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EinfUhrung 1

Einfihrung

Die Zunahme von Problemverhalten bei Kindern und Jugendlichen und die Notwendigkeit
von Malinahmen zur Forderung des Sozialverhaltens gewinnen nicht nur in den Medien, son-
dern auch im wissenschaftlichen Kontext mehr und mehr an Bedeutung. Spektakulare Ereig-
nisse, wie der Amoklauf eines Schulers in Erfurt oder Emsdetten, sowie aktuelle Konflikte an
Brennpunktschulen, wie der Berliner Rutlischule und der damit verbundene Hilfeschrei von
Lehrkraften, die den Anforderungen nicht mehr gewachsen sind, lenken das 6ffentliche Inte-
resse auf Maoglichkeiten, wie man dem zunehmenden aggressiven Verhalten dieser Generati-
on entgegenwirken kann. Hinzu kommt der kontrovers diskutierte Konsum gewalthaltiger
Medien, wie Fernsehen oder Computerspiele, der Kinder und Jugendliche emotional ab-
stumpfen lasst. Aber auch der ganz normale Schulalltag mit immer groRer werdenden Klas-
senstarken und wachsende Probleme, wie die immer geringer werdenden beruflichen Zu-
kunftschancen und die damit einhergehende Frustration und Resignation der Jugendlichen,
pragen unsere Gesellschaft und erfordern ein friihzeitiges Einschreiten, um das Verhalten der
Kinder in sozial vertragliche Bahnen zu lenken. Die Polizeiliche Kriminalstatistik (Bundes-
kriminalamt, 2005) macht deutlich, welche Entwicklungsverldufe zu erwarten sind, wenn
Kindern nicht frihzeitig Hilfestellung gegeben wird. Unter der Gesamtzahl an Tatverd&chti-
gen betrug im Jahr 2005 der Anteil an Kindern 4.5%; die Rate der Jugendlichen liegt mit
12.3% fast drei Mal so hoch. Zwar konnten im Vergleich zum Vorjahr Riickgange im Bereich
des Ladendiebstahls verzeichnet werden, ein erneuter Anstieg wurde jedoch im Bereich der
Korperverletzung unter Jugendlichen registriert. Damit ist Delinquenz unter Kindern und Ju-
gendlichen ein nicht zu unterschétzendes Problem, dem friihzeitig Einhalt geboten werden
muss. Dabei sollte jedoch von blindem Aktionismus Abstand genommen werden, welcher
eine Reihe potenzieller Praventionsprogramme hervorbringt. Vielmehr muss wissenschaftlich
untersucht und belegt werden, ob eine solche MalRnahme die erwiinschten Wirkungen auch
tatsachlich erzielen kann und ob sich die Durchfuhrung einer Mallinahme unter Kosten-

Nutzen-Aspekten als praktikabel erweist.

Die vorliegende Arbeit knupft an die Forderung friher Praventionsmanahmen zur Frderung
sozial kompetenten Verhaltens und zur Reduktion dissozialen Verhaltens bei Kindern an und
beschreibt die Implementation und Evaluation eines sozial-kognitiven Kompetenztrainings

fur das Grundschulalter.



2 Einflhrung

Der theoretische Teil der Arbeit beschaftigt sich zunéchst mit themenrelevanten Verhaltens-
dimensionen, wie dem Konstrukt der sozialen Kompetenz, welches dem Trainingsansatz als
intendiertes Verhaltensziel zugrunde liegt. AnschlieBend werden Problemverhaltensweisen,
die mit aggressivem oder dissozialem Verhalten einhergehen, sowie deren Auspragungen und
maogliche Entstehungsbedingungen diskutiert. Eine Betrachtung von Risiko- und Schutzfakto-
ren soll Moglichkeiten aufzeigen, an welchen Ansatzpunkten Interventionen indiziert sein
kdnnen. SchlieBlich wird anhand des Konzepts der Prévention erldutert, welche Bedeutung
einem friihzeitigen Eingreifen in Entwicklungsverlaufe zukommt und es wird ein Uberblick
uber Malsnahmen gegeben, die sowohl im nationalen als auch im internationalen Kontext zum
Einsatz kommen. Dem schliel3t sich eine kritische Betrachtung der Wirksamkeit der verschie-

denen Préventionsprogramme an.

Der empirische Teil befasst sich mit der Beschreibung des Préventionsprogramms ,, Training
im Problemlésen (TIP)* und dessen Durchfuhrung im Rahmen der Erlangen-Nirnberger
Entwicklungs- und Préventionsstudie (Losel, Beelmann, Jaursch, Koglin & Stemmler, 2005),
sowie mit der Erlauterung des Evaluationsdesigns der zugrundeliegenden Studie. Die zu un-
tersuchende Fragestellung bezieht sich zum einen auf die Glte der Implementation des Trai-
nings. Zum anderen soll die Wirksamkeit des Programms sowohl unter prozessualen Aspek-
ten wahrend der Trainingsphase, als auch hinsichtlich distaler Programmeffekte auf das Sozi-
alverhalten der Kinder untersucht werden. Entsprechend gliedert sich die Darstellung der Er-
gebnisse in eine Prozess- und eine Wirkungsevaluation. Die abschlieBende Diskussion der
gewonnenen Erkenntnisse soll im Kontext der internationalen Praventionsforschung gefiihrt

werden und Anregungen fur eine Weiterentwicklung der TrainingsmalRnahme hervorbringen.
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THEORETISCHER HINTERGRUND

1 Das Konzept der sozialen Kompetenz

1.1  Begriffshestimmung

Der Begriff der sozialen Kompetenz ist sehr facettenreich und beinhaltet je nach Forschungs-
richtung unterschiedliche Aspekte sozialer Interaktionen. Diese konnen z.B. die Fahigkeit zur
Selbstbehauptung betonen, sich auf die H&aufigkeit sozialer Kontakte beziehen, oder das
Selbstkonzept des Kindes als auch dessen kognitive Fahigkeiten in den Vordergrund stellen
(Dodge, 1985). Die Mannigfaltigkeit an Definitionen flhrt nicht nur zu einer Konfusion hin-
sichtlich der Frage, was unter dem Begriff der sozialen Kompetenz zu messen sei, sondern
bringt auch ein breites Spektrum an Zielen mit sich, die durch Programme zur Forderung so-
zialer Kompetenz verfolgt werden. Gleichwohl sollen im Folgenden verschiedene Definitio-
nen sozialer Kompetenz gegenibergestellt und auf Besonderheiten im Kindesalter eingegan-

gen werden.

In Dorschs Psychologischem Wérterbuch (Héacker und Stapf, 1998) wird soziale Kompetenz
zum einen mit situationsspezifischer ,,Selbstsicherheit oder Selbstbehauptung“ gleichgesetzt,
im Sinne einer Fahigkeit, in definierten mikrosozialen Konflikten ohne Angst mit einem adé-
quaten Verhalten zu reagieren. Dabei muss die Fahigkeit zur Diskrimination sozialer Situati-
onen und zur Entscheidung zwischen mehreren Verhaltensalternativen vorliegen. Dartber
hinaus wird betont, dass eine gewisse Normorientierung hinzukommen sollte, die es dem In-
dividuum erlaubt, eigene Bedurfnisse zu haben und aktiv fur sie einzutreten, ohne dabei ande-
re zu beeintrachtigen oder langfristige Bindungen unmdglich zu machen. Der Begriff ,,Sozi-
alkompetenz* wird an anderer Stelle aber auch als Befahigung des Individuums definiert, sich
selbst helfen zu kénnen und sozialen Kontakt zu Mitmenschen aufzunehmen, verbunden mit
der Verantwortung fir sich selbst und andere. Eine dritte Begriffsbestimmung, auf die im
Zusammenhang mit sozialer Kompetenz hingewiesen wird, ist die der ,,interpersonalen Kom-
petenz*, als die generelle Fahigkeit, Aufgaben, die im Umgang mit Personen auftreten, zu
bewaltigen (Hacker und Stapf, 1998).

Sozialpsychologisch wird das Konzept der sozialen Kompetenz als Globalbegriff fur ver-
schiedene Fahigkeitsaspekte und soziale Fertigkeiten verstanden, die dazu verhelfen, soziale
Situationen im Beruf und Privatleben allgemein besser bewaltigen zu kdnnen. Auch hier wird

auf die Situationsspezifitat und Veranderbarkeit sozialer Fahigkeiten durch Lernprozesse hin-
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gewiesen. Unter Berticksichtigung verschiedener theoretischer Ausrichtungen ist den Defini-
tionen jedoch gemeinsam, dass das erfolgreiche Realisieren von Zielen und Planen in sozialen
Interaktionssituationen fur den Begriff der sozialen Kompetenz zentral ist (Frey & Greif,
1994).

Dopfner (1989) definiert soziale Kompetenz ,,als die Verfugbarkeit und angemessene An-
wendung von aktionalen (d.h. verbalen und nonverbalen), kognitiven und emotionalen Ver-
haltensweisen zur effektiven sozialen Interaktion in einem spezifischen sozialen Kontext, so-
dass dieses Verhalten kurz- und langfristig ein Maximum an positiven und ein Minimum an
negativen Konsequenzen flr eine Person hat und von der Umwelt als positiv, zumindest aber
als akzeptabel bewertet wird“. Gemal dieser Definition manifestiert sich soziale Kompetenz
auf drei Ebenen, die sich gegenseitig beeinflussen kénnen (vgl. Abbildung 1):

(1) Kognitive soziale Kompetenz setzt eine effektive soziale Informationsverarbeitung
sowie angemessene Einstellungen zur eigenen Person (i.S.v. Selbstvertrauen) und zur
sozialen Umwelt voraus.

(2) Emotionale soziale Kompetenz beschreibt die Entwicklung von Gefuihlen, die einer
sozialen Situation angemessen sind.

(3) Aktionale soziale Kompetenz bezieht sich schlieBlich auf das Repertoire verbaler und
nonverbaler Verhaltensfertigkeiten (social skills) und deren angemessene Kombinati-

on bei der Ausfiihrung des Verhaltens.

effektive soziale
Informationsverarbeitung

kognitive soziale Kompetenz <
A angemessene Selbst- und

Umweltkognitionen

A 4

Entwicklung und Ausdruck
Soziale Kompetenz emotionale soziale Kompetenz situationsangemessener
Gefihle

A

verbale und nonverbale
v Fahigkeiten

aktionale soziale Kompetenz
angemessene Kombination

verbaler und nonverbaler
Fahigkeiten

Abbildung 1: Ebenen der sozialen Kompetenz (Dopfner, 1989)
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Kanning (2002) trifft hinsichtlich der Begriffsbestimmung von sozialer Kompetenz eine Un-
terscheidung zwischen dem Potenzial, das eine Person in sich tragt, um sozial kompetentes
Verhalten an den Tag zu legen, und dem tatsachlich gezeigten Verhalten. Soziale Kompetenz
entspricht nach dieser Definition der Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkei-
ten einer Person, welche die Qualitét eigenen Sozialverhaltens — im Sinne der Definition so-
zial kompetenten Verhaltens — fordern. Sozial kompetentes Verhalten wiederum drickt sich
im Verhalten einer Person aus, das in einer spezifischen Situation dazu beitragt, die eigenen
Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt
wird. Damit wird auch deutlich, dass bei der Beurteilung sozial kompetenten Verhaltens der

soziale Bezugspunkt — im Sinne gesellschaftlicher Akzeptanz — eine grof3e Rolle spielt.

In einem Uberblicksartikel definiert Petermann (2002) soziale Kompetenz als die Fahigkeit
zur angemessenen Wahrnehmung und Bewertung der eigenen Person und des Interaktions-
partners und nennt Basiskompetenzen, wie z.B. Blickkontakt, Korperhaltung u.A., die bei
adaquater Umsetzung in sozialen Situationen zu sozial kompetentem Verhalten fiihren. Sol-
che sozialen Fertigkeiten beinhalten beispielsweise eine angemessene Reaktion auf Kritik, die

Féahigkeit, sich zu entschuldigen, Schwachen einzugestehen oder Trauer zu zeigen.

Fur Petermann, Jugert, Tanzer und Verbeek (1997) besteht sozial kompetentes Verhalten aus
einem Zusammenspiel von kognitiven Fahigkeiten und sozialen Fertigkeiten. Zu wichtigen
kognitiven Fahigkeiten gehdren eine differenzierte Wahrnehmung, die Fahigkeit zum Per-
spektivenwechsel und das Antizipieren von Konsequenzen, welche indirekt das Interaktions-
verhalten steuern. Soziale Fertigkeiten beinhalten die Fahigkeit zur Selbstbehauptung, das
AuBern von Gefilhlen und kommunikative Fertigkeiten, sowie Hilfsbereitschaft gegeniiber

anderen und Kooperations- und Einfihlungsvermdgen.

Diese Auswahl an Definitionen macht deutlich, dass der Begriff der sozialen Kompetenz zum
einen bestimmte Interaktionsfertigkeiten umfasst, die je nach Situation in adaquater Weise
eingesetzt werden. Zum anderen spiegelt er grundlegende Fahigkeiten wider, sowohl kognitiv
als auch emotional, und ist schlielflich an ein intaktes Selbstkonzept und positive Selbstwirk-

samkeitserwartungen gekoppelt.
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1.2 Soziale Kompetenz in der Kindheit

In der Klinischen Kinderpsychologie wird soziale Kompetenz als ein (ibergeordnetes Kon-
strukt behandelt, das drei verschiedene Komponenten enthélt (Gresham & Reschly, 1987):
Adaptives Verhalten, welches Aspekte der kdrperlichen und sprachlichen Entwicklung sowie
schulische Fertigkeiten beinhaltet; soziale Fertigkeiten, die sich in die drei Aspekte interper-
sonelles, selbstbezogenes und aufgabenbezogenes Verhalten untergliedern lassen; und
schliellich die Akzeptanz durch Gleichaltrige, welche wiederum die Verhaltensdimensionen
stark beeinflusst. Gleichzeitig stellt die Akzeptanz durch Gleichaltrige das Ergebnis adaptiven
Sozialverhaltens dar (Gresham, 1986). Auch Hubbard und Coie (1994) verbinden den Begriff
der sozialen Kompetenz, speziell in Bezug auf die Kindheit, mit der ,,Beliebtheit” bei Gleich-
altrigen und der Fahigkeit zur Einflussnahme des Kindes auf andere Kinder. In einer Studie
(Coie, Dodge & Coppotelli, 1982) hatten die Autoren festgestellt, dass die beliebtesten Kin-
der meist auch gleichzeitig den grofiten Einfluss auf andere gleichaltrige Kinder besal3en, vor

allem, wenn die Kinder noch sehr jung waren.

Gerade in der Kindheit wird soziale Kompetenz stark von der Fahigkeit zur Emotionsregula-
tion beeinflusst. Die Arbeitsgruppe um Eisenberg (2001; zitiert nach Petermann, 2002) konn-
te belegen, dass Kinder mit einer optimalen Emotionsregulation ein konstruktives Sozialver-
halten, hohe soziale Kompetenz und wenig Anpassungsprobleme zeigten. Kinder mit man-
gelnder Fahigkeit zur Emotionsregulation dagegen zeigten eine geringe soziale Kompetenz
und wiesen haufig externalisierende Verhaltensstérungen auf. War dies gleichzeitig mit einer
hohen negativen Emotionalitit (z.B. Arger oder Wut) verbunden, so waren die Kinder héufig
besonders dysreguliert und verhielten sich vermehrt aggressiv. Dadurch dass Kinder, die eine
geringe Fahigkeit zur Emotionsregulation aufweisen, héufig von Gleichaltrigen zuriickgewie-

sen werden, wird die Entwicklung sozialer Kompetenz zusétzlich negativ beeinflusst.

Lerntheoretisch betrachtet, befahigt sozial kompetentes Verhalten eine Person, in spezifischen
Situationen langfristig ein gunstiges Verhéltnis von positiven und negativen Konsequenzen
herzustellen. Petermann und Petermann (1994) ziehen diese Sichtweise heran, um konkrete
Therapieziele im Umgang mit sozial unsicherem Verhalten bei Kindern zu formulieren. VVor-
aussetzungen flr sozial kompetentes Verhalten sind hiernach, frei zu sein von sozialer Angst
(Motivvoraussetzung) und das Verfugen tber soziale Fertigkeiten (Handlungsvoraussetzung)
in Verbindung mit einem positiven Selbstkonzept, Selbstvertrauen und Selbstsicherheit, so-
wie mit der Fahigkeit zur Wahrnehmungs- und Rolleniubernahme. Das Selbstkonzept beinhal-
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tet alle gesammelten sozialen Erfahrungen einer Person Uber sich selbst. Geflihle von Min-
derwertigkeit und Unterlegenheit kdnnen demnach zu einer Angst vor negativer Bewertung
durch andere fiihren. Ein positives Selbstkonzept hingegen starkt das Selbstvertrauen einer
Person und fuhrt zu positiven Selbstwirksamkeitserwartungen. Besitzt eine Person also das
Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, so verfligt sie bei der Handlungsausfuhrung tber eine
entsprechende Selbstsicherheit. Fur die Ausbildung sozialer Fertigkeiten bedarf es wiederum
der Fahigkeit zur Wahrnehmungs- und Rollentibernahme, also einer sensiblen Wahrnehmung
der eigenen Person und der Interaktionspartner. Daruiber hinaus sollten bestimmte Interakti-
onsfahigkeiten zugrunde liegen, wie z.B. die Fahigkeit, Kontakte zu kniipfen, zu kooperieren,
eigene Vorstellungen darzulegen und anderen zuzuhéren. Ein wichtiger Aspekt ist hierbei
auch die Selbstbehauptungsféahigkeit, die zur Entwicklung einer eigenstdndigen und unabhan-
gigen Personlichkeit beitragt (Petermann & Petermann, 1994).

Diesen eher allgemeinen Definitionsansétzen sollen nun konkrete Verhaltensbeschreibungen
folgen, die sozial kompetentes Verhalten in der Kindheit kennzeichnen. La Freniére und Du-
mas (1992) beobachteten in einer Studie mit Kindergartenkindern beispielsweise folgende
Merkmale sozialer Kompetenz (nach Petermann et al., 1997):
- sucht nach Ldsungen, wenn es sich mit Gleichaltrigen streitet oder sich mit Erwachse-
nen auseinandersetzt
- beruhigt andere Kinder, wenn diese aufgeregt sind oder weinen und hilft ihnen in
schwierigen Situationen
- versucht, sich in die Lage anderer zu versetzen
- kann sich in die Gruppe Gleichaltriger gut einfligen
- ist kooperativ
- freut sich bei Erfolg
- akzeptiert Kompromisse
- nimmt auf jlingere und schwachere Kinder Riicksicht
- geht mit eigenen und den Sachen anderer sorgsam um

- hilft bei alltaglichen Aufgaben.

Schwartz (1999) listet einige Merkmale sozial kompetenten Verhaltens bei Schiilern auf. Er
richtet hierbei vor allem den Fokus auf eine Vermeidung aggressiver Verhaltensweisen:

- Erkennen und Verstehen eigener Gefuhle und Emotionen bei anderen
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- genaue Wahrnehmung einer Situation flr eine korrekte Interpretation sozialer Hin-
weisreize und adaquate Reaktionen

- Verstehen und Vorhersagen der Konsequenzen eigenen Verhaltens

- Féahigkeit, ruhig zu bleiben, um nachzudenken, bevor man handelt, um Stress und ne-
gative Emotionen zu reduzieren, um Aggression durch positive Verhaltensweisen zu
ersetzen und um seinen Arger zu kontrollieren

- soziale Problemlgsefertigkeiten, Kooperationsfahigkeit, VVerstandnis von Gruppenpro-
zessen, sowie Aufbau und Aufrechterhaltung von Beziehungen zu Gleichaltrigen

- Empathiefahigkeit, besonders gegeniiber Personen, die als anders wahrgenommen
werden

- Mediations- und Konfliktlosefertigkeiten

- Auswahl positiver Vorbilder und Suche nach sozialer Unterstltzung.

In ihrer Metaanalyse finden Caldarella und Merrell (1997) anhand von 21 Studien funf Basis-
fertigkeiten sozialer Kompetenz, die fir Kinder und Jugendliche von Bedeutung sind. Ele-
mentar sind hiernach Fahigkeiten zur Bildung positiver Beziehungen zu Gleichaltrigen,
Selbstmanagementkompetenzen, akademische Kompetenzen, kooperative Kompetenzen so-
wie Durchsetzungsféhigkeit. Nimmt man eine Gegenuberstellung von sozial kompetentem
Verhalten und Problemverhalten auf diesen Dimensionen vor, so ist sozial kompetentes Ver-
halten in Beziehungen zu Gleichaltrigen u.a. durch Hilfsbereitschaft, Empathie, einen grof3en
Freundeskreis und Beliebtheit bei anderen gekennzeichnet. Sozial unangepasstes Verhalten
hingegen zeigt sich in schlechten Beziehungen zu anderen, Einzelgdngertum und Schiichtern-
heit sowie dem Risiko der Viktimisierung durch Gleichaltrige. Im Bereich schulischer Fertig-
keiten haben sozial kompetente Kinder gute Arbeitsgewohnheiten, befolgen Anweisungen
und bewaltigen erfolgreich ihre Aufgaben. Demgegenuber steht Problemverhalten, wie Auf-
merksamkeitsstorungen oder Konzentrationsprobleme. Diese Kinder sind passiv, haben
Schwierigkeiten, Dinge zu Ende zu bringen, sind unaufmerksam, leicht ablenkbar und
schlecht koordiniert, und hangen h&ufig Tagtradumen hinterher. Soziale Kompetenz zeigt sich
auch in der Fahigkeit zum Selbstmanagement u.a. im Sinne einer guten Selbstkontrolle,
Kompromissbereitschaft und Kritikfahigkeit, sowie des Einhaltens von Regeln. Dagegen ma-
nifestieren sich Aggressivitat und Verhaltensprobleme in Wutanfallen, Impulsivitat, auch
Hyperaktivitat, sowie negativen Einstellungen. Kooperationsbereitschaft steht weiterhin op-
positionellem Verhalten gegeniber, was sich unter anderem im Einhalten von Regeln, in der

Akzeptanz von Autoritaten und der Frustrationstoleranz widerspiegelt. SchlieBlich zeigt sich
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sozial kompetentes Verhalten auch in der Fahigkeit zur Selbstbehauptung im Gegensatz zu
nicht responsivem, zurtickgezogenem oder interesselosem Verhalten in der Interaktion mit

anderen.

Die Entwicklung sozialer Kompetenz ist damit eine elementare Aufgabe und ermdglicht es
den Kindern, sich sowohl im Kontakt zu Gleichaltrigen als auch zu Erwachsenen im sozialen
Geflige zurechtzufinden. Die obigen Ausfiihrungen machen deutlich, dass es zur Erlangung
sozial kompetenter Verhaltensweisen zunédchst wichtig ist, eigene Emotionen regulieren zu
kdnnen und Uber Fahigkeiten zur Selbstkontrolle zu verfligen. Diese Voraussetzungen ma-
chen es moglich, sich auch im Kontakt mit anderen in adédquater Weise zu verhalten und ein
Gleichgewicht zwischen Anpassung und Durchsetzung eigener Interessen zu finden.

1.3 Entwicklung sozialer Kompetenz in der Schule

Bereits im Vorschulalter entwickeln sich Fertigkeiten in der interpersonalen Problemlésung,
der Interpretation sozialer Schlusselreize und der Generierung addquater Handlungsalternati-
ven (Jerusalem & Klein-Helling, 2002). Jedoch ist hierbei zu berticksichtigen, dass sich Kin-
der innerhalb einer Altersgruppe in der Auspragung der Kompetenzen unterscheiden. Die
Fertigkeiten sind dartiber hinaus situationsspezifisch erlernt und werden abhédngig von der
emotionalen Erregung, der Impulsivitat der Kinder und den sozialen Selbstwirksamkeits- und
Kompetenzerwartungen in Verhalten umgesetzt. Wichtige EinflussgréRRen, die die Umsetzung
sozialer Fertigkeiten moderieren, sind die Fahigkeit zur sozialen Perspektivenibernahme
(Selman, 1980), sprachliche Kompetenzen zur Initiierung und Aufrechterhaltung sozialer
Beziehungen (Grimm & Wilde, 1998) sowie die Qualitdt der Eltern-Kind-Beziehung
(Spangler, 1999).

Mit zunehmendem Alter und dem Eintritt in die Schule gewinnen die Freunde der Kinder und
die Entwicklung sozialer Integrationsfahigkeit an Bedeutung. Die Auseinandersetzung mit
Gleichaltrigen und das Zurechtfinden auRerhalb familidrer Bindungen in einem schulischen
sozialen Netzwerk gehoren zu wesentlichen Entwicklungsaufgaben von Kindern im Schulal-
ter. So sollen Kinder mehr und mehr in der Lage sein, als Mitglied einer Gruppe bzw. Klasse
einander zuzuhoren, zu teilen und Aufgaben und Verantwortung zu tbernehmen. Es wird
erwartet, dass Kinder selbstdndig Interaktionen einleiten und Konflikte ohne Kampf l6sen

kdnnen, sowie die Bereitschaft zeigen, auf Kompromisse einzugehen. Zudem gehéren die
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Féahigkeit zu Empathie und Perspektiveniibernahme sowie prosoziales Verhalten zu den zent-
ralen Entwicklungsaufgaben dieser Altersstufe (Elias et al., 1997, zitiert nach Scheithauer,
Mehren & Petermann, 2003). Interaktionen in Peergruppen konnen dariiber hinaus Entwick-
lungsrisiken mit sich bringen, wie z.B. soziale Ablehnung oder Beeinflussung zu antisozialem
oder deviantem Verhalten (Losel & Bliesener, 1998). Peers dienen jedoch auch als eine M6g-
lichkeit sozialer Unterstlitzung in Belastungssituationen, vorausgesetzt, die Kinder verfiigen
uber entsprechende soziale Kompetenzerwartungen, diese Unterstlitzung auch in Anspruch

nehmen zu konnen (Klein-HeRling & Lohaus, 2002).

Der Kontext Schule bringt viele neue Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben fiir die
Kinder mit sich: Sie mussen sich einem festen Stundenplan unterwerfen und werden hinsicht-
lich ihrer Arbeiten permanent bewertet (Petermann, Gerken, Natzke & Walter, 2002). Auch
wird von den Kindern verlangt, sich in vorgegebene Gruppenstrukturen einzufiigen und sich
sozial angepasst zu verhalten. Sie missen lernen, den Lehrern Aufmerksamkeit zu schenken,
zu kooperieren und ihre Umwelt zu explorieren, indem sie auch im Unterricht Fragen stellen
und lernen, laut zu denken. Sie sollen ihre Bedirfnisse und Vorstellungen artikulieren kénnen
und sich in der Form des Kunst- und Musikunterrichts auch kinstlerisch ausdriicken kdnnen.
Besonders sollen die Kinder sich F&higkeiten aneignen, im Umgang mit anderen ihre Gefuhle
auszudriicken und Toleranz gegentber Andersartigkeit, wie z.B. in Bezug auf Hautfarbe oder
Korperbehinderung, zu entwickeln. Gerade im Kontext von Leistungserwartungen spielt es
eine groRRe Rolle, dass Kinder tber ein positives Selbstkonzept verfligen und sich ihrer Star-
ken bewusst sind, aber auch Hilfe in Anspruch nehmen konnen, die von Erwachsenen ange-
boten wird. Dazu gehort auch die F&higkeit, auf Anerkennung positiv zu reagieren und den
Lehrkraften Vertrauen zu schenken. Schliel3lich soll es den Kindern méglich sein, aus Wie-
derholungen und Routinen im Unterricht Sicherheit zu gewinnen (Elias et al., 1997, zitiert
nach Scheithauer et al., 2003).

Kommt es als Reaktion auf die neuen Anforderungen in der Schule zu unglnstigem Sozial-
verhalten, im Sinne mangelnder Mitarbeit, Unsicherheit, sozialer Angst oder aggressiv-
hyperaktivem Verhalten (Petermann et al., 2002), kann dies nicht nur den Schulerfolg der
Kinder, sondern auch das gesamte Klassenklima beeintrachtigen. Dementsprechend stellt
nach Jerusalem und Klein-Hel3ling (2002) die Forderung sozialer Kompetenz in der Schule
einen wesentlichen Erziehungsauftrag dar. Sie verstehen unter dem Kompetenzbegriff in An-

lehnung an Hinsch und Pfingsten (2002) ,,die Verfligbarkeit und Anwendung kognitiver,
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emotionaler und motorischer Verhaltensweisen, die zu einem langfristig giinstigen Verhéltnis
positiver und negativer Konsequenzen in sozialen Situationen fuhren*. Wichtige Basisfertig-
keiten, die demnach besonders fir Kinder und Jugendliche von Bedeutung sind, umfassen
Féahigkeiten zur Bildung von positiven Beziehungen zu Gleichaltrigen, Selbstmanagement-
kompetenzen, akademische Kompetenzen sowie Kooperations- und Durchsetzungsfahigkeit
(vgl. Caldarella & Merell, 1997). Dabei sehen die Autoren die Verfugbarkeit sozialer
Selbstwirksamkeits- bzw. Kompetenzerwartungen als wichtigsten Pradiktor fir sozial kompe-
tentes Verhalten im Kindes- und Jugendalter (vgl. Leppin, 1999) an. Diese koénnen nach Ban-
dura (1997) durch eigene Erfolgserfahrungen, die Beobachtung von Modellen, Uberredung
durch wichtige Bezugspersonen oder im Zusammenhang mit emotionaler Erregung erworben
werden. In der Schule sollten Lernumwelten so gestaltet sein, dass Schiuler die Mdglichkeit
haben, Selbstwirksamkeitserfahrungen zu machen, wie z.B. durch das Setzen von Nahzielen
und regelméRige Rickmeldungen Uber Fortschritte bei der Erreichung der Ziele (Jerusalem &
Klein-HeRling, 2002). Aber auch die Forderung von Sprachféhigkeiten als wichtige Basis-
kompetenz gewinnt, insbesondere bei Risikogruppen wie nicht-integrierten auslandischen
Kindern, einmal mehr an Bedeutung. Dariiber hinaus gibt es eine Reihe konkreter Trainings-
ansétze zur Forderung von Selbstwirksamkeitserwartungen und sozialer Kompetenz, auf die

in einem spateren Abschnitt eingegangen werden soll.

14 Die sozial-kognitive Komponente: Soziale Informationsverarbeitung

Zwischen der Wahrnehmung einer sozialen Situation und der Handlungsausfiuhrung liegen
soziale Informationsverarbeitungsprozesse, die auf der Basis von sozialem Wissen oder sozi-
aler Kognition ablaufen. Diese bilden eine wichtige VVoraussetzung fur die Ausfuhrung sozial
kompetenten Verhaltens. Dopfner (1989) stellt in seiner Arbeit drei Modelle zur sozialen In-

formationsverarbeitung vor, die den Forschungsbereich entscheidend beeinflussten.

Das ,,Social Problem Solving Model* von D’Zurilla und Goldfried (1971) beschreibt inter-
personelle Problemldsung als einen Prozess in vier Phasen: Problemdefinition und Problem-
formulierung, Entwicklung von Handlungsalternativen sowie Entscheidung und Uberpriifung
der Folgen einer Handlung. Dabei wird Problemldsung nicht als ein rein kognitiver Prozess
verstanden, sondern als eine allgemeine Bewaltigungsstrategie zur Lésung von Problemen,

mit denen eine Person im Laufe ihres Lebens konfrontiert wird.
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Ein Modell interpersoneller kognitiver Problemlésung, das speziell fur Kinder entwickelt
wurde, stammt von Shure und Spivack (1978). Auch hier wird als Voraussetzung fir eine
erfolgreiche Problemldsung die Sensitivitét fur interpersonelle Probleme angenommen und es
werden Féhigkeiten benannt, die zur Lésung beitragen. Dazu zéhlen die Fahigkeiten, Lo-
sungsalternativen zu entwickeln (alternatives Denken), einzelne Handlungsschritte zu planen
(Mittel-Ziel-Denken), Konsequenzen der verschiedenen Alternativen zu antizipieren (Konse-
quenz-Denken) und die Ursachen sozialer Handlungen zu erkennen (kausales Denken). Das
Besondere an diesem Modell besteht in der Betonung quantitativer gegeniber inhaltlich-
qualitativer Aspekte des Problemldseprozesses, d.h. je groRer die Anzahl der entwickelten
Handlungsalternativen, der berticksichtigten Mittel, der antizipierten Konsequenzen und der
attribuierten Ursachen, desto hoher ist die Problemldsefahigkeit entwickelt (nach Shure &
Spivack, 1978).

SchlieBlich wird als drittes Modell die Theorie der Kompetenzerwartung von Bandura (1977,
1979) angefiihrt, die zwar keine Aussagen (ber soziale Informationsverarbeitung als Ganzes
macht, sich jedoch mit sozialen Kognitionen (Ergebnis- und Kompetenzerwartungen) befasst,
die fur den Prozess der Entscheidung zwischen mehreren Handlungsalternativen bedeutsam

sind.

Dopfner (1989) integrierte die dargestellten Ansétze zu einem Modell sozialer Informations-
verarbeitung, in dem er acht aufeinanderfolgende Phasen postuliert. (1) Voraussetzung fur
eine effektive Informationsverarbeitung bildet die selektive Wahrnehmung aller relevanten
sozialen Hinweisreize und das Ausfiltern unbedeutender Signale einer sozialen Situation. (2)
Die wahrgenommenen Hinweisreize mussen dann angemessen interpretiert werden, indem
auch versteckte Ursachen einer Handlung, Motive des Interaktionspartners sowie Gefiihle und
Gedanken erschlossen werden. (3) Darauf folgt die Entwicklung mehrerer Handlungsalterna-
tiven, wobei auch die Qualitat der Handlungsmoglichkeiten eine grof3e Rolle spielt. (4) Far
jede Alternative werden im Anschluss mégliche Konsequenzen fur die eigene Person und die
Interaktionspartner antizipiert und (5) aufgrund der Ergebniserwartung und eigener Kompe-
tenziiberzeugungen bewertet. (6) Schlielich erfolgt die Entscheidung fiir eine Handlungsal-
ternative, von der erwartet wird, dass die Ausfuhrung gelingt und ein positives Ergebnis er-
zielt wird. (7) In Form von Handlungsplanen werden die einzelnen Schritte festgelegt und
geeignete Mittel sowie Alternativreaktionen fir das Misslingen von Handlungskomponenten
bedacht, bevor die Handlung schlieBlich ausgeftihrt wird. (8) In einem letzten Schritt werden
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die Konsequenzen der Handlung reflektiert, indem auch Reaktionen der Interaktionspartner

mit berticksichtigt werden.

Einen weniger sequenziellen Charakter als vielmehr die Vorstellung eines zyklischen Ablaufs
der sozialen Informationsverarbeitung vertreten Crick und Dodge (1994) in ihrem neu uber-

arbeiteten Modell, das in Abbildung 2 dargestellt ist.

4. Abruf oder
Konstruktion von 5. Entscheidung fiir eine

Verhaltensreaktionen Verhaltensreaktion

3. Zielbestimmung =—— 6. Verhaltens-
’ Daten- ausfiihrung
basis l
Bewertung durch
die soziale
Umgebung
2. Interpretatlon 1. Enkodierung /

von sozialen v von sozialen
Hinweisreizen ™ A Hinweisreizen

~a -

Abbildung 2: Modell sozialer Informationsverarbeitung (Crick & Dodge, 1994)

Danach begegnet man sozialen Situationen mit einer biologischen Anlage aus F&higkeiten
und einer Datenbasis, die Erinnerungen an vergangene Erfahrungen, erlernte Regeln, soziale
Schemata und soziales Wissen enthélt. Die situationalen Hinweisreize werden héufig selektiv
wahrgenommen und interpretiert. Daflir missen die sowohl externalen als auch internalen
Hinweisreize zunéchst enkodiert (1) werden. Die Interpretation (2) verlauft anschlieRend mit
Hilfe von individuellen mentalen Reprédsentationen &hnlicher situationaler Hinweisreize aus
dem Langzeitgedachtnis. Es wird eine Kausalanalyse der in diesem Zusammenhang stattge-
fundenen Ereignisse und Absichtsattributionen beteiligter Personen vorgenommen. Dartiber

hinaus werden Ziele bzw. Erfolgserwartungen in Abhangigkeit der eigenen Selbstwirksam-
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keitsiiberzeugung bewertet sowie Folgerungen hinsichtlich der Bedeutung der Situation fiir
sich und andere gezogen. Im Anschluss an die Interpretation der Hinweisreize erfolgt die Be-
stimmung eines Handlungsziels (3) oder eines erwiinschten Ausgangs dieser Situation mit
dem Ziel, die mit der Situation einhergehende emotionale Erregung zu regulieren. Im nachs-
ten Schritt erfolgt die Suche nach Verhaltensreaktionen (4), die entweder aus dem Gedéchtnis
abgerufen oder neu generiert werden konnen. Diese Reaktionen werden dann hinsichtlich
ihrer Ergebniserwartung, der eigenen Selbstwirksamkeitserwartung und der Situationsange-
messenheit bewertet. Ist die Entscheidung fiir eine Reaktion (5) gefallen, so wird diese im
Verhalten ausgefiihrt (6), welches wiederum Reaktionen und Bewertungen durch die Umwelt
hervorruft und den Prozess erneut in Gang setzt. Nach Crick und Dodge (1994) laufen die
einzelnen Prozesse nicht streng aufeinander folgend ab, sondern finden vielmehr parallel in
Reaktion auf unterschiedliche Stimuli und unter immerwéhrendem Abgleich mit der Daten-

basis statt, wodurch diese auch standig modifiziert werden kann.

Bei all diesen Modellen ist jedoch gerade in Bezug auf die Kindheit der Einfluss entwick-
lungspsychologischer Veranderungen zu beriicksichtigen. So laufen Informationsverarbei-
tungsprozesse bei jlingeren Kindern ohne voll ausgebildete kognitive Kontrolle noch in rudi-
mentérer Weise ab. Erst mit zunehmendem Alter verbessert sich die Informationsverarbei-
tungsféhigkeit und komplexere Problemlésungen werden maéglich (Beelmann & Lésel, 2005;
Dopfner, 1989).

Crick und Dodge (1994) differenzieren zwischen zwei wichtigen Einflussfaktoren hinsicht-
lich der Entwicklung sozialer Informationsverarbeitungsféhigkeit. Zum einen unterliegt das
soziale Wissen der Kinder, das sie sich im Laufe der Zeit aneignen, einer permanenten Ver-
anderung, sowohl quantitativ als auch qualitativ. So greifen jingere Kinder haufig noch auf
aggressive Arten der Konfliktbewéltigung zurlick, wohingegen é&ltere Kinder bereits tber
mehr und andere Interaktionsstrategien verfigen. Das soziale Wissen der Kinder beinhaltet
dabei auch das Wissen tiber mogliche Konsequenzen von Verhalten, tGber erreichbare Ziele,
Absichtsattributionen, kausale Zuschreibungen und die Angemessenheit sozialen Verhaltens.
Eine Modifikation dieser kognitiven Fertigkeiten kann zum einen durch die Konfrontation mit
neuen Stimuli angestoRen werden, zum anderen aber auch durch Lern- und Sozialisationspro-
zesse im Kontakt mit Erwachsenen. Darlber hinaus unterliegt auch die Entwicklung der Auf-
merksamkeitsféhigkeit einer stdndigen Veranderung. So sind Kinder mehr und mehr in der

Lage, auch subtile Hinweisreize aus ihrer sozialen Umwelt wahrzunehmen und zwischen re-
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levanten und irrelevanten Hinweisreizen zu unterscheiden. Auf diese Weise wird die Informa-
tionsverarbeitung zunehmend genauer und effektiver, da weniger Zeit auf irrelevante Hin-
weisreize verschwendet wird, sowie komplexer, da sowohl offensichtliche als auch unter-
schwellige Signale in den Prozess einbezogen werden. Aber nicht nur im Bereich der Enko-
dierung, sondern auch hinsichtlich der Représentation, Organisation und Interpretation sozia-
ler Information entwickeln Kinder mit zunehmendem Alter elaboriertere Verarbeitungsstrate-
gien in vertrauten Situationen. Neben den kognitiven Fertigkeiten verbessert sich zudem auch
die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit der Kinder und tragt damit zur wachsenden
Effektivitdt und Komplexitat sozialer Informationsverarbeitungsprozesse bei. Unter einer
neuropsychologischen Perspektive betrachtet, bilden sich mit zunehmenden sozialen Erfah-
rungen neuronale Strukturen, welche sich im Laufe der Zeit verfestigen und automatische
Ablaufe ermdglichen. Besonders in der frihen Kindheit fuhren diese Prozesse zu einer Ver-
tiefung neuronaler Pfade, die zwar zum einen eine effektive Informationsverarbeitung ge-
waéhrleisten, zum anderen aber auch zu Rigiditat und Veranderungsresistenz fiihren. Dies wird
dann problematisch, wenn frihe Lernerfahrungen maladaptive Verarbeitungsstrategien zur

Folge haben, die der sozialen Anpassungsfahigkeit im Wege stehen (Crick und Dodge, 1994).

Ein vernachléssigter Aspekt im Zusammenhang mit sozialer Informationsverarbeitung ist die
Berlcksichtigung von Emotionen. Lemerise und Arsenio (2000) haben diesem Umstand
Rechnung getragen und die Bedeutung emotionaler Prozesse in das Modell von Crick und
Dodge (1994) integriert. Sie berufen sich auf Befunde aus der Neuropsychologie, die eine
enge und komplexe Verknupfung zwischen Hirnarealen fir kognitive und emotionale Infor-
mationsverarbeitung bestéatigen konnten, und postulieren deren mai3geblichen Einfluss auf das
Sozialverhalten. Im Vordergrund steht die kommunikative, motivationale und regulative
Funktion der Emotionen, die fir Sozialverhalten von Bedeutung ist. So spielen fiir die Enko-
dierung sozialer Hinweisreize Mimik, Gestik und Korperhaltung eine entscheidende Rolle,
die bei der Interpretation hinsichtlich der Intentionen eines Interaktionspartners beriicksichtigt
werden mussen. Zum anderen haben Emotionen auch motivierende Funktion bei der Durch-
fuhrung eines bestimmten Verhaltens, mit dem ein angestrebtes Ziel verknipft ist. Darlber
hinaus regulieren Emotionen den Abruf von Handlungsalternativen, die entweder aufgrund
guter Erfahrungen in der Vergangenheit positiv besetzt sind, oder in Folge von negativen
Konsequenzen zukinftig vermieden werden, und kdnnen damit die Effektivitat sozialer In-
formationsverarbeitungsprozesse weiter steigern. Des Weiteren bestehen Zusammenhange

zwischen Gedéachtnisinhalten und der aktuellen Stimmung, die eine Aktivierung der Inhalte in
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bestimmten Situationen ausldsen kann. Generell ist die Verarbeitungskapazitat hoher, wenn
sich eine Person in positiver Stimmung befindet, da mehr Informationen zur Verfugung ste-
hen und abgerufen werden kénnen. Negative Stimmung hingegen, wie beispielsweise Angst,
fuhrt dazu, dass eher aufgabenirrelevante Prozesse ablaufen, die eine adéquate Informations-

verarbeitung hemmen (Lemerise & Arsenio, 2000).

Validierungsstudien (Crick & Dodge, 1996; Dodge, Pettit, McClaskey & Brown, 1986; Dod-
ge & Price, 1994; Zelli, Dodge, Lochman, Laird & CPPRG, 1999) konnten zeigen, dass die
Féahigkeiten auf allen Stufen des Informationsverarbeitungsprozess-Modells die Manifestation
sozial kompetenten Verhaltens von Kindern vorhersagen konnen. Bei konkretem Handeln
mussen jedoch nicht immer alle Schritte in ihrer Gesamtheit oder der postulierten Reihenfol-
ge durchlaufen werden. Dartiber hinaus fanden sich Zusammenhange zwischen sozialer In-
formationsverarbeitung und dem Alter der Kinder. So fanden sich bei &lteren Kindern diffe-
renziertere Informationsverarbeitungsmuster und auch die Verknlpfung zwischen Verhalten
und den zugrundliegenden Informationsverarbeitungsprozessen war bei alteren Kindern stér-

ker ausgeprégt (Dodge & Price, 1994).

Nach dieser Betrachtung des sozial kompetenten Verhaltens und den moderierenden Prozes-
sen der sozialen Informationsverarbeitung soll nun auf sozial unangepasstes Verhalten einge-
gangen werden, welches auftritt, wenn Kinder aufgrund von Defiziten in sozialen Fertigkeiten
maladaptiv auf soziale Anforderungen reagieren (Dodge, Bates and Pettit, 1990; Fabes & Ei-
senberg, 1992; Ladd & Profilet, 1996).
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2 Aggression und dissoziales Verhalten

2.1  Storungsbilder externalisierenden Verhaltens im Kindesalter

Psychische Auffélligkeiten in der Kindheit lassen sich nach Laucht, Esser und Schmidt
(1993) in expansive Stérungen und introversive Stérungen unterteilen. Expansive Auffallig-
keiten kénnen in hyperkinetischen Stérungen, wie Uberaktivitat, Unaufmerksamkeit und Im-
pulsivitdt zum Ausdruck kommen, oder sich in sozialen Verhaltensproblemen in Form von
Wutanféllen, Ungehorsam, Destruktivitat, Aggressivitat oder Distanzlosigkeit manifestieren.
Introversive Auffalligkeiten kdnnen emotionaler Art sein, wie z.B. Trennungsangst, Phobien,
depressive Verstimmungen oder Schiichternheit, aber auch andere Stérungen beinhalten, wie
z.B. Schlaf- oder Essstérungen, psychosomatische Beschwerden oder andere kinderpsychiat-
rische Auffélligkeiten. Dem gleichbedeutend ist die dimensionale Unterscheidung zwischen
externalisierenden und internalisierenden Syndromen, denen auf der Grundlage faktorenana-
Iytischer Techniken verschiedene Verhaltensauspragungen zugeordnet werden konnen
(Laucht, Esser & Schmidt, 2000). So laden auf der Externalisierungsdimension beispielsweise
Erscheinungsformen, die aggressive und delinquente Verhaltensprobleme abbilden, auf der
Internalisierungsdimension Auffélligkeiten, mit denen sozialer Ruckzug, korperliche Be-

schwerden und éngstlich-depressives Verhalten erfasst werden.

Im Rahmen dieser Arbeit wird der Fokus vorrangig auf die expansiven oder externalisieren-
den Storungsformen gerichtet. Externalisierende Verhaltensstérungen im Sinne klinischer
Bedeutsamkeit manifestieren sich nach kategorialer Betrachtung in unterschiedlichen Syn-
dromen. Im Kindesalter kann anhand der Richtlinien des diagnostischen Klassifikationssys-
tems DSM-IV (Sal3, Wittchen & Zaudig, 1996) die Stoérung mit oppositionellem Trotzverhal-
ten (SOT), die Storung des Sozialverhaltens (SSV) mit Merkmalen wie aggressives Verhalten,
Zerstorung, Delinquenz (Diebstahl, Betrug) oder Regelverletzung, sowie die Aufmerksam-
keitsdefizitstorung mit oder ohne Hyperaktivitat (ADHS) diagnostiziert werden. Es sei jedoch
darauf hingewiesen, dass ein isoliertes Auftreten einer Form sehr selten ist. Ab dem Grund-
schulalter sind Komorbiditaten, also ein gemeinsames Auftreten zweier Storungen, durchaus
die Regel (Petermann et al., 1997). Die Heterogenitét externalisierender Verhaltensstérungen
wird in folgender Abbildung 3 deutlich (Petermann & Scheithauer, 1998). So kann es bei-
spielsweise zu einem gemeinsamen Auftreten unbeabsichtigt impulsiven Verhaltens mit be-
absichtigtem aggressivem Verhalten kommen, was sich in hohen Komorbiditaten der Stérung

des Sozialverhaltens mit hyperkinetischen Stérungen widerspiegelt. Auch kann delinquentes
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Verhalten nicht isoliert von aggressiven Verhaltensweisen betrachtet werden. Dariiber hinaus
treten internalisierende, emotionale Stérungen, wie Angststorungen und Depression, haufig
gleichzeitig mit aggressivem Verhalten auf (Petermann & Warschburger, 1995). Sehr hohe
Komorbiditaten fanden sich auch in einer britischen Studie fir ADHS und Stérung des Sozi-
alverhaltens bzw. Stérung mit oppositionellem Verhalten, sowie fiir emotionale Stérungen,
insbesondere Depression, mit Stérungen des Sozialverhaltens (Petermann, 2005; vgl. auch
Angold & Costello, 2001).

‘ Externalisierendes Verhalten

] Y

Unbeabsichtigt Beabsichtigt

Y
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Anmerkungen: ADHA = Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung; SSV = Stdrung des Sozialverhaltens;
SOT = Stérung mit Oppositionellem Trotzverhalten; SSK = Stérung durch Substanzkonsum;

Durchgezogene Linien bedeuten eine direkte Verbindung, gestrichelte Linien eine mégliche Verbindung und
gepunktete Linien ein mégliches komorbides Auftreten zweier Stérungen.

Abbildung 3: Heterogenitat externalisierenden Verhaltens (Petermann & Scheithauer,
1998)

Im Folgenden soll zundchst die kategoriale Betrachtung im Sinne einer Klassifikation der
verschiedenen Storungsbilder anhand der Kriterien des DSM-1V (Sal? et al., 1996) dargestellt

werden.
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2.1.1  Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung

Symptomliste der Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung nach DSM-IV:

Unaufmerksamkeit
Beachtet haufig Einzelheiten nicht oder macht Fliichtigkeitsfehler bei den Schularbei-
ten, bei der Arbeit oder bei anderen Tatigkeiten
Hat oft Schwierigkeiten, langere Zeit die Aufmerksamkeit bei Aufgaben oder Spielen
aufrechtzuerhalten
Scheint haufig nicht zuzuhéren, wenn andere ihn/sie ansprechen
Fuhrt haufig Anweisungen anderer nicht vollstandig durch und kann Schularbeiten,
andere Arbeiten oder Pflichten am Arbeitsplatz nicht zu Ende bringen (nicht auf-
grund von oppositionellem Verhalten oder Verstandnisschwierigkeiten)
Hat haufig Schwierigkeiten, Aufgaben und Aktivitaten zu organisieren
Vermeidet haufig, hat eine Abneigung gegen oder beschéaftigt sich hadufig nur wider-
willig mit Aufgaben, die langerandauernde geistige Anstrengungen erfordern (wie
Mitarbeit im Unterricht oder Hausaufgaben)
Verliert hdufig Gegenstande, die er/sie fur Aufgaben oder Aktivitaten bendétigt (z.B.
Spielsachen, Hausaufgabenhefte, Stifte, Blicher oder Werkzeug)
Lasst sich oft durch &uf3ere Reize leicht ablenken
Ist bei Alltagstatigkeiten hdufig vergesslich

Hyperaktivitat
- Zappelt haufig mit Handen und FiRen oder rutscht auf dem Stuhl herum

Steht haufig in der Klasse oder in anderen Situationen auf, in denen Sitzenbleiben
erwartet wird

Lauft haufig herum oder klettert exzessiv in Situationen, in denen dies unpassend ist
(bei Jugendlichen oder Erwachsenen kann dies auf ein subjektives Unruhegefihl be-
schréankt bleiben)

Hat hdufig Schwierigkeiten, ruhig zu spielen oder sich mit Freizeitaktivitaten ruhig
zu beschaftigen

Ist haufig ,,auf Achse* oder handelt oftmals, als wére er/sie ,,getrieben*

Redet haufig UbermaRig viel

Impulsivitat
Platzt haufig mit Antworten heraus, bevor die Frage zu Ende gestellt ist
Kann h&ufig nur schwer abwarten, bis er/sie an der Reihe ist
Unterbricht und stort andere hdufig (platzt z.B. in Gesprache oder in Spiele anderer
hinein)

Kasten 1. Symptomliste der Aufmerksamkeits-/Hyperaktivitatsstorung (nach DSM-1V)

Die Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung kann als ein durchgehendes Muster von
Unaufmerksamkeit und/oder Hyperaktivitat und Impulsivitat beschrieben werden, das haufi-
ger und schwerwiegender ist, als es bei Kindern auf vergleichbarer Entwicklungsstufe beo-
bachtet wird. Fur die Diagnose missen mindestens sechs Symptome der Unaufmerksamkeit
und/oder mindestens sechs Symptome der Hyperaktivitat und Impulsivitat wahrend der letzen

sechs Monate aufgetreten sein (siehe Kasten 1). Einige Symptome mussen bereits vor dem
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siebten Lebensjahr manifest geworden sein, um Klinisch relevant zu werden. Auerdem muss
eine Beeintrachtigung durch diese Symptome in mindestens zwei Lebensbereichen auftreten
und sich in der entwicklungsgemalien sozialen, schulischen oder beruflichen Leistungsféhig-
keit niederschlagen. Darlber hinaus wird hdufig begleitend zur Symptomatik eine Stérung
mit oppositionellem Trotzverhalten oder eine Stérung des Sozialverhaltens diagnostiziert.
Auch gibt es Komorbiditaten zu affektiven Stérungen, Angststorungen, Lernstérungen und
Kommunikationsstérungen (Sal? et al., 1996).

2.1.2  Stérung mit oppositionellem Trotzverhalten

Symptomliste der Stérung mit Oppositionellem Trotzverhalten nach DSM-1V:

Wird schnell argerlich

Streitet sich haufig mit Erwachsenen

Widersetzt sich hdufig aktiv den Anweisungen oder Regeln von Erwachsenen oder
weigert sich, diese zu befolgen

Verdrgert andere haufig absichtlich

Schiebt haufig die Schuld fur eigene Fehler oder eigenes Fehlverhalten auf andere

Ist haufig empfindlich oder l&sst sich von anderen leicht verédrgern

Ist haufig witend und beleidigt

Ist haufig boshaft und nachtragend

Kasten 2. Symptomliste der Stérung mit Oppositionellem Trotzverhalten (hach DSM-
V)

Die Stérung mit oppositionellem Trotzverhalten ist gekennzeichnet durch ein Muster von
wiederkehrenden negativistischen, trotzigen, ungehorsamen und feindseligen Verhaltenswei-
sen gegenuber Autoritatspersonen. Das Verhalten muss mindestens sechs Monate andauern
und es missen mindestens vier der symptomatischen Verhaltensweisen (siehe Kasten 2) hau-
fig auftreten, um als Stérungsbild diagnostiziert zu werden. Oft gehen mit diesen Symptomen
auch andere Merkmale wie ein geringes Selbstwertgefiihl, Stimmungsschwankungen, eine
geringe Frustrationstoleranz, Fluchen oder jugendlicher Alkohol-, Tabak- und Drogenkonsum
einher. Die Stdrung tritt meist vor dem achten Lebensjahr erstmals auf und verursacht in kli-
nisch bedeutsamer Weise Beeintréchtigungen in sozialen, schulischen oder beruflichen Funk-
tionsbereichen (Sal? et al., 1996).
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2.1.3  Storung des Sozialverhaltens

Symptomliste der Stérung des Sozialverhaltens nach DSM-1V:

Aggressives Verhalten gegeniiber Menschen und Tieren
Bedroht oder schiichtert andere haufig ein
Beginnt haufig Schldgereien
Hat schon Waffen benutzt, die anderen schweren korperlichen Schaden zufiigen kon-
nen (z.B. Schlagstdcke, Ziegelsteine, zerbrochene Flaschen, Messer, Gewehre)
War korperlich grausam zu Menschen
Quialte Tiere
Hat in Konfrontation mit dem Opfer gestohlen (z.B. Uberfall, Taschendiebstahl, Er-
pressung, bewaffneter Raububerfall)
Zwang andere zu sexuellen Handlungen

Zerstérung von Eigentum
Beging vorsétzlich Brandstiftung mit der Absicht, schweren Schaden zu verursachen
Zerstort vorsatzlich fremdes Eigentum (jedoch nicht durch Brandstiftung)

Betrug oder Diebstahl
- Brach in fremde Wohnungen, Gebaude oder Autos ein
Lagt haufig, um sich Glter oder Vorteile zu verschaffen oder um Verpflichtungen zu
entgehen (d.h. ,,legt andere herein®)
Stahl Gegenstéande von erheblichem Wert ohne Konfrontation mit dem Opfer (z.B.
Ladendiebstahl, jedoch ohne Einbruch, sowie Falschungen)

Schwere RegelverstoRe
- Bleibt schon vor dem 13. Lebensjahr trotz elterlicher Verbote hdufig tiber Nacht weg
Lief mindestens zweimal Uber Nacht von zu Hause weg, wahrend er/sie noch bei den
Eltern oder einer anderen Bezugsperson wohnte (oder nur einmal mit Rickkehr erst
nach langerer Zeit)
Schwanzt schon vor dem 13. Lebensjahr hdufig die Schule

Kasten 3. Symptomliste der Stérung des Sozialverhaltens (nach DSM-1V)

Das Hauptmerkmal der Stérung des Sozialverhaltens ist ein sich wiederholendes und durch-
gangiges Verhaltensmuster, bei dem die grundlegenden Rechte anderer sowie wichtige alters-
entsprechende soziale Normen und Regeln verletzt werden (SaR et al., 1996). Haufig entwi-
ckelt sich eine Storung des Sozialverhaltens aus einer vorangegangenen Storung mit oppositi-
onellem Trotzverhalten und kann sich in unterschiedlichen Bereichen manifestieren: In ag-
gressivem Verhalten, bei dem anderen Menschen oder Tieren Verletzungen zugefligt oder
angedroht werden, in nicht-aggressivem Verhalten, bei dem Eigentumsverlust oder -schaden
verursacht wird, in Form von Betrug oder Diebstahl, sowie in schweren Regelverletzungen.
Aus den in Kasten 3 aufgelisteten Verhaltensweisen missen mindestens drei Symptome in
den letzten zwOIf Monaten aufgetreten sein, mindestens eines davon wahrend der letzten

sechs Monate, damit eine Stérung des Sozialverhaltens im klinischen Sinne vorliegt. Dartiber
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hinaus geht das Stérungsbild h&ufig mit einer Reihe anderer Merkmale einher: Mangelndes
Empathievermégen, Gefiihl- und Gewissenlosigkeit, Neigung, die Absichten anderer als
feindselig und bedrohlich wahrzunehmen, geringe Frustrationstoleranz, Reizbarkeit, Wutaus-
briiche und Ricksichtslosigkeit. Komorbiditaten bestehen beispielsweise zu Aufmerksam-
keitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung, Lernstérung, Stérungen im Zusammenhang mit psycho-

tropen Substanzen, affektiven Storungen und Suizidalitat (Sal? et al., 1996).

2.1.4  Aggressives und dissoziales Verhalten in der Kindheit

Neben der kategorialen Betrachtungsweise der verschiedenen Stérungsbilder bietet sich auf-
grund der empirischen Befundlage auch eine dimensionale Sichtweise externalisierenden
Problemverhaltens an (vgl. Dopfner & Lehmkuhl, 1997). Danach lassen sich zwei unter-
schiedliche Dimensionen antisozialer Verhaltensweisen beobachten: Aggressives Verhalten,
im Sinne von physischer Aggression, Trotzreaktionen, provokativem und ricksichtslosem
Verhalten, Bedrohung anderer etc., sowie dissoziales und delinquentes Verhalten mit Schule-
schwénzen, Diebstahl in Gemeinschaft mit anderen, Ligen etc.. Die Bezeichnung antisoziales
Verhalten wird demnach als Sammelbegriff fir Verhaltensweisen verwendet, mit denen die
Rechte anderer Personen oder Regeln und Normen der Gesellschaft verletzt werden (Laucht,
2001). Frick et al. (1993) gliedern das Spektrum antisozialer Auffalligkeiten in vier Subtypen,
die sich aus der Kombination zweier orthogonaler Dimensionen (offen vs. verdeckt und de-
struktiv vs. nicht-destruktiv) ableiten lassen (vgl. Abbildung 4): (1) aggressives Verhalten
(z.B. Kdrperverletzung), (2) oppositionelles Verhalten (z.B. Trotzanfalle), (3) Eigentumsver-
letzungen (z.B. Stehlen) und (4) Regelverstdlie (z.B. Ligen). Antisoziales Verhalten ist in
hohem Mal3e geschlechtsabhéngig. Im Kindesalter tbertrifft die Zahl antisozialer Jungen die
der Madchen um das Vierfache. Die Zahl antisozialer Médchen steigt dann jedoch im Ju-
gendalter an, sodass sich die Prévalenzraten weitgehend angleichen. Allerdings ist der An-
stieg antisozialen Verhaltens bei den Madchen vornehmlich auf die Zunahme nicht-

aggressiver Verhaltensweisen, wie z.B. Regelverstol3e zurlickzufiihren (Laucht, 2001).
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destruktiv
EigentumsverstoRle Aggressives Verhalten
Vandalismus Schlagen, Treten,
Beleidigen, Bedrohen
frhe Adoleszenz frihes bis mittleres
Schulalter
verdeckt offen
Regelverletzungen Oppositionelles
Schule schwénzen, Verhalten
Drogenkonsum Trotzverhalten,
Wutausbriiche
mittlere Adoleszenz Vorschulalter

nicht-destruktiv

Abbildung 4: Dimensionale Klassifikation aggressiven Verhaltens nach Frick et al.
(1993)

Da den oben umschriebenen antisozialen Stérungsbildern das Symptom des aggressiven Ver-
haltens gemeinsam ist, soll auf dieses im Folgenden né&her eingegangen werden. Unter ,,ag-
gressivem Verhalten* sind zunachst Verhaltensweisen zu verstehen, die darauf ausgerichtet
sind, jemand anderen direkt oder indirekt zu schadigen. Die Ausdrucksformen aggressiven
Verhaltens sind vielfaltig. Petermann et al. (1997) unterscheiden beispielsweise nach

- offen-gezeigter vs. verdeckt-hinterhaltiger Aggression (Offenheit)

- korperlicher vs. verbaler Aggression (Modus)

- direkter vs. indirekter Aggression (Direktheit)

- nach auRen gewandter vs. nach innen gerichteter Aggression (Gerichtetheit)

Offen-gezeigte Aggression driickt sich z.B. in Boxen oder Beschimpfen aus, wohingegen
verdeckt-hinterhaltige Aggression durch einen Angriff aus dem Hinterhalt, durch Aufhetzen
oder durch das Verbreiten von Gerlichten im Sinne von relationaler Aggression gekennzeich-
net ist. In beiden Fallen kann die Aggression korperlich durch Treten, Kratzen, Schlagen etc.
oder verbal durch Beleidigen, Drohen etc. ausgetragen werden. Sind die Handlungen nach
auBen gerichtet, so werden andere Personen entweder direkt (durch Schlagen, Anschreien
oder Blamieren) angegriffen, oder indirekt geschédigt, indem Eigentum der betreffenden Per-

son beschadigt oder diese in der Offentlichkeit verunglimpft wird. Nach innen gerichtete Ag-
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gression driickt sich dagegen z.B. in selbstverletzendem Verhalten oder in Selbstbeschimp-

fungen aus.

Aggressives Verhalten kann aufferdem in eine impulsive Variante (reaktive, ungeplante,
feindselige Aggression) und eine instrumentelle Form (proaktives, geplantes, kontrolliertes
aggressives Verhalten) eingeteilt werden (Laucht, 2001). Soll aggressives Verhalten bei einer
Person als pathologisch bezeichnet werden, so muss es deutlich hdufiger, ausgepréagter und
ausschlieBlicher als bei anderen Personen auftreten (Petermann & Warschburger, 1995). Ge-
rade bei Kindern und Jugendlichen ist es dartiber hinaus wichtig, das beobachtbare Verhalten
am jeweiligen Entwicklungsstand zu messen. Generell gilt aggressives Verhalten als eine sehr
stabile Form auffélligen Sozialverhaltens.

Bei der Manifestation aggressiver Verhaltensweisen werden geschlechtsspezifische Unter-
schiede deutlich. So agieren Jungen meist offen in Form von zielgerichteten korperlichen
Attacken gegen andere Kinder oder Gegenstdnde, wohingegen Mé&dchen indirekte verbale
Formen der Aggression bevorzugen (Angold & Costello, 2001; Jugert, Scheithauer, Notz &
Petermann, 2000). Wéhrend bei Jungen korperliche Gewalt und Aggressionen dominieren,
stehen bei den Madchen ,,spitze Bemerkungen®, ,blof3stellen” und ,,hinter dem Rucken tu-
scheln® im Vordergrund (Popp, 1997). Generell sind ménnliche Personen aggressiver als
weibliche, doch zeigt sich dieser Geschlechtsunterschied am deutlichsten bei direkter kdrper-
licher Aggression (Euler, 1997). Auch die Kernsymptome der Stérung des Sozialverhaltens
unterscheiden sich hinsichtlich des Geschlechts: Jungen mit dieser Stérung kampfen, stehlen,
vandalieren, haben Disziplinprobleme in der Schule und zeigen hdufiger direkte Formen der
Aggression. Madchen hingegen liigen, schwénzen die Schule, laufen weg, nehmen Drogen,
prostituieren sich und neigen generell zu eher nichtkonfrontativen Verhaltensweisen (Saf et
al., 1996).

Speziell im Kontext Schule manifestiert sich eine Form aggressiven Verhaltens, die als ,,Bul-
lying“ bezeichnet wird und im deutschen Sprachgebrauch meist mit ,,schikanieren* oder
»drangsalieren* Ubersetzt wird. Bullying wird als eine Form von Aggression umschrieben, bei
der ein Schiiler oder eine Gruppe von Schulern absichtlich, wiederholt und Uber einen lange-
ren Zeitraum hinweg eine andere Person oder Personengruppe bel&stigt, drangsaliert oder an
ihr herummakelt (Olweus, 1997). Hauptkennzeichen ist dabei ein Ungleichgewicht der Krafte
zwischen den Tatern und Opfern, sowohl in psychischer als auch in physischer Hinsicht. Bul-
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lying kann in Form direkter Aggression zum Ausdruck kommen — sowohl korperlich, bei-
spielsweise durch Schlagen, StoRen, Treten, Kneifen oder Festhalten, Gegenstdnde beschéadi-
gen oder Einsperren, als auch verbal durch Beschimpfen, Drohen, Spotten oder Hanseln —
oder sich auf indirekte Weise zeigen, indem z.B. ein Kind ausgeschlossen wird, schmutzige
Gesten oder Fratzen gezeigt werden oder Gerlichte verbreitet werden (Hanewinkel & Knaack,
1997; Sprober, Schlottke & Hautzinger, 2006). Typische Gewaltopfer sind &ngstlicher und
unsicherer als andere Kinder. Sie leiden hdufig an mangelndem Selbstwertgefuhl und haben
eine negative Einstellung zu sich selbst und ihrer Situation. Haufig haben sie keinen einzigen
guten Freund in ihrer Klasse. Bei Jungen ist das passive, sich ergebende Reaktionsmuster
héaufig auch mit korperlicher Schwache verbunden. Eine kleine Gruppe von Opfern I&sst sich
hingegen durch eine Kombination von sowohl &ngstlichem als auch aggressivem, provozie-
rendem Verhalten beschreiben. Haufig haben diese Kinder Konzentrationsprobleme oder lei-
den an Hyperaktivitat und rufen mit ihrem Verhalten bei den Mitschiillern negative Reaktio-
nen hervor. Typische Gewalttater haben eine positive Einstellung zu Gewalt und zeichnen
sich durch aggressives, impulsives Verhalten verbunden mit korperlicher Starke aus. Meist
haben sie wenig Mitgefuhl mit ihren Opfern; ihnen geht es nur darum, Macht und Kontrolle
auszuiiben (Olweus, 1997). Nach Rigby (2005) kénnen folgende Merkmale die Wahrschein-
lichkeit von Bullying oder Viktimisierung reduzieren: Eine erhhte Wahrnehmung von Kon-
flikten, eine positive Einstellung zu viktimisierten Schilern und eine geringe Gewaltbereit-
schaft innerhalb der Peergroup, sowie gut ausgepragte Konfliktlosefertigkeiten und eine ver-

trauensvolle und unterstiitzende Beziehung zu Lehrern und Eltern.

2.2  Epidemiologie externalisierenden Problemverhaltens

2.2.1 Pravalenz

Hinsichtlich der Bestimmung von Pravalenzraten flr Verhaltensstérungen sind einige metho-
dische Schwierigkeiten zu beachten, die dazu fiihren, dass die Schatzungen in verschiedenen
Studien variieren kdnnen. So unterscheiden sich Untersuchungen in ihrer Stichprobenzusam-
mensetzung, -groRe und -reprasentativitat, den zugrunde gelegten diagnostischen Kriterien,
sowie dem methodischen Vorgehen (Informationsquelle, eingesetzte Erhebungsinstrumente)
als auch in den ausgewahlten Storungsbildern und den zugrunde liegenden Erfassungszeit-
rdumen stark voneinander, was eine Vergleichbarkeit der Befunde erschwert (Petermann,
2005; Petermann & Warschburger, 1995). Die Ergebnisse einiger Studien sollen im Folgen-

den beispielhaft aufgegriffen werden.



26 Aggression und dissoziales Verhalten

In internationalen Uberblicksarbeiten liegen die Pravalenzraten fir psychische Stérungen im
Kindes- und Jugendalter zwischen 10% und 20% (lhle & Esser, 2002; Lahey, Miller, Gordon
& Riley, 1999). Speziell in Deutschland konnte in mehreren Studien eine durchschnittliche
Héufigkeit von 17.2% ermittelt werden (Petermann, 2005). Hinsichtlich externalisierender
Storungen, wie oppositionelles, aggressives und delinquentes Verhalten, belaufen sich in ei-
nem Vergleich mehrerer Untersuchungen die Préavalenzen auf rund 10%. Etwa 50% der Kin-
der haben zumindest vorlbergehende Schwierigkeiten in der Sozialentwicklung. Fur interna-
lisierende, emotionale Storungen wie Angste, Depressionen oder psychosomatische Probleme
liegen die Pravalenzen bei bis zu 20% (lhle & Esser, 2002; Lahey et al., 1999).

In einer bundesweiten Reprasentativerhebung betrug die Rate fur eine externalisierende
Symptomatik 11.3% bei den Vier- bis Zehnjahrigen (Dopfner et al., 1998). Im Rahmen einer
britischen epidemiologischen Studie, in der Kinder und Jugendliche im Alter von funf bis 15
Jahren untersucht wurden, fanden sich lediglich Haufigkeiten von 5.9% fur externalisierende
Storungen (Petermann, 2005). Nach einer Studie von Dépfner (1993) werden bereits im Kin-
dergartenalter 4.3% der Kinder von den Erzieherinnen als aggressiv eingeschétzt, 0.4% sogar
als stark auffallig aggressiv. Damit ist Verhalten gemeint, das darauf ausgerichtet ist, eine
andere Person, einen Gegenstand oder ein Tier direkt oder indirekt zu schadigen (Verbeek &
Petermann, 1999). Aggressives Verhalten wird dann als pathologisch eingestuft, wenn es bei
einem Kind deutlich ausgepréagter und haufiger vorkommt, als bei Vergleichspersonen. Im
Elternurteil werden nach Lehmkuhl et al. (1998) 13.1% der vier- bis zehnjahrigen Kinder als
verhaltensauffallig eingestuft. Davon wurden 6% der Jungen und 3% der Mdadchen als ausge-
pragt aggressiv eingeschatzt. Petermann und Scheithauer (1998) finden flir aggressives Ver-
halten Auftretenshdufigkeiten zwischen 0.5% und 6% bei den Sechs- bis Zwdlfjahrigen und
3% bis 9% bei den Zwolf- bis 18jahrigen. Damit ist aggressives Problemverhalten eine der
héufigsten Stérungen im Kindes- und Jugendalter, wobei die Prévalenzen mit zunehmendem

Alter ansteigen (Petermann & Warschburger, 1995).

Fur hyperaktives Verhalten ist die Pravalenz mit 12.8% der Kinder sogar noch héher; 1.3%
der Kinder werden als stark aufféllig hyperaktiv beurteilt. Emotionale Stérungen dagegen,
wie &ngstliches oder zurtickgezogenes Verhalten, werden von den Erzieherinnen bei 2.1% der

Kinder beobachtet, bei 0.4% der Kinder in verstarkter Auspragung (Dopfner, 1993).
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Die Pravalenzraten fir Stérungen, die den diagnostischen Kriterien des DSM-1V entsprechen,
betragen fur die Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung bei Schulkindern 3% bis 5%,
wobei die Stérung vier bis neun Mal hdufiger bei Jungen auftritt, als bei Madchen. Die Sto-
rung des Sozialverhaltens wird bei 6% bis 16% der Jungen und 2% bis 9% der Madchen beo-
bachtet und weist damit eine sehr groRRe Variabilitat auf. Bei der Stérung mit oppositionellem
Trotzverhalten ist die Bandbreite noch groBer, mit Pravalenzraten von 2% bis 16% (Sal? et al.,
1996).

