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Training  
deeskalierenden Verhaltens  
in Konfliktsituationen
Ein Programm zur Prävention reaktiver Aggression  
im Kindes- und Jugendalter

Janine Neuhaus & Diana Schühner
Der Beitrag stellt das „Training deeskalierenden Verhaltens in Konfliktsituationen“ 
für Schulklassen ab Jahrgang 5 vor, welches in Zusammenarbeit von Schule, Polizei 
und Wissenschaft entstand (Neuhaus, 2018a). Es folgt dem Motto „Lass dich nicht 
zum/zur Täter:in machen!“. Im Mittelpunkt des Trainings stehen Einstellungen und 
Verhaltensweisen, die in der Reaktion auf sozial herausfordernde Situationen zu 
einer Deeskalation führen. Das Programm ist aus den vierstündigen Anti-Gewalt-
Veranstaltungen der Polizei Berlin hervorgegangen, welche seit 1992 an Berliner 
Schulen angeboten werden. Diese wurden von 2013 bis 2014 wissenschaftlich be-
gleitet und nachfolgend zeitlich und inhaltlich erweitert. Das neu entstandene 
Training umfasst zehn Schulstunden, die auf vier Module verteilt sind. Es verfolgt 
neben der Prävention von Kinder- und Jugendgewalt das Ziel, die Zusammenarbeit 
von Schule und Polizei in der Präventionsarbeit zu stärken.

Die Bedeutung von Konflikten 
in der Schule

Wo viele Menschen auf engem Raum 
zusammen Zeit verbringen, zählen Kon-
flikte zum Alltag. Konflikte bedeuten 
für eine soziale Gemeinschaft nicht nur 
Risiken, sondern sind auch natürlicher 
Bestandteil der menschlichen Interak-
tion. Sie stellen für Kinder und Jugend-
liche eine Herausforderung dar, an der 
sie wachsen und ihre Persönlichkeit 
weiterentwickeln können. Wasmuth 
(1992) bezeichnet einen Konflikt als 
ein soziales Verhalten, bei dem mindes-
tens zwei Personen in eine Kommuni-
kationsbeziehung treten und mindes-
tens eine dieser Personen befürchtet, 
durch ein Gegenüber beeinträchtigt 
oder geschädigt zu werden. Konflikte 
sind diesem Verständnis folgend kein 
objektiver Zustand, sondern entste-
hen durch die subjektive Deutung der 
Situation durch die beteiligten Perso-
nen. Kinder und Jugendliche erleben 
in der Schule häufig konfliktträchti-
ge Situationen, mit denen sie lernen 
müssen umzugehen. Reagieren sie mit 
Aggression (wie Beleidigen oder Schub-
sen), weist dieses Verhalten auf unzu-

reichende Fähigkeiten hin, den Konflikt 
in kompetenter, also deeskalierender 
Form, zu lösen. 

Das bewusste Übertreten sozialer 
Regeln und der damit verbundene An-
stieg aggressiven und delinquenten 
Verhaltens gelten als jugendtypisches 
Phänomen (Moffitt, 1993). Bei der 
Mehrzahl der Kinder und Jugendlichen 
bildet sich das problematische Verhal-
ten während ihrer sozialen und kogni-
tiven Entwicklung zurück, ohne dass es 
einer Intervention bedarf (Lösel, 2012; 
Petermann & Petermann, 2007). Stu-
dien weisen jedoch darauf hin, dass 
mindestens ein Viertel der betroffe-
nen Kinder und Jugendlichen einem 
höheren Risiko unterliegt, im Erwach-
senenalter mit dem Gesetz in Konflikt 
zu geraten (Farrington et al., 1990). Da-
rüber hinaus steigt das Risiko, geringe-
re schulische und berufliche Qualifika-
tionen zu erlangen (Sampson & Laub, 
1993). Eine noch im Kindesalter anset-
zende Prävention sozialer Fehlentwick-
lungen dient somit nicht nur der Her-
stellung von Chancengleichheit und 
Bildungsgerechtigkeit, sondern senkt 
auch die langfristigen volkswirtschaft-
lichen Kosten, die mit gesellschaft-
licher Desintegration verbunden sind.

Risiko- und Schutzfaktoren in 
der sozialen Entwicklung von 
Kindern

Die Entstehung aggressiven Ver-
haltens ist nicht auf einzelne Ursa-
chen zurückzuführen, sondern als 
ein komplexes Bedingungsgeschehen 
in der kindlichen Entwicklung zu be-
trachten. Ganz allgemein formuliert 
besteht das Ziel präventiver Maßnah-
men in der Reduktion von Risikofakto-
ren und Stärkung von Schutzfaktoren 
(u. a. Heinrichs et al., 2002), die auf Ebe-
ne des Kindes, der Familie und des so-
zialen Umfeldes verortet werden kön-
nen (vgl. im Folgenden Petermann & 
Lehmkuhl, 2010). 

Zu den bekanntesten Risikofakto-
ren aggressiv-dissozialen Verhaltens 
zählen (1) auf Ebene des Kindes biolo-
gische Faktoren (wie Temperament, 
ein hoher Testosteronspiegel), nega-
tive Bindungserfahrungen, eine ge-
ringe emotionale Kompetenz sowie 
Defizite in der sozialen Informations-
verarbeitung (Helmsen & Petermann, 
2010), (2) auf Ebene der Familie ein 
negatives Erziehungsverhalten, Ehe- 
oder Partnerprobleme, psychische 
Störungen der Eltern (wie Depressi-
on), ein geringes Bildungsniveau und 
finanzielle Pro bleme der Eltern (Koglin 
& Petermann, 2008; Wiegand-Grefe et 
al., 2009) sowie (3) auf Ebene des sozi-
alen Umfeldes eine Ablehnung durch 
Gleichaltrige, Misserfolge in der Schu-
le sowie Kriminalität und Gewalt in der 
Nachbarschaft (Petermann & Lehmk-
uhl, 2010). 

Zu den Schutzfaktoren zählen (1) auf 
Ebene des Kindes prosoziale Einstellun-
gen (Carlo et al., 2014), gute Emotions-
regulationsfähigkeiten und emotiona-
le Intelligenz (Dunsmore et al., 2013; 
Rivers et al., 2013; Rydell et al., 2003), 
(2) auf Ebene der Familie eine vertrau-
ensvolle und stabile Eltern-Kind-Be-
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ziehung (Connell et al., 2011), soziale 
Unterstützung und gesicherte finanzi-
elle Verhältnisse der Eltern (Benzies & 
Mychasiuk, 2009) sowie (3) auf Ebene 
des sozialen Umfeldes gute Rollenmo-
delle inner- und außerhalb der Familie  
(Beardslee & Podorefsky, 1988; Mas-
ten, 2001; Werner, 2000).

Das vorliegende Trainingsprogramm 
setzt auf Ebene des Kindes an, indem 
Defizite in der sozialen Informations-
verarbeitung ausgeglichen werden 
und die Kinder und Jugendlichen be-
fähigt werden, kompetent auf mehr-
deutige oder feindselige Situationen 
zu reagieren. 

Die Reduktion reaktiv- 
aggressiven Verhaltens in 
 konfliktären Situationen

Im Modell der sozialen Informations-
verarbeitung (Crick & Dodge, 1994, 
1996) stehen sozial-kognitive Prozesse 
im Vordergrund, die bei Kindern zu Ver-
haltensstörungen in der Form hochag-
gressiven Verhaltens führen. Studien 
belegen, dass aggressiv auftretende 
Kinder Verzerrungen auf den verschie-
denen Stufen der Informationsverar-
beitung aufweisen (ebd.). Dabei zeigen 
sich Unterschiede zwischen Kindern, 
die proaktiv-aggressiv auftreten (als 
überlegte und zielgerichtete Methode, 
um eigene Bedürfnisse zu befriedigen) 
und solchen, die reaktiv-aggressiv auf-
treten (als Reaktion auf eine wahrge-
nommene Provokation oder Feindselig-
keit) (Little et al., 2003; Ostrov & Crick, 
2007; Vitiello & Stoff, 1997). 

Während proaktiv-aggressiv auftre-
tende Kinder häufiger die positiven Er-
gebnisse ihres aggressiven Verhaltens 
überschätzen (Crick & Dodge, 1996; 
Schwartz et al., 1998) und Kämpfe ge-
wollt initiieren (Rayne et al., 2006), 
neigen reaktiv-aggressiv auftreten-
de Kinder eher zu einer fehlerhaften 
Wahrnehmung der Handlungsabsich-
ten ihres Gegenübers (Dodge et al., 
1997; Koolen et al., 2012). Sie interpre-
tieren mehrdeutige Situationen eher 
feindselig (Crick & Dodge, 1996; Dod-
ge et al., 1997; Schwartz et al., 1998; 
Quan et al., 2022) und reagieren im-
pulsiv (Barry et al., 2007; Evans et al., 
2015; Raine et al., 2006). Reaktiv-ag-
gressiv auftretende Kinder reagieren 
sehr sensibel auf wahrgenommene 
Kränkungen und soziale Bedrohun-
gen (Siever, 2008), was sie zunehmend 
in die Viktimisierung (Gao et al., 2021) 
und soziale Isolation (Chan et al., 2018) 
drängt. Sie werden für proaktiv-ag-

gressiv auftretende Kinder und Ju-
gendliche zu einem attraktiven Opfer, 
da sie impulsiv reagieren und somit 
(oft unbewusst) die Dynamik von Ge-
walt anheizen und das Bedürfnis der 
initiierenden Täter:innen befriedigen. 
Sie laufen entsprechend Gefahr, „sich 
zum/ zur Täter:in machen zu lassen“, 
wenn sie aggressiv auf das Verhalten 
anderer reagieren. Durch gezielte Trai-
nings der Wahrnehmung und Interpre-
tation von konfliktären Situationen 
können Verzerrungen bei der sozialen 
Informationsverarbeitung reduziert 
werden (Hawkins & Cougle, 2013; Hud-
ley & Graham, 1993). 

Das Training deeskalieren-
den Verhaltens in Konflikt-
situationen

Das Training deeskalierenden Verhal-
tens in Konfliktsituationen (Neuhaus, 
2018a) ist ein vier Module umfassendes 
Programm, welches sich an Schüler:in-
nen ab Jahrgangsstufe 5 richtet. Es 
umfasst 450 Minuten (10 Schulstunden 
à 45 Minuten). Davon entfallen circa 90 
Minuten auf Modul 1 „Emotionen“, cir-
ca 90 Minuten auf Modul 2 „Kognitio-
nen“, circa 180 Minuten auf das Modul 
3 „Handlungskompetenz“ und circa 90 
Minuten auf Modul 4 „Wiederholung 
und Vertiefung“. Das Modul 3 baut in 
seiner inhaltlichen und methodischen 
Ausrichtung im Wesentlichen auf das 
Konzept der Anti-Gewalt-Veranstaltun-
gen der Polizei Berlin auf (Lazai, 2001; 
von Strünck, 2008a, 2008b). In Ber-
lin werden die Module 1, 2 und 4 vom 
Schulpersonal (in der Regel von Lehr-
kräften) durchgeführt, das Modul 3 
wird von den Präventionsbeauftrag-
ten der Polizei Berlin umgesetzt, die 
eigens dafür geschult wurden. 

Es ist grundsätzlich möglich, das 
Training nur von pädagogischen Fach-
kräften durchführen zu lassen, aber 
die Zusammenarbeit der Schulen mit 
der Polizei bietet einige Vorteile: eine 
hohe Akzeptanz und Autorität der In-
stitution Polizei, ein grundsätzliches In-
teresse und Neugier durch das Berufs-
bild Polizei sowie keine ausschließliche 
Interpretation der Informationen als 
Lehrstoff der Schule. Im Weiteren er-
achten die Schüler:innen die Vermitt-
lung von Kriminalitäts- und Gewaltthe-
men durch die Polizei als authentisch 
(Heimann & Kullmann, 2020, S. 152). 

Aufgrund der bereits etablierten 
Zusammenarbeit von Schule und Po-
lizei wird das neue Programm derzei-
tig nur in Berlin umgesetzt. Hierfür be-

steht seit 2018 eine Kooperation mit 
der Berliner Bildungsverwaltung, wel-
che die Fortbildungen des Schulper-
sonals in der Durchführung des Pro-
gramms organisiert und finanziert. Die 
Fortbildungen des Schulpersonals sind 
zweitägig und werden mit maximal 15 
Teilnehmer:innen realisiert. Während 
der pandemiebedingten Einschränkun-
gen des Schulbetriebes erfolgten die 
Fortbildungen digital. 

Das Trainingsprogramm wurde so 
entwickelt, dass eine hohe Wirksam-
keit der Maßnahme gewährleistet wird 
(Neuhaus, 2018a, S. 17 ff.). Wichtige In-
dikatoren für die Wirksamkeit von Prä-
ventionsprogrammen bestehen in ei-
ner standardisierten Vorgehensweise, 
einer ausreichenden zeitlichen Inten-
sität der Maßnahme, einer interakti-
ven Methodik und einer wissenschaft-
lichen Begründbarkeit der trainierten 
Bereiche (Bannenberg et al., 2013). 
Das Trainingsmanual beinhaltet de-
tailliert beschriebene Anweisungen 
zum zeitlichen Umfang und zur prak-
tischen Umsetzung der einzelnen Trai-
ningsmodule, wobei an einigen Stellen 
Möglichkeiten bestehen, zwischen ver-
schiedenen Methoden und Übungen zu 
wählen. Diese Flexibilität ist wichtig, da 
die Übungen möglichst alters- und ent-
wicklungsgerecht eingesetzt werden 
sollen und didaktisch auf besondere 
Bedürfnisse der Gruppe eingegangen 
werden kann.

Abbildung 1: Cover des Trainings deeskalierenden Ver-
haltens in Konfliktsituationen (Neuhaus, 2018; Abbil-
dung: Lopolo/shutterstock.com)
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Ziele des Trainings

Das übergeordnete Ziel des hier 
vorgestellten Trainings besteht da-
rin, dass Schüler:innen lernen, kom-
petent und kontrolliert in sozialen 
Konfliktsituationen zu reagieren. 
Es kann sich dabei um mehrdeutige 
oder eindeutig feindselige Situatio-
nen handeln. Durch den Abbau eska-
lierend wirkender und den Aufbau 
deeskalierend wirkender Einstellun-
gen und Verhaltensweisen soll die 
Auftretenswahrscheinlichkeit reak-
tiver Aggression reduziert werden.  
Hierzu zählen ein verbesserter Um-
gang mit den eigenen Emotionen 
(insbesondere mit Wut und Angst), 
eine bessere Wahrnehmung und Ein-
schätzung von Situationen in unter-
schiedlichen Kontexten (Schule und 
öffentlicher Raum) und der Aufbau 
von Handlungswissen im Umgang 
mit konkreten Provokations- und Be-
drohungssituationen (wie Ignorieren 
oder angemessene Formen der Selbst-
behauptung). 

Durch die Teilnahme am Trainings-
programm sollen folgende Lernzie-
le erreicht werden (vgl. im Folgenden 
Neuhaus, 2018a, S. 25):

 ■ die eigenen Emotionen besser er-
kennen („Die Schüler:innen können 
Gefühle der Wut von Gefühlen der 

Angst unterscheiden.“) und die Emo-
tionen anderer kompetenter deu-
ten („Die Schüler:innen erkennen 
verschiedene emotionale Gesichts-
ausdrücke bzw. sind motivierter, 
diese zu erkennen.“)

 ■ die Perspektive anderer besser ein-
nehmen und mit ihnen fühlen („Die 
Schüler:innen sind traurig, wenn ihr 
Gegenüber traurig ist.“)

 ■ soziale Situationen differenzierter 
interpretieren („Die Schüler:innen 
reduzieren den Anteil feindseliger 
Zuschreibungen des Verhaltens von 
Interaktionspartner:innen in sozial 
mehrdeutigen Situationen.“)

 ■ Reduktion von Einstellungen, die 
in Konfliktsituationen wahrschein-
licher zu einer Eskalation führen 
(„Die Schülerinnen und Schüler sind 
weniger davon überzeugt, dass ge-
walttätige oder aggressive Verhal-
tensweisen dazu geeignet sind, mit 
Konflikten und Provokationen um-
zugehen.“)

 ■ Aufbau von Einstellungen, die vor 
gewalttätigen oder aggressiven 
Verhaltensweisen in Reaktion auf 
Bedrohungen oder Provokationen 
schützen („Die Schülerinnen und 
Schüler lernen, bei Bedrohungssi-
tuationen ihre Angstgefühle ernst 
zu nehmen und sich der Situation – 
und damit der Gefahr – zu entziehen 
und in Provokationssituationen ihre 

Wut zu kontrollieren und lösungsori-
entiert zu handeln.“)

 ■ Zuwachs an Wissen darüber, wel-
che Reaktionen auf Bedrohungen 
oder Provokationen strafrechtlich 
relevant sind und welche konkre-
ten strafrechtlichen Konsequen-
zen diese Verhaltensweisen hätten 
(„Die Schüler:innen lernen, dass ge-
walttätige Verhaltensweisen in Re-
aktion auf Provokationen oder Be-
drohungen riskant sind und dazu 
führen können, dass sie selbst zum/
zur Täter:in und somit gegebenen-
falls straffällig werden.“)

 ■ Akzeptanz und Vertreten von Re-
geln, die einen kompetenten Um-
gang mit Konflikten auf Ebene der 
Schulklasse sichern („Die Schüler:in-
nen reagieren ruhig und besonnen 
auf Konflikte mit ihren Mitschü-
ler:innen.“)
Ein implizites Ziel besteht im Wei-

teren darin, die Zusammenarbeit von 
Schule und Polizei in der Gewaltpräven-
tion zu verbessern und wirkungsvoller 
zu gestalten. Hierfür ist es unabding-
bar, ein gegenseitiges Verständnis für 
die Arbeitsweise und besondere Exper-
tise zu entwickeln, die beide Akteure in 
der Gewaltprävention einbringen kön-
nen. 

Eine Übersicht der vier Module mit 
den jeweiligen Lernzielen und Inhalten 
ist in Tabelle 1 dargestellt.

Modul 1 Modul 2 Modul 3 Modul 4

Thema Emotionen Kognitionen Handlungskompetenz Wiederholung und  
Vertiefung

Wesentliche  
Inhalte und 
Lernziele

 ■ Emotionen bei  
sich und anderen 
 erkennen

 ■ Sensibilisierung für 
die Unterschiede 
zwischen Angst und 
Wut

 ■ Emotionen, ins-
besondere Wut, 
 besser regulieren

 ■ Fähigkeit zum  
Perspektiven-
wechsel

 ■ Verbesserung der 
Wahrnehmungs-
genauigkeit

 ■ Abbau von vor-
schnellen Urteilen

 ■ Reduktion feind-
seliger Ursachen-
zuschreibungen in 
mehrdeutigen  
Situationen

 ■ Angemessene 
 Formen der Selbst-
behauptung

 ■ Erkennen verschie-
dener Gewaltformen

 ■ Wissen über die  
Dynamik der Ent-
stehung von Gewalt

 ■ Rechtliche 
 Kon sequenzen

 ■ Erlernen deeskalie-
render Verhaltens-
weisen in sozialen 
 Situationen

 ■ Bessere Gefahren-
einschätzung

 ■ Sicherstellung des 
Gelernten

 ■ Wiederholung und 
Verinnerlichung 
 zentraler Verhal-
tenstipps

 ■ Übertragung des  
Gelernten auf den  
eigenen Klassen-
raum

Methoden  
(Beispiele)

Gefühlspantomime,  
Teamübungen,  
Arbeitsblatt zu 
 emo tionsgeladenen 
 Situationen

Wahrnehmungsübun-
gen anhand von Bildern 
und Bilderserien,  
Rollenspiel

Brainstorming, Einüben 
richtiger Verhaltens-
weisen in Form von  
Rollenspielen

Karten mit hypo-
thetischen Situationen, 
Rollenspiele, Visuali-
sierung von Klassen-
regeln

Empfohlene 
Akteure

Schulpersonal Schulpersonal Polizeifachkräfte Schulpersonal

Zeitl. Umfang 90 Minuten 90 Minuten 180 Minuten 90 Minuten

Tabelle 1: Übersicht über die vier Module des „Trainings deeskalierenden Verhaltens in Konfliktsituationen“ (Neuhaus, 2018; eigene Darstellung).
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Stand der Evaluation 

Im Rahmen der Evaluation der poli-
zeilichen Gewaltpräventionsmaßnah-
men an Berliner Schulen (2013 bis 2014, 
gefördert durch das LKA Berlin) wurde 
die Wirksamkeit der Anti-Gewalt-Veran-
staltungen, welche die Grundlage des 
Moduls 3 darstellen, empirisch unter-
sucht. Die Ergebnisse der auf einer Ba-
sis von insgesamt 1500 Schüler:innen 
dreimalig durchgeführten Befragung 
zeigten im Wesentlichen kurzfristige 
positive Effekte (wie eine Reduktion 
aggressionsförderlicher Einstellungen, 
eine Senkung extremer Männlichkeits-
einstellungen und eine Steigerung der 
Anzeigebereitschaft von Straftaten). 
Langfristige Effekte ließen sich jedoch 
nur im Bereich „Wissen über die Kon-
sequenzen von Straftaten“ und „Hand-
lungswissen“ erzielen (Neuhaus et al., 
2015). In diesen Bereichen blieb der 
Wissenszuwachs auch über einen Zeit-
raum von drei Monaten stabil, ohne 
dass es einer weiteren Intervention 
bedurfte. In allen anderen Bereichen 
konnten die positiven Veränderun-
gen der trainierten Schüler:innen nur 
durch eine weitere Auffrischungsstun-
de stabilisiert werden (ebd.). Die ein-
geschränkte Nachhaltigkeit und die 
positiven Effekte, die durch eine Auf-
frischungsstunde erzielt werden konn-
ten, führten zu der zeitlichen Intensi-
vierung und inhaltlichen Erweiterung 
des Trainings in der hier vorgestellten 
Form.

Für das vorliegende Training im 
gesamten Umfang von vier Modulen 
konnte bislang keine Evaluation reali-
siert werden. Es liegen jedoch Evalua-
tionsergebnisse zu der Wahrnehmungs-
übung aus dem Modul 2 vor. Im Rahmen 
des Projekts „Entwicklung von Materia-
lien zur Reduktion feindseliger Attribu-
tionen bei Heranwachsenden (EMRAH)“ 
(2017, gefördert von der Landeskom-
mission Berlin gegen Gewalt) entstan-
den verschiedene Bilderserien, mit de-
ren Hilfe voreiliges Schlussfolgern und 
somit potenziell feindselige Zuschrei-
bungen bei Kindern reduziert werden 
(Neuhaus, 2018b). Die Schüler:innen 
werden in dieser Übung dazu aufgefor-
dert, sich zu überlegen, welche Ursa-
che zu der auf dem Bild dargestellten 
Situation geführt haben könnte. Jedes 
folgende Bild der jeweiligen Serie ent-
hält eine neue Information, was dazu 
führt, dass die Schüler:innen ihre Ur-
sachenfindung neu bewerten müssen 
und in ihrem Denken flexibler werden. 
Die Wirkung dieser Wahrnehmungs-

übung wurde auf Basis einer Gruppe 
von 77 Berliner Schüler:innen im Alter 
von 10 bis 12 Jahren untersucht. Es 
zeigte sich, dass die Kinder nach der 
Übung in der Tendenz weniger star-
re Denkmuster aufwiesen; sie wurden 
also flexibler in der Zuschreibung der 
Ursachen des Verhaltens anderer (vgl. 
Neuhaus, 2018a, Kap. 5). Auch belegen 
die Ergebnisse, dass der Zusammen-
hang zwischen der Neigung zum reak-
tiv-aggressiven Verhalten und starren 
Denkmustern (vorschnelles Schlussfol-
gern) bei hoch reaktiv-aggressiv auf-
tretenden Kindern durch die Übung 
reduziert werden kann, während sich 
bei niedrig reaktiv-aggressiv auftre-
tenden Kindern kein bedeutsamer Zu-
sammenhang zwischen einer reaktiv-
aggressiven Verhaltensdisposition der 
Kinder und ihrem Denkstil zeigte (ebd.).

Ausblick

Das Programm befindet sich im 
Aufnahmeverfahren der Grünen Lis-
te Prävention des Landespräventions-
rats Niedersachsen (www.gruene-liste- 
praevention.de). Aktuell bestehen Be-
mühungen dahingehend, eine Finan-
zierung der Evaluation des Gesamtpro-
gramms zu ermöglichen. Im Rahmen 
der geplanten Evaluation des Trainings 
sollen neben dessen Wirksamkeit auch 
Aspekte der Umsetzung, insbesonde-
re die Funktionalität und Zufrieden-
heit der Zusammenarbeit von Schu-
le und Polizei, untersucht werden. In 
Berlin finden regelmäßig in den Mona-
ten März und September Fortbildun-
gen für Schulfachkräfte statt. Fort-
bildungen mit dem hier vorgestellten 
Training können bundesweit realisiert 
werden, wenn diese institutionell, ins-
besondere durch die Bildungsverwal-
tungen, organisiert und unterstützt 
werden.
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