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Einleitung

1. Einleitung

Interaktionen mit unseren Mitmenschen sind ein notwendiges Selbstverstandnis, denken wir
an die ,Verwirklichung“* unserer Begabungen, individuellen Zielsetzungen und Bediirfnisse.
Hierbei héngt unsere seelische Gesundheit, die Verwirklichung unserer Vorstellungen sowie
Ziele und die Qualitat unseres alltdglichen Lebens davon ab, inwieweit wir fahig sind, die
Notwendigkeit dieser sozialer Interaktionen® zu erkennen, sie aufrechtzuerhalten und ,be-
dirfnisgerecht und zielfuhrend (mit) zu gestalten® (vgl. Pfingsten 2009: 158, zit. ebd.). Diese
sozialen Situationen sind — neben einer gezielten Forderung dieser Schlisselkompetenzen —
der Trainer unserer sozialen Kompetenzen — unserer Fahigkeiten und Fertigkeiten im Um-
gang mit unseren Mitmenschen. Was geschieht jedoch, wenn wir es aus verschiedenen —
zum Teil in der eigenen Person liegenden oder auch der Sozialisation geschuldeten — Grin-
den nicht schaffen, diese sozialen Situationen angemessen zu bewaltigen? Sind wir unserer
Umwelt, und vor allem unseren Mitmenschen hilflos ausgeliefert? Ein erster und entschei-
dender Schritt zu einem Sozialverhalten, dass in der jeweiligen Situation sowie perspekti-
visch positive Konsequenzen bewirkt, kénnte die Reflexion des eigenen Verhaltens, der
Griunde fur dieses und der daraus folgenden Einfliisse auf unsere soziale Umwelt sein. Ist
die eine oder die andere Verhaltensweise angebracht und der Situation angemessen oder
gibt es Alternativen, die mich schlussendlich an das erstrebte Ziel bringen — und womdglich
dariiber hinaus? Bestimmte erlernte Verhaltensweisen missen — vielleicht entgegen der ei-

genen Erfahrungswerte — nicht generell die ertragreichsten sein.

Besonders im Kinders- und Jugendalter spielen der Erwerb und das Trainieren sozialer
Kompetenzen eine wichtige Rolle, denken wir an Beziehung zu Gleichaltrigen und deren
entscheidende Bedeutung fir die psychische Entwicklung der Kinder. Die Implementierung
der Férderung sozialer Kompetenzen in das deutsche Schulgesetzt als ,Erziehungsauftrag®
unterstreicht nochmal die besondere Bedeutung und Notwendigkeit bzgl. dieser Schlissel-
kompetenz in der Interaktion mit unserer sozialen Umwelt (vgl. Pfingsten 2009: 158, zit.
ebd.). Neben direkten oder indirekten padagogischen Angeboten hinsichtlich der Férderung
sozialer Kompetenzen im Rahmen der schulischen Bildung, gibt es auch zahlreiche sozial-
padagogisch-orientierte Angebote in verschiedenen Formaten im auferschulischen Bil-

dungsbereich. Hierbei zahlen bspw. Angebote in den Bereichen Jugendarbeit, Jugendsozial-

! Die Verwendung von dem stilistischen Mittel doppelte Anflhrungszeichen erfolgt in der vorliegenden Arbeit
ausschlief3lich bei Zitationen.

2 Wenn zwei oder mehrere Menschen miteinander Kontakt haben, werden die zwischen ihnen stattfindenden
Prozesse” als ,soziale Interaktion“ bezeichnet. Dieser Informationsaustausch kann in verbaler oder nonverbaler
Form geschehen, durch bspw. gesprochene Worte, Verhalten, Kérpersprache oder dem Gesichtsausdruck (vgl.
Hinsch & Wittmann 2010: 27, zit. ebd.).

l|Seite



Einleitung

arbeit, Hilfen zur Erziehung, aber auch TrainingsmaRRnahmen privater Anbieter®, die jedoch
zumeist ein sozialpadagogisches Handlungs- bzw. Trainingskonzept als Grundlage besitzen,
dass sich an Praxis und Forschung orientiert. Letztere bilden den Gegenstand dieser Bachlo-

rarbeit, die eine mogliche Kombination dieser beiden Ansatze in Betracht nimmt.

Der Impuls, mich mit dem Thema Elemente des Trainings sozialer Kompetenzen als ein Be-
standteil der Hilfen zur Erziehung bzw. der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII aus-
einanderzusetzen, entstand wahrend meiner Praktikumszeit bei der sozialen Gruppenarbeit
der AWO Kreisverband Boérde e. V. Hierbei zeigte sich mir, dass die vorhandenen Defizite,
aufgrund derer die Jugendlichen die soziale Gruppenarbeit besuchen, erst nach einiger Zeit
erkennbar wurden. Grundlegend hierflr in den meisten Beobachtungen ist die Tatsache,
dass es Defizite sind/ waren, die sich situationsabhangig &uRern und nicht sofort aufgefallen
sind. In diesem Zusammenhang stellten sich mir die Fragen: Wie kann die Arbeit des Sozial-
padagogen effektiver gestaltet werden? Wie kénnen die Defizite der Jugendlichen friher

erkannt und zielorientierter angegangen werden?

Durch die Anfertigung einer Hausarbeit im 3. Semester in dem Kurs Klinische Psychopatho-
logie erfuhr ich von dem (auch praventiven) Ansatz des sog. Trainings sozialer Kompeten-
zen, der haufig in Zusammenhang mit der Sozialen Phobie bzw. Defiziten bzgl. sozialer
Kompetenzen in verschiedenen Variationen angewandt wird. Dieser vermittelt durch Trainer
in Einzel- oder Gruppensettings u. a. Kindern und Jugendlichen alternativ zu ihrem bisheri-
gen Verhalten Handlungsansétze bzw. Fahigkeiten, um in bestimmten (sozialen) Situationen

angemessen reagieren zu kénnen.

Durch die Anfertigung der Bachelorarbeit erhoffe ich mir einen Erkenntnisgewinn hin-
sichtlich der Frage, ob eine ziel- bzw. subjektorientiertere Gestaltung der sozialen
Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII hinsichtlich organisatorischer Aspekte sowie der
Angebotsstruktur durch die Implementierung ausgewéhlter Elemente eines Trainings

sozialer Kompetenzen ermdglicht wird.

Kame es in einem solchen Fall zu einer Steigerung der Effektivitdt der Angebote der sozialen
Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII durch bspw. Erkenntnisse zur Entwicklung und Verfas-
sung des Jugendlichen, die mittels diagnostischer Instrumente aus den Trainings sozialer
Kompetenzen gewonnen werden konnten und schlie3lich zu einem Ertrag fur den Jugendli-
chen sowie dem Sozialpadagogen? In diesem Zusammenhang ergeben sich folgende for-

schungsleitenden Fragen: Welche Grundbegriffe, die in Zusammenhang mit den For-

% In der vorliegenden Arbeit wird auf eine gendersensible bzw. geschlechterspezifische Schreibweise aus

Grunden der besseren Lesbarkeit verzichtet. Stattdessen wird, sofern der Zusammenhang eine
geschlechterspezifische Ausdruckweise nicht ausdriicklich erfordert, bei Personen- und Funktionsbezeichnungen
die méannlichen Form verwendet.
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Einleitung

schungsfragen stehen bzw. einem besseren Verstandnis dienen, missen geklart werden?
Welche Experten kdénnen zur Klarung praxisrelevanter Fragen herangezogen werden? Was
sind die Ubergeordneten Ziele des sog. Trainings sozialer Kompetenzen sowie der sozialen
Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII? Welche strukturellen Unterschiede bestehen zwischen
den beiden Ansatzen? Ist die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII jeweils konzeptionell
gut aufgestellt? Konnte sie bspw. durch bestimmte Elemente des Gruppentrainings sozialer
Kompetenzen — GSK nach Hinsch und Pfingsten ergénzt werden? Welche Elemente kdnn-

ten in diesem Zusammenhang adaptiert werden?

Im Verlauf meiner Bachelorarbeit werde ich den genannten Fragen nachgehen und versu-
chen, diese sowohl durch Literaturrecherche als auch durch Expertisen einiger Praktiker und

Praktikerinnen zu beantworten.

Die Bachelorarbeit gliedert sich im Hauptteil der Arbeit in drei Bereiche und beinhaltet drei
methodische Ansétze, die ich zur Hilfe heranziehe, um dem Erkenntnisinteresse nachzu-
kommen. Nach der Einleitung bzw. Hinfuhrung zum Thema, die zugleich den Gegenstand
meiner Arbeit beschreibt, widme ich mich im zweiten Kapitel des Hauptteils den theoreti-

schen Hintergrinden und themenrelevanten Begrifflichkeiten?, die es vorab zu klaren gilt.

Im dritten Kapitel des Hauptteils folgt ein Vergleich der beiden sozialpaddagogischen Ansatze.
Zum einen das Training sozialer Kompetenzen am Beispiel des Gruppentraining sozialer
Kompetenzen — GKS nach Hinsch und Pfingsten, und zum anderen die soziale Gruppenar-
beit nach § 29 SGB ViIII.

Im vierten und somit letzten Kapitel des Hauptteils wendet sich der Blick in die Praxis der
sozialpadagogischen Arbeit mit Gruppen. Durch leitfadengestiitzte Experteninterviews sollen
Meinungen und Informationen eingeholt werden, die nach einer Auswertung der Gesprachs-
inhalte auf eine mogliche Kombination beider Ansatze hinweisen oder diese géanzlich aus-

schliefRen.

Eine abschlieRende Zusammenfassung im Funften und zugleich im Schlussteil der Arbeit
enthalt eine personliche Einschatzung zum Forschungsgegenstand und beantwortet bezug-

nehmend sowohl auf den theoretischen Vergleich beider Anséatze im dritten Kapitel als auch

* Die Verwendung des stilistischen Mittels kursiv erfolgt bei dem Hinweis auf relevante Schliisselworter bzw. —
ausdriicke in dem jeweiligen Zusammenhang, bei dem Kenntlich-machen von Autoren im Flie3text sowie aus
textstrukturellen Griinden.
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Theoretische Grundlagen

aufgrund der geflihrten Experteninterviews die Frage nach einer moglichen Kombination der

beiden Forderansatze fur Kinder und Jugendliche.

2. Theoretische Grundlagen

In diesem Kapitel werden zunéchst die themenrelevanten Grundbegriffe geklart, welche im
Zusammenhang mit der Kompetenzférderung sowie der Arbeit mit Gruppen stehen.

2.1 Die soziale Gruppe — einige oder mehrere Menschen

Im wissenschaftlich-theoretischen Zusammenhang werden dem Komplex Gruppe mehrere
Definitionen zugeschrieben. Hierbei stehen bspw. die untere und die obere zahlenmaRige
Grenze einer Gruppe zur Diskussion. Im padagogischen bzw. soziologischen Kontext sowie
im Rahmen der vorliegenden Arbeit stellt die Gruppe ein Sozialgebilde dar, das sich durch

unterschiedliche Merkmalszuschreibungen beschreiben lasst.

Die mehrheitlich vertretene Meinung macht deutlich, dass sich eine Gruppe aus mindestens
drei Personen zusammensetzt, wobei zwei Personen als ein Paar bezeichnet werden (vgl.
Metzinger 2010:9).

Ein weiteres Merkmal einer Gruppe ist das ,Zusammengehoérigkeitsgefiihl“ der Gruppenmit-
glieder. Dieses steht im Zusammenhang mit der H&aufigkeit des Zusammentreffens der
Gruppenmitglieder und mit der Tatsache, ob das Zusammentreffen der Gruppenmitglieder
durch Freiwilligkeit gepragt ist oder durch aueren Druck bewirkt wird. Die Intensitat des
»<Zusammengehdrigkeitsgefiihls“ ist ausschlaggebend fir die Unterscheidung und Abgren-

zung der Gruppe nach aul3en (vgl. ebd., zit. ebd., Hervorhebung durch den Autor).

Die Gruppenmitglieder haben zudem ein ,gemeinsames Ziel oder eine gemeinsame Aufga-
be*, die Uber einen Zeitraum oder unabsehbar dauerhaft — eine Basis fur die Interaktionen
bildet (Schwarz 2010: 3, zit. ebd., Hervorhebung durch den Autor; Metzinger 2010: 9). Eben-
so grundlegend sind die formellen sowie informellen festgelegten bzw. entstandenen Um-
gangsweisen. Dieses ,Normen- und Wertesystem* regelt grundlegend die ,gemeinsame In-

teraktion” (vgl. Schwarz 2010: 3, zit. ebd., Hervorhebung durch den Autor).

Innerhalb einer Gruppe nimmt jedes Mitglied — bspw. begrindet durch seine Personlich-
keitsmerkmale bzw. dem Temperament oder aufgrund der Gruppendynamik — eine relativ

bestimmte Rolle ein und tragt somit zu einem sich entwickelnden und unter Umstanden dy-
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Theoretische Grundlagen

namischen internen ,Geflecht® von aufeinander bezogenen Rollen bei. Diese Rollen charak-
terisieren sich durch eine gleichwertige oder unterschiedliche Position innerhalb der Gruppe
(vgl. ebd.).

Bahrdt beschreibt den Ausdruck ,,soziale Gruppe*“®

auch mittels Kriterien, die erfillt sein
mussen: (1) ,[M]ehrere Menschen [stehen] in sozialen Beziehungen [zueinander]* und (2)
,[verfolgen] Uber eine gewisse Zeit gemeinsame Ziele ...“. (3) ,Uber die gemeinsamen Ziele
und die Art ihrer Verwirklichung wird kommuniziert®. (4) ,lhre Realisierung geschieht durch
situationsubergreifende Interaktionsprozesse®. (5) ,Die Garantie des situationsubergreifen-
den Interaktionsprozesses geschieht durch Normen, aber auch durch Brauche, Gewohnhei-
ten und Interessen, inshesondere durch Rollenzuweisungen die sich auf den Zusammen-
hang der Interaktion innerhalb der Gruppe beziehen, Uber deren Sinn Konsens besteht*

(2003: 90, zit. ebd.).

2.2 Verschiedene Formen der Arbeit mit sozialen Gruppen

Die Arbeit der Professionellen mit und in Gruppen setzt im Wesentlichen das Wissen um die
unterschiedlichen Arten der Arbeit mit Gruppen sowie hinsichtlich der jeweiligen Merkmale
und Spezifika voraus (vgl. Schmidt-Grunert 2009: 56). Im Folgenden soll auf die Unterschie-

de bzgl. inhaltlicher Systematik sowie der Anspruchscharakteristika hingewiesen werden.

2.2.1 Gruppenarbeit

An dieser Stelle sei die Begrifflichkeit Gruppenarbeit allgemeingltig definiert, da sie bspw.
Uber den Einsatz als Methode der Sozialen Arbeit auch als ein methodisches Hilfsmittel im
,Schulischen und aulBerschulischen Bildungs- und Weiterbildungsbereich* sowie im Rahmen
der Okonomisierung in der Betriebswirtschaft als eine Form der Arbeitsorganisation ge-
braucht wird (vgl. Schmidt-Grunert 2009: 57, zit. ebd.). Schmidt-Grunert verweist in Bezug
auf ein verallgemeinerndes Begriffsverstandnis von Gruppenarbeit auf eine Gemeinsamkeit,
welche einen fir alle Mitglieder einer Gruppe verbindlichen Charakter enthalt. Hierbei sei im
Regelfall eine ,verbindliche Zielsetzung“ genannt, die sowohl der Gruppenarbeit vorange-
stellt sein kann oder auch erst im Verlauf der Gruppenarbeit gemeinsam entwickelt wird (vgl.

ebd., zit. ebd.). Die Zielsetzung bestimmt somit unmittelbar die spezifische Art der Gruppe

® Die Verwendung einfacher Anfiihrungszeichen erfolgt in der vorliegenden Arbeit (1) bei der Kennzeichnung von
Begriffen bzw. Ausdrucksweisen, die metaphorisch, doppel- bzw. mehrdeutig gemeint sind bzw. gewertet werden
kénnen und somit nicht einer erforderlichen Sachlichkeit entsprechen, jedoch inhaltlich korrekt sind sowie (2) bei
dem Hinweis auf eine bereits erfolgte Zitation bei zitierten Inhalten.

® Bei diesem zitat sind die einfachen Anflihrungszeichen als Hervorhebung aus dem Original durch den Autor
Ubernommen.
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sowie den Inhalt der Gruppenarbeit — in diesem Zusammenhang also ,zielorientierte Grup-
penarbeit” (vgl. ebd.: 58, zit. ebd.).

2.2.2 Gruppenpadagogik

Sowohl bei dem Training sozialer Kompetenzen als auch bei der sozialen Gruppenarbeit
nach 8 29 SGB VIII begrindet sich bzgl. der strukturell-methodischen Ausrichtung durch ei-

nen gruppenpadagogisch-orientierten Ansatz in der Angebotsstruktur.

Diese Methode des Bildens, Erziehens sowie gemeinsamen Lernens bedient sich einiger
Elemente der vorher beschriebenen Gruppenarbeit und nimmt zudem die paddagogischen
Absichten in den Fokus. Prinzipiell handelt es sich bei dieser ziel- und zweckorientierten Me-
thode um Erziehung und Bildung von und in Gruppen, wobei diese zu einer Entstehung von
Lernprozessen beitragen. Wissenschaftliche Erkenntnisse bzw. Theorien aus den Bereichen
der ,Gruppenerziehung® sowie der ,Bildungs- und Lernprozesse® in Gruppen bilden die
Grundlagen der Herangehensweise in der praktischen Arbeit mit Gruppen (vgl. Schmidt-
Grunert 2009: 58, zit. ebd.).

Auch sei die Sozialisation, das Hineinwachsen und Hineingefiihrtwerden in die Gesellschaft,
als eine Hauptaufgabe der Erziehung anzusehen. In diesem Fall misse die Gruppenpada-
gogik als eine elementare Methode des Sozialisationsprozesses anerkannt werden (Hederer
1976: 89 zit. n. ebd.).

Weiter zeichnet sich die Gruppenpadagogik im Unterschied zu der Gruppenarbeit im allge-
meinen Verstandnis dadurch aus, dass sie — abgesehen von einer solchen méglichen Ziel-
setzung — versucht, demokratische Werte zu vermitteln, mindestens jedoch fir diese zu sen-
sibilisieren. Hintergriindig verweist Schmidt-Grunert auf den defizitiren Umstand, dass es
den Gruppenmitgliedern an Erfahrungswerten hinsichtlich ,,demokratischer Lebensfiihrung*’
mangelt. Dieses nun zu beheben sei ein weiterer Auftrag der Gruppenleitung (2009: 58f., zit.

ebd.: 58).

Die Beziehungen der einzelnen Gruppenmitglieder untereinander sind ein weiteres Merkmal
und im Wesentlichen grundlegend fiir die Gruppenpadagogik. Diese Beziehungen, die im
Gruppenprozess wahrend der Interaktionen ausgestaltet werden, die Individualitat des ein-
zelnen Gruppenmitgliedes und somit sein Einfluss auf die Gruppendynamik sind einflussrei-

che GrofRen innerhalb der Gruppenarbeit (vgl. Konopka 1969: 61f. nach ebd.: 60).

" Die doppelten Anfiihrungszeichen als Hervorhebung aus dem Original wurden durch den Autor zur Wahrung der
Hervorhebung im Rahmen der Zitation in einfache Anflihrungszeichen tberfuhrt.
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Eine Gruppe ,lebt durch und wachst an der Ausgestaltung ihrer Beziehung‘. Galuske spricht
hierbei von einer wichtigen Aufgabe des Gruppenleiters, namlich der Gestaltung ,von Bezie-
hung[en] innerhalb der Gruppe, zwischen der Gruppe und der Leitung sowie zwischen der
Gruppe und [ihrer] Umwelt* (2009: 95).

Die Gruppenprozesse, die durch den Eigenantrieb der Gruppenmitglieder selbst oder durch
ihre Einbeziehung durch den Gruppenleiter, durch ihre Ideen oder Vorschlage angesto3en
werden, erweisen sich als potenzielle Lernprozesse, die dem Einzelnen die Mdéglichkeit be-
reiten, sich neuen (Gruppen-)Erfahrungen zu stellen. Hierbei bezieht sich die gruppenpada-
gogische Ausrichtung auf das Ermdglichen eines Rahmens, in dem ,kooperative[s], partner-
schaftliche[s] und selbstbestimmte[s]® Verhalten geférdert werden kann. Hinsichtlich der
Entwicklung des Einzelnen steht die Entfaltung individueller Ressourcen im gruppenpadago-
gischen Fokus (vgl. Schmidt-Grunert 2009: 60f., zit. ebd.: 61). Weiter spricht Schmidt-
Grunert von einer ,sozial integrative[n] Padagogik®, da die Gruppenmitglieder im Gruppen-
prozess (aus der Dynamik heraus oder durch den Sozialpadagogen) aufgefordert werden,
sich zu beteiligen und das Gruppengeschehen aktiv mitzugestalten. Es kénnen im Rahmen
der Interaktionen neue Erfahrungen gemacht werden, bestehende Rollen- und die bisher
,angewandten’ Verhaltensmuster reflektiert und bei Bedarf modifiziert werden (vgl. ebd.: 59,
zit. ebd.).

2.2.3 Soziale Gruppenarbeit

Soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl lasst sich innerhalb der historischen ,,,Dreifaltig-
keit“® der Methoden der Sozialen Arbeit als ein sozialpddagogischer Ansatz bezeichnen, der
im Ursprung der Methodendiskussion neben der sozialen Einzelfallhilfe und der sozialen
Gemeinwesenarbeit als eine primére Methode der Sozialen Arbeit einzuordnen ist (vgl.
Galuske 2009: 160ff., zit. ebd., S. 160). Die moderne Methodendiskussion verlangt aufgrund
der Weiterentwicklung der ,klassischen‘ Methoden der Sozialen Arbeit, einer entstandenen
Vielfaltigkeit nach einer scharferen Prazisierung der Begrifflichkeit bzw. einer Differenzierung
aufgrund der inhaltlich angewandten Elemente im Rahmen dieses sozialpddagogischen An-
satzes. So ist die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl als ein ,[K]lientenbezogene[s]*
Handlungskonzept bzw. ,[k]lientenbezogene Methode“ zu beschreiben (vgl. ebd.: 160ff., zit.
ebd.: 163).

® Die doppelten Anfiihrungszeichen als Hervorhebung aus dem Original wurden durch den Autor zur Wahrung der
Hervorhebung im Rahmen der Zitation in einfache Anflhrungszeichen tberfiihrt.
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In seiner Abbildung zu den Handlungskonzepten und Methoden der Sozialen Arbeit verwen-
det Galuske den Ausdruck ,direkt interventionsbezogene Konzepte und Methoden® synonym
zu der voran verwendeten. Weiter differenziert er die ,direkt interventionsbezogenen Kon-
zepte und Methoden® in ,Einzelfall- und primargruppenbezogene Methoden® sowie ,Grup-
pen- und sozialraumbezogene Methoden* und ordnet schlielllich die soziale Gruppenarbeit
nach § 29 SGB VIII der letzteren Gruppierung zu (vgl. ebd.: 164, zit. ebd.).

Neben der Beschreibung als ,klientenbezogene[n] methodischen Ansatz nach Galuske
(2009: 163) geht Schmidt-Grunert einen Schritt weiter, attribuiert diese Form der Gruppenar-
beit mit dem Ausdruck ,problemzentriert® und macht zugleich ein entscheidendes Merkmal
hinsichtlich der Abgrenzung zu der Gruppenpadagogik deutlich. Die soziale Gruppenarbeit
nach § 29 SGB VIl enthalt sowohl alle Elemente der Gruppenarbeit als auch die ,erzieheri-
schen Absichten” der Gruppenpéadagogik (2009: 62, zit. ebd.).

Die Aufgabe als Sozialisationsinstanz nimmt die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl in
ihren Grundzligen ebenso wahr wie die Gruppenpadagogik. Zudem richtet sie ihren Fokus
auf bestehende ,Sozialisationsdefizite®, welche die Gruppenmitglieder in unterschiedlichsten
Auspragungen aufweisen. Die soziale bzw. ,problemzentrierte” Gruppenarbeit als sozialpa-
dagogischer Ansatz beschaftigt sich demnach mit Menschen, die aufgrund von individuellen
Problemlagen oder ,sozialer Benachteiligung’ Schwierigkeiten haben, ihren Lebensalltag
bedirfnis- und zielgerecht zu bewadltigen (vgl. ebd., zit. ebd., Hervorhebung durch den Au-
tor).

Das folgende Zitat von Konopka beschreibt in wenigen, jedoch aussagekraftigen Worten das

Ziel und die dahinter stehenden Techniken der sozialen Gruppenarbeit.

~Soziale Gruppenarbeit ist eine Methode der Sozialarbeit, die den Einzelnen durch
sinnvolle Gruppenerlebnisse hilft, ihre soziale Funktionsfahigkeit zu steigern und ih-
ren personlichen Problemen, ihren Gruppenproblemen oder den Problemen des 6f-
fentlichen Lebens besser gewachsen zu sein“ (Konopka 1971: 35 zit. n. Galuske
2009: 93, Hervorhebung durch den Autor).

Einerseits werden die unterschiedlichen Facetten bzw. Situationen aufgegriffen, die beson-
dere Schwierigkeiten bei der Bewdltigung des Alltagsgeschehens entstehen lassen kdnnen.
Zum anderen wird durch das Attribut ,sinnvolle® im Zusammenhang mit dem Einsatz bzw.
Entstehen von Gruppenerlebnissen auf die Rolle des Sozialpadagogen hingewiesen. Hierbei
besteht die Aufgabe des Sozialpadagogen darin, die entstehenden Gruppenprozesse und
unterschiedlichen Interaktionen bzgl. ihrer erzieherischen Bedeutung fir den Lernprozess
anregend und konstruktiv zu unterstitzen bzw. die gruppenorientierten Angebote entspre-

chend der individuellen Bedarfslage der Gruppenmitglieder hinsichtlich Zielsetzung und ei-
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nem mdglichen Resultat bzgl. der Entwicklungsférderung zu planen, mindestens jedoch ge-
wuinschte Entwicklungsschritte des Einzelnen bei der Planung zu beachten (vgl. Metzinger
2010: 14; Konopka 1971: 35 zit. n. Galuske 2009: 93).

.Probleme... des 6ffentlichen Lebens®, ,Gruppenprobleme...“ oder individuelle Problemlagen
in unterschiedlichsten Bereichen, wie z. B. Freundeskreis, Schule, Familie oder auch des
beruflichen Alltages kdnnen in der sozialen Gruppenarbeit kompensiert und durch die Ver-
mittlung, Erweiterung sowie Festigung sozialer Kompetenzen (auch praventiv) in einem
gruppenorientierten Ansatz angegangen werden (vgl. Schmidt-Grunert 2009: 63; Konopka
1971: 35 zit. n. Galuske 2009: 93).

Bei diesem methodischen Ansatz der Sozialen Arbeit geht es zusammengefasst im Grund-
satzlichen und der strukturellen Ausrichtung um das Lernen in und von der Gruppe. Der
gruppenorientierte Ansatz bezieht sich auf das Erméglichen und die Férderung von Lernpro-
zessen — hinsichtlich verschiedener Bereiche — des Einzelnen im Rahmen der Gruppeninter-

aktion.

2.3 Handlungsleitende Prinzipien in der sozialen Gruppenarbeit

Hierbei handelt es sich um Maxime der Gruppenpadagogik, die als ,padagogische Leitlinien*
bei der Arbeit mit Gruppen bericksichtigt werden sollten, da sie sich aus dem Erkenntnis-
stand um die Bedeutung, Entwicklung und Struktur von und Einflussmdglichkeiten auf Klein-
gruppen begriinden. Zudem richten sie sich an den ,ethnischen Wertmalistaben“ des ,pada-
gogischen* bzw. ,sozialarbeiterischen Handelns®, kdnnen aber auch aufgrund ihres allge-
meingultigen Anspruchs als Grundwerte der Sozialarbeit auch auf andere methodische An-
satze der Sozialen Arbeit bezogen werden (vgl. Galuske 2009: 94f., zit. ebd.: 95). Schmidt-
Grunert bezeichnet diese handlungsleitenden Prinzipien als ein ,wichtiges methodisches
Instrumentarium® im Rahmen der Gruppenpéadagogik und der sozialen Gruppenarbeit, das
zugleich theoretisch die ,Grundhaltungen® fur die Gruppenarbeit widerspiegelt (2009: 69, zit.
ebd.). Folgende Prinzipien werden in beiden Veroéffentlichungen angegeben: (a) Individuali-
sieren, (b) Anfangen, wo die Gruppe steht, (c) sich entbehrlich machen, (d) Hilfen durch Pro-

grammgestaltung und (e) das erzieherisch richtige Grenzen setzen.
Individualisieren

Individualisieren bedeutet auch ,den einzelnen Baum im Wald mit seinen Spezifika® wahrzu-
nehmen. Jedes einzelne Mitglied einer Gruppe bringt individuelle Anliegen bzw. Bedurfnisse
in den Prozess ein und hat somit einen Anspruch auf eine individualisierte Férderung der

Entwicklung und demnach auf eine individuelle Betrachtung seiner Person. Dem Gruppenlei-
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ter wird folglich die Aufgabe nachgetragen, sowohl die gesamte Gruppe als auch die einzel-

nen Gruppenmitglieder in seinen Fokus einzubeziehen (vgl. Galuske 2009: 95).
Anfangen, wo die Gruppe steht

An diesem Punkt sollten die eigenen idealistischen Vorstellungen und auch das eigene An-
spruchsniveau bspw. hinsichtlich des Bildungsstandes sowie der Interessenlagen in den Hin-
tergrund treten und bspw. die Vorstellungen, Interessen sowie Meinungen der Gruppenmit-
glieder in die Gruppenarbeit einbezogen werden. Um diese herauszufinden, stehen dem
Gruppenleiter verschiedene Techniken der Beobachtung, Befragung oder Gesprachsfuhrung
zur Verfigung, um die Unterschiede innerhalb der Gruppe in den einzelnen Bereichen fest-

zustellen (vgl. Metzinger 2010: 15f.).
Sich entbehrlich machen

Die Rolle des Sozialpadagogen zeichnet sich zu Beginn der Gruppenarbeit Gberwiegend
durch Prasenz und Aktivitat aus. Er gibt konstruktive Anregungen, unterstutzt aktiv die Lern-
prozesse und greift bei Bedarf ein. Diese Rolle sollte sich zunehmend passivieren. Er gibt im
Bedarfsfall Hilfestellung, halt sich dabei aber im Hintergrund. Der Entwicklungsstand der
Gruppe ist beim Abwagen bzgl. der Aktivitat oder Zurtickhaltung stets zu beachten. In Bezug
auf das Einbringen des Gruppenleiters gilt somit stets die Devise: ,So aktiv wie nétig, so

passiv wie moglich® (vgl. ebd.: 16f., zit. ebd.: 17).
Hilfen durch Programmgestaltung

Die gezielte Gestaltung bzw. Bereitstellung eines Programmes einer bzw. fir eine Gruppen-
arbeit ist ein wesentliches Instrument, um auf den Gruppenprozess Einfluss auszutiben. Die-
se Programme kdnnen bspw. bestimmte oder einer aktuellen Bedarfslage entsprechende
Gesprachsinhalte oder themenorientierte Angebote sein (vgl. Galuske 2009: 95). Lattke be-
zeichnet das Programm einer Gruppenarbeit als ,das gesamte sachliche ,Material* einer
Gruppearbeit, welches ihr zur Verfigung steht (z. B. Diskussionsrunden, Rollenspiele, The-
mentage, erlebnispddagogische Angebote, Spiele etc.). Die Gruppe bzw. einzelne Grup-

penmitglieder konnen im Rahmen des Programmes ihre Erfahrungen machen.

9 w9

Als Gegenstlck zum ,,sachlichen Material“” nennt Lattke das ,,soziale Material“" einer
Gruppe. Hiermit sind die einzelnen Gruppenmitglieder — die Leitung eingeschlossen — und
ihre Beziehungen zueinander gemeint (vgl. Lattke 1962: 149 nach Galuske 2009: 95; Lattke

1962: 149 zit. n. ebd.).

° Bei diesem zitat sind die einfachen Anfuhrungszeichen als Hervorhebung aus dem Original durch den Autor
tibernommen.
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Erzieherisch richtige Grenzen setzen

Nach Metzinger erreichen gesetzte Grenzen, welche begriindet aufgestellt wurden, im Rah-
men einer Gruppenarbeit neben der funktionalen Dimension, wie z. B. ausreden lassen oder
gesetzte Zeiten einhalten, auch die Forderung des ,demokratischen Erziehungsprozess[es]*
(s. Abschnitt 2.2.2) (vgl. Metzinger 2010: 16, zit. ebd.). Zum Wachstumsprozess einer Grup-
pe gehdrt auch das Wahrnehmen und Achten von gesetzten Grenzen, die vorab kommuni-
ziert und begrindet wurden. Ebenso gebraucht Metzinger den Ausdruck ,Notwendige Gren-
zen positiv nutzen® (ebd.) und geht damit auf die vorgebrachte Kritik nach Schmidt-Grunert
ein. Was sind in einem solchen Moment die richtigen' Grenzen? Das Setzen erzieherisch
richtiger Grenzen‘ sei eine Frage des Erziehungsstils und somit eher subjektiv anzusehen
(2009: 72).

Diese Prinzipien sind jedoch in der sozialpadagogischen praktischen Arbeit lediglich als eine
,QOrientierungshilfe“ zu sehen, da bspw. jede (Gruppen-)Situation, aber auch jede Besonder-
heit des Einzelnen im Rahmen des gruppenpadagogischen Handelns individuell wahrge-

nommen und betrachtet werden sollte (vgl. ebd.: 73, zit. ebd.).

2.4 Soziale und emotionale Kompetenz®®

2.4.1 Der Kompetenz-Begriff

Im wissenschatftlichen Diskurs zum Begriff der Kompetenz gehen die Auffassungen hinsicht-
lich der Begriffsbestimmung in zwei unterschiedliche Richtungen. Einige Autoren verweisen
auf die ,Verhaltenspotenziale® eines Menschen, auf ein ,effektives Funktionieren®, welches
positive Konsequenzen fur den Handelnden im Rahmen einer bestimmten Situation bewirkt
bzw. negative relativiert (vgl. Goldfried und D’Zurilla 1969 nach Kannig 2009: 12; vgl. Kannig
2009: 12, zit. Kannig 2009: 12).

Kompetenz als Potenzial

Andere Autoren sehen die Kompetenz als das ,Potenzial“ eines Menschen, welches ihn in
die Lage versetzt bzw. versetzen kann, ein bestimmtes Verhaltensmuster aufzuweisen

(vgl. Ford 1995 nach Kannig 2009: 12, zit. Kannig 2009: 12). Aus dieser Sicht kann zum ei-
nen zwischen den Fahigkeiten und Fertigkeiten eines Menschen und zum anderen zwischen
seinem Agieren in bestimmten Situationen unterschieden werden. Auf die Kompetenz kann

prinzipiell auch dann geschlossen werden, wenn aus seinem Verhalten keine positive Kon-

% 1n diesem Abschnitt wird nicht auf die zugehdrigen, tiefergehenden Erklarungsmodelle nach Pfingsten (2007b)
bzw. Berking (2010) eingegangen, da dies in der notwendigen Ausfihrlichkeit nicht dem Gegenstand der
Bachelorarbeit entspricht. Hinsichtlich des letzteren Quellenverweises Berking (2010) ist im Literaturverzeichnis
eine Quelle zur weiterfiihrenden Literatur angegeben.
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sequenz hervor geht. Hierbei zahlt allein die Tatsache, dass er grundsatzlich dazu fahig wa-

re, ein angemessenes Verhalten zu zeigen (vgl. Kannig 2009: 12f.).

Kompetenz und kompetentes Verhalten

Der Definition der Kompetenz als die Fahigkeiten und Fertigkeiten zu einem entsprechend
angemessenen Verhalten eines Individuums schlief3t sich der Rickschluss an, dass dieses
Verhalten als kompetentes Verhalten bezeichnet werden kann. Kompetentes Verhalten ist
also die Bezeichnung eines tatsachlichen Verhaltens, als Resultat der ,Anwendung‘ bzw.
Verwirklichung der vorhandenen Kompetenz. Von dieser Disposition kann demnach gespro-
chen werden, wenn ein kompetentes Verhalten in mehreren bestimmten Situationen be-
obachtbar war (vgl. ebd.: 13). Die folgende Abbildung veranschaulicht den Zusammenhang
von Kompetenz als Potenzial und kompetentem Verhalten als Resultat dieser Kompetenz

bzw. kompetentem Verhalten als ein ,Beweis’ flr eine bestimmte Kompetenz.

Kompetenz

A

Schlussfolgerung

Generalisierung tber mehrere Beobachtungen

A

Beobachtung
Kompetentes Ver- Kompetentes Ver- Kompetentes Ver-
halten in Situation A halten in Situation B halten in Situation C

Abbildung 1: Kompetenz und kompetentes Verhalten (ibernommen aus: Kannig 2009:
13)

2.4.2 Das Konzept der sozialen Kompetenz

Das Konstrukt soziale Kompetenz und dessen Definition kann stets nur vor dem Hintergrund
des Erkenntnisinteresses bzw. Verwendungszwecks fir die eigene Auffassung hinsichtlich

dieses Konstrukts hergeleitet werden.

Eine Ubergeordnete Begriffsklarung bzgl. der zweckmaRigen Verwendung — insofern sie zu-
treffend bzw. sachdienlich sein soll — kann stets nur unter Zuhilfenahme eines Konstrukts

beschrieben bzw. hergeleitet werden (vgl. Euler 2009: 18 nach Arnegger 2013: 9).

Auf der Suche nach einer Gemeinsamkeit vor dem Hintergrund der transdisziplinaren Ver-

wendung dieses Konstrukts verweist Arnegger auf die Tatsache, dass es darum gehe, die
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eigenen Winsche und Bedurfnisse mit denen anderer Menschen — und damit mit unserer
sozialen Umwelt — in ein Verhaltnis zu setzen. Soziale Kompetenz stellt hierbei eine ,,Schnitt-
stelle” zwischen dem Individuum und seiner sozialen Umwelt dar (2013: 10, zit. ebd.). Sie
beschreibt unsere individuelle Fahigkeit bzw. unser Potenzial, genau diese ,Schnittstelle®

bedurfnisgerecht zu gestalten (vgl. ebd., zit. ebd.).

Auch Kannig versucht den Begriff der sozialen Kompetenz vor dem selbigen Hintergrund
sowie der Multidimensionalitéat des Konstrukts auf den ,kleinsten gemeinsamen Nenner* zu
reduzieren und kommt auf folgendes Ergebnis: Es hat ,irgendwas mit zwischenmenschlicher
Interaktion zu tun ... (2009: 11, zit. ebd.).

Soziale Kompetenz aus psychologischer Sicht

Weiter verweist Kannig auf drei Sichtweisen, die den Begriff der sozialen Kompetenz aus
ihrer jeweiligen Position bzw. Fachdisziplin heraus beschreiben: Soziale Kompetenz als
.ourchsetzungsfahigkeit®, soziale Kompetenz als ,Anpassungsfahigkeit‘ und soziale Kompe-
tenz als ein ,Kompromiss zwischen Anpassung und Durchsetzung“ (vgl. ebd.: 14f., zit. ebd.:
14).

Die erste Gruppe beschaftigt sich mit der sozialen Kompetenz als Konstrukt in der Klinischen
Psychologie sowie Organisationspsychologie. Dieser Definitionsversuch geht auf die Ausei-
nandersetzung mit der Sozialen Angstlichkeit im Rahmen behavioral-therapeutischer Be-
handlungen zuriick. Betroffene haben erhebliche Schwierigkeiten, ihrer sozialen Umwelt et-

was abzuschlagen bzw. ,,nein“!*

zu sagen. Die schlussfolgernde Konsequenz — auch fiir die
inhaltliche Ausrichtung der Behandlung — ergab, dass es ihnen an Durchsetzungsvermdgen

bzw. -kraft mangelt (vgl. ebd.: 14, zit. ebd.).

Eine zweite Gruppe legt ihren Fokus aus entwicklungspsychologischer Sicht auf die soziale
Kompetenz als die Fahigkeit, sich der sozialen Umwelt anzupassen, von ihr zu lernen und
sich entsprechend erlernter Umgangsformen zu verhalten, was schlussfolgernd im Wesentli-

chen dem Prozess der Sozialisation entspricht (vgl. ebd.).

Beide Sichtweisen scheinen erst mal nachvollziehbar, da sowohl die Klinische Psychologie
als auch die Entwicklungspsychologie das menschliche Verhalten unter unterschiedlichen
Gesichtspunkten bzw. theoretischen Bezligen betrachten. Der klinische Blick* der Psycholo-
gie sieht vor dem Hintergrund der Sozialen Angstlichkeit eines Menschen den Mangel an

Durchsetzungsfahigkeit, wohingegen die Entwicklungspsychologie den Lern- bzw. den Ent-

! Die doppelten Anfiihrungszeichen als Hervorhebung aus dem Original wurden durch den Autor zur Wahrung
der Hervorhebung im Rahmen der Zitation in einfache Anflhrungszeichen tberfiihrt.
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wicklungsprozess des Menschen als eine Anpassung an die soziale Umwelt in den Blick
nimmt (vgl. ebd.: 14f.).

Die dritte Gruppe vereint beide Ansichten und beschreibt sozial kompetentes Verhalten ,als
einen Kompromiss zwischen Anpassung und Durchsetzung“. Menschen, die in der Lage
sind, ein angemessenes Sozialverhalten — hierbei eigene Interessen und Bedurfnisse zu
verwirklichen, ohne dabei die Interessen der sozialen Umwelt au3er Acht zu lassen — auszu-

Uben, verflgen Uber soziale Kompetenzen (vgl. ebd.: 15, zit. ebd.).

Angelehnt an die Begriffsbestimmung des Kompetenzbegriffs bzw. des kompetenten Verhal-
tens beschreibt Kannig die soziale Kompetenz und das sozial kompetente Verhalten wie

folgt:

Ubersicht 1:  Definition sozialer Kompetenz und sozial kompetenten Verhaltens (liber-
nommen aus: Kannig 2009: 15)

Sozial kompetentes Verhalten

Verhalten einer Person, das in einer spezifischen Situation dazu beitragt, die eigenen Ziele
zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird.

Soziale Kompetenz

Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person, welche die Quali-
tat eigenen Sozialverhaltens — im Sinne sozial kompetenten Verhaltens — fordert.

Soziale Kompetenz nach Jugert, Rehder, Notz und Petermann (2013) — FIT FOR LIFE: Ein

Kompetenztraining fur Jugendliche

Jugert et al. beschreiben in ihrer Publikation zu dem oben genannten Training zur Steigerung
des Sozial- und Arbeitsverhaltens die soziale Kompetenz als ein ,psychologisches Konzept",

dass seine Verwendung bspw. in der Beschreibung von Entwicklungszielen

im Kindes- und Jugendalter oder in der Bestimmung von Trainings- bzw. Behandlungszielen
findet (vgl. Jugert et al. 2013: 11, zit. ebd.).

In diesem Zusammenhang verweisen sie auf drei zu beriicksichtigende Umstande: (1) Ein-
mal auf die — wie bereits bei Kannig in diesem Abschnitt hingewiesen — Multidimensionalitat
der sozialen Kompetenz, (2) auf die Tatsache, dass bei der Beschreibung der sozialen Kom-
petenz der Entwicklungsprozess eines Menschen zu beachten ist, da sowohl die Qualitat als
auch die Quantitat sozialer Kompetenzen aufgrund der Verdichtung der sozialen Beziehun-
gen, mit der Ubernahme unterschiedlichster Entwicklungsaufgaben und Rollen mit dem Alter
zunimmt, sich mindestens veréndert, (3) und letztlich darauf, dass beschreibende Begriffe,
wie z. B. selbstsicher, kontaktfahig oder durchsetzungsféhig das Wesen der sozialen Kom-

petenz nur bedingt widerspiegeln (vgl. ebd.).
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Unter Berlcksichtigung der Tatsache, dass das Vorhandensein sozialer Kompetenz zu einer
Steigerung der Lebensqualitat fuhrt, wie z. B. hinsichtlich der alltaglichen Gestaltung des
Schulalltags oder der beruflichen Entwicklung, kann diese als eine Vielzahl von Fahigkeiten
beschrieben werden, welche es dem Handelnden ermdglichen, sich im sozialen Kontext si-

tuationsspezifisch und ,differenziert” zu verhalten (vgl. ebd.: 12, zit. ebd.).

Eine weitere Begriffsbestimmung nehmen Jugert et al. in Anlehnung an Bloomquist vor und
definieren soziale Kompetenz als die ,Fahigkeit [...], umweltbezogene und persénliche Res-
sourcen gezielt so einzusetzen, dass eine optimale Entwicklung mdglich wird“ (vgl. Bloomqu-
ist 1996 nach Jugert et al. 2013: 12, zit. Jugert et al. 2013: 12).

Die letztere Definition verweist — wie auch bei Kannig aufgefiihrt — auf entwicklungspsycho-
logische Aspekte hinsichtlich der Begriffsbestimmung der sozialen Kompetenz. Diese hat zur
Folge, dass die Forderung sozialer Kompetenzen stets vor dem Hintergrund von zu bewalti-
genden Entwicklungsaufgaben, die altersabhangige Anforderungen darstellen, erfolgen sollte
(ebd.). Havighurst beschreibt folgende Entwicklungsaufgaben fir die Altersgruppe der 12-
bis 18-Jahrigen, die in der Ubersicht 22 aufgefiihrt sind (vgl. Havighurst 1982 nach Jugert et
al. 2013: 12).

Auch Eisenberg und Harris beschreiben in der folgenden Ubersicht Entwicklungsziele, die
auch die soziale Kompetenz ,als einen Katalog von Entwicklungszielen“ definieren (Eisen-
berg & Harris 1984 zit. n. Jugert et al. 2013: 13).

2 Die Inhalte der Ubersicht wurden inhaltlich aus dem Original Gbernommen, wobei einige geringfligige

Anderungen hinsichtlich der einheitlichen Textgestaltung sowie korrekten Grammatik durch den Autor
vorgenommen wurden.
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Ubersicht 2: Zusammenfassende Ubersicht zu Anforderungen an Kinder bzw. Jugend-
liche aus entwicklungspsychologischer Sicht (Havighurst 1982 zit. n. Ju-
gert et al. 2013: 12; Eisenberg & Harris 1984 zit. n. Jugert et al. 2013: 13)

Entwicklungsaufgaben nach Ha-
vighurst

Neue und reife Beziehungen zu Alters-
genossen beiderlei Geschlechts auf-
bauen

Ubernahme der méannlichen und weib-
lichen Geschlechtsrolle

Akzeptieren der eigenen korperlichen
Erscheinung und effektive Nutzung des
Korpers

Entwicklungsziele nach Eisenberg und

Harris

Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme
Erkennen des Stellenwertes von Freund-
schaften

Problemlgsestrategien fur soziale Inter-
aktionen

Entwicklung von moralischen Wertvor-
stellungen

Kommunikative Fertigkeiten

¢ Emotionale Unabhangigkeit von den
Eltern und anderen Erwachsenen

o Vorbereitung auf Ehe und Familienle-
ben

e Vorbereitung auf eine berufliche Karrie-
re

o Werte und ein ethnisches System er-
langen, das als Leitfaden fir das Ver-
halten dient

e Sozial verantwortliches Verhalten er-
streben und erreichen

Um diese Entwicklungsaufgaben bzw. -ziele zu bewaltigen oder zu erreichen, die soziale
Situation bedurfnisgerecht zu gestalten, muss die handelnde Person ihre ,verfigbaren Fer-
tigkeiten® situationsspezifisch anwenden. Gelingt ihr der zielfGhrende und bedurfnisbefriedi-
gende Einsatz ihrer Fertigkeiten, so kann von sozial kompetentem Verhalten gesprochen
werden (vgl. Jugert et al. 2013: 13, zit. ebd.).

Jugert et al. gehen bei ihrem Konzept zur sozialen Kompetenz also auch (s. Kannig 2009; s.
Abschnitt 2.4.2, Ubersicht 1) von einer Unterscheidung zwischen der sozialen Kompetenz als
grundlegende Fahigkeit und sozial kompetentem Verhalten aus, wobei letzteres eine offen-

kundige Anwendung der sozialen Fertigkeiten voraussetzt (2013: 13).

Ubersicht 3" beschreibt die fiinf zentralen Aspekte nach Caldarella und Merrell, die ent-
scheidend fir die Entwicklung sozialer Fertigkeiten im Kindes- und Jugendalter sind und
stellt diesen Beispiele fur konkrete soziale Fertigkeiten nach Gambrill gegentiber (vgl. ebd.:
14f.). Anschliel3end soll die Aufgliederung einer sozialen Fertigkeit in ihre einzelnen Kompo-

nenten mittels der Abbildung 2 veranschaulicht werden.

B Die Ubersicht wurde inhaltlich aus dem Original Ubernommen, wobei einige geringfiigige Anderungen

hinsichtlich der einheitlichen Textgestaltung sowie korrekten Grammatik durch den Autor vorgenommen wurden.

16|Seite



Theoretische Grundlagen

.Eine differenzierte soziale Wahrnehmung®, ,eine angemessene soziale Urteilsfahigkeit” so-
wie ,ein umfassendes Repertoire an sozialen Handlungsweisen“ beschreiben Jugert et al.
als die Voraussetzung bzw. als eine Basis, die fur das Erreichen der ,Feinziele“ der einzel-

nen Komponenten einer sozialen Fertigkeit vorhanden sein muss (vgl. ebd.: 15, zit. ebd.).

Ubersicht 3: Zusammenfassende Ubersicht zu den funf grundlegenden Aspekten so-

2013: 14)

zialer Fertigkeiten sowie zu Beispielen fur soziale Fertigkeiten (Caldarella/
Merrell 1997 zit. n. Jugert et al. 2013: 16; Gambrill 1995 zit. n. Jugert et al.

Grundlegende Aspekten sozialer Fer-
tigkeiten im Kindes- und Jugendalter
nach Caldarella und Merrell

Beispiele fur konkrete soziale Fertigkei-
ten im Kindes- und Jugendalter nach
Gambrill

e Interaktionsfertigkeiten mit Gleich-
altrigen*

o Fertigkeiten des Selbstmanagement (z.
B. Selbstkontrolle)

e Schulbezogene Fertigkeiten (z. B. Re-
geln in der Schule respektieren)

e Kooperations- und Mitwirkungsbereit-
schaft

¢ Durchsetzungsvermdgen im Sinne von
Selbstsicherheit (z. B. beim Knlpfen
von Sozialkontakt)

Versuchungen zurlickweisen
Auf Kritik reagieren
Anderungen bei
verlangen
Unterbrechungen im Gesprach unterbin-
den

Schwachen eingestehen

Erwiinschte Kontakte arrangieren*
Unerwinschte Kontakte beenden
Komplimente machen

Komplimente akzeptieren

Auf Kontaktangebote reagieren
Gesprache beginnen

Gesprache aufrechterhalten

Gesprache beenden

Jemanden um einen Gefallen bitten
Widerspruch auf3ern

Sich entschuldigen

Nein-Sagen

Geflihle offen zeigen

storendem Verhalten

Fertigkeit

* Hervorhebung durch den Autor

Beispiel fur eine Fein-
gliederung der sozialen
erwinschte
Kontakte arrangieren
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Die soziale Fertigkeit erwtinschte Kontakte arrangieren kann in folgende Feinziele fur
die handelnde Person aufgeschlisselt werden:
¢ sich eine Person Uberlegen, mit der man ,Zeit verbringen‘ mdchte,
e mit dieser Person Kontakt aufnehmen (z. B. per Telefon, Internet oder person-
lich),
o diese Person anreden und fragen, ob sie Zeit hatte und diese mit einem verbrin-
gen mochte,
e sich mit der Person Uber Zeit, Ort und Aktivitat einigen und
e das Gesprach beenden.

Abbildung 2: Eigenes Beispiel fir eine Aufgliederung einer sozialen Fertigkeit in ihre
Komponenten

Jugert et al. fligen an dieser Stelle hinzu, dass in einem Training sozialer Kompetenzen die
einzelnen sozialen Fertigkeiten ,in ihre Einzelteile aufgebrochen‘ werden muissen, so dass

sie in dem Training reflektiert und eingelibt werden kénnen (2013: 15).

Soziale Kompetenz nach Hinsch und Pfingsten — Gruppentraining sozialer Kompetenzen —
GSK

Eine aus praktischen Erfahrungen abgeleitete Begriffsbestimmung sozial kompetentem Ver-
haltens bzw. sozialer Kompetenz hat neben den Vorteilen der ,Anschaulichkeit” sowie ,Pra-
xisnahe“ jedoch einen wesentlichen Nachteil: Bei vielen Férderprogrammen hinsichtlich so-
zialer Kompetenz sto3en Interessierte stets auf unterschiedliche Indikationsmerkmale, Trai-
ningsziele und -methoden (vgl. Pfingsten 2007a: 4, zit. ebd.). Aus diesem Grund haben Hin-
sch und Pfingsten in ihrem Trainingsmanual zum Gruppentraining sozialer Kompetenzen —
GSK (s. Abschnitt 3.1) eine flr das Konzept des Trainings als Grundlage eignende Begriffs-

definition angegeben:

L,Unter sozialer Kompetenz verstehen wir die Verfiigbarkeit und Anwendung von kog-
nitiven, emotionalen und motorischen Verhaltensweisen, die in bestimmten sozialen
Situationen zu einem langfristig gunstigen Verhdltnis von positiven und negativen

Konsequenzen fiir den Handelnden flihren“ (ebd., Hervorhebung durch den Autor).

Gelingt es dem Handelnden nicht, sein Verhalten in einer sozialen Situation entsprechend
den Anforderungen dieser zu steuern, sprechen die Autoren von sozial inkompetentem Ver-
halten, folglich von sozialen Kompetenzproblemen®® (vgl. ebd.: 6). Hinsch und Pfingsten ver-

deutlichen in ihrer praxisnahen Begriffsbestimmung, dass der Akteur zum einen angemesse-

1 Soziale Kompetenzprobleme sind alle Probleme bei der Verflugbarkeit und Anwendung von kognitiven,
emotionalen und motorischen Verhaltensweisen, die es einer Person erschweren, in fiir sie relevanten sozialen
Alltagssituationen ein langfristig glnstiges Verhaltnis von positiven und negativen Konsequenzen zu erzielen®
(Pfingsten 2007a: 7).
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ne Verhaltensweisen in seinem Repertoire haben sollte, und zum anderen diese auch tat-
sachlich in konkreten Situationen anwenden musse, um perspektivisch ein bedurfnisbefriedi-
gendes Verhaltnis zwischen ,positiven und negativen Konsequenzen® durch die Auseinan-
dersetzung mit seiner sozialen Umwelt zu bewirken (vgl. ebd.: 5, zit. ebd.: 4). In diesem Zu-
sammenhang sei es ebenso notwendig, die eigenen Kognitionen sowie Emotionen®® ,in

sinnvoller Weise bedirfnis- und zielgerecht® zu steuern (vgl. ebd.: 5, zit. ebd.: 5).

Es ist dennoch festzuhalten, dass diese Begriffsbestimmung nicht das Ende aller Definitions-
versuche darstellt; sie dient lediglich als eine ,pragmatische Grundlage® fir ihre theoreti-
schen Uberlegungen und fiir das Trainingskonzept des Gruppentrainings sozialer Kompe-
tenzen — GSK (vgl. ebd., zit. ebd.).

Zusatzlich zu der genannten Definition in dem Programmmanual erganzen Hinsch und Witt-
mann in einem begleitenden Buch zum Gruppentraining sozialer Kompetenzen — GSK fol-
gende Definition, die auf eine Anpassung innerhalb einer sich verandernden sozialen Situati-

on verweist;

»S0ziale Kompetenz ist dann gegeben, wenn man in der Lage ist, die der jeweiligen
Situation angemessenen Verhaltensweisen zu zeigen. Dazu gehdrt auch, dass man
sein Verhalten den Situationsanforderungen entsprechend schnell und flexibel veran-
dern kann“ (Hinsch/ Wittmann 2010: 52, Hervorhebung durch den Autor).

2.4.3 Das Konzept der emotionalen Kompetenz

Einst wurden Emotionen als Stérungen in unserem Denkprozess eingestuft und als ein mog-
licher Einflussfaktor hinsichtlich unserer Persénlichkeitsentwicklung génzlich unbeachtet ge-

lassen (Link 2).

Neueren wissenschaftlichen Erkenntnissen zufolge ist es gegenteilig. Dem richtigen Um-
gang mit unseren Emotionen sowie auch mit Emotionen wird eine wesentliche Bedeutung
bzgl. der Alltags- und Lebensbewaltigung von Erwachsenen und Kindern zugeschrieben (vgl.
Petermann/ Wiedebusch 2008: 13). Aus der entwicklungspsychologischen Sicht gehdrt das
Erlernen des Umgangs sowohl mit den eigenen Gefuhlen als auch mit den Gefuhlen anderer
Menschen zu den wesentlichen Entwicklungszielen eines Kindes (vgl. Lewis 1998 nach
ebd.). Die Auseinandersetzung mit den eigenen und fremden Emotionen fuhrt ,im Verlauf der
emotionalen Entwicklung zur Ausbildung entsprechender Fertigkeiten und zum Erwerb einer
umfassenden emotionalen Kompetenz ...“ (Denham 1998/ Saarni 1999/ Friedimeier 1999b
zit. n. Petermann/ Wiedebusch 2008: 13).

% n der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe Gefiihl(e) und Emotion(en) synonym verwendet.
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Denham, Saarni und Friedimeier verweisen auf Studien der Entwicklungspsychologie mit
Kindern, die zum Ergebnis hatten, dass sich eine angemessen entwickelte emotionale Kom-
petenz positiv sowohl auf die soziale als auch auf die schulische Entwicklung auswirke
(Denham 2007 zit. n. ebd.). Nach Trinidad und Johnson konnten risikoreiche Auswirkungen
einer weniger ausgepragten emotionalen Kompetenz auf den Konsum von alkoholischen
Getrdnken und Tabak durch Jugendliche nachgewiesen werden (2002 nach Petermann/
Wiedebusch 2008: 13f.).

In der folgenden Abbildung sind die emotionalen Kompetenzbereiche nach Petermann und

Wiedebusch veranschaulicht.

Emotionale Kompetenz

Zu den Bereichen, in denen Kinder emotionale Fertigkeiten entwickeln, gehdren
e der eigene mimische Emotionsausdruck,
e das Erkennen des mimischen Emotionsausdrucks anderer Personen,
e der sprachliche Emotionsausdruck,
e das Emotionswissen und -verstéandnis und
o die selbstgesteuerte Emotionsregulation.

Abbildung 3: Bereiche emotionaler Kompetenz (ibernommen aus: Petermann/ Wiede-
busch 2008: 14)

Die emotionale Kompetenz definiert sich aus einer funktionalen Sichtweise heraus als die
Fahigkeit eines Individuums, bedeutende soziale Beziehungen zu beginnen, aufrecht zu er-
halten, zu modellieren oder zu beenden (vgl. Campos, Mumme, Kermoian & Campos 1994
nach Petermann/ Wiedebusch 2008: 14). Dieser Definition entsprechend werden Emotionen
zumeist in einem sozialen Zusammenhang und mit einer Ubertragenen Intention zum Aus-
druck gebracht. Hierbei werden durch den Ausdruck ,soziale Signale“ an unsere Mitmen-
schen weitergeleitet und wiederum ,zurickgewonnen® (vgl. Saarni 1999/ Denham 1998 nach
Petermann/ Wiedebusch 2008: 14; Saarni 1999/ Denham 1998 zit. n. Petermann/ Wiede-
busch 2008: 14).

Saarni verweist in ihrem ,Konzept zur emotionalen Kompetenz® auf die Zweckdienlichkeit
von emotionalen Fertigkeiten einer Person in sozialen Interaktionen. Von einem emotional
kompetenten Verhalten kann dann gesprochen werden, wenn die emotionalen Fertigkeiten in
einer Interaktion mit anderen Personen angewandt werden und diese zu einer Selbstwirk-
samkeit in den Verhaltensweisen fuihren (vgl. Saarni 1999, 2002 nach Petermann/ Wiede-
busch 2008: 14; Saarni 1999, 2002 zit. n. Petermann/ Wiedebusch 2008: 14). In diesem Zu-
sammenhang mussten folgende zwei Kriterien erfiillt sein: (1) Die handelnde Person ist sich

dessen bewusst, dass sie die Reaktionen ihrer sozialen Umwelt u. a. durch ,ihr eigenes
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emotionales Ausdrucksverhalten® bedingt und (2) in ihrem Entwicklungsprozess hinsichtlich
ihrer emotionalen Kompetenz gelernt hat, das eigene (emotionale) Verhalten ,strategisch zu
steuern®, um antizipierte Reaktionen ihrer Interaktionspartner zu bewirken (vgl. Petermann/
Wiedebusch 2008: 14f., zit. ebd. 15).

Die emotionalen Fertigkeiten, die die handelnde Person anwenden musse, um als emotional
kompetent ,bewertet’ — das gezeigte Verhalten demnach den sozialen, antizipierten sowie
wertegebundenen Inhalten entspricht — zu werden, unterliegen in ihrem Entwicklungsprozess
dem familidren und kulturellen Umfeld“ der Person (Saarni 1999 nach Petermann/ Wiede-
busch 2008: 15; Saarni 1999 zit. n. Petermann/ Wiedebusch 2008: 15; Kannig 2009: 16). In
der folgenden Abbildung'’ soll der Zusammenhang zwischen emotionaler Kompetenz und
dem genannten Umfeld einer Person (angelehnt an Abbildung 1 — Kompetenz und kompe-
tentes Verhalten sowie an die eben thematisierten Uberlegungen von Saarni) veranschau-

licht werden.

Emotionale Kompetenz

A

Schlussfolgerung

Generalisierung liber mehrere Beobachtungen

Beobachtung / 7y \

Emotional kompeten- Emotional kompeten- Emotional kompeten-
tac \Verhalten A toac \/arhalten R tac \Verhalten C
EF EF EF EF
EF || EF
EF EF

1 N1 ple

Soziales Umfeld

Abbildung 4: Eigene Darstellung des Zusammenhangs zwischen sozialer Umwelt und
emotionalen Kompetenzen

So benennt auch Denham einige emotionale Schlusselfertigkeiten, welche er in drei Berei-
che einteilt (s. Ubersicht 4) und somit zu einer besseren Ordnung verhilft: der ,Emotionsaus-
druck®, das ,Emotionsverstandnis® und die ,Emotionsregulation®. Die Qualitat und Quantitat

dieser emotionalen Schlusselfertigkeiten stehen auch im Zusammenhang mit dem Alter so-

Y n dieser Abbildung bedeutet EF die emotionalen Fertigkeiten.
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wie dem Fortschritt der Entwicklung einer Person und kdnnen demnach mehr oder weniger
stark ausgepragt sein (vgl. Denham 1998 nach Petermann/ Wiedebusch 2008: 16; Denham
1998 zit. n. Petermann/ Wiedebusch 2008: 16). Abbildung 4 verdeutlicht die Variationen hin-
sichtlich der Auspragung der emotionalen Fertigkeiten mittels der unterschiedlichen Grof3e

und Form der Kastchen.

Ubersicht 4: Komponenten emotionaler Kompetenz (Denham 1998 zit. n. Petermann/
Wiedebusch 2008: 16)

Komponenten emotionaler Kompetenz nach Denham

im Emotionsausdruck:

¢ nonverbale emotionale Mitteilungen durch Gesten auf3ern kénnen

e empathisches Einfihlungsvermdgen in Bezug auf die Geflhle anderer zeigen
kénnen

o selbstbezogene Gefiihle zeigen kdnnen

¢ sozial missbilligte Gefiihle kontrollieren kénnen, indem [sowohl] Erleben [als auch] Aus-
druck von Emotionen voneinander getrennt werden

im Emotionsverstandnis:

¢ eigene Gefiihlszustdnde unterscheiden kénnen
e Geflihlszustande anderer Personen unterscheiden kénnen
¢ Emotionsvokabular bei der Kommunikation Uber Gefiihle einsetzen kénnen

in der Emotionsregulation:

e negative Gefuhle bewaltigen kénnen
e positive Gefilihle bewaltigen kénnen

2.4.4 Der Zusammenhang zwischen emotionaler und sozialer Kompetenz

Nach Petermann und Wiedebusch sei die emotionale und soziale Entwicklung auf vielseitige
Weise miteinander verbunden (Petermann 2002a zit. n. Petermann/ Wiedebusch 2008: 23).
Kinder, die das Vortauschen von Emotionen erlernen, sind ebenso in der Lage, dies in sozia-
len Interaktionen zielgerichtet einzusetzen (vgl. Saarni 1999 nach Petermann/ Wiedebusch
2008: 23).

Nach neueren Studien stellen zahlreiche emotionale Fertigkeiten des Kindes eine Voraus-
setzung fur die Entwicklung eines angemessenen Sozialverhaltens dar (vgl. Denham et al.
2001 nach Petermann/ Wiedebusch 2008: 23). Zudem ist nachgewiesen, dass sich eine Ver-
figung emotionaler Fertigkeiten positiv auf die soziale Kompetenz, auf den sozialen Status

sowie auf die Akzeptanz in der Gruppe Gleichaltriger auswirkt (vgl. Petermann/ Wiedebusch
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2008: 23). Das Erkennen und Interpretieren des mimischen Emotionsausdruckes anderer
fallt ,sozial auffalligen” Kindern deutlich schwerer, als Kindern, die ein angemessenes Sozi-
alverhalten aufweisen (vgl. Deichmann/ Kastner-Koller/ Benka/ Kainz/ Schmidt 2005 nach
Petermann/ Wiedebusch 2008: 23, zit. Petermann/ Wiedebusch 2008: 23). Diese Kinder ver-
fugen zudem Uber ein unzureichendes ,Emotionsverstandnis® (Bohnert/ Crnic/ Lim 2003
nach Petermann/ Wiedebusch 2008: 23, zit. Petermann/ Wiedebusch 2008: 23). Buckley,
Storino und Saarni konnten belegen, dass aggressive Verhaltensweisen im Zusammenhang
mit einer geringen Fahigkeit zur Regulation der eigenen Emotionen stehen (2003 nach Pe-
termann/ Wiedebusch 2008: 23). Sowohl Einfihlungsvermdgen als auch prosoziales Verhal-
ten, die emotional kompetentes Verhalten, wie z. B. ,emotionale Perspektivenibernahme®
ermoglichen, setzen angemessen entwickelte emotionale Fertigkeiten voraus (vgl. Eisenberg
et al. 1997; Eisenberg/ Fabes 1998 nach Petermann/ Wiedebusch 2008: 23, zit. Petermann/
Wiedebusch 2008: 23). Eisenberg konnte folgende Zusammenhéange zwischen der ,Emotio-
nalitat®, der ,Emotionsregulation (Petermann/ Wiedebusch 2008: 26) und der sozialen Kom-

petenz bzw. dem prosozialen Verhalten eines Kindes feststellen:

. Die Quantitat sowie die Intensitéat der gezeigten Emotionen, die (positive oder negati-
ve) ,Valenz® dieser Emotionen und auch die Variationen der negativen Gefuhle ha-
ben Auswirkungen auf die soziale Kompetenz bzw. das Sozialverhalten eines Kindes
(vgl. Eisenberg/ Fabes/ Guthrie/ Reiser 2002 nach Petermann/ Wiedebusch 2008: 26,
zit. Petermann/ Wiedebusch 2008: 26).

o Die Regulation der eigenen Emotionen wird auch dazu eingesetzt, ein bestimmtes
Ziel in der sozialen Interaktion zu erreichen. Diese Regulation kann als ein ,interner
Prozess“ bezeichnet werden, ,bei dem das Auftreten, die Intensitat oder Dauer sub-
jektiv erlebter Geflihlszustande und emotionsbezogener physiologischer Verande-
rungen initiiert, aufrechterhalten oder verandert wird“ (vgl. Eisenberg/ Fabes/ Guthrie/
Reiser 2002 nach Petermann/ Wiedebusch 2008: 26, zit. Petermann/ Wiedebusch
2008: 26). Die durch die Regulation herbeigefihrten Auswirkungen auf die Verhal-
tensebene des Handelnden stellen gleichzeitig eine Auswirkung auf sein Sozialver-
halten dar (vgl. Eisenberg/ Fabes/ Guthrie/ Reiser 2002 nach Petermann/ Wiede-
busch 2008: 26, zit. Petermann/ Wiedebusch 2008: 26).
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° Aggressives Verhalten sowie ,externalisierende” Stérungen des Verhaltens kénnen
bspw. auch auf Mangel in der Regulation der eigenen Emotionen sowie auf eine aus-
gepragte negative Gefuhlswelt zurtickgefuhrt werden (vgl. Eisenberg/ Fabes/ Guthrie/
Reiser 2002 nach Petermann/ Wiedebusch 2008: 27, zit. Petermann/ Wiedebusch
2008: 27). Petermann und Wiedebusch erganzen in diesem Zusammenhang, dass
durch den positiven oder negativen Ausdruck der Emotionen und die Fahigkeit, Emo-
tionen regulieren zu kénnen, sowohl die Wahrnehmung als auch das eigene Verhal-
ten in sozialen Interaktionen beeinflusst werden (2008: 26).

3. Ein Vergleich beider Ansatze zur Forderung sozialer Kompetenzen:
soziale Gruppenarbeit nach 8 29 SGB VIII vs. Training sozialer

Kompetenzen

Das folgende Kapitel setzt sich mit zwei praktischen Ansatzen der Férderung sozialer Kom-
petenzen, mit deren Konzeption, Zielsetzung und einzelnen Bestandteilen auseinander und

stellt die einzelnen Komponenten der Konzeption einander gegeniiber.

Dieser Vergleich soll dazu verhelfen, sowohl mdgliche Gemeinsamkeiten als auch mégliche
Unterschiede und somit erste Anhaltspunkte fir eine erfolgreiche Erganzung beider Anséatze

festzustellen.

3.1 Das Gruppentraining sozialer Kompetenzen — GSK nach Hinsch

und Pfingsten

Das Gruppentraining sozialer Kompetenzen — GSK entwickelten Ridiger Hinsch und Ulrich
Pfingsten zu Beginn der 80er Jahre, angeregt durch zahlreiche Gesprache mit Personen, die
vergleichsweise von ahnlichen Problemen hinsichtlich des Umgangs mit zwischenmenschli-
chen Beziehungen und dem AuRern von eigenen Emotionen, Vorstellungen sowie Bediirf-
nissen berichteten. In ihren Uberlegungen zu einer angemessenen Forderung sozialer Kom-
petenzen gelangten sie zu dem Schluss, dass bei der Bewaltigung von sozial inkompeten-
tem Verhalten aus verschiedenen Grinden ein gruppenorientiertes Verfahren geeignet ware
— im Gegensatz zu ,individuellen Interventionen®, die auch aus Grinden der Okonomie be-
denklich seien (vgl. Hinsch & Pfingsten 2007: X, zit. ebd.)*.

Bei ihrer Recherche nach bereits bestehenden Trainingskonzeptionen im deutschsprachigen

Bereich stieRen sie auf verschiedene Konzepte, die jedoch weder als Gruppenprogramm

'8 Dieser Literaturverweis bezieht sich auf das Vorwort des angegebenen Buches.
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angelegt waren, noch die Effektivitat geniigend empirisch belegt war. An dieser Stelle ent-
stand der Gedanke zu einem ganzlich neuen Trainingskonzept, dass sowohl ,gruppentaug-

lich ist als auch durch eine ,empirische Uberprifung’ begleitet wird (vgl. ebd.).

Folgende Leitgedanken spielten bei der Konzeption des Trainingsprogramms eine ,wegwei-
sende’ Rolle: (1) Es soll aus wirtschaftlichen Griinden sowie hinsichtlich des ,Nutzens' der
Gruppensituation ein gruppenorientiertes Angebot sein. (2) Hinsichtlich der Trainingskompo-
nenten soll es sowohl vereinheitlicht als auch veranderbar bzgl. der unterschiedlichen Be-
darfslagen der Trainingsteilnehmer sein. (3) Es sollen unterschiedliche ,Verhaltensebenen
einbezogen werden. (4) Zudem sollen Trainingselemente als Bestandteil enthalten sein, die
auf eine moglicherweise notwendige Veranderung der kognitiven Ebene'® abzielen. (5) Ne-
ben dem Trainieren sozialer Fertigkeiten soll das Training Techniken aufzeigen, um die
Ubertragung der Trainingsergebnisse hinsichtlich realer Situationen zu ermdglichen und (6)
den theoretischen sowie empirischen Forschungsstand beachten (vgl. ebd., zit. ebd., Her-
vorhebung durch den Autor).

Aus der Ubergeordneten Zielsetzung sowie den eben genannten Ziele entstand das Grup-

pentraining sozialer Kompetenzen — GSK, das nachfolgend vorgestellt wird.

3.1.1 Zielsetzung des GSK

Die Ziele des GSK leiten sich aus der Begriffsbestimmung der sozialen Kompetenz nach
Hinsch und Pfingsten (s. Abschnitt 2.4.2) bzw. aus den Charakteristika sozial kompetenten
Verhaltens ab und stehen stets in Verbindung mit den individuellen Zielen der Trainingsteil-
nehmer (vgl. Hinsch/ Weigelt 2007: 90).

Nach Hinsch und Weigelt kénnen folgende drei rahmengebende Zielsetzungen festgehalten

werden:

e Der Handelnde sollte sowohl tber das Wissen zu sozial kompetentem Verhalten ver-
fugen als auch dieses in konkreten Situationen anwenden. Das Vorhandensein sozia-
ler Fertigkeiten und das Wissen bzgl. sozial kompetentem Handeln bildet die Grund-

lage; ein Effekt wird jedoch erst durch den Einsatz bewirkt.

o Das Training bezweckt, alle drei Ebenen ,des psychischen Geschehens® (kognitive,
emotionale und motorische Verhaltensweisen) zu erreichen, die bei Kombination die-

ser sozial kompetentes Verhalten hervorrufen.

¥ Laut Hinsch und Pfingsten mit Verweis auf den Forschungsstand gilt die kognitive Ebene als wesentlicher
Einflussfaktor hinsichtlich ,sozialer Kompetenzprobleme* (vgl. Hinsch/ Pfingsten 2007: X., zit. ebd.).
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e Langfristige Konsequenzen (bei einem hinreichend ,bedirfnisbefriedigendem Zu-
sammenwirken‘ von positiven und negativen Effekten) bilden das Ergebnis, welches

durch sozial kompetentes Handeln bewirkt werden soll (vgl. ebd.: 90f., zit. ebd.: 90).
Persdnliche Bedurfnisse als maf3gebliche Zielsetzungen

Die abgeleiteten Ziele des GSK binden den &ufReren Rahmen des Trainingsprogramms, wel-
cher durch die personlichen Bedirfnisse, Vorstellungen und Bedeutungen hinsichtlich sozia-
ler Kompetenz ausgefullt wird. Diese Erganzung durch individuelle Zielsetzungen bezieht
sich bspw. auf die Konsequenzen bzw. Ereignisse, die anschlieBend auf eine bestimmte
Handlung einer Person folgen. Die Anzahl an Ereignissen wird erst durch eine Selektion des
Handelnden eingegrenzt. Hierbei ist es mdglich, dass die Konsequenzen durch den Han-
delnden entweder als unbedeutend eingeordnet, besonders bedeutsam bewertet oder gar
nicht bemerkt werden. Dieser Kategorisierungsprozess, der sowohl durch Subjektivitat als
auch Individualitat gepragt ist, lasst die Konsequenzen auf ein Verhalten positiv oder negativ
werden (vgl. Hinsch/ Weigelt 2007: 91).

Diese beschriebene Bewertung von den herbeigefiihrten Konsequenzen durch das eigene
Handeln steht im Zusammenhang mit den personlichen Zielen, die der Handelnde in einer
bestimmten Situation verfolgt. Besteht die Absicht bspw. darin, jemanden durch das eigene
Handeln zu verletzen, so ist seine Enttduschung sicherlich als ein positiver Effekt zu bewer-
ten. Soll es ihm eine Freude bereiten, so ist derselbe Effekt als negativ einzuordnen. Positive
oder negative Konsequenzen sind demnach nicht aus sich selbst heraus als solche zu ver-
stehen, sondern im Verhdltnis zu der Absicht des eigenen Verhaltens in einer bestimmten
Situation zu sehen (ebd.: 92). Dieser Zusammenhang verdeutlicht die Bedeutung der per-
sonlichen Ziele, die die Trainingsteilnehmer zum Handeln bewegen, wobei der Trainer sich
dieser auch bewusst sein sollte, um das Verhalten der Trainingsteilnehmer korrekt deuten zu

konnen (vgl. ebd.).

Die Konzeption des GSK sieht zudem vor, dass die soziale Kompetenz als ,Oberbegriff in
verschiedene Komponenten aufgeteilt und somit in verschiedene soziale Kompetenzen diffe-
renziert wird. Die individuellen Zielsetzungen der Trainingsteilnehmer bilden hierbei ein we-

sentliches Unterscheidungskriterium (vgl. ebd., zit. ebd.).
Drei Typen sozialer Situationen

Hinsch und Pfingsten bestimmen das Konstrukt der sozialen Kompetenz und somit seine
Komponenten hinsichtlich der Anspriiche an soziale Situationen, mit denen eine Person kon-

frontiert wird.
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Diese sozialen Situationen, die das Vorhandensein und den angemessenen Einsatz sozialer
Kompetenzen verlangen, zeichnen sich stets dadurch aus, dass die handelnde Person ,For-
derungen® (ebd.: 93) an seine soziale Umwelt, speziell an den oder die jeweiligen Interakti-
onspartner, hat oder diese an die Person herangetragen wird. Ausgehend von der Tatsache,
dass eine soziale Situation in ihrem Wesen sehr komplex und somit anspruchsvoll ist und
auch viele Facetten bedient werden mussen, ist es nur zutreffend, dass die handelnde Per-
son in bestimmten Situationen mehrere Ziele verwirklichen will bzw. muss. Aufgrund der Viel-
falt konnen nicht alle Ziele zugleich umgesetzt werden; einige Ziele eliminieren sich sogar
gegenseitig, wie bspw. ,seine Dominanz unter Beweis stellen’ und die andere Person nicht
verletzten. Folglich ist die Person angehalten, sich fiir die Erreichung eines dieser Ziele bzw.
ahnlicher Ziele (die ein &hnliches Verhalten abfordern) zu entscheiden, eine ,Prioritat” zu
setzen und somit jeweils eine entsprechend zielfiihrende Handlungsweise anzuwenden. Als
eine Ordnung der moéglichen individuellen Ziele einer Person werden im GSK Kategorien von
Situationen gebildet, die sich durch die Zuschreibung von bestimmten entsprechenden Zie-

len zusammensetzen (vgl. ebd.: 92f., zit. ebd.: 93).
Recht durchsetzen (Typ R)

Soziale Situationen des Typ R gehen meist mit dem Ziel einher, dass die handelnde Person
eine eigene, durch gesellschaftliche GesetzmaRigkeiten oder Bestimmungen gerechtfertigte,
Forderung umsetzen will. An dieser Stelle sind andere Ziele unwichtig. Die Wirksamkeit des
Handelns spiegelt hierbei den Erfolg oder Misserfolg hinsichtlich der Durchsetzung ihrer For-
derung wieder (vgl. ebd.: 93).

Angemessene Verhaltensweisen in dieser Art von Situation waren bspw. das Halten des
Blickkontaktes, das laute und deutliche Reden und das verstandliche artikulieren einer For-
derung (vgl. Hinsch & Wittmann 2010: 47).

Beziehungen (Typ B)

In den sozialen Situationen des Typ B, wie sie z. B. in Verbindung mit Freunden, Familie
oder Lebenspartner vorkommen, sollte die handelnde Person die Aufrechterhaltung der Be-
ziehung als Zielsetzung haben. Im Gegensatz zu den Situationen des Typ R, die der han-
delnden Person Durchsetzungsvermdgen und Konsequenz in seinem Handeln abverlangen,
setzen die Situationen des Typ B Feingefiihl und Empathie voraus. Ebenso, wie bei dem Typ
R, bestehen auch bei Situationen des Typ B Forderungen an den Interaktionspartner. Je-

doch gibt es keine rechtliche Grundlage, diese auch legitim durchzusetzen.

Schlief3lich sollte ein Kompromiss, der die Absichten, Bedurfnisse und Gefiihle beider Inter-
aktionspartner bericksichtigt, gefunden werden. Sozial kompetentes Handeln definiert sich

hierbei anders, als bei der Situation des Typ R (vgl. Hinsch/ Weigelt 2007: 93f.).
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Um Sympathie werben (Typ S)

Diese sozialen Situationen beinhalten wie auch die des Typ B keine rechtliche Grundlage fur
das Umsetzen der Forderung einer handelnden Person und kénnen in zwei Arten unterteilt

werden:

o Diesem Typ gehoren Situationen an, die, wenn die handelnde Person ihr(e) Ziel(e)
verwirklichen will, vom Interaktionspartner verlangen, dass er auf sein Recht verzich-
tet (vgl. ebd.: 94).

e Andere Situationen, die diesem Typ zugeordnet werden kdnnen, zeichnen sich
dadurch aus, dass die handelnde Person die Zielsetzung verfolgt, eine (fiir diese Si-
tuation) ,mdglichst gute Beziehung“ zum Interaktionspartner aufzubauen (vgl. ebd.:
94, zit. ebd.).

In diesen Arten von Situationen ist es Ziel der handelnden Personen, durch ein freundliches
und sympathisches Auftreten den Interaktionspartner von seiner Person zu Uberzeugen und
somit seine Gunst zu erwerben, die zu einem erfolgreichen ,Ausgang‘ der Situation bzw. zur
Zielerreichung fuhrt. Im Gegensatz zu den beiden vorangegangenen Situationen (Typ R und
Typ B), welche eine feste Struktur in den Verhaltensweisen der handelnden Person mdglich
machen und dies auch die Effektivitat hinsichtlich der Zielerreichung begunstigt, ist bei dem
Typ S zumeist Spontanitat und Flexibilitat bzgl. des Verhaltens des Interaktionspartners und
den situationsspezifischen Bedingungen notwendig, um das Ziel zu verwirklichen (vgl. ebd.:
94f.).

Das den Trainingsteilnehmern zu vermittelnde Konzept des GSK, welches die Trainingsteil-
nehmer zu einer erfolgreichen Bewadltigung der zuvor beschriebenen Situationen anleiten soll
bzw. einige Hilfestellungen zur Erreichung der personlichen Ziele in den jeweiligen Situatio-
nen aufzeigt, lasst sich in den folgenden drei Aussagen zusammenfassend darstellen: (1)
Den Trainingsteilnehmern muss bewusst sein, dass es unterschiedliche, voneinander ab-
grenzbare Kategorien von sozialen Situationen (s. Drei Typen von sozialen Situationen in
diesem Abschnitt) gibt. (2) Des Weiteren erfordern verschiedene soziale Situationen auch
die Anwendung verschiedener sozialer Fertigkeiten (situationsspezifischer Einsatz sozialer

Kompetenz), um die Zielsetzung zu erreichen.

(3) Die Zuordnung einer Situation zu einer bestimmten Kategorie bedingt sich zudem durch

die Zielsetzung der handelnden Person (vgl. ebd.: 95).

Den Trainingsteilnehmern sollen situationsspezifische soziale Kompetenzen vermittelt wer-
den, die sie in bestimmten sozialen Situationen zur Anwendung bringen missen, um ihr per-

sonlich definiertes Ziel optimal zu erreichen (vgl. ebd.).
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3.1.2 Trainingselemente des GSK

Die nachfolgend beschriebenen Trainingselemente lassen sich nach Hinsch und Weigelt
jeweils den drei Ebenen zuordnen, die sich bereits in der Definition von sozialer Kompetenz
nach Hinsch und Pfingsten (s. Abschnitt 2.4.2) abzeichnen. Die drei Ebenen leiten sich so-
wohl aus der Definition als auch aus dem Prozessmodell sozial kompetenten Verhaltens (s.
Anlage 1) ab (vgl. Hinsch/ Weigelt 2007: 96). Das GSK fdordert die Bewaltigungsstrategien
bzw. sozial kompetentes Verhalten der Trainingsteilnehmer in den beschriebenen Situatio-
nen auf drei unterschiedlichen Ebenen: auf der kognitiven, auf der emotionalen sowie auf der
motorischen Ebene (vgl. ebd.: 97ff.). Diese Ebenen sollen im Folgenden ndher vorgestellt

werden.
Trainingselemente auf der kognitiven Ebene

Ein Element hinsichtlich der kognitiven Ebene ist die Differenzierung der beschriebenen Si-
tuationsarten sowie der Unterscheidung zwischen ,aggressivem und selbstsicherem Verhal-
ten”. Bei letzterem befindet sich, abgesehen von moralischen oder ethischen Grundsatzen,
lediglich die Zielsetzung im Fokus der Betrachtung (vgl. ebd.: 97, zit. ebd., Hervorhebung
durch den Autor). Eine ,impulsive* Verhaltensweise kann moralisch verwerflich, jedoch hin-
sichtlich der Zielsetzung ,funktional“ sein und somit auf kompetentes Verhalten deuten. Die
Diskrimination von Gedanken und Emotionen gehért ebenso zu dem Training auf der kogni-
tiven Ebene. Dies dient wesentlich dazu, dass in einer spater folgenden Trainingseinheit Ge-
fuhle mitgeteilt werden kénnen (vgl. ebd.: 98, zit. ebd.). Der ,projektive Videofiim“ gehort
auch zum Repertoire des GSK und wird bzgl. des ,Bewusstmachen[s]“ der eigenen ,Selbst-

verbalisation® eingesetzt (vgl. ebd., zit. ebd., Hervorhebung durch den Autor).

Die bisher genannten Elemente verfolgen das Ziel, dass sich die Trainingsteilnehmer mit
ihren Denkprozessen auseinandersetzen und diese reflektieren sowie analysieren. Andere
Elemente auf der kognitiven Ebene beabsichtigen eine direkte Umgestaltung der Denkmus-
ter. Ubungen zur Selbstbestatigung oder eine Auswertung des gezeigten Verhaltens in Rol-
lenspielen im Anschluss an diese sollen die positiven Verhaltensweisen bzw. kompetentes
Verhalten der Trainingsteilnehmer ansprechen, hervorheben und somit verstarken. Der meist
Ublichen abwertenden Beurteilung hinsichtlich eigener Verhaltensmuster aus der ,Selbstver-
balisation“ der Trainingsteilnehmer soll hierbei entgegengewirkt werden. In diesem Zusam-
menhang sind auch selbstkritische AuRerungen nicht unerwiinscht, da sie vom Trainer in

«20

~internal variable® Zuschreibungen oder Vorsatze umgedeutet werden kdnnen. Bspw.

kénnte der Trainer die Aussage >In der Situation habe ich mal wieder nicht klar genug ge-

* Die doppelten Anfiihrungszeichen als Hervorhebung aus dem Original wurden durch den Autor zur Wahrung
der Hervorhebung im Rahmen der Zitation in einfache Anflhrungszeichen tberfiihrt.
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sprochen!< in >Sie nehmen sich also vor, beim nachsten Mal ihr Anliegen deutlich und prazi-

ser zu benennen?< umformulieren (vgl. ebd., zit. ebd.).
Trainingselemente auf der emotionalen Ebene

Auf der emotionalen Ebene wurde fiir das GSK die Progressive Muskelentspannung aus der
Verhaltenstherapie adaptiert. Dieses verkiirzt und abgedndert angewandte Trainingselement
dient der ,aktiven Bewaltigung“ durch die Trainingsteilnehmer und soll ihnen aus seiner ent-
spannenden Wirkung heraus mehr ,Selbstkontrolle” und ein erhéhteres Vertrauen bzgl. ihrer
Fahigkeiten ermdglichen. Durch eine Erweiterung, dem ,Entspannungswort®, soll es den
Trainingsteilnehmern leichter fallen, diese Entspannungstechnik in alltdgliche Situationen

Ubertragen zu kénnen (vgl. ebd. 98f., zit. ebd.: 99).
Trainingselemente auf der motorischen Ebene

Neben den kognitiven und emotionalen Fahigkeiten trainieren die Trainingsteilnehmer in Rol-
lenspielen mit Videoauswertung, welche einen grol3en Teil der verfligharen Zeit beanspru-
chen, ihre motorischen Fertigkeiten, demnach das tatséachliche Verhalten. Hierbei sieht das
Konzept davon ab, sich nur auf spezifische und eingegrenzte Fertigkeiten zu beziehen und
konzentriert sich stattdessen eher auf generelle Bewaltigungstechniken, die Losungsstrate-
gien Uber spezifische vorgetragene Situationsanforderungen hinaus aufzeigen (vgl. ebd.:
99). Eine Konfrontation mit den belastenden Reizen, die sich aus der Rollenspiel-Situation

ergeben sollen, ist eine weitere Intention des Trainingskonzepts (vgl. ebd.: 104).

Die Rollenspiel-Situationen werden zum gréf3ten Teil von den Trainern vorgegeben, so dass
nicht die Gefahr entsteht, dass die Trainingsteilnehmer ihre Aufmerksamkeit ausschlief3lich
auf eine Bewadltigungsstrategie fur eine bestimmte Situation lenken und somit alternative

oder Ubergreifende Losungsansatze ignorieren.

Um eine Individualitat und Einbringung eigener Problemsituationen zu gewahrleisten, besteht
die Mdglichkeit, dass die Trainingsteilnehmer aus einem Katalog an Rollenspiel-Situationen

wahlen kénnen (vgl. ebd.: 99).

Zudem werden In-Vivo-Ubungen eingesetzt, so dass die Trainingsteilnehmer die erlernten
Fertigkeiten in realen Situationen trainieren und festigen kénnen. Wie auch bei den Rollen-
spiel-Situationen, treffen hier die Trainingsteilnehmer noch in der Sitzung eine Auswahl aus

verschiedenen vorgegebenen Situationen (vgl. ebd.: 99f.).

Eine zentrale Rolle im Rahmen der Trainingselemente spielt das Erklarungsmodell (s. Anla-
ge 2), welche jedem Training vorangestellt mit den Trainingsteilnehmern besprochen wird.
Dieses Erklarungsmodell hat zwei wesentliche Aufgaben: (1) Mit Hilfe des Erklarungsmodells

werden den Trainingsteilnehmern die Aspekte des ,Problemverhaltens® dargestellt. (2) Das
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Erklarungsmodell ermdglicht zudem das Aufzeigen eines Uberblicks bzw. der Struktur des
Trainings bzgl. Zusammensetzung, Inhalte und Zielsetzung(en) (vgl. ebd. 97, zit. ebd.). Das
Modell soll die Trainingsteilnehmer in die Lage versetzen, ihr Problemverhalten zuordnen
und — in einem bestimmten Rahmen — deuten zu kénnen. Im Anschluss an die erste genann-
te Aufgabe beschreibt das Erklarungsmodell die wesentlichen Komponenten und ihr ,Zu-
sammenspiel* hinsichtlich sozial kompetenten bzw. inkompetenten Verhaltens (vgl. ebd., zit.
ebd.).

3.1.3 GSK-Variante fur Kinder und Jugendliche

Der allgemeinen Darstellung des GSK, welche die allgemeine Zielsetzung des Trainingspro-
gramms und deren Zustandekommen sowie die angewandten Trainingstechniken erlautert
hat, folgt nun eine kurze Beschreibung der Variante fiir die Gruppen der Kinder und Jugend-
lichen, die entsprechend des Gegenstandes der vorliegenden Arbeit im Fokus stehen und
mit spezifischen (Lebens-) Situationen umgehen missen. Ihre sozialen Situationen bzw. so-
zialen Anforderungen definieren sich Uber andere Charakteristika, als bspw. bei der Gruppe

der Erwachsenen.
GSK-Variante fir Kinder als Trainingsteilnehmer

Die GSK-Variante fir die Altersgruppe der 9- bis 14-Jahrigen orientiert sich sehr am Modell
des GSK, unterscheidet sich jedoch gemal der Altersgruppe in seiner Ausrichtung sowie
Sichtweise hinsichtlich der Defizite. Im Fokus des ,alltagsnahen Kindertrainings“ steht der
Ausbau bestehender Mdglichkeiten im Umgang mit sozialen Situationen. Diese Intervention
ist somit nicht auf die Auflosung vorhandener Kompetenzdefizite, sondern vordergriindig auf
die praventive Entwicklung und Festigung der Fahigkeiten im Umgang mit Altersgenossen

und erwachsenen Personen ausgerichtet (vgl. Jirgens 2007: 280f., zit. ebd.: 280).

Jurgens benennt folgende Befunde, die auf die Selbstsicherheit als eine ,Puffer-Funktion®
(ebd.: 280) bei belastenden alltaglichen Situationen des Lebens verweisen: (1) ,Selbstsiche-
re Personen lésen komplexe Probleme besser” (Dérner et al. 1983 zit. n. Jirgens 2007:
280). (2) ,Kinder, die extreme Lebensbedingungen relativ gut Uberstanden haben, wurden
als kontaktfreudiger, ,sozialer’ usw. eingeschatzt® (Ulich 1988; Petzold et al. 1993 zit. n.
Jurgens 2007: 280). (3) ,Schulische Leistungen und allgemeines Selbstwertgefiihl von Kin-

dern weisen deutliche Zusammenhange auf* (Hofer et al. 1986 zit. n. Jirgens 2007: 280).

Alle Trainingselemente wurden aus dem Grundmodell des GSK in das ,Kindertraining“ tGber-
nommen und lediglich hinsichtlich einer kindgerechten Lebenssituation tberarbeitet (vgl.
Jurgens 2008: 280f., zit. 280).
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So wurden bspw. die Rollenspiel-Situationen sowie die Bild- und beschreibenden Symbole
kindgerecht angepasst. Im Rahmen der Rollenspiele werden die Kinder als ,Mitspieler* be-
zeichnet (vgl. ebd.: 281, zit. ebd.: 281).

GSK-Variante fir Jugendliche als Trainingsteilnehmer

Der praventive Ansatz hinsichtlich der Trainingsausrichtung steht hierbei — wie auch schon
bei der Variante flr Kinder — im Vordergrund und fokussiert die noch zu bewaltigenden Ent-
wicklungsaufgaben junger Menschen. Durch das GSK soll einer mdglichen, durch soziale
Kompetenzdefizite sich womdglich bedingenden, psychischen Stérung vorgebeugt werden
(vgl. Gagel 2007: 282). Das Aufzeigen mdglicher Ldsungsstrategien bzw. anzuwendende
soziale Kompetenzen zur Bewaltigung der Herausforderungen, die aus dem Entwicklungs-
prozess eines jungen Menschen heraus entstehen, bilden die Arbeitsgrundlage und erwei-
sen sich als Komponenten der Bestimmung einer Zielsetzung der GSK-Variante fir Jugend-
liche (vgl. ebd.: 283).

Unter Bezugnahme auf das von Havighurst aufgestellte Konzept zu den Entwicklungsaufga-
ben von Jugendlichen kdnnen laut Gagel folgende Entwicklungsaufgaben festgehalten wer-
den: (1) Jugendliche setzen sich nach Beendigung ihrer Schulzeit mit Themen auseinander,
wie z. B. Berufs- und Arbeitsplatzwahl und ,finanzielle Unabhangigkeit’. Mit Hilfe eines eige-
nen, wenn auch relativ geringen Einkommens beginnen sie, sich von ihren Eltern bzw. dem
hauslichen geschitzten Rahmen zu |6sen und ihre eigene ,materielle Lebensgrundlage*
(ebd.: 282) zu schaffen. (2) Durch das Eingehen (neuer) sozialer Beziehungen aufgrund der
Veranderung sozialer Beziige, z. B. aus dem sozialen Umfeld der Arbeitsstelle oder hinsicht-
lich der Erweiterung des eigenen Freundeskreises aufgrund der Mobilitat, erfolgt eine

,schleichende' Abldsung vom Elternhaus hinsichtlich der sozialen Ebene.

(3) Die aus der Pubertat resultierenden korperlichen Veranderungen sowie die sich daraus
ergebenden psychischen Problemlagen stellen eine Grundlage fir die sexuelle Reifung bis
hin zum Praktizieren sexueller Interaktionen dar. (4) Jugendliche stehen vor der Aufgabe,
dass sie die (auch) aufgrund der Sozialisation erfahrenen Normen und Werte fir sich selbst
ordnen sowie bewerten und schlielich in ein fir sie schliissiges und akzeptables ,Moral-

und Wertsystem® (ebd.: 283) Ubertragen bzw. dieses entwickeln missen (vgl. ebd.: 282f.).

Die aus dem Entwicklungsprozess resultierenden Entwicklungsaufgaben werden wéhrend
des Trainings thematisiert und die sozialen Fertigkeiten, die zu einer zielfihrenden Bewalti-
gung angewandt werden missen, in den drei Trainingsbereichen mittels vergleichbarer si-

tuativer Anforderungen gefestigt bzw. erlernt (vgl. ebd.: 283).
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In Anlehnung an das Konzept des GSK in seiner urspriinglichen Form werden auch bei der
GSK-Variante fur Jugendliche die drei genannten Situationstypen aufgegriffen und als ,Trai-

ningsbereiche bezeichnet. Eine erste Anderung hinsichtlich der urspriinglichen Form findet

w2l w22

sich hierbei auf der Begriffsebene: Statt ,,Recht durchsetzen“*", ,,Beziehungen*““ und ,,um

w22 w22

Sympathie werben“““ werden hier die Ausdrtcke ,,Forderung durchsetzen““<, , Beziehungen

verbessern“?# und ,,Kontakt aufnehmen** gewahlt (vgl. ebd.: 283, zit. ebd.).

Weitere, kleinere Veranderungen erfolgten hinsichtlich der Rollenspiel-Situationen sowie
dem Differenzierungstraining bzgl. ,sichere[n], unsichere[n] und aggressive[n] Verhalten[s]*.
Sowohl die Inhalte der Rollenspiele als auch die der Ubungen zur Unterscheidung der ge-
nannten Verhaltensweisen wurden entsprechend der altersspezifischen Problemlagen ange-
passt (vgl. ebd.: 284, zit. ebd.).

Allein die Teilnahme am GSK fiur Jugendliche kann die festgestellten problematischen Situa-
tionen nicht auflésen, jedoch durch gezieltes Training die sozialen Kompetenzen zur Bewal-
tigung der Problemlagen, die dafiir benétigten sozialen Fertigkeiten und somit die Fahigkeit

zur ,Selbstregulation” der Jugendlichen fordern (vgl. ebd.: 283f., zit. ebd.: 284).

3.2 Die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl

Zum Bestand der Hilfen zur Erziehung gehort — neben anderen Hilfeformen — die im achten
Sozialgesetzbuch aufgeflihrte soziale Gruppenarbeit. Die Teilnahme des Kindes bzw. des
Jugendlichen an dieser ambulanten Hilfe zur Erziehung nach § 27 SGB VIII kann dem bzw.
den Personensorgeberechtigten gewahrt werden, ,wenn eine dem Wohl des Kindes oder
des Jugendlichen entsprechende Erziehung nicht gewdhrleistet ist und die Hilfe flr seine
Entwicklung geeignet und notwendig ist* (Link 3).

3.2.1 Zielsetzung(en) der sozialen Gruppenarbeit

Eine allgemeine (oder auch gesellschaftliche bzw. gesellschaftlich vorformulierte) Zielset-
zung, die sich ebenso als Auftrag der offentlichen Kinder- und Jugendhilfe versteht, ist im §
29 des SGB VIII niedergeschrieben. Hierbei ist grundlegend bzw. richtungsweisend auf die
Art und Weise der Umsetzung der Hilfeform sowie auf die hierfiir notwendigen Vorausset-

zungen hingewiesen, wann genau diese Form der Hilfen zur Erziehung einzusetzen ist.

,Die Teilnahme an sozialer Gruppenarbeit soll élteren Kindern und Jugendlichen bei

der Uberwindung von Entwicklungsschwierigkeiten und Verhaltensproblemen helfen.

2 Die doppelten Anfiihrungszeichen als Hervorhebung aus dem Original wurden durch den Autor zur Wahrung
der Hervorhebung im Rahmen der Zitation in einfache Anfihrungszeichen tberflhrt.
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Soziale Gruppenarbeit soll auf der Grundlage eines gruppenpadagogischen Konzepts
die Entwicklung alterer Kinder und Jugendlicher durch soziales Lernen in der Gruppe

férdern® (Link 3, Hervorhebung durch den Autor).

Diese ,grob skizzierte* Auftragsbeschreibung wird in der Praxis aus den verschiedenen
Sichtweisen aller an der Hilfeerbringung Beteiligten differenziert wahrgenommen und dem-
nach unterschiedlich interpretiert. Hierbei sind sowohl die Anforderungen, die aus dem Er-
ziehungsauftrag gegentber eines Kindes bzw. eines Jugendlichen entstehen, als auch die
sich daraus ergebenden Problemlagen bzw. ,Baustellen’ grundlegend fir die Entstehung
dieser unterschiedlichen Anspriiche an diese Form der Hilfen zur Erziehung verantwortlich
(vgl. Pfluger 2010: 13).

Wie es die Uberschrift dieses Abschnittes bereits andeutet, kann hinsichtlich der Zielsetzung
der sozialen Gruppenarbeit bei einer ganzheitlichen bzw. systemischen Betrachtung der Hil-
feerbringung auf unterschiedliche Zielsetzungen — auch aufgrund verschiedener formaler
Aufgabenbereiche — des Jugendamtes, der Schulen und der Eltern verwiesen werden. Diese

werden im Folgenden néher vorgestellt.
Das ,Was"* der sozialen Gruppenarbeit aus Sicht des Jugendamtes

Der offentliche Trager der Kinder- und Jugendhilfe, die zustandigen Jugendamter, haben
gegenlber den Zielsetzungen aus Sicht der Eltern und Lehrer eine eher umfassende Sicht
auf die abzudeckenden Bereiche der sozialen Gruppenarbeit.

Im Wesentlichen soll die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII dazu beitragen, dass die
Kinder und Jugendlichen, die die Adressaten der Hilfe zur Erziehung sind, in den Schulalltag,

in ihre Familien und in das Gemeinwesen ,(re)integrier[t]“ werden.

Inhaltlich sollten folgende Schwerpunkte durch die Angebote der sozialen Gruppenarbeit
abgedeckt werden: (1) Umgang mit Konfliktsituationen, (2) Training sozialer Kompetenzen,
die zu einem angemessenen Verhalten in sozialen Situationen fiihren sollen, (3) Ausgestal-
tung der Freizeit, (4) Férderung von Lebenskompetenzen®, (5) Férderung einer eigenver-
antwortlichen Haltung sowie eigener Individualitéat und (6) die sog. Elternarbeit (vgl. ebd., zit.
ebd.). Zudem soll die Teilnahme an der sozialen Gruppenarbeit dazu fihren, dass von einer
stationdren bzw. teilstationaren Unterbringung abgesehen wird und somit die Kinder und

Jugendlichen in ihren Familien bleiben (vgl. ebd.).

2 “Lebenskompetenzen sind diejenigen Fahigkeiten, die einen angemessenen Umgang sowohl mit unseren
Mitmenschen als auch mit Problemen und Stresssituationen im alltaglichen Leben ermdglichen. Solche
Fahigkeiten sind bedeutsam fur die Stéarkung der psychosozialen Komeptenz [sic!]“ (Link 6). Jerusalem und
Meixner bezeichnet die Férderung von Lebenskompetenzen als einen Ansatz der ,ressourcenorientierten
Gesundheitsforderung und Suchpréavention® (2009: 11).
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Das ,Was"* der sozialen Gruppenarbeit aus Sicht der Lehrer

Die Erwartungen der Lehrer beziehen sich weitestgehend auf den schulischen Bereich bzw.

auf eine Ergéanzung hinsichtlich ihrer padagogischen Arbeit.

Durch die Teilnahme an der sozialen Gruppenarbeit sollen ein kontinuierliches Besuch der
Schule, die Anfertigung von Hausaufgaben sowie eine Verbesserung der schulischen Leis-
tungen gewahrleistet werden. Zudem soll die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII
durch eine ,Betreuung’ nach Unterrichtsende die Anzahl der zu betreuenden Kinder und Ju-
gendlichen in Ganztagsschulen reduzieren. Die FOrderung sozialer Kompetenzen sowie eine
Hilfestellung bei sowohl familiar-personlichen als auch bei gesellschaftlichen Problemlagen
gehort auch aus der Sicht der Lehrer — wie auch schon beim Jugendamt — zu den Aufgaben

der sozialen Gruppenarbeit (ebd.: 14).
Das ,Was* der sozialen Gruppenarbeit aus Sicht der Eltern

Die wesentlichen Intentionen, welche die Eltern verfolgen, bestehen darin, dass die soziale
Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl eine Hilfestellung darstellt, die fur die Eltern grundsétzlich
mit keinem finanziellen Aufwand verbunden ist und eine zusatzliche Entlastung bietet. Des
Weiteren kdnnen sie sich mit ihren Fragestellungen und Themen hinsichtlich Erziehung und
Familie an die Fachkrafte wenden (ebd.: 15).

Eltern, die diese Hilfe zur Erziehung in Anspruch nehmen, hoffen, dass sich das Verhalten

des Kindes ,positiv* entwickelt und Beschwerden der Lehrer ausbleiben (ebd.).

3.2.2 Das (sozial-)padagogische Profil der sozialen Gruppenarbeit

Hinsichtlich der Ausflihrungen zur sozialen Gruppenarbeit aus dem Abschnitt 2.2.3 soll an
dieser Stelle das ,Wesen'’ sozialer Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII sowohl erganzend aus

praxisnaher Sicht als auch néher beschrieben werden.

Das Angebot der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII, welche einen gruppenpadago-
gischen Ansatz verfolgt, ist — wie die Praxis zeigt — Kindern und Jugendlichen vorbehalten,
die ,Entwicklungsschwierigkeiten“ sowie ,Verhaltensprobleme* aufweisen (vgl. Hechler 2011:
97, zit. ebd.). Defizite hinsichtlich des Entwicklungsverlaufes sowie in Bezug auf die soziale
Kompetenz bzw. das Sozialverhalten kdnnen sich nach Friske in folgenden Bereichen &u-
Rern: ,im personlichen Bereich (z. B. Aggressivitat, Gewalt, Wertediffusion, Angste, Selbst-
vertrauen, Freizeitgestaltung, Durchhaltevermdgen, Beziehungsaufbau), im familidren Be-
reich (z. B. Kommunikation mit Eltern und Geschwistern, gestorte Eltern-Kind-Beziehung,
erzieherisches ,April-Klima), im Freundschaftsbereich (z. B. Eingehen von Bindungen, Part-

nersuche, Zuverlassigkeit), im Schul- und Arbeitsbereich (z. B. Schul- und Arbeitsverweige-
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rung, Unlust, Uber- oder Unterforderung, Konzentration, Kontaktprobleme)* (2012 zit. n.
Macsenaere/ Esser 2012: 133).

Die Aufgabe der sozialen Gruppenarbeit ergibt sich hierbei aus der Notwendigkeit, dass

,Lernllicken' bestehen und diese durch ,das Zeigen und Lernen in und durch die Gruppe®

geflllt werden sollen (vgl. Hechler 2011: 98, zit. ebd.).

In ihrer padagogischen Absicht wirkt die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII demnach
kompensierend bzw. ,,nacherziehend“*; sie versucht Inhalte, die bisher nicht im Rahmen
der Familie bzw. des Schulgeschehens erlernt werden konnten, zu vermitteln. Gleichwohl ist
zu beachten, dass Themen der Schulbildung eher eine hintergriindige Rolle spielen, da die
soziale Gruppenarbeit keinesfalls eine Erweiterung des schulischen Beistandes darstellt. Aus
ihrer zusatzlichen bzw. ,erganzende[n]* Absicht heraus greift die soziale Gruppenarbeit in
der ,kunstlich“ gebildeten sozialen Gruppe Themenbereiche auf, die Ublicherweise im Kon-

text der ,Familienerziehung“ thematisiert werden (vgl. ebd., zit. ebd.).

In diesem Zusammenhang soll auch auf Schmidt-Grunert verwiesen werden, welche die so-
ziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII als ein ,,Zusatzangebot“?* bezeichnet und ihre Ziel-
setzung in der Kompensation nicht erfolgter Entwicklungsprozesse hinsichtlich der Erlangung
sozialer Kompetenz sieht. Mit Andeutung auf einen dienstleistungsbezogenen Charakter der
sozialen Gruppenarbeit etikettiert sie die Teilnehmer als ,,bediirftige Konsumenten“** (2009:
63, zit. ebd.).

Im Gegensatz zu den in der Schulbildung eingesetzten klassischen Techniken des Ubens
sowie des Unterrichtens — wobei letztere der Situation bzw. dem Thema entsprechend ihre
Anwendung im Rahmen themenzentrierter Angebote finden kann — bedienen sich die Pro-
fessionellen in der sozialen Gruppenarbeit eher gesprachsorientierter Techniken, wie z. B.
Ruckkoppelung hinsichtlich besprochener Themen oder daraus folgender Meinungen (vgl.
Hechler 2011: 98).

AbschlieRend ist festzuhalten, dass die soziale Gruppenarbeit ,bei richtiger padagogischer
Indikation [...] Lernprozesse bei Jugendlichen in Gang zu setzen [vermag], die durch die
Ublichen Erziehungsinstanzen nicht zu vollbringen waren und auch nicht mehr zu vollbringen
sind“ (ebd.: 101).

% Die doppelten Anfiihrungszeichen als Hervorhebung aus dem Original wurden durch den Autor zur Wahrung
der Hervorhebung im Rahmen der Zitation in einfache Anflhrungszeichen tberfiihrt.
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3.2.3 Formen und Programme der sozialen Gruppenarbeit

Im Gegensatz zum GSK, welches stets aufgrund der festgelegten Anzahl der Trainingsein-
heiten zeitlich befristet ist und demnach einen bestimmten Anfangs- sowie Endzeitpunkt hat,
kann eine der beiden Formen der sozialen Gruppenarbeit auch als ein zeitlich unbefristetes
Angebot angelegt sein (vgl. Textor 1992: 145f. nach Schwarz 2010: 4).

Bei der Kurs-Variante ist die Dauer des Angebots, welches auch erst mit der Anwesenheit
aller angemeldeten Teilnehmer beginnt, vorab festgelegt (vgl. Textor 1992: 145f. nach
Schwarz 2010: 4). Hierbei sollte die Durchfihrung den Zeitraum von einem Jahr nicht tber-
schreiten. Durch die ,geschlossene Rahmung‘ kommt es jedoch zu dem Problem, dass ,War-
teschlangen‘ entstehen und ggf. auf eine neue Bedarfssituation nicht angemessen reagiert
werden kann (vgl. Macsenaere/ Esser 2012: 133). Als Ausweichmoglichkeit kann sie als ein
Wochenendkurs, sofern alle Teilnehmer diesen ungehindert wahrnehmen kénnen, angebo-
ten werden. Wahrend der Kursdurchfiihrung bleibt die Gruppe hinsichtlich ihrer Gruppenmit-
glieder unverandert. Aufgrund der Tatsache, dass diese Form der sozialen Gruppenarbeit
zeitlich befristet ist, kann eine Zielerreichung hinsichtlich vorab bestimmter Ziele nicht ,garan-
tiert' werden. Bei dieser Variante der sozialen Gruppenarbeit sind die zu erwartenden Kosten
durch die festgesetzte Dauer kalkulierbar (vgl. Textor 1992: 145f. nach Schwarz 2010: 5).

Die zweite Form ist die ,fortlaufende” Variante der sozialen Gruppenarbeit. Sie erlaubt es, zu
jedem Zeitpunkt neue Gruppenmitglieder in die Gruppe aufzunehmen oder zu ,verabschie-
den‘. Letzteres erfolgt, wenn bspw. die vorab festgelegte(n) Zielsetzung(en) erreicht wurden.
Jedoch sind die Programmplanung sowie die Gruppendynamik in diesem Zusammenhang
von dem Faktor beeinflusst, dass die einzelnen Gruppenmitglieder einen unterschiedlichen
Entwicklungsstand aufweisen. Die bereits angewandten Programminhalte miissen stets neu
.erfunden’ werden. An dieser Stelle ergibt sich auch ein Vorteil fur jene Gruppenmitglieder,
welche bereits ,langer dabei sind": Durch den Programmwechsel kommt keine Langeweile
auf. Die bei dieser Variante entstehenden Kosten kénnen aufgrund der Unabsehbarkeit hin-
sichtlich der Angebotsdauer nicht vorab errechnet werden (vgl. Textor 1992: 145f. nach
Schwarz 2010: 5, zit. Schwarz 2010: 5).

Hinsichtlich der angesprochenen Programmelemente kann in der sozialen Gruppenarbeit
zwischen drei Ansatzen bzgl. der Ausgestaltung des Programms unterschieden werden. Der
Praxis lasst sich entnehmen, dass sie sich jedoch nicht gegenseitig ausschlieRen, sondern
auch in Kombinationen miteinander herangezogen werden kdnnen (vgl. Macsenaere/ Esser
2012: 134). So besteht die Moglichkeit, dass bestimmte Themen, wie z. B. Freundschaft o.

Vertrauen, in einem erlebnispddagogischen Ausflug eingebettet sind.
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Macsenaere und Esser betonen, dass eine ,zustimmende’ Haltung hinsichtlich der sozialen
Gruppenarbeit sowie eine ,indirekte Effektivitat” der sozialen Gruppenarbeit im Wesentlichen
von der ,,Attraktivitat”“ der Angebote und somit auch von der Programmgestaltung abhangig
sind (vgl. ebd.: 133, zit. ebd.).

Die angesprochenen drei Anséatze der Programmgestaltung werden im Folgenden naher

vorgestellt.

Der ,handlungsorientierte[n]“ Gruppenarbeit ist zum Ziel gesetzt, Kindern und Jugendlichen
nach vorheriger Aufgabenstellung im tGberwiegend handwerklichen bzw. praktischen Bereich
ein Projekt, welches auch mit den Jugendlichen zusammen entwickelt werden kann, planen,
durchfihren und dokumentieren zu lassen. Beispiele hierflr sind Musikgeratebau oder
Werkstatten fur Fahrrader. Eine spatere Verwendung der aus den Projekten entstandenen
Produkte ist moglich. Zudem kdnnen den Teilnehmern durch eine problem- bzw. handlungs-
orientierte Aufarbeitung der vorhandenen Schwierigkeiten, die zu Entwicklungs- und Verhal-
tensauffalligkeiten gefiihrt haben, Hilfestellungen bei der Bewdltigung sowie bei der Verarbei-
tung aktueller, aber auch zukunftiger Problemlagen gewahrt werden (vgl. Textor 1992: 147f.
nach Schwarz 2010: 5, zit. Schwarz 2010: 5).

LE]rlebnisorientierte” Gruppenarbeit bzw. Freizeit kann durch Freizeitmalinahmen und er-
lebnispadagogische Aktionen, die in den Gruppenprozess einbezogen werden, Kindern und
Jugendlichen ein ,abenteuerliches’ soziales Lernen ermdglichen und dazu beitragen, Uber-
schissige Ausdauer in positiv bewerteten Tatigkeiten abzubauen (vgl. Textor 1992: 147f.
nach Schwarz 2010: 5f., zit. Schwarz 2010: 5).

Bei der ,themenorientierten” Gruppenarbeit sind die Inhalte der Angebote bzw. Gesprache
zumeist themenzentriert. Neben Sachthemen, die einer aktuellen Bedarfs- bzw. Interessen-
lage der Kinder und Jugendlichen entsprechen, werden auch Themengebiete, wie z. B.
Sucht und Drogen sowie Sexualitdt und Liebe, in Einzelgesprachen, Rollenspielen, Grup-
pengesprachen, Diskussionen oder auch Kino- oder Theaterbesuchen in den Fokus ge-
nommen (vgl. Textor 1992: 147f. nach Schwarz 2010: 6, zit. Schwarz 2010: 6).

3.2.4 Anforderungen an die Professionellen

Erganzend hinsichtlich der Anforderungen, die sich aus der Orientierung an den handlungs-
leitenden Prinzipien in der sozialen Gruppenarbeit (s. Abschnitt 2.3) ergeben, werden im
Folgenden weitere wesentliche Anforderungen an die Professionellen der sozialen Gruppen-

arbeit beschrieben.
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Neben der fachlichen Qualifikation bzgl. des Arbeitsfeldes, die grundlegend fir die Arbeit mit
Gruppen ist, ergeben sich aufgrund der unterschiedlichen Personlichkeiten, Interessen und
Problemlagen zahlreiche Aufgaben, die im Rahmen des Gruppenprozesses wahrgenommen
bzw. beriicksichtigt werden missen (vgl. Pfliger 2010: 16). Die Professionellen sollten in der
Lage sein, bspw. aus dem Gruppengeschehen heraus in das Einzelsetting wechseln zu kon-
nen, um individuelle Probleme eines Gruppenmitgliedes besprechen zu kénnen. An dieser
Stelle kann auf die Sensibilitat hinsichtlich eines hierfur notwendigen Gespurs fur die spezifi-
schen Bedurfnisse der Gruppenmitglieder hingewiesen werden (vgl. Schwarz 2010: 7).

Friske verdeutlicht die verantwortungsvollen Aufgaben der Professionellen, indem er auf die
Tatsache verweist, ,dass durch die personliche und fachliche Kompetenz der Mitarbeiter” der
,Erfolg oder Misserfolg sozialer Gruppenarbeit® wesentlich bestimmt werden (2012 zit. n.
Macsenaere/ Esser 2012: 134). Unter Anwendung vorhandener methodischer Kenntnisse ist
es die Aufgabe des Gruppenleiters, die Gruppen so zu lenken, dass ein Gruppenziel unter
Beachtung individueller Belange formuliert und erreicht wird (vgl. Pfliger 2010: 16).

Die Fahigkeit zur kritischen Auseinandersetzung mit dem eigenen ,Vorgehen‘ bzw. ,Selbstre-
flexion® im Rahmen padagogischer Arbeit erweist sich laut Schmidt-Grunert als eine weitere

Anforderung an die Professionellen (2009: 59, zit. ebd.).

Kollegiale Beratung oder ,Fremd- oder Selbst-Evaluation kénnen hierbei Formen der Ein-
schatzung bzw. Bewertung der eigenen Vorgehens- bzw. Umgangsweisen hinsichtlich all-
gemeiner, auftretenden Sachverhalte oder padagogischer Kontexte sein (vgl. ebd.: 60, zit.
ebd.)
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4. (Ein-) Blick in die Praxis: Expertisen von Professionellen

Das folgende Kapitel beschreibt im Gegensatz zur theoretischen Annaherung an das Er-
kenntnisinteresse im 3. Kapitel die im Rahmen der vorliegenden Arbeit gewéhlte empirische
Herangehensweise. Die gewonnenen Daten bilden gemeinsam mit den Erkenntnissen aus
dem 3. Kapitel die Grundlage fur eine Einschatzung hinsichtlich der Adaption méglicher Ele-
mente des Trainings sozialer Kompetenzen, wie z. B. die GSK, in die Praxis der sozialen
Gruppenarbeit nach 8§ 29 SGB VII. Zunachst soll im folgenden Abschnitt das methodische
Vorgehen bei der Erhebung und Auswertung der fur die Einschatzung relevanten Daten né-
her beschrieben werden.

4.1 Methodisches Vorgehen hinsichtlich der Datenerhebung bzw. -

auswertung

Ausgehend von dem Thema bzw. der Absicht, welche(s) der Bachelorarbeit zugrunde liegt
und somit einer Einschéatzung hinsichtlich der Fragestellung, ob die Inhalte bzw. Strukturen
der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl durch Elemente der Trainings sozialer Kom-
petenzen — exemplarisch am GSK nach Hinsch und Pfingsten — erganzt werden kdénnten, um
eine (noch) gezieltere Férderung von Kindern und Jugendlichen zu gewahrleisten, bedarf es
neben den bisher erlangten Informationen aus Handblchern und Trainingsmanualen beider
Ansétze der Unterstiitzung eines Experten® bzw. »oachverstandigen® hinsichtlich der Formu-
lierung einer realitdtsnahen‘ Einschatzung (Deeke 1995: 7f. zit. nach Flick 2010: 214). Auf-
grund der beschriebenen Notwendigkeit fiel die Entscheidung hinsichtlich der Wahl einer
geeigneten Erhebungsmethode im Rahmen der qualitativen Sozialforschung auf das leitfa-

dengestiitzte Experten-Interview bzw. Leitfadeninterview mit Experten®.

Die Auswertung der erhobenen Daten lehnt sich in der vorliegenden Arbeit an den Ansatz
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Meuser und Nagel an, bei dem sich der Inhalt der ge-

fuhrten Interviews als zentrales Element hinsichtlich der Auswertung erweist.

Ziel des Ansatzes ist es zum einen, den Umfang des erhobenen Datenmaterials zu reduzie-
ren und zum anderen, wesentliche Gemeinsamkeiten oder Unterschiede hinsichtlich be-

stimmter (Themen-)Bereiche herauszuarbeiten und somit eine ,Vergleichbarkeit* des Wis-

24,,Der Experte verflgt Uber technisches, Prozess- und Deutungswissen, dass sich auf sein spezifisches
professionelles oder berufliches Handlungsfeld bezieht. Insofern besteht das Expertenwissen nicht allein aus
systematisiertem, reflexiv zugénglichem Fach- oder Sonderwissen, sondern weist zu groflen Teilen den
Charakter von Praxis- oder Handlungswissen auf, in das verschiedene und durchaus disparate
Handlungsmaxime und individuelle Entscheidungsregeln, kollektive Orientierungen und soziale Deutungsmuster
einflieRen“ (Bogner und Menz 2002: 46 zit. n. Flick 2010: 215).

% per (Gesprachs-)Leitfaden ist den Anlagen beigefiigt (s. Anlage 3).
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sens bzw. hinsichtlich der erhobenen Daten zu ermdglichen (vgl. Meuser/ Nagel 2005 nach
Link 4: 24; zit. Link 5: 466).

4.1.1 Die Datenerhebung

Hinsichtlich der Begrindung einer Erganzung des Experten-Interviews durch einen (Ge-
sprachs-)Leitfaden koénnen folgende Grinde angebracht werden: (1) Zum einen sollen im
Rahmen der vorliegenden Arbeit unterschiedliche (Themen-)Bereiche beider Ansatze be-
leuchtet werden, womit sich dies auch auf die erfragten Inhalte der Interviews niederschlagt.
Das Gesprach sollte demnach von der Zielsetzung der Arbeit und nicht von den Rickmel-
dungen des Experten geleitet werden. (2) Zum anderen erfordert die Zielsetzung, dass auch
spezifische, vorab bestimmte Informationen im Rahmen des Interviews erhoben werden
mussen (vgl. Glaser/ Laudel 2010: 111). (3) Zudem stehen die zu interviewenden Experten —
aus ihrer Funktion heraus — und somit auch die Experten-Interviews unter einem ,gewissen
Zeitdruck®, welcher ein auf das Ziel ausgerichtetes Vorgehen innerhalb der Gesprachsfih-
rung erfordert (Liebold/ Trinczek 2002: 33 nach Flick 2010: 215, zit. Flick 2010: 215).

Das leitfadengestiitzte Experten-Interview kann aufgrund des einbezogenen (Gesprachs-
)Leitfadens entgegen der Auffassung von Glaser und Laudel (2009: 111), die das Leitfaden-
interview als ,nichtstandardisiert® charakterisieren, als eine ,teilstandardisierte” Methode der

qualitativen Sozialforschung bezeichnet werden (Link 4: 31).
Zielsetzung des leitfadengestitzten Experten-Interviews im Rahmen der vorliegenden Arbeit

Hinsichtlich seiner Verwendung erfillt das leitfadengestiitzte Experten-Interview im Rahmen
der vorliegenden Arbeit zwei Funktionen, die auch als Kombination angesehen werden kon-

nen und nachfolgend kurz vorgestellt werden.

Das Experten-Interview in seiner ,systematisierende[n]“ Funktion soll mittels der erhobenen
Daten die bisher gesammelten Informationen zu beiden Ansatzen (sowohl zur sozialen
Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII als auch zum GSK) erganzen, Inhalte beider Ansétze
naher beschreiben oder ggf. widerlegen. Es sollen relevante ,Kontextinformationen® zu bis-
her gesammelten Erkenntnissen gewonnen werden, die bei der spateren Einschatzung eine
tragende Rolle spielen (vgl. Flick 2010: 216, zit. ebd., Hervorhebung durch den Autor). In
seiner zweiten Funktion, der ,[t]lheoriegenerierende[n]” Funktion, soll durch ein Rekonstruie-
ren des Wissens unterschiedlicher Experten auf einem bestimmten Bereich und somit durch
die erhobenen Daten ein ,Gestalten’ eines Ansatzes — hierbei des ,besseren’ bzw. effektive-
ren Funktionierens der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl — erméglicht werden. Das
Wissen der herangezogenen Experten sollte sich hierbei sowohl auf entsprechende betrieb-

liche Prozesse und Zusammenhénge als auch auf den tUbergreifenden Kontext hinsichtlich
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des thematisierten Gegenstandes erstrecken (vgl. ebd., zit. ebd., Hervorhebung durch den
Autor).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden drei Experten-Interviews gefihrt, wobei zwei
Interviews mit Fachkraften aus dem Bereich der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII
sowie ein Interview mit zwei Trainern aus dem Bereich der Trainings sozialer Kompetenzen

gefuhrt wurden.

Hinsichtlich der Dokumentation der geflihrten Interviews konnten die ersten beiden Inter-
views (Bezeichnung: SGA1 und SGA2) durch die Zuhilfenahme eines Diktiergerates digital
festgehalten werden (s. Anlage 4 und 5). Bei dem Interview mit den Trainern aus dem Be-
reich der Trainings sozialer Kompetenzen (Bezeichnung: TSK1) ist eine Aufzeichnung mittels
Diktiergerat nicht gelungen, so dass wahrend des Interviews sowie im Anschluss ein Ge-
sprachs- bzw. Gedachtnisprotokoll erstellt wurde, welches ebenso den Anlagen beigefigt ist
(s. Anlage 6) (Link 4: 14).

Von einer vollstandigen Transkription der mittels Diktiergerat aufgezeichneten Informationen
wurde bei der vorliegenden Arbeit abgesehen. Als Alternative werden ,wichtige‘ bzw. the-
menrelevante Informationen auf Grundlage der digitalen sowie handschriftlichen Aufzeich-
nungen im Rahmen der Auswertung (s. Anlage 7) wesentliche Aussagen der Inter-
viewpartner direkt (wortliche Rede) und/ oder indirekt sowie — wie im Fall des Interviews
TSK1 — paraphrasiert wiedergegeben. Um der sich aus der Kritik nach Glaser und Laudel
ergebenden Tatsache einer ,Verfalschung® der erhobenen Daten bzw. dem Ergebnis, wel-
ches hieraus entsteht, durch Selektion und/ oder Reduktion des Datenmaterials bei einer
(Teil-)Transkription vorzubeugen, werden die gewonnenen Daten vollstdndig in Form der
Anlagen (s. Anlagen 4, 5 und 6) der vorliegenden Arbeit beigefugt bzw. durch Zitationen und/

oder indirekter Wiedergabe in der Auswertung aufgefihrt (s. Anlage 7) (2010: 193).

4.1.2 Die Datenauswertung

Nach Meuser und Nagel sollen folgende funf Stufen in der Auswertung nacheinander abge-
arbeitet werden: ,Paraphrase®, ,Kodieren®, ,Thematischer Vergleich®, ,Soziologische Kon-

zeptualisierung® und , Theoretische Generalisierung“ (Link 5: 466ff.).

Das abgeleitete methodische Vorgehen hinsichtlich der Datenauswertung in der vorliegen-
den Arbeit, welches sich in drei Phasen gliedert, wird nachfolgend in Bezug zu den genann-
ten funf Stufen der qualitativen Inhaltsanalyse nach Meuser und Nagel gesetzt. In Bezug auf
die gesamte Methodik der empirischen Untersuchung im Rahmen der vorliegenden Arbeit

stellt Phase 1 den Prozess der Datenerhebung dar.
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Phase 1

In dieser Phase werden themenrelevante Daten mittels eines leitfadengestiitzten Experten-

Interviews erhoben.
Phase 2

Die Stufe der ,Paraphrase® (Link 5: 466) nach Meuser und Nagel entspricht dem ersten
Schritt der Phase 2, der Auswertung der erhobenen Daten (s. Abbildung 5), welche sowohl
die direkte als auch die indirekte Wiedergabe sowie Paraphrasierung (im Fall des Interviews
TSK1) der erhobenen Daten beinhaltet. Entsprechend der im Vorfeld der Datenerhebung
gebildeten Kategorien (Zugang zum Angebot; Diagnose und Selbsteinschatzung; Bedarfs-
ermittlung, Trainingsdurchfihrung und Auswertung bzw. Reflexion), die auch zur Strukturie-
rung des (Gesprachs-)Leitfadens und somit des Interviews gebildet wurden, werden die er-
hobenen Daten der einzelnen Interviews hinsichtlich der Vergleichbarkeit gegentiber gestellt
(s. Abbildung 5). Die Gegenuberstellung hinsichtlich der genannten Kategorien ist in der An-
lage 7 einzusehen.

In dem zweiten Schritt der Phase 2 werden sich wiederholende Begrifflichkeiten bzw. inhaltli-
che Passagen herausgearbeitet und mit einheitlichen ,Uberschriften“ (Link 4: 26) oder
~otichworte[n]* (ebd.) versehen. Dies entspricht der zweiten Stufe nach Meuser und Nagel,
dem ,thematische[n] Ordnen® (ebd.: 26). Diese inhaltliche Analyse befindet sich in der Anla-

ge 8.

Die genannten Kategorien dienen im Rahmen der Auswertung sowie bei der Zusammenfas-

sung in der folgenden Phase lediglich als eine Arbeitshilfe.
Phase 3

Die Phase 3 (s. Abbildung 5) der empirischen Untersuchung in der vorliegenden Arbeit ent-
spricht der dritten Stufe nach Meuser und Nagel, dem ,thematische[n] Vergleich® (ebd.: 27).
In der Zusammenfassung der Ergebnisse werden die herausgebildeten ,Uberschriften*,
»Stichworte“ (ebd.: 26) und inhaltlichen Passagen in Bezug auf die Kategorien gegenuberge-
stellt. Es sollen die im zweiten Schritt der Phase 2 herausgearbeiteten Charakteristika (hier-

bei die ,Stichworte* bzw. ,Uberschriften® (ebd.) des jeweiligen Ansatzes vorgebracht werden.
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Phase 4

Die Ergebnisse der Zusammenfassung aus Phase 3 werden nach den angegebenen Kate-
gorien im Fazit dieser Bachelorarbeit als bedeutsame Begrifflichkeiten bzw. als Kernaussa-

gen oder als Essenz der erhobenen Daten aufgegriffen.

Die beiden Stufen ,soziologische Konzeptualisierung“ (ebd.: 28) und ,theoretische Generali-
sierung” (ebd.: 29) werden ebenfalls im Fazit aufgegriffen. Hierbei geht es sowohl um den
Vergleich der Kategorien mit bereits vorliegenden Daten, wie z. B. aus dem Vergleich im
Kapitel 3, als auch um die Einbindung der Ergebnisse der empirischen Untersuchung in die

relevanten theoretischen Hintergriinde (s. Kapitel 2) der vorliegenden Arbeit (vgl. ebd.: 28f.).

Nachfolgend soll anhand der Abbildung 5 der Ablauf der Datenerhebung sowie -auswertung
und somit des gesamten methodischen Vorgehens veranschaulicht werden.
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- Durchfiuhrung der Interviews
Phase 1
Interview SGA1 Interview SGA2 Interview TSK1
_ | 1. Schritt
Auswertung der Interviews
Kategorie A Kategorie B Kategorie C Kategorie D
Informationen aus Informationen aus Informationen aus Informationen aus
Phase 2 Interview SGA1 Interview SGA1 Interview SGA1 Interview SGA1
Informationen aus Informationen aus Informationen aus Informationen aus
Interview SGA2 Interview SGA2 Interview SGA2 Interview SGA2
Informationen aus Informationen aus Informationen aus Informationen aus
Interview TSK1 Interview TSK1 Interview TSK1 Interview TSK1
: —— : | 2. Schritt
Inhaltliche Analyse der jeweiligen Kategorie
Zusammenfassun
Phase 3 | 6 g >
Phase 4 \\) Schlussfolgerungen im Fazit (der BA)

Abbildung 5: Eigene Darstellung des methodischen Vorgehens bei der empirischen Untersuchung
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4.2 Beobachtungen

Der folgende Abschnitt schildert kurz einige Beobachtungen bzw. Eindriicke wahrend der
gefuihrten Interviews. Diese Beobachtungen bzw. Eindriicke entstammen ausschlie3lich dem
Gedachtnis.

Beobachtungen hinsichtlich des Interviews SGA1

Aufgrund der Tatsache, dass ich sowohl den Interviewpartner als auch die Einrichtung sowie
die Arbeitsweise des Interviewpartners kannte, musste ich bei der Formulierung der Fragen
aufpassen, dass ich bei notwendigen Erganzungen zur Fragestellung nicht (durch das Wis-
sen um die Arbeitsweise) bekannte Informationen der Antwort bereits vorwegnehme. Das
Interview vollzog sich in einem (zu der Zeit) ungenutzten Gruppenraum, so dass wir unsere
Konzentration ungehindert auf die Gesprachsinhalte fokussieren konnten. Mit zunehmender
Gesprachsdauer blieb(en) das Gesprach bzw. die Antworten unverandert ausfihrlich. Die
Sitzgelegenheit war eine Couch, welche die Interviewsituation aus ihrem ,Charakter’ heraus

,entspannte’.
Beobachtungen hinsichtlich des Interviews SGA2

Das Interview SGA2 fand auf Wunsch der Interviewpartnerin auf dem Gelande der Hoch-
schule Magdeburg-Stendal Standort Magdeburg statt. Der Aufenthaltsraum, in dem wir uns
verabredeten, flillte sich zeitweise — entsprechend seiner Verwendung — mit Personen. Hier-
bei wéare die Wahl eines ungenutzten Seminarraumes ruckblickend die ,bessere’ Wahl gewe-
sen. Jedoch ist anzumerken, dass die Konzentration — trotzt des ansteigenden Lautstarkep-
egels — aufgrund des sehr informativen Gespréchs nicht schwand. Im Vorfeld des Interviews
tauschten wir einige Informationen Uber die eigene Person aus, was sich auf die Interviewsi-
tuation positiv auswirkte. Im Gesprach safRen wir an den anliegenden Tischseiten. Die Tat-
sache, dass wir keinen Tisch ,zwischen uns‘ hatten, trug ebenfalls zu einer angenehmen
Gesprachssituation bei. Im Nachgesprach ergab sich ein Anknipfpunkt fir eine weitere Zu-
sammenarbeit hinsichtlich zirkuspadagogischer Angebote, welche das Interesse der Inter-
viewpartnerin fur ihre eigene sozialpédagogische Arbeit weckten. Ebenfalls kam es dazu,

dass die Interviewpartnerin mich tber ein Stellenangebot ihrer Arbeitsstelle informierte.
Beobachtungen hinsichtlich des Interviews TSK1

Das Interview TSK1 fand auf dem Geldnde der Hochschule Magdeburg Stendal Standort
Stendal statt. Durch studentische Verpflichtungen fand das Interview — im Gegensatz zu den

anderen — erst am spaten Nachmittag statt.

Entsprechend der Uhrzeit sowie aufgrund der Anforderungen, die sich aus dem Tag erga-

ben, hielt sich die Motivation ,in Grenzen®. Durch die Tatsache, dass keine digitale Aufnahme
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maoglich war und die Informationen handschriftlich notiert werden mussten, konnte — im Ge-
gensatz zu den anderen Interviews, welche digital aufgenommen wurden — nur erschwert ein
Gesprachsfluss aufrecht erhalten werden. Hierbei entstanden somit keine bzw. eher wenige
Fragen und Sachverhalte, die sich andererseits bei den anderen Interviews aus dem fliissi-
gen Gesprach ergeben konnten. Den Hintergrund sehe ich hierbei darin, dass sich ,Kontext-

fragen® erst aus dem Gesprach bzw. aus den Gesprachsinhalten heraus entwickeln.

Fazit aus allen Interviews: Die Dokumentation eines Interviews sollte stets digital gestutzt
mittels Diktiergerat etc. erfolgen. Eine handschriftliche Protokollierung der Informationen
wirkt sich sowohl auf den Gesprachsfluss als auch auf die Aufnahme der Informationen hin-
dernd aus. Zudem sollte das Interview sowohl terminlich als auch hinsichtlich der Ortlichkeit
so geplant werden, dass eine Konzentration auf den Gegenstand des Interviews ausreichend
moglich ist. Ein Nachgesprach im Rahmen des Zeitmanagements aller Beteiligten ist eben-
falls zu empfehlen, da hierbei zusatzliche bzw. optionale Informationen, wie z. B. ,Kontext-
fragen' oder auch Verstandnisfragen (auch trotz digital gestitzter Dokumentation) geklart

sowie weitere Termine vereinbart werden konnen.

4.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Zusammenfassung der Ergebnisse aus den gefiihrten Interviews (s. Anlagen 4, 5 und 6)
bzw. hinsichtlich der erhobenen Daten (s. Anlage 7) erfolgt anhand gebildeter Kategorien wie
im Abschnitt 4.1.3 beschrieben. Sowohl die Ergebnisse der Interviews SGAL1 und SGA2 als
auch die Ergebnisse des Interviews TSK1 stehen stellvertretend fir den Bereich der sozialen
Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII bzw. den Bereich des Trainings sozialer Kompetenzen.
Die Ergebnisse der zuerst genannten Interviews werden im Rahmen der folgenden Zusam-
menfassung inhaltlich ,geblindelt’ dargestellt, da dem Gegenstand der Bachelorarbeit ent-
sprechend der Bereich der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII und der des Trainings

sozialer Kompetenzen gegenibergestellt werden sollen.

4.3.1 Kategorie A — Zugang zum Angebot

Das Angebot der sozialen Gruppenarbeit wird — bis auf den Hinweis auf der Homepage des
Tréagers — nicht direkt 6ffentlich beworben. Zumeist erfolgt der Hinweis auf die Mdglichkeit
zur Inanspruchnahme der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII im Rahmen bereits
laufender Hilfeformen, wie z. B. der Sozialpadagogischen Familienhilfe. Zum anderen weisen
die Netzwerkpartner der sozialen Gruppenarbeit, wie z. B. Schulen, auf diese Mdglichkeit
hin. Der Werbeeffekt werde hierbei durch die Mundpropaganda (Anlage 7, S. 1, Z. 26f.) er-

zielt.
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Der schlussendliche Zugang zu der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl als Hilfe zur
Erziehung erfolgt ausschlie3lich Gber den Tréger der offentlich Kinder- und Jugendhilfe. Die
Erziehungsberechtigten stellen einen Antrag bei dem zustandigen Jugendamt und dort wird
in Absprache mit den Erziehungsberechtigten entschieden, ob diese Form der Hilfen zur Er-
ziehung nach 8 27 SGB Il geeignet ist. So ist es moglich, dass der Antrag zur Teilnahme an
der sozialen Gruppenarbeit der erstmalige Antrag auf eine Hilfe zur Erziehung ist. Zudem
kann einer erwiinschten Teilnahme an der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl be-
reits eine andere Form der Hilfen zur Erziehung vorangegangen sein, wie z. B. die Betreu-
ung in der Tagesgruppe. Letzteres ware demnach eine Weiterfihrung bereits geleisteter
Hilfen zur Erziehung anderer Hilfeformen und soll den Entwicklungsprozess weiterhin for-
dern. Die Teilnahme des Kindes an der sozialen Gruppenarbeit sei aul3erdem oftmals auch
.eine Art Auflage” (Anlage 7, S. 2, Z. 49f) fur die Eltern. Sowohl den Teilnehmern der sozia-
len Gruppenarbeit als auch den Eltern entstehen keine Kosten fir die Bereitstellung dieses
Angebotes, da es eine Hilfeform nach § 27 SGB VIII darstellt und somit der Tréager der 6f-

fentlichen Kinder- und Jugendbhilfe fur die Auslagen aufkommt.

Das Training sozialer Kompetenzen, welches im Interview TSK1 thematisiert wurde, wird
nach dem Ansatz von Nestler und Goldbeck durchgefiihrt. Es stellt ein Kooperationsangebot
zwischen den Trainingsdurchfiihrenden sowie dem Berufsbildungswerk einer Stadt*® dar. Vor
diesem Hintergrund ergibt sich die Trainingsteilnahme durch eine Zuweisung des Berufsbil-
dungswerkes im Rahmen der (berufs-)schulischen Ausbildung. Die Gruppen werden aus
allen Schulklassen des Berufsbildungswerkes zusammengestellt. Das Angebot wird eben-
falls nicht beworben, da es zum einen ein Kooperationsangebot ist und zum anderen Be-
standteil der Ausbildung.

Die Trainingsteilnehmer muissen sowohl an das Berufsbildungswerk als auch an die Trai-
ningsdurchfiihrenden keine Kosten entrichten, da die Teilnahme bzw. diese Forderung — wie

bereits erwéhnt — Bestandteil ihrer Ausbildung ist.

4.3.2 Kategorie B — Diagnose, Selbsteinschatzung und Bedarfsermitlung

Eingebrachte Problemlagen und Schwierigkeiten

Nach Aussagen der Gruppenleiter der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII seien die
Problemlagen und Schwierigkeiten der Teilnehmer sehr vielfaltig und individuell unterschied-
lich (Anlage 7, S. 3, Z. 88f.).

% Aus Griinden der Anonymisierung wird an der Stelle auf die konkrete Benennung der Stadt verzichtet.
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Die wenigsten Teilnehmer héatten exakt nur ein Problem (Anlage 7, S. 4, Z. 129). Somit arbei-
ten die Gruppenleiter mit einer sehr komplexen Bandbreite an Verhaltens- und Entwick-
lungsdefiziten, welche bspw. starke Defizite im Umgang mit anderen Jugendlichen, Lern-
und Konzentrationsschwierigkeiten, Lese-Rechtschreib-Schwache sowie ADS und ADHS
sein konnen. Hinzu kommen bspw. Schulverweigerung und massive familidre Probleme so-

wie aggressives Verhalten. Die Varianten seien durchaus vielféltig (Anlage 7, S. 5, Z. 136).

Die Teilnehmer des Trainings sozialer Kompetenzen bringen — wie auch die Teilnehmer der
sozialen Gruppenarbeit — zahlreiche Bedarfslagen, wie z. B. Schwierigkeiten im Umgang mit
anderen Menschen, Depressionen, Lernbehinderungen und Konzentrationsschwéchen so-

wie wenig Selbstwertgefihl, in das Training ein.

Die Instrumente der Bedarfsermittlung orientieren sich entsprechend an den unterschiedli-
chen Problemlagen sowie an den unterschiedlichen Instanzen der Erziehung. So gibt es die
Mdglichkeit, sich Informationen aus anderen Hilfeprozessen bzw. aus dem Allgemeinen So-
zialen Dienst des Jugendamtes hinsichtlich der (noch) bestehenden Problemlagen einzuho-
len. Hierbei erhalt der Gruppenleiter auch zumeist Akteneinsicht, wie z. B. beim Jugendamt
oder in Schule. In diesem Zusammenhang kénnen sich Zuarbeiten, wie z. B. Entwicklungs-
berichte, und Gutachten als ,erste Anhaltspunkte“ (Anlage 7, S. 5, Z. 144) erweisen, die bei
der Hilfeplanung®’ zu beriicksichtigen sind. Beobachtungen in Familie und/ oder in der Schu-
le, die in Gesprachen mit Lehrern oder mit den Eltern ausgetauscht werden, stellen ebenso
wichtige Informationen hinsichtlich der Angebotsplanung dar. Grundlegend fir die Mei-
nungsbildung des Gruppenleiters sind zum einen jedoch auch der Austausch mit den Ju-
gendlichen und zum anderen die eigenen Beobachtungen wahrend der Teilnahme am Grup-
pengeschehen. Hier bekommen die Jugendlichen die Mdglichkeit, sich so zu prasentieren,
wie sie sind und die Chance, ihre ,Version der Geschichte® zu erzahlen. Aus diesem festge-
stellten Hilfebedarf ergeben sich Zielsetzungen, die im Rahmen der sozialen Gruppenarbeit
aufgegriffen und verwirklicht werden wollen. Diese werden wahrend des Erstgespraches im
Rahmen der Jugendhilfeplanung protokolliert und die Entwicklungsfortschritte der Teilneh-

mer im Entwicklungsbericht vom Gruppenleiter dokumentiert.

Die Feststellung des Entwicklungsstandes beim Training sozialer Kompetenzen erfolgt zum
einen durch eine eingehende Aufnahmediagnostik und zum anderen durch Gespréache mit
den jeweiligen Ausbildern, Schulsozialarbeitern und Psychologen Uber Problemlagen und
Schwierigkeiten der Teilnehmer. Wie auch bei der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB

VIII, wird den Trainern Einsicht in die jeweiligen Akten gewahrt. Die Zielsetzungen, welche

2 Die Hilfeplanung nach § 36 SGB VIl gilt als bedeutender Bestandteil des Hilfeprozesses. Das Hilfeplanverfah-
ren dient als System der Entscheidungsfindung. Es wird als Gestaltungsprozess verstanden, an dem neben den
Fachkraften auch die Personensorgeberechtigten sowie das Kind mitwirken* (Ritzmann/ Wachtler 2008: 25).
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gemeinsam mit den Ausbildern, Schulsozialarbeitern und Teilnehmern entwickelt werden,
werden anhand der Arbeitsblatter und Vordrucke aus dem Trainingsmanual nach Nester und
Goldbeck — auch hinsichtlich einer spateren Reflexion bzw. Auswertung — dokumentiert und
stellen somit eine Arbeitshilfe bzw. -grundlage dar (Vordruck fur die Zielfestsetzung s. Anlage
9). Zusétzlich werden in Gesprachen mit Ausbildern und Schulsozialarbeitern ausbildungsre-

levante Zielsetzungen besprochen und in das Trainingsprogramm integriert.

4.3.3 Kategorie C — Trainingsdurchfihrung
Ubergeordnete Zielsetzung(en) hinsichtlich des Angebotes

Hinsichtlich der Ubergeordneten Zielsetzungen, die die inhaltliche Ausrichtung der sozialen
Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl lenken, ist bspw. die Vereinbarung der Zielvorstellungen
aller an dem Erziehungsauftrag Beteiligten bzw. dem sich daraus ergebenden Netzwerk (s.
Abschnitt 3.2.1). Die Verwirklichung der Interessen bzw. Belange der Jugendlichen stellen
eine weitere Ubergeordnete Zielsetzung der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII dar.
Im Gegensatz zu ,irgendwelche[n] abstrakten Wiinsche[n] von auRen®, habe die lebenswelt-
orientierte Sichtweise einen hohen Stellenwert bei der Programmgestaltung (Anlage 7, S. 6,
Z. 195f.). Eine weitere handlungsleitende Grundlage sei die Verwirklichung von ,gruppen-
spezifische[n] Ziele[n]“, wie z. B. Kommunikationsfahigkeit, Diskussionsfahigkeit, AuRerungs-
fahigkeit und der Umgang miteinander, welche einigen Bereichen der sozialen Kompetenz
entsprechen (s. Abschnitt 2.4.2).

Im Rahmen des Interviews TSK1 wurden keine der in dem Trainingsmanual nach Nestler
und Goldbeck aufgefiihrten Ubergeordneten Zielsetzungen genannt. Es erfolgte lediglich ein

Verweis auf die Trainingsinhalte.
Einteilung des Angebots in Elemente bzw. Bausteine

Bei der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII werden folgende Elemente bzw. Bau-
steine aufgegriffen: ,Baustelle’ Schule, Befahigung zur ,Lebenstauglichkeit” (Anlage 7, S. 9,
Z. 300), Tagesordnung und Tagesstrukturierung, Eltern- und Netzwerkarbeit, Teilhabe der

Jugendlichen an Entscheidungen und Ubertragung von Verantwortung.

Das Training sozialer Kompetenzen verfligt das Training Uber inter- und intrapersonelle Trai-
ningselemente, welche in acht Trainingssitzungen und eine zusatzliche Einfihrungsveran-
staltung aufgeteilt sind. In der Einfihrungsveranstaltung geben die Trainer bspw. Erklarun-
gen zum Training und der Zielsetzung sowie zu sicherem und unsicherem Verhalten. Grund-
lage fur das Training ist - wie bereits erwahnt — das Training sozialer Kompetenzen fir lern-
behinderte Jugendliche nach Nestler und Goldbeck. In Anlehnung an das bereits beschrie-

bene GSK nach Hinsch und Pfingsten sind auch in dieser Konzeption Elemente auf der emo-
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tionalen, der kognitiven sowie der Verhaltensebene ein Bestandteil des Trainings (vgl. Nest-
ler/ Goldbeck 2009: 43).

Kompetenzbereiche

Durch entsprechende Programminhalte sollen mit dem Angebot der sozialen Gruppenarbeit
sehr unterschiedliche Bereiche der Lebensgestaltung aufgegriffen werden. Hierbei spielt die
Forderung der ,Lebenstauglichkeit* (Anlage 7, S. 9, Z. 300) bzw. das Erlangen von Lebens-
kompetenzen eine wichtige Rolle. Die eigenen Bedirfnisse sollen erkannt und angemessen
geauRert werden. In themenzentrierten Gesprachsrunden werden zentrale Fragen, wie z. B.
>Welche Hilfen gibt es fiir mich und welche Méglichkeiten habe ich, diese Hilfen in Anspruch
Zzu nehmen?< beantwortet. Weitere Kompetenzbereiche stellen u. a. die soziale Kompetenz
bzw. Kommunikationsfahigkeit, der Umgang mit der eigenen beruflichen Perspektive sowie
intrapersonelle Kompetenzen, wie z. B. die Selbstwahrnehmung, dar. Zudem wird auch an
der Konfliktfahigkeit?® der Teilnehmer gearbeitet, indem bspw. Konfliktlésestrategien bespro-

chen werden.

Auch in dem Training sozialer Kompetenzen nach dem Trainingsmanual von Nestler und
Goldbeck werden zahlreiche Fertigkeiten, wie z. B. Nein sagen, Recht durchsetzen, um
Sympathie werben, selbstsicheres Verhalten, (soziale) Situationen erkennen und einschét-
zen, Strategien zum (sozialen) Handeln entwickeln, Aggressionen bewaltigen, Fremd- und
Selbstwahrnehmung sowie Uber die eigene Selbstwahrnehmung sprechen kénnen, im Rah-

men der acht Trainingssitzungen aufgegriffen.

Techniken und Trainingsmethoden

Das Angebot der sozialen Gruppenarbeit kann als ein alltagsorientiertes Angebot beschrie-
ben werden, da bspw. die Umsetzung der erlernten Fertigkeiten im Gruppengeschehen der
sozialen Gruppenarbeit an realen Problemlagen aus der Lebenswelt der Jugendlichen ange-

lehnt ist.

Es wird bewusst auf abstrakte Rollenspiele verzichtet, aber auch darauf, die Teilnehmer ste-
tig auf erworbenen Fertigkeiten hinzuweisen. Ein zentrales Element hinsichtlich der Trai-
ningsmethoden stellt die Erlebnispadagogik dar. In diesem sowie in anderen Zusammen-
hangen, wie z. B. beim Anfertigen von Hausaufgaben, wird auf die Tandem-Arbeit zuriickge-
griffen, um u. a. Verantwortungsbewusstsein und die Ressourcen der Jugendlichen zu akti-
vieren. Des Weiteren ermdglichen u. a. handlungsorientierte oder die 0. g. erlebnispadago-

gischen Angebote die Anwendung des Modelllernens.

% Die Konfliktfahigkeit kann in diesem Zusammenhang — wie auch die Kommunikationsfahigkeit — der sozialen
Kompetenz zugeordnet werden (s. Abschnitt 2.4.2, Ubersicht 3).
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So werden auch Lerninhalte in passenden gruppendynamischen Momenten angeregt bzw.
initiilert und in die grol3e Rahmung ,verpackt (Anlage 7, S. 7, Z. 227), ohne dass eine Pflicht
zur Mitarbeit besteht.

Die Durchfiihrenden des Trainings sozialer Kompetenzen arbeiten hingegen mit folgenden
Trainingstechniken: Rollenspiele mit Videofeedback, exemplarische Videoaufnahmen durch
die Trainer, Gruppenspiele, ,Theorieeinheiten’ als Grundlage fir ein besseres Verstandnis,
Aufgreifen aktueller Problemlagen bzw. Situationen und die gemeinsame EroOrterung im
Rahmen eines Gruppengesprachs sowie das gemeinsame Besprechen von Unterschieden
in der Interpretation von (sozialen) Situationen, die aufgrund der Selbst- und Fremdwahr-

nehmung entstanden sind.

4.3.4 Kategorie D — Auswertung bzw. Reflexion

Auswertung bzw. Reflexion des Angebots — Kommunikation im Training

Hinsichtlich einer Auswertung der Teilnahme an der sozialen Gruppenarbeit stellt das Hilfe-
plangespréch eine Zusammenfassung der Hilfe zur Erziehung dar. Der Sozialpadagoge
schildert dem ASD-Mitarbeiter und den/ dem Eltern(-teil) die derzeitige Situation des Jugend-
lichen und berichtet von seiner Entwicklung innerhalb der sozialen Gruppenarbeit nach § 29
SGB VIII sowie von seiner schulischen Entwicklung. Hierbei wird im Vorfeld das Gesprach zu
dem Jugendlichen gesucht, um in einem Einzelgespréach seine Sichtweise in Bezug auf die
aktuelle Situation einzuholen. Im Rahmen des Gruppengeschehens arbeitet der Sozialpada-
goge bei Fortschritten mit positivem Feedback — besonders hinsichtlich Motivation und Be-
starkung der Jugendlichen. Entwicklungen von Beziehungen, wie z. B. innerhalb der Gruppe
oder im Elternhaus, kénnen in dem Datenverarbeitungsprogramm ,SocialNet* (Anlage 7,
S.12, Z. 391) prozentual dargestellt und deren Entwicklung statistisch verarbeitet werden. Es
ergibt sich hierbei ein Uberblick hinsichtlich der Entwicklungen der Beziehungen. AuRRerdem
kénnen mit Hilfe des Programms einzelne Félle verwaltet, Fallhypothesen gesammelt sowie

Teilziele festgehalten werden.

Einschatzungen hinsichtlich der Entwicklung erfolgen im Rahmen des Trainings sozialer
Kompetenzen nach jeder Sitzung anhand von Zielvereinbarungsbdgen (Beispiel fur die Aus-
wertung einer Zielesetzung s. Anlage 10) durch eine Selbsteinschatzung des Teilnehmers
sowie durch eine Fremdeinschatzung durch den Ausbilder des Berufsbildungswerkes. Zu-
dem werden hinsichtlich der individuellen Entwicklung in der Gruppe zwischen den Teilneh-
mern und den Trainern Gesprache gefiihrt. Grol3gruppentreffen bilden nach der Beendigung
des gesamten Trainings mit Ausbildern, Schulsozialarbeitern, Trainingsteilnehmern und den
Trainern die abschlieRende Auswertung, in welcher die Entwicklungsschritte unter Einbezie-
hung aller an der Férderung Beteiligten besprochen werden.
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(Ein-) Blick in die Praxis: Expertisen von Professionellen

Unabhéngig von der eben genannten Auswertung des gesamten Trainings erfolgt zusatzlich
eine Pré-Post-Messung im Rahmen der Evaluation durch das Trainer-Team, um die eigene
Arbeit reflektieren zu kénnen.
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Fazit
5. Fazit: Bezugnahme auf die Forschungsfragen und Schlussfolge-

rungen hinsichtlich des Erkenntnisinteresses

Im letzten Kapitel der vorliegenden Arbeit sollen die einleitend aufgestellten Fragestellungen
aufgegriffen werden, deren Beantwortung eine Schlussfolgerung hinsichtlich des Erkenntnis-
interesses ermdglichen soll. Bewirkt die Ubernahme von Elementen aus den Trainings sozia-
ler Kompetenzen® eine ziel- bzw. subjektorientiertere Gestaltung der sozialen Gruppenarbeit
nach § 29 SGB VIII hinsichtlich organisatorischer Aspekte sowie der Angebotsstruktur? Kann
die Arbeit des Sozialpddagogen im Rahmen der sozialen Gruppenarbeit dadurch effektiver

gestaltet werden?

Zunachst sollen wesentliche Unterschiede aufgezeigt werden, die sich zum einen aus dem
theoretischen Vergleich beider Ansétze (s. Kapitel 3) und zum anderen aus der empirischen

Untersuchung (s. Kapitel 4) ergeben haben.

Der erste Eindruck

Bei der Suche nach Gemeinsamkeiten beider Ansétze hinsichtlich der Forderung sozialer
Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen sind scheinbar genau die Art der Teilnehmer die
groRte Gemeinsamkeit — n&mlich die Kinder und die Jugendlichen. Aber auch die Problem-
lagen, die ausschlaggebend fir die Forderung sind, gleichen sich teilweise. So liel3en sich
bei beiden Anséatzen sowohl Schwierigkeiten im Umgang mit anderen Menschen als auch
Lern- und Konzentrationsschwierigkeiten als Forderschwerpunkte feststellen (s. Abschnitt
4.3.2). An dieser Stelle ist jedoch anzumerken, dass die Art sowie der Umfang der Problem-
lagen der Kinder und Jugendlichen gleichzeitig auch die entscheidendsten Unterschei-
dungsmerkmale sind. Hinsichtlich der bereits angesprochenen Férderschwerpunkte ist die
Forderung sozialer Kompetenzen bzw. sozial kompetentem Verhalten der zentrale Forder-

schwerpunkt beider Ansétze (s. Abschnitt 4.3.3).

Die inhaltlichen und strukturellen Unterschiede beider Anséatze ergeben sich aufgrund der
unterschiedlichen Intentionen hinsichtlich der zu férdernden (Problem-)Bereiche. Wéhrend
das Training sozialer Kompetenzen nur bestimmte Kompetenzen in ausgewahlten Bereichen
fordert, wie z. B. das GSK nach Hinsch und Pfingsten sich den sozialen Kompetenzen wid-

met und das Training mit Jugendlichen nach Petermann und Petermann® das Arbeits- und

% Eur den Bereich der Trainings sozialer Kompetenzen werden in diesem Kapitel exemplarisch das GSK nach
Hinsch und Pfingsten, das FIT FOR LIFE nach Jugert et al. sowie das SOKO nach Nestler und Goldbeck heran-
gezogen, da sich diese Programme im Verlauf der Recherchen als in der Praxis angewandte Programme erwie-
sen haben.

* Die Vollstandige Quellenangabe ist bei der weiterflihrenden Literatur angegeben.
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Sozialverhalten zu férdern versucht, muss die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII als
Hilfe zur Erziehung aufgrund unterschiedlicher Lebensbereiche der Kinder und Jugendlichen
einen entsprechend ganzheitlichen Ansatz gewahrleisten. Wie auch die Eltern der Kinder
und Jugendlichen geht die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII auf alle Lebensberei-
che hinsichtlich ihrer Forderung bzw. (Nach-)Erziehung ein. Hierbei ergibt sich — wie bereits
angesprochen — aus den differenten Bedarfslagen bzw. zu férdernden Bereichen der we-
sentliche Unterschied.

Die soziale Gruppenarbeit nach 8§ 29 SGB VIII verfolgt hinsichtlich ihrer grundlegenden Aus-
richtung den lebensweltorientierten Ansatz, welcher vor allem sowohl eine Auswirkung auf
die Inhalte als auch auf die Struktur der padagogischen Arbeit hat (s. Abschnitt 4.3.3). Nach
Thiersch sind ,ambulante Erziehungshilfen ... hilfreich nur da, wo sie aus der Sache, also
aus der Analyse der Probleme der Menschen und ihrer Lebenswelt begrindet sind“ (2002:
127).

Dieser lebensweltorientierte Ansatz manifestiert sich bspw. in der Planung des Angebotspro-
gramms. Im Gegensatz zu den Trainings sozialer Kompetenzen, deren Angebot im Vorfeld
festgesetzt sowie reglementiert ist, durch Module und Zeiteinheiten fir bestimmte Lernfelder
das Handeln der Professionellen eingegrenzt (z. B. das GSK oder das SOKO nach Nestler
und Goldbeck) und sich bspw. aus einer Definition von sozialer Kompetenz ableitet (z. B. das
GSK, s. Abschnitt 3.1.1), orientiert sich die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII — auch
nach eigenen Erfahrungen sowie tibereinstimmend mit den Informationen aus den gefiihrten
Interviews — an konkreten Bedarfslagen bzw. den lebensweltlichen Anforderungen der Kin-
der und Jugendlichen und bezieht somit ihre Alltagsverhaltnisse mit ein. Das folgende Zitat
des Interviews SGA2 soll diese Tatsache verdeutlichen: ,Wir gehen nicht nur spielen. Wir
versuchen mit den Jugendlichen und ihrem Umfeld zu arbeiten® (Anlage7, S. 12, Z. 414f.).
Auch das Interview SGA1 ergab, dass an der sozialen Gruppenarbeit besonders sei, dass
,ein Halt‘ fir die Kinder und Jugendlichen entstehe. Sie wirden sich hier wohlftihlen und es
sei ihr Anlaufpunkt. Sie bekdmen die Moglichkeit, offen tber ihre Probleme sprechen zu
kénnen. Hinsichtlich der Lebensweltorientierung sei die soziale Gruppenarbeit nach § 29
SGB VIl ein Stick weit Familienersatz. Man kdnne so sein, wie man ist, und man kénne sich
hier weiterentwickeln. Die Kinder und Jugendlichen bekédmen hier die Mdglichkeit, sich bspw.
miteinander zu unterhalten, ohne, dass Erwachsene ,dazwischen funken‘ wirden (Anlage 7,
S. 11, Z. 377%).

Hierbei ergibt sich ein grundlegender Unterschied, der sich aufgrund der gewonnenen Daten
sowie aus eigenen Erfahrungen bestatigt: Die Trainings sozialer Kompetenzen sind Lernorte,
welche — auch aus wirtschaftlichen Grinden — auf den gruppenorientierten Ansatz zuriick-

greifen (s. Abschnitt 3.1), wohingegen die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SSGB VIl als ein
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Fazit

gruppenpadagogisches Angebot der Kinder- und Jugendhilfe sowohl einen Lern- als auch
einen Lebensort fir Kinder und Jugendliche darstellt, welcher soziales Lernen und somit
»das Zeigen und Lernen in und durch die Gruppe®(Hechler 2011: 98) ermdglicht (s. Abschnitt
3.2.2). Im Gegensatz zu Schmidt-Grunert, welche die Teilnehmer sozialer Gruppenarbeit vor
dem Hintergrund dessen Dienstleistungscharakters als ,bedirftige Konsumenten® (2009: 63)
bezeichnet, lieRen sich die Kinder und Jugendlichen aus sozialpddagogischer Sicht und im
Rahmen des sozialen Lernens® wohl eher als ,Zeigende und Lernende zugleich* (Hechler
2001: 101) bezeichnen.

Entsprechend der Ausfiihrungen scheint die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII hin-
reichend durchdacht zu sein und wird hinsichtlich ihrer Ausgestaltung inrem Anforderungs-
profil (s. Abschnitt 3.2.2) gerecht. lhre grundlegende Ausrichtung, der lebensweltorientierte
sowie ressourcenaktivierende Ansatz, welcher eine alltagsnahe sozialpadagogische Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen erlaubt, ist keinesfalls durch geradlinig strukturierte und nahe-
zu vorgefertigte Konzeptionen der Trainings sozialer Kompetenzen zu ersetzen. Ambulante
(Erziehungs-)Hilfe erfordert auch Spontanitat und Ermessensspielraum hinsichtlich des Ein-
satzes passgenauer padagogischer Interventionen sowie erforderlicher Lerninhalte, so dass
ein der Bedarfslage entsprechendes padagogisches Handeln ermdglicht werden kann. Je-
doch soll nachfolgend auf Grundlage der bisher gewonnenen Informationen auf einige Ele-
mente hinwiesen werden, die sich im Rahmen der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB
VIl als nutzlich bzw. als Instrumente erweisen kdnnten, welche womdéglich zu einer Verbes-

serung dieses Forderansatzes beitragen.
Die ,soziale Gruppenarbeit 2.0°

Nach der Auswertung der vorliegenden Ergebnisse waren die erganzenswerten Bereiche der

sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl in den Kategorien B, C und D zu finden.

Nestler und Goldbeck nutzen in ihrem Trainingsprogramm ein ,Quiz zur sozialen Kompe-
tenz®, um nach einigen einfuhrenden Vortragen und Spielen das Wissen der Trainingsteil-
nehmer in der diesbezlglichen Einfuhrungsveranstaltung abzufragen (s. Anlage 12, zit.
ebd.). Hierbei sollen den Trainingsteilnehmern zudem Ideen bzw. Anregungen fiur die Pro-

grammgestaltung des Trainings entlockt werden.

Diese ,spielerische’ Technik kénnte im Rahmen der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB
VIII hinsichtlich der Bedarfsermittlung ebenfalls zu Beginn der Hilfeerbringung eingesetzt

werden.

% Die Anlage 11 enthalt eigene Uberlegungen zur Begrifflichkeit soziales Lernen vor dem Hintergrund der sozia-
len Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII
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Neben den Informationen aus dem Hilfeplanverfahren, den Informationen aus Gespréachen
mit dem zustandigen ASD des Jugendamtes sowie den Beobachtungen im Gruppengesche-
hen in der Anfangsphase (s. Abschnitt 4.3.2), kdnnte mittels eines solchen Quiz’ — inhaltlich
sowie hinsichtlich des Designs angepasst — der Erhebungsabsicht entsprechend der mo-
mentane Entwicklungs- bzw. Wissensstand hinsichtlich der zu fordernden Kompetenzberei-
che ohne groRere psycho-soziale Diagnostikverfahren, welche auch aufgrund ihrer Fachspe-
zifika einen besonderen Kenntnisstand voraussetzen, in Erfahrung gebracht werden. Die
Ergebnisse sollten im Anschluss bzgl. bestimmter Sachverhalte reflektiert werden, um u. a.
einen Einblick in die Wahrnehmung und Sichtweisen der Kinder und Jugendlichen zu be-
kommen. Zudem erweisen sich die genannten Ergebnisse — auch aus der nachtraglichen
Reflexion — als eine Grundlage hinsichtlich der Programmgestaltung. Durch ein differenzier-
teres Bild von den Problemsituationen der Kinder bzw. der Jugendlichen kénnen hinsichtlich
der zu férdernden Kompetenzbereiche bestimmte Programminhalte entsprechend der Be-

darfslage geplant und durchgefihrt werden.

Vereinbarte Ziele, die bspw. aus dem Erstgesprach beim zustdndigen ASD oder aus den
beobachteten Situationen hervorgehen, werden im Rahmen des Hilfeplanverfahrens proto-
kolliert und ,in Kopie* an alle Beteiligten (Leiter der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB
VIl sowie die Eltern des Kindes bzw. des Jugendlichen) ausgehandigt. Hierbei sollten die
Zielsetzungen in Form von bspw. zwei bis drei Teilzielen konkretisiert bzw. in entsprechende
Handlungsschritte Gberfihrt werden, so dass die Schritte zur Zielerreichung bzw. Teilziele
sowohl fir die Kinder und Jugendlichen als auch fur den Sozialpddagogen transparent ge-
macht und weniger abstrakt gehalten werden. Ein Beispiel hierfir wéare, dass das Sozialver-
halten verbessert werden sollte. Des Weiteren erméglicht erst eine genaue Benennung der
Handlungsschritte eine bessere Uberpriifung der Ergebnisse im Hinblick auf die Zielerrei-

chung (s. Anlage 9°? und Anlage 10%).

Eine weiterer, zu ergdnzender Bereich ist der, der Kategorie C: die Trainingsdurchfiihrung.
Neben der Einbeziehung der sich aus den Lebensverhaltnissen ergebenden Anforderungen
bzw. Interessenlagen, die in themenzentrierten, handlungs- sowie erlebnisorientierten Ange-
boten eingebracht werden, wurde bisher weder in der Literatur, noch in den gefihrten Inter-
views erwahnt, dass die Forderung der emotionalen Kompetenz im Rahmen der sozialen
Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII explizit bertcksichtigt wird. Anders, als bei Defiziten hin-
sichtlich der sozialen Kompetenz, manifestieren sich Defizite in der emotionalen Kompetenz
hinsichtlich der Verhaltensweisen, die von dem Sozialpddagogen gesehen werden kdnnten,
nicht unbedingt in direkt beobachtbarer Form, sondern auf3ern sich, wie in Abschnitt 2.4.4

beschrieben, in ,Gestalt’ aggressiven Verhaltens.

% Die vorgeschlagenen Arbeitshilfen, wie sie in den Anlagen 9 und 10 abgebildet sind, dienen an dieser Stelle
lediglich zur Veranschaulichung und sollten bei der Anwendung entsprechend angepasst werden.

57|Seite



Fazit

Des Weiteren wurde im angesprochenen Abschnitt ebenso der Zusammenhang zwischen
der Regulation von Emotionen sowie der Regulation von prosozialem Verhalten naher be-
schrieben. Diese Tatsachen begriinden die Aufnahme der Forderung emotionaler Kompe-
tenzen als eigenstandigen Modulschwerpunkt, wie bspw. bei dem GSK nach Hinsch und
Pfingsten (s. Abschnitt 3.1.2) sowie dem FIT FOR LIFE nach Jugert et al. Aus genannten
Grinden sollte auch die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII im Rahmen von bspw.
themenzentrierten Angeboten einen solchen Schwerpunkt legen. Sowohl Anlage 13 und An-
lage 14 als auch die Anlage 15 beschreiben exemplarisch, wie ein solcher Ansatz zur Forde-
rung emotionaler Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen im Rahmen der sozialen

Gruppenarbeit nach 8 29 SGB VIII aussehen konnte.

Der § 1 des SGB VIII beschreibt das Recht eines jeden Kindes und Jugendlichen ,auf Forde-
rung seiner Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemein-
schaftsfahigen Personlichkeit* (LINK 3) und dient als Grundlage fur die Ausrichtung der im §
29 SGB VIl festgehaltenen Hilfe zur Erziehung. Diese eigenverantwortliche Lebensflihrung
ist meiner Auffassung nach mit der im Interview SGA2 genannten Befahigung zur ,Le-
benstauglichkeit” (Anlage 7, S. 9, Z. 300) gleichzusetzen. Jugert et al. widmen sich dieser
auch im Sozialgesetzbuch verankerten Anforderung an das (Handlungs-)Bewusstsein von
Kindern und Jugendlichen in ihrem Training FIT FOR LIFE und versuchen durch drei
Ubungsvorschlage diesem Forderschwerpunkt gerecht zu werden. Ziel des Moduls (s. Anla-
ge 16) ,Lebensplanung® ist u. a. das Erlangen der Erkenntnis, dass die Planung und Gestal-
tung der Lebensverhéltnisse aus eigener Verantwortung heraus erfolgen solle. Zudem seien
die Jugendlichen dazu angehalten, eigene Erwartungen, Ziele und Winsche zu erkennen
und nachfolgend womdglich weitere zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln (vgl. Jugert et al.
2009: 153, zit. ebd.). Dieser Schwerpunkt, welcher sowohl in der Gesetzgebung festge-
schrieben als auch bereits Bestandteil der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl ist,
sollte meiner Meinung nach vor dem Hintergrund einer themenzentrierten Programmplanung
als ein festes Element in die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII tbernommen wer-

den.

Der letzte Ergédnzungsvorschlag bezieht sich auf die Kategorie D, die Auswertung bzw. Re-
flexion des Trainings. Die Auswertung der Teilnahme an der sozialen Gruppenarbeit (s. Ab-
schnitt 4.3.4) bzw. eine ,Zusammenfassung des letzten halben Jahres” (Anlage 7, S. 11, Z.
368) erfolgt — wie auch die Absprachen zum Hilfebedarf — im Rahmen des Hilfeplangespra-
ches. Dieses Gesprach dient dem Informationsaustausch zwischen dem ASD, den Eltern,
dem Kind bzw. Jugendlichen sowie dem Sozialpddagogen, wobei gemaR meiner eigenen
Erfahrungen das Kind bzw. der Jugendliche aufgrund der formellen Situation zumeist eher

kaum das Wort ergreift und sich sowie seine Eindriicke kaum mitteilt.
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Die Entwicklungsprozesse bzw. Fort- und/ oder Rickschritte werden in mindlicher sowie
eher allgemeiner bzw. unpréziser Form beschrieben. Hierbei sollte die Entwicklung jedoch —
wie auch im Rahmen des Gruppengeschehens (Anlage 7, S. 11, Z. 355f.) — direkt und trans-
parent aufgezeigt werden. In Anlehnung an die vorgeschlagene Zielfestsetzung in diesem
Abschnitt konnten die am Anfang des Hilfebeginns festgehaltenen zwei bis drei Handlungs-

ziele nunmehr gemeinsam ausgewertet werden (s. Anlage 10).

Des Weiteren sollte die Fortfiihrung des Entwicklungsprozesses hinsichtlich der im Rahmen
der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII geforderten Kompetenzen, mindestens je-
doch die Erhaltung der ,Entwicklungserfolge‘ nach Beendigung der Hilfe zur Erziehung ein
Schwerpunktthema im Rahmen des abschlieBenden Hilfeplangespréaches sein. Neben den
aus der Elternarbeit entstandenen Absprachen zur Forderung der Entwicklung des Kindes
bzw. Jugendlichen im h&uslichen Rahmen sollte ihm ein ,Plan fur danach® geschmiedet wer-
den, da hiermit zur einer Nachhaltigkeit der Erfolge beigetragen wird. Ein Bespiel fir ein
Hilfsmittel, dass hierfiir eingesetzt werden kann, liefern Nestler und Goldbeck in ihrem Trai-
ningsmanual (s. Anlage 17). Vor dem Hintergrund des Abschlusses der ,gemeinsamen Zeit'
in der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII bilden Gedanken hinsichtlich erfolgreicher
Momente, zukiinftigem Anderungspotenzial sowie dafir notwendiger Anstrengungen den

JAbschluss* der Hilfeerbringung.

Resiimierend ist festzuhalten, dass die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl als eine
ambulante Hilfe zur Erziehung einen (zumeist) attraktiven Lern- und Lebensort fur Kinder
und Jugendliche darstellt, da aufgrund der offenen Struktur ihre Wiinsche, Vorstellungen und
Interessen bei der Programmgestaltung berlcksichtigt werden kénnen. Kinstlich erzeugte
Lernsituationen, wie z. B. Rollenspiele mit abstrakten Fragestellungen, sind hierbei nicht un-
bedingt notwendig, da die Gruppe als natirliches (soziales) Umfeld hinreichend (reale) Situa-
tionen bietet, eigene Fahigkeiten und Fertigkeiten zu entdecken und zu foérdern. Trotz dieser
glnstigen Ausgangslage ist es nur hilfreich, die Mdglichkeit in Betracht zu ziehen, die ange-
wandten Techniken — auch vor dem Hintergrund der dynamischen Situation des For-
schungsstandes — zu reflektieren und bei Bedarf weiterzuentwickeln. Die vorliegende Arbeit
liefert einige ldeen, die sowohl zur Verbesserung im Hinblick auf die Effektivitat als auch auf
die Effizienz der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII hinsichtlich der Zielorientierung
beitragen kénnten, so dass eine individuelle und soziale Entwicklung der Kinder und Jugend-

lichen ermdglicht werden kann.
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Anlagen

Anlagenverzeichnis

ANLAGE 1

ANLAGE 2

ANLAGE 3

ANLAGE 4

ANLAGE 5

ANLAGE 6

ANLAGE 7

ANLAGE 8

ANLAGE 9

ANLAGE 10

ANLAGE 11

ANLAGE 12

ANLAGE 13

ANLAGE 14

ANLAGE 15

ANLAGE 16

ANLAGE 17

Erklarungsmodell sozialer Kompetenzen und Kompetenzprobleme
Erklarungsmodell in Bezug auf die Selbstverbalisation
(Gesprachs-)Leitfaden

Interview SGA1

Interview SGA2

Interview TSK1

Auswertung der erhobenen Daten

Inhaltliche Analyse der erhobenen Daten

Arbeitsmaterial — Meine personlichen zwei Ziele (Erstellung)
Arbeitsmaterial — Meine personlichen zwei Ziele (Auswertung)
Eigene Gedanken zur Begrifflichkeit soziales Lernen
Arbeitsmaterial — Quiz zur sozialen Kompetenz
Arbeitsmaterial — Geflihle

Arbeitsmaterial — Gedanken, Gefiihle, Verhalten
Arbeitsmaterial — Geflhle benennen

Arbeitsmaterial — Lebensplanung

Arbeitsmaterial — Veranderungen durch das SOKO



Anlagen

ANLAGE 1

Erklarungsmodell sozialer Kompetenzen und Kompetenzprobleme (lbernommen aus:
Pfingsten 2007b: 13)

Situation
Personliche Soziale und
Bedingungen —— | raumzeitliche
(Ziele, Bedurf- Bedingungen
nisse usw.)

] v

Wahrnehmung Hintergrundfak-
Interpretation toren

Antizipation < >

Kognitives Verhalten

A

Verhaltenskonsequenzen

v fortlaufendes Verhaltensfeedback

Emotionales Verhalten objektive Konsequenzen
Konsequenzenverarbeitung

A\ 4

Motorisches Verhalten

Annéherung/ Vermeidung
Verhaltensfertigkeiten (skills)
Soziale Verhaltensregeln

,Eine Situation wird von einer Person wahrgenommen, kognitiv sowie emotional verarbeitet und
fuhrt schlieBlich zu einem bestimmten Verhalten. Dieses |6st in der Umwelt Konsequenzen aus,
die auf die betreffende Person zurtickwirken® (Pfingsten 2007b: 13).




Anlagen

ANLAGE 2

Erklarungsmodell (ibernommen aus: Hinsch 2007: 140)

Situation

A 4

Negative Selbstver-
balisation

A 4

Gefuhl: Angst, Un-
sicherheit

A

Verhalten: Vermei-
dung, Flucht

A\ 4

Positive Selbstver-
balisation

A 4

Gefuihl: Zuversicht

A

Verhalten: In die
Situation gehen

,Positive bzw. negative Selbstverbalisation zieht ein entsprechendes Gefiihl und Verhalten nach
sich. Jedes Verhalten fiihrt wieder zu einer neuen Selbstverbalisation (Hinsch 2007: 140).




Anlagen

ANLAGE 3 (S. 1/2)

Leitfaden zum Interview

»Elemente des Trainings sozialer Kompetenzen als ein Bestandteil
der Hilfen zur Erziehung bzw. der sozialen Gruppenarbeit nach § 29
SGB VIII“

Vorhergehende Abklarung:
e (akademischer Grad) Name, Vorname

e Funktion/ Bereich des Interviewpartner/ der Interviewpartnerin

Abschnitt | — Zugang zum Angebot

Welche Zugange bestehen zu dem Programm (bspw. Freiwilligkeit, auf Weisung des
Jugendamtes oder richterliche Anweisung)?

Wird hierfir geworben? Wenn ja, an welchen Orten erfahren Interessierte von dem
Angebot?

Wie ist die Altersstruktur bei dem angebotenen Training?

Welche Kosten entstehen fur die Trainingsteilnehmer? Werden diese moglicherweise
Ubernommen?

Abschnitt Il — Diagnose, Selbsteinschatzung, Bedarfsermittlung

Welche Auffélligkeiten bringen die Trainingsteilnehmer_innen mit?

Werden diese vor Beginn des Trainings durch das Fachpersonal nochmals festge-
stellt (Rollenspiele, Verhaltenstuibung etc.)?

Wie wird der Bedarf ermittelt?

Wie werden die vereinbarten Ziele festgehalten?



Anlagen

ANLAGE 3 (S. 2/2)

Abschnitt Il — Trainingsdurchfiihrung

Welche lUbergeordneten Ziele sollen erreicht werden?

Ist das Training in Elemente bzw. Bausteine eingeteilt? Wenn ja, welche sind diese
und auf welcher Grundlage wurden sie eingefuhrt?

Welche Kompetenzbereiche werden in der Regel im Training aufgegriffen?
Welche Techniken bzw. Trainingsmethoden werden angewandt?

Gibt es fur den Bedarfsfall einen ,Plan B' bzgl. auftretender Schwierigkeiten in Trai-
ningssituationen?

Uber welche (Zusatz-)Qualifikation muss das ausiibende Fachpersonal verfiigen?

Abschnitt IV — Auswertung bzw. Reflexion

Wird das Training ausgewertet?
Wie werden Erfolge im Training kommuniziert?

Wie wird die Zielerreichung Uberprift? (vgl. Potenzialassessment — Kompetenzspin-
ne mit Vergleich zur vorher durchgefuhrten Selbsteinschatzung bzw. ein ,Vorher-
Nachher-Vergleich®)

Gibt es auf der inhaltlichen oder strukturellen Ebene des Trainings bzgl.
Planung, Verlauf oder Abschluss Anderungspotenzial aufgrund von
bspw. personellen oder strukturellen Defiziten?

Abschlie3end: Was zeichnet das angebotene Programm aus (Struktur,
angewandte Techniken, Wirkung, andere Besonderheiten)?
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Gesprachs- bzw. Gedachtnisprotokoll zum Interview TSK1

Anwesende Herr Christian Heidig (Trainer 1) und Herr Andres Scharioth (Trainer 2),

Datum

Dauer

Ort

6. Semester des Studienganges Rehabilitationspsychologie; Herr An-
ton Braun (Interviewer)

28.05.2013
ca. 24 min

Campus HS Magdeburg-Stendal, Standort Stendal

Kategorie A (Zugang zum Angebot)

Welche Zugénge bestehen zu dem Programm?

Kooperationspartner dieses Angebots des Kompetenzzentrum der HS Magdeburg-
Stendal ist das Berufshildungswerk Stendal

Grund fur die Zusammenarbeit: Das Berufshildungswerk stellte Konflikte hinsichtlich
des Berufseinstiegs ihrer Berufsschiler fest

zudem wird das Training praventiv eingesetzt um eine mdgliche Abbrecherproblema-
tik zu verhindern

der Kooperationspartner (Berufsbildungswerk) stellt Gruppen (zusammengesetzt aus
einzelnen Schuilern der Schulklassen) fir das Angebot zusammen — es werden nur
spezielle Personen ausgewahlt, die aus Sicht des BBWs vom SKT profitieren kénn-
ten

die Teilnahme am dem Training zu einer besseren Handlungssicherheit im berufsvor-
bereitenden Jahr verhelfen

Wird fiir dieses Angebot geworben?

Nein, da es unentgeltlich ist und ein Kooperationsprogramm zwischen dem Berufsbildungs-
werk sowie den Angebotsdurchfiihrenden darstellt.

Wie ist die Altersstruktur bei diesem Angebot?

Teilnehmer im Alter von 17 bis 26

der Altersdurchschnitt liegt bei ca. 23 Jahren; das Verhéltnis zwischen Jungs und
Madchen ist in etwa 50/ 50
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Welche Kosten entstehen fir die Trainingsteilnehmer?

Sowohl die Angebotsdurchfiihrenden als auch das Bildungswerk bekommen dafir kein Geld
von den Teilnehmern.

o keine Kosten, da es mit der (berufs-) schulischen Ausbildung zusammen hangt

Kategorie B (Diagnose, Selbsteinschatzung, Bedarfsermittiung)
Welche Auffélligkeiten bringen die Teilnehmer mit?

. z. B. Depressionen, wenig Selbstwertgefiihl sowie Schwierigkeiten im Umgang mit
anderen Menschen

° Lernbehinderungen und Konzentrationsschwachen

o wenig Zugang zu den eigenen Gefuhlen und noch weniger Moglichkeiten diese Ge-
fuhlszustande adaquat zu aul3ern

Werden diese vor Beginn des Angebots durch das Fachpersonal nochmals festgestellt?

Es finden vorab Gesprache mit den jeweiligen Ausbildern, den Schulsozialarbeitern sowie
Psychologen statt. Die aktuelle Situation bzw. die Problemlagen werden dort besprochen.

. Akteneinsicht

. zu Beginn der MaRBhahme im BBW findet generell eine eingehende Aufnahmediag-
nostik statt, die auch psychologische Konstrukte abfragt

Wie werden vereinbarte Ziele, die sich aus dem Bedarf ergeben, festgehalten?

o Vordruck/ Arbeitsblatt aus dem Trainingsmanual (Soziale Kompetenz, Training fur
lernbehinderte Jugendliche SOKO nach Nestler und Goldbeck)

. Ziele werden gemeinsam mit dem Trainer vereinbart, wie z. B. Ich will selbstsicherer
werden
o zusatzlich finden Gesprache zwischen den Auszubildenden und den jeweiligen Sozi-

alarbeitern bzw. Ausbildern statt, in denen noch zusétzlich ausbildungsrelevante Ziele
ausgearbeitet werden
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Kategorie C (Trainingsdurchfihrung)

Ist das Training in Elemente bzw. Bausteine aufgeteilt? Gibt es hierfur eine Grundlage?

insgesamt 8 Sitzungen + eine Einflhrungsveranstaltung

Grundlage ist das Training sozialer Kompetenzen fur lernbehinderte Jugendliche
nach Nestler und Goldbeck

Einfihrungsveranstaltung: Erklarung des Gegenstandes, Erklarungen zur sozialen
Kompetenz, Erklarung zu sicherem und unsicherem Verhalten

Welche Kompetenzbereiche werden im Training aufgegriffen?

Trainingsinhalte: Nein-Sagen, Recht durchsetzen, um Sympathie werben, selbstsi-
cheres Verhalten, Situationen erkennen, Strategien zum Handeln entwickeln, Ag-
gression bewaltigen, Fremd- und Selbstwahrnehmung, Uber die eigene Selbstwahr-
nehmung sprechen

Welche Techniken bzw. Trainingsmethoden werden angewandt?

Abweichung vom Manual, da nicht 100% fir die Klientel geeignet ist

Rollenspiele (Videoaufnahme + Reflexion mit Trainern), Gruppenspiele, Situationen
bzw. aktuelle Problemlagen werden aufgegriffen und besprochen

Unterschiede in Selbst- und Fremdwahrnehmung aufgreifen und in der Gruppe be-
sprechen

Uberwelche (Zusatz-) Qualifikation sollte das Fachpersonal verfiigen?

sozialarbeiterische bzw. psychologische Ausbildung

Supervisionen sollten méglich sein
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Kategorie D (Auswertung bzw. Reflexion)

Wie wird das Training ausgewertet? Wie wird eine Zielerreichung tberpruft?

Auswertung des Trainings nach jeder Sitzung anhand von Zielvereinbarungsbégen
(z. B. -1 — vom Ziel entfernt, 0 — gleich geblieben, 1 — gebessert) durch Selbst- und
Fremdeinschatzung (Ausbilder im Berufsbildungswerk)

Gespréache in der Gruppe

GroRRgruppentreffen im Anschluss an das gesamte Training (mit Ausbildern, den Ju-
gendlichen, den Schulsozialarbeitern sowie den Trainern)

Pra-Post-Messung mit dem psychometrischen Verfahren IST

Wie werden Erfolge im Training kommuniziert?

durch positive Verstarkung (verhaltenstherapeutischer Grundsatz!)

negative Rickmeldung werden gemieden

Gibt es Anderungspotenzial hinsichtlich des Angebots?

Konzeption (grundsétzlich) zu sehr auf lernbehinderte Jugendliche zugeschnitten

»2Aufbau war flr uns nicht logisch und nachvollziehbar! [...] Es ist aber toll, dass man
einen Faden hat“.

mehr Zeit fur Rollenspiele und den Punkt Selbstwahrnehmung

Was zeichnet das Angebot aus?

hinsichtlich des Trainingsansatzes: einziges in deutscher Sprache verfligbares Ma-
nual

Training und Ergebnisse héangen oft an der Meinung und den Ansichten des Trainer
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Auswertung der erhobenen Daten®

Kategorie A (Zugang zum Angebot)
Interview SGAL (s. Anlage 4)

Welche Zugange bestehen zu dem Programm? ,Die Eltern stellen einen Antrag beim Ju-
gendamt und dort wird geprift, welche Hilfeform geeignet ist. Und wenn'‘s dann halt [die] so-
ziale Gruppenarbeit sein soll — aus welchen Grinden auch immer —, werden ... dann prak-
tisch die Jugendlichen ... hier zugewiesen. [Diese] gucken sich dann erst mal die Einrichtung
an und haben dann praktisch [eine] Eingewdhnungsphase. [...] [Dann] wird innerhalb von
sechs Wochen — in der der Regel — das erste Hilfeplangesprach gemacht. [Hier wird ent-
schieden], ob es die ... geeignete Form ist [und] ob sich alle Beteiligten das so vorstellen
kénnen. Ja und denn startet es oder geht's im Normalfall auch weiter. Das heil3t erst mal
dann praktisch nur ausschlie3lich Gber das Jugendamt? ,Richtig!“. Das heil3t, wenn jetzt je-
mand Interesse hat, dann ist das nicht so einfach mdglich, hierher zu kommen und zu sagen,
dass man die Einrichtung besuchen und das Angebot in Anspruch nehmen mdchte? ,[Ich]
wuirde dann praktisch den Verweis auf das Jugendamt machen, dass er sich dann mit einem
ADS-Mitarbeiter, mit dem zustandigen [Mitarbeiter] in Verbindung setzen kann und das dann
da soweit besprechen. Und die kénnen dann ihre Wiinsche auf3ern. Dass sie sich vorstellen
konnten, es kdnnte funktionieren. Aber [ich] verweise dann erst mal an das Jugendamt®.
Wird fiir das Angebot der sozialen Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII bspw. an Schule etc.
geworben? ,Also Werbung so in der Form gibt es nicht. Das einzige, was vielleicht in dem
Zusammenhang zu erwahnen ware, ware praktisch die Homepage der Arbeiterwohlfahrt. Wo
dann praktisch die Gruppenarbeit kurz vorgestellt wird [...]°. Es sei aulRerdem mdglich, dass
die Leute Uber Familienhelfer, die bereits in der Familie tatig sind oder Uber Bekannte von
dem Angebot héren. Dieser ,Werbeeffekt“ erfolge hierbei sozusagen Uber ,Mundpropagan-
da“. Welche Altersstruktur besteht innerhalb des Angebots hinsichtlich des altesten und
jungsten Gruppenmitgliedes? ,Aktuell ist das jingste Gruppenmitglied elf und das alteste

sechzehn, also knapp siebzehn®. Welche Kosten gibt es

% |m Rahmen dieser Auswertung liegt der Fokus auf thematisch-inhaltlichen Informationen, so dass Floskeln,
JAhs* oder sonstige, den Inhalt nicht verandernde und tberfliissige AuBerungen weggelassen wurden. Dies wurde
durch ,...° bzw. [...] kenntlich gemacht. Umgangssprachliche AuRerungen wurden in korrekte Ausdruckweisen
Uberflihrt (z. B. ob’s — ob es, ‘nem — einem oder inner — in der). Hinzugefligte Worter, die das Zitat jedoch
inhaltlich nicht veréandern, welche aus grammatikalischen Griinden sowie aus Griinden des korrekten Satzbaus
eingefiigt wurden, sind ebenfalls durch eckige Klammern gekennzeichnet. Kursiv gekennzeichnete Satze stellen
die Fragen des Interviewers dar.
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hier, die entstehen und werden diese Ubernommen? ,Das ist so, dass keine direkten Kosten
fur die Eltern oder Jugendliche selber entstehen. Diese werden Uber den Landkreis, also
dem Jugendamt sowie dem Trager, also der Arbeiterwohlfahrt verrechnet®. Es seien keine

direkten Kosten durch die Eltern zu entrichten.
Interview SGA2

Welche Zugange bestehen zu dem Programm? ,Es gibt eigentlich zwei Zugénge, die domi-
nieren. Zum einen kommen sehr viele Teilnehmer auf Weisung des Jugendamtes. Die waren
vorher in der Tagesgruppe oder Heimerziehung. Werden dann wieder nach Hause genom-
men und um weiterhin die Entwicklung zu stabilisieren, werden die oft vom Jugendamt ver-
mittelt. Die zweite grof3e Gruppe bilden eigentlich die Empfehlungen von unseren Netzwerk-
partner: Schulsozialarbeit ... bzw. Lehrer. Die melden das an die Schulsozialarbeiter und die
stellen den Kontakt her. [Diese] sind auch immer dartber informiert, wie viele Platze wir noch
frei haben. Wie viele wir aufnehmen kénnen. Und wenn jetzt ... in der Schule Verhaltensauf-
falligkeiten [oder Schwierigkeiten] zu beobachten sind — ... auch familiar bzw. schulisch — ,
dann kommen die Falle auch zu uns. Ansonsten gab es jetzt auch vereinzelt ... Falle, wo die
Teilnehmer von uns ihre Freunde [als Gast] mitbrachten. Denen hat es gefallen, die kamen.
Die sind aber wirklich in der Minderheit. Hauptsache weist uns das Jugendamt zu. Macht das
fur die Eltern zum Teil als ... eine Art Auflage. Und ja, der zweite groRe Strang kommt eben
von den Schulen und schulsozialarbeitenden Netzwerkpartnern®. Wird fir das Angebot ge-
worben? ,Wir haben naturlich Flyer. Wir machen Mundpropaganda. Ich informiere in regel-
mafigen Abstdnden sowohl das Jugendamt als auch die Schulsozialarbeiter ... daruber,
dass wir noch freie Platze [zur Belegung] haben. Eine konkrete Werbung wird also nicht ge-
macht®. Wie ist die Altersstruktur bei dem angebotenen Training? ,Die Zielgruppe ist von
zwolf bis achtzehn Jahren. [...] Wir haben im Moment neun Teilnehmer und zwei Madchen.
Als ich vor einem Jahr anfing, hatten wir ein Madchen und ansonsten ausschlief3lich Jungs.
Also die Jungs sind scheinbar wirklich in der Uberzahl“. Entstehen fiir den Teilnehmer oder
fur die Leistungsberechtigten direkt Kosten? ,Nein, Gberhaupt nicht. Wir haben im Monat
bisher [...] eine Gruppenkasse. Wir haben insgesamt zwei Gruppen. Und pro Gruppe stehen
uns monatlich einhundert Euro fir Freizeitaktivitaten, Eintrittsgelder etc. zur Verfiigung. Und
wir sehen auch zu, dass ... die Teilnehmer nicht zuzahlen miissen. Dass das fur die weiter-
hin kostenfrei bleibt, weil es auch nicht jedem mdglich ist. [...] Und ich wirde mich auch im-

mer daflr einsetzen, dass es so bleibt. Das ist ein wichtiger Punkt, finde ich“.
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Interview TSK1

Welche Zugange bestehen zu dem Angebot? Bei diesem Angebot handelt es sich um ein
Kooperationsprogramm der Trainingsdurchfuhrenden und dem Berufsbildungswerkes der
Stadt XXX. Der Grund fiir die Zusammenarbeit besteht darin, dass das Berufshildungswerk
Schwierigkeiten beim beruflichen Einstieg bzw. Ubergang von Schule in das Arbeitsleben
feststellen musste. Zudem hat das Programm den Zweck, dass die Abbruchquote hinsicht-
lich der Berufsausbildung verringert werden soll. Im Rahmen der Berufsschulausbildung
werden Gruppen aus Schilern und Schilerinnen zusammengestellt, die von diesem Training
Lprofitieren konnten“ (Anlage 6, S. 1). Somit handelt es sich um vom Berufsbildungswerk
zugewiesene Person, die als Teilnehmer an dem ,SKT* teilnehmen. Weiter soll die Teilnah-
me am dem Training zu einer besseren Handlungssicherheit im berufsvorbereitenden Jahr
verhelfen. Wird fur dieses Angebot geworben? Nein, da es unentgeltlich ist und ein Koopera-
tionsprogramm zwischen dem Berufshildungswerk sowie den Trainingsdurchfihrenden dar-
stellt. Wie ist die Altersstruktur bei diesem Angebot? Bei diesem Training sind die Trainings-
teilnehmer im Alter von 17 bis 26 Jahren, wobei der Altersdurchschnitt bei ca. 23 Jahren
liegt. Das Verhaltnis zwischen Jungs und Madchen liegt in etwa bei 50/ 50. Im Rahmen des
Angebotes entstehen fur die Trainingsteilnehmer keine Kosten, da der Trainingskurs mit der

(berufs-) schulischen Ausbildung in Verbindung steht.

Kategorie B (Diagnhose, Selbsteinschatzung, Bedarfsermittlung)
Interview SGA1

Welche Auffélligkeiten bringen die Trainingsteilnehmer mit? ,Es [sind] halt sehr vielfaltig[e]
und ... individuell unterschiedliche Problemlagen ... und Auffalligkeiten da. Also es ist ...
natirlich auch heutzutage sehr haufig dann ADHS oder ADS. Dann haben ... [wir] auch
Lernschwierigkeiten [oder] Lese-Rechtschreib-Schwache [...], auch kombiniert. Viele Sachen
auch erst mal nur ... aus der Beobachtung [der] Schule oder Elternhaus. Das ist halt auffallig
oder schwierig ha&ndelbar. Oder auch [ein] starkes Defizit im Umgang mit anderen Jugendli-
chen. Also soziale Kompetenzen, die generell fehlen oder nicht vorhanden sind. Was in den
meisten Fallen auch nicht diagnostiziert ist, sondern einfach halt aus Beobachtung oder Auf-
falligkeit, die dann tUberwiegend in der Schule oder auch im Elternhaus beobachtet werden®.
Werden die Auffalligkeiten vor Beginn des Angebotes durch das Fachpersonal nochmals

festgestellt?
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.In der Halfte der Falle erhalte ich dann praktisch einen Vorbericht zu der Geschichte. Und
bei einem dreiviertel der Falle ist ein Vorgesprach mit Eltern und ... ASD-Mitarbeiter, wo man
dann nochmal drauf hingewiesen wird, was ist oder was vorliegt oder warum die/ der Ju-
gendliche in die Gruppe soll. Und dann ist eigentlich [...] die Beobachtung hier. Was passiert
hier? Es ist erstmal ganz wichtig in der Anfangsphase, dass man guckt, ein Stick weit laufen

lasst, hier ankommen lasst und Méglichkeit [lasst], sich hier so zu zeigen wie sie auch sind.

Dass man erst mal ein Bild von der Personlichkeit kriegt [...].

Was dann praktisch im Hilfeplangesprach ... wieder ... mit den anderen Beteiligten bespro-
chen wird. Und dann gemeinsam Uber ... weiterfihrende Mal3nahmen beratschlagt wird.
Also dass dann zum Beispiel teilweise ... nochmal Erziehungsberatung empfohlen wird. O-
der einen Psychologen nochmal extra aussuchen, dass dann solche Sachen mehr ... im
Laufe des Hilfeprozesse nochmal herausgearbeitet werden. Es sei denn ..., es ist die Varian-
te da, dass sie schon extra ... in Behandlung sind [...], dann kann es sein, dass schon mal
Rucksprache gehalten wird. Oder geguckt [wird], wie verlauft der Prozess. Es ist dann aber
grofdtenteils auch [so], [dass dies] im ... Hilfeplangespréach nochmal auf jeden Fall bespro-
chen wird“. Es sei so, dass die Eltern bei der Antragsstellung begriinden miissen, warum ihr
Kind aus ihrer Sicht das Angebot in Anspruch nehmen misse. Informationen aus anderen
Hilfeformen, wie z. B. Tagesgruppe wirden ebenfalls durch den Vorbericht des Jugendamtes
in die Gestaltung des Hilfeprozesses eingebracht. Es werde auf zwei Bezugspunkte zurtick-
gegriffen. Einmal seien die Vorberichte zu nennen, die auch Referenzen von Gutachtern
oder vorherigen Stellen enthalten, die der bzw. die Jugendliche mdglicherweise bereits
durchlaufen hat. Und eben die Beobachtungen des Gruppenleiters, wobei sich dieser ein
eigenes Bild von den Problemlagen der Jugendlichen macht. Wie werden die vereinbarten
Ziele festgehalten? Vereinbarte Ziele, die sich aus der Bedarfsermittiung ergaben, wirden im

Entwicklungsbericht dokumentiert und deren Entwicklung beschrieben werden.
Interview SGA2

Welche Auffalligkeiten bringen die Teilnehmer mit? ,Also die sind vielfaltig und ... sehr kom-
plex. Die wenigsten Teilnehmer haben exakt ein Problem, dass man bearbeiten kann. Wir
haben dabei: Teilnehmer mit Psychiatrieerfahrung [und] mit psychischen Problemen. Wir
haben Teilnehmer, die verstarkt unter ADHS leiden. Wir haben Teilnehmer dabei — im Mo-
ment zwei - wo eine geistige Behinderung angenommen werden kann. Wir haben Schulver-

weigerer. Wir haben Teilnehmer mit massiven familidren Problemen. Teilnehmer mit
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aggressiven Verhalten. Die Varianten sind da wirklich vielfaltig“. Werden die Problemlagen
vorher nochmal festgestellt oder verlasst man sich auf Befunde oder Gutachten anderer Stel-
len? Oder schaut das Fachpersonal selbst nochmal drauf? ,Die Verlasslichkeit auf andere
Gutachten ist eine ganz schwierige Sache. Nicht jeder ruckt die raus. Oftmals liegen die
auch gar nicht vor. Wir handhaben das so, dass unsere Teilnehmer vor dem Erstgesprach
und [dem] offiziellen Beginn der Hilfen zur Erziehung ... eine vier bis sechs wodchige
Schnupperzeit absolvieren und in dieser Zeit mein Kollege und ich die Méglichkeit [haben]
genau zu gucken, was ist da jetzt im Argen. [...] Ich bin immer sehr dankbar fur Zuarbeiten
und Gutachten, weil ich dann Anhaltspunkte habe. Generell ist es dann aber so, dass ich
[mir] ganz gerne [ein] eigenes Bild mache. Das heif3t, ich fuhre in dieser mehrere Gesprache.
Dann haben wir die teilnehmende Beobachtung wahrend ah der Gruppentreffen. Ich versu-
che Hausbesuche zu machen und mich mit Schule bzw. Psychiatrie in Verbindung zu setz-
ten, um da ein allgemeines Bild zu bekommen, weil dann im ersten Gesprach ... wird der
Hilfeplan auch festgelegt und formuliert. Und da missen wir auch einfach vorarbeiten, damit
wir sehen kdnnen, an welchen Punkten wir arbeiten [wollen]. An welchen Punkten kénnen
wir Verbesserungen erreichen? Und was mussen wir berucksichtigen“? Werden vereinbarte
Ziele nur im Hilfeplan festgehalten? ,Ich bereite die Hilfeplangespréache in Einzelgesprachen
mit unseren Jugendlichen auch vor. Weil die Ziele, die dort festgeschrieben werden, sind
auch Ziele aus ihrer Sicht. Die fur sie wichtig sind. [...] Die haben naturlich ... auch die Pflicht
zur Mitwirkung. Und ich finde, es ist ein sehr wichtiger Punkt ..., dass man sich die Meinung
vorher holt, ... damit ihre eigenen Ziele festgelegt werden kdnnen und da keiner was diktiert.
Ansonsten gibt es keine Vordrucke und auch keine weiteren ... Malstabe, die das Jugend-
amt anlegt. [Die Ziele] werden also ausschlieBlich im Hilfeplan festgehalten®. Es sei aulRer-
dem wichtig, dass man auch Teilziele, besondere Absprachen oder auch Ergebnisse von
Gesprachen mit Netzwerkpartnern festhalte. Hierbei sei der Gedanke, dass man nicht nur
die grofRen Ziele aus dem Hilfeplan vor Augen hat, sondern auch eine kleinschrittige Entwick-

lung vorantreiben kann. ,Aber Vordrucke, Formulare und Gewolltes gibt es da eben nicht".
Interview TSK1

Welche Auffalligkeiten bringen die Teilnehmer mit? Bei den Problemlagen, die die Trainings-
teilnehmer einbringen, handelt es sich um intra- sowie interpersonelle Schwierigkeiten. Es
sind Problemlagen, wie z. B. Depressionen, wenig Selbstwertgefiihl, Lernbehinderungen und
Konzentrationsschwéchen sowie Schwierigkeiten im Umgang mit anderen Menschen. Zu-

dem wird mit Teilnehmern gearbeitet, die wenig Zugang zu den
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eigenen Gefuhlen haben und keine Moglichkeiten sehen, die Geflihlszustdnde angemessen
zu auBern. Werden die Problemlagen vor Beginn des Angebotes durch das Fachpersonal
nochmals festgestellt? Zu Beginn der MaRnahme im Berufsbildungswerk findet generell eine
eingehende Aufnahmediagnostik statt, die auch ,psychologische Konstrukte“ (Anlage 6, S. 2)
abfragt. Vor Beginn des Trainings finden Gesprache mit den jeweiligen Ausbildern, den
Schulsozialarbeitern sowie Psychologen statt. Hierbei werden die aktuelle Situation sowie
die Problemlagen des Trainingsteilnehmers besprochen. Zudem wird den Trainingsdurchfiih-
renden Akteneinsicht gewahrt. Wie werden vereinbarte Ziele, die sich aus dem Bedarf erge-
ben, festgehalten? Die Ziele, die sich aus der Problemlage ergeben, werden gemeinsam mit
dem jeweiligen Trainer vereinbart, wie z. B. Ich will selbstsicherer werden. Hierbei nutzen die
Trainer Vordrucke bzw. Arbeitsblatter aus dem Trainingsmanual nach Nestler und Goldbeck
(Soziale Kompetenz, Training fir lernbehinderte Jugendliche SOKO). Zusétzlich finden Ge-
sprache zwischen den Ausbildern bzw. Sozialarbeitern und den jeweiligen Trainern statt, so

dass auch ausbildungsrelevante Zielsetzungen mit aufgenommen werden kénnen.

Kategorie C (Trainingsdurchfiihrung)

Interview SGA1

Gibt es Uibergeordnete Ziele des Angebotes, die nicht im Hilfeplan festgehalten werden? Es
gehe auch darum, dass viele unterschiedliche Erwartungen bzw. Zielsetzungen hinsichtlich
Schule, Ausbildungsstatte und Eltern vereinbart werden mussen. ,VYon meiner Seite aus wéa-
re, dass es speziell darum [geht], wie [das] der Jugendliche [sieht]. Um sie dann fit zu ma-
chen, ... [ihren] Alltag und ... die Lebenswelt vernunftig ... [zu] organisieren und strukturieren
[...]. Also diese Lebensweltorientierung ..., und nicht irgendwelche abstrakten Wiinsche von
auf3en ... zu erfullen. [...] [D]as Oberthema ware, [sie] fur den Alltag ... fit zu machen, womit
sich dann viele andere Sachen ... auch beruhigen und stabilisieren®. Der Alltag bei Jingeren
sei bspw. die Schule, die sich zuerst beruhigen misste, so dass es dann wieder mit den El-
tern sowie dem Freizeitbereich klappt. Es sei so, dass sich Probleme aus dem Freizeitbe-
reich auch bspw. dadurch regulieren, dass sie den gro3ten Teil ihrer Freizeit in der Einrich-

tung verbringen. Sie bekédmen hier auch Ratschlage, wie sie bspw. gewisse Sachen anders
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machen kénnten. Welche Techniken bzw. Trainingsmethoden werden angewandt? Es [wird
sich] ,nur oder fast ausschliellich an ... sehr konkreten Sachen und nicht [an] irgendwel-

che[n] abstrakten ... Rollenspiele[n] [orientiert]. Das Training sei wirklich
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sehr alltagsbezogen. Es habe auch den Hintergrund, dass das Erlernte ,dann auch unmittel-
bar auf [andere] Lebensumstéande [umgesetzt werden kann]. Dies geschehe ,vielleicht nicht
bewusst aber eben durch das Machen [...], so dass Mdglichkeiten und Strategien fiir sich
[entwickelt wurden], ohne dass [dies] mit einem Schild verdeutlicht [wurde]: Du hast jetzt ge-
rade da und da was gelernt. Jetzt mach es mal woanders auch®. Ist das Training in Elemente
bzw. Bausteine unterteilt? Wenn ja, welche sind diese? ,Komm ich mal zum taglichen Ablauf
hier. [...] Wichtig ist halt hier ... erstmal [...] diese[n] Grundbaustein Schule abzuarbeiten.
Also sprich ... in dem Fall ganz konkret Hausaufgaben [...] zu erflllen, um dann am nachs-
ten Tag nicht wieder in dem Schulfeld Stresssituationen oder Konflikte hervorzurufen. Das ist
eine wichtige Sache. Da geht’s eigentlich schon los, dass man ... oft [beim] gemeinsamen
Abarbeiten [...] schon wieder in andere Elemente rein kommt. ... Das die auch merken, dass
sie ... mit ihren Fahigkeiten auch andere unterstiitzen [kdnnen]. Und dann halt auch viele
Geschichten, die gezielt interessenmalig entstehen. [...] Im Freizeitbereich ... ein Thema
finden, ... von einem oder mehreren angeregt, und dann in diesem Bereich versucht, es
auszubauen und andere Elemente [zu intrigieren], ... die andere[n] Jugendliche[n] mitzufih-
ren und zu begeistern“. Man versuche Interessenlagen, die einige Jugendliche aufweisen,
mit anderen Jugendlichen zu teilen, so dass ein Modelllernen entsteht. Es kamen immer ak-
tuelle Sachen mit rein, auch immer neue Sachen. Dies kdnne ,man ausbauen und uber l&n-
gere Zeit aufrecht erhalten oder dran bleiben®. Es kénne auch dazu kommen, dass sich das
Interesse von einem Thema abwendet und sich in eine andere Richtung entwickelt. ,Es wer-
den gezielte Sachen mit eingebracht, aber ... verpackt. Man kdnnte sie auch ein Stick weit
drauf stoflen®, dass es auch in diese Richtung gehen konnte. Die Elemente werden mit ver-
packt, ,ohne dass ein Zwang entsteht: Du musst jetzt daran mitarbeiten ...“. Der Lerninhalt
wird durch die Interessen, Meinungen und Vorstellungen der Jugendlichen bedingt. Die
Fachkraft musse die gruppendynamischen Momente erkennen und die Gelegenheit nutzten,
um Anregungen und Hilfestellung anbringen zu kdnnen. Diese sei eine der wesentlichen
Anforderungen an die Fachkraft und gleichzeitig ihr Instrument. Es sei so, dass bspw. nega-
tive AuRerungen aufgegriffen werden und es wird daran dann gearbeitet. Welche Kompe-

tenzbereiche werden in der Regel im Training aufgegriffen? Es geht ,hier auch um das Ein-
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halten von Regeln und geregelten Tagesablaufen. Also dass die Grundvoraussetzung be-
steht”. [...] Es bestliinden ,auch gewisse Grundregeln, [...] die jetzt nicht zwangslaufig ... an
die Wand geschrieben [...] sind, wie z. B. zum Umgang miteinander oder [...] auch, dass
jeder ... begrenzte Zeit hat, am PC zu agieren bzw. gewisse Medien nutzen zu kdnnen. Da-
Zu ist eine Absprache untereinander erforderlich und dass geht dann schon wieder in die

soziale Kompetenz rein.
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Konnen sie es allein untereinander klaren? Halten sie sich auch daran? Wer achtet darauf,
dass [die Regeln] von allen eingehalten werden? Somit [flieRen] ... diese ganzen Geschich-

ten ineinander [Uber]".

Elemente, wie z. B. Diskussionsrunden, Ubungen oder kleine Aufgaben hinsichtlich der Ein-
kaufe kdmen gezielt immer wieder mal vor. Es bestiinde ebenfalls die Moglichkeit, bei the-
menorientierten Angeboten ,Experten reinzuholen®, wie z. B. zum Thema Gesundheit. ,Ne-
ben den klassischen Geschichten, die immer wieder reinkommen, ist das [Experten-
Einladen] in alle Bereiche erweiterbar. Je nachdem [...] wie sich das dann entwickelt [...] und
wie weit die Geschichten dann fuhren sollen. Im ... Alltag ist es dann meistens so — auf-
grund [des Alters] der Jugendlichen und der verschiedenen Problemlagen —, [dass] eigentlich
... fast taglich Elemente reinkommen bzw. [diese] intensivere Zeit zur Bearbeitung bendti-
gen, so dass es von sich aus sehr geflllt ist und man sehr spontan drauf eingehen muss, um
... die Sachen unmittelbar zu bearbeiten. Wenn es dann zu konkret wird, ... geht das dann
natlrlich von der Gruppenarbeit weg, [hin] zur Einzelfallhilfe [bzw.] zu Einzelgespréachen.
Wenn es dann nur einige wenige betrifft, dann kommt es dazu, das man eher in diese Me-

thode Ubergeht [...], da es dann zu persoénlich wird*.
Interview SGA2

Welche Ubergeordneten Ziele sollen erreicht werden? ,Also als Ubergeordnete Ziele wirde
ich die gruppenspezifischen Ziele betrachten. Das [ist] also nicht ... nur [die] soziale Kompe-
tenz, sondern eben wirklich auch: Wie reagiere ich im Konfliktfall? Wie setzte ich mich
durch? Viele Jugendliche haben tatsachlich trotz ihrer Verhaltensauffalligkeiten Schwierigkei-
ten sich selbst zu behaupten, ihre Grenzen zu verteidigen bzw. ihre Bedurfnisse zu formulie-
ren und anzumelden. Das sind eigentlich Sachen, die ... ich Gberordnen wirde. Auch Kom-
munikationsfahigkeit, Diskussionsfahigkeit, AuRerungsfahigkeit und eben der Umgang mitei-
nander [...]“. Es sei hierbei wichtig, soziale Kompetenzen auszubauen. ,Das Problem .. bei

diesen ubergeordneten gruppenspezifischen Zielen ist aber [...], dass ... zehn Teilnehmer
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ganz verschiedene individuelle Problemlagen haben®, die sehr vielschichtig und zum Tell
auch schwerwiegend sein. ,Wie will man an [der] Kommunikationsfahigkeit arbeiten, wenn
grundlegend alles andere schon nicht funktioniert. Im Elternhaus bzw. in der Schule. Das
heil3t also, diese Ubergeordneten Ziele kénnen ja letztendlich erst dann in Angriff genommen
werden, wenn die einzelnen Problemlagen zumindest insoweit ... geldst sind, dass die Ju-
gendlichen daftir auch frei sind. Wenn Gewalt im Elternhaus eine Rolle spielt, macht es kei-

nen Sinn, an der Kommunikationsféahigkeit zu arbeiten, wenn das, was
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man in insgesamt sechs Wochenstunden erarbeitet, im familiaren Umfeld vollig untergeht®.
Ist das Training in Elemente bzw. Bausteine eingeteilt? ,Ein wichtiger Baustein in meiner
Arbeit ist fir mich — und das konnte ich gut etablieren [und bin sehr froh drtber] — die Eltern-
arbeit. [D]as ist insofern ein wichtiges Element [...], [als dass die] Kinder oft Produkte der
Erziehung ihrer Eltern [sind]“. Es sei wichtig zu sehen, wie es z. B. mit der Tagesstrukturie-
rung lauft. ,Ein Jugendlicher hat [den Kopf] oft nicht frei fiir die Schule und [die] Hausaufga-
ben, wenn er kein eigenes Zimmer und sechs Geschwister [hat], die um ihn drum herum tan-
zeln“. Dies sei also ein sehr wichtiger Baustein. ,Ein weiterer wichtiger Baustein ist die Arbeit
mit den Schulen. Da lehn ich mich ein bisschen zuriick und spreche aber viel mit den
Schulsozialarbeitern ab, dass da der Informationsaustausch gesichert ist. Dass man mit Leh-
rern vielleicht mal spricht. Und bei den Freizeitaktivitdten, die wir planen, wirde ich auch
nochmal unterteilen in reine Freizeitaktivitaten, die den Jugendlichen auch mal SpalR ma-
chen. [...] [W]ir haben auch Elemente mit ... padagogischem Anspruch®. So seien zum Bei-
spiel Thementage zu einem Sinnestraining in der Vorbereitung. ,Oder dass wir zusammen
kochen. Im Hinblick auf: Wie erndahren wir uns gesund. Das ist wichtig. Ein wichtiger Punkt ist
auch die Planung der Gruppentreffen. Die Jugendlichen sollen teilhaben, sollen mitwirken.
Und wenn die einmal dabei sind, kénnen sie auch die Gruppenkasse mit verwalten. Der Um-
gang mit Geld muss gelbt werden. Das ist nicht selbstverstandlich, dass Jugendliche Ta-
schengeld haben, wo sie ... Uben kénnen. So nutzen wir die Nachmittage, wenn wir die Pla-
nung machen, auch dazu, dass man mal Uberschlagt. Was mussen wir denn fir Geld be-
rechnen, [wenn es zu einer bestimmten Aktion kommen soll]*“? Man sei bemuht, die Jugend-
lichen ein bisschen zur Lebenstauglichkeit zu erziehen. Gibt es bestimmte Kompetenzberei-
che, die mit dem Angebot abgedeckt werden sollen? ,Die soziale Kompetenz ist ganz wich-
tig. Auffallig ist, wenn wir Diskussionsrunden machen oder auch mit Hilfe von Spielmateria-
lien Kommunikationsspiele, wo die Teilnehmer sich &uRern miissen, ist es sehr, sehr schwie-
rig schon die Kompetenzen zu entwickeln, dass man sich gegenseitig zuhort, dass man sich

nicht unterbricht, dass man aufeinander eingeht in [einem] vernlnftigen, nicht aggressiven
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Tonfall. [...] Was Lebenstauglichkeit [bzw.] Lebenskompetenz angeht, [steht diese] [...] in
engem Zusammenhang ... mit der Kommunikationsfahigkeit: Was fir Bedurfnisse habe ich
eigentlich? Wie nehmen mich andere wahr? Wie nehme ich mich selber wahr? Was ist das
Fremdbild und das Eigenbild? Wie trete ich auf? Wie l6se ich Konflikte? Welche Mdéglichkei-
ten habe ich, Hilfen in Anspruch zu nehmen? Welche Hilfen gibt es fir mich? Was méchte
ich? Und das bezieht sich natirlich auch auf die berufliche Perspektive. Und das ist sehr,

sehr umfassend. Da gibt es ganz grof3e Defizite und da muss man sehr viel dran abreiten®.
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Welche Techniken bzw. Trainingsmethoden werden angewandt? ,Wir haben das Glick,
dass genau gegeniber von unseren Raumlichkeiten der Erlebnisgarten des Rickenwind e.
V. ist, in dem verschiedene Elemente ... erlebnispadagogisch aus dem sozialen Lernen um-
gesetzt werden konnen®. So seien zum Beispiel Kooperationsspiele ein beliebtes Mittel.
,Basierend auf gegenseitigem Vertrauen und sich Gberwinden und zusammenarbeiten. [...]
Dadurch, dass die Teilnehmer auch unterschiedlich entwickelt sind, haben wir ... ein biss-
chen Tandem-Arbeit. [...] Jemand, der sehr gute soziale Kompetenzen aufweist, [wird] gek6-
dert mit: Mensch, du bist doch hier der Grof3e und Verninftige. Kimmere dich doch mal da-

rum“. Es werde Verantwortung Ubertragen und Patenschaften gefordert.
Interview TSK1

Ist das Training in Elemente bzw. Baustein eingeteilt? Das Training ist in Anlehnung an das
Trainingsmanual nach Nestler und Goldbeck in 8 Sitzungen eingeteilt. Zusatzlich findet vor
Beginn des Trainings eine Einflihrungsveranstaltung statt. Im Rahmen der Einfilhrungsver-
anstaltung wird der Gegenstand, also die Zielsetzung des Trainings besprochen. Es erfolgen
Erklarungen zum Konstrukt der sozialen Kompetenz sowie zu sicherem und unsicherem
Verhalten. Grundlage fur die Trainingsdurchfiihrung ist — wie bereits erwéhnt — das Trai-
ningsmanual nach Nestler und Goldbeck. Welche Kompetenzbereiche werden im Training
aufgegriffen? Folgende Trainingsbausteine kénnen in Anlehnung an Nestler und Goldbeck
benannt werden: Nein-Sagen, Recht durchsetzen, um Sympathie werben, selbstsicheres
Verhalten, (soziale) Situationen erkennen, Strategien zum Handeln entwickeln, Aggressio-
nen bewaltigen, Fremd- und Selbstwahrnehmung und Uber die eigene Selbstwahrnehmung
sprechen. Welche Techniken bzw. Trainingsmethoden werden angewandt? Zunachst sei
erwahnt, dass im Rahmen des Trainings etwas vom Trainingsmanual abgewichen wird, da

die vorgeschlagenen Trainingsinhalte bzw. —methoden nicht ganzlich zu der Klientel passen.
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Die besprochenen Zielsetzungen sollen bspw. durch Rollenspiele mit Videoaufnahme und
anschlieender Reflexion durch die Trainer oder durch Gruppenspiele erreicht werden. Au-
Berdem werden aktuelle Problemlagen bzw. Situationen aufgegriffen und im Rahmen eines
Gruppengesprachs erdrtert. Weiter werden Unterschiede, die hinsichtlich der Selbst- und

Fremdwahrnehmung entstanden sind, im Gruppenrahmen besprochen.
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Kategorie D (Auswertung bzw. Reflexion)

Interview SGA1

Wie wird das Training am Ende der Zeit ausgewertet? Wie wird die Zielerreichung tberpruft?
,Der groe Rahmen der Auswertung ist ja dann praktisch immer das Hilfeplangesprach, wo
wir dann drauf kommen, zwangslaufig. Es werden [individuelle] Entwicklungen [des] Jugend-
lichen besprochen. Bei einzelnen Aktionen wird die Auswertung unmittelbar danach [durch-
gefuhrt]. Das habt ihr alle sehr gut gemacht oder es ist nicht gut gelaufen [...]. [Entspre-
chend] werden solche Sachen auch teilweise verdeutlicht. Dann muss man gucken, wie [die]

. intellektuell aufgestellt [sind], weil [...] manche brauchen eher, dass man ihnen dann
nochmal klar sagt: Das habt ihr gerade gemacht und das hast du sonst vorher nie hinge-
kriegt. Andere merken es von allein. Und andere wirden dann selber driiber sprechen und
ihre Erfahrungen, die sie gerade gesammelt haben, nochmal auswerten. Ansonsten wird ...
naturlich auch mit den Mitarbeitern ... besprochen, [was beobachtet wurde]. Kann man da
vielleicht noch was nachlegen? Ideen werden gesammelt. [Es ist wichtig], von den Jugendli-
chen selbst die [eigene] Wahrnehmung einzuholen. Wenn ich sie nach Hause fahre,
...spricht man da auch nochmal druber wie sie sich bspw. in der oder der Situation gefihlt
haben. [...] Also nicht ... mit diesem aufgesetzten, sondern in einem ganz normalen Ge-
spréach guckt und ... da nochmal gezielter nachfragen kann. Das Hilfeplangesprach ist mehr
eine Zusammenfassung [...] des letzten halben Jahres, wo man ... auch dem ASD-
Mitarbeiter oder den Eltern [...] die Situationen des Jugendlichen [schildert]“. Hierbei sei es

so, dass durch den Professionellen auf die Fortschritte des Jugendlichen hingewiesen wird.
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Gibt es Anderungspotenzial hinsichtlich Struktur oder Inhalt der sozialen Gruppenarbeit?
.Positiv ist erst mal, dass es nicht so stark eingegrenzt ist. [...] [Dies gilt] sowohl thematisch
[als] auch [fur] persodnliche Interessen®. Alles sei ,sehr offen ... und [ist] [dahingehend] nicht
eingegrenzt”. Dies sei sehr positiv. Strukturell kénne die personelle Besetzung als ein grof3er
Kritikpunkt eingebracht werden, auch hinsichtlich des Genderaspektes. Es wirden mehr

Mdoglichkeiten erdffnet werden.

Was zeichnet das angebotene Programm aus? Besonders sei, dass ein Halt fur die Jugend-
lichen entstehe. Sie fiihlen sich hier wohl und es sei ihr Anlaufpunkt. Sie bekamen die Mdg-
lichkeit, offen Uber ihre Probleme sprechen zu kénnen. Hinsichtlich der Lebensweltorientie-
rung sei die soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIl ein Stick weit Familienersatz. Man

kdnne so sein wie man ist und man konne sich hier weiterentwickeln. Die Leute bekamen
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hier die Moglichkeit, sich bspw. miteinander unterhalten, ohne, dass jemanden dazwischen

funken wurde.
Interview SGA2

Wie wird das Training ausgewertet? Wie wird die Zielerreichung tberprift? ,Ich lege sehr viel
Wert auf eine gruindliche Dokumentation. Das heif3t, es werden kleine Entwicklungen immer
sehr schnell festgehalten und auch ausgewertet. Was ist erflllbar? Was ist nicht erfullbar?
Braucht die Familie eine weitere Hilfe zur Erziehung? Sind wir die richtige Hilfe zur Erzie-
hung? Da versuche ich sehr oft, Zwischenbilanz zu ziehen, auch schriftlich. [...] Weiterhin
gibt es ein Programm, das [sich] SozialNet nennt. Das dient der Einzelfallverwaltung. Dort
werden Fallhypothesen gesammelt. Dort werden Entwicklungen prozentual dargestellt und
das ganze wird statistisch ... ausgewertet. So [hat] man immer eigentlich einen ganz guten
Uberblick ... dariiber wie sich die Beziehungen innerhalb der Gruppe oder innerhalb der Fa-
milie entwickelt [haben]. [...] Zwischenziele werden dort auch festgehalten. Was wurde un-
ternommen, um die zu erreichen“? Wie werden Erfolge den Kindern und Jugendlichen kom-
muniziert? ,Das ist eine sehr wichtige Sache. Gerade wenn es um Erfolge geht“. Es sei ganz
wichtig — gerade wenn es um Motivation und Bestarkung ginge — Erfolge zurtick zu melden.
,Viele unserer Jugendlichen haben nicht viele Erfolgserlebnisse, umso wichtiger [ist es], dass

man diese auch zurtickmeldet.

Gibt es Anderungspotenzial hinsichtlich Struktur oder Inhalt der sozialen Gruppenarbeit?
,Man konnte Antiaggressionstraining anbieten. Man konnte sich Experten holen. Man kdnnte

sich viel mehr leisten, hatte man grofRere Finanzen. [Ein] zweiter Punkt sind [...] die perso-



405
406
407
408
409
410
411

412
413
414
415

416

417

418

419
420
421
422
423
424
425
426
427
428
429
430
431
432
433

434
435
436
437
438

Anlagen

nellen Mdglichkeiten®. Es sei auch der Wunsch, dass man gern auch auf zum Beispiel thera-
peutisches Material fir Kommunikationstraining zurtickgreifen kénne. Hierbei fehle jedoch
auch das Geld. ,Personell und finanziell sind uns ganz, ganz enge Grenzen gestrickt. Die
sind jederzeit erweiterbar. [Diese] kdnnten [...] die Qualitat der Arbeit erhdhen, bin ich der
Meinung. [...] Man hatte mit mehr Zeit auch mehr Raum fir eine umfassendere Elternarbeit
oder Netzwerkarbeit. Das Programm kann wesentlich intensiviert werden [...], wenn da mehr

investiert wird*“.

Was zeichnet das angebotene Programm aus? Besonders sei eine gute Kooperation mit
Netzwerkpartnern. Das Sozialverhalten der Gruppen sei sehr gut entwickelt. Es gabe nur
wenig aggressives Verhalten. ,Wir gehen nicht nur spielen. Wir versuchen mit den Jugendli-

chen und ihrem Umfeld zu arbeiten®.
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Interview TSK1

Wie wird das Training ausgewertet? Wird eine Zielerreichung tberprift? Zum einen wird das
Training durch an die Trainingssitzungen anschlielende Gruppengesprache ausgewertet.
Zum anderen findet eine individuelle Auswertung des Trainings anhand von Zielvereinba-
rungsbogen nach jeder Sitzung statt. Hierbei bewerten sowohl die Teilnehmer als auch die
jeweiligen Ausbilder des Berufsbhildungswerkes den Erfolg in einer Selbst- und Fremdein-
schatzung mittels Punktesystem (z. B -1 — vom Ziel entfernt, 0 — Kompetenz gleich geblie-
ben, 1 — gebessert). Zudem werden die Trainingserfolge der Trainingsteilnehmer in Grol3-
gruppentreffen mit den Ausbildern, den Trainingsteilnehmern, den Schulsozialarbeitern so-
wie den Trainern im Anschluss an das gesamte Training besprochen. Im Rahmen der Evalu-
ation durch die Trainingsdurchfilhrenden werden die Ergebnisse zusatzlich — auch fur die
Uberpriifbarkeit der eigenen Arbeit — in Pra-Post-Messung mit dem psychometrischen Ver-
fahren IST Uberprift. Wie werden Erfolge im Training kommuniziert? Im Training werden
Erfolge durch positive Rickmeldung, welcher ein ,verhaltenstherapeutischer Grundsatz* (An-
lage 6, S. 4) sei, aufgezeigt. Das Gegenteil, also negative Riickmeldungen, werden gemie-

den.

Gibt es Anderungspotenzial hinsichtlich Struktur oder Inhalt des Trainings? Grundsétzlich sei
die Konzeption ,zu sehr auf lernbehinderte Jugendliche zugeschnitten® (ebd.). ,Aufbau war
fur uns nicht logisch und nachvollziehbar! [...] Es ist aber toll, dass man einen Faden hat*
(ebd.). Die Trainer wunschten sich im Rahmen des vorgegebenen Zeitmanagement ,mehr

Zeit fur Rollenspiele und den Punkt Selbstwahrnehmung*“ (ebd.).
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Was zeichnet das angebotene Programm aus? Hinsichtlich der Trainingskonzeption bzw.

des Trainingsmanuals sei zu erwahnen, dass es das einzige, in deutscher Sprache verfiigha

re Manual ist. Die Ergebnisse sowie die Trainingsdurchfiihrung selbst wiirden oft an der Mei-

nung sowie den Ansichten der Trainer hangen.
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ANLAGE 8 Inhaltsanalyse
Kategorie | Interview Charakteristika (Stichworter Textquelle(n)
bzw. besondere Merkmale)

SGAl »=auf Weisung des Jugendamtes®; Ver- | ,Die Eltern stellen einen Antrag beim Jugendamt...”; ,...die Jugendli-
mittlung durch Netzwerkpartner; ,als | chen ... hier zugewiesen®; ,...den Verweis auf das Jugendamt...”;
eine Art Auflage” fur die Eltern; Weiter- | ,...mit dem zustandigen Mitarbeiter in Verbindung setzen...*; ,...dann
fuhrung vorheriger Hilfeformen ihre Winsche aulern®; ,Die Eltern stellen einen Antrag beim Jugend-

amt und dort wird geprift, welche Hilfeform geeignet ist...*

SGA2 .--.ZWei Zugange...“ ,...auf Weisung des Jugendamtes...“; ,...vorher
in der Tagesgruppe oder Heimerziehung...“; ,...um weiterhin die Ent-
wicklung zu stabilisieren...”; ,...Empfehlungen von unseren Netzwerk-

A partnern...“; ,...fur die Eltern ... als eine Art Auflage...”; ,...Freunde
als Gast...”

SGAl .,Mundpropaganda®“; Hinweise auf die | ,Also Werbung so in der Form gibt es nicht®; ,...Familienhelfer, die
Hilfeform der sozialen Gruppenarbeit im | bereits in der Familie tatig sind...“ ,...Uber Bekannte...“;, ,Mundpropa-
Rahmen anderer Erziehungshilfe, wie | ganda“

z. B. SPFH

SGA2 »---Konkrete Werbung ...wird nicht gemacht®; ,...Mundpropaganda“

SGAl kostenfrei, da Hilfeform zur Erziehung | ,...keine direkten Kosten fur die Eltern oder Jugendliche...”; ,...Gber
nach § 27 SGB VIII; Kosten tbernimmt | den Landkreis, also dem Jugendamt sowie dem Tréger, also der Ar-
der Tréger der offentlichen Jugendhilfe | beiterwohlfahrt verrechnet*

SGA?2 »---uberhaupt nicht®; ,...kostenfrei ..., weil es ... nicht jedem mdglich

ist
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bzw. besondere Merkmale)

TSK1 auf Weisung des Kooperationspartners; | Kooperationspartner stellt Gruppen aus einzelnen Schilern der Klas-

kostenfrei, da Angebot im Rahmen der | sen zusammen, die von dem Angebot ,profitieren® kdnnten
(berufs-) schulischen Ausbildung; keine
Werbung, da Kooperationsangebot keine Werbung, da unentgeltliches Kooperationsprogramm im Rah-
men der Ausbildung
keine Kosten fur die Trainingsteilnehmer
SGAl meist multiple Problemlagen; Verhal- | ,...sehr vielfaltige und individuell unterschiedliche Problemlagen und
tens- und Entwicklungsdefizite; auch | Auffalligkeiten...” ...sehr haufig ADS und ADHS*;
massive familiare Probleme .--.Lernschwierigkeiten [oder] Lese-Recht-Schreib-Schwache, auch
kombiniert®; ... starkes Defizit im Umgang mit anderen Jugendlichen®;
.-..S0ziale Kompetenzen, die generell fehlen...*; ,...erst mal nur aus
Beobachtung [der] Schule oder Elternhaus®; ,...in den meisten Fallen
. nicht diagnostiziert..., sondern einfach ... aus Beobachtung oder
B Auffalligkeit ... in der Schule oder im Elternhaus ...%

SGA2 »...vielfaltig und sehr komplex®; ,...wenigsten Teilnehmer haben exakt
ein Problem...%; ,...Psychiatrieerfahrung [und] mit psychischen Prob-
lemen®; ,...verstarkt unter ADHS...% ,...geistige Behinderung ange-
nommen werden kann® ,...Schulverweigerer”; ,...Teilnehmer mit
massiven familiaren Problemen [sowie] aggressiven Verhalten®

SGAl Informationen aus anderen Hilfepro- | ,...Vorbericht zu der Geschichte®; ,...Vorgesprach mit Eltern ... und

zessen; Hilfeplangesprache; ,Zuarbei- | ASD-Mitarbeiter...%; ,...die Beobachtung hier”; ,...in der Anfangsphase
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ten und Gutachten als Anhaltspunkte®; | ...ein Stick weit laufen Iasst...%; ,...Mdglichkeit lasst, sich hier so zu
eigene Beobachtungen im Gruppenge- | zeigen wie sie auch sind®; ,...Hilfeplangesprach ... mit den anderen
schehen, Beobachtungen in Familie | Beteiligten besprochen...”; ,...im Laufe des Hilfeprozesses nochmal
und/ oder Schule herausgearbeitet...“; ,...Informationen aus anderen Hilfeformen ...
durch den Vorbericht des Jugendamtes in die Gestaltung des Hilfe-
prozesses...

SGA2 ....Verlasslichkeit auf andere ist eine ganz schwierige Sachen®;
.--.ochnupperzeit ... und in dieser Zeit [gucken] mein Kollege und ich,
was ... im Argen ist“; ,Zuarbeiten und Gutachten ... [als] Anhaltspunk-
te...”; ,...eigenes Bild...“ ,...mehrere Gesprache [und] ... teilnehmen-
de Beobachtung wahrend der Gruppentreffen®; ,...Hausbesuche...;
»--.Schule und Psychiatrie...”

SGAl Entwicklungsbericht; Dokumentation | ,Vereinbarte Ziele ... aus der Bedarfsermittlung ... im Entwicklungsbe-

des gesamten Hilfeprozesses, Einzel- | richt dokumentiert und deren Entwicklung beschrieben...*
gesprache mit den Jugendlichen

SGA2 .---[Vorbereitung der] Hilfeplangesprache in Einzelgesprachen mit ...
Jugendlichen...; ,...Ziele ... sind ... Ziele aus ihrer Sicht®; ,...damit
ihre eigenen Ziele festgelegt werden kdnnen...“ ,...und da keiner was
diktiert”; ,...keine Vordrucke ... keine weiteren Mal3stabe, die das Ju-
gendamt anlegt; ,....auch Teilziele [fur] ... eine kleinschrittige Entwick-
lung...”

TSK1 Intra- und interpersonelle Schwierigkei- | Depressionen; Lernbehinderungen und Konzentrationsschwachen;

ten; ,Aufnahmediagnostik; Gesprache | wenig Selbstwertgefiihl sowie Schwierigkeiten im Umgang mit ande-
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bzw. besondere Merkmale)
Uber Problemlagen der einzelnen Ju- | ren Menschen
gendliche mit allen an der Ausbildung
beteiligten; Zielvereinbarung und Do- Eingehende Aufnahmediagnostik durch das Berufsbildungswerk; vor
kumentation nach Trainingsmanual Beginn des Angebotes Gesprache tber Problemlagen und Schwierig-
zum Trainingsprogramm keiten mit Ausbildern, Schulsozialarbeitern und Psychologen, Akten-
einsicht
Gemeinsam mit Trainer vereinbart; Vordrucke bzw. Arbeitsblatter nach
dem Trainingsmanual von Nestler und Goldbeck als Arbeitshilfen; zu-
satzlich Gesprache zwischen Ausbildern sowie Schulsozialarbeitern
und Trainer zu ausbildungsrelevanten Zielen
SGAl Ubergeordnete Zielsetzungen »..-viele unterschiedliche Erwartungen und Zielsetzungen ... verein-
bart werden missen®; ,...speziell darum ..., wie [das] der Jugendliche
Vereinbarung  der  Zielvorstellungen | (qient*: . fit zu machen, ... [ihren] Alltag und die Lebenswelt verniini-
aller an dem Erziehungsauftrag bzw. | yiq organisieren und strukturieren®; ,...die Lebensweltorientierung
dem sich daraus ergebenden Netzwerk | nq nicht irgendwelche abstrakten Wiinsche von  auBen...”
Beteiligten; Interessen der Jugendli- | ' operthema, ... [sie] fiir den Alltag fit zu machen, womit sich dann
C chen sollen verwirklicht werden; ,Le- | igle andere Sachen auch beruhigen und stabilisieren®; ,...Ratschlage
bensweltorientierung”; ,gruppenspezifi- | gewisse Sachen anders machen kénnten®:
sche Ziele*; Jugendliche sollen ihre
SGA2 Vorstellungen in einer Gruppe verwirkli- | ,...gruppenspezifischen  Ziele...";  ,trotz  Verhaltensauffalligkei-
chen konnen, Ausbau sozialer Kompe- | ten...Schwierigkeiten, sich selbst zu behaupten...”; ,...ihre Grenzen
tenzen zu verteidigen...“; ,...ihre Bedurfnisse zu formulieren und anzumel-
den“; ,Auch Kommunikationsfahigkeit, Diskussionsfahigkeit, AuRe-
rungsfahigkeit und ... der Umgang miteinander®; ...soziale Kompe-
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tenzen auszubauen®; ,...Ubergeordnete Ziele ... erst dann, ...wenn die
einzelnen Problemlagen ... geldst sind, dass die Jugendlichen daftr
auch frei sind*;
SGAl Techniken und Trainingsmetoden »...nur oder fast ausschliellich an sehr konkreten Sachen und nicht

Learning by doing; alltagsorientiertes
Training und die Umsetzung der erlern-
ten Kompetenzen, reale Problemlagen
aus der Lebenswelt werden aufgegrif-
fen — keine abstrakten Rollenspiele;
,kein Schild“ zur Verdeutlichung; Erleb-
nispadagogik; ,Tandem-Arbeit‘, sozia-
les Lernen; Modelllernen; Lerninhalte
werden in passenden gruppendynami-
sche Momenten angeregt bzw. initiiert;
Einzelgesprache, Lernelemente werden
in die groRe Rahmung ,verpackt*

[an] irgendwelchen abstrakten Rollenspiele[n]...; ,...sehr alltagsbezo-
gen...“ ,...Hintergrund, dass das Erlernte ...auf [andere] Lebensum-
stande [umgesetzt werden kann]; ,...nicht bewusst ..., eben durch
das Machen, so dass Moglichkeiten und Strategien fur sich [entwickelt
wurden], ohne dass [dies] mit einem Schild verdeutlicht [wurde]®; ,Du
hast jetzt gerade da und da was gelernt ... [jletzt mach es woanders
auch®; ,...Elemente, wie z. B. Diskussionsrunden, Ubungen oder klei-
nere Aufgaben hinsichtlich Einkaufe...“; ,...Experten reinholen [bei]
themenorientierten Angeboten...”; ,Wenn es dann zu konkret wird ...
[weg] von der Gruppenarbeit, hin zur Einzelfallhilfe [bzw.] Einzelge-
sprachen®; ,...da es dann zu persénlich wird“; ,Im Freizeitbereich ein
Thema finden [...], es [aufbauen] und andere Elemente [integrieren]®;
»...andere Jugendliche mitzufihren und zu begeistern®; ,Modelller-
nen‘ ,...Elemente werden mit verpackt, ohne dass ein Zwang ent-
steht...”; ,Lerninhalt[e] [werden] durch die Interessen, Meinungen und
Vorstellungen der Jugendlichen bedingt®; ,...gruppendynamische
Momente ... [als] wesentliche Anforderung ... gleichzeitig sein Instru-
ment‘; ...negative AuRerungen aufgegriffen [...] daran dann gearbei-
tet"
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SGA2 »...Erlebnisgarten...”; ,Elemente ... erlebnispadagogisch aus dem
sozialen Lernen umgesetzt werden konnen®;
....Kooperationsspiele...”; ,...ein  bisschen = Tandem-Arbeit...";
»,Mensch, du bist doch hier der Grof3e und Verninftige. Kimmere dich
doch mal drum®; ,....Verantwortung Ubertragen und Patenschaft gefér-
dert"
SGAl Bausteine und Elemente des Angebo- | ,...Grundbaustein Schule...“; ,...Hausaufgaben ...erflllen, um ... in
tes dem Schulfeld [keine] Stresssituationen oder Konflikte hervorzurufen®;
‘ o ,...0ft beim gemeinsamen Abarbeiten [...] in andere Elemente rein
,Baustelle_ SC“H'& Befahigung zur ,Le- | \ ommt«; ,...gezielt interessenmaRig entstehen®;
benstauglichkeit*; Tagesordnung und
SGA2 Tagesstrukturierung; Eltern- und Netz- | ,...die Elternarbeit...”; ,...Kinder oft Produkte der Erziehung ihrer El-
werkarbeit®; Teilhabe der Jugendlichen | tern...”; ,...Tagesstrukturierung...”; ,...Jugendlicher hat [den Kopf] oft

an Entscheidungen und Ubertragung
von Verantwortung

nicht frei fur die Schule und ... Hausaufgaben, wenn er kein eigenes
Zimmer und sechs Geschwister [hat], die um ihn drum herum tanzeln®;
.---Arbeit mit Schulen, [...] Sozialarbeitern [und] Lehrern...%
»...Informationsaustausch...; ,...Freizeitaktivitaten [...], die [...] auch
mal Spald machen®; ,....auch Elemente mit padagogischem Anspruch®;
.---1hementage zu einem Sinnestraining...” ,...zusammen kochen...";
.---Planung der Gruppentreffen...“; ,...Jugendlich sollen teilhaben und
mitwirken®; ,...Umgang mit Geld muss gelibt werden®; ,...zur Le-
benstauglichkeit erziehen...;
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SGA1 Kompetenzbereiche .---.Grundvoraussetzung...“; ,...das Einhalten von Regeln und geregel-
ten Tagesablaufen...”; ,...soziale Kompetenz...“; ,...Absprache unter-

sLebenstauglichkeit” bzw. Lebenskom- einander erforderlich...”; ,...am PC zu agieren...”; ,...allein unterei-
petenz; soziale Kompetenzen; berufli- | \onder klzren..
che Perspektive, intrapersonelle Kom-

SGA?2 petenzen - Selbstwahrnehmung ,Die soziale Kompetenz ist ganz wichtig®; ,....Diskussionsrunden/
Kommunikationsspiele, wo die Teilnehmer sich auf3ern missen ... ist
es sehr, sehr schwierig schon die Kompetenzen zu entwickeln, dass
man sich gegenseitig zuhért, dass man sich nicht unterbricht, dass
man aufeinander eingeht...“; ,...Lebenstauglichkeit [bzw.] Lebens-
kompetenz...% ,...Bedirfnisse habe ich eigentlich?“;
»-..Kommunikationsfahigkeit...“; ,Wie nehmen mich andere wahr...";
.--.Fremdbild und Eigenbild...”; ,Wie l6se ich Konflikte...;
»---Mdglichkeiten [...] Hilfe in Anspruch zu nehmen...%; ,Welche Hilfen
gibt es...”; ,...berufliche Perspektive®; ,...sehr, sehr umfassend®

TSK1 Intra- und Interpersonelle Elemente; | Insgesamt acht Sitzungen und eine zusatzliche Einfilhrungsveranstal-

soziale Kompetenz; Auseinanderset- | tung (Erklarung zum Training und der Zielsetzung und zu sicherem
zung mit der Selbst- und Fremdwahr- | und unsicherem Verhalten) nach dem Trainingsmanual Nestler und
nehmung, nach Trainingsmanual Goldbeck; Grundlage: Training fir lernbehinderte Jugendliche SOKO
nach Nestler und Goldbeck
Inter- und intrapersonelle Trainingsinhalte: Nein-Sagen, Recht durch-
setzen, um Sympathie werben, selbstsicheres Verhalten, (soziale)
Situationen erkennen, Strategien zum (sozialen) Handeln entwickeln,
Aggressionen bewaéltigen, Fremd- und Selbstwahrnehmung und Uber




Anlagen

ANLAGE 8 Inhaltsanalyse

Kategorie | Interview Charakteristika (Stichworter Textquelle(n)
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die eigene Selbstwahrnehmung sprechen

Rollenspiele mit Videofeedback; Gruppenspiele; aktuelle Problemla-
gen bzw. Situationen aufgegriffen und im Rahmen eines Gruppenge-
sprachs erortert; Unterschiede, die hinsichtlich der Selbst- und
Fremdwahrnehmung entstanden sind, werden im Gruppenrahmen

besprochen
SGAl Auswertung bzw. Reflexion des Ange- | ,...groBer Rahmen der Auswertung ... immer das Hilfeplange-
botes — Kommunikation im Training sprach... ...“individuelle Entwicklungen [des] Jugendlichen werden
_ besprochen...%; ,...bei einzelnen Aktionen ... Auswertung unmittelbar
Hilfeplangesprach als Zusammenfas- | yanach..  Das habt ihr alles sehr gut gemacht...“; ,...muss man
sung; positives Feedback im Rahmen | o ,cxen wie [die] individuell aufgestellt [sind]...; ,...manche brauchen,
der Gruppenarbeit, Statistik und Falldo- | 4455 man ihnen dann nochmal klar sagt: Das habt ihr gerade gemacht
kumentation und das hast du sonst nie hingekriegt*; ,...auch mit den Mitarbeitern
besprochen, [was beobachtet wurde]“; ,...von den Jugendlichen selbst
D die [eigene] Wahrnehmung einzuholen®; ,Wenn ich sie nach Hause
fahre, spricht man da auch nochmal druber...%; ,, Also nicht so mit die-

sem aufgesetztem, sondern in einem ganz normalen Gesprach...
.--.Hilfeplangesprach ist mehr eine Zusammenfassung des letzten
halben Jahres...”; ,...dem ASD-Mitarbeiter oder den Eltern die Situati-
on des Jugendlichen [schildert]

SGA?2 .---grundliche Dokumentation... ,...kleine Entwicklungen immer ...
schnell festgehalten und ... ausgewertet®; ,...Programm ... SocialNet
... dient der Einzelfallverwaltung ... Fallhypothesen gesammelt...“; ...




Anlagen

ANLAGE 8 Inhaltsanalyse

Kategorie | Interview Charakteristika (Stichworter Textquelle(n)
bzw. besondere Merkmale)

Entwicklungen prozentual dargestellt und ... statistisch ausgewertet;
....Uberblick ... wie sich die Beziehungen innerhalb der Gruppe oder
innerhalb der Familie entwickelt...; ,Zwischenziele werden dort ...
festgehalten; ,...ganz wichtig — gerade wenn es um Motivation und
Bestéarkung geht — Erfolge zu riick zu melden®

TSK1 Selbst- und Fremdeinschatzung durch | Auswertung des Training nach jeder Sitzung anhand von Zielvereinba-
Bewertungsbdgen; ausschliel3lich posi- | rungsbégen durch Selbst- und Fremdeinschatzung; Gesprache in der
tives Feedback im Training; Auswer- | Gruppe; GroRR3gruppentreffen nach der Beendigung des gesamten
tung in der GroRRgruppe; Evaluation | Training mit Ausbildern, Schulsozialarbeitern, Trainingsteilnehmern
durch Trainer und den Trainern; Pra-Post-Messung im Rahmen der Evaluation
durch Trainer-Team

positive Verstarkung (,verhaltenstherapeutischer Grundsatz®); keine
negativen Rickmeldungen
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Arbeitsbilatt 2 Meine personlichen Ziele (5. 1/2)

Name:

Geburtsd atum:

Aushildungsgang:

Meine personlichen zwei Ziele

Fiel 1 Ich michte lernen
Ieh habe mein Ziel voll und ganz erreichi,
+13 weil ich
Das har sich dewtlich verbessert, ich habe mein Ziel fast erveicht,
+2 weil ich
Dwas hat sich etwas verbessert,
weil ich
+1
aber ich habe mein Ziel noch nicht erreichr.
Es ist unverdndert geblieben,
0 weil ich
Es har sich verschlechrert,
-1 weil ich
Datum
Eigene
Bewertung
Bewertung
Ausbilder/Lehrer

Mester =« Gokdbeck: Soziale Kompetenz. Training fir lembehin derte Jugendliche SDED. Wenheim: Beliz PV, 2000

3 Arbeitsmaterial SOKO (ubernommen aus: Nestler/ Goldbeck 2009 — CD zum Buch); s. folgende Seite

Anlagen
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Folie 2 Meine personlichen zwei Ziele

MName:

(5. 111

Geburtsd atum:
Ausbildungsgang:

Meine Ziele — ein Beispiel

Liel 1 Ich miichte lernen ...... rubiger im Unterricht zu sein.
Ich habe mein Ziel voll und ganz arveichi,
+3 weil ich ...... es eine Woche geschafft habe, mich zu melden,
wenn ich etwas sagen wollte, und andere nicht unterbrochen habe.
Dias hat sich deutlich verbessert, ich habe mein Ziel fast erreichr,
+2 wetl ich ...... es zwei Tage geschaffft habe, mich zu melden, wenn
ich etwas sagen wollte, und andere nicht unterbrochen habe.
Das hat sich etwas verbessert,
weil ich ...... es einen Tag geschafft habe, mich zu melden, wenn
+1 ich etwas sagen wollte, und andere nicht unterbrochen habe,
ceaie. a@ber ich habe mein Ziel noch nicht erreicht
Es ist umverdndert geblichen,
weil ich ...... es an einem Schultag nicht schaffe, mich durchgdngig
0 zu melden, wenn ich etwas sagen will, und andere dadurch
manchmal unterbreche.
Ez hart sich verschiechiert,
1 weil ich ...... es nicht schaffe, mich zu melden, wenn ich emwas
sagen will, und andere meistens unterbreche.
Datum
Eigene Bewertung
Bewertung
Aushilder/Lehrer

Mesitler = Gokdbeck: Soriale Kompetenz. Traiming fir lembehin derie Jugendliche SOED. Wenheim: Beliz PV, 2000

% Arbeitsmaterial SOKO (ubernommen aus: Nestler/ Goldbeck 2009 — CD zum Buch); s. folgende Seite

Anlagen
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Soziales lernen durch soziales Lernen

Durch den oben gewahlten Ausdruck kommt die Doppeldeutigkeit des haufig in Verbindung
mit der Gruppenpadagogik bzw. sozialen Gruppenarbeit verwendeten Terminus soziales
Lernen zur Geltung. Zum einen meint Soziales lernen das Erlangen der Fertigkeiten sowie
Fahigkeiten, des Wie & Was' und der Normen sowie Werten der zwischenmenschlichen
Interaktionen, wie z. B. Umgangs- und Verhaltensweisen in Gesprachs- oder Konfliktsituatio-

nen (Kommunikationsfahigkeit) und somit sozialer Kompetenz.

Zum anderen bezeichnet soziales Lernen den Sozialisationsprozess, ,der [sich] funktional
Uber die interaktionistischen Wechselwirkungen zwischen Personen, in der Regel Mitgliedern
einer Gruppe, ereignet, als auch ein intentional von Erziehern gelenkter Lernprozess, der
ganz bewusst die Reaktion von Mitmenschen auf Einstellung und Verhaltensweisen eines

einzelnen Menschen und deren Rickwirkungen auf ihn einplant® (Link 1).

Hinsichtlich des Gegenstands der Bachelorarbeit, dem Arbeiten mit Gruppen, speziell der
sozialen Gruppenarbeit und dem Training sozialer Kompetenzen, versteht sich Soziales ler-
nen durch soziales Lernen zum einen als ideologische Zielsetzung, die in Form eines Leitge-
dankens die Intention des sozialpadagogischen Angebots, u. a. die Forderung sozialer Kom-

petenzen sowie von allgemeinen Lebenskompetenzen® vermittelt.

Zum anderen beschreibt der Ausdruck den Ort des Lernens bzw. das Medium, namlich die
Gruppe und ihre Mitglieder. GemalR des § 29 SGB VIl ist hiermit der gruppenpadagogisch-
orientierte Ansatz gemeint, der zur positiv antizipierten Konsequenz hat, dass sich der Lern-
prozess in direkten und indirekten Interaktionen mit den Gruppenmitgliedern vollzieht. Dieser
Lernprozess — bewusst oder unbewusst — kann von dem Sozialpddagogen mehr oder weni-
ger prasent unter der Zuhilfenahme passgenauer bzw. wirksamer Techniken begleitet, ge-

lenkt und angeregt werden.

% “Lebenskompetenzen sind diejenigen Fahigkeiten, die einen angemessenen Umgang sowohl mit unseren

Mitmenschen als auch mit Problemen und Stresssituationen im alltdglichen Leben ermdglichen. Solche
Fahigkeiten sind bedeutsam fur die Starkung der psychosozialen Komeptenz [sic!]* (Link 6). Jerusalem und
Meixner bezeichnet die Férderung von Lebenskompetenzen als einen Ansatz der ,ressourcenorientierten
Gesundheitsforderung und Suchpréavention® (2009: 11).
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Arbeitshlatt 0 Quiz zur sozialen Kompetenz (5. 130

Quiz zur Sozialen Kompetenz

1. Was bedeutet cs, sich , sozial kompetent™ zu verhalten? Was ist soziale Kompe-
tenz? Fallen dir Beispivle dusu ein? Versuche zu erkliren!

2, Kich in einem Streit 7u behaupren ist gar nicht sa cinfach. Inwicfem kann man
sich da ungut verhallen, was passicrl dann?

3. Wenn ich schnell wiitend und angegriften in einer Auseinandersetzung reagicre,
dann har das folgende Nachteile:

4, Wenn ich sehr schilichtern hin und mich nicht rrane 2n sagen, was ich michte,
dann kbnnte das folgende Nachteile haben:

Nuster = Goldbeeh: Svziale Keomaione Vraming Fir lemdviineeoe Jugeodlicie SUKO, Wewheim Relrz PV, 2

37 Arbeitsmaterial SOKO (ubernommen aus: Nestler/ Goldbeck 2009 — CD zum Buch); s. folgende drei Seiten



Quiz zur sozialen Kompetenz (5.23)

5. Tallen dir allgemeine Regeln ein. dic man beachten sollie, wenn man miteinan-
der einen Streit 16st/sich bespricht?

6. Wie wirdest du vorgehen im Gespriich, um ginen Streit sinnvoll 7u 16sen?

. Schaue dir folgende Zeichnung genau an:

Gefilhle 1

Gedanken Verhslten

8. Versuche zu erklifren, was dic Zeichnung bedeuten kénnte!

Nastla = Goisdbecs; Sozinle Konpses. Traning fitr lzavashinderte lugscdliche SOK0. Weinterm: Tielez TV, 2009

Anlagen
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ETGTH RN (uiz zur sozlalen Kompetenz {5 1)

9. Was witndest du ginemn Mitchiiler raten, der grofie Angst davor hat, ein Referat
zu halten? Was sind deine Tipps, was soll er machen?

10, Was windest du viner Mischillerin raten, die stindig mies dranf ist, schlechte
Laune hat und kaum mchr ctwas untenmmmi?

11, Was erwartest du div won der Sezialen Kompetenzgroppeswas mdchtest du ler-
nenswabel soll dir pehelfon werdon?

12, Was sind deine Dellirchiungen besiiglich der Gruppe/was magat du auf keinen
Fall/gilt es etwas wovor du Angst hase?

Wenn dir einige Dinge schwer getallzn sind heim Anterarten nder du nengierig
gewurden hist, was s daru fie Binfalic und [deen gibi, dann bist du riclrig in
unserer Grupps! Willkemmen i SORO (Sozialen Kompelen@icainiog) 11

tgtler = Giekdheri: Snzinle Kermecee. Training fir lembebinderte Jegzsodliche SORO. Wrintaan: Helie P9 206
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173}

Gefiihle

% Arbeitsmaterial FIT FOR LIFE (Ubernommen aus: Jugert et al. 2009 — CD zum Buch); s. folgende zehn Seiten
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TAAMMIENCDUL GEFUHLE 1?5.

211 Gefihle

Tkt Hintergrund
R Gueliihle spiclen dic eenbrale Belle un Prozess der sozial-kopnitiven
Infarmationsverarbueilnmy, Trshesonders aesinflusses sie e memne-

‘ .5'I||

ttiem der s der sooulen Tmwelt aufocnommensn Beive, Tamit os
v einer dangeressenen Wahmahmuong, Iniemprataiion und cinemn s
wid keompelenten Verhalten kamnot, st o3 nobwendig, digsen Zosam-
menhung e versichen, Ehoenso mugs anerdehicden wenden epeischen
Fmotiznen ynd Stmmungssehwankungen, Fir cinen achtsomen Tom-
smes mileinander = des Trkoennen wnd Verkalisieron o mipenon G-

liihle soric dicgemagen des Toderaklionsparners unerl@ssheh,

W Zielo

T m Thc Joeembichen sollor wewitschen Gaelithlen, kirpoerlichen Symp-

i - . - - -

L lemen vim Crelithlen und Slmmimgssehweankomgen unterscheiden
lernem.

m S sollen lomoen, dass ex GofThle gibt, e kolvraberime fend sind.
m S sillen dhre Cuedihle ssabmehmen, verbalisieren ond managen

LITICTI

Vorschlag 1: TOP ader FLOP — WUT oder FREUDE

e Zial
g Mhe Jugerdlichen sallen sich noal dem Thoma Geliihle auseinadersel-
I ] P L - P - .
L wan und sich v wsa damin beschidlCgen, welche Galithle aol welohse

Art ausizedriiclil werden kimnen.

o Waterial
?;.fg . m Preis
@’dm-; m Acbeilshlodl 1 TOP e FLOREF
| Wandeeining
B Acbeilsbloil 2 lsslrulktivnskarten Golithle™

= ﬁbungsanleitung

I 1:3% Fur Einatimmuong in das umlangreiche Themengehiel werder die To-
i gendlichen wuniichst mit Aussagen dber Qellnle uml Cmoetiomen kan-
lrortiert (Arbeishlan | JTOF ader TTOP? ) Sie sillen enlschaiden,
ubr es sich jeweils wmowehre oder avecslre Aussagen hundel . Thea
werden wwel Crruppen gehildel, die im Wl thewerb mileinander teten.
Mg Cruppe mil den moisten Punkien geaannt cinen Kleinen Preis,

The owei Graooen sollen das Arbe tahlat | TOP oder FLOPY i0oun-



B

erschivdlichen Riumen beacbeiten. Fir disse Aufbabe bekammen sig
soehm Mimpten Aeit. Dic Groppe wibls eine Teilnehmerin aws, dic im
Anschluss der snderen Cruppe dic Ergebrisse aizsentier. The jeweili-
gen Antworien sollen mhaltlich beerindet warden.

Mauh e Bearbeiung des gesammen Moeduls koaeen die Fragen spiler

roch einmal hesreitet worden, wm eiven Larnzuwachs 2o ermizteln.

T Angehlyss an diese Yorlibung weeden die Fugendlicher pebetar,
sivh #u ewedl susammenzanm und o lcam cine Insrukricnskarte des
Arheirablattes 2 zu zichen, Auf jeder Karte stehr eines der folgendan
Cieefiible und dessen Ausdruckstforman:

Fraude

Tyuer

.iTE_’Q.“'I'

Angs.

Micdermesehlagonher

Fawisny

Ahncigung

Schim

Taabed handell oy sich am Grundgeible, die kolturibergreitond aufive-
tem. Alle anderen Bescichnungen zur Beschreibung von Gefithlen sind
Mischiirmen oder sie beschreiben die Intensicit. So beschrole Wt
tiv Sreigeramgslirm von Arger,

Jexles Tearn il nun gelordert, 1 cinem kurzen Kollenspicl der Crupps
dag Gelithl o priisentieren, das guf sedaer Inswulaionskarte sele Bt
ITil e ven Blimmik, Bomperhalong, Sprache und Handloog soll des jesc-
liee Gielithl wum Awsidroek gebracht wordon, Worde, dic das Gefiihl
selll Drenennen, sl i ey Darstellone oichl elsabl Die amleren
Teilnehmerlnnen erraton dyreh Surufe, vm welehen Begntd oz sich
handel Alle penanmlen Gelible werden auf ciner Wandzeiung po
sumrnzll

Forsl darimeh nennt dus Temmn das von thner auseeoriekss Cofill..
Ansrblivhend wind dic Trretellurg des Gefihls uneer der Leitfraze
awspeswerlel Waran kommle man welches Gefiial erkencen™

M dern Cielihl Freode kinni das Folgends siehems
Fintspannte Eamerhalimg

Frifliche Sunmme

Positive Worlwahl

[Luchen

Bl kel sind hochgezogen

Sirahlender Blick

Blickkonizke

Anlagen



TRAININGSHOILL GEFOHLE

Thie Trainern sall aul den Ausammenhsng zweschen etithl,. Karper-
spriche, Hamllurg und Sprache binweizen und der Zosammenbang
rodiglichst an cinem doer dangestel en Gotibls konkretizicren.

Auswartung

B o euch die Uiy gefalien?

m Welche Gedanken sind cuch wlbrend der Darstellung dusch den
Kopl sepangen?

B W i dus Wichtigste, dag ihr heute dber das Thema Gefithle ge-
Teernil bkl ?
m Simd Ceeliille an der Kimerspreche immer cindeutiz erkennbar?

m ikl es Silwationen, nodenen es besenders wichig s, die Gefiikle
ces Ciepenilbemn penan an erlassom?
® Welche Rolle spiell das Thema Gefiikle mcorem Froundeskras?

Yarschlzg 2: Der feine Unterschied

Ziel

Diz Jugendlichen sollen mic dieser 1":1'.-u|1g den Untersehied wewischen
Ciefithlen, iheen kirpedichen Symplomen o dheen gelankbichen
Beveriungen @ unlerscherden lomen.

Dariibar Tinaws sollen sie lernen, dass os Galikle gihl, die kol

ereilerl pleich siml. Sie sallen veratehen, dwss Cefiihls und e

i
[rarlichen Bepleitemscheinnmnger dorch Trkenninisse and Beseriomgen
Bzeinilusal werden.

Material

B farhige Karteikarien

B Flipehart

B Arheitshlat 3 Gelithite Klarhen™

Ubungsanieitung

Liizsa Chung kann nur in sineipes bal vl ciner Couppe durchge-
flihrt werden, da der EXfelkn nor sinomal o efeben sl

Lriz Jugendlichen bilden einen Kreis, ahne sich jedoch @ heriibren,
fur bessaren Konzentration emplichll es sich, die Angen o schlieBon,
Wiz Treainerln gehl mit lungsumen Schritlen um die im Kreis slehends
Lrevppe und speicht dabe Tolpenden Tead:

LAllE ragen Gebeirmoisse mic sich heraen, die sie his jelsl niemandem
und dies aus putern Cirund erddihllen. Auch ihr hilen Gehetmmisse, die
ihe nach niemandem erdiill b Uherlegl jelet eimmal, welche pe-

1??.

Anlagen
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STOPP!

heimen Geschichten ihr mit cuch herumtragt und sorticrt diese nach
streny gcheim und weniper streng geheim. Dann konzentriert ihr euch
aut ¢in Gehelninis aus der Rubrik streng geheint wnd fiihit es euch
noch eirmal vor Augen, lasst os wic ewen Fulm vor euren Auzen ab-
laufen,

Nun werdet ihr cingeladen, crstmalig Sber dieses Gehermms zu spre-
chen, um cuch von der Lase zu befreicn. Dic Person, dev ich gleica au?
die Schulier klapfe, bekemmt dic sinmacige Gelegenheir, von ibrem
Gehelmnis zu berichten.”

L»¢ lrainerln gcht noch cin paar Schrite um dic Gruppe. um dic

Spenmung zu eradacn, bleibt dann stehen und fordart dic Jugendlichen

auf, dic Augen zv 8ffnen und sich wicder auf ihrer Platz zu sctzen,

Sclbstverstandlich herichtet keiae Jugendliche von ihrem Gehaimnis,

Zicl der Ubung ist viclnzchr des Erleben der unterschizd izhen Gefiih-

le und deren kérperlichen Symptomen, wihrend dic ‘Traimerin die

Gruppe amkreist vie dic mstruktionen zibt.

Ansehlieherd wird dic Chung besprochen und nach folgenden vier

Bereichen unterglicdert:

m CGefithle: Froude, Zuncipung, Angst,

® Kimerliche Symptome ven Gefiihien: Ohrensausen, Schuwitzen
ader Hersrasen,

m CGedanken und Bewertongen: Misstrauen, wis lange dauert die
I.fhung denn nach,

m Kamergeiihl: Hunger, Druck, Miidigikeit.

Zur Anregung und Unterstiitzong kann das Arbeitsblate 3 | Gefiihloe
Carhe € un die Jugendlchen veresit werden.,

Cs wird herausgearbuilet, welche Gedanken bei dicser Tbung aurpe-
kotnrmen sindd und welehe Gefiihle umd kérerliche Begleilerseeimum-
gen dadurch avsgeldst worden, um den Zusammenhang nochmals zu
verdeutlichen. An dieser Stelle woerden die kulluriibergreioreen Ge-
Itihle noch einmul benannt,

Zur stdndigen Trinnesung sillen die Jugendliches folgenden Text auf
einer larhigen Kareikarle notieren und dicse méaglichst sichtbar am
eigenen Platz aulsteller,

Jeder Ist selnes Glickes Schmied! Ich bin fir meinen Ge-
fuhlszustand selbst verantwortlich, da ich ihn durch meine
Gedanken beeinfiussen kann.

Anlagen
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TEAININGSWODUL GEFUHLE 179.

Auswertung

m War das cinc spannende Cbung?

m Welche Gefiihle und welche Gedanken nehml ihr jetzt nach dicser
Uhirag bei cuch wal?

B Wus hahlibr heute Neues Gbes euch erlihren’?
m Kamnlel i das Zosammenspiel zeischen Gedanken und Gefithlon
hereits sus dem Modul Leosensfiithrung?

m Sind Gefiihle in curem Frenndeskieis ein Tubuthema ader sprecht
ihr auch daritber?
m Mitwem kinnt ihr am besten ibar sure Gelithle sprechen?!

Vorschlag 3: Gute Zeiten - schlechte Zeiten

f ﬁj Ziel

["’ﬁf”ft Vo Die Tngendlehen sollen larnen, nut Krisen gleich welcher Art anpe-

CNSITr o messen uml kompetent umzugehen. Sie sollen sich Gedanken dariibe-
machen, welche Aktivitien ihoen gur tun und was sie meiden solllen,
wenn sig Gelubr laefen, 1n ¢ine Krisc zu geracen.

§7s »| Material

oy A o
=0 B Kurleikarien

Z's2  m Kreppklehehand
B mchrere Sclolkarons

m Kleber. Scheren

B Geschenkpupier

m7=. Ubungsanieitung

g‘:"a I Eingangs wizd der nugﬁff..l(.risc"'mlt den Jugendlicken definiert. Zor

Lo I visuellen Unterstiibzumy werden die unrerschiedlichen Aspekte, ldueen
wnd Begritle sul Karleikaren gesammelr und mit Keeppklebehan:d an
der Wand belesligt. Hiznmit sind auch Frithwarnzzichen zereinl, an
denen schon im Varfeld dewtlick wird, dass sica cine persénliche Kii-
se anbahnt.
Anschlichznd behemml jede Jugendliche cinen Schuhkartor, den sie
steh nach eigenem Geschmack und nach cigene: Factasie als . Nuot-
fallkolTer* herrichten ‘cann, Nun wird gemecinsam uberlegt. was jede
einzelne in den Karlon wn kann, um cine Krise _aszuwetiern™ oder sie
cu anagen wil ahme grificren Schaden zu Gberstehen.
Der Karton kann loleendes eachalen:
® Einz Lise mil sparilichen Akuvitizen.
B Miglichkeiten ven kulwrellen Yeranstaltungen,



‘1

alm et
l -l

B

7":2 =

wichlipe Telelfannummum,

die beste Preundinglen besten Freund anruten.
gin Bad nehoen,

eves Leckeres Irinker andfader essen,

den eigenen Talisman,

2ine CD.

2in Buch. einen Camic.

“inen 3 Dur-Schein.

Nuchidemn olle Jugendlichen die Tnhalte fir ibren | Notfallkoffer” zu-
samrrenges.elll hahen, werden sic aufeefordor, dor Koffer zur ndehs-
ten Trainingsslunde lertig gepackt mitzubringen,

Werr die Jugendlichen sich untersiman:lor hureils elway Yennen, biefer
sich besonders gut im Anschluss die llifblmg WMeine Erste-Hilfe-Box™
aus dem Modul Lady uml Kritik an. Tz Tirgebnisse der TThimy kimmen
ein wesentlicher Bestand des peesiinlicher Notfzllkoffeors yein,

Auswertung

m [lac gs euch Spafd gemachl, den pensimlichen Notfbllkaffer zusam-
mensusicllen?

m Vermittelt euch der Notlallkaler ein sicheres Geliihl?

W Was sabt ihr heute Newes iiher ench erfahren?
B \Was war das wichtigsie. cusihrheule iiber Krsen gelemt haht?

B YWas et cbroeingr guten Froumding deren Stmmung monsentan
schiecht ist?

B Wie weedet the in Zukunl mit schlechier Lame ader mit einer dro-
aenden Krise umpehen?

Anlagen



Halkl M5k 00 GEFJHLE

Arbeitsblatt 1
TOP oder FLOP?

Sitte ankrauzan

zellhla in airam beslimmlean Kérparieil zeigen uns
an ab wir ung Fum jeirigen Sotpunkt wahl faklen
teder nich,

Inuilic ist Hurmaug!

Zwizchen Ceiiinlen und Emationen gibt es keinen
Unitsrachied.

GelChle und Emctionen spiclen bal cor moersshlichen
Kammunikatan nicht 20 aine grole Rolle.

Mangenen aus andaren Landam naben ancara, abar
auslandische Geflhia,

Ceilhla tallzr worm Hirrmel urd keiner weild =0 gerau,
wioher sic kammien,

Dian Wergang mit Galdhlen kaar marn arlernen.

Gefihle sind unser inneres Hadar, we chos uns
untrigeriach serdet, ob wir mit sivemn Sachverhalt
coverslaneen 2ind acer nick L

1E1.

Stimmt, Quatsch,
zehe ich auch  weas Far ein
B Elddsion

-
AR,

A
f,m

f'o-%""‘
|
K‘b
§
"4

1:5.
4
’%’N. s

S Terr®

L
P
b ,“f)

)
rd
.
: B
;m.,jj R

B=i drr EinszhiEtzung dar einanan Gesunchet kinnen
wit ung aul unses Gelihz eelessan, in kérparlichan

uad peychischen Beeich weizen sie uns auf Krankhel-

term oder Genssungsprozesse hin,

Gafithle kann man &ls heimliche Wachrer unseras
Handa ns bazoichhon.

Anlagen



IELIMINGEMD oL GEFUHLE

Arbeitsblatt 2

153

Instruktionskarten Gefiihle

Freude

i® Entspannte Kérperhaltung
.m Frohliche Stimme

i® Positive Worte

im Lachen

i® Mundwinkel hochgezogen

' ® Strahlender Blick

(Arger

'm Geballte Faust

|m Zusammengepresster Mund
'm Grimmiger Blick

® autes Sprechen

B Angespannte Kb-perhallung

Bcham

m Gesenkier Blick

m | =ise Stimme

® VYorgezogens Scaultem

m Ahgewandie Karoerhaliung
® Wechselnder Blickkontalkt

Zuneigung

= |nferessioner Blick

= Fugewandte Kérparhaltung
m K irparknntakt

m Zustimmendes Micken

= Strahlende Augan

Trauer

m Gesankter Blick i
= Mach unlen gezogene Mundwinkel
B Geschlossener Mund '

® Alfgerissens AUgen

® Geduckie Kdmerhaliung

8 Fopl zwischen den Schultern
B ittemn

' Niedergeschlagenheit

= Gesenktar Blick

B Keine Kdrperspannung
® [ewegungsos

® Hand stilFt den Kopf ak

Abneigung

| = Abgowancte Karpe-haltung

= Heruntargezogaera Mundwinkel
i = Stranger Bl ck

= FUsammengesogens Augen-

bralen

Anlagen
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Arbeitsblatt 3
Gefiihlte Klarheit

Geflihle

Trauer, Wut, Scham, Arger, Liebe,
Angst, Freude, Zuneigung, Hass,
Sleichgditigksit, Zufriedanheit,
Sorge, EnttAuschung, Kummer,
Miedergeschlagenheait, Unzufrie-
denheit, Panik, Ablehnung

/E” u{l_, Kérperliche Symptome von Gefiihlen
= ¢ "'\ Erten, Schwindel, Ohrensausen, Herzrasen,
# @y 'py) Herzstiche, Schwitzen, Zittemn,

]
- Atembeschwerden, Hamdrang, Ubelkeit,
LN . .
| =" Kreislaufstérungen, Verstopfung.
! L_1 Kaopfschmerzen, Muskelverspannung,
' Erbrechen, in Ohnmacht fallen

Gedanken und Bewertungen I.-" : P ;:“
Unsicherheit, Misstrauen, \f:a et /
Unglaubwiirdigkeit, Fraiheit, Fan A
Vertrauen, Einsamkeit, Sicherheit, fﬁ&‘j\:\: ’
Verbundenheit, Abhangigkelt, ver-  § L")

pflichtetsein, Ohnmdachtigsein, Aus- ol
geliefertsein, Gemochtwerden, F \
Ausgelachiwerden, BloRgestellt- Ii' ,4!-;-;_'11 . 4 |

werden, Abgelehntwerden -

Wl Suawomann (20011,
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ANLAGE 14*°

Ll kg -l Gedankan, Geflihle und Verhalten {5 1/1)

Gedanken, Gefiihle und Verhalten ... wie sie zusammenhédngen und
wie man sie beeinflussen kann!

Beispiel 1:

Timo ist in lezter Zeit sehr schlecht drauf' Er hat Arger mit seinen Eltern und in
der Aushildung gab es schlechte Bewertungen. Er hat auf nichts Lust und wenn iln
Kumpels fragen, ob sie etwas zusammen unternehmen sollen, sagr er ab. Die meiste
Zeit liegt er im Betr und schaur fern

Welche Gedanken kinnten Timo durch den Kopf gehen?

Welche Gefiihle kimnte Timo haben?

Wie ist Timos Verhalten/was tut er?

Welche Gedanken kinnte Timo denken, damit es thm besser geht?

Welche Gefiihle kinnte Timo dann haben?

Wie kinnte sich Timo verhalten, dass es thm besser geht'was wiirde er danm
vielleicht tun?

Mesitler = Gokdbeck: Soriale Kompetenz. Traiming fir lembehin derie Jugendliche SOED. Wenheim: Beliz PV, 2000

% Arbeitsmaterial SOKO (ubernommen aus: Nestler/ Goldbeck 2009 — CD zum Buch); s. folgende zwei Seiten



Ll kS Pl Gedankan, Gefilihle und Verhalten (5. 1/1)

Gedanken, Gefiihle und Verhalten ... wie sie zusammenhangen und
wie man sie beeinflussen kann!

Beispiel 2:

Jenny har grofie Angst vor Hunden. Thr Nachbar hat einen Hund. Jedes Mal, wenn
sie den Hund auch nur sicht, bekommt sie Panik Dabei ist der Hund eigentdich
ganz lieb. Morgens geht Jenny extra einen Umweg zur Arbeit, damir sie dem Hund
nicht begegnet.

Welche Gedanken kinnten Jenny durch den Kopf gehen?

Welche Gefiihle kinnte Jenny haben?

Wie ist Jennys Verhalten/was tut sie?

Welche Gedanken kinnte Jenny denken, damit es ihr besser gehi?

Welche Gefithle kinnte Jenny dann haben?

Wie kinnte sich Jenny verhalten, dass es ihr besser geht'was wiirde sie dann
vielleicht tun?

Mesitler = Gokdbeck: Soriale Kompetenz. Traiming fir lembehin derie Jugendliche SOED. Wenheim: Beliz PV, 2000

Anlagen



ANLAGE 15

Hausaufgaben — Gefiihle benennen (5. 1/1)

Voraussetzung fur selbstsicheres Verhalten in Beziehungen ist es, sich in entsprechenden All-
tagssituationen ausreichend Klarheit zu verschaffen und dieses Gefithl deuntlich wu aufern. Als
Voribung dient die folgende Aufgabe:

Schreiben 5ie bitte mit Hilfe dieses Arbeitspapiers an jedem Abend der folgenden Woche ein Ge-
Jfithi auf, das Sie an dem betreffenden Tag gehabt haben. Notieren Sie zusatzlich das konkrete Er-
eignis und Thre Selbstverbalisationen, durch die Thr Gefithl ansgelost wurde.

Beachten 5ie, dass angenehme oder unangenehme Gefithle genannt werden kiinnen. Bertick-
sichtigen Sie gerade auch ,kleine® Gefithle, wie sie jeden Tag vorkommen.

Tag Gefiihl auslésendes Ereignis Selbstverbalisation

@ Himsch « Plingsten: Gruppentraining sorialer Kompeternzen - GSE, Weinheim: Beliz PVLI, 2007

*° Arbeitsmaterial GSK (Ubernommen aus: Hinsch/ Pfingsten 2007 — CD zum Buch); s. folgende Seite

Anlagen



Anlagen

ANLAGE16*

151 .

Lebensplanung

! Arbeitsmaterial FIT FOR LIFE (Ubernommen aus: Jugert et al. 2009 — CD zum Buch)
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|48 NHEEWCDLL LEBENSPLANUNG 153

2.9 Lebensplanung

i3F2, Hintergrund
4‘3'?? Tie Gestaltuny undd Planung des cigenen Lebens. dic Auswahl zwi-
schen Alfernativen, das Treffen von Fntscheidungen ist in unsersr G-
sellschaft zu ciner wichtigen Kompetenz geworden, Ohne dicse Kom-
pelenz. ist ene Jugendiiche in Gefahr, fremdoestmmi und masipulicr-
har za werden. Plammeskompeteaz ist il sozialer Kompetenz inse-
weil verknupft, als ndividuelle Wiinsehe und Zicle sich fast nur mil
snderen odar mit Zustimmung anderer verwizklichen lassen.

Ziele

® Die Jusendlichen <ollen erkennen, dass sic 1or Lehen selbststindig
und eigenveranbwortlich planen und gestalen miissen.

m Die Jugendlicher sallen die cigenen Lrwartungen, Ziele und Wiin-
sehe fir ihr Lehen erkeanen und womoglich weitere entwiczeln,

m Die Jugendlichen sollen lemen, 7wischer Nah- und Fernziclen su
untzrscheiden.

® Dic Juacndlichen sollen lernen, hei kenkurmicrenden Wimnschen
vder Ziclsn hedentsame Infonnutionen zu sammeln, die Alomui-
ven zn bewerlen und eine begrimdete Entseheidung zu treffen.

Vorschlag 1: Zeitreise

T 0 Ziel
Z’f’{f Durct: diese Uhuny soll den Teilnchrerlnnen die Notwendigkeil van
AN tanunz und Fntscheiduny i Leban vesdeutlicht werden.

Py 7 Material
~§I§‘/ J Bilder der Lehenshereiche Familie, Parlnesschafl, Avbeit und Freiseil

ez ay von vor 100 fahren urd hewre aus Zeitschrilicn odor Bichern,

sl Ubungsanleitung
f{i-'.iq Dic Trainerhn sollte das Modultitelhlatt anfhingen ved die folgenden
(= vier Begri e an Tatel, Flipchar! vder Papier schreiben: Familic, Parl-

nesscaaft, Arheil und Freizeit, Dic Bearizfe kinnen durch passemie
Bilder iliastricrt werden, Fir joden der vier Lebensbhereiche sollte sich
die lrainarln vine ypische Lehenssituation von frither (vor ca. 100
Jahrent und von heule oerlezen,

Sie heschreibt clwa vine Grofifamilic van zwdlf Persanen vor 100 Tih-
rer: Grofivate-, Grofimutter, Valer, Mutler und acht Kinder. Dey Vater
‘ot Fabrikarbeiter. arbeitet schwer. verdiea: jedoch wenig Gehl, dre
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cer chl Konder verdienen barcils —mil, sosst wiirde das Gell nicht rei-
chen, Das jiingste Kind st drei Jahre. Auck dic Grobieltern milssen
durch Karhilechten zum Finkemmen des Familic beilragen. Der Varcr
hat cias Sagen in allea Fragen die Arbeil, Einkemumen, Berulsveahl und
Sehule betrellen. Dic Muofter Bestimmt im Haushall,

Dic Sihwation der medernen Familie kann ver der Gruppe beschricben
und vor der Traincrln ergimz wenden, Wicht'ge Merkmale werden
unter demn Begril? Familic in zwei Sparten vor 100 Tahren™ und _heu-
te notiert. Ahnlich kann bei den Regriffen Parmenschall, Arber und
Freizeil verlahien werden, Anhand der Bilde: umi Notizen wird cin
Groppengesprich gefilur, Tic lulgenden Vorschlige (ir Leifragen
des Giespriichs konnen a cie Talel peschricben werden:
m Was isl eech bei dem Vergleich von daraals imd heute auZgefallen?
W ‘Wann yab es mehr Freiheilen fir Jugendliche, damals oder heute?
| Wann musslen dic Jugendlichen mehr Entseheidungen treffen. da-
mals oder heute!
Diz Aussagen der Jugendlicher sollien an der Tslel lestashalten wer-
den.

Auswertung

B ot euch das Zusammenvmaen ven Situasionen aus den versehicile-
nen Lebensbereichen golallen?

B Welcher Lebensbereich war fiir euch am sehwierigsien und welcher
am inlergssantesten’!

B Wus ist earer Meinung nach der Hauptuniersehied zwischen der Si-
tuation ven Jugendlichen von damals und heule”

® T die Situetion dor Jugendlichen heute leichter, schwict.ger oder
schiner als vor 100 Jabren?

B Achlel in der nichsten Zeit einmal daranf, warm thr Lnischeidungen

wrefTen misst.
® Achie einmal davaaf, was lir Freibeiten du hast.

Vorschlag 2: Mein Leben — meine Zukunft

Teil 1
o= | Zlel
'7'7,7 & Dic Jugendlichen sollen ihre sigenen brsamungen. Bedurfnisse und
NS

A Ziclselsungen an thr Leben erkennen vre lemen, Nuh- und Fornzele
zu unterscheicen.
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Material

Huhige entspannende Musik

Piapapicr, Plakate oder Papienolle

Voersevedone Stidte, Wasserarben, Pinsel

Kataloge, Zeitscluifien mit vielen Fatos

Klcher brw, Klebestitte

Die Traicerln kann e Tzllnshmednnen in der varausgehenden
Sizzumyg bitzen, cin Foro aus der Kindheit mitzubringen.

Ubungsanweisung

Um fiir dicse Ubung diz Kreativitit der Teilnelme:Tonen 2o lrder.

ist ex besonders wichtig, eme angenchrme Almosphire su schallen

Digs kann durch Konzenuatonsibunpen ader Musik ir [Tinlergreeé

umierstiiizt werden,

Den Tenchmwerlinen weid e:clirt, duss sie in dieser Siteuny ihre Zu-

kun-tsvision m Form eiver Callage damstellen sollen. Aul” kimsileri-

sche Faaigkeiren kommt es hiechei nicht an. Jugemlliche, die suniichs

keme Idee haber, was sie daestelles sollen, <Onnen met [blgenden Fry-

gen angereet und uneersthitz: werden:

B Muss man scin Leben selbststandig und eigenverantwortlich pla-
nen?

B VWas machst du we deiner treien Zeit am liehster?

m Welche Wiinsche und Vorstellaazen last Jdu [ir ideine Zukunf he-
ruilich und privacy

® Wic stcllse du dir dein Leben in lianl faliren ver?

Die Cellagen werden aufachéingt oder angeklehl, und alle Teilnehmer-
Innen sollen sich die Bilder anschanen, Nun ersdihlt jede Teilnshmerln
elwas wu ileer Collaze. Jedes Bild wind angemessen, zum Beispicl
durch Applaus, gewirdiot,

Ausweriung

| TT:t es cuch gefallen. cucr zukiinliizes Leben als Collage durzustel-
len?

m 1Tz ¢s cuch gefallen, den anderen eure Zukunlispline 2o olfenba-
ren?

® Hahi ihr eim Malen und Kleben etwas Neues Jher cuch selbor or-
fahren?
B Habt ibr ohwas Spannendes tber andere in der Gruppe erfahren?

m Sprecht ilu manchraal mic andeten dber ecre Zukunllspline?
B Vor interessiert sich am meisten Rie eurs Zukant? Sprick mil ihmd
ihr dariiber?
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Teil 2

Ziel
e TeilnehmerInnen sollen lamen, =em- und Nahzicle zu erersehas-
den und [iir ein Tern/sel die erfordorlichen Nahzicle zu bestinimen,

Material
Tl

Ubungsanleitung

Anhanid von Reispielen verdeutlicht dic TrainerTn den Jugend'ichen,

tass 10r jedes Femziel Nun- ond Teilzicle existieran, die zundchst e

reichl werden miissen, bevor das eigentl ch angestrehie Ziel, das Fem-

siel, sehlieilich ereicht woerden kanm. -

Beispicl 1:

Wenn es mein Fenvacl isl, ZahntecikerIn 2o wesden:
Welche Nahzicle kann ich dann bestimimen?

® Ich muss mir Infarnationen iiber den Berui heschallen.
®m Ieh muss den gelorderten Schulabsehivss erreichen,

® Ich muss mir eiren Anshildungsplaty besorgen.

Beispiel 2:

Wenn es mein Temziel ish Kimler su haben:

Welche Nahrizle kann ich daliir bestimmen?

m Ivh brauche eine ParterIn, dic aoach Kinder imachle.

m Ich sehliehie erst meine Aushildung ah, um Kimler erndhrer und
kleiden £u konnen,

m Ich: habe cinen Jab. um den Lebensunterhalt (e moine Familic o =
sichesn.

Bz, Bedarl solle eires der beiden vorslehenden oder cin anderes Tei-
spie’ in der Gruppe so weil konkregsient werden, wie gs 7 der nach-
folaenden Aulzabe van jeder einzelnen Teilnehmerin gelordert wird,
Zunichst sallte jede JTugendliche in Tinselorbeit ihr Fernziel und die
Nahziele dazu dbeclegen und aofschreiben. Nach 10 bis 15 Minulen
kammen alle wieder sasammen. Ds wind ein grolies Plakat wder Pin-
papier vorbereitet, aul demr die Tregebnisse der Tugeadlichen lesigzehal-
len [angeklebl, angesteckt) werlen. Fiwvelne Neispicle kimnen von
den Teilnehme:Tnnen erliulert werden, Die Trainerfn achiel daraul’,
dass die genannlen Nahzele wirklich Vorzussetzungen der jeweiligen
Femziele sind und ermunterl die Togendlichen davw, diese Prifung
eher lulls verzunehmen.
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Jede Teiluchmerln swellt nach Fertigsielung des Plakats ihe Fernzicl
sowic die Nuhzizc ver. beantworet Fragen und erhilr Feadback.

Auswertung

® War ¢s schr ungewohnt fir cuch, fiber cure Lebersplanung nachzu-
denken?

® Was ist schwicriger, cin Fernzicl oder dic Nahzicle zu finden?

® Habt ibr durch cicse Ubung neuc Ideen und Anrcgungen crhalen?
® Wolchen Vorteil bringt os, wenn man zwischen Femn- und Nahzic.en
untzrscheider?

® In welohem curer Lebensbereiche kénnt ihr cuch ¢ solches Vorge-
hen gut vorstellen?

® Wonn ihr in Zukunft cine Ensscheidung iber cin Ziel erefien midsst,
wallt fir das Vorgchen aus dicser Ubung (Fernzicl, Nahvele he-
stimmen) cinmal anwenden?

Varschlug 3: FUr und Wider
r ey Zlel
,;/;, Mit dieser TTeung soll Jugendlichen oin Weg gescipl werden, hai

o wichligen Enlschetdurgen auf raionzle Waise varangehen,

Materlal
Arheitsblate | JFiir and Wider

Ubungsanieitung
Wur sein Tehen cigenveraniworilich planen imd guestalten will) stehi

v einer Vielzahl wichtiger Entseheidungen:

m Nohroe ich einen Johoinoeiner St welt weg von Ser an = oder
nichl?

Sall ich rwinen Schulabsehlioss nachholen = ader nichl?

Sall ich weiter nyeh eirem Aunsbildungsplatz suchen — e richt?
Sall ich sine sipene Wahnung nehmun — ader nicia

Kault ich mir cin gehmuckies Auto — oder nicht?

SchelMe ivh mir ainen PC an — acdor nicht?

Will ich jelzt ¢in Kird haben — oder nicht?

Eine solche Entsehetdung zu treffen, ist nicht immer cinfach, weil déic
Konseipuensen ofi schwer vorhersehbar sind, Jede Porsan weifl, wie o5
ist, vor einer Entseheidung Angst zu haben oder cine Enischeidung aul®
dic lamge Bank 2u sehichen onid dadureh eine Chance 2u vempassen.



s

e rwel Jupeadliche bearbeiton cine der nben vorgegehencn Enisehei-
dungssituationen oder eine von ihnea selbst vorgeschlagene mil TTilfe
des Aracitsblals | Fe und Wider™. Dz | rainerln vergewisserl sich,
dexs dic Erticheidungen ulle cine echie Alernaive haben i »RBe-
spiele obeni. Fine der heiden vertriet den Fiir- Standpunkt (2. B. ,Ich
wende weiter nuch cicem Aushildungsplialy suchen ). dic andere ver-
tritlt die Wider-Position fin diesem Falle Jeh sucke aicht waitsr nuch
ginem Auskidongsplatz. eh gebe s aul. ), Bnsprechend sammels
heide dic Varleile, Nachteile ind Folgen ihres Jeweiligen Standpunk-
tes. Dies wird vor der Pormerasbeit modellhaft an einen Boispiel in
der Greppe durchgefihn.

Nach dar Teamarheit vagen dic Leams ihr jowsiliges Frzebnis in Re-
de und Gegenrede vor, wobel sic sich aul ihre Aufzeichnimgen stiit-
zen. Auch dies wrd vor der Tra‘nertn demonstsicrt,

Mie Traine:[n kann den Spielcharakeer der Lbung verstirker, ndem
sie vor der Prisentation eines Teams die Fir- und Wider-Stimmen 7u
der heteeflenden Entscheidungsfrage (geheim) ermittel. e Abstirm-
mung wird nach cem Fiir- ond Wider-Gespriica wiederholt und das
Crgebuis becannt gogeben. Damis wird den Jugendlichen deutlich,
dass sich Standpunkte dwel den Austuosch von Arsunienien verin-
dem cdanen.

Auswertung

B Hat os mehr Spall gemachl, den W:der-Standpunk. einzunchmean
oder den Fiir-Stzndpunki?

B Vs war leichier, zustimmende oder ablshnende Argunienie zu tin-
tlen?

B Was bringt e, hei Entscheidungen in Fir und Widee 20 denken”
W Was st der Vorteil, bet wivhtigen Entscheidungen so va zugchen?

B [Tuht ihr schon eimmal ersb, wic es ist, sich solche Fragen nach
Vor- und Nachwilon im Vorans za theregen?

B Wallt il es einmal ausprobicren, dieses Fiir- ued Wicer-Verfahren
aul cucr nachsles Entschaicungsproblem anzuwenden?

Anlagen
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Arbeitsblatt 1
Fiir und Wider

Entscheidungsfrage:

Vorteile

'Nachteile

«urzirstge Folgen

langfristige Folgen

159l

VTR o}
{ iinks sder rese? 4
S —

FRAOR: e My
Vorteile

Nachteile

|

|

; kur?fl’istige Foléén"'~- iy

langfristige Folgen
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Foty - R S I Verdanderungen durch das SOKD (5 11)

Veranderungen durch das SOKO

Das habe ich in der Zeit des 30KO gelemt/das hat sich verindert:

Ich michte daran alleine weiterarbeiten/das soll sich noch verindem:

Dafiir sollte ich Folgendes tun:

Mesitler = Gokdbeck: Soriale Kompetenz. Traiming fir lembehin derie Jugendliche SOED. Wenheim: Beliz PV, 2000

42 Arbeitsmaterial SOKO (ubernommen aus: Nestler/ Goldbeck 2009 — CD zum Buch); s. folgende Seite
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