Generell konnte wiederholt belegt werden, dass externalisierende Verhaltensstorungen in der
Kindheit eine betrachtliche Stabilitat aufweisen. Laucht et al. (2000) fanden in ihrer Mann-
heimer Risikostichprobe bei einem Drittel der als verhaltensaufféllig eingestuften Zweijéhri-
gen auch noch mit acht Jahren die gleichen Probleme. Rund 40% der weiteren Kinder konn-
ten einer anderen diagnostischen Kategorie psychischer Auffalligkeiten zugeordnet werden.

Nur ein Viertel der Kinder war zum spéateren Zeitpunkt symptomfrei.

2.2.2  Atiologie und Entstehungsbedingungen fiir aggressives Verhalten

Die Atiologie psychischer Stérungen ist haufig multifaktoriell bedingt. Steinhausen (1993)
stellt neben dem Einfluss biologischer Faktoren, wie genetisch, konstitutionell oder somatisch
bedingte Ursachen, auch den Einfluss psychosozialer und soziokultureller Faktoren heraus.
Hinsichtlich psychosozialer Faktoren kdnnen die Ursachen fir eine Entstehung von Verhal-
tensauffalligkeiten beim Individuum selbst, in der Familie oder Schule, sowie am Einfluss
durch Gleichaltrige liegen. Soziokulturelle Faktoren hingegen beinhalten die soziale Schicht,
okologische Gesichtspunkte, einen mdglichen Migrationshintergrund sowie die Beeinflus-
sung durch Medien. Daneben tragt aber auch ein Zusammenspiel mit den aktuellen Lebens-
umstanden oder situativen Einflissen zu den Entstehungsfaktoren bei. Liegen nun Risikofak-
toren auf mehreren dieser Ebenen vor, so kann dies eine Entwicklung psychischer Auffallig-

keiten begunstigen.

Loeber (1990) entwarf fur die Entwicklung aggressiven und dissozialen Verhaltens ein Stu-
fenmodell und listet mogliche Risikofaktoren von der Schwangerschaft bis ins Jugendalter
auf (vgl. Abbildung 5). Diese beginnen z.B. mit Alkohol- oder Substanzmissbrauch der Mut-
ter wéhrend der Schwangerschaft und dem Risiko einer Frihgeburt, kénnen sich in einem

schwierigen Temperament des Kindes zeigen und in einer hyperkinetischen Stérung oder in
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oppositionellem bzw. aggressivem Verhalten manifestieren. Spate Kindheit und Jugendalter
kénnen dann durch Schuleschwénzen, Ligen, Stehlen bis hin zu Drogenmissbrauch und de-
linquentem Verhalten gekennzeichnet sein. Nach Loeber (1990) hangt ein friihes Manifestati-
onsalter fur Verhaltensstérungen mit der Stabilitdt des Verlaufs zusammen, das heift, je fri-
her ein Kind auffalliges Verhalten zeigt, desto wahrscheinlicher ist es, dass sich dieses Ver-
halten im Jugendalter stabilisiert und zu Dissozialitit fuhrt. Eine besonders unglinstige Ent-
wicklung weisen hierbei Kinder und Jugendliche auf, wenn sie seit ihrer frihen Kindheit
durch aggressives Verhalten auffallen, und wenn sie dieses Verhalten sehr haufig und vielfal-

tig und in vielen Lebensbereichen (wie Elternhaus, Schule, Freundschaftsbeziehungen) zei-

gen.
Jugend- Delinquenz <€ Biindnis mit
a%t" dissozialen
Jugendlichen
Schulprobleme <€ Aggression <€ Soziale/
Defizite
Oppositionelles Probleme mit _>Soziale
Kind- Trotzverhalten > Gleichaltrigen Isolation
heit
Hyperkinetische
Stdrung
Schwieriges
Temperament
Pré- und
Geburt perinatale
Faktoren
>
Entwicklungsverlauf

Abbildung 5: Entwicklungsmodell antisozialen Verhaltens nach Loeber (1990)

Auch Moffitt (1993) konnte dies flir die sogenannte life-course-persistant antisociality bele-
gen, bei der die Entwicklung bereits im Kindesalter beginnt und sich bis ins Erwachsenenalter
fortsetzt (,,chronic offenders®) und dessen Vorkommen auf 5% bis 10% unter den méannlichen
Jugendlichen geschatzt wird. Die zweite Form einer adolescence-limited antisociality hinge-
gen wird bei etwa 25% der ménnlichen Jugendlichen beobachtet, ist jedoch durch einen star-
ken Riickgang dissozialen Verhaltens ab dem 18. Lebensjahr gekennzeichnet (vgl. Abbildung
6). Dreiviertel der Untersuchten, die im Jugendalter delinquent waren, legten dieses Verhalten
im frihen Erwachsenenalter ab (Moffitt, 1993). Die Pfade fur die Ausbildung der beiden Er-
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scheinungsformen sind unterschiedlich. So sind Jungen des persistenten Entwicklungstyps
bereits in der frihen Kindheit durch ein schwieriges Temperament, hoheres Aggressionspo-
tenzial und eine hohere Rate kognitiver Defizite gekennzeichnet. Die Wahrscheinlichkeit fur
eine Auspragung oppositioneller Auffalligkeiten und spater von schwerwiegenderen Formen
antisozialen Verhaltens ist erh6ht und antisoziale Aktivitaten werden aufgrund eines transak-
tionalen Prozesses mit der Umgebung weiter verstéarkt. Jugendliche des persistenten antisozia-
len Typs wachsen vermehrt in psychosozial hoch belasteten Familienverhéltnissen auf, die
durch haufige psychische Stérungen der Eltern, disharmonische Partnerschaft der Eltern und
unangemessene elterliche Erziehungspraktiken gekennzeichnet sind. Beim episodenhaften
Typ hingegen ist das Auftreten delinquenter Verhaltensweisen ein temporares, entwicklungs-
bedingtes Problem, das im Zusammenspiel mit der Entwicklungsphase der Adoleszenz und
den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen zu sehen ist (Laucht, 2001). Ahnlich diesen Ent-
wicklungspfaden bezeichnen Patterson, Capaldi und Bank (1991) delinquente Jugendliche
mit frihem Beginn einer antisozialen Entwicklung in der Kindheit als ,early starters”, im
Gegensatz zu den ,late starters®, die sich erst in der spaten Kindheit oder Jugend delinquenten
Gleichaltrigen anschlieRen. Loeber und Stouthamer-Loeber (1998) differenzieren dartiber
hinaus noch eine dritte Personengruppe, die sie dem spaten Entwicklungstyp zuordnen, und

bei der aggressives Verhalten zum ersten Mal im Erwachsenenalter auftritt.
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Abbildung 6: Typen der antisozialen Entwicklung nach Moffitt (1993)

Mit diesen Forschungsergebnissen tbereinstimmend wird auch im DSM-1V hinsichtlich des
Verlaufs der Storung des Sozialverhaltens zwischen dem Typus mit Beginn in der Kindheit
(vor dem zehnten Lebensjahr) und dem Typus mit Beginn in der Adoleszenz differenziert.

Bei Letzterem sind die Symptome weit weniger gravierend ausgepragt und die Wahrschein-
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lichkeit der Entwicklung einer bleibenden Stérung ist eher gering. Tritt die Stérung jedoch
bereits in der Kindheit auf, so kann sich im Erwachsenenalter mit hoherer Wahrscheinlichkeit
eine antisoziale Personlichkeitsstorung ausbilden, wobei davon Jungen sehr viel haufiger be-
troffen sind als Madchen (SaR et al., 1996).

Nach Crick und Dodge (1994) ist aggressivem Verhalten meist ein Entscheidungsprozess
vorgeschaltet, der durch eine verzerrte Wahrnehmung und mangelnde soziale Fertigkeiten
beeintrachtigt ist. In ihrem Modell sozialer Informationsverarbeitung (vgl. Abbildung 2, Kap.
1.4) wird deutlich, dass vor allem feindselige Attributionen fiir aggressive Reaktionen im
Sozialkontakt mit anderen verantwortlich sind. So gehen diese Kinder bereits bei der Enko-
dierung sozialer Hinweisreize (1) selektiv vor, indem ihre Wahrnehmung auf vermeintlich
provozierende oder argerauslésende Situationen gerichtet ist. Bei der Interpretation dieser
Hinweisreize (2) kommt es vor allem in ambivalenten sozialen Situationen zu einer wahrge-
nommenen Bedrohung und damit vermehrt zu feindseligen Attributionen, sodass die nachfol-
gende Zielbestimmung des Verhaltens (3) auf entsprechende ungiinstige Verteidigungsreakti-
onen gerichtet ist. Da viele dieser Kinder aufgrund der immer wiederkehrenden Reaktions-
kreislaufe eingeschrankte Erfahrungen gesammelt haben und somit fir den Abruf nur Gber
eine limitierte Auswahl an vorrangig aggressiven Verhaltensreaktionen verfligen (4), kommt
es haufig zu einer Entscheidung fir ein subjektiv angemessenes Verhalten, das durch aggres-
sive oder impulsive Reaktionen gekennzeichnet ist, dabei aber mit positiven Assoziationen
besetzt ist (5). Die Ausfuhrung dieses Verhaltens (6) ruft wiederum soziale Reaktionen und
Bewertungen durch andere hervor, wodurch sich neue Situationen ergeben und der Kreislauf
erneut durchlaufen wird. Bei all diesen Schritten, die hier rein schematisch dargestellt wur-
den, kommt es permanent zu einem Abgleich mit der ,,Datenbasis“, also dem Wissen, den
Erfahrungen und sozialen Schemata, tber die eine Person verfugt. Ist diese begrenzt, liegen
Kindern also wenige positive oder effektive Problemltsestrategien vor, so wird sich dies
zwangslaufig in einem hdufig unangepassten Verhaltensspektrum &uRern. Der Zusammen-
hang zwischen aggressivem Verhalten und feindseligen Attributionsmustern konnte in einer
Metaanalyse von Orobio de Castro, Veerman, Koops, Bosch und Monshouwer (2002) auf der
Basis von 41 Studien bestétigt werden.

2.3 Risiko- und Schutzfaktoren ftir die Entwicklung dissozialer Verhaltensweisen

Die Resilienzforschung in diesem Bereich beschaftigt sich mit Risiko- und Schutzfaktoren,

die die Entwicklung dissozialer Verhaltensweisen bis hin zur Delinquenz mitbestimmen kon-
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nen. Je nach Perspektive ist der Fokus auf das Fehlen von Risikofaktoren oder das Vorhan-
densein protektiver Faktoren gerichtet, das jeweils erklaren soll, weshalb Kinder trotz negati-
ver Einflisse nicht vulnerabel fur eine Entwicklung von Verhaltensproblemen sind. Umge-
kehrt konnen damit Kriterien identifiziert werden, die bei einer Kumulation mehrerer Risiken
die Wahrscheinlichkeit fur eine Entwicklung von Stérungen erhéht (Losel & Bender, 1999).
Fur die Entwicklung einer Stérung des Sozialverhaltens kénnen z.B. Zurtickweisung und Ver-
nachléssigung durch die Eltern, inkonsequente Erziehungspraktiken, korperliche Misshand-
lung oder sexueller Missbrauch, ein schwieriges Temperament des Kindes oder die Zugeho-
rigkeit zu delinquenten Gruppen pradisponierend wirken (SaR et al., 1996). Coie et al. (1993)
nehmen eine Aufteilung verschiedener Risikofaktoren anhand von sieben Kategorien vor: (1)
Anlagebedingte Belastungen durch perinatale Komplikationen, neurochemische, organische
oder sensorische Dysfunktionalitaten, (2) Entwicklungsverzdgerungen aufgrund von Intelli-
genzminderung, Defiziten in der sozialen Kompetenz oder der Aufmerksamkeitsfahigkeit,
Lese- oder Lernschwachen, (3) Emotionale Beeintrachtigungen, wie Apathie, ein niedriger
Selbstwert oder eine geringe Emotionsregulationsfahigkeit, (4) das familiare Umfeld mit
niedriger Schichtzugehdrigkeit, psychischen Erkrankungen in der Familie, kritischen Lebens-
ereignissen, Familienkonflikten etc., (5) Probleme im interpersonellen Bereich, wie Zuriick-
weisung durch Gleichaltrige oder soziale Isolation, (6) Schulprobleme mit Schulversagen
oder schulbezogener Demoralisierung und schlieBlich (7) Okologische Risiken, wie desorga-
nisierte Nachbarschaftsstrukturen, Armut oder Arbeitslosigkeit. Risikofaktoren liegen dem-
nach nicht alleine beim Kind, sondern sind eine Anhdufung verschiedener negativer Bedin-
gungen, die das gesamte familidre und Okologische Umfeld betreffen. Rutter (1979, nach
Durlak, 1997) stellte bereits fest, dass sich Kinder, die nur einem Risikofaktor ausgesetzt wa-
ren, weitgehend normal entwickelten. Hingegen war die Wahrscheinlichkeit einer Entwick-
lung klinischer Auffélligkeiten bei einer Belastung durch zwei oder drei vorliegende Risiko-

faktoren funfmal so hoch, bei vier oder mehr Risikofaktoren sogar bis zu 20 Mal so hoch.

Mdgliche Schutzfaktoren beinhalten zum einen individuelle Merkmale des Kindes, wie kog-
nitive und sozial-kognitive Fahigkeiten, Merkmale des Temperaments sowie soziale Fertig-
keiten. Zum anderen spielen Merkmale sozialer Interaktionen eine Rolle, wie die Bindungssi-
cherheit zu den Eltern, aber auch positive Beziehungen zu Gleichaltrigen und anderen er-
wachsenen Bezugspersonen. Ein dritter Bereich betrifft die Mesoebene, wie den Austausch
zwischen Schule und Familie, Freizeitaktivitaten etc. (Greenberg, Domitrovich & Bumbarger
2001).
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In einem Modell von Lésel und Bender (2003) wird deutlich, wie das Vorliegen verschiede-
ner Risikofaktoren tber den Lebenslauf hinweg die Entwicklung eines persistent antisozialen
Lebensstils mit Erscheinungsformen wie Gewalt, Delinquenz und Kriminalitit beglinstigen
kann (vgl. Abbildung 7). Auf einige dieser empirisch belegten Bedingungsfaktoren soll im
Folgenden eingegangen werden (vgl. Losel & Bender, 2005; Losel & Bliesener, 2003). So
spielen gerade in der frihen Entwicklung von Verhaltensauffalligkeiten die Familie und die
soziale Umwelt eine grofle Rolle. Ein durch Disharmonie gekennzeichnetes Familienklima
sowie ein vernachlassigender versus berméaRig strenger oder aber inkonsistenter Erziehungs-
stil kébnnen im Zusammenspiel mit Merkmalen wie Unterschichtzugehdrigkeit, Scheidung
oder Trennung, Alkoholismus und Kriminalitat der Eltern, das Risiko fiir Jugenddelinquenz
erhéhen (Hawkins et al., 1998). Hinzu kommen auflerfamilidre Faktoren, wie die rdumliche
Konzentration von deprivierten Problemfamilien oder eine desintegrierte, aggressive Nach-
barschaft. H&aufig ist es eine Kumulation von Multiproblem-Familie und Multiproblem-
Milieu, die eine delinquente Entwicklung begiinstigt. Auch Laucht et al. (2000) fanden in
ihrer Risikostichprobe enge Beziehungen zwischen psychosozialen Belastungen in der Fami-
lie und externalisierenden Stérungen. Belastungsfaktoren wie die psychische Erkrankung
eines Elternteils, Delinquenz des Vaters und chronische Schwierigkeiten in der Familie stan-
den in hohem Zusammenhang mit der Auspragung einer spateren Storung des Sozialverhal-

tens.

Neben Umgebungsfaktoren tragen auch biologische Faktoren zu einer solchen Entwicklung
bei. Genetische Einflusse beispielsweise konnen die Auspragung eines impulsiven Tempera-
ments oder kognitiver Defizite mitbestimmen, die aber auch prénatal durch Mangelernahrung
oder Substanzmissbrauch der Mutter, sowie durch perinatale Komplikationen oder postnatale
Deprivation entstehen kdnnen. Auch auf physiologischer Ebene lassen sich Zusammenhange
zu aggressivem oder dissozialem Verhalten finden, wie z.B. eine autonome und kortikale Un-

tererregung oder niedrige Serotonin- bzw. Cortisolwerte (vgl. Moffitt et al., 1997).

Auf Seiten des Kindes finden sich eine Reihe von Personlichkeitsmerkmalen, wie z.B. Impul-
sivitat, Hyperaktivitat, Aufmerksamkeitsprobleme oder unterdurchschnittliche Intelligenz, die
das Risiko fiur eine negative Entwicklung erhéhen (Hawkins et al., 1998). In diesem Zusam-
menhang sind Defizite in exekutiven Funktionen der Handlungs- bzw. Selbstkontrolle von

Bedeutung. In Verbindung mit einem ungunstigen Elternverhalten kann dariiber hinaus die
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Entwicklung von Bindungsdefiziten und die Entstehung von Zwangsinteraktionen begiinstigt
werden (vgl. Patterson, Reid & Dishion, 1992). Soziale Informationsverarbeitungsprozesse,
im Sinne von durch soziale Erfahrungen entstandenen kognitiven Schemata und Uberzeugun-
gen, tragen auflerdem zur Manifestation aggressiver Verhaltensweisen bei Kindern und Ju-
gendlichen bei (vgl. Crick & Dodge, 1994). Zudem wird der Gewaltdarstellung in den Me-
dien eine Forderung aggressiver Handlungsschemata und emotionaler Abstumpfung zuge-
sprochen (Losel & Bliesener, 2003).

Ein weiterer Bereich bezieht sich auf den Kontext Schule, speziell auf das Schul- und Klas-
senklima, das Lehrerverhalten und die Betonung schulischer Werte. Schulprobleme, wie
schlechte Noten, Konflikte mit Lehrern, Schuleschwénzen, Sitzenbleiben oder Schulabbruch
sind haufig mit der oben skizzierten multifaktoriell bestimmten Problematik assoziiert (Haw-
kins et al., 1998). Gleichsam kommt der Bedeutung der Gleichaltrigen, auch auRRerhalb der
Schule, ein hoher Stellenwert zu. Haufige Ablehnung durch angepasste Gleichaltrige fiihrt
dazu, dass sich belastete Jugendliche devianten Peergruppen anschlie3en, wodurch ein wech-
selseitiger Prozess der Problemverstarkung eintritt (Losel & Bliesener, 1998). Vor allem bei
Médchen spielen auch problematische heterosexuelle Beziehungen eine grofRe Rolle. SchlieR3-
lich stehen deviante Einstellungen und ein teils Gberhohtes Selbstbild der Jugendlichen einer
maoglichen Verhaltensanderung im Weg (Hughes, Cavell & Grossman, 1997, nach Losel &
Bender, 2005).

All diese Bedingungen fuihren schliel3lich dazu, dass die Jugendlichen auch im Arbeitsleben
mit Schwierigkeiten konfrontiert sind, z.B. keine Berufsausbildung haben, oder ihre Lehre
abbrechen und sich damit ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt verschlechtern (Sampson &
Laub, 1993). Unter einer transgenerationalen Perspektive werden die beschriebenen Lebens-
stile, Milieubedingungen und genetischen Pradispositionen an die néchste Generation weiter-
gegeben und kdnnen unter Umstanden wiederum Entwicklungsrisiken fiir delinquentes Ver-
halten darstellen (L6ésel & Bender, 2005). Durch natlrliche Schutzprozesse oder erfolgreiche
Préaventions- und InterventionsmalRnahmen, kann diese Entwicklung unter Umstanden unter-

brochen werden.
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Weitergabe an die nachste Generation

Erziehungsdefizite Ablehnung durch Anschluss an Problematische
] Familiare T | Bindungsdefizite Gleichaltrige [T deviante T | heterosexuelle
Disharmonie Peergruppen Beziehungen
Multiproblem- Schwieriges Verzerrte Problematisches
Milieu | | | Temperament Verarbeitung | | | Selbstbild Persistent
niedrige soziale Geringe sozialer Deviante antisozialer
Schicht Selbstkontrolle Informationen Einstellungen Lebensstil
Genetische Kognitive Defizite Defizite in
L Faktoren L | Aufmerksamkeits- Probleme in der |1 Fertigkeiten und |1 Probleme in
Neurologische probleme Schule Qualifikationen Arbeit und Beruf
Schéadigungen
Manifestationen der Antisozialitat:
Kindheit Jugend Frihes Erwachsenenalter
Offen-aggressive oder verdeckte Erhebliche Delinquenz und Gewalt, Schwere Kriminalitét,
Stdrungen des Sozialverhaltens, frihe offizielle Straffélligkeit, Syndrom antisoziale Personlichkeit

Autoritatsprobleme (z.B. Aggression,
Lugen, Stehlen, Wutausbriiche)

des Problemverhaltens (z.B.
Substanzmissbrauch, Risikoverhalten)

Abbildung 7: Kumulatives Entwicklungsmodell dissozialer Verhaltensprobleme nach
Ldsel und Bender (2003)
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3 Pravention dissozialen Verhaltens

3.1  Zum Begriff der Pravention

Unter Pravention versteht man Mal3nahmen zur Vorbeugung und Verhinderung von psychi-
schen oder physischen Stérungen, die bereits einsetzen, bevor eine Stérung auftreten kann
und somit auf eine Verminderung der Inzidenz psychischer Stérungen abzielen (Perrez &
Hilti, 2005). Dabei kommt der psychologischen Pravention die Aufgabe der Verdanderung und
Abschwéachung von Risikofaktoren bzw. die Eliminierung oder Milderung von Risikofakto-
ren in der sozialen und physikalischen Umwelt zu. Nach Coie et al. (1993) sind Risikofakto-
ren solche Variablen, die die Wahrscheinlichkeit erhdhen, dass Stérungen ausgeldst werden
oder die die Intensitét einer Stérung verstarken oder die Dauer einer Stérung verlangern. Psy-
chologische Pravention sollte dabei systematisch, d.h. theoretisch und/oder empirisch be-
grindet ablaufen, und mit psychologischen Mitteln versuchen, Kompetenzen zu stérken, Ri-
siken abzuschwachen oder sich bereits anbahnende Negativentwicklungen zu unterbrechen
(Beelmann, 2000).

Eine erste Einteilung des Préventionsbegriffs nahm Caplan (1964) vor. Er versteht unter Pri-
marpravention Mallnahmen, um ein erstmaliges Auftreten einer psychischen Stérung zu ver-
hindern. Sekundarpravention dient dagegen bereits einer friihzeitigen Behandlung von St6-
rungen, um deren Dauer und langfristige Folgen zu reduzieren. Schliel3lich fasst er unter den
Begriff der Tertirpravention alle MaRnahmen, die versuchen, mogliche Beeintrdchtigungen
einer Stérung zu minimieren (nach Brandtstadter & von Eye, 1982). Dieser sehr weitgefass-
ten Einteilung des Praventionsbegriffs empfiehlt Perrez (1991) jedoch die Bezeichnungen
»Pravention“, ,,Behandlung/Therapie* und ,,Rehabilitation* vorzuziehen, da diese weniger zu
Missverstandnissen Anlass geben.

Verbreitet ist dartiber hinaus folgende Einteilung des Institute of Medicine, bei der Praventi-
onsmaflnahmen je nach Zielgruppe verschiedenen Formen zugeordnet werden kénnen (Mu-
noz, Mrazek & Haggerty, 1996). Universelle Praventionsprogramme finden ihren generellen
Einsatz in der Allgemeinbevdlkerung unabhédngig von Risiken und Problemintensitat der
Gruppe, weshalb auch die Bezeichnung populationsbezogene Pravention gangig ist. Dagegen
zielen selektive Programme auf Gruppen mit erhohtem Risiko fir die Entwicklung psychi-
scher Auffalligkeiten. Diese auch risiko- oder zielgruppenorientierte Pravention genannte

Form versucht den Einfluss der Risikofaktoren zu minimieren und protektive Faktoren aufzu-
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bauen. Indizierte Préavention richtet sich schlieBlich an bestimmte Gruppen mit bereits vor-
handenen Symptomen einer sich anbahnenden psychischen Stérung, die jedoch die klinischen
Diagnosekriterien noch nicht erfiillen. Auch hier sollen protektive Faktoren gestarkt und be-

stehende Stérungsmerkmale abgebaut werden.

Perrez (1994) entwarf eine Systematisierung psychologischer Interventionen mit drei ver-
schiedenen Ebenen. Auf der ersten Achse sind verschiedene Interventionsfunktionen angesie-
delt, wie die Optimierung von Fahigkeiten, die Pravention von Stérungen oder die Beratung
und Therapie zur Behebung von vorhandenen Problemen. Die zweite Achse unterscheidet die
Orte der Intervention nach der natlrlichen Umgebung (home-based), einem psycho-sozialen
Zentrum (center-based) und der Ebene der Gemeinde (community-based). Die Achse der Ad-
ressaten beinhaltet schlieRlich mdgliche Personen, an die sich Praventions- oder Interventi-
onsprogramme richten kénnen, wie z.B. an Kinder oder ihre Erzieher, an die Eltern, Lehrer
oder soziale Systeme, wie Dyaden, Familien oder Gemeinden, sowie an die Umgebung im
Allgemeinen. Des Weiteren ist hinsichtlich verschiedener Interventionsziele zu unterschei-
den, zum einen, ob spezifische Funktionsbereiche gefordert werden sollen, oder die Praventi-
on im Sinne einer unspezifischen Forderung angelegt ist. Spezifische Pravention richtet sich
dabei an bestimmte Risikogruppen und an eng umschriebene Ph&dnomene, wie z.B. Lese-
Rechtschreibschwéche oder aggressives Verhalten. Unspezifische Programme sind dagegen
auf allgemeine Bedingungen der Entstehung psychischer Stérungen und Gesundheitsbeein-

trachtigungen gerichtet (Hurrelmann & Settertobulte, 2000).

3.2  Anforderungen und Probleme psychologischer Pravention im Kindesalter

Gute Praventionsprogramme mussen einigen Anforderungen gentigen, die sowohl allgemeine
Ziele, eine theoretische und empirische Fundierung sowie Uberpriifung, als auch deren Prak-
tikabilitat betreffen. So sollte ein Praventionsprogramm auf die Reduktion der Auftretenshéu-
figkeit kindlicher Verhaltensstorungen abzielen und neben méglichst geringen Kosten und
hoher Akzeptanz durch die Zielgruppe auch stabile Effekte erzielen. Wichtig ist des Weiteren
eine theoretische Fundierung, d.h. die Interventionsziele des Programms sollten nachweislich
in einem empirischen Zusammenhang mit der VVerhinderung von Verhaltensstorungen stehen.
Desgleichen bedarf es im Sinne einer empirischen Fundierung des Nachweises einer zielin-
tendierten Implementationsmaoglichkeit und einer Verminderung der Inzidenzrate fur Verhal-

tensstérungen. Ein Praventionsprogramm sollte auf’erdem eine gute Erreichbarkeit gewéhr-
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leisten, indem Bedingungen geschaffen werden, die fur die Zielgruppe einen leichten Zugang
ermoglichen. Letztlich gehort zu den Merkmalen eines guten Praventionsprogramms die em-
pirische Uberpriifung seiner Wirksamkeit, die wissenschaftlich begriindet und nachweisbar ist
(Heinrichs, SaBmann, Hahlweg & Perrez, 2002).

Aufgrund der recht hohen Pravalenzen fiir Verhaltensauffalligkeiten und emotionale Proble-
me gewinnen Aktivitdten im Bereich der Pravention und Intervention zunehmend an Bedeu-
tung. PraventionsmaRnahmen sollten mdglichst frih zum Einsatz kommen, da bereits im Vor-
schulalter eine grofle Anzahl an Kindern Probleme des Sozialverhaltens aufweist. Solches
Problemverhalten verursacht sowohl fir Eltern als auch fur Erzieherinnen und Lehrer gravie-
rende Betreuungsprobleme und ist hdufig mit erheblichen physischen und psychischen Sché-
digungen anderer Kinder oder auch materiellen Schaden verbunden. Bereits friihzeitig kann
es so zu Ablehnung und Stigmatisierung dieser Kinder unter Gleichaltrigen kommen, sodass
soziale Lernerfahrungen in der Gruppe behindert werden. Wenn sich diese friilhen Probleme
verfestigen, begunstigt dies einen progredient negativ verlaufenden Entwicklungsprozess
(Beelmann, 2000). Aufgrund der hohen Stabilitét bereits chronifizierter Stérungen und deren
schwieriger Behandelbarkeit (Heinrichs et al., 2002) ist es angeraten, bereits im Kindergarten
universelle Praventionsprogramme bereitzustellen, bevor es zu Stigmatisierung der Kinder
und einer Verfestigung des Problemverhaltens kommt. Zudem suchen nur rund 10% der auf-
falligen Kinder spater auch wirklich therapeutische Hilfe auf (Kuschel & Hahlweg, 2005),

wodurch indizierte Malinahmen nicht in vollem Umfang greifen kénnen.

Bei einem fruhzeitigen Ansatz von PraventionsmalRnahmen im Kindesalter muss jedoch auch
eine entwicklungsorientierte Sichtweise eingenommen werden. Wichtig ist dabei die Kennt-
nis Uber die normgerechte und damit altersspezifische kindliche Entwicklung. Bei der Kon-
zeption von Praventionsprogrammen missen sowohl mdogliche Variationen im kindlichen
Entwicklungsstand, als auch die unterschiedliche Bedeutung von Stérungen in Abhangigkeit
der jeweiligen Altersstufe berticksichtigt werden. Zudem gibt es immer Einflusse von Ent-
wicklungsiibergdngen und Entwicklungsaufgaben, die zu vorubergehenden Auffalligkeiten
im Verhalten fihren konnen, welche jedoch im Bereich normativer Entwicklung liegen. Zu
den Ubergeordneten Zielen entwicklungsorientierter Pravention zahlen demnach die Vermin-
derung altersspezifischer Risikobedingungen und die Forderung altersspezifischer Schutzbe-
dingungen, die Unterstiitzung der Bewaéltigung altersspezifischer Entwicklungsaufgaben, so-

wie eine moglichst friihe Intervention unter Einbeziehung von Hochrisikokindern und die
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Ber(cksichtigung multipler Risikobedingungen, indem diese multimodal (z.B. auf Eltern- und

Kindebene) und multimethodal angegangen werden (Scheithauer et al., 2003).

Im Rahmen der Préventionsforschung treten allerdings auch einige besondere methodische
Probleme auf, die im Folgenden kurz dargestellt werden sollen. Zum einen kann der Zeit-
punkt des erwarteten Effekts, im Unterschied zu gezielten Interventionen, nicht oder nur
schwer vorhergesagt werden. H&ufig treten Effekte erst deutlich verzégert ein und kénnen bei
einer direkten Postmessung noch nicht nachgewiesen werden. Ein weiteres Problem ist das
der Stichprobengewinnung. Meist besteht bei der Zielpopulation kaum Leidensdruck, sodass
es schwierig ist, sie zur Teilnahme an einem Pr&ventionsprogramm zu motivieren. Hinzu
kommt das Problem des Drop-outs bei der Datenanalyse, wenn nur Personen beriicksichtigt
werden, die auch regelmaRig an den Sitzungen teilnahmen. Die Stichprobe verliert damit an
Reprasentativitat und Interpretationen der Effekte werden dadurch erschwert. Schlie3lich er-
geben sich Schwierigkeiten bei der Wahl der Erfolgsmalie préaventiver MalRnahmen. Diese
variieren von der Verdnderungsmessung in spezifischen Symptomen der vorzubeugenden
Stérung, Uber schulische Leistungen, Erziehungskompetenzen der Eltern bis hin zur psychi-
schen Belastung als Risikofaktor fir die kindliche Entwicklung. Daruber hinaus finden sich je
nach Erfassungsmethode, Setting und Beurteilerquelle unterschiedliche Effektstarken, die
eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse erschweren (Heinrichs et al., 2002).
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4 Ausgewahlte Praventionsprogramme fur das Schulalter

Praventionsprogramme koénnen generell auf unterschiedlichen Ebenen ansetzen (Verbeek &
Petermann, 1999). Personenbezogene Interventionen zielen auf eine Verhaltensmodifikation
und die Forderung sozial-kognitiver und behavioraler Strategien und kdnnen beispielsweise
im Rahmen von Peerinterventionen oder auf Beratungsebene umgesetzt werden. Dabei ist
zwischen kindorientierten Malnahmen und eltern- bzw. familienorientierten Malinahmen zu
unterscheiden. Kindbezogene Foérderung bezieht sich unter anderem auf intellektuelle, sprach-
liche, vor allem aber soziale und sozial-kognitive Fertigkeiten, oder wendet sich in Trainings
direkt an die Behandlung von Hyperaktivitat, Aufmerksamkeitsproblemen oder oppositionel-
lem und aggressivem Verhalten. Auf diese Art der Pravention wird in den folgenden Kapiteln

anhand von Beispielen genauer eingegangen, da sie den Schwerpunkt dieser Arbeit bilden.

Eltern- oder familienbezogene Malinahmen richten sich hingegen bereits an das pranatale
elterliche Verhalten, an das elterliche Versorgungs- und Erziehungsverhalten oder an aul3er-
familidre Stressoren, wie beispielsweise Partnerschaftskonflikte (Beelmann, 2000). Ein Bei-
spiel flr ein Training zur Unterstiitzung positiven elterlichen Erziehungsverhaltens ist das
mehrstufige Praventionsprogramm Triple P (Hahlweg et al., 2001; Sanders, 1999). Das Pro-
gramm versucht, die Eltern-Kind-Beziehung und das Erziehungsverhalten der Eltern zu
verbessern sowie die Bewaltigungsstrategien und das Kompetenzgefihl der Eltern zu erho-
hen, um somit emotionalen Problemen und Verhaltensproblemen der Kinder vorzubeugen.
Triple P umfasst finf Interventionsstufen mit steigendem Intensitatsgrad, um auf verschiede-
ne Bedurfnisse individuell eingehen zu kénnen. Stufe 1 beinhaltet universelle Informationen
uber Erziehung, Stufe 2 enthélt Kurzberatungen fur spezifische Erziehungsprobleme, Stufe 3
arbeitet mit Kurzberatungen und aktivem Training, Stufe 4 besteht aus einem intensiven El-
terntraining in Einzel- oder Gruppenform oder in Selbstanleitung und Stufe 5 umfasst erwei-

terte Interventionen auf Familienebene (Kuschel & Hahlweg, 2005).

Demgegentiber stehen kontextbezogene Interventionsmalinahmen, die sich z.B. auf den Aus-
bau von Schulressourcen, die Einhaltung schulweiter Verhaltensregeln, Classroom Manage-
ment Strategien, die Reorganisation von Klassen oder die Initiierung von Lehrerfortbildungen
konzentrieren. Beispiele fiir solch kontextzentrierte MaRnahmen sind das Konstanzer Trai-
ningsmodell von Tennstadt, Krause, Humpert und Dann (1987) zur Steigerung der padagogi-

schen Kompetenz der Lehrkrafte, und das Gewaltpraventionsprogramm von Olweus (1995)
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(fir den deutschen Sprachraum Hanewinkel & Knaak, 1997). Letztere MaRnahme greift so-
wohl auf der Schulebene, durch Erfassung der Gewaltsituation, Lehrerfortbildungen, Arbeits-
gruppen und Umgestaltung struktureller und organisatorischer Gegebenheiten, als auch auf
Klassenebene. Hier werden Klassenregeln gegen Gewalt eingefiihrt, Klassengesprache und
kooperatives Lernen in den Mittelpunkt geriickt, sowie Konflikte in Form von Rollenspielen
im Unterricht behandelt. SchlieBlich werden auf individueller Ebene Gesprache mit Tatern
und Opfern sowie mit den Eltern beteiligter Schiler gefuhrt und Hilfen fur den familidren
Bereich gegeben. Das Gewaltpraventionsprogramm Konflikt-Kultur (Griner & Hilt, 1998)
setzt ebenfalls auf struktureller Ebene an und verbindet Komponenten wie Streitschlichtungen
durch Schiilermediatoren und Téater-Opfer-Ausgleich. Die Evaluation der MalRnahme erbrach-
te eine Steigerung der Konfliktlosekompetenzen auf Schiilerseite, sowie eine Reduzierung der
Gewalthaufigkeit an der Schule (Glattacker, Engel, Hilt, Griiner & Képpler, 2002). In den
USA wird unter anderem mit dem Child Development Project (Battistich, Schaps, Watson &
Solomon, 1996) und dem Peace Builders Universal School-Based Violence Prevention Pro-
gram (Flannery et al., 2003) ebenfalls auf Schulebene versucht, protektive Faktoren, wie die
Bindung zur Schule sowie ein kooperatives und unterstiitzendes Schulklima aufzubauen, um

die Ubernahme von Werten und Normen der Schule bei den Kindern zu fordern.

Im Folgenden soll nun schwerpunktmaRig auf personenzentrierte Programme und im speziel-
len auf kindorientierte MalRnahmen eingegangen werden. MalRnahmen also, die sich im Kon-
text der Peergroup unter anderem mit der Forderung sozial kompetenten Verhaltens und der
Reduktion dissozialen Verhaltens befassen. In einer Reihe von Uberblicksartikeln werden
verschiedene Programme und deren Wirksamkeit diskutiert (Catalano, Berglund, Ryan,
Lonczak & Hawkins, 2002; Greenberg et al., 2001; Heinrichs et al., 2002; LeMarquand,
Tremblay & Vitaro, 2001; Nangle, Erdley, Carpenter & Newman, 2002; Weissberg & Green-
berg, 1998). Zunachst werden beispielhaft einige deutschsprachige Programme vorgestellt,
wobei hinsichtlich der Spezifitdt und der Zielgruppe der Maflnahmen unterschieden wird.
Darauf folgt eine Auswahl an internationalen Praventionsmalnahmen, welche hauptséachlich

im anglo-amerikanischen Sprachraum entwickelt wurden.
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4.1 Praventionsmafinahmen in Deutschland

4.1.1 Unspezifische universelle PraventionsmalRnahmen

Das Lebenskompetenztraining Fit und stark fiirs Leben (Burow, ARhauer & Hanewinkel,
1998) ist ein auf jeweils zwei Jahrgangsstufen angelegtes 20-stiindiges Programm zur Foérde-
rung des Selbstwertgefihls, des Korperbewusstseins sowie von Fertigkeiten zur Kontaktauf-
nahme, Kommunikation, Stress- und Angstbewaltigung und zum Problemldsen. Das Training
wird von den Lehrkréften in den Klassen eins bis acht mit Hilfe von Rollenspielen, Kon-
traktmanagement, Selbstbeobachtungsaufgaben und Selbstinstruktionen vermittelt. Es orien-
tiert sich am Ansatz der Férderung genereller Lebenskompetenzen und legt besonderen Wert
auf Copingstrategien sowie auf problemspezifische Ubungs- und Informationseinheiten, wie
z.B. zur Raucherpravention. Eine erste Evaluation des Trainingsblocks fir die ersten beiden
Jahrgangsstufen ergab einen positiven Einfluss auf das Sozialverhalten der Schiler, sowie
einen signifikant starkeren Rickgang aggressiver Verhaltensweisen in der Trainingsgruppe
im Vergleich zur Kontrollgruppe (ARhauer & Hanewinkel, 2000).

Mit Bleib locker (Klein-HeRling & Lohaus, 1998) wurde ein Training zur Stressbewaltigung
fur Kinder im Grundschulalter entwickelt, welches tber die Vermittlung von Entspannungs-
techniken hinausgeht. Anhand einer multimethodalen Herangehensweise werden die Kinder
angeleitet, sowohl mit aktuellen Belastungssituationen besser umzugehen, als auch sich auf
zukiunftige Anforderungssituationen vorbereiten zu kdnnen. In acht Trainingssitzungen wer-
den die Kinder anhand von Rollenspielen und verhaltensbezogenen Hausaufgaben in ihrer
Wahrnehmung von Stresssituationen und Stressreaktionen sowie in der Anwendung von Co-
pingstrategien gefordert. Darliber hinaus werden die Kinder mit der Progressiven Muskelrela-
xation als Entspannungstechnik vertraut gemacht. Die Eltern werden ebenfalls durch beglei-
tende Elternabende in den Kurs mit einbezogen. Die Evaluationsergebnisse sprechen fiir eine
Verbesserung der Kenntnisse uber potenzielle Stressreaktionen und Bewaéltigungsstrategien,

sowie fir eine positive Veranderung im Stresserleben und in der Stresssymptomatik.

4.1.2  Spezifische selektive PraventionsmalRnahmen

Im deutschsprachigen Raum wurden darlber hinaus einige gezielte Trainingsmalinahmen
entwickelt, die sich speziell mit der Modifikation dissozialer, aggressiver Verhaltensweisen

beschéftigen. Programme zur Prévention aggressiver und dissozialer Verhaltensweisen schei-
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nen besonders wirkungsvoll, wenn sie sowohl auf die sozial-kognitive Ebene als auch auf die
Verhaltensebene abzielen. Nach Crick und Dodge (1994) stehen dabei vor allem soziale In-
formationsverarbeitungsprozesse im Vordergrund, die sich auf die Wahrnehmung situationa-
ler Hinweisreize, die Interpretation dieser Hinweisreize sowie auf das eigene Repertoire an

Handlungsalternativen beziehen.

Das Training mit aggressiven Kindern von Petermann und Petermann (2001) ist ein sozial-
kognitives Problemldsetraining fur Kinder zwischen sieben und 13 Jahren. Es ist iberwie-
gend fir den therapeutischen Kontext konzipiert und besteht sowohl aus Einzelsitzungen mit
dem Kind als auch aus Sitzungen in der Gruppe. Dariiber hinaus beinhalten die Trainingsmo-
dule Elternberatung und Lehrerkontakte. Die Therapieziele sind die Einibung von Ruhe und
Entspannung, die Entwicklung einer differenzierten Wahrnehmungsfahigkeit fiir angemesse-
nes Sozialverhalten, das Erlernen von prosozialem Verhalten und Selbstkontrolle sowie die
Verbesserung der Empathiefahigkeit. Aus Einzelfallanalysen werden positive Trainingseffek-
te berichtet (Petermann & Petermann, 2001). Das Training liegt auch in einer modifizierten
Form vor, in der es sich in der Heimerziehung mit VVorschulkindern implementieren lasst (Pe-
termann & Vianden-Gabriel, 1992). Hierbei lag der Schwerpunkt auf der Arbeit mit den Er-
zieherinnen, da Elternkontakte kaum maoglich waren. Fricke (1983) fiihrte das Training eben-
falls in einem heilpddagogischen Heim durch und berichtet einen Riickgang an physischer
und verbaler Aggression sowie eine Zunahme konstruktiv-konfliktlosender und konfliktver-

meidender Verhaltensweisen.

Das Manual Aggressivitat bei Kindern und Jugendlichen (Dutschmann, 1995) zielt vorran-
gig auf die Steuerung hoch erregten Verhaltens und kann erganzend zu therapeutischen MaR-
nahmen eingesetzt werden. Es werden Techniken im Umgang mit Erregungszustédnden und
entsprechende Copingstrategien vermittelt und den Betreuern Hilfestellungen zur Verringe-
rung der Auftretenswahrscheinlichkeit von Problemverhaltensweisen gegeben.

Andere Programme zielen auf differenzielle Aspekte externalisierenden Problemverhaltens
ab, wie z.B. auf Aufmerksamkeitsprobleme (Lauth & Schlottke, 1993), hyperkinetisches und
oppositionelles Problemverhalten (Dopfner, Schirmann & Froélich, 1997). Das Training mit
aufmerksamkeitsgestorten Kindern (Lauth & Schlottke, 1993) stellt vorrangig einen Thera-
pieansatz im klinisch-psychologischen Kontext fiir Kleingruppen von maximal drei Kindern

dar. Fir ein indiziertes Praventionsprogramm wurden die Bausteine ,,Basistraining® mit zwolf
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Sitzungen zu den Schwerpunkten visuelle Diskrimination und Handlungssteuerung und das
»otrategietraining® mit 13 Sitzungen zur Erlangung von Problemldsefertigkeiten und Selbst-
instruktionstechniken herausgegriffen und mit Gruppen zu je 15 Kindern der dritten Jahr-
gangsstufe durchgefihrt (Beck, 1998). Es zeigten sich deutliche Leistungssteigerungen in der
Konzentrations- und Aufmerksamkeitsfahigkeit der Kinder, die auch in der Follow-up-

Messung noch stabil blieben.

Das Therapieprogramm fur Kinder mit hyperkinetischem und oppositionellem Problem-
verhalten (THOP) (Dépfner et al., 1997) kann bei Kindern im Alter von drei bis zwdlf Jahren
eingesetzt werden. Bestehend aus zwei Teilprogrammen — einem Eltern-Kind-Programm und
einem Erzieher-/Lehrer-Kind-Programm — kann es je nach individueller Problemkonstellation
in einzelne Behandlungsbausteine gegliedert werden. Unter anderem wird mit kognitiven
Interventionen wie Selbstinstruktionstechniken und Selbstmanagementmethoden gearbeitet
und es werden dysfunktionale Interaktionsmuster zwischen Erziehern/Lehrern/Eltern und
dem Kind modifiziert. Anhand einer Reihe von Einzelfallstudien konnte die Effektivitat des
Programms in Verbindung mit einer Stimulanzientherapie bestatigt werden (Dopfner, Lehm-
kuhl & Schirmann, 1996). In Anlehnung an THOP wurde speziell fiir das Vorschulalter ein
Praventionsprogramm fur expansives Problemverhalten (PEP) entwickelt (Pluck, Wieczor-
rek, Wolff Metternich & Ddpfner, 2006), welches im Rahmen indizierter Prévention einge-
setzt werden kann. Diese Programmuversion richtet sich allerdings ausschliel3lich an die Ziel-
gruppe der Eltern und Erzieherinnen, wodurch Effekte im kindlichen Problemverhalten nur
indirekt Uber eine Forderung der Erziehungskompetenzen erzielt werden kdnnen. Dennoch
zeigte sich in der Interventionsgruppe neben einer Verbesserung des elterlichen Erziehungs-
verhaltens auch eine Abnahme des Problemverhaltens auf Seiten der Kinder (Hanisch et al.,
2006).

4.1.3  Spezifische universelle PraventionsmaRnahmen an Schulen

Speziell fur das Grundschulalter wurden in Deutschland Programme entwickelt, die sich mit
der universellen Prévention kindlichen dissozialen Verhaltens und der Forderung sozialer
Kompetenz befassen. FAUSTLOS (Cierpka, 2001), das deutsche Curriculum des amerikani-
schen Programms ,,Second Step* (Beland, 1988), ist speziell flr die Préavention aggressiven
und gewaltbereiten Verhaltens bei Kindern in der Grundschule konzipiert. Es zielt auf die

Entwicklung von Empathiefahigkeit, Impulskontrolle und den Umgang mit Arger und Wut
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und kann von den Lehrkraften im Klassenverband unterrichtet werden. Das 51 Lektionen
umfassende Programm ist fur die Klassenstufen eins bis drei geeignet und soll im zweiwo-
chentlichen Rhythmus im Rahmen einer Sitzung vermittelt werden. Die Effekte weisen bis-
lang auf eine signifikante Verbesserung im internalisierenden Problembereich
(Angst/Depressivitat) hin, nicht jedoch auf eine signifikante Verminderung aggressiven oder
dissozialen Verhaltens (Schick & Cierpka, 2003).

Ein weiteres schulbezogenes Programm ist das Verhaltenstraining fur Schulanfanger (Pe-
termann et al., 2002), welches auf die Forderung emotionaler und sozialer Kompetenzen ab-
zielt. Es basiert auf 26 Sitzungen, die zweimal pro Woche von den Lehrkraften in den Unter-
richt eingebunden werden sollen. Es konnte gezeigt werden, dass das Training einen signifi-
kanten Riickgang aggressiver, unaufmerksamer und &ngstlicher Verhaltensweisen bewirkte,
wobei dieser Effekt auch nach sechs Monaten noch stabil blieb (Gerken, Natzke, Petermann
& Walter, 2002). Allerdings ist das Training auf den Einsatz in den ersten beiden Klassenstu-
fen beschrénkt.

Mit dem Sozialtraining in der Schule (Petermann et al., 1997) soll in den Klassenstufen drei
bis sechs Verhaltensauffalligkeiten, wie aggressivem und sozial unsicherem Verhalten, ent-
gegengewirkt werden. Trainiert werden eine differenzierte Wahrnehmung, das Erkennen und
Ausdriicken von Geflihlen, angemessene Selbstbehauptung, kooperatives Verhalten und Ein-
fuhlungsvermdégen. In einem Zeitraum von mindestens zehn Wochen werden die Trainingsin-
halte anhand von Rollenspielen, Diskussionen, aber auch mit Hilfe von Selbstbeobachtungs-
und Selbstkontrolltechniken durch die Lehrkrafte vermittelt, begleitet von Verhaltensregeln
und Entspannungsiibungen. Durch das Training konnte sowohl eine leicht erhdhte Aggressi-
onsbereitschaft als auch ein leicht erhéhtes Angstniveau bei den Schilern verringert werden.
Kinder mit bedeutsamen Verhaltensproblemen konnten hingegen nicht vom Training profitie-

ren.

ProACT + E (Sprober et al., 2006) ist ein universelles, primarpréaventives Mehr-Ebenen-
Programm, das zur Prévention von Bullying und zur Forderung positiven Sozialverhaltens
entwickelt wurde. Es handelt sich um ein kognitiv-verhaltenstheoretisch orientiertes Trai-
ningsprogramm fur den Einsatz in flnften Klassen an weiterfiihrenden Schulen. Das Pro-
gramm besteht sowohl aus einem Klassentraining als auch aus einem Elterntraining, da die

Einbeziehung der Eltern als &ullerst wichtig postuliert wird. Erste Ergebnisse auf der Basis
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von Selbsteinschatzungen zeigen eine signifikante Reduktion problematischer Verhaltenswei-

sen, wobei eine Verbesserung der sozialen Kompetenz und Konfliktldsungsmoglichkeiten der

Schdler nur mit Hilfe der Einbindung der Eltern gelang.

Tabelle 1: Ubersicht tiber deutsche Praventionsprogramme

Préaventionsprogramm  Art der MaBnahme  Zielgruppe Umfang Evaluation/
(Autoren) Outcome
unspezifisch, universell
Fit und stark furs Leben  Lebenskompetenztrai- 1.-8. Klasse 20 Sitzungen  Verbesserung des Sozi-
(Burow et al., 1998) ning tber zwei alverhaltens, Riickgang
Jahrgangsstu- aggressiven Verhaltens
fen
Bleib locker (Klein- Stressbewdltigungs-  1.-4. Klasse 8 Sitzungen  Verbesserung der
Helling & Lohaus, 1998) training Stresssymptomatik
spezifisch, universell
FAUSTLOS (Cierpka, Pravention aggressi-  1.-3. Klasse 51 Lektionen, Verbesserung im inter-
2001) ven und gewaltberei- ein Schuljahr  nalisierenden Problem-
ten Verhaltens bereich
Verhaltenstraining fur Forderung emotiona-  1.-2. Klasse 26 Sitzungen Riickgang aggressiver,
Schulanfénger (Peter- ler und sozialer Kom- unaufmerksamer und
mann et al., 2002) petenzen angstlicher Verhaltens-
weisen
Sozialtraining in der sozial-kognitives 3.-6. Klasse mind. 10 Minderung der Aggres-
Schule (Petermann etal.,, Kompetenztraining Wochen sionsbereitschaft, Sen-
1997) kung des Angstniveaus
ProACT + E (Sprober et Prévention von Bully- 5. Klasse ein Schuljahr  Reduktion problemati-
al., 2006) ing scher Verhaltensweisen
spezifisch, selektiv
Training mit aggressiven  sozial-kognitives 7-13 Jahre  mind.4 Ein-  Abnahme physischer
Kindern (Petermannund  Problemlgsetraining zel- und 6 und verbaler Aggression
Petermann, 2001) Gruppensit-
zungen
Aggressivitat bei Kindern erganzendes Manual ~ Kinder und - -
und Jugendlichen Zu therapeutischen Jugendliche
(Dutschmann, 1995) MaRnahmen
Training mit aufmerk- kognitiv-verhaltens- ~ 6-12 Jahre 25 Sitzungen  Steigerung der Kon-
samkeitsgestorten Kin- therapeutische Inter- zentrations- und Auf-
dern (Lauth & Schlottke,  vention merksamkeitsfahigkeit
1993)
THOP (Dopfner et al., Therapieprogramm fir 3-12 Jahre 21 Behand- Programmeffekte in
1997) Kinder mit hyperkine- lungsbaustei-  Verbindung mit Stimu-
tischem und oppositi- ne lanzientherapie

onellem Problemver-
halten
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4.2 Internationale Praventionsprogramme

Die folgende Auswahl an internationalen Praventionsprogrammen orientiert sich tiberwiegend
an den Uberblicksartikeln von Catalano et al. (2002), Greenberg et al. (2001), sowie Weiss-
berg und Greenberg (1998), die als Kriterium fur die Aufnahme eines Programms dessen em-

pirisch bestatigte Wirksamkeit zugrunde gelegt haben.

421  Gezielte Praventionsmallinahmen

Die Anger Coping Intervention with Aggressive Children (Lochman, Lampron, Gemmer &
Harris, 1987), ein Training speziell fiir Jungen der vierten bis sechsten Klasse, verbindet The-
orien der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung mit Hypothesen zum Erregungsniveau
bei der Wut aggressiver Kinder. Entsprechend sollen die Wahrnehmung physiologischer Er-
regung, die Selbststeuerungsfahigkeit, Selbstkontrollfdhigkeit, Fahigkeit zum Perspektiven-
wechsel sowie die soziale Problemldsefahigkeit gefordert werden. Das Programm ist den se-
kundarpraventiven MaRnahmen zuzuordnen, da gezielt mit Kleingruppen aggressiv auffélli-
ger Jungen gearbeitet wird. Es findet wéhrend der Schulzeit statt und umfasst 18 Sitzungen.
Evaluationsstudien konnten ein héheres Mal3 an Selbstwertgefiihl, eine niedrigere Rate irrele-
vanter Problemldsungen sowie einen verminderten Gebrauch von Drogen nachweisen. Positi-
ve Effekte hinsichtlich einer Verminderung aggressiver und delinquenter Verhaltensweisen
blieben jedoch lber die Zeit nicht stabil (Verbeek & Petermann, 1999).

Beim Brain Power Program (Hudley et al., 1998) handelt es sich um ein sozial-kognitives
Gruppentraining, das speziell mit ethnischen Minderheiten durchgefihrt wird. Als Grundlage
wird eine Attributionstheorie zur Erklarung von Aggression herangezogen, d.h. auch diese
Autoren gehen davon aus, dass aggressives Verhalten durch unangemessene, meist feindseli-
ge Interpretationen sozialer Situationen und fehlerhafte Absichtszuschreibungen hervorgeru-
fen wird. Die Jungen im Alter zwischen zehn und zwdlIf Jahren werden in zwolf Sitzungen
anhand von Rollenspielen, Geschichten und der Diskussion eigener Erlebnisse an eine ada-
quatere Interpretation uneindeutiger sozialer Situationen herangefiihrt. Das Training wird in
Kleingruppen mit vier aggressiven und zwei nicht-aggressiven Schilern durchgefiihrt und
findet auBRerhalb des Klassenzimmers statt. Die Effekte sprechen fir einen Rickgang aggres-
siven Verhaltens, wobei Lehrer speziell eine Verbesserung der reaktiven Aggression beo-
bachteten. Daruber hinaus verhielten sich trainierte Jungen wahrend einer Testsituation weni-

ger feindselig und nahmen weniger feindselige Absichten bei anderen wahr. AuRerdem be-
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richteten sie in den manipulierten uneindeutigen Situationen tiber weniger Arger als die Jun-
gen der Kontrollgruppe (Hudley & Graham, 1993, 1995, nach Greenberg et al., 2001).

Ein dhnliches Konzept wird mit dem Peer Coping Social Skills Training (Prinz, Blechman &
Dumas, 1994) verfolgt, bei dem ebenfalls Gruppen aus aggressiven und sozial kompetenten
Kindern zusammengestellt werden und dann anhand von Gruppengespréchen, Rollenspielen,
Gruppenaktivitaten und Belohnungen das Sozialverhalten gefordert wird. Die Kinder sollen
dabei Copingstrategien, wie z.B. Verhaltenskontrolle, Problemlésefertigkeiten oder Informa-
tionssuche erlernen, die ihnen bei der Ldsung sozialer Probleme helfen kénnen. Nach der
Intervention zeigten die aggressiven Kinder mehr sozial erwiinschtes Verhalten und die Ag-
gression ging zuriick, obgleich sich die Werte nach wie vor im klinisch auffalligen Bereich
bewegten (Brezinka, 2003).

Das Social Relations Program (Lochman, Coie, Underwood & Terry, 1993) zielt in erster
Linie auf die Verbesserung sozial-kognitiver Fertigkeiten aggressiver und abgelehnter Kin-
der. Die kognitiv-verhaltenstherapeutische Intervention wird in der Schule durchgefiihrt und
besteht aus 26 individuellen Behandlungssitzungen und acht Gruppensitzungen. Dabei wer-
den insgesamt vier verschiedene Komponenten behandelt: Zunéchst werden Problemldsefer-
tigkeiten eingelibt, indem Probleme und Ziele identifiziert werden sollen und anschlieRend
die Suche nach Ldsungen beginnt. Die zweite Komponente besteht aus einem Training posi-
tiver Interaktionsstrategien im gemeinsamen Spiel mit anderen. Ein dritter Aspekt behandelt
das Verhalten in einer Gruppe und dafiir notwendige Kooperationsstrategien. Schlielich sol-
len Selbstkontrollfahigkeiten erlernt werden, die es den Kindern ermdglichen, ihr impulsives
Verhalten zu reduzieren. Nach der Behandlung wurden die aggressiven Kinder als weniger

aggressiv und von ihren Kameraden als beliebter eingeschatzt (Brezinka, 2003).

4.2.2  Universelle Malinahmen zur Gewaltpravention

Mit Second Step (Beland, 1988; Grossmann et al., 1997) wurde eine Klassenintervention
entwickelt, die vor allem bei Schiilern der ersten bis dritten Klasse Empathiefahigkeit, Arger-
und Impulskontrolle férdern soll. Es liegen aber auch Programmversionen fiir das Kindergar-
tenalter sowie flr die vierte bis sechste Klasse vor. Das Curriculum wird mit Hilfe von Foto-
karten umgesetzt, auf denen kulturell unterschiedliche Kinder in verschiedenen Situationen

dargestellt sind. Anhand der Fotos werden dann Diskussionen und Rollenspiele angeregt, in
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denen die Kinder eigene Handlungsmdglichkeiten ausprobieren sollen. Zusatzlich gibt es ei-
nen videobasierten Leitfaden fiir Eltern, der diese dazu ermutigen soll, die erlernten Problem-
I0seféhigkeiten bei ihren Kindern auch zu Hause zu unterstitzen. Die Ergebnisse der Evalua-
tion des Trainings konnten allerdings keine Effekte hinsichtlich einer Abnahme aggressiven

Verhaltens oder einer Zunahme sozial erwinschten Verhaltens belegen (Brezinka, 2003).

Das Good Behavior Game (urspriinglich von Barrish, Saunders & Wolf, 1969) ist eine Inter-
vention, die in Form einer spielerischen Malinahme in den Grundschulunterricht integriert
wird. Ziel ist vor allem die Forderung der sozialen Anpassungsfahigkeit der Kinder, indem
z.B. aggressives aber auch schiichternes Verhalten reduziert werden soll. Die Klasse wird
hierflir in Teams eingeteilt, welche mehrmals pro Woche in festgelegten zeitlichen Einheiten
fur das Einhalten von Klassenzimmerregeln und sozial kompetente Verhaltensweisen direkte
Rickmeldung bekommen. Fur VerstélRe einzelner Schuler werden hierbei dem gesamten
Team in Form von Punkten Privilegien entzogen, wohingegen Teams, die die Regeln nicht
ubertreten, eine Belohnung erfahren. Diese MafRnahmen werden neuerdings durch ein Lern-
programm erganzt, bei dem die Lesefertigkeiten der Kinder gefordert werden sollen. Das
Konzept der ,,Baltimore Good Behavior Game/Mastery Learning Intervention* (Dolan et al.,
1993, nach Greenberg et al., 2001) basiert auf der Annahme, dass schulischer Misserfolg und
Verhaltensprobleme in engem Zusammenhang stehen, und eine Pravention in beiden Berei-
chen einer Entwicklung dissozialen Verhaltens entgegenwirken kann. Die Ergebnisse bestéti-
gen einen Rickgang aggressiver Verhaltensweisen im Lehrerurteil sowie bei den Jungen auch
im Peerurteil. In einem Follow-up nach finf Jahren wurde dartiber hinaus ein Rickgang ag-
gressiver Verhaltensweisen vor allem bei vormals sehr auffélligen Kindern beobachtet (Kel-
lam, Rebok, lalongo & Mayer, 1994).

Bei | Can Problem Solve (ICPS) (Shure, 19923, b) handelt es sich um ein interpersonelles
kognitives Problemldsetraining fir das Kindergarten- und Grundschulalter. In einem Zeit-
raum von zwolf Wochen erlernen die Kinder anhand von Problemldsespielen, angeleiteten
Diskussionen und Gruppeninteraktionen soziale Problemldsestrategien. Im Zentrum steht ein
»Problemlése-Dialog”, der den kognitiven Prozess fiir eine angemessene Losungsfindung
unterstitzen soll. Diesen Kommunikationsstil sollen sich auch die Lehrer und Eltern aneig-
nen, um die Kinder zum Ausprobieren neuer Handlungsalternativen zu ermutigen. Wesentli-
che Ziele des Programms sind die Generierung moglichst vieler Lésungsmoglichkeiten fur
ein Problem, das Abwégen von Konsequenzen und die Berticksichtigung der Perspektive an-
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derer Interaktionspartner bei der Entscheidung fur eine Handlungsalternative. Nach dem
Training konnte nachweislich eine signifikante Steigerung in sozialen Problemldsefertigkei-
ten gezeigt werden, ein Effekt, der sich auch in der Verhaltensbeobachtung durch die Lehrer
niederschlug (Greenberg et al., 2001).

Bei Improving Social Awareness — Social Problem Solving (ISA-SPS) (Bruene-Butler,
Hampson, Elias, Clabby & Schuyler, 1997) handelt es sich um ein Curriculum, das Uber einen
Zeitraum von zwei Jahren durchgefiihrt wird und vor allem auf stressvolle Situationen wie
den Wechsel auf eine weiterfiihrende Schule abzielt. Mit Hilfe sozialer Problemldsestrategien
sollen die Kinder darauf vorbereitet werden, Entscheidungen in schwierigen Situationen zu
treffen und Herausforderungen zu bewaltigen. Das Curriculum besteht aus drei Phasen: In der
»Readiness-Phase* werden Selbstkontrolle, Kooperationsféahigkeit und soziales Verstandnis
geschult, die ,,Instructional-Phase* beinhaltet acht Schritte des Problemldsens, in welchen
Geflihle, Probleme, Mittel und Ziele sowie mdgliche Hindernisse analysiert werden. In der
»Application-Phase* soll schlieBlich durch die Lehrer der Transfer des Gelernten in relevante
schulische Kontexte gefordert werden. Kinder, die dieses Programm durchliefen, gaben nach
einem Schulwechsel weniger Probleme und eine geringere Problemintensitat angesichts situa-

tionaler Stressoren an als die Kontrollgruppe (Elias et al., 1986).

Das Social Problem-Solving Training (Weissberg et al., 1981) besteht aus insgesamt 42 Lek-
tionen und wird mit Grundschulklassen (ber einen langeren Zeitraum hinweg durchgefihrt.
Es werden verschiedene Problemldseschritte eingelibt, welche eigene Geflihle und die Gefiih-
le anderer, Sensibilisierung und ldentifikation eines Problems, Lésungsfindung und Nach-
denken Uber Konsequenzen, sowie die Integration von Verhaltensweisen zur Ldsung eines
Problems beinhalten. Methodisch werden unter anderem Rollenspiele, Lehrvideos, Arbeits-
hefte und Klassendiskussionen zur Auseinandersetzung mit der Problemlésung eingesetzt.
Die Problemldsefertigkeiten der Kinder konnten mit dem Training gesteigert werden, jedoch

fand sich kein Interventionseffekt bezuglich eines Rlickgangs aggressiven Verhaltens.

Das Social Competence Promotion Program for Young Adolescents (Weissberg, Barton &
Shriver, 1997) ist eine Integration des Positive Youth Development Program und des Yale —
New Haven Social Problem Solving Program (Weissberg, Caplan, & Bennetto, 1990) und
wird mit elf- bis 14jahrigen Kindern durchgefiihrt. Es werden sozial-emotionale F&higkeiten

trainiert und versucht, einer Entwicklung maladaptiven Verhaltens vorzubeugen, indem kog-
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nitive Kompetenzen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen gestérkt, sowie eine positive Ein-
stellung zu sozialen Normen und der Aufbau sozialer Netzwerke gefordert werden. Mit dem
45 Lektionen umfassenden Curriculum konnten stabilisierende Effekte auf selbstberichtetes
antisoziales und delinquentes Verhalten erzielt werden, wohingegen sich das Problemverhal-
ten in der Kontrollgruppe verstarkte. AuRerdem wurden durch das Training Problemlésekom-
petenzen und Stressmanagementstrategien der Jugendlichen gefordert (Weissberg & Green-
berg, 1998).

4.2.2.1 PATHS - Promoting Alternative THinking Strategies

Auf ein soziales Kompetenztrainingsprogramm fir die Grundschule soll nun n&her eingegan-
gen werden, da es die Basis fir die dieser Arbeit zugrundeliegenden Studie bildet. Das
PATHS Curriculum (Promoting Alternative THinking Strategies) von Kusché und Greenberg
(1994) soll sowohl Fahigkeiten zur Selbstkontrolle und soziale Problemldsestrategien als
auch die emotionale Entwicklung von Schiilern fordern. Urspriinglich wurde das Programm
zur Forderung gehorloser bzw. hérgeschédigter Kinder konzipiert, da diese aufgrund ihrer
Beeintrachtigung besonderer Unterstlitzung in den Bereichen Emotionswahrnehmung und
Interaktionsstrategien bedurfen. Seit dem Jahr 1982 wurde PATHS in entsprechenden Ein-
richtungen implementiert, neben den USA auch in Holland, Belgien, Israel und Kanada. Ab
dem Jahr 1987 wurde PATHS in den USA auch in den reguléren Schul- und Forderklassen
eins bis sechs eingefiihrt. Das Programm sieht sich hierbei sowohl als Praventions- wie auch
als Interventionsmalinahme, da in Schulklassen Bedurfnisse fiir beide Arten von Malinahmen
bestehen. Fur das Kindergartenalter bzw. fiir Kinder mit speziellen Bedirfnissen (sprachliche
oder kognitive Verzdgerung, emotionale oder Verhaltensprobleme) existiert dartiber hinaus
eine Vorbereitungseinheit (,,Readiness and Self-Control Unit*), die die Kinder spielerisch in
zwolf Lektionen zu den PATHS-Inhalten hinfuhren soll. Im Mittelpunkt steht die Geschichte
einer jungen Schildkrote, die Probleme hat, sich zu kontrollieren und hdufig zu impulsiven
Handlungen neigt. Auf den Rat einer dlteren Schildkrdte hin lernt sie, sich zundchst in ihren
Panzer zuriickzuziehen, um sich zu beruhigen, bevor sie auf kritische Ereignisse reagiert. Die
Kinder sollen anschlielend eine addquate motorische Reaktion erlernen, die sie vor impulsi-

vem Verhalten bewahrt, und die im Laufe des Trainings intermittierend verstarkt werden soll.
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4.2.2.1.1 Theoretische Grundlage

Ziele des Curriculums, welche in insgesamt 119 Einzellektionen verfolgt werden, sind die
Forderung von sozialen und emotionalen Kompetenzen, wie die Steigerung von:

- Selbstkontrolle

- positivem Selbstwert

- emotionaler Aufmerksamkeit und emotionalem Verstandnis

- interpersonalen Problemldsefertigkeiten

- Beziehungsfahigkeit.

Das zugrundeliegende Entwicklungsmodell ist das ABCD- (affective-behavioral-cognitive-
dynamic) Modell von Greenberg und Kusché (1993), das vor allem die Bedeutung des Zu-
sammenspiels emotionaler und kognitiver Komponenten fiir die Entwicklung einer gelunge-
nen Adaptation und Bewaéltigung betont. Wichtig flr die soziale Persdnlichkeitsentwicklung
ist demnach die Integration von Gefuhlen (und emotionalem Vokabular), Verhalten und kog-
nitiven Prozessen, verstanden als lebenslanger, dynamischer Prozess, der jedoch bereits in der
Kindheit angestof’en werden soll und fir welchen Umgebungsfaktoren (wie auch Eltern und

Lehrer) eine wichtige Rolle spielen (vgl. Kasten 4).

AFFECTIVE 1. Fahigkeit, die eigenen Gefiihle zu verstehen
2. Féahigkeit, die eigenen Gefiihle zu kontrollieren

BEHAVIORAL 3. Féhigkeit, die eigenen Verhaltensweisen zu kontrollieren

4. Verflgbarkeit angemessener Verhaltensstrategien

COGNITIVE 5. Verflgbarkeit analytischer/logischer Denkfertigkeiten

6. Fahigkeit zum selbstandigen Denken (Entscheidungen treffen, Ei-

genverantwortlichkeit)

DYNAMIC 7. Positiver Selbstwert

8. Gesunde Personlichkeitsentwicklung

Kasten 4. ABCD-Modell nach Kusché und Greenberg (1994)

Die affektive Komponente dient der Férderung des emotionalen Verstédndnisses, also der emo-
tionalen Reaktionen, der emotionalen Aufmerksamkeit und der Fahigkeit, Emotionen zu er-
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kennen und durch Worte auszudriicken. Da die ,,affektive Sprache* (Mimik, Gestik, Korper-
haltung, Intonation) in der Regel unbewusst ablauft, muss diese mit einer verbalen Aus-
drucksweise verknlpft werden. PATHS unterstltzt diese Verbindung des linguistischen und
affektiven Systems mit Hilfe von Bildern und Fotos mit dem dazugehoérigen Vokabular, so-
wie mit der Analyse von Situationen, in denen Emotionen auftreten kdnnen, also dem Aufde-
cken von Schlisselreizen fir das Aufkommen bestimmter Gefiihle. Dies soll zu einer Verbin-
dung der Hemisphéren des neuronalen Systems fuhren und damit auch die Fahigkeit zur be-

wussten Verhaltenskontrolle fordern.

Die Forderung von Selbstkontrolle féllt in den behavioralen Bereich des Entwicklungsmo-
dells. Gemeint sind Verhaltenssteuerung, Impulskontrolle und die bewusste Entscheidung fir
eine bestimmte Handlung. Da sich diese Fahigkeiten bereits mit Beginn des Kleinkindalters
und in der Vorschulzeit entwickeln, kann bei Schuleintritt mit etwa sieben Jahren davon aus-
gegangen werden, dass weiterfiihrend eine sprachliche Vermittlung und die Hinfuhrung zu
einem inneren Monolog verfolgt werden kdnnen. PATHS trainiert insbesondere die Bereiche
Frustrationstoleranz, Argermanagement und Aufmerksamkeit bzw. Konzentration. Die Fi-
higkeit, mit negativen Gefuhlen umzugehen, wird z.B. mit den Schritten des Beruhigens an-
hand des ,,Control Signals Posters® eingeubt. Diese ist jedoch abhdngig vom Temperament
des Kindes, von Erfahrungen und Umweltbedingungen sowie seiner neurologischen Entwick-
lung. Fir die Forderung von Verhaltensstrategien bei Arger oder Wut schlagt PATHS das
Eintiben anhand von Rollenspielen und die Bearbeitung von Themen zu Arger provozieren-
den Situationen vor. Dariber hinaus soll mit dem Programm die Bereitschaft zur Verantwor-
tungsiibernahme fur eigenes Verhalten angestoRen werden. Hierzu werden z.B. die Fahigkeit
zur Perspektiveniibernahme, das Uberdenken der Konsequenzen eigenen Verhaltens und die
Wahl einer sozial vertréglichen Losung unterstutzt. Um die Fahigkeit der Aufmerksamkeits-
lenkung auf relevante Aspekte zu fordern, wird wéhrend des Trainings die Aufmerksamkeit
anhand von Bildern und gezielten Diskussionen auf wichtige Details gelenkt. Zur Aufrechter-
haltung der Aufmerksamkeit trainiert PATHS u.a. die Fahigkeit, anderen zuzuhdren und kon-
zentriert am Problemldseparadigma mitzuwirken. Um bei der Vermittlung den verschiedenen
kognitiven Stilen (reflexierend vs. impulsiv) gerecht zu werden, arbeitet PATHS sowohl mit
strukturierenden Elementen, wie den ,,Feeling Faces“ oder dem ,,Control Signals Poster”, als

auch mit spielerischen Elementen, wie Rollenspielen, Bewegungsspielen und Diskussionen.
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Auf kognitiver Ebene werden logische Denk- und Problemldsefertigkeiten anhand des Prob-
lemldseparadigmas trainiert. Analytisches Denken wird beispielsweise im Rahmen der Refle-
xion uber das Problem und die Situation gefordert. Flexibles Denken wird tber die Aufforde-
rung zur Alternativengenerierung angestollen. Die Féahigkeit, Entscheidungen zu treffen wird
bei der Auswahl eines Plans geschult und die kognitive Bewertung findet sich schlieBlich in
den Feedbackschleifen und der Antizipation von Konsequenzen wieder. Die Fahigkeit zu abs-
traktem Denken liegt im Grundschulalter bereits in rudimentérer Form vor und wird anhand
hypothetischer Probleme und des Uberdenkens verschiedener langerfristiger Konsequenzen
angeregt. Des Weiteren werden Kausalattributionen analysiert, um die Absicht hinter einem

bestimmten Verhalten verstehen zu kénnen.

