zu den Trainerinnen und Trainern. Und deswegen ha-
ben wir quasi da auch nochmal eine weitere Weiterentwicklung gemacht, dann
quasi fur ein Klientel, was ein bisschen langer braucht. Genau das war noch-
mal eine Weiterentwicklung. Da muss man dann haltimmer wieder gucken wie
kommen die, um nochmal das Stichwort Provokationstest aufzugreifen, wie
konnen Sie damit umgehen. Wie sehen die diese Ebene Uberhaupt... diese
Trennung: Morgens mache ich bei der Person irgendwelchen Fachunterricht
und mittags ist die Person dann pl6tzlich mein Cool in School Trainer und geht
plétzlich ganz anders mit mir um und hinterfragt mich ganz anders. Das ist so
diese Beziehungsebene, die in der ersten Phase, in der Integrationsphase

erstmal geklart werden muss: Die Rollenklarung.

00:26:19

Takats: Wir hatten ja schon zu Beginn eigentlich Uber die Gruppen-Zusam-
mensetzung gesprochen. In den Dokumenten die ich gelesen habe, wurde im-
mer von einem "Diagnosebogen" gesprochen. Gibt es diese Diagnosebdgen
noch oder wird, da das Programm nun ja auch praventiv eingesetzt wird, ohne

Diagnosebdgen gearbeitet?

00:26:46

Pfingsten-Wismer: Ja, ich benutze das Wort Diagnosebogen nur nicht mehr.
Der Bogen ist genau der gleiche. Wir nennen ihn mittlerweile: Fragebogen fur
Lehrkrafte. Das war noch nie und ist Gberhaupt nicht ein Diagnosebogen aus
einem therapeutischen Setting. Es geht um Vorerfahrungen. Es geht um
Grundlagen und die sollen die Klassen-Lehrkrafte ausflllen, damit die Traine-
rinnen und Trainer in grol3en Schulsystemen, wenn sie die Schiler tberhaupt
noch gar nicht kennen, damit sie Vorwissen haben, damit sie Vorerfahrungen
haben. Das heil3t, das ist so ein richtig umfangreiches Ding und ich empfehle
meinen Trainern immer: Gebt den Klassenlehrern diesen Bogen, die sollen

den ausfiillen.
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Der Rucklauf ist bescheiden, weil das viel Arbeit ist. Meistens mussen sich die
Trainer diese Informationen sowieso woanders holen irgendwie, aber es ist
zumindest eine Idee, dass moglichst viele Sachen. Und der ist deswegen, ich
glaub daher kam das Wort Diagnose, weil es sind schon Fragen zu den Taten,
zu den Hintergriunden, zu den schulischen Konstellationen, aber auch zum

Leistungsstand und auch zum familiaren Umfeld.

Also wirklich ein Rundum-Bogen, der eingesetzt wird. Theoretisch hoch wert-
voll! In der Praxis weil} ich, dass viele Schulen den teilweise gar nicht mehr
umsetzen, ich auch Trainer habe, die den weiterentwickelt haben, die sagen
auf diese Frage will ich gar keine Antwort oder die Antwort bringt mir sowieso
nichts. Und entsprechend ist es nur eine exemplarische Methode, die ich den
Trainern zur Verfugung stelle, die sie aber weiterentwickeln. Also ich wirde
den nicht so hoch bewerten, aber Diagnose gar nicht. Es geht um Vorerfah-
rung und ich nenne ihn deswegen mittlerweile auch nur noch Fragebogen fur
Lehrkrafte. Ich habe vorhin in meinen Ordner in meinem Rechner einmal ge-
sucht. Habe ich auch das Stichwort Diagnose in die Ordner eingegeben und
ich habe es nicht gefunden. Wie heil3t das Ding. Die neuen Trainerinnen und
Trainer die wissen gar nicht mehr was der Diagnosebogen ist, die verstehen
noch das Wort Fragebogen fur Lehrkrafte. Friher hiel3 es in der Tat noch Di-

agnosebogen.

00:29:27

Takats: Ich hatte ein ganz anderes Bild davon. Ich dachte basierend auf die-
sem Bogen wirde man entscheiden, ob der Schiler jetzt in den Kurs kommt
oder nicht. Aber das ist dann eher eine Art Kennenlernen und basierend auf
diesem Kennenlernen kann man gegebenenfalls dann auch die Entscheidung
treffen, ob sich der Schiler fir den Kurs eignet oder ob da vielleicht sogar ein

ganz anderes Problem vorliegt, ein familidres zum Beispiel.

00:29:49

Pfingsten-Wismer. Genau, das wollte ich gerade sagen. Die Entscheidung

wird in der Regel erst nach einem personlichen Gesprach getroffen, weil sich
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mit dem Schuler und auch mit den Eltern und auch mit den Klassenlehrerkraf-
ten und dieser Fragebogen fur Lehrkrafte ist die Grundlage und dann wird ein
Gesprach gefuhrt und dann wird erst entschieden ja oder nein. Auch in Rela-
tion zu den anderen Schulerinnen und Schulern, also in der Zusammenstel-
lung. Ja, es ist ein Baustein auf dem Weg hin zu der Entscheidung. Es ist aber
kein therapeutisches Verfahren, wie es mittlerweile von ReBBZ's eingesetzt

wird bei der Diagnostizierung von psychologischen Fragestellungen.

00:30:29

Takats: Verstehe. Eine Freiwilligkeit von Seiten der Schiler zur Kursteilnahme
muss ebenfalls nicht mehr bestehen? Es kann doch auch eine Paragraf 49

Konferenz die Mallnahme anordnen hatte ich gelesen.

00:30:35

Pfingsten-Wismer. Genau. Zugangswege sind drei und es gibt bestimmte
Klassiker. Es gibt zum einen natdrlich die freiwillige Teilnahme. Das heil3t der
Schuler sagt von sich aus: Ich wirde gerne teilnehmen. Ich will da hin. Das

passiert sehr selten.

Die andere Fahnenstange ist, die Schule entscheidet: Du gehst dahin. Para-
graf 49 ist ja mittlerweile erweitert worden, als Erziehungsmalinahme bewusst
eingesetzt die Teilnahme an sozialen Trainingskursen. Da halten wir vor qua
Schulgesetz, dass soziale Kompetenztraining und Cool in School. Die Schule
Uberlegt in dem Fall dann immer: Kann es auch eine schulexterne MalRnahme
sein, dann kriegen wir ganz oft Anfragen: Hallo wir haben hier Teilnahme an
sozialen Kurs nach Paragraf 49 quasi angegeben und jetzt suchen wir nen

Trainings Kurs.

Die Anfragen landen meistens bei mir. Und dann gebe ich immer zurick: Hat-
ten sich vielleicht vorher mal Gedanken machen sollen irgendwie, weil diese
externen Trainingskurse ja in der Regel tber die Jugendhilfe durchgeflihrt und
Uber die Jugendamter finanziert werden. Eine Schule kann nicht dem Jugend-
amt sagen: Hier der kommt jetzt bei euch mal rein, gebt mal Geld fir den aus.
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Genau, aber diese Paragraf 49 Weisung ist auch immer wieder mit einer Art
von Vorsicht zu geniefden. Also ich versuche meinen Trainerinnen und Trainern
in der Ausbildung beizubringen, dass wenn eine Schule die Idee hat, dass sie
einen Schuler nach Paragraf 49 zur Teilnahme verpflichtet, die Trainer mitein-
bezogen werden, weil die ja letztendlich auch entscheiden missen: Passt der

wirklich zu uns, zu der Gruppe, kdnnen wir auf der Basis etwas machen.

Deswegen muss das in der Schule immer wieder abgesprochen und geklart
werden. Dies zu Paragraf 49. Es gibt Schulen, die setzen das sehr intensiv
und auch sehr gut ein. Es gibt nicht so viele Weisungen nach Paragraf 49 zur
Teilnahme. Ich habe so, weil} ich nicht, ein FlUnftel, ein Viertel Schuler die pro
Schuljahr dazu verpflichtet werden. Ich habe ab und zu mal Anfragen von
Schulleitungen, die sagen: Hallo ich habe den verpflichtet und meine Trainer

sagen der passt gar nicht.

Dumm gelaufen sage ich dann immer nur, hatten Sie vielleicht auch vorher
fragen konnen und oder ich habe manchmal auch Unsicherheiten bei Trainern,
die sagen irgendwie mussen wir jetzt und auch da sage ich immer: Gehtin den
Austausch, versucht gemeinsame Ldsungen zu finden. 49er wird nicht so oft
gezogen. Der grofite Teil ist: Die Schule fuhrt in der Regel mit dem Schiler ein
Gesprach aufgrund eines Fehlverhaltens, der Schiler merkt: Ja, ich konnte
mal. Die Schule sagt: Ja, du solltest mal und das ist der gréfdte Zugang zu
diesen Trainingskursen. Und da muss man immer wieder auf die Goldwaage

legen: Ist das noch freiwillig oder ist das schon zugewiesen.

Und das ist quasi der normale Zugang zu Cool in School. Und freiwillig, da
habe ich immer mal wieder eine Handvoll pro Jahr. 49 sind es... ein paar mehr,
aber ich glaube, ich habe jetzt keine Prozentzahl, aber die meisten kommen
Uber die Weisung der Schule. Und dann ist es ja immer wieder die Frage. Ich
habe immer auch Personen, ich habe immer wieder auch Eltern, die sagen:
Wir wollen das nicht. Die das Ganze hinterfragen auch 49er Weisungen hin-
terfragen. Es ist, glaube ich, bisher noch nie vorgekommen, dass die Rechts-
abteilung sich damit beschaftigt hat, weil in der Regel: Es ist eine Erziehungs-
maflnahme, keine Ordnungsmafinahme. OrdnungsmalRnahmen kénnen ja
verpflichtet werden, die werden umgesetzt dann steht die Rechtsabteilung

auch dahinter. Es geht klar um Geldzahlungen, um ganz klare Anweisungen,
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da gibt es die Auflistung in 49 2. Erziehungsmalinahmen sollen Ordnungsmal-
nahmen unterstitzen und wir haben absichtlich gesagt die Teilnahme an die-
sem Kurs kann nur eine Erziehungsmafinahme sein und keine Ordnungsmalf3-
nahmen, weil's ein padagogisches Werkzeug ist und entsprechend muss die-
ses padagogische Werkzeug dann auch mit den Eltern gemeinsam nochmal
geklart werden. Ich habe trotzdem immer wieder Eltern, die die Schulleitung
so lange nerven, bis dann auch mal eine Schulleitung einknickt und sagt: Gut,
dann nimmt der halt nicht teil. Ehm ja, da muss man dann das standing der
Schulleitung mal gegenuber den Eltern hinterfragen, aber das ist nicht meine
Rolle.

Ich kann nur darauf hinweisen, aber es ist nicht mein Job und in der Hinsicht:

Ja, auch das wird mal in Frage gestellt.

Wo wir gerade beim Paragraphen 49 sind: Es ist sehr interessant, wenn die
Schuler die dazu qua Klassenkonferenz verpflichtet wurden, nicht teilnehmen
kénnen, nicht fahig sind an diesem Kurs teilzunehmen. Ich habe ja auch im
laufenden Kurs immer mal wieder Schilerinnen Schuler, die so auffallig sind,
dass entweder die Trainer oder die Schuler selber merken: Das ist nichts fur

mich. Ich halte das nicht durch, ich bin hier irgendwie nicht richtig.

Und dann muss naturlich geguckt werden, wenn die nach §49 dazu verpflichtet
worden sind: Was kriegen die denn stattdessen, wenn Cool in School nicht die
richtige Malinahme ist und da ist es immer Fingerspitzengeflnhl, viel Arbeit
auch fur die Trainerinnen und Trainer, weil die Idee ist ja, dass sie trotzdem
einen Kurs machen auch wenn es nicht Cool in School ist. Und dann muss
man immer im Stadtteil, im Netzwerk, in der Schule gucken: Wie kénnen wir

diese Verpflichtung erflllen auch wenn er nicht an Cool in School teilnimmt.

Das ist viel Arbeit und wir haben immer wieder auch eine Handvoll Abbrecher,
die einfach noch nicht soweit sind, noch nicht fahig sind. Wo die Gruppe an-
ders drauf ist, wo die Konstellation eine andere ist irgendwie, die sagen: Ich
mache diesen Kurs gerade nicht weiter. Aber die Zahlen sind jetzt auch nicht
so bahnbrechend riesengroly, weil die Trainer zum Glick vorher diese inten-
sive Arbeit in der Zusammenstellung machen und das erzahle ich ihnen auch

in der Ausbildung und das merken sie auch selber in der Ausbildung. Umso
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besser sie die Vorarbeit machen, umso besser lauft dann auch die Durchfiih-

rung des Kurses. Das ist ja immer und Uberall so.

00:36:47

Takats: Wird der Kurs nur schulintern durchgefuhrt oder gibt es die regionalen

Cool in School Gruppen auch, denn das war ja mal eine Idee.

00:36:56

Pfingsten-Wismer: Wir haben immer mal wieder ganz wenige Schulen, die sich

zusammentun und regionale Gruppen durchfuhren.

Ja, es sind aber ganz wenige. Das ist so im Lauf der Zeit irgendwie eine grole
Handvoll geworden. Ich hatte mal eine Stadtteilschule, die sich zusammenge-
tan hat mit einem ReBBZ und die dann eine Trainerin aus dem ReBBZ, feste
Mitarbeiterin dort, eine Sonderpadagogin und einen Sozialpadagogen aus der
Stadtteilschule, die Uber zwei Jahre drei Kurse gemeinsam durchgefihrt ha-
ben. Ich versuche es immer mal wieder hinzukriegen, wenn ich Fragen von
Schulen habe, dass die sich untereinander austauschen. Und das kommt sel-
ten auch mal vor, dass Schuler einer Schule an dem Kurs einer anderen
Schule teilnehmen. Es ist aber eine absolute Seltenheit was wir noch nicht so
machen. Ich habe jetzt zum Beispiel eine Schule, die hat zwei Standorte und
diese zwei Standorte sind wirklich weit auseinander. Die Schuler kennen sich
nicht aber es ist die gleiche Schule nur diese Standorte sind so weit auseinan-
der. Und der Kurs wird in einem ReBBZ durchgeflihrt, das heil3t quasi an einem
dritten Standort. Also ein Standort und ein Standort und das ReBBZ als Aus-
fuhrungsort. Das kdnnte man fast schon als regionalen Kurs werten, aber for-

mal gesehen ist es natlrlich die gleiche Schule.

00:38:19

Takats: Wird der Kurs denn dann von einer Lehrkraft durchgeflhrt, die bei bei-
den Schulergruppen ...
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00:38:24

Pfingsten-Wismer. Nee, da haben wir aus jeder von jedem Standort eine Lehr-
kraft, aus dem einen ein Lehrer, aus dem anderen ein Sonderpadagogen und
nur der Ort der Durchfuhrung ist das ReBBZ.

00:38:33

Takats: Ach okay, aber dann passt das ja auch. Dann ist das ja nur eine andere
Raumlichkeit, aber die Bezugspersonen aus dem eigenen Teil der Schule ist

vorhanden.

00:38:39

Pfingsten-Wismer: Genau, und regionale Gruppen gibt es nicht viele, ist auch
inhaltlich organisatorisch ne mega Herausforderung sich die Informationen

von einem anderen Standort zu holen indem ich nicht fest arbeite.

Also es lauft gut, wenn ich an dem Standort eine Person habe, die sich sehr
verantwortlich fihlt und die die Informationen weiterleitet. Aber es ist auch
schon 6fter mal gescheitert am Informationsfluss zwischen dem Kurs und dem
Kollegium der Schule. Das ist eine Herausforderung und deswegen, das sage
ich auch immer dazu, wenn Schulen mit der Uberlegung kommen, dann sage
ich Sie brauchen dann jemanden und quasi argumentiere inhaltlich und dann
merken die in der Regel schon: Ist schwer. Und bisher ist es im Laufe dieser
Jahre, im Laufe der 150 Kurse oder so ahnlich ... mir fallt gerade eine Handvoll
an Trainings Kursen ein, die man wirklich formal gesehen als regionale Ange-
bote bezeichnen wirde. Viele Trainer haben die Bereitschaft und sagen: Ja,
wir wirden auch andere aufnehmen. In der Praxis lauft es nicht so, das ist

eher theoretisch.
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00:39:48

Takats: Existieren eigentlich langerfristige Evaluationen? Das heil3t Evalua-
tion, die nochmal nach zwei oder drei Jahren Uberprifen: Ist diese Person wie-

der auffallig geworden?

00:40:04

Pfingsten-Wismer: Ja, also wir haben versucht mal das in das sogenannte
Hellfeld, in die Legalbewahrung zu bringen und ich habe mal die Meldungen
der Teilnehmer von Cool in School abgeglichen mit unserem Gewaltmeldun-
gen. Da aber Cool in School sehr oft praventiv eingesetzt wird auf einer Ebene,
genau, auf einer praventiven Ebene und weil die Gewaltmeldungen in Ham-

burg eh nicht so hoch sind, haben wir das nicht geschafft.

Das ware das tollste gewesen, aber das Gewaltmelde-Formular ist ja mittler-
weile nur fur schwere Korperverletzung, fir sehr hoch eskalierte Falle und das
ist teilweise noch nicht bei allen Cool in School Teilnehmern so. Entsprechend:
Ich kriegs nicht ins Hellfeld und das ist auch in Ordnung so. Irgendwie. Ich
habe meine Evaluationen damals konzipiert mit dem Ansatz, unter anderem
mit einem Ansatz des geringstmdglichen Arbeitsaufwands flr alle Beteiligten.
Entsprechend mache ich jetzt gerade eine Pre-Evaluation unmittelbar zu Be-
ginn des Trainingskurses, also wirklich beim ersten Termin, das ist dann so die
Evaluation vor dem Kurs. Ich mache eine meistens beim vorletzten Termin.
Das ist dann so die Evaluation nach dem Kurs und in der Tat ist es eine grol3e
inhaltliche Schwache, ich mache keine Follow-up Evaluation, das worauf Sie
gerade hinaus wollen, weil die Trainer das gar nicht leisten konnen. Zeitlich
gesehen. Ich kann keine Externen dahin schicken. Ich konnte es, aber den
Aufwand wollen wir nicht machen, weil dann musste die Person in der Schule
alle Schuler wieder zusammensammeln und die Schiler noch einmal einzeln
interviewen oder befragen oder was auch immer zum Thema. Was ist eigent-
lich ein halbes Jahr spater passiert. Der Idealfall ware Anfang, Ende und ein
halbes Jahr spater. Machen wir deswegen nicht, weil es pragmatisch ein mega
Organisationsaufwand ware, dann brauchte ich jemanden in der Schule, der
mit der Person einen Tag lang einmal durch die Schule tingelt und ein halbes
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Jahr spater die Schuler noch einmal aufsucht und dem nochmal ein Fragebo-
gen vorlegt. Es ist quasi keine inhaltliche... Es ist eine inhaltliche Schwache,
die aber aufgrund pragmatisch organisatorischer Fragestellungen zusammen-
kommt. Und um die Frage ganz klar zu beantworten: Nein, es gibt keine

Follow-up Evaluation Uber Langfristigkeit.

Ich habe wiederum Schuler, ganz wenige, die ein zweites Mal an Cool in
School teilnehmen. Das finde ich interessant und ich habe auch Trainer, die
sagen: Ich habe hier einen und er hat sich ganz gut entwickelt. Wir wirden
gerne, dass der nochmal teilnimmt. Manchmal passiert das manchmal passiert
es aber auch nicht, dass der nochmal teilnehmen darf. Meistens ist da aber
auch die Fragestellung eher ne kognitive Entwicklung. Der kdnnte dem Kurs
jetzt mehr folgen und oder er kennt die Methoden schon. Er kriegt eine positive
Art von Wertschatzung, wenn er den anderen Schuilern sagt: Ich habe das
schon mal gemacht, ich weil® wie es geht. Und diese positive Wertschatzung
haben manche Schiler noch nie in ihrem Leben erfahren. Und deswegen: Ich
habe eine Controlling-Liste, die im Rahmen des Datenschutzes immer flnf
Jahre zurlickgeht. Und wenn mir ein Schuler gemeldet wird, der vielleicht auch
einen Schulwechsel hinter sich hatte und dieser Name in meiner Liste dann
auf ploppt, dann melde ich dem Trainer immer zurtick: Hallo der war schon mal
drin. Manchmal wissen die Trainer das gar nicht, das ist fahrlassig und dann
verknUpfen sich die Trainer untereinander mit von wegen: Hallo der hat bei
euch an seiner alten Schule bei dir als Trainer schon einmal Cool in School
durchgefuhrt. Der soll bei uns nochmal, gib mir Infos. Das lauft richtig gut. Ich
sag immer es ware ganz gut ein Jahr Pause zu machen, dass man nicht direkt
nochmal den Kurs durchflihrt und das klappt in der Regel auch ganz gut. Das
ist auch eine ganz ganz geringe Anzahl an Schiulern, die den Kurs Uberhaupt
ein zweites Mal durchlauft. Aber das hat nichts zu tun mit Follow-up Studie,

nein gibt es nicht.

00:44:03

Takats: Haben die meisten Schulen nur einen Kurs zur Zeit am Laufen oder

gibt es viele Schulen, die je nach Altersklasse oder je nach Primar-, Sekundar-,

106



Tertiarpravention irgendwie mehrere Kurse parallel am Laufen haben. Wie ist

das?

00:44:23

Pfingsten-Wismer. Von den 20, 25 Trainings pro Jahr fallen mir im Moment
drei Schulen ein ... vier, vier Schulen fallen mir ein. Jetzt aktuell gerade. Ich
muss mal in die Daten gucken, aber da kommt nicht viel mehr raus. Eine
Schule hat wirklich den Ansatz Kurse parallel laufen zu lassen. Das ist eine
sehr grol3e Stadtteilschule mit knapp 2000 Schulern. Die fahren immer min-
destens parallel ein Jungs-Kurs und ein Madchen-Kurs und mittlerweile auch,
ich glaube auch seit zwei Jahren schon, machen die drei Kurse parallel und
das auch organisatorisch gesehen. Die machen das in Kooperation mit der
Jugendhilfe, das heil3t ich habe zwei Trainer aus der Schule, zwei Trainer aus
der Jugendhilfe, der ASD vor Ort unterstutzt das sehr. In diesem Schulsystem
und ein Kurs lauft mit einem Trainer-Tandem Mittwochvormittags, der nachste
Kurs lauft mit dem gleichen Trainer-Tandem auch mittwochs Vormittags, die
laufen parallel und der nachste Kurs lauft mit dem ersten Tandem Mittwochs-

nachmittags.

Das heil3t das Tandem weil3, es hat mittwochs den Cool in School Tag. Ich
habe andere grol3e Stadtteilschulen, die auch sagen: Wir lassen Kurse parallel
laufen. Manchmal Jungs und Madchen manchmal aber auch eine Gruppe die
sagen: Wir sind so grof3e Schulen, wir brauchen parallele Angebote, die wir
teilweise zeitversetzt starten. Und die Idee ist eher flexibler zu werden in der
Startzeit des Kurses. Und deswegen Kurse parallel laufen zu lassen. Ich habe
eine Schule, die wollen das o6fter starten, deswegen haben sie zwei Gruppen,
die sich immer Uberschneiden. Ich habe aber auch eine Schule die sagt: Wir
haben so viele Schiler, wir lassen es auch deswegen parallel laufen. In der
Regel fihren die meisten Schulen ein bis zwei Kurse pro Jahr nacheinander
durch. Das ist der Normalfall und oder sogar Bildungsabteilungen. Die sind ja
noch wesentlich kleiner von der Anzahl der Schiuler die sagen: Wir machen
einen Kurs pro Schuljahr. Ich habe mittlerweile auch Stadtteilschulen, die sa-
gen: Wir machen auch einen Kurs pro Jahr, nehmen uns ein bisschen mehr

Zeit in der Lange der Durchfuhrung. Und da ist dann meistens so ein Vorlauf.
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Was weil} ich. Im August fangt die Schule an. Dann beginnen die Schulen mit
der Organisation, im September geht's in die Konkretisierungen und nach den
Herbstferien beginnt der Kurs. Meistens ist dann irgendwie Oktober. Tenden-
ziell anberaumt sind die Kurse dann quasi fur ein halbes Jahr, das ist dann
irgendwie Mai, Juni mit den Ausfall Terminen, die immer mal wieder vorkom-
men durch Krankheit, schulische Feste, Feiertage, Bundesjugendspiele was
weild ich nicht alles. Irgendwie sagen dann Schulen: Ich will lieber noch einen
zeitlichen Puffer nach hinten raus haben. De facto wird der Kurs dann doch
irgendwie meistens erst im Juli beendet. Aber was den Schulen wichtig ist, was
die Trainer gelernt haben: Er wird vor den Sommerferien beendet. Er [auft nicht
uber die Sommerferien. Ich habe aber auch eine Schule, die das in ihrem Kon-
zept absichtlich so mit drin hat, den Kurs absichtlich erst im Frihjahr zu starten
und Uber die Sommerferien laufen zu haben, die absichtlich von sich sagen:
Ich will diese sechs Wochen Pause da drin haben und ich will nach den Som-
merferien nochmal dran erinnern. Du warst hier mal da. Unser Kurs lauft noch
bis Herbst weiter. Die haben aus padagogischen Gesichtspunkten absichtlich
den Kurs mit dieser sechswdchigen Pause der Sommerferien so laufen lassen,
dass ist auch wieder ein mega organisatorischer Aufwand, weil die Schuler
sind dann in einer anderen Klasse, es betrifft dann andere Fachunterrichte,
andere Kurse und so weiter und trotzdem, die haben fir sich gesagt: Wir ma-
chen das so und haben das mit mir lange und intensiv besprochen und da hab
ich gesagt: Probiert's aus, macht es und das lauft jetzt seit drei Jahren. Jetzt
der dritte Kurs wieder Uber die Sommerferien, es lauft gut. Aber auch da ist
mega der Aufwand mit den Fachlehrern und Klassenlehrer dann zu klaren ir-
gendwie, dass die im ersten Schuljahr der Durchfiihrungen rauskommen und
im zweiten Schuljahr fir meistens zwei bis drei Monate bis zu den Herbstferien

auch noch draufen sind.
(...)
00:48:30

Takats: Ja, das war's von mir aus zunachst einmal zu Cool in School. Vielen
Dank fur die ganzen Antworten. Das Projekt: Koole Kerle und Lassige Ladies
verwalten Sie ja auch: Da habe ich mich zuerst beim Lesen gefragt: Wer fuhrt
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die Fortbildung fur die projektdurchfuhrenden Lehrkrafte durch? Ist es die Un-
terorganisation von Nordlicht, von Stephanie Wirth oder ist das die Gewaltpra-

vention?

00:53:36

Pfingsten-Wismer: Also ich organisiere die, weil es ja eine schulische Mal}-
nahme ist, durchflhren tut sie in der Tat die Mitarbeiterin, die auch die Trai-
nings-Kurse in der Schule durchfuhrt. Auch das wird koordiniert von Stephanie
Wirth, arbeitet immer noch mit einem Stellen-Anteil bei Nordlicht e.V. und hat
vor ein paar Jahren ein eigenes Institut gegrindet, das nennt sich HIBECO,
Institut fur Beratung und Coaching und entsprechend istim Moment da so eine
Fragestellung: Wo ist ... Also Koole Kerle - Lassige Ladies ist entstanden aus

der Diplomarbeit von Frau Wirth.
Und hat sie dann quasi in die Flache gebracht.

Genau, das heillt die Fortbildung dient dazu, dass die Koordinatoren und
Fachkrafte in den Schulen mitkriegen was passiert in den Kursen. Was mus-
sen wir als Schule leisten, damit Koole Kerle - Lassige Ladys bei uns erfolg-

reich durchgeflhrt wird.

Das heift es hat auf der einen Seite so einen systemisch-strukturellen Cha-
rakter, auf der anderen Seite aber auch einen kleinen methodisch inhaltlichen
Part. Es ist keine Multiplikatorenschulung, sondern es geht wirklich darum die
Fachkrafte vor Ort vorzubereiten auf die organisatorischen Fragen von denen
natlrlich aber auch ein paar Tipps und Tricks und Kniffe zurecht zulegen. Des-
wegen ist die Idee eigentlich, dass bevor ein Training in einer Schule durchge-
fuhrt wird, die Fachkrafte die das in den Schulen koordinieren und verantwor-
ten, an dieser Fortbildung teilnehmen. Eigentlich ist es eine vorbereitende
Fortbildung und deswegen macht Steph Wirth das selber, aber koordiniert, or-
ganisiert durch mich, durch uns und ich bin ab und zu bei diesen Fortbildungen
auch dabei. Wenn ich Zeit habe gehe ich da auch mit hin, weil‘s viele struktu-
relle Fragen gibt, die Steph Wirth aus der Jugendhilfe gar nicht beantworten
kann und deswegen bin ich da auch mit drin aber nicht regelhaft. Und es gibt
zwei Fortbildungen. Es gibt einmal die begleitende Lehrerfortbildung, die findet
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immer im Frahjahr und im Herbst statt, absichtlich auch zu Beginn jedes Schul-
halbjahres. Und es gibt optional dann noch eine Zusatz-Fortbildung. Das ist in
Konfrontativer Gesprachsfuhrung, da geht es wirklich darum noch mehr me-
thodisches Handwerkszeug fur diese Schul-Koordinatoren zur Verfugung zu
stellen. Wenn die merken, der Kurs ist bei uns erfolgreich gelaufen. Ich habe
jetzt auch mal Bock da mehr inhaltliches Futter zu bekommen. Dann haben
wir fur die irgendwann mal so als Bon Bon quasi irgendwie so eine inhaltlich
methodische Fortbildung begrindet und die lauft in erster Linie Uber Methoden
der konfrontativen Padagogik und sehr vielen geht es da um konfrontative Ge-
sprachsfuhrung. Das ist diese Zusatz-Fortbildung, die dann immer noch ein-
mal im Frdhjahr angeboten wird und die ist auch geschlossen nur fur Schul-
Mitarbeitende nur aus Schulen, die am Programm Koole Kerle - Lassige La-

dies teilgenommen haben.

00:56:40

Takats: Welche Erfahrungen haben Sie mit dem Programm gemacht. Ist es

wirkungsvoll?

00:56:47

Pfingsten-Wismer: Also... auch da wiederum bin ich gerade dabei den Endbe-
richt der Evaluation zu verdffentlichen. Da arbeiten wir noch am Feinschliff
letztendlich. Es gab in 2011 einen Studenten, der hat damals seine, wie nennt
man das an einer Fachhochschule, ist auch eine Diplomarbeit an der Fach-

hochschule.

Dann hat er eine Evaluation flr Koole Kerle und Lassige Ladys konstruiert.
Diese Evaluation wird seit 2012 fiir alle Kurse durchgefihrt. Und ich habe jetzt
eine Studentin, die die Ergebnisse ausgewertet hat, also quasi sieben Jahre
Koole Kerle - Lassige Ladies Trainings. Die Ergebnisse, also die Fragebogen,
lagen immer hier und ich habe es nie geschafft mich da mal darum zu kim-
mern und jetzt hat eine Studentin gerade ihre Masterarbeit dartiber geschrie-
ben und hat diese 150 Kurse ausgewertet. Die Ergebnisse sind richtig gut. Das

hei’t die Evaluation ergibt, dass diese Kurzzeit-Trainings und fiinfwéchigen
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Kurzprogramm letztendlich, das da doch was bei raus kommt und dass die
doch ganz gut sind und es ist quasi eine absichtlich, es ist eine Kurzzeit-Inter-
ventionmalinahme, die wir auch immer wieder mit Vorsicht behandeln. Unser
Ansatz ist eher, dass Schulen selbst tatig werden, dass die Lehrkrafte befahigt
werden mit diesen Schulerinnen, Schilern selbst zu arbeiten, das ist quasi der
Ansatz vom sozialen Kompetenztraining und auch von Cool in School. Wir
wissen aber auch, es gibt immer eine Gruppe immer mal wieder eine Gruppe
von Schulerinnen und Schulern, die fur sich ganz besonders irgendwas Spe-
zielles brauchen. Und daftr haben wir den Trager, der fur uns quasi im Auftrag

fur uns diese Trainings durchfuhrt.

Kurzzeit-Trainings, funf Wochen kommt ein Externer, fuhrt das durch. Aber in
Begleitung einer schulischen Person, die an dieser Fortbildung teilnimmt und
oder ganz selten auch alleine. Die Idee ist: Es ist nur ein Programm um Ju-
gendliche darauf aufmerksam zu machen: Mein Verhalten stof3t hier an Gren-
zen, die Grenzen von anderen in erster Linie. Und eventuell sollte ich mir mal
Hilfe holen, um mein Verhalten weiterzuentwickeln. Dafur ist diese funfwdchi-
gen Kurzzeit-Intervention gedacht. Es geht nicht darum wie bei Cool in School,
wie beim SKT, eigenstandig am Verhalten zu arbeiten. Das kriegt man in flnf
Wochen gar nicht hin. Es ist wirklich nur so ein kleiner Tropfen auf den heil3en
Stein der dem Schuler einmal deutlich macht innerhalb von funf Wochen: Bis
hier und jetzt musstest du mal gucken wie du dich weiterentwickeln mochtest
und wie sie sich dann entwickeln, das sind andere Programme. Das sind dann
langfristige Programme, also das ist so ein ganz kurzfristiges Programm und
in dem Rahmen, um Schilern einmal kurz und knapp aufzuzeigen, auch mit
Externen: Bis hier und nicht weiter, in dem Rahmen ist Koole Kerle - Lassige

Ladies sehr erfolgreich.

00:59:45

Takats: Das heif3t jemand von Nordlicht kommt an die Schule, flhrt diesen

Kurs durch, auch in Kooperation mit Kampfsporttrainern?
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00:59:53

Pfingsten-Wismer: Auch. Hier geht es wirklich um korperliche Grenzen und
den Schulern mal aufzeigen, dass auch ihr Kérper nicht unendlich belastbar
ist und das vielleicht auch ihre Art, ihre Idee, ihr Verhalten auch koérperlich ir-
gendwo mal ein Ende hat. Dass sie dann wirklich ma,l und da geht es nicht
um Sparring, da geht es nicht um eine Prugelei, sondern eher um ein intensi-
ves Workout, so bezeichnet man es in der Arbeitswelt mittlerweile, also wirk-
lich, es geht vielmehr darum, den ultra starken Madchen und Jungs mal auf-
zuzeigen: Auch du kannst nur 16 Liegestitze und ich kann aber 28 und da
auch mal die korperlich an ihre Grenzen gefluhrt werden und das ist bei so
einer Gruppe mal ganz wertvoll. Ich habe in Cool in School auch mal als Bei-
spiel ja auch eine Kooperation mit Box School. Wenn wir Schuiler haben, die
der Meinung sind ihr Korper ist unendlich und sie sind die starksten von der
ganzen Welt, dann kommt da mal jemand und der bringt innen die Regeln des
Kampfsport bei, da geht es nicht darum den Kampfsport beizubringen, son-
dern die Regeln des Kampfsports und der flhrt sie korperlich auch mal an
Grenzen. Das macht richtig Spall aber das machen absichtlich nicht die Trai-
nerinnen und Trainer, sondern es machen halt wirklich Menschen, die auch
vom Aussehen her genau so aussehen wie man die sich vorstellt. Das sind
diese zwei Meter Typen und da springen Schiler ganz anders drauf an, als auf
uns Padagogen. Die nehmen Sie ganz anders wahr. Das ist die Idee, da ir-

gendwie auch mal selbst zu merken:

Ja, ich bin doch nicht so stark wie ich immer tue oder denke oder meine oder
wie auch immer. Daher Kampfsport. Der Kampfsport ist eher Workout als
Kampfsport. Das ist natlrlich nochmal eine Trennung bei Madchen und bei
Jungen. Und genau da braucht man nicht so sehr fachsportspezifisch ausge-
bildete Personen, sondern eher padagogisch wirksame Personen, die wissen
wo sie mit diesem Sport genau welche Grenzen ausloten und vor allen Dingen
wie sie das Regelwerk dieser Sportarten verdeutlichen, diesen Aspekt der
Fairness, des Miteinanders, der ist ja auch im Kampfsport vorhanden und das
herauszukitzeln irgendwie mit Methoden des Thaikido, das ist so die Idee in
diesen Trainings und deswegen gibt es meistens eine Einheit bei der ein

Kampfsportler zusatzlich dazukommt.
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01:02:20

Takats: Wie werden denn diese Kampfsportler ausgewahlt? Das mussen ja

sozusagen passende Personen sein.

01:02:25

Pfingsten-Wismer: Definitiv. Das ist eine Arbeit von Jahren. Frau Wirth greift
dort in der Regel auf Personen zurlick, mit denen sie seit Jahren zusammen-

arbeitet.

Wenn da mal Neue ins Spiel kommen sollten, dann dauert es mehrere Jahre
dann laufen die erstmal mit, dann wird mit denen, werden intensive Vorgespra-
che gefuhrt. Dann gibt es Praxistermine sowohl in den Kursen als auch in den
Studios vor Ort. Das ist ein langer Weg, da kommt keiner rein der mal Bock
hat zu zeigen wie man Boxhandschuhe anzieht und so ist es beim Boxschool

bei Cool in School auch.

Zum Beispiel, da mache ich ja die Trainerausbildung fur die Box-School-Trai-
ner mit. Das ist auch so eine Kooperation, die wir haben und dass die auch
padagogisch qualifiziert werden. So ist es bei diesem Kampfsport-Kursen ja
noch mal mehr auch und dann gibt es Trainer, die sagen irgendwie von wegen:
Ich kann mir nicht oder nur vorstellen mit Jungs oder nicht oder nur mit Mad-
chen zu arbeiten und dann muss nochmal ganz genau geschlechtsspezifisch

geguckt werden: Wie setzen wir den wie ein?

Ich hatte eine Zeit lang, habe ich sehr erfolgreich Frauen aus Kampfsport Kur-
sen hab ich mal 6fter in Cool in School eingesetzt und das hat auch richtig
Spall gemacht. Diesen 13, 14 jahrigen Jungs eine Frau vorzusetzen, die sie
an ihre korperlichen Grenzen gefihrt hat. Ja das sind genau die Bilder die wir
alle so im Kopf haben und die gehen ja mit Frauen meistens nochmal ganz

anders um.
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01:06:04

Pfingsten-Wismer: Bei Koole Kerle - Lassige Ladys ist die Anmeldung meist
verbindlicher, aber auch da wird in der Vorauswahl ganz genau geguckt wer
Uberhaupt richtig fur diese Kurse ist. Es findet immer ein Vorgesprach statt mit

den Schul-Koordinatoren und auch mit den Kindern, mit den Schiulern.

Und in der Hinsicht muss man halt ganz genau gucken und bei Cool in School
sind das besondere Einzelfalle, dass diese Sport-Methoden Uberhaupt einge-
setzt werden. Bei Koole Kerle - Lassige Ladies ist dies ist ein Teil des Konzep-
tes wirklich auch, aber dann sind die Schuler auch passgenau. Diese Kurse
sind sehr teuer und da sind die Vorbereitungen intensiver. Koole Kerle- Las-
sige Ladies wird mittlerweile auch regional durch die Fachkrafte zur Gewalt-
pravention im Kindesalter eingesetzt. Und die kaufen Frau Wirth auch ein, aber
auch da spielen wir auf eine gewisse Art und Weise mit, weil wir denen auch
empfehlen an unseren Fortbildungen teilzunehmen. Da gibt es so eine Art von
Regionalisierung Uber die GiK-Fachkrafte. Flr die Fachkrafte haben wir noch-
mal eigene Trainingskurse, die sie vor Ort quasi anbieten und Koole Kerle -
Lassige Ladies ist jetzt mehr in die Flache gegangen, durch diese regionalen
Kurse. Entsprechend ziehen wir uns da immer mehr raus und von uns als Bei-
spiel wird Koole Kerle - Lassige Ladies eher noch durchgeflihrt in berufsbil-
denden Schulen und Produktionsschulen, also in Systemen, die nicht so sehr
dem staatlichen System unterliegen. Stadtteilschulen haben wir eigentlich gar
nicht mehr, weil das passiert in der Region, dass die GiK-Fachkrafte sagen:
Wir haben fur euch ein Angebot der Intervention, weil es so teuer ist. Und in
meinen Augen: Es ist keine nachhaltig langfristige Verhaltensanderung und
deswegen ziehen wir uns dann ein bisschen raus und ubergeben das aber in
die Region und das ist aber eine Kooperation zwischen den Regionen und mit

den GiK-Fachkraften sind wir sehr intensiv auch in der Zusammenarbeit.

114



. Interview mit Faruk Siiren - Protokoll

Datum: 21.01.2020

Ort: Beratungsstelle Gewaltpravention

Da das Interview nicht aufgenommen wurde, wurden die fur die Arbeit wesent-

lichen Teile des Interviews protokolliert:

Takats: Das Konzept des Bully Books sieht vor, dass der Schuler das Buch
bearbeitet und anschlielfend oder begleitend Gesprache mit einem ,Bera-
ter” flhrt. Wer genau Ubernimmt die Funktion des ,Beraters“? Ist es die Klas-

senleitung oder der Beratungsdienst?

Stiiren: Die Klassenleitung ist es explizit nicht, da haufig auch ein Konflikt mit
der Klassenleitung vorliegt. Die Berater sind in der Regel die Abteilungsleitung

oder der Beratungsdienst der Schule.

Takats: Werden die Berater im Vorfeld ausgebildet?

Stiren: Wir haben jeder hamburger Schule ein Bully Book ,Starterpaket® zuge-
schickt. In diesem Starterpaket, das sowohl an die Schulleitung als auch an
den Beratungsdienst einer jeden Schule ging, bieten wir den Schulen an sie
zu besuchen und ihnen im Rahmen eines Einfihrungskurses den geeigneten

Umgang mit dem Buch naherzubringen.

Takats: Existieren Evaluationen fur diese InterventionsmalRnahme?

Sdren: Es existieren keine offentlichen Evaluationen. Wir fihren intern hinge-

gen Evaluationen auf Basis der Rickmeldebdgen durch.
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Im Grunde genommen lauft das so: Die Schulen erhalten jeweils ein Heft in-
klusive Ruckmeldebogen. Wenn ein Schuler das Heft verwendet hat, sollen
der Schuler und der Berater des Schulers den Ruckmeldebogen ausfullen und
diesen Bogen an die Gewaltpravention schicken. Sobald dieser bei uns ein-

geht, schicken wir der Schule ein neues Heft zu.

Leider halten sich die Schulen aber nicht an das Verfahren. Ich bekomme je-
den Tag viele Anfragen von Schulen, in denen die Schulen das Heft einfordern,

ums aber den Ruckmeldebogen nicht zugeschickt haben. Das ist frustrierend.

Wirden wir die Ruckmeldebdgen regelmafig erhalten, dann kdnnten wir den
Schulen in Extremfallen Hilfsangebote unterbreiten. Mehr Unterstitzung geht
nicht. Aber leider wird das Verfahren von den meisten Schulen nicht eingehal-
ten. Wir bewahren die Materialien nur drei Jahre lang auf, danach werden sie

entsorgt.

Takats: Wie viele Sitzungen zwischen Berater und Schuler sind vorgesehen?

Stiren: Das soll ganz flexibel gehandhabt werden. So muss nicht jedes Kind
jedes Kapitel im Buch bearbeiten. Wenn der Berater sich mit dem Buch ausei-
nandergesetzt hat und den Schiler kennt, dann kann er ihm zum Beispiel sa-
gen: Bearbeite bitte Kapitel 4 und 5. Und danach kann er sich mit dem Schuler
uber die bearbeiteten Kapitel unterhalten. In der Regel setzen sich die Berater

3-4 Mal mit dem Schuler zusammen.

Oftmals haben die Schiler im Ubrigen Probleme dabei den eigenen Vorfall zu
bewerten und zu reflektieren. Dann ist es sinnvoll in die letzten Kapitel des
Buches zu schauen. Dort sind einige Kurzgeschichten aufgefuhrt, zu denen
sich der Schiiler positionieren soll. Nach diesen Ubungen kann man den Schii-
ler fragen: In den Fallen, die du gerade beurteilt hast, gelang Dir die Beurtei-
lung gut. Bei deinem Fall aber nicht. So kommt man bereits gut mit den Schu-
lern ins Gesprach. Hinten im Buch befindet sich auflerdem die Aufgabe, dass

sich die Schiiler einen Spruch aus mehreren vorgeschlagenen Spriichen aus-
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suchen und deuten mussen. Manchmal bringt eine intensive Auseinanderset-
zung mit einem Sprichwort oder Spruch, den man sich leicht merken kann,

mehr als ein padagogisches Gesprach.

Das normale Bully Book dient sogar als Handwerkszeug, um im Gesprach und

der Reflexion mit dem Berater ganze Gruppen zu sprengen!

Findet eine Schule nicht die Zeit dazu sich mit dem Schuiler zusammenzuset-
zen und ihn in mehreren Sitzungen zu beraten oder handelt es sich um Ext-
remfalle, so kann sich die Schule an die Gewaltpravention wenden. Wir ge-

wahrleisten eine Beratung im Rahmen von 2-3 Gesprachen.

Takats: Wird das Bully Book nach Hause mitgenommen oder in der Schule mit

dem Berater bearbeitet?

Stiren: Das normale Bully Book ist recht dick und wird in der Schule bearbeitet.
Entweder mit dem Berater zusammen oder erst einmal alleine, wahrend der
Berater zwar mit im Raum sitzt, aber an etwas anderem arbeitet. Das Bully
Book light dient nur der Reflexion des Vorfalls. Er wird zu Hause bearbeitet
und zum Beratungsgesprach mit in die Schule genommen. Das Bully Book
light kann vor einer Klassenkonferenz bearbeitet werden. Mit Hilfe des Bully
Book light kann man bereits erkennen, ob sich ein Tater-Opfer-Ausgleich lohnt
und sinnvoll ist. So kann man vermeiden, dass Tater und Opfer einfach einan-
der gegenuber gesetzt werden und es dann heifdt: So jetzt entschuldige dich
und gib ihm die Hand. Und dann gehen sie wieder auseinander ohne dass es

ernst gemeint war.
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N

Rickmeldebogen: Bully Book

Fur A-Z Liste, Stichwort Bully-8ook: Datum:
Bully Book Begleitbogen

Name: ' geb.:

Bisherige Schule: Kiasse:

Zustandige ReBBZ: Gewamneldebogen vom:

Buliy-Book Light wg. Klassenkonferenz §48 HmbSG O
Bully-Book, §49 HmbSG Suspendierung (< 5 Tage) L
Dauer der Suspendierung: Tage

Wer ist falizustandig (Name & Funktion)?

Das Bully-Book wurde ... - erfolgreich bearbeitet
- teilweise bearbeitet [ | - versucht zu bearbeiten [ ] - wurde verweigert

Wenn nicht erfolgreich, warum?

Einschitzung, Empfehlungen des Sachbearbeiters:
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»Bully-Book"- Umfragebogen der Beratungsstelle Gewaltpriivention.

Name: Geb.:

1. Wie gefiel dir das Bully-Book?
Gut geht so O nichtgut [

2. Warum?
3. Was im Bully-Book hat dir am besten gefallen?
4. Was war am Bully-Book fiir dich hilfreich?

5. Hast du etwas daraus gelernt?
B O : Nein (|

6. Wenn ja, was hast du gelernt? Wenn nein, warnm konate dir das Bully-Book nicht
helfen?

7 WthMMCuQ-MMWM?

&Hludtd(ddmnmlhudnuy-ﬂntm?
o [0 Nem(J

9.Wuuja.wuhu¢h-iﬂham?\vmuh.nn-lutd-dctt-it
ihnen gesprochen?

lo.WuﬂM“mwumm*mmd&aMnd
darin?
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V. Bewertungsraster — Cool in School
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V. Bewertungsraster — Koole Kerle und Lassige Ladies — Salam-

training
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VI. Bewertungsraster — Bully Book
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