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»und bist du nicht willig, so brauch ich Gewalt“

Der Trainingsraum: Empirische Befunde, theoretische
Perspektiven, padagogische Alternativen

Dennis Christian Hovel, David Zimmermann, Barbara Meyer,
Stephan Gingelmaier

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag thematisiert das Konzept des Trainingsraums fiir den
schulischen Umgang mit Unterrichtsstérungen. Nach einer Einfithrung in die Mafinahme werden in ei-
nem Review des aktuellen Forschungsstands die empirischen Befunde iiberblicksartig dargestellt. An-
schliefend wird das Programm mit Blick auf ethische und theoretische Grundlagen der (Sonder-)Pad-
agogik diskutiert und zentrale Kritikpunkte werden herausgearbeitet. Die Autoren raten sowohl aus em-
pirischer als auch aus theoretischer Hinsicht, das Trainingsraumkonzept nicht in der Schule umzusetzen.
Ein Alternativkonzept, ein Freiraum fiir die schulische Auseinandersetzung mit Verhaltensstérungen,
wird vorgestellt.

Schliisselworter: Trainingsraum, Kritik, Wirksambkeit, Alternativen

Abstract: The present article deals with the concept of the Responsible Thinking Process (Trai-
ningsraum) for the school-based handling of educational disorders. After an introduction to the meas-
ure, the empirical findings are presented in an overview in a review of the current state of research. Af-
terwards, the program will be discussed in terms of educational theory and key points of criticism will
be compiled. From an empirical as well as a theoretical point of view, the authors do not recommend
implementing the training room concept in school. An alternative concept, a free space (Freiraum), for
the school-based discussion of behavioural disorders is presented.

Keywords: Responsible Thinking Process, Critical Review, Effectiveness, Alternatives

1. Einleitung

Eine erziehungswissenschaftliche Diskussion aus einer Gedichtzeile heraus zu entwi-
ckeln, hier aus Goethes ,,Erlkonig®, ist zweifelsohne gewagt. ,,Und bist du nicht willig, so
brauch ich Gewalt® erscheint gleichwohl als durchaus prazise Metapher eines erzieheri-
schen Paradigmas, das sowohl in der schulischen als auch auflerschulischen Padagogik
eine wieder zunehmende Form von Popularitit geniefit und gleichsam popularisiert
wird.

Die Bedeutung jener Praxen fiir ein verdndertes Professionalisierungsbild, fiir Insti-
tutionsentwicklung und fiir pidagogische Beziehungsarbeit lasst sich nicht erschlieflen,
ohne der ganz erheblichen emotionalen Verstrickung von Professionellen in die Arbeit
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mit belasteten Kindern und Jugendlichen ausreichend Beachtung zu schenken (Zim-
mermann, 2018). Denn die Kernklientel des Forderschwerpunkts Emotionale und sozi-
ale Entwicklung wird von schulischen und auf8erschulischen Fachkriften systemiiber-
greifend als besonders herausfordernd wahrgenommen (Korpershoek, Harms, de Boer,
van Kuijk & Doolaard, 2016). Auch hier liefert der ,,Erlkonig® durchaus brauchbare Me-
taphern: Mitglieder dieser Gruppe zeigen hiufig rational scheinbar nicht erklarbare
oder angstdominierte Verhaltensweisen (,,birgst so bang dein Gesicht“), wirken dissozi-
ativ (,Mein Vater, und horest du nicht?“) und agieren nicht selten iibergriffig. Lehr-
krafte reagieren hdufig mit abrupt wechselnden Formen der Zuwendung (,,gar schone
Spiele spiel ich mit dir®), von Angeboten ,Goldener Fantasien“ (Cohen, 2004, S. 51-65)
im Sinne des dyadischen Beziehungsangebots (,willst feiner Knabe du mit mir gehen?*)
und den damit unhintergehbar verbundenen Formen der Entwertung und des Aus-
schlusses (,,und bist du nicht willig, so brauch ich Gewalt“) (Uberblick bei Stein & Miil-
ler, 2015, S. 37-40).

Wie lésst sich diese hoch selektive und - aus literaturwissenschaftlicher Sicht - un-
professionelle Interpretation einer epochenverbindenden Ballade nunmehr mit aktuellen
Fragen der schulischen und auferschulischen Forderung von Kindern und Jugendlichen
mit erheblichen psychosozialen Beeintrachtigungen verbinden?

Als notwendige Voraussetzung fiir ein selbstbestimmtes Leben und die aktive Teil-
habe in allen gesellschaftlichen Bereichen hebt die Kultusministerkonferenz in ihren
Empfehlungen zur inklusiven Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderun-
gen in Schulen (KMK, 2011, S. 3) einen Bildungs- und Erziehungsauftrag hervor, damit
sich die Personlichkeit aller Schiilerinnen und Schiiler optimal entfalten kann. Dass je-
doch genau dieser Erziehungsauftrag theoretisch unzureichend ausbuchstabiert und so-
mit praxeologisch kaum nutzbar ist, wurde aus der Perspektive des Forderschwerpunkts
Emotionale und soziale Entwicklung mehrfach umfinglich dargelegt (Miiller, 2018).

In ihrer internationalen Uberblicksarbeit zu den empirischen Befunden zur Umset-
zung des inklusiven Bildungs- und Erziehungsauftrags stellen Forlin, Au und Chong
(2008) fest, dass Inklusion die Komplexitdt der Anforderungen eines bereits hochkom-
plexen Berufs noch verstérkt. Drei zentrale Probleme werden hierbei benannt (Forlin, Au
& Chong, 2008, S. 256):

e Verhaltensprobleme der Kinder bereiten den Lehrpersonen grofie Sorgen und sie er-
leben hierzu eine unzureichende Vorbildung (93 %).

e Sie befiirchten, dass durch Inklusion das Monitoring der anderen Kinder (93 %) so-
wie

e deren angemessene Unterstiitzung zu kurz kommen (87 %).