Die dynamische Komponente des Modells bildet schlieflich die Férderung des Selbstwerts
und damit die Ermoglichung einer gesunden Personlichkeitsentwicklung. Hierzu gehort zum
einen der Selbstwert der Person, verstanden als Individuum, sowie die Selbstwirksamkeits-
Uberzeugung uber das eigene Handeln. PATHS legt deshalb grofen Wert auf selbstwertstér-
kende Dialoge und fuhrt Elemente wie das ,,PATHS Kid for Today* nach Urbain (1983) ein,
bei dem positive Verhaltensweisen mit Hilfe von Komplimenten verstarkt werden und diese
mit Klassenkameraden und der Familie geteilt werden konnen. Der Aufbau eines positiven
Selbstwerts ist sowohl wichtig fir die Anpassungsfahigkeit und Selbstregulation als auch fur
den Einsatz erfolgreicher Bewéltigungsmechanismen. PATHS bezieht dariber hinaus auch
den sozialen Kontext mit ein, indem Beziehungen, Interaktionsfertigkeiten und soziales Ver-
stdndnis in den Vordergrund geriickt werden. So werden die Themen Freundschaften und
Beziehungen zu Gleichaltrigen in speziellen Einheiten behandelt; Kooperationsfahigkeiten
werden im Rahmen des Problemldseprozesses, in Gruppenarbeiten sowie beim Erstellen eines
Regelkatalogs fiir das Training geschult. Interaktionsfertigkeiten, die auch in gesellschaftli-
cher Hinsicht erforderlich sind, werden in Lektionen zu Manieren/Benehmen aber auch im

Rahmen von Themen, wie Fairness etc. vermittelt.

Um der holistischen Betrachtungsweise des Modells gerecht zu werden, sollen mit PATHS
sowohl Sprache, Kognition und Gedé&chtnis, als auch Emotion und Verhalten trainiert werden.
Die Philosophie von PATHS misst dabei dem Trainer eine bedeutende Rolle bei. Dieser soll
durch eine authentische und personliche Vermittlung der Inhalte eine Atmosphare schaffen,

die unabhangiges und selbstandiges Denken foérdert und tber seine Modellfunktion eine Iden-



54 Ausgewahlte Praventionsprogramme

tifikation mit und eine Internalisation von Normen und Werten ermdglicht. Damit soll bei den

Kindern die Motivation freigesetzt werden, einsichtsvoll und empathisch zu handeln.

4.22.1.2 Aufbau und Inhalte

Das Curriculum besteht (neben der Vorbereitungseinheit) aus insgesamt funf Ordnern, die
Stundenvorschléage fir drei verschiedene Themenbereiche enthalten. Die ,,Feelings and Rela-
tionships Unit*“ (1) soll in 56 Lektionen das Verstandnis emotionaler und interpersoneller
Prozesse vermitteln. Es werden insgesamt 50 verschiedene Emotionen besprochen, wobei
sowohl fir angenehme als auch fur unangenehme Gefiihle die Bedeutung ihres Signalcharak-
ters hervorgehoben und keine Wertung vorgenommen wird. Eine wichtige Voraussetzung
dafiir, Gefuihle als Signale fiir internale emotionale VVorgange oder fur das Befinden anderer
wahrzunehmen, ist das Wissen Uber die Begrifflichkeiten fur verschiedene Gefiihle (Labeling
von Emotionen). Die Fahigkeit, Gefiihle benennen zu kdnnen und damit eine Verknupfung
emotionaler und kognitiver Prozesse herzustellen, wird im PATHS Curriculum anhand der
»Feeling Faces* operationalisiert. Mit Hilfe dieser gezeichneten mimischen Darstellungen
konnen innere Empfindungen nach auBen projiziert und die Gefiihle auf diese Weise bewusst

und nachvollziehbar gemacht werden.

Dartiber hinaus werden in dieser Einheit bereits Selbstkontrolltechniken vermittelt, die beim
Auftreten negativer Emotionen vor impulsiven und uniberlegten Reaktionen bewahren sol-
len. Methodisch wird dies mit Hilfe des ,,Control Signals Poster* veranschaulicht, welches
auf das ,,Stop Light“ des Yale — New Haven Middle School Social Problem-Solving Program
(Weissberg et al., 1990) zurlickgeht. Beim roten Licht geht es zunachst darum, sich im inne-
ren Monolog zu beruhigen, indem man zu sich ,,Stopp* sagt, tief durchatmet und sich bewusst
zu machen versucht, welche Gefiihle man empfindet, und worin der Ausloser fiir diese Ge-
fihle besteht. Diese visuell-verbale Herangehensweise unterscheidet sich von der eher kor-
perlich-motorischen Umsetzung des Selbstkontrollparadigmas, wie es noch in der Vorberei-
tungseinheit (,,Readiness and Self-Control Unit*) vermittelt wird. Beim gelben Licht soll an-
schlieBend das Problem identifiziert, die Geflihle bei den Interaktionspartnern wahrgenom-
men und Alternativen generiert werden, die zur Losung des Problems verhelfen kdnnen, so-
wie deren Konsequenzen tberdacht werden. Beim griinen Licht ist schlielich vorgesehen,

die Idee, fiir die man sich entschieden hat, auszuprobieren.
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Das ,,Control Signals Poster* dient somit als visuelle Stutze und als Vorbereitung auf die ei-
gentlichen Problemldsefertigkeiten, die in der ,,Problem-Solving Unit* (2) im Mittelpunkt
stehen. In 33 Lektionen wird darin ein ProblemlGseparadigma vermittelt und erprobt, welches
den Konzeptionen von D’Zurilla und Goldfried (1971), Shure und Spivack (1978) sowie
Weissberg et al. (1981) entlehnt ist. Interpersonelle (kognitive) Problemldsetechniken, als
Erweiterung des ,,Control Signals Posters*, werden anhand folgender Schritte gelehrt:

1. Stoppen und Beruhigen
Identifikation des Problems
Identifikation des Geflhls
Entscheidung fir ein Ziel
Generierung alternativer Losungen
Antizipation moglicher Konsequenzen
Auswahl der besten Lésung

Planung dieser Lésung

© © N o g &~ DN

Ausprobieren des Plans
10. Bewertung des Ergebnisses

11. Bei Misserfolg: entweder Wahl eines anderen Plans oder Umdefinieren des Ziels.

Wichtig ist hierbei vor allem die Schaffung von Mdglichkeiten zur Generalisierung der er-
worbenen Fertigkeiten. Hierzu finden sich Vorschlége fir ,,Problem-Solving Meetings®, in
denen aktuell aufgetretene Probleme besprochen oder Probleme aufgegriffen werden, die tber
die Schulwoche hinweg in einer ,,Problem Box“ von den Kindern gesammelt werden. Emp-
fohlen wird auch die Ubertragung des Paradigmas auf schulische (Leistungs-) Probleme, um

so eine Generalisierung uber Situationen hinweg zu gewahrleisten.

Ein weiterer Themenbereich richtet sich an die Forderung des Selbstwerts und der Bezie-
hungsféhigkeit der Kinder. Diese Intention wird durch das gesamte Curriculum hindurch ver-
folgt und findet ihren Ausdruck beispielsweise in der Einfihrung des ,,PATHS Kid for To-
day*, in Lektionen zum Thema Freundschaften, in Diskussionen und Rollenspielen zum Um-
gang mit interpersonellen Konflikten und in Diskussionen ber Emotionen im Zusammen-

hang mit Zuriickweisung, Hanseln, Streit mit Freunden etc..

Schliellich wird eine ,,Supplementary Unit* (3) bereitgestellt, die nochmals 31 Lektionen zur
Vertiefung und Weiterfuhrung der Themenbereiche enthélt. Unter anderem wird in acht Lek-
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tionen das Thema Fairness zur Unterstiitzung der moralischen Entwicklung behandelt, und es
werden in weiteren zehn Lektionen Vorschlage fir Wiederholungseinheiten zum Thema
Problemlésen gemacht, um die Inhalte auch nach dem Training immer wieder auffrischen zu

kdnnen.

4.2.2.1.3 Umsetzung und Durchfiihrung

Zur Umsetzung empfehlen Kusché und Greenberg (1994) Gruppengrof3en von vier bis neun
Kindern. Ist diese Mdglichkeit nicht gegeben, so schlagen sie vor, eine grofiere Gruppe zu-
mindest fur Rollenspiele und Diskussionen zu teilen, um jedem Kind die Gelegenheit zur
Partizipation zu geben und eine vertrauensvolle Atmosphére zu schaffen. Hierfir, aber auch
generell fur die Durchfiihrung des Programms, sollte dem Trainer ein Co-Trainer zur Seite
gestellt werden, der z.B. als Rollenspielpartner oder zusatzliches Modell fungieren oder un-
terstitzend im Umgang mit stérendem Verhalten eingreifen kann. Als Co-Trainer kdnnen
auch ehrenamtliche Betreuer einspringen, wie z.B. Eltern oder Studenten.

Das Curriculum ist auf einen Zeitraum von ca. zwei Jahren angelegt, wenn PATHS drei bis
funf Mal pro Woche in 20- bis 30-mindtigen Einheiten unterrichtet werden kann. Die Autoren
betonen jedoch, dass die Handhabung des Curriculums sehr flexibel gestaltet werden darf und
in jedem Fall den Bedirfnissen der Kinder angepasst werden sollte. Dies kann durch zusétzli-
che Materialien oder Geschichten realisiert werden, aber auch durch eine flexible Zeiteintei-
lung. So ist es durchaus erlaubt, einzelne Lektionen tber mehrere Termine hinweg zu vermit-

teln, wenn dies dem Tempo der Gruppe entspricht.

Wichtig flr eine Generalisierung der vermittelten Fahigkeiten und Fertigkeiten ist die Einbin-
dung des Umfelds der Kinder, also eine Ubertragung der Inhalte in den Schulalltag und in die
Familie. Dies geschieht zum einen durch entsprechende Hausaufgaben, die die verschiedenen
Lebensbereiche integrieren sollen, sowie durch die Einbeziehung des Schulpersonals und der
Eltern in die PATHS-Ideen. Indem z.B. alle Lehrer mit dem inneren Monolog des ,,Control
Signals Posters* vertraut gemacht werden, kdnnen sie als Modelle von den Kindern auch au-
Rerhalb der PATHS-Lektionen beobachtet werden. Daruber hinaus konnen erlernte Verhal-
tensweisen der Kinder auch in anderen Unterrichtsstunden und zu Hause verstarkt werden,
wenn die von PATHS angestrebten Fertigkeiten den Eltern und Lehrern bekannt sind. Fir den

familiaren Bereich wird dies unter anderem anhand von Elternbriefen und -informationen mit
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entsprechenden Umsetzungsvorschldagen fir zu Hause unterstiitzt. Dartiber hinaus werden
Elternabende empfohlen, bei denen das nétige Hintergrundwissen tber die soziale und kogni-

tive Entwicklung von Kindern vermittelt wird.

Das Curriculum selbst schlagt sogenannte ,,Problem-Solving Meetings“ vor, bei denen aus
aktuellem Anlass das Problemldseparadigma angewendet werden soll, und die somit eine
weitere Vertiefungsmoglichkeit der erlernten Inhalte bieten. SchlieBlich sollen auch die ,,Fee-
ling Faces™ Uber die PATHS-Stunden hinaus verwendet werden. Indem die Kinder (und Leh-
rer) ihre ,,Feeling Faces* tiber den Tag hinweg stets aktualisieren, werden sie sich ihrer erleb-
ten Emotionen bewusst und bekommen auBerdem eine direkte Riickmeldung dartber, wie ihr

eigenes Verhalten die Gefuhle anderer beeinflusst.

4.2.2.2 PATHS Curriculum for School Age Child Care Providers

Neben dem Basiscurriculum wurde eine weitere Programmversion von PATHS entwickelt,
das PATHS Curriculum for School Age Child Care Providers (Kusché & Greenberg, 1992).
Hierbei handelt es sich um eine Abwandlung des Programms fiir den Einsatz im auf3erschuli-
schen Bereich mit wdchentlichen Sitzungen am Nachmittag. Das ,,After School Training* ist
so konzipiert, dass die wichtigsten Inhalte von PATHS in einem zeitlichen Rahmen von 16
Wochen in Einheiten zu 50-60 Minuten in auflerschulischen Einrichtungen oder im Rahmen
der Ganztagsbetreuung vermittelt werden. Hierfiir ist vorgesehen, dass ein externer PATHS-
Trainer in die Einrichtung kommt und dort vom Betreuungspersonal unterstitzt wird. Die
jeweiligen Erzieher oder Lehrer in den entsprechenden Einrichtungen werden dartiber hinaus
dazu ermutigt, anhand von zusétzlichem Material (Geschichten, kreative Gestaltungsvor-
schlage, Diskussionen etc.) die Inhalte im Verlauf der Woche mit den Kindern zu vertiefen.
Insbesondere das ,,Control Signals Poster soll im Alltag allgegenwértig sein. Fir Hausauf-
gaben kann zwischen zwei Formen ausgewahlt werden: A (simple) kann von jungeren oder
benachteiligten Kindern bearbeitet werden. Meist bestehen die Aufgaben darin, Situationen
zu malen, die wéhrend der Stunde besprochen oder die von den Kindern erlebt wurden. B
(advanced) besteht aus schriftlichen Aufgaben, die von den Kindern in Form von Protokollen
oder Erlebnisberichten bearbeitet werden sollen und eine anspruchsvollere Herangehensweise
implizieren. Darlber hinaus kann die Funktion des ,,PATHS Kid for Today* Uber die ganze

Woche hinweg in der Einrichtung aufrechterhalten werden. All dies soll zu einer gelungenen
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Generalisierung der Inhalte beitragen. Tabelle 2 gibt eine Ubersicht iiber die behandelten

Themen dieses verkiirzten Curriculums.

Tabelle 2: Inhalte des After School Curriculums

Lesson Title

=

PATHS Readiness Lesson (Einfiihrung)

PATHS Kid for Today (Konzept ,,Komplimente*)
Introduction to Feelings (Gefihle)

Mad or Angry/Frustrated 1 (Arger/Frustration)
Mad or Angry/Frustrated 2 (Gefiihle vs. Verhalten)
Control Signals Poster 1 (Argermanagement 1)
Control Signals Poster 2 (Argermanagement 2)
Guilty (Schuldig)

Friendship 1 (Was ist ein Freund?)

Friendship 2 (Freundschaften schlieRen)

© © N o g A~ wD

e
= o

Rejected, Included (Gruppenprozesse)
Malicious, Kind (Boshaft, freundlich)
Teasing 1 (Argern 1)

o
> wn

Teasing 2 (Argern 2)

-
o

Manners (Manieren/Verhaltensweisen)
PATHS Celebration (Abschlussfeier)

[
o

4.2.2.3 Evaluation von PATHS

Die erste Evaluation des PATHS Curriculums erfolgte im Rahmen einer Studie mit gehorlo-
sen Kindern (Greenberg & Kusché, 1993, 1998) mit Pré-Post- und Wartekontrollgruppen-
Design. Eine Trainingsgruppe mit n = 28 Kindern und eine Kontrollgruppe mit n = 25 Kin-
dern im Alter von 67 bis 146 Monaten konnten in die Auswertungen einbezogen werden. Ei-
ne Follow-up-Untersuchung im zweiten Jahr erfolgte ohne Kontrollgruppe, da diese zu dem
Zeitpunkt ebenfalls trainiert wurde, wodurch jedoch die Méglichkeit einer Replikation der
Untersuchung bestand. Die Studie diente der Uberpriifung folgender Ziele, die mit dem Trai-

ning angestrebt wurden:
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- Steigerung von Selbstkontrolle bei impulsivem Verhalten, Verstdndnis von Emotio-
nen, interpersonelles Problemldsen, allgemeine Verhaltensdnderungen und emotionale
Anpassung (Ziele auf Ebene des Individuums)

- Verbesserung der Klassenzimmeratmosphéare durch Steigerung der Motivation, inter-
aktiver Schuler-Lehrer-Dialog, Forderung der Selbstwirksamkeit bei den Lehrern

(Kontextebene)

Die eingesetzten Erhebungsinstrumente bezogen sich sowohl auf schulische Fertigkeiten und
soziales und emotionales Verstandnis der Kinder, als auch auf Verhaltenseinschatzungen
durch die Lehrer und Eltern. Kovarianzanalytische Auswertungsverfahren erbrachten signifi-
kante Unterschiede zwischen Trainings- und Kontrollgruppe im Bereich soziales und emotio-
nales Verstandnis. Auf allen Skalen des SPSAM-R (Social Problem Solving Assessment
Measure — Revised von Elias, Larcen, Zlotlow & Chinsky, 1978, nach Greenberg & Kusché,
1993) konnte sich die Trainingsgruppe signifikant starker verbessern als die Kontrollgruppe.
Dies betrifft die Bereiche Perspektiveniibernahme, Konsequenzerwartung und Problemldsen,
sowie die Gesamtzahl generierter Alternativen, den Zuwachs an prosozialen Lésungen und
die Abnahme neutraler und negativer Lésungen. Mit dem Kusché Emotional Inventory (KEI,
Kusché, 1984) wurde die Fahigkeit zur Emotionserkennung und die Lesefertigkeit von Emo-
tionsbegriffen erfasst. In beiden Bereichen machte die Trainingsgruppe im Vergleich zur
Kontrollgruppe hoch signifikante Fortschritte. Dariiber hinaus fanden sich signifikante Effek-
te fur die Verhaltensbeurteilungen durch Lehrer und Eltern. In den Lehrerurteilen schnitten
die Trainingskinder auf der Skala ,,Emotional Adjustment* aus dem Meadow-Kendall Social-
Emotional Adjustment Inventory (MKSEAI, Meadow, 1983) signifikant besser ab. Im El-
ternurteil erreichten die Kinder auf der Skala ,,Social Competence* aus der Child Behavior
Checklist — Parent Form (CBCL - P, Achenbach & Edelbrock, 1981, 1983) signifikant héhe-
re Werte. Fur Verhaltensprobleme konnten keine signifikanten Gruppenunterschiede gefun-
den werden, was auf Deckeneffekte der ohnehin unauffalligen Untersuchungsstichprobe zu-
rickgefiihrt wird. Betrachtet man jedoch Einzelfallanalysen durch die Lehrer, so wurde hier

in vielen Féllen ein Ruckgang an Problemverhalten dokumentiert.

In Folgeuntersuchungen wurde der Einsatz des PATHS Curriculums auf Regelschulen und
Forderschulen unterschiedlicher Schwerpunkte (z.B. Lernbehinderungen, Entwicklungsver-
zogerungen, Verhaltensauffélligkeiten und physische Behinderungen) ausgeweitet. Dabei
hatte das Training einen signifikanten Einfluss auf die Losungsfindung in Konfliktsituatio-
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nen: Die Wahl aggressiver Losungsstrategien ging zuriick, prosoziale Handlungsalternativen
wurden dagegen gefordert (Greenberg et al., 2001). Eine Studie von Greenberg, Kusche,
Cook und Quamma (1995) wurde mit 298 Kindern der ersten bis dritten Klasse durchgefuhrt,
wobei ein Drittel der Kinder eine Sonderklasse besuchte, zwei Drittel der Kinder dagegen in
Regelklassen unterrichtet wurden. Es fanden sich nachweisliche Effekte fiir einen signifikan-
ten Anstieg in der Anwendung sozialer Problemldsestrategien, sowie fur ein gesteigertes Ver-
standnis flr Emotionen, nicht jedoch fur einen direkten Einfluss auf Problemverhaltenswei-
sen. Dieser Effekt konnte hingegen bei einer differenziellen Auswertung der Teilstichprobe
aus Forderklassen (n = 133) gefunden werden. Nach Einschéatzung der Lehrkréfte zeigte sich
hier eine signifikante Verbesserung in den Bereichen externalisierenden und internalisieren-
den Problemverhaltens, die auch nach zwei Jahren nach der Intervention stabil blieb (Kam,
Greenberg & Kusche, 2004).

Im Rahmen des groR angelegten FAST TRACK Projects (Conduct Problems Prevention Re-
search Group CPPRG, 1999b) wurden uber 6000 Kinder der ersten Klasse an Regelschulen
mit dem PATHS Curriculum trainiert. Die Evaluation der Programmeffekte wurde nicht auf
Ebene der Individuen, sondern auf Klassenebene vorgenommen, was eine konservativere Ein-
schatzung mit sich bringt. Die Ergebnisse legen nahe, dass aggressives und hyperaktives so-
wie storendes Verhalten aus Sicht der Peergruppe nach dem Training zurlickgegangen war.
Aullerdem bewerteten unabhangige Beobachter das Klassenklima in PATHS-Klassen besser
als in Kontrollklassen. Dies auferte sich in der gesteigerten Fahigkeit, Regeln einzuhalten,
Geflihle angemessen auszudriicken und dem Unterricht konzentrierter zu folgen, sowie in
einem groReren Interesse an der Schule und der Klassengemeinschaft (CPPRG, 2004a). Nach
Einschatzung der Lehrer zeigte sich jedoch lediglich ein Trend in Richtung einer Abnahme

von stérendem und aggressivem Verhalten.

Die neben dem Basiscurriculum existierende Programmversion flr den Einsatz des Trainings
am Nachmittag (Kusché & Greenberg, 1992) wurde im Rahmen einer Dissertation evaluiert
(Johannes, 2004). Im Vordergrund der Untersuchung standen die Effekte des Trainings auf
das Sozialverhalten und auf Umgebungsfaktoren unter Beriicksichtigung der Implementati-
onsgiite. Insgesamt nahmen n = 74 Kinder zwischen neun und elf Jahren an der Untersuchung
teil. Diese verteilten sich auf drei Treatment-Schulen und zwei Kontrollschulen in Kansas,
USA. Mit Hilfe der Teacher Observation of Classroom Adaptation — Revised (TOCA-R,
Werthamer-Larsson, Kellam & Wheeler, 1991) und des Social Health Profiles (SHP, CPPRG,
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1991/2003) wurden Verhaltensbeurteilungen durch das Betreuungspersonal erfasst. Durch
einen unabhéangigen Beobachter wurden daruber hinaus drei Dimensionen einer Classroom
Rating Scale (CRS) eingeschatzt. In Abhangigkeit von der Qualitat der Implementierung
konnten Effekte auf den Dimensionen des Sozialverhaltens ,,Social Competence*, ,,Cognitive
Concentration” und ,,Social Contact“ gefunden werden, jedoch nicht in Bezug auf Umge-
bungsfaktoren (Klassenzimmeratmosphére etc.). In einer Studie von Riggs und Greenberg
(20044, b) wurde darlber hinaus die Wirksamkeit des PATHS Curriculum for School Age
Child Care Providers (Kusché & Greenberg, 1992) als eine von mehreren MalRnahmen unter-
sucht. Sie fanden, dass ,,After School“-Programme vor allem fir Risikokinder eine protektive
Funktion Ubernehmen. Zu diesen z&hlen Kinder aus schlecht funktionierenden Familien und

aus Elternh&usern, die wenig in schulische Belange involviert sind.
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Tabelle 3: Ubersicht tiber internationale PraventionsmaRnahmen

Préaventionsprogramm Art der Malinahme Zielgruppe Umfang Evaluation/
(Autoren) Outcome
spezifisch, universell
Second Step (Beland, Préavention aggressiven und  1.-6. Klasse 30 Sitzungen keine sign. Ef-
1988; Grossmann et al., gewaltbereiten Verhaltens fekte
1997)
Good Behavior Game in den Unterricht eingebun-  Grund- 1 Schuljahr  Rickgang aggres-
(Barrish et al., 1969) dene Verhaltensmodifikation schule siver Verhaltens-
weisen
I Can Problem Solve interpersonelles kognitives  Kiga, 12 Wochen  Steigerung in
(ICPS) (Shure, 1992a, b)  Problemldsetraining Grund- sozialen Problem-
schule losefertigkeiten
ISA-SPS (Bruene-Butler et  Problemlésetraining flr 3.-4. Klasse 2 Jahre geringere Prob-
al., 1997; Elias et al., 1986) Wechsel an weiterfiihrende leme angesichts
Schulen situationaler
Stressoren
Social Problem-Solving Problemldsetraining Grund- 42 Lektionen Steigerung der
Training (Weissberg et al., schule Problemldsefé-
1981) higkeiten
Social Competence Pro- sozial-kognitives Problem-  11-14 Jahre 45 Lektionen Stabilisierung
motion Program for Y- I0setraining aggressiven und
oung Adolescents (Weiss- delinquenten
berg et al., 1997) Verhaltens
PATHS (Kusché und sozial-kognitives Kompe- 1.-6. Klasse 2 Jahre, 119  Rickgang aggres-
Greenberg, 1994) tenztraining Lektionen siven und hyper-
aktiven Verhal-
tens
spezifisch, selektiv
Anger Coping Interventi-  Selbstkontrolltraining 4.-6. Klasse 18 Sitzungen kurzzeitige Ver-
on with Aggressive Chil- (Jungen) minderung ag-
dren (Lochman et al., gressiven und
1987) delinquenten
Verhaltens
Brain Power Program sozial-kognitives Gruppen-  10-12 Jahre 12 Sitzungen Verminderung
(Hudley et al., 1998) training mit ethnischen reaktiver Aggres-
Minderheiten sion und Feindse-
ligkeit
Peer Coping Social Skills  sozial-kognitives Gruppen-  Grund- 22 Sitzungen Steigerung sozial
Training (Prinz et al., training schule erwiinschten Ver-
1994) haltens, leichte
Abnahme aggres-
siven Verhaltens
Social Relations Program  kognitiv- Grund- 26 individu-  Verminderung
(Lochman et al., 1993 verhaltenstherapeutische schule elle und 8 aggressiven Ver-
Intervention Gruppensit-  haltens

zungen
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4.2.3  Universelle multimodale Programme

Die Forschung zur Atiologie dissozialen Verhaltens hat gezeigt, dass eine delinquente Ent-
wicklung oft das Ergebnis des Zusammenwirkens von familidren, schulischen und 6kologi-
schen Risikofaktoren ist. Je nach Ausmal des Problemverhaltens versprechen unterschiedlich
intensive und der Situation angepasste Interventionen am ehesten Erfolg (Eisner, Ribeaud &
Bittel, 2006). Bei Programmen, die entsprechend sowohl personen- als auch kontextorientier-
ten MalRnahmen zuzuordnen sind, handelt es sich also um multimodale Programme, die wie-
derum entweder auf universeller Ebene ansetzen kénnen, oder im Sinne gezielter MalRnahmen
bestimmte Risikogruppen ansprechen, die fur die Entwicklung von Problemverhalten beson-

ders geféahrdet sind.

Zu den universellen Programmen zahlt LIFT (Linking the Interests of Families and Tea-
chers) (Reid, Eddy, Fetrow & Stoolmiller, 1999), welches die verschiedenen Lebensbereiche
von Kindern beriicksichtigt, indem Malinahmen in der Familie, der Schule und im Peerkon-
text miteinander verkniipft werden. VVorrangiges Ziel ist die Modifikation der Reaktionen der
kindlichen Umwelt auf prosoziale und antisoziale Verhaltensweisen der Kinder. In einem
sechswochigen Elterntraining lernen die Eltern, ruhig und konsequent Grenzen zu setzen und
sich in schulische Belange einzubringen. Auch die Kommunikation zwischen Schule und ElI-
ternhaus wird mit Hilfe geeigneter Malinahmen geférdert. Im Kontext der Gleichaltrigen wird
in verschiedenen Settings versucht, aggressive Verhaltensweisen einzuddmmen. SchlieBlich
findet Uber einen Zeitraum von zehn Wochen eine Klassenintervention statt, mit der soziale
Problemldsefertigkeiten trainiert werden sollen. Mit Hilfe dieser aufwendigen Mehrebenen-
Malinahme konnten soziale Fertigkeiten gefordert und physisch aggressives Verhalten redu-

ziert werden (Greenberg et al., 2001).

Das Seattle Social Development Project (Hawkins, Catalano, Kosterman, Abbott & Hill,
1999) wurde konzipiert, um die Bindung zur Schule und den Schulerfolg zu erhéhen sowie
frihe Erscheinungen von physischer Aggression, aber auch Schulversagen und inadaquate
Erziehungspraktiken der Eltern zu reduzieren. Die MalRnahme umfasst ein Training der Leh-
rer in modifizierten Unterrichtspraktiken, wie z.B. proaktivem Classroom-Management, in-
teraktiven Unterrichtstrategien und kooperativem Lernen, sowie ein Elterntraining fir die
Klassen eins bis drei, welches den jeweiligen Entwicklungsstufen der Kinder angepasst wur-
de. Dariiber hinaus wird in der ersten Klasse ein Problemldsetraining, sowie in der sechsten

Klasse ein Selbstbehauptungstraining gegen Gruppendruck und den Missbrauch von Drogen
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durchgefuhrt. Die Ergebnisse sprechen flr einen Riickgang aggressiver und externalisierender
Problemverhaltensweisen bei den Jungen, fir Madchen wurde dagegen Uber weniger
selbstzerstorerisches Verhalten berichtet. Dartiber hinaus fand sich eine starkere Bindung der
Kinder zu ihren Eltern und zur Schule sowie eine Verbesserung der Kommunikation unter-

einander (Greenberg et al., 2001).

Mit dem Programm Responding in Peaceful and Positive Ways (R.1.P.P.) (Farrell, Meyer &
White, 1999, nach Greenberg et al., 2001) werden sozial-kognitive Fertigkeiten aufgebaut,
die eine gewaltfreie Konfliktlésung und positive Kommunikationsfahigkeiten fordern sollen.
Das 25 Sitzungen umfassende Curriculum wird von externen Trainern im Rahmen der daftr
vorgesehenen Unterrichtsstunden in sechsten Klassen unterrichtet. Es bedient sich erwachse-
ner Rollenmodelle, Gruppenaktivitaten, Kleingruppenarbeit, Rollenspielen, Entspannungs-
techniken sowie Methoden der kognitiven Umstrukturierung. Dariiber hinaus wird das Pro-
gramm durch ein Mediationsprojekt an der Schule begleitet. Auch die Eltern erhalten ein
Training in Methoden zur gewaltfreien Konfliktlosung und das Schulpersonal wird in das
Programm (ber EntwicklungsmaRnahmen einbezogen. In den Nacherhebungen zeigte sich
ein positiver Effekt hinsichtlich eines Rlickgangs von Schulsuspensionen und des Besitzes

von Waffen in der Trainingsgruppe (Catalano et al., 2002).

Das Zurcher Interventions- und Praventionsprogramm an Schulen ,,zipps* ist ein in der
Schweiz erstmalig groRangelegtes Forschungs- und Interventionsprojekt zur Forderung der
sozialen Kompetenzen von Grundschulkindern und zur Verminderung verschiedener Formen
externalisierenden Problemverhaltens (Eisner & Ribeaud, 2005). Es gliedert sich in zwei Pro-
jekte: Das Zurcher Projekt zur sozialen Entwicklung von Kindern ,,z-proso” (eine L&ngs-
schnittstudie) sowie das Zlrcher Programm zur Foérderung sozialer Kompetenzen an Schulen
,Z-0K“. Letzteres besteht aus der Kombination zweier Praventionsprogramme: Dem Eltern-
training ,, Triple P*“ (Sanders, 1999), welches im Rahmen des Zircher Projekts in Form von
vier zweistiindigen Elternsitzungen in Kleingruppen durchgefiihrt wird, sowie dem Kinder-
training ,,PFAD", welches auf der Basis des PATHS Curriculums (Kusché & Greenberg,
1996) von den Lehrkréften in 50 randomisiert ausgewahlten zweiten Schulklassen unterrich-
tet wird. Erste Veroffentlichungen beschranken sich bislang auf die Untersuchung der
Implementationsgiite von PFAD in Abh&ngigkeit der Motivation der Lehrkrafte. Eine Evalua-

tion hinsichtlich intendierter Effekte des Trainings steht noch aus.
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424  Gezielte multimodale Programme

Selektive oder indizierte Malinahmen richten sich an Risikogruppen, wie beispielsweise im
Minnesota Competence Enhancement Project (Braswell et al., 1997). Es vereinigt Ma3nah-
men auf Seiten der Kinder in Form eines Problemldse- und eines sozialen Fertigkeitentrai-
nings mit MalRnahmen auf Seiten der Lehrer sowie der Eltern in Form von Fortbildungen,
Kontingenzmanagement-Trainings und Elternabenden. Das Programm zielt darauf ab, bei
Kindern der ersten bis vierten Jahrgangsstufe bereits bestehende hyperkinetische und aggres-
sive Auffalligkeiten zu reduzieren und damit langfristig das Risiko fur die Entwicklung mani-
fester externalisierender Stérungen zu vermindern. Allerdings konnten auch nach zwei Jahren
keine signifikanten Verbesserungen im Problemverhalten nachgewiesen werden (Verbeek &
Petermann, 1999).

Die Metropolitan Area Child Study (Eron et al., 1997, nach Catalano et al., 2002) kombiniert
universelle und selektive Programmkomponenten, um die Einstellungen gegentiber Aggressi-
on in der Gesamtstichprobe zu beeinflussen, sowie aggressives Verhalten in der Risikostich-
probe zu reduzieren. Dabei sollen neben den Kognitionen der Jugendlichen auch deren sozia-
le Systeme, wie die Schulklasse und die Familie, modifiziert werden. Dies wurde ber drei
Bedingungen operationalisiert: Zum einen in Form einer zweijahrigen Klassenintervention,
die ein sozial-kognitives Training sowie Lehrerfortbildungen und die Unterstiitzung durch
Projektmitarbeiter umfasste. Die Komponenten der zweiten Bedingung bestanden neben der
universellen Foérdermalinahme auf Klassenebene aus einer intensiven Arbeit in Kleingruppen,
bei der sozial-kognitive Fertigkeiten sowie der Umgang mit Gleichaltrigen trainiert wurden.
Die 28 Sitzungen in Kleingruppen erstreckten sich ebenfalls Uber einen Zeitraum von zwei
Jahren. Die dritte Bedingung umfasste beide genannten Komponenten und wurde zudem
durch eine Intervention in der Familie ergénzt, bei der Erziehungsstrategien, Kommunikation
und Bindung gefordert werden sollten. Die Befunde der Evaluationsstudie sind gemischt. So
konnte die Hypothese, dass die umfassendste Bedingung mit den grél3ten Effekten einhergeht,
nicht bestétigt werden. Die Klassenintervention schien jedoch in allen Bedingungen einen
grolRen Einfluss auf den Rickgang aggressiven Verhaltens zu haben, vor allem, wenn sie
maoglichst frihzeitig in den ersten Klassen ansetzte (Metropolitan Area Child Study Research
Group, 2002).

Das Adolescent Transitions Project (Andrews, Soberman & Dishion, 1995) richtet sich an

Jugendliche aus Hochrisikofamilien. Es wird angenommen, dass eine Kombination aus be-
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strafenden Erziehungspraktiken, mangelnder Kontrolle durch die Eltern und Schulproblemen
auf Seiten der Kinder zu einer Zunahme an Verhaltensproblemen, Misserfolgserlebnissen und
Zurlickweisungen durch andere bis hin zu einer Abwendung von der Schule und einer Zu-
wendung zu devianten Peergruppen bedingen kann. Um dieser Entwicklung Einhalt zu gebie-
ten wurden Uber einen Zeitraum von zwolf Wochen ein soziales Fertigkeitentraining mit den
Jugendlichen, ein Elterntraining oder Diskussionsgruppen mit Eltern und Kindern durchge-
fuhrt. Die Effekte belegen zwar die Wirksamkeit des Elterntrainings hinsichtlich eines Ruck-
gangs von Verhaltensproblemen in der Schule, durch das Kindertraining jedoch wurden anti-

soziale Verhaltensweisen weiter verstarkt (Greenberg et al., 2001).

Das Earlscourt Social Skills Group Program (Pepler, King, Craig, Byrd & Bream, 1995)
arbeitet mit auffallig aggressiven Kindern der Klassen eins bis sechs, die Defizite in sozialen
und sozial-kognitiven Fertigkeiten aufweisen. Es umfasst ein Kindertraining in Kleingruppen
im schulischen Kontext, in dem Problemlésekompetenzen, der Umgang mit Gefiihlen, Inter-
aktionsfertigkeiten, Selbstkontrollstrategien und Methoden im Umgang mit Provokationen
vermittelt werden. Dariiber hinaus wird ein Elterntraining zur Einlbung effektiver Erzie-
hungspraktiken und zur Unterstltzung kindlicher Problemlésefertigkeiten durchgefihrt. Auch
werden die Lehrer und die gesamte Schulklasse in das Projekt einbezogen, um eine Generali-
sierung erlernter Fertigkeiten zu gewéhrleisten. Trainierte Kinder zeigten aus Sicht der Lehrer
weniger externalisierendes Verhalten, und konnten sich auch hinsichtlich ihres aggressiven

Verhaltens klinisch relevant verbessern (Greenberg et al., 2001).

Die Dinosaur School (Webster-Stratton, 2000; Webster-Stratton & Hammond, 1997), ein
Programm flr aggressive Kinder im Alter von vier bis acht Jahren, und das PARTNERS Pro-
gram, ein Elterntraining von Webster-Stratton und Hancock (1998), werden in Kombination
als multimodale selektive MaRnahme durchgefihrt. Ziel ist die Unterstiitzung von Familien
mit Kindern, die Probleme im Sozialverhalten aufweisen. Das Kindertraining besteht aus 22
Sitzungen und soll anhand von Videosequenzen, Lernen am Modell und Gruppenaktivitaten
soziale Fertigkeiten, Konfliktlosestrategien, die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme und
den Umgang mit Schulproblemen vermitteln. Das Elternprogramm arbeitet ebenfalls mit vi-
deounterstilitzten Elementen und beinhaltet verhaltenstherapeutische Prinzipien zur Verbesse-
rung der Erziehungsfertigkeiten. Durch das Programm konnten Verbesserungen der Problem-

und Konfliktlosekompetenzen auf Seiten der Kinder erzielt werden, sowie eine Abnahme



Ausgewahlte Praventionsprogramme 67

harscher Erziehungsmethoden auf Seiten der Mutter, was sich auch in der Reduktion von

Verhaltensproblemen bei den Kindern niederschlug (Brezinka, 2003).

Ein weiterer, weniger praventiver als therapeutischer Ansatz, der auf mehreren Wirkungsebe-
nen ansetzt, ist die Multisystemische Therapie (Henggeler, Cunningham, Pickrel, Schoen-
wald & Brondino, 1996). Es handelt sich hierbei um eine intensive familien- und kontext-
basierte Behandlung, welche die verschiedenen Ebenen von schwerem antisozialem Verhalten
bei Jugendlichen gleichermaRen berticksichtigt. Der multisystemische Ansatz zur Behandlung
jugendlicher Straftater beinhaltet familienbezogene Interventionen, Veranderung der Bezie-
hung zu Gleichaltrigen, Forderung der leistungsbezogenen und sozialen Kompetenz in der
Schule, Durchfuihrung von individuellen Interventionen und Unterstiitzung der Familie durch
staatliche Institutionen. Mit einer Dauer von nur vier Monaten handelt es sich zwar um ein
relativ kurzes, aber dennoch intensives Programm, da die Behandlungseinheiten mehrmals
pro Woche in Form von Hausbesuchen umgesetzt werden. Mit der Multisystemischen Thera-
pie konnte ein Riickgang von Verhaltensproblemen unmittelbar nach der Therapie, sowie ein
langfristiger Rlckgang von erneuten Festnahmen durch die Polizei erzielt werden. Darlber
hinaus wurden weniger Jugendliche in Pflegefamilien oder Heimen untergebracht und das
Klima und Zusammenleben in der Familie konnte verbessert werden. SchlieRlich konnte eine
Reduktion psychischer Auffalligkeiten bei den jugendlichen Straftatern nachgewiesen werden
(vgl. Eisner, Ribeaud & Bittel, 2006).

First Step to Success (Walker et al., 1998) setzt bereits im Vorschulalter an, um der frihzei-
tigen Verfestigung von Verhaltensproblemen vorzubeugen. Das dreimonatige Programm be-
steht aus drei Modulen: einem Screeningverfahren zur Identifikation von Risikokindern, einer
Schulintervention und einer Intervention zu Hause. Die Schulintervention sieht vor, im Rah-
men des Unterrichts adaptive Verhaltensweisen der Kinder zu verstdrken, indem taglich
Feedback zu festgelegten Verhaltenszielen gegeben wird und ein Belohnungssystem einge-
richtet wird. Bei den Hausbesuchen werden die Eltern individuell angeleitet, ihre Kinder zu
unterstiitzen und deren Kommunikations-, Interaktions-, Kooperations- und Problemlése-
kompetenzen zu férdern. Durch das Programm wurden die Kinder im Vergleich zur Kontroll-
gruppe als angepasster, weniger aggressiv und schulisch engagierter eingeschatzt (Greenberg
etal., 2001).



68 Ausgewahlte Praventionsprogramme

Mit der Montreal Longitudinal-Experimental Study (Tremblay, Masse et al., 1992;
Tremblay, Masse, Pagani & Vitaro, 1996) wurde eine MaRnahme speziell fur Jungen aus Fa-
milien mit niedrigem soziobkonomischen Status entwickelt, da diese Zielgruppe nach dem
»early starter model“ ein erhdhtes Risiko flr die Entwicklung antisozialen Verhaltens auf-
weist. Das Programm besteht aus einem Elterntraining, welches Uber einen Zeitraum von
zwei Jahren hinsichtlich der Frequenz der Sitzungen den Familien individuell angepasst wird
und einem sozialen Fertigkeitentraining fur die Jungen. Das Kindertraining fand wahrend der
Mittagszeit in Raumen der Schule statt und kombinierte die identifizierten Risikokinder mit
prosozialen Peers. In zwei Abschnitten wurden zundchst prosoziale Fertigkeiten trainiert und
im Anschluss daran Selbstkontrollstrategien eingetibt. Die Wirksamkeit der Malinahme trat
erst nach einem langeren Follow-up-Zeitraum zu Tage. Die Jungen waren danach im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe weniger in Schlégereien verwickelt, hatten weniger ernsthafte

Probleme und wurden als sozial angepasster eingeschétzt (Greenberg et al., 2001).

4241 FAST TRACK Project

Mit FAST (Families and schools together) Track, der weltweit groten und methodisch auf-
wandigsten Studie zur friihen Prévention von Problemen des Sozialverhaltens (CPPRG, 1992,
1999a, b, 2002a) wurde in Anlehnung an die Montreal Longitudinal-Experimental Study ein
Programm entwickelt, das die unterschiedlichen Lebensbereiche von Kindern (Schule, El-
ternhaus) bercksichtigt, indem entsprechende Malinahmen aufeinander abgestimmt werden.
In Erweiterung der Vorgangerstudie von Tremblay, Pagani-Kurtz, Masse, Vitaro und Pihl
(1995) wurden universelle und selektive PraventionsmaBnahmen gleichermafen miteinander
verknlpft und auf einen Zeitraum von zehn Jahren angelegt. Neben risikogruppenspezifi-
schen Elementen wie dem Elterntraining, Hausbesuchen, einem Lesetraining und einem spe-
ziellen Training sozialer Fertigkeiten (Bierman & CPPRG, 1996), wird im gesamten Klassen-
verband das universell praventive PATHS Curriculum eingesetzt (Kusché & Greenberg,
1994, 1996). Hierfiir wurden fur alle Klassenstufen der Elementary School aus den 131
PATHS-Lektionen adaquate Curricula zusammengestellt, die jeweils (ber ein gesamtes

Schuljahr hinweg unterrichtet werden sollen.

Hauptziel des Projekts liegt in der Vorbeugung von schweren und chronischen Verhaltenssto-
rungen bei Risikokindern. Um wesentlichen Entwicklungsiibergidngen, wie der Einschulung

oder dem Wechsel an eine weiterfihrende Schule, gerecht zu werden, ist das risikogruppen-
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spezifische Interventionsprogramm langfristig angelegt, indem sowohl die betreffenden Kin-
der, als auch deren Eltern, Lehrer und Familien unterstutzt werden sollen. Das Elterntraining
(McMahon, Slough & CPPRG, 1996) soll hierbei zunachst Wege aufzeigen, wie die Eltern
ihre Kinder schulisch unterstitzen kénnen, indem z.B. strukturierte Lernumwelten geschaf-
fen, Gesprache mit dem Kind gefuhrt, und diesem beim Lernen geholfen werden soll. Im wei-
teren Verlauf werden die Eltern instruiert, in welcher Weise sie ihre Kinder in der Anwen-
dung von Arger-Kontroll-Strategien und Problemlésetechniken unterstiitzen kénnen. SchlieR-
lich werden die Eltern angeleitet, positive Erziehungsfertigkeiten einzuiiben, mit deren Hilfe
die Eltern-Kind-Interaktion gefordert und die Auftretenshaufigkeit und Intensitat kindlichen
Problemverhaltens vermindert werden soll (vgl. Verbeek & Petermann, 1999). Parallel zum
Elterntraining erhalten die Risikokinder ein soziales Fertigkeitentraining (Bierman, Green-
berg & CCPRG, 1996), bei dem insbesondere ihre sozial-kognitiven Féhigkeiten und ihre
Anpassungsfahigkeit in der Peergruppe gefordert werden soll. Das Training enthalt sowohl
Elemente zum Aufbau sozialer Fertigkeiten, als auch Selbstkontrolltechniken, Argerbewalti-
gungs- und soziale Problemldsestrategien und wird mit Hilfe einer Vielzahl an Methoden und
Medien umgesetzt. Dartiber hinaus nehmen die Kinder an einem Lesetraining zur Foérderung
der Lesekompetenzen teil. Im Anschluss an die Trainings werden Eltern und Kinder zusam-
mengefihrt und nehmen an gemeinsamen angeleiteten Aktivitaten teil. Diese sollen die Be-
ziehungen zwischen Eltern und Kind stérken und den Eltern gleichzeitig Gelegenheit geben,

die neu erlernten Erziehungspraktiken unter Supervision auszuprobieren (CPPRG, 2004a).

Ergénzend zu diesen MaRnahmen werden je nach Indikation individuelle Dienste angeboten.
So finden regelméaRige Hausbesuche statt, bei denen die Familien bei der Bewaltigung aktuel-
ler Probleme oder bei der Strukturierung und Organisation des Alltags unterstiitzt werden
sollen. Es werden Nachhilfeprogramme angeboten, um die schulischen Leistungen der Kinder
zu verbessern und schlief3lich in Peerdyaden Strategien zur Initiation und Aufrechterhaltung
von Freundschaften trainiert. In der vierten Klasse werden die MalRnahmen durch ein Mento-
renprogramm erweitert, bei dem besonderes Augenmerk auf die wachsende Bedeutung der
kindlichen Identitatsentwicklung und die Wichtigkeit positiver Rollenbilder gerichtet wird.
Mit dem Eintritt in weiterfihrende Schulen bzw. in das Jugendalter werden die indizierten
Malinahmen in modifizierter Form weitergefiihrt. Die Eltern und Jugendlichen nehmen an
gemeinsamen Gruppensitzungen teil, in denen Hilfestellungen zum Schullibergang gegeben
werden und Diskussionen zu mit der Pubertdt einhergehenden Herausforderungen gefiihrt

werden. Daruber hinaus nehmen die Jugendlichen an Workshops zur ldentitatsentwicklung
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teil. Um der individuellen Entwicklung der Jugendlichen gerecht zu werden und eine gegen-
seitige negative Beeinflussung innerhalb der Risikostichprobe zu vermeiden, werden bei Be-
darf individuelle Beratungen angeboten, die die Jugendlichen hinsichtlich ihrer Fragen in
schulischen Belangen, Problemen mit der Peergruppe oder Familie unterstiitzen sollen, und

Kontakte zu Gemeindediensten vermitteln konnen.

4242 Evaluation von FAST TRACK

Im internationalen Vergleich weisen Multi-Komponenten-Programme, wie FAST TRACK,
die vielversprechendsten Effekte auf (Tremblay, LeMarquand & Vitaro, 1999). 7560 Kinder
aus 54 benachteiligten Schulen und insgesamt 378 Schulklassen in vier amerikanischen Stad-
ten wurden in die Studie einbezogen. Auf der Grundlage eines 10% Cut-offs wurden 891
Kinder anhand von Erzieherinnen- und Elternratings entweder der Treatment- oder der nach
Schulen gematchten Kontrollgruppe der Hochrisikokinder zugeteilt. Diese Einteilung ent-
sprach in etwa der Basisrate fur die ,,early starter group (Moffitt, 1993), die ein hohes Risiko
fur eine delinquente Entwicklung aufweist. Die so identifizierten Risikokinder nahmen an der
multimodalen Malinahme teil, wie sie bereits beschrieben wurde. Die gesamte Stichprobe
erhielt das universelle Praventionstraining PATHS, dessen Effekte im vorhergehenden Ab-
schnitt geschildert wurden (CPPRG, 1999b).

Die Evaluation von FAST TRACK umfasst drei Messzeitpunkte wahrend der ,,Elementary
School*, sowie weitere Follow-up-Messungen in weiterflihrenden Klassen. Die Studie ist auf
zehn Jahre angelegt und kann somit Auswirkungen bis ins Jugendalter verfolgen. Zur Erfas-
sung der Outcomevariablen wurden verschiedene Beurteilerquellen herangezogen. Bei Haus-
besuchen wurden vor der Einschulung und nach Beendigung der ersten Klasse Eltern- und
Kinderinterviews durchgeflhrt, sowie Beobachtungen wéhrend einer Spielsituation zwischen
Mutter und Kind dokumentiert. Von den Lehrern wurden wahrend und am Ende des ersten
Schuljahres Verhaltenseinschatzungen bezlglich Problemverhalten und sozialer Kompetenz
erhoben. In Einzelinterviews mit allen Schilern wurden am Ende des Schuljahres zudem so-
ziometrische Daten zu den Mitschilern erfasst. Schlie3lich wurden unabhéngige Beobach-
tungen wahrend des Unterrichts sowie in den Pausen durchgefuhrt und anschlieRend Verhal-
tenseinschéatzungen anhand des TOCA-R (Werthamer et al., 1991), vergleichbar zu denen der
Lehrer, vorgenommen (CPPRG, 1999a). Alle weiteren Datenerhebungen erfolgten in jahrli-
chem Abstand.
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Nach dem ersten Jahr, in dem die Intervention stattfand, zeigten die Treatmentkinder modera-
te positive Verbesserungen in ihren sozialen, emotionalen und schulischen Fertigkeiten. Die
unabhéngigen Beobachter vermerkten mehr positive Interaktionen mit den Schulkameraden
und auch die soziometrischen Daten der Mitschiler sprechen flr eine Steigerung in den Pra-
ferenzwerten. Das Elterntraining hatte dariiber hinaus Einfluss auf die Verédnderung des Er-
ziehungsstils in Richtung einer selteneren Anwendung koérperlicher Bestrafung zugunsten
angemesseneren und konsistenteren Verhaltens, sowie mehr Warme und mehr Involviertheit
in kindliche Belange. Hinsichtlich der Problemverhaltensweisen in der Risikogruppe zeigte
sich eine Verbesserung sowohl im Eltern- als auch im Lehrerurteil. Die Lehrer beobachteten
darlber hinaus geringere Raten an aggressivem und oppositionellem Verhalten in der Schule.
Auch nahmen diese Kinder seltener FérdermalRnahmen in Anspruch, was auf ein angepasste-
res Funktionsniveau hindeutet (CPPRG, 1999a). Eine Analyse der Programmeffekte am Ende
der dritten Klasse konnte zeigen, dass die positiven Entwicklungen hinsichtlich des elterli-
chen Erziehungsverhaltens sowie die Steigerung in den sozial-kognitiven Fertigkeiten der
Kinder weiter aufrechterhalten werden konnten. Auch gingen die Berichte der Eltern tber
taglich erlebte kindliche Aggression zuriick. Die Verhaltenseinschatzungen der Lehrer hin-
sichtlich der Verhaltensprobleme sowie die geringere Inanspruchnahme von Fordermal3nah-
men geben dartiber hinaus einen Hinweis darauf, dass dem Problemverhalten in der Schule
vorgebeugt werden konnte (CPPRG, 2002b). Eine weitere Auswertung erfolgte nach dem
vierten bzw. fiinften Schuljahr vor dem Ubergang in die High School. Die Untersuchung be-
ruhte auf der Annahme, dass durch die langfristige Intervention die Fallzahlen ernsthafter
Probleme zuriickgehen missten. Dies bewahrheitete sich fir Probleme im sozialen, familié-
ren und Peer-Kontext. So waren die Werte der Treatmentgruppe fiir soziale Kompetenz, sozi-
al-kognitive Probleme, Probleme mit devianten Peers sowie fiir Verhaltensprobleme im Um-
feld der Familie und des Wohnorts den Einschatzungen fir die Kontrollgruppe berlegen.
Lediglich im schulischen Kontext konnte kein Interventionseffekt mehr nachgewiesen werden
(CPPRG, 2004b).

Aufgrund der vielfaltigen MaRnahmen konnte somit ein signifikanter Riickgang von Verhal-
tensproblemen, insbesondere aggressiven Verhaltens, sowie eine Steigerung im Bereich sozi-
al-kognitiver Fertigkeiten beobachtet werden (CPPRG, 1999a, b, 2000, 2002b). Dartiber hin-
aus resultierte ein Riickgang von SonderbeschulungsmaBnahmen, Festnahmen im Jugendal-

ter, sowie Diagnosestellungen von Verhaltensstorungen (vgl. Eisner, Ribeaud & Bittel, 2006).
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Neuere Studien beschéftigen sich mit den neurophysiologischen Mechanismen, die die Ver-
mittlung zwischen den durch das Programm angestol3enen kognitiven und affektiven Prozes-
sen und dem resultierenden Verhalten moderieren (Riggs, Greenberg, Kusché & Pentz, 2006),
und mit der Rolle der Implementation, deren Qualitét erheblichen Einfluss auf die Programm-
effekte hat (Kam, Greenberg & Walls, 2003). Weitere differenziertere Fragestellungen bezie-
hen sich auf die Auswirkungen eines aggressiven Klassenklimas (Thomas, Bierman &
CPPRG, 2006), auf die Untersuchung verschiedener Aggressionsprofile (Farmer, Bierman &
CPPRG, 2002), auf die Beurteilung friiher Screeningverfahren zur Identifikation von Verhal-
tensproblemen (Flanagan, Bierman, Kam & CPPRG, 2003; Hill, Coie, Lochman, Greenberg
& CPPRG, 2004; Lochman & CPPRG, 1995), sowie auf mogliche Pradiktoren fir einen
Trainingserfolg (CPPRG, 2002c; Greenberg, Lengua, Coie, Pinderhughes & CPPRG, 1999).
Dariuiber hinaus wurde im Rahmen des FAST TRACK Projects die Annahme des ,,early star-
ter models” und Prédiktoren fir die Entwicklung von Verhaltensproblemen (Uberprift
(CPPRG, 2002d; Miller-Johnson, Coie, Maumary-Gremaud, Bierman & CPPRG, 2002).
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Tabelle 4: Ubersicht iber internationale multimodale Praventionsprogramme

Préaventionsprogramm  Art der Malinahme Zielgruppe Umfang Evaluation/Outcome
(Autoren)
universell, multimodal
LIFT (Reid et al., 1999)  Elterntraining + Klassenin- Elementary 6 bzw. 10 Forderung sozialer Fer-
tervention School Wochen tigkeiten, Verminderung
physischer Aggression
Seattle Social Develop-  Classroom-Management +  1.-6. Klasse 4 Jahre Rickgang externalisie-
ment Project (Hawkins et Elterntraining + Kinder- render Verhaltensweisen
al., 1999) training
R.1.P.P. (Farrell et al., Klassenintervention + 6. Klasse 25 Sitzungen Rickgang von Schul-
1999) Mediationsprojekt + El- suspensionen und Waf-
terntraining fenbesitz
,»Zipps* (Eisner & Ri- Elterntraining + Klassenin- 2. Klasse 4 Sitzungen -
beaud, 2005) tervention bzw. 1 Schul-
jahr
selektiv/indiziert, multimodal
Minnesota Competence  Klassenintervention + 1.-4. Klasse 2 Jahre kein signifikanter Riick-
Enhancement Project Eltern- und Lehrertraining gang von Verhaltens-
(Braswell et al., 1997) problemen
Metropolitan Area Child Klassenintervention + 1.-6. Klasse 2 Jahre Rickgang aggressiven
Study (Eron et al., 1997)  soziales Kompetenztraining Verhaltens bei frihzeiti-
in Kleingruppen + Famili- gem Einsatz
enintervention
Adolescent Transitions  soziales Fertigkeitentrai- Jugendliche 12 Wochen Rickgang von Verhal-
Project (Andrews etal.,  ning + Elterntraining tensproblemen durch
1995) Elterntraining
Earlscourt Social Skills  soziales Kompetenztraining 1.-6. Klasse 12-15 Wochen Rickgang externalisie-
Group Program (Pepler  in Kleingruppen + Eltern- renden Verhaltens
et al., 1995) training
Dinosaur School/ PART- Kombiniertes Eltern- + 4-8 Jahre 6 Monate Ruckganz von Verhal-
NERS Program (Web-  Kindertraining tensproblemen, Verbes-
ster-Stratton & serung von Probleml-
Hammond, 1997) sekompetenzen
Multisystemische Thera- therapeutischer Mehrebe-  Jugendliche 4 Monate Rickgang von Verhal-
pie (Henggeler et al., nenansatz tensproblemen
1996)
First Step to Success Schulintervention + Fami-  Vor- und 3 Monate Rickgang aggressiven
(Walker et al., 1998) lienintervention Grundschulalter Verhaltens
Montreal Longitudinal-  soziales Fertigkeitentrai- Elemantary 2 Jahre langerfristiger Riickgang
Experimental Study ning + Elterntraining School (Jun- von Verhaltensproble-
(Tremblay et al., 1992, gen) men
1996)
FAST TRACK Project Klassenintervention, sozia- Elementary 10 Jahre Rickgang aggressiven
(CPPRG, 19994, b) les Kompetenztraining in School und Verhaltens, Steigerung
Kleingruppen, Lesetraining High School sozial-kognitiver Fertig-

+ Elterntraining

keiten
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5 Die Wirksamkeit sozialer Praventionsprogramme

Bei der Evaluation von Praventionsprogrammen stellt sich die Frage nach der Wirksamkeit
der MaRnahmen, sowohl in Bezug auf proximale Zielvariablen (z.B. soziale Problemltse-
kompetenzen) und distale Malie (z.B. Reduktion von Problemverhalten), als auch hinsichtlich
differenzieller Effekte, wie z.B. geschlechts- oder risikogruppenspezifische Effekte. Die Eva-
luationsforschung in diesem Bereich konnte in Deutschland erst in den letzten Jahren voran-
getrieben werden, wobei bislang nur wenige Programme, die auf sozial-kognitiven Ansétzen
basieren, systematisch untersucht wurden. Auf die Problematik der Evaluation und Wirksam-
keitstiberprufung existierender Trainingsprogramme wird u.a. bei Lésel und Beelmann (2003)
sowie Losel, Beelmann und Plankensteiner (2004) eingegangen. So stehe eine kontrollierte
Evaluation praventiver MaBnahmen noch am Anfang, wobei nur ein Teil der Wirkungsstu-
dien auch methodisch stichhaltig angelegt sei. Auch Durlak (1997) betont, dass die Mehrzahl
schulbasierter Praventionsprogramme nie systematisch evaluiert wurde, sodass Schiler mit

Programmen konfrontiert werden, deren Wirkung nicht belegt ist.

Die bislang im internationalen Kontext evaluierten Programme bringen dartber hinaus unein-
heitliche Ergebnisse hervor. So konnten durch PraventionsmalRnahmen, die sich auf Klassen-
ebene beschranken, wie beispielsweise das ,,Second Step Programm* von Grossman et al.
(1997), das ,,Rochester Social Problem Solving Program* von Sawyer et al. (1997) und die
,» 1ri-Ministry-Study* von Hundert et al. (1999), keine signifikanten Verbesserungen im kind-
lichen Problemverhalten erzielt werden (Brezinka, 2003). Multimodale Interventionen hinge-
gen, die versuchen, Risikofaktoren auf multiplen Niveaus und in multiplen Settings zu beein-
flussen, erbringen weitaus positivere Ergebnisse (CPPRG, 2000; Reid et al., 1999). Aber auch
wenn die Datenlage noch widerspriichlich ist, so betont Durlak (1995) die Hinweise darauf,

dass ein positiver Einfluss schulbasierter Praventionsprogramme angenommen werden kann.

Doch scheint es, dass vor allem mit einem maoglichst friilhen Beginn der Pravention dissozia-
len Verhaltens die Chancen auf Erfolg steigen (Beelmann, 2004). Dies wird zum einen an
Elternprogrammen deutlich, die bereits im Kindergartenalter ansetzen, wie beispielsweise bei
PEP von Wolff Metternich et al. (2002) oder dem PARTNERS-Program von Webster-
Stratton und Hancock (1998). Hierbei konnten direkte Effekte auf das Verhalten der Kinder
erzielt werden. Weitere Belege liefert das kombinierte Eltern- und Kindertraining im Kinder-
garten EFFEKT (L6sel, Beelmann, Stemmler & Jaursch, 2006), bei dem sich auch in der Fol-
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low-up-Untersuchung in den Schulzeugnissen noch Effekte hinsichtlich einer geringeren An-
zahl an Verhaltensproblemen im Vergleich zur Kontrollgruppe nachweisen lassen. Auch an-
dere Forschergruppen fanden nachhaltige Effekte zugunsten eines moglichst friihzeitigen Be-
ginns der PraventionsmaBnahme (Hawkins et al., 1999; Metropolitan Area Child Study Re-
search Group, 2002).

5.1  Befunde aus Metaanalysen

Die Wirksamkeit verschiedener Praventionsmalnahmen zur Reduktion dissozialen Verhal-
tens wurde hauptsachlich in den USA und Kanada in einer Reihe von Studien untersucht.
Eine Vergleichbarkeit wird jedoch dadurch erschwert, dass die Studien sich hinsichtlich der
Zielgruppen (z.B. Eltern oder Kinder), des praventiven Grundkonzepts (universell vs. selek-
tiv/indiziert), des institutionellen Kontexts (z.B. Schule oder Familie), der Programminhalte,
der Intensitat der Intervention, der Effektmalle (z.B. Tests oder Verhaltensbeobachtungen)
und der Lange des Follow-up-Zeitraums unterscheiden (Ldsel, 2004). Im Rahmen von Meta-
analysen konnen die Ergebnisse dennoch zusammengefasst, integriert und in Abh&ngigkeit
der StichprobengroRe gewichtet werden (Beelmann, Pfingsten & Losel, 1994; Denham &
Almeida, 1987; Durlak, 1995; Durlak & Wells, 1997, 1998; Lésel & Beelmann, 2003; Losel,
Beelmann & Plankensteiner, 2004; Schneider, 1992; Schneider & Byrne, 1985; Tremblay et
al., 1999; Wilson, Gottfredson & Najaka, 2001).

Beelmann et al. (1994) verglichen in ihrer Metaanalyse insgesamt 49 Evaluationsstudien zu
sozial-kognitiven Trainings aus dem anglo-amerikanischen Raum, die zwischen 1981 und
1990 in englischsprachigen Journals vertffentlicht wurden. Dabei schlossen sie sowohl mo-
nomodale als auch komplexere multimodale Programme mit ein. Unter monomodalen Pro-
grammen sind Anséatze gefasst, die auf eng umgrenzten theoretischen Konzepten beruhen. So
zielen (1) Trainings sozialer Fertigkeiten auf das situationale Einiiben von Interaktionsstrate-
gien, (2) soziale Problemldsetrainings fordern sozial-kognitive Kompetenzen, wie die Gene-
rierung alternativer Ldsungen, Ursache-Wirkungs-Denken sowie Konsequenzen-Denken;
dartiber hinaus gibt es (3) Trainings zur sozialen Perspektivenibernahme mit sozial-
emotionalem Schwerpunkt, sowie (4) Verhaltenstrainings zur Einlibung von Selbstkontrolle.
Multimodale Programme in diesem Bedeutungszusammenhang kombinieren situationale,
behaviorale, kognitive und emotionale Trainingskomponenten und kdnnen auch unter den

Begriff ,,sozial-kognitive Trainings“ subsumiert werden. Die Ergebnisse der Metaanalyse
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unterscheiden sich von alteren Untersuchungen vor allem hinsichtlich der Hohe der Effekt-
starken. So ermittelte Schneider (1992) anhand von 79 Studien durchschnittliche Effektstar-
kenmale von Cohens d = .82 fur Posttest- und d = .75 fur Follow-up-Erhebungen. Denham
und Almeida (1987) fanden einen mittleren Effekt von d = .78. Dieser bezog sich jedoch auf
unmittelbar gemessene soziale Problemldsefertigkeiten; flr distale Verhaltensmafe reduzierte
sich der Effekt auf d = .26. Bei Beelmann et al. (1994) hingegen belief sich die gewichtete
mittlere Effektstarke im Posttest auf d = .47 und auf lediglich d = .11 im Follow-up. Dartiber
hinaus wurden die Studien hinsichtlich verschiedener Beurteilungskriterien, wie Art der In-
tervention, Klientencharakteristika (Alter, Geschlecht, Diagnose) und Zielvariablen bzw. Er-
hebungsmethoden der Untersuchung differenziert ausgewertet. Diesen Analysen zufolge
scheinen komplexere Interventionsprogramme den monomodalen Programmen (berlegen zu
sein, da sie eher zu Generalisierungseffekten fiihren kénnen. Demnach haben soziale Prob-
lemldsetrainings Einfluss auf sozial-kognitive und soziale Interaktionsfertigkeiten, der auch
als Langzeiteffekt noch nachgewiesen werden kann. Spezifische Wirkung kommt den Selbst-
kontrolltrainings zu, allerdings nur hinsichtlich proximal erhobener Zielvariablen im kogniti-
ven bzw. affektiven Bereich. Im Hinblick auf die Unterscheidung der Zielgruppen konnten
die groRten Effekte fur Risikogruppen gefunden werden, hierbei gleichermalen fur externali-
sierende wie internalisierende Syndrome. Schlie3lich zeigten sich multimodale Programme
eher fiir dltere Kinder geeignet als fiur jlingere Vorschulkinder, die mit der Komplexitat sol-

cher MaRnahmen noch tberfordert zu sein scheinen.

In einer Metaanalyse von Durlak (1995) wurden Programme einbezogen, deren Konzepte
theoriebasiert waren, deren Designs relativ groRRe Stichproben und ein randomisiertes VVorge-
hen beinhalteten, deren Outcome-Kriterien von verschiedenen Beurteilern stammten und die
zum Teil eine Follow-up-Untersuchung aufwiesen. Die Effektstarken der 131 untersuchten
schulbasierten Praventionsprogramme variierten zwischen d = .25 und .50. Mit Hilfe der
MaRnahmen konnten Verhaltensprobleme signifikant reduziert und Kompetenzen gesteigert
werden. In spateren Metaanalysen geben Durlak und Wells (1997, 1998) fir universelle und
selektive MalRnahmen Effektstarken von d = .34, sowie fir indizierte Manahmen der Praven-
tion Effektstarken von d = .50 an. Werden demnach MalRnahmen mit Risikogruppen durchge-
fuhrt, ist mit groBeren Wirkungen zu rechnen, als bei universeller Pravention. Eine weitere
Metaanalyse wurde von Tremblay et al. (1999) durchgefuhrt, die aufgrund strenger Kriterien
(mindestens ein 12-monatiges Follow-up) zu einer Auswahl von 20 Studien kamen, in denen

MaRnahmen zur Pravention von oppositionellem oder dissozialem Verhalten evaluiert wur-
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den. Die Effektstarken reichten von negativen Effekten (d = -.30) bis hin zu positiven Veran-
derungen von uber einer Standardabweichung (d = 1.25). Wilson et al. (2001) untersuchten in
ihrer Metaanalyse 165 Studien zu schulbasierten Praventionsmanahmen, die von individuel-
ler Beratung oder Programmen zur Verhaltensmodifikation bis hin zu Organisationsentwick-
lungsmalinahmen an den Schulen reichten. Wenngleich viele Ansédtze noch wenig im Hin-
blick auf ihre Wirksamkeit untersucht wurden, kann doch festgestellt werden, dass Praventi-
onsmalnahmen auf diesem Gebiet effektiv Problemen wie Alkohol- und Drogenkonsum,
Schulabbriichen oder Fernbleiben von der Schule sowie anderen Verhaltensproblemen be-
gegnen konnen. Die besten Effekte erzielten Selbstkontrolltrainings oder soziale Kompetenz-
programme (d = .18 bis .32 fiir Verhaltensprobleme), aber auch kontextbezogene MaRRnahmen

konnten zu einer Reduktion von Delinquenz und Drogenmissbrauch beitragen.

In einer neueren Arbeit von Lésel, Beelmann und Plankensteiner (2004) wurden 55 Studien
nach festgelegten Kriterien ausgewahlt und im Rahmen einer Metaanalyse integriert. Die
meisten Praventionsprogramme waren verhaltenstherapeutisch und/oder kognitiv-behavioral
orientiert, am haufigsten im Sinne sozial-kognitiver Ansétze. Darlber hinaus handelte es sich
in der Mehrzahl der Studien um Kurzzeitprogramme mit einer Dauer von wenigen Monaten
mit dem Schwerpunkt auf der Pravention dissozialen Verhaltens. Die gewichteten Effektstér-
ken betrugen d = .29 fur die Posttestmessungen und d = .22 flr die Follow-up-Daten. Ein
Vergleich der verschiedenen Behandlungskategorien zeigte, dass lediglich die kognitiv-
behavioralen Programme in allen Bereichen dissozialen Verhaltens signifikante Effekte auf-
wiesen. Beratung, Tagesbetreuung und sonstige Behandlungsansétze hatten einen signifikan-
ten Effekt im Bereich Aggressivitat und im unspezifischen dissozialen Verhalten, reine Ver-
haltenstrainings und rein kognitive Programme hatten dagegen keine signifikanten Wirkun-
gen. Dartiber hinaus fand man auch hier bei den indizierten Praventionsprogrammen die groR-
ten Effekte. Im Vergleich zu dieser Arbeit waren die Effektstarken bei Losel und Beelmann
(2003) hoher, da in ihre Metaanalyse nicht nur Effektkriterien des dissozialen Verhaltens,
sondern auch direkte Male der sozialen und sozial-kognitiven Kompetenz einbezogen wur-
den. Dabei handelt es sich um Fahigkeiten, deren Transfer in den Alltag leichter gelingt und
deren Training damit starkere Verdnderungen in den Effektmalien hervorbringen kann. Die
Sichtung von 84 Studien bis zum Jahr 2000 erbrachte einen durchschnittlichen Posttest-Effekt
von d = .38 und einen Follow-up-Effekt von d = .28. Wieder schnitten schulbasierte behavio-

rale und/oder kognitive Programme hinsichtlich der Trainingseffekte am besten ab.
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Beelmann (2006) fasste schlieBlich insgesamt 23 quantitative Uberblicksarbeiten und Meta-
analysen seit 1995 aus dem Bereich der Praventionsforschung zusammen. Die Prdventions-
mafRnahmen bezogen sich unter anderem auf dissoziale VVerhaltensprobleme wie Aggression,
Gewalt und Kriminalitat, auf Suchtprobleme und Substanzenmissbrauch sowie auf eine all-
gemeine Entwicklungsférderung. Dabei fanden sich weit Gberwiegend positive Wirkungen,
die in Effektstarken ausgedriickt einen Range von d = .10 bis 1.07 umfassen. Der Trend geht
heute jedoch hin zu eher geringeren Wirksamkeitseinschatzungen im Vergleich zu alteren
Uberblicksarbeiten, was unter anderem mit konservativeren Auswertungsmethoden, distale-
ren Erfolgsmalien und zunehmend besser versorgten Kontrollgruppen in Zusammenhang ge-
bracht wird (Beelmann, 2006).

