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Einleitung

Die vorliegenden Praxisempfehlungen informieren iber ausgewahlte Ansatze der Demokra-
tieforderung und Radikalisierungspravention in Anlehnung an das entwicklungsorientierte
Praventionsmodell (Beelmann et al., 2021). Entwicklungsorientiert bedeutet, dass die Mal3-
nahmen nach Erkenntnissen zur biographischen Entstehung von Radikalisierungsprozessen
entwickelt wurden.

Die Praxisempfehlungen sind als eine Erganzung zu unseren umfangreichen Gutachten
fiir den Landespraventionsrat Niedersachsen zur Radikalisierungspravention zu verstehen (Be-
elmann, 2017; Beelmann et al., 2021). Die vorliegende Ubersicht hat das Ziel, knapp, aber
dennoch ausfihrlich Gber MaBnahmen und Handlungsstrategien zu informieren, die zum
Zweck einer universellen oder gezielten Pravention von Radikalisierungsprozessen und der
Forderung von demokratischen Orientierungen junger Menschen eingesetzt werden kdnnen.
Die beschriebenen Strategien eignen sich jedoch auch zur Pravention anderer Probleme oder
allgemein zur Forderung von gesunden Entwicklungsprozessen junger Menschen.

Ausgangspunkt flr unsere Analyse zentraler Radikalisierungsprozesse und ihrer Praven-
tion war eine normorientierte Extremismusdefinition (zum Definitionsproblem, vgl. Beel-
mann, 2022). Danach kennzeichnen extremistische Einstellungen und Handlungen eine signi-
fikante Abweichung von bestimmten gesellschaftspolitischen Werten (Demokratie, Men-
schenrechte und Rechtsstaatlichkeit). Unser entwicklungsorientiertes Radikalisierungsmodell
(vgl. Beelmann et al., 2021) nimmt nun an, dass sich Radikalisierungsprozesse aus einem Zu-
sammenspiel von bestimmten Risiko- und Schutzfaktoren ergeben, die sich — bei ungilinstigem
Verlauf — in vier sogenannten Proximalfaktoren (oder Hauptursachen) ausdriicken. Mit den
Proximalfaktoren sind Entwicklungsprozesse gemeint, die bei gemeinsamem Auftreten mit
hoher Wahrscheinlichkeit zu extremistischen Einstellungen und Handlungen fiihren. Folgende
Problembereiche sind danach fir die Pravention von Radikalisierungsprozessen von besonde-
rer Bedeutung:

Dissoziale Entwicklungsprobleme. Damit sind Einstellungen und Verhaltensweisen ge-
meint, die Schwierigkeiten im Umgang mit sozialen Regeln und Normen anzeigen und die ins-
besondere bei Verhaltensproblemen wie Aggression, Gewalt und Kriminalitat zu beobachten
sind.

Vorurteile/Intoleranz. Vorurteile und Intoleranz beschreiben Einstellungen und Verhal-
tensweisen, die auf die Abwertung von Personen oder mangelnde Anerkennung bestimmter
sozialer Gruppen ausgerichtet sind, beispielsweise bei grundsatzlich negativen Einstellungen
gegenlber Geflichteten oder Migrant:innen.

Identitdtsprobleme. Damit werden unterschiedliche Schwierigkeiten beschrieben, die
mit Problemen des Selbstwerts und der Anerkennung als Person einhergehen. Solche Schwie-
rigkeiten treten verstarkt im Jugendalter auf, weil dieses Alter als eine sensible Phase der Iden-
titatsentwicklung gelten kann. Identitatsprobleme betreffen Fragen wie ,,Wer bin ich?“ oder
,Wer mochte ich sein oder werden?” und hangen eng mit dem menschlichen Bediirfnis nach
Anerkennung und Bedeutung zusammen. Die Identitat kann auf sehr unterschiedliche Art be-




droht werden, wie etwa durch geringe Anerkennung der eigenen Leistungen, wenig Unter-
stlitzung bei Herausforderungen, das (chronische) Scheitern beim Ausprobieren unterschied-
licher identitatsrelevanter Aktivitdten oder auch durch die Bedrohung einer (fragilen) Identi-
tatskonstruktion, wie etwa bei Statusverlustangsten oder der Wahrnehmung von Ungerech-
tigkeit. Wichtig ist, dass der unerfiillte Wunsch nach Anerkennung und Bedeutung als rein
subjektives Geflihl ausreicht und nicht objektiv vorliegen muss (wie etwa bei Personen mit
hohen narzisstischen Personlichkeitsmerkmalen). Es geht bei Identitdtsproblemen auch nicht
darum, dass immer alles gut laufen muss oder keine Erfahrungen von Niederlagen oder Schei-
tern gemacht werden dirfen. Wichtig ware allerdings, dass junge Menschen lernen und un-
terstiitzt werden, mit Niederlagen oder Scheitern angemessen umzugehen.

Der eigentliche Ubergang zum Extremismus wird durch die Aneignung von extremisti-
schen Narrativen und Ideologien vollzogen. Diese dienen der Rationalisierung oder Rechtfer-
tigung von Vorurteilen, radikalisierten Einstellungen und Handlungen. Sie treten zum Beispiel
in Uberlegenheitsnarrativen, bei konstruierten Bedrohungsszenarien, bei Verschwérungsglau-
ben und anderen irrationalen Einstellungen auf. Solche Vorstellungen fiihren in Kombination
mit den anderen Proximalfaktoren unmittelbar zur Ablehnung von Demokratie, Menschen-
rechten und Rechtsstaatlichkeit und damit zur Ausbildung von Extremismus.

Wir haben uns fiir die erste Auflage dieses Praxishandbuchs zunachst auf die wichtigsten
Praventionsansatze zur Vermeidung der vier Kernfaktoren von Radikalisierungsprozessen be-
grenzt. Das Handbuch soll jedoch kontinuierlich erganzt und aktualisiert werden. Die ausge-
wahlten MaBnahmen und Strategien sind in drei Abschnitten jeweils fiir die Proximalfaktoren
getrennt und nach einheitlichem Muster verfasst. Zunachst findet sich eine tabellarische Kurz-
liste aller Mallnahmen und Strategien, aus der die wichtigsten Informationen zu entnehmen
sind. Im Anschluss werden die Mallnahmen und Strategien - geordnet nach den vier Problem-
bereichen - ausfiihrlich beschrieben. Dies erfolgt nach einheitlichem Muster (Kurzbeschrei-
bung, theoretische Grundlagen, Wirkmechanismen, Beschreibung der MaBnahmen, Indika-
tion/ Kontraindikation, Implementationsvoraussetzungen, Anwendungsbeispiele, Literatur).
AbschlieBend folgt eine kurze Liste der wesentlichen Ziele und allgemeinen inhaltlichen Prin-
zipien von Praventionsangeboten in den vier Proximalbereichen.

Bei der Nutzung dieses Praxishandbuchs sind folgende Hinweise zu bericksichtigen:

1. Die vorliegende Darstellung kann eine weiterflihrende Auseinandersetzung mit den be-
schriebenen Mallnahmen nicht ersetzen. Insbesondere sind die notwendigen Praxiskom-
petenzen als Voraussetzungen fir die Anwendung an dieser Stelle nicht zu vermitteln. In
der Regel sind die MalRnahmen nicht voraussetzungsfrei einzusetzen, sondern verlangen
professionelle Kompetenzen als ausgebildete Fachkrafte in sozial-, bildungs- oder verhal-
tenswissenschaftlichen Disziplinen. Bei weiterfihrendem Informationsbedarf sollte auf das
zweite Gutachten (Beelmann et al., 2021) sowie auf die zitierte Fachliteratur zurlickgegrif-
fen werden.

2. Wirksame PraventionsmalRnahmen verlangen eine evidenzbasierte Entwicklung, systema-
tische Evaluation und eine qualitativ hochwertige Implementation. Die hier dargestellten




Evidenzen beziehen sich vor allem auf Evaluationsbefunde. Daher muss daran erinnert wer-
den, dass eine qualitativ hochwertige Implementierung eine Grundvoraussetzung fur die
wirksame praventive Arbeit ist, auch bei bereits positiv getesteten MaRnahmen. Eine fal-
sche oder unprofessionelle Anwendung von PraventionsmaRBnahmen kann auch zu Nega-
tivwirkungen fihren.

3. Die Ausfiihrungen zur Wirksamkeit der MaRnahmen orientieren sich, wenn méglich, an Er-
gebnissen sogenannter Meta-Analysen. Das sind systematische Zusammenfassungen von
Studien, die besonders aussagekraftig sind. Sie haben den Anspruch, alle relevanten Evi-
denzen zu einem Thema zu beriicksichtigen und sind entsprechend umfassend. Wenn keine
Meta-Analyse oder andere Ergebniszusammenfassungen vorlagen, haben wir uns auf aus-
sagekraftige Einzelstudien bezogen. In anderen Fillen liegen bislang keine positiven Evalu-
ationsergebnisse vor. Der Kenntnisstand und die erzielten Wirkungen sind daher fiir die
beschriebenen MaRBnahmen nicht identisch. Die dargestellten Einschrankungen der Wirk-
samkeit sowie Kontraindikationen sind unbedingt zu beachten. Zudem haben wir, wenn
notig, auf differenzielle Wirksamkeiten, z.B. bei Unterschieden zwischen verschiedenen Al-
tersgruppen, hingewiesen.

4. Die Beispiele fiir Praxisinitiativen und Praventionsprogramme, die hier gelistet sind, verste-
hen sich als Auswahl einer Vielzahl von kommunalen und regionalen Initiativen und MaR-
nahmen von staatlicher und zivilgesellschaftlicher Seite, die an dieser Stelle nicht umfang-
lich Erwdhnung finden kénnen. Informieren Sie sich Gber Angebote vor Ort und priifen Sie,
ob die MalBnahmen in signifikanter Weise auf eine der hier dargestellten Ansitze Bezug
nehmen und inwieweit aussagekraftige Befunde zur Wirksamkeit vorliegen.

5. Zuletzt: Die skizzierten MaRnahmen sind in der Regel Einzelstrategien, die zwar wichtige
Radikalisierungsrisiken adressieren, aber keineswegs als Gesamtstrategien gegen politi-
schen oder religiosen Extremismus verstanden werden sollten. Einerseits sind Kombinatio-
nen von Strategien denkbar und sinnvoll, andererseits verlangt die Radikalisierungspraven-
tion auch gesamtgesellschaftliche, politische oder gesetzgeberische Manahmen (z.B. po-
litische Auseinandersetzung mit populistischen Parteien, Verbote von extremistischen Or-
ganisationen oder Gesetze zur Kontrolle digitaler Hetze), die hier nicht beschrieben wer-
den. SchlieBlich kann Pravention auch im Hinblick auf tibergreifende Praventionsprinzipien
erfolgen und nicht nurim Hinblick auf gezielte Programme und umschriebene MaRBnahmen.
Wir haben daher auch verschiedene Praventionsprinzipien gelistet, die wir aus dem aktu-
ellen Kenntnisstand von Radikalisierungsprozessen abgeleitet haben.

Jena, im April 2024
Andreas Beelmann
Judith Hercher
Sebastian Lutterbach
Laura Sophia Sterba




Ubersicht zu Ansitzen der Demokratieférderung und Radikalisierungsprivention

1. Dissozialitatspravention

bis 6 Jahren
(zumeist aus pre-
kdren Lebens-
situationen)

Anwender:
Einrichtungen der
Familienhilfe,
Projekte und Ver-
eine mit unter-
schiedlichen
Professionen

jekte wie das Perry
Preschool Project
(Schweinhardt et al.,
2005) oder Nurse-
Family Partnership
(Olds, 2010)

Dt. Projekte:

e:du, Pro Kind, Baby-
lotse, Steep, Wel-
come

durch intensive und friihe Entwicklungsfoérde-
rung der Kinder und Begleitung der Eltern; Ver-
meidung von Vernachlassigung und Missbrauch

MaRknahmen: MaBnahmen zur Férderung der
kognitiven, sprachlichen und sozialen Entwick-
lung sowie Ausbildung/Betreuung/Beratung/
Unterstltzung von Eltern zur Verbesserung der
Erziehungskompetenzen, Eltern-Kind-Bezie-
hung, des familidren Entwicklungskontexts

Erfolgskontrollen
Uber lange Zeit-
raume

Dt.: bislang keine
umfassenden Evalua-
tionen im Hinblick
auf Dissozialitat;
einige Projekte auf
Stufe 2/3 der Griinen
Liste Pravention (z.B.
e:du Stufe 3)

Priventions- | Zielgruppe/ | Praventionstyp/ Ziele des Ansatzes/MaRnahmen Evaluations- weiterfiihrende
ansatz Anwender Beispiele? (Auszige) ergebnisse® Informationen

Friihe Zielgruppe: Breitbandansatz Ziele: Allgemeine Entwicklungsforderung, insbe- | *** Reynolds et al. (2010)

Familienhilfe/ Familien mit Kin- sondere von entwicklungsgefdahrdeten Kindern Einige internationale

Friihférderung dern von Geburt Internationale Pro- oder Familien aus sozialer Benachteiligung, Beispiele (USA) mit Nationales Zentrum friiher

Hilfen NZFH (www.fruehehil-
fen.de)

Griine Liste Pravention
(www.gruene-liste-praeven-
tion.de)

Bsp. Projekt e:du (www.im-
puls-familienbildung.de)

Anmerkungen: ? Unterschieden werden: 1 = Breitband-Ansatz (alltagsintegrierte Forderung), 2 = Programm-Ansatz (strukturierte Programme, zumeist mit
Markennamen), 3 = Einzelmethode (in unterschiedlichen Kontexten einsetzbar). ® Beurteilt werden hier die Wirkungen in den jeweiligen Préventionsbereichen
und nicht die Wirkungen bei anderen Praventionsanldssen. * =theoretische oder anekdotische Evidenz, ** = einzelne systematische Wirkungsnachweise,

*** = gesicherte Wirkung, **** = Wirkung Uber eine Vielzahl von systematischen Untersuchungen und Meta-Analysen bestatigt. Mit professionellen Akteuren
sind i.d.R. Erziehungswissenschaftler:innen (Padagogik, Sozialpadagogik, Sonderpadagogik), Sozialarbeiter:innen, Psycholog:innen und andere Professionelle ge-
meint, die in der Férderung von Kindern/Jugendlichen und Familien geschult sind.




Priventions- | Zielgruppe/ | Praventionstyp/ Ziele des Ansatzes/MaRnahmen Evaluations- weiterfiihrende
ansatz Anwender Beispiele? (Auszige) ergebnisse® Informationen
Elterntraining Zielgruppe: Programm-Ansatz Ziele: Starkung der Erziehungs- und Beziehungs- | **** Meta-Analyse:

v.a. Eltern von
Kindern bis 12
Jahren

Anwender:
ausgebildete
Eltern-
trainer:innen
unterschiedlicher
Professionen

diverse Programme
(international, dt.)

Triple P, Incredible
Years, PEP, EFFEKT,
Eltern-AG, STEP u.a.

kompetenz von Eltern; Forderung der Entwick-
lung, psychischen Gesundheit, sozialen Kompe-
tenz und Selbstkontrolle von Kindern sowie ei-
ner stabilen Eltern-Kind-Beziehung; Reduktion
von emotionalen Problemen und Verhaltensauf-
falligkeiten bei Kindern sowie elterlichem
Stress; Pravention von Gewalt gegeniber Kin-
dern

Malnahmen: Vermittlung bewahrter Erzie-
hungsfertigkeiten; fachliche Unterstitzung
beim Einliben und Integrieren der Fertigkeiten
in den Familienalltag; Unterstlitzung der Eltern
bei der Reflexion des eigenen Erziehungsverhal-
tens

Insgesamt nachweis-
lich wirksame Mal3-
nahme (diverse
meta-analytische
Bestatigung)

Dt.: eine Reihe von
Programmen nach-
weislich wirksam
(Stufe 2/3 der Grii-
nen Liste Pravention)

Beelmann et al. (2023)

van Ryzin et al. (2016)
Lohaus & Domsch (2021)

Griline Liste Pravention
(www.gruene-liste-praeven-
tion.de)

Soziale
Trainings-
programme

Zielgruppe:
Altersgruppen ab

3 Jahren (Schwer-
punkt Vorschul-
und Grundschul-
alter)

Anwender:
Akteure unter-
schiedlicher Pro-
fessionen, z.T.
spezielle Ausbil-
dung notig

Programm-Ansatz

diverse Programme
(international, dt.)

Papilio, IPSY,
Fairplayer,

EFFEKT, Denk-Wege,
Verhaltenstraining in
der Grundschule,
Job-Fit, Balu und Du
u.a.

Ziele: Forderung emotionaler und sozialer Kom-
petenzen; Pravention von dissozialen und ande-
ren Verhaltensproblemen

MaRnahmen: Losung hypothetischer Konfliktsi-
tuationen, Eintiben von Verhalten im Rollen-
spiel, Vermittlung strukturierter sozialer Infor-
mationsverarbeitung, Erkennen von Gefiihlen
bei sich und anderen, Erlernen von Selbstkon-
trolltechniken, z.T. Arbeit mit Mentor:innen

%k %k k%

Insgesamt nachweis-
lich wirksame MaR-
nahme (diverse
meta-analytische Be-
statigung)

Dt.: viele Programme
nachweislich wirk-
sam (Stufe 2/3 der
Grinen Liste Praven-
tion)

Meta-Analyse:
Beelmann & Lésel (2021)

Lohaus & Domsch (2021)
Malti & Perren (2016)

Griine Liste Pravention
(www.gruene-liste-praeven-
tion.de)




2. Vorurteilspravention/Toleranzférderung

Priventions- | Zielgruppe/ | Praventionstyp/ Ziele des Ansatzes/MafBnahmen Evaluations- weiterfiihrende
ansatz Anwender Beispiele? (Auszige) ergebnisse® Informationen
Sozial-kognitive | Zielgruppe: Programm-Ansatz Ziele: Pravention von Vorurteilen, Starkung von | *** Meta-Analyse:

Trainings zur

vorwiegend bis

toleranten Einstellungen

Insgesamt nachweis-

Beelmann & Heinemann

Vorurteils- zum Jugendalter Programm im dt. N . . - lich wirksame Mal3- (2014)
. . Malnahmen: Forderung sozial-kognitiver Fahig-
pravention Sprachraum: PARTS T . . nahme (meta-analy-
. keiten wie Empathie und Perspektiveniiber- . o
Anwender: (Forderung von Ak- . el e . tische Bestatigung) Dt.: Programm PARTS
bildet ) R Kt T nahme, Multiple Klassifikation, soziale Prob- Uni st )
ausge I_ ete zeptanz, espg » 10" lemlosung, Wertevermittlung (Gleichheit, Ge- Kurz-, mittel und (Universi ?. ena,
Trainer:innen leranz und sozialer L o . - . parts@uni-jena.de)
¢ hiedlich K tenz) rechtigkeit u.a.); z.T. Kombination mit Inhalten langfristige Wirkun-
En ?rsc. ediicher ompetenz > multikultureller Trainings, ->Kontakt- gen von PARTS
rotessionen programme (z.B. PARTS) nachgewiesen
Kontakt- Zielgruppe: Breitband-Ansatz Ziele: Pravention von Vorurteilen, Férderung kK internationale Forschung zu
programme alle Alters- (zumeist Anteil in prosozialer intergruppaler Einstellungen, Reduk- | Insgesamt nachweis- | Intergruppenkontakt, Uber-
gruppen umfassenderen tion intergruppaler Angst, Férderung inter- lich wirksame Mal3- sicht Beelmann & Lutterbach
Programmen oder gruppaler Empathie und Wissen liber Fremd- nahme (diverse (2022)
Anwender: Ansatzen) gruppen meta-analytische Be-
Akteure Lo . MalRnahmen: Kontakte zwischen Mitgliedern statigung) PraX|st|pp?§:
unterschiedlicher | Beispiele: - . www.pufii.de/nano.cms/vor-

Professionen,
auch far
Personen ohne
spezielle Ausbil-
dung geeignet

integrative Schu-
len/Klassen, Schuler-
austausch, Kultur-
feste, Begegnungen
u.a.

unterschiedlicher sozialer Gruppen unter Be-
riicksichtigung allgemein forderlicher Kontakt-
bedingungen: Gleicher Status zwischen den
Gruppen, gemeinsame/geteilte Ziele, Koopera-
tion statt Wettbewerb zwischen den Gruppen,
Begleitung durch Autoritaten (z.B. Padagog:in-
nen), ausreichende Intensitdt und Intimitat der
Kontakte (oberflachliche Kontakte reichen nicht
aus); Kontaktformen: direkter Kontakt, indirek-
ter Kontakt (Giber Freund:innen, Eltern, Me-
dien), imaginierter Kontakt (durch Vorstellung)

Direkter Kontakt im
Vergleich zu indirek-
tem und imaginier-
tem Kontakt am
wirksamsten;
negative Kontakt-
erfahrungen sollten
vermieden werden

urteilspraevention
www.kontakt-gwa.de
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Priventions- | Zielgruppe/ | Praventionstyp/ Ziele des Ansatzes/MaRnahmen Evaluations- weiterfiihrende
ansatz Anwender Beispiele? (Auszige) ergebnisse® Informationen
Diversitats-/ Zielgruppe: Programm-Ansatz Ziele: Pravention von Fremdenfeindlichkeit und | ** Fit fur kulturelle Vielfalt:
Multikulturelle/ | zumeist ab Diskriminierung/Forderung von kultureller Of- Wirksamkeit in einer | Bremer Institut fiir Padago-
Anti-Bias-Pro- Adoleszenz viele internationale fenheit, Akzeptanz und Verstandnis anderer Reihe von Studien gik und Psychologie,
gramme Projekte Kulturen und Religionen; beim Anti-Bias-Ansatz | belegt; www.bipp-bremen.de/pro-
Anwender: zusatzlich der Umgang mit eigenen Stereotypen | kaum systematische | gramme/fit-fuer-kulturelle-

ausgebildete
Trainer:innen
unterschiedlicher
Professionen
(interkulturelle
Ausbildung)

Dt. Programme/
Projekte:

Fit far kulturelle Viel-
falt — Training inter-
kultureller Kompe-
tenz fiir Jugendliche,
Eine Welt der Vielfalt

und Urteilsverzerrungen

MalRnahmen: Verhaltensiibungen im struktu-
rierten Rollenspiel, soziales Verhaltenstraining
mit Feedback, Konzentrationstibungen, Selbs-
treflexion eigener Stereotype, Strategien zur
Bekampfung von Vorurteilen und Diskriminie-
rung, Feststellung von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden zwischen sozialen Gruppen

Untersuchungen im
dt. Sprachraum

Fit far kulturelle Viel-
falt: Wirksamkeit
wahrscheinlich
(Stufe 2 der Griinen
Liste Pravention)

vielfalt/

(Jugert et al., 2014,
www.gruene-liste-praeven-
tion.de)

Eine Welt der Vielfalt:
www.ewdv-diversity.de
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3. Pravention von Identitatsproblemen

Priventions- | Zielgruppe/ | Praventionstyp/ Ziele des Ansatzes/MafBnahmen Evaluations- weiterfiihrende

ansatz Anwender Beispiele? (Auszige) ergebnisse® Informationen
Outdoor- Zielgruppe: Breitband-Ansatz Ziele: Identitatsrelevante Erfahrungen durch *E Meta-Analyse/Ubersicht:
aktivitdten, ab Grundschul- herausfordernde und sportliche Aktivitaten, Gute Wirkungen auf | Bowen & Neill (2013),
Sport- alter Beispiele: Erfahrung von Gemeinschaft das Selbstkonzept Richardson et al. (2017)
padagogische Outdoor-Projekte bei geringem Selbst-
Angebote Anwender: (z.B. Zurechtfinden MaRnahmen: Erlebnisorientierte Aktivitdten im | wert; z.T. negative Beispielstudie:

Akteure in unbekanntem Ge- | Outdoor-Bereich oder im Sport verbunden mit Befunde bei wettbe- | Moyano et al. (2022)

unterschiedlicher
Professionen
(Erfahrungen im
Sport-/Outdoor-

lande),

Sportkurse (z.B.
Bouldern), Verbin-
dungen zu - Kultur-

padagogischen Elementen wie Teambuilding

werbsorientiertem
Vorgehen (Verlierer);
kaum systematische
Befunde im dt.

Bereich) programmen (Tanz) Sprachraum
Selbst-Affirma- | Zielgruppe: Einzelmethode Ziele: Bewusstwerdung verschiedener Identi- ok Cohen & Sherman (2014),
tionsiibungen Adoleszenz, junge tatsanteile zur Entwicklung und Starkung eines | Vor allem kurzzeitige | Sherman et al. (2021)
Erwachsene diversen Selbstbildes Wirkung auf das
Selbstkonzept bestd- | Bsp. Dt.:
Anwender: MaRnahmen: Die Werte-Affirmations-Ubung tigt; einzelne Nach- Miiller & Lokhande (2017)
Akteure (values affirmation task) besteht aus der Explo- | weise fur langerfris-

unterschiedlicher
Professionen

ration, der Auswahl und Gewichtung wichtiger
identitatsstarkender Aspekte sowie der schriftli-
chen Exploration ausgewahlter Aspekte

tige Wirkungen
(Schulleistungen,
Verhalten) bei regel-
maRiger Anwen-
dung; nur als Ergan-
zung zu umfangrei-
chen MaBnahmen
gedacht
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Priventions- | Zielgruppe/ | Praventionstyp/ Ziele des Ansatzes/MaRnahmen Evaluations- weiterfiihrende
ansatz Anwender Beispiele? (Auszige) ergebnisse® Informationen
Selbstwert- Zielgruppe: Breitband-Ansatz Ziele: Starkung des Selbstwerts v.a. bei Men- ok O’Mara et al. (2006) fir die
programme, v.a. Grundschul- oder schen mit gering ausgepragtem Selbstwert Sehr gute Wirksam- internationale Forschung

Empowerment- | alter bis Adoles- Programm-Ansatz durch Wertschatzung des Selbst, Vertrauen in keit bei geringem
Ansdtze zenz eigene Fahigkeiten oder Einbindung in positive Selbstwert; als Programm:

Anwender:
Akteure
unterschiedlicher
Professionen

Dt. Programm:
Selbstwert starken —
Gesundheit fordern
(Krause et al., 2000
und 2001), man-
gelnde Verfiigbarkeit

soziale Beziehungen; Empowermentansatze mit
Schwerpunkt auf der Férderung der Uberzeu-
gung, autonom und selbstbestimmt leben zu
kénnen

MalRknahmen:

Direkt: spezifische Selbstwertinterventionen zur
Unterstitzung der Selbstwertentwicklung, u.a.
Uber Starkung des Verstandnisses fiir das Selbst,
eigene und fremde Gefiihle und Kontrolle Gber
das eigene Verhalten

Indirekt: Gber Erwerb von neuen Kompetenzen
oder Fahigkeiten, tGber Starkung der Selbstwirk-
samkeit und Erwerb neuer Identitatsquellen;
z.B. Uber 2 Service Learning, 2 kulturorien-
tierte Freizeitaktivitdten, 2 soziale Trainings-
programme

Radikalisierungs-
pravention noch
nicht eingesetzt;
Kontraindikation bei
Personen mit bereits
hohem oder unrea-
listischem Selbstwert

Dt.: wenige
systematische
Untersuchungen

Selbstwert starken —
Gesundheit fordern
(Wirksamkeit empirisch gut
begriindet, Stufe 1 der Grii-
nen Liste Pravention,
www.gruene-liste-praeven-
tion.de)
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Priventions- | Zielgruppe/ | Praventionstyp/ Ziele des Ansatzes/MaRnahmen Evaluations- weiterfiihrende
ansatz Anwender Beispiele? (Auszige) ergebnisse® Informationen
Kultur- Zielgruppe: Breitband-Ansatz Ziele: Positive Identitatsentwicklung durch Erle- | * Angebote finden sich in
orientierte entwicklungs- ben und Erarbeiten neuer Identitdtsaspekte und | Bislang keine syste- Theaterhdusern, Musik- und
Freizeit- angemessen alle | angeleitete Theater-, | damit verbundene Erfolgserlebnisse und soziale | matischen Untersu- | Tanzschulen, Vereinen
aktivitaten Altersgruppen Musik- oder Tanz- Verbundenheit chungen im Hinblick
angebote, die nicht auf die Identitats-
Anwender: wettbewerbs- oder Malnahmen: Gemeinsame Zielstellung (z.B. entwicklung junger
Akteure ergebnis-, sondern Entwicklung und Auffiihrung eines Theater- Menschen, aber eine

unterschiedlicher
Professionen

(je nach Aktivitat
spezielle Ausbil-
dung z.B. in Thea-
terpadagogik)

erlebnisorientiert
sind

stiicks) sollte gegeben sein, Begleitung und An-
leitung durch positive Bezugsperson, Prozess-
und Ressourcenorientierung, positive Kontakt-
bedingungen sollten erfiillt sein, Starkung der
Autonomie der Beteiligten durch Aufgabenver-
teilung, Herstellung eines sicheren Raums (Safe
Space)

Vielzahl von anekdo-
tischer Evidenz
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4. Starkung demokratischer Werte/Pravention extremistischer Ideologien

senenalter

Anwender:
professionelle
Akteure
unterschiedlicher
Professionen

Projektcharakter)

Service-Learning-
Programme,
Mentoring-
Programme,
Charaktererziehung

ren; auch zur Pravention von Identitatsproble-
men geeignet

MaRnahmen: Ubernahme altersgerechter Auf-
gaben und ziviles Engagement fiir die Gemein-
schaft nach umfassender Ausbildung (Service
Learning); auch Betreuung jlingerer Kinder und
Jugendlicher (Mentoring-Programme), Lernen
gemeinschaftsorientierter und humanistischer
Werte (Charaktererziehung)

rere Meta-Analysen
bestatigt

Im dt. Sprachraum
kaum systematische
Evaluations-
forschung

Priventions- | Zielgruppe/ | Praventionstyp/ Ziele des Ansatzes/MafBnahmen Evaluations- weiterfiihrende
ansatz Anwender Beispiele? (Auszige) ergebnisse® Informationen
Politische Zielgruppe: Breitband-Ansatz Ziele: Vermittlung politischen Wissens tber *E Bundes- und Landeszentra-
Bildung, Demo- | ab Grundschul- Demokratie; Zuwachs an Wissen liber die Keine systemati- len fir politische Bildung

kratiepadagogik | alter Gesellschaft und demokratische Prozesse schen Wirkevaluatio- | (z.B. www.bpb.de).
nen im dt. Sprach-
Anwender: Malnahmen: Politikunterricht, Exkursionen zu raum, aber eine Viel- | Beutel et al. (2022)
Politische zentralen geschichtlichen Orten, praktische zahl von positiven
Bildner:innen Demokratietibungen (Klassenrat, Jugendparla- Berichten
unterschiedlicher ment), Auseinandersetzung mit Diktaturen, ins-
Professionen besondere dem Nationalsozialismus
Service- Zielgruppe: Breitband-Ansatz Ziele: Erhéhte Motivation und Ubernahme von Hokx Meta-Analyse:
Learning- v.a. Grundschul- (keine spezifischen Verantwortung, sich fir die Gemeinschaft, die Wirksamkeit des An- | z.B. Celio, Durlak & Dymnicki
Programme bis Jungerwach- Programme eher Demokratie und humanitare Werte zu engagie- | satzes durch meh- (2011)

Homepage der Stiftung Ler-
nen durch Engagement
(www.servicelearning.de)
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Priventions- | Zielgruppe/ | Praventionstyp/ Ziele des Ansatzes/MaRnahmen Evaluations- weiterfiihrende

ansatz Anwender Beispiele? (Auszige) ergebnisse® Informationen
Trainings der Zielgruppe: Programm-Ansatz Ziele: Forderung der Medienkritik und Medien- | ** Weitere Informationen
Medien- insbesondere gestaltung, Forderung individueller Fahigkeiten | CONTRA: Wissen von | zumeist Uber Websiten der
kompetenz Jugendliche ab 12 | Beispiele: zur Recherche valider Informationen im digita- Teilnehmenden lber | Projekte

Jahren und junge
Erwachsene

Anwender:
ausgebildete
Medien-
trainer:innen und
Akteure unter-
schiedlicher
Professionen,
zumeist in
Projekten und
durch zivilgesell-
schaftliche
Initiativen

CONTRA: Vermitt-
lung kritischer Medi-
enkompetenzim
Umgang mit
Onlinepropaganda

LOVE-Storm: Praxis-
training zum Um-
gang mit Hass im
Netz

HateLess: Programm
gegen HateSpeech

Zudem verwandte
Ansatze mit Schwer-
punkt Cybermobbing
und Férderung von
Medienkompeten-
zen wie z.B. das Pro-
gramm Medienhel-
den

len Raum, zur kritischen Bewertung digitaler
Medieninhalte als auch zur verantwortungsvol-
len sowie zivilcouragierten Gestaltung und Kom-
munikation eigener Beitrage (- Digital Citi-
zenship Education)

MalRnahmen: Kritische Auseinandersetzung mit
Medieninhalten, Analyse von Kommunikations-
strategien extremer Gruppen, Starkung digitaler
Zivilcourage im Umgang mit Hassbotschaften
(hate speech), Aktivierung von Zuschauenden,
Unterstitzung fur Angegriffene, Grenzen setzen
bei Angreifenden, digitale Rollenspiele und
Workshops (- Argumentationstraining, = Digi-
tal Citizenship Education)

Online-Strategien
konnte signifikant
gefordert werden;
keine Effekte hin-
sichtlich der Refle-
xion des eigenen On-
lineverhaltens sowie
der Identifikation
extremistischer In-
halte

Positive Evaluations-
ergebnisse fiir das
Programm HateLess

Programm Medien-
helden mit nachge-
wiesener Wirksam-
keit (Stufe 3 Griine
Liste Pravention)

2.T. Projekte ohne
bisherige Evaluation

Projekt CONTRA
WWW.project-contra.org

Projekt HateLess
www.hateless.de

Projekt LOVE-Storm
www.love-storm.de

Programm Medienhelden
www.medienhelden.info
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Priventions- | Zielgruppe/ | Praventionstyp/ Ziele des Ansatzes/MaRnahmen Evaluations- weiterfiihrende

ansatz Anwender Beispiele? (Auszige) ergebnisse® Informationen
Argumenta- Zielgruppe: Programm-Ansatz Ziele: Forderung individueller Fahigkeiten zur ok Argumentationstrainings:
tionstrainings Jugendliche ab ca. | oder Einzelmethode | Starkung zivilcouragierten Verhaltens und im Argumentations-

. . . - Malnahmen werden zu-
und Gegen- 14 Jahren und Umgang mit ideologischen Narrativen und vor- | trainings: meist als Workshops
botschaften Erwachsene Argumentations- urteilsgeleiteten (extremistischen) Positionen, bisher keine geson- angeboten:

(Counter- trainings gegen Entwicklung und Kommunikation von positiven | derte Evaluation bei ) . .
R ] X ) o www.argumentations-trai-
Narrative) Anwender: Stammtischparolen Botschaften oder Gegennarrativen, Widerspre- | weitreichender Nut- . .
. . . . ning-gegen-stammtischparo-
politische (nach Hufer, 2016): chen und Anwendung konstruktiver Kommuni- | zung im Rahmen der

Bildner:innen
unterschiedlicher
Professionen

Strategien fiir einen
konstruktiven Um-
gang mit Parolen
und vorurteils-
geleiteten Aussagen

CONTRA (insbeson-
dere Einheit 3):
Konzeption von
positiven oder
Gegenbotschaften in
Bezug auf Online-
propaganda

(siehe >Medien-
kompetenz)

kationsstrategien flr einen demokratischen Dis-
kurs (>Medienkompetenz)

Malnahmen: Vermittlung theoretischer Hinter-
griinde zu Vorurteilen, Autoritarismus und Paro-
len, Erarbeitung von Gegenargumenten; prakti-
sche Erprobung hilfreicher Kommunikations-
strategien im Umgang mit Parolen (zumeist Rol-
lenspiel oder Fish-Bowl-Methode), Wissensver-
mittlung zu positiven Botschaften und Gegen-
botschaften; eigenstandige Entwicklung ent-
sprechender Botschaften als Reaktion auf Pro-
pagandavideos

politischen Bildung;
aber Formulierung
von Qualitats-
standards

(siehe Websites)

CONTRA:
siehe >Medien-
kompetenz

len.de

Online:
www.konterbunt.de

Gegenbotschaften:

Frischlich et al. (2017)

WWW.project-contra.org
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Priventions- | Zielgruppe/ | Praventionstyp/ Ziele des Ansatzes/MaRnahmen Evaluations- weiterfiihrende
ansatz Anwender Beispiele? (Auszige) ergebnisse® Informationen
Digital Zielgruppe: Breitband-Ansatz Ziele: Erziehung zur/zum informierten Staats- ok Reynolds & Scott (2016)
Citizenship Jugendliche ab ca. blirger:in mit Sachkenntnissen und Rezeptions- | Evaluationsstudien
Education 14 Jahren und Spezielle Anwendung | fahigkeiten in der Nutzerrolle digitaler Medien; | bislang nur in GB Dt. Projekt LOVE-Storm
(Digitale Staats- | Erwachsene der —>politischen Bil- | ziviles Engagement im Netz und Resilienz ge- (Reynolds, 2017); www.love-storm.de
biirgerkunde) dung auf den digita- | genliber Hass und Extremismus im digitalen diese zeigen positive
Anwender: len Kontext Kontext Wirkungen auf Wis-
politische sen und Reflexions-
Bildner:innen Projekt LOVE-Storm MalRnahmen: Vermittlung von Wissen und Kom- | fahigkeiten; positiver
unterschiedlicher | (siehe >Medien- petenzen fir einen verantwortungsvollen Um- Trend auch bei akti-
Professionen kompetenz) als gang mit digitalen Medien (=>Medienkompe- ver Beteiligung im
inhaltlich assoziiertes | tenz); interaktive und dialogische Ubungen, Netz
dt. Praxistraining Gruppendiskussionen
Dt.: bislang keine
systematischen
Untersuchungen
Literatur
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Wichtige Leitlinien der Prdventionsarbeit in den
vier Proximalprozessen der Radikalisierung

Proximalprozesse Leitlinien der Pravention

Dissozialitat .

Starkung des sozialen Lernens (einschl. der Vermittlung sozia-
ler Regeln)

Konsistente Reaktion auf Regelverstof3e und Verhinderung von
devianter Gruppenbildung

Unterstitzung von Hoch-Risiko-Gruppen

Vorurteile/Intoleranz .

Positives Erleben von Diversitat einschl. positiver Kontakt-
erfahrungen und intergruppaler Freundschaften

Keine (ibermaRige ldentifikation mit und einseitige Bewertung
von sozialen Kategorien (Nationalitat, Ethnie, Geschlecht ...)

Forderung von Fertigkeiten, die Vorurteilen entgegenstehen
(Empathie/Perspektiveniibernahme, Wertevermittlung)

Identitatsprobleme .

Zeit und Raum zur Erarbeitung einer reflektierten Identitats-
konstruktion fur junge Menschen

Schaffung von Zugehorigkeit und Bestatigung (bzw. Verhin-
dern von Ablehnungs- und Diskriminierungserfahrungen ohne
Bewaltigungslernen)

Verhindern einer (rein tbernommenen) einseitigen, unflexib-
len sozialen Identitdatskonstruktion

Starkung demokrati- .
scher Werte/Praven-

tion extremistischer
Uberzeugungen und
Ideologien

Ubernahme von altersgerechten und individuell angepassten
Verantwortlichkeiten fiir die Gemeinschaft

Vermittlung von universellen (Fairness, Gerechtigkeit, Gleich-
heit) sowie politischen Werten (Demokratie, Menschenrechte)
durch Sozialisationsagenten

Umgang mit und Probleme von digitalen Medien (nicht tech-
nisch)
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Dissozialitatspravention
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Friihe Familienhilfen/Friihférderung

Kurzbeschreibung

Unter frithen Familienhilfen/Frihforderung (gelegentlich auch Friiherziehung) werden MaR-
nahmen verstanden, die sich an Familien mit jungen Kindern im Alter von bis zu sechs Jahren
richten. Sie beabsichtigen, die Entwicklungsbedingungen von Kindern in frithen Lebensphasen
grundlegend zu verbessern. Entsprechend richten sich diese Angebote vor allem an Familien
in schwierigen oder prekaren Lebenslagen. Die MalRnahmen sind dabei unspezifisch im Hin-
blick auf die Pravention. Die Verbesserung der Entwicklungsbedingungen soll sich auf alle Ent-
wicklungsbereiche gleichermalen positiv auswirken. Zu den klassischen MaBnahmen gehéren
die Elternberatung in Erziehungsfragen und Kindheitspflege sowie die Férderung von kogniti-
ven und sozialen Kompetenzen der Kinder. In grolRen Langsschnittstudien konnte gezeigt wer-
den, dass diese Form der Unterstiitzung einen bedeutsamen Effekt auf die Sozialentwicklung
ausuben kann.

Theoretischer Hintergrund

Friihe Familienhilfen haben sehr unterschiedliche historische Wurzeln (z.B. Behindertenhilfe,
kompensatorische Fritherziehung) und werden in Deutschland zumeist liber Formate der Kin-
der- und Jugendhilfe angeboten. Erst mit den positiven Befunden der Programme zur kom-
pensatorischen Vorschulerziehung in den USA wurde dieser Ansatz auch als Ansatz fiir die so-
ziale Forderung begriffen und im Rahmen der Pravention dissozialer Verhaltensprobleme pro-
pagiert (Farrington & Welsh, 2007; Webster-Stratton & Taylor, 2001; Weisburd, Farrington &
Gill, 2016).

Die Notwendigkeit derartiger MaRnahmen leitet sich insbesondere aus 6kopsycholo-
gischen Uberlegungen ab, nach denen die Familie ein wichtiges Sozialisationssystem fiir die
Entwicklung in den ersten Lebensjahren darstellt, das massive Auswirkungen auf die weitere
Entwicklung und Lebensgestaltung haben kann (Bronfenbrenner & Ceci, 2006; Yoshikawa,
1994). Im Rahmen der Entwicklungspsychopathologie konnte mit grofRangelegten Ldngs-
schnittstudien zudem gezeigt werden, dass frithe biopsychosoziale Risikokonstellationen be-
reits in den ersten Lebensjahren zu Problemen in der Verhaltensentwicklung fiihren kénnen,
die ein hohes Risiko der Chronifizierung bergen (Farrington et al., 2017; Jolliffe et al., 2017).
Insbesondere bei Vorschulkindern mit bereits auffalligem Sozialverhalten besteht eine groRe
Gefahr, dass diese Verhaltensprobleme alterstypisch fortgesetzt werden und in kriminelle Kar-
rieren miinden (Fairchild, 2013). Diese Befunde sind auch fiir die Radikalisierungspravention
wichtig, da diese Gruppe vermutlich ein ebenso hohes Risiko aufweist, bei zusatzlichen Belas-
tungen (Vorurteile, Identitdtsprobleme) entsprechende Probleme zu entwickeln.
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Wirkmechanismen

Die Gestaltung einer entwicklungsforderlichen Umgebung ist auf vielfaltige Weise ein guter
Start ins Leben. Dies trifft im besonderen MaRe zu, wenn Risikobedingungen der Entwicklung
reduziert und Kompetenzen friih erworben werden. Aus diesem Grund sind MalRnahmen der
frihen Familienhilfen sinnvoll, um etwaige Nachteile einer problematischen Entwicklungsum-
gebung zu kompensieren. Den Ansatz einer moglichst frihzeitigen entwicklungsorientierten
Pravention dissozialer Problemkarrieren verfolgen friihe familienbezogene Praventionskon-
zepte daher besonders konsequent, indem sie an relevanten Risikofaktoren dissozialen Prob-
lemverhaltens ansetzen (z.B. Defizite der Erziehungskompetenz, kognitive Entwicklungsdefi-
zite, soziale Benachteiligung). Defizite in der Sozialentwicklung und problematisches Verhal-
ten gehen ihrerseits mit einem gewissen Risiko flir politische Gewalt in spateren Lebenspha-
sen einher (Jahnke et al., 2023), sodass eine friihe familienorientierte Entwicklungsforderung
(ahnlich wie - Elterntrainingsprogramme und —»soziale Trainingsprogramme) einen wichtigen
Ansatz in der Friihpravention darstellt.

Stand der Evaluation

Familienorientierte Frihpraventionsprogramme haben sich fir Risikogruppen als ein sehr loh-
nender Ansatz in der Dissozialitatspravention erwiesen, der zumindest in US-amerikanischen
Studien dokumentierte Langzeiteffekte aufweist (vgl. Bilukka et al., 2005; Humayun & Scott,
2014; Reynolds et al., 2010). Dort liegen umfassende Evaluationen mit zum Teil sehr langen
Follow-up-Zeitrdumen vor, bei denen unter anderem auch Daten zu Delinquenz und Krimina-
litat als Erfolgskriterien erhoben wurden (vgl. Bilukka et al., 2005; Dekovi¢ et al., 2011; Piquero
et al., 2016). Entgegen der urspriinglichen Absicht, vor allem die Schullaufbahn der Kinder po-
sitiv zu beeinflussen, konnten in den Untersuchungen vornehmlich kriminalitatspraventive
Wirkungen nachgewiesen werden (z.B. Beelmann & Karing, 2013; Dekovi¢ et al., 2011; Webs-
ter-Stratton & Taylor, 2001). Prominente Beispiele sind etwa die High/Scope Perry Preschool
Study (Schweinhart, 2010; Schweinhart et al., 2005) und das E/mira Prenatal/Early Infancy Pro-
jekt (Olds, 2006), die jeweils delinquenzbezogene Wirkungen der Mallnahmen bis ins Erwach-
senenalter belegen konnten und sich auch durch sehr glinstige Kosten-Nutzen-Bilanzen aus-
zeichneten (Welsh et al., 2015). Solche Befunde sind angesichts der hohen Kosten, die disso-
ziale Verhaltensprobleme und Kriminalitdt auch hierzulande verursachen, besonders ein-
drucksvoll.

Allerdings konnten selbst mit derart umfangreichen Projekten nicht alle Familien er-
reicht und die Pravalenz problematischen Sozialverhaltens keineswegs vollstandig reduziert
werden. Zudem bleiben die glinstigen Ergebnisse bislang auf relativ wenige Einzelstudien be-
schrankt. In inhaltlich vergleichbaren Projekten wurden zum Teil geringere oder auch gar keine
Effekte auf die Kriminalitat erzielt (vgl. Ubersicht in Dekovics, 2011). Im deutschen Sprachraum
liegen fir einige Programme kurzfristige Evaluationsberichte vor, jedoch sind die Befunde
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nicht auf die Pravention dissozialer Verhaltensprobleme ausgerichtet (vgl. siehe Anwendungs-
beispiele). Hier existiert ein deutlicher Bedarf an zusatzlicher Forschung, vor allem, was die
Langzeiteffekte betrifft.

Beschreibung der MaBnahmen

Familienorientierte Frihpraventionsmallnahmen bestehen in der Regel aus verschiedenen
Hilfsangeboten fir Familien mit Klein- und Vorschulkindern, die sich tGber langere Zeitraume
erstrecken (z.T. Uber die gesamte Kleinkind- und Vorschulzeit) und mit hohen Betreuungsin-
tensitdten einhergehen. Die Angebote reichen von einer Beratung in Erziehungsfragen (iber
Formen der Tagesbetreuung der Kinder und Hilfen bei der Kindespflege und -erndhrung bis
hin zu allgemeinen Informationen zur kindlichen Entwicklung. Weiter werden beispielsweise
gemeinsames begleitetes Spiel zwischen Eltern und Kind, die motorische oder kognitive For-
derung der Kinder und Kompensation biologischer Entwicklungsrisiken sowie die berufliche
und soziale Forderung der Eltern angeboten (vgl. Reynolds et al., 2010). Oft liegt der Fokus der
Projekte somit auf der Verbesserung der allgemeinen Entwicklungsbedingungen in belasteten
oder benachteiligten Familien sowie auf der Férderung entwicklungsgefahrdeter Kinder. Ent-
sprechend haben die Ansatze eher den Charakter einer allgemeinen Entwicklungsférderung
anstelle einer spezifischen Form der Dissozialitatspravention. Die MaRnahmen werden von
unterschiedlichen Tragern bereitgestellt und entweder als ambulante Dienste mit Hausbesu-
chen, in Einrichtungen der Familienhilfe oder von freien Tragern angeboten. Als Administra-
toren sind haufig sonderpadagogisch ausgebildete Fachkrafte tatig, zum Teil werden die MaR-
nahmen aber auch Uber die medizinische Versorgung (Hebammen, Kinderarzte) bereitgestellt.

Indikation und Kontraindikation

Die familienorientierte Friihforderung zeigt sehr gute Wirkungen fiir Familien in besonderen
Belastungssituationen (z.B. im sozialen Brennpunkt oder bei psychischen Problemen der El-
tern), die nicht oder nicht ausreichend durch die padagogische bzw. medizinische Standard-
versorgung unterstltzt werden. Inwieweit solche Modelle auch fiir Familien ohne besondere
Belastungen zielfihrend sind, ist unklar. Angesichts der hohen Intensitat und der hohen Kos-
ten stellt sich allerdings die Frage, ob man die Hilfen tatsachlich als Angebot fir alle Kinder
und Familien anbieten oder sich aus Kostengriinden allein auf Hochrisiko-Familien beschran-
ken sollte, da fiir diese Gruppe die hochsten Effekte und das beste Kosten-Nutzen-Verhaltnis
festgestellt wurden (Reynolds et al., 2010). Schwangerschafts-, Erziehungsberatung, Kitas und
andere Betreuungseinrichtungen stellen bereits eine gewisse Standardversorgung in der Ent-
wicklungsforderung dar, sodass die Bereitstellung umfangreicher Hilfeleistungen vor allem bei
problematischen Entwicklungsbedingungen sinnvoll erscheint. Es handelt sich somit um eine
MaBnahme, die bei chronischen Risikokonstellationen bzw. bei Gruppen mit bereits vorhan-
denem Problemverhalten im Rahmen gezielter PraventionsmalRnahmen besser geeignet ist
als etwa isolierte und zeitlich begrenzte Programme.
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Implementationsanforderungen und Anwendungsvoraussetzungen

Fir die Bereitstellung von friihen Familienhilfen/Frihforderung ist in der Regel eine tragfahige
Versorgungsstruktur sowie entsprechend ausgebildetes Fachpersonal vonnéten, da die Mal3-
nahmen langerfristig angelegt sind und eine hohe Betreuungsintensitat verlangen. Im deut-
schen Sprachraum werden die Programme im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe und zu-
meist Uber Tragervereine angeboten und implementiert (siehe Anwendungsbeispiele).

Besonderheiten

keine

Anwendungsbeispiele

Die zitierten US-amerikanischen Programme werden an verschiedenen Stellen ausfihrlich be-
schrieben (z.B. Reynolds et al., 2010). Das bekannte High/Scope Perry Preschool Programm
bestand zum Beispiel aus wochentlichen ca. 90-minitigen Hausbesuchen und taglichen Grup-
pensitzungen mit den Kindern von 2,5-stlindiger Dauer (ber einen Zeitraum von 30 Wochen,
wobei ein GroRteil der Kinder dieses Curriculum mit 4 und nochmals mit 5 Jahren (also zwei-
mal) durchlief. Fir dieses Projekt liegen mittlerweile Untersuchungen bis ins 40. Lebensjahr
vor (vgl. Schweinhart, 2013; Schweinhart et al., 2005). Andere Frihférderprogramme setzten
friiher im Entwicklungsverlauf an, zum Beispiel bereits mit Geburt des Kindes, zum Teil auch
schon wahrend der Schwangerschaft. So richtete sich das Elmira Prenatal/Early Infancy Pro-
jekt (vgl. Olds et al., 1998; Olds 2006, 2010) beispielsweise an junge, unverheiratete Frauen
einer Risikogruppe, die bereits wahrend ihrer Schwangerschaft und zusatzlich wahrend der
ersten zwei Lebensjahre des Kindes durch ausgebildete Krankenschwestern regelmaRig zu
Hause besucht wurden (im Durchschnitt ca. 30 Hausbesuche wahrend dieser Zeit). Auf diese
Weise konnten die werdenden Miitter hinsichtlich ihres Gesundheitsverhaltens wahrend der
Schwangerschaft sowie in friihen Erziehungs-, Betreuungs- und Versorgungskompetenzen ge-
schult werden. Der Ansatz wird mittlerweile in zahlreichen Landern unter dem Namen Nurse-
Family Partnership (NFP) umgesetzt (in Deutschland unter dem Namen ProKind, vgl. Brand &
Jungmann, 2013).

Eine Beschreibung einschldgiger deutscher Projekte findet sich in der Griinen Liste Pré-
vention (www.gruene-liste-praevention.de). Dort sind Projekte gelistet, die auf die Férderung
in den ersten Lebensjahren der Kinder abzielen wie etwa e:du, Babylotse, ProKind, Steep und
Welcome. Im Rahmen des Programms e:du (Eltern und Du, abgeleitet von dem niederlandi-
schen Projekt OPSTAPJE) werden beispielsweise Hausbesuche wahrend der ersten drei Le-
bensjahre des Kindes durchgefiihrt, in denen geschulte Helfer:innen versuchen, das Interakti-
onsgeschehen zwischen Eltern und Kindern aus benachteiligten Kontexten zu verbessern, das
Familiensystem zu entlasten und die Eltern-Kind-Beziehung zu starken (www.impuls-familien-
bildung.de). Zudem existiert in Deutschland mit dem Ansatz der , Frihen Hilfen” eine Regel-
struktur im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe, die weit Gber das Angebot einzelner Pro-
gramme hinausgeht (vgl. www.fruehehilfen.de).
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Elterntrainingsprogramme

Kurzbeschreibung

Elterntrainingsprogramme sind MaRBnahmen, die der Forderung einer altersangemessenen Er-
ziehungskompetenz von Eltern und damit der Pravention und Behandlung dissozialer und an-
derer Formen unangemessenen Sozialverhaltens ihrer Kinder dienen. Solche MalRnahmen
werden zumeist flr Eltern von Vor- und Grundschulkindern angeboten und bestehen aus einer
festgelegten Anzahl an Trainingssitzungen, die oftmals Themen wie die altersangemessene
Forderung der Kinder, Grenzen setzen in der Erziehung und den Umgang mit schwierigen Er-
ziehungssituationen beinhalten.

Theoretischer Hintergrund

Elterntrainingsprogramme gehoren heute zu den Standardverfahren in der Pravention und
Behandlung kindlicher Verhaltensstorungen (Briesmeister & Schafer, 1998). Erste Ansatze zur
Forderung der elterlichen Erziehungskompetenz entstanden bereits zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts zunachst als Erziehungsberatung, die aus den aufkommenden psychodynamischen
Entwicklungstheorien abgeleitet wurde. Der Einsatz strukturierter Elternschulungen beginnt
jedoch erst am Ende der 1960er/Beginn der 1970er Jahre mit psychoanalytischen (vgl. Win-
nicott, 1969), humanistischen (Gordon, 1970), vor allem aber verhaltensorientierten (behavi-
oralen) Trainingsansatzen (Patterson, 1982). Dabei bemiihen sich die Programme seit den
1980er Jahren verstarkt um eine praventive Orientierung. So wird heute davon ausgegangen,
dass eine professionelle Ausbildung der Eltern in Erziehungskompetenzen aufgrund der viel-
fach bestatigten Unterstlitzungs- und Risikofunktion bei der Entwicklung und Chronifizierung
sozialer Verhaltensstorungen sinnvoll ist (Fuhrer, 2007). Dies gilt in besonderer Weise, wenn
psychosoziale Probleme in den Familien kumulieren (z.B. finanzielle Probleme, Partnerschafts-
probleme, Alkoholismus und andere psychische Stérungen der Eltern, Kriminalitat). In derar-
tigen Multi-Problem-Milieus finden sich die groRten Erziehungsprobleme und der nachhal-
tigste Unterstiitzungsbedarf in Erziehungsfragen.

Die Notwendigkeit einer speziellen Forderung in Erziehungskompetenzen leitet sich
vor allem aus drei Befunden ab. Erstens stellt die Familie ein wichtiges Okosystem fiir die Ent-
wicklung von Kindern dar, in dem grundlegende Fertigkeiten und Werte vermittelt werden
(Bronfenbrenner & Ceci, 1994). Durch ein Elterntraining sollen Eltern in ihrer Funktion als pri-
mare Sozialisationsinstanz gestarkt werden. Zweitens hat die Erziehungsstilforschung deutlich
gemacht, dass ein autoritativer (nicht autoritarer!) Erziehungsstil autoritaren oder permissi-
ven Modellen im Hinblick auf eine glinstige Verhaltensentwicklung der Kinder (iberlegen ist
(Fuhrer, 2007). Ein autoritativer Erziehungsstil lasst sich entlang der Dimensionen ,hohe emo-
tionale Unterstiitzung/gute Bindung” einerseits und ,verantwortungsvolle Aufsicht/Supervi-
sion“ andererseits beschreiben. Drittens zeigt die Erziehungsforschung, dass bestimmte Merk-
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male der elterlichen Erziehung eine hohe Risikowirkung auf die Entwicklung dissozialer Ver-
haltensprobleme aufweisen (Pinquart, 2017). Hier sind insbesondere korperliche Bestrafung,
mangelnde Supervision, geringe emotionale Unterstitzung und das inkonsistente Setzen von
Grenzen zu nennen. Diese Merkmale wurden insbesondere im Modell der sogenannten
Zwangsinteraktionen (Granic & Patterson, 2006) als Ursache fiir die Entwicklung von Verhal-
tensstérungen angenommen. Entsprechend dieser Vorgaben enthalten Elterntrainings in der
Regel Ubungen, die auf einen autoritativen Erziehungsstil abzielen und den genannten Risiko-
merkmalen entgegenstehen.

Mit dieser Konzeption unterscheiden sich strukturierte Elterntrainings von allgemeiner
Erziehungsberatung durch ihren sehr hohen Strukturierungsgrad und die Durchfiihrung im
Gruppensetting sowie von —>friihen Familienhilfen/Frihférderung, die in der Regel tiber lan-
gere Zeitrdume angeboten werden und eine Kombination unterschiedlicher MaBnahmen ent-
halten.

Wirkmechanismen

Ein Mangel an elterlichen Erziehungskompetenzen (z.B. geringe emotionale Unterstlitzung,
geringes Monitoring und geringe Supervision, inkonsistente Formen der Disziplinierung, kor-
perliche Bestrafung) ist ein haufig nachgewiesener Risikofaktor fiir aggressives und dissoziales
Verhalten und somit eine wichtige Ursache fir das Entstehen von dissozialen Verhaltensprob-
lemen und Kriminalitat. Defizite in der Sozialentwicklung und sozial problematisches Verhal-
ten sind ihrerseits ein Risiko fur politische Gewalt (Jahnke et al., 2022), sodass Elterntrainings
ebenso wie ->soziale Trainingsprogramme ein wichtiger Baustein sein kdnnen, um einer dis-
sozialen Entwicklung und damit der Radikalisierung junger Menschen bereits in frihen Ent-
wicklungsphasen vorzubeugen. Da auch die Qualitat der Eltern-Kind-Beziehung ganz wesent-
lich mit der Ubernahme von Wertvorstellungen der Eltern durch die Kinder einhergeht, kann
die Forderung der elterlichen Erziehungskompetenzen ebenso einen wichtigen Beitrag zu ei-
ner demokratischen Werteentwicklung leisten (Eckstein & Noack, 2018).

Stand der Evaluation

Elterntrainingsprogramme gehdéren wie —-soziale Trainingsprogramme zu den am besten eva-
luierten MaRnahmen im Bereich der Dissozialitatspravention. Es liegen zahlreiche aussage-
kraftige Untersuchungen sowie aktuelle Forschungszusammenfassungen vor (Mingebach et
al., 2018). Wir haben kirzlich in einer aktuellen Meta-Analyse die Ergebnisse von 279 aussa-
gekraftigen Studien zusammengefasst (Beelmann, Arnold & Hercher, 2023) und konnten ei-
nen deutlichen Effekt sowohl auf die Férderung der elterlichen Erziehungskompetenzen als
auch auf die Reduktion dissozialen Verhaltens der Kinder feststellen. Dartiber hinaus konnte
gezeigt werden, dass Veranderungen in den Erziehungskompetenzen mafgeblich zu den Ef-
fekten auf das kindliche Verhalten fihrten.

Trotz dieser generellen Wirkungsbestatigung treten auch bei Elterntrainingsprogram-
men Probleme der Wirksamkeit und Anwendbarkeit auf. Einerseits scheint es insbesondere
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bei diesen Programmen auf eine qualitativ hochwertige Implementation anzukommen, da die
Inanspruchnahme und das Risiko des Ausstiegs von Eltern besonders hoch sind. AulRerdem
war es in vielen Untersuchungen schwierig, beide Elternteile (insbesondere Viter) fir die
Kurse zu motivieren. Andererseits bestehen, wie bei anderen Mallhahmen auch, Probleme im
Nachweis langerfristiger Wirkungen. Tatsachlich reduzierten sich die Effekte insbesondere
nach einem Jahr der Durchfliihrung zum Teil betrachtlich (Beelmann et al., 2023). Zu empfeh-
len ist daher der wiederholte, altersangemessene Einsatz von Elterntrainingsprogrammen, zu-
mindest im Entwicklungsverlauf von der friihen Kindheit bis ins mittlere Schulalter.

Beschreibung der Ubungen und Materialien

Elterntrainingsprogramme thematisieren in der Regel basale Erziehungsthemen und versu-
chen, die elterlichen Erziehungskompetenzen durch Aufklarung, Gruppendiskussionen, Rol-
lenspiele und die Analyse schwieriger Erziehungssituationen zu starken. Dazu werden ver-
schiedene Einzelmethoden eingesetzt, wie etwa Psychoedukation (miindliche und schriftliche
Informationen Uber die Entwicklung von Kindern und bestimmte ErziehungsmaRBnahmen),
Ubungen zur Beobachtung und Interpretation des kindlichen Verhaltens, Einiiben von spezi-
ellen Techniken (z.B. beim Aufbau von erwiinschtem Verhalten oder beim Grenzen setzen),
Umgang mit Erziehungsproblemen oder beruflichem Stress sowie die Forderung der Eltern-
Kind-Beziehung und des Familienlebens (Familienrat u.a.).

Indikation und Kontraindikation

Elterntrainingsprogramme sind insbesondere bei Eltern von Kindern im Altersbereich von drei
bis zehn Jahren geeignet, kénnen aber durchaus auch mit Eltern jlingerer und alterer Kinder
oder Eltern von Jugendlichen eingesetzt werden. Dabei ist es wichtig, jeweils auf altersange-
messene Themen einzugehen. AuRerdem haben sich die Verfahren besonders bei schwieriger
Klientel bewahrt, so sie denn zur Teilnahme angemessen motiviert werden konnte. Besondere
Kontraindikationen liegen nicht vor. Allerdings sollte darauf geachtet werden, dass moglichst
homogene Gruppen von Eltern (im Hinblick auf das Alter der Kinder, ggf. auch den Bildungs-
grad der Eltern) zusammengestellt werden, um einen dhnlichen Erfahrungshorizont zu ge-
wahrleisten und Stigmatisierungseffekte zu verhindern.

Implementationsanforderungen und Anwendungsvoraussetzungen

Elterntrainingsprogramme werden als Gruppentrainings zumeist in vorschulischen und schu-
lischen Kontexten oder in Familienzentren sowie Erziehungsberatungsstellen angeboten.
Grundsatzlich sind jedoch alle Kontexte geeignet, in denen angemessene Veranstaltungs-
raume vorhanden sind. Bei der Anwendung sollte auf etablierte und evidenzbasierte Pro-
gramme und deren Manuale zurlickgegriffen werden. Ansonsten gelten die allgemeinen Richt-
linien flir eine hochwertige Implementation der MalRnahmen (Beelmann & Karing, 2014). Es
sollte ein niedrigschwelliges Angebot bestehen und bestimmte Serviceleistungen angeboten
werden (z.B. begleitende Kinderbetreuung), damit Eltern die Kurse leichter besuchen und
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auch Vater miteinbezogen werden kénnen. Bei manchen Familien besteht ein hohes Risiko,
das Training abzubrechen. In diesen Fallen haben sich zusatzliche motivierende Mallnahmen
bewdhrt (z.B. kostenfreies Essen und Trinken, bestimmte Verglinstigungen). Die Trainerinnen
und Trainer sollten eine Beratungsausbildung aufweisen und in der Elternarbeit erfahren sein.
Zudem empfiehlt sich, das Training im Tandem (Mann/Frau) anzubieten.

Besonderheiten

keine

Anwendungsbeispiele

International und im deutschen Sprachraum liegen zahlreiche Elterntrainingsprogramme vor
(TripleP, EFFEKT, Eltern-AG, STEP u.a.), die inhaltlich groRe Uberlappungsgrade aufweisen.
Eine ausfiihrliche Beschreibung einiger dieser Programme findet sich in der Griinen Liste Prd-
vention (www.gruene-liste-praevention.de) und bei Heinrichs (2021). Eine ausfihrliche Dar-
stellung internationaler (englischsprachiger) Programme (TripleP, Incredible Years u.a.) haben
van Ryzin et al. (2016) vorgelegt. Eine weiterfiihrende Ubersicht zu Elterntrainingsprogram-
men bei bestimmten Anldssen wie Gewalt in der Familie oder Trennung/Scheidung findet sich
bei Arnold & Beelmann (2022). Die Manuale sind in der Regel liber die Programmwebseiten
oder Buchverlage zu beziehen, allerdings ist fiir einige Programme (z.B. TripleP) eine spezielle
Fortbildung notwendig (www.triplep.de).
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Soziale Trainingsprogramme

Kurzbeschreibung

Soziale Trainingsprogramme sind manualisierte MalRnahmen, die der Férderung einer alters-
angemessenen Sozialkompetenz, der Bewaltigung kritischer sozialer Entwicklungsaufgaben
und sowohl der Pravention als auch der Behandlung dissozialer und anderer Formen unange-
messenen Sozialverhaltens dienen. Solche Mallnahmen werden fiir unterschiedliche Alters-
gruppen angeboten, bestehen aus einer festgelegten Anzahl an Trainingssitzungen und bein-
halten oftmals die Bearbeitung hypothetischer sozialer Konfliktszenarien und konkrete Ver-
haltensiibungen in Rollenspielen.

Theoretischer Hintergrund

Soziale Trainingsprogramme beziehen sich mehr oder minder explizit auf Banduras Konzept
des sozialen Lernens (Bandura, 1979). Erste Programme zur Forderung der Sozialentwicklung
entstanden aber bereits in den 1960er Jahren zunéachst im klinischen, dann verstarkt auch im
padagogisch-psychologischen und praventiven Bereich (Dirks, Treat & Weersing, 2007). Aus-
gangspunkt war einerseits die Annahme, dass Kinder und Jugendliche (noch) nicht liber be-
stimmte soziale Kompetenzen verfligen und sie bei der Entwicklung dieser Kompetenzen un-
terstlitzt werden sollten. Andererseits sollte die Anwendung sozialer Trainingsprogramme bei
einer bereits bestehenden problematischen Verhaltensentwicklung dazu fiihren, diesen Prob-
lemen wirksam zu begegnen (Pfingsten, 2021). Damit verfolgen soziale Trainingsprogramme
im Wesentlichen zwei Gbergeordnete Ziele. Erstens soll der Aufbau spezifischer sozialer Kom-
petenzen zur Unterstiitzung einer gelungenen Sozialentwicklung und der erfolgreichen Bewal-
tigung von anstehenden sozialen Entwicklungsaufgaben (einschlielich dem Etablieren befrie-
digender sozialer Beziehungen im Entwicklungsverlauf) erreicht werden. Zweitens sollen sozi-
ales Problemverhalten wie Aggression oder soziale Angst bis hin zu klinisch relevanten Ent-
wicklungsstérungen (z.B. Storungen des Sozialverhaltens) vermieden oder behandelt werden.
Die Forderung sozialer Kompetenzen soll schlieBlich langfristig gewahrleisten, eigene Interes-
sen jeweils alters- und situationsangemessen unter Berlicksichtigung der Rechte anderer Per-
sonen in sozialen Kontexten durchzusetzen, zum Beispiel bei der Interaktion mit Gleichaltri-
gen, beim Aufbau von Freundschaften, aber auch bei der Bewaltigung von familidren, inter-
personellen oder schulischen Problemen (vgl. Caldarella & Merrell, 1997).

Das Konzept der sozialen Kompetenz wurde in den letzten Jahrzehnten systematisch
ausgeweitet. Heute versteht man darunter eine Reihe von Einzelfertigkeiten, die den Berei-
chen Verhaltenskompetenz, sozial-kognitive Kompetenz (Problemldsefertigkeiten, soziale In-
formationsverarbeitung) und sozial-emotionale Kompetenz zuzuordnen sind (Beelmann,
2019). Diese Kompetenzen korrespondieren mit altersbezogenen sozialen Aufgaben, die sich
im Laufe der Entwicklung ergeben (Denham et al., 2009). Dazu gehéren etwa im Vorschulalter
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das gemeinsame Spiel mit anderen Kindern, im Grundschulalter die zunehmende Unabhan-
gigkeit von den Eltern und in der Adoleszenz die Identitatsentwicklung und das soziale Mitei-
nander in der Peer-Gruppe. Vor allem das Vor- und Grundschulalter ist eine relevante Entwick-
lungsphase, weil einerseits soziale Entwicklungsprozesse eine hohe Dynamik aufweisen und
andererseits erste Problementwicklungen auftreten, die mit einem relativ hohen Risiko der
Verfestigung im Entwicklungsverlauf einhergehen kdénnen. So konnte in einer Reihe langs-
schnittlicher Studien belegt werden, dass friihe Probleme des Sozialverhaltens relativ stabil
bleiben und spateres dissoziales Problemverhalten in der Adoleszenz vorhersagen kdnnen
(Beelmann & Raabe, 2007).

Wirkmechanismen

Ein Mangel an sozialen Kompetenzen ist ein hdufig nachgewiesener Risikofaktor fiir aggressi-
ves Verhalten und somit eine wichtige Ursache fiir das Entstehen von Gewaltdelikten und Kri-
minalitdt. Da auch Radikalisierungsphdanomene mit dem Nicht-Beachten von sozialen Regeln
und oftmals mit politischer Gewalt einhergehen, sind soziale Kompetenzen ein wichtiger Bau-
stein, um einer dissozialen Entwicklung und damit der Radikalisierung junger Menschen be-
reits in frihen Entwicklungsphasen vorzubeugen. Dies hat mutmallich auch positive Einflisse
auf die akademische und berufliche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen sowie auf den
Erwerb prosozialer, moralischer und demokratischer Werte.

Stand der Evaluation

Soziale Trainingsprogramme gehoren zu den am besten evaluierten MaBnahmen im Praven-
tionsbereich. Es liegen zahlreiche aussagekraftige Untersuchungen sowie aktuelle Forschungs-
zusammenfassungen vor. Wir haben in einer aktuellen Meta-Analyse die Ergebnisse von 115
aussagekraftigen Studien zusammengefasst (Beelmann & Lésel, 2021) und konnten einen sig-
nifikanten Effekt auf das Sozialverhalten nach Teilnahme an einem sozialen Trainingspro-
gramm nachweisen. Dabei wirkten die Programme vor allem bei Gruppen, die bereits proble-
matisches Sozialverhalten aufwiesen (indizierte Pravention). Trotz dieser generellen Wir-
kungsbestatigung treten auch bei sozialen Trainingsprogrammen Probleme in der Wirksam-
keit auf. Einerseits miissen die Programme selbst bei bereits gepriften Verfahren qualitativ
hochwertig umgesetzt werden. Andererseits bestehen Probleme im Nachweis langerfristiger
Wirkungen. Hier liegen insgesamt nur sehr wenige Untersuchungen vor, die jedoch zeigen,
dass die Wirkungen nach etwa einem Jahr nach der Durchfiihrung des Trainings betrachtlich
nachlassen. Zu empfehlen ist daher der wiederholte, altersangemessene Einsatz von sozialen
Trainingsprogrammen im Entwicklungsverlauf von der friihen Kindheit bis ins Erwachsenenal-
ter.
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Beschreibung der MaBnahmen

Soziale Trainingsprogramme bestehen aus verschiedenen Einzelmethoden. Ubungen zur Fér-
derung der sozialen Wahrnehmung, wie etwa das Erkennen von Emotionen (Empathie) oder
das Erkennen von Handlungsabsichten und die Beschreibung sozialer Situationen aus der Per-
spektive anderer Personen (Perspektiveniibernahme), werden zumeist durch die Nutzung al-
tersentsprechender Bildvorlagen oder Geschichten trainiert.

Die Bearbeitung hypothetischer Konfliktsituationen bezieht sich auf verschiedene so-
zial-kognitive Prozesse, die zusammenfassend auch als soziale Informationsverarbeitung be-
zeichnet werden und fir den Aufbau von sozialer Kompetenz bedeutsam sind. Dabei werden
in der Regel altersentsprechend soziale Konflikte (z.B. im Vorschulalter das Wegnehmen von
Spielzeug, im Jugendalter soziale Ausgrenzung) zumeist mit Bildvorlagen oder Situationsschil-
derungen teilweise unter Verwendung von ldentifikationsfiguren (z.B. Tiere) vorgegeben und
in Gruppendiskussionen bearbeitet. Auf diese Weise sollen verschiedene Stufen der sozialen
Informationsverarbeitung (vgl. Crick & Dodge, 1994) systematisch und wiederholt gelibt wer-
den. Diese bestehen aus einer moglichst genauen Situationsschilderung, dem Erkennen von
Handlungsabsichten der handelnden Personen, dem Generieren von Handlungsalternativen
in Konfliktsituationen und dem Vorhersehen von Handlungskonsequenzen einer ausgewahl-
ten Handlungsalternative. Alternativ zu hypothetischen Konfliktsituationen kénnen auch ak-
tuelle Konflikte aus dem Alltag der Kinder und Jugendlichen genutzt werden, um Probleml6-
sestrategien konkret zu liben. Das Bewaltigen sozialer Konflikte ist auch das Ziel sogenannter
Mediatoren- oder Streitschlichterprogramme, bei denen ausgebildete Gleichaltrige bei sozia-
len Konflikten zwischen den Konfliktparteien vermitteln sollen. Allgemeiner arbeiten Mento-
renprogramme, bei denen in der Regel junge Erwachsene als Begleitung und Coach fir junge
Kinder und Jugendliche eingesetzt werden und zu einer sozial kompetenten Entwicklung bei-
tragen sollen.

Zur Kontrolle moglicher aggressiver Handlungsimpulse werden oft auch spezielle
Ubungen zur Selbstkontrolle angewandt. Sie dienen dazu, mégliche situativ unangemessene
Handlungsimpulse zu unterdriicken und kognitive Reflexionen (z.B. zu negativen Handlungs-
folgen) einzuleiten. Bei jingeren Kindern werden dazu beispielsweise Stopp-Signale oder
Identifikationsfiguren wie Schildkréten eingesetzt, die eine langsame, aber lberlegte Hand-
lungsplanung symbolisieren. Einige Programme erganzen das Training sozial-kognitiver Kom-
petenzen durch eine Wertevermittlung (z.B. Toleranz), was den Ubergang zu ->sozial-kogniti-
ven Programmen im Rahmen der Vorurteilspravention kennzeichnet.

SchlieBlich enthalten soziale Trainingsprogramme auch verschiedene Formen von Ver-
haltensiibungen, die im Rollenspiel oder in vivo durchgefiihrt werden. Sie dienen dem Einliben
von sozialen Verhaltenskompetenzen, etwa der Kontaktaufnahme zu Gleichaltrigen, zur Inan-
spruchnahme von Hilfeleistungen oder zu zivilcouragiertem Verhalten. Eine besondere Form
ist das Uben von Widerstand gegeniiber (negativem) Gruppendruck durch Gleichaltrige, wie
sie beispielsweise in Lebenskompetenztrainings (vgl. Jerusalem & Meixner-Dahle, 2021) ver-
wendet werden. Dabei werden zumeist dlteren Kindern und Jugendlichen peergruppentypi-
sche Handlungsaufforderungen zu riskanten oder devianten Verhaltensweisen (Mutproben)
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vorgelegt und reflektiert, wie mit solchen Handlungsaufforderungen kompetent umzugehen
ist.

Indikation und Kontraindikation

Soziale Trainingsprogramme lassen sich ab dem 4. Lebensjahr bis zum Erwachsenenalter je-
weils entwicklungsangepasst praventiv oder auch therapeutisch einsetzen. Fiir den praven-
tiven Einsatz existieren keine besonderen Indikationen, da die Forderung der Sozialentwick-
lung fir alle Kinder und Jugendlichen ein angemessenes Praventionsziel darstellt. Spezielle
Kontraindikationen sind nicht bekannt. Im klinischen Setting bei bereits bestehenden Verhal-
tensproblemen sollte jedoch vermieden werden, nur Kinder und Jugendliche mit sozial auffal-
ligem/problematischem Verhalten in Gruppen zusammen zu stellen. Hier ist zu befiirchten,
dass spezifische Gruppendynamiken dazu fiihren, dass problematische Verhaltensweisen un-
tereinander gelernt werden (Dishion & Tipsord, 2011). In solchen Fallen sollten besonders so-
zial-kompetente Kinder und Jugendliche als positive Rollenvorbilder in die Gruppen integriert
werden. Diese Zusammenstellung der Lerngruppen kann auch im praventiven Setting umge-
setzt werden. Soziale Trainingsprogramme sollten ebenso nicht als alleinige Mallnahme ein-
gesetzt werden, wenn die Ursachen von sozialen Verhaltensproblemen vor allem im familia-
ren Kontext liegen (familiare Konflikte, Vernachlassigung, Missbrauch), die selbst von sozial
kompetenten Kindern und Jugendlichen nicht bewaltigt werden kénnen.

Ein besonderer Hinweis gilt dem altersangemessenen Einsatz von ->Mediatoren- und
Streitschlichterprogrammen. Sie eignen sich nicht so gut fir jlingere Kinder, die schnell mit
den schwierigen Aufgaben eines Mediators (iberfordert sind. Im Jugendalter ab 14 Jahren sind
diese Programme jedoch gut einsetzbare Varianten von sozialen Trainingsprogrammen, die
durchaus inhaltliche Ahnlichkeiten mit >Service-Learning-Programmen aufweisen.

Implementationsanforderungen und Anwendungsvoraussetzungen

Soziale Trainingsprogramme werden als Gruppentrainings zumeist in vorschulischen und
schulischen Kontexten umgesetzt. Grundsatzlich sind jedoch auch andere Kontexte (Jugend-
zentren, Vereine, soziale Initiativen, Jugendstrafvollzug) denkbar, sofern die nétige Infrastruk-
tur vorhanden ist (Rdume, Materialien). Bei der Anwendung sollte auf etablierte und evidenz-
basierte Programme und deren Manuale zuriickgegriffen werden. Ansonsten gelten die allge-
meinen Richtlinien fiir eine hochwertige Implementation der MaRnahmen (Beelmann & Ka-
ring, 2014).

Besonderheiten

keine
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Anwendungsbeispiele

International und im deutschen Sprachraum liegen zahlreiche manualisierte soziale Trainings-
programme fir unterschiedliche Altersstufen vor (z.B. Fairplayer.Manual, IPSY-Information
und psychosoziale Kompetenz, Balu und Du, Klasse2000, Papilio3-6, PEP-Praventionspro-
gramm flr Expansives Problemverhalten, Verhaltenstraining fiir die Grundschule). Die Griine
Liste Privention des Landesprdventionsrates (www.gruene-liste-praevention.de) gibt eine
ausfiihrliche Ubersicht zu evidenzbasierten Programmen. Beschreibungen einiger dieser Pro-
gramme finden sich in Lohaus und Domsch (2021) sowie Malti und Perren (2016). Die Manuale
sind in der Regel (iber Buchverlage oder tiber die Webseiten der Programme zu beziehen.
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Sozial-kognitive Trainings zur Vorurteilsprévention

Kurzbeschreibung

Zur Pravention und Reduktion von Vorurteilen werden oftmals —soziale Trainingsprogramme
eingesetzt, die sich auf die sozial-kognitiven Grundlagen von Vorurteilen oder Intergruppen-
einstellungen im Allgemeinen beziehen. Damit sind Kompetenzen der sozialen Informations-
verarbeitung gemeint, die mit Vorurteilen in unmittelbarem Zusammenhang stehen wie etwa
Empathie und Perspektiveniibernahme, multiple Klassifikationsleistungen (auch multiple Ka-
tegorisierung) sowie moralisches Denken. Die entsprechenden Férderprogramme beabsichti-
gen, solche Fertigkeiten zu starken, um Vorurteilen vorzubeugen und tolerante Einstellungs-
muster zu fordern.

Theoretischer Hintergrund

Sozial-kognitive Programme zur Reduktion von Vorurteilen haben vor allem im US-amerikani-
schen Raum eine lange Tradition (Oskamp, 2000). Die theoretischen Grundlagen der MalRnah-
men beruhen ganz wesentlich auf Arbeiten zur Entwicklung von Intergruppeneinstellungen.
Mit Intergruppeneinstellungen sind Ansichten gemeint, die auf einer sozialen Gruppenmit-
gliedschaft beruhen wie z.B. Stereotype, Vorurteile oder auch Toleranz. Fiir Intergruppenein-
stellungen sind zwei sozial-kognitive Entwicklungsprozesse bedeutsam: Soziale Kategorisie-
rung und soziale Identitdt. Zum einen ist unsere Informationsverarbeitung darauf ausgelegt,
Menschen in soziale Gruppen einzuordnen und zu kategorisieren. Dies geschieht, um die so-
ziale Umwelt zu strukturieren und um mit der Vielfalt an sozialen Informationen zu Recht zu
kommen. Zweitens ist es zur Entwicklung unserer Identitat wichtig, sich als Teil einer bestimm-
ten sozialen Gruppe zu empfinden, d.h. sich z.B. als Mann oder Frau, als Deutsche/Deutscher
oder Turkin/Turke, als Christin/Christ oder Muslimin/Muslim, als Fan einer FuRballmann-
schaft, als Mitglied eines bestimmten Freundeskreises, als Bewohnerin/Bewohner einer Stadt
usw. zu definieren. Dies sind normale psychologische Prozesse. Problematisch wird es erst,
wenn wir soziale Kategorien, denen wir uns selbst zuordnen und die wir mit unserer Identitat
verbinden (die sogenannte soziale Eigengruppe) deutlich besser bewerten als soziale Grup-
pen, denen wir nicht angehoren (die soziale Fremdgruppe). Die Frage ist nun, welche Faktoren
dazu beitragen, dass die Bewertungsunterschiede zwischen der sozialen Eigen- und Fremd-
gruppe einmal geringer ausfallen, also eine hohe Toleranz gegeniiber Andersartigkeit und eine
sozial vertragliche Entwicklung anzeigen oder eben groRe Bewertungsunterschiede auftreten
und sich Bewertungsmuster ergeben, die von groRer Feindseligkeit gegeniiber Menschen aus
fremden sozialen Gruppen gepragt sind.

In einer Reihe entwicklungspsychologischer Studien wurde gezeigt, dass eine kritische
Vorurteilsentwicklung bereits im Vorschulalter mit dem Beginn von sozialen Kategorisierungs-
prozessen einsetzt (Raabe & Beelmann, 2011). Diese Studien haben eindrucksvoll bestatigt,
dass sozial-kognitive Prozesse an der Entwicklung von Vorurteilen mafRgeblich beteiligt sind
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(vgl. Beelmann, 2021; Beelmann & Neudecker, 2020). Dabei liegen sowohl Beweise fiir die
Rolle von Empathie und Perspektiveniibernahme als auch fiir multiple Klassifikationsleistun-
gen und allgemeine, sozial-kognitive Differenziertheit vor (Bigler & Liben, 2007). In anderen
Arbeiten wurde auBerdem ermittelt, dass Intergruppeneinstellungen neben diesen Merkma-
len auch mit der Identitdtsentwicklung und der moralischen Entwicklung hin zu Werten wie
Fairness, Gleichheit und Gerechtigkeit in Verbindung stehen (vgl. Killen & Rutland, 2011; Rut-
land, Killen & Abrams, 2010; Malti & Perren, 2016). Unterschiedliche Entwicklungsverlaufe
ergeben sich somit (zumindest zum Teil) aus dem sozial-kognitiven und moralischen Entwick-
lungsstand.

Wirkmechanismen

Die Forderung der genannten sozial-kognitiven Fertigkeiten soll zu einer differenzierteren kog-
nitiven Betrachtung im Rahmen intergruppaler Kontexte fihren und damit insbesondere Vor-
urteile reduzieren bzw. gar nicht erst aufkommen lassen. Die Férderung der Moralentwicklung
greift zudem die Aneignung wertebezogener Urteile auf. Elaborierte Fairness- und Gerechtig-
keitsgedanken reduzieren Vorurteile und machen tolerante Einstellungen zu Diversitat wahr-
scheinlicher.

Stand der Evaluation

Sozial-kognitive Programme wurden hinsichtlich der Reduktion von Vorurteilen in verschiede-
nen Meta-Analysen als wirksam eingeschitzt (Beelmann & Heinemann, 2014; Ulger et al.,
2018; vgl. auch Ubersicht in Beelmann & Lutterbach, 2022). Als besonders wirksam erwiesen
sich dabei MalBnahmen, die auf die Vermittlung von Empathie und Perspektiveniibernahme
sowie bestimmter sozialer Werte (z.B. Gerechtigkeit) abzielen. Dagegen zeigten sich solche
MaBnahmen als weniger wirksam, die auf die Abschaffung sozialer Kategorien oder auf Re-
Kategorisierung (d.h. dem Versuch, gruppenbasierte Kategorien zu verandern) ausgerichtet
sind. Neben -Kontaktprogrammen und = Interkulturellen Trainings hat sich somit die Forde-
rung bestimmter Aspekte der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung als wirksamer An-
satz der Vorurteilspravention erwiesen.

Beschreibung der MaBnahmen

Ubungen zur Férderung von Empathie und Perspektiveniibernahme enthalten oft Situations-
schilderungen, die aus einer fremden Perspektive beschrieben werden sollen. Zum Teil wer-
den auch Fragen und Diskussionen angeregt, die thematisieren, wie sich eine bestimmte Per-
son (zumeist ein benachteiligtes Mitglied einer sozialen Fremdgruppe) in bestimmten Konflikt-
situationen fuhlt (z.B. nach Beleidigungen). Multiple Klassifikationsleistungen werden zumeist
an dinglichen und an Menschen mit unterschiedlichen Merkmalen (von Kleidung bis hin zu
psychischen Merkmalen) gelibt. Leitlinie ist, dass man mehrere unterschiedliche Klassifikatio-
nen vornehmen kann und nicht immer die gleichen Gruppenzuweisungen folgen. Auf diese
Weise wird erfahrbar gemacht, dass sich alle Personen einer definierten Gruppe jeweils in
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unterschiedlichen Subgruppen wiederfinden kénnen, sie also je nach Kategorie einmal Mit-
glieder der Eigen- und einmal der Fremdgruppe sind. Bei der Wertevermittlung werden
psychoedukative Einheiten (z.B. Informationen, was mit Gerechtigkeit gemeint ist oder was
Fairness bedeutet) mit Gruppendiskussionen verbunden. Diese sind zumeist im Intergruppen-
kontext konzipiert, beziehen sich also nicht auf Einzelerlebnisse oder das Empfinden singularer
Personen. Des Weiteren werden hypothetische oder reale Konflikte z.B. zwischen Altersgrup-
pen oder ethnischen Gruppen genutzt, um Wertediskussionen zu fiihren.

Indikation und Kontraindikation

Sozial-kognitive Trainingsprogramme lassen sich ab dem Grundschulalter zur Préavention einer
eskalierenden Vorurteilsentwicklung und zur Forderung von Toleranz gegentiiber Diversitat
einsetzen. Vorher sollten etwaige Programme nicht angewendet werden, weil die sozial-kog-
nitiven Voraussetzungen fiir entsprechende Reflexionen von Kategorisierungsprozessen (d.h.
die Wahrnehmung von Personen in sozialen Kategorien) entwicklungsbezogen noch nicht voll-
standig vorhanden sind. Daher besteht in diesen Altersgruppen die Gefahr, soziale Kategorien
zu etablieren, die bislang kognitiv noch nicht vorhanden waren und unkritisch dbernommen
werden. In friiheren Lebensjahren sollte somit eher mit >Kontaktprogrammen gearbeitet
werden. Eine glinstige Entwicklungsphase fiir sozial-kognitive Programme ist das spate Grund-
schulalter, weil dort eben solche sozial-kognitiven Prozesse auf natlirliche Weise eingeleitet
werden, die mit entsprechenden Ubungen unterstiitzt werden kénnen. Eine Férderung ist
aber auch zu spateren Alterszeitpunkten moglich.

Implementationsanforderungen und Anwendungsvoraussetzungen

Wie —>Soziale Trainingsprogramme werden auch diese MaBnahmen als Gruppentrainings zu-
meist im schulischen Kontext umgesetzt. Grundsatzlich sind jedoch auch andere Kontexte (Ju-
gendzentren, Vereine, soziale Initiativen) denkbar, sofern die nétige Infrastruktur vorhanden
ist (Rdume, Materialien). Ansonsten gelten die allgemeinen Richtlinien fir eine hochwertige
Implementation der MalRnahmen (siehe Einleitung). Wichtig zu beachten ist, dass im Rahmen
der Programme mit sozialen Kategorien gearbeitet werden muss, was bei entsprechend ge-
ringer Implementationsqualitdt zu héheren Vorurteilen und Stigmatisierungsprozessen fiihren
kann. Entscheidend ist, soziale Kategorien nicht zu negieren (De-Kategorisierung) oder durch
neue Kategorien zu ersetzen (Neu-Kategorisierung), sondern eine breite Palette an sozialen
Kategorisierungsprozessen zuzulassen, sodass alle Teilnehmenden irgendwann auch zur Ei-
gengruppe gehoren (multiple Kategorisierung), und neben der urspriinglichen Kategorie auch
eine Ubergeordnete Kategorie (wir sind Schiler:innen der Klasse 7b und zugleich Mitglieder
der Schule X) zu schaffen.

Besonderheiten

keine
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Anwendungsbeispiele

Im deutschen Sprachraum liegen nur wenige Programm-Beispiele vor, die evaluiert sind. Dazu
gehort das explizit auf Vorurteilsreduktion und Toleranzférderung ausgerichtete Programm
PARTS (Programm zur Férderung von Akzeptanz, Respekt, Toleranz und sozialer Kompetenz;
Beelmann et al., 2020). Das Programm ist fir Kinder der 3. und 4. Grundschulklasse (Alters-
gruppe 8 bis 10 Jahre) konzipiert und enthilt 15 Ubungssitzungen & 45 Minuten mit drei Mo-
dulen. Bei der Vermittlung interkulturellen Wissens geht es um die Identifikation kultureller
Besonderheiten und Gemeinsamkeiten. Intergruppaler Kontakt wird im Sinne indirekten Kon-
takts durch das Lesen und Diskutieren von Kontaktgeschichten erreicht (—>Kontaktpro-
gramme). SchlielRlich wird die Forderung von sozial-kognitiven Fertigkeiten wie Empathie und
Perspektivenliibernahme auch durch hypothetische Konfliktszenarien und Spiele angeregt. Es
liegt eine umfangreiche Evaluationsstudie vor (Beelmann, 2018; Beelmann & Karing, 2015), in
der kurz-, mittel- und langfristige Wirkungen auf die Vorurteilsneigung sowie langfristige Wir-
kungen auf verschiedene Radikalisierungsparameter im Jugendalter belegt werden konnten.

Literatur

Beelmann, A. (2018). Vorurteilspravention und Férderung von Toleranz. Konzeption und
Wirksamkeit des Praventionsprogramms PARTS. In A. Beelmann (Hrsg.), Toleranz und Ra-
dikalisierung in Zeiten sozialer Diversitdt. Beitrdge aus den Sozialwissenschaften (S. 9-27).
Wochenschau Verlag.

Beelmann, A. und Mitarbeiter:innen (2020). Programm zur Férderung von Akzeptanz, Res-
pekt, Toleranz und sozialer Kompetenz (2., iberarbeitete Auflage). Friedrich-Schiller-Uni-
versitat Jena, Institut fir Psychologie (email: parts@uni-jena.de).

Beelmann, A. (2021). Zur Entwicklung von Vorurteilen im Kindes- und Jugendalter. Ansatz-
punkte fiir eine erfolgreiche Praventionsarbeit. In A. Beelmann & L. S. Sterba (Hrsg.), Prd-
vention und Bildung im Kindes- und Jugendalter. Vorurteilen begegnen, Toleranz stéirken
(S. 9-27). Wochenschau-Verlag.

Beelmann, A. & Heinemann, K. (2014). Preventing prejudice and improving intergroup atti-
tudes. A meta-analysis of child and adolescent training programs. Journal of Applied De-
velopmental Psychology, 35(1), 10-24. https://doi.org/10.1016/j.appdev.2013.11.002. Er-
ratum: Beelmann, A. & Heinemann, K.S. (2014). Journal of Applied Developmental Psycho-
logy, 35, 481. https://doi.org/10.1016/jappdev.2013.11.002

Beelmann, A. & Karing, C. (2015). Forderung toleranter Einstellungen und die Pravention von
Vorurteilen. Langzeitwirkungen des Programms zur Férderung von Akzeptanz, Respekt,
Toleranz und sozialer Kompetenz (PARTS). forum kriminalprédvention, 1/2015, 51-58.

Beelmann, A. & Lutterbach, S. (2022). Developmental prevention of prejudice: Theoretical
foundation, evidence-based construction, and outcome results. Review of General Psy-
chology, 26(3), 298-316. https://doi.org/10.1177/10892680211056314

45



Beelmann, A. & Neudecker, C. (2020). Entwicklungspsychologische Grundlagen fiir die Ent-
stehung von Vorurteilen. In L.-E. Petersen & B. Six (Hrsg.), Stereotype, Vorurteile und sozi-
ale Diskriminierung. Theorien, Befunde und Interventionen (S. 113—124). 2. Aufl., Beltz.

Bigler, R. S. & Liben, L. S. (2007). Developmental Intergroup Theory: Explaining and reducing
children’s social stereotyping and prejudice. Current Directions in Psychological Science,
16, 162-166. https://doi.org/10.1111/j.1467-8721.2007.00496.X

Killen, M. & Rutland, A. (2011): Children and social exclusion: Morality, prejudice, and group
identity. Wiley-Blackwell.
Malti, T. & Perren, S. (Hrsg.). (2016). Soziale Kompetenz bei Kindern und Jugendlichen. Ent-

wicklungsprozesse und Férdermdéglichkeiten (2. Aufl.). Kohlhammer

Miklikowska, M. (2018). Empathy trumps prejudice: The longitudinal relation between em-
pathy and anti-immigrant attitudes in adolescence. Developmental Psychology, 54, 703-
717. https://doi.org/10.1037/dev0000474.

Oskamp, S. (Ed.) (2000). Reducing prejudice and discrimination. Lawrence Erlbaum Associates.
Raabe, T. & Beelmann, A. (2011). Development of ethnic, racial, and national prejudice in

childhood and adolescence: a multinational meta-analysis of age differences. Child Devel-
opment, 82, 1715-1737. https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2011.01668.x

Rutland, A., Killen, M. & Abrams, D. (2010). A new social-cognitive developmental perspec-
tive on prejudice: The interplay between morality and group identity. Perspectives on Psy-
chological Science, 5, 279-291.

Ulger, Z., Dette-Hagenmeyer, D. E., Reichle, B. & Gaertner, S. L. (2018): Improving outgroup
attitudes in schools: A meta-analytic review. Journal of School Psychology, 67, 88—103.
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2017.10.002

46



Kontaktprogramme

Kurzbeschreibung

Kontaktprogramme versuchen, die Mitglieder verschiedener ethnischer oder sozialer Grup-
pen auf unterschiedliche Art zusammenzubringen. Sie haben nachweislich eine positive Wir-
kung auf die Reduzierung von Vorurteilen und Diskriminierungstendenzen. Kontaktpro-
gramme sind in einer Vielzahl sozialer Kontexte anwendbar, darunter Schulen und Freizeitein-
richtungen, und richten sich an alle Zielgruppen. Die Wirksamkeit solcher Programme wird
jedoch durch bestimmte Gelingensbedingungen beeinflusst. Zum Beispiel ist es wichtig, dass
bei den Kontakten ein gleichberechtigter Status zwischen den beteiligten Gruppen herrscht.
Ebenso ist entscheidend, dass die Kontakte als positive Erfahrungen wahrgenommen werden.
In solchen Fallen kdnnen Kontaktprogramme besonders wirkungsvoll sein und langfristig zu
einem Abbau von Vorurteilen und Diskriminierung beitragen. Auf diese Weise sind sie zudem
fiir die Demokratieférderung relevant. Sie schaffen inklusive Gesellschaften, in denen vielfal-
tige Perspektiven respektiert und eine gerechte Beteiligung an demokratischen Prozessen er-
leichtert werden.

Theoretischer Hintergrund

Eine groRe Gruppe von MaRnahmen zur Reduktion von Vorurteilen und Diskriminierung hat
ihre Wurzeln in der sogenannten Kontakthypothese oder ist eng mit ihren Kernannahmen ver-
bunden (Beelmann & Lutterbach, 2020). Die Grundidee dieser Ansatze besteht darin, dass di-
rekte Kontakte zwischen Mitgliedern verschiedener sozialer Gruppen dazu beitragen, Vorur-
teile und Diskriminierungstendenzen abzubauen sowie die Beziehungen zwischen diesen
Gruppen zu verbessern. Dieser Ansatz kann heute als einer der am besten evaluierten und
wirksamsten Methoden zur Prdavention von Fremdgruppenabwertungen, Vorurteilen und ne-
gativen intergruppalen Verhaltenstendenzen betrachtet werden. Bereits Gordon Allport
(1954) identifizierte forderliche Bedingungen fiir den Kontakt zwischen Mitgliedern verschie-
dener sozialer Gruppen, die die positiven Auswirkungen intergruppaler Kontakterfahrungen
auf reduzierte Vorurteile und positive Bewertungen von Fremdgruppen verstdarken sollen.
Dazu gehoren: die ausreichende Nahe und der gleiche soziale Status der Gruppenmitglieder
in der Kontaktsituation, die Forderung von Kooperation zwischen den Gruppen, das gemein-
same Verfolgen sozialer Ziele und der unterstiitzende Einfluss von Autoritdaten. MaRBnahmen,
die auf den Prinzipien der Kontakthypothese beruhen, sind vielfaltig und reichen von MaRRnah-
men zur kulturellen Diversifizierung von Nachbarschaften lber integrative Schulsysteme bis
hin zu spezifischen Lernmethoden und Jugendaustauschprogrammen. Ein Beispiel fir eine
frihe Form solcher Interventionen sind integrative Schulsysteme, die bereits in den 1950er
Jahren in den USA gesetzlich eingeflihrt wurden, um Vorurteile und Diskriminierung bereits
im Kindes- und Jugendalter zu verhindern (Beelmann & Lutterbach, 2020). Durch gemeinsa-
men Schulunterricht verschiedener sozialer Gruppen, zumeist bezogen auf verschiedene Eth-
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nien, aber auch auf andere Gruppen, wie behinderte und nichtbehinderte Kinder und Jugend-
liche, soll die Haufigkeit von Kontakten erhoht, Freundschaften zwischen den Mitgliedern die-
ser Gruppen aufgebaut und damit langfristig eine Verbesserung der Intergruppenbeziehungen
erreicht werden. Im deutschen Sprachraum hat sich das Konzept der integrativen Beschulung
vor allem im Konzept in Gesamtschulen und inklusivem Unterricht von behinderten und nicht-
behinderten Kindern niedergeschlagen, mit dem Ziel, Vorurteile und Diskriminierung zwischen
verschiedensten Gruppen zu reduzieren.

Neben direkten Erfahrungen und Interaktionen zwischen Mitgliedern verschiedener
sozialer Gruppen kdnnen auch indirekte oder stellvertretende Kontakte wirksam sein. Die in-
direkte Kontakthypothese (Wright et al., 1997) basiert auf der Erkenntnis, dass Vorurteile und
Stereotype oft auf begrenzter Kenntnis und fehlender direkter Interaktion mit Mitgliedern an-
derer Gruppen beruhen. In diesem Kontext kann das Wissen um positive Kontakterfahrungen
zwischen Mitgliedern der eigenen Gruppe und Fremdgruppenmitgliedern dazu beitragen, Vor-
urteile abzubauen und Einstellungen zu verandern. Die theoretische Grundlage der indirekten
Kontakthypothese stiitzt sich unter anderem auf die soziale Lerntheorie, nach der Menschen
durch Beobachtung und Nachahmung lernen kénnen. Durch die Exposition gegenliber positi-
ven Beispielen von Interaktionen zwischen Mitgliedern verschiedener Gruppen kénnen Vor-
urteile reflektiert und neue Verhaltensweisen erlernt werden. Zudem neigen Menschen dazu,
konsistente Einstellungen und Verhaltensweisen aufrechtzuerhalten. Wenn sie mit positiven
Beispielen von Interaktionen zwischen verschiedenen Gruppen konfrontiert werden, die ihren
Vorurteilen widersprechen, entsteht eine kognitive Diskrepanz, die dazu fiihren kann, dass
Menschen ihre Einstellungen anpassen und ihre Vorurteile verringern.

Eine weitere Form indirekter Kontakterfahrungen sind sogenannte imaginierte Kon-
takte (Miles & Crisp, 2014). Dabei handelt es sich um mental simulierte Interaktionen zwischen
Mitgliedern verschiedener sozialer Gruppen. Die Teilnehmenden werden in derartigen Pro-
grammen dazu angehalten, sich positive Begegnungen und Erfahrungen mit einem sozialen
Fremdgruppenmitglied vorzustellen. Dies soll zu den gleichen Effekten flihren wie direkte Kon-
takte und kann unabhangig vom sozialen Kontext eingesetzt werden, in dem moéglicherweise
direkte Kontaktaufnahmen schwierig sind.

Wirkmechanismen

Kontaktprogramme wirken sich insbesondere dann auf die Reduzierung von Vorurteilen aus,
wenn die Kontaktbedingungen nach Allport (1954) eingehalten werden. Ein gleicher sozialer
Status in der Kontaktsituation soll sicherstellen, dass die Teilnehmenden (iber d4hnliche Macht-
und Ressourcenzugange verfligen. Daher ist es wichtig, bei der Gestaltung von Kontaktpro-
grammen darauf zu achten, Personen zusammenzubringen, die sich auf Augenh6he begegnen
und nicht in einem sozialen Abhangigkeitsverhaltnis stehen. Dadurch soll eine wertschatzende
und gleichwertige Interaktion erméglicht werden. Die Bedingung der Kooperation zielt darauf
ab, dass die Mitglieder der verschiedenen sozialen Gruppen zusammenarbeiten, um gemein-
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same Ziele zu erreichen, ohne in einen Wettbewerb zu treten. Beispielsweise kénnen koope-
rative Kontaktprogramme in Form von Schul- oder Forschungsprojekten umgesetzt werden,
bei denen Schiilerinnen und Schiiler oder Studierende gemeinsam Inhalte erarbeiten und L6-
sungen fir Probleme entwickeln. Im Rahmen von Kontaktprogrammen sollten auch gemein-
same Ziele verfolgt werden, sodass sich die Gruppenmitglieder aufeinander verlassen missen.
Durch die gemeinsame Teilnahme an Aktivitaten wie interethnischen Sportmannschaften kén-
nen Kooperationen und die Verfolgung gemeinsamer Ziele erprobt und geférdert werden. Zu-
satzlich benennt Allport (1954) als forderliche Kontaktbedingung die Unterstiitzung durch so-
ziale oder institutionelle Autoritaten. Wenn beispielsweise Kontaktprogramme im Schulkon-
text durchgefiihrt werden, sollte das Schulklima gegeniber kultureller Diversitat und Proso-
zialitdt wertschatzend eingestellt sein und diese Werte auch durch Lehrkrafte kommuniziert
und gelebt werden. Zusatzlich zu den von Allport (1954) identifizierten Bedingungen betonte
Pettigrew (1998), dass Kontaktprogramme das Potenzial haben sollten, persénliche und lang-
fristige Beziehungen zwischen Mitgliedern verschiedener sozialer Gruppen zu férdern. Dies
tragt dazu bei, positive Intergruppenbeziehungen aufzubauen und das Auftreten von Vorur-
teilen und Diskriminierung zu verhindern. Dabei ist entscheidend, dass Kontaktprogramme
nicht nur oberflachliche Begegnungen ermdéglichen, sondern die Grundlage fiir echte Verbin-
dungen schaffen, die langfristig zu einer inklusiveren Gesellschaft beitragen kénnen.

Neben den situativen Gelingensbedingungen hat die Forschung eine Reihe psychologi-
scher Mechanismen identifiziert, die den Kontakteffekt erklaren konnen. Die Wirkmechanis-
men beziehen sich etwa auf das Lernen Uber soziale Fremdgruppen, wie beispielsweise das
Wissen Uber kulturelle Praktiken und die Reflexion der Werte und Normen der eigenen
Gruppe (Pettigrew, 1997). Infolgedessen tragen Kontakterfahrungen dazu bei, dass die ur-
spriinglichen Gruppenkategorien durch eine ibergeordnete Gruppenidentitat (z.B. Deutsche
und Migrant:innenen zu Menschen, die in Deutschland leben) ersetzt werden. Neben diesen
kognitiven Prozessen konnten auch affektive oder emotionale Wirkmechanismen inter-
gruppaler Kontakterfahrungen identifiziert werden (Pettigrew & Tropp, 2008). Positive Kon-
takterfahrungen mit Mitgliedern sozialer Fremdgruppen fliihren demnach zu einer Reduktion
von Angst vor der Fremdgruppe. Zudem erhdhen sie die Fahigkeit zur Empathie und férdern
somit das Verstandnis fir die Perspektiven des Interaktionspartners. In dhnlicher Weise fiih-
ren auch indirekte und stellvertretende Kontakterfahrungen zu reduzierten Vorurteilen und
positiven Einstellungen gegeniiber sozialen Fremdgruppen (Christ & Kauff, 2023).

Stand der Evaluation

Pettigrew und Tropp (2006) haben in einer viel beachteten Arbeit alle bis dato verfligbaren
Untersuchungen zur Wirksamkeit von Intergruppenkontakten auf Vorurteile mithilfe einer
Meta-Analyse systematisch ausgewertet und zusammengefasst. Dabei wurden Daten von
mehr als 500 weltweit durchgefiihrten Untersuchungen mit insgesamt etwa 200.000 Teilneh-
menden integriert, die den Zusammenhang zwischen Kontakterfahrungen und Vorurteilen be-
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trachteten. Dabei konnte ein betrachtlicher positiver Effekt nachgewiesen werden. In weiter-
fihrenden Analysen zeigten Pettigrew und Tropp (2006), dass MalRnahmen mit optimalen
Kontaktbedingungen einen signifikant starkeren Einfluss auf reduzierte Vorurteile hatten als
MaBnahmen mit unstrukturierten Kontakten. Diese positiven Effekte von direkten Kontakter-
fahrungen wurden durch weitere Meta-Analysen gestitzt (Beelmann & Heinemann, 2014;
Lemmer & Wagner, 2015; Ulger et al., 2018). Die Wirksamkeitsbilanzen legen auRerdem nahe,
dass direkte Kontakterfahrungen besonders bei Kindern und Jugendlichen Vorurteile und Dis-
kriminierungstendenzen reduzieren konnen. Diese Erfahrungen kénnen optimal in strukturier-
ten Programmen im Schulkontext angewandt werden (->Sozial-kognitive Trainingspro-
gramme, ->Soziale Trainingsprogramme).

Auch zu den Wirkungen indirekter Kontakterfahrungen liegen mittlerweile umfas-
sende Arbeiten vor (Zhou et al., 2018). Die Autoren konnten die signifikanten Effekte auf re-
duzierte Vorurteile durch indirekte KontaktmaRnahmen ebenfalls bestatigen. Allerdings zeigte
sich, dass die Reduktion von Vorurteilen im Vergleich zu direkten Kontakten etwas geringer
war. Dies bestatigte sich auch in den Wirksamkeitsbilanzen imaginierter Kontakte. Die Meta-
Analyse von Miles und Crisp (2014) zeigte, dass ihre Wirksamkeit umso grofRer war, je intensi-
ver die Teilnehmenden angewiesen wurden, sich eine intergruppale Interaktion vorzustellen.
Der Effekt war zudem bei Kindern starker ausgepragt als bei Erwachsenen.

Beschreibung der MaBnahmen

Als Breitbandansatz dienen Kontaktmafinahmen oft als Rahmen zur Vermittlung von multikul-
turellem und politischem Wissen (z.B. im Rahmen von —politischer Bildung, ->multikulturel-
len Trainings oder bei —>Service-Learning-Programmen) oder fiir das Erlernen sozial-kognitiver
Fahigkeiten wie Perspektivenwechsel und empathisches Einfiihlen (->Sozial-kognitive Trai-
ningsprogramme). Direkte Kontakte kdnnen in verschiedenen Kontexten eingesetzt und in un-
terschiedlichen Formaten durchgefiihrt werden, beispielsweise bei kulturellen Veranstaltun-
gen, Stadtfesten und gemeinsamen Freizeitaktivitaten, bei Schulaustauschprogrammen, bei
freiwilliger Arbeit und sozialen Engagements sowie in Vereinsstrukturen. Im Kontext indirekter
Kontaktprogramme kénnen Medien wie Abenteuergeschichten eingesetzt werden, in denen
Kinder verschiedener kultureller Herkiinfte als Protagonisten auftreten (z.B. deutsche Kinder
und Kinder mit Fluchtgeschichte). Sie zeigen, wie sich eine Freundschaft zwischen den Kindern
entwickelt, wie sie gemeinsam Probleme l6sen und tGberwinden (vgl. Beelmann, 2018; Came-
ron & Rutland, 2006). Zudem kdnnen durch die Nutzung digitaler und sozialer Medien, virtu-
eller Realitaten und Computersimulationen direkt und indirekt vermittelte Begegnungen und
Erfahrungen mit sozialen Gruppen und ihren Mitgliedern erzeugt werden (Imperato et al.,
2021).
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Indikation und Kontraindikation

Kontaktprogramme kdnnen universell fiir alle Altersgruppen und soziale Statusgruppen in ver-
schiedensten sozialen Kontexten angewandt werden. Der Schulkontext und andere Umgebun-
gen, in welchen Schilerinnen und Schiler, Jugendliche oder Erwachsene regelmaRig mitei-
nander interagieren, eignen sich gut fiir strukturierte Programme unter Anwendung der be-
schriebenen Kontaktbedingungen. Spezielle Kontraindikationen liegen nicht vor. Allerdings
kdnnen Kontakte, die nicht den Gelingensbedingungen entsprechen (z.B. Wettbewerbssitua-
tionen, geringe Ndhe der Teilnehmenden, unterschiedlicher Status, groRes Konfliktpotenzial)
tatsachlich auch negative Wirkungen (z.B. in Form von gestiegenen Ressentiments) auslosen.

Implementationsanforderungen und Anwendungsvoraussetzungen

Auf die forderlichen Kontaktbedingungen (siehe oben) sollte als Voraussetzung fiir das Gelin-
gen von KontaktmaBnahmen unbedingt geachtet werden. Weitere Erkenntnisse fiir die prak-
tische Umsetzung liegen vor allem zu den Kontexten und den Zielgruppen vor. Dabei spielt das
Alter der Teilnehmenden eine entscheidende Rolle. Eine Zusammenschau bisheriger Meta-
Analysen zum Intergruppenkontakt konnte zeigen (Beelmann & Lutterbach, 2022), dass di-
rekte Kontakterfahrungen bei Kindern und Jugendlichen starker zu einer Verringerung von
Vorurteilen fuhren als bei Erwachsenen. Neben dem Alter ist die Erfassung vorheriger Kontak-
terfahrungen und Einstellungen von groRer Bedeutung fiir eine erfolgreiche Durchfiihrung.
Zwar erwiesen sich die Programme als besonders effektiv, wenn Teilnehmende wenig Erfah-
rung im Umgang mit Fremdgruppenmitgliedern hatten und negative Einstellungen bestanden.
Allerdings gestaltet sich die Rekrutierung entsprechender Zielgruppen oft schwierig, da die
Teilnahme freiwillig erfolgen sollte, um Reaktanz zu vermeiden. Zudem ist eine angemessene
Dosierung von Kontakterfahrungen erforderlich, insbesondere bei Zielgruppen mit starken
Vorurteilen. Dabei ist zu beachten, dass direkte Kontakterfahrungen intergruppale Angste ver-
starken konnen, insbesondere, wenn bereits ausgepragte Vorurteilsstrukturen vorhanden
sind und die Begegnungen unglinstig verlaufen, weil z.B. nicht genligend auf die Kontaktbe-
dingungen geachtet wurde. Kontaktprogramme sind zudem haufig auf die gesellschaftliche
Mehrheit ausgerichtet und mussen daher kulturell sensitiv angepasst werden, um auch fir
Minderheiten, wie Migrantinnen und Migranten, wirksam zu sein. Insofern sollten Kontakt-
programme vor allem bei schwierigen Kontextbedingungen von erfahrenen Fachkraften an-
gewandt werden.

Besonderheiten

keine

Anwendungsbeispiele

Neben umfangreichen MalRnahmen im Freizeit- und Schulkontext (z.B. integrative Schule)
existieren auch weniger umfangreiche Projekte, um direkte Kontakte zwischen ethnischen,
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kulturellen und sozio6konomischen Gruppen zu erméglichen. Ein Beispiel dafiir ist die Orga-
nisation von FulRball-Camps oder anderen Gruppensportarten, bei denen gemischte Teams
gemeinsam spielen und gemeinsame Ziele verfolgen. Im Bereich des indirekten Kontakts bie-
ten sich beispielsweise die bereits benannten Abenteuergeschichten an, um positive Begeg-
nungen zwischen Mitgliedern der eigenen und fremden Gruppe zu erleben, besonders, wenn
direkte Kontakte ausbleiben oder zunachst vorbereitende MaRnahmen getroffen werden
miussen. Das grundlegende Prinzip dieser Geschichten besteht darin, dass das Erleben erfolg-
reicher und befriedigender sozialer Interaktionen zwischen den Gruppenmitgliedern Vorur-
teile abbauen oder gar nicht erst entstehen lasst. Gleichzeitig sollen stellvertretende Kontak-
terfahrungen als Verhaltensvorbilder dienen und soziale Interaktion mit Mitgliedern fremder
sozialer Gruppen sowie intergruppale Freundschaften fordern. Eine weitere Moglichkeit zur
Forderung indirekter Kontakte besteht darin, visuelle oder digitale Medien zu nutzen, die in-
tergruppale Interaktionen zwischen einem sozialen Eigen- und Fremdgruppenmitglied darstel-
len. Ein Beispiel dafiir ist eine spezielle Folge der SesamstraRe, die fiir den israelisch-palasti-
nensischen Kontext angepasst wurde (Cole et al., 2008). In dieser Folge werden Szenen ge-
zeigt, in denen arabische und jadische Personen in alltdglichen Situationen miteinander inter-
agieren, um direkte Kontakterfahrungen zu vermitteln. Diese Sendung richtete sich an junge
israelische und palastinensische Kinder im Alter zwischen vier und sechs Jahren. Weitere In-
formationen zu Kontaktprogrammen und ihrer Umsetzung finden sich beispielsweise auf der
Homepage der ,Landesarbeitsgemeinschaft Soziale Brennpunkte Niedersachsen e.V.”
(www.kontakt-gwa.de). Die Website informiert (iber Grundlagen und Anwendungsperspekti-
ven der Kontakthypothese und wirksamer Vorurteilspravention in der Gemeinwesenarbeit,
gibt einen Uberblick tiber einschligige Projekte in Niedersachsen und bietet dariiber hinaus
Begleitung bei der Umsetzung eigener Projektvorhaben.
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Diversitdts-, Multikulturelle und Anti-Bias-Trainings

Kurzbeschreibung

Diversitatstrainings, multikulturelle Trainings und Anti-Bias-Trainings (im Folgenden mit DMA-
Trainings abgekiirzt) sind Bezeichnungen fiir Trainingsvarianten, die viele Gemeinsamkeiten
aufweisen. Als Diversitditstrainings bezeichnet man Bildungsprogramme, die darauf abzielen,
das Bewusstsein fiir Vielfalt und Inklusion zu scharfen, indem sie Teilnehmende fiir verschie-
dene kulturelle, ethnische, geschlechtliche und soziale Perspektiven sensibilisieren. Zudem
sollen Vorurteile und Diskriminierung abgebaut und die Beziehungen zwischen verschiedenen
ethnischen oder kulturellen Gruppen verbessert werden. Multikulturelle Trainings zielen in
ahnlicher Weise darauf ab, das Verstandnis und die Wertschatzung fir kulturelle Vielfalt zu
fordern, indem sie Einzelpersonen und Gruppen dazu ermutigen, die Einzigartigkeit verschie-
dener Kulturen anzuerkennen und zu tolerieren. Diese Programme bieten oft Gelegenheiten
zum kulturellen Austausch und zur Férderung der interkulturellen Kommunikation. Anti-Bias-
Trainings konzentrieren sich darauf, Vorurteilen und diskriminierendem Verhalten aktiv zu be-
gegnen, indem sie den Teilnehmenden helfen, ihre eigenen Vorurteile zu erkennen, zu reflek-
tieren und zu lGberwinden. Diese Programme bieten zudem Strategien zur Férderung von Ge-
rechtigkeit und Fairness, indem sie die Teilnehmenden dazu ermutigen, sich fiir Gleichberech-
tigung und Inklusion einzusetzen und aktiv gegen jegliche Form von Diskriminierung vorzuge-
hen.

Theoretischer Hintergrund

Die Anfange von DMA-Trainings reichen bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts zuriick (Beel-
mann & Lutterbach, 2022; Paluck et al., 2009, 2021). In den 1950er und 1960er Jahren flihrten
die Arbeiten von Gordon Allport iber Vorurteile (Allport, 1954) zundchst zu einem tieferen
Verstandnis der Beziehungsdynamiken zwischen sozialen Gruppen, das in den folgenden Jahr-
zehnten zur Entwicklung verschiedener Trainingsansatze fihrte. Die 1970er und 1980er Jahre
waren gepragt von einem verstarkten Fokus auf die Férderung von interkultureller Sensibilitat
in Bildungseinrichtungen und Organisationen. In dieser Zeit entstanden Diversitats- und mul-
tikulturelle Trainingsprogramme, die darauf abzielten, die Vielfalt in der Gesellschaft anzuer-
kennen und die Fahigkeiten zur Arbeit in multikulturellen Umgebungen zu entwickeln. Die
Entwicklung von Anti-Bias-Trainings gewann in den 1990er Jahren an Bedeutung, als For-
schende begannen, sich verstarkt mit den Mechanismen impliziter Vorurteile zu beschaftigen.
Entsprechende Trainings sollen Teilnehmende fiir ihre eher unbewussten Vorurteile sensibili-
sieren und sie Strategien zur deren Uberwindung entwickeln lassen.

DMA-Trainings basieren auf mehreren theoretischen Konzepten und Modellen, die die
Entstehung von Vorurteilen und Diskriminierung sowie die Dynamik interkultureller Beziehun-
gen beschreiben (Clements & Jones, 2008; Paluck et al., 2009, 2021). Sozialpsychologische Ar-
beiten betonen dabei die Rolle sozialer Kategorien und Stereotype sowie die Bedeutung der
sozialen Identitat bei der Entwicklung von Einstellungen und Verhalten gegeniliber Mitgliedern
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fremder sozialer Gruppen. Eine weitere wichtige Grundlage ist die Kontakttheorie, die besagt,
dass der Kontakt zwischen Mitgliedern verschiedener Gruppen Vorurteile abbauen und posi-
tive zwischenmenschliche Beziehungen fordern kann (Beelmann & Lutterbach, 2022; ->Kon-
taktprogramme). Anti-Bias-Trainings basieren auf dem Konzept des impliziten Bias, was die
unbewussten Vorurteile und Einstellungen gegeniber bestimmten Gruppen bezeichnet.

Wirkmechanismen

DMA-Trainings sind wirksame Instrumente zur Pravention von Vorurteilen und diskriminieren-
dem Verhalten. Zundchst vermitteln sie den Teilnehmenden ein tieferes Verstandnis fir die
Vielfalt in der Gesellschaft und sensibilisieren fiir unterschiedliche kulturelle Hintergriinde, Er-
fahrungen und Perspektiven. Durch die Vermittlung von Wissen tiber kulturelle Vielfalt und
die Forderung interkultureller Kompetenzen wird den Teilnehmenden geholfen, Stereotype
abzubauen und Vorurteile zu hinterfragen. Darliber hinaus fordern sie die Entwicklung von
Fahigkeiten wie Empathie, Perspektiveniibernahme und interkultureller Kommunikation
(->soziale Trainingsprogramme, —»sozial-kognitive Trainings), die es den Teilnehmenden er-
moglichen, mit kulturellen Unterschieden wertschatzend umzugehen und respektvolle und in-
klusive Beziehungen aufzubauen. Indem sie Vorurteile und Stereotype reflektieren und eine
positive Einstellung zur Vielfalt férdern, sollten die Trainings langerfristig zu einer inklusiven
und gerechteren Gesellschaft beitragen. Inklusive Gesellschaften sind flir demokratische Aus-
handlungsprozesse und fiir ein gleichberechtigtes Zusammenleben verschiedener kultureller
und sozialer Gruppen unerlasslich.

Stand der Evaluation

Eine Meta-Analyse von Bezrukova und Kollegium (2016) untersuchte die Auswirkungen von
Diversitatstrainings auf unterschiedliche Erfolgsparameter. In der Analyse wurden 260 Studien
mit Uber 29.000 Teilnehmenden integriert und signifikante Wirkungen von Diversitatstrainings
festgestellt. So zeigte sich, dass die Teilnahme einerseits zu einem gesteigerten Wissen tber
kulturelle Vielfalt und die kulturellen Umgangsformen fiihrte. Zudem war die Teilnahme an
Diversitatstrainings mit einem Anstieg positiver Einstellungen gegeniber gesellschaftlicher
Diversitat verbunden. Dariliber hinaus zeigten die Ergebnisse, dass begleitende pro-diverse Ini-
tiativen, wie beispielsweise die Ermoglichung von positiven Kontakterfahrungen mit kulturel-
len Fremdgruppen (- Kontaktprogramme) oder der Aufbau von interkulturellen Netzwerken,
die Wirksamkeit der Trainings verstarkten, insbesondere, wenn sie langfristig durchgefiihrt
wurden. Diese Befunde werden von einer aktuellen Meta-Analyse zur Wirksamkeit von Diver-
sitatstrainings in verschiedenen Kulturen gestitzt (Kawasaki & Zou, 2023).

Bei der Bewertung von multikulturellen Trainingsprogrammen hatten Forschende wie
Stephan und Stephan (1984) bereits festgestellt, dass die meisten Programme Vorurteile re-
duzieren kénnen. Eine weiterfiihrende Meta-Analyse von Stephan, Renfro und Stephan (2004)
bestatigte diese Ergebnisse und zeigte, dass diese Programme moderate Effekte auf die Ein-
stellungen (z.B. Vorurteile, negative Stereotype) und das Verhalten der Teilnehmenden (z.B.
Interaktion mit Mitgliedern einer sozialen Fremdgruppe) hatten. Interessanterweise waren
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die Effekte bei Follow-up-Untersuchungen, die einige Wochen nach der Intervention durchge-
fihrt wurden, noch ausgepragter. Dies deutet darauf hin, dass bestimmte Programme Zeit
bendtigen, um ihre Wirkung zu entfalten.

Flr Anti-Bias-Trainings liegen dhnliche Erkenntnisse vor, wenngleich die Anzahl aussa-
gekraftiger Studien insgesamt geringer ist (McGregor, 1993). In Bezug auf implizite Anti-Bias-
Trainings integrierten Lai und Kollegium (2014) 17 Interventionsstudien mit insgesamt 17.021
Teilnehmenden. Es zeigten sich positive Wirkungen in Form von geringeren impliziten Vorur-
teilen, jedoch konnten die Interventionsansatze explizite Formen ethnischer Vorurteile und
Diskriminierungstendenzen nicht reduzieren.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass DMA-Trainings ein gesichertes Wirkprofil
aufweisen und zur Verringerung von Vorurteilen und Diskriminierung gegeniiber Mitgliedern
von Fremdgruppen beitragen und interkulturelles Wissen sowie positive Einstellungen gegen-
Uber gesellschaftlicher Vielfalt fordern kénnen. Entwicklungsorientierte Evaluationsbefunde
(Beelmann & Lutterbach, 2022) legen zudem nahe, dass derartige Ansdtze vor allem in der
Adoleszenz und im Erwachsenenalter lohnend sind.

Beschreibung der MaBnahmen

Im Rahmen von DMA-Trainings werden vielfiltige Strategien, Ubungen und Materialien ein-
gesetzt, um das Bewusstsein fiir Diversitat zu scharfen, Vorurteile abzubauen und inklusive
Lebensumgebungen zu schaffen (Clements & Jones, 2008). In interaktiven Workshops werden
Teilnehmende aktiv in Diskussionen, Gruppenarbeiten, Verhaltensiibungen und strukturierte
Rollenspiele einbezogen, um einen offenen Gedankenaustausch und die gemeinsame Lo-
sungsfindung zu fordern. Fallstudien dienen der Analyse realer Szenarien und férdern die kri-
tische Auseinandersetzung mit Diversitatsherausforderungen. Reflexionsiibungen bieten die
Gelegenheit, persodnliche Vorurteile und Einstellungen zu hinterfragen, wahrend Simulationen
die Perspektive von Personen mit verschiedenen kulturellen Hintergriinden vermitteln, um
Empathie und Perspektivenibernahme zu férdern. Spiele und Quizze schaffen eine dynami-
sche Lernumgebung und vermitteln Wissen tber Kulturen und Identitaten. Gastvortrage, Er-
fahrungsberichte und Kontakterfahrungen (z.B. im Rahmen von interkulturellen Festen) geben
authentische Einblicke in das Erleben und den Umgang mit Diversitat. Weiterhin kénnen so-
genannte Gegenstereotype angewandt werden, um bisherige Stereotype zu hinterfragen und
zu andern, indem alternative, gegensatzliche Ansichten prasentiert werden. So kdnnen etwa
Vielfalt und kulturelle Unterschiede als bereichernd dargestellt werden, anstatt das Stereotyp
der kulturellen Homogenitat zu unterstiitzen. Zudem kénnen evaluative Konditionierungen
eingesetzt werden, um positive Emotionen gegentiber Vielfalt zu férdern, indem positive Er-
fahrungen und Bewertungen gegeniiber verschiedenen kulturellen Gruppen betont werden.
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Indikation und Kontraindikation

Zu den Anwendungskontexten von DMA-Trainings gehdren insbesondere Lebensbereiche, die
durch starke kulturelle oder ethnische Diversitat gekennzeichnet sind. Dies ist etwa bei inter-
national agierenden Unternehmen oder zunehmend auch bei Bildungseinrichtungen in sozia-
len Brennpunkten oder in GroRstadten der Fall. In der Anwendung von DMA-Trainings miissen
besonders die lebensweltlichen Erfahrungen in der Auseinandersetzung mit gesellschaftlicher
Vielfalt bericksichtigt werden. DMA-Trainings sind zum Beispiel dann, wenn ablehnende Nor-
men zur Diversitat im sozialen Kontext vorherrschen, nur eingeschrankt wirksam. In solchen
Fallen sollten DMA-Trainings im Rahmen der Konzeption und Durchfiihrung zunachst beste-
hende Werthaltungen und Vorurteile bei den Teilnehmenden ansprechen und reflektieren.
Zudem kann versucht werden, durch niedrigschwellige Angebote (z.B. weniger formalisierte
Programme) die Teilnahme an DMA-Trainings zu forcieren (Kawasaki & Zou, 2023).

Implementationsanforderungen und Anwendungsvoraussetzungen

Die erfolgreiche Implementierung von DMA-Trainings erfordert ausgebildete Trainerinnen
und Trainer sowie eine sorgfaltige Planung (Carter et al., 2020; Paluck et al., 2009, 2021). Ein
wichtiger Aspekt ist, dass die Formate und Ubungen den kulturellen Kontext der Teilnehmen-
den berlicksichtigen miissen. Das bedeutet, dass die Inhalte, Methoden und Materialien an
die kulturellen Hintergriinde und Beddrfnisse der Teilnehmenden angepasst werden sollten,
um eine hoéhere Relevanz sicherzustellen (z.B. durch die Integration kulturspezifischer Fallbei-
spiele oder die Verwendung von multilingualen Materialien). Eine unangemessene Umsetzung
und Durchfiihrung kann zu unerwiinschten Effekten fliihren. Zum Beispiel kénnen negative Er-
fahrungen, etwa durch unangemessene Konfrontation mit sensiblen Themen, zum Verfestigen
von Stereotypen (z.B. durch unreflektierte Verwendung stereotyper Darstellungen in Ubun-
gen oder Rollenspielen) und somit zu einer Verstarkung von Vorurteilen flihren. Dartber hin-
aus konnen DMA-Trainings Abwehrmechanismen bei den Teilnehmenden aktivieren. Wider-
stand gegen die Inhalte des Trainings, Projektion eigener Vorurteile auf andere Teilnehmende
am Training oder die Rationalisierung von diskriminierendem Verhalten (z.B. durch das Argu-
mentieren mit kulturellen Vorurteilen oder personlichen Erfahrungen) sind mogliche Reaktio-
nen, die berlicksichtigt werden miissen. Eine weitere Herausforderung ist die Verunsicherung
und das Unbehagen, die das Konfrontieren mit eigenen Vorurteilen oder das Hinterfragen bis-
heriger Uberzeugungen verursachen kann. Daher ist es wichtig, eine unterstiitzende Lernum-
gebung zu schaffen, beispielsweise durch die Einrichtung von offenen Diskussionsrunden, in
denen Teilnehmende ihre Gedanken und Gefiihle frei duBern kdnnen, ohne dass sie Angst vor
Verurteilung haben missen.

Besonderheiten

Keine
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Anwendungsbeispiele

In Deutschland existiert eine Reihe von Initiativen, die sich die Férderung im Umgang mit kul-
tureller Diversitat, der Antidiskriminierung und Inklusion und der Pravention von Vorurteilen
und Diskriminierung zur Aufgabe gemacht haben. Die Charta der Vielfalt (https://www.charta-
der-vielfalt.de) ist eine Initiative, die Unternehmen und Organisationen dazu ermutigt, Diver-
sitat und Inklusion in ihren Arbeitsumgebungen zu fordern. Die Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) hat das Programm Weltoffene Hochschulen — Gegen Fremdenfeindlichkeit
(https://www.h-brs.de/de/weltoffene-hochschulen) ins Leben gerufen. Das Ziel dieses Pro-
gramms ist es, eine weltoffene internationale Hochschulkultur zu férdern und fremdenfeind-
lichen Einstellungen entgegenzuwirken.

Als ein strukturierter Ansatz fir die Férderung interkultureller Kompetenzen kann das
Programm Fit fiir kulturelle Vielfalt (Jugert et al., 2014) vom Bremer Institut fiir Pddagogik und
Psychologie empfohlen werden. Das Programm ist auf Stufe 2 der Griinen Liste Pravention
(www.gruene-liste-praevention.de) notiert und richtet sich an Schiilerinnen und Schiler aller
Schulformen im Alter von 13 bis 21 Jahren. Durch ein strukturiertes und manualisiertes Ver-
haltenstraining sollen Jugendliche unabhangig von ihrer Herkunft zu mehr Offenheit, Akzep-
tanz und Verstandnis fir Menschen anderer Kulturen, Religionen und Hautfarben befahigt
werden. Das Training wird von verschiedenen Fachkraften des Bremer Instituts in interkultu-
rell gemischten Gruppen Uber einen Zeitraum von sechs Monaten durchgefihrt, wobei wo-
chentliche Sitzungen a 90 Minuten stattfinden. Eine Trainingsgruppe umfasst in der Regel
sechs bis zehn Jugendliche. Das Training besteht aus 17 Modulen, die verschiedene Themen-
bereiche abdecken, darunter Herkunft, Kultur, Kommunikation, Beziehungen und Konfliktbe-
wiltigung. Jedes Modul enthilt drei Ubungsvorschldge mit detaillierten Trainingsvorschliagen
und Arbeitsblattern zur Forderung interkultureller und sozialer Kompetenz. Die wesentlichen
Methoden des Programms umfassen strukturierte Rollenspiele, Verhaltensiibungen, soziale
Verhaltensregeln und Feedback, Trainingsrituale, Konzentrationsiibungen und -techniken,
Warm-up-Ubungen sowie den Transfer der erlernten Fihigkeiten in den Alltag der Teilneh-
menden.

Eine Welt der Vielfalt (Centrum fiir angewandte Politikforschung, 2019) ist ein Pro-
gramm zur Forderung des Verstandnisses fur kulturelle Vielfalt und individuelle Einzigartigkeit
sowie zur Sensibilisierung fiir die negativen Auswirkungen von Stereotypen, Vorurteilen und
Diskriminierung. Das Programm besteht aus flinf Lektionen, in denen Schiilerinnen und Schi-
ler z.B. lernen, Ahnlichkeiten und Unterschiede bei Menschen zu erkennen, oder die Auswir-
kungen von Vorurteilen und Diskriminierungen zu verstehen. Bislang liegen nur subjektive Ein-
schatzungen der Autor:innen und Trainer:innen zur Wirksamkeit des Programms vor, eine sys-
tematische Wirksamkeitsevaluation bei den Schiilerinnen und Schilern wurde bislang jedoch
nicht durchgefiihrt. Weitere Informationen zum Programm finden sich auf der Website
https://www.ewdv-diversity.de.
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Outdoor-Aktivitédten und Sportpddagogische Angebote

Kurzbeschreibung

Outdoor- und Sport-Aktivitaten werden seit langem eingesetzt, um die korperliche und geis-
tige Fitness von Menschen aller Altersgruppen zu starken. Da Freizeitaktivitaten eine Quelle
fur pragende ldentitdtsaspekte und Werte sein kdnnen, bieten auch diese Angebote eine
Moglichkeit, den Teilnehmenden ein Geflihl von Zugehorigkeit und Wertschatzung zu vermit-
teln sowie Erfolgserlebnisse zu erfahren. Die MaRRnahmen sind divers, haben jedoch immer
Erlebnischarakter und sind mit Bewegung oder korperlicher Beanspruchung verbunden. Im
Gegensatz zu reinen Freizeitbeschaftigungen kombinieren die MaBnahmen die Aktivitaten je-
doch mit padagogischen Elementen, die auf sozialen Kompetenzerwerb, Identitdts- und Per-
sonlichkeitsentwicklung ausgerichtet sind.

Theoretischer Hintergrund

Outdoor-Aktivitdten und Sport haben als sozialpddagogische MaRnahmen seit den 1960er
Jahren in Deutschland zunehmend an Bedeutung gewonnen. Der Fokus dieser Angebote liegt
im Vergleich zu wettbewerbsorientierten Sportvereinen auf der Begleitung individueller und
sozialer Entwicklungsprozesse, der Ermdglichung von Erfolgserlebnissen sowie auf der Ver-
mittlung von Wissen und Fahigkeiten. In einem solchen Rahmen kdénnen Respekt, Toleranz
und Teamgeist gefordert werden (Gerstein et al., 2021), sofern die positiven Bedingungen von
—>Kontaktprogrammen (Allport, 1954) erfiillt werden. Die Teilnehmenden stammen aus un-
terschiedlichen sozialen Gruppen und verfolgen ein gemeinsames Ziel (z.B. kdrperliche Her-
ausforderungen bewaltigen), besitzen den gleichen Status in der Kontaktsituation, missen ko-
operieren, um ihre Ziele zu erreichen, arbeiten nicht gegeneinander und werden von einer
padagogischen Fachkraft begleitet. Durch diese Bedingungen wird ein sicheres Umfeld ge-
schaffen, in dem individuelle und kollektive Entwicklungsprozesse angestofRen und geférdert
werden kénnen. Zudem kénnen die Teilnehmenden iber wachstumsorientiertes Feedback zu
individuellen Kompetenzen und Lernfortschritten sowie konstruktiven Lernphasen und Er-
folgserfahrungen in ihrer Resilienz gestarkt werden und Empowerment erleben (- Selbstwer-
tinterventionen und Empowerment).

Wirkmechanismen

Outdoor-Aktivitdten und sportpddagogische Angebote wirken sowohl auf individueller als
auch auf sozialer Ebene. Durch eine regelmaRige Teilnahme kann die Aktivitat zu einem wich-
tigen und starkenden Identitdtsanteil werden (Marsden et al., 2017). In Verbindung mit posi-
tiven Erfahrungen und Wertschatzung kénnen die Teilnehmenden auch in ihrem allgemeinen
Selbstwert gefordert werden (Richardson et al., 2017). Daneben wirken sich Outdoor-Aktivi-
taten und Sportangebote auch auf das korperliche Selbstbild aus, da es zu einer Veranderung
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des Fahigkeitskonzepts und Steigerung des kdrperbezogenen Selbstwerts kommen kann (Ger-
lach & Brettschneider, 2004; Sonstroem & Morgan, 1989).

Auf sozialer Ebene werden zunachst neue soziale Kontakte geschaffen, die durch das
positive Zusammenwirken als Gruppe zu einem verstarkten Gemeinschaftsgefiihl flihren kon-
nen. Die Gruppenidentitdt und die damit verbundene Wertekultur kdnnen ein Sinnempfinden
generieren. Durch konstruktiv angeleitete Kommunikations- und Interaktionsprozesse zwi-
schen den Mitgliedern kénnen dariber hinaus auch soziale Kompetenzen wie Empathie und
Problemlosefertigkeiten gefordert werden (z.B. Richardson et al., 2017).

Stand der Evaluation

Outdoor-Aktivitaten werden im Rahmen der Dissozialitatspravention (als intensivpadagogi-
sche MaRnahmen) mit gemischten Erfolgen eingesetzt. Zur Férderung des Selbstwerts und
des Selbstkonzepts haben sie sich jedoch bewahrt, sofern die padagogischen Anteile ausge-
pragt waren und die MalBnahmen eine bestimmte Dauer hatten (Bowen & Neill, 2013). Sport-
angebote sind hiufig ein Element von Programmen zur Radikalisierungspravention (zur Uber-
sicht z.B. Richardson et al., 2017). Die Wirksamkeit dieser MaRnahmen konnte bislang nur
vereinzelt nachgewiesen werden. So zeigten sich bei Programmen zur Férderung der kérper-
lichen Aktivitat bei Jugendlichen kleine bis moderat-positive Effekte auf das allgemeine Selbst-
konzept der Teilnehmenden (Spruit et al., 2016). Entscheidend war, dass bei der Durchfiihrung
der Fokus auf den sozialen Aspekten des Miteinanders lag und nicht auf bestimmten Leistun-
gen oder Wettbewerb, wie es beispielsweise im Team-Sport die Regel ist. Auf diese Weise
kénnen die MalRnahmen zur Entwicklung der individuellen oder kollektiven Identitat beitra-
gen, wahrend sich etwa Niederlagen respektive Scheitern negativ auf die Wahrnehmung der
Gruppe oder den Selbstwert auswirken kénnen, vor allem, wenn mit diesen Erlebnissen nicht
konstruktiv umgegangen wird.

Bei einem anderen Programm zur Radikalisierungspravention bei Jugendlichen, die
Ausschlusserfahrungen gemacht hatten, wurden diverse Sportiibungen mit der Vermittlung
von beispielsweise sozialen Kompetenzen verbunden. In einer Evaluationsstudie zeigte sich
dabei, dass bei den Teilnehmenden im Vergleich zur Kontrollgruppe das Geflihl von sozialer
Verbundenheit und Unterstiitzung zunahm. Wahrend die Werte der Kontrollgruppe zur Be-
flirwortung von politischer Gewalt und dem Kontakt zu devianten Peers anstiegen, zeigte die
Interventionsgruppe darin keine Veranderungen (Moyano et al., 2022). Dies sind allerdings
Einzelergebnisse, die im Hinblick auf die Radikalisierungspravention unbedingt weiter unter-
sucht werden missen.

Beschreibung der MaBnahmen

Bei Outdoor-Aktivitaten mussen die Teilnehmenden bestimmte Aufgaben in der Natur bewal-
tigen (z.B. sich ohne technische Hilfsmittel in unbekanntem Geldnde zurechtfinden). Dabei
werden die Aufgaben so konstruiert, dass die Mitarbeit und die Fahigkeiten jeder einzelnen
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Person notig sind, um angemessene Losungen zu finden. Neben der gemeinsamen Aufgaben-
bewailtigung stehen erfahrungsbasiertes Lernen und das Erleben von Selbstwirksamkeit im
Vordergrund der Aktivitaten.

Im Gegensatz zu Outdoor-Aktivitaten, die zumeist als singulare Ereignisse durchgefiihrt
werden, finden sportpadagogische Angebote regelmaRig, das heiRt mindestens einmal pro
Woche statt. Sport ist dabei als weitgefasste Begrifflichkeit zu verstehen. Bei den Angeboten
handelt es sich in der Regel um eine Kombination aus Spiel- und Bewegungsformen mit ent-
wicklungsférdernden Elementen. Laut Baur und Burrmann (2008) findet dabei eine Sozialisa-
tion zum und durch Sport statt. Das heiRt, dass einerseits Wege gesucht werden, Heranwach-
sende zur Beteiligung an sportlichen Aktivitaten zu motivieren und darin zu foérdern (Sozialisa-
tion zum Sport). Andererseits wird versucht, einen Rahmen zu schaffen, in dem sich die Betei-
ligung am Sport auch auf die individuelle Personlichkeitsentwicklung auswirkt.

Indikation und Kontraindikation

Sofern eine individuelle Anpassung (z.B. an kognitive, interessensbezogene oder korperliche
Voraussetzungen) erfolgt, sind Outdoor-Aktivitdten und sportpadagogische Angebote fir alle
Altersklassen geeignet. Besondere Kontraindikationen liegen nicht vor, sieht man von dem
Umstand ab, dass sich stark wettbewerbsorientierte Aktivitaten und Kampfsportarten fir
diese Zwecke nicht gut eignen. Bislang wurden Angebote im Sinne der Radikalisierungspra-
vention vor allem fiir Jugendliche oder junge Erwachsene angeboten. Fiir Outdoor-Aktivitdten
scheint diese Altersgruppe auch besonders geeignet zu sein (Bowen & Neill, 2013). Bei Sport-
angeboten kénnen auch jlingere Altersgruppen im Hinblick auf identitatsbezogene Entwick-
lungsprozesse profitieren.

Implementationsanforderungen und Durchfiihrungsvoraussetzungen

Sowohl bei Outdoor-Aktivitaten als auch bei sportpadagogischen Angeboten sollte die Grup-
penleitung eine padagogische Ausbildung aufweisen. Flr Outdoor-Aktivitaten missen die
Teamleitungen entsprechende Outdoor-Kompetenzen aufweisen (koérperliche Fitness, ggf.
spezifische Fertigkeiten wie Klettern) und Ausriistungsgegenstande bereitgestellt werden. Die
MaBnahmen kénnen im schulischen Kontext auch bei Schulausfliigen, Klassenfahrten oder
Sommercamps integriert werden. Bei sportpadagogischen Angeboten sollten die Gruppen-
treffen regelmaflig und lber einen langeren Zeitraum hinweg stattfinden. Zur Radikalisie-
rungspravention ist zu beachten, dass die Malinahmen edukative Elemente und eine individu-
alisierte Lernbegleitung enthalten sowie Erfahrungen der eigenen Kompetenz ermdoglichen
sollten (Oswald et al., 2013). Daneben sollte der Fokus auf dem individuellen und kollektiven
Prozess und nicht auf Wettbewerb oder Leistung liegen. Die mit den MaRnahmen verbunde-
nen Elemente und Lernziele (z.B. Vermittlung von sozialen oder sozial-kognitiven Kompeten-
zen) sollten ebenfalls an die Klientel angepasst sein und den aktuellen Entwicklungsstand der
Teilnehmenden berlicksichtigen.
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Besonderheiten

keine

Anwendungsbeispiele

Fiir beide Bereiche ergeben sich eine Vielzahl von moglichen Anwendungen. Bei Outdoor-Ak-
tivitaten reichen die MaRnahmen von sehr anspruchsvollen Projekten (Durchquerung eines
Flusstals ohne Hilfsmittel) bis zu leichteren Beanspruchungsgraden (Kletter-Parcours). Bei
sportpadagogischen Angeboten existiert ebenfalls eine groRe Bandbreite an Anwendungen.
Beispiele waren etwa die Vielzahl von Jugendfreizeiteinrichtungen im Rahmen der Kinder- und
Jugendhilfe oder Einrichtungen in freier/kommerzieller Tragerschaft mit sportbezogenen Ak-
tivitatsangeboten (z.B. Tischtennisplatte, Skate-Areal, Spiegel fiir Tanzproben) oder konkreten
Kursen in speziellen Sportarten und Aktivitdaten (z.B. Bouldern, Break-Dance), die regelmaRig
angeleitet werden.

Literatur

Allport, G. W. (1954). The nature of prejudice. Reading: Addison-Wesley.
Baur, J. & Burrmann, U. (2008). Sozialisation zum und durch Sport. In K. WeiR & R. Gugutzer
(Hrsg.), Handbuch Sportsoziologie (S. 230-238). Hofmann.
Bowen, D. J. & Neill, J. T. (2013). A meta-analysis of adventure therapy outcomes and moder-
ators. The Open Psychology Journal, 6, 28-53.

https://doi.org/10.2174/1874350120130802001
Gerlach, E. & Brettschneider, W.-D. (2004). Sportliches Engagement und Entwicklung im Kin-

desalter. Eine Langsschnittstudie. Spectrum, 16, 108-126.

Gerstein, L. H., Blom, L. C., Banerjee, A., Farello, A. & Crabb, L. (2021). Sport for social change:
An action-oriented peace education curriculum. Peace and Conflict: Journal of Peace Psy-
chology, 27, 160-169. https://doi.org/10.1037/pac0000518

Marsden, S. V., Knott, K. & Lewis, J. (2017). Countering Violent Extremism: An Introduction.
Centre for Research and Evidence on Security Threats.

Movyano, M. & Lobato, R. M. & Blaya-Burgo, M. Arnal, N., Cuadrado, E., Mateu, D., Ramirez-
Garcia, A., Murga, M. & Trujillo M., H. (2022). Preventing violent extremism in youth
through sports: An intervention from the 3N model. Psychology of Sport and Exercise, 63.
https://doi.org/102283. 10.1016/j.psychsport.2022.102283

Oswald, E., Valkanover, S. & Conzelmann, A. (2013). Die Implementation einer Intervention
zur Veranderung des Selbstkonzepts im Sportunterricht. Swiss Journal of Educational Sci-
ence, 35, 255-274.

Richardson, C., Cameron, P. A. & Berlouis, K. M. (2017). The role of sport in deradicalisation
and crime diversion. Journal for Deradicalization, 13, 29-48.

Sonstroem, R. J. & Morgan, W. P. (1989). Exercise and self-esteem: Rationale and model. Med-
icine and Science in Sports and Exercise, 21, 329-337.

Spruit, A., Assink, M., van Vugt, E., van der Put, C. & Stams, G. J. (2016). The effects of physical
activity interventions on psychosocial outcomes in adolescents: A meta-analytic review.
Clinical Psychology Review, 45, 56—71. https://doi.org/10.1016/j.cpr.2016.03.006

65



Selbst-Affirmationsiibungen

Kurzbeschreibung

Selbst-Affirmationsiibungen (auch Selbstbestatigungsiibungen) fordern die Entwicklung und
Starkung des Selbstkonzepts durch die Beschaftigung mit bestimmten Identitatsanteilen einer
Person. Ziel ist die Bewusstmachung individueller Identitatsquellen und die Forderung einer
reflektierten und diversen Identitdtskonzeption. Dazu werden in den Ubungen wichtige Werte
einer Person erfragt und kurze Textpassagen geschrieben.

Theoretischer Hintergrund

Die Sicht auf sich selbst und die Vorstellungen, wie man sein mochte, sind wichtige Aspekte des Selbst-
konzepts, die sich bei vielen Problemen des Verhaltens und Erlebens als bedeutsam erwiesen haben.
Insofern existieren eine Reihe von Versuchen, zu einer gesunden Entwicklung des Selbstkon-
zepts beizutragen (=>Selbstwertinterventionen). Selbst-Affirmationsiibungen sind Teil solcher
Konzepte und wurden in den 1980er Jahren vor allem durch die Arbeiten des amerikanischen
Sozialpsychologen Claude Steele bekannt.

Vorurteile im sozialen Umfeld einer Person kdnnen unter anderem dazu fiihren, dass
die Betroffenen mit negativen Erwartungen konfrontiert werden und sich in ihrer Identitat
bedroht flhlen. Die Erwartung, dass Madchen in den Naturwissenschaften weniger leistungs-
stark seien als Jungen, kann sich in Kommentaren oder Verhaltensweisen der Lehrkrafte oder
Eltern widerspiegeln. Dieses Feedback kann bei den Betroffenen ein Bedrohungsgefiihl ausl6-
sen (stereotype threat) und flihrt nicht selten zu einer Leistungsminderung (Schofield, 2006).
Es entsteht ein Teufelskreis, in dem sich die Erwartung des sozialen Umfelds auf die Betroffe-
nen (bertragt, sie schlechtere Leistungen erbringen, die wiederum die Erwartung bestatigen
und verstarken. Solche Erfahrungen kénnen auf Dauer den Selbstwert der Betroffenen und
ihre Selbstintegritit beeintriachtigen. Selbstintegritit bezeichnet die grundlegende Uberzeu-
gung, ein guter, wertvoller, in die Gesellschaft involvierter Mensch zu sein, der zu einem ge-
wissen Grad Kontrolle ausiiben und frei entscheiden kann (Sherman & Cohen, 2006). So wie
Menschen ihren Selbstwert aufrechterhalten wollen, ist auch der Schutz der Selbstintegritat
ein natdrlicher Prozess (Lyons et al., 2022).

Die Selbstintegritat eines Menschen setzt sich aus unterschiedlichen Domanen zusam-
men. Laut Sherman und Cohen (2006) nutzen Menschen ihre sozialen Rollen, persénliche
Werte, ihre soziale Gruppenzugehorigkeit, Glaubensiberzeugungen, individuelle Ziele und
wichtige soziale Beziehungen als Grundlage ihrer Selbstdefinition. Wenn Menschen diese Do-
manen ausleben und Wertschatzung dariiber erfahren kénnen, wird die Selbstintegritat auf-
rechterhalten. Kommt es hingegen zur Wahrnehmung widerspriichlicher oder selbstwertmin-
dernder Informationen, entsteht ein Bedrohungsgefiihl. Schlechte Noten kénnen beispiels-
weise die Wahrnehmung als kompetentes Individuum storen; antisemitische Aussagen greifen
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etwa Glaubensiiberzeugungen und die soziale Gruppenzugehdorigkeit an. In solchen Situatio-
nen wird ein psychologisches Immunsystem aktiv (Gilbert et al., 1998), das Mechanismen zum
Schutz der Selbstintegritat auslost (Sherman & Cohen, 2006).

Ein direkter, defensiver Verteidigungsmechanismus ist die Anpassung an die neu hin-
zugekommene Information, die so zur Grundlage fiir eine Einstellungs- oder Verhaltensdnde-
rung wird (Sherman & Cohen, 2006). Eine Schiilerin, die regelmaRig schlechte Noten in Physik
erhalt, kdnnte etwa mehr lernen oder Nachhilfe in Anspruch nehmen. Abhangig von Wichtig-
keit und Art der Domane, die bedroht wird, ist eine Anpassung nicht immer moglich. Ein wei-
terer direkter Weg bzw. Verteidigungsmechanismus ist die Modellierung der neuen Informa-
tion, indem etwa ihre Relevanz herabgesetzt, sie ignoriert oder vermieden wird (Sherman &
Cohen, 2006). Besagte Schiilerin konnte so Physik als ein Schulfach sehen, das fiir ihre Zukunft
keine Relevanz besitzt, oder der Lehrkraft unterstellen, nicht objektiv zu bewerten. Diese di-
rekten Verteidigungsmechanismen kdnnen funktional, aber auch maladaptiv sein (Sherman &
Cohen, 2006). Es ist wichtig, dass Menschen nicht jede Information, die gegen ihre Selbstin-
tegritat wirkt, unreflektiert annehmen. Langfristig gesehen kann diese Abwehr jedoch nega-
tive Konsequenzen mit sich bringen, wenn etwa tatsachlich entscheidende Informationen ig-
noriert oder abgelehnt werden. Diese Schutzfunktion kann zum Beispiel eigentlich gewlinsch-
ten Einstellungs- oder Verhaltensdanderungen entgegenwirken, da diese zunachst die Selbstin-
tegritat gefahrden (Sherman et al., 2021).

Als indirekter Verteidigungsmechanismus stellt die Selbst-Affirmation eine Alternative
zu Anpassung und Modellierung dar. Hierbei wird die widerspriichliche Information angenom-
men, ist dabei jedoch in ihrer Auswirkung auf das Selbstkonzept der betroffenen Person ein-
geschrankt (Sherman & Cohen, 2006). Selbst-Affirmation bedeutet, sich seiner Identitatsan-
teile oder Domanen des Selbst wertschatzend als eine Person bewusst zu sein, die sich tber
mehrere Aspekte auszeichnet. Die Bedrohung einer Domane bedeutet nicht die Bedrohung
der gesamten Person bzw. des gesamten Selbst. Die Information kann in einem groReren Kon-
text wahrgenommen werden, da die anderen Domanen frei von dieser Bedrohung sind (Cohen
& Sherman, 2014). Die Selbstintegration bleibt erhalten, was eine ausgewogenere Informati-
onsverarbeitung zuldsst. In einem Experiment von Cohen und Kollegium (2000) wurden Men-
schen mit den Meinungen zweier Aktivist:innen konfrontiert, die sich fiir oder gegen Abtrei-
bung aussprachen. Menschen, die zuvor eine Selbst-Affirmationsiibung durchgefiihrt hatten,
reflektierten beide Positionen in einem ausgewogenen Verhiltnis, unabhangig von ihrer eige-
nen Position. Die Personen in der Kontrollgruppe hingegen bewerteten die Aktivistin mit der
gleichen Meinung besser und jene mit der entgegengesetzten Position schlechter. Neben ei-
ner ausgepragteren Informationsverarbeitung scheinen Personen mit hoher Selbst-Affirma-
tion auch ausgewogener in ihren kognitiven und emotionalen Reaktionen sowie offener und
kompromissbereiter zu sein (zur Ubersicht vgl. Sherman & Cohen, 2006). Selbst-Affirmations-
Ubungen greifen diese Erkenntnisse auf und versuchen, die Selbstintegration durch Bewusst-
machung und Wertschatzung der eigenen Domanen zu starken. Damit soll erreicht werden,
dass auch negative oder widerspriichliche Informationen in das Selbstkonzept integriert wer-
den, ohne die Identitdt im Kern zu bedrohen.
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Wirkmechanismen

Selbst-Affirmationsiibungen wirken ressourcenstarkend und sind somit indirekt auch dem
Selbstwert allgemein zutréglich (= Selbstwertinterventionen). Die Ubung kann negativen Vor-
urteilen gegentiber der eigenen sozialen Gruppe und damit negativen selbsterfillenden Pro-
phezeiungen entgegenwirken. Beispielsweise konnten Miiller und Lokhande (2017) bei Schii-
ler:innen mit Migrationshintergrund eine Zunahme der akademischen Leistungen mithilfe ei-
ner Selbst-Affirmationsiibung bewirken. Dies konnte darauf zurlickgefiihrt werden, dass ne-
gative Stereotype oder Rickmeldungen (z.B. geringe Leistungsfahigkeit in einem Test) durch
die Riickbesinnung auf persénliche Werte und Kompetenzen besser kompensiert werden, da
die bedrohliche Information als Einzelereignis wahrgenommen und in einen breiteren Kontext
eingeordnet werden kann. Auf diese Weise wirkt sich die Information nicht auf die gesamte
Person und somit ihren Selbstwert oder ihr Wohlbefinden aus (Miiller & Lokhande, 2017;
Sherman et al., 2021). Fiihren negative Riickmeldungen dagegen zu einer ernsthaften Bedro-
hung der Person, kann dies zur Suche nach alternativen Identitatsquellen fiihren, wie sie etwa
extremistische Gruppen und ldeologien darstellen (Kruglanski et al., 2013). Selbst-Affirma-
tionsiibungen konnen im besten Fall alternative, demokratieférderliche Identitdtsquellen
sichtbar machen.

Stand der Evaluation

Selbst-Affirmationsiibungen wurden vor allem bei Minoritdtsgruppen im schulischen Kontext
untersucht. Die Intervention bewirkte unter bestimmten Voraussetzungen (vgl. Abschnitt Im-
plementationsanforderungen und Durchfiihrungsvoraussetzungen) positive Effekte, bezogen
etwa auf schulische Leistungen oder Verhaltensprobleme, die auch noch drei Jahre nach der
Intervention festzustellen waren (Sherman et al., 2021).

Im Rahmen der Radikalisierungspravention konnte die Wirksamkeit von Selbst-Affirma-
tionslibungen nur in experimentellen Settings Gberprift werden. Hier zeigten sich vor allem
kurzfristige Effekte. Menschen mit stark ausgepragten Vorurteilen zeigten nach einer Selbst-
Affirmationsibung eine hdhere Bereitschaft, in Kontakt mit Fremdgruppen-Mitgliedern zu tre-
ten (Stone et al., 2011). In einem weiteren Experiment schienen selbst-affirmierte Personen
Fehler ihrer Eigengruppe zu reflektieren und wiesen ein verstdrktes kollektives Verantwor-
tungsbewusstsein auf (Cehajié-Clancy et al., 2011). Nach einer Selbst-Affirmation waren Stu-
dienteilnehmende in Verhandlungen offener fiir Angebote der Gegenseite und weniger rigide
in ihrer Haltung gegeniber ideologischen Verpflichtungen (z.B. Sherman et al., 2017). Selbst-
Affirmationsibungen kénnen sich zudem positiv auf politische Einstellungen und Faktenwis-
sen auswirken sowie den Glauben an Verschworungstheorien und affektierte Polarisation ver-
ringern (Ubersicht in Lyons et al., 2022). Untersuchungen zur langfristigen Wirkung von Selbst-
Affirmationsiibungen im Bereich der Radikalisierungspravention stehen allerdings noch aus.
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Beschreibung der MaBnahmen

Selbst-Affirmationen werden (eher unbewusst) bereits in Alltagssituationen genutzt, wenn
etwa wichtigen Aktivitaten wie Hobbys nachgegangen oder die Zeit mit guten Freund:innen
verbracht wird. Als gezielte Mallnahme wird in der Werte-Affirmationsibung (values affirma-
tion task) folgendermaRen vorgegangen: ldentitatsstarkende Anteile werden erfragt und ex-
ploriert (Beispiel fir eine Aufgabenstellung s.u.) oder eine Liste mit moglichen Anteilen vorge-
geben (z.B. Selbststandigkeit, Humor, Kreativitat, bestimmte Aktivitdten), von denen anschlie-
Rend zwei bis drei ausgewadhlt werden. Danach wird erfragt, warum die Beispiele ausgewahlt
wurden und ihre Wichtigkeit eingeschatzt (etwa auf einer Skala von 1 bis 10), wobei die Ant-
worten der Teilnehmenden in kurzen Textpassagen festgehalten werden (Cohen & Sherman,
2014).

Bei dieser Ubung sollte darauf geachtet werden, dass es sich bei den Werten um intrin-
sische (z.B. Zugehorigkeit zu einer Gruppe, Familie, Interessensgebiete) und nicht um extrinsi-
sche Domanen (z.B. Erfolg, Beliebtheit) handelt. Fir die gesamte Durchflihrung sollten min-
destens 20 Minuten eingeplant werden. Die Halfte der Zeit sollte fiir die Schreibphase zur Ver-
fiigung stehen. Blatter, Schreibutensilien und bedarfsweise Gestaltungsmaterialien sollten
vorhanden sein. Die Formulierung der Aufgabenstellung sollte je nach Alter der Teilnehmen-
den gestaltet und verstindlich sein. Die Funktion der Ubung sollte nicht explizit benannt wer-
den, sondern als eine Aktivitdt, die in den Schulunterricht integriert wird (Sherman et al.,
2021).

Indikation und Kontraindikation

Selbst-Affirmationen sind eine universelle PriaventionsmaRnahme, die als klassische Ubungs-
form vor allem im Jugendalter eingesetzt wird, aber in einfacher Form bereits mit Grundschul-
kindern durchgefiihrt werden kann. Dort kdnnten die Textpassagen durch Bilder, die die Kin-
der malen, oder dhnliche Ausdrucksmoglichkeiten, ersetzt werden. Das Jugendalter bietet sich
mit Blick auf die Entwicklungsaufgabe der Identitatsfindung besonders fiir Selbst-Affirma-
tionstibungen an.

Eine besondere Wirksamkeit der Ubung zeigte sich laut Sherman und Kollegium (2021)
bei solchen Personen, die in einem gewissen Maf} mit Identitatsbedrohungen konfrontiert wa-
ren, wie etwa Schiiler:innen, die sich in der Schule wenig verbunden und integriert fihlten. In
Kontexten, in denen Menschen schwerwiegende Ausschluss- oder Diskriminierungserfahrun-
gen machen, sind andere MaBnahmen notwendig. Dort sollte zunachst ein Umfeld geschaffen
werden, indem Sicherheit garantiert und somit die wertschatzende Auseinandersetzung mit
der eigenen Identitat Gberhaupt erst ermoglicht werden kann (Walton & Yeager, 2020).
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Implementationsanforderungen und Durchfiihrungsvoraussetzungen

Die Ubung sollte in einer ruhigen Umgebung durchgefiihrt werden, in der die Teilnehmenden
geniigend Raum zum Reflektieren und zum Schreiben haben. Es empfiehlt sich, die Ubung re-
gelmaRig zu wiederholen, etwa zu Beginn eines Schuljahres oder kurz vor wichtigen Ereignis-
sen (Prifungen, Prasentationen). Es sollte darauf geachtet werden, dass neben der Selbst-
Affirmation erganzende MalBnahmen genutzt werden, um die Beteiligten in ihren Identitats-
anteilen zu bestarken und wertzuschatzen (Sherman et al., 2021). Das kann beispielsweise
Uber umfassendere Programme zur ldentitdtsentwicklung geschehen oder tiber > Selbstwer-
tinterventionen und Empowerment. Ziel ist es dabei, die punktuell angestoRenen Entwick-
lungsprozesse zu vertiefen und eine individuelle Entfaltung zu fordern.

Einige Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass die Affirmation von Domanen,
die bedroht werden, eher zu einer Verstarkung defensiver Verteidigungsmechanismen fihrt
(Blanton et al., 1997). Sofern es moglich ist, sollte vermieden werden, dass Teilnehmende
Selbst-Affirmationen zu solchen Domanen verfassen. So sollte z.B. eine Person, die aufgrund
ihrer politischen Orientierung abgelehnt wird, keine Selbst-Affirmation zu ihren politischen
Werten und Uberzeugungen verschriftlichen.

Die Ubung sollte auf individueller Ebene und nicht als Gruppen-Affirmation (im Sinne
von ,,Was ist uns wichtig?“) stattfinden. In Untersuchungen zeigten sich zu letzterer Methodik
eher durchmischte Befunde (Sherman et al., 2017).

Besonderheiten

keine

Anwendungsbeispiele

Varianten fiir eine Aufgabenstellung im Rahmen einer Affirmationsiibung finden sich bei
McQueen & Klein (2006). Zwei Beispiele sind:

Bitte lies Dir die folgende Liste in Ruhe durch. Kreise die drei Aspekte ein, die Dir beson-
ders wichtig sind. Uberlege Dir, weshalb Dir diese Aspekte wichtig sind und wann Du das
besonders gemerkt hast. Fasse zu jedem Aspekt Deine Gedanken in einigen Séitzen zu-
sammen. Mach’ Dir keine Sorgen (iber Rechtschreibung oder Grammatik. (Angelehnt an
CIENCIA, 0. D.).

Bitte schreibe einen Abschnitt tiber einen Bereich in Deinem Leben, der Dir wichtig ist und
Dich stolz macht. Das kann zum Beispiel ein Talent von Dir sein, eine wichtige Beziehung
oder ein Wert, der Dir besonders am Herzen liegt (angelehnt an Blanton et al., 2001).
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Selbstwert-Programme und Empowerment-Ansdétze

Kurzbeschreibung

Ein gesunder Selbstwert ist ein wesentlicher Bestandteil einer positiven Entwicklung junger
Menschen. Selbstwertinterventionen zielen darauf ab, Menschen mit einem gering ausge-
pragten Selbstwert Moglichkeiten zu eroffnen, die einem gesunden Selbstwert zutraglich sind.
Das kann die Wertschatzung des Selbst einschlielSen, das Vertrauen in eigene Fahigkeiten oder
die Einbindung in positive soziale Beziehungen. Empowerment-Ansatze verfolgen dhnliche
Zielstellungen, allerdings mit dem Schwerpunkt auf der Férderung der Uberzeugung, autonom
und selbstbestimmt leben zu kénnen.

Theoretischer Hintergrund

Selbstwert ist die Einstellung, die ein Mensch gegenliber sich selbst hat, bzw. die Bewertung
seines Selbstkonzepts (Schiitz & Rohner, 2019). Es wird als menschliches Grundbediirfnis ge-
sehen, einen positiven Selbstwert aufrechtzuerhalten (Baumeister, 1998). Menschen mit ei-
nem gesunden Selbstwert nehmen sich als ein wertvolles, zu respektierendes Individuum
wahr. Bei Menschen mit einem geringen Selbstwert ist diese Haltung in unzureichendem
Male ausgepragt.

Die Entwicklung des Selbstwerts beginnt bereits im Kleinkindalter. Mit der Exploration
der Umwelt formt sich das Selbstkonzept des Kindes. Durch die Bestdarkung und positive Be-
gleitung der Explorationsprozesse und die Unterstiitzung von Eigeninitiative und Kreativitat
wird das Fundament eines gesunden Selbstwerts gesetzt (Erikson, 1993). Mit dem Heranwach-
sen kommen unterschiedliche Bereiche hinzu, die als Quellen fiir den Selbstwert dienen kén-
nen. Oftmals handelt es sich um identitatsfordernde Aspekte wie persdnliche Fahigkeiten, In-
teressen und Werte.

Eine andere Quelle fiir selbstwertrelevante Prozesse liegt in sozialen Gruppenzugeho-
rigkeiten, die nach der Sozialen Identitatstheorie (Tajfel & Turner, 1986) malgeblich fir die
Bewertung des Selbst sind. Menschen haben das Bediirfnis, Teil einer Gruppe zu sein, mit der
sie sich identifizieren und der sie Wertigkeit zuschreiben kénnen. Mit der Bindung an soziale
Gruppen kommt es zu natirlichen Bewertungsunterschieden. Die eigene soziale Gruppe wird
stets etwas besser bewertet als Gruppen, denen man sich nicht zugehdrig fiihlt (Beelmann et
al., 2021). Diese Bewertungsunterschiede sind unproblematisch, solange sie sich auf einem
geringen und selbstreflektierenden Niveau halten. Eine Ubertriebene Selbsterhéhung fihrt
hingegen zu einer Abwertung anderer sozialer Gruppen. Wird nun die eigene soziale Gruppe
in ihrer Wertigkeit infrage gestellt (z.B. durch Diskriminierungserfahrungen), kénnen Men-
schen unterschiedliche Strategien nutzen, um mit dieser Diskrepanz zwischen dem Wunsch
nach einem positiven Gruppen- und Selbstbild und der erfahrenen Abwertung umzugehen
(Beelmann et al., 2021). Beispielsweise kdnnen Personen eine solche Erfahrung in ihrer Be-
deutsamkeit flr die Gruppe und das Selbst herabstufen oder ihren Selbstwert iber die Ab-
wertung fremder sozialer Gruppen schiitzen.
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Der Selbstwert einer Person kann durch duBere Einflisse positiv beeinflusst werden.
Selbstwertinterventionen und Empowerment-Ansatze zielen darauf ab, Menschen in ihrer
Wahrnehmung zu unterstitzen, ein wertvolles Individuum zu sein, dessen Wert unabhangig
vom Vergleich mit anderen Personen ist (Beelmann et al., 2021). Dabei wird sowohl auf sozi-
aler als auch individueller Ebene versucht, solche Rahmenbedingungen herzustellen, die
selbstwertstarkend wirken (Stark, 2022). Das kann Uber eine begleitete Erkundung und Star-
kung personlicher Fahigkeiten und Ressourcen geschehen oder durch die Vermittlung von
Strategien im Umgang mit schwierigen Erfahrungen oder Situationen (Stark, 2022). Die Men-
schen sollen dabei Moglichkeiten erkennen und nutzen, selbstbestimmt und eigenverantwort-
lich leben zu kdnnen, um so zu aktiven Gestalter:innen ihrer Umwelt zu werden (Stark, 2022).

Wirkmechanismen

Selbstwert und Identitit stehen in wechselseitiger Beziehung. Die Uberzeugung, nicht zu wis-
sen, wer man ist oder zu wem man sich zugehorig fihlt, kann einen geringen Selbstwert be-
dingen. Zugleich kdnnen selbstwertmindernde Erfahrungen in identitatsrelevanten Bereichen
die eigene Identitat infrage stellen. Ein Mangel an Selbstwert ist ein Risikofaktor fiir Vorurteile
und Radikalisierungsprozesse. Radikale Gruppierungen bieten Menschen mit Identitatskrisen
einen attraktiven Ort zur Identititsstarkung. So kann die Ubernahme von ideologischen Ge-
danken durch Identitatskrisen begiinstigt werden (Lub, 2013). Daneben kann liber die Abwer-
tung anderer Menschen die eigene (Gruppen-)ldentitat positiver beurteilt und damit der
Selbstwert scheinbar wieder erhoht werden (Bar-Tal & Teichmann, 2005). Aus diesen Griinden
sind Interventionen zur Starkung des Selbstwerts hilfreich, um diesen potentiell negativen Pro-
zessen entgegenzuwirken.

Stand der Evaluation

Aktuell liegen keine systematischen Evaluationsstudien zur Uberpriifung von Selbstwert- oder
Empowerment-Ansatzen als wirksame Form der Demokratieférderung und Radikalisierungs-
pravention vor. Einzelne Befunde legen jedoch eine gute Wirksamkeit im praventiven Bereich
nahe. In einer Untersuchung zum Praventionsprogramm Diamant konnten Feddes und Kolle-
gium (2015) zeigen, dass die dreimonatige Intervention unter anderem den Selbstwert der
beteiligten Jugendlichen mit Migrationshintergrund steigern konnte. In einer Meta-Analyse
von Haney und Durlak (1998) konnte gezeigt werden, dass selbstwertfokussierte Interventio-
nen groBere Effekte bewirken im Vergleich zu solchen, die nicht direkt auf den Selbstwert ab-
zielen (vgl. nachster Abschnitt). Wirksamer waren zudem die Interventionen, bei denen eine
Indikation zur Teilnahme vorlag (z.B. bei bestehenden Verhaltensauffalligkeiten).

Beschreibung der MaBnahmen

Die Forderung des Selbstwerts kann direkt oder indirekt erfolgen (Beelmann et al., 2021). Der
direkte Weg umfasst spezifische Selbstwertinterventionen, wie etwa das DUSO-Programm
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(Developing Understanding of Self and Others; Dinkmeyer, 1970) oder das Programm Selbst-
wert stdrken — Gesundheit férdern (Krause et al., 2000, 2001). Die Programme unterstitzen
die Selbstwertentwicklung von Grundschulkindern, indem unter anderem ein Verstandnis fir
das Selbst, eigene und fremde Gefiihle und Wahrnehmungen sowie Kontrolle iber das eigene
Verhalten erarbeitet werden. Der indirekte Weg erfolgt (iber den Erwerb von assoziierten
Kompetenzen oder Fahigkeiten. Der Grundgedanke dabei ist, dass Menschen auf diese Weise
in ihrer Selbstwirksamkeit gestarkt werden und neue Identitatsquellen er6ffnen, was sich
schlieRBlich positiv auf den Selbstwert auswirkt (Beelmann et al., 2021). Das kann zum Beispiel
Uber ->Service-Learning-Programme passieren, tiber -kulturorientierte Freizeitaktivitaten
oder -»soziale Trainingsprogramme.

Indikation und Kontraindikation

Die Entwicklung eines gesunden Selbstwerts kann bereits im friihen Kindesalter gefordert
werden. Durch Elterntrainings konnen selbstwertdienliche Erziehungsstrategien vermittelt
werden, die unter anderem Selbstwertproblematiken verhindern kénnen (Cedar & Levant,
1990; Kaminski et al., 2008; - Elterntrainingsprogramme). Ansatze zur Starkung des Selbst-
werts sollten nur fir solche Personen genutzt werden, die einen verminderten Selbstwert zei-
gen. Nicht geeignet sind die Ansatze fiir Menschen, die bereits einen stabilen Selbstwert be-
sitzen oder narzisstische Ziige aufweisen. In empirischen Studien zeigten sich namlich positive
Zusammenhange zwischen Narzissmus und Radikalisierung (Feddes et al., 2015; Lub, 2013).
Auch Empowerment-Programme konnen in Verbindung mit destruktiven Ideologien zu einer
Beflirwortung von Gewalt fiihren (Feddes et al., 2015).

Implementationsanforderungen und Durchfiihrungsvoraussetzungen

Sollten direkte Selbstwert- und Empowerment-Programme angewandt werden, empfiehlt
sich ein Gruppensetting, in dem die Intervention regelmaRig durchgefiihrt wird. Indirekte An-
satze sollten je nach Aktivitatsart ebenfalls regelmaRig stattfinden. Es ist empfehlenswert, die
Forderung des Selbstwerts mit anderen PraventionsmaBnahmen wie etwa —sozialen Trai-
ningsprogrammen zur Starkung sozial-kognitiver oder emotionaler Kompetenzen zu kombi-
nieren. So erscheint die gleichzeitige Forderung von Empathie hilfreich (Feddes et al., 2015),
um die Teilnehmenden zwar in ihrem Selbstwert zu starken, jedoch eine Selbsterh6hung tiber
andere Menschen zu vermeiden.

Besonderheiten

keine

Anwendungsbeispiele

Das Programm Selbstwert stéirken — Gesundheit fordern (Krause et al., 2000, 2001) zielt darauf
ab, sowohl eigene Ressourcen zu erkennen und zu nutzen, Kommunikations- und Probleml|o6-
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sestrategien zu erlernen als auch Kérperwahrnehmung und Kérperausdruck sowie gesund-
heitsforderliches Verhalten zu starken. Die Wirksamkeit des Programms ist theoretisch gut
begriindet, die Evaluationsergebnisse sind jedoch uneinheitlich (Stufe 1 der Griinen Liste Prd-
vention; 3 Sterne (Vorher-Nachher-Messung mit Kontrollgruppen), schwache Beweiskraft).
Der Tragerverein des Programms hat seine Arbeit eingestellt, sodass die Materialien nicht
mehr iber diese Kanale bestellbar sind.
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Kulturorientierte Freizeitaktivitéiten

Kurzbeschreibung

Freizeitaktivitaten konnen eine Quelle fir pragende Identitatsaspekte und Werte sein. Vor al-
lem kulturorientierte Freizeitaktivitdten im Kontext von Theater, Musik und Tanz (z.B. Thea-
terjugendclubs oder Orchester) haben das Potenzial, eine positive Identitatsentwicklung zu
fordern. Im Sinne der Identitatsférderung sind jedoch spezifische Rahmenbedingungen und
Durchfiihrungsmerkmale wichtig, die im Folgenden beschrieben werden. Schulinterne Ange-
bote wie auBercurriculare Aktivitaten kdnnen dhnlich wirken, wobei der Schwerpunkt in die-
sem Abschnitt auf schulunabhéngigen Angeboten liegt.

Theoretischer Hintergrund

Durch strukturierte Freizeitangebote kénnen Jugendliche in ihrer Identitatsentwicklung unter-
stitzt werden, indem sie in den Aktivitdten wertvolle Quellen fiir ihre Identitdt hinzugewin-
nen, positive Erfahrungen sammeln und Wertschatzung erhalten. Der Kerngedanke ist, dass
begleitete Freizeitangebote der allgemeinen und identitatsbezogenen Entwicklung zutraglich
sind. Mit Bezug auf die Ausfiihrungen des United Nations Office on Drugs and Crime (2021)
sind die folgenden Merkmale wesentlich, um Uber kulturorientierte Freizeitaktivitaten posi-
tive Entwicklungsprozesse zu unterstiitzen:

Safe Space. Die Aktivitat findet in einem geschiitzten Rahmen statt, in dem sich die Teil-
nehmenden zeigen und ausdriicken kénnen, ohne Sorge vor moglichen Ausgrenzungs- oder
Diskriminierungserfahrungen. Es entsteht Vertrauen unter den Beteiligten, die Gruppenlei-
tung ermutigt zu offenen Dialogen und fokussiert I6sungsorientiertes Handeln und kritisches
Denken. Sukzessiv entsteht dariiber nicht nur eine Gruppenidentitat, sondern die Teilnehmen-
den konnen die Aktivitat als Aspekt ihrer individuellen Identitat aufnehmen und starken.

Soziale Inklusion. Im Regelfall stehen kulturorientierte Freizeitaktivitdten jeglichen Inte-
ressierten offen, sodass sie soziale Inklusion beférdern. Es entsteht so eine direkte Kontaktsi-
tuation, die im besten Fall ein sense of belonging (also eine Verbindung untereinander) be-
wirkt, die unabhangig ist von anderen sozialen Gruppenzugehorigkeiten. Alle Teilnehmenden
werden in ihren individuellen Entwicklungsprozessen unterstiitzt und kdnnen so ihr Potenzial
entfalten.

Bildung. Hilfreich ist die Balance zwischen Spal$ an der Aktivitat und angestolRenen Lern-
prozessen. Mit der Teilnahme ist es den Teilnehmenden maglich, explizite Fahigkeiten und
Kompetenzen zu erwerben oder weiterzuentwickeln (z.B. Schauspielfahigkeiten, Instrumen-
tenkunde und -spiel). Daneben werden sozial-kognitive Kompetenzen geschult (z.B. durch Zu-
sammenarbeit als Gruppe, Ubernahme von Verantwortung fiir einzelne Arbeitsschritte) und
verschiedene Werte vermittelt (z.B. Plnktlichkeit, Bedeutung von Kultur, Auseinandersetzung
mit Themen, die im gewahlten Theaterstiick relevant sind).

Férderung von Resilienz. Der Rahmen der Freizeitaktivitaten ermdéglicht Lernprozesse in
einem geschitzten Raum, in dem Handlungen der Teilnehmenden mit einem indirekten
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(Wahrnehmung von Erfolg/Misserfolg) oder direkten Feedbackprozess durch die Gruppenlei-
tung bzw. andere Gruppenmitglieder verbunden sind. So ist es moglich, Anpassungen vorzu-
nehmen, eigene Starken zu erkennen und I6sungsorientiert zu denken, was sukzessiv auch auf
andere Lebensbereiche lbertragen werden kann.

Empowerment. Mit ihrer Teilnahme an den Freizeitaktivitdten werden Teilnehmende zu
aktiven Gestalter:innen. Sie kdnnen Ideen einbringen und mit anderen reflektieren, an indivi-
duellen sowie gruppenbezogenen positiven Erfahrungen teilhaben und eigene Starken erken-
nen und weiterentwickeln. Die Aktivitat fordert somit Selbstwert und Selbstwirksamkeit der
Teilnehmenden (siehe auch > Selbstwertinterventionen und Empowerment).

Wirkmechanismen

Mit der aktiven und regelmaRigen Teilnahme an einem Projekt (z.B. Theaterstlick, Konzert,
Tanzworkshop) konnen sich die Teilnehmenden ausprobieren, verschiedene Themen und
Werte explorieren (z.B. Thematiken, die in Theaterstiicken behandelt werden, Teamarbeit,
schrittweise Erarbeitung des Projektziels) und damit sich selbst und andere Menschen ken-
nenlernen. Die Aktivitaiten werden zu einem erfiillenden und wertvollen Teil der Identitat der
teilnehmenden Personen. Kulturorientierte Freizeitangebote erfiillen so eine identitatsstif-
tende Funktion, die nicht nur eine Identitdtsexploration, sondern auch -konstruktion ermdog-
licht (Beelmann et al., 2021). Entscheidend ist dabei die Wertschatzung der Teilnehmenden
fiir ihre Fahigkeiten und Mitwirkung an entsprechenden Projekten, tber die eine Starkung des
Selbstwertes erfolgen kann.

Stand der Evaluation

Bislang liegen keine systematischen Wirksamkeitsuntersuchungen, sondern allein theoreti-
sche Plausibilitaten und anekdotische Evidenzen hinsichtlich der Effekte von kulturorientier-
ten Angeboten auf Radikalisierungsprozesse vor (Beelmann et al., 2021). Ergebnisse zum Ein-
fluss auf andere Praventionsbereiche, beispielsweise von Tanzaktivitdaten auf die psychische
Gesundheit, lassen eine positive Wirkung vermuten (z.B. Koch et al., 2019).

Beschreibung der MaRBnahmen

Kulturelle Freizeitaktivitaten finden zumeist in mindestens einmal wochentlich stattfindenden
Gruppentreffen statt. Innerhalb eines bestimmten Zeitrahmens wird ein gréReres Projekt er-
arbeitet, das zum Abschluss (6ffentlich) aufgefiihrt wird, wie etwa ein Konzert oder ein Thea-
terstiick. Die Gruppentreffen selbst gestalten sich je nach Aktivitdt und Zeitpunkt im Arbeits-
prozess. Gruppentreffen im Rahmen eines Theaterjugendclubs orientieren sich beispielsweise
an folgendem exemplarischen Ablauf: In der Vorbereitungsphase findet die Gruppe zusam-
men, das Ziel des Treffens und weitere organisatorische Aspekte werden geklart und eine ein-
leitende Ubung zur Aufwirmung durchgefiihrt, etwa iber (theaterpddagogische) Spiele,
Stimm- und Kérperiibungen. Wahrend der Spiel- oder Arbeitsphase erfolgen Schritte, die sich
konkret auf das Projektziel beziehen: Themen fir das Abschlussprojekt werden gesammelt
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und gemeinsam exploriert, eine Stlckidee wird entwickelt, Szenen geschrieben und spater
erprobt, bis zum Zeitpunkt, in dem der Feinschliff am gesamten Stlick vorgenommen wird. In
der Reflexions- oder Abschlussphase werden gewonnene Erfahrungen und Teilziele sowie das
weitere Vorgehen besprochen.

Es ist empfehlenswert, die Aktivitdten in einem neutralen Raum (z.B. Orten ohne Schul-
bezug wie Theatern, Musikschulen; kein ,Heimvorteil” von bestimmten sozialen Gruppen)
stattfinden zu lassen, um negative Assoziationen unter den Teilnehmenden zu vermeiden.
Gruppen sollten sich frei im Raum bewegen kdnnen. Im Fall von Theatergruppen sollte eine
Blhne oder biihnendhnliche Raumkonstellation vorhanden sein, um das Gespielte raumlich
von der Realitdt zu trennen. Daneben sind je nach Aktivitat unterschiedliche Ausstattungen
notwendig: Fir Theatergruppen sollten Kostlime und Requisiten fiir das darstellende Spiel in
ausreichendem Mal} vorhanden sein. In Orchestern miissen bestimmte Instrumente vor Ort
vorhanden sein, ebenso wie ausreichend Stiihle und Notenpulte. Fiir Tanzworkshops ist ein
Gerat zum Abspielen von Musik notwendig.

Indikation und Kontraindikation

Bei kulturorientierten Freizeitangeboten handelt es sich um eine universelle Praventionsform,
far die es keiner speziellen Indikation bedarf. Um die alterstypische Entwicklungsaufgabe der
Identitatsfindung zu unterstlitzen, erscheint der Altersbereich von 12 bis 25 Jahren vielver-
sprechend. Es spricht jedoch nichts dagegen, entsprechende Aktivitdaten bereits im Kindesalter
anzubieten. Ein grundsatzliches Interesse an den Aktivitdten sollte vorhanden sein. Die Teil-
nahme sollte freiwillig und im besten Fall intrinsisch motiviert erfolgen.

Implementationsanforderungen und Durchfiihrungsvoraussetzungen

Die Gruppenleitung sollte eine professionelle padagogische Ausbildung aufweisen (z.B. in The-
aterjugendclubs eine Person mit theaterpddagogischem Hintergrund). So wird sowohl die Pro-
fessionalitat der zu erwerbenden Fahigkeiten als auch eine angemessene padagogische Be-
gleitung sichergestellt. Die Gruppendynamik sollte unter dem Gesichtspunkt der positiven
Kontaktbedingungen nach Allport (1954) gestaltet werden (->Kontaktprogramme). Positiv
wirken sich ausreichend intensives Zusammenwirken aus, ebenso wie das Arbeiten auf Au-
genhohe, eine gemeinsame (statt konkurrenzerzeugende) Zielsetzung und die Begleitung
durch positive Rollenvorbilder.

Die Freizeitangebote sollten nicht wettbewerbs-, sondern prozessorientiert sein. Das
bedeutet, dass die Weiterentwicklung auf individueller Ebene fokussiert wird und nicht das
Erreichen besonderer Leistungen. Einzelne Fahigkeiten sollten dabei angemessen angeleitet
und regelmaRig mit den Teilnehmenden geilibt werden. Eine individuelle Anpassung sollte
moglich sein, sodass die Teilnehmenden weder liber- noch unterfordert werden. Das ent-
spricht dem Gedanken von Wygotskis Zone der nachsten Entwicklung (Wygotski, 1978), die
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sich am individuellen Lernpotenzial (und nicht am aktuellen Lernstand) orientiert. Um wirk-
same Lernprozesse zu ermoglichen, sollte eine regelmaRige und kontinuierliche Teilnahme ge-
wahrleistet sein.

Besonderheiten

Einige kulturorientierte Angebote kdnnen kostenfrei bereitgestellt werden, wahrend andere
einen jahrlichen Mitgliedsbeitrag erheben. Verschiedene Institutionen bieten eine Forderung
von bestimmten Freizeitaktivitdten an, um allen Interessierten den Zugang zu entsprechenden
Angeboten zu ermdglichen (z.B. Kinderfreizeitbonus).

Anwendungsbeispiele

Beispiele und Angebote finden sich in Theaterhdausern, Musik- und Tanzschulen, in Vereinen
sowie im Rahmen der offenen Kinder- und Jugendarbeit.
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Politische Bildung/Demokratiepéddagogik

Kurzbeschreibung

Politische Bildung (z.T. auch Demokratiebildung/Demokratiepdadagogik) ist ein Sammelbegriff
fiir Konzepte und MaBnahmen, die auf die Vermittlung politischen Wissens sowie auf ver-
schiedene Formen der Férderung von politischen Aktivitdten setzen und damit junge Men-
schen auf die Rolle einer/s verantwortungsvollen Blirgerin/Blirgers (citizenship) vorbereiten
sollen. Die Formate sind divers und reichen von klassischen Offline- und Online-Informationen
Uber Workshops mit unterschiedlichem Zuschnitt bis hin zu Besuchen von historischen Orten
und erlebnisorientierten Konzepten wie dem Jugendparlament. Ein besonderes Konzept ist
die Ausbildung zur/m digitalen Staatsbirgerin/Staatsbirger (= Digital Citizenship Education).

Theoretischer Hintergrund

Politische Bildung wurde nach den Erfahrungen des Nationalsozialismus im Nachkriegs-
deutschland mit dem Ziel etabliert, junge Menschen besonders unter Beriicksichtigung demo-
kratischer Werte zu aufgeklarten Biirgerinnen und Birgern zu erziehen und ihre politische So-
zialisation nachhaltig zu beeinflussen. Politische Sozialisation wird definiert als die Entwicklung
von politischen Werten, Einstellungen und Verhaltensweisen, die malRgeblich durch Erfahrun-
gen in verschiedenen Sozialisationskontexten (Familie, Peers, Schule, Medien) gepragt wird.
Dieser Entwicklungsprozess politischer Einstellungen findet Gber das gesamte Leben eines
Menschen statt (Eckstein & Noack, 2018), jedoch geht die politische Sozialisationsforschung
bei der Entwicklung von politischer Identitdt und Ideologie von einer sensiblen Entwicklungs-
phase in der spaten Adoleszenz aus (,/Impressionable Years Hypothesis“, Sears & Brown,
2013). Insofern richten sich politische Bildungsangebote in der Regel an junge Menschen in
der Adoleszenz oder im jungen Erwachsenenalter.

Politische Bildungsangebote vermitteln Wissen lber politische und kulturelle Werte
wie Demokratie, Menschenrechte und Rechtsstaatlichkeit. Dartiber hinaus regen sie eine Aus-
einandersetzung mit historischen Ereignissen an, bei denen demokratische Strukturen in to-
talitare Systeme umgewandelt wurden (z.B. beim deutschen Nationalsozialismus). Dabei wird
angenommen, dass die Vermittlung demokratischer Werte und das Wissen (ber politische
Prozesse insbesondere bei Jugendlichen zur Ubernahme solcher Werte und demokratischer
Prinzipien fuhrt. Im deutschen Sprachraum hat sich die Demokratiebildung/Demokratiepada-
gogik als ein spezielles Feld der politischen Bildung entwickelt (Beutel et al., 2016, 2022). Ahn-
lich wie bei politischen BildungsmaBBnahmen geht es um den Erwerb einer positiven Grund-
haltung zu demokratischen Grundrechten, die zwangslaufig extremistischen Einstellungen
und totalitdren Ideologien entgegenstehen (Losel et al., 2018). Allerdings geht es dabei nicht
nur um Wissensvermittlung im engeren Sinne, sondern darum, demokratische Prozesse erleb-
bar zu machen und entsprechende Kompetenzen wie etwa Formen der Interessenvertretung
zu erwerben.
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Wirkmechanismen

Wissen, Informiertheit und Bewusstsein sowie positive Erfahrungen mit demokratischen Pro-
zessen sollen die Entwicklung einer verantwortungsvollen Staatsbirgerschaft in demokrati-
schen Gesellschaften nach sich ziehen. Zudem soll das aktive Erleben demokratischer Prozesse
und Entscheidungsfindungen in komplexen sozialen Beziehungen die Beflirwortung von De-
mokratie sowie die zuklinftige Motivation fordern, an demokratischen Prozessen teilhaben zu
wollen (Lin, 2015).

Stand der Evaluation

Zur Evaluation von politischer Bildung liegen im deutschsprachigen Raum nur wenige syste-
matische Arbeiten vor, insbesondere, was die praventiven Wirkungen hinsichtlich Demokra-
tieforderung und Radikalisierungsrisiken betrifft. Zum Teil wird negiert, dass politische Bildung
aufgrund ihrer komplexen oder latenten Wirkungen (iberhaupt evaluierbar ist (Uhl, Ulrich &
Wenzel, 2004), eine Einschatzung, die von den Autor:innen dieses Bandes nicht geteilt wird.
Weiterfiihrende Ergebnisse sind im internationalen Bereich bezlglich von Civic oder Citi-
zenship Education (zu dt. Staatsblirgerkunde) verfligbar (Goren & Yemini, 2017; Manning &
Edwards, 2013). Diese Reviews zeigten, dass das politische Interesse und das politische Enga-
gement junger Menschen durch entsprechende MalRnahmen geférdert werden kénnen. In
vielen Texten wird ferner darliber berichtet, dass bei politischen BildungsmaBnahmen be-
trachtliche Selektionsprozesse in der Anwendung auftreten, da vor allem bereits motivierte
und gut gebildete Klientel die Angebote nutzen. Immerhin konnten Feddes et al. (2019) in
einer kleinen Wirkungsevaluation jlingst zeigen, dass politische Bildung eine gesteigerte Be-
firwortung von Demokratie zur Folge hatte. Ein wichtiger Beitrag der politischen Bildung zur
Verhinderung von Radikalisierungsprozessen kann daher durchaus angenommen werden.

Beschreibung der MaBnahmen

Zentraler Bestandteil der politischen Bildung ist die Aufbereitung von Informationen Uber re-
levante und aktuelle politische Themen fiir unterschiedliche Zielgruppen. In Deutschland ist
dazu vor allem die Arbeit der Bundes- und Landeszentralen fiir politische Bildung zustandig,
die neben Informationen zu bestimmten Thematiken auch Medienangebote (z.B. Podcasts)
erstellen und Workshops zu unterschiedlichen Themen veranstalten.

Im Rahmen der Demokratiepdadagogik werden bestimmte Lern-Lehr-Formate ange-
wendet, die deutlich Gber die Vermittlung von Informationen und die Aufklarung (iber Demo-
kratie hinausgehen (Beutel et al., 2022). Vielmehr soll erreicht werden, dass demokratisches
Engagement, demokratisches Handeln und eine demokratische Kultur in schulischen und au-
Rerschulischen Kontexten aktiv gelebt werden. Eine Moéglichkeit der interaktiven Vermittlung
von politischem Wissen und politischen Prozessen sind zum Beispiel Schiilerrate, politische
Simulationen (wie etwa Planspiele zu Gesetzgebungsverfahren) und Jugendparlamente auf
kommunaler und Bundesebene. Derartige MalRnahmen sollen Jugendliche in politische Rollen
und Verantwortungspositionen versetzen und fir politisches Engagement motivieren.

83



Indikation und Kontraindikation

Eine spezielle Indikation oder Kontraindikation liegt (in demokratischen Gesellschaften) nicht
vor. Politische Bildung und politisches Engagement sind in diesen Kontexten zumindest theo-
retisch erwiinscht und fiir demokratische Prozesse und den gesellschaftlichen Zusammenhalt
wichtig. Entwicklungsbezogen sollte vor allem in der spaten Adoleszenz und im jungen Er-
wachsenenalter angesetzt werden, weil diese Altersspanne eine sensible Phase der politi-
schen Sozialisation darstellt. Die Angebote miissen unbedingt die Kommunikation und Infor-
mationsvermittlung tber digitale Medien einbeziehen, weil diese als relevante und fir viele
junge Menschen als einzige Informationsquellen dienen (=>Medienkompetenz, - Digital Citi-
zenship Education).

Implementationsanforderungen und Anwendungsvoraussetzungen

Die grofSte Herausforderung politischer Bildungsmalinahmen aufRerhalb von schulischen Kon-
texten ist das Erreichen der Zielgruppe. Offenbar ergeben sich gerade fiir Zielgruppen, die
mutmallich entsprechende Bildungsangebote besonders nétig hatten, grofle Hirden, die
MaBnahmen und Angebote in Anspruch zu nehmen. Niedrigschwellige Angebote bzw. Ange-
bote, die speziell flr bestimmte Zielgruppen entwickelt wurden, sind daher von besonderer
Relevanz. Dies gilt auch fiir die Konzeption und die Inhalte der MaRnahmen, die alters- und
bildungsgerecht sowie qualitativ hochwertig aufgearbeitet werden missen. Darlber hinaus
scheint die Kompetenz, zuverldssige Informationen von verzerrter Propaganda und Fake News
unterscheiden zu kénnen, eine wichtige Grundvoraussetzung zu sein, um politische Bildungs-
inhalte von interessengeleiteten Informationen zu unterscheiden. Entsprechende ->Medien-
kompetenzen sind daher die Voraussetzung dafiir, Bildungsangebote angemessen zu rezipie-
ren. Bei Formaten, die die aktive Beteiligung der Zielgruppe verlangen (z.B. Planspiele) sind
gut ausgebildete politische Bildner:innen vonndten, um alle Teilnehmenden angemessen ein-
zubeziehen.

Besonderheiten

keine

Anwendungsbeispiele

Eine Vielzahl an Materialien und Informationen zur politischen Bildung sind {iber die Bundes-
zentrale fir Politische Bildung (bpb: www.bpb.de) und die Landeszentralen fiir politische Bil-
dung (z.B. in Niedersachsen: https://demokratie.niedersachsen.de) verfiigbar. Dort werden
auch Medienformate und Workshops bzw. Aktivitdten angeboten. Daneben sind politische
Bildungsinhalte in den Schulcurricular (z.B. zur Sozialkunde, Gemeinschaftskunde, Politik,
Ethik) verortet. Viele zivilgesellschaftliche Organisationen bieten weitere Veranstaltungen zu
jeweils spezifischen Themen an (z.B. Klimawandel).
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Service-Learning-Programme

Kurzbeschreibung

Service-Learning-Programme zielen darauf ab, soziale Teilhabe und demokratische Prozesse
durch die Ubernahme von Verantwortung und ziviles Engagement zu férdern (Gutman &
Schoon, 2015). Der Ansatz verbindet das akademische Lernen im (Schul-)Unterricht mit der
Ubernahme verantwortungsvoller Rollen im schulischen oder gemeinschaftlichen Kontext.
Durch das Lernen und Austiben von sozialem Engagement sollen der gesellschaftliche Zusam-
menhalt geférdert sowie die Motivation gestarkt werden, sich fiir demokratische Werte und
die Gemeinschaft einzusetzen.

Theoretischer Hintergrund

Das Service-Learning oder das Lernen durch Engagement hat seinen Ursprung in reformpada-
gogisch ausgerichteten Arbeiten zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Insbesondere John Dewey
(amerikanischer Padagoge, 1859-1952) legte in seinen Arbeiten die Grundidee einer Erziehung
zu demokratischem und burgerschaftlichem Engagement dar (Sliwka, 2004). Dewey verband
dabei Annahmen iber die Reziprozitit und die Notwendigkeit zur Ubernahme von Verantwor-
tung in demokratisch organisierten Gesellschaften sowie Uiber die Beziehungen zwischen der
Gemeinschaft und ihren Kommunikationsformen. Als zentral fir ein gelingendes Zusammen-
leben stellte er das gemeinschaftliche Planen und Sprechen Uber eine geteilte Lebenswelt
durch die Ubernahme gemeinschaftlicher Aufgaben zur Sicherung demokratischer Rechte und
Werte sowie eines auf demokratischen Prinzipien basierenden Gesellschaftssystems heraus.

In nordamerikanischen Schulen entwickelte sich allmahlich eine Kultur der Koopera-
tion zwischen Schule und Gemeinde, die in den 1980er Jahren durch eine systematische Ver-
netzung vorangegangener Einzelinitiativen verstarkt wurde (Magnus & Sliwka, 2014). Aktuell
sind Service-Learning-Projekte weitgehend in den Lehrplanen nordamerikanischer Schulen
verankert, insbesondere in weiterfiihrenden Schulen. Im Anschluss an internationale Schul-
leistungsstudien wie PISA verlagerte sich auch im deutschen Sprachraum der Fokus auf den
Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler anstelle von Lernplanen und den darin fest-
gelegten Wissensbestanden. Das Lernen durch Engagement gewann durch diese Neuausrich-
tung des Bildungswesens in Deutschland an Bedeutung, insbesondere, weil es lber seine de-
mokratiepdadagogischen Ziele hinaus auf eine ganzheitliche Kompetenzentwicklung in Sach-,
Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz ausgerichtet ist. Insgesamt hat die Bedeutung von
Service-Learning-Ansatzen in deutschen Schulen durch groBangelegte Programme wie ,De-
mokratie lernen und leben” seit Beginn der 2000er Jahre stetig zugenommen (Magnus &
Sliwka, 2014). Im Jahr 2017 wurde zudem die Stiftung , Lernen durch Engagement — Service-
Learning in Deutschland” (www.servicelearning.de) mit dem Ziel gegriindet, eine konsequente
Verbindung aus Lernkultur, Demokratie und Zivilgesellschaft zu fordern.
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Service-Learning kann definiert werden als ein projektbasierter Lernansatz, der gezielt
Lerninhalte und Lernprozesse mit praktischen Erfahrungen durch ehrenamtliche oder freiwil-
lige Tatigkeiten im Dienst der Gemeinschaft kombiniert und verkniipft (Reinders, 2016). Im
Rahmen der Lernkomponente werden theoretische Grundlagen zu einem Thema (z.B. zur De-
mokratie als Staatsform und demokratischen Prinzipien) wissenschaftlich aufbereitet und ver-
mittelt. Zusatzlich sollen die Erfahrungen und Erlebnisse aus der praktischen Phase des Ser-
vice-Learning reflektiert und zusammengefasst werden. Im Rahmen der Servicekomponente
wird das Gelernte innerhalb der Gemeinschaft in Praxisprojekten mit relevanten Akteur:innen
oder Partnerorganisationen aus dem gemeinnitzigen Sektor angewandt und adressiert (z.B.
Unterstlitzung bei Birgergesprachen, Durchfiihrung politischer Simulationen). Ansatze des
Service-Learning konnen dabei auf unterschiedliche soziale, kulturelle, 6kologische und an-
dere Bereiche der kommunalen Gemeinschaft oder Gesamtgesellschaft angewandt werden.
Durch die inhaltliche Auseinandersetzung und den Dienst am Gemeinwohl sollen Schiilerinnen
und Schiler oder andere Zielgruppen (z.B. Studierende) lernen, die konkreten Bedirfnisse in
ihrer Gemeinschaft zu erkennen und entsprechend zu reagieren. In den Projektarbeiten liber-
nehmen sie Verantwortung und reflektieren ihre praktischen Erfahrungen. Auf diese Weise
sollen soziale Kompetenzen entwickelt, demokratische Prinzipien verinnerlicht und die Moti-
vation zur Starkung der Gemeinschaft geférdert werden. Dabei ist Service-Learning von soge-
nanntem Community Service (ohne explizite Lernkomponente) und einem berufsspezifischen
Praktikum (ohne Servicekomponente) abzugrenzen, da beide Ansatze nicht auf eine Verkniip-
fung von Inhalten und Praxis abzielen (Bartsch & Grottker, 2018).

Wirkmechanismen

Die Teilnahme an Service-Learning-Projekten und die damit verbundenen Erfahrungen redu-
zieren die Wahrscheinlichkeit, politisch-extremistische oder religios-fundamentalistische Ein-
stellungen, Ideologien und Narrative unreflektiert zu Gbernehmen. Dies geschieht, indem die
Teilnehmenden dazu befahigt werden, die Bediirfnisse in einer Gemeinschaft zu identifizieren
und prosoziale Losungsansatze zu entwickeln. Service-Learning-Angebote bewirken ein gestei-
gertes Demokratieverstandnis, eine erhohte Orientierung an demokratischen Normen und
Werten sowie eine gesteigerte Motivation, sich fiir andere in der Gesellschaft einzusetzen.
Dies geschieht, wenn im Rahmen eines Service-Learning-Projekts strukturiertes Wissen tber
das demokratische System und dessen Prinzipien erlernt und entsprechende Normen und
Werte in der praktischen Komponente erlebt und angewandt werden.

Stand der Evaluation

Die Wirksamkeit von Service-Learning-Programmen wurde international in einer Reihe von
Meta-Analysen belegt. Die Verknlipfung von inhaltlichen Lerneinheiten mit praktischen Erfah-
rungen im Dienst der Gemeinschaft zeigte in den Analysen eine positive Wirkung auf akade-
mische, personliche, soziale und zivilgesellschaftliche Ergebnisse (Goethem et al., 2014). So
ergab die Meta-Analyse von Yorio und Ye (2012), dass Service-Learning zu einem gesteigerten
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Verstandnis sozialer Probleme und einem erhdhten Bewusstsein fiir gesellschaftspolitische
Themen beitrug. Es erhdhte folglich die persdnliche Einsicht in soziale und politische Prozesse
innerhalb der Gemeinschaft und beeinflusste zudem die kognitive Entwicklung der Teilneh-
menden. Zudem belegte die systematische Forschungssynthese von Celio und Kollegium
(2011) eine signifikant positive Wirkung von Service-Learning-Programmen auf das Selbstkon-
zept junger Menschen, verbesserte die Einstellungen gegeniiber der Schule und zivilem Enga-
gement und erhohte die soziale Kompetenz und die akademischen Leistungen von Schiilerin-
nen und Schilern. In der Meta-Analyse von van Geboers et al. (2013) konnte gezeigt werden,
dass weniger antidemokratische Ideologien und Narrative ibernommen und eine gesteigerte
Bedeutung der Birgerrolle in einer demokratischen Gesellschaft erreicht wurden. Erganzend
belegten weitere Einzelstudien positive Effekte von Service-Learning-Programmen auf die For-
derung demokratischer Werte und Handlungsmotivationen (Mauz & Zentner, 2022) und un-
terstrichen folglich die Wirksamkeit fiir die Pravention von Radikalisierungsprozessen.

Beschreibung der MaBnahmen

Service-Learning-Projekte finden in der Regel in mehreren Phasen statt und beginnen mit ei-
ner Recherche zu einem gesellschaftlichen Problem oder zu gemeinschaftlichen Herausforde-
rungen, gefolgt von der Entwicklung und der Planung einer Losung fiir das identifizierte Prob-
lem. In regelmaRigen Abstanden findet eine Reflexion Uber das Projekt, den Lernprozess und
die praktischen Erfahrungen statt, die durch formalisierte Rlickmeldungen bereichert werden
(Reinders et al., 2016).

Die Recherche-Phase hat einen besonderen Stellenwert fiir ein Service-Learning-Pro-
jekt. Die Teilnehmenden lernen dabei, ihr soziales und gemeinschaftliches Umfeld wahrzuneh-
men, sich in andere Menschen einzufiihlen und Bedarfe sowie Herausforderungen zu identifi-
zieren, welche die Gemeinschaft negativ beeintrachtigen. Zur strukturierten Umsetzung der
Recherche konnen Arbeitsmaterialien wie beispielsweise die Forschungsmethodik ,,Schiiler als
Gemeindedetektive” genutzt werden (Mauz & Zentner, 2022; Sliwka & Frank, 2004). In der
zweiten Phase wird die Gruppe in einzelne Teams eingeteilt, die zur Entwicklung von Lésungs-
ansatzen zum Umgang mit den recherchierten Herausforderungen angeleitet werden. Dabei
werden Kontakte zu Praxispartner:innn aus staatlichen und zivilgesellschaftlichen Organisati-
onen hergestellt und deren Erfahrungen und Kenntnisse in die Ableitung von Handlungsideen
integriert. Die dritte Phase eines Service-Learning-Projektes befasst sich einerseits mit der Ver-
mittlung relevanter Kenntnisse und Kompetenzen, die zur Losung des Problems notwendig
sind. Andererseits lernen die Teilnehmenden, wie sie ihr Wissen im konkreten Handlungskon-
text anwenden kénnen. Dadurch erhalten sie die Moglichkeit, die fachlichen Inhalte an einem
authentischen und realen Problem auszuprobieren und auf Anwendbarkeit zu Uberprifen.
Zentral fiir Service-Learning-Projekte ist das Konzept der Reflexion. In regelmafligen Abstan-
den sollen die Teilnehmenden systematisch die Fachinhalte, die praktischen Erfahrungen und
den Lernprozess reflektieren. Dabei geht es um die bewusste Auseinandersetzung mit dem
Fortschritt bei der Problemlésung, der Nitzlichkeit bisher erworbener Kenntnisse sowie dem
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Nutzen des eigenen Handelns fiir die Gemeinschaft. Die Reflexionen werden durch formative
Rickmeldungen etwa von Mitschilerinnen und Mitschilern, Lehrerinnen und Lehrern sowie
externen Partnerorganisationen unterstitzt.

Indikation und Kontraindikation

Lernen durch Engagement ist grundsatzlich als universelle Handlungsempfehlung anzusehen.
Fir alle Altersgruppen konnen entsprechende Projekte zum Erlernen relevanter Inhalte und
Kompetenzen durchgefiihrt werden. Das Alter der Teilnehmenden beeinflusst dabei haupt-
sdachlich die Abstraktheit und Komplexitat des Wissens oder der Handlungsstrategien, mit de-
nen sie sich auseinandersetzen. Service-Learning-Programme sind besonders fiir den schuli-
schen Kontext und fiir die Anwendung an Hochschulen geeignet. Besondere Kontraindikatio-
nen liegen nicht vor.

Implementationsanforderungen und Anwendungsvoraussetzungen

Die bisherige Evaluationsforschung hat einige zentrale Herausforderungen fiir die Konzeption,
Durchfiihrung und Verbreitung wirksamer Service-Learning-Programme identifiziert (Gutman
& Schoon, 2015; Sliwka, 2004). So hat es sich als wichtig erwiesen, ein Unterstlitzungssystem
fiir Service-Learning-Projekte aufzubauen, das Schulungsressourcen, eine Programmkoordi-
nation und Community-Partnerschaften umfasst. Eine besondere Herausforderung beim Auf-
bau eines entsprechenden Kooperationsnetzwerks besteht darin, Kontakte und Beziehungen
zu Praxispartner:innen herzustellen und fiir die Zusammenarbeit zu gewinnen. Neben biiro-
kratischen oder organisationalen Herausforderungen zeigten sich auch Schwierigkeiten bei
der Umsetzung von Service-Learning-Projekten (Sliwka, 2004). So missen Lehrkrafte in der
Lage sein, die zu vermittelnden Kompetenzen oder Werte vorzuleben. Zudem sind Méglich-
keiten zum selbststandigen Arbeiten von Schiilerinnen und Schiilern nétig. Dazu ist es wichtig,
ein Angebot kleinschrittiger Hilfestellungen anzubieten, das auf die Kompetenz und die Selbst-
standigkeit der Schilerinnen und Schiler abgestimmt ist. Ferner ist eine Aufbereitung und
Vermittlung von Wissen im Projektverlauf, die systematische Forderung von Selbstevaluation
sowie das Einholen und Diskutieren von Feedback erforderlich. Eine kommunikative Kompe-
tenz zur Einbindung externer Projektpartner:innen in die Wissens- und Kompetenzvermittlung
sowie in die Reflexion der Inhalte, praktischen Erfahrungen und Bediirfnisse der Gemeinschaft
ist ebenfalls von Bedeutung. Eine weitere Voraussetzung fiir die erfolgreiche Implementierung
von Service-Learning-Angeboten ist ein positives Schulklima. Wie in anderen Praventionsbe-
reichen hat sich gezeigt, dass die Wirksamkeit von Service-Learning-Projekten stark von der
Motivation der beteiligten Personen (Lehrpersonal, Schulleitung und Schiilerinnen und Schi-
ler) abhangig ist (Gutman & Schoon, 2015). Zudem ergibt sich die Problematik unterschiedli-
cher Leistungsstarken. Es muss sichergestellt werden, dass Schilerinnen und Schiiler mit un-
terschiedlicher Leistungsbereitschaft und unterschiedlichem Entwicklungsstand angemessen
gefordert und geférdert werden. Das Methodenportfolio im Rahmen des Service-Learning bie-
tet mit dem formativen Feedback und Coaching (prozessbegleitende Riickmeldungen liber
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den jeweiligen Lernfortschritt der Schilerinnen und Schiiler) eine Struktur zur individuellen
Forderung.

Besonderheiten

keine

Anwendungsbeispiele

Service-Learning-Programme kdnnen zu unterschiedlichen Themen, Kompetenzen und gesell-
schaftlichen Herausforderungen konzipiert und durchgefihrt werden. Das Netzwerk Lernen
durch Engagement (www.servicelearning.de) erfasst bundesweit Service-Learning-Projekte
und bietet wertvolle Hinweise fiir das Gelingen solcher Ansatze von der Grundschule bis zur
berufsbildenden Schule. Ein Blick auf die Homepage fihrt tiefer in die Thematik des Service-
Learning ein, gibt praktische Hinweise zur Umsetzung, stellt eine Vielzahl von Beispielprojek-
ten vor und bietet Moglichkeiten zum Aufbau von Netzwerken.

Flr den Kontext der Extremismuspradvention kann das Projekt ,,Ein Song fiir Vielfalt und
Menschenrechte” der Mittelschule Neunburg vorm Wald als Anschauungsbeispiel dienen.
Schilerinnen und Schiiler der achten Klasse setzten sich im Rahmen des Deutschunterrichts
mit demokratischen Werten, Menschenrechten und Hasskommentaren im Internet auseinan-
der. Gleichzeitig engagierten sie sich fiir die Anerkennung von Vielfalt und Gleichwertigkeit im
digitalen Raum. Sie entwickelten ein Konzept fiir wertschatzende Kommunikation im Internet,
arbeiteten mit einem Musiker zusammen, um einen Menschenrechts-Rap-Song zu komponie-
ren, und verbreiteten diesen auf YouTube sowie bei Veranstaltungen fir Jugendliche in ihrem
direkten Umfeld.
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Training der Medienkompetenz

Kurzbeschreibung

Der Begriff Medienkompetenz umfasst einen addquaten Umgang mit allen analogen und digi-
talen Medien. Im Rahmen der Demokratieférderung und Radikalisierungspravention hat sich
angesichts der zunehmenden Bedeutung digitaler Technologien die Férderung der digitalen
Medien- und Informationskompetenz als besonders relevant erwiesen. Vor dem Hintergrund
extremistischer Propaganda fordern entsprechende Ansatze und Programme individuelle Fer-
tigkeiten zur Recherche valider Informationen im digitalen Raum, zur kritischen Bewertung
digitaler Medieninhalte sowie zur verantwortungsvollen Gestaltung und Kommunikation ei-
gener Beitrage.

Theoretischer Hintergrund

Das Konzept der Medienkompetenz (auch Media Literacy) wurde urspriinglich von Hobbs
(1988) entwickelt und beschreibt die Fahigkeit einer Person, Medien im Rahmen des individu-
ellen Kommunikations- und Handlungsrepertoires kompetent (d.h. wirkungsvoll und zielge-
richtet) flr sich selbst und andere zu nutzen. Dabei kdnnen vier Dimensionen der Medienkom-
petenz (Baacke, 1996) und darauf aufbauende Interventionsziele unterschieden werden. (1)
In der Medienkunde werden Kenntnisse liber aktuelle Medien und Mediensysteme, deren
Funktionsweise und Wirkungen vermittelt. (2) Die Mediennutzung bezeichnet die Fahigkeit,
Medien bedienen und fiir eigene Anliegen rezeptiv als auch interaktiv nutzen zu kénnen. (3)
Die Medienkritik fordert relevantes Wissen zur kritischen Reflexion von Medieninhalten und
die selbststandige Erweiterung dieses Wissens. (4) Die Fahigkeit zur Mediengestaltung soll die
Kompetenz starken, selbststandig mediale Inhalte zu produzieren, um beispielsweise die ei-
gene Meinung zu artikulieren oder sich an gesellschaftlichen Prozessen zu beteiligen.

In den letzten Jahren stehen der Umgang mit digitalen Kommunikationsformaten und
insbesondere die sogenannten sozialen Medien vermehrt im Fokus medienpddagogischen
Handelns. Sie erfahren eine stetig wachsende Integration in unseren Alltag und bilden gerade
fir Jugendliche und junge Erwachsene einen festen Bestandteil ihrer Lebenswelt (Medienpa-
dagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2023). Neben dem rezeptiven Konsum zur Unter-
haltung und Informationsgewinnung zeichnet sich der Gebrauch vor allem durch eine zuneh-
mende Interaktivitdt der Medien aus. Technische Anwendungen werden zur Kontaktauf-
nahme und Gestaltung von Beziehungen oder zur eigenen Darstellung in sozialen Netzwerken
genutzt. Damit erhalten Kompetenzen fiir einen selbstbestimmten und sicheren Umgang mit
Informations- und Kommunikationstechnologien zentrale Bedeutung, die liber reine Fahigkei-
ten zur Nutzung verschiedener Endgerdte und Medienkanéle hinausreicht. Digitale Medien-
und Informationskompetenzen (auch Computer and Information Literacy) zeichnen sich durch
Wissen Uber digitale Medien, Fertigkeiten zur Sammlung, Organisation und Erzeugung von
Medieninhalten sowie Fahigkeiten zur verantwortungsvollen Kommunikation und kritischen
Reflexion aus (Eickelmann et al., 2019). Darauf aufbauend entwickelten sich Programme, die
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insbesondere einen reflektierten und kritischen Umgang mit digitalen Medieninhalten verbes-
sern als auch problematischen Entwicklungen, wie beispielsweise Cyberbullying (auch Cyber-
mobbing; Form von Gewalt mittels Kommunikationsmedien) und Cyberhate (auch Hate Spe-
ech; Hassphdnomene im digitalen Raum) oder der Ubernahme von Fake-News, gezielt vorbeu-
gen mochten.

In der Pravention von Radikalisierungsprozessen sind vor allem Ansadtze von Bedeu-
tung, die der Ubernahme extremistischer Ideologien und Uberzeugungen entgegenwirken sol-
len. Adressiert werden speziell digitale Medien (z.B. soziale Netzwerke, Diskussionsforen,
Websites), da diese extremistischen Gruppen vielfdltige Moglichkeiten zur Verbreitung von
Propaganda, Ideologien, Verschworungstheorien und Desinformationen bieten. Im Gegensatz
zu analogen Medien kénnen jegliche Inhalte frei veroffentlicht werden, wobei eine wirkungs-
volle Kontrolle auf digitalen Plattformen rechtlich, technisch und pragmatisch kaum maoglich
erscheint. In Anbetracht der intensiven Nutzung digitaler Medien durch Jugendliche und junge
Erwachsene, erfordert es somit eine Starkung von Sach- und Rezeptionskompetenzen zur re-
flektierten Nutzung von Informationen und Inhalten im digitalen Raum, um einer Radikalisie-
rung von Einstellungen und Verhaltensabsichten vorzubeugen. Dabei finden sowohl kombi-
nierte Strategien zur Wissensvermittlung und zur Férderung eines kritischen Umgangs mit di-
gitalen Medien (Programm CONTRA, - Digital Citizenship Education) als auch Ansatze zur Er-
stellung von Medieninhalten, beispielsweise in Form von Gegennarrativen (- Counter-Narra-
tive), Anwendung.

Wirkmechanismen

Einen zentralen Risikofaktor fiir die Ubernahme extremistischer Ideologien und Uberzeugun-
gen stellen Defizite in der (digitalen) Medienkompetenz Jugendlicher und junger Erwachsener
dar (Beelmann et al., 2021). Die Férderung von Wissen und Fahigkeiten in der rezeptiven so-
wie interaktiven Nutzung digitaler Medien kann somit Radikalisierungsprozessen vorbeugen,
insbesondere, wenn Kenntnisse zur Reflexion extremistischer Propaganda und zum Agieren
extremistischer Gruppen im digitalen Raum vermittelt und Kompetenzen fiir einen selbstbe-
stimmten und sicheren Umgang mit digitalen Technologien gestarkt werden. Die gezielte
Kommunikation von Gegennarrativen (->Counter-Narrative) und ein verantwortungsvolles
Handeln im Sinne der sogenannten —>Digital Citizenship Education kénnen zudem zivilcoura-
giertes Verhalten starken und die Qualitat von Diskursbeitrdagen zu gesellschaftlich relevanten
Themen fordern.

Stand der Evaluation

Im Hinblick auf das Training allgemeiner Medienkompetenzen konnte die Wirksamkeit der
Praventionsmalinahmen in einer Meta-Analyse zu 51 internationalen Evaluationsstudien be-
statigt werden (Jeong, Cho & Hwang, 2012). Effekte zeigten sich insbesondere fiir den Wis-
senszuwachs Gber Medien und deren Funktion, das Wissen tber den Einfluss medialer Inhalte
und den kritischen Umgang mit Medien. Zudem werden in einigen Meta-Analysen positive
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Befunde entsprechender MalRnahmen im Bereich des Gesundheits- und Sexualverhaltens be-
richtet (Vahedi, Sibolis & Sutherland, 2018; Xie, Gai & Zhou, 2019) und deren Relevanz zur
Vermeidung von digitalen Hassphanomenen diskutiert (Blaya, 2019).

Gleichwohl liegen fiir die Vorbeugung von Radikalisierungsprozessen und die Forde-
rung einer demokratischen Wertehaltung bislang keine systematischen Befunde zur Wirksam-
keit von Medienkompetenztrainings vor. Zudem existieren im deutschen Sprachraum nur we-
nige spezifische PraventionsmalRnahmen mit angemessener theoretischer Fundierung und
systematischer Evidenziiberpriifung. Daher kénnen sich die Einschatzungen vorerst nur auf
exemplarische Evaluationsstudien einzelner Programme und Ansatze beziehen.

Entsprechend der Implementations- und Wirksamkeitsanalyse des Programms
CONTRA (Schmitt et al., 2018) konnte das Training das Wissen der Teilnehmenden lber extre-
mistische Onlinepropaganda signifikant fordern und fiir diese sensibilisieren. Es ergaben sich
jedoch keine Effekte hinsichtlich der Reflexion des eigenen Onlineverhaltens sowie der Fahig-
keit, extremistische Inhalte im Internet zu identifizieren. Moglicherweise bedarf es zeitinten-
siverer Trainingsprogramme, um das Verhalten im digitalen Raum zu modifizieren und das
Erkennen von Fake-News sowie extremistischer Onlinepropaganda zu starken. Dies bestatigen
auch Ergebnisse von Jeong et al. (2012), wonach sich Programme mit einer héheren Sitzungs-
anzahl als wirkungsvoller erwiesen.

Untersuchungen zu Ansatzen der - Digital Citizenship und der Etablierung von - Coun-
ter-Narrativen geben ebenfalls Hinweise auf positive Effekte im Hinblick auf die Ubernahme
extremistischer Uberzeugungen und Ideologien. Sie unterstiitzen somit eine optimistische
Perspektive auf eine wirksame Radikalisierungspravention durch die Férderung von (digitalen)
Medienkompetenzen bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Eine umfassendere und sys-
tematische Uberpriifung moglicher Wirkungen und Nebenwirkungen ist jedoch erforderlich,
um konkrete Aussagen treffen zu kénnen.

Beschreibung der MaBnahmen

Im Rahmen von Medienkompetenztrainings werden in der Regel die folgenden Strategien
(einzeln oder in Kombination) angewandt. Dabei bedient man sich unterschiedlicher didakti-
scher Methoden (Input, Brainstorming, Gruppendiskussionen, Kleingruppenarbeit, praktische
Ubungen) zu drei verschiedenen Kompetenzbereichen.

Sensibilisierung. Die Strategie der Wissensvermittlung dient vor allem der Aufklarung Gber
die Existenz, die Inhalte und den Aufbau extremistischer Onlinepropaganda. Es soll ein Be-
wusstsein fiir extremistische Desinformationen, Propaganda und Ansprachen geschaffen wer-
den. Zudem werden zugrundeliegende Wirkmechanismen erlautert. Zum Teil werden die Wis-
sensinhalte mit Informationen iber die Funktionsweise von Algorithmen, Echo-Kammern und
Filterblasen sowie deren Bedeutung fiir die gezielte Verbreitung medialer Angebote erganzt.

Reflexion. Zur Forderung der kritischen Mediennutzung und -rezeption werden vor allem
Fahigkeiten zur Identifikation von extremistischer Propaganda und Fake-News vermittelt. Die
Teilnehmenden lernen, mediale Inhalte hinsichtlich Glaubwirdigkeit, Quellenherkunft und
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Qualitat zu evaluieren sowie alternative bzw. erganzende Informationsquellen zu nutzen. Ne-
ben der reinen Analyse der Medieninhalte werden hierbei bereits soziale und ethische Prinzi-
pien als Referenzrahmen zugrunde gelegt, um eine Evaluation sowie eine Positionierung vor-
zunehmen. Begleitend kénnen Kenntnisse vermittelt werden, wie extremistische Gruppen
Bild- oder Textinhalte manipulieren und welche Methoden der Kontaktaufnahme (sogenannte
Ansprachen) extremistische Organisationen im digitalen Raum anwenden.

Empowerment. Kompetenzen zur selbststandigen Produktion von Inhalten beziehen sich
einerseits auf eine verantwortungsvolle Kommunikation und andererseits auf gezielte Bei-
trage als Form der Zivilcourage. Dabei werden Fahigkeiten gestarkt, um sich in sozialen Netz-
werken und onlinebasierten Kommunikationsumgebungen an Diskussionen zu beteiligen, auf
extremistische Inhalte aufmerksam zu machen und alternative Informationen oder Gegennar-
rative bereitzustellen.

Indikation und Kontraindikation

Die Vermittlung allgemeiner und digitaler Medienkompetenzen findet einen breiten Anwen-
dungsbereich in der universellen und gezielten Pravention. Ab dem Grundschul- bis ins hohe
Erwachsenenalter kdnnen altersentsprechend verschiedene Elemente der kompetenten Nut-
zung (digitaler) Medien geférdert werden. Im Rahmen der Radikalisierungspravention fokus-
sieren die Trainings vor allem auf Jugendliche ab 12 Jahren und junge Erwachsene als Zielgrup-
pen. Dies geschieht einerseits aufgrund ihres typischen Nutzungsverhaltens und andererseits
aufgrund der Bedeutsamkeit dieser Entwicklungsphase fiir die politische Sozialisation (Sears
& Brown, 2013). Je nach Trainingsinhalt sind die zum Teil hohen kognitiven Anforderungen
und ein gewisses Artikulations- sowie Reflexionsniveau als Voraussetzungen zu beachten.

Implementationsanforderungen und Anwendungsvoraussetzungen

(Digitale) Medienkompetenztrainings finden als schulische und aufRerschulische Angebote fiir
Kinder und Jugendliche, in Berufsschulen sowie in der organisierten Erwachsenenbildung
statt, teilweise auch in Ergdnzung durch Bezugspersonen und Fachkrafte, die mit den Zielgrup-
pen in regelmaligem Kontakt stehen. Neben notwendigen technischen und ausreichend zeit-
lichen Ressourcen sind eine angemessene Ausbildung der Administrator:innen als auch allge-
meine Qualitatsmerkmale gelingender Praventionsmallnahmen zu beachten. Fiir eine erfolg-
reiche, phanomenibergreifende Prdavention von Radikalisierungsprozessen erscheinen eine
Einbettung von Medienkompetenztrainings in weitere MaBnahmen der Demokratiebildung
sowie eine Forderung der Identitdtsentwicklung und Starkung von Schutzfaktoren, wie sozial-
kognitiven Kompetenzen, empfehlenswert (vgl. Madriaza & Ponsot, 2015).

Besonderheiten

keine
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Anwendungsbeispiele

Programm CONTRA (Schmitt et al., 2020; www.project-contra.org)

Das schulbasierte Programm zielt auf eine allgemeine Vermittlung kritischer Medienkompe-
tenz im Umgang mit Onlinepropaganda ab und soll Unterrichtseinheiten zu demokratischen
Werten und Kompetenzen ergdanzen. Dabei gliedert sich das Training in drei Bereiche, die je-
weils in neunzigminltigen Sitzungen bearbeitet werden. Neben der Wissensvermittlung zu
extremistischer Propaganda im Internet sowie einer kritischen Nutzung medialer Angebote
werden Fahigkeiten zur Identifikation von Fake-News und extremistischer Onlinepropaganda
sowie zur Beteiligung an Diskussionen in sozialen Netzwerken und onlinebasierten Kommuni-
kationsumgebungen geférdert. Das Programm wurde im Rahmen einer Prozess- und Wirk-
samkeitsanalyse evaluiert und zeigte vor allem positive Effekte im Bereich Sensibilisierung und
Wissensvermittlung.

BILDMACHEN (www.bildmachen.net)

Das Projekt bildmachen (Leitung durch ufug e.V., www.ufug.de) richtet sich an Jugendliche
und soll Kompetenzen im Umgang mit Onlinepropaganda durch Ansatze der Medienpadago-
gik und politischen Bildung fordern. Der Fokus liegt hierbei auf religios-extremistischen An-
sprachen in sozialen Medien. Im Rahmen von Workshops lernen Jugendliche in drei Modulen
ihre Mediennutzung kritisch zu reflektieren, extremistische Ansprachen und Propaganda zu
erkennen, diese zu hinterfragen sowie Medienprodukte (Memes, GIFs, Fotos, Videos, kurze
Texte) zu eigenen Themen und Counter-Narrativen zu erstellen. Zusatzlich werden Fortbildun-
gen fur Fachkrafte zum Themenbereich angeboten.

Umfassende Informationen und Materialien zum Thema Online-Kompetenz bietet zudem die
EU-Initiative Klicksafe (www.klicksafe.de). Uber diese Quellen hinaus bestehen zahlreiche Ini-
tiativen und Programme in verwandten Praventionsfeldern, um beispielsweise Cybermobbing
und Hassphdanomenen vorzubeugen. Exemplarisch kénnen die schulbasierten und manuali-
sierten Trainings Medienhelden (www.medienhelden.info; auch als -soziales Trainingspro-
gramm fir den Online-Bereich einsetzbar) und Hateless (www.hateless.de) genannt werden.
Neben der Vermittlung von Medienkompetenzen werden gezielt personale, soziale und de-
mokratische Fahigkeiten geférdert. Beide Programme wurden bereits evaluiert und konnten
positive Effekte im Bereich Medien- und psychosoziale Kompetenzen nachweisen (Schultze-
Krumbholz et al., 2012; Wachs et al., 2023).
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Argumentationstrainings

Kurzbeschreibung

Argumentationstrainings sind Teil der politischen Bildungsarbeit und dienen der Forderung
von Zivilcourage. Sie beziehen sich nicht allein auf die Starkung rhetorischer Fahigkeiten, son-
dern zielen auf selbstsichere, situationsangemessene Reaktionen in der Konfrontation mit Pa-
rolen, populistischen Aussagen oder menschenverachtenden und diskriminierenden Kom-
mentaren ab. In meist mehrstiindigen bis mehrtagigen Workshops fir Jugendliche oder Er-
wachsene werden Wissen und kommunikative Kompetenzen vermittelt, um Parolen zu wider-
sprechen und die eigene Position im Diskurs zu vertreten.

Theoretischer Hintergrund

Argumentationstrainings wurden vor (iber 20 Jahren primar fir die organisierte politische Er-
wachsenenbildung entwickelt und etablierten sich vornehmlich in der auRerschulischen Bil-
dungslandschaft. Inhaltlich vereinen sie Elemente aus Psychologie, Rhetorik und politischer
Bildung. Sie zahlen zu den Methoden der politischen Simulation und bieten einen Ubungsraum
flir Redegewandtheit sowie Argumentations- und Selbstsicherheit. Gleichzeitig sollen sie zu
Zivilcourage und engagiertem Handeln ermuntern (Hufer, 2007).

Im Rahmen der ->politischen Bildung und der Extremismuspravention finden insbe-
sondere sogenannte , Argumentationstrainings gegen Stammtischparolen” Anwendung. Im
deutschsprachigen Raum bildet das nach Hufer (2000, aktuelle Auflage 2016) entwickelte Kon-
zept und gleichnamige Training in der Regel die Grundlage fir verschiedene Angebote und
Adaptionenin der Jugend- und Erwachsenenbildung. Ziel ist ein moglichst souverdaner Umgang
mit sogenannten (Stammtisch-)Parolen, also schlagwortartigen, oftmals aggressiven und zu-
gespitzten Aussagen, die durch Stereotype, Vorurteile sowie Schwarz-WeilR-Denken gekenn-
zeichnet sind und haufig mit Ausgrenzung und Diskriminierung einhergehen. Sie beziehen sich
meist auf Politik, andere Kulturen und Wertesysteme oder Minderheiten und stellen einen
Versuch dar, die Komplexitat der wahrgenommenen Wirklichkeit zu reduzieren. Haufig gera-
ten Personen in die Defensive, wenn sie mit entsprechenden AuRerungen konfrontiert wer-
den, da diese pl6tzlich und unerwartet in alltaglichen Situationen (z.B. wahrend Gesprachen
am Arbeitsplatz, bei Familienfeiern, im 6ffentlichen Nahverkehr oder eben am Stammtisch)
geduBert werden und eine differenzierte Unterhaltung Uber die meist komplexe Thematik
nicht moéglich erscheint. Oftmals stellen sich Sprachlosigkeit und ein Gefiihl der Hilflosigkeit
ein. Argumentationstrainings liegt nun die Annahme zu Grunde, dass konstruktives Konflikt-
|6se- und zivilcouragiertes Verhalten erlernt werden kénnen, ebenso wie Selbstsicherheit und
die Verfiigbarkeit hilfreicher Argumente. So ldsst sich durch wiederholtes aktives Uben eine
gewisse Handlungsroutine entwickeln, welche die Wahrscheinlichkeit erhéht, auf Parolen si-
tuationsangemessen reagieren zu konnen. Die Programme setzen hierbei auf unterschiedli-
chen Ebenen an, indem sowohl theoretische Hintergriinde zu Vorurteilen, Autoritarismus und
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Parolen vermittelt als auch Gegenargumente (->Counter-Narrative) konstruiert werden. Wei-
terhin werden verschiedene Kommunikationsstrategien (z.B. aktives Zuhoren, Nachfragen,
Widerspriiche aufzeigen, das Auflésen von ,die vs. wir”, Grenzen setzen) im Umgang mit Pa-
rolen praktisch erprobt. Dies erfolgt mit der Grundhaltung, einen authentischen Diskurs auf
Augenhohe zu fordern, ohne das Gegenliber unbedingt von eigenen Argumenten und Positi-
onen zu Uberzeugen. Teilnehmenden-, Lebenswelt- und Handlungsorientierung gelten dabei
als zentral (Hufer 2007; Siebert, 2010).

Wirkmechanismen

Argumentationstrainings bieten die Moglichkeit, Zivilcourage und relevante Kompetenzen fiir
einen demokratischen Diskurs zu fordern. Es werden Fahigkeiten trainiert, Parolen und auf
Ideologien basierende Narrative zu identifizieren, diese zu hinterfragen und forderliche Argu-
mentationsstrategien in der Konfrontation mit extremistischen Positionen anzuwenden. Ne-
ben dem Empowerment interessierter Freiwilliger, finden die erlernten Techniken auch An-
wendung im Umgang mit radikalisierten bzw. von Radikalisierung bedrohten Personen. Dies
soll letztlich davor schiitzen, extremistische Narrative und Ideologien zu Gibernehmen.

Weiterhin kénnen die Vermittlung von Wissen zu Vorurteilen und Sachkenntnissen zu
politischen, kulturellen und gesellschaftlichen Fragestellungen eine differenzierte Betrach-
tung komplexer Realitaten starken und zur Reduktion negativer Intergruppeneinstellungen
beitragen. In Rollenspielen und erfahrungsbasierten Ubungen werden zudem —>sozial-kogni-
tive Fahigkeiten wie Empathie, Perspektivenliibernahme und Ambiguitdtstoleranz trainiert.
Diese gelten ebenfalls als zentrale Schutzfaktoren in der Pravention von Radikalisierungspro-
zessen und der Forderung von demokratischen Handlungskompetenzen sowie einer men-
schenrechtsorientierten Wertehaltung.

Stand der Evaluation

Argumentationstrainings werden in der politischen Bildung umfassend und mit groRer Reich-
weite genutzt. Eine Verbreitung ist durch Volkshochschulen, die Landeszentralen und die Bun-
deszentrale fir politische Bildung in ganz Deutschland gegeben. Zudem wurde der Ansatz von
diversen politischen, kirchlichen und bildungsbezogenen Institutionen, zivilgesellschaftlichen
Organisationen und selbststandigen Initiativen im gesamten deutschsprachigen Raum aufge-
griffen, um Trainings fiir unterschiedliche Zielgruppen anzubieten. Es besteht eine hohe Nach-
frage und Teilnehmende bestadtigen subjektiv eine Starkung der Fahigkeit, sich zu positionie-
ren und Parolen zu widersprechen (Wenzel & Boeser, 2019).

Gleichzeitig fehlen nach aktuellem Kenntnisstand bislang systematische Evaluationen
des Ansatzes. Somit kdnnen keine fundierten Aussagen getroffen werden, ob und auf welche
Zielkriterien Argumentationstrainings wirken und inwieweit potenzielle nicht-intendierte Wir-
kungen (z.B. eine Sensibilisierung oder Verstarkung vorurteilsgeleiteter Einstellungen und Ver-
haltensweisen) vorliegen. Evaluationsergebnisse im Bereich der ->Counter Narrative geben
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zumindest Hinweise zur Wirksamkeit von Gegenargumenten, die ein Element der Argumenta-
tionstrainings bilden.

Beschreibung der MaRBnahmen

Argumentationstrainings bestehen aus verschiedenen Elementen zur Vermittlung von Wissen
und zum gezielten Training von Handlungsstrategien im Umgang mit Parolen und ideologie-
basierten AuRerungen. Informationen zu psychologischen Hintergriinden von Vorurteilen, Ur-
sachen aggressiven Verhaltens und extremistischen Ideologien werden im Input durch die Lei-
tenden des Workshops als auch in Gruppendiskussionen vermittelt. Mittels Brainstormings
werden bekannte Parolen identifiziert, reflektiert und in Gruppendiskussionen sowohl argu-
mentative als auch inhaltliche Gegenpositionen entwickelt. Die Prozesse werden dabei durch
die Bereitstellung notwendigen Sachwissens zu politischen, kulturellen und gesellschaftlichen
Themen unterstiitzt. Rollenspiele oder die sogenannte Fish-Bowl-Methode zu ausgewahlten
Szenarien und Parolen in Alltagssituationen werden eingesetzt, um (a) die Wirkung von Paro-
len auf emotionaler und verhaltensbezogener Ebene zu erfahren, einhergehend mit der
Schwierigkeit, angemessen auf pauschalisierende AuRerungen zu reagieren; (b) die Gruppen-
dynamiken in Bezug auf Personen, die Parolen auBern, Personen, die widersprechen méchten
und Personen, die noch unentschieden sind, zu reflektieren; (c) hilfreiche Argumentations-
und Kommunikationsstrategien im Umgang mit Parolen zu erproben, die entweder auf ein
Problematisieren und Hinterfragen der Inhalte oder die Etablierung von Gegenpositionen ab-
zielen (Hufer, 2016).

Indikation und Kontraindikation

Argumentationstrainings kénnen als Form der universellen Pravention bei Jugendlichen ab
Ende der Sekundarstufe | sowie bei Erwachsenen eingesetzt werden. Hierbei sind gewisse kog-
nitive und sprachliche Kompetenzen als Voraussetzung zu beachten, um die genannten Inhalte
der Argumentationstrainings erfolgreich umsetzen zu kdnnen. Insbesondere werden ein not-
wendiges Artikulations- und Reflexionsniveau sowie die Bereitschaft, Ambiguitaten (Wider-
spriiche, Position statt Person ablehnen) auszuhalten, vorausgesetzt. Gleichzeitig ist anzuneh-
men, dass sich die beschriebenen Argumentationstrainings vornehmlich in der Arbeit mit
intrinsisch-motivierten Freiwilligen eignen. Personen mit bereits ibernommenen ideologieba-
sierten Narrativen werden mit diesen Formaten erfahrungsgemaR kaum erreicht.

Implementationsanforderungen und Anwendungsvoraussetzungen

Argumentationstrainings werden zumeist als gruppenbezogene Seminare oder Workshops in
der Erwachsenenbildung wie auch in der schulischen sowie auRerschulischen Arbeit mit Ju-
gendlichen angeboten. In dieser Form erfordern sie entsprechende raumliche und zeitliche
Ressourcen zur Umsetzung der beschriebenen Inhalte. Empfohlen wird eine Durchfiihrung in
kompakter Zeiteinheit, d.h. als mehrstiindiges bis mehrtagiges Projekt. Als ideal gelten dabei
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zwei bis drei Tage, damit sich forderliche Gruppenprozesse entwickeln kénnen. Bei der Aus-
wahl geeigneter Angebote ist auf eine spezifische Ausbildung der Trainer:innen als auch die
Einhaltung der Qualitatsstandards nach Wenzel & Boeser (2019) zu achten (z.B. gesellschafts-
politische Kenntnisse, methodische und soziale Kompetenzen der Trainer:innen, Orientierung
an Menschenrechten und Demokratie). Weiterhin kann das Manual nach Hufer (2016) laut
Autor auch als Selbstinstruktion genutzt werden und dient als Grundlage des Online-Formats
KonterBUNT.

Besonderheiten

keine

Anwendungsbeispiele

Argumentationstraining gegen Stammtischparolen (Hufer, 2016). Hierbei handelt es sich um
ein Trainingshandbuch zur Anwendung in der Bildungsarbeit und zur Selbstinstruktion, um ei-
nen konstruktiven Umgang in der Konfrontation mit Parolen und diskriminierenden oder men-
schenverachtenden Kommentaren im Alltag zu erlernen. Es wird Wissen zu psychologischen
Hintergrinden von Parolen und zur Entwicklung von Gegenargumenten vermittelt. Zudem
werden zahlreiche Ubungen zum Training hilfreicher Verhaltensweisen und kommunikativer
Strategien vorgestellt. Anhand von Praxisbeispielen und Materialien werden Inhalte und Ab-
lauf eines Argumentationstrainings anwendungsnah skizziert.

Politik wagen. Ein Argumentationstraining (Boeser-Schnebel et al., Wenzel, 2016). Dieses Ar-
gumentationstraining stellt eine Weiterentwicklung des Originals nach Hufer (2016) dar und
legt den Schwerpunkt auf Parolen zu den Themen Demokratie und Politik. Zentrale Ziele bil-
den die Weiterentwicklung der individuellen politischen Urteils- und Handlungsfahigkeit, die
Reduktion von Politikverdrossenheit und die Starkung einer diskursorientierten Demokratie.
Neben Informationen und Argumentationshilfen zu politikbezogenen Parolen, werden auch
demokratierelevante Dilemmata und die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel thematisiert.

Widersprechen! Aber wie? Argumentationstraining gegen rechte Parolen (von Oettingen &
Wolrab, 2015). Das Projekt des Vereins Gegen Vergessen - Flir Demokratie e.V. (gefordert
durch die Bundeszentrale fiir politische Bildung), bietet ein Argumentationstraining explizit
gegen rechte Parolen an. Dieses kann mit 14- bis 20-jahrigen Jugendlichen in der schulischen
wie aullerschulischen Bildung selbst oder in Unterstiitzung durch professionelle Coaches
durchgefiihrt werden. Neben dem eintédgigen Basistraining zu den Themen Zivilcourage und
Umgang mit rechtspopulistischen/rechtsextremistischen AuRerungen besteht die Méglich-
keit, interessierte Jugendliche im Anschluss als Peer-Coaches auszubilden. Aktuell wird das
Training unter der Bezeichnung Argutraining durch den genannten Verein in Uberarbeiteter
Form angeboten (https://www.kommunikation-demokratie.de/argutraining/).
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KonterBUNT. Einschreiten fiir die Demokratie. (www.konterbunt.de). Hierbei handelt es sich
um ein Online-Format eines Argumentationstrainings. Die App wurde als niederschwelliges
Angebot im Auftrag der Niedersachsischen Landeszentrale fir politische Bildung entwickelt,
um die zentralen Inhalte eines Argumentationstrainings moglichst vielen Menschen zugang-
lich zu machen. Interessierte Personen kénnen sich einzeln oder auf Gruppenebene mit bei-
spielhaften Parolen, moéglichen Antworten sowie Strategien auseinandersetzen und das Kon-
tern in einem Minispiel erproben. Die App kann nach Angabe der Autor:innen auch in der pa-
dagogischen Arbeit mit Jugendlichen und Schulklassen genutzt werden.

Ubersichen zu weiteren Anbietern und z.T. adaptierten Formaten finden sich unter Wenzel &
Boeser (2019) sowie www.argumentationstraining-gegen-stammtischparolen.de .
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Counter-Narrative

Kurzbeschreibung

Counter-Narrative (auch Gegennarrative) sind darauf ausgerichtet, extremistische Narrative
zu dekonstruieren, indem sie diese gezielt aufgreifen und alternative Argumentationen ver-
mitteln. Die Strategie wird sowohl in Kampagnen des Sozialmarketings, im Rahmen politischer
Bildung, in Programmen zur Férderung von Medienkompetenzen, in ->Argumentationstrai-
nings als auch in der Digital Streetwork und der De-Radikalisierungsarbeit eingesetzt. Neben
der reinen Prasentation von Gegennarrativen sollen die MaRRnahmen zur eigenstandigen Ent-
wicklung von Counter-Narrativen befdahigen.

Theoretischer Hintergrund

Der Begriff Narrativ bezeichnet eine Erzdahlung oder Geschichte, die Werte transportiert, Sinn
stiftet und somit die Art und Weise beeinflusst, die Umwelt zu betrachten. Dabei bestehen die
Erzahlungen zumeist aus Stereotypen, Halbwahrheiten und Nacherzahlungen. Im Kontext ext-
remistischer Ideologien beinhalten Narrative oftmals Geschichten liber relevante politische
und gesellschaftliche Themen oder liber soziale Gruppen und Phanomene, die beispielsweise
als Rechtfertigung von Ungleichbehandlung, als moralisierende Narrative (,,Flichtlinge sind
undankbar®), als Bedrohungsnarrative (,,Auslander nehmen uns die Arbeitsplatze weg“) oder
als Ungerechtigkeitsnarrative (,,die da oben machen sowieso, was sie wollen”) dienen.

Defizite in der moralischen Entwicklung, eine negativ beeinflusste politische Sozialisa-
tion sowie der aktive Kontakt zu extremen politischen oder religiésen Gruppen werden als
wesentliche Risikofaktoren fiir die Ubernahme extremistischer Uberzeugungen und Narrative
angesehen. Relevante Sozialisationskontexte bilden in diesem Zusammenhang sowohl das El-
ternhaus, die Schule und Peerbeziehungen als auch mogliche extremistische Organisationen
im sozialen Nahraum oder entsprechende gesellschaftspolitische Systeme. Dariiber hinaus
spielen klassische und digitale Medien bei der Ubernahme von Narrativen und ihrer wenig
reflektierten Nutzung eine wesentliche Rolle (vgl. Beelmann et al., 2021).

Der Ansatz der Counter-Narrative stellt eine spezifische Strategie aus dem Feld der po-
litischen Bildung dar. Diese Gegengeschichten greifen extremistische Narrative auf, hinterfra-
gen sie kritisch und sollen eine Alternative zu ihnen darstellen oder diese dekonstruieren. Wei-
terhin kdnnen sie Aufrufe zu extremistischer Gewalt delegitimieren und (iberzeugende Be-
grindungen fir friedlichen Aktivismus und zivilgesellschaftliche Mitgestaltung betonen (Aly,
Weinmann-Sacks & Weinmann, 2014). Dabei werden in unterschiedlichen Formaten Gegen-
narrative zu bestehenden extremistischen Uberzeugungen aufgebaut oder im Rahmen der
Praventionsarbeit alternative positive Narrative etabliert. Ferner zielen Counter-Narrative auf
die Forderung positiver Einstellungen gegeniiber demokratischen Prinzipien, allgemeinen
Menschenrechten und Rechtsstaatlichkeit ab (Briggs & Feve, 2013). Die folgenden Beispiele
geben einen Einblick in die Methode der Counter-Narrative.
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e Rechtsextremen Narrativen Uber die negativen Folgen des Zusammenlebens unterschied-
licher Kulturen kann beispielsweise ein Gegennarrativ der Bereicherung entgegengestellt
werden. Dabei pragen Menschen unterschiedlicher Herkunft gemeinsam neue Kulturfor-
men.

e Religios-extremistische Narrative, die Gewalt gegen andersgldaubige oder ,unglaubige” Per-
sonen rechtfertigen, konnen mit Gegenstimmen praktizierender oder fiihrender Personen
der jeweiligen Glaubensgemeinschaft hinterfragt werden, die gewalttdtige Handlungen
klar ablehnen.

Wirkmechanismen

Counter-Narrative wirken primar in der Pravention der Ubernahme extremistischer Uberzeu-
gungen und Ideologien. Im Rahmen der reinen Prasentation und Kommunikation von Alterna-
tiv- und Gegenpositionen (z.B. als digitale Texte oder Online-Videos) konnen sie Fehlinforma-
tionen aus extremistischer Propaganda widerlegen und eine differenzierte Angebotsstruktur
zu politischen und sozialen Themen in der Offentlichkeit schaffen. Damit erhéhen entspre-
chende Mallnahmen die Wahrscheinlichkeit, verzerrte Argumentationen zu rezipieren und
sich mit diesen auseinanderzusetzen. Dies tragt ferner zu einer Férderung positiver Einstellun-
gen gegenliber demokratischen Prinzipien und Prozessen, Menschenrechten und Rechtsstaat-
lichkeit bei. Weiterfiihrende Ansatze, welche auf eine Forderung von Kompetenzen zur Iden-
tifikation extremistischer Narrative und die eigenstandige Entwicklung von Counter-Narrati-
ven abzielen, ermoéglichen eine intensivere Reflexion und zivilcouragiertes Handeln gegen ext-
remistische Uberzeugungen und Ideologien sowie eine Stirkung demokratischer und men-
schenrechtsbasierter Prinzipien.

Stand der Evaluation

Die Wirksamkeit der Gegennarrative zur Verhinderung von Radikalisierungsprozessen wurde
bisher relativ selten systematisch erforscht. Braddock und Dillard (2016) untersuchten in einer
Meta-Analyse den Effekt von Narrativen unterschiedlichen Inhalts auf Uberzeugungen. Die
Zusammenfassung der bestehenden Befunde legt einen Zusammenhang zwischen der Uber-
nahme von Narrativen (positiv wie negativ) und der Veranderung bestehender Einstellungen,
Uberzeugungen, Verhaltensintentionen und Handlungsweisen nahe.

Weiterhin belegt ein umfassender Ergebnisbericht des Bundeskriminalamts zur Pra-
vention extremistischer Onlinepropaganda das Potenzial von Gegenerzahlungen und der akti-
ven Bewerbung demokratischer und menschenrechtsorientierter Werte fiir die medienba-
sierte Radikalisierungspravention (Frischlich et al., 2017). Gegennarrative in Form von Online-
videos werden insbesondere dann von Jugendlichen und jungen Erwachsenen akzeptiert,
wenn sie professionell und spannend inszeniert sind und die Videoinhalte zu den Praferenzen
der Rezipient:innen passen. Am effektivsten zeigten sich persdnliche Videoangebote (z.B. An-
sprachen von szenekundigen Personen), die deutlich (iber der Wirksamkeit von faktenorien-
tierten (z.B. Expert:innenvortrage) und unterhaltungsorientierten (z.B. Musik oder Comedy)
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Videos rangierten. Weiterhin kdonnen videobasierte Gegennarrative Personen bei der Gene-
rierung eigener Argumente gegen Extremismus unterstiitzen, wobei sich dieser Effekt aus-
schlieBlich im Kontext islamistischer Ideologien nachweisen lieR.

Die Methode der Counter-Narrative wird auch im Praventionsprogramm CONTRA ein-
gesetzt (->Medienkompetenztraining), um auf extremistische Inhalte aufmerksam zu machen
und alternative Informationen bereitzustellen. In einer ersten Wirksamkeitstberprifung des
Programms zeigte sich, dass lediglich das Wissen und das Bewusstsein Uber extremistische
Onlinepropaganda durch das Training signifikant geférdert wurden. Dagegen ergab der Ver-
gleich zwischen der Trainings- und Kontrollgruppe keine Unterschiede hinsichtlich der Refle-
xion des eigenen Onlineverhaltens sowie der Fahigkeit, extremistische Inhalte im Internet zu
identifizieren (Schmitt et al., 2018). Moglicherweise sind hierfiir zeitintensivere Trainingspro-
gramme notwendig.

Die beschriebenen Forschungsbeitrage wurden exemplarisch ausgewahlt, wobei sich
die positive Befundlage bislang hauptsachlich auf Ergebnisse von Einzelprojekten und auf Ef-
fekte im Wissenszuwachs beschrankt. Weiterfiihrende Untersuchungen sind notwendig, um
beurteilen zu konnen, ob die erzielten Effekte insgesamt auf die Pravention von Radikalisie-
rungsprozessen und die Férderung einer demokratischen Wertehaltung generalisiert werden
kénnen.

Beschreibung der MaRBnahmen

Die Bereitstellung und Kommunikation von Alternativ- bzw. Gegennarrativen erfolgt im direk-
ten Austausch oder mittels analoger und digitaler Medien, beispielsweise in Form von Plaka-
ten, Texten und Videos. Es werden hierbei faktenorientierte (z.B. Vortrage von Expert:innen),
unterhaltungsorientierte (z.B. Musikvideos oder Comedy) und personliche Ansprachen (z.B.
von Aussteiger:innen aus extremistischen Szenen) unterschieden.

Neben der reinen AuBerung oder Prisentation von Alternativ- und Gegennarrativen
bestehen auch Interventionen, welche zu einer eigenstandigen Entwicklung von Counter-Nar-
rativen befdhigen. Letztere beinhalten zumeist die Wissensvermittlung zu extremistischen
Ideologien und Narrativen, ihre Reflexion sowie Aktivitaten zum Aufbau positiver Counter-
Narrative: Mittels referierender Methoden, Gruppenarbeiten und -diskussionen oder Brainst-
ormings werden Kenntnisse zu extremistischen Narrativen/Propaganda und zugrundeliegen-
den Wirkmechanismen vermittelt. Praktische Ubungen zur Férderung von Fihigkeiten zur
Identifikation und kritischen Reflexion extremistischer Ideologien sowie zur Entwicklung und
Kommunikation von Gegennarrativen finden zumeist in Verbindung mit >Medienkompetenz-
trainings oder im Rahmen von >Argumentationstrainings statt.

Indikation und Kontraindikation

Die Methode der Counter-Narrative eignet sich vor allem fir verschiedene Ansatze der uni-
versellen Praventionsarbeit mit Jugendlichen und (jungen) Erwachsenen. Weiterhin bilden An-
gehorige radikalisierungsgefahrdeter Personen sowie Multiplikator:innen, Fachkrafte (Lehr-
krafte, Sozialarbeiter:innen etc.) und andere Berufsgruppen, die mit entsprechenden Themen
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konfrontiert sind, zentrale Zielgruppen der jeweiligen Programme.

Ein moglichst erfolgreicher Einsatz von Counter-Narrativen als Praventionsmalinahme
setzt eine gewisse Bereitschaft in der Auseinandersetzung mit jeweiligen Narrativen und per-
sonlichen Positionen voraus, ebenso wie ein gewisses MaR an kognitiven Kompetenzen in An-
betracht des z.T. anspruchsvollen Reflexions- und Argumentationsniveaus. Je starker sich Per-
sonen radikalisieren oder mit einer extremistischen Ideologie bzw. Gruppe identifizieren,
desto weniger wahrscheinlich kénnen Counter-Narrative die intendierte positive Wirkung er-
zielen (van Eerten et al., 2017).

Zudem weisen Forschungsbefunde zum subjektiven Erleben von video-basierten Ge-
gengeschichten darauf hin, dass Argumentationen gegen Extremismus insbesondere fiir sozial
eingebundene Personen wirksam sind. Umgekehrt ergab sich, dass extremistische Onlinepro-
paganda starker bei Konsumierenden wirkt, welche sich als sozial exkludiert wahrnehmen
(Frischlich et al., 2017).

Implementationsanforderungen und Anwendungsvoraussetzungen

Counter-Narrative werden sowohl online als auch offline in gruppen- und individualbasierten
Interventionen in Sozialmarketing- und Aufklarungskampagnen, in politischen Bildungspro-
grammen, als Elemente von Argumentationstrainings und Programmen zur Férderung der
Medienkompetenz sowie im Rahmen von (digital) Streetwork und De-Radikalisierungs- und
Aussteigerprogrammen eingesetzt. Je nach Setting und Kontext sind auf entsprechende zeitli-
che (z.B. Dauer und Anzahl der Projekttage oder Sitzungen), materielle (z.B. Ausstattung, Tech-
nik und Materialien) und raumliche (z.B. Sitzordnung und GroRe) Implementationsbedingun-
gen sowie Kompetenzen der Administrator:innen (z.B. gesellschaftspolitische Kenntnisse, me-
thodische und soziale Kompetenzen, entsprechende Weiterbildung) zu achten. Weiterhin sind
im Rahmen der Offentlichkeitsarbeit mit Counter-Narrativen Prinzipien erfolgreicher Kampag-
nen zu beriicksichtigen. Hierzu zahlen beispielsweise eine theoriegeleitete und forschungsba-
sierte Entwicklung von Gegennarrativen, deren zielgruppenorientierte Gestaltung und die ent-
sprechende Auswahl von Kommunikationskanadlen sowie die Fokussierung auf verschiedene
inhaltliche Dimensionen (politisch, moralisch, religids, psychosozial). Ein ausfihrlicher Uber-
blick findet sich in den Handreichungen der Autoren Briggs & Feve (2013) sowie van Eerten et
al. (2017).

Besonderheiten

keine

Anwendungsbeispiele

Die Projekte CONTRA (Schmitt et al., 2020; www.project-contra.org) sowie BILDMACHEN
(www.bildmachen.net) werden unter ->Medienkompetenztrainings, weitere unter ->Argu-
mentationstrainings beschrieben.
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Digital Citizenship Education

Kurzbeschreibung

Programme der Digital Citizenship Education (Erziehung zur digitalen Staatsburgerin/zum di-
gitalen Staatsbiirger) wurden vorrangig fiir Jugendliche und junge Erwachsene im Schulkon-
text entwickelt und bilden einen speziellen Ansatz der digitalen Medienkompetenzférderung.
Neben der Vermittlung von Sachkenntnissen und Rezeptionsfahigkeiten sollen vor allem ein
Bewusstsein fir die eigene Rolle als Nutzer:in sowie ein verantwortungsvolles, zivil engagier-
tes Agieren im digitalen Raum gestarkt werden. Das Selbstverstandnis als Digital Citizen, also
als digitale Staatsbiirgerin/digitaler Staatsblirger, sowie die Resilienz gegenliber Hass und Ext-
remismus im digitalen Kontext stehen dabei im Vordergrund des medienpadagogischen Han-
delns.

Theoretischer Hintergrund

Im englischsprachigen Raum existiert eine Reihe an Projekten und Initiativen, welche unter
der Bezeichnung Digital Citizenship Programme zur Forderung diverser Medienkompetenzen
anbieten. Sie beziehen sich dabei auf Themen wie Cybersicherheit oder gesunden Medienkon-
sum. Zudem finden sich drei weitere Aspekte, die mit der Bezeichnung adressiert werden, und
die ethische und verantwortungsvolle Nutzung digitaler Medien, das Engagement und die Par-
tizipation sowie den politischen Aktivismus betreffen (Choi, 2016). Im Rahmen eines solchen
umfassenden Interventionsansatzes werden die Demokratieférderung und die Préavention von
Radikalisierungsprozessen als wesentliche Ziele benannt. In Anlehnung an den Begriff der
Staatsbirgerschaft entwickelten Reynolds und Scott (2016) das Konzept der Digital Citizenship
Education. Die Autoren betrachten den digitalen Raum dabei als relevante soziale, kulturelle
und politische Lebensumwelt, welche einer aktiven und verantwortungsvollen Gestaltung be-
darf. Sie definieren Digital Citizenship als die zivilen politischen und sozialen Rechte eines je-
den Biirgers und einer jeden Biirgerin im Onlinekontext, einschlielich der Moglichkeit zu po-
litischem Engagement mittels digitaler Medien und der identitatsstiftenden Mitgliedschaft in
einer digitalen Gemeinschaft (Reynolds, 2017; Reynolds & Scott, 2016).

Zur Starkung der Resilienz gegeniiber Radikalisierungsprozessen sollen die Programme
nicht nur Wissens- und Nutzungskompetenzen junger Menschen beziglich digitaler Medien
fordern, sondern auch ein Bewusstsein fiir deren eigene Rolle als Rezipient:in sowie deren
Rechte und Pflichten schaffen. Dabei betont der Ansatz die Verantwortung der gesamten On-
line-Gemeinschaft im Umgang mit extremistischen Ideologien und den Aktivitdten entspre-
chender Gruppen im digitalen Kontext.
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Wirkmechanismen

Ansdtze der Digital Citizenship kénnen ber verschiedene Wirkpfade zu einer Pravention von
Radikalisierungsprozessen beitragen. Ebenso wie klassische Programme der Férderung = (di-
gitaler) Medienkompetenzen starken sie einen kritischen und informierten Umgang mit digi-
talen Medieninhalten einschlieBlich extremistischer Propaganda und Ansprachen. Die Identi-
fikation als Digital Citizen kann zudem die Verantwortungsiibernahme und das zivile Engage-
ment im digitalen Raum starken, sodass Jugendliche und junge Erwachsene sich vermehrt dif-
ferenziert in soziale sowie politische Diskussionen einbringen und bei negativen Situationen
intervenieren (z.B. indem sie extremistische Inhalte und Rekrutierungsversuche identifizieren,
anzeigen und dagegen vorgehen).

Stand der Evaluation

Die Wirksamkeit des Ansatzes der Digital Citizenship Education wurde in einer ersten Pilotun-
tersuchung evaluiert (Reynolds, 2017). Hierbei wurden 300 Schilerinnen und Schiler aus 17
Workshops sowohl vor als auch nach der Teilnahme zu den Inhalten des Trainings befragt.
Signifikante Effekte zeigten sich im Wissenszuwachs sowie in der Identifikation von Hassbot-
schaften (Hate Speech), extremistischer Propaganda und Ideologien im Onlinekontext. Zudem
konnten die Reflexion der eigenen Rolle im digitalen Diskurs und das Selbstverstandnis als
Digital Citizen gestarkt werden. Auch Motivation und Kompetenzen, im digitalen Raum eigene
Meinungen zu veroffentlichen, an Diskussionen teilzunehmen und fiir andere Personen ein-
zustehen, wurden gefordert.

Die Ergebnisse bieten somit erste Hinweise auf positive Wirkungen der Digital Citi-
zenship Education als einen wertvollen Ansatz in der Pravention von Radikalisierungsprozes-
sen und der Starkung demokratischer Werte. Neben der Vermittlung von Wissen und Fahig-
keiten konnten auch Elemente personaler und sozialer Identitdtsprozesse Jugendlicher und
junger Erwachsener gefordert werden. Gleichzeitig bedarf es weiterer methodisch hochwer-
tiger Prozess- und Wirksamkeitsanalysen fiir eine valide sowie umfassende Bewertung, insbe-
sondere im Hinblick auf die Pravention von Radikalisierung und Extremismus.

Beschreibung der MaBnahmen

Die Inhalte der Programme vermitteln in unterschiedlichen didaktischen Formaten Wissen
und Kompetenzen, um das mediale Informationsangebot kritisch zu bewerten, valide Infor-
mationen von Desinformationen zu unterscheiden, Propaganda und manipulative Strategien
im Onlinekontext zu erkennen sowie Dynamiken und Kommunikationsprozesse innerhalb so-
zialer Medien zu reflektieren (= Training von Medienkompetenz).

Weiterhin entwickeln die Teilnehmenden in interaktiven, dialogischen Ubungen sowie
Gruppendiskussionen ein Selbstverstdandnis flir ein verantwortungsvolles Agieren innerhalb
der digitalen Gemeinschaft. Sie sollen sich dabei nicht nur als passive Konsument:innen, son-
dern auch als aktive Nutzer:innen und Produzent:innen von Medieninhalten begreifen. Die
Inhalte der Ubungen beziehen sich auf fiinf Kernelemente. (1) Erkennen von Hassbotschaften
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(Hate Speech) und Entwicklung von adaptiven Strategien im Umgang mit diesen Botschaften
(z.B. Gegenrede oder Counterspeech, also gezielte positive Erwiderungen als Reaktion auf
Hasskommentare in Online-Diskussionen). (2) Mechanismen von spaltender Rhetorik (,, Wir vs.
Die”) und Erkennen von Gemeinsamkeiten unterschiedlicher Gruppen. (3) Identifikation von
Desinformation (Fake-News) und tendenzieller Berichterstattung. (4) Mechanismen und Ef-
fekte von Echo-Kammern, Filterblasen und Regulationen durch soziale Plattformen. (5) Moti-
vation und Effekte gezielter emotionaler Manipulation durch Medieninhalte (fir eine genau-
ere Beschreibung der Ubungen siehe Reynolds, 2017).

Indikation und Kontraindikation

Programme der Digital Citizenship Education werden zumeist als universelle Pravention ein-
gesetzt und wurden hauptséachlich fir Jugendliche und junge Erwachsene im Alter zwischen
13 und 18 Jahren konzipiert. Mit der Zeit wurden diese Mallnahmen durch Angebote fiir jin-
gere Altersklassen ab dem Vorschulalter erweitert. Fir nachhaltige Effekte sollte die Passung
zwischen der Zielgruppe und den Ubungen/Materialien beachtet werden. Letztere sollten da-
her an die Lebenswelten und Perspektiven sowie die Bedarfe (z.B. kognitiv oder sprachlich)
und Vorkenntnisse der Teilnehmenden angepasst werden.

Implementationsanforderungen und Anwendungsvoraussetzungen

Das Konzept der Digital Citizenship Education sieht eine Integration der Programme in den
Schulalltag vor. Die ein- bis mehrstiindigen Workshops finden zumeist wéchentlich oder kom-
pakt wahrend des Unterrichts statt. Eine entsprechende technische und raumliche Infrastruk-
tur ist ebenso Voraussetzung fiir die Implementation wie eine Ausbildung der Administra-
tor:innen zu themenspezifischen Kenntnissen und Moderationskompetenzen. Die Durchfiih-
rung durch externe Trainer:innen wird nach Maoglichkeit empfohlen.

Besonderheiten

keine

Anwendungsbeispiele

Das Projekt LOVE-Storm. Praxistraining zum Umgang mit Hass im Netz (Eich et al., 2022;
www.love-storm.de) bezieht sich nicht explizit auf das Konzept der Digital Citizenship Educa-
tion oder die Pravention von Radikalisierungsprozessen. Jedoch kdnnen die Inhalte und Ziele
als thematisch assoziiert betrachtet werden. Das Programm wurde im Bund fiir Soziale Vertei-
digung e.V. entwickelt und fokussiert auf die Starkung digitaler Zivilcourage, insbesondere im
Umgang mit Hassrede bzw. Hassbotschaften (Hate Speech). Dabei sollen Zuschauende akti-
viert, Angegriffene unterstitzt und Angreifenden gewaltfrei Grenzen gesetzt werden. Im Kern
des Trainings steht eine Online-Plattform als interaktiver Ubungsraum fiir ein digitales Rollen-
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spiel. Hier kénnen die Teilnehmenden die Rollen der Angreifenden, Angegriffenen, Mitlesen-
den und Eingreifenden reflektieren und in wiederholten Durchlaufen moglichst adaptive Kom-
munikationsstrategien erproben. Die Online-Rollenspiele werden durch ausgebildete padago-
gische Fachkrafte sowie zusatzliche Materialien begleitet. Sie finden in der Regel in Prasenz im
Klassen- oder Seminarraum (mit entsprechenden Endgeraten) statt, konnen aber auch voll-
standig online durchgefihrt werden. Durch die Vernetzung der trainierten Teilnehmenden
kénnen sich diese zudem kiinftig zivil engagieren und lber ein Melde- und Alarmsystem im
Team aktiv auf akute Falle reagieren. Weiterhin bietet das Projekt Workshops fiir unterschied-
liche Zielgruppen, Fortbildungen fiir Multiplikator:innen sowie Beratungen fiir Medienhduser
und jugendrelevante Websites an.

Systematische Praventionsangebote, die sich auf das Konzept Digital Citizenship im en-
geren Sinne beziehen, sind im deutschsprachigen Raum nach aktuellem Kenntnisstand bisher
nicht vorhanden. Die zitierte Literatur bietet einen Uberblick zur Konzeption und zu Praxisbei-
spielen und Ubungen der Digital Citizenship Education in GroRbritannien. Diese werden durch
eine Auflistung weiterer dhnlicher Programme im englischsprachigen Raum erganzt.
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