Damit bestitigen sich Einzelbefunde aus unterschiedlichen Lindern, nach denen sich die
grundsitzlichen Einstellungen der Lehrkrifte zum ideologischen Konstrukt Inklusion in
erheblichem Maf3 von ihrer Haltung zur derzeitigen Realitdt und den Realisierungsmog-
lichkeiten unterscheiden (Shearman, 2003). Letztere sind, vor allem mit Fokus auf Schii-
lerinnen und Schiiler mit erheblichen Beeintrachtigungen der emotionalen und sozialen
Entwicklung, eher problemfokussiert.
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Kausale Erkldrungsmuster verbieten sich regelrecht, wenn es sich um komplexe Pro-
blemlagen wie die Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen in erschwerten Le-
benslagen handelt. Institutionelle Rahmungen, die Ausschluss als Konigsweg bei schein-
bar unlosbaren Konflikten suggerieren (von Freyberg & Wolff, 2005), hoch belastete Psy-
cho- und Soziodynamiken von Kindern mit vielfach traumatischer Erfahrungswelt
(Désbiens & Gagné, 2007) sowie spezifische und iiberdauernde professionelle Habitus-
Konfigurationen bei zahlreichen (nicht: allen!) Lehrkréften bilden die wesentlichen Be-
dingungsfelder fiir die schulische Ausgrenzung dieser Gruppen (Jahnukainen, 2015). Fiir
den Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung hat insbesondere Herz
(unter anderem 2015) die teils eklatanten Widerspriiche zwischen Inklusionsrhetorik
und vielfach beschamender, stigmatisierender Realitit herausgearbeitet. Eine heftige
emotionale Verwicklung aller Beteiligten, so wie in der Ballade ,,Erlkonig® beschrieben,
zeigt sich nahezu regelhaft als Ergebnis dieses komplexen Bedingungsfelds (Zimmer-
mann, 2019).

Um dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule gerecht zu werden, suchen
Lehrkrifte jedoch nach einfach handhabbaren und effektiven Konzepten, um mit Unter-
richtsstorungen und Disziplinkonflikten umzugehen, wobei sich die Methode des Trai-
ningsraums seit einigen Jahren zunehmender Beliebtheit erfreut (Wollenweber, 2013).
Wenn auch von unzulissigen Verallgemeinerungen abzusehen ist, steht das Trainings-
raumkonzept somit beispielhaft fiir neue und alte sich als padagogisch ausweisende
Techniken der Disziplinierung und Bestrafung (Heuer & Kessl, 2014).

Im Folgenden soll das Trainingsraumkonzept kurz konzeptuell vorstellt werden. An-
schlieend werden die Evaluationsbefunde dargestellt und das Konzept piddagogisch dis-
kutiert.

2. Das Trainingsraumkonzept

Die Idee des heute vielfach an Schulen eingesetzten Programms hat ihre Urspriinge im
,Responsible Thinking Process’ von Ford (1994) und wurde von Balke (2003) fiir den
deutschen Sprachraum adaptiert (Wollenweber, 2013).

Der ,,Prozess des eigenverantwortlichen Denkens® soll eine konstruktive Bearbeitung
von Unterrichtsstorungen und Disziplinproblemen in Schulen erméglichen, die darauf
abzielt, dass die Schiilerinnen und Schiiler selbst Verantwortung fiir ihr Lernen iiberneh-
men und in einen Reflexionsprozess eintreten, in dem sie sozial vertragliche Handlungs-
alternativen zu zuvor gezeigtem Storverhalten im Unterricht generieren (Briindel & Si-
mon, 2013). Ubergeordnete Ziele dieser Mafinahme sind die Entlastung der Lehrkrifte
von Streit- und Konfliktgesprachen im Unterricht sowie die Gewédhrung eines stérungs-
freien Unterrichts fiir die lernwilligen Kinder (Brocher, 2010). Im Originaltext von Ford
wird der Introspektionsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler als Grundlage zur Uber-
nahme von Eigenverantwortung noch viel Raum zugemessen:
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“But in almost all schools, there is no person analogous to a reading teacher who
helps students lacking the understanding of how to look within themselves and de-
cide how they want to be, and, when they are finally committed to following the
rules, teaches them how to get what they want while respecting the rights of others”
(Ford, 1994, S. 3).

Hinsichtlich der Losungsvorschlage nach Konflikten wird das Miteinander von Lehrkraft
und Schiilerinnen und Schiilern stark betont.

Theoretisch bezieht sich das Programm auf die Wahrnehmungskontrolltheorie (engl.
Perceptual Control Theory, PCT) von Powers (1974). Diese nimmt an, dass Menschen als
Kontrollorganismen standig aktuelle Wahrnehmungen mit einem inneren Referenzsig-
nal vergleichen, das uns sagt, wie wir unsere Umwelt wahrnehmen mdochten, welche
Ziele wir also verfolgen. In der pddagogischen Empirie und Theorie wurde jene Theorie
allerdings nur wenig aufgegriffen, wie entsprechende Recherchen in einschlagigen Refe-
renzsystemen zeigen. Dies kann zumindest als Hinweis verstanden werden, dass entwe-
der eine umfingliche Fundierung gar nicht vorliegt oder aber fiir piddagogisches Verste-
hen und Handeln keine Anschlussfihigkeit gegeben ist. Eigenverantwortliches Denken
bedeutet nun, dass die Kinder lernen, ihre eigenen Ziele in Relation zu den Zielen ande-
rer zu setzen, und darauthin verantwortungsvoll, reflektiert und unter Beriicksichtigung
der Konsequenzen handeln konnen (Briindel & Simon, 2013). Das Trainingsraumkon-
zept soll den Rahmen fiir diesen Reflexions- und Einstellungsdnderungsprozess bieten.

In Anlehnung an Balke (2003) kann der Ablauf folgendermafien skizziert werden:

1. Was habe ich
gemacht?

2. Wessen Rechte habe
ich verletzt?

3. Mein Plan: Was will
ich besser machen?

\ f 6. \ f 4. Wen frage ich nach
. ) Trainingsraumlehrkraft . versaumten Inhalten?
1. S?hulerln zeigt handigt Formular zur 7. Sc“hulerln erstellt 5. Wem zeige ich diesen
Storverhalten Erstellung des Ruickkehrplan Plan?
) \_ Riickkehrplans aus ) \—)—/
N\ 4 ) 4 8. N\
1. Was machst du? 2'.. Lehrkraft §te|lt 5. Schiilerln _geht mit Ruck_lielz-hrhplsn fvtwrd
2. Wie lautet die Regel? SchilerIn vor die Wahl Info.ze.ttel inden ) mi L 6_ rkra
3. Was geschieht, wenn (Frageprozess) Trainingsraum im Trainingsraum
du gegen die Regel ver- / \ ) \ besprochen J
StoRt?
4. Wofiir entscheidest du
dich? N R Cl Klassenlehrkraft steID ( . h
5. Wenn du wieder storst, 3. Schilerin Infozettel fir die 9. SchiilerIn kehrt
was passiert dann? entscheidet sich flr Lehrkraft im ,auf Probe‘ in das
den Trainingsraum Trainingsraum aus Klassenzimmer zurlick
o N—
1. Stérung: Was ist passiert?
2. Ermahnung
3. Weitere Stérung
4. Lehrkraft, Datum, Uhrzeit

Abb. 1: Ablaufschema des Trainingsraumprogramms (modifiziert nach Balke, 2003)
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Eine Schiilerin oder ein Schiiler hélt sich nicht an eine Klassenregel und stért den Un-
terricht, sodass die Lehrkraft eine ausdriickliche Ermahnung ausspricht und durch einen
rituellen Frageprozess Reflexionsanstof3e fiir das gezeigte Storverhalten anst6fit. Das be-
treffende Kind steht nun vor der Wahl, ob es sein Verhalten dndern und im Klassenraum
bleiben oder ob es in den Trainingsraum gehen méchte. Stort es erneut oder entscheidet
sich fiir zweitgenanntes, so stellt die Klassenlehrkraft einen Informationszettel aus, auf
dem Grund und Uhrzeit fiir die Ausweisung aus dem Klassenzimmer festgehalten wer-
den. Die Schiilerin oder der Schiiler soll nun direkt in den Trainingsraum gehen - ein se-
parater Raum mit Stithlen und Tischen, der wihrend der Schulstunden stets von einer
eigens dafiir bereitgestellten padagogischen Fach- oder Lehrkraft beaufsichtigt wird. Un-
ter Anleitung wird nun ein Riickkehrplan erarbeitet, der die Storsituation sowie Besse-
rungsvorschldge beriicksichtigt. Wird der Plan abgesegnet, so kehrt das Kind ,,auf Probe®
ins Klassenzimmer zuriick, wo die Klassenlehrkraft entscheidet, ob sie den Riickkehr-
plan akzeptiert. Wird erneut gestort, geht es direkt zuriick in den Trainingsraum.

3. Uberblick zum Forschungsstand

Betrachtet man den Forschungsstand zur Wirksambkeit einer padagogischen oder psy-
chologischen Intervention, so st6f3t man haufig auf das Konstrukt der Evidenz. Im klas-
sischen Sinne spricht die APA von einer evidenzbasierten Intervention, wenn mindes-
tens eine Evaluationsstudie mit randomisiertem Kontrollgruppendesign (RCT) vorliegt
und die Befunde dieser Studie in mindestens einer weiteren Wirksambkeitsstudie durch
eine unabhingige Forschergruppe bestitigt wurden (Casale, Hennemann & Hével, 2014).
Da insbesondere bei Mafinahmen im Bereich des Verhaltens eine Randomisierung auf
Individuumsebene aufgrund organisatorischer und struktureller Voraussetzungen nicht
realisierbar und nicht sinnvoll ist, ist der Goldstandard RCT in der Schule in der Regel
nicht anwendbar. Fiir Verhaltensforderungen in der Schule wird daher héufig auf ein ge-
stuftes Evidenzverstandnis des Oxford Centre for Evidence-Based Medicine (2011) zu-
riickgegriffen. Die niedrigste Evidenzstufe stellt die Stufe V dieser Systematik dar, die In-
terventionen umfasst, deren Wirksamkeit durch Expertinnen- und Expertenmeinungen
als gegeben beurteilt werden. Auf Stufe IV sind Mafinahmen einzuordnen, deren Erfolg
in kontrollierten Einzelfallstudien bestatigt wurde. Stufe III bezieht quasi-experimentelle
Kontrollgruppenstudien ein. Interventionserfolge, die in einem klassischen RCT besta-
tigt wurden, sind auf Stufe II einzuordnen. Der hochsten Stufe I werden Mafinahmen zu-
geordnet, zu denen ein systematisches Review aller veréffentlichten Kontrollgruppenstu-
dien mit mindestens einer RCT-Studie vorliegt.

Zur Identifikation der Studien zur Wirksambkeit des Trainingsraums wurde eine sys-
tematische Literatursuche durchgefiihrt. Ziel war hierbei nicht, ein umfangliches syste-
matisches Review entsprechend den Standards der Cochrane Collaboration (Higgins &
Green, 2008) darzubieten, sondern die mit dem Verweis auf vorhandene Studien ange-
fithrte These, beim Trainingsraum handelt es sich um eine evidenzbasierte Methode,
nachvollziehbar zu beleuchten. Zu diesem Zweck wurden zunichst die Datenbanken
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des EBSCOhosts sowie der FIS-Bildung mit einer Kombination aus drei Suchbegriffs-
gruppen durchsucht. Gruppe eins sollte den Inhalt der Intervention beschreiben (*trai-
ningsraum*, *responsible thinking process*, *responsible thinking*, trainingroom*),
Gruppe zwei die Evidenz (*wirksam*, *auswirkung*, *effekt*, *befund*, *evaluation*,
*erfolg*, *effect*, *effic*) und die dritte Gruppe das Setting Schule (*schul*, *school*,
*classroom*, *klasse*). Als Zeitraum wurden Verdffentlichungen zwischen dem
01.01.2000 und dem 31.05.2018 beriicksichtigt. Insgesamt wurden auf diese Weise 469
Publikationen gefunden. Fiir das weitere Vorgehen wurden zwei inhaltliche Einschluss-
kriterien, ndmlich (1) der Beitrag thematisiert den Trainingsraum im Schulkontext und
(2) es handelt sich um eine qualitative oder quantitative Studie zur Wirksamkeit des
Trainingsraums, festgelegt. Nach Sichtung der Titel und Abstracts wurden 456 Beitrige
ausgeschlossen, da diese nicht Kriterium eins erfiillten. Die verbliebenen Quellen wur-
den vollstindig gesichtet und auf dieser Basis wiederum sieben ausgeschlossen, die
nicht das zweite Kriterium erfiillten. Eine Arbeit (Ortega, 2000) untersuchte mogliche
Effekte des Trainingsraums auf die sozialen Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler,
Unterrichtsunterberechnungen, Riickfallraten, die Haufigkeit und den Schweregrad von
Disziplinmafinahmen sowie das Schuldisziplinklima. Leider konnten uns via Mikro-
filmabzug nur die Seiten 1-5 der 196 Seiten starken Arbeit zugénglich gemacht werden,
sodass hier keine Ergebnisse vorgestellt werden kénnen. Die Befunde der fiinf finalen
Suchtreffer sind in Tabelle 1 tiberblicksartig zusammengestellt. Die Studien werden im
Folgenden dargestellt und in die eingangs beschriebenen Evidenzstufen des Oxford
Centre for Evidence-Based Medicine (2011) eingeordnet. Hierbei geht es nicht um eine
grundsitzliche forschungsmethodische Bewertung der jeweiligen Studie, sondern um
die Diskussion, ob die Arbeit als Beleg fiir die Evidenz der Trainingsraummethode her-
angezogen werden kann.

Tab. 1: Befunde der Wirksamkeitsstudien zum Trainingsraumkonzept

Studie Stichprobe Alter /  Design Erhebungs- Befunde Evi-
Stufe instrumente denz-
stufe
Brindel N=1807SuS 1-10 qualitative  Fragebdgen  LP-Sicht: \Y
& Simon N=234LP Klasse “”F‘ quanti- Verbesserung von
(2003) tative Be- Unterrichtsqualitat
8 Schulen aus fragung ;
NN Z und -klima, Reduk-
dem Kreis GU- 1 Messzeit- ) -
tion von Unterrichts-
tersloh, punkt .
Deutschland storungen
(Experten) SuS-Sicht;

Meinung?
Reduktion des Stor-

verhaltens und Ver-
besserung der Ver-
haltensreflexion
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Spohn
(2015)

Ryn-
berg
(2016)

Balz
(2004)

Wollen-
weber
(2013)

N=51LP

5 Schulen
aus Baden-
Widrttemberg,
Deutschland

N=12LP

1 Schule aus
Michigan,
USA

N =509 LP

87 Schulen
aus NRW,
Deutschland

N =918 SuS
N=102LP

4 Schulen
aus Schles-
wig-Holstein,
Deutschland

1-10
Klasse

8-12

Klasse

5-10
Klasse

5-7
Klasse
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qualitative
und quan-
titative Be-
fragung, 1
Messzeit-
punkt

(Experten-)
Meinung®

qualitative
Befra-
gung, 1
Messzeit-
punkt

(Experten-)
Meinung®

quantita-
tive Befra-
gung, 1
Messzeit-
punkt

(Experten-)
Meinung?®

quantita-
tive
Kontroll-
gruppen-
studie®,
Pra-/Post-
messung

Fragebogen

Interview

Interview

Fragebogen

systemati-
sche Beob-
achtung

Fragebdgen

LP-Sicht: Vv

Entlastungsempfin-
den

Forderung der Ver-
antwortungsiiber-
nahme durch die
SuS

12,5% Zunahme an
Unterrichtsstorun-
gen nach Einfih-
rung des Trainings-
raums

LP-Sicht: Vv
Erhéhung der Un-
terrichtszeit

Verbesserung der
Schulkultur

LP-Sicht: \Y

Zusammenhange
zwischen Durchflh-
rungsdauer und Ak-
zeptanz und Durch-
fihrungsqualitat
und Unterrichtsent-
lastung

SuS-Aufmerksam- ]
keit:

keine signifikanten
Treatment-Effekte

SuS-Sicht:

keine signifikanten
Treatment-Effekte

LP-Sicht:

keine signifikanten
Treatment-Effekte

297

Briindel und Simon (2003) untersuchten die Zufriedenheit mit dem Trainingsraum an
acht Schulen aus dem Kreis Giitersloh und befragten hierfiir 1.807 Schiilerinnen und
Schiiler sowie 234 Lehrerinnen und Lehrer. Beiden Gruppen wurden neben offenen
Fragen geschlossene Ja-Nein-Fragen gestellt. Bei den Kindern gaben 86 % an, dass ihre
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Lehrerinnen und Lehrer die Fragen des Trainingsraums stellten, 92 % sagten, dass sie
sich bemiihten nicht mehr zu stéren, 85 %, dass sie im Trainingsraum tiiber ihr Verhal-
ten nachdenken, und 67 %, dass sie sich an ihre Riickkehrplane halten. Nach Angaben
der Lehrkrifte lag die Einhaltung der Riickkehrpline seitens der Schiilerinnen und
Schiiler bei 60 %. Zusitzlich berichteten 81 % der weiblichen und 63 % der mannlichen
Lehrpersonen, dass das Unterrichtsklima angenehmer geworden sei. Der Frage, ob sich
durch den Trainingsraum eine Reduktion der Unterrichtsstorungen eingestellt habe, be-
antworteten je nach Schule zwischen 60 % und 100 % der Lehrerinnen und Lehrer mit
Ja. In Hinblick auf Evidenz sind entscheidende Kritikpunkte an der Studie von Briindel
und Simon (2003) eine fehlende Pra-/Posterhebung, eine fehlende Kontrollgruppe und
die fehlende Kontrolle der psychometrischen Eigenschaften der eingesetzten Fragebo-
gen, sodass keine zuverldssigen Schliisse hinsichtlich einer moéglichen Wirkung des
Trainingsraums vorgenommen werden koénnen. Die Aussagen der Kinder wie auch
Lehrpersonen konnten auch zufillig und/oder auf Basis eines Messfehlers zustande ge-
kommen sein.

Spohn (2015) erhebt mittels Fragebogen eine globale Einschitzung der Effektivitit
des Trainingsraums aus Sicht der Lehrpersonen sowie einzelne Aspekte, wie z. B. die An-
zahl der Unterrichtsstorungen oder den Grad der erlebten Entlastung der Lehrerinnen
und Lehrer. An der Studie nahmen 51 Lehrkréafte aus fiinf Férderschulen in Baden-Wiirt-
temberg teil. An allen Schulen wurde das Trainingsraumkonzept umgesetzt, sodass es
keine unbehandelte Kontrollgruppe gab. Ebenso fehlen Angaben zur Anzahl der an der
Mafinahme teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler. Spohn (2015, S. 207) gibt an, dass
die eingeschitzte allgemeine Effektivitit hoch ist. Ergdnzend hierzu sieht sie Hinweise
darauf, dass die Effektivitit der Trainingsraummethode im Hinblick auf die erlebte Ent-
lastung der Lehrkrifte deutlich hoher ausfallt als die eingeschitzte Reduktion der Hau-
tigkeit von Unterrichtsstérungen. Ferner gibt sie an, dass 12,5 % der Lehrkrifte eine Zu-
nahme der Unterrichtsstérungen nach Einfiihrung der Trainingsraummethode erleben
und die Mafinahme negativ bewerten. Aufgrund einer fehlenden Kontrollgruppe und
fehlender Angaben hinsichtlich der Reliabilitat des eingesetzten Fragebogens bleibt es
fraglich, ob die von Spohn (2015) dargestellten Effekte tatsdchlich auf den Trainingsraum
zuriickgehen oder anderweitig zustande gekommen sind.

Rynberg (2016) interviewte zwolf Pddagoginnen und Piddagogen einer weiterfithren-
den Schule in den USA zum Einsatz des Trainingsraums. Mittels qualitativer Inhaltsana-
lyse schlussfolgerte er, dass alle zw6lf Teilnehmerinnen und Teilnehmer den Wert des
Programms erkannten und gerne tiber die positiven Auswirkungen auf das Verhalten der
Kinder sprachen. Er gibt zudem an, dass sich die Beschreibungen der Lehrpersonen iiber
ihre Glaubenssysteme im Umgang mit negativen sozialen Verhaltensweisen der Schiile-
rinnen und Schiiler dnderten. Weiterhin wird berichtet, dass der verinderte Umgang der
Erwachsenen mit negativen Verhaltensweisen der Kinder einen positiven Einfluss auf die
Gesamtkultur der Schule hatte. Schliefllich nahmen die Befragten eine Erh6hung der Un-
terrichtszeit wahr. Wie auch in den vorher dargestellten Studien gibt es keine Messwie-
derholung, keine unbehandelte Kontrollgruppe und keine psychometrische Uberprii-
fung der Erhebungsmethode.
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Eine Studie, welche die Giite des eingesetzten Erhebungsinstrumentes in den Blick
nimmt, stammt von Balz (2004). Mittels schriftlicher Befragung kontaktierte er 147
Schulen der Sekundarstufe I aus NRW, die mit dem Trainingsraum arbeiteten. Die Riick-
laufquote betrug 61,3 %, wodurch die Einschidtzungen von 509 Lehrpersonen qualitativ
und quantitativ erfasst werden konnten. Die Studie ermittelte unter anderem einen
schwachen positiven korrelativen Zusammenhang von r = .26 zwischen der Dauer der
Arbeit mit dem Trainingsraum und der Zustimmung im Kollegium. Fiir eine Wirksam-
keitseinschitzung operationalisierte der Autor elf Aussagen entlang der von den Pro-
grammentwicklern formulierten Ziele. Hierzu stellte Balz mit Hilfe einer explorativen
Faktorenanalyse fest, dass vier der elf Items auf einem anderen Faktor laden, und schloss
sie aus seinen weiteren Analysen aus. Die verbliebenden sieben Fragen fasste er in der
Skala ,Unterrichtsentlastung® zusammen und ermittelte bei einer 4-stufigen Antwort-
skalierung einen Mittelwert von 3.21 (SD = 0.61). Zudem berechnete er anhand einer
einfaktoriellen Varianzanalyse einen Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen
Qualitat der Trainingsraumarbeit und der wahrgenommenen Unterrichtsentlastung. Die
vielen und zum Teil etwas komplexen statistischen Analysen fithren bei manchen Lese-
rinnen und Lesern gegebenenfalls zu einer hohen Einschatzung der Validitit einer Wirk-
samkeitsaussage. Aufgrund des vorliegenden Studiendesigns (es existieren keine Vor-
her-/Nachher-Erhebung und auch keine Kontrollgruppe) ist auch hier eine Aussage iiber
die Verinderung der von den Lehrkriften wahrgenommenen Unterrichtsentlastung
durch Einfithrung des Trainingsraums jedoch nicht machbar.

Die Untersuchung von Wollenweber (2013) nimmt die Wirksamkeit des Trainings-
raums im Rahmen einer quasi-experimentellen Kontrollgruppenstudie in den Blick.
Die Stichprobe umfasste 40 Klassen aus vier Realschulen in Schleswig-Holstein. Dabei
nahmen insgesamt 918 Schiilerinnen und Schiiler aus den 5. bis 7. Jahrgangsstufen so-
wie 102 Lehrpersonen teil. Eine Versuchsgruppe mit zwei Schulen, 22 Klassen, 501 Kin-
dern und 46 Lehrkriften setzte das Trainingsraumkonzept um. Die restlichen zwei
Schulen mit 18 Klassen, 417 Schiilerinnen und Schiilern und 56 Lehrpersonen standen
als Kontrollgruppe ohne Treatment zur Verfiigung. In allen vier Schulen erfolgte eine
Priaerhebung vor der Intervention. Es folgte eine halbjahrige Umsetzung des Trainings-
raums in der Versuchsgruppe und anschlief}end eine Postmessung in der Versuchs- und
der Kontrollgruppe. Mittels systematischer Verhaltensbeobachtung anhand des Miin-
chener Aufmerksambkeitsinventars wurde das ,,On- und Off-task-Verhalten® der Ler-
nenden im Unterricht erfasst. Insgesamt vollzog Wollenweber (2013) 133 statistische
Priifungungen auf tiberzufillige Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. In 90
Rechnungen zeigen sich keine signifikanten Effekte, elf ergaben signifikante Gruppen-
unterschiede vor Einfithrung des Trainingsraums und 29 iiberzufillige Unterschiede
nach Beendigung der Mafinahme. Diese signifikanten Gruppenunterschiede fallen ei-
nerseits hdufig zu Gunsten der Kontrollgruppe aus und andererseits ist davon auszuge-
hen, dass sie auf Vortestunterschiede und bei 133 Rechnugen auf eine massive Kumulie-
rung des a-Fehlers und nicht auf tatsichliche Treatmenteffekte zuriickzufiithren sind.
Wollenweber (2013) selbst resiimiert, dass das Vorhandensein eines Trainingsraums an
einer Schule keinen unmittelbaren positiven Einfluss auf die untersuchten Bereiche hat.
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In einigen Fillen kdnne man sogar vorsichtig eher von negativen Effekten des Konzepts
ausgehen.

Befiirworter des Trainingsraumkonzepts betonen vor allem die unterrichtsentlas-
tende Wirkung auf Seiten der Lehrkrifte sowie ein verbessertes Unterrichtsklima (Balz,
2004; Briindel & Simon, 2013). Von einer Evidenz dieser zugeschriebenen Wirkung kann
vor dem Hintergrund der dargestellten Studien jedoch eher nicht ausgegangen werden.
Die einzige Pra-/Postuntersuchung mit Versuchs- und Kontrollgruppe zeigt keine tiber-
zufilligen Effekte des Trainingsraumkonzepts.

4. Padagogische Kritik

Kritische Stimmen beziehen sich auf die vage theoretische Basis, die notigen Ressourcen,
die gegen die Inklusion stehende Praxis des Ausschlusses, die Reduktion vielschichtiger
unterrichtlicher Realitdten auf ein Disziplinproblem und die defizitare Sichtweise auf die
Schiilerinnen und Schiiler (Brocher, 2010; Dettmar, 2010; Pongratz, 2010).

Theoretisch betrachtet, initialisiert der Trainingsraum als pddagogische Mafinahme
das reflexive sozial-kognitive Problemlésen (Crick & Dodge, 1994). Hier sollte jedoch
eher das um die Emotionsprozesse erweiterte Modell der sozial-kognitiven Informati-
onsverarbeitung (Lemerise & Arsenio, 2000) berticksichtigt werden, was am Beispiel von
proaktiver und reaktiver Aggression verdeutlicht werden kann. Reaktiv aggressive Kin-
der weisen in der Regel internalisierende Probleme auf und haben mangelnde Fertigkei-
ten in der Selbstkontrolle und Emotionsregulation (Lohbeck, Petermann & Petermann,
2014). Proaktiv aggressive Kinder hingegen setzen Unterrichtsstérungen wahrscheinlich
instrumentell ein, um gewollt den Unterricht zu verlassen (ebd.). Fiir die erste Gruppe ist
der Besuch des Trainingsraums kontraindiziert, da fiir den Erwerb adaptiver Emotions-
regulationsstrategien eine modellhafte und emotional sichere Responsivitit nétig ist und
keine Isolation. Zudem kann sich die Isolation sehr ungiinstig auf das soziale Selbstkon-
zept auswirken, was den Erwerb adaptiver Emotionsregulationsstrategien wiederum er-
schwert. Die zweite Gruppe hingegen intendiert mit ihrem regelverletzenden Verhalten
hiufig den Ausschluss aus dem Unterricht, wenngleich das Bedingungsfeld hier ganz
ahnlich der ersten Gruppe in Grunderfahrungen der Hilflosigkeit und Ohnmacht liegen
diirfte (Miiller, 2018). In diesem Kontext muss man den Gang in den Trainingsraum als
negative Verstiarkung werten, womit das Konzept hier ebenfalls vollkommen dysfunktio-
nal wirkt.

Dies bedeutet, dass der auf vertraglichen Aushandlungen beruhende, stark kognitive
Ansatz des Trainingsraums zu kurz greift, weil hoch belastete Kinder aus dem Verweis
aus dem Klassenzimmer nichts lernen. Die Konfliktsituation kann von betroffenen Kin-
dern und Jugendlichen als nicht unerheblicher affektiver Disstress empfunden werden,
der eine Aktivierung des Bindungssystems auslosen kann. Dies kann mit der Wiederho-
lung des Erlebens einer versagenden und strafenden Umwelt einhergehen.

Aus einer padagogischen Warte ist eine strukturelle Herrschaftspraxis (Pongratz,
2010) ein wesentlicher Kritikpunkt am Trainingsraum. Pongratz (2010) arbeitet heraus,
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dass das Vorgehen des Trainingsraums als ,Vorwarnung“ der sozialen Isolation fiir die
Storer und Lernverweigerer zu verstehen sei. Kennzeichnend hierfiir ist auch, dass Lehr-
krafte sowie Schiilerinnen und Schiiler nur eine vermeintliche Augenhohe als Vertrags-
partner haben, die Macht bleibt einseitig aufseiten der Lehrkraft, dariiber gibt es nichts
zu verhandeln. Zugespitzt formuliert Pongratz (2010): ,,Der Fall, dass Schiiler einen Leh-
rer in den Trainingsraum schicken, ist schlicht nicht vorgesehen und wiirde das Konzept
aus den Angeln heben® (S. 73).

Kritisiert wird ebenfalls, dass Lehrkrifte nicht reflektieren, ob das Stérverhalten eines
Kindes in einer mangelnden Vorbereitung, Differenzierung oder ganz grundlegend in ei-
ner schlechten Klassenfithrung begriindet liegt (Brocher, 2010). Anfallende Probleme
werden in den Trainingsraum verschoben (Dettmar, 2010). So gibt es keinerlei Idee da-
von, was das wohlgemerkt allein subjektiv vom Padagogen oder der Padagogin als sto-
rend empfundene Verhalten aktuell situativ, aber auch biografisch bedingt. Genauso we-
nig wie eine Idee vom Zustandekommen des als problematisch empfundenen Verhaltens
und der dahinterliegenden mentalen Zustinde entwickelt wird, werden die akuten Af-
fekte der Kinder einbezogen. Damit geht es allein um ein Bewerten von Verhaltenswei-
sen. Das Wahrnehmen der zugrundeliegenden Emotionen und vor allem der Méglich-
keit, diese innerpsychisch zu regulieren, scheint kein Lernziel des Trainingsraumpro-
gramms zu sein. Daran ankniipfend bleiben Rolle und Bedeutung der Lehrkraft am
Zustandekommen eines Konflikts unberiicksichtigt (Simon, 2010).

Diskutiert wird auch, ob die Aspekte der freien Entscheidung und Eigenverantwort-
lichkeit einerseits und der Beschamung durch Ausschluss und der Unterwerfung unter
die Macht der Lehrkraft andererseits als Gegensitze zu sehen sein miissten. Wird eine
Entscheidungsfihigkeit des Kinds oder des/der Jugendlichen vorausgesetzt, ist jedoch
aus innerpsychischen oder institutionellen Griinden gar nicht gegeben, sind Beschdmun-
gen und Ausschluss nahezu logische Folgen. Hierbei ist eine Verschiebung der Pramissen
in der Ubertragung des Konzepts durch Balke (2003) interessant. Die Forderung der In-
trospektionsfahigkeit der Lernenden, so theoretisch mangelhaft sie von Ford (1994) auch
ausbuchstabiert wird, verliert ganzlich an Bedeutung. Die ,,Einsicht® in die Schulregeln,
demnach die notwendigen dufleren Begrenzungen, werden fokussiert:

»-Im péadagogischen Kontext erscheint Disziplin nur in der ersten, urspriinglichen
Wortbedeutung erstrebenswert, namlich in der Bedeutung des Schiilers, der eine
Sache verstehen will. Dazu muss er sich an die Regeln und Notwendigkeiten seiner
Disziplin, seines Fachgebiets halten® (Balke, 2003, S. 41).

Zwar grenzt der Autor diese Form der Disziplin noch von Formen der Disziplinierung
im Sinne von Gehorsam und Angst vor Disziplinarstrafen ab, ob genau diese Unterschei-
dung jedoch nicht eher rhetorischer Natur ist, kann angesichts der Fokussierung auf das
Recht der Lehrenden auf ruhigen Unterricht kritisch hinterfragt werden. Die sogenann-
ten ,,Entscheidungen® der Schiilerinnen und Schiiler (,,Einlenken oder Nicht-Einlenken®,
Balke, 2003, S. 88) und die permanente Damonisierung von Schiilerindividualitdt spre-
chen doch eher fiir die ,,preufische Obrigkeitsschule® als fiir ein demokratisches Lehr-
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Lern-Verstdndnis. Die ,,Vorschlage® des betroffenen Kindes oder Jugendlichen zur Pro-
bleml6sung und die anschlieflende Kldrung mit der Lehrkraft, von Ford (1994) wie oben
beschrieben zumindest noch para-demokratisch angelegt, werden in Balkes (2003, S.
100) Ubertragung zur Farce. Die von dem ausgeschlossenen Kind zu beantwortenden
Fragen dienen ausschliefllich dem Ziel der Unterwerfung: ,,Bist du bereit, dich an die
Klassenregeln zu halten? Wie willst du uns zeigen, dass du nicht mehr in den Trainings-
raum geschickt werden willst?“ (Balke, 2003, S. 101). Nicht nur sprachlich erinnern diese
Fragen an den Erlkonig: ,,Und bist du nicht willig, so brauch ich Gewalt!“ Von einer Auf-
nahme der Problemsicht des Kindes oder Jugendlichen oder einer kooperativen L6-
sungsfindung ist hier nun wirklich keine Rede mehr. Die Entrechtung der Schiilerinnen
und Schiiler und die Auflosung des Rechts auf Bildung und Erziehung sind abgeschlos-
sen, wenn Balke (2003) schreibt: ,,Der Lehrer ist bereit, den Schiiler wieder in die Klasse
zulassen (sic!), wenn der Schiiler bereit ist, die Klassenregeln anzuerkennen® (S. 99).

5. Praxisbeispiel: Vom Trainingsraum zum Freiraum

Eine grofie Forderschule fiir Erziehungshilfe ist hochst unzufrieden mit der Umsetzung
ihres nach Balke (2003) ausgerichteten Trainingsraums. In einem ca. halbjdhrigen Bera-
tungsprozess werden aus den oben genannten Perspektiven wichtige Verdnderungsideen
mit der zustindigen Schulleitung und Kolleginnen und Kollegen (im Weiteren als Ar-
beitsgruppe bezeichnet) der Schule erarbeitet. Diese interpretieren die Dinge nun vor
dem Hintergrund der beschriebenen kritischen Aspekte so: Die Lernenden, die in den
Trainingsraum ,rausflogen®, fithlten sich bestraft und explizit der Moglichkeit beraubt,
Themen und Dinge mit denjenigen in einem padagogischen Gesprach zu klaren, mit de-
nen sich der Konflikt entziindet hatte. Was sich aber in Gesprachen zwischen der Ar-
beitsgruppe und betroffenen Kindern zeigte, war, dass diese ein Angebot zum ,,Runter-
kommen® und zum ,,Quatschen, nachdem es ,Stress® gegeben hatte“ wollten. Sie konnten
in ihren Worten benennen, dass sie frustriert dariiber waren, dass man sich nicht mit ih-
nen auseinandersetzen wollte. Stattdessen kamen sie sich durch das Trainingsraumpro-
gramm aber ,,abgefertigt” statt verstanden vor.

So ergab sich die Idee eines freundlichen, aufnehmenden Raums, der im Konfliktfall
bedingungslos, aber am besten freiwillig aufgesucht werden konnte. In diesem sollte es
die Moglichkeit geben, die eigenen Bediirfnisse zu bemerken (z. B. Ruhe und Runter-
kommen mit Musik aus dem eigenen Handy, in Ruhe arbeiten, fiir die eigene Geschichte
Gehor finden oder sich z. B. am Boxsack auspowern) und Zusammenhinge zwischen
den Verhaltensweisen, den darunterliegenden mentalen Zustinden und ihrer Funktion
interpretieren zu lernen. Der Trainingsraum wurde passend zu seiner neuen Ausrichtung
umfirmiert in Freiraum. Dies sollte anzeigen, dass es sich jetzt um einen Raum zum Ver-
stehen von inneren und dufleren Dynamiken handelt, also ein realer duflerer Raum, der
den Rahmen fiir identitétsrelevante Austauschprozesse (Straus & Hofer, 1997) zwischen
Innen und Auflen anbietet. Je nach Anlass konnte der Raum nun aus unterschiedlichen
Motiven aufgesucht werden. Durch verschiedenfarbige Karten symbolisiert, gab es fiir
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die Kinder die Moglichkeit, im Konfliktfall selbst dorthin zu gehen, dort ungestért an et-
was zu arbeiten oder im ,,Notfall“ von der Lehrperson dorthin geschickt zu werden. Eine
klare Prioritdt lag aber darauf, dass die Schiilerinnen und Schiiler ein Gespiir dafiir ent-
wickeln sollten, wann es fiir sie besser wire aus einer Situation hinauszugehen. Darin
sollten die Lehrkrifte die Lernenden unterstiitzen.

Der starre und rigide Ablaufplan, durch den sich die Schiilerinnen und Schiiler ge-
schleust fiihlten, wurde zugunsten eines individuellen Settings aufgebrochen. Anstatt der
achten Weisung des Leitfadens fiir das Vorgehen im Trainingsraum ,Gesprachsthema ist
einzig und allein das Verhalten der betreffenden Schiilerin/des betreffenden Schiilers*
(Balke, 2003) sollten die Kinder und Jugendlichen anfangen, psychische und soziale Zu-
sammenhénge von Konflikten und ihre mentalen Motive bei sich und anderen zu verste-
hen und zu verbalisieren. Die neuen Bedingungen wurden in einer Versammlung der
Schiilerinnen und Schiiler vorgestellt. Das Ziel einer gelingenden Riickfithrung in den
Klassenraum blieb bestehen, allerdings nicht mehr durch ein formales Schuldeinge-
standnis, sondern iiber behutsame Verstehensprozesse eigener und fremder Anteile am
Entstehen dysfunktionaler Dynamiken. Eine Vorbereitung fiir ein produktives Gesprach
vor Ort mit den urspriinglich beteiligten Lernenden sowie den Lehrenden sollte das Ziel
sein.

6. Fazit

Beim dem weit verbreiteten (unter anderem Balz, 2004) Konzept des Trainingsraums
kann man nach aktuellem Forschungsstand nicht von einer evidenzbasierten Mainahme
ausgehen. Zudem werden wesentliche Aspekte, vor allem das Verstehen des Kindes, aus-
geblendet. Dies ist jedoch die Grundlage von Verinderung. Kautter (2003) spricht bei-
spielsweise davon, wie wichtig es ist, das Thema des Kindes zu erkennen. Schulische
Maf3nahmen, die eine realistische und vor allem multifaktorielle Sicht von Verhaltensst6-
rungen unterstiitzen, die auf fundierte Diagnostik zuriickgreifen sowie einen hochwerti-
gen Unterricht und eine nachhaltige Férderung umsetzen (unter anderem Lindsay,
2007), sind daher eindeutig dem Trainingsraum vorzuziehen. Mittels einer von Kindern
und Erwachsenen gemeinsam erarbeiteten Wertebasis, einer padagogischen Geschlos-
senheit des Kollegiums, eines guten Unterrichts, einer guten und wertschitzenden Klas-
senfithrung und des Einsatzes erfolgreich evaluierter Unterrichtswerke zur Forderung
der emotionalen und sozialen Kompetenz konnen Alternativkonzepte wie der darge-
stellte Freiraum nachhaltig umgesetzt werden.
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