5.2 Implikationen fur die Evaluationsforschung

Fur die zuklnftige Evaluationsforschung im Bereich préventiver MaRnahmen fasst Durlak
(1997) wesentliche Anregungen aus der Literatur zusammen. (1) So sollten kinftige Studien
bei der Uberpriifung der Effekte verstarkt die Gite der Programmimplementation miteinbe-
ziehen, um damit einhergehende Storfaktoren in der Wirkungsevaluation beriicksichtigen zu
kdnnen. Dazu gehéren auch eine sorgféltige Programmplanung, Trainerschulungen und trai-
ningsbegleitende Supervision. (2) Dariber hinaus missen bei der Wirkungsevaluation vor
allem differenzielle Effekte untersucht werden, da Préventionsmalinahmen in Abh&ngigkeit
der Zielgruppe und der vorliegenden Probleme unterschiedliche Wirkungen erzielen kénnen.
Besonders sollten hierbei individuelle Merkmale, wie der Entwicklungsstand, das Alter und
Geschlecht der Teilnehmer, sowie ethnische Aspekte, aber auch vorliegende Risiko- und
Schutzfaktoren bertcksichtigt werden. (3) Des Weiteren betont Durlak (1997) die Notwen-
digkeit einer Fortfihrung von Follow-up-Erhebungen, da mit praventiven Manahmen erst in
der Zukunft liegende Veranderungen erzielt werden und somit ein anhaltender Programmef-
fekt gemessen werden sollte (vgl. auch LeMarquand et al., 2001). (4) Und schlief3lich miissen
Kosten-Nutzen-Erwdgungen in die Analysen einbezogen werden, um Entscheidungen hin-
sichtlich des Einsatzes und der Verbreitung von Programmen treffen zu kénnen. Hierbei soll-
ten neben direkten monetéaren Gesichtspunkten vor allem Langzeitwirkungen, wie der soziale
und psychologische Effekt einer MalRnahme auf das Wohlbefinden der Betroffenen, aber auch
der Nutzen fir die Gesellschaft berticksichtigt werden. Auch Beelmann (2006) zieht in seiner
Uberblicksarbeit fiir die Forschung und Praxis der Pravention folgende Schliisse: Zwar haben

praventive Mallnahmen zum Teil betréchtliche Wirkungen auf die Entwicklung von Kindern
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und Jugendlichen, doch stehen weitere Untersuchungen zu den langerfristigen Effekten, zu
Fragen der Programmimplementation, zu Kosten-Nutzen-Aspekten und vergleichenden Ana-
lysen von Préventionsalternativen sowie zur Integration erfolgreicher Préventionsprogramme

in die Versorgungspraxis noch aus.
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6 Fragestellungen

Die Einfuhrung in den Themenbereich macht deutlich, dass gerade im deutschsprachigen
Raum die Entwicklung und vor allem die Evaluation universeller Praventionsprogramme zur
Reduktion dissozialen Verhaltens bei Kindern noch am Anfang steht. Die Vielzahl an Verhal-
tensproblemen und die damit verbundenen Anpassungsschwierigkeiten im sozialen Umfeld
der Kinder unterstreichen dariiber hinaus die Notwendigkeit der Durchfuhrung geeigneter
MafRnahmen. Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Implementation, Prozess- und Wir-
kungsevaluation des aus dem amerikanischen Sprachraum adaptierten sozial-kognitiven
Kompetenztrainings PATHS (Kusché & Greenberg, 1992, 1994, 1996), welches im Rahmen
der Erlangen-Nirnberger Entwicklungs- und Préventionsstudie (Losel, Beelmann, Jaursch et
al., 2005) durchgefuhrt wurde. Im Einzelnen sollen folgende Fragestellungen beantwortet

werden.

1. Implementation

Die erstmalige Implementation des Programms in Form eines ,,After School Trainings*

erfordert (1) eine genaue Machbarkeitsanalyse hinsichtlich der Durchfihrbarkeit des Trai-

nings unter verschiedenen Aspekten. Die Fragestellungen lauten diesbezuglich:

- Konnen die Inhalte im vorgesehenen zeitlichen Rahmen vermittelt werden?

- Sind die Inhalte in Bezug auf das Entwicklungsniveau der Kinder angemessen und
kdnnen sie entsprechend in vorgesehener Weise vermittelt werden?

- Kann die Stunde unter organisatorischen Gesichtspunkten wie geplant durchgefihrt
werden?

- Wie attraktiv sind die Sitzungen fiir die Kinder aus Sicht der Trainer?

Daruber hinaus lasst (2) das Teilnahmeverhalten bzw. die Arbeitshaltung der Kinder

Rickschlisse auf eine gelungene Implementierung der Trainingsinhalte zu:

- Ist seitens der Kinder ein hohes Mal} an On-task-Verhalten, d.h. eine inhaltlich ange-
messene Beteiligung am Programm sichergestellt?

- Ist der Grad des Off-task-Verhaltens im Sinne storenden Verhaltens oder Passivitat
bzw. Unaufmerksamkeit seitens der Kinder erwartungsgeman gering?

- Wie hoch ist die aktive Mitarbeit der Kinder am Programm?

- Beobachten die Trainer bei den Kindern Freude bzw. Spal? am Programm?
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- Verfolgen die Kinder das Training motiviert und aufmerksam?

- Gibt es Geschlechts- oder Altersunterschiede im Teilnahmeverhalten der Kinder?

2. Teilnehmerzufriedenheit

Fur die Gite des Trainingsprogramms spricht daruber hinaus eine hohe Teilnehmerzufrie-

denheit, die bei unterschiedlichen Informanten zu erheben ist:

- Wie beurteilen die Kinder das Trainingsprogramm? Hat es ihnen gefallen?

- Wie beurteilen die Eltern die Umsetzbarkeit der Programminhalte zu Hause, die Rele-
vanz des Programms fur den kindlichen Alltag sowie die Rahmenbedingungen der
Durchfiihrung?

3. Prozessevaluation

Fur die Prozessevaluation ist es wichtig, zu tberprifen, ob (1) Lernziele des Programms
erreicht wurden und (2) bereits im Verlauf des Trainings Verhaltensanderungen bei den
Kindern zu beobachten sind. Folgende Fragestellungen sollen untersucht werden:

- Werden von den Kindern wichtige Lernziele des Trainings erreicht?

- Ist ein Transfer der Kursinhalte tGber den Kurs hinaus zu beobachten?

- Lassen sich bereits unmittelbar nach dem Training Verdnderungen in wichtigen Ziel-
dimensionen des Verhaltens, z.B. hinsichtlich Prosozialen Verhaltens, Sozialer Kom-
petenz, Aggressivitat oder Aufmerksamkeitsproblemen feststellen?

- Wie hdngen die Prozessvariablen mit dem Teilnahmeverhalten zusammen?

- Gibt es geschlechts- bzw. altersspezifische Unterschiede?

Des Weiteren soll Gberprift werden, ob (3) die wéhrend des Trainings erhobenen Prozess-

variablen eine Veranderung in den Outcomekriterien vorhersagen kénnen.
4. Wirkungsevaluation
Die Evaluation im eigentlichen Sinne verlangt eine Uberpriifung der Wirksamkeit des

Programms hinsichtlich intendierter Verhaltensmodifikationen. Zum einen sollen die Be-

urteilungen der Lehrer dahingehend untersucht werden,
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ob sich die Trainingsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe bei der Posttestmessung
in wichtigen Zieldimensionen des Sozialverhaltens verbessert

ob sich differenzielle Unterschiede hinsichtlich des Alters, Geschlechts oder Problem-
ausgangswerts in der Wirksamkeit des Programms ergeben

ob die Programmeffekte auch in einem einjéhrigen Follow-up noch nachzuweisen

sind.

Zum anderen soll anhand der Aussagen der Kinder tberprift werden, ob sich Trainings-

und Kontrollgruppe auch im Selbstbericht Uber das Sozialverhalten sowie hinsichtlich ih-

rer Gewalterfahrungen unterscheiden.

Boosteranalyse

Schliellich soll unter dem Aspekt einer Implementierung des Schultrainings im Rahmen

des Programmpakets EFFEKT mit seinem Eltern- und Kindertraining im Kindergarten

(Losel, Beelmann et al., 2006), der Stellenwert des Schulprogramms im Sinne einer Boos-

tersession ermittelt werden.

Zunachst soll Gberpriift werden, ob sich im Rahmen der Prozessevaluation Unter-
schiede zwischen den Kindern mit und ohne Trainingserfahrung im Kindergarten er-
geben.

Zum anderen wird die Frage untersucht, ob Kinder, die bereits Vorerfahrungen mit ei-
nem sozialen Kompetenztraining im Kindergarten gemacht haben, mehr von dem
Grundschulprogramm profitieren, als Kinder ohne Vorerfahrung (1. Booster-
Vergleich).

Ein letzter Vergleich soll schlie3lich zeigen, ob die Effekte aus dem Kindergartentrai-
ning durch die zusétzliche Teilnahme am Boosterprogramm aufgefrischt und damit
verstarkt werden konnten (2. Booster-Vergleich).
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EMPIRISCHER TEIL

7 Methode
7.1  Rahmenbedingungen, Design und Aufbau der Studie

7.1.1 Die Erlangen-Nurnberger Entwicklungs- und Praventionsstudie

Die vorliegende Dissertation ist in das vom Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen
und Jugend geforderte Projekt ,,Forderung von Erziehungskompetenzen und sozialen Fertig-
keiten in Familien: Eine kombinierte Praventions- und Entwicklungsstudie zu Problemen des
Sozialverhaltens® eingebunden (L&sel, Beelmann, Jaursch, Koglin & Stemmler, 2000). Es
handelt sich hierbei um das erste deutsche Modellprojekt einer kombinierten Entwicklungs-
und Praventionsstudie. Zum einen werden im Rahmen der Entwicklungsstudie die Entstehung
und Verfestigung von Verhaltensproblemen ab dem Kindergartenalter untersucht. Zum ande-
ren werden universelle Praventionsmanahmen durchgefihrt und evaluiert, die zur Verbesse-
rung der Erziehungskompetenz der Eltern und sozialen Kompetenz der Kinder beitragen sol-
len. Die Kernstichprobe der Studie besteht aus insgesamt 675 Kindern (336 Jungen, 339
Médchen) aus 609 Familien der Stadte Nirnberg und Erlangen sowie deren Umgebung, die
im Jahr 1999 uber die Kindergarten rekrutiert wurden. Die Kinder waren zu Beginn der Erhe-
bung im Alter von drei bis sechs Jahren (M = 56.4, SD = 9.3). Von den Eltern waren 98.9%
leibliche Mutter und 96.3% leibliche Vater. Zum ersten Erhebungszeitpunkt waren 86.4% der
Miitter und Véter verheiratet; 10.1% waren allein erziehend (bis auf eine Ausnahme die Mut-
ter). Der Anteil der Migranten (bezogen auf die nationale Herkunft) betrug bei den Muttern
10.9% und bei den Vatern 11.8%. Darlber hinaus gehorten 13.3% der Familien der Unter-
schicht, 32.3% der unteren Mittelschicht, 36.0% der mittleren Mittelschicht, 15.4% der obe-
ren Mittelschicht, sowie 3.0% der Oberschicht an (L6sel, Beelmann et al., 2006).

Ziel der Entwicklungsstudie ist die Untersuchung der sozialen Entwicklung von Kindern im
Ubergang vom Kindergartenalter zur Grundschule durch die Analyse des komplexen Zusam-
menwirkens biologischer, psychologischer und sozialer Risiko- und Schutzfaktoren. Im Rah-
men eines der Studie zugrunde gelegten ,,multi-method/multi-informant“-Ansatzes wurden
zum einen unterschiedliche methodische Zugange zur Erfassung biografischer, medizinischer,
psychologischer und sozialer Daten der Familien und der betreffenden Kinder gewéhlt (psy-
chologische Tests, Beobachtungsverfahren, standardisierte Befragungen, teilstrukturierte In-

terviews, physiologische Messungen), zum anderen unterschiedliche Informanten (Eltern,
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Erzieherinnen/Lehrer, Kind, Projektmitarbeiter) sowie verschiedene soziale Settings herange-
zogen (Familie, Kindergarten, psychologische und medizinische Untersuchungssituation). Die
Langsschnittuntersuchung erfolgte in jahrlich aufeinander folgenden Erhebungswellen, zu
denen jeweils Verhaltensbeurteilungen durch die Eltern und Erzieherinnen bzw. Lehrer, sowie
spater auch Selbstbeurteilungen durch die Kinder, kognitive Entwicklungsdaten, Angaben
zum bisherigen Entwicklungsstand und -verlauf der Kinder, zum Erziehungsverhalten der
Eltern, zu familidren Belastungen, zur Person der Eltern, sowie physiologische und medizini-

sche Daten erfasst wurden (L6sel, Beelmann, Jaursch et al., 2005).

Zwischen den ersten beiden Untersuchungszeitpunkten nahm ein Teil der Stichprobe an den
Interventionsprogrammen flr Kinder und Eltern oder einer Kombination daraus teil (Préven-
tionsstudie). Dieses Programmpaket EFFEKT (,,Entwicklungsférderung in Familien: Eltern-
und Kindertraining“) beinhaltet ein Elterntraining, welches der Arbeitsgruppe um Patterson
(Dishion & Patterson, 1996; Fisher et al., 1997) aus dem Oregon Social Learning Center ent-
lehnt ist, sowie ein soziales Problemldsetraining fur Kinder, das entsprechend dem Ansatz
von Spivack und Shure (Shure, 19923, b) entwickelt wurde. Beide Programme wurden fiir den
deutschen Sprachraum adaptiert und zum Teil durch neue Ubungen und Materialien modifi-
ziert und erweitert bzw. gekdirzt, um sie den hiesigen Standards anzupassen. Das Kindertrai-
ning IKPL — ,,Ich kann Probleme 16sen” (Beelmann, Jaursch & Losel, 2004) zielt auf die FOr-
derung der sozialen Kompetenz (z.B. soziale Wahrnehmung, Ursachenzuschreibung, Einfiih-
lung in andere Kinder, nicht-aggressives Problemlésen) und wurde mit insgesamt 178 Kin-
dern durchgefuhrt. Mit dem Elterntraining soll eine Forderung der Erziehungskompetenz (z.B.
positive Erziehung, Grenzen setzen, Stress und Erziehung) erreicht werden. An ihm nahmen
163 Mutter und 48 Vater aus 170 Familien teil (Losel, Beelmann et al., 2006).

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, in Anlehnung an das PATHS Curriculum von Kusché &
Greenberg (1994) ein fir den deutschen Sprachraum geeignetes sozial-kognitives Kompe-
tenztraining fir das Grundschulalter zu entwickeln, im Rahmen der Erlangen-Nurnberger
Préventions- und Entwicklungsstudie durchzufiihren und anschlieBend zu evaluieren. Neben
der Implementation als eigenstandiges Modul sollte das Programm ,, Training im Problemlo-
sen (TIP)* als eine Fortfiihrung und Auffrischung der TrainingsmalRnahmen im Kindergarten-
alter dienen und damit als Boostersession im Praventionsteil der Stichprobe implementiert

werden.
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7.1.2  Evaluationsdesign

Die Evaluation der TrainingsmaRnahme beinhaltet eine Uberpriifung der Implementation,
Prozess- und Wirkungsevaluation. Fur die Wirkungsevaluation liegt ein quasi-experimentelles
Untersuchungsdesign mit gematchter Kontrollgruppe vor, welches drei Messzeitpunkte (Pré-
test, Posttest und Follow-up) umfasst. Zu allen Trainingskindern wurde eine Kontrollgruppe
mit &quivalenten Paarlingen ausgewahlt (vergleichbar nach Alter, Geschlecht, Schichtzugeho-
rigkeit und Problemwert nach Einschatzung der Erzieherinnen bzw. Lehrer). Die Kontrollkin-
der stammen aus der Entwicklungsstichprobe der Langsschnittuntersuchung des Erlangen-
Ndrnberger Forschungsprojekts, d.h. sie hatten zu keiner Zeit an den Interventionsmafnah-

men der Praventionsstichprobe teilgenommen.

Das Evaluationsdesign der vorliegenden Studie ist in Abbildung 8 dargestellt. Die Wirkungs-
evaluation erfolgte anhand von Verhaltensbeurteilungen durch die Lehrer, die keine Kenntnis
dartiber besal3en, ob die zu beurteilenden Kinder am Training teilgenommen hatten oder der
Kontrollgruppe angehérten und somit ihre Einschatzungen blind vornahmen. Im Fruhjahr
2004 wurde die Préatestmessung durchgefihrt, sodass bis zum Beginn des Trainings im Mai
2004 alle Vortestdaten vorlagen. Da das Training erst mit Ende des Schuljahres abgeschlossen
war, konnte der tibliche Abstand von drei Monaten bis zur Posttestmessung nicht eingehalten
werden. Flr viele Kinder kam mit dem neuen Schuljahr auch ein Lehrerwechsel, sodass es
notig war, zugunsten der Validitat der Einschatzung eine gewisse Zeit zu gewéhren, in der die
neuen Lehrer die Kinder kennenlernen konnten, um sie adaquat beurteilen zu kénnen. Die
Posttestmessung fand damit erst nach vier Monaten im November 2004 statt und wurde nur
fur die Evaluationsstichprobe (Trainings- und Kontrollgruppe) durchgefuhrt. In einem einjéh-
rigen Abstand zur Pratestmessung erfolgte im Friihjahr/Sommer 2005 ein Follow-up, bei dem
im Rahmen der flinften Erhebungswelle der L&ngsschnittuntersuchung des Entwicklungspro-

jektes auch Selbstbeurteilungen der Kinder erhoben wurden.

Pratest (t1) Posttest (12) Follow-up (t3)
(Gesamtstichprobe) Training (Evaluationsstichprobe) (Gesamtstichprobe)
Frahjahr/Sommer Mai-Juli 2004 Herbst/Winter 2004  Friihjahr/Sommer

2004 2005

Abbildung 8: Evaluationsdesign der Studie
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7.1.3  Rekrutierung und Beschreibung der Evaluationsstichprobe

Die Auswahl der Kinder fir das Training folgte dem Design der Praventionsstudie des Erlan-
gen-Nurnberger Forschungsprojekts, nach dem jeweils zu annahernd gleichen Teilen folgende
Gruppen rekrutiert werden sollten: (a) Kinder, die schon ein Training im Kindergarten erhal-
ten hatten (KK); (b) Kinder, deren Eltern am Elterntraining teilggnommen hatten (EK); (c)
Kinder, fur die beides zutraf (KK+EK); und (d) Kinder, bei denen bislang kein Training statt-
gefunden hatte. Dies ermdglicht eine Booster-Analyse in zweierlei Hinsicht. Zum einen kann
verglichen werden, ob sich Kinder, die erstmals trainiert wurden (TIP) hinsichtlich der Pro-
zess- und Outcomekriterien von den Kindern mit Trainingserfahrung im Kindergartenalter
(EFFEKT) unterscheiden (1. Booster-Vergleich). Zum anderen kann die Boosteranalyse des
Schultrainings im eigentlichen Sinne erfolgen, indem untersucht wird, ob die Programmwir-
kung von EFFEKT durch das Schultraining TIP verstarkt werden kann (2. Booster-Vergleich
der EFFEKT-Kinder mit den EFFEKT+TIP-Kindern). Eine grafische Darstellung des Boos-
terdesigns befindet sich in Abbildung 9.

1. Booster-Vergleich
| Training mit EFFEKT | [ ]

TIP (n =22)

T T | Training mit TIP |

KK+TIP (n = 27)
EK+TIP (n =17)
KK+EK+TIP (n = 26

KK (n = 84)
EK (n = 69)
KK+EK (n = 74)

2. Booster-Vergleich

Anmerkungen. KK = Kindergartentraining, EK = Elterntraining, TIP = Schultraining
Abbildung 9: Boosterdesign

Eine Randomisierung erfolgte auf Ebene der Schulen, an denen sich eine hinreichende Anzahl
von Kindern aus dem Projekt befand. Aus den in Frage kommenden Schulen wurden acht
Schulsprengel-Einzugsgebiete nach dem Zufallsprinzip ausgewdhlt: Erlangen-Nord,
Erlangen-Bruck, Bubenreuth, Weisendorf, Herzogenaurach, Nirnberg-Langwasser,
Nirnberg-Std und Nurnberg-Nord. Das sozial-kognitive Kompetenztraining wurde insgesamt
154 nach dem Versuchsplan geeigneten Kindern angeboten. Davon meldeten die Eltern 96
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Kinder zur Teilnahme an, was einer Inanspruchnahme von 62.3% entspricht. VVon den 96 Kin-
dern, die mit dem Kurs begonnen haben, brachen drei Kinder das Training vorzeitig ab
(Abbildung 10).

160

140- 154 (25.2% von
12077 | | 610) 96 (62.3% von
1004 154)

80+
604
40
201

3 (3.1% von 96)

\\\\l\\\

Kurs angeboten Kurs begonnen Kurs abgebrochen

Abbildung 10: Inanspruchnahme und Teilnahmerate

Eine Analyse der Inanspruchnahme ergab signifikante Unterschiede hinsichtlich sozialer
Schicht, Schulbildung und Nationalitat der Eltern. So wurde das Kursangebot von mehr Fami-
lien der Unterschicht und unteren Mittelschicht abgelehnt (¢? = 12.07, p < .05). Dariiber hin-
aus nahmen signifikant mehr Familien das Kursangebot an, deren Vater mindestens uber ei-
nen Realschulabschluss verfiigen (¢? = 18.57, p < .001) und deren Eltern die deutsche Natio-
nalitat besitzen (¢® (Vater) = 9.44, ¢ (Mutter) = 8.77, p < .05). Beziiglich des Verhaltens-

problemwerts im Vortest unterschieden sich die Kinder jedoch nicht.

Insgesamt nahmen 93 Kinder aus 87 Familien mindestens die Halfte der Trainingstermine
wahr, davon waren 42 Mé&dchen und 51 Jungen. Der Altersdurchschnitt zu Beginn des Trai-
nings lag bei 8;10 Jahren (M = 106.79, SD = 7.88) mit einer Spanne von 7;8 bis 10;9 Jahren.
AchtunddreiBig Kinder gingen in die zweite Klasse, 54 Kinder besuchten die dritte Klasse, ein
Kind war in die erste Klasse zurlickgestellt worden. Gemal? dem Design der Praventionsstudie
wurden 27 Kinder mit TIP trainiert, die bereits am sozialen Problemldsetraining im Kinder-
garten teilgenommen hatten, 17 Kinder, deren Eltern das Elterntraining im Kindergarten er-
halten hatten, 26 Kinder, fiur die beides zutraf, sowie 22 Kinder, die erstmals in der Grund-

schule trainiert wurden.
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7.1.4  Durchfuhrung der Trainingsmalinahme

Von Mai bis Juli 2004 wurde das Training in acht Kursen in den Klassenrdumen der betref-
fenden Schulen von jeweils einer trainingserfahrenen wissenschaftlichen Mitarbeiterin und
einer geschulten studentischen Hilfskraft durchgefiihrt. Die Verteilung der Kinder auf die acht
Kursstatten ist nachfolgender Abbildung 11 zu entnehmen. Die durchschnittliche KursgroiRe

betrug n = 12.

Anzahl der Kinder

Erlangen-Nord Erlangen-Bruck Bubenreuth Weisendorf Herzogenaurach Nbg.- Nbg.-Sid Nbg.-Nord
Langwasser

Abbildung 11: Kursorte und Kursgrof3en

Waéhrend der Kursphase wurden wdchentliche Supervisionssitzungen mit allen Trainerinnen
abgehalten, bei denen der Fortlauf des Kurses sowie der Umgang mit auftretenden Problemen
besprochen wurde. Daruiber hinaus wurde jede Trainingssitzung fiir nachtrégliche Verhaltens-
beobachtungen sowie fir Lehrvorfiihrungen auf Video aufgezeichnet. Es bestand das Ange-
bot, durch die Trainerinnen einen Fahrdienst einzurichten, wenn es den Kindern andernfalls
nicht moglich gewesen ware, zu den Kursen zu erscheinen. Dies wurde in zwei Fallen in An-
spruch genommen. Zwischen den Stunden wurden den Kindern im Rahmen einer 15-
minutigen Pause Erfrischungen und kleine Snacks zur Verfiigung gestellt. Ein zusétzlicher
Anreiz fir die regelméBige Teilnahme bestand dartiber hinaus in einer finanziellen VVergitung
von 25 Euro auf das Sparbuch der Kinder, welche bei einer Anwesenheitsrate von sechs der
acht Sitzungen ausgezahlt wurden. AuRerdem wurde ein Belohnungssystem (,,Mitmachplan®)
in Form eines Punkteplans fir Hausaufgaben und fiur aktive Mitarbeit eingefiihrt. Zum
Abschluss des Trainings erhielt jedes Kind eine Urkunde mit dem individuellen Punktestand,
sowie ein kleines Geschenk als Anerkennung flr seine Bereitschaft und Bemihungen, ein

guter Problemldser zu werden.
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Rund 76% der Kinder besuchten mindestens sieben der acht Sitzungen. Die durchschnittliche
Anwesenheitsquote tber alle acht Sitzungen betrug 90% (vgl. Abbildung 12), was fir eine
gute Annahme des Trainings spricht (Losel, Beelmann, Hacker, Jaursch & Stemmler, 2005).

95.70%  92.50% 87.10%
100%
80%
88.50% 89.40% g7.10% 87.10% 89.20%
60%
40%
20%
0% T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8
Sitzung
Abbildung 12: Anwesenheitsquoten
7.2 Beschreibung des Trainingsprogramms

7.2.1  Adaptation einer PraventionsmalRnahme fur das Grundschulalter

Bei der Entscheidung fur das PATHS Curriculum (Kusche & Greenberg, 1992) als Basis fir
das Grundschultraining waren verschiedene Faktoren maRgebend. Im Sinne einer Booster-
Session als Auffrischung des Trainings im Kindergartenalter war es wichtig, eine konsistente
Fortfiihrung bereits erlernter Inhalte zu gewahrleisten. Mit dem Kompetenztraining im Kin-
dergarten ,,Ich kann Probleme l6sen* von Spivak und Shure (Shure, 1992a, b) wurden Grund-
lagen geschaffen, die kausales Denken und das Antizipieren von Konsequenzen beinhalteten,
um alternative Losungen zu generieren. Des Weiteren wurden bereits Basisemotionen einge-
fuhrt, die eine Sensibilisierung der Kinder auf unterschiedliche Emotionszustande vorbereiten
konnten. Diese Fahigkeiten werden in PATHS aufgegriffen und erweitert, indem komplexere
Emotionen und deren Regulation besprochen werden, sowie ein Problemldseprozess in Gang
gesetzt wird, der helfen soll, verschiedene Handlungsmaoglichkeiten sowie deren Konsequen-

zen abzuwégen, um zu altersgemaRen Konflikt- und Problemldsungen zu kommen.

Fur die Praventionsmalinahme wurde zudem ein Programm benétigt, das fir die Altersgruppe

der Sieben- bis Neunjahrigen geeignet ist, da sich der GroRteil der Kinder aus der Erlangen-
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Nirnberger Studie zu diesem Zeitpunkt auf diese Altersspanne verteilte. Das PATHS Pro-
gramm sieht Curricula fir die Klassen eins bis vier vor und bot damit die Mdglichkeit, alters-

angemessene Inhalte auszuwahlen.

Daruiber hinaus wurde die Wirksamkeit der Durchfihrung des PATHS Curriculums in mehre-
ren methodisch hochwertigen Studien nachgewiesen (CPPRG, 1999b; Greenberg et al., 1995;
Greenberg & Kusché, 1993, 1998). Dieser Umstand wird auch in zahlreichen Reviews ge-
wirdigt, in die lediglich Programme aufgenommen wurden, die festgelegten Kriterien der
Evaluationsforschung genlgen, und deren Wirksamkeit belegt werden konnte (Catalano et al.,
2002; Greenberg et al., 2001; Weissberg & Greenberg, 1998). Das PATHS Curriculum wurde
aullerdem als wichtiger universeller Baustein in das FAST TRACK Project aufgenommen
und bereits grof3flachig in mehreren Staaten der USA implementiert (CPPRG, 19993, b). Die-
ses Multi-Komponenten-Programm, das der friihen Pravention von Problemen des Sozialver-
haltens dient, richtet sich sowohl an Risikokinder, als auch an gesamte Schulklassen, die mit
dem PATHS Curriculum unterrichtet werden. Im Rahmen dieser gro3 angelegten Studie wird
das Trainingsprogramm fortlaufend evaluiert und somit weiterhin wissenschaftlich in seiner
Wirksamkeit bestétigt — ein wesentliches Kriterium qualitativ hochwertiger Préaventionspro-

gramme.

Ein weiterer Vorteil von PATHS ist die Moglichkeit seiner internationalen Vergleichbarkeit.
Neben den Trainings in den USA wird das Programm ebenso im Rahmen des Zircher Pro-
jekts zur sozialen Entwicklung von Kindern ,,z-proso® in der Schweiz eingesetzt. Dieses
»Zurcher Interventions- und Praventionsprogramm an Schulen — zipps* (Eisner & Ribeaud,
2005) ist in seinen Grundzligen der Erlangen-Nirnberger Entwicklungs- und Praventionsstu-
die nachempfunden und konzentriert sich mit seinem Eltern- und Kindertraining auf die Ziel-
gruppe der Grundschiler. Ahnlich dem Durchfithrungsmodus in FAST TRACK wird auch
hier das PATHS Curriculum als universelle Klassenintervention in die Unterrichtsstunden

eingebunden.

SchlielRlich war bei der Entscheidung fiir ein Programm zu beriicksichtigen, dass die Rah-
menbedingungen fur die Durchfiihrung des Trainings in der vorliegenden Studie anders be-
schaffen sind, als jene in der Schweiz und den USA. Da die Kinder der Projektstichprobe
bereits im Kindergartenalter rekrutiert wurden, ergab sich zu Beginn der Grundschulzeit eine

Streuung der Kinder auf verschiedene Schulen und Klassen. Es war dementsprechend nicht
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maoglich, das Training im Unterricht zu implementieren, da auf diese Weise effektiv nur we-
nige Kinder der Stichprobe erreicht worden waren. Es wurde deshalb ein Angebot am Nach-
mittag geplant, woflr die ,,After School“-Programmversion des PATHS Curriculums, das
PATHS Curriculum for School Age Child Care Providers (Kusché & Greenberg, 1992), fur
den aulRerschulischen Einsatz am Nachmittag herangezogen werden konnte. Dieses verfiigt
uber einen strukturierten Aufbau mit einer begrenzten Anzahl von Sitzungen, der auch einer
Kosten-Nutzen-Abwagung entgegen kam, und dennoch die wesentlichen Inhalte des Basis-

curriculums umfasst.

7.2.2  Entwicklung des Trainingsprogramms

Auf der Basis des PATHS Curriculums wurde eine deutsche Adaptation des Trainings unter
dem Namen ,,Training im Problemldsen (TIP)“ (L6sel, Hacker, Jaursch & Stemmler, 2004)
entwickelt, welches als universell praventives Kurzzeitprogramm im Rahmen der Erlangen-
Nirnberger Préventions- und Entwicklungsstudie zum Einsatz kommen sollte. Die Grundlage
fur die deutsche Adaptation von PATHS bildete das Curriculum ,,Grade 2 (Kusché & Green-
berg, 1996), welches im Rahmen von FAST TRACK fur die Durchfihrung in der zweiten
Klasse zusammengestellt wurde. Nach Ricksprache mit dem Autor, Mark Greenberg, eignet
sich dieses Curriculum jedoch auch fir Kinder der deutschen dritten Klassen, die zum ersten
Mal mit den PATHS-Ideen in Beriihrung kommen. Wichtig ist dabei die Vermittlung der
grundlegenden Ideen und Ziele des Programms. Das Curriculum ,,Grade 3* hingegen baut auf
diese Inhalte auf und setzt sehr viele kulturspezifische Aspekte (z.B. Querverweise zur ame-
rikanischen Geschichte) zu deren Vertiefung ein, die in dieser Form nicht zu tbernehmen

gewesen waren.

Das Curriculum flr die zweite Klasse besteht aus insgesamt 46 Lektionen, welche Uber ein
gesamtes Schuljahr hinweg unterrichtet werden sollen. Da es in unserem Interesse lag, ein
Kurzzeittraining zu entwickeln, war es das Ziel, das Curriculum unter Beibehaltung der wich-
tigsten Inhalte zu kirzen. Teile des englischsprachigen Trainingsmanuals wurden fir diesen
Zweck zunéchst am Lehrstuhl Ubersetzt und dann so modifiziert, dass sie im deutschen kultu-
rellen Sprachraum zur Anwendung kommen konnen. Im Rahmen einer Pilotstudie wurde eine
Vorversion von TIP mit 19 Lektionen erprobt (Spannl, 2005). Im Winter 2003/2004 wurde
das Training mit einem Teil einer Erlanger dritten Grundschulklasse tber den Zeitraum von

sieben Wochen durchgefiihrt. An jeweils drei Tagen in der Woche wurde eine freie sechste
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Stunde dafuir herangezogen, mit 15 Kindern das Training erstmalig zu implementieren. Auf-
bauend auf diesen Erfahrungen und unter Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen der Er-
langen-Nurnberger Praventions- und Entwicklungsstudie (Ldsel, Beelmann, Jaursch et al.,
2005) wurde im Anschluss das Manual neu Uberarbeitet und als ,,After School Training“ kon-

zipiert.

Die Inhalte des PATHS Curriculum for School Age Child Care Providers (Kusché & Green-
berg, 1992) dhneln im Wesentlichen denen des Curriculums fir die zweite Klasse. Im Unter-
schied zum PATHS Curriculum aus dem FAST TRACK Project werden die Inhalte jedoch
starker mit Hilfe kreativ-spielerischer Elemente vermittelt. Auch steht eine Vertiefung anhand
von zusétzlichen Geschichten, Gruppen- bzw. Partnerarbeit etc. zu einer Auseinandersetzung
an den Tagen zwischen den Trainingseinheiten im Vordergrund. Hierfiir sind Anweisungen
fur das Erziehungspersonal vorgesehen. Die PATHS-Ideen sollen im normalen Betreuungs-
alltag gegenwartig sein, wobei den Erzieherinnen eine wichtige Modellfunktion zukommt.
Die Betreuungssituation im deutschen Schulalltag gestaltet sich jedoch anders, sodass eine
Integration von Lehrern und Erziehern schwer mdglich ist. Um dem Anspruch einer Schaf-
fung von Lernumwelten dennoch gerecht zu werden, wurde auf eine verstarkte Einbindung
der Eltern Wert gelegt. Hierfiir wurden nach jeder Sitzung die wichtigsten Inhalte in einem
Informationsbrief an die Eltern zusammengefasst und erklart. Daruber hinaus fanden sich
darin auch Vorschlage fur die Umsetzung der behandelten Themen im familiaren Umfeld, mit
Hilfe derer ein Transfer des Gelernten erreicht werden soll. Auch bei der Wahl der Hausauf-
gaben wurde darauf geachtet, dass stets die Eltern in deren Erledigung mit einbezogen wur-
den, und somit die Inhalte auch zwischen den Sitzungen in den h&uslichen Alltag tbertragen

werden konnten.

7.2.3  Aufbau und Inhalte des Trainings im Problemlésen (TIP)

Tabelle 5 gibt eine Ubersicht tiber die Inhalte und Merkmale des Programms.
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Tabelle 5: Ubersicht Giber das Training im Problemlésen (TIP)

Zielgruppe: Grundschulkinder der zweiten und/oder dritten Klasse

Umfang: 16 Lektionen in 8 Sitzungen (zu je ca. 120 Minuten)

Art des Trainings: | Gruppentraining mit Manual
10-15 Teilnehmer, 2 Kursleiter(innen)

Umsetzung: 8 Wochen lang einmal wochentlich am Nachmittag in den Klassen-
raumen einer Schule

Inhalte: 1. Emotionales Verstandnis
Einflhrung in Basisemotionen, Wahrnehmung, Erkennen und Benen-
nen eigener Geflihle sowie der Gefiihle anderer

2. Selbstkontrolle
Umgang mit negativen Gefiihlen, Strategien des Beruhigens

3. Soziale Problemltsefertigkeiten
Problemltseparadigma zur Bewéltigung von Konflikt- oder Problemsi-
tuationen

4. Steigerung des Selbstwerts und der Beziehungsféahigkeit
Konzept des ,,Kind des Tages®, Umgang mit Freundschaften etc.

Methoden: Geschichten mit Identifikationsanreizen, Bildvorlagen, Geflihlegesich-
ter, Ampelposter zur Visualisierung des Problemldseparadigmas, Rol-
lenspiele, Bewegungsspiele, Gruppen-/Partnerarbeit, Hausaufga-
ben/Arbeitsblatter

Besonderheiten: Einbindung der Eltern in die Hausaufgaben und Ubertragung der Inhal-
te auf das familidre Umfeld

Die vom Unterricht unabhangige Durchfiuihrung des ,, Trainings im Problemldsen (TIP)“ be-
deutet einen zusatzlichen Termin am Nachmittag, den Eltern und Kinder nur innerhalb einer
begrenzten Zeitspanne einrdumen kénnen. Deshalb wurden die 16 Lektionen in acht thema-
tisch aufeinander aufbauende Doppelstunden zusammengefasst, um durch eine Reduzierung
des Trainingsumfangs eine moglichst groRe Anzahl an Familien zu erreichen. Zum anderen
haben sich kurzfristige Malsnahmen hinsichtlich ihrer Effekte auch gegentber langerfristigen

Programmen bereits bewahrt (Beelmann, 2004; Losel, Beelmann & Plankensteiner, 2004).

Ziele des Trainingsprogramms sind die Forderung von Selbstkontrolle und sozialen Problem-
I6sefertigkeiten, sowie die Entwicklung von emotionaler Aufmerksamkeit und Empathie. In-
haltlich werden zunéchst Basisemotionen wie Freude, Trauer, Arger und Wut eingefihrt, um
die Fahigkeit zu trainieren, eigene Emotionen bei sich wahrzunehmen und verbal auszudru-

cken, sowie Gefiihle bei anderen anhand von Hinweisreizen zu erkennen und richtig zu inter-
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pretieren. Die Geflihle werden im Verlauf des Trainings zunehmend komplexer (Frustration,
Stolz, Schuld). Unterstiitzend fiir das Erkennen eines emotionalen Ausdrucks werden Fotos,
Bilder und die mimische Darstellung herangezogen. Daneben gibt es fir alle Geflhle ,,Gefiih-
legesichter”, welche zum einen auf einer ,,Gefiihletafel* den angenehmen und unangenehmen
Geflihlen zugeordnet werden. Zum anderen erhalten die Kinder die ,,Geflihlegesichter”, die
sie ausmalen und an einem ,,Gefiihlering* sammeln dirfen. Diese sollen das Nachdenken tber
Gefiihle und den Ausdruck von Gefuhlen erleichtern. Fur die Gefuhlestunden wurde zur Ein-
fuhrung der Emotionen ein einheitliches VVorgehen gewahlt, das folgende Sequenzen beinhal-
tet:

Definition der Emotion und Erlduterung anhand eines Beispiels oder Ratenlassen der
jeweiligen Emotion anhand einer kleinen Geschichte oder des emotionalen Ausdrucks
- Analysieren des emotionalen Ausdrucks anhand von Bildern oder Fotos

- Besprechen von Situationen, in denen diese Emotion auftreten kann

- Eigene Erfahrungsberichte der Kinder

- Nachempfinden der Emotion und Nachspielen des emotionalen Ausdrucks

- Austeilen der Gefuihlegesichter und Zuordnung anhand der Gefiihletafel

- Madglichkeit, persdnliche Erfahrungen mit dem Gefiihl zu machen, indem sich die Kin-

der mit einer Geschichte identifizieren oder ein Bild dazu malen

Der zweite Baustein befasst sich mit dem Umgang mit negativen Gefilhlen wie Arger, Wut
und Frustration und vermittelt Strategien zur Selbstkontrolle. Hier wird bereits das ,,Ampel-
poster” eingefiihrt, welches im gesamten Training eine zentrale Stellung einnimmt. Beim ro-
ten Licht sollen die Kinder zuné&chst lernen, sich zu beruhigen, bevor sie mit der Lésung ihres
Problems beginnen kénnen. Die ,,Schritte des Beruhigens* lauten im einzelnen:

- Sage laut STOPP!

- Atme tief durch!

- Sage dir laut vor, was dein Problem ist und wie du dich flhlst!

Im Anschluss daran kann mit dem Eintiben von Fertigkeiten zur sozialen Problemldsung in
verschiedenen Beziehungskontexten und konkreten Problemsituationen begonnen werden.
Anhand des Ampelposters, dessen Lichter den Leitfaden des Problemléseparadigmas veran-
schaulichen, wird zunéchst beim gelben Licht ausfihrlich tber verschiedene Alternativen zur
Losung eines Problems gesprochen und Gber deren jeweilige Konsequenzen diskutiert. Beim

griinen Licht soll schlieBlich die Entscheidung fiir die beste Idee getroffen werden, diese aus-
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probiert und im Anschluss hinsichtlich ihres Erfolgs bewertet werden. Vertieft werden diese
Fertigkeiten anhand der Themenbereiche Freundschaften, Verhalten in Gruppen, Umgang mit
Hénseleien und boshaftem Verhalten, sowie einer gesonderten Problemldsestunde. Die The-
men werden methodisch unter anderem mit Hilfe von Rollenspielen, Gruppenarbeit, Ge-

schichten und Arbeitsblattern umgesetzt.

Ein vierter Bereich behandelt schliel}lich den Umgang mit Freundschaftsbeziehungen und die
Steigerung des Selbstwerts. Hierflir wurde das Konzept des ,,Kind des Tages“ eingefihrt, bei
dem jedem Kind im Laufe des Trainings eine besondere Bedeutung als Assistent der Kurslei-
terinnen zukommt. Es tbernimmt also Aufgaben wie das Einsammeln und Austeilen von
Hausaufgaben und Arbeitsblattern, darf die Gefuhlegesichter an der Geftuihletafel befestigen
und wird bei der Auswahl fur Rollenspiele und die pantomimische Darstellung von Ge-
fuhlsausdriicken bevorzugt. Damit ruckt das Kind wéhrend dieser Stunde in den Fokus von
Trainern und Gruppe und erhélt deren besondere Aufmerksamkeit. Fir die Erledigung ihrer
Aufgaben erfahren die Kinder am Ende der Stunde in Form einer ,,Komplimenteliste* sowohl
durch die Trainerinnen als auch durch die anderen Kinder Bestatigung und Lob. Diese Liste
soll es zusammen mit einem Brief seinen Eltern zeigen, um die positive Wertschétzung fur

seine erledigten Aufgaben auch in den familidren Bereich hineinzutragen.

Freundschaftsbeziehungen stehen im Mittelpunkt spezieller Einheiten (Freundschaften schlie-
Ren, Versohnung) und werden auch immer wieder im Rollenspiel aufgegriffen. Hierbei wer-
den Interaktionsfertigkeiten trainiert, wie z.B. der Umgang mit provozierenden Situationen
(gewinnen/verlieren, gedrgert werden etc.). Dartiber hinaus wird das Verhalten in Gruppen
thematisiert und die Kinder werden fiir den Umgang mit Auf3enseitern oder Gruppendruck

sensibilisiert.

Die Hausaufgaben wurden im Vergleich zur Pilotstudie um verschiedene Aspekte erweitert.
So wurden ,,Protokolle” eingefiihrt, die einer vertieften Auseinandersetzung der Kinder mit
den jeweiligen Lerninhalten dienen sollen. Beispielsweise beinhaltet der Themenblock
»Freundschaft” auch mogliche Konflikte und Verséhnung mit Freunden. In der Hausaufgabe
sollen sich die Kinder an eine Situation erinnern, in der sie Ahnliches erlebt hatten, und diese
Erfahrungen in einer Art ,,Protokoll* niederschreiben. Zur besseren Vertiefung der Trainings-
inhalte wird auf die Einbeziehung der Eltern in die Hausaufgaben Wert gelegt. Die Kinder

sollen auf diese Weise mit ihren Eltern ins Gesprach kommen und Erlebnisse aus deren
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Kindheit erfahren. Die Eltern werden beispielsweise gebeten, sich in Situationen zurlckver-
setzen, als sie sich angstlich, traurig, stolz oder schichtern fuhlten oder darlber reflektieren,

welche Strategien des Beruhigens sie heute bei Arger oder Wut anwenden.

Tabelle 6 gibt eine Ubersicht tiber die TIP-Stunden und deren Inhalte.

Tabelle 6: Ubersicht tiber die Inhalte der Stunden

Sitzung 1. Stunde 2. Stunde

1. Einfuhrung: Entwicklung der Gruppenre-  Geflhle: frohlich, traurig und verschlossen
geln, ,,Kind des Tages*

2. Woitend und frustriert I: Unterscheidung Witend und frustriert I1: Bewaltigungs-

zwischen Gefiuihlen und Verhalten formen

3. Selbstkontrolle I: Erlernen der Schritte Selbstkontrolle 11: Suche nach alternativen
des Beruhigens Losungen, Erproben Gberlegten Handelns

4. Gefuhle: stolz und schuldig Differenzierung zwischen angemessenem

und unangemessenem Verhalten

5. Freundschaften schlieRen; Umgang mit ~ Versdhnung mit Freunden nach einem Streit
Schiichternheit

6. Gruppen: Sich ausgeschlossen bzw. dazu- Einander zuhdren (Gruppenarbeit)
gehorig fuhlen; Umgang mit Einsamkeit

7. Gefuhle: boshaft und freundlich Umgang mit gedrgert oder geneckt werden

8. Problemldsestunde; Konzepte “Absicht”  Abschlussstunde: Wiederholung und Integ-

und “Versehen” ration des Gelernten
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7.3 Datenerhebung und Erhebungsinstrumente

Die im Folgenden beschriebenen Erhebungsinstrumente befinden sich im Anhang A.

7.3.1  Implementation des Trainings

7.3.1.1 Fragebogen zur Implementierung der Trainingsstunden

Zur Uberpriifung der Implementation des Programms wurden standardisierte Fragebogen ein-
gesetzt, mit Hilfe derer die Trainerinnen nach Ablauf jeder Stunde eine flinfstufige Einschét-
zung vornahmen, wie gut die einzelnen Lektionen umgesetzt werden konnten (Beelmann,
2000). Die Einschatzungen erfolgten von ,,vollig* bis ,,uberhaupt nicht* und bezogen sich auf
zeitliche, inhaltliche und organisatorische Gesichtspunkte. In die Beurteilung der zeitlichen
Durchfiihrbarkeit flossen Bewertungen des zeitlichen Rahmens in Relation zu den dafir vor-
gesehenen Inhalten ein. Unter inhaltlichen Gesichtspunkten ist die Angemessenheit des kogni-
tiven Anspruchs der Themen in Bezug auf die Entwicklungsstufe der Kinder zu verstehen.
Die Bewertung organisatorischer Aspekte betraf Rahmenbedingungen des Programms wie
Raum oder Materialien, sowie unvorhergesehene Stdrungen, die nicht dem Training selbst
anzulasten sind. Schlie3lich wurde eine Einschatzung der Trainerinnen hinsichtlich eines Ge-
samturteils, wie die Stunde insgesamt angekommen sei, verlangt (von ,,sehr gut* tber ,teils,
teils* bis ,,nicht gut”). Offene Fragen explorierten daruber hinaus konkrete Probleme, Anmer-

kungen und Feedback zu den einzelnen Themenbereichen (Anhang A.1).

7.3.1.2  Fragebogen zum Teilnahmeverhalten der Kinder

Das Teilnahmeverhalten der Kinder wurde nach jeder Sitzung prozentual eingestuft (Beel-
mann, 2000). Die zu beurteilenden Verhaltenskategorien umfassten sowohl aufgabenbezoge-
nes Verhalten (relevantes und irrelevantes On-task-Verhalten) als auch stérendes und nicht-
storendes Off-task-Verhalten (Cangelosi, 1996). Relevantes On-task-Verhalten bedeutet, dass
die Kinder sich im Sinne des Programms beteiligten und inhaltlich angemessene Antworten
gaben. Sie verfolgten die Themen aufmerksam, dachten mit und brachten passende Ideen ein.
Als zusatzliche Kodierung zur Differenzierung des relevanten On-task-Verhaltens wurde auf
einer Skala von 1 bis 5 das Ausmal3 an Aktivitat der Kinder eingestuft, wobei 1 bedeutet, dass

das Kind die Ubungen zwar aufmerksam verfolgte, sich aber nicht durch Beitrdge am Ge-
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schehen beteiligte; 5 steht flir sehr aktives aufgabenbezogenes Verhalten, indem viele Wort-
beitrage geliefert wurden und die Kinder sich in hohem Malie in das Geschehen einbrachten.
Irrelevantes On-task-Verhalten beinhaltet ebenfalls programmbezogene Motivation der Kin-
der, jedoch lieBen die Antworten erkennen, dass die Anweisungen und Aufgabenstellungen
nicht ganzlich verstanden wurden. Zwar beteiligten sich die Kinder an inhaltlichen Diskussio-
nen, griffen dabei jedoch beispielsweise Ideen auf, die bereits abgeschlossen waren, oder leis-
teten Beitrage, die in Bezug auf die Themen nicht addquat waren. Stérendes Off-task-
Verhalten zeichnete sich durch Verhaltensweisen ohne inhaltlichen Bezug aus, die den Ablauf
der Sitzung und/oder andere Kinder storten. Dies kénnen Zwischenrufe, Schwatzen mit dem
Nachbarn, Umherlaufen im Klassenzimmer oder anderweitige larmende und ablenkende
Handlungen sein. Nicht-storendes Off-task-VVerhalten dagegen war gekennzeichnet durch Un-
aufmerksamkeit, geistige Abwesenheit der Kinder oder Passivitat, die kein Anzeichen von
Motivation oder Interesse an den Themen erkennen lieR. Insgesamt mussten auf diese vier
Kategorien 100 Prozentpunkte aufgeteilt werden. Zusétzlich sollte grob eingeschatzt werden
(0-2), wie viel Freude oder SpaR die Kinder in den Stunden zeigten. Eine gelungene Imple-
mentierung sollte somit mit Gberwiegend relevantem, d.h. inhaltlich stimmigem On-task-
Verhalten, sowie mit relativ wenig Off-task-Verhalten einhergehen. Dies wiirde fiir eine kon-
stante Attraktivitat des Programms mit interessanten Lerninhalten sprechen, die der kogniti-
ven Entwicklung der Kinder angemessenen sind und sich in der vorgegebenen Zeit adaquat

vermitteln lassen (Anhang A.2).

7.3.1.3  Fragebogen zur Arbeitshaltung der Kinder

Nach jeder Sitzung wurde von den Trainerinnen die Arbeitshaltung der Kinder eingestuft. Der
Fragebogen wurde dem Adaptiven Intelligenz Diagnostikum AID (Kubinger & Wurst, 1985)
entnommen, in dessen Rahmen er einer qualitativen Beurteilung des Arbeits- und Kontakt-
verhaltens dient. Fir die Einschatzung der Implementation wurden die Dimensionen Auf-
merksamkeit, Leistungsmotivation, Grundstimmung und Antrieb herangezogen, die dazu bei-
tragen sollen, Aufschluss tber die Durchfuhrungsqualitéat zu ermdglichen. Die Einschatzun-
gen wurden von den Trainerinnen auf einer funfstufigen Skala vorgenommen. Die Skala war
hierbei so aufgebaut, dass sich das Optimum in der Mitte befand, rechts und links davon
konnten jeweils zwei Ausprédgungen der gegenuberliegenden Extreme gewahlt werden (An-
hang A.3).
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7.3.2  Teilnehmerzufriedenheit

7.3.2.1 Kinderinterview zur Teilnehmerzufriedenheit

Die Zufriedenheit der Kinder mit dem Training wurde mit Hilfe halbstrukturierter Einzelin-
terviews im Rahmen der letzten Sitzung erfasst. Die Kinder durften sich zu den Fragen &du-
Rern, wie ihnen der Kurs gefallen habe, an was sie sich noch am besten erinnern konnten und
was ihnen am meisten Spal? bereitet habe, sowie was ihnen am wenigsten gefallen habe. Au-
Rerdem wurden sie danach gefragt, was sie in dem Kurs gelernt hatten, sowie nach ihren Ge-
fuhlen und Erfahrungen wahrend ihrer Rolle als ,,Kind des Tages*“. Die Fragen wurden offen
gestellt und lieRen Mehrfachantworten zu, die im Anschluss zu Kategorien zusammengefasst
wurden (Anhang A.4).

7.3.2.2 Hausaufgaben

Die Erledigung der Hausaufgaben und Arbeitsblatter wurde in das Urteil tiber eine Complian-
ce der Kinder mit dem Kurs einbezogen. Neben der Anzahl der erledigten Hausaufgaben
wurde von den Trainerinnen die Sorgfalt, Ausdauer und Selbststandigkeit wahrend der Bear-

beitung anhand der Arbeitshaltungen aus dem AID bewertet.

7.3.2.3  Elternfragebogen zur Zufriedenheit mit dem Kurs

Mit einem Fragebogen fir die Eltern nach Abschluss des Trainings wurde deren Zufriedenheit
mit dem Kurs erfasst. In diesem sollte unter anderem beurteilt werden, wie die einzelnen
Themenbereiche im hduslichen Umfeld anhand der Elternbriefe umgesetzt werden konnten.
Daruber hinaus wurden verschiedene Bewertungen des Trainingsprogramms erfragt, wie z.B.
die Relevanz der Kursinhalte fir den kindlichen Alltag, das Konzept der Hausaufgaben, die
Organisation des Kurses, das Engagement der Kursleiter, sowie Dauer und Umfang des Kur-
ses. Fur die Beantwortung der Fragen stand den Eltern jeweils ein flinfstufiges Antwortprofil

zur Verfligung (Anhang A.5).
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7.3.3 Prozessevaluation

7.3.3.1 Fragebogen zur Arbeitshaltung der Kinder

Nach jeder Sitzung wurde von den Trainerinnen die Arbeitshaltung der Kinder eingestuft. Der
Fragebogen wurde dem Adaptiven Intelligenz Diagnostikum AID (Kubinger & Wurst, 1985)
entnommen, in dessen Rahmen er einer qualitativen Beurteilung des Arbeits- und Kontakt-
verhaltens dient. Die zu beurteilenden Haltungen beziehen sich auf Leistungsmotivation,
Aufmerksamkeit, Ausdauer, Arbeitsgenauigkeit, Selbststandigkeit, Selbsteinschatzung, Frust-
rationstoleranz, Grundstimmung, Antrieb, Kontaktverhalten und Sprachverhalten. Durch die
Beobachtung des Verhaltens wahrend des Trainings sowie anhand des schriftlichen Materials
(Hausaufgaben, Arbeitsblatter) sollten die Trainerinnen die jeweiligen Konzepte auf einer
funfstufigen Skala einschétzen. Die Skala war hierbei so aufgebaut, dass sich das Optimum in
der Mitte befand, rechts und links davon konnten jeweils zwei Auspragungen der gegeniiber-
liegenden Extreme gewahlt werden. Die Einschatzung der Arbeitshaltungen erlaubt nicht nur
eine Betrachtung des Verlaufs Uber die Stunden hinweg, sondern ermdéglicht auch eine Be-

schreibung der Gruppe anhand der verschiedenen Kategorien (Anhang A.3).

7.3.3.2  Verlaufs-Q-Sort zur Mitarbeit der Kinder

Um die absoluten Trainerurteile Uber das Teilnahmeverhalten der Kinder in Relation zum
gesamten Kurs abzubilden, wurde von den Trainerinnen nach jeder Sitzung in Form eines Q-
Sorts die aktive Mitarbeit sowie das storende Verhalten der Kinder eingestuft. In einer er-
zwungenen anndhernden Normalverteilung sollten hierbei allen Kindern Rangplétze von 1 bis
7 zugeteilt werden, wobei die Anzahl der Kinder zu den Extremen hin abnehmen sollte. Die
Konstruktion einer Normalverteilung wurde durch die Vergabe der Rangpléatze anhand pro-
zentualer VVorgaben gewadbhrleistet. Die &uReren Rangplatze sollten mit jeweils 4% der Kinder
belegt werden, dann folgten 7%, 12% und 17% bis hin zu den mittleren Rangplatzen mit 20%
der Kinder (modifiziert nach Scheidt & Schaie, 1978). Diese Art der Einteilung ermdglicht
eine Abbildung der Rangplatzverteilung der einzelnen Kinder innerhalb des Kurses. Anhand
dieser Einteilung ist es auch mdglich, entsprechende Gruppen hinsichtlich der Prozess- und
Zielvariablen zu vergleichen (Anhang A.6).
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7.3.3.3  Abschluss-Q-Sort

Am Ende des Kurses fullten die Trainerinnen auRerdem einen Q-Sort zu den Verhaltenskate-
gorien Aggressivitat, Soziale Kompetenz, Impulsivitat/Uberaktivitait und Schiichtern-
heit/Gehemmtheit aus. Hierbei sollten sie den Kindern nach oben beschriebenem Prinzip die
Rangplatze von 1 bis 9 zuteilen. Es standen insgesamt 30 Kastchen zur Verfugung, wobei die
Konstruktionsvorschrift verlangt, dass auch die Extrempositionen beachtet werden (modifi-
ziert nach Scheidt & Schaie, 1978) (Anhang A.7). Anhand dieser Angaben kann ein Vergleich
innerhalb der Trainingsgruppe in Bezug auf die Erfolgsvariablen vorgenommen werden. Zu-

dem ist dieser Q-Sort direkt vergleichbar mit dem Instrument fr Lehrer (siehe Punkt 7.3.4.2).

7.3.3.4  Fragebogen zum Sozialverhalten

Um zu untersuchen, ob sich bereits im Verlauf des Trainings Verhaltensanderungen beobach-
ten lieBen, wurden den Trainerinnen zu zwei Messzeitpunkten (nach der dritten und der letz-
ten Sitzung) Fragebdgen zur Erfassung des Sozialverhaltens vorgelegt. Die erste Beurteilung
konnte erst nach der dritten Stunde erfolgen, da die Kinder den Trainerinnen zu Beginn des
Trainings noch unbekannt waren und somit zunéchst eine Zeit des Kennenlernens gewahrt

werden musste, bevor eine globale Einschatzung vorgenommen werden konnte.

7.3.3.4.1 Social Health Profile SHP

Beim Social Health Profile SHP handelt es sich um einen Fragebogen, der im Rahmen des
FAST TRACK Projects konstruiert wurde (CPPRG, 1991/2003) und Verhaltensweisen be-
schreibt, auf die mit dem Training direkt Einfluss genommen werden soll. Er besteht aus 26
Items der Teacher Observation of Child Adaptation, Revised TOCA-R (Werthamer-Larsson,
et al., 1991) mit den Skalen Cognitive Concentration (z.B. ,,Es ist leicht ablenkbar®, ,,Es flihrt
Aufgaben zu Ende*), Authority Acceptance (z.B. ,,Es kampft oder streitet”, ,,Es verstoft ge-
gen Regeln*) und Social Contact (z.B. ,,Es geht auf andere zu*, ,,Es vermeidet soziale Kon-
takte®), sowie aus der Social Competence Scale (CPPRG, 1990), die sich aus elf Items der
Skalen Prosocial (z.B. ,,Es 16st Probleme mit Gleichaltrigen selbstandig®, ,,Es kann sehr gut
die Gefuhle anderer verstehen*) und Emotional Regulation (z.B. ,,Es kann sich bei einem
Streit beherrschen®, ,Es kann sich beruhigen, wenn es aufgeregt oder aufgewihlt ist“) zu-
sammensetzt. Anhand der Skala Authority Acceptance kdnnen zudem die Subskalen Overt

Aggression, Oppositional und Covert Aggression gebildet werden. Das Antwortformat fir die
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Verhaltensbeurteilungen ist 6-stufig aufgebaut und reicht von 0 = ,fast nie* bis 5 = ,,fast im-
mer*. Es werden Reliabilitdten von a = .73 bis .97 berichtet (CPPRG, 1991/2003). In Erwei-
terung der bestehenden Skalen wurde im Rahmen dieser Arbeit eine modifizierte Zuordnung
der Items vorgenommen. Die Orientierung erfolgte an trainingsnahen, also beobachtbaren
Aspekten von Verhalten. Entsprechend wurden die Items zu den ibergeordneten Skalen ,,anti-
soziales Verhalten* und ,,soziales Verhalten* zusammengefasst. Die Skala ,,antisoziales Ver-
halten* setzt sich aus vier im Training zu beobachtenden Items der Skalen Overt Aggression
und Oppositional zusammen (z.B. ,,Es schreit andere an*, ,,Es kdmpft oder streitet”, ,,Es ver-
stolt gegen Regeln®). Aus den Skalen Prosoziales Verhalten und Emotionsregulation wurden
sieben trainingsnahe Items flr die Skala ,,soziales Verhalten* herangezogen (z.B. ,,Es ist an-
deren gegenuber hilfsbereit”, ,,Es kann sich bei einem Streit beherrschen®, ,,Es denkt nach,
bevor es handelt®). Dartiber hinaus wurde die urspriingliche Skala Cognitive Concentration
aufgrund inhaltlicher Heterogenitat in eine Skala ,,Konzentration* mit funf Items (,,Es ist
leicht ablenkbar®, ,,Es kann sich konzentrieren®) und eine Skala ,,Motivation* mit sieben I-
tems (,,Es strengt sich an®, ,,Es ist wissbegierig™) unterteilt. Die Reliabilitaten der neu gebilde-

ten Skalen liegen zwischen a = .82 und .93 (Anhang A.8).

7.3.3.4.2  Social Behavior Questionnaire SBQ

Der Social Behavior Questionnaire SBQ in der Lehrerversion (Losel, Hacker, Jaursch,
Stemmler & Wallner, 2006; Tremblay, Vitaro, Gagnon, Piché & Royer, 1992) besteht aus 46
Items und umfasst die Skalen Prosoziales Verhalten (z.B. ,,Es bietet anderen Kindern, die
Schwierigkeiten mit einer Aufgabe haben, seine Hilfe an*), Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit
(z.B. ,,Es kann sich nicht konzentrieren bzw. hat eine kurze Aufmerksamkeitsspanne®, ,,Es ist
impulsiv und handelt ohne nachzudenken), Physische Aggression (z.B. ,,Es greift andere
Kinder korperlich an“), Zerstérung/Delinquenz (z.B. ,,Es zerstort seine eigenen Sachen®, ,,Es
schwindelt oder erzahlt Ligen®), Indirekte Aggression (z.B. ,,Wenn es auf jemanden witend
ist, erzahlt es hinter dessen Ricken Gemeinheiten®) und Emotionale Probleme/Angstlichkeit
(z.B. ,,Es ist nicht so glucklich wie andere Kinder, ,,Es ist sehr furchtsam oder angstlich®).
Darlber hinaus kénnen die zwei Sekundérskalen ,,Stérung des Sozialverhaltens* (Physische
Aggression + Zerstérung/Delinquenz) und ,,Externalisierendes Verhalten* (Stérung des Sozi-
alverhaltens + Indirekte Aggression) gebildet werden. Der Summenscore aller Problemskalen
zuziglich vier Items ohne Skalenzugehdrigkeit bildet den Gesamtproblemwert. Die internen

Konsistenzen betragen fur Prosoziales Verhalten a = .91, fur Hyperaktivitat/ Unaufmerksam-

keit &= .91, fir Physische Aggression a = .83, fiir Emotionale Storung/Angstlichkeit a = .78,
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fur Indirekte Aggression a = .88, fir Zerstorung/Delinquenz a = .58, fur Stérung des Sozial-
verhaltens a = .84, fiir Externalisierendes Verhalten a = .88 und fir den Gesamt-Problemwert
a = .90 (Losel, Hacker, Jaursch, Stemmler et al., 2006). Mit Hilfe eines dreistufigen Antwort-
formats (0 = ,trifft nicht zu*; 1 = ,trifft manchmal zu“; 2 =, trifft meistens zu*) sollten die
jeweiligen Verhaltensbeschreibungen von den Trainerinnen in Bezug auf jedes Kind beurteilt
werden (Anhang A.9).

7.3.3.5 Transfer der Kursinhalte

Die Anwendung verschiedener Kursinhalte im Alltag wurde anhand des Elternfragebogens
erfasst. Auf einer funfstufigen Skala von ,,nie* bis ,,sehr oft* sollten die Eltern die beobachtete
Umsetzung der Themenbereiche ,,Komplimente machen®, ,,Sprechen tber Gefuihle“, ,,Hinein-
versetzen in die Gefiihle anderer“, ,,Schritte des Beruhigens* und ,,Uberlegtes Handeln“ beur-
teilen. AuBBerdem sollte eingeschétzt werden, wie haufig sich generell Verhaltensénderungen

bei den Kindern in der Zeit wahrend des Trainings beobachten lieBen (Anhang A.5).

7.3.3.6  Lernzielkontrollen

Proximale Wirkungen des Trainingsprogramms im Sinne einer Prozessevaluation wurden
anhand des Lernzuwachses im Bereich der Verbalisierung von Emotionen und des Probleml|6-
sens erfasst. Dazu wurden die Kinder einerseits in der ersten und letzten Sitzung jeweils
schriftlich befragt, welche Geflihle sie bereits kannten und der Lernzuwachs gemessen. Ande-
rerseits sollten die Kinder in der vorletzten Stunde ein vorgegebenes Beispielproblem (siehe
Anhang A.10) schriftlich anhand des Problemldseparadigmas (Ampelposter) l6sen. Dabeli
konnten maximal zehn Punkte erreicht werden: Beim roten Licht sollten vier Aspekte wieder-
gegeben werden (Stopp sagen, tief durchatmen, wie flhle ich mich, warum/was ist passiert).
Beim gelben Licht sollten mdglichst viele Problemlésungen generiert werden (maximal wur-
den hier von den Kindern vier Alternativen aufgezahlt). Beim griinen Licht kam es schlief3lich
darauf an, die beste Idee auszuprobieren (ein Punkt) und diese im Anschluss zu bewerten (ein
Punkt). Schlief3lich wurden die Kinder in der letzten Sitzung gefragt, ob sie die Problemlése-
schritte des Ampelposters in den vergangenen Kurswochen auch in Alltagssituationen bereits

einmal angewendet hatten.
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7.3.3.7 Globalurteil

Nach Abschluss des Trainings wurden die Trainerinnen gefragt, wie sehr ihrer Einschétzung
nach jedes einzelne Kind vom Training profitiert habe. Die Antwortmoglichkeiten reichten
von 1 = gar nicht profitiert bis 5 = sehr profitiert. Dartiber hinaus konnte die jeweilige Verhal-

tensanderung inhaltlich beschrieben werden.

7.3.4  Wirkungsevaluation

7.3.4.1 Social Behavior Questionnaire SBQ (Lehrerversion)

Die eingesetzten Instrumente zu allen drei Messzeitpunkten waren zum einen der unter Punkt
7.3.3.4.2 beschriebene Social Behavior Questionnaire SBQ (Losel, Hacker, Jaursch, Stemmler
et al., 2006; Tremblay et al., 1992) in der Lehrerversion mit den Skalen Prosoziales Verhalten,
Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit, externalisierendes Problemverhalten (Physische Aggressi-
on, Zerstorung/Delinquenz, Indirekte Aggression), und internalisierendes Problemverhalten
(Emotionale Probleme/Angstlichkeit) sowie einem Gesamtproblemwert. Die Reliabilitaten fir
die einzelnen Skalen reichen von a = .58 bis .91. Mit Hilfe eines dreistufigen Antwortformats
(0 = ,trifft nicht zu“; 1 = ,trifft manchmal zu“; 2 = ,.trifft meistens zu*) sollten die jeweiligen
Verhaltensbeschreibungen von den Lehrern in Bezug auf jedes Kind beurteilt werden (An-
hang A.9).

7.3.4.2 Q-Sort (Lehrerversion)

Anhand eines Q-Sorts nahmen auch die Lehrer eine 9-stufige Rangzuordnung der Kinder in
den Bereichen Aggressivitat, Soziale Kompetenz, Impulsivitat/Uberaktivitdt und Schiichtern-
heit/Gehemmtheit vor. Hierfur sollte jedes Kind im Vergleich zu seinen Klassenkameraden in
eine erzwungene annahernde Normalverteilung eingeordnet werden, um ein relatives Urteil
uber die Verhaltensausprdgungen zu erhalten (zur Konstruktion des Q-Sorts siehe Punkt
7.3.3.2) (Anhang A.7).
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7.3.4.3  Social Behavior Questionnaire SBQ (Kinderversion)

Um verschiedene Verhaltensdimensionen aus Sicht der Kinder zu erfragen, wurde zum Fol-
low-up-Zeitpunkt der Social Behavior Questionnaire SBQ in der Kinderversion (Eisner, Ri-
beaud & Meidert, 2006) verwendet. Die Zircher Arbeitsgruppe um Eisner entwickelte dieses
Instrument auf der Grundlage des SBQ von Tremblay et al. (1992). Es umfasst 54 Fragen zum
Sozialverhalten und wird den Kindern anhand von Bildvorlagen mit einer gleichgeschlechtli-
chen Identifikationsfigur (Tom oder Tony) préasentiert. Jede Frage wird dem Kind vorgelesen,
wéhrend es das Bild betrachtet, und es kann seine Antwort auf dem Fragebogen selbst an-
kreuzen. Die Antwortmdglichkeiten der Kinder beschranken sich auf ,,Ja* (=1) und ,,Nein*
(=0), wobei die Fragen so gestellt werden, dass das Kind beurteilen soll, ob es jemals so ein
Verhalten an den Tag gelegt hat (z.B. ,,Hast du schon einmal etwas in einem Laden gestoh-
len?*) bzw. ob das Kind zumindest manchmal etwas ahnliches erlebt (z.B. ,,Schaust du

manchmal einfach so ins Leere hinaus?*).

Die Skalen, deren Summenscores anschlieBend aus den jeweiligen Items gebildet werden,
entsprechen weitestgehend denen des SBQ fir Eltern, Erzieherinnen und Lehrer. Neben den
Skalen Prosoziales Verhalten (z.B. ,,Wenn Kinder miteinander Streit haben, versuchst du
manchmal, Frieden zu stiften?*, ,Hilfst du manchmal Dinge aufzuheben, die einem anderen
Kind herunter gefallen sind?“), Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit (z.B. ,,Findest du es
manchmal schwierig zu warten, bis du bei einem Spiel an der Reihe bist?*, ,,Schaust du
manchmal zum Fenster hinaus oder machst sonst etwas, anstatt aufzupassen und der Lehrerin
zuzuhdren?*), Angstlichkeit/Sozialer Riickzug (z.B. ,,Bist du manchmal einfach sehr traurig,
ohne dass du weilst warum?*, ,,Wenn deine Eltern weggehen, hast du dann manchmal so star-
ke Angst, dass dir schlecht wird?*), Physische Aggression (z.B. ,,Hast du manchmal richtig
festen Streit mit anderen Kindern?*, Trittst oder schlagst du manchmal andere Kinder?*), Zer-
storung/Delinquenz (z.B. ,,Machst du manchmal absichtlich Sachen von anderen Personen in
deiner Familie kaputt?“, ,Ligst du manchmal deine Eltern an, wenn du etwas angestellt
hast?*) und Indirekte Aggression (z.B. ,,Wenn du auf ein anderes Kind wiitend bist, erz&hlst
du dann schlechte Sachen (ber es in der Schule?”, ,,Wenn du ein anderes Kind nicht magst
oder auf das Kind witend bist, sagst du den anderen, sie sollen auch nicht nett zu dem Kind
sein?*) gibt es eine neue Skala Reaktive/Proaktive Aggression (z.B. ,,Versuchst du manchmal,
andere Kinder herum zu kommandieren?“, ,,Wenn du von anderen geneckt wirst, wirst du
dann schnell witend und schldgst zu?“). Aus allen Problemskalen kann schlieRlich als Sum-

menscore wieder ein Gesamtproblemwert gebildet werden. Die Reliabilitaten der Skalen des
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SBQ in der Kinderversion, die anhand der Erlangen-Nurnberger Gesamtstichprobe (N = 533)
ermittelt wurden, lauten fiir Prosoziales Verhalten a = .69, Hyperaktivitdt a = .63, Physische
Aggression a = .56, Emotionale Stérung a = .68, Indirekte Aggression a = .52, Zerstorung/
Delinquenz a = .67, Reaktive Aggression a = .39 und fur den Gesamtproblemwert a = .82
(Anhang A.11).

Zudem nimmt die Zircher Arbeitsgruppe eine weitere Differenzierung der Skalen vor (Z-
Proso Project Team, 2006), deren Entsprechungen mit den Originalskalen nach Tremblay et
al. (1992) in Tabelle 7 aufgefuhrt sind.

Tabelle 7: Ubersicht der Ziircher Skalen des Kinder-SBQ und der entsprechenden Ori-
ginalskalen von Tremblay et al. (1992)

Z-Proso Project Team (2006) Tremblay et al. (1992)
Prosocial Behaviour Prosoziales Verhalten
Internalising Problem Behaviour Emotionale Stérung/Angstlichkeit
Anxiety
Depression

Attention-Deficit and Hyperactivity Disorder Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit

Hyperactivity

Attention Deficit
Non-Aggressive Conduct Disorder Zerstérung/Delinquenz
Aggression

Physical Aggression Physische Aggression

Indirect Aggression Indirekte Aggression

Reactive Aggression Reaktive/Proaktive Aggression

Proactive Instrumental Aggressions/
Dominance

7.3.4.4  Fragen zum Gewalterleben in der Schule (Bully-Victim-Questionnaire)

In Anlehnung an den Bully-Victim-Questionnaire (BVQ) von Olweus (1989) wurden in drei
Fragebldcken zu je drei Items die Bereiche verbale Aggression, Aggression gegen Fremdei-
gentum/Sachbeschadigung und korperliche Gewalt gegen Mitschiler abgefragt (vgl. Losel,
Bender & Bliesener, 2003). Hierbei wurde jeweils differenziert, ob das Kind ein entsprechen-

des Ereignis beobachtet hatte (,,Bystander*), selbst daran mitgewirkt hatte (,, Tater) oder von
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dieser Tat betroffen war (,,Opfer). Insgesamt handelt es sich um neun Items mit dreistufigem
Antwortformat (,,0 = noch nie“, 1 = ,manchmal®, 2 = ,oft"). Aus diesen Items lassen sich
Summenscores bilden, die verschiedene Auspragungsgrade der Beobachter-, Tater- und Op-
ferrolle aufzeigen, sowie ein Gesamtsummenscore als Indikator fur erlebte Gewalt in der
Schule. Schlie3lich werden diejenigen Kinder der Gruppe der Tater bzw. Beobachter zuge-
ordnet, die einen Score von 2 erreichen (d.h. die angaben, wenigstens einmal oft bzw. zwei-
mal manchmal diese Rolle bernommen zu haben), und die Kinder der Gruppe der Opfer zu-
geordnet, welche einen Score von 3 erreichen. Dieser Selbstbericht-Fragebogen liegt auch als

Pratestdatum vor dem Training vor (Anhang A.12).

Tabelle 8 gibt eine zusammenfassende Ubersicht tiber die Messzeitpunkte und die verwende-

ten Erhebungsinstrumente.



Tabelle 8: Ubersicht tiber das Evaluationsdesign und die verwendeten Messinstrumente

Vortest Intervention Nachtest Follow-up
Friahjahr/Sommer 2004: Mai-Juli 2004 Herbst/Winter 2004: Friahjahr/Sommer 2005:
LEHRERBEFRAGUNG IMPLEMENTATION: LEHRERBEFRAGUNG: LEHRERBEFRAGUNG:
@ SBQ (Tremblay et al., @ Implementierung (Beelmann, 2000) @ SBQ (Tremblay et al., @ SBQ (Tremblay et al.,
1992) @ Teilnahmeverhalten (Beelmann, 2000) 1992) 1992)
@ Q-Sort @ Arbeitshaltung (Kubinger & Wurst, 1985) @ Q-Sort @ Q-Sort
TEILNEHMERZUFRIEDENHEIT:
Herbst 2003-Friihjahr 2004 @ Kinderinterview Sommer/Herbst 2005:
@ Hausaufgaben
KINDERINTERVIEW KINDERINTERVIEW:
@ Elternfragebogen
@ Gewalterleben @ Gewalterleben
PROZESSEVALUATION:
(Olweus, 1989) ) (Olweus, 1989)
@ Arbeitshaltung . .
) ] @ SBQ (Eisner, Ribeaud
@ Verlaufs-Q-Sort (Mitarbeit, stérendes Verhalten) )
& Meidert, 2006)
@ Abschluss-Q-Sort
@ Trainer-SHP (CPPRG, 1991/2003)
@ Trainer-SBQ (Tremblay et al., 1992)
@ Transfer der Kursinhalte (Elternfragebogen)
LERNZIELKONTROLLEN:
@ Geflhle
@ Beispielproblem
@ Anwendung des Problemldseparadigmas
@ Globalurteil

80T

9POYIsIN
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7.3.5  Uberprufung der Beurteileriibereinstimmung

Zur Uberpriifung der Beurteilertibereinstimmung fir die Implementation der Stunden wurden
die Intraklassenkorrelationen zwischen den Trainerinnen gewichtet, um etwaige Ankereffekte
auszuschlielen. Zwar wurde von allen Trainerinnen in den verschiedenen Kursen anhand des
Manuals die gleiche Struktur des Kurses durchgefiihrt, dennoch waren die jeweiligen Rah-
menbedingungen, wie Raumlichkeiten, Kursgrofie und Eigenschaften der Kinder verschieden
und konnten demnach die Urteile Gber die Durchfuhrbarkeit des Trainings beeinflussen. Hier-
fiir wurde von den einzelnen Daten der Beurteiler jeweils die Differenz ihres Datenmittelwer-
tes vom Gesamtmittelwert aller Beurteiler abgezogen (Bortz & Doring, 1995). Die gewichte-
ten Reliabilitaten Gber alle Urteile unter Berlicksichtigung verschiedener Bezugsrahmen lau-
ten somit: r = .91 fir ,,iImplementation Zeit“, r = .46 flr ,,Implementation Inhalt®, r = .61 fir

»Implementation Organisation“ und r = .40 fir ,,implementation Gesamturteil*.

Die Einschatzungen uber das Verhalten der Kinder fur die Prozessevaluation nahmen jeweils
beide Trainerinnen pro Kurs getrennt voneinander vor. Um die Ubereinstimmung und damit
die Reliabilitat der Urteile zu Uberpriifen, wurden fir alle MaRe Intraklassenkorrelationen
nach dem zufélligen Ein-Weg-Modell berechnet. In den Mittelwerten tber alle Stunden erga-
ben sich Intraklassenkorrelationen fiir relevantes On-task-Verhalten von r = .69, fur irrelevan-
tes On-task-Verhalten von r = .43, fir storendes Off-task-Verhalten von r = .84 und fir nicht-
storendes Off-task-Verhalten von r = .57. Die Korrelationen zwischen den Trainerinnen uber
die Einschatzungen des Arbeits- und Kontaktverhaltens der Kinder lagen zwischen r = .43 fiir
Frustrationstoleranz und r = .81 fur Kontaktverhalten. Fur die wodchentlichen Einstufungen
von aktiver Mitarbeit und stérendem Verhalten im Q-Sort bewegten sich die Koeffizienten
zwischen r = .40 und .78 fiir aktive Mitarbeit und zwischen r = .69 und .89 fiir storendes Ver-
halten. Die Intraklassenkorrelationen zwischen Trainerin und Co-Trainerin im Abschluss-Q-
Sort betrugen im Mittel flr Aggressivitat r = .75, fir Soziale Kompetenz r = .70, fur Impulsi-
vitat/Uberaktivitat r = .78 und fir Schiichternheit/Gehemmtheit r = .61. Die Beurteileriiber-

einstimmung fir das Globalurteil liegt bei r = .46.

Fir die Skalen des SBQ lagen die Ubereinstimmungen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt
flr Prosoziales Verhalten bei riy = .34 und ry, = .48, flr Hyperaktivitat/ Unaufmerksamkeit ry
= .74, r, = .71, flr Physische Aggression ry = .38, rp = .51, fur Indirekte Aggression ry = .20,
rp = .29, fur Zerstérung/Delinquenz ry = .38, rp = .42, und fir Emotionale Stérung/Angst-
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lichkeit bei ry = .54 und ry, = .65. Die Skalen des SHP erbrachten vermutlich wegen ihrer
verhaltensnéheren Beschreibungen und der damit verbundenen besseren Beobachtbarkeit ho-
here Uberstimmungen zwischen den Trainerinnen: Cognitive Concentration ry = .67 und ryp =
.74, Authority Acceptance ry = .81 und ry, = .73, Social Contact ry = .71 und ry, = .80, Proso-
cial ry = .26 und r, = .58, Emotional Regulation ry = .35 und r; = .55 und Social Competen-
ce ry = .28 und rp = .60. Wie auch im SBQ nehmen die Ubereinstimmungskoeffizienten in
den meisten Féllen zum zweiten Messzeitpunkt zu, was sich durch eine bessere Kenntnis der

Kinder auf Seiten der Trainer erklaren lasst.

Nimmt man als gutes UbereinstimmungsmaR einen Intraklassenkoeffizienten ab r = .80, so
liegen die Beurteileriibereinstimmungen zwar meist unterhalb dieses Werts. Da sich die Mit-
telwerte jedoch groftenteils nicht signifikant voneinander unterschieden, wurden fur die wei-
tere Analysen Durchschnittswerte beider Trainer gebildet. Die Tabellen mit den Intraklassen-
korrelationen fiir alle Skalen befinden sich im Anhang B.1-6.
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8 Ergebnisse

8.1  Auswertungsverfahren

Die statistischen Berechnungen erfolgten anhand der SPSS-Version 13.0 (Statistical Package
for the Social Sciences). Als Signifikanzniveau fur statistisch bedeutsame Ergebnisse wurde
ein Niveau von p < .05 angenommen. Ergebnisse mit einem Signifikanzniveau .05 < p < .10
werden im Folgenden als Tendenzen dargestellt. Die Berechnungen beziehen sich auf zwei-
seitige Fragestellungen. Die Anwendungsvoraussetzungen fiir die jeweiligen Verfahren wur-

den Uberprdft.

Zunéchst werden die Ergebnisse zur Implementation des Trainings dargestellt, die die des-
kriptiven Auswertungen der Trainerdaten zur Beurteilung der einzelnen Sitzungen sowie zum
Teilnahmeverhalten der Kinder beinhalten. Darauf folgt eine prozentuale Darstellung der
Antworten zur Teilnehmerzufriedenheit. Fir die Beschreibung der Starke und Richtung von
Zusammenhdangen zwischen den Variablen der Prozessevaluation wurden Korrelationskoeffi-
zienten berechnet. Fir Mittelwertsverdnderungen zwischen den Messzeitpunkten innerhalb
der Gruppen wurden t-Tests flr abhdngige Stichproben gerechnet. Bei Vergleichen zwischen
den Gruppen wurden t-Tests fur unabhéngige Stichproben bzw. einfaktorielle Varianzanaly-

sen durchgefiihrt.

Zur Vorhersage der Outcomekriterien aus den Prozessvariablen wurden hierarchische Regres-
sionsanalysen gerechnet, in die im ersten Schritt die Skala des vorherzusagenden Kriteriums
zum Zeitpunkt des Pratests aufgenommen wurde. Im zweiten Schritt gingen Prozessvariablen
ein, die vorher auf Redundanz uberprift wurden. Es werden sowohl der VVorhersagewert des
Modells (D R?) als auch die Beitrage der einzelnen Variablen zur Vorhersage des Kriteriums

(rzsemi-par) beriChtet

Fiir die Berechnungen von Kreuztabellen wurden cTests bzw. Konfigurations-Frequenz-
Analysen (CFA,; Lienert & Krauth, 1975) herangezogen, wenn Kkategoriale Zusammenhange
im Langsschnitt betrachtet werden sollten. Hierbei kdnnen Abweichungen in den beobachte-
ten Haufigkeiten von den erwarteten Haufigkeiten zweier Gruppen tber zwei Messzeitpunkte
hinweg spezifiziert werden. ,, Typen* werden signifikant, wenn die beobachteten Haufigkeiten
unterhalb des angenommenen Nullmodells liegen, ,,Antitypen® entstehen, wenn die beobach-

teten Haufigkeiten dartber liegen (Stemmler, Losel, Beelmann, Jaursch & Zenkert, 2005).
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Im Rahmen der Wirkungsevaluation wurden Kovarianzanalysen unter Kontrolle des jeweili-
gen Skalenpratestwerts gerechnet, um Vortestunterschiede zwischen der Trainings- und Kon-
trollgruppe zu berticksichtigen. Es werden die geschatzten Randmittel (vom Einfluss der Ko-
variate bereinigte Posttestmittelwerte) fiir beide Gruppen dargestellt, wenn die tatsachlichen
Mittelwerte und Standardabweichungen bereits an anderer Stelle berichtet wurden. Zur Dar-
stellung der Follow-up-Ergebnisse wurden zudem Varianzanalysen mit Messwiederholung
durchgefuhrt, um den Verlauf tber die drei Messzeitpunkte hinweg sowie signifikante Inter-

aktionen zwischen Treatment und Messzeitpunkt (Design x Zeit) darzustellen.

Fur die Beurteilung der praktischen Bedeutsamkeit der Ergebnisse wurden dariiber hinaus
Effektstarken nach Cohen (1988) ermittelt. Intragruppen-Effektstarken lassen sich nach der
Formel

d = (Mpost — Mpra)/SDpooled(pra)

berechnen, d.h. es wird, im Sinne einer Berechnung standardisierter Mittelwertsdifferenzen,
der Veranderungswert einer Gruppe zwischen zwei Messzeitpunkten zur gepoolten Standard-
abweichung von Trainings- und Kontrollgruppe zum ersten Messzeitpunkt in Beziehung ge-
setzt. Die gepoolte Standardabweichung wurde als BezugsgroRe gewdhlt, um eine relativ zu-
verlassige Schatzung der Variabilitdt ohne Interventionseinfluss zu erlangen (Beelmann,
2000). Da somit ein einheitlicher Bezugsmalstab flr Trainings- und Kontrollgruppe geschaf-
fen wurde und zudem ein Matching beider Gruppen zugrunde liegt (Bortz & Doring, 1995),
kdnnen Nettoeffektstarken berechnet werden, die die Veranderungen in beiden Gruppen be-
ricksichtigen und damit den wahren Trainingseffekt relativieren (vgl. Derzon, Sale, Springer
& Brounstein, 2005; Wilson et al., 2001).

oder vereinfacht ausgedrickt Onetto = dt - dka,

wobei d < .20 als ein schwacher Effekt, .20 £ d < .80 als ein kleiner bis mittlerer Effekt und
d 3 .80 als ein hoher Effekt interpretiert werden kann (Cohen, 1988).
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8.2 Implementation des Trainings

8.2.1 Fragebogen zur Implementierung der Trainingsstunden

Die deskriptiven Statistiken zur Implementierung des Trainings aus den gemittelten Beurtei-

lungen sind Tabelle 9 zu entnehmen. Die Beurteilungen wurden fiur jede Stunde (Lektion)

getrennt vorgenommen.

Tabelle 9: Statistische Kennwerte des Fragebogens zur Implementierung der Trainings-

stunden

M SD Min Max M SD Min Max
= 1 350 097 1 5 =t 413 062 3 5
N 419 117 1 5 S 12 438 062 3 5
S 3 463 050 4 5 S 3 425 058 3 5
E t4 48 050 3 5 E 4 469 048 4 5

= @
S 4m 0w & 5 | Ewe an oom s s
= 7 431 048 4 5 E 7 45 051 4 5
8 388 062 3 5 8 438 062 3 5
9 414 067 3 5 9 457 051 4 5
10 421 080 3 5 t10 436 050 4 5
11 438 062 3 5 11 431 070 3 5
t12 469 060 3 5 t12 456 063 3 5
13 363 062 2 4 13 400 063 3 5
t14 443 076 3 5 t14 443 051 4 5
15 344 103 2 5 15 419 075 3 5
6 275 107 1 4 16 413 096 2 5
S t1 400 063 3 5 £ tL 406 057 3 5
s t2 438 062 3 5 8 2 425 078 3 5
S 3 444 051 4 5 c B3 419 066 3 5
S 4 475 045 4 5 S 4 438 050 4 5
S t5 453 074 3 5 S t5 380 078 3 5
g 6 440 091 3 5 S 6 380 086 2 5
5 7 456 073 3 5 g7 431 079 3 5
S 8 438 050 4 5 8 419 054 3 5
£ 9 436 050 4 5 9 429 061 3 5
10 414 054 3 5 10 414 036 4 5
t11 456 051 4 5 t11 406 068 3 5
t12 431 087 2 5 t12 450 0.73 3 5
13 413 081 3 5 13 369 070 2 5
t14 443 085 3 5 tl4 436 075 3 5
15 431 079 3 5 15 394  1.00 2 5
t16 363 109 2 5 16 425 0.78 3 5

Anmerkung. N = 16



114 Ergebnisse

Hinsichtlich der Durchfihrbarkeit des Trainings unter zeitlichen Gesichtspunkten wird deut-
lich, dass vor allem in der ersten und letzten Stunde der zeitliche Rahmen nur teilweise aus-
reichte. In der ersten Stunde ist dies vorwiegend organisatorischen Aspekten zuzuschreiben,
da hier ein erstes Kennenlernen, Einfiihrung in die Kursideen, Verteilen von Materialien und
Fotografieren aller Kinder stattfand. In der letzten Sitzung (Doppelstunde 15+16) wurde zum
einen das abschlieBende Kinderinterview durchgefiihrt, zum anderen fand hier auch die Ver-
teilung der Urkunden und Geschenke statt, wodurch die Kinder generell unruhiger waren und
den Ablauf der Stunden verzdgerten. Stunde 8 zum Thema ,,Manieren” war mit ihrer interak-
tiv erzéhlten Geschichte, die gleichzeitiges Nachspielen durch die Kinder beinhaltete, fiir den
vorgesehenen zeitlichen Rahmen ebenfalls etwas zu lang. In Stunde 13 hingegen wurde die
Zeit aufgrund der Komplexitat des Themas knapp, da die Trainerinnen hier mehr Zeit ben6-
tigten, den Kindern das Gefuhl ,,boshaft* nahe zu bringen, als urspringlich geplant. Zeitlich
gut durchfuhrbar erwiesen sich die Stunden 3 und 4, in denen die Gefiihle witend und frust-
riert besprochen wurden. Hier fand sich ein ausgewogenes Mal} an theoretischer Einflihrung
und vertiefenden Geschichten, die sich adaquat tber die Stunden erstreckten. Auch die Grup-

penarbeit in Stunde 12 lieR sich gut im festgelegten zeitlichen Rahmen anleiten.

Die Betrachtung der Implementation unter inhaltlichen Aspekten l&sst darauf schlieRen, dass
die Kursinhalte Gberwiegend dem kognitiven Niveau der Kinder entsprachen und in adaquater
Weise zu vermitteln waren. Ein leichtes Absinken in der 13. Stunde ist durch die Einfiihrung
des komplexesten Gefiihls ,,boshaft” zu erklaren, welches fir die Kinder schwierig war, in
allen Facetten nachzuvollziehen. Inhaltlich sehr gut nachvollziehen liel3 sich hingegen die
Stunde 4, die anhand einer Geschichte anschaulich die Bewiltigung von Arger oder Wut ver-
mittelte. Aber auch die Geflhle stolz und schuldig, sowie die Themen tber Freundschaft und
den Umgang mit Hanseleien schienen dem kognitiven Anspruch der Kinder sehr gut zu ent-
sprechen. Letztlich war auch die Gruppenarbeit eine Arbeitsform, die in dieser Altersgruppe

grof3en Zuspruch fand.

Organisatorisch schien es lediglich wiederum in der ersten und letzten Sitzung Schwierigkei-
ten gegeben zu haben, da hier, wie bereits erwahnt, ungewohnlich viele Materialien zu hand-
haben waren und vor allem in der letzten Stunde die Bedingungen zur Durchfiihrung des In-
terviews nicht in allen Kursen optimal waren. Organisatorisch gut durchfiihrbar waren gene-

rell die Stunden, deren Themen sich anhand von Geschichten einflihren und vertiefen lief3en,
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da hier bald eine routinierte Abfolge von Einfihrungselementen und Fragestrukturen ent-
stand.

Das Gesamturteil der Trainerinnen Uber die Attraktivitat der Stunden fir die Kinder bewegt
sich im Rahmen einer guten Bewertung, dennoch sind kleine Ausnahmen zu ber(cksichtigen.
In den Stunden 5 und 6, in denen das Ampelposter besprochen wurde, lag der Wortanteil ver-
starkt auf Seiten der Trainerinnen, wodurch die Stunden eher Unterrichtscharakter erhielten
und wenig Initiative durch die Kinder zulieRen. Stunde 13 wiederum Uberforderte die Kinder
teilweise aufgrund seiner Komplexitat und schnitt damit auch im Gesamturteil aus Sicht der
Trainerinnen eher schlechter ab. Insgesamt gut angekommen sind die Stunden, in denen die
Protagonisten in Geschichten den Anreiz zur ldentifikation gaben. Als besonders attraktiv
erwiesen sich die Themen ,,Umgang mit Arger oder Frustration®, aber auch die Besprechung
verschiedener Reaktionen im Falle von Hénseleien fanden groRen Anklang. Schlief3lich sticht

die Gruppenarbeit zum Thema Zuhéren durch eine gute Resonanz der Kinder heraus.

Die Einschatzungen zur Implementation der Trainingseinheiten lassen somit auf eine gréRten-
teils gelungene Umsetzung schlielen, sowohl in zeitlicher, inhaltlicher als auch in organisato-
rischer Hinsicht. Die verschiedenen Dimensonen der Implementation im Verlauf der Stunden
sind in Abbildung 13 dargestellt. Es handelt sich jeweils um die gemittelten Werte beider

Trainerinnen.
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Abbildung 13: Verlauf der zeitlichen, inhaltlichen und organisatorischen Durchflihrbarkeit sowie des Gesamturteils Uber die Lektionen

hinweg
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Aufgrund der kleinen StichprobengréRe von n = 16 Beurteilerinnen wurden die verschiedenen
Kategorien der Implementierung auf Normalverteilung getestet. Der Kolmgorov-Smirnow-
Anpassungstest wurde fur keinen der Bereiche signifikant. Somit ist von einer Normalvertei-
lung der Werte auszugehen und es kénnen parametrische Verfahren zur Anwendung kommen,
Interkorrelationen zwischen den verschiedenen Beurteilungsdimensionen ber die Mittelwerte
aller Trainerinnen sind in nachfolgender Tabelle 10 dargestellt. Hochst signifikante Interkor-
relationen ergeben sich sowohl zwischen der Einschatzung der zeitlichen und organisatori-
schen Durchfuhrbarkeit, als auch zwischen der inhaltlichen Umsetzung und dem Gesamtur-
teil. Die Gite der Implementation unter inhaltlichen Gesichtspunkten steht dariiber hinaus in
signifikantem Zusammenhang mit der zeitlichen und organisatorischen Durchfuhrbarkeit.
Diese beiden Aspekte weisen jedoch nur geringe Zusammenhange zur Gesamtbeurteilung der

Stunde auf.

Tabelle 10: Interkorrelationen der Beurteilungsdimensionen der Implementierung

Implementation Inhalt Organisation gesamt
Zeit 55* 85*** .23
Inhalt 54* 83*F**
Organisation A1

Anmerkungen. N = 16; *p < .05, ***p <.001

Da sich die Kurse hinsichtlich ihrer GroRe stark unterschieden, wurden die Mittelwerte der
Beurteilungen Uber alle Stunden hinweg zur Anzahl der Kinder in Beziehung gesetzt. Bivaria-
te Korrelationen ergaben hierbei, dass die GroRe des Kurses signifikant mit der Einschatzung
der Implementation unter inhaltlichen Aspekten in Zusammenhang steht (r = -.52, p <.05).

Vergleicht man die Beurteilungen von kleinen Kursen (finf bis elf Kinder) mit denen von
grofRen Kursen (12 bis 17 Kinder), so zeigen sich signifikante Unterschiede der Beurteilungs-
male zugunsten Kleinerer Kurse. Hochstsignifikant unterscheidet sich wiederum die inhaltli-
che Vermittelbarkeit in Abhangigkeit von der Kursgrofe (Tabelle 11). Eine gelungene
Implementation des Trainings kann somit in Kursen mit bis zu elf Kindern besser gewéhrleis-
tet werden als in grofReren Kursen. Im Gesamteindruck unterscheiden sich kleine und grolie

Kurse hingegen nicht signifikant.
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Tabelle 11: Unterschiede in den Beurteilungen der Durchfuhrbarkeit in Abhangigkeit

der Gruppengrolle
M SD t
Implementation Zeit 5-11 Kinder 4.25 .62
2.18*
12-17 Kinder 4.02 .58
Implementation Inhalt 5-11 Kinder 4.47 22
5.17***
12-17 Kinder 4.18 23
Implementation Organisation 5-11 Kinder 4.44 .30
2.69*
12-17 Kinder 4.23 32
Implementation gesamt 5-11 Kinder 4.15 31
0.45
12-17 Kinder 412 24

Anmerkungen. N = 16; *p < .05, ***p <.001

8.2.2  Fragebogen zum Teilnahmeverhalten der Kinder

Hinweise auf die Qualitat der Implementierung gibt dartber hinaus das Teilnahmeverhalten
der Kinder. Dieses wurde anhand des an Cangelosi (1996) angelehnten Fragebogens zum On-
task- und Off-task-Verhalten der Kinder nach jeder Sitzung (Doppelstunde) eingeschatzt.
Abbildung 14 zeigt das Teilnahmeverhalten der Kinder Gber alle Sitzungen hinweg. Weit (-
berwiegend zeigten die Kinder programmbezogenes Verhalten. Die Einschatzungen fiir das
relevante On-task-Verhalten lagen zwischen 60% und 70% bei einem Mittelwert von 63.6%
(SD = 20.2). Das irrelevante, d.h. inhaltlich nicht addquate On-task-Verhalten, wurde im Mit-
tel mit 8.5% (SD = 6.5) weitaus geringer eingeschatzt. Ein leichtes Absinken des On-task-
Verhaltens zur Mitte des Kurses deutet darauf hin, dass der hohe Wortanteil der Trainerinnen
in den Stunden zur Einfihrung des Ampelposters (3. Sitzung) sowie in der ,,Manieren-
Stunde* (4. Sitzung) die Aufmerksamkeit der Kinder beeintréchtigte. Das storende Off-task-
Verhalten lag tiber die Stunden hinweg bei knapp tber 10% (M = 11.6%, SD = 10.6). Ein An-
stieg ist wiederum in der 3. Sitzung zu verzeichnen, was auf oben genannte Griinde zurtickzu-
flhren ist. Das nicht-stérende Off-task-Verhalten, im Sinne von Unaufmerksamkeit oder Tag-
tradumen, bewegte sich konstant zwischen 14% und 17% (M = 16.2%, SD = 11.0).
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Abbildung 14: Einschatzungen des Teilnahmeverhaltens der Kinder in Prozent

Die Aktivitat der Kinder lag im Mittelbereich (M = 3.02, SD = .88). Die Kinder haben sich
demnach insgesamt kontinuierlich tber die Sitzungen hinweg in durchschnittlichem Malie
beteiligt (vgl. Abbildung 15). In der 3. Sitzung wird allerdings wiederum deutlich, dass die

Trainermonologe einen leichten Riickgang der aktiven Mitarbeit der Kinder bewirkten.

Aktivitét (1=sehr gering bis 5=sehr hoch)

Sitzung

Abbildung 15: Einschatzung der Aktivitat der Kinder

Mit 80% zeigten die meisten Kinder eine erwartungsgemale Ausprédgung an Freude oder
Spall am Training. Knapp 20% der Kinder zeigten uberdurchschnittlich viel SpaR tber die
Sitzungen hinweg. Nur ein Kind hatte im Allgemeinen wenig Freude am Training. Uber die
Sitzungen hinweg betrachtet nimmt die Freude am Training zu. Lediglich in der vorletzten
Sitzung ist ein leichter Einbruch zu erkennen. Dieser mag darauf zuriickzufiihren sein, dass
wenig erfreuliche Themen, wie boshaftes Verhalten und geérgert werden, zur Diskussion
standen und sich dies auf die Stimmung der Kinder auswirkte. Die letzte Stunde wiederum

machte den meisten Kindern grofRen Spal3 (vgl. Abbildung 16).
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Abbildung 16: Prozentuale und prozessuale Einschatzungen der gezeigten Freude der
Kinder

Der Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest ergab fur die Werteverteilung der Variablen sto-
rendes Off-task-Verhalten (Z = 1.53, p <.05), sowie fur die Variable Freude/Spal (Z = 1.48, p
< .05) signifikante Abweichungen von der Annahme einer Normalverteilung. Aufgrund der
StichprobengréRe von n > 30 gilt die Anwendung parametrischer Verfahren dennoch als rela-
tiv robust gegentiber Abweichungen von der Normalverteilung (Bortz, 1993). Tabelle 12 zeigt
die Interkorrelationen zwischen den verschiedenen Dimensionen des Teilnahmeverhaltens.
Mit dem relevanten On-task-Verhalten ergeben sich sehr signifikante Zusammenhange zu
allen Beurteilungskategorien. So korreliert es hochst signifikant negativ mit irrelevantem On-
task-Verhalten, storendem Off-task-Verhalten und nicht-stérendem Off-task-Verhalten. Dar-
uber hinaus geht relevantes On-task-Verhalten hochst signifikant mit der Freude am Training,
sowie hoch signifikant mit der Aktivitat der Teilnehmer einher. Irrelevantes On-task-
Verhalten korreliert dagegen hochst signifikant positiv mit stérendem Off-task-Verhalten und
hoch signifikant positiv mit nicht-storendem Off-task-Verhalten. Kinder, die inad&quate
Wortbeitrage liefern, sind demnach h&ufig auch abgelenkt oder unaufmerksam bzw. fallen
durch stoérendes Verhalten auf. Schliellich zeigen sich héchst signifikante negative Zusam-
menhange zwischen Aktivitdt sowie Freude/Spall und dem nicht-stérendem Off-task-
Verhalten. Zum stérenden Off-task-Verhalten gibt es hier jedoch keine Zusammenhange, was
darauf hindeutet, dass Kinder, die wahrend der Stunden hdufig durch Stérungen auffallen,
nicht zwangslaufig weniger Freude am Training zeigen bzw. weniger aktive Beitrage leisten.
Zuletzt korreliert die gezeigte Aktivitdt wéahrend der Sitzungen hochst signifikant mit der

durch die Trainerinnen wahrgenommenen Freude am Training.
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Tabelle 12: Interkorrelationen der Dimensionen des Teilnahmeverhaltens

On-task Off-task Off-task Aktivitdt Freude/Spal
irrelevant storend nicht-stérend
On-task relevant - 79*** - T2%** -.62%** 30** A9Fx*
On-task irrelevant S7F** 28** .00 -.20
Off-task storend .06 -17
Off-task nicht-stérend -.60*** -.60***
Aktivitat 2%xx*

Anmerkungen. N = 93; **p < .01, ***p < .001

Im Vergleich erreichen Médchen hochst signifikant hohere Werte im relevanten On-task-

Verhalten sowie hdchst signifikant geringere Werte hinsichtlich stérenden Off-task-

Verhaltens als die Jungen. Durchschnittlich zeigten die Madchen auch signifikant mehr Freu-

de am Training. Hinsichtlich des Alters wurden bei den Drittkl&sslern hoch signifikant weni-

ger Anteile an irrelevantem On-task-Verhalten eingeschatzt. Die tbrigen Unterschiede wur-

den nicht signifikant (Tabelle 13).

Tabelle 13: Unterschiede in den Beurteilungsdimensionen des Teilnahmeverhaltens in

Abhangigkeit von Geschlecht und Klassenstufe

Madchen Jungen 2. Klasse 3. Klasse

M (SD) M (SD) t M (SD) M (SD) t

On-task relevant 72.61 56.53 -4 17%** 59.62 67.83 1.88
(17.51) (19.53) (22.71) (16.93)

On-task irrelevant 7.11 9.72 1.98 10.64 6.65 -3.23**

(6.10) (6.58) (6.82) (5.12)

Off-task storend 4.80 17.09 6.51*** 13.74 991 -152
(5.23) (12.21) (13.36) (9.71)

Off-task nicht-stérend 15.28 16.59 0.57 15.90 1556 -0.15
(11.46) (10.80) (9.75) (11.55)

Aktivitat 3.07 2.97 -0.52 2.91 3.11 1.08
(0.92) (0.86) (0.88) (0.89)

Freude/Spal3 1.30 1.18 -2.00* 1.21 1.26 0.97
(0.28) (0.29) (0.26) (0.31)

Anmerkungen. N (Méadchen) = 42, N (Jungen) = 51; N (2.KIl.) = 38, N (3.KI.) =54

*p < .05, **p < .01, ***p <001
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8.2.3  Fragebogen zur Arbeitshaltung der Kinder

Die Einschatzung der verschiedenen Arbeitshaltungen aus dem AID (Kubinger & Wurst,
1985) erlaubt schliellich eine differenzierte Betrachtung des Arbeits- und Kontaktverhaltens
der Kinder im Verlauf des Kurses. Im Folgenden sind die fur die Beurteilung der Implementa-
tion relevanten Arbeitshaltungen ,,Aufmerksamkeit”, ,,Leistungsmotivation®, ,,Grundstim-
mung“ und ,,Antrieb* abgebildet (Abbildung 17).
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Abbildung 17: Verlauf der kindlichen Aufmerksamkeit, Leistungsmotivation, Grund-
stimmung und des Antriebs Uber die Sitzungen hinweg

Die Aufmerksamkeit der Kinder war wéhrend der Kurseinheiten nicht durchwegs durch Kon-
zentration gekennzeichnet. Einige Kinder lassen die Kurve in Richtung Ablenkbarkeit absin-
ken, vor allem in der Mitte des Kurses, als die Behandlung der Themen eher theoretisch ange-
legt war. Die durchschnittliche Motivation der Kinder I&sst jedoch, abgesehen von wenigen
Ausnahmen, eine Freude am Training erkennen. Die Grundstimmung der Kinder wéahrend des

Kurses war im Mittel ausgeglichen und auch hinsichtlich des Antriebs lasst sich fiir den Grof3-
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teil der Kinder ein mittleres MaR an Aktivitat feststellen. Das Training und dessen Durchfiih-

rung wurde demnach von den Kindern als weitgehend ansprechend empfunden.

8.3 Teilnehmerzufriedenheit

8.3.1 Kinderinterview

Die Zufriedenheit der Kinder mit dem Training wurde mit Hilfe halbstrukturierter Einzelin-
terviews im Rahmen der letzten Sitzung erfasst. 92% der Kinder gaben an, ihnen habe der
Kurs gut oder sehr gut gefallen (M = 4.05, SD = .64). Am besten waren ihnen die Geschichten
(33%), Rollenspiele (20%), sowie das Konzept des ,,Kind des Tages* (18%) in Erinnerung
geblieben. In der Hierarchie der beliebtesten TIP-Komponenten wurden an erster Stelle die
Rollenspiele genannt (30%), gefolgt von den Geschichten (22%) und der Pausenorganisation
(22%). Aspekte, die den Kindern weniger gefielen, beziehen sich vorwiegend entweder auf
trainingsunabhéngige Faktoren wie Stérungen durch andere (24%), oder auf Rahmenbedin-
gungen wie Hausaufgaben (20%) und Arbeitsblatter (7%). Weitere 24% der Kinder gaben
jedoch explizit an, es gabe nichts, was ihnen nicht gefallen habe. Dartiber hinaus berichteten
die Kinder am haufigsten, wahrend des Trainings etwas Uber Gefiihle (57%) sowie Uber die
Schritte der Ampel (41%) gelernt zu haben. In ihrer Rolle als ,,Kind des Tages* (KDT) emp-
fanden die Kinder es als grof3tes Privileg, die Arbeitsbléatter und Hausaufgaben einsammeln zu
dirfen (46%), sowie bei Rollenspielen bevorzugt zu werden (28%). Dies erfiillte 93% der
Kinder mit Freude und Stolz. Tabelle 14 gibt eine Ubersicht tiber alle Antworten der Kinder.
Eine grafische Veranschaulichung der prozentualen Verteilung der Antworten aus dem Kin-

derinterview befindet sich im Anhang C.1.
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Tabelle 14: Prozentuale Verteilung der Antworten aus dem Kinderinterview

An was kannst du dich am besten erinnern? (N = 79) n %

Geschichten 26 329
Rollenspiele 16 20.3
Kind des Tages 14 17.7
Pausen (mit Verpflegung) 13 16.5
Gefuhle 11 13.9
andere Arbeitsformen: Gruppenarbeit, Bewegungsspiele, Geflihleraten, malen etc. 11 13.9
Ampel 10 12.7
Arbeitsmaterialien (Gefiihlegesichter, -ringe, -tafel, Mitmachplan etc.) 7 8.9
sonstiges (z.B. Besuch eines Fernsehteams, Rahmenbedingungen) 6 7.6
Hausaufgaben 4 5.1
Arbeitsblatter 3 3.8
alles 3 3.8
bestimmte Themen: Regeln, Freundschaften, etc. 1 1.3
Sanktionen 1 1.3
Was hat dir am meisten Spal8 gemacht? (N = 81) n %

Rollenspiele 24 29.6
Geschichten 18 22.2
Pausen (mit Verpflegung) 18 22.2
alles 12 14.8
andere Arbeitsformen: Gruppenarbeit, Bewegungsspiele, Geflihleraten, malen etc. 11 13.6
Kind des Tages 11 13.6
Gefuhle 4 4.9
Hausaufgaben 4 4.9
Arbeitsblatter 3 3.7
sonstiges (z.B. Besuch eines Fernsehteams, Rahmenbedingungen) 3 3.7
Arbeitsmaterialien (Gefuihlegesichter, -ringe, -tafel, Mitmachplan etc.) 2 2.5
bestimmte Themen: Regeln, Freundschaften, etc. 1 1.2
Was hat dir am wenigsten gefallen? (N = 70) n %

Stérungen durch andere 17 24.3
nichts 17 24.3
Hausaufgaben 14 20.0
sonstiges 6 8.6
Avrbeitsblatter 5 7.1
Sanktionen 4 5.7
Rollenspiele 2 2.9
Unterrichtscharakter 2 2.9
Pause 2 2.9

Fortsetzung nachste Seite
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Was hast du gelernt? (N = 75) n %

Gefuhle 43 57.3
Ampel (Beruhigen, Problemlgsen) 31 41.3
Verhaltensregeln 17 22.7
Umgang mit Freundschaften (Streit) 13 17.3
nichts 3 4.0
Wie hast du dich als KDT gefuhlt? (N = 76) n %

positiv (stolz, froh, gliicklich etc.) 71 93.4
negativ (schichtern, peinlich, nervés) 3 3.9
weder noch 2 2.6
Was hat dir als KDT am besten gefallen? (N = 66) n %

Blatter/Gefiihlegesichter austeilen/einsammeln 30 45.5
Rollenspiele 18 27.3
Privileg 8 12.1
Folien auflegen 6 9.1
Gefiihlegesichter aufkleben 5 7.6
Gefuhle vormachen 2 3.0
Ampel aufsagen, Geschichte nacherzéhlen 2 3.0
Komplimenteliste 2 3.0
sonstiges 2 3.0
alles 1 15

Anmerkungen. Die unterschiedlichen Ns sind durch teilweise lickenhafte Interviewfuhrungen bedingt. KDT =
Kind des Tages.

8.3.2  Hausaufgaben und Arbeitsverhalten
Des Weiteren wurde Uberpriift, ob auch die Hausaufgaben von den Kindern angenommen

wurden. Durchschnittlich wurden von den Kindern wahrend des Kurses neun Hausaufgaben
bearbeitet (M = 8.78, SD = 2.94, Min = 0, Max = 14). Insgesamt 85% der Kinder erledigten
im Laufe des Kurses mindestens die Hélfte ihrer Hausaufgaben. Nur 15% der Kinder machten
lediglich bis zu funf Hausaufgaben, mehr als die Halfte der Kinder (54%) beschaftigten sich
mit sechs bis zehn der gestellten Hausaufgaben und immerhin knapp ein Drittel der Kinder
(31%) machte alle die ihnen aufgetragenen Hausaufgaben. Dabei variierte die Anzahl gestell-
ter Hausaufgaben je nach Kurs zwischen elf und 14 (Zusatzaufgaben waren mdglich). Hin-
sichtlich des Geschlechts und der Klassenstufe ergaben sich keine signifikanten Unterschiede

in der Hausaufgabenerledigung.

Anhand der Kategorie ,,Arbeitsgenauigkeit” aus dem AID (Kubinger & Wurst, 1985) wurde

zudem von den Trainerinnen eingeschéatzt, wie sorgféltig die Kinder ihre Hausaufgaben und
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Arbeitsblatter bearbeiteten. Die Kategorien ,,Selbstandigkeit* und ,,Ausdauer* erfragen die

Bereitschaft, die gestellten Aufgaben selbstandig zu Ende zu fihren (vgl. Abbildung 18). Die

Einschdtzungen der Arbeitsgenauigkeit weisen auf eine durchschnittlich nahezu sorgfaltige

Bearbeitung der Aufgaben hin. Die Kinder schienen demnach Interesse an den ihnen gestell-

ten Aufgaben zu haben und erledigten sie groftenteils gerne. Die Selbstandigkeit bei der Be-

arbeitung der Arbeitsblatter zeigt ein ausgewogenes Mal. Bezlglich der Ausdauer ist ein

durchschnittliches Durchhaltevermégen zu erkennen, wenn auch einige Ausrei3er die Ten-

denz zu rascher Ermidung bedingen.

eigenwillig

lenkbar

Hilfe suchend

pedantisch

sorgfaltig

flichtig

—— Selbstandigkeit

—+— Arbeitsgenauigkeit

3 4 5 6

Sitzung

verbissen

— ausdauernd

ermidet schnell

1 2 3 4 5 6

Sitzung

—+— Ausdauer

1 2 3 4 5 6 7 8
Sitzung

Abbildung 18: Verlauf der Arbeitsgenauigkeit, Selbstéandigkeit und Ausdauer der Kin-

8.3.3

der

Elternfragebogen

Die Rucklaufquote der Elternfrageb6gen betrug 91%. Die Beurteilungen der Eltern hinsicht-

lich ihrer Zufriedenheit mit dem Programm sind in Tabelle 15 zusammengefasst. Mit einem

Mittelwert von M = 4.15 waren rund 80% der Eltern mit dem Kurs ziemlich oder sehr zufrie-

den. Dementsprechend wurde auch die Frage, ob die Eltern den Kurs weiterempfehlen wiir-

den, von 89% der Befragten bejaht und nur von 4% der Eltern verneint; 7% waren Enthaltun-

gen. Die Information durch die Elternbriefe (M = 4.32), sowie die Relevanz der Themen fur
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den kindlichen Alltag (M = 4.11) wurden als tberdurchschnittlich gut bewertet. Auch die
Einbindung der Eltern sowohl in die Hausaufgaben (M = 3.95) als auch mittels der Umset-
zungsvorschlage fur die einzelnen Themenbereiche (M = 3.75 bis 3.89) wurde gut angenom-
men. Die Beschaftigung der Kinder mit den Hausaufgaben wurde zwar im Durchschnitt nur
selten als problematisch eingestuft (M = 2.47), jedoch gaben die Eltern an, die Kinder hatten
die Hausaufgaben im Mittel nur manchmal gerne erledigt (M = 2.88). Die Rahmenbedingun-
gen des Trainingsprogramms (Organisation, Engagement) hingegen wurden mit einem Mit-
telwert um M = 4.50 von den Eltern durchwegs als gut beurteilt. Lediglich die Fille an Inhal-
ten wurde in Relation zur Dauer des Kurses (Anzahl der Sitzungen) als etwas zu umfangreich
eingeschatzt. Durchschnittlich hatte den Kindern die Teilnahme am Kurs insgesamt nach Ein-
schatzung der Eltern ziemlich gut gefallen (M = 3.76). Die prozentuale Verteilung der Ant-

worten aus dem Elternfragebogen befindet sich im Anhang C.2.

Tabelle 15: Zufriedenheit der Eltern mit verschiedenen Aspekten des Trainings

Beurteilungskriterien M SD

Wie zufrieden waren Sie mit dem Kurs insgesamt? * 4.15 0.74

Elterninformation:

Fuhlten Sie sich durch die Elternbriefe ausreichend informiert? * 4.32 0.68

Wie beurteilen Sie die Durchfiihrbarkeit der Umsetzungsvorschlage fiir folgende Einheiten?

,Kind des Tages"“ 3.89 0.77
»Geflhle* 3.76 0.77
»Ampelposter 3.75 0.90
,Manieren“ 3.88 0.69
Wie sinnvoll fanden Sie die Themenbereiche fiir den Alltag lhres Kindes? * 411 0.82
Hausaufgaben:
Wie sinnvoll fanden Sie die Einbindung der Eltern in die Hausaufgaben? * 3.95 1.12
Gab es Probleme bei der Erledigung der Hausaufgaben? 247 1.18
Wie gerne hat Ihr Kind die Hausaufgaben gemacht? ® 2.88 1.09
Rahmenbedingungen:
Wie beurteilen Sie den inhaltlichen Umfang des Kurses? * 3.14 0.62
Wie beurteilen Sie die Dauer des Kurses? * 2.81 0.84
Wie zufrieden waren Sie mit der Organisation des Kurses? * 4.45 0.65
Wie zufrieden waren Sie mit dem Engagement der Kursleiter? * 4,52 0.54
Hat Ihrem Kind der Kurs gefallen? * 3.76 1.10

Anmerkungen. N = 85; min =1, max =5

11 = gar nicht, 2 = ein bisschen, 3 = teils, teils, 4 = ziemlich, 5= sehr

21 = gar nicht, 2 = schwer, 3 = teils, teils, 4 = ziemlich gut, 5 = sehr gut

%1 = nie, 2 = selten, 3 = manchmal, 4 = oft, 5 = sehr oft

*1 = viel zu wenig/kurz, 2 = eher zu wenig/kurz, 3 = genau richtig, 4 = eher zuviel/lang, 5 = viel zuviel/lang
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In Tabelle 16 sind jeweils die Interkorrelationen zwischen den Items des Elternfragebogens
dargestellt. Die Zufriedenheit der Eltern mit dem Kurs geht einher mit einer signifikant posi-
tiven Bewertung anderer Kurskomponenten wie der Elternbriefe, der Umsetzungsvorschlage
fur zu Hause, der Einbindung der Eltern in die Hausaufgaben, der Relevanz der Themen fir
den kindlichen Alltag, sowie der Organisation des Kurses und dem Engagement der Kurslei-
ter, und letztlich der Einschétzung der Eltern, ob ihren Kindern die Teilnahme an TIP gefallen
habe und diese auch gern ihre Hausaufgaben erledigt hatten. Bei insgesamt hoher Zufrieden-
heit wurden kaum Probleme bei der Erledigung der Hausaufgaben berichtet, was in einer sig-
nifikant negativen Korrelation zum Ausdruck kommt. Die verschiedenen Methoden der Mit-
einbeziehung der Eltern mittels der Elternbriefe, Umsetzungsvorschldge und Hausaufgaben
korrelieren hoch untereinander sowie mit der Motivation der Kinder. Die Beurteilung der El-
tern hinsichtlich der Beliebtheit des Kurses bei ihren Kindern korreliert zudem ebenfalls sig-
nifikant positiv mit allen Fragen zur Zufriedenheit und negativ mit wahrgenommenen Prob-
lemen bei den Hausaufgaben. Diese korrelieren durchwegs negativ mit den tbrigen Beurtei-
lungsdimensionen. Weigerte sich demnach ein Kind, die Hausaufgaben angemessen zu erle-
digen, so steht dies in Zusammenhang mit einer insgesamt negativen Bewertung des Kurses.
Die Beurteilung des inhaltlichen Umfangs des Kurses steht in keinem Zusammenhang zur
Zufriedenheit mit den Kursmerkmalen, jedoch zeigt sich, dass Bewertungen hinsichtlich der
Dauer des Kurses signifikant negativ mit der Beurteilung der Relevanz sowie der Einbindung
der Eltern in die Hausaufgaben einhergehen. Eltern, die dem Kurs einen hohen Stellenwert
beimessen, empfanden die Dauer des Kurses als zu kurz. Allerdings gingen generell auch Ein-
schatzungen des inhaltlichen Umfangs mit der zeitlichen Kursdauer einher. Betrachtet man
die jeweiligen Mittelwerte (Tabelle 15), so ist dieser Zusammenhang so zu verstehen, dass der

inhaltliche Umfang in Anbetracht der Kursdauer eher zu gro3 war.



Tabelle 16: Interkorrelationen der Beurteilungsdimensionen aus dem Elternfragebogen
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inhaltlicher Umfang des Kurses .24* .08 -.06 .00
Dauer des Kurses -.05 -.06 -.13
Organisation des Kurses .18 34**
29*

Engagement der Kursleiter

Anmerkungen. N = 85; *p < .05, **p < .01, ***p < .001
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8.4 Prozessevaluation

8.4.1 Fragebogen zur Arbeitshaltung der Kinder

Anhand der Arbeitshaltungen aus dem AID soll zunéchst beschrieben werden, wie sich die
Gruppe der Kurskinder hinsichtlich ihres Arbeits- und Kontaktverhaltens zusammensetzt.
Abbildung 19 zeigt fir die jeweiligen Mittelwerte die Haufigkeitsverteilung in Prozent. Hier-
fur wurden die durchschnittlichen Mittelwerte den drei Kategorien Optimum, unteres und

oberes Extrem zugeordnet.
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Abbildung 19: Prozentuale Verteilung der dimensionalen Einschatzungen des Arbeits-
und Kontaktverhaltens

Mit 79% war ein Grofdteil der Kinder Uber das gesamte Training hinweg motiviert. Nur 15%
der Kinder nahmen im Durchschnitt eher lustlos oder desinteressiert am Training teil, 7%
zeigten dagegen sogar Ubertriebenen Eifer. Eine gute Konzentrationsféahigkeit konnte insge-
samt von 63% der Kinder tber den Trainingsverlauf aufrechterhalten werden; 37% dagegen
lieRen sich leicht ablenken bzw. waren unaufmerksam. 76% der Kinder beteiligten sich aus-
dauernd an den Trainingsaufgaben; 22% der Kinder neigten ber das Training hinweg leicht

dazu, aufzugeben. Nur zwei Kinder fanden Uber die gesamten Sitzungen hinweg kaum ein
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Ende bei den an sie gestellten Aufgaben. Hinsichtlich der Arbeitsgenauigkeit bei schriftlichen
Aufgaben zeigten 66% der Kinder grof3e Sorgfalt, ein Viertel der Kinder bearbeitete die Auf-
gaben im Durchschnitt eher fliichtig, 8% zeigten hingegen geradezu pedantisches Verhalten.
Mit 83% waren die meisten Kinder sehr selbstandig im Sinne einer altersgemélen Lenkbar-
keit durch die Trainerinnen. Jeweils weniger als 10% der Kinder fielen durch Hilfe suchendes
bzw. vermeidendes Verhalten auf. Die Selbsteinschatzung der Kinder kann fur 67% als sicher
eingestuft werden. 16% bzw. 17% der Kinder verfligten uber eine unsichere Selbsteinschat-
zung bzw. Uberschétzten sich. Mit 88% verfligten die meisten Kinder iber eine angemessene
Frustrationstoleranz und strengten sich auch nach Misserfolg noch an. Sechs Kinder neigten
hingegen dazu, in diesen Situationen zu verzagen, und funf Kinder reagierten mit aggressivem
oder rationalisierendem Verhalten. Die Grundstimmung wéhrend des Trainings war nur bei
10% der Kinder eher gedriickt; 77% der Kinder waren wéhrend der Sitzungen ausgeglichen,
8% sogar sehr ausgelassen. VVon den Trainingskindern waren 68% kontaktféhig, 8% der Kin-
der fielen durch distanzloses Verhalten auf. Ein Viertel der Kinder hingegen war Uber das
gesamte Training hinweg eher schiichtern im Kontakt mit den Kurskameraden. 60% der Kin-
der lieferten angemessene Wortbeitrége, jeweils 20% der Kinder waren jedoch eher wortkarg
bzw. sprachen Ubertrieben viel. SchlieRlich beteiligten sich 77% der Kinder durch angemes-
sene Aktivitat am Training, 7% der Kinder waren eher trdge und 16% der Kinder zeigten

permanent Uberaktives Verhalten.

In Tabelle 17 sind die Interkorrelationen fir die verschiedenen Arbeitshaltungen aufgefihrt.
Leistungsmotivation, Aufmerksamkeit, Ausdauer und Arbeitsgenauigkeit korrelieren erwar-
tungsgemald hochst signifikant positiv miteinander. Selbstandigkeit geht einher mit einer ho-
hen Ausdauer bei der Erledigung von Aufgaben, sowie mit einer sicheren Selbsteinschatzung
und einer hohen Frustrationstoleranz. Eine (bersteigerte Selbsteinschatzung hingegen steht in
signifikantem Zusammenhang mit Aufmerksamkeitsproblemen und fliichtiger Arbeitsweise,
und ebenso mit hohen Extremwerten in den Bereichen Frustrationstoleranz, Grundstimmung,
Antrieb, Kontaktverhalten und Sprachverhalten, welche untereinander ebenfalls hdchst signi-
fikant korrelieren. Aufmerksamkeit und Arbeitsgenauigkeit stehen in durchweg negativem
Zusammenhang mit diesen Variablen. Kinder, die ihre Aufgaben also eher fliichtig bearbeiten
und sich leicht ablenken lassen, sind eher durch eine ausgelassene Stimmung, Uberaktivitat,
ungehemmtes Kontaktverhalten und Ubertriebene Gespréchigkeit gekennzeichnet, allerdings
auch durch die Neigung, auf Frustrationen aggressiv oder mit rationalisierenden Tendenzen

zu reagieren.
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Tabelle 17: Interkorrelationen der Beurteilungsdimensionen des Arbeits- und Kontakt-

verhaltens
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Anmerkungen. N = 93; *p < .05, **p < .01, ***p <.001

84.2 Q-Sort

Die Bewertungen anhand der Trainer-Q-Sorts dienen zum einen ebenfalls einer deskriptiven
Beschreibung der Trainingskurse. Zum anderen werden sie im Folgenden, neben den Dimen-
sionen des Teilnahmeverhaltens, auch zur differenzierten Analyse der Ergebnisse eingesetzt.
Die Konstruktion des Q-Sorts gewahrleistet von vornherein die Annahme normalverteilter

Werte. Diese konnte durch den Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest bestatigt werden.

Tabelle 18 zeigt zundchst die Interkorrelationen zwischen den Kategorien des Verlaufs- und
des Abschluss-Q-Sorts. Aggressivitat korreliert hierbei hochst signifikant negativ mit sozialer
Kompetenz und Schiichternheit, positiv jedoch mit Impulsivitdt und stérendem Verhalten.
Soziale Kompetenz geht einher mit aktiver Mitarbeit in den Trainingsstunden und korreliert
signifikant negativ mit Impulsivitat und stérendem Verhalten. Erwartungsgemaf finden sich
auch hohe negative Zusammenhange zwischen Schiichternheit und Impulsivitét, aktiver Mit-
arbeit und stérendem Verhalten. Impulsive Kinder hingegen fallen wahrend des Trainings
nicht nur durch stérendes Verhalten auf, sondern bringen sich auch aktiv in den Unterricht

ein.
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Tabelle 18: Interkorrelationen der Beurteilungsdimensionen des Q-Sorts

Soziale Impulsivitat/ ~ Schichternheit/ Aktive Storendes
Kompetenz Uberaktivitit ~ Gehemmtheit Mitarbeit Verhalten
Aggressivitat - 48*** 90*** -B1*** 11 89***
Soziale Kompetenz -.32** -.09 5g*** - 34***
Impulsivitat/ - T4*F* 27** Q1x**
Uberaktivitat
Schiichternheit/ - 5g*** -.B65***
Gehemmtheit
Aktive Mitarbeit 19

Anmerkungen. N = 93; **p < .01, ***p < .001

Ein Altersvergleich ergab, dass Kinder der dritten Klasse lediglich hinsichtlich der sozialen

Kompetenz einen signifikanten Vorsprung vor den Zweitklasslern haben. Médchen hingegen

schneiden im Vergleich zu den Jungen in den Bereichen Aggressivitét, soziale Kompetenz,

Impulsivitat und stérendes Verhalten hochst signifikant besser ab (vgl. Tabelle 19).

Tabelle 19: Unterschiede in den Q-Sort-Rangplatzen in Abhéangigkeit von Geschlecht

und Klassenstufe

Madchen  Jungen 2. Klasse 3. Klasse
M (SD) M (SD) t M (SD) M (SD) t
Aggressivitat 3.31 5.58 5.91*** 4.83 4.32 -1.05
(1.69) (2.02) (2.45) (1.98)
Soziale Kompetenz 6.20 4.50 -3.90*** 4.72 571 2.13*
(1.97) (2.19) (2.23) (2.17)
Impulsivitat/Uberaktivitat ~ 3.73 5.59 4.36*** 5.17 441 -1.58
(1.73) (2.38) (2.50) (2.11)
Schichternheit/ 5.12 4.60 -1.13 4.95 4.77 -0.38
Gehemmtheit (2.26) (2.17) (2.27) (2.21)
Aktive Mitarbeit 4.26 3.99 -0.98 3.97 4.25 1.02
(1.42) (1.26) (1.38) (1.29)
Storendes Verhalten 2.82 4.42 6.24*** 3.96 3.48 -1.46
(0.96) (1.51) (1.68) (1.37)

Anmerkungen. N (Méadchen) = 42, N (Jungen) = 51; N (2.Kl.) = 38, N (3.Kl.) =54; *p < .05, ***p < .001

Zur Prozessevaluation wurden sowohl Einschatzungen der Trainerinnen als auch der Eltern,

sowie Lernzielkontrollen bei den Kindern selbst herangezogen.
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8.4.3  Verhaltensanderungen wahrend des Trainings: Social Health Profile (SHP) und
Social Behavior Questionnaire (SBQ)

Beide Fragebdgen zum Sozialverhalten der Kinder wurden von den Trainerinnen im An-
schluss an die dritte sowie an die achte Trainingseinheit (nach Abschluss des Trainings) aus-
gefullt. Zunachst werden die Reliabilitaten der einzelnen Skalen des Social Health Profiles
und des Social Behavior Questionnaires fur beide Trainerinnen getrennt dargestellt (Tabelle
20). Es wurde jeweils fir beide Messzeitpunkte Cronbachs Alpha berechnet. Fir die meisten
Skalen bewegt sich a zwischen .80 und .90. Im SBQ erreichen die Subskalen Physische Ag-
gression und Zerstorung/Delinquenz etwas geringere Werte, im SHP schneidet die Skala Ver-
deckte Aggression schlechter ab. Generell sind die Beurteilungen zum zweiten Messzeitpunkt
reliabler.

Tabelle 20: Reliabilitaten (Cronbachs a) fur die Skalen des SBQ und des SHP

SBQ-Skalen Trainer Co-Trainer SHP-Skalen Trainer Co-Trainer
a a a a
) t3 .92 91 Konzentrations_ t3 .92 .94
Prosoziales Verhalten I
8 .01 93 fahigkeit t8 94 93
i Gehorsam
Unaufmerksamkeit t8 .94 95 t8 94 88
_ . t3 .63 .63 .13 94 91
Physische Aggression Kontaktfahigkeit
t8 .75 73 t8 94 92
. B t3 42 57 Prosozia'es t3 .75 .83
Zerstorung/Delinquenz
t8 .63 76 Verhalten t8 82 86
t3 .77 .85 ions- t3 .84 79
Indirekte Aggression Emotlo_ns
t8 .87 84 regulation t8 86 82
Emotionale 3 .85 .80 Soziale t3 .87 -89
Storung/Angstlichkeit g  gg 86 Kompetenz t8 91 88
Stérung des Sozial- 8 .72 75 Aggressives t3 .89 .85
verhaltens t8 .80 84 Verhalten t8 88 80
Externalisierendes 3 .74 79 Oppositionelles 13 .85 .86
Verhalten t8 .82 86 Verhalten t8 90 80
Gesamtproblemwert ;
t8 .91 .88 gression t8 .38 39

Anmerkung. N = 93; t3 = dritte Sitzung, t8 = letzte Sitzung
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Die Mittelwerte und Standardabweichungen der SHP-Skalen fiir beide Messzeitpunkte als
gemittelte Einschatzung beider Trainerinnen sowie t-Werte und Effektstarken sind Tabelle 21
zu entnehmen. Um Verédnderungen der Mittelwerte zwischen den beiden Zeitpunkten zu un-
tersuchen, wurden t-Tests fur abhéngige Stichproben gerechnet. Hinsichtlich ihrer Konzentra-
tionsfahigkeit konnten sich die Kinder im Verlauf des Trainings hoch signifikant steigern.
Ebenso konnte ein tendenzieller Zuwachs auf der Skala Soziale Kompetenz, sowie auf deren
Subskala Prosoziales Verhalten gefunden werden. Die Effektstarken sind, mit Ausnahme der

Skala Konzentrationsfahigkeit, unbedeutend.

Tabelle 21: Vergleich der Skalenmittelwerte des Social Health Profiles Giber die Mess-
zeitpunkte, sowie Effektstarken (Cohens d)

M SDg Mg SDig t d®
Konzentrationsfahigkeit 342 0.74 3,57 0.83 3.01** .20
Gehorsam 439 0.65 437 0.63 -0.50 -.03
Kontaktfahigkeit 3.46 0.96 352 1.07 1.18 .06
Prosoziales Verhalten 3.28 0.64 3.36 0.80 1.64" A3
Emotionsregulation 3.15 0.73 3.25 0.89 1.62 14
Soziale Kompetenz 3.22 0.62 3.31 0.78 1.82° A5
Aggressives Verhalten 053 0.63 0.57 0.59 -0.90 -.06
Oppositionelles Verhalten 0.88 0.85 0.84 0.84 0.67 .05
Verdeckte Aggression 041 0.55 0.48 0.56 -1.15 -13

Anmerkungen. N = 93; "p < .10, **p < .01; df = 92; * Berechnet tiber: (M — Myg) / SDgs.
t3 = dritte Sitzung, t8 = letzte Sitzung

Differenzielle Auswertungen ergeben, dass der Anstieg im Bereich der Konzentration auf eine
Entwicklung bei den Jungen zurtickzufiihren ist (M = 3.16, Mg = 3.33; t = 2.61, p < .01),
wohingegen sich die Madchen bei bereits hoherem Ausgangswert nur geringfligig verbessern
(M3 =3.74, Mg = 3.87; t = 1.63, p =n.s.). Daruber hinaus wurden keine signifikanten Unter-
schiede hinsichtlich des Geschlechts gefunden.

Eine Auswertung in Bezug auf die Klassenzugehdrigkeit zeigt deutlich, dass die Schiler der
dritten Klasse im Vergleich zu den Zweitklasslern im Verlauf des Trainings besser einge-
schatzt werden. Dies bezieht sich vor allem auf die Bereiche Konzentrationsfahigkeit, Proso-
ziales Verhalten und Emotionsregulation, was sich wiederum in der Sekundérskala Soziale
Kompetenz widerspiegelt. Die Zweitklassler haben dagegen im Bereich verdeckter Aggressi-
on zum zweiten Messzeitpunkt einen tendenziell niedrigeren Wert. Die entsprechenden Mit-

telwerte und Kennwerte sind Tabelle 22 zu entnehmen.
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Tabelle 22: Vergleich der Skalenmittelwerte des Social Health Profiles Giber die Mess-
zeitpunkte getrennt nach Klassenstufe

Mz SDg Mg SDis t
_ S 2. Klasse 3.30 0.83 3.36  0.90 0.74
Konzentrationsfahigkeit
3. Klasse 3.52 0.67 3.75 0.71 4.19%**
2. Klasse 433 0.73 425 0.69 -1.03
Gehorsam
3. Klasse 442 0.60 446  0.57 0.83
o 2. Klasse 342 0.93 345 1.04 0.24
Kontaktféhigkeit
3. Klasse 3.50 1.00 3.60 1.10 1.48
_ 2. Klasse 3.16 0.67 3.16 0.83 -0.07
Prosoziales Verhalten
3. Klasse 3.38 0.60 354 0.71 2.46*
_ _ 2. Klasse 298 0.80 293 0.97 -0.46
Emotionsregulation
3. Klasse 3.29 0.66 351 0.73 3.01**
_ 2. Klasse 3.08 0.67 3.06 0.83 -0.21
Soziale Kompetenz
3. Klasse 3.34 057 3.52 0.65 3.19**
_ 2. Klasse 057 0.69 0.70  0.69 -1.55
Aggressives Verhalten
3. Klasse 0.51 0.60 048 051 0.71
. 2. Klasse 1.00 0.98 093 0.83 0.75
Oppositionelles Verhalten
3. Klasse 081 0.76 0.75 0.83 0.79
) 2. Klasse 0.45 0.59 0.61 0.61 -1.79"
Verdeckte Aggression
3. Klasse 039 053 0.36 0.49 0.53

Anmerkungen. N (2.Klasse) = 38, N (3.Klasse) = 54; "p < .10, *p < .05, **p < .01, ***p < .001; t3 = dritte Sit-

zung, t8 = letzte Sitzung

Um die Trainingsgruppe nach dem zugrundeliegenden Gesamtproblemwert aus dem Lehrer-

urteil (Pratest) zu differenzieren, wurde ein 2/3-Cut-off festgelegt. In der Gruppe der ,,Unauf-

falligen* befanden sich 56 Trainingskinder, entsprechend wurde das obere Drittel der Trai-

ningskinder mit N = 32 als ,,auffallig nach Einschéatzung der Lehrer” eingestuft. Die unmittel-

baren Effekte des Trainings im Rahmen der Prozessevaluation zeigten sich danach nur bei den

unauffalligen Kindern (vgl. Tabelle 23). Diese erhielten zum Ende des Trainings hdchst signi-

fikant hohere Werte in der Konzentrationsfahigkeit und signifikant héhere Werte in der Sozia-

len Kompetenz mit den Bereichen Prosoziales Verhalten und Emotionsregulation, in denen

sich die Steigerung tendenziell abzeichnet.
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Tabelle 23: Vergleich der Skalenmittelwerte des Social Health Profiles Gber die Mess-
zeitpunkte differenziert nach der Héhe des Gesamtproblemwerts im Leh-

rer-SBQ
Miz SDgs Mig  SDis t
. L unauffallig 362 0.71 3.84 0.70 3.87***
Konzentrationsfahigkeit ]
auffallig 3.12 0.70 3.19 081 0.69
unauffallig 450 0.59 452 0.56 0.29
Gehorsam _
auffallig 418 0.72 4.14 0.65 -0.43
. unauffallig 3.35 1.08 3.44 117 1.18
Kontaktféhigkeit )
auffallig 3.67 0.73 3.69 0.86 0.25
_ unauffallig 341 0.60 351 0.73 1.78"
Prosoziales Verhalten )
auffallig 3.10 0.64 3.16 0.83 0.62
i ) unauffallig 3.34 0.59 349 0.72 1.98"
Emotionsregulation )
auffallig 2.84 0.82 291 0.98 0.52
_ unauffallig 3.38 0.53 3.50 0.64 2.22*
Soziale Kompetenz _
auffallig 2.98 0.68 3.05 0.85 0.61
_ unauffallig 0.43 0.58 0.42 0.52 0.13
Aggressives Verhalten .
auffallig 0.73 0.71 0.83 0.65 -0.97
» unauffallig 0.70 0.73 0.65 0.76 0.85
Oppositionelles Verhalten ]
auffallig 1.20 0.97 1.12 0.85 0.88
) unauffallig 0.37 0.51 0.41 0.53 -0.60
Verdeckte Aggression .
auffallig 051 0.64 0.57 0.57 -0.59

Anmerkungen. N (,,unauffillig*) = 56, N (,,auffallig”) = 32; *p < .10, *p < .05, ***p < .001; t3 = dritte Sitzung, t8
= letzte Sitzung

Betrachtet man die nachtréglich gebildeten Skalen trainingsnaher Verhaltensweisen, so stei-
gen hier vor allem die Werte fur soziales Verhalten signifikant an. Das beobachtbare antisozi-
ale Verhalten verandert sich, wenngleich statistisch unbedeutend, in die unerwinschte Rich-
tung, wodurch auch der Gesamteffekt fir die ,, Trainingsnahen Items*“ nicht signifikant wird.
Die differenzierte Betrachtung der Skala Konzentrationsfahigkeit ergibt dariiber hinaus einen
signifikanten Zuwachs an Konzentration im eigentlichen Sinne bei einer hochst signifikanten
Steigerung der Motivation im Laufe des Trainings. Mit einem Cohens d von .26 liegt hierin
der hochste unmittelbare Trainingseffekt (Tabelle 24).
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Tabelle 24: Vergleich der Skalenmittelwerte der Zusatzskalen des Social Health Profiles
Uber die Messzeitpunkte sowie Effektstarken (Cohens d)

Mis SDy3 Mis SDys t d?
Trainingsnahe Items 3.52 .66 3.57 74 1.04 .08
Soziales Verhalten 3.17 .65 3.28 .79 2.18* A7
Antisoziales Verhalten 0.85 87 0.92 .84 -1.28 -.08
Konzentration 3.32 .82 3.42 .85 2.05* 12
Motivation 3.49 .73 3.68 .86 3.28*** 26

Anmerkungen. N = 93; *p < .05, ***p < .001; df = 92; ® Berechnet Uber: (M — M) / SDg

t3 = dritte Sitzung, t8 = letzte Sitzung

Ein Vergleich der Mittelwerte der SBQ-Skalen zwischen den beiden Messzeitpunkten ergab

nur geringfigig signifikante t-Werte. Jedoch weisen diese im Sinne einer Zunahme des Prob-

lemverhaltens in die jeweils unerwartete Richtung (siehe Tabelle 25).

Tabelle 25: Vergleich der Skalensummenwerte des Social Behavior Questionnaires tber

die Messzeitpunkte

Mis SDys Mis SDys t
Prosoziales Verhalten 8.68 4.07 8.25 4.75 -1.46
Hyperaktivitat-Unaufmerksamkeit 3.34 3.77 3.30 3.97 0.20
Physische Aggression 0.51 0.82 0.69 1.12 -1.83"
Zerstérung/Delinquenz 0.30 0.57 0.36 0.76 -0.83
Indirekte Aggression 0.34 0.76 0.27 0.74 0.73
Emotionale Stérung/Angstlichkeit 1.47 2.01 1.77 2.44 -2.34*
Storung des Sozialverhaltens 0.81 1.29 1.05 1.80 -1.50
Externalisierendes Verhalten 1.15 1.66 1.32 2.13 -0.83
Gesamtproblemwert 7.34 591 7.89 7.22 -1.15

Anmerkungen. N = 93; "p < .10, *p < .05; df = 92; t3 = dritte Sitzung, t8 = letzte Sitzung

Da der Social Behavior Questionnaire im Rahmen der Wirkungsevaluation auch den Lehrern

vorgelegt wurde, soll schlielich tberprift werden, wie hoch die Zusammenhénge der Beur-

teilungen zwischen Trainern und Lehrern ausfallen. Fir die Trainer wurden hierfir die Daten

des zweiten Erhebungszeitpunktes (t8) herangezogen, da diese ein reliableres Urteil darstel-

len. Tabelle 26 zeigt die Korrelationen mit den Lehrerurteilen im Pré- und Posttest. Die Beur-

teilungen des Prosozialen Verhaltens und der Hyperaktivitat korrelieren jeweils héchst signi-

fikant zwischen Trainern und Lehrern. Fir die tbrigen MalRe kénnen mit dem Posttesturteil

hohere Korrelationskoeffizienten erzielt werden. Hier hangen auch die Beurteilungen auf der
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Skala Storung des Sozialverhaltens sowie im Gesamtproblemwert hdchst signifikant zusam-
men. Lediglich im Bereich Emotionale Storung liegt eine Nullkorrelation zwischen Trainer-

und Lehrerurteil vor.

Tabelle 26: Bivariate Korrelationen der Trainer- und Lehrerurteile im Social Behavior
Questionnaire

I Trainer - I Trainer -

Lehrer (pra) Lehrer (post)

Prosoziales Verhalten A5F** 36%**
Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit A2F** ABF**
Physische Aggression 29** 36**F*
Zerstérung/Delinquenz 29%* 30**
Indirekte Aggression .03 24*
Emotionale Stérung/Angstlichkeit .04 -.01
Storung des Sozialverhaltens 30** 33F**
Externalisierendes Verhalten 20" .30**
Gesamtproblemwert 28** 34FF*

Anmerkungen. N(pré) = 88, N(post) = 89; *p < .05, **p < .01, ***p < .001

8.4.4  Transfer der Kursinhalte ins familidre Umfeld: Elternfragebogen

Anhand der Elternfragebtgen wurde untersucht, inwieweit die Kinder versuchten, die gelern-
ten Inhalte Uber den Kurs hinaus anzuwenden und inwiefern generelle Verhaltensanderungen
bei den Kindern festgestellt werden konnten. Durchschnittlich wurden aufgrund des Kurses
manchmal Verénderungen im Verhalten der Kinder beobachtet (M = 2.60, SD = .78). Mindes-
tens manchmal oder ofter wurden von 58% der Eltern Verhaltensdnderungen wahrend der
Kursphase festgestellt. Diese bezogen sich beispielsweise auf hoflicheres und riicksichtsvolle-
res Verhalten, mehr Selbstkontrolle bei Frustration oder Streit, sowie auf mehr Eigeninitiative
im Umgang mit Problemen. Eine genaue Darstellung der Nennungen in der offenen Kategorie
ist Tabelle 27 zu entnehmen. Nur 7% der Eltern gaben an, bei ihren am Training teilnehmen-
den Kindern keine Verhaltensanderungen festgestellt zu haben. Bei vier Kindern wurden ne-
gative Verhaltensanderungen wie emotionale Unausgeglichenheit, verstarkte Wutanfalle und
Unhoflichkeit beobachtet.
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Tabelle 27: Beobachtete positive Verhaltensanderungen im familiaren Umfeld

Haben Sie durch die Teilnahme am Kurs Veranderungen im Verhalten ~ Anzahl der Nennungen
Ihres Kindes festgestellt? Wenn ja, welche?

bessere Manieren (entschuldigen, danke sagen, Komplimente machen) 12
mehr Selbstkontrolle/Beruhigen im Umgang mit Wut 7
verstédrkte Rucksichtnahme/Reflexion/Verstandnis 6
in Problemsituationen Ampel angewendet 5
zeigt Gefihle bzw. spricht offener Gber Gefiihle/Probleme 4
bewussterer Umgang mit Gefuihlen anderer 4
ausgeglichener/zugéanglicher geworden 3
selbstbewusster geworden 3
hilfsbereiter geworden 3
mehr Motivation in der Schule 1
beteiligt sich an Probleml&sungen in der Familie 1
Eigeninitiative beim Ldsen seines Bettnassproblems 1

Die konkrete Umsetzung der Kursinhalte erfolgte am intensivsten im Bereich ,,Sprechen tber
Gefuhle” (M = 2.84), gefolgt von ,,Hineinversetzen in Geflihle anderer” (M = 2.77), ,,Kom-
plimente machen“ (M = 2.62) und ,,Uberlegtes Handeln“ (M = 2.54), etwas weniger bei der
Anwendung der ,,Schritte des Beruhigens* (M = 2.49) (vgl. Tabelle 28). Weitere beobachtete
Kursinhalte bezogen sich auf die Themen ,,Freundschaften schlieRen / ,,Wege zur Versoh-
nung®, den Wutballon aus der Benny-Geschichte, sowie auf das Thema ,,Manieren (hier gibt
es Uberschneidungen mit den allgemein beobachteten Verhaltensanderungen).

Tabelle 28: Prozentuale Umsetzung der Kursinhalte zu Hause

Beurteilungskriterien M SD %

(manchmal
oder ofter)

Haben Sie Ihr Kind bei der Umsetzung folgender Kursinhalte beobachtet? *

,Komplimente machen* 2.62 1.07 54.7%
»Sprechen lber Gefiihle* 2.84 0.99 62.6%
»~Hineinversetzen in Geflhle anderer* 277 091 66.7%
»Schritte des Beruhigens* 2.49 0.95 51.2%
.Uberlegtes Handeln (Ampelposter)* 2.54 0.98 55.9%

Anmerkungen. N = 85; min =1, max =5
11 = nie, 2 = selten, 3 = manchmal, 4 = oft, 5 = sehr oft

Setzt man einen Cut-off bei drei mindestens manchmal umgesetzten Inhalten, so konnte ins-

gesamt (iber die Hélfte der Eltern wahrend des Trainings eine Umsetzung der Kursinhalte bei
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ihren Kindern beobachten. Entsprechend lassen sich zwei Gruppen bilden mit n = 50 ,,Umset-
zern“ und n = 34 ,,Nichtumsetzern®. Die Eltern gaben an, zu Hause bei 55% der Madchen (n
= 21) und 63% der Jungen (n = 29) manchmal oder oft eine Umsetzung der Kursinhalte beo-
bachten zu kénnen. Dartiber hinaus brachten 62% der Kinder der zweiten Klasse (n = 21) die
erlernten Inhalte im Vergleich zum Anteil der Drittklassler von 57% (n = 28) prozentual ge-

sehen haufiger ins familidre Umfeld ein. Die Unterschiede werden jedoch nicht signifikant.

Eine Analyse der Kinder, die im Verlauf des Trainings von ihren Eltern bei der Umsetzung
verschiedener Kursinhalte beobachtet wurden, ergab, dass die Eltern dieser Kinder auch
hdchst signifikant hdufiger generelle Verhaltensanderungen festgestellt hatten, und dass deren
Angaben im Fragebogen hinsichtlich der Hausaufgaben und der subjektiven Einschatzung, ob
ihrem Kind der Kurs gefallen habe, sich hoch signifikant von der anderen Gruppe unterschie-
den (vgl. Tabelle 29).

Tabelle 29: Mittelwertsunterschiede in Items aus dem Elternfragebogen zwischen den
»uUmsetzern“ und ,,Nicht-Umsetzern*

mind. 3 Kurs-  weniger als 3 Kurs-
inhalte umgesetzt  inhalte umgesetzt

M SD M SD t
Probleme bei den Hausaufgaben 2.24 1.04 2.76 1.30 -2.05*
Hausaufgaben gerne gemacht 3.18 1.10 2.48 0.91 3.02**
Verhaltensédnderungen festgestellt 2.92 0.63 2.15 0.74 5.11***
Hat Ihrem Kind der Kurs gefallen? 4.02 1.02 3.36 1.14 2.74%*

Anmerkungen. N (3 3) =50, N (< 3) = 34; *p <.05, **p < .01, ***p <.001

8.4.5 Lernzielkontrollen

8.4.5.1 Gefuhle

Eine Erfassung des Lernzuwachses an Begriffen flr Geflihle ergab, dass die Kinder am Ende
des Kurses hochst signifikant mehr Geftihle benennen konnten als zu Beginn des Kurses (t =
19.55, p < .001; d = 2.80). Nannten die Kinder zu Beginn des Kurses durchschnittlich zwei
ihnen bekannte Gefiihle (M = 2.47, SD = 2.21, Min = 0, Max = 9), so waren es zum Ende des
Trainings durchschnittlich neun Gefihle (M = 8.65, SD = 2.73, Min = 1, Max = 14). Dieser
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Lernzuwachs wurde sowohl fir beide Geschlechter als auch flr beide Klassenstufen signifi-
kant.

In Abbildung 20 sind differenzielle Vergleiche des Lernzuwachses nach den Gruppen Ge-
schlecht und Klassenstufe dargestellt. Hierbei werden intergruppale Unterschiede deutlich.
Sowohl Madchen (t = 3.06, p < .01) als auch Schiiler der dritten Klasse (t = 2.54, p <.05) ver-
fugten gegenuber den Jungen bzw. den Zweitkldsslern bereits tUber ein hoheres Ausgangsni-
veau, und auch am Ende des Kurses waren sie noch weit iberlegen (Geschlecht: t = 3.97, p <
.001; Klassenstufe: t = 3.62, p <.001).

Madchen  Jungen 2.Klasse 3. Klasse
Oerste Sitzung @ letzte Sitzung

Abbildung 20: Anzahl genannter Geflihle zu Beginn und am Ende des Trainings ge-
trennt nach Geschlecht und Klassenstufe

Ein Vergleich mit den Einschatzungen der Trainerinnen zeigte, dass die Nennung vieler Ge-
fuhle hochst signifikant mit relevantem On-task-Verhalten wahrend des Trainings sowie mit
hoch signifikant weniger irrelevantem On-task- und weniger stérendem Off-task-Verhalten
einhergeht. Ein signifikanter Zusammenhang kann auch zur Freude am Training gefunden
werden. Darlber hinaus wurden Kinder, die viele Gefiihle aufzéhlen konnten, im Vergleich zu
ihren Kurskameraden als weniger stérend, aggressiv und impulsiv eingeschatzt, und fallen
insgesamt durch eine hohe soziale Kompetenz auf. Berticksichtigt man jedoch die vorhande-
nen Geschlechtsunterschiede im Rahmen einer Partialkorrelation, so reduzieren sich die signi-
fikanten Korrelationskoeffizienten auf die Bereiche relevantes und irrelevantes On-task-

Verhalten, sowie die Einschatzung der sozialen Kompetenz aus dem Q-Sort (vgl. Tabelle 30).
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Tabelle 30: Bivariate Korrelationen zwischen der Anzahl genannter Gefiihle am Ende
des Trainings und dem Teilnahmeverhalten, sowie Partialkorrelationen un-
ter Berucksichtigung des Geschlechts

Anzahl genannter Gefiihle zu t8

r Mpar
On-task-Verhalten relevant 35*** 23*
On-task-Verhalten Aktivitat .04 .02
On-task-Verhalten irrelevant -.32%* -27*
Off-task-Verhalten st6rend -.32%* -.15
Off-task-Verhalten nicht-stérend -14 -11
Freude/Spald 25* 18
Q-Sort Aktive Mitarbeit A2 .08
Q-Sort Stoérendes Verhalten -.29%* -12
Q-Sort Aggressivitat -.25* -.08
Q-Sort Soziale Kompetenz 36%** 25%
Q-Sort Impulsivitat/Uberaktivitat -.28* -.16
Q-Sort Schuchternheit/Gehemmtheit .03 -.01

Anmerkungen. N = 83; *p < .05, **p < .01, ***p < .001; * Kontrollvariable: Geschlecht; df = 80

8.45.2 Problemldsen

Zum Zweck einer Lernzielkontrolle hinsichtlich des Probleml6sens kann die Bearbeitung des
Beispielproblems aus der vorletzten Stunde herangezogen werden, bei dem die Kinder die
Schritte der Ampel auf eine vorgegebene Situation anwenden mussten und diese schriftlich
ausarbeiten sollten. Maximal waren dabei zehn Punkte zu erreichen. Tabelle 31 gibt die Hau-
figkeitsverteilung der erreichten Punktzahlen wieder. 32% der Kinder erreichten lediglich bis
zu drei Punkte. Sie gaben zwar zum Teil die Schritte des Beruhigens wieder, konnten jedoch
das Problem nicht zufriedenstellend reflektieren und l6sen. Fast die Halfte der Kinder beweg-
te sich zwischen vier und sechs Punkten. Diese lielen bereits Ansdtze einer Reflexion ver-
schiedener Alternativen erkennen, bzw. entschieden sich beim grunen Licht fur einen Plan.
SchlieBlich l6sten 21% der Kinder das Problem unter Berlcksichtigung aller Ampelschritte.
Die Anzahl der Alternatividsungen beim gelben Licht variierte, doch war in jedem Fall zu
erkennen, dass das VVorgehen (Beruhigen — Losungen tiberlegen — fiir einen Plan entscheiden

und diesen bewerten) verinnerlicht wurde.
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Tabelle 31: Erreichte Punktzahlen bei der Losung des Beispielproblems

Punktzahl Haufigkeit ~ Prozent
2
7
11

o

31.7%

47.6%

20.7%

© 00 N o O B~ W N -
N
N

10
Anmerkung. N = 82

Der Mittelwert der vergebenen Punktzahlen betrdgt M = 4.65 (SD = 2.33), wobei die Mad-
chen signifikant mehr Punkte erreichten (M =5.32, SD = 2.32) als die Jungen (M =4.09, SD =
2.20; t = 2.47, p <.05). Der Vergleich der Klassenstufen erbrachte einen hdchst signifikanten
Unterschied zugunsten der Kinder der dritten Klasse (M = 5.36, SD = 2.07). Zweitklassler
erreichten deutlich weniger Punkte beim Ldsen des Beispielproblems (M = 3.74, SD = 2.35; t
=3.30, p <.001) (Abbildung 21).

Méadchen  Jungen 2. Klasse 3. Klasse

Abbildung 21: Mittelwerte der erreichten Punktzahlen bei der Lésung des Beispiel-
problems getrennt nach Geschlecht und Klassenstufe

Betrachtet man die Zusammenhénge zwischen der Anzahl erreichter Losungspunkte im Bei-
spielproblem mit den Variablen des Teilnahmeverhaltens, so ergeben sich hoch signifikante
Korrelationen zum relevanten und irrelevanten On-task-Verhalten sowie signifikante Korrela-
tionen zur Aktivitdt und zum stérenden Off-task-Verhalten. Auch die Korrelationen mit den
Q-Sort-Réangen werden mit Ausnahme des Bereichs Schiichternheit signifikant. Eine erfolg-
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reiche Loésung des Beispielproblems héngt zudem hdchst signifikant mit der beobachteten
sozialen Kompetenz der Kinder zusammen. Dabei missen jedoch wieder geschlechtsspezifi-
sche Effekte beriicksichtigt werden. Die Partialkorrelationen unter Kontrolle des Geschlechts
erlangen noch fur die Einschatzungen des On-task-Verhaltens sowie fur die soziale Kompe-
tenz statistische Bedeutsamkeit; fur Aktivitat sind die Korrelationen tendenziell nachweisbar
(vgl. Tabelle 32).

Tabelle 32: Bivariate Korrelationen zwischen der Anzahl erreichter Losungspunkte im
Beispielproblem und dem Teilnahmeverhalten, sowie Partialkorrelationen
unter Berucksichtigung des Geschlechts

Erreichte Punktzahl im Beispielproblem

a
r rpar
On-task-Verhalten relevant 34** .26*
On-task-Verhalten Aktivitit 23* 22"
On-task-Verhalten irrelevant -.29** -.26*
Off-task-Verhalten stérend -.24* -.13
Off-task-Verhalten nicht-stérend -19° -17
Freude/Spal3 17 A2
Q-Sort Aktive Mitarbeit 22% 20"
Q-Sort Storendes Verhalten -.22* -11
Q-Sort Aggressivitat -.22* -11
Q-Sort Soziale Kompetenz 36*** 30**
Q-Sort Impulsivitat/Uberaktivitat -.24* -.17
Q-Sort Schuchternheit/Gehemmtheit -.02 -.04

Anmerkungen. N = 82; *p < .05, **p < .01, ***p < .001; * Kontrollvariable: Geschlecht; df = 79

Fir die statistisch relevanten Variablen des On-task-Verhaltens und der beobachteten sozialen
Kompetenz sowie der gezeigten Aktivitat wahrend des Trainings sollen anschlief}end die Kin-
der gruppenweise varianzanalytisch anhand der Kategorien 0-3 Punkte (Schritte des Beruhi-
gens), 4-6 Punkte (anndhernde L6sung des Problems) und 7-10 Punkte (vollstandige Bearbei-
tung des Problems) verglichen werden. Um zu analysieren, welche Gruppen sich voneinander
unterscheiden, wurden Post-hoc-Einzelvergleiche (Duncan) gerechnet. Die Kinder, die das
Problem lediglich im Ansatz bearbeitet hatten (rotes Licht), werden demnach von den Traine-
rinnen in den Bereichen relevantes On-task-Verhalten und soziale Kompetenz héchst signifi-

kant schlechter eingeschatzt als die Kinder, die mindestens vier Punkte im Beispielproblem
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erreichten. In den Bereichen irrelevantes On-task-Verhalten und aktive Mitarbeit unterschie-
den sie sich ebenfalls signifikant von den beiden anderen Gruppen (vgl. Tabelle 33). Um wie-
derum die Geschlechtsunterschiede im Teilnahmeverhalten zu berlicksichtigen, wurden zu-
satzlich Kovarianzanalysen gerechnet, bei denen das Geschlecht kontrollierend als Kovariate
miteinbezogen wurde. An den bedeutsamen Ergebnissen énderte sich, abgesehen von der Ho-
he des F-Wertes, nichts.

Tabelle 33: Varianzanalytische Unterschiede im Teilnahmeverhalten der Kinder zwi-
schen den erreichten Ebenen der Problemldsung

0-3 Pkt.(l) 4-6 Pkt.(z) 7-10 Pkt.(g)

M (SD) M (SD) M (SD) F Duncan  F?
On-task-Verhalten relevant 52.77 67.29 7431  7.71*** 1<23 4.45*
(22.50) (16.71) (17.57)
On-task-Verhalten Aktivitét 2.57 3.17 3.17 4.16* 1<23 3.72*
(0.84) (0.91) (0.87)
On-task-Verhalten irrelevant 11.36 7.42 523 5.71** 1>23 4.37*
(7.98) (5.57) (3.73)
Q-Sort Aktive Mitarbeit 3.39 4.46 424  5.28** 1<23 453*
(1.22) (1.32) (2.47)
Q-Sort Soziale Kompetenz 3.92 5.64 6.38 8.35*** 1<23 b527**
(2.01) (2.01) (2.42)

Anmerkungen: N (0-3) = 26, N (4-6) = 39, N (7-10) = 17; *p < .05, **p < .01, ***p < .001;
& Kovarianzanalyse mit Kovariate ,,Geschlecht*

SchlieBlich wurden die Kinder am Ende des Kurses befragt, ob sie wéhrend des Trainings
bereits die Gelegenheit hatten, das Problemldseparadigma anhand der Ampel einzusetzen (n
= 83). Insgesamt 21 Kinder und damit 25% der Befragten bejahten dies. Die Probleme, die die
Kinder mit der Ampel zu I6sen versuchten, bezogen sich beispielsweise auf Geschwisterstreit,
Probleme mit den Hausaufgaben, Konflikte mit Freunden, Auseinandersetzungen auf dem
Pausenhof oder im Klassenzimmer, Frustration nach Proben oder den Umgang mit Héanselei-
en. Unter den Jungen gab es 29% ,,Anwender* (n = 13), bei den Mé&dchen lediglich 21% (n =
8). Dabei war der Anteil an Drittklasslern mit 29% (n = 14) hoher, als der der Zweitkl&ssler

mit 20% (n = 7). Die Unterschiede werden jedoch nicht signifikant.

Ein Vergleich der Kinder, die das Problemldseparadigma bereits angewendet haben, und de-
nen, die es bisher noch nicht anwendeten, wurde anhand der Beurteilungen von Seiten der

Trainerinnen vorgenommen. Diese schétzten die ,,Anwender” unter den Kindern als signifi-
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kant aktiver wéhrend der Trainingseinheiten ein und gaben ihnen tendenziell einen héheren
Rangplatz im Bereich sozialer Kompetenz (vgl. Tabelle 34). Eine kovarianzanalytische Be-
trachtung der Ergebnisse unter Bertcksichtigung des Geschlechts konnte diese Unterschiede

auf ein Signifikanzniveau von p < .05 heben.

Tabelle 34: Mittelwertsunterschiede im Teilnahmeverhalten zwischen ,,Anwendern*
und ,,Nicht-Anwendern“

PLP PLP noch nicht
angewendet angewendet

M SD M SD t F@
On-task-Verhalten relevant 65.45 21.32 64.49 20.13 0.19 0.28
On-task-Verhalten Aktivitat 3.39 0.79 288 093 2.29* 557*
On-task-Verhalten irrelevant 9.05 729 7.85 6.24 0.73 0.35
Off-task-Verhalten storend 10.39 12,01 1111 11.11 -0.25  -0.56
Off-task-Verhalten nicht-storend 15.12 8.70 16.41 11.77 -0.46  -0.28
Freude/Spal} 1.28 030 1.20 029 112 1.78
Q-Sort Aktive Mitarbeit 4.60 1.19 3.93 142 193" 4.14*
Q-Sort Storendes Verhalten 3.50 150 3.63 148 -0.35 -0.72
Q-Sort Aggressivitat 4.26 224 455 214 -053 -1.08
Q-Sort Soziale Kompetenz 6.05 2.18 5.03 227 1.79° 4.97*
Q-Sort Impulsivitat/Uberaktivitat 4.60 249 4.69 223 -0.17 -0.23

Q-Sort Schiuchternheit/Gehemmtheit 4.79 2.60 4.92 219 -0.23 -0.02

Anmerkungen. N (PLP angewendet) = 21, N (PLP nicht angewendet) = 62; *p < .10, *p < .05; * Kovarianzanalyse
mit Kovariate ,,Geschlecht; PLP = Problemléseparadigma

8.4.6  Globalurteil

AbschlieBend wurden die Trainerinnen gebeten, eine Einschatzung vorzunehmen, wie stark
jedes einzelne Kind vom Training profitiert habe. Die Beurteilertibereinstimmung lag hierbei
lediglich bei r = .40, da einige Beurteilerinnen in ihre Einschitzung miteinbezogen, welches
Vorwissen die Kinder bereits zum Training mitbrachten, andere jedoch nicht. So wurden 16
Madchen und neun Jungen (¢ = 4.90, p < .05) bereits von vornherein als sozial kompetent
eingestuft, wodurch ihnen kein weiteres Veranderungspotenzial mehr zugeschrieben wurde.
Mit einem Mittelwert von M = 3.13 (SD = .98) wurde den Kindern insgesamt im Durchschnitt
ein mittleres MaR an Profit zugesprochen. Tabelle 35 zeigt die Korrelationen zwischen den

Trainerbeurteilungen hinsichtlich des Profitierens vom Training und den brigen Trainerein-
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schatzungen sowie anderen trainingsrelevanten Daten. Das globale Urteil der Trainerinnen
steht demnach in bedeutsamem Zusammenhang mit Variablen des Teilnahmeverhaltens, der
generellen Anwesenheit und der Anzahl der erledigten Hausaufgaben sowie mit den Ratings
im Q-Sort hinsichtlich Aggressivitat, Impulsivitat, sozialer Kompetenz und Schiichternheit.
Keine signifikanten Korrelationen konnten mit anderen Erfolgsvariablen wie den genannten
Geflhlen oder der Anwendung des Problemléseparadigmas und der Losung des Beispielprob-
lems gefunden werden. Geschlechtseffekte spielen bei den gefundenen Zusammenhéngen

keine Rolle.

Tabelle 35: Bivariate Korrelationen zwischen dem AusmalR des Trainingsprofits und
dem Teilnahmeverhalten der Kinder, sowie Partialkorrelationen unter Be-
rucksichtigung des Geschlechts

Wie sehr hat das Kind profitiert? (Trainerurteil)

r Mpar
On-task-Verhalten relevant RCY falaiel 43FF*
On-task-Verhalten Aktivitat .16 A7
On-task-Verhalten irrelevant -.19 -.20
Off-task-Verhalten stérend -.32** - 41x**
Off-task-Verhalten nicht-stérend -.24* -.24*
Freude/Spaf 30** 31**
Q-Sort Aktive Mitarbeit 21* 22*
Q-Sort Stérendes Verhalten -.34*** - 43***
Q-Sort Aggressivitat - 45*** - 5e***
Q-Sort Soziale Kompetenz Y alaled A2xF*
Q-Sort Impulsivitat/Uberaktivitit - 35%** - 4Q***
Q-Sort Schiichternheit/Gehemmtheit 21* 22%
Anwesenheit RCY alaied 36 **
Hausaufgaben 35*** 36***
Anzahl genannter Gefihle .04 10
Losung des Beispielproblems .04 .07
Umsetzung der Kursinhalte .01 .00
Hat Ihrem Kind der Kurs gefallen? (Elternfragebogen) 24* .26%
Wie hat dir der Kurs gefallen? (Kinderinterview) 15 A7

Anmerkungen. N = 74-93; *p < .05, **p < .01, ***p < .001; * Kontrollvariable: Geschlecht, df = 71-90
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8.5  Wirkungsevaluation

Zur Wirkungsevaluation werden die Daten aus der Lehrerbefragung herangezogen, die zu den
drei Messzeitpunkten erhoben wurden. Fur die Kontrollgruppenvergleiche wurden jene Paar-
linge ausgewahlt, fir die jeweils Pra- und Posttest- bzw. Follow-up-Daten zur Verfligung
standen, wobei starke Ausreifer (Uber drei Standardabweichungen Differenz zwischen Vor-
und Nachtestwert im Gesamtproblemwert) von den Berechnungen ausgeschlossen wurden
(Posttest: Npaar = 78, Follow-up: Npaar = 73). Da fiir bereits trainierte Kinder (mit EFFEKT)
die Paarlinge schon im Kindergartenalter anhand des Problemwerts im Erzieherinnenurteil
zum ersten Messzeitpunkt ausgewahlt wurden, sind leichte VVortestunterschiede in der Lehrer-
Prétest-Messung zu erwarten. Es wurden deshalb iberwiegend kovarianzanalytische Verfah-
ren angewandt, um geringfugige Préatest-Unterschiede zwischen den Gruppen auszugleichen.
Zusétzlich werden als Effektmale sowohl Intragruppen-Effektstarken fur Trainings- und Kon-
trollgruppe (Cohens d) als auch Nettoeffektstarken berechnet, die Pra-Post-Differenzen beider
Gruppen, relativiert an der gemeinsamen Standardabweichung, beriicksichtigen. Zum Zeit-
punkt des Follow-ups stehen dariiber hinaus auch Selbstberichtdaten der Kinder fur weitere

Auswertungen zur Verfligung.

8.5.1  Ergebnisse im Posttest

8.5.1.1 Social Behavior Questionnaire SBQ (Lehrerversion)

Zur Darstellung der Ergebnisse des Social Behavior Questionnaires werden tberwiegend alle
Primérskalen herangezogen. An einigen Stellen werden zugunsten der Ubersichtlichkeit nur
die Ergebnisse der Skalen Prosoziales Verhalten, Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit, Emotio-
nale Stérung/Angstlichkeit und des Gesamtproblemwerts, sowie der Sekundarskala Externali-
sierendes Verhalten berichtet, welche die drei Skalen Physische Aggression, Indirekte Ag-

gression und Zerstorung/Delinquenz beinhaltet.

Die Vortestunterschiede im SBQ fir Lehrer sind in Tabelle 36 dargestellt. Ein signifikanter
Unterschied findet sich auf der Skala Zerstérung/Delinquenz mit hoheren Werten fir die
Trainingsgruppe sowie ein tendenzieller Unterschied mit geringeren Werten auf der Skala

Prosoziales Verhalten.
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Tabelle 36: Unterschiede in den SBQ-Summenwerten zwischen Trainings- und Kon-
trollgruppe im Vortest

TG KG t
M SD M SD

Prosoziales Verhalten 11.38 5.37 12.72 4.34 1.71°
Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit 3.42 3.98 3.12 3.27 0.53
Physische Aggression 1.01 1.90 1.05 1.69 -0.13
Zerstérung/Delinquenz 0.53 1.19 0.22 0.55 2.07*
Indirekte Aggression 0.74 1.70 0.97 1.60 -0.87
Emotionale Stérung/Angstlichkeit 2.60 2.53 2.13 2.09 1.28
Storung des Sozialverhaltens 1.54 2.80 1.27 2.01 0.69
Externalisierendes Verhalten 2.28 3.62 2.24 3.04 0.72
Gesamtproblemwert 9.82 8.70 8.32 6.05 1.25

Anmerkungen. N (TG) = 78, N (KG) = 78; "p < .10, *p < .05

Tabelle 37 gibt die Ergebnisse der Kovarianzanalyse mit den SBQ-Skalen im Posttest unter
Einbeziehung der Vortest-Skalenwerte als Kovariate sowie die Mittelwerte fur Trainings- und
Kontrollgruppe wieder. Es zeigt sich, dass sich Trainings- und Kontrollgruppe im Gesamt-
problemwert signifikant unterscheiden. Dartiber hinaus bestehen auch in den Bereichen exter-
nalisierendes Problemverhalten und prosoziales Verhalten tendenzielle Gruppenunterschiede.
Die geringsten Gruppenunterschiede zeigen sich im internalisierenden Problemverhalten so-
wie im Bereich Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit, wobei sich auch hier eine Tendenz zu-

gunsten der Trainingsgruppe abzeichnet.

Die Nettoeffektstarken, die ebenfalls in Tabelle 37 aufgefiihrt sind, liegen zwischen d = .15
fur die Skala Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit, im Sinne eines sehr schwachen Effekts, und
d = .39 fir die Skala Prosoziales Verhalten sowie fur den Gesamtproblemwert, was auf einen
mittleren Effekt in diesen Bereichen hinweist. Auch die Nettoeffekte im internalisierenden
und externalisierenden Problemverhalten befinden sich mit d = .30 im kleinen bis mittleren

Bereich.
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Tabelle 37: Verhaltenseinschatzungen durch die Lehrer (Pré-Post-Messung) mit Ef-
fektstarken fur Trainings- und Kontrollgruppe, sowie Nettoeffektstarken

Mrc Mke F?  drc” dkc” Onewo®
(SD16) (SDke)
pra post pra post
Prosoziales Verhalten 11.38 11.79 1272 11.22
3.43" 08 -31 .39
(5.37) (5.48) (4.34) (5.01)
Hyperaktivitat/ 3.42 3.24 3.12 3.50
: 1.03 05 -10 .15
Unaufmerksamkeit (3.98) (3.88) (3.27) (3.60)
Physische Aggression 1.01 0.81 1.05 1.32 N
2.76 A1 -15 .26
(1.90) (1.67) (1.69) (2.43)
Zerstérung/Delinquenz 0.53 0.37 0.22 0.36
1.20 17 -15 .32
(1.19) (0.97) (0.55) (1.02)
Indirekte Aggression 0.74 0.71 0.97 1.26 N
2.88 02 -18 .20
(1.70) (1.68) (1.60) (1.97)
Emotionale Stérung/ 2.60 2.29 2.13 2.55
A . . 1.38 13 -18 .31
Angstlichkeit (2.53) (2.30) (2.09) (2.58)
Storung des 1.54 1.18 1.27 1.68 N
. 2.74 A -17 .32
Sozialverhaltens (2.80) (2.54) (2.01) (3.16) > 3
Externalisierendes 2.28 1.88 2.24 2.94
3.04" 12 -21 .33
Verhalten (3.62) (3.91) (3.04) (4.53)
Gesamtproblemwert 9.82 8.77 8.32 10.17

(8.70) (9.03) (6.05) (8.99) 495% 14 -25 .39

Anmerkungen. N (TG) = 78, N (KG) = 78; "p < .10, *p < .05; dfi,, = 155; * F-Wert bezieht sich auf Kovarianza-
nalyse; Kovariate: Prétest-Skalenwert; aufgelistet sind die tatsdchlichen Mittelwerte und Streuungen; ® Berechnet
tber: (Mpost — Mpra)/SDpooled(pra; ~ Berechnet tiber: drg - dyg

8.5.1.1.1 Differenzieller Vergleich: Geschlecht

Differenzielle Vergleiche ergaben, dass sich die Jungen vor allem im Hinblick auf Physische
Aggression signifikant von der Kontrollgruppe unterscheiden. Sie erhielten nach dem Trai-
ning geringere Werte in diesem Bereich, ihre Paarlinge hingegen wurden von den Lehrern
aggressiver eingeschatzt. Diese Entwicklung spiegelt sich auch auf der Skala Stérung des So-
zialverhaltens sowie im Gesamtproblemwert wider. Mit Hilfe von t-Tests fiir abhéngige
Stichproben konnte dartiber hinaus fir alle SBQ-Skalen nachgewiesen werden, dass sich Jun-
gen der Trainingsgruppe generell verbessern konnten (signifikant fur Zerstérung/Delinquenz),
die ménnliche Kontrollgruppe jedoch in allen Problembereichen negativer eingeschatzt wurde
(signifikant fur den Gesamtproblemwert). Die Madchen wiesen im Vergleich zu ihrer Kon-

trollgruppe tendenziell bessere Nachtestwerte im Bereich indirekter Aggression auf. In den
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ubrigen Skalen unterschieden sie sich nicht. Lediglich im t-Test fir die einzelnen Gruppen

nahmen die Einschatzungen des Prosozialen Verhaltens fur die weiblichen Kontrollpaarlinge
signifikant ab (vgl. Tabelle 38).

Tabelle 38: Differenzielle Vergleiche der Lehrereinschatzungen nach Geschlecht

Jungen Madchen
Mg tre Mks tke Fé M1 tre Mks ke Fé
(SD+6) (SDke) (SDrc) (SDke)
pra 9.02 11.32 14.29 14.53
Prosoziales G20 o0 AN o ges G99 o5 B4 50 553
Verhalten post 9.60 9.84 14.49 13.00
(5.28) (4.85) (4.49) (4.70)
. pra 5.00 3.36 1.49 2.79
Hyperaktivitat/ (4.25) (3.53) . (2.57) (2.93)
Unaufmerksam- 1.04 -1.847 1.73 -0.70 0.82 0.05
keit post 4.42 4.27 1.80 2.50
(4.32) (3.92) (2.67) (2.90)
pra 1.70 1.57 0.17 0.38
: 2.26 1.89 0.71 1.10
Physische 226 5, (8 o 40er OV 60 GO 513 g5
Aggression post 1.14 2.07 0.40 0.35
(2.08) (2.91) (0.81) (1.01)
pra 0.79 0.30 0.20 0.12
5 1.49 0.67 0.53 0.33
Zerstorung/ L49) o gpe OBD 109 197 @9 40s O3 oy 016
Delinquenz post 0.49 0.52 0.23 0.15
(1.18) (1.23) (0.60) (0.61)
pra 0.51 0.91 1.03 1.06
i 1.28 151 2.09 1.74
Indirekte (128) 70 @D 491 047 B0 g9 G g 35
Aggression post  0.74 1.18 0.66 1.35
(1.90) (2.02) (1.37) (1.94)
_ pra 2.86 2.09 2.29 2.18
Emotionale (2.47) (2.19) (2.60) (1.98)
Stérung/ 0.86 114 036 0.48 080  0.86
(2.40) (2.63) (2.18) (2.90)
) pra 2.49 1.86 0.37 0.50
Storung des (3.36) . (227) (1.12) (1.29)
Sozial- 1.04 134 4.03* -1.06 000 0.31
verhaltens post 1.63 2.59 0.63 0.50
(3.16) (3.87) (1.31) (1.14)
_ pra 3.00 2.77 1.40 1.56
Externali- (4.10) (3.12) (2.73) (2.82)
sierendes 0.91 131 240 0.22 055 0.79
Verhalten post 2.37 3.77 1.29 1.85
(4.77) (5.44) (2.40) (2.70)
pra 1279 9.18 6.17 7.21
. 0.06 6.73 6.72 4.92
Gesamt Q0) 143 GRS soe €7D 4o G2 0 0s
problemwert post  10.74 12.14 6.34 7.62
(10.37) (10.46) (6.38) (5.87)

Anmerkungen. Jungen: N (TG) = 43, N (KG) = 44; dfi,, = 86; Madchen: N (TG) = 35, N (KG) = 34; dfy, = 68;
*p < .10, *p < .05; * Kovariate: Pratest-Skalenwert
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8.5.1.1.2 Differenzieller Vergleich: Alter

Im Altersvergleich zeigt sich deutlich, dass die Unterschiede gegentiber der Kontrollgruppe
fast ausschlieBlich auf Kinder der dritten Klasse zuriickzufiihren sind. Die trainierten und un-
trainierten Zweitklassler unterschieden sich auf keiner der Skalen signifikant voneinander.
Die Trainingskinder der dritten Klasse hingegen wurden von den Lehrern nach dem Training
durchgéngig besser eingeschétzt, wenn auch diese Unterschiede mit Hilfe der t-Tests fur ab-
héngige Stichproben nicht signifikant wurden. Fir die Drittklasspaarlinge hingegen erreichten
die negativen Entwicklungen in den Einschatzungen auf fast allen Skalen statistische Bedeut-
samkeit (p < .10 bis .05). Auch die kovarianzanalytischen Auswertungen ergaben signifikante
Unterschiede zugunsten der Trainingsgruppe fur die Skalen Prosoziales Verhalten, Emotiona-
le Stérung und den Gesamtproblemwert. Fir die Subskalen der Stérungen des Sozialverhal-

tens werden die F-Werte tendenziell signifikant (vgl. Tabelle 39).
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Tabelle 39: Differenzielle Vergleiche der Lehrereinschatzungen nach Klassenstufe
2. Klasse 3. Klasse
Mrg tre Mke tke F? Mrg tre Mke tke Fe
(SDre) (SDke) (SDra) (SDke)
pra  10.10 12.67 12.19 12.83
i ) 5.44 4.19 5.22 4.29
Prosoziales Ver Ga4d) gy @) e g OB @) s L
halten post  9.60 11.29 13.17 11.57
(5.73) (3.90) (4.90) (4.96)
. pra 410 2.71 3.00 3.26
Hyperaktivitat/ (4.54) (2.33) (3.57) (3.58)
Unaufmerksam- -0.57 -2.53*  0.62 1.17 113 018
Keit post  4.47 4.19 2.48 2.86
(4.67) (2.75) (3.10) (3.41)
pra 150 1.48 071 0.79
- 2.22 2.14 1.61 1.34
Physische @22) 5 G s 1 B g B L o
Aggression post 1.13 1.67 0.60 1.29
(2.01) (2.42) (1.40) (2.71)
pra  0.80 0.24 0.35 0.19
5 158 0.70 0.84 0.46
Zerstorung/ (L98) a6 OO 156 28 @8 130 O g e
Delinquenz post  0.60 0.00 0.23 0.52
(1.22) (0.00) (0.75) (1.25)
pra 077 1.24 0.73 0.83
i 1.54 1.64 1.81 1.61
Indirekte L9 510 @ g0 03 BB g1 BN i g
Aggression post  0.73 1.19 0.69 1.36
(1.57) (2.14) (1.75) (1.96)
_ pra  2.27 2.95 2.81 1.83
Emotionale (2.24) (2.44) (2.70) (1.96)
Storung/ 0.12 0.84 0.01 1.23 -2.69** 4.14*
Angstllchkelt post 2.20 2.38 2.35 2.83
(2.06) (2.78) (2.45) (2.61)
) pra 230 1.71 1.06 0.98
Stérung des (3.45) (2.53) (2.22) (1.55) . .
Sozial- 1.45 008 0.1 0.61 176" 3.16
verhaltens post 173 1.67 0.83 1.81
(3.11) (2.42) (2.07) (3.74)
_ pra  3.07 2.95 1.79 1.81
Externali- (4.17) (3.71) (3.18) (2.46) :
sierendes 1.06 009  0.22 0.43 -2.10%  3.52
Verhalten post  2.47 2.86 1.52 3.17
(4.18) (4.08) (3.72) (5.08)
pra  11.30 9.43 8.90 7.86
] 9.17 6.68 8.35 6.02
Gesamt OIN  ha7 ©88 421 oa B3 0 69 Lone g
problemwert post 10.83 10.57 7.48 10.02
(10.47) (6.35) (7.84) (9.93)

Anmerkungen. 2. Klasse: N (TG) = 30, N (KG) = 21; dfyor = 50; 3. Klasse: N (TG) =48, N (KG) = 42; dfy,, = 89

*p < .10, *p < .05, **p < .01; * Kovariate: Pratest-Skalenwert
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8.5.1.1.3  Analyse gruppenspezifischer Veranderungen

Betrachtet man die VVerénderungswerte aller Kinder (Pratest — Posttest) fir Trainings- und
Kontrollgruppe, so zeigt sich, dass sich die Kinder der Trainingsgruppe erwartungsgemaf
positiv verdndert haben. Die Kontrollkinder hingegen weisen durchschnittlich hohe Verande-
rungswerte in Richtung einer negativen Entwicklung auf (vgl. Abbildung 22). In der Darstel-
lung wurden die Primarskalen Physische Aggression, Indirekte Aggression und Zersto-

rung/Delinquenz zur Sekundéarskala Externalisierendes Verhalten zusammengefasst.

B

Prosozial Hyperaktiv ~ Angstlichkeit Externalisierend Gesamtwert

Abbildung 22: Veranderungswerte fir Trainings- und Kontrollgruppe (Differenz der
Problemwerte vor und nach dem Training)

Deutlich wird dieses Ergebnis auch, wenn man die Verénderung in den SBQ-Skalen kategori-
al betrachtet. Unterteilt man die Skalenwerteverteilung fir Vor- und Nachtestdaten in drei
gleich besetzte Kategorien mit einem unterdurchschnittlichen (unteres Drittel), einem tber-
durchschnittlichen (oberes Drittel), sowie einem Normalbereich (mittleres Drittel), so zeigt
sich, dass die Kinder der Kontrollgruppe prozentual gesehen im Nachtest haufiger in eine
niedrigere Kategorie absinken, als die Trainingskinder. Tabelle 40 stellt die Kategorienwech-
sel fir Trainings- und Kontrollgruppe in den Skalen Prosoziales Verhalten und Externalisie-
rendes Problemverhalten sowie fir den Gesamtproblemwert dar. Darin zeigt sich, dass dop-
pelt so viele Kontrollkinder deutlich geringere Nachtestwerte im Prosozialen Verhalten erhiel-
ten als Trainingskinder. VVon diesen hingegen kdnnen sich im Vergleich zur Kontrollgruppe
fast doppelt so viele verbessern. Hinsichtlich der Problembelastung im externalisierenden
Bereich wurden sogar mehr als doppelt so viele Kontrollkinder von den Lehrern deutlich

OTrainingsgruppe
EKontrollgruppe
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schlechter eingeschétzt als Trainingskinder. Fur den Gesamtproblemwert werden die Unter-

schiede zwar nicht signifikant, weisen jedoch in die gleiche Richtung.

Tabelle 40: Kategorialer Vergleich der Trainings- und Kontrollgruppe hinsichtlich pro-
sozialen Verhaltens, externalisierenden Verhaltens sowie des Gesamtprob-

lemwerts
Prosoziales Verhalten
schlechter gleich besser
TG 12 (15.4%) 45 (57.7%) 21 (26.9%) 78
KG 24 (30.8%) 42 (53.8%) 12 (15.4%) 78
36 87 33 156
¢’ = 6.56*
Externalisierendes Verhalten
schlechter gleich besser
TG 8 (10.3%) 51 (65.4%) 19 (24.4%) 78
KG 18 (23.1%) 45 (57.7%) 15 (19.2%) 78
26 96 34 156
& =4.69"
Gesamtproblemwert
schlechter gleich besser
TG 13 (16.7%) 46 (60.0%) 19 (24.4%) 78
KG 19 (24.4%) 48 (61.5%) 11 (14.1%) 78
32 94 30 156
¢ =3.30

Anmerkungen. N (TG) =78, N (KG) = 78, df = 2

Da eine solch negative Entwicklung unbehandelter Kinder aus entwicklungspsychologischer
Sicht nicht zu erwarten war, wurde untersucht, ob sich die Urteile unterschiedlicher Lehrer
beim Vor- und Nachtest hinsichtlich der Untersuchungsgruppen unterschieden, um so auf
eventuelle Beurteilereffekte schlieRen zu konnen. Fir die Berechnungen wurden jene Kinder
(und deren Paarlinge) ausgeschlossen, die zum Posttest die Schule gewechselt hatten, um fur
alle Kinder die gleichen Bedingungen voraussetzen zu kdénnen. Es zeigte sich, dass die Kinder
der Kontrollgruppe lediglich nach einem Lehrerwechsel signifikant schlechter eingeschatzt
wurden als die Treatmentgruppe. Wurden die Beurteilungen vom gleichen Lehrer vor und
nach dem Training vorgenommen, so traten diese Unterschiede weniger deutlich hervor. Bei
den Trainingskindern hingegen, deren Lehrer ebenfalls wechselte, wurden die Einschatzungen
des Sozialverhaltens signifikant besser, was einen generellen Beurteilereffekt ausschlieRen
lasst (vgl. Tabelle 41).



158 Ergebnisse

Tabelle 41: Verhaltenseinschatzungen fir Trainings- und Kontrollgruppe differenziert
nach Lehrerwechsel

Lehrerwechsel kein Lehrerwechsel

M1 tre Mks tke F M1 tre Mke tke Fé

(SDr¢) (SDke) (SDrc) (SDke)

pra 1055 13.43 12.19 11.65

: 6.18 4.07 5.45 4.13
Prosoziales (6.18) 0.12 (4.07) 2.30* 093 (5.45) 0.96 (4.13) 178" 3.94%

Verhalten post 10.69 11.54 12.90 10.74

(5.83) (4.97) (5.15) (4.21)

. pra 403 3.57 2.81 2.91

Hyperaktivitat/ (4.08) (3.52) (3.38) (2.92)
Unaufmerksam- 0.70 -0.32 0.37 -0.47 -0.35 0.18

Keit post  3.59 3.73 3.03 3.04

(4.08) (3.80) (4.00) (3.36)

pra 152 1.14 0.84 0.52

: 2.12 1.55 2.00 1.12
Physische @12) g D i gegee @00 000 2 a1 02a

Aggression post 0.76 2.00 0.81 0.43

(1.53) (3.10) (2.02) (1.08)

pra 055 0.19 0.58 0.17

, 1.02 0.62 1.52 0.39
Zerstorung/ L02) o oge @82 05 1ae 9D e O3 L0 1

Delinquenz post 0.24 0.46 0.35 0.30

(0.58) (1.26) (1.14) (0.77)

pra  0.83 1.00 0.42 0.74

- 1.47 1.45 1.18 1.63
Indirekte W40 15 U e aee MO g B0 00s

Aggression post 0.41 1.54 0.90 1.04

(1.21) (2.14) (2.10) (1.80)

_ pra 231 2.05 2.71 2.13

Emotionale (2.06) (1.93) . (2.75) (2.42) .

Storung/ 0.60 -1.79 2.48 0.15 -1.78 1.15

(2.24) (2.64) (2.40) (2.98)

) pra  2.07 1.32 1.42 0.70

Storung des (2.83) (1.83) . (3.30) (1.33)
Sozial- 2.41* 1.97°  6.79* 0.58 024 0.02

(2.02) (4.11) (3.14) (1.29)

_ pra  2.90 2.32 1.84 1.43

Externali- (3.19) (2.58) (4.15) (2.54)
sierendes 2.36* 2.00%  7.99%* 0.32 097 0.00

(2.73) (5.66) (5.09) (2.56)

pra  10.93 8.84 8.61 7.43

) 7.51 6.49 9.38 5.07
Gesamt (7:51) 1.97* (6.49) 2231%  8.09%* (9.38) -0.35 (5.07) 207 028

problemwert post  8.38 11.76 9.13 9.13

(8.33) (10.70) (10.98) (6.56)

Anmerkungen. Lehrerwechsel: N (TG) = 29, N (KG) = 37; dfi,r = 65; kein Lehrerwechsel: N (TG) = 31, N (KG)
= 23; dfiorr = 53; 'p < .10, *p < .05, **p < .01; * Kovariate: Pritest-Skalenwert
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8.5.1.1.4 Differenzieller Vergleich: Problemausgangswert

Ein weiterer Vergleich innerhalb der Treatmentgruppe wurde anhand der Differenzierung
nach dem Verhaltensproblemwert (Skala Externalisierendes Verhalten) im Vortest vorge-
nommen. Es wurden diejenigen Kinder der ,,auffélligeren” Gruppe zugeordnet, die sich im
oberen Viertel der Problembelastung befanden. Hierbei zeigt sich, dass sich gerade die Kinder
mit den groRten Verhaltensaufféalligkeiten im Vortest (n = 17) nach dem Training positiv ver-
andern konnten. Signifikant werden die Veranderungen im t-Test flir abhdngige Stichproben
fur die Skalen Physische (t = 2.94, p < .05) und Indirekte Aggression (t = 2.79, p < .05), Zer-
storung/Delinquenz (t = 2.89, p < .05) und den Gesamtproblemwert (t = 2.14, p < .05), sowie
sehr signifikant fir die Sekundarskalen Stérung des Sozialverhaltens (t = 3.30, p < .01) und
Externalisierendes Verhalten (t = 5.64, p < .001). Die Verénderungen in der Gruppe mit ge-

ringerer Problembelastung (n = 61) erreichten keine statistische Bedeutsamkeit.

In Abbildung 23 wird deutlich, dass die Kinder mit hohem Problemverhalten vor dem Trai-
ning (oberstes Quartil) vorwiegend hinsichtlich einer Reduzierung aggressiver bzw. externali-

sierender Verhaltensweisen von dem Programm profitierten.

4 —

3.54

3

2.5+
wx Oaufféllig (pra)

24 D auffallig (post)

B unauffallig (pra)
B unauffallig (post)

1.5+

14

0.5

o< |
Physische Indirekte Aggression Zerstérung *p<.10,*p<.05,*p<.01
Aggression

Abbildung 23: Signifikante Mittelwertsveranderungen vom Vor- zum Nachtest diffe-
renziert nach Ausgangsproblemwert
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Die jeweiligen Mittelwerte und Standardabweichungen fiir den VVor- und Nachtest in den Ska-
len Prosoziales Verhalten, Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit, Emotionale Stérung/Angst-
lichkeit, Externalisierendes Verhalten und im Gesamtproblemwert, differenziert nach Prob-
lemausgangswert, sind fur beide Gruppen in Tabelle 42 abgetragen. In Effektstarken ausge-
driickt konnte gezeigt werden, dass der Anteil der starker problembelasteten Kinder der Trai-
ningsgruppe eine positive Entwicklung aufwies, wohingegen den vergleichbaren Kontrollkin-
dern, mit Ausnahme des externalisierenden Verhaltens, negative Effektstarken zugeschrieben
werden. Die Nettoeffekte sind fiir die ,,auffalligen” Kinder insgesamt durchwegs héher als fir

die Kinder der ,,unauffalligen“ Gruppe.



Tabelle 42: Verhaltenseinschatzungen fur die Trainingsgruppe differenziert nach Problemausgangswert mit Effektstarken und Nettoef-

fektstarken

untere 75% (geringe Problembelastung)

obere 25% (hohe Problembelastung)

I\/lTG MKG (SD pra-p) dTGa dKGa dnettob
(SD1c) (SDke)

MTG I\/lKG (SD pré-p) dTG : dKG 2 dnettob
(SD1g) (SDke)

Prosoziales Verhalten

Hyperaktivitat/
Unaufmerksamkeit

Emotionale Storung/
Angstlichkeit

Externalisierendes Verhalten

Gesamtproblemwert

pra

post

pra

post

pra

post

pra

post

pra

post

1167 12.86
(5.32)  (4.34)
(4.88) 06 -28 .34
11.98 1151
(5.32) (4.67)
316  2.88
(3.90) (3.11)
(3.52) 05 -08 .13
300 315
(3.62) (3.44)
252 220
(2.46)  (2.04)
(2.26) 14 -13 27
220  2.49
(2.15)  (2.67)
089  1.03
(1.69) (1.97)
(1.83) 37 -66 .29
157 2.4
(3.69) (4.13)
800  6.93
(7.67)  (5.17)
(6.56) 00 -32 .32
798  9.05

(7.82) (8.86)

10.35 12.26
(5.58)  (4.41)
(5.02) 015 -39 .54
1112 10.32
(6.14)  (5.98)
435  3.84
4.27)  (3.73)
(395) 006 -19 .25
412 458
(4.70)  (3.96)
288  1.90
(2.83)  (2.26)
(255) 009 -33 .42
265 274
(2.81) (2.35)
729  6.00
(4.25)  (2.69)
(352) 122 25 .97
300 511
(4.56) (5.13)
16.35 12.63
(9.25)  (6.68)
(810) 059 -12 .71
1159  13.63

(12.34) (8.75)

Anmerkungen. Nrg (75%) =61, N1g (25%) = 17; Nkg (75%) =59, Nkg (25%) = 19; ® Berechnet tiber: (Mpost — Mpra)/SDpooled(pra); P Berechnet tiber: dg - dyg

assiugabig
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Um die Mdglichkeit einer statistischen Regression der ,,Extremwerte” zur Mitte zu Gberpri-
fen, wurden jeweils die Ausgangs- und Veranderungswerte von Trainings- und Kontrollgrup-
pe korreliert. Tatsachlich waren die bivariaten Zusammenhange fiir die Trainingsgruppe deut-
lich hoher als flr die Kontrollgruppe. Dies bedeutet, dass die Kinder mit hoherer Ausgangs-
wertproblematik in der Trainingsgruppe systematisch hohere (positive) Veranderungswerte
aufweisen, als die vergleichbaren Kinder aus der Kontrollgruppe. Um zu untersuchen, ob sich
die Korrelationen signifikant voneinander unterscheiden, wurden die Korrelationskoeffizien-
ten zundchst in Fishers Z-Werte transformiert und anschlieBend auf Unabhangigkeit tberpruft.
In Tabelle 43 sind die Korrelationen sowie die jeweiligen z-Werte aufgefuhrt. Mit Ausnahme
der Skalen Prosoziales Verhalten und Hyperaktivitdt/Unaufmerksamkeit kann festgestellt
werden, dass sich die Korrelationen zwischen Ausgangs- und Verdnderungswert der Trai-
nings- und Kontrollgruppe statistisch bedeutsam voneinander unterscheiden. Die hohen Kor-
relationen in der Trainingsgruppe beruhen somit nicht allein auf Regressionseffekten, sondern
belegen, dass das Training gerade bei starker belasteten Kindern Effekte erzielt.

Tabelle 43: Korrelationen des SBQ-Ausgangswerts mit dem SBQ-Veranderungswert
(t1-t2) sowie Fishers Z-Werte

It (Z6) I'ke (Z ka) z®
Prosoziales Verhalten ABF*F* (.49) 39F** (.41) 0.52
Hyperaktivitat/ A4FH*x (.47) 32%* (.33) 0.86
Unaufmerksamkeit
Physische Aggression 62%** (.72) 21 (.22) 3.06%**
Zerstorung/Delinquenz HQF** (.68) 39F** (.42) 1.60"
Indirekte Aggression .68*** (.82) 39FF* (.41) 2.54**
Emotionale Storung/ 62*** (.73) A3FF* (.46) 1.67*
Angstlichkeit
Storung des Sozialverhaltens H4F*x* (.60) 21 (.22) 2.36**
Externalisierendes Verhalten ATFF* (.50) .28* (.29) 1.33"
Gesamtproblemwert AQ*** (.42) .03 (.03) 2.42**

Anmerkungen. N (TG) = 78, N (KG) = 78; "p < .10, *p < .05, **p < .01, ***p < .001;
*7=Zre-Zxs | S (216 2ke); S (ZroZxe) = (1 / nye-3) + (1/ nKG"?’))l/Z
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In Abbildung 24 wird mit Hilfe der jeweiligen Skalenverédnderungswerte grafisch veranschau-
licht, dass Kinder der Trainingsgruppe mit hohen Problemausgangswerten die stérkste positi-
ve Veranderung durch das Programm erlebten, wohingegen sich Kontrollgruppenkinder mit
ebenfalls hohen Ausgangswerten nur geringfiigig dnderten bzw. sich sogar eher negativ ent-
wickelten. Dies ist ein weiterer Hinweis darauf, dass dieser Effekt nicht allein durch eine sta-
tistische Regression sehr hoher Werte zu erkléren ist, sondern tatséchlich auf die Wirksamkeit
des Trainings zuruckzufiihren ist, da sich sonst die Kinder der Kontrollgruppe ahnlich den

Trainingskindern hétten verhalten mussen.



Prosoziales Verhalten

t1-t2

-1

Veranderungswerte

-2

OTG auffallig OTG unauffallig BKG aufféllig BKG unauffallig

Emotionale Stérung/Angstlichkeit

Veranderungswerte

OTG auffallig OTG unauffallig BKG auffallig BKG unauffallig

Abbildung 24: Veranderungswerte von Trainings- und Kontrollgruppe
differenziert nach Ausgangsproblemwert
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8.5.1.2 Q-Sort (Lehrerversion)

Analog zu den Trainerinnen sollten auch die Lehrer die sich in ihrer Klasse befindenden Pro-
jektkinder anhand eines Q-Sorts einschatzen. Ein Vergleich dieser Urteile mit denen der Trai-
nerinnen ergab, dass die betreffenden Kinder in den Kursen eine vergleichbare Position ge-
genuber den anderen Kindern einnahmen wie in ihrer Schulklasse. Die Einschétzungen der
Lehrer und Trainerinnen fir soziale Kompetenz korrelieren signifikant, fir Aggressivitat,
Impulsivitat und Schichternheit sogar hochst signifikant (vgl. Tabelle 44).

Tabelle 44: Bivariate Korrelationen zwischen den Q-Sort-Einschatzungen von Trainern
und Lehrern

Trainer
Aggressivitat  Soziale Impulsivitat/  Schuchternheit/
Lehrer Kompetenz ~ Uberaktivitst =~ Gehemmtheit
Aggressivitat ADF*F* -.20" 36*** -17
Soziale Kompetenz -11 .25* -.07 -.08
Impulsivitat/Uberaktivitat 5E*** -.33** ABF** -.23*
Schiichternheit/Gehemmtheit ~ -.35*** -.03 - 39*** 35***

Anmerkungen. N = 84; *p £ .10, *p < .05, **p < .01, ***p < .001

In Tabelle 45 sind die Vortestwerte fur Trainings- und Kontrollgruppe in den Verhaltensdi-
mensionen des Lehrer-Q-Sorts dargestellt. Lediglich im Bereich Schiichternheit ergibt sich

ein signifikanter Unterschied in Richtung héherer Werte in der Trainingsgruppe.

Tabelle 45: Unterschiede in den Q-Sort-Einschatzungen durch die Lehrer zwischen
Trainings- und Kontrollgruppe im Vortest

TG KG t
M SD M SD
Aggressivitat 3.05 1.98 2.67 1.56 1.30
Soziale Kompetenz 5.73 2.07 5.81 1.94 0.25
Impulsivitat 3.92 2.17 3.85 2.13 0.19
Schiichternheit 4.47 1.95 3.70 2.11 2.28*

Anmerkungen. N (TG) =73, N (KG) =73; *p <.05

Ein Vortest-Nachtest-Vergleich anhand eines t-Tests fur abhangige Stichproben ergab, dass

sich die Trainingsgruppe in den Bereichen soziale Kompetenz, Impulsivitat und Schiichtern-
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heit tendenziell positiv entwickeln konnte. Fir die Kontrollgruppe wurden die Verhaltensén-

derungen nicht signifikant (Tabelle 46).

Tabelle 46: Pra-Post-Vergleich der Q-Sort-Mittelwerte fur Trainings- und Kontroll-

gruppe
TG KG
M SD t M SD t

Aggressivitat pra  3.05 1.98 2.67 1.56
1.58 0.66

post 2.75 1.94 2.79 1.89

Soziale Kompetenz pra 573 2.07 ., 581 1.94
1.65 1.29

post 6.11 2.08 5.51 2.00

Impulsivitat pra  3.92 2.17 ., 3.85 2.13
1.88 0.54

post  3.49 2.25 4.00 2.24

Schuchternheit pra  4.47 1.95 ., 370 211
1.72 1.06

post 4.04 1.92 3.99 1.91

Anmerkungen. N (TG) =73, N (KG) = 73; p < .10

Bertcksichtigt man wiederum die Vortestunterschiede zwischen beiden Gruppen im Rahmen

einer Kovarianzanalyse, so ergibt sich ein signifikanter Posttestunterschied im Bereich sozia-

ler Kompetenz, sowie ein tendenzieller Unterschied im Bereich Impulsivitat (Tabelle 47).

Trainingskinder wurden demnach von den Lehrern zum Zeitpunkt des Posttests sozial kompe-

tenter und weniger impulsiv eingeschétzt als Kinder, die nicht am Training teilnahmen.

Tabelle 47: Kovarianzanalytischer Vergleich der Posttest-Q-Sort-Werte von Trainings-
und Kontrollgruppe

Mrg * Mg ® FP
Aggressivitat 2.63 2.92 1.38
Soziale Kompetenz 6.13 5.49 4.95*
Impulsivitat 3.48 4.01 2.85"
Schiichternheit 3.91 4.12 0.48

Anmerkungen. N (TG) = 73, N (KG) = 73; "p < .10, *p < .05; dfi,,, = 145

2 Geschatzte Randmittel; ° Kovariate: Pratestwert
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8.5.2  Zusammenhange zwischen Veranderungswerten und Einschatzungen der Trai-
nerinnen

Um zu Uberprifen, ob der Trainingserfolg Zusammenhange zum Verhalten wahrend des Trai-
nings aufweist, wurden die Veranderungswerte in den SBQ-Zielvariablen mit den Beurteilun-
gen durch die Trainerinnen zum Teilnahmeverhalten der Kinder korreliert. Hierbei ergaben
sich einige signifikante Ergebnisse.

Das Ausmal? an nicht-storendem Off-task-Verhalten korreliert signifikant mit einer negativen
Entwicklung auf der Skala Prosoziales Verhalten (r = -.22, p < .05) und tendenziell mit einem
Zuwachs auf der Skala Zerstorung/Delinquenz (r =.18, p < .10). Hohe Aktivitat wéhrend des
Trainings hingegen korreliert signifikant mit einem Riickgang auf der Skala Indirekte Aggres-
sion (r = -.23, p < .05) und tendenziell mit einem Rickgang auf der Skala Zerstérung/Delin-
quenz (r = -.18, p < .01). Eine positive Entwicklung auf der Skala Indirekte Aggression geht
aullerdem einher mit der gezeigten Freude am Training (r = .22, p < .05), mit wenig storen-
dem Off-task-Verhalten (r = -.20, p < .10), sowie mit dem Ausmal} an relevantem On-task-
Verhalten (r = .20, p < .10), welches aulRerdem tendenziell mit einer Zunahme auf der Skala

Prosozialen Verhaltens korreliert (r = .18, p <.10).

Daruber hinaus fanden sich Zusammenhange zwischen dem Teilnahmeverhalten und den
Veranderungswerten der Lehrerbeurteilungen im Q-Sort. So ging ein hoher Wert an irrelevan-
tem On-task-Verhalten signifikant mit einem Zuwachs an Aggressivitat (r = .25, p < .05) und
einer Abnahme von sozial kompetentem Verhalten (r = -.26, p < .05) einher. Dieses korrelier-
te tendenziell auch negativ mit stérendem Off-task-Verhalten (r = -.20, p <.10). Eine positive
Entwicklung im Bereich Schichternheit geht schlieBlich tendenziell mit hoherem relevanten
On-task-Verhalten (r = .22, p < .10) und gezeigter Freude am Training (r = .22, p < .10) ein-
her, und korreliert zudem signifikant mit dem Ausmal’ an Aktivitat (r = .28, p < .05), sowie

hoch signifikant negativ mit nicht-stérendem Off-task-Verhalten (r = -.32, p < .01).

Diese Zusammenhange fihrten zu der Annahme, dass Beobachtungen wéhrend des Trainings
bereits Schlusse auf das Ausmal der Verhaltensanderung nach dem Training zulassen kénn-
ten. Mit Hilfe einer hierarchischen Regression sollte deshalb Gberprift werden, ob sich der
Verhaltensproblemwert nach dem Training anhand trainingsrelevanter Beurteilungsdimensio-

nen vorhersagen lasst. In die Analyse wurden Variablen zum Teilnahmeverhalten, zur Teil-
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nehmerzufriedenheit, zur Compliance mit den Hausaufgaben, sowie zum Transfer der Kurs-
inhalte aufgenommen. Eine vorherige Uberpriifung des Einflusses von Alter, Geschlecht und
sozialer Schicht wurde nicht signifikant, weswegen diese Variablen im Modell vernachl&ssigt
werden kénnen. Um den Einfluss des Vortest-Problemwerts zu beriicksichtigen, dem erwar-
tungsgeman der grofite Anteil an Varianzaufklarung zukommt, wurde dieser im ersten Schritt
in das Modell eingefiihrt. Im zweiten Schritt folgten die Variablen relevantes On-task-
Verhalten (welches mit den ubrigen Variablen des On- und Off-task-Verhaltens stark korre-
liert ist), die Frage aus dem Kinderinterview ,,Wie hat dir der Kurs gefallen?“, die Anzahl
erledigter Hausaufgaben, sowie der Summenscore der umgesetzten Kursinhalte aus dem El-

ternfragebogen.

Tabelle 48 stellt die Modelle flr die SBQ-Skalen Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit, Stérung
des Sozialverhaltens sowie fir den Gesamtproblemwert dar. Fir jede dieser Skalen wird die
zusétzliche Varianzaufklarung durch die im zweiten Schritt hinzugefiigten Variablen signifi-
kant. Flr die Skala Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit betragt die zusatzliche Varianzaufkla-
rung 20%, flr Storung des Sozialverhaltens 30% sowie fur den Gesamtproblemwert 27%.
Anhand der quadrierten Semipartialkorrelation (r’emiar) kann dartiber hinaus angegeben wer-
den, welchen Anteil der Varianz die einzelnen Variablen aufklaren. Den gréfiten Beitrag leis-
ten dabei die regelméRige Erledigung der Hausaufgaben (5%, 12% bzw. 14%) sowie das rele-
vante On-task-Verhalten (6% bzw. 8%). Die Umsetzung der Kursinhalte ist lediglich fur die
Skala Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit mit 4% sowie fur den Gesamtproblemwert mit 3%
zur Vorhersage des Nachtestwertes relevant. Die Teilnehmerzufriedenheit dagegen konnte auf
der Skala Stérung des Sozialverhaltens mit 6% hoch signifikant zur zusatzlichen Varianzauf-
klarung beitragen. Die Richtung des ermittelten Wertes weist jedoch darauf hin, dass Zufrie-
denheit mit dem Training mit einem hoheren Wert im Bereich Stérung des Sozialverhaltens
einhergeht.

Die Ergebnistabellen fiir die Skalen Prosoziales Verhalten und Emotionale Stérung/Angst-
lichkeit befinden sich im Anhang B.7. Zur VVorhersage des Prosozialen Verhaltens zum Post-
test ist lediglich das relevante On-task-Verhalten fir eine zusétzliche Varianzaufklarung von
Bedeutung (b =.29**, DR? = .12*). Fir die Skala Emotionale Storung/Angstlichkeit konnten

die eingegangenen Variablen keinen Beitrag zur VVorhersage des Nachtestwertes leisten.
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Tabelle 48: Hierarchische Regression zur Vorhersage der SBQ-Skalen Hyperaktivitat/
Unaufmerksamkeit, Stérung des Sozialverhaltens und des Gesamtproblem-
werts im Posttest anhand trainingsrelevanter Variablen

B b T R? F DR DF  nigar
1. Schritt 40 42.70%**
Hyperaktivitat zu t1 .63 63 6.54***
2. Schritt 60 17.97*** 20 7.51***
Hyperaktivitat zu t1 50 49  529*** .18
relevantes On-task-Verhalten -.06 =32 -3.49%** .08
Hausaufgaben -33 -24  -2.85*%* .05
Umsetzung der Kursinhalte -.49 -21 -2.58* .04
»Wie hat dir der Kurs gefallen?” 522 .08 0.94 .006
B b T R F DR? DF r semi-par
1. Schritt 20 16.63***
Storung des Sozialverhaltens zu t1 042 .45 4.08***
2. Schritt 50 12.34*** 30 9.18***
Stérung des Sozialverhaltens zu t1 0.38 .41  4.15*** 14
Hausaufgaben -0.37 -40 -4.19%** 14
,»Wie hat dir der Kurs gefallen?” 1.20 .28 2.79** .06
relevantes On-task-Verhalten -0.04 -27 -2.81** .06
Umsetzung der Kursinhalte -0.10 -.06 -0.68 .004
B b T R? F DR DF  enigar
1. Schritt 28 25.81***
Gesamtproblemwert zu t1 0.56 .63  5.08***
2. Schritt 55 15.36*%** 27  9.40***
Gesamtproblemwert zu t1 0.46 44 452%** 15
Hausaufgaben -1.14 -35 -4.01*%** A2
relevantes On-task-Verhalten -0.15 =31 -3.34%** .08
Umsetzung der Kursinhalte -0.93 -17  -2.01* .03
»Wie hat dir der Kurs gefallen?” 2.61° 17 1.88° .03

Anmerkungen. df = 5,61; "p < .10, *p < .05, **p < .01, ***p < .001; t1 = Prétest, t2 = Posttest
Im Falle einer Umkehrung des Vorzeichens aufgrund von Suppressionseffekten werden zusatzlich die Korrelati-
onen nullter Ordnung berichtet: # r = -.19, ® r = -.10
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8.5.3  Ergebnisse im Follow-up

8.5.3.1 Social Behavior Questionnaire SBQ (Lehrerversion)

In einer Follow-up-Untersuchung ein Jahr nach dem Training wurden im Lehrerurteil (SBQ)
nach wie vor signifikante Unterschiede auf der Skala Prosoziales Verhalten und im Gesamt-
problemwert zugunsten der Trainingsgruppe gefunden. Die Ergebnisse der Kovarianzanalyse
sowie die geschatzten Randmittel fir Trainings- und Kontrollgruppe sind in Tabelle 49 darge-
stellt.

Tabelle 49: Verhaltenseinschatzungen fur Trainings- und Kontrollgruppe durch die
Lehrer im Follow-up (Kovarianzanalyse)

My ® Mg ® F°

Prosoziales Verhalten 12.64 10.62 6.92**
Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit 2.63 3.38 2.58
Physische Aggression 0.84 1.12 1.09
Zerstorung/Delinquenz 0.30 0.49 1.33
Indirekte Aggression 0.93 1.12 0.50
Emotionale Stérung/Angstlichkeit 211 2.52 1.15
Storung des Sozialverhaltens 1.14 1.61 1.53
Externalisierendes Verhalten 2.10 2.71 1.07
Gesamtproblemwert 7.61 10.11 4.96*

Anmerkungen. ¢ Geschétzte Randmittel fiir N (TG) = 73, N (KG) = 73; *p < .05, **p < .01; dfyo,r = 145
® Kovariate: Prétest-Skalenwert

Dariiber hinaus wurde Uber alle drei Zeitpunkte hinweg eine Varianzanalyse mit Messwieder-
holung gerechnet. Signifikante Interaktionseffekte fur Design x Zeit ergeben sich wiederum

fir die Skala Prosoziales Verhalten und den Gesamtproblemwert (vgl. Tabelle 50).
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Tabelle 50: Vergleich der Mittelwerte und Standardabweichungen zwischen Trainings-
und Kontrollgruppe tber alle Messzeitpunkte (Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung)

TG

KG

F2288
M SD M SD (Design x Zeit)
Prosoziales Verhalten  pra 11.34 5.37 12.71 4.32
post 11.75 5.50 11.27 5.12 6.22**
follow-up 12.25 5.35 11.01 5.44
Hyperaktivitat/ pra 3.45 4.08 2.78 2.84
Unaufmerksamkeit 326 398 330  3.06 2.35*
follow-up 2.84 3.65 3.18 3.42
Physische Aggression  pra 1.08 1.94 0.95 1.64
post 0.86 1.84 111 2.15 1.06
follow-up 0.88 1.84 1.08 1.92
Zerstorung/Delinquenz  pra 0.51 1.16 0.23 0.57
post 0.38 1.00 0.23 0.74 2.11
follow-up 0.38 1.13 0.41 1.12
Indirekte Aggression pra 0.73 1.68 1.01 1.65
post 0.66 1.47 1.14 1.97 0.26
follow-up 0.88 1.68 1.18 1.81
Emotionale Storung/ pra 2.60 2.57 2.14 2.11
Angstlichkeit post 229 231 240 249 1.66
follow-up 2.18 2.19 2.45 251
Storung des pra 1.59 2.86 1.18 2.00
Sozialverhaltens post 125 273 134 258 1.60
follow-up 1.26 2.75 1.49 2.60
Externalisierendes pra 2.32 3.69 2.19 3.10
Verhalten post 190 393 248 3.8 0.93
follow-up 2.14 412 2.67 3.85
Gesamtproblemwert pra 9.82 8.87 7.93 5.76
post 8.75 9.18 9.27 7.26 4.35*
follow-up 8.29 9.45 9.43 7.69

Anmerkungen. N (TG) =73, N (KG) =73; *p < .10, *p < .05, **p < .01

Zur Veranschaulichung sind in Abbildung 25 die Werte fir die Skala Prosoziales Verhalten

sowie flr den Gesamtproblemwert abgetragen. Hierbei wird deutlich, dass sich die Trainings-
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gruppe kontinuierlich verbessern konnte, die Kontrollgruppe jedoch in den Einschatzungen

abfiel. Die Vortestunterschiede werden nicht signifikant.

Prosoziales Verhalten Gesamtproblemwert
14 12
L2 1—a—== = 10 -—
10 pl s S

==&

8 - % =TG 8 = - %= TG
4 4
2 2
0 j T T O r T

pra post follow-up pra post follow-up

Abbildung 25: Verlauf der Skalenwerte fur Prosoziales Verhalten und den Gesamt-
problemwert Gber alle Messzeitpunkte hinweg

Eine grafische Darstellung der Veranderungen fur alle Skalensummenwerte des SBQ befindet

sich im Anhang C.3.

Die Effektstarken zum Zeitpunkt des Follow-ups sowie zum Vergleich die Effektstarken zum
Posttest sind in Tabelle 51 abgetragen. Die Hohe der Nettoeffektstarken blieb ein Jahr nach
dem Training bestehen bzw. stieg in den Bereichen Prosoziales Verhalten, Hyperaktivi-
tat/Unaufmerksamkeit, Zerstorung/Delinquenz, Emotionale Storung/Angstlichkeit, sowie in
der Sekundarskala Stérung des Sozialverhaltens und im Gesamtproblemwert an. Die Nettoef-

fektstarken liegen mit d = .20 bis .40 im Kkleinen bis mittleren Bereich.
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Tabelle 51: Effektstarken fur Trainings- und Kontrollgruppe, sowie Nettoeffektstarken
im Posttest (1-2) und Follow-up (1-3)

Mrc Mke SDpra  d(1-2)16* d(1-2)ks” d(1-2)neto”
gesamt  d(1-3)r6* d(1-3)ka®  d(L-3)netto”
Prosoziales pra 11.34 12.71 4.90
Verhalten post 1175 1127 08 _29 37
follow-up  12.25 11.01 19 -.35 54
Hyperaktivitat/ pra 3.45 2.78 3.52
Unaufmerksamkeit o 326  3.30 05 _15 20
follow-up 2.84 3.18 A7 -11 .28
Physische pra 1.08 0.95 1.79
Aggression post 0.86 111 12 _.09 21
follow-up 0.88 1.08 A1 -.07 .18
Zerstorung/ pra 0.51 0.23 0.92
Delinquenz post 038 023 14 00 14
follow-up 0.38 0.41 14 -.20 34
Indirekte pra 0.73 1.01 1.66
Aggression post 0.66 1.14 04 _08 12
follow-up 0.88 1.18 -.09 -.10 .01
Emotionale Storung/ pra 2.60 2.14 2.36
Angstlichkeit post 229 240 13 _11 24
follow-up 2.18 2.45 18 -.13 31
Stérung des pra 1.59 1.18 2.47
Sozialverhaltens 125 134 14 _.06 20
follow-up 1.26 1.49 A3 -13 .26
Externalisierendes pra 2.32 2.19 3.40
Verhalten post 190  2.48 12 -.09 21
follow-up 2.14 2.67 .05 -14 19
Gesamtproblemwert pra 9.82 7.93 7.51
post 8.75 9.27 14 -.18 .32
follow-up 8.29 9.43 .20 -.20 40

Anmerkungen. N (TG) = 73, N (KG) = 73; ® Berechnet tiber: (Mpost — Mprs)/SDpooted(pra); ® Berechnet tber: d+g - dkg

Zur Veranschaulichung sind fiir den SBQ-Gesamtproblemwert in Abbildung 26 jeweils fir
Posttest und Follow-up die Effektstarken fir Trainings- und Kontrollgruppe abgetragen, so-
wie die Nettoeffektstarken als absolute Werte aus der Differenz der Gruppeneffektstéarken.
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Die Effekte zum Zeitpunkt des Follow-ups konnten sich dabei gegentiber den Posttest-

Effekten noch steigern.

Gesamtproblemwert

0.5-
g 0.3
=
:g 0.14 Opost
:;E W follow-up
5 -0.11
03

TG KG Netto

Abbildung 26: Effektstarken flr Trainings- und Kontrollgruppe sowie Nettoeffektstar-
ken fur den SBQ-Gesamtproblemwert

Zum Zeitpunkt des Follow-ups war es dartiber hinaus auch méglich, die Daten der Entwick-
lungsstichprobe (ES) zur Analyse heranzuziehen. Da die guten Trainingseffekte mitunter auf
eine Verschlechterung innerhalb der Kontrollgruppe zuriickzufiihren sind, sollte untersucht
werden, ob sich auch die Gbrigen Kinder der Langsschnittstudie auf diese Weise entwickelt
hatten. Hierfiir wurden jene Kinder ausgewahlt, fur die komplette Datensétze zu beiden Mess-
zeitpunkten vorliegen und die hinsichtlich des Alters mit der Kontrollgruppe vergleichbar

sind.

Tabelle 52 zeigt die Vortestwerte fir die Kontrollgruppe und die Entwicklungsstichprobe im
SBQ. Auf allen Skalen gibt es keine Vortestunterschiede, d.h. die Gruppen sind zum Zeit-
punkt vor Beginn des Trainings hinsichtlich der Problemwerte miteinander vergleichbar.
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Tabelle 52: Mittelwertsvergleich zwischen der Kontrollgruppe und der Entwicklungs-
stichprobe zum Vortest

M ke SD ke M Es SD ks t

Prosoziales Verhalten 12.71 4.32 13.09 4.97 -53
Hyperaktivitat/Unaufmerk- 2.78 2.84 2.84 3.48 13
samkeit

Physische Aggression 0.95 1.64 1.05 1.70 43
Zerstérung/Delinquenz 0.23 0.57 0.33 0.76 91
Indirekte Aggression 1.01 1.65 1.03 1.91 .05
Emotionale Stérung/Angst- 2.14 2.11 2.11 2.32 -.09
lichkeit

Storung des Sozialverhaltens  1.18 2.00 1.38 2.22 .63
Externalisierendes Verhalten  2.19 3.10 241 3.62 42
Gesamtproblemwert 7.93 5.76 8.36 7.60 44

Anmerkungen. N (KG) =73, N (ES) = 113

Auch eine kovarianzanalytische Auswertung der Lehrerbeurteilungen zum Follow-up unter
Berlcksichtigung der Vortestwerte ergab keinerlei bedeutsame Unterschiede zwischen Kon-
trollgruppe und Entwicklungsstichprobe, mit Ausnahme der Skala Prosoziales Verhalten, auf
welcher die Entwicklungsstichprobe tendenziell bessere Werte erhielt. Die jeweiligen Werte
sind in Tabelle 53 dargestellt.

Tabelle 53: Kovarianzanalytischer Vergleich der Kontrollgruppe mit der Entwick-
lungsstichprobe im Follow-up

Mg ® Mes F°

Prosoziales Verhalten 11.16 12.37 3.45"
Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit 3.20 2.79 0.88
Physische Aggression 1.11 0.81 1.75
Zerstérung/Delinquenz 0.43 0.29 1.17
Indirekte Aggression 1.18 1.02 0.44
Emotionale Stérung/Angstlichkeit 2.44 2.50 0.03
Storung des Sozialverhaltens 1.55 1.10 2.26
Externalisierendes Verhalten 2.73 2.12 1.77
Gesamtproblemwert 9.60 8.31 1.92

Anmerkungen. ® Geschatzte Randmittel fir N (KG) = 73, N (ES) = 113; dfi, = 185
Y Kovariate: Pratest-Skalenwert; “p < .10
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8.5.3.2  Q-Sort (Lehrerversion)

Im Q-Sort bleiben die Gruppenunterschiede im Follow-up nicht bestehen. Beriicksichtigt man
nur die Kinder, die auch zum Follow-up noch im gleichen Klassenverband geblieben sind und

deren Rangplatze im Q-Sort somit vergleichbar blieben, so werden Rangplatzunterschiede im

Follow-up nicht mehr signifikant (Tabelle 54).

Tabelle 54: Vergleich der Q-Sort-Rangplatze im Follow-up

Mrg * Mkg®  F°
Aggressivitat 2.88 3.18 1.08
Soziale Kompetenz 6.06 5.69 1.58
Impulsivitat 3.57 3.71 0.17
Schiichternheit 4.33 3.82 2.59

Anmerkungen. N (TG) = 62, N (KG) = 53; dfio = 117; * Geschatzte Randmittel; ° Kovariate: Pratestwert
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8.5.3.3  Social Behavior Questionnaire SBQ (Kinderversion)

Im Follow-up-Zeitraum, ein Jahr nach Beendigung des Trainings, erfolgte eine weitere Da-
tenerhebung in den Familien. Erstmalig wurde den Kindern der Social Behavior Questionnai-
re in der Selbstberichtform vorgelegt. Die Korrelationen mit den vergleichbaren z-
standardisierten Skalen des Lehrerfragebogens betragen fiir Prosoziales Verhalten r = .35 (p <
.001), fur Hyperaktivitat r = .32 (p < .001), fur Physische Aggression r = .28 (p < .001), fir
Indirekte Aggression r = .16 (p < .001), fur Zerstérung/Delinquenz r = .19 (p < .001), fir E-

motionale Stérung r = .04 (p = n.s.), sowie fir den Gesamtproblemwert r = .25 (p <.001).

Ein t-Test-Mittelwertsvergleich der Trainings- und Kontrollgruppe anhand dieses Instruments
zeigt, dass trainierte Kinder im Selbstbericht hoch signifikant geringere Werte in den Berei-
chen Reaktive/Proaktive Aggression und Emotionale Stérung/Angstlichkeit erreichen als die
Kontrollgruppe, sowie einen signifikant geringeren Wert auf der Skala Zerstérung/Delinquenz
aufweisen. Tendenziell lasst sich dieser Effekt auch auf den Skalen Hyperaktivitat/Unauf-
merksamkeit und Physische Aggression beobachten. Im Gesamtproblemwert wird nochmals
deutlich, dass sich fur die Trainingsgruppe ein hoch signifikant geringerer Summenscore aller

Problemskalen ergibt als fiir die Kontrollgruppe (Tabelle 55).

Tabelle 55: Vergleich der Mittelwerte und Standardabweichungen zwischen Trainings-
und Kontrollgruppe fur die Skalen des Kinder-SBQ

M1 SD16 Mke SDke t
Prosoziales Verhalten 8.74 1.69 9.91 1.50 -0.66
Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit 2.23 1.87 2.79 1.96 1.81"
Physische Aggression 0.75 1.99 1.05 1.21 1.68"
Zerstérung/Delinquenz 1.95 1.71 2.64 1.93 2.33*
Indirekte Aggression 0.42 0.91 0.38 0.71 -0.30
Reaktive/Proaktive Aggression 0.92 0.97 1.36 1.16 2.57**
Emotionale Stérung/Angstlichkeit 3.34 2.19 4.35 2.28 2.82*%*
Gesamtproblemwert 9.61 5.80 12.57 6.14 3.08**

Anmerkungen. N (TG) = 77, N (KG) = 77; 'p < .10, *p < .05, **p< .01

Zusétzlich zu den etablierten Skalen des SBQ wurden von der Ziircher Arbeitsgruppe weitere
Subskalen gebildet. Die Ergebnisse der t-Tests flir unabhéngige Stichproben sind Tabelle 56
zu entnehmen. Hiernach beruht der Unterschied auf der Skala Emotionale Stérung (Internali-



178 Ergebnisse

sing Problem Behavior) vorwiegend auf einer erhdhten Diskrepanz im Bereich depressiver
Symptome. Hyperaktivitat differenziert die beiden Gruppen weniger deutlich als die erfassten
Aufmerksamkeitsprobleme. SchlieRlich bildet sich der Unterschied zwischen Trainings- und

Kontrollgruppe hdchst signifikant im Bereich reaktiver Aggression ab.

Tabelle 56: Vergleich der Mittelwerte und Standardabweichungen zwischen Trainings-
und Kontrollgruppe fur die erweiterten Skalen des Kinder-SBQ

M1c SDrc Mke SDke t

Prosocial Behaviour 8.74 1.69 9.91 1.50 -0.66
Internalising Problem Behaviour 3.34 2.19 4.35 2.28 2.82**

Anxiety 1.35 1.06 1.66 1.02 1.86"

Depression 1.99 1.43 2.69 1.62 2.85**
Attention-Deficit and Hyperactivity 2.23 1.87 2.79 1.96 1.81°
Disorder

Hyperactivity 1.13 1.03 1.32 1.09 1.14

Attention Deficit 1.10 1.12 1.47 1.24 1.91°
Non-Aggressive Conduct Disorder 1.95 1.71 2.64 1.93 2.33*
Aggression

Physical Aggression 0.75 1.99 1.05 1.21 1.68"

Indirect Aggression 0.42 0.91 0.38 0.71 -0.30

Proactive Instrumental 0.30 0.56 0.32 0.66 0.26

Aggressions/Dominance

Reactive Aggression 0.62 0.65 1.04 0.75 3.67***

Anmerkungen. N (TG) = 77, N (KG) = 77; "p < .10, *p < .05, **p< .01, ***p < .001

8.5.3.4  Bully-Victim-Questionnaire

Die Kurzversion des Bully-Victim-Questionnaires (BVQ; Olweus, 1989) wurde sowohl bei
den Hausbesuchen vor Beginn des Trainings, als auch ein Jahr danach eingesetzt. Sie ermdg-
licht damit einen Vergleich der Untersuchungsgruppen vor und nach dem Training anhand der
Summenwerte fur Tater, Opfer und Beobachter, sowie fur die Bullying-, Sachbeschadigungs-
und Gewalt-ltems. Tabelle 57 zeigt die Mittelwerte im Pratest und Follow-up fiir die Trai-
nings- und Kontrollgruppe und die Ergebnisse der Kovarianzanalyse. Insgesamt waren zum
Zeitpunkt des Follow-ups hoch signifikant mehr Kinder der Kontrollgruppe in Situationen
von Gewalt an der Schule involviert. Differenziert betrachtet handelt es sich dabei um signifi-

kant haufigeres Erleben von Bullying und tendenziell hdufigeres Erleben von kdrperlicher
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Gewalt. Dabei waren die Kinder der Kontrollgruppe signifikant haufiger Opfer als die trai-
nierten Kinder, aber auch signifikant h&ufiger Beobachter solcher Situationen. Hinsichtlich
der Taterschaft ergaben sich keine signifikanten Unterschiede.

Tabelle 57: Kovarianzanalytischer Vergleich der Summenwerte des Bully-Victim-
Questionnaires zwischen Trainings- und Kontrollgruppe

Mrc Mke F@
(SDte) (SDke)
pra follow-up pra  follow-up

Summe Tater-ltems 0.55 0.32 0.86 0.48 1.72
(0.91) (0.56) (1.00) (0.67)

Summe Opfer-Items 1.62 0.79 1.76 1.29 5.88*
(1.44)  (0.97) (1.28) (1.36)

Summe Bystander-ltems 2.76 2.13 2.97 2.73 5.59*
(1.62) (1.48) (1.35) (1.39)

Summe Bullying-ltems 2.04 1.62 2.65 2.30 5.52*
(1.47)  (1.30) (1.43) (1.37)

Summe Aggression gegen Sachen 0.73 0.51 0.55 0.68 2.34
(1.00) (0.83) (0.69) (0.82)

Summe Gewalt gegen andere 2.15 1.11 2.37 1.53 3.83"
(1.69) (1.06) (1.49) (1.28)

Summe gesamt 4.93 3.24 5.59 4,53 7.70%*

(3.40)  (2.44) (2.70)  (2.60)

Anmerkungen. N (TG) = 71, N (KG) = 71; "p < .10, *p < .05, **p < .01; dfio = 141
# Kovariate: Pratest-Summenscore; aufgelistet sind die tatséchlichen Mittelwerte und Streuungen

In nachstehenden Kreuztabellen (Tabelle 58) wird dieses Ergebnis nochmals bestatigt. Fur
keine der Personengruppen gab es zum ersten Messzeitpunkt signifikante Vortestunterschie-
de. Im Follow-up jedoch konnten signifikant mehr Kontrollkinder der Gruppe der Beobachter

(c? = 4.28, p < .05) und tendenziell mehr Kontrollkinder zur Gruppe der Opfer zugeordnet
werden (¢* = 3.39, p < .10).
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Tabelle 58: Kreuztabellenvergleiche fiir die Gruppenzugehorigkeiten zu Tater, Opfer
und Beobachter

Kind war Tater Kind war Tater
pra follow-up
ja nein ja nein
TG 11 60 71 3 68 71
KG 15 56 71 7 64 71
26 116 142 10 132 142
¢ =.75 =172
Kind war Opfer Kind war Opfer
pra follow-up
ja nein ja nein
TG 19 52 71 5 66 71
KG 18 53 71 12 58 70
37 105 142 17 124 141
? = 04 ¢ =3.39"
Kind war Beobachter Kind war Beobachter
pra follow-up
ja nein ja nein
TG 55 16 71 46 25 71
KG 61 10 71 57 14 71
116 26 142 103 39 142
F=170 ¢ = 4.28*

Anmerkungen. N (TG) =71, N (KG) = 71; df = 1; "p < .10, *p < .05

Im Rahmen einer Konfigurations-Frequenz-Analyse konnte zudem langsschnittlich identifi-
ziert werden, wie sich die Trainings- und Kontrollkinder sowohl zu beiden Untersuchungs-
zeitpunkten als auch hinsichtlich der Gruppenzuordnung im Vergleich zu den erwarteten Hau-
figkeiten verteilen. Hierbei wird deutlich, dass die Trainingskinder zum Follow-up mit einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von p < .01, im Sinne eines ,,Antityps®, in der Gruppe der Opfer
unterreprasentiert sind, d.h. die beobachtete Haufigkeit liegt hoch signifikant unter der erwar-
teten Haufigkeit. Darlber hinaus liegt die beobachtete Haufigkeit der Trainingskinder, die
niemals Beobachter einer Tat wurden, im Sinne eines ,, Typ*, mit p < .01 hoch signifikant Gber
der erwarteten Haufigkeit. Fir die Gruppe der Tater wurde, wie schon zuvor, kein typisches
Muster signifikant (Tabelle 59).
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Tabelle 59: Konfigurations-Frequenz-Analyse zum langsschnittlichen Vergleich der

Tater-, Opfer- und Beobachterzuordnungen fir Trainings- und Kontroll-

gruppe
Tater (follow-up)
nein ja
TG Tater (pra) nein 57 (54) 3(4) 60
ja 11(12) 0(1) 11
68 3 71
KG Tater (pra) nein 51 (54) 5(4) 56
ja 13 (12) 2 (1) 15
64 7 71
=319
Opfer (follow-up)
nein ja
TG Opfer (pra) nein 52 (46) 0 (6)** 52
ja 14 (16) 5(2) 19
66 5 71
KG Opfer (prd) nein 44 (45) 8 (6) 52
ja 14 (16) 4 (2) 18
58 12 70
¢ = 13.08**
Beobachter (follow-up)
nein ja
TG Beobachter (pra) nein 9 (4)** 7(9) 16
ja 16 (16) 39 (42) 55
25 46 71
KG Beobachter (préa) nein 3 (4) 7(9 10
ja  11(16) 50 (42) 61
14 57 71
¢f =12.84*

Anmerkung. N (TG) = 71, N (KG) = 71, df = 4; *p < .05, **p < .01,

Dargestellt sind die beobachteten Haufigkeiten; in Klammern stehen jeweils die erwarteten Haufigkeiten.
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8.6  Boosteranalyse

Im Hinblick auf das Programmpaket EFFEKT ist schlieRlich die Wirkung des Schultrainings
im Verbund mit den Trainingsprogrammen im Kindergartenalter von groRem Interesse. Die
Annahme bestand darin, dass Kinder, die bereits trainiert wurden bzw. deren Eltern am EI-
ternkurs teilnahmen, von dem Schultraining als Boostersession am meisten profitieren wir-
den, da sie die neuen Inhalte in bereits vorhandene Schemata einordnen kénnen mussten (1.

Booster-Vergleich).

8.6.1 Prozessevaluation

Zunéchst sollen die Ergebnisse der Prozessevaluation im Hinblick auf die Zugehdrigkeit zu
den verschiedenen Trainingsgruppen analysiert werden. Dazu zéhlen zum einen die Beurtei-
lungen durch die Trainerinnen, die keine Kenntnis ber die Designgruppen hatten, sowie die

Lernzielkontrollvariablen.

8.6.1.1 Teilnahmeverhalten und Q-Sorts
Tabelle 60 zeigt einen varianzanalytischen Vergleich der verschiedenen Trainingsgruppen

hinsichtlich des Teilnahmeverhaltens und der Q-Sort-Variablen. Signifikante Unterschiede
zeigen sich in beiden Urteilen bezuglich der aktiven Mitarbeit sowie hdchst signifikante Un-
terschiede im nicht-stérenden Off-task-Verhalten bzw. im stérenden Verhalten aus dem Q-
Sort. Daruber hinaus unterscheiden sich die einzelnen Gruppen signifikant beztglich ihrer
Rangordnungszuhdrigkeit im Bereich Aggressivitat, hoch signifikant im Bereich Impulsivi-
tat/Uberaktivitat und hochst signifikant im Bereich Schiichternheit/Gehemmtheit. Post-hoc-
Einzelvergleiche erbringen, dass sich in all diesen Bereichen die Kinder, die bislang keine
Praventionsmallnahmen erhalten hatten, signifikant von den anderen Gruppen, insbesondere
von der Gruppe mit dem Kindertraining im Kindergarten, unterscheiden. Sie arbeiteten im
Schultraining weniger aktiv mit, waren abgelenkter (zeigen mehr nicht-stérendes Off-task-
Verhalten), verhielten sich jedoch weniger storend, aggressiv und impulsiv und waren schich-
terner als bereits trainierte Kinder. Hinsichtlich der sozialen Kompetenz finden sich dagegen

keine Gruppenunterschiede.
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Tabelle 60: Varianzanalytischer Vergleich zwischen den Trainingsgruppen hinsichtlich
des Teilnahmeverhaltens wahrend des Trainings

TIP KK+TIP, EK+TIP;  KK+EK+TIP 4
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F Duncan
On-task-Verhalten 61.22 61.52 69.32 63.42 0.65 n.s.
relevant (22.10) (22.58) (11.85) (20.51)
On-task-Verhalten 2.52 3.26 3.11 3.18 3.55* 1<2,34
Aktivitét (0.97) (0.68) (0.57) (1.04)
On-task-Verhalten 8.43 9.22 7.43 8.74 0.27 n.s.
irrelevant (6.88) (7.29) (4.84) (6.44)
Off-task-Verhalten 6.73 15.00 10.32 13.45 2.55" 1<2
stérend (10.45) (22.77) (9.50) (10.83)
Off-task-Verhalten 23.24 14.37 12.50 14.41 4.57** 1>2,34
nicht-stérend (16.49) (7.48) (5.20) (9.01)
Freude/Spaf 1.14 1.26 1.18 1.32 1.98 n.s.
(0.29) (0.28) (0.17) (0.33)
Q-Sort Aktive 3.45 4.52 4.15 4.22 2.85* 1<2
Mitarbeit (1.51) (1.18) (1.17) (1.34)
Q-Sort Stérendes 2.74 4.25 3.72 3.99 5.08** 1<2,3,4
Verhalten (1.42) (1.52) (1.43) (1.30)
Q-Sort Aggressivitat 3.57 511 4.41 5.02 2.66* 1<2,4
(1.61) (2.28) (2.12) (2.30)
Q-Sort Soziale 4.61 5.30 571 5.46 0.89 n.s.
Kompetenz (1.82) (2.36) (2.26) (2.49)
Q-Sort Impulsivitat/ 3.52 5.41 4.44 5.40 4.00** 1<2,4
Uberaktivitat (2.26) (2.27) (1.95) (2.19)
Q-Sort Schiichternheit/ 6.43 3.87 5.00 4.31 7.26%** 1>2,34
Gehemmtheit (2.09) (2.11) (1.72) (2.04)

Anmerkungen. N (TIP) = 22, N (KK+TIP) = 27, N (EK+TIP) = 17; N (KK+EK+TIP) = 26; "p < .10, *p < .05,
**p < .01, ***p < .001; TIP = Schultraining, KK = Kindergartentraining, EK = Elterntraining

8.6.1.2  Social Health Profile (SHP) und Social Behavior Questionnaire (SBQ)
In den Verhaltensbeurteilungen durch die Trainerinnen im SHP und SBQ fallt auf, dass sich

sowohl zu Beginn als auch am Ende des Trainings die Kinder mit und ohne Trainingserfah-

rung in Bezug auf den Kinderkurs am deutlichsten voneinander unterscheiden. Kinder, die

erstmalig mit TIP trainiert wurden, zeigten weniger physische Aggression (SBQ) und weniger

aggressives und oppositionelles Verhalten (SHP) und wurden somit als gehorsamer eingestuft,

als Kinder, die am Problemldsetraining im Kindergarten teilgenommen hatten. Sie erhielten

jedoch hohere Werte auf der Skala Emotionale Stérung/Angstlichkeit (SBQ) als alle ibrigen

Trainingsgruppen und erwiesen sich als weniger kontaktfahig (SHP). Wiederum ergaben sich

jedoch keine Unterschiede hinsichtlich der Skalen Prosoziales Verhalten, Emotionsregulation
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und Soziale Kompetenz. Fir die Gruppen ,,Elterntraining” und ,,Kinder- und Elterntraining im
Kindergartenalter zeigt sich kein eindeutiges Muster. Die einzelnen Mittelwerte fiir beide
Messzeitpunkte, sowie die Ergebnisse der Varianzanalysen mit den Post-hoc-

Einzelvergleichen sind in Tabelle 61 und Tabelle 62 dargestelit.

Tabelle 61: Varianzanalytischer Vergleich zwischen den Trainingsgruppen hinsichtlich
der Trainer-Beurteilungen im Social Health Profile

TIP, KK+TIP, EK+TIP; KK+EK+TIP 4

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F Duncan
Konzentrations- t; 3.28 3.22 3.60 3.61 1.84 n.s.
fahigkeit (0.85) (0.82) (0.55) (0.60)
tg  3.53 3.40 3.77 3.64 0.78 n.s.
0.77)  (0.99) (0.58) (0.85)
Gehorsam t; 4.58 4.05 4.46 451 3.74% 1,3,4>2
(0.65)  (0.73) (0.59) (0.49)
ts  4.70 4.17 4.45 4.22 3.81* 1>2,4
0.41) (0.73) (0.57) (0.61)
Kontaktfahigkeit t3 265 3.77 3.76 3.64 8.64*** 1<2,34
(1.21) (0.67) (0.68) (0.80)
tg 275 3.86 3.74 3.72 6.01*** 1<2,3,4
(12.38)  (0.79) (0.77) (0.93)
Prosoziales Verhalten t;  3.16 3.18 3.29 3.46 1.19 n.s.
(0.69)  (0.63) (0.52) (0.65)
tg  3.34 3.30 3.34 3.46 0.19 n.s.
(0.69) (0.82) (0.67) (0.97)
Emotionsregulation t; 3.24 2.94 3.19 3.25 1.02 n.s.
(0.74)  (0.86) (0.46) (0.72)
tg  3.57 2.99 3.45 3.12 2.31° 1>2
(0.71)  (0.94) (0.61) (1.05)
Soziale Kompetenz  t;  3.19 3.04 3.25 3.37 0.98 n.s.
(0.64) (0.70) (0.42) (0.64)
tg 3.44 3.16 3.39 3.31 0.60 n.s.
(0.58)  (0.84) (0.59) (0.97)
Aggressives t3 0.36 0.84 0.39 0.46 3.35* 1,3,4<2
Verhalten (0.61) (0.73) (0.50) (0.53)
ts  0.26 0.75 0.45 0.75 4.24** 1<2,4
(0.41) (0.64) (0.51) (0.62)
Oppositionelles ts  0.52 1.32 0.97 0.70 4.72%* 1,4<2
Verhalten (0.71)  (0.92) (0.95) (0.64)
tg 037 1.12 0.88 0.94 3.77* 1<2,3,4
(0.49) (1.01) (0.84) (0.74)
Antisoziales t; 042 0.66 0.26 0.27 2.92* 3,4<2
Verhalten (0.71)  (0.59) (0.40) (0.35)
tg 031 0.59 0.31 0.62 2.05 n.s.
(0.37)  (0.65) (0.48) (0.62)

Anmerkungen. N (TIP) = 22, N (KK+TIP) = 27, N (EK+TIP) = 17; N (KK+EK+TIP) = 26; "p < .10, *p < .05,
**p < .01, ***p < .001; t3 = dritte Trainingssitzung, tg = letzte Trainingssitzung; TIP = Schultraining, KK = Kin-

dergartentraining, EK = Elterntraining
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Tabelle 62: Varianzanalytischer Vergleich zwischen den Trainingsgruppen hinsichtlich
der Trainer-Beurteilungen im Social Behavior Questionnaire

TIP, KK+TIP, EK+TIP; KK+EK+TIP 4
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F Duncan
Prosoziales t; 7.66 8.54 8.94 9.31 0.70 n.s.
Verhalten (3.69) (3.80) (4.32) (4.44)
tg 7.70 8.26 7.50 9.04 0.47 n.s.
(4.34) (4.93) (5.31) (4.68)
Hyperaktivitat/ t3 245 4.83 3.12 2.81 2.06 n.s.
Unaufmerksamkeit (4.11) (453 (2.72) (2.89)
ts 230 491 2.38 3.21 2.34" 1,3<2
(3.80) (4.87) (2.64) (3.46)
Physische t; 023 0.83 0.32 0.56 2.71* 1,3<2
Aggression (0.63) (1.03) (0.68) (0.73)
tg 034 0.96 0.32 0.96 2.48" n.s.
(0.82)  (1.30) (0.71) (1.25)
Zerstorung/ t; 0.23 0.50 0.21 0.23 1.51 n.s.
Delinquenz (0.57) (0.72) (0.50) (0.41)
tg 0.16 0.54 0.15 0.50 1.78 n.s.
(0.54)  (0.91) (0.39) (0.88)
Indirekte Aggression t;  0.23 0.67 0.18 0.21 2.40" 3<2
(0.46) (1.15) (0.43) (0.55)
tg 014 0.24 0.15 0.52 141 n.s.
(0.54)  (0.59) (0.42) (1.08)
I§motionale Storung/ t;  2.75 1.17 0.97 1.04 4,33** 1>2,3,4
Angstlichkeit (3.100 (1.17) (1.26) (1.54)
tg  3.52 1.59 0.91 1.02 6.18*** 1>2,34
(3.28)  (1.98) (2.16) (1.44)
Stérung des t; 045 1.33 0.53 0.79 2.39" 1,3<2
Sozialverhaltens (1.18) (1.58) (1.10) (1.05)
tg 050 1.50 0.47 1.46 2.38" n.s.
(1.30) (2.13) (1.08) (2.01)
Externalisierendes t; 0.68 2.00 0.71 1.00 3.72* 1,3,4<2
Verhalten (1.44) (2.06) (1.13) (1.39)
tg 0.64 1.74 0.62 1.98 2.67" 1,3<4
(1.36) (2.27) (1.10) (2.76)
Gesamtproblemwert t;  7.66 9.39 6.12 5.96 1.86 n.s.
(6.87) (7.07) (3.76) (4.37)
tg 8.39 9.80 5.09 7.50 1.56 n.s.
(6.71)  (8.49) (4.77) (7.34)

Anmerkungen. N (TIP) = 22, N (KK+TIP) = 27, N (EK+TIP) = 17; N (KK+EK+TIP) = 26; "p < .10, *p < .05,
**p < .01, ***p < .001; t3 = dritte Trainingssitzung, tg = letzte Trainingssitzung; TIP = Schultraining, KK = Kin-

dergartentraining, EK = Elterntraining

Mit Hilfe von Kovarianzanalysen wurde untersucht, wie die einzelnen Gruppen (unter Kon-

trolle des Vortestwertes) zum Ende des Trainings beurteilt wurden. Im SBQ finden sich zwi-

schen den Trainingsgruppen keine signifikanten Unterschiede. Im SHP wird jedoch deutlich,

dass die Kinder der Gruppe ,,Kinder- und Elterntraining im Kindergartenalter die héchsten

Werte in den Skalen aggressives, oppositionelles und antisoziales Verhalten erreichen und
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damit auch auf der Ubergeordneten Skala Gehorsam deutlich schlechter beurteilt werden (F =
5.95, p < .001). Dariber hinaus findet sich ein signifikanter Unterschied auf der Skala Emoti-
onsregulation. Hier erreichen die beiden Gruppen ohne Kinderkurserfahrung nach dem TIP-
Training hohere Werte, als die Gruppen, die im Kindergarten bereits am Problemldsetraining

teilgenommen hatten (vgl. Tabelle 63).

Tabelle 63: Kovarianzanalytischer Vergleich zwischen den Trainingsgruppen hinsicht-
lich der Trainer-Beurteilungen im Social Health Profile

TIP?  KK+TIP? EK+TIP® KK+EK+TIP? FP
Konzentrationsfahigkeit 3.66 3.58 3.60 3.46 0.73
Gehorsam 4.54 4.43 4.39 4.12 5.95%**
Kontaktfahigkeit 3.53 3.56 3.45 3.55 0.16
Prosoziales Verhalten 3.46 3.39 3.33 3.27 0.65
Emotionsregulation 3.49 3.17 341 3.03 3.16*
Soziale Kompetenz 3.46 3.30 3.36 3.16 1.73
Aggressives Verhalten 0.38 0.53 0.55 0.81 5.46**
Oppositionelles Verhalten 0.67 0.78 0.82 1.09 3.27*
Antisoziales Verhalten 0.32 0.45 0.40 0.71 3.31*

Anmerkungen. N (TIP) =22, N (KK+TIP) = 27, N (EK+TIP) = 17; N (KK+EK+TIP) = 26; dfyo = 91; *p < .05,
**p < .01, ***p < .001; * Geschatzte Randmittel; b Kovariate: SHP-Skalenwert zu ts; TIP = Schultraining, KK =
Kindergartentraining, EK = Elterntraining

8.6.1.3 Lernzielkontrollen

SchlielRlich wurden die Trainingsgruppen auch hinsichtlich direkter ErfolgsmaRe des Trai-
nings verglichen. Bei der Losung des Beispielproblems konnten sowohl die Kinder mit Kin-
dertraining, als auch die Kinder mit Elterntraining eine héhere Punktzahl erreichen als die
Trainingsgruppe ohne Vorerfahrung sowie die Gruppe ,,Kinder- und Elterntraining im Kin-
dergartenalter” (F = 6.85, p <.001). Dariber hinaus konnte die Gruppe, deren Eltern ein Trai-
ning erhalten hatten, zu Beginn des Trainings signifikant mehr Geftihle aufzéhlen, als die
kombinierte Gruppe (F = 3.06, p < .05). Zum Ende des Trainings unterschieden sich die
Gruppen hinsichtlich der Anzahl genannter Gefiihle nicht mehr (Tabelle 64).
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Tabelle 64: Varianzanalytischer Vergleich zwischen den Trainingsgruppen hinsichtlich
der Lernziele

TIP1  KK+TIP, EK+TIP3 KK+EK+TIP 4

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F Duncan
Losung des Beispiel- 3.75 5.17 6.27 3.61 6.85*** 2,3>1,4
problems (2.38) 1.72) (1.79) (2.19)
Anzahl genannter 2.56 2.52 3.53 1.50 3.06* 3>4
Gefihle t; (2.46) (2.24) (2.43) (1.41)
Anzahl genannter 9.20 8.42 9.19 7.82 1.24 n.s.
Geflhle tg (2.95) (2.99) (2.69) (2.02)

Anmerkungen. N (TIP) =22, N (KK+TIP) =27, N (EK+TIP) = 17; N (KK+EK+TIP) = 26; *p < .05, ***p < .001
t; = erste Trainingssitzung, ts = letzte Trainingssitzung; TIP = Schultraining, KK = Kindergartentraining, EK =
Elterntraining

Beziiglich der Anwendung des Ampelposters (¢? = 4.61, p = n.s.) bzw. der Umsetzung der
Kursinhalte im familiaren Umfeld (¢? = 2.92, p = n.s.) gab es keine signifikanten Unterschie-
de. Jedoch zeichnet sich ab, dass die Kinder mit Kinderkurserfahrung (jedoch nicht die Kinder
der kombinierten Gruppe) doppelt so héaufig zu der Gruppe der ,,Anwender des Ampelpos-
ters* gehoren, wie die anderen Kinder. Darliber hinaus konnte in der Trainingsgruppe ohne
Vorerfahrung (TIP) bei fast 30% weniger Kindern eine Umsetzung der Kursinhalte zu Hause
beobachtet werden als in den Vergleichsgruppen. In Tabelle 65 sind die Werteverteilungen fur
die einzelnen Gruppen in Form von Kreuztabellen dargestellt.

Tabelle 65: Vergleich der Trainingsgruppen hinsichtlich der Anwendung des Problem-
I6separadigmas und der Umsetzung der Kursinhalte

Anwendung des PLP Umsetzung der Kursinhalte

PLP noch PLP ange- weniger als 3 mind. 3

nicht ange- wendet Inhalte Inhalte

wendet umgesetzt umgesetzt

TIP 16 (80%) 4 (20%) 20 12 (55%) 10 (45%) 22
KK+TIP 14 (58%) 10 (42%) 24 8 (38%) 13 (62%) 21
EK+TIP 13 (81%) 3 (19%) 16 5 (33%) 10 (67%) 15
KK+EK+TIP 18 (82%) 4 (18%) 22 8 (32%) 17 (68%) 25
61 21 82 33 50 83

Anmerkungen. TIP = Schultraining, KK = Kindergartentraining, EK = Elterntraining; PLP = Problemltsepara-
digma
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8.6.2  Wirkungsevaluation

8.6.2.1 Erster Boostervergleich im Posttest

Um die Vortestunterschiede im Lehrerurteil zwischen den verschiedenen Trainingsgruppen
und der Kontrollgruppe zu berticksichtigen, wurden wiederum Kovarianzanalysen mit dem
jeweiligen Préatest-Skalenwert als Kovariate gerechnet. Im direkten Vergleich der verschiede-
nen Trainingsgruppen untereinander fanden sich, wohl auch aufgrund der geringen Gruppen-
grolen, keine signifikanten Unterschiede. In der nachfolgenden Tabelle 66 werden deshalb
jeweils nach Design fur die SBQ-Skalen Prosoziales Verhalten, Hyperaktivitat, Emotionale
Storung, Externalisierendes Verhalten und fur den Gesamtproblemwert die kovarianzanalyti-
schen Vergleiche zu den jeweils gematchten Kontrollgruppen im Posttest berichtet. Die Trai-
ningsgruppe, die bereits im Kindergarten ein Training erhalten hatte, unterscheidet sich dabei
in den Bereichen Externalisierendes Problemverhalten sowie im Gesamtproblemwert tenden-
ziell von ihrer gematchten Kontrollgruppe (F = 3.08, p < .10). Aufgrund der sehr kleinen
Stichprobengrolien erlangen weitere Ergebnisse keine statistische Bedeutsamkeit. Aus diesem
Grund wurden zusétzlich Effektstarken fur die einzelnen Trainingsgruppen sowie Nettoeffekt-
starken berechnet. Hierbei ergibt sich ein uneinheitliches Bild. Wahrend die Trainingskinder
mit Vorerfahrung im Kindergarten im Gesamtproblemwert (d = .69) und auf der Skala Hyper-
aktivitat (d = .46) im Vergleich zu ihrer Kontrollgruppe die besten Effekte erzielen, erhalten
Kinder, deren Eltern im Vorfeld ein Elterntraining bekamen, héhere Werte im Prosozialen
Verhalten (d = .51), sowie auf der Sekundérskala Externalisierendes Verhalten (d = .81). Trai-
ningskinder ohne jegliche Vorerfahrung schneiden hingegen hinsichtlich Emotionaler Sto-
rung/Angstlichkeit (d = .57) am besten ab. SchlieRlich liegen fiir die Kinder der kombinierten
Gruppe (Eltern- und Kindertraining wahrend der Kindergartenzeit) nur geringe Effekte vor
(vgl. Tabelle 66).



Tabelle 66: Effektstarken und F-Werte fur alle Trainingsgruppen flr die SBQ-Skalen Prosoziales Verhalten, Hyperaktivitat/Unaufmerk-
samkeit, Emotionale Storung/Angstlichkeit, Externalisierendes Verhalten und den Gesamtproblemwert zum Posttest

Prosoziales Verhalten

Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit

Emotionale Stérung/Angstlichkeit

c

Mpré Mpost F ¢ d b dnetto Mpré Mpost F : d b dnetto Mpré Mpost F # d b dnettoC
(SDpré) (SDpost) (SDpré) (SDpost) (SDpré) (SDpost)
TIP
TG (n=20) 12.35 12.70 .08 2.15 2.70 -.16 2.95 1.90 43
4.97 4.67 3.48 2.68 2.69 2.00
( )« ) 0.87 .35 ( ) ( ) 0.34 .04 ( ) ( ) 1.70 57
KG (n=20) 13.00 11.85 =27 3.20 3.90 -.20 2.45 2.80 -14
(3.60)  (4.06) (337) (4.23) (2.16)  (2.46)
KK+TIP
TG (n=23) 1044 11.17 14 4.26 3.22 .30 2.74 2.26 19
4.80 5.51 421 3.62 2.93 2.49
( ) ) 0.61 .35 ( ) ( ) 1.24 46 ( ) ( ) 0.12 .39
KG (n=23) 1252 11.44 =21 3.04 3.67 -.16 1.52 2.04 -.20
(5.20)  (4.98) (3.78)  (3.91) (1.90)  (1.87)
EK+TIP
TG (n=16) 1194 11.75 -.04 2.44 3.25 =27 2.81 2.50 A2
6.46 4.97 3.43 4.03 2.74 2.48
( )« ) 2.64 51 ( ) ( ) 0.00 -.04 ( ) ( ) 0.46 17
KG (n=16) 12.88 9.94 -.55 2.88 3.56 -23 3.25 3.38 -.05
(4.02) (5.22) (2.63)  (2.94) (2.57)  (3.40)
KK+EK+TIP
TG (n=19) 11.05 11.63 A1 4.58 3.84 19 1.90 2.58 -.48
5.63 6.82 431 5.15 152 2.32
( ) ) 0.36 34 ( ) ( ) 0.03 .09 ( ) ( ) 0.06 -.03
KG (n=19) 1253 11.37 -.23 3.32 2.95 .10 1.58 2.21 -.45
(4.49) (5.91) (3.23)  (3.19) (1.31)  (2.66)

Fortsetzung nachste Seite

assiugabi3

68T



Externalisierendes Verhalten

Gesamtproblemwert

Mpré Mpost F : d b dnettoC Mpré Mpost F : d b dnettoC
(SDpré) (SDpost) (SDpré) (SDpost)
TIP
TG (n=20) 0.90 1.40 -.19 6.90 7.15 -.04
1.65 2.89 7.24 5.33
( ) ) 1.42 .09 ( ) ( ) 1.76 .26
KG (n = 20) 230  3.05 -.28 8.85  11.00 -30
(3.33) (2.86) (6.98)  (9.33)
KK+TIP
TG (n=23) 245  1.22 36 11.70 7.96 48
3.70 2.15 8.60 7.20
(3.70)  (@15) 3.08" 49 ( ) ( ) 3.08" .69
KG (n=23) 2.70 3.13 -13 8.00 9.61 -21
(3.20) (4.89) (6.52)  (9.86)
EK+TIP
TG (n = 16) 1.88  1.00 31 8.38 8.38 .00
3.88 2.39 10.11 8.83
( ) ) 1.45 ( ) ) 1.00 .35
KG (n=16) 050  1.94 -50 781 1044 -35
(1.03)  (4.65) (4.05)  (9.03)
KK+EK+TIP
TG (n=19) 3.90 3.95 -.01 11.84 11.79 .01
4.33 6.32 8.53 13.30
(433 (6.32) 0.00 .07 (8.58) ) 0.31 16
KG (n=19) 3.11 3.42 -.08 8.58 9.74 -.15
(3.26)  (4.62) (6.23)  (8.12)

Anmerkungen.”p < .10; * Kovariate: Prétest-Skalenwert; ° Berechnet Uber: (Mpos; — Mpra)/SDprapootea; © Berechnet iiber: dvg — dyg;

dfiorr (TIP) = 39, dfiorr (KK+TIP) = 45, dfyorr (EK+TIP) = 31, dfyorr (KK+EK+TIP) = 37;
TIP = Schultraining, KK = Kindergartentraining, EK = Elterntraining

06T

assiugabig
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Da insbesondere von Interesse ist, ob die Kombination eines Schultrainings mit Trainingser-
fahrungen im Kindergarten einer erstmaligen Implementation im Grundschulalter tiberlegen
ist, wurden auch die Kinder, deren Eltern am Elternkurs teilgenommen hatten, den jeweiligen
Kindergruppen zugeordnet und somit die GrolRe der Vergleichsgruppen erhdht. Betrachtet
man die reinen Effektstarken fur die Trainingsgruppen, so schneidet die Gruppe mit VVorerfah-
rung im Kindergarten in fast allen Bereichen besser ab. Die Hohe der Nettoeffektstarken liegt
jedoch groRtenteils in beiden Gruppen im mittleren Bereich. Grund hierfiir ist die unterschied-
liche Entwicklung beider Kontrollgruppen. Wahrend sich die Paarlinge der kombinierten
Kinderkursgruppe nur leicht verschlechtern, nimmt das Problemverhalten der TIP-

Kontrollgruppe sehr stark zu (Tabelle 67).

Tabelle 67: SBQ-Mittelwerte, F-Werte und Effektstarken fur die Trainingsgruppen mit
und ohne Vorerfahrung und die jeweiligen Kontrollgruppen

TIP® KK+TIP®
pra post pra post
M M d°  dpew’ F°© M M d°  dew F°©
(SD) (SD) (SD) (SD)
Prosoziales TG 12.17 12.28 .02 10.71 11.38 13
Verhalten (5.59) (4.76) ., (5.14) (6.06)
43 3.25 .35 0.95
KG 12.94 11.00 -41 12.52 11.41 -22
(3.73) (4.64) (4.83) (5.35)
Hyperaktivitat/ TG 2.28 2.94 -.20 4.41 3.50 .23
Unaufmerksam- (3.41) (3.30) (4.21) (4.33)
keit .01 0.16 .26 0.87
KG 3.06 3.75 -21 3.17 3.29 -.03
(3.02) (3.67) (3.51) (3.57)
Emotionale TG 2.89 2.17 .29 2.36 2.41 -.02
Stérung/ (2.67) (2.21) 29 » 57 (2.41) (2.39) - 0.00
Angstlichkeit s 281 306 -10 U oass 212 21 '
(2.35) (2.89) (1.64) (2.23)
Externalisieren- TG 1.33 1.22 .04 3.10 2.45 .18
des Verhalten (2.86) (2.65) (4.02) (4.68)
42 2.40 .29 1.09
KG 1.50 2.56 -.38 2.88 3.26 -11
(2.70) (4.35) (3.20) (4.72)
Gesamtprob- TG 7.56 7.69 -.02 11.76 9.69 27
lemwert (8.53) (7.02) (8.46) (10.45)
31 2.74 45 2.67
KG 8.39 10.75 -.33 8.26 9.67 -.18
(5.81) (9.07) (6.32) (9.01)

Anmerkungen. N (TG) = 36, N (KG) = 36; dfiorr = 71; ° N (TG) = 42, N (KG) = 42; dfiorr = 83
¢ Berechnet tber: (Mpost — Mpr)/SDpoolecipray; 9 Berechnet tber d+g - dyg
¢ Kovariate: Pritest-Skalenwert; “p < .10; TIP = Schultraining, KK = Kindergartentraining



192 Ergebnisse

8.6.2.2  Erster Boostervergleich im Follow-up

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den Berechnungen zum Follow-up-Messzeitpunkt
berichtet und in Tabelle 68 zusammenfassend dargestellt. Im Gesamtproblemwert und auf der
Skala Prosoziales Verhalten verandern sich die Werte in den verschiedenen Trainingsgruppen
vom Pratest- zum Follow-up-Messzeitpunkt durchgangig in die erwartete Richtung. Den
grolten Effekt erzielt hierbei die Gruppe, die bereits im Kindergarten das Eltern- und Kinder-
training absolviert hatte (Gesamtproblemwert d = .51; Prosoziales Verhalten d = .85). Die
Effektstarken fiir die Gruppe mit Vorerfahrung ausschlielich durch das Kindertraining ge-
hen, mit Ausnahme der Skala Emotionale Stérung, zum Follow-up zuriick. Die reine TIP-
Gruppe profitiert nach wie vor am meisten hinsichtlich Emotionaler Stérung/Angstlichkeit (d
=.60). Im Vergleich zur Kontrollgruppe unterscheidet sie sich auch tendenziell auf der Skala
Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit (F = 3.41, p < .10). Fur die Gruppe mit Elterntraining be-
wegen sich die Nettoeffektstarken konstant im moderaten Bereich zwischen d = .21 flr Pro-
soziales Verhalten und d = .44 fur den Gesamtproblemwert. Abbildung 27 zeigt die Entwick-
lung der Summenwerte in den verschiedenen Designgruppen fiir die obigen SBQ-Skalen tiber

alle drei Messzeitpunkte hinweg.

Prosoziales Verhalten Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit
15+ 5-
4
10+ 34
51 21
14
0 . 0
TIP KK+TIP EK+TIP KK+EK+TIP TIP KK+TIP EK+TIP KK+EK+TIP
Opréa Opost Mfollow-up Opra Epost Mfollow-up
Emotionale Stérung/Angstlichkeit Externalisierendes Verhalten
4 4 f
3
24
14
0
TIP KK+TIP EK+TIP KK+EK+TIP TIP KK+TIP EK+TIP KK+EK+TIP
Opra Opost Wfollow-up Opra @post Wfollow-up

Fortsetzung néchste Seite
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Gesamtproblemwert

15+

104

TIP KK+TIP EK+TIP  KK+EK+TIP

Opréa @Epost Mfollow-up

Abbildung 27: Grafischer Vergleich der SBQ-Skalenwerte fur die Trainingsgruppen zu
allen drei Messzeitpunkten



Tabelle 68: Effektstarken und F-Werte fur alle Trainingsgruppen flr die SBQ-Skalen Prosoziales Verhalten, Hyperaktivitat/Unaufmerk-
samkeit, Emotionale Storung/Angstlichkeit, Externalisierendes Verhalten und den Gesamtproblemwert zum Follow-up

Prosoziales Verhalten

Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit

Emotionale Stérung/Angstlichkeit

Mpra Mfollow—up F : d b dnettoC Mpré Mfollow—up F : d b dnettoC Mpré I\/Ifollow—up F : d b dnettoC
(SDpré) (SDfollow—up) (SDpré) (SDfoIIow—up) (SDpré) (SDfollow—up)
TIP
TG (n=17) 11.94 1259 A5 2.18 1.88 10 3.29 2.00 51
5.09 5.37 3.73 247 2.78 2.32
(509 (337) 2.24 .61 (3.73)  (247) 3.41° 27 (2.78)  (232) 0.73 .60
KG (n=17) 13.12 1112 -.46 2.53 3.06 -17 2.35 2.59 -.09
(3.50)  (4.40) (2.38)  (2.54) (2.26) (2.21)
KK+TIP
TG (n=21) 10.48 11.95 29 4.24 3.38 22 2.62 2.19 A7
5.00 5.51 4.39 4.06 2.97 2.32
(.00) ~ (5:51) 1.35 45 (4.89) (4.0 0.20 .09 (287 (232) 0.01 25
KG (n=21) 12.38 1157 -.16 2.48 2.00 A3 1.67 1.86 -.08
(5.19) (5.73) (3.06)  (3.36) (1.93)  (1.56)
EK+TIP
TG (n =16) 11.94  12.25 .06 2.44 2.63 -.06 2.81 1.94 33
6.46 4.60 3.43 3.40 2.74 1.98
(6.46) ~ (4.60) 0.20 21 (3.43)  (340) 0.84 25 (@.74)  (198) 211 40
KG (n=16) 12.88 12.06 -.15 2.88 3.81 -31 3.25 3.44 -.07
(4.02)  (5.46) (2.63)  (3.29) (2.57)  (3.37)
KK+EK+TIP
TG (n=19) 1126 12.26 20 4.58 3.26 34 1.79 2.53 -52
5.30 6.09 431 4.29 1.51 2.20
(5.30) ~ (6.09) 377" .85 (.81) - (4.29) 2.33 .55 (Lo1) - (2:20) 0.18 -.08
KG (n=19) 12.58 9.42 -.65 3.26 4.05 -21 1.53 2.16 -44
(4.46)  (5.99) (3.26)  (4.09) (1.35)  (2.71)

Fortsetzung néchste Seite
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Externalisierendes Verhalten

Gesamtproblemwert

Mpré I\/Ifollow—up F : d b dnettoC Mpré Mfollow—up F : d b dnettoC
(SDpra) (SDfollow—up) (SDpré) (SDfoIIow—up)
TIP
TG (n=17) 0.77 1.35 -21 7.06 6.18 A2
1.44 2.29 7.71 5.97
(tas) (229 79 g9 7Y 69D 1.88 27
KG (n=17) 2.35 241 -.02 8.12 9.18 -.15
(3.55) (3.18) (6.54)  (6.86)
KK+TIP
TG (n=21) 2.62 2.00 18 11.67 8.81 37
3.83 3.18 8.82 8.84
(383 (318) 73 .25 (8.82)  (8:8) 0.18 37
KG (n=21) 2.52 2.76 -.07 7.33 7.33 .00
(3.30)  (3.39) (6.04)  (6.07)
EK+TIP
TG (n =16) 1.88 1.94 -.02 8.38 7.69 .09
3.88 4.58 10.11 10.91
( ) ) 87 41 ( ) ) 1.93 44
KG (n=16) 0.50 1.75 -43 7.81 10.50 -35
(1.03) (4.17) (4.05) (6.95)
KK+EK+TIP
TG (n=19) 3.74 3.16 A5 11.47 10.11 .18
4.38 5.72 8.62 11.46
(4.38)  (.72) .35 27 (8.62) ) 1.86 51
KG (n=19) 3.11 3.58 -12 8.53 11.05 -.33
(3.26)  (4.62) (6.28) (10.21)

Anmerkungen.’p < .10; ® Kovariate: Pratest-Skalenwert; ® Berechnet tber: (Mtotiow-up — Mprs)/SDpra-pootes; © Berechnet tiber: d+g - dyg;
dfiorr (TIP) = 33, dfyorr (KK+TIP) = 41, dfiorr (EK+TIP) = 31, dfyrr (KK+EK+TIP) = 37;
TIP = Schultraining, KK = Kindergartentraining, EK = Elterntraining

assiugebig
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8.6.2.3  Zweiter Boostervergleich im Follow-up

Unter der Perspektive einer Wirkungsevaluation des Programmpakets ,,EFFEKT* wurde ana-
lysiert, ob das Schultraining TIP den Effekt des Kindergartentrainings auffrischen und ver-
starken kann (2. Boostervergleich). Hierfur wurden die Kinder, die lediglich am Kinderkurs
(KK) teilnahmen, mit den Kindern, die beide Kurse (KK+TIP) besuchten, hinsichtlich der
Lehrerbeurteilungen im Follow-up verglichen (vgl. Tabelle 69). Die Langzeiteffekte fir das
Kindergartentraining bewegen sich, mit Ausnahme der Skala Hyperaktivitat, um d = .20 bis
.30, wahrend die Nettoeffektstarken fiir die Boostersession im Grundschulalter mit d = .44 fir
den Gesamtproblemwert und d = .64 fir die Skala Prosoziales Verhalten weit dartber liegen.
Kovarianzanalytisch betrachtet wird der Effekt fiir die Skala Prosoziales Verhalten mit F =
4.92 (p < .05) signifikant. Zum Vergleich wurden ebenfalls die Follow-up-Werte flr die
Schultrainingsgruppe ohne Vorerfahrung hinzugenommen. Mit Ausnahme der Skala Emotio-
nale Stérung weisen jedoch die Trainingskinder mit Vorerfahrung im Kindergarten hohere
Effektstarken auf.

Grafisch soll abschlieBend veranschaulicht werden, dass die Gruppe KK+TIP in den Berei-
chen Prosoziales Verhalten, Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit und Externalisierendes Prob-
lemverhalten die hdchsten Effekte erzielt. Lediglich im Bereich internalisierender Stérungen
verkehrt sich dieser Effekt ins Gegenteil (Abbildung 28).

0.7+
OKK @KK+TIP BTIP

0.6

0.5+

0.4+

0.3+

Netto-Effektstarken

0.2

0.1

Prosoz.Verh. Hyperaktivitat Emot.Stor. Extern.Verh. Problemwert

Abbildung 28: Nettoeffektstarken im Booster-Gruppenvergleich zum Follow-up



Tabelle 69: SBQ-Mittelwerte, F-Werte und Effektstarken fur die Kindertrainingsgruppen mit und ohne Boostersession und die jeweiligen
Kontrollgruppen im Follow-up

KK 2 KK+TIP® TIPC
pra follow-up pra follow-up pra follow-up
M M d dpew® F M M d doewo Ff M M d doewo Ff
(SD) (SD) (SD) (SD) (SD) (SD)
Prosoziales TG 1264  11.36 -27 10.85  12.10 25 11.94  12.42 10
Verhalten (4.74)  (6.06) (5.09) (5.72) (5.70)  (4.94)
23 066 64  4.92% 40 1.95
KG 14.63  12.23 -50 12.48  10.55 -39 13.00 1158 -.30
(7.72)  (5.26) (4.80)  (5.88) (3.70)  (4.89)
Hyperaktivitat/ TG 3.13 2.92 .05 4.40 3.33 28 2.30 2.24 .02
Unaufmerksam- (452) (359 (4.30) (412 (3.53) (2.94) .
keit 04 001 31 063 26 291
KG 252 2.50 01 2.85 2.98 -.03 2.70 3.42 24
(3.40)  (3.80) (3.14)  (3.82) (2.47)  (2.91)
Emotionale TG 281 2.75 .02 2.23 2.35 -.06 3.06 1.97 43
Stérung/ (3.18)  (2.81) (2.40)  (2.24) (2.73)  (2.14)
A ki 29 204 13 0.16 51  352°
Angstlichkeit KG 244 319 .27 160  2.00 -19 279  3.00 -.08
(2.41)  (3.38) (1.66)  (2.16) (2.42) (2.82)
Externalisieren- TG 2.11 1.68 12 3.15 2.55 16 1.30 1.64 -12
des Verhalten (3.91) (2.77) (4.09)  (4.54) (2.90)  (3.54)
25 185 26  0.89 10 021
KG 1.63 2.08 -13 2.80 3.15 -10 1.46 2.09 =22
(2.78)  (3.41) (3.25)  (3.99) (2.77)  (3.65)
Gesamtprob- TG 9.27 8.60 .08 11.58 .43 28 7.70 6.91 11
lemwert (9.82) (7.52) (8.61) (10.06) (8.84) (8.62) .
23 167 44 1.95 36 352
KG 7.67 9.02 -15 7.90 9.10 -16 7.97 9.82 -.25
(7.78)  (9.50) (6.11)  (8.40) (5.39) (6.83)

Anmerkungen. N (TG) = 48, N (KG) = 48; dfiorr = 95; ° N (TG) = 40, N (KG) = 40; dfiorr = 79; N (TG) = 33, N (KG) = 33; dfiorr = 65;

d Berechnet tiber: (Mfotiow-up = Mprs)/SDpra-poote; © Berechnet tiber: d+g - dKG;f Kovariate: Pritest-Skalenwert; “p < .10, *p <.05; TIP = Schultraining, KK = Kindergartentraining
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9 Diskussion

Mit der vorliegenden Studie wurde das PATHS Curriculum for School Age Child Care Provi-
ders (Kusché & Greenberg, 1992), ein Kurzprogramm, welches speziell fur den auferschuli-
schen Einsatz bestimmt ist, erstmalig in Deutschland durchgefihrt und evaluiert. Im Folgen-
den wird die deutsche Programmversion, das ,,Training im Problemldsen (TIP)*, zunéchst
hinsichtlich seiner Inanspruchnahme und Erreichbarkeit bewertet. Daran schlie}en sich die
Diskussion und Interpretation der Ergebnisse der Evaluation an, welche in Anlehnung an den
Aufbau des Ergebnisteils erfolgen. Zunachst wird mit der Bewertung der Implementation und
der Teilnehmerzufriedenheit begonnen, woraus sich Uberlegungen fir eine Weiterent-
wicklung des Trainingsmanuals ableiten. Es folgt die Diskussion der Prozessevaluation ein-
schliellich der Aufdeckung programmspezifischer Wirkmechanismen. In einem weiteren
Abschnitt werden die Effektivitat des Trainings im Rahmen der Wirkungsevaluation bewertet
und im Kontext der einschldgigen Literatur diskutiert sowie die Befunde zur Booster-
Evaluation zusammengefasst. Das Kapitel endet mit einer abschlielenden Bewertung des

Trainings und der darauf aufbauenden Evaluationsstudie.

9.1  Bewertung des Trainings hinsichtlich Inanspruchnahme und Anwesenheit der
Teilnehmer

Im Rahmen der Erlangen-Nirnberger Entwicklungs- und Praventionsstudie wurde das adap-
tierte Trainingsprogramm TIP einer Teilstichprobe von 154 Kindern angeboten, von denen
62% das Angebot in Anspruch nahmen. Im Vergleich zu einer Studie, die fur ein Elterntrai-
ning eine Teilnahmebereitschaft von 76% erreichte (Bertram et al., 2003), ist die Quote zwar
geringer, jedoch mit der héheren Sitzungsanzahl zu erklaren, womit weitreichendere zeitlich-
logistische Probleme verbunden sind. Um den Familien hinsichtlich der Erreichbarkeit entge-
genzukommen, bestand das Angebot eines Fahrdienstes; zudem wurde ein finanzieller Anreiz
in Aussicht gestellt. Andere Studien (z.B. Barkley et al., 2000) geben dagegen Erwartungs-
werte von lediglich 50% fir die Teilnahme an Interventionen an, womit die Beteiligung an
TIP als gut zu bewerten ist. Im Vergleich dazu konnten mit dem Zircher Elternpraventions-
programm sogar nur 31% Eltern fur die Teilnahme gewonnen werden (Eisner, Ribeaud &
Meidert, 2006). Auch unter dem Aspekt des eher geringen Leidensdrucks bei Familien, die
fiir eine universelle PraventionsmaBnahme angesprochen werden, ist die Inanspruchnahme

von TIP somit durchaus zufriedenstellend. Auch die durchschnittliche Anwesenheitsquote
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von 90% und eine Abbrecherquote von nur 3% ist positiv zu bewerten, da haufig die Anwe-
senheit bei einzelnen Sitzungen mit zunehmender Lange des Programms abnimmt (Reid et al.,
1999, nach Heinrichs, Kruger & Guse, 2006). Jedoch ist zu berlicksichtigen, dass die Teil-
nehmerstichprobe im Vergleich zu den Familien, die eine Teilnahme am Training ablehnten,
hinsichtlich sozialer Schicht, Bildungsgrad des Vaters und Nationalitat verzerrt ist. Die Tatsa-
che, dass eher deutsche Familien aus hoherer Schicht und mit héherem Bildungsgrad erreicht
wurden, spiegelt sich auch in der geringen KursgréfRe innerhalb eines Nurnberger Brenn-
punktbezirks wider. Diese Problematik ist in der Praventionsforschung allgemein bekannt
(Bertram et al., 2003). So konstatieren auch Eisner, Ribeaud und Bittel (2006), dass uber-
durchschnittlich hdufig Angehdrige von wirtschaftlich unterprivilegierten und gesellschaftlich
wenig integrierten Gruppen, und zu einem wesentlichen Teil auch Migranten, in Situationen
von Gewalt Uberreprésentiert sind. Praventionsprogramme hingegen erreichen meist die sozial
integrierte Mittelschicht und damit nicht die eher bildungsfernen und belasteteren Familien,
die aber gerade fur solche MalRnahmen gewonnen werden sollten. Auch im Rahmen des Zir-
cher Projekts wurde deutlich, dass sich in den Anmelderaten zu den Elternkursen starke Se-
lektionseffekte beziliglich des soziokulturellen Hintergrundes der Eltern ergaben (Eisner, Mei-
dert & Ribeaud, 2006), obgleich die Maltnahmen zur Teilnehmerrekrutierung neben ausfihr-
lichen Informationen, Kostenfreiheit des Kurses, begleitender Unterstiitzung und einem Ent-
gegenkommen in den Rahmenbedingungen auch eine Mehrsprachigkeit der Erhebungsin-
strumente und des Kursmaterials beinhalteten. Ahnliche Anstrengungen wurden auch von der
Braunschweiger Arbeitsgruppe unternommen, die zudem zu der Empfehlung kommt, gerade
hinsichtlich der Rekrutierung sozial benachteiligter Familien mit finanziellen Anreizen zu
werben (Heinrichs et al., 2006).

9.2 Implementation der TrainingsmalRnahme

9.2.1 Programmimplementation

Die Implementierung der TIP-Stunden wurde von den Trainerinnen hinsichtlich der
zeitlichen, inhaltlichen und organisatorischen Durchfiihrbarkeit beurteilt. Insgesamt erwiesen
sich die Lektionen im Durchschnitt als groRtenteils durchfihrbar. Lediglich die erste und
letzte Sitzung war mit Aktionspunkten tberfrachtet und schnitt deshalb in zeitlicher Hinsicht
etwas schlechter ab. Im Gesamturteil der Trainerinnen wurden die einzelnen Stunden
ebenfalls meist gut eingeschétzt. Die Interkorrelationen zeigen, dass vor allem die

Durchfiihrbarkeit unter inhaltlichen Gesichtspunkten mit der allgemeinen Beurteilung der



200 Diskussion

Sitzungen einhergeht. Demnach steht fur den Erfolg einer Stunde im Mittelpunkt, ob der
Inhalt in adéquater Form dargeboten werden konnte und die Art der Vermittlung dem
kognitiven Niveau der Kinder entsprach. Darlber hinaus zeigte sich, dass in kleineren
Gruppen bessere Einschatzungen der verschiedenen Implementationsaspekte vorgenommen
wurden als in grolRen Gruppen. Lediglich die Gesamteinschatzung hinsichtlich der Resonanz
der Stunde war von der Gruppengrof3e unabhéngig.

Bei der Betrachtung der einzelnen Verlaufe der Einschatzungen tber die Stunden hinweg
lassen sich Parallelen zum gezeigten Arbeitsverhalten sowie zum Teilnahmeverhalten der
Kinder ziehen. So sanken Aufmerksamkeit, Leistungsmotivation und programmbezogenes
Verhalten in der dritten Sitzung (theoretische Einfihrung des Ampelposters) leicht ab, was
mit einer negativeren Einschatzung der Trainerinnen hinsichtlich der inhaltlichen
Durchfiihrbarkeit der Stunden und des generellen Anklangs bei den Kindern korrespondiert.
Insgesamt betrachtet liegen die Arbeitshaltungen der Kinder jedoch in einem unauffélligen

Bereich, was auch schon Spannl (2005) in ihrer Pilotstudie zeigen konnte.

Die Daten hinsichtlich der Umsetzung der Adaptation des englischsprachigen PATHS Curri-
culums ,, Training im Problemlésen (TIP)* belegen also, dass sich das Programm sowohl in
zeitlicher, inhaltlicher als auch organisatorischer Sicht als gut durchfuhrbar und damit fir den
Einsatz als Préaventionsmalinahme im Grundschulalter als durchaus praktikabel erwies. Die
Implementation als Kurzeittraining hat zudem den Vorteil, dass in kompakter Form die we-
sentlichen Inhalte vermittelt werden und durch die komprimierte Anzahl an Terminen auch

maoglichst viele Kinder erreicht werden koénnen.

Von Interesse ist dartber hinaus, inwiefern das im Curriculum vorgeschlagene methodische
Vorgehen von den Trainerinnen umgesetzt werden konnte. Ein offenes Antwortformat
ermoglichte den Trainerinnen hierzu eine Stellungnahme beztglich besonders positiver und
negativer Aspekte der Sitzungen. Hierbei wurde deutlich, dass vor allem die Stunden, in
denen ein neues Geflihl eingefuhrt wurde, bei den Kindern grofen Anklang fanden. Die
ritualisierte Art und Weise, in der diese Stunden konzipiert sind, verleihen den Kindern
Sicherheit und ermutigen sie zu einer aktiven Teilnahme. Besonders beliebt war die
Schilderung eigener Erlebnisse, und auch den Berichten anderer wurde grofe
Aufmerksamkeit geschenkt. Dariber hinaus wurden die thematischen Geschichten von den

Trainerinnen als sehr positiv und hilfreich fir die Vermittlung der Inhalte bewertet. Einige
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Konzepte wurden jedoch als zu abstrakt beurteilt, was an einer eher theoretischen Art der
Vermittlung lag. Dazu gehorten z.B. die Einfihrung des Ampelposters oder die
»Theorieblocke”“ zu den Themen ,,Manieren”, ,,Gruppen“ und ,Freundschaften“. Alle
Aktivitaten, wie z.B. die Rollenspiele, das Bewegungsspiel, Gruppen- und Partnerarbeit

wurden dagegen meist positiv beurteilt.

Fur eine gelungene Implementation des Trainings spricht ebenfalls das berwiegend
programmbezogene Teilnahmeverhalten. Auch das gleichbleibend niedrige Niveau des sto-
renden Off-task-Verhaltens deutet darauf hin, dass das Training auch zum Ende hin noch att-
raktiv blieb und von den Kindern meist durchgehend interessiert verfolgt wurde. Das relativ
hohe programmbezogene On-task-Verhalten der Kinder liegt auch insofern Gber den Erwar-
tungen, als das Training einen zuséatzlichen Termin am Nachmittag bedeutete und neben dem
normalen Schulalltag und dessen Anforderungen stattfand. In seiner Eigenschaft als Training
fur Grundschulkinder konnten zwar die noch héheren Einschatzungen fur programmbezoge-
nes Teilnahmeverhalten des Kindergartentrainings IKPL (Beelmann et al., 2004) nicht beibe-
halten werden (Beelmann, 2004), was jedoch auf den anspruchsvolleren und verschulteren
Charakter von TIP zurlickzufiihren ist. Entsprechend sind auch die Einschéatzungen hinsicht-
lich ,,Freude/Spal’* etwas geringer als im Kindergartentraining. Zwar wurde nur bei einem
Kind beobachtet, ber den gesamten Kurs hinweg durchschnittlich keine Freude am Training
zu haben, der Anteil an Kindern, die in der Regel sehr viel Spa am Training hatten, liegt da-
bei jedoch mit knapp 20% unter den Werten des Kindertrainings im Kindergarten. Auch die
Aktivitadt wurde im IKPL-Training hoher eingestuft als bei TIP, was auf den spielerischeren
Charakter des Kindertrainings zurtickzufuhren ist, das auch mehr Beteiligung durch die Kin-
der zulieR. Im Schultraining hingegen wurde gesteigerter Wert auf die Einhaltung der Klas-
senzimmerregeln gelegt, was auch beinhaltete, dass die Kinder aufeinander Riicksicht nehmen
und sich nicht gegenseitig unterbrechen sollten, und es in dieser Hinsicht sogar erwinscht
war, dass die Kinder lernten, sich zurlickzunehmen. Dennoch steht die gezeigte Freude am
Training mit der Aktivitat in einem hohen Zusammenhang. Die Interkorrelationen zwischen
den Beurteilungsdimensionen belegen dariiber hinaus, dass es sich keineswegs um voneinan-
der unabh&ngige Dimensionen handelt. So gehen hohe Werte im relevanten On-task-
Verhalten mit geringen Werten auf den brigen Dimensionen einher. Relevantes On-task-
Verhalten ist dabei zwar hinreichender, aber nicht notwendiger Faktor fiir ein hohes Aktivi-
tatslevel, sondern kann sich auch in stillem, aber aufmerksamem Verfolgen des Stundenge-

schehens ausdriicken. Klarer sind die negativen Zusammenhange zwischen gezeigter Aktivitat
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und nicht-storendem Off-task-Verhalten, was fiir eine gelungene Differenzierung innerhalb
der Gruppe der ,stillen” Kinder spricht. Weiterhin weisen die hohen Zusammenhénge zwi-
schen irrelevantem On-task-Verhalten und den Dimensionen des Off-task-Verhaltens darauf
hin, dass Kinder, die inhaltlich Gberfordert sind, auch leichter ablenkbar sind. Dies traf vor
allem auf Kinder der zweiten Klasse zu, die signifikant hohere Werte auf dieser Dimension
erhielten. Ein Geschlechtervergleich ergab zudem, dass sich Mé&dchen besser an die Trai-
ningssituation anpassen konnten, sich entsprechend mehr beteiligten und weniger stérten und

auch insgesamt mehr Begeisterung fur das Training erkennen lie3en als die Jungen.

9.2.2  Teilnehmerzufriedenheit

Die positiven Einschatzungen der Kursimplementation durch die Trainerinnen werden
weitgehend auch durch die Aussagen der Kinder und Eltern bestatigt. Der GroRteil der Kinder
(92%) gab im Abschlussinterview an, ihnen habe der Kurs gut oder sogar sehr gut gefallen.
Die Eltern waren in ihrem Urteil etwas kritischer; ihrer Einschatzung nach fanden nur 60%
der Kinder den Kurs gut oder sehr gut. Sie selbst jedoch waren in fast 80% der Falle mit dem
Kurs zufrieden und wiirden ihn auch, abgesehen von wenigen Ausnahmen, anderen Familien
weiterempfehlen. Wie schon bei den Trainerinnen, so waren auch bei den Kindern die
Rollenspiele und Geschichten, aber auch alternative Arbeitsformen wie z.B. die
Gruppenarbeit, am beliebtesten und auch am eindrlcklichsten im Gedachtnis geblieben. Aber
auch der methodische Baustein des ,,Kind des Tages“ fand groRen Anklang und ging bei fast
allen Kindern mit positiven Emotionen einher, wodurch eine Starkung des Selbstwertgefihls
der Kinder unterstutzt werden konnte. Das Besondere an dieser Rolle war fur viele Kinder,
Privilegien zu haben, wie sie sonst nur dem Lehrer vorbehalten sind, wie z.B. das
Einsammeln und Austeilen von Arbeitsblattern oder das Auflegen von Folien. Dariiber hinaus
genossen sie es, bei beliebten Tatigkeiten, wie etwa bei Rollenspielen oder bei der
pantomimischen Darstellung von Emotionen, bevorzugt zu werden, um danach Komplimente
fur ithre Darbietung zu erhalten. Drei Kindern hingegen war es peinlich, als Kind des Tages
im Mittelpunkt zu stehen; auch empfanden sie die Teilnahme an Rollenspielen als eher
unangenehm. Dies belegt wiederum, dass sozial unsichere Kinder von dieser Art von
Trainingselementen eher Gberfordert sind, als dass sie davon profitieren konnen. Hinsichtlich
der Erinnerung an erlernte Inhalte schnitten das Ampelparadigma und die Gefiihle im
Kinderinterview am besten ab, wohl auch aufgrund der ansprechenden Materialien, die es den

Kindern erleichterten, sich mit den Themen auseinanderzusetzen.
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Negativ wahrgenommene Aspekte betreffen einerseits trainingsunabhangige Faktoren wie
Stoérungen durch Mitschuler, aber auch teilweise die Stellung von Hausaufgaben und
Arbeitsblattern, wie es von insgesamt 27% der Kinder genannt wurde. Auch ein Drittel der
Eltern beobachtete bei ihren Kindern h&ufig Unlust bei der Hausaufgabenbearbeitung, wobei
es nur manchmal zu Schwierigkeiten kam. Die Hélfte der Kinder erledigte ihre Hausaufgaben
ohne Probleme. Dies zeigt sich auch in der Statistik: Rund 85% der Kinder beschéftigten sich
mit dem GroRteil der Hausaufgaben und erledigten sie nach Einschatzung der Trainerinnen
auch weitestgehend sorgféltig. Dennoch sind Elemente wie Hausaufgaben und Arbeitsblatter
stark mit Schule und Leistungsanforderung assoziiert, was die Kinder von einem Training in
ihrer Freizeit nicht erwartet hatten. Besonders positiv wurde jedoch von den Eltern
hervorgehoben, dass diese selbst in die Erledigung der Hausaufgaben miteinbezogen wurden.
70% der Eltern empfanden dies als eine sehr sinnvolle Herangehensweise an die Thematik.
Auch die Elternbriefe fanden bei Uber 80% der Eltern grofRen Anklang und die
Durchflihrbarkeit der darin enthaltenen Umsetzungsvorschldge wurde in den meisten Féllen
als relativ gut bewertet. Insgesamt spiegelt sich im Elternurteil eine positive Resonanz wider,
sowohl in Bezug auf die Relevanz der Themen und die Organisation des Kurses, als auch auf
die Einbindung der Eltern selbst. Eine generelle Zufriedenheit der Eltern mit dem Kurs stand
darliber hinaus in Zusammenhang mit einer positiven Bewertung aller abgefragten
Beurteilungskomponenten. Eltern, die sich durch die Elternbriefe gut informiert fihlten und
die darin enthaltenen Umsetzungsvorschlage fur gut befanden, berichteten aullerdem Uber
weniger Probleme bei den Hausaufgaben, die sie dariiber hinaus gerne begleiteten. Auch
winschten sich vor allem engagierte Eltern, die die Relevanz der Kursinhalte hoch

einschatzten, eine langere Kursdauer.

Die hohe Teilnehmerzufriedenheit, sowohl auf Seiten der Kinder als auch bei den Eltern, zeigt
demnach, dass die Inhalte und Umsetzungsideen des Programms ansprechend und relevant fur
den Alltag der Kinder sind.

SchlieBlich hatten die Eltern die Mdoglichkeit, am Ende des Fragebogens weitere Anregungen,
Kritik oder sonstige Bemerkungen niederzuschreiben. Haufig wurde hier genannt, dass eine
Einflhrungsveranstaltung in Form eines Elternabends zur Vorstellung des Programms und der
Kursleiter, aber auch mehr Kontakt wahrend des Trainings erwinscht gewesen waren.

Vorstellbar ware in diesem Zusammenhang auch ein Abschlussgesprach mit den Eltern Gber
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Verhaltensbeobachtungen und Einschatzungen der Trainer Uber die Kinder. Einige Eltern
aullerten sogar den Wunsch eines Auffrischungskurses, um den Kindern die gelernten Inhalte

wieder ins Gedéchtnis zu rufen und eingelibte Verhaltensstrategien zu festigen.

Kritisch sahen einige Eltern die didaktische Aufbereitung des Trainings. Flr ein
aufderschulisches Nachmittagsprogramm hétten die Kinder eine spielerischere Vermittlung der
Inhalte und eine noch aktivere eigene Mitgestaltung erwartet, wohingegen die tatsachliche
Durchfiihrung zu sehr unterrichtsartigen Charakter gehabt habe. Schlieflich vermissten einige
Eltern die stérkere Einbeziehung von Problemen, die im Kontext von Geschwister-
interaktionen auftreten kénnen. Dartiber hinaus sahen nicht alle Eltern die Hausaufgaben
vollig unkritisch; zum Teil erschienen ihnen die Inhalte und Aufgabenstellungen etwas zu
personlich, was ihrer Ansicht nach dazu fihrte, dass ihre Kinder sich Erlebnisse frei

erdachten.

In organisatorischer Hinsicht pladierten viele Eltern dafiir, die Inhalte noch mehr zu vertiefen,
entweder in Form einer Ausweitung des Kurses, oder auf Kosten anderer Inhalte. Dies deckt
sich auch mit der prozentualen Einschéatzung der Eltern, der Kurs sei eher zu kurz in

Anbetracht der inhaltlichen Fiille an Themen.

9.2.3  Uberarbeitungsvorschlage fiir das Manual

Aufgrund der Erfahrungen in der Durchfihrung des Trainings sowie in Anbetracht der
Vorschlage von Seiten der Eltern wurde das Curriculum nochmals Uberarbeitet und im
Rahmen einer Diplomarbeit (Eichmann, 2007) ein weiteres Mal durchgefiihrt. Dabei wurden
folgende organisatorische Aspekte berticksichtigt: Zunéchst hatte sich gezeigt, dass die
Implementation in kleineren Kursen besser gelang, als in zu groRen Gruppen. Deshalb wurde
festgelegt, dass eine KursgroRe von zehn Kindern nicht tberschritten werden sollte. Zudem
wurde eingeftuhrt, die Gruppe fur Rollenspiele zu teilen, da bei zu vielen Kindern schnell
grof’e Unruhe herrscht, und jedes Kind einmal an die Reihe kommen mdchte. Dies war in zu
grolRen Gruppen haufig nicht méglich. Ein Elternabend vor Trainingsbeginn erhéhte zudem
das Commitment der Eltern, sich fur die Inhalte zu interessieren und an den Hausaufgaben
mitzuwirken. AulRerdem wurden sie somit bereits vorab fur intendierte Verhaltensweisen
sensibilisiert und konnten diese im Laufe des Trainings auch zu Hause verstarken. Die

Sitzungszahl wurde auf zehn erhdht, um wichtige Themen besser vertiefen zu kénnen. Zudem
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wurde als ein zusétzliches Gefuhl ,,angstlich* eingefihrt. Der neue Ablauf der Stunden ist in

Tabelle 70 veranschaulicht.

Tabelle 70: Ablauf der Stunden des modifizierten Curriculums

Sitzung 1. Stunde 2. Stunde
1. Einfuhrung in TIP, Geschichte zum Thema Komplimente machen, Kind des Tages,
Gruppenregeln, Regeln formulieren Einflhrung in die Einheiten zu Gefiihlen
2. Geflhle: frohlich, traurig, verschlossen Geflihle: angstlich, Geschichte zum Thema
Angst
3. Gefuhle: wutend/argerlich, Geschichte zum  Selbstkontrolle I, Einfiihrung der Ampel
Thema Umgang mit Wut (rotes Licht): Schritte des Beruhigens, Ge-
schichte zum Thema Argerkontrolle, Bewe-
gungsspiel
4, Gefunhle: frustriert, Unterscheidung zwi- Selbstkontrolle 11 (gelbes und griines Licht):
schen Gefiihlen und Verhalten Suche nach Lésungen und tberlegtes Han-
deln, Geschichte zum Thema Problemldsen,
Rollenspiele
5. Gefuhle: stolz und schuldig, Geschichte Benehmen: Differenzierung zwischen an-
zum Thema Schuld gemessenem und unangemessenem Verhal-
ten, Gruppenarbeit, Geschichte zum Thema
Benehmen, Rollenspiele
6. Gefuhle: schiichtern Versohnung mit Freunden, Geschichte zum
Freundschaften schlieRen, Partnerarbeit, Thema Versohnung, Gruppenarbeit, Rollen-
Geschichte zum Thema Freundschaft spiele
7. Gefuhle: einsam Einander zuhdren, Rollenspiele, Gruppen-
Gruppen: sich ausgeschlossen bzw. dazuge- arbeit
horig fuhlen, Geschichte zum Thema Au-
Renseiter
8. Verhalten: gemein, freundlich, Geschichte ~ Argern, necken, Geschichte zum Thema
zum Thema Gemeinheit Umgang mit Provokationen, Rollenspiele
9. Problemldsestunde I: Besprechung der Problemldsestunde I1: Einlibung des Prob-
Konzepte ,,Absicht“ und ,,Versehen“, L6-  lemldseparadigmas, Rollenspiele
sung eines Beispielproblems
10. Abschlussstunde I: Gefiihle raten, Rollen-  Abschlussstunde 11: Interview

spiele

Der ersten Einheit wurde mehr Platz eingerdumt, da hier viele organisatorsche Dinge zu

kl&ren sind. Mit der eigentlichen Einfuhrung in das Konzept der Gefiihle wird deshalb erst in
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der zweiten Einheit begonnen. Da die Besprechung des Problemléseparadigmas anhand der
Ampel zu theoretisch und zu dicht war, wurden die beiden Problemldsestunden auf zwei
Sitzungen verteilt und jeweils im Anschluss an die Besprechung negativer Emotionen gelegt.
Daruber hinaus wurde der Einubung des Problemldseprozesses ein groferer Stellenwert
beigemessen und dies in einer ganzen Einheit anhand von Rollenspielen operationalisiert. In
diesem Zusammenhang wird nochmals ausfuhrlicher auf die Konzepte ,,Absicht und
Versehen® eingegangen. Die Abschlussstunde erhielt schlieBlich einen ganzen Termin, um in
Ruhe das Erlernte zu wiederholen und mit den Kindern einen entspannten Ausklang des
Trainings zu erleben, aber auch um mehr Zeit fir die Abschlussinterviews mit den Kindern zu

gewinnen.

Inhaltlich wurden folgende Aspekte Uberarbeitet: Um das Manual noch konsistenter zu
gestalten, wurde Wert darauf gelegt, das Ampelposter in jeder Sitzung in die neuen Inhalte
einzubinden, da es einen zentralen Stellenwert fiir das gesamte Training einnimmt. Auch die
Geflhlegesichter riickten mehr in den Fokus der Kinder, indem zu Beginn jeder Sitzung ein
BegruBungsritual anhand der Gefiuihlegesichter eingefiihrt wurde, die auflerdem grafisch
Uberarbeitet wurden. Darlber hinaus wird kiinftig auf langwierige Tafelanschriften zum
Thema ,,Geflihle und Verhalten* verzichtet. Stattdessen wurde ein Arbeitsblatt entwickelt, das
fortlaufend durch die Kinder aktualisiert werden kann und ihnen einen besseren Uberblick
uber die eingefiihrten Konstrukte ,,Gefiihle (angenehm — unangenehm, aber alle Geftihle sind
in Ordnung) und ,,Verhalten® (gut — schlecht, gutes Verhalten ist in Ordnung, schlechtes
Verhalten ist nicht in Ordnung) gibt. SchlieBlich wurden an einigen Stellen ausfiihrliche
Erklarungen durch die Trainer durch Fragerunden ersetzt, um die Inhalte verstarkt durch die
Kinder selbst erarbeiten zu lassen. Besonders kommt dies in den Stunden zur Einfihrung des
Ampelposters zum Tragen. Die Kinder sollen kunftig Schritt fir Schritt anhand einer
Geschichte das Probleml6separadigma unter Anleitung selbst entwickeln. Zu diesem Zweck
wurde die dafiir vorgesehene Geschichte modifiziert und erweitert. Mit Hilfe dieser weniger
abstrakten und kindgerechteren Herangehensweise gelang es, diese Stunden attraktiver und
ansprechender zu gestalten als im bisherigen Curriculum. Ein letzter Aspekt, der bei den
Trainerinnen in der Kritik stand, betrifft das Gefihl ,,boshaft”. Da die Kinder haufig von der
Vorstellung Uberfordert waren, man kénne sich ,,boshaft fiihlen“, und ihnen auch der Begriff
meist nicht gelaufig war, wurde die Stunde Uberarbeitet und vereinfacht. Der Schwerpunkt
liegt nun auf ,,gemeinem Verhalten“ und der Besprechung, wie man sich dabei fuhlt. Eine
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ausfuhrlichere Beschreibung der Modifikationen des Programms sowie die Evaluation des
somit vorliegenden endgdiltigen TIP-Curriculums findet sich bei Eichmann (2007).

9.3 Prozessevaluation

Unter dem Aspekt einer Prozessevaluation wurde zum einen betrachtet, welche
Verhaltensédnderungen bei den Kindern wéhrend der Kursphase zu beobachten waren. Zum
anderen konnten einige proximale Erfolgsmalle des Trainings ausgewertet werden. Hierbei
handelt es sich um Lerneffekte, die unmittelbar auf das Training zurlickzufihren sind. Studien
zeigen, dass von solch proximalen Erfolgskontrollen weitaus héhere Effekte zu erwarten sind
als von einer Evaluation anhand ausschliellich distaler Verhaltenskriterien (Beelmann, 2000).
So wurden beispielsweise im Rahmen der Evaluation des Erlanger Kindergartentrainings
IKPL die Problemlésekompetenzen der Kinder vor und nach dem Training anhand des
Preschool Interpersonal Problem-Solving Tests ,,PIPS* (Dopfner, Lorch & Reihl, 1989;
Shure, 1990) erfasst. Dabei werden den Kindern Bilder zu hypothetischen Konfliktsituationen
gezeigt, zu denen sie mogliche Handlungsalternativen nennen sollen. Im Anschluss daran
werden die Kinder gebeten, sich fur eine Losung zu entscheiden und maogliche Konsequenzen
zu Uberlegen. Die Hohe der Effekte macht deutlich, dass die Kinder in den abgefragten
Inhalten erfolgreich trainiert wurden, wie z.B. im Bereich sozialer Wahrnehmung und im
Generieren sozial kompetenter Handlungsalternativen, und ein Transfer auf verwandte
Aufgabenstellungen gelungen ist. Werden jedoch Kriterien angelegt, die sich auf
Verhaltensdnderungen im Alltag der Kinder in unterschiedlichen Kontexten beziehen, so ist
eine Ubertragung des Gelernten schwieriger und der Effekt weniger ausgepragt (Losel,

Beelmann, Stemmler & Jaursch, 2004).

9.3.1 Verhaltensanderungen im Trainingsverlauf

Im Folgenden sollen nun zunachst trainingsrelevante unmittelbare Verhaltensédnderungen dis-
kutiert werden. Anhand von zwei Fragebdgen zur Beurteilung des Sozialverhaltens sollten die
Trainerinnen zu Beginn und nach Abschluss des Trainings Einschatzungen fir jedes Kind
vornehmen. Bei dem ersten Instrument handelte es sich um den Social Behavior Questionnai-
re (Tremblay et al., 1992), der auch den Lehrern zur Beurteilung vorgelegt wurde. Mit Relia-

bilitaiten um a = .70 bis .90 im Trainer-SBQ kann das Messinstrument als zuverlassige Da-
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tenquelle zum Sozialverhalten der Kinder angesehen werden, mit Ausnahme der Subskalen
Physische Aggression und Zerstdrung/Delinquenz, bei denen die Werte gerade zum ersten
Messzeitpunkt deutlich darunter liegen. Obwohl die erste Messung nach der dritten Trainings-
sitzung stattfand, ist davon auszugehen, dass ein reliables Urteil der bis dahin unbekannten
Kinder durch die Trainerinnen noch nicht hinreichend méglich war. Auch ist zu bedenken,
dass einige Items des SBQ ein Verhalten beschreiben, welches wahrend des Kurses kaum zu
beobachten ist (z.B. ,,Es stiehlt”, ,,Es bringt andere Kinder dazu, sich gegen einen Gleichaltri-

gen zu verschworen, den es nicht leiden kann®, ,,Es ladt Kinder zum Mitspielen ein®).

Mit dem Lehrerurteil im Posttest konnten mittlere Ubereinstimmungen gefunden werden,
welche die Validitat des Instruments bestatigen. Lediglich fir das internalisierende Verhalten
der Kinder bestehen zwischen dem Trainer- und Lehrerurteil keine Zusammenhénge. Offen-
bar kénnen gerade Items, wie ,,Es flhlt sich offensichtlich nicht wohl* oder ,,Es erscheint un-
glucklich, weinerlich oder bedruckt* nur schwer im Rahmen eines Trainingsprogramms beo-
bachtet werden, wohingegen Lehrer die Mdglichkeit haben, die Kinder auch auBerhalb der

Unterrichtsstunden zu erleben.

Hinzu kommen die eher unbefriedigenden Beurteileriibereinstimmungen zwischen den Trai-
nern und Co-Trainern, auf die im nachsten Kapitel noch néher eingegangen wird. Aufgrund
dieser Schwierigkeiten sind die Ergebnisse der Vor- und Nachtestmessung des Trainer-SBQ
sehr vorsichtig zu interpretieren. So wurde zum zweiten Messzeitpunkt nach dem Training
tendenziell mehr Problemverhalten bei den Kindern beobachtet, als in der Anfangsphase des
Trainings. Dies kann jedoch mit verschiedenen Griinden zusammenhdngen. Zunachst waren
sich Trainerinnen und Kinder zu Beginn des Trainings noch fremd, was sicherlich dazu flhr-
te, dass die Kinder sich eher abwartend verhielten, und einige Verhaltensweisen noch nicht in
voller Auspréagung zu Tage traten. Dies deckt sich mit Beobachtungen der Conduct Problems
Prevention Group (1999b), in deren Untersuchung der ,,Classroom Effects” im Rahmen von
FAST TRACK die eingeschatzte Aggression und das stérende Verhalten zundchst zunahmen.
Sie fuhrten dies darauf zurtick, dass sich Kinder zu Beginn des Schuljahres noch besser betra-
gen, und erst im Laufe des Schuljahres mit zunehmender Vertrautheit mit dem Lehrer ,,ihr
wahres Gesicht zeigen®. Zum anderen sind viele der SBQ-Items erst langerfristig beobachtbar
und konnten zu diesem friihen Zeitpunkt noch nicht beurteilt werden. Generell eignet sich
dieser Fragebogen somit weniger gut fur eine Trainingssituation, in der Kinder nur fir eine

begrenzte Zeit und in einem eng umschriebenen Kontext von den Beurteilern erlebt werden.
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Beim zweiten Messinstrument, dem Social Health Profile (CPPRG, 1991/2003), handelt es
sich dagegen um einen Fragebogen, der trainingsrelevante Verhaltensweisen beschreibt. Er
wurde von der Forschergruppe des FAST TRACK Projects zusammengestellt und ist dement-
sprechend auf die Anforderungen einer Trainingsevaluation zugeschnitten. So werden Items
zur Beurteilung vorgelegt, die groBtenteils auf Trainingsebene beobachtet werden konnen,
und auf die auch direkt Einfluss genommen werden soll. Dazu gehéren vor allem Verhaltens-
beschreibungen, die sich auf Fahigkeiten zur Emotionsregulation und auf soziale Kompetenz
beziehen (z.B. ,,Es kann Bedurfnisse und Gefiihle angemessen ausdriicken®, ,,Es kann sich
beruhigen, wenn es aufgeregt oder aufgewuhlt ist”, ,,Es kann sehr gut die Gefiihle anderer

verstehen®).

Die Reliabilitaten des SHP sind durchwegs zufriedenstellend. Lediglich die Skala ,,VVerdeckte
Aggression* bereitete bei der Beurteilung dhnliche Probleme wie verwandte SBQ-Items. Die
Verhaltensédnderungen im Verlauf des Trainings weisen weitestgehend in die erwiinschte
Richtung. Der groRte Effekt wurde im Bereich der Konzentrationsfahigkeit erreicht, welche
im Laufe des Kurses vor allem bei den Jungen signifikant zunahm. Eine differenzielle Be-
trachtung direkt beobachtbarer Items ergab zudem einen groRen Zuwachs an Trainingsmoti-
vation. Darlber hinaus konnten kleine, aber doch bedeutsame Effekte in der Férderung proso-
zialen Verhaltens und der Emotionsregulation nachgewiesen werden, was sich auch im Ge-
samtkonzept der Sozialen Kompetenz wiederspiegelt. VVor allem die alteren Kinder konnten in
diesen Bereichen im Laufe der Trainingsstunden profitieren. Externalisierende Verhaltens-
weisen wie aggressives oder oppositionelles Verhalten gingen wahrend der Trainingswochen
nicht zurlick, was wohl auf die zunehmend vertrautere Situation mit den Trainern und damit
eine offenere Manifestation dieses Verhaltens zuriickzufiihren ist. In Anbetracht des kurzen
Zeitraums von nur funf Wochen, die zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten lagen, sind
die ersten Prozesseffekte jedoch zufriedenstellend, wenngleich vorrangig die in ihrem Verhal-
ten eher unauffalligen Kinder auf die Mallnahme ansprachen. Kinder hingegen, die anhand
des Lehrer-Préatesturteils als verhaltensauffallig eingestuft wurden, zeigten unmittelbar nach
dem Training noch keine signifikante Verhaltensanderung. Im Rahmen des FAST TRACK
Projects wurde der SHP ebenfalls zur Pra-Post-Messung herangezogen und von den Lehrkréaf-
ten, die zugleich auch als Trainer der PATHS-KIlassen fungierten, ausgefillt. Da sich das
Training Uber einen l&ngeren Zeitraum wéhrend des Schuljahres erstreckte, lag ein halbes Jahr

zwischen den Messungen. Im Vergleich zu vorliegenden Ergebnissen fand man dort auf Klas-
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senebene jedoch gerade hinsichtlich externalisierender Verhaltensprobleme einen positiven
Effekt, nicht aber fur Konzentrationsfahigkeit und soziale Kompetenz. Wurde dartber hinaus
die Schulklasse als Variable kontrolliert, verloren sich die Effekte génzlich (CPPRG, 1999b).

Weniger im Verlauf als vielmehr im Sinne einer deskriptiven Beschreibung der
Kursteilnehmer eignen sich die Einschdtzungen zur Arbeitshaltung der Kinder. Wie schon bei
Spannl (2005) konnten die Kinder weitgehend in ein Optimum der Verhaltenskomponenten
eingeordnet werden. Erwahnenswerte Abweichungen ergaben sich lediglich in Bereichen, die
mit lustlosem, ablenkbarem, Uberaktivem oder fliichtigem Verhalten sowie schneller
Ermidung einhergingen. Hier kann zum einen der Tageszeit Rechnung getragen werden, da
Kinder am Nachmittag in ihrer Konzentration und Aufmerksamkeit nachlassen. Zum anderen
befanden sich in allen Kursen Kinder, die in den betreffenden Verhaltenskategorien
Schwierigkeiten aufwiesen. Dies zeigte sich auch in den Einschdtzungen anhand des Q-Sorts.
Vor allem Jungen wurden insgesamt deutlich impulsiver und stérender, aber auch aggressiver
eingeschatzt als Madchen, was mit allgemeinen Befunden in der Literatur in Einklang steht
(Dopfner, 1993; Sal3 et al., 1996). Ein Altersvergleich ergab lediglich einen Vorsprung der
Drittklassler im Bereich sozialer Kompetenz, jedoch fanden sich keine relevanten
Unterschiede in den Kategorien externalisierenden Verhaltens, wie Aggressivitat, Impulsivitat
oder storendes Verhalten. Hier war die Verteilung der Kinder im Q-Sort ausgeglichen.
Hinsichtlich der Rangplatzverteilungen innerhalb der Kurse ergaben sich dartiber hinaus
groBe Ubereinstimmungen mit den Einschatzungen der Lehrkréfte. Kinder nahmen demnach
in den Kursen eine ahnliche Stellung wie in ihrer Klassengemeinschaft im Schulalltag ein.

Dies spricht auch dafur, dass die Beobachtungen der Trainerinnen und Lehrer konsistent sind.

9.3.2  Transfereffekte und Erfullung von Lernzielen

Hinsichtlich der proximalen Wirkungen des TIP-Trainings wurde zum einen der Transfer der
Kursinhalte in das familiare Umfeld untersucht. Bei einer Ricklaufquote der Elternfragebo-
gen von ber 90% konnen diese Aussagen als reprasentativ angesehen werden und unterlie-
gen nicht einer Verzerrung besonders motivierter Eltern. Bei der Analyse der Antworten wur-
de deutlich, dass vor allem die Einheiten zu den verschiedenen Gefiihlen von den Kindern
auch zu Hause umgesetzt wurden. So wurde am haufigsten beobachtet, dass Kinder tber ihre

eigenen Gefuhle sprachen, sich aber auch bemdhten, sich in die Gefiihle anderer (Eltern, Ge-
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schwister, Freunde) hineinzuversetzen. Den Trainingszielen der Forderung von emotionaler

Aufmerksamkeit und Empathiefahigkeit konnte damit nachgekommen werden.

Sehr konkret waren dariiber hinaus die Ubungen zu den Komplimenten. Diese wurden auch
uber die Hausaufgaben hinaus im familidren Umfeld umgesetzt. Etwas seltener dagegen wur-
den Verhaltensstrategien des Beruhigens und Problemldsens beobachtet. Dennoch zeigte gut
die Halfte der Kinder nach Einschatzung der Eltern zu Hause zumindest manchmal die erlern-
ten Kompetenzen. Nach eigenen Angaben berichtete nur ein Viertel der Kinder tber die An-
wendung des Ampelposters auf ein konkretes Problem im Alltag, wie z.B. beim Streit mit
Geschwistern oder Freunden, Problemen mit den Hausaufgaben oder im Umgang mit Frustra-
tionen oder Provokationen. Bei den Méadchen hing die Anwendung aufRerdem auch damit zu-

sammen, wie stark sie sich im Kurs aktiv beteiligten.

Bei diesem Befund ist zu bedenken, dass die Anwendung des Ampelposters bereits einen gro-
Ren Transfer von den Kindern verlangt, da sie es im familidren, schulischen oder auBerschuli-
schen Kontext auf Probleme (bertragen missen, die in dieser Form nicht konkret eingelbt
wurden. Entsprechend ist der gelungenen Ubertragung dieser Inhalte ein groRer Stellenwert
beizumessen, da hier erlernte Inhalte von der kognitiven Ebene auf die Verhaltensebene um-

gesetzt werden missen.

Die Bereitschaft der Kinder, Kursinhalte auch in der Familie anzuwenden, hangt dariber hin-
aus mit einer generellen Trainingsmotivation zusammen. Dies zeigt sich zum einen in der
bereitwilligeren Erledigung der Hausaufgaben, als auch in der Kommunikation Uber den
Kurs, anhand derer die Eltern bewerten mussten, ob er bei ihrem Kind Anklang fand. Zum
anderen konnte bei diesen Kindern auch eine Reihe anderer Verhaltensédnderungen beobachtet
werden. Im Laufe des Kurses registrierten die Eltern beispielsweise bessere Manieren bei ih-
ren Kindern, sowie mehr Ricksichtnahme und Verstdndnis im Umgang mit anderen Perso-
nen. In einigen Fallen wurde ein gesteigertes Selbstbewusstsein und die Entwicklung spezifi-
scher Problemlésekompetenzen hervorgehoben. In Ausnahmen wurde jedoch auch ange-
merkt, dass das Training einen negativen Einfluss auf das Verhalten der Kinder bewirkte. So
wurde Uber emotionale Unausgeglichenheit, verstarkte Wutanfélle oder Unhoflichkeit berich-
tet. Diese kdnnen als Reaktanz- oder Trotzreaktionen auf das Training interpretiert werden,
bleiben jedoch Ausnahmen.
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Ebenfalls als proximale ErfolgsmalRe konnen die Lernzielkontrollen in Bezug auf erlernte
Gefuhle und die Anwendung des Problemldseparadigmas angesehen werden. Mit einer Zu-
nahme von nahezu drei Standardabweichungen ist die Vermittlung neuer Emotionen gelun-
gen. Im Bereich der Emotionserkennung und des Wissens um Geflihlsbegriffe konnten somit
grol3e Fortschritte gemacht werden. Hinsichtlich der Losung des Beispielproblems und damit
der Abfrage konkreter Problemldsekompetenzen konnte ein gutes Ergebnis erzielt werden.
Alle Kinder konnten die Strategien des Beruhigens wiedergeben, welche eine erste wichtige
Voraussetzung zur Lésung von Problemen oder Konflikten darstellen. Dariiber hinaus gelang
es zwei Dritteln der Kinder, alternative Losungen zu generieren und iber deren Konsequen-
zen zu reflektieren. Somit sind die vorrangigen Lernziele des Programms als erreicht zu er-
achten. Vergleichbare Erfolge konnten auch bereits im Rahmen der Pilotuntersuchung erzielt
werden (Spannl, 2005).

Den Ergebnissen ist gemeinsam, dass sich sowohl Geschlechts- als auch Altersunterschiede
abzeichnen. So zeigte sich bei den Madchen sowie bei den Kindern der dritten Klasse ein
grolRerer Lernzuwachs in den genannten Bereichen. Zusammenhénge ergaben sich auch zum
generellen Teilnahmeverhalten der Kinder. Unter Beruicksichtigung geschlechtsspezifischer
Einflisse konnte ein Zusammenhang zwischen dem Ausmal} an programmbezogenem Teil-
nahmeverhalten, sowie der Auspragung sozial kompetenten Verhaltens im Kurs mit den
Lernzielkriterien gefunden werden. Kinder, die also viel inhaltliche Beteiligung am Trai-
ningsprogramm erkennen lielRen, vermochten, unabhéngig vom Geschlecht, die Trainingsin-

halte am besten zu verinnerlichen und anzuwenden.

9.3.3  Einfluss prozessbedingter Variablen auf die Outcomekriterien

In einem abschlieRenden Globalurteil durch die Trainerinnen zeigte sich, dass sie den Nutzen
durch das Training moderat einschétzten. Ob ein Kind nach Einschdtzung der Trainerinnen
vom Kurs generell profitieren konnte, hédngt mit seiner Bereitschaft und Motivation zusam-
men, sich am Programm zu beteiligen, sowohl in den Sitzungen selbst, als auch durch die
Erledigung der Hausaufgaben. Dagegen wurde der Nutzen fiir Kinder geringer eingeschatzt,
die auch zum Ende hin noch hohe Werte im aggressiven und impulsiven Verhalten aufwiesen.
Die Zusammenhénge zur sozialen Kompetenz sind generell so zu interpretieren, dass die Ein-
schatzung sozial kompetenten Verhaltens bei den Kindern auch mit einer positiven Prognose

einhergeht. Allerdings urteilten einige Trainerinnen in solchen Féllen eher zulasten eines noch
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bestehenden Verdnderungspotenzials. Introvertierte Kinder hingegen, die als schiichtern bzw.

gehemmt eingestuft wurden, konnten vom Training eher profitieren.

SchlieBlich wurde auch rechnerisch Gberpruft, welchen Anteil prozessbedingte Variablen an
den Veranderungen der Effektmalie der Wirkungsevaluation haben. Generell zeigte sich, dass
die Einschétzungen des Teilnahmeverhaltens mit Verhaltensdnderungen nach dem Training
aus Sicht der Lehrer korreliert sind, sowohl hinsichtlich des prosozialen Verhaltens, welches
mit positivem Teilnahmeverhalten einhergeht, als auch in Bezug auf externalisierende Verhal-
tensauspréagungen, wie aggressivem und zerstorerischem Verhalten. Dariiber hinaus lassen
sich Trainingseffekte sowohl durch programmbezogenes Verhalten und die Erledigung der
Hausaufgaben als auch durch die Bereitschaft, erlernte Inhalte zu Hause anzuwenden, in be-
deutsamem Male (mit bis zu 30% Varianzaufklarung) vorhersagen. Die Teilnehmerzufrie-
denheit spielt dagegen eine untergeordnete Rolle. Den grofiten Stellenwert hinsichtlich positi-
ver Verhaltensdnderungen nimmt die regelméRige Erledigung der Hausaufgaben ein. Darin
spiegelt sich nicht nur die Motivation wider, mit dem Training verbundene Anforderungen zu
erflllen, sondern es zeigt sich auch der Stellenwert einer hauslichen Beschéftigung mit den
Inhalten und damit einer Vertiefung des Erlernten. Des Weiteren ist mit den Hausaufgaben
eine Involviertheit der Eltern verbunden, wodurch eine elaborierte und situationstibergreifen-

de Ubertragung der Inhalte in das Verhaltensrepertoire der Kinder geférdert wird.

9.4  Reliabilitat der Trainerinnenbeurteilungen

Fur alle Mal3e, die sowohl von den Trainerinnen als auch von den Co-Trainerinnen erhoben
wurden, erfolgte die Ermittlung der jeweiligen Beurteileribereinstimmungen. Dazu zéhlen
zum einen die Einschatzungen der Implementationsgute flr die einzelnen Sitzungen, als auch
die Verhaltensbeurteilungen in Bezug auf die Kinder. Alle Trainerinnen nahmen an einer
Einfihrung in die verschiedenen Erhebungsinstrumente teil. Es zeigte sich jedoch, gerade bei
der Einschatzung der Implementation, dass die Trainerinnen unterschiedliche Anker zur
Beurteilung ansetzten. Dartiber hinaus variierten die Bedingungen fir die einzelnen Kurse
hinsichtlich der Raumlichkeiten, KursgrofRe und Auffalligkeit der Kinder. Aus diesem Grund
wurden die Ubereinstimmungskoeffizienten fiir die Implementationsgiite fiir die Trainer
gewichtet, um Verzerrungen zu vermeiden. Dennoch konnte mit r = .91 lediglich fir die
Einschétzung der zeitlichen Durchfithrbarkeit eine gute Ubereinstimmung erzielt werden. Die
Ubereinstimmungen fiir die inhaltliche und organisatorische Durchfiihrbarkeit sowie fiir das
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Gesamturteil lagen mit r = .40 - .61 unter einem akzeptablen Koeffizienten. Dies mag damit
zusammenhéngen, dass die Konstrukte nicht klar voneinander abgrenzbar waren und die
einzelnen Beurteilungen ineinander (bergingen, was durch die hohen Interkorrelationen
zwischen den Beurteilungsdimensionen bestatigt wird. So Gberschnitten sich organisatorische
Probleme meist mit zeitlichen Verzogerungen, ebenso wirkten sich inhaltliche
Schwierigkeiten auf die Dauer eines Erklarungsabschnitts aus. In solchen Fallen wurden diese
Probleme entweder in beiden Kategorien bericksichtigt, oder sie wurden lediglich der
ursachlichen Kategorie angerechnet. Dieser Uneinheitlichkeit muss zukunftig durch Klar

definierte Beispiele vorgebeugt werden.

Die Ubereinstimmungskoeffizienten fiir die verschiedenen Dimensionen des Teilnahme-
verhaltens bewegen sich im moderaten Bereich. Am besten konnte das stérende Off-task-
Verhalten eingeschatzt werden, gefolgt vom relevanten On-task-Verhalten, da diese
Verhaltensweisen meist durch Aktivitat gekennzeichnet und somit gut beobachtbar sind.
Schwierigkeiten machte offenbar die Abgrenzung zu irrelevantem On-task-Verhalten.
Madoglicherweise wurden inaddaquate Beitrdge oftmals nicht als solche identifiziert, oder es
wurden Bemerkungen ohne inhaltlichen Bezug zu dieser Kategorie gezéhlt, die eigentlich
Kennzeichen stérenden Off-task-Verhaltens gewesen waren. Ahnliche Probleme bereitete die
Identifikation von nicht-stérendem Off-task-Verhalten, da zum einen stille, passive Kinder
nicht negativ auffallen und zum anderen auch nicht unmittelbar zu erkennen ist, ob diese
Kinder mit ihren Gedanken beim inhaltlichen Geschehen, und somit mdglicherweise doch
,»on-task“ sind, oder ihren Tagtrdumen nachhé&ngen.

Fur die Q-Sort-Malle konnten Koeffizienten um r = .70 ermittelt werden, was darauf
schlielen lasst, dass eine Einordnung der Kinder relativ zu ihren Kameraden eindeutigere
Zuordnungen zuldsst. Die Ubereinstimmungen fiir das Arbeits- und Kontaktverhalten,
welches dimensional eingestuft wurde, lagen ebenfalls im moderaten bis guten Bereich.

Fur den Social Behavior Questionnaire waren die Ubereinstimmungen zwischen den Trainern
eher unbefriedigend, was darauf zurickzufiihren ist, dass viele Verhaltensbeschreibungen
wéhrend des Trainings nicht zu beobachten waren (z.B. ,,Es hilft einem anderen Kind, das
verletzt wurde®, ,,Es stiehlt”, ,,Es bringt andere Kinder dazu, sich gegen einen Gleichaltrigen

zu verschworen, den es nicht leiden kann*). Etwas besser konnten die trainingsnéheren Items
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des Social Health Profiles eingeschatzt werden, was vor allem zum zweiten Messzeitpunkt zu

guten Ubereinstimmungen fiihrte.

Zukunftig ist es erforderlich, ausfihrlichere Schulungen hinsichtlich der Erhebungs-
instrumente durchzufiihren und anhand von Beispielen die verschiedenen Antwortmodi zu
verdeutlichen. AuRerdem sollte gerade der Implementationsfragebogen differenzierter
beschreiben, welche Aspekte mit einer Frage bertcksichtigt werden sollen und dies anhand
von Beispielen nochmals unterstreichen, um deutlicher von anderen Gesichtspunkten

abzugrenzen.
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9.5  Wirkungsevaluation

Das Design fiir die Wirkungsevaluation sah insgesamt drei Messungen vor. Neben einer Pré-
testmessung unmittelbar vor Beginn des Trainings und einer Posttestmessung nach vier Mo-
naten im darauffolgenden Schuljahr erfolgte zudem eine Follow-up-Erhebung ein Jahr nach
dem Training. Um Trainingseffekte zuverlassig interpretieren zu kdnnen, wurde eine dquiva-
lente Kontrollgruppe bezuglich untersuchungsrelevanter Merkmale gebildet. Damit lag ein
quasi-experimentelles Untersuchungsdesign mit gematchter Kontrollgruppe vor, was der
zweithdchsten Stufe (Niveau 4) der Maryland Scientific Methods Scale entspricht (Farring-
ton, Gottfredson, Sherman & Welsh, 2002).

9.5.1 Beurteilungen durch die Lehrer

Im Rahmen der Wirkungsevaluation wurden Verhaltenseinschatzungen durch die Lehrer an-
hand des Social Behavior Questionnaires von insgesamt drei Messzeitpunkten herangezogen.
Lehrereinschatzungen haben hinsichtlich der spéteren Ausbildung psychischer Probleme im
Vergleich zu Eltern- oder Selbsteinschédtzungen die héchste prognostische Bedeutung (Peter-
mann, 2005). Laut einer Studie konnten immerhin 40% der Jungen, die mit 18 Jahren auf-
grund ihrer Probleme Hilfe aufsuchten, zehn Jahre friiher von den Lehrern in Hinblick auf
psychische und Verhaltensprobleme als aufféllig eingeschatzt werden (Sourander et al.,
2004). Auch Losel, Stemmler, Beelmann und Jaursch (2005) konnten fiir das Vorschulalter
zeigen, dass Erzieherinnen h&ufigere Beobachtungen aggressiven Verhaltens gegeniiber ande-
ren Kindern machten, als beispielsweise die Eltern. Dies beruht auf der Tatsache, dass der
Kindergarten mehr situative Gelegenheiten fir diese Verhaltensbeobachtungen bietet, als der
Kontext einer Kleinfamilie und damit in diesem Bereich validere Einschatzungen zuldsst.
Auch fir den Kontext Schule konnte dieser Befund nachgewiesen werden (Ford, Goodman &
Meltzer, 2003).

Die Wahl des Social Behavior Questionnaires war zum einen dadurch begriindet, dass neben
den Skalen zum Problemverhalten auch prosoziale Verhaltensstrategien beriicksichtigt wer-
den. Darliber hinaus wurde der Fragebogen bereits in friiheren Evaluationsstudien eingesetzt
(Losel, Beelmann et al., 2006) und hat sich damit hinsichtlich dieser Fragestellung etabliert.
Zudem erlauben die verschiedenen Fragebogenversionen eine Vergleichbarkeit zwischen den

Beurteilern, wie sie in vorliegender Studie fir Lehrer und Kinder méglich ist. Daneben emp-
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fehlen auch die guten Reliabilitdten des Messinstruments dessen Einsatz (Tremblay, Vitaro et
al., 1992). Zusatzlich zur Einschatzung sozialer und dissozialer Verhaltensweisen wurden die
Lehrer um ein Urteil in Form eines Q-Sorts bezuglich der Position der Kinder innerhalb der
Klasse hinsichtlich der verschiedenen Verhaltensdimensionen Aggressivitat, Impulsivitat,

Schichternheit und soziale Kompetenz gebeten.

Eine kontrollierte Analyse der Pra-Post-Daten erbrachte einen signifikanten Trainingseffekt
im Problemverhalten, welcher auf bedeutsame Gruppenunterschiede im externalisierenden
und vor allem im aggressiven Verhalten zuruckzufihren ist. Auch hinsichtlich des prosozialen
Verhaltens konnten die Lehrer zugunsten der Trainingsgruppe differenzieren. Eine ge-
schlechtsspezifische Auswertung ergab, dass sich die Jungen am stérksten im Bereich physi-
scher Aggression von der Kontrollgruppe unterschieden, die Madchen hingegen hinsichtlich
indirekter Aggression. Damit werden Befunde aus der Literatur bestatigt, die eine ge-
schlechtsspezifische Aggressivitat nahe legen (Euler, 1997; Popp, 1997). Ein altersbedingter
Vergleich der Verédnderungen von Trainings- und Kontrollgruppe zeigte, dass vor allem die
alteren Kinder vom Training profitieren konnten. Die Gruppenunterschiede wurden besonders
im prosozialen Verhalten deutlich, aber auch im internalisierenden und externalisierenden
Problemverhalten. Aufféllig ist dabei jedoch, dass die direkten Verbesserungen in der Trai-
ningsgruppe statistisch nicht bedeutsam waren, wohingegen sich die Kinder der Kontroll-
gruppe, die kein Training bekamen, stark verschlechterten. Berlicksichtigt man, dass gerade in
diesem Grundschulabschnitt der Druck hinsichtlich des Ubertritts auf eine weiterfiihrende
Schule wéchst, konnte dieser Effekt auf eine stabilisierende Wirkung von TIP hindeuten, wo-
hingegen untrainierte Kinder auf den Notendruck mit zunehmend aufféalligerem Verhalten

reagieren.

Die Ergebnisse sind somit insgesamt auch auf einen signifikanten Anstieg von Verhaltens-
problemen in der Kontrollgruppe zurtickzufiihren. Nimmt man einen Vergleich anhand dreier
Kategorien in den Auspragungen von Verhaltensproblemen vor, so ist bei mehr als doppelt so
vielen Kontrollkindern wie Trainingskindern eine Abnahme im prosozialen Verhalten sowie
ein Anstieg im externalisierenden Problemverhalten zu verzeichnen. VVon den trainierten Kin-
dern konnte sich dagegen rund ein Viertel verbessern; der GroRteil der Kinder verblieb in der
gleichen Kategorie wie im Vortest. Im Vergleich dazu wurde auch im Rahmen des Social
Competence Promotion Program for Young Adolescents (Weissberg et al., 1997) eine gravie-

rende Zunahme von Problemverhalten in der Kontrollgruppe gefunden, wohingegen das Prob-
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lemverhalten der trainierten Kinder stabil blieb (Weissberg & Greenberg, 1998). Ahnliche
Befunde zeigten sich auch in den Auswertungen der Conduct Problems Prevention Research
Group (1999b) auf Klassenebene. So war dort sogar fir alle Kinder ein Zuwachs an Problem-
verhalten zum zweiten Messzeitpunkt zu beobachten, fur trainierte Kinder jedoch fiel dieser
Zuwachs geringer aus. Eine Verschlechterung in der Kontrollgruppe bleibt damit also kein
Artefakt, sondern konnte auch schon in anderen Studien beobachtet werden. Da es sich in
vorliegender Studie auBerdem um keine Risikostichprobe handelte, und damit im Sinne eines
Deckeneffekts der Veranderungsspielraum der Trainingsgruppe nach oben hin begrenzt ist,

sind die Ergebnisse durchaus ermutigend.

Differenzielle Auswertungen ergaben, dass vor allem bei Kontrollkindern, deren Klassenleh-
rer von der Pra- zur Posttestmessung wechselte, die Beobachtung von Verhaltensauffalligkei-
ten zunahm. Bei den Trainingskindern, deren Lehrer ebenfalls wechselte, wurden die Ein-
schatzungen dagegen signifikant positiver. Nahm jedoch der gleiche Lehrer zu beiden Mess-
zeitpunkten die Einschédtzungen vor, so unterschieden sich die Gruppen nicht mehr signifikant
voneinander, und die erwarteten Entwicklungen in beiden Gruppen traten nur noch tenden-
ziell hervor. Dieser Befund lasst mehrere Interpretationen zu. Zum einen ist es moglich, dass
erst mit einer Anforderungssituation, wie der Umstellung auf einen neuen Lehrer und dessen
zunachst unbekannten Unterrichtsstil, soziale Fertigkeiten zutage treten und dabei Unter-
schiede im Adaptationsvermdgen zwischen trainierten und untrainierten Kindern salient wer-
den. Zum anderen konnte das Ergebnis auch als Beurteilereffekt dahingegen interpretiert wer-
den, dass der gleiche Klassenlehrer auf VVeranderungen im Verhalten der Kinder weniger sen-
sitiv reagiert, wohingegen ein neuer Lehrer Verhaltensunterschiede zwischen den Kindern
differenzierter wahrnimmt und somit entsprechend unvoreingenommenere Einschdtzungen
zustande kommen. Auffallig ist auch, dass im Urteil, das relativ zu den Klassenkameraden
vorgenommen werden sollte (Q-Sort), die trainierten Kinder im Mitschilervergleich nach
dem Training in den Bereichen soziale Kompetenz und Impulsivitat besser abschnitten, die
Kontrollkinder ihren Rangplatz jedoch weitestgehend behielten. Offensichtlich konnten Ver-
haltensanderungen besser eingeschétzt werden, wenn sie im Kontext des Klassenverbandes
beurteilt wurden, da hier soziale Bezugspunkte mit beriicksichtigt wurden. In jedem Fall ist
hervorzuheben, dass die Lehrer ihre Einschatzungen ,,blind* vornahmen, also keine Kenntnis
daruiber besallen, ob das zu beurteilende Kind am Training teilgenommen hatte oder nicht. So
sprechen die Ergebnisse schliel3lich fir einen stabilisierenden und positiven Effekt des Trai-

ningsprogramms auf das Verhalten der Kinder, wodurch eine negative Entwicklung aufgehal-
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ten werden konnte. Bei unbehandelten Kindern hingegen verfestigte sich das aufféllige Ver-

halten oder nahm weiter zu.

Zudem konnte methodisch stichhaltig bewiesen werden, dass gerade die verhaltensauffallige-
ren Kinder vom Training profitieren konnten (vgl. Beelmann, 2003). Bedeutsame Verbesse-
rungen nach dem Training zeigten sich im externalisierenden Problemverhalten, vor allem bei
der physischen und indirekten Aggression und der Zerstérung von Sachen. Untrainierte Kin-
der hingegen, die bereits durch Problemverhalten aufgefallen waren, blieben hinsichtlich des
externalisierenden Problemverhaltens auch zum zweiten Messzeitpunkt aufféallig bzw. erhiel-
ten von den Lehrern sogar noch schlechtere Bewertungen hinsichtlich ihres prosozialen Ver-
haltens, wie auch in den Bereichen Hyperaktivitat und im internalisierenden Problemverhal-
ten. Die unauffalligen Kinder beider Gruppen verénderten sich hingegen nur tendenziell in die
entsprechenden Richtungen. Diese Ergebnisse decken sich mit Befunden aus dem FAST
TRACK Project, bei dessen Risikostichprobe eine starke Verschlechterung im Problemverhal-
ten bei der Kontrollgruppe beobachtet wurde, wohingegen die trainierten Kinder deutlich we-
niger Verhaltensprobleme zeigten (CPPRG, 1999a). In Anbetracht der Tatsache, dass die vor-
liegende Untersuchung nicht mit einer Risikostichprobe durchgefiihrt wurde, sprechen die
Befunde dafur, dass auch universelle Malinahmen zu einer Senkung der Problemraten beitra-
gen kénnen. Zwar ist von einem Grol3teil der Kinder auch ohne Training eine sozial angepass-
te Entwicklung zu erwarten (Beelmann, 2004), doch kénnen mit diesen MalRnahmen ebenfalls
Kinder erreicht werden, die ein héheres Risiko fir spéteres dissoziales Verhalten aufweisen,
ohne eine Stigmatisierung dieser Kinder hervorzurufen. Damit wird einer wichtigen Anforde-

rung an Praventionsprogramme (Beelmann, 2000) Rechnung getragen.

Auch in der Follow-up-Erhebung ein Jahr nach dem Training konnte ein stabiler Programmef-
fekt nachgewiesen werden. Dieser driickte sich zum einen im prosozialen Verhalten der Kin-
der aus, und zum anderen im Lehrerurteil beziglich des Gesamtproblemwerts, in welchen
sowohl externalisierende als auch internalisierende Verhaltensprobleme mit einflieBen. Unter
anderem bedingte diesen Effekt eine gegenlaufige Entwicklung beider Gruppen hinsichtlich
der Probleme beziglich Hyperaktivitdt und Unaufmerksamkeit. Die mit dem Training ange-
stolRene positive Entwicklung der trainierten Kinder konnte somit auch tber einen langeren
Zeitraum beibehalten werden, wohingegen sich Probleme in der Kontrollgruppe weiter ver-
festigten.
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Um zu untersuchen, ob diese Befunde tber die Evaluationsstichprobe hinaus generalisierbar
sind, wurde die Reprasentativitat der Kontrollgruppe tberprift, indem sie mit der Entwick-
lungsstichprobe aus dem Léangsschnitt der Erlangen-Nurnberger Entwicklungsstudie vergli-
chen wurde. Hinsichtlich der Vortestwerte waren beide Gruppen vergleichbar und auch die
Entwicklung des Sozialverhaltens der Kontrollkinder tiber den einjahrigen Erhebungszeitraum
hinweg unterschied sich nicht signifikant von der des Langsschnitts.

Fur eine Vergleichbarkeit mit internationalen Studien und Metaanalysen wurden Intragrup-
pen-Effektstarken und Nettoeffektstarken berechnet. Die Effektstarken fur die Trainingsgrup-
pe im Posttest weisen kleine Werte um d = .10 auf. Bei externalisierenden Symptomen, wie
aggressivem und zerstérerischem Verhalten, steigen die Effektstarken auf d = .15. Im Ver-
gleich dazu wurden nach Implementation des amerikanischen PATHS Curriculums auf Klas-
senebene Effektstarken von d = .22 fiir Aggressivitat und Hyperaktivitat nach Beurteilung der
Mitschuler gefunden. Die Einschatzungen der Lehrer, die allerdings zugleich auch als
PATHS-Trainer fungierten, wurden dagegen nicht signifikant (CPPRG, 1999b). Bei der Aus-
wahl der Effektmalie ist allerdings zu bericksichtigen, dass keine trainingsnahen Beschrei-
bungen beurteilt wurden, bei welchen vermutlich héhere trainingsbedingte Transfereffekte zu
verzeichnen gewesen wéren (LOsel & Beelmann, 2006; Losel, Beelmann & Plankensteiner,
2004), sondern distale MalRe zum kindlichen Sozialverhalten. Auch durch den Zeitraum von
vier Monaten bis zur Postmessung, bedingt durch die groRen Sommerferien, wurde der unmit-
telbare Einfluss des Trainings etwas abgeschwécht. Im Verbund mit den negativen Entwick-
lungen in der Kontrollgruppe zum Zeitpunkt des Nachtests, ausgedriickt in Nettoeffektstar-
ken, zeigt sich jedoch, dass sowohl hinsichtlich des prosozialen Verhaltens als auch in Bezug
auf den Gesamtproblemwert durchaus Wirkungen erzielt werden konnten. Diese Effekte lie-
gen mit d = .39 Uber dem Schnitt der in Metaanalysen berichteten Effektstarken. Hier werden
fiir den Posttest erwartbare Werte von d =.30 angegeben (L6sel, Beelmann & Plankensteiner,
2004). Auch hinsichtlich des internalisierenden Verhaltens kann ein Nettoeffekt von d = .31
berichtet werden. Nach der Einteilung von Cohen (1988, 1992, nach Bortz & Ddring, 1995)
liegen diese Werte zwischen einem kleinen bis mittelgroBen Effekt. Zu beriicksichtigen ist
hierbei wiederum, dass es sich in dieser Untersuchung um keine Risikostichprobe handelte,
bei welcher aufgrund eines groReren Veranderungspotenzials noch hohere Effekte zu erwar-
ten gewesen wéren (Beelmann, et al., 1994; Ldsel & Beelmann, 2005), sondern um eine uni-
versell angelegte Préventionsmalinahme. Entsprechend findet sich bei der selektiven Betrach-

tung der belasteteren Kinder eine Intragruppen-Effektstarke von d = 1.22 im externalisieren-
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den Problemverhalten, was einer Verbesserung von Uber einer Standardabweichung ent-
spricht. Die Nettoeffektstarken, unter Berticksichtung der Entwicklung in den jeweiligen Ex-
tremgruppen der Trainings- und Kontrollkinder, liegen in der Klassifikation nach Cohen

(1988) im mittelgrollen bis groRen Bereich.

Die Nettoeffektstarken im Follow-up Ubertreffen sogar die Erwartungen eines durchschnittli-
chen Effekts von d = .20 (L6sel, Beelmann & Plankensteiner, 2004). Sowohl im prosozialen
Verhalten als auch im Gesamtproblemverhalten konnte der Trainingseffekt im Vergleich zur
Posttestmessung noch gesteigert werden. Im Sinne eines ,,Sleeper-Effekts konnen die Be-
funde so interpretiert werden, dass das Training Entwicklungen angestoRen hat, die erst im
Zuge einer Langzeitmessung vollstandig zu Tage treten. Damit stehen die Ergebnisse in Ein-
klang mit Befunden aus der Forschungsliteratur, die besagen, dass der eigentliche Effekt einer
Préaventionsmalinahme eigentlich erst nach mehreren Jahren im Rahmen von Follow-up-
Untersuchungen eingeschétzt werden kann, da erlernte Problemlésekompetenzen zunédchst
ldngere Zeit angewendet werden missen, um einen Niederschlag im konkreten Sozialverhal-
ten aufzuweisen (Beelmann, 2003; Brezinka, 2003). Solche Untersuchungen werden aus Kos-
ten- und Zeitgriinden h&ufig unterlassen, doch konnte in verschiedenen Studien sogar ein gro-
Rerer Effekt zum Zeitpunkt des Follow-ups nachgewiesen werden als direkt nach Ablauf der
Intervention (Hawkins et al., 1999; Tremblay et al., 1995).

Zusammenfassend legen die Verhaltensbeurteilungen durch die Lehrkrafte nahe, dass durch
das Training eine Reduzierung aggressiven Verhaltens und eine Forderung prosozialer Ver-
haltensweisen gelungen ist. Am stérksten konnten Kinder profitieren, bei denen bereits ein
erhohtes Risiko flr die Auspragung von Verhaltensstorungen vorlag. Bei den vergleichbaren
Kindern aus der Kontrollgruppe kam es dagegen zu einer weiteren Verfestigung bereits auf-

falligen Problemverhaltens. Zudem blieb dieser Effekt auch noch nach einem Jahr stabil.

9.5.2  Selbstbeurteilungen durch die Kinder

Zusatzlich zu den Verhaltensbeurteilungen durch die Lehrer wurden zur Wirkungsevaluation
auch Aussagen der Kinder selbst herangezogen. Die Selbstbeurteilung von Kindern wird zum
Teil als eher unvalides Mal angesehen, da die Annahme besteht, dass Kinder tber ihr eigenes
storendes Verhalten keine genauen Aussagen machen kénnen (Boyle et al., 1993; Edelbrock,
Costello, Dulcan, Kalas & Conover, 1985). Die Probleme werden im begrenzten VVokabular
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der Kinder sowie ihrer kognitiven F&higkeiten gesehen, Fragen richtig zu verstehen und
Antworten hinreichend artikulieren zu kdnnen. Zudem ergeben sich bei der Beantwortung
eines langeren Fragenkatalogs Schwierigkeiten in der relativ kurzen Aufmerksamkeitsspanne
von Kindern und damit verbundenen Verhaltensproblemen (Stone & Lemanek, 1990). Daher
werden Selbstbeurteilungen von Kindern in der Regel erst ab einem Alter von neun bis zwolf
Jahren berticksichtigt (Petermann, 2005). In ihrer Studie konnten Arseneault, Kim-Cohen,
Taylor, Caspi und Moffitt (2005) jedoch zeigen, dass Erhebungen bereits im Alter von finf
bzw. sieben Jahren valide Aussagen hervorbringen, wenn addquate Messinstrumente zum
Einsatz kommen, die strukturelle und entwicklungsbedingte Faktoren beriicksichtigen. Sie
arbeiteten mit dem Berkeley Puppet Interview, sowie dem Dominic-R, bei dem Bildvorlagen
zur Visualisierung der Fragen verwendet werden. Arseneault et al. (2005) konnten zeigen,
dass die Aussagen der Kinder mit wichtigen empirisch belegten Risikofaktoren fiir
Verhaltensprobleme einhergingen, sowie auch hinsichtlich klinischer Diagnosekriterien eine
gute Differenzierung ermdglichten. Der Nutzen dieser Erhebungsmethode liegt dartiber
hinaus in der Erfassung aller fir die Kinder relevanten Settings, die andere Informanten

(Eltern, Lehrer) nur in Ausschnitten beurteilen kénnen.

Die vorliegende Arbeit vergleicht die Aussagen der Kinder, die entweder am Training
teilnahmen oder der Kontrollgruppe angehdrten. Das Alter der Kinder zum
Erhebungszeitpunkt des Follow-ups lag zwischen neun und zwélf Jahren und ist demnach mit
den empfohlenen Altersangaben zu vereinbaren. Zudem werden vor allem mit dem ersten
Messinstrument die methodischen Besonderheiten im Hinblick auf die Zielgruppe
berucksichtigt. So bedient sich die Kinderversion des Social Behavior Questionnaires (Eisner,
Ribeaud & Meidert, 2006) fragenspezifischer Illustrationen, auf denen jeweils eine
gleichgeschlechtliche Identifikationsfigur abgebildet ist. Auch das Antwortformat wurde
vereinfacht, indem lediglich die Antwortmdglichkeiten ,,ja“ und ,,nein*“ zum selbstandigen
Ankreuzen zur Verfugung stehen. Dies soll Antworttendenzen der Kinder reduzieren und eine
gewisse Anonymitat der Beantwortung gewéhrleisten. Aufgelockert durch die Bildvorlagen
und dank der Mdglichkeit zur Eigenaktivitat gelang es, trotz des relativ langen Fragenkatalogs

von insgesamt 54 Items, das Interesse der Kinder aufrechtzuerhalten.

Die Ubereinstimmungen mit dem Lehrerurteil tbertreffen zum Teil die in der Literatur
angegebenen Korrelationen von r = .19 bzw. .22 zwischen Angaben der Kinder und ihren

verschiedenen Bezugspersonen (Arseneault et al, 2005; Petermann, 2005). Vor allem fir
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prosoziales Verhalten und Hyperaktivitat konnten hohere Ubereinstimmungen erzielt werden.
Hinsichtlich der Aussagen tber externalisierendes Problemverhalten, wie physische oder indi-
rekte Aggression sowie Zerstorung von Sachen, lagen die Korrelationskoeffizienten mit r =
.16 bis .28 um den erwarteten Wert. Die geringste Ubereinstimmung gab es im internalisie-
renden Bereich hinsichtlich der Beurteilung emotionaler Probleme. Hier gelten Kinder bzw.
Jugendliche als zuverl&ssigste Informationsquelle (Petermann, 2005), wohingegen Lehrkrafte

wenig Gelegenheit fur entsprechene Beobachtungen haben.

Vergleicht man nun die Aussagen der Trainings- und Kontrollkinder, zeigt sich, dass die Kin-
der der Treatmentgruppe Uber deutlich weniger externalisierende und internalisierende Ver-
haltensprobleme berichten als die vergleichbaren Kinder ohne Training. Differenziertere Ana-
lysen zeigen, dass diese Unterschiede hinsichtlich externalisierender Symptome vor allem auf
reaktiv aggressives Verhalten, Zerstérung von Sachen sowie auf physisch aggressive Hand-
lungen zuriickzufiihren sind. Die niedrigere Auspragung reaktiver Aggression in der Trai-
ningsgruppe, im Sinne der impulsiven Variante aggressiven Verhaltens (vgl. Laucht, 2001),
steht moglicherweise mit der durch das Training gesteigerten Selbstkontrollfahigkeit der Kin-
der in Zusammenhang. Daneben ist auch ein geringeres Mal} an Aufmerksamkeitsproblemen
von Bedeutung. Unterschiede in den internalisierenden Problemen beziehen sich vorwiegend
auf depressive Symptome von Traurigkeit und Niedergeschlagenheit. Hinsichtlich prosozialer
Verhaltensweisen unterscheiden sich die Selbsteinschatzungen beider Gruppen nicht. Zieht
man vergleichend andere Studien heran, bei denen die Perspektive der Kinder erfasst wurde,
so findet man zum Teil weniger aussagekraftige Ergebnisse. Fir die Evaluation von
FAUSTLOS (Cierpka, 2001) wurde beispielsweise ein Kinderinterview zusammengestellt,
welches sich aus einzelnen Skalen des Fragebogens zur Erfassung von Empathie (FEAS), des
Self-Perception Profile for Children (SPP), sowie des Erfassungsbogens fur aggressives Ver-
halten in konkreten Situationen (EAS) und der General Anxiety Scale for Children (GASC)
zusammensetzt. Ein Effekt fand sich lediglich fur die Skala ,,Kontrollverlustangst®; in exter-
nalisierenden Erscheinungsformen gab es dagegen keinerlei Gruppenunterschiede zugunsten
eines Trainingseffekts (Schick & Cierpka, 2003).

Zu bertcksichtigen ist bei der Interpretation der Ergebnisse der vorliegenden Studie allerdings
die methodische Schwéche der fehlenden Vortestmessung, da auf diese vor Beginn des Trai-
nings aus Altersgriinden verzichtet wurde. Somit ist nicht auszuschlieRen, dass die Trainings-

kinder bereits vor der Intervention Uber weniger Problemverhaltensweisen berichtet haben
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konnten. Berlcksichtigt man jedoch die vorangegangene Parallelisierung beider Gruppen,
sowie deren Vergleichbarkeit hinsichtlich des Lehrerurteils im Vortest, sprechen die Ergeb-
nisse flr einen positiven Trainingseffekt auf externalisierendes und vor allem aggressives
Problemverhalten. SchlieBlich ist bei der Erhebung von Selbstauskiinften mit sozial er-
winschten Antworten zu rechnen, fiir die gerade die trainierten Kinder verstarkt sensibilisiert
sein konnten. In Anbetracht des langen Follow-up-Zeitraums von einem Jahr kann aber ange-
nommen werden, dass der unmittelbare Einfluss des rein kognitiven Wissens um die Trai-
ningsinhalte einer Umsetzung in Verhalten gewichen ist. Ein direkter Vergleich mit der Zur-
cher Arbeitsgruppe (Eisner & Ribeaud, 2005) in Bezug auf die Differenzierbarkeit zwischen

trainierten und untrainierten Kindern anhand dieses Messinstruments bleibt noch abzuwarten.

Beim zweiten Messinstrument, mit dem Selbstauskiinfte der Kinder erhoben wurden, handelte
es sich um die Kurzversion des Bully-Victim-Questionnaires nach Olweus (1989). Mit nur
neun ltems und einem dreistufigen Antwortformat wurde versucht, valide Aussagen durch die
Kinder zu erlangen. Aufgrund der kurzen Durchflihrungszeit wurde der Fragebogen zudem
auch bei der Vortestmessung eingesetzt, wodurch die Daten vor und nach dem Training ver-
glichen werden kdnnen. So zeigte sich, dass trainierte Kinder seltener in Bullying an der
Schule involviert waren, und zwar sowohl als Opfer als auch als Beobachter solcher Situatio-
nen. Methodisch konnte belegt werden, dass die Wahrscheinlichkeit, Opfer von Bullyingatta-
cken zu werden, nach dem Training deutlich zurtickging. Fir eine mégliche Téaterschaft konn-
ten hingegen keine Effekte nachgewiesen werden. Eine Interpretation kdnnte sein, dass vor
allem sozial unsichere Kinder vom Training profitierten, die aufgrund mangelnder Interakti-
onsfertigkeiten zuvor leichter in eine Opferrolle gelangen konnten. Durch das Training wurde
aber nicht nur der Selbstwert der Kinder gestarkt, sondern es wurden ihnen auch Strategien
vermittelt, mit Provokationen umzugehen und Gefuihle adaquat auszudriicken, sowie eine ho-
here Selbstkontrolle zu erlangen. Diese Erklarungen kénnen damit sowohl fiir den passiven
als auch fir den provozierenden Opfertyp herangezogen werden (Olweus, 1997). Die sozialen
Kompetenzen potenzieller Opfer konnten mit dem Training demnach erfolgreich gefordert
werden. Analog dazu konnte auch mit Hilfe des Gewaltpraventionsprogramms von Olweus
(1995) die Anzahl neuer Opfer gesenkt werden. Dies stellt im Kontext von Gewalt an Schulen
ein wichtiges Praventionsziel dar, da nach der Sicht von Olweus (1995) gerade auch die Opfer
gestarkt werden mussen. Bei Tatern findet sich in der Literatur die Annahme, dass sie Defizite
in der Verarbeitung sozialer Informationen (,,hostility bias®), in der Selbstkontrolle und in

Fertigkeiten zur Problem- und Konfliktlosung aufweisen (Losel, Bender & Bliesener, 2003).
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Ein Training sozialer Kompetenzen hatte gerade in diesen Bereichen Verbesserungen erzielen
kdnnen. Bei den Uberaus kleinen Fallzahlen an Téatern in der vorliegenden Stichprobe kénnen
dariiber jedoch keine validen Aussagen gemacht werden. Hinsichtlich der selteneren Beo-
bachtungen von Bullying in der Trainingsgruppe ist dartiber hinaus ebenfalls keine klare Aus-
sage zu treffen, da es zum einen maoglich ist, dass die Kinder sich aus entsprechenden Situati-
onen eher heraushalten, oder aber durch ihr eigenes Verhalten das soziale Klima in ihrem
Umfeld anderten. Beides ist jedoch spekulativ, zumal aufgrund der statistischen Analyse auch
die Interpretation naheliegt, dass sich in der Trainingsgruppe Kinder befanden, die sich zu

beiden Messzeitpunkten in Kontexten aufhielten, in denen wenig Bullying stattfand.

Insgesamt zeigte sich, dass nach eigener Aussage der Kinder aggressive Reaktionen in der
Trainingsgruppe nach dem Training seltener auftraten als in der Kontrollgruppe, die dartber
hinaus Gber mehr Aufmerksamkeitsprobleme und internalisierende Symptome berichtete. Zu-
dem konnte in der Trainingsgruppe die Anzahl der Opfer von Bullyingattacken signifikant

reduziert werden.
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9.6 Boosterevaluation

Da das Schultraining im Verbund mit dem EFFEKT-Programmpaket aus Eltern- und Kinder-
training im Kindergarten in das Gesamtprojekt integriert ist, sollten differenzielle Vergleiche
aufzeigen, ob sich Kinder mit unterschiedlicher Trainingsvorerfahrung hinsichtlich der Pro-

zess- und Outcomevariablen unterscheiden.

Beziiglich des Verhaltens wahrend des Kurses wurden die Kinder, die erstmalig trainiert wur-
den, von den Trainerinnen im Vergleich zu allen anderen Kindern zum einen weniger aktiv
und abgelenkter, dabei aber auch weniger stérend, aggressiv und impulsiv eingeschatzt. Ge-
genuber den Trainerinnen zeigten sie zudem auch weniger oppositionelles Verhalten und wa-
ren leichter lenkbar als die anderen Kinder. Zudem wirkten diese Kinder schiichterner und
weniger kontaktfahig als bereits trainierte Kinder und erhielten héhere Werte im internalisie-
renden Problembereich. Die Kinder hingegen, die zur kombinierten Gruppe ,,Eltern- und Kin-
dertraining im Kindergarten* gehorten, entwickelten sich wahrend des Schulkurses zu den
auffalligsten Kindern im Hinblick auf aggressives, oppositionelles und antisoziales Verhalten.
Daruber hinaus konnten sich die Kinder, die zum ersten Mal mit einem Problemldsetraining
in BerGhrung kamen, in ihren Emotionsregulationsfertigkeiten am meisten steigern. Betrach-
tet man die Lernerfolge und Transfereffekte in Abhangigkeit der Gruppenzugehdrigkeiten, so
manifestiert sich kein durchgangiges Muster. Auffallig ist jedoch, dass die Kinder, die erstma-
lig trainiert wurden, am seltensten die Trainingsinhalte in ihrem Alltag umsetzten. Kinder
dagegen, die bereits das Kindergartentraining absolviert hatten, wendeten das Problemlésepa-

radigma am haufigsten an.

Wahrend der Kursphase wurde somit die Beobachtung gemacht, dass sich erstmalig trainierte
Kinder weitgehend unauffalliger und zuriickhaltender verhielten, als Kinder, die bereits friher
in einer &hnlichen Trainingssituation waren. Sie konnten jedoch auch hinsichtlich emotionaler
Fertigkeiten am meisten profitieren. Vormals im Kindergarten trainierte Kinder zeigten sich
hingegen im Allgemeinen aktiver, sowohl was kontraproduktives Verhalten anbelangt, als
auch in der Bereitschaft zur Umsetzung der Kursinhalte. Sie waren zum einen mit Denkstra-
tegien zur Problemldsung vertraut, begegneten aber auch den Trainerinnen weniger gehemmt,

was zu oppositionellerem Verhalten wahrend der Trainingssitzungen fiihrte.
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Im Hinblick auf die Wirkungsevaluation sollten zwei Fragestellungen beantwortet werden. (1)
Profitieren die Kinder mehr vom Training, die bereits im Kindergarten an der Préventions-
malnahme teilgenommen hatten, oder jene, die im Grundschulalter erstmalig ein soziales
Kompetenztraining besuchten? (2) Gelingt es, durch das Grundschultraining eine Auffri-
schung und damit Erhéhung der Effekte aus dem Kindergartenalter zu erzielen? Hierzu wur-
den Kinder aus der Praventionsstichprobe, denen das Training im Kindergarten zuteil wurde,
mit den Kindern verglichen, die zusétzlich an der Boostersession im Grundschulalter teilnah-

men.

Aufgrund der kleinen Stichprobengréf3en, die sich durch die Differenzierung der verschiede-
nen Trainingszugehdrigkeiten ergaben, sind die folgenden Ergebnisse mit Vorsicht zu inter-
pretieren, da aufgrund der damit einhergehenden geringen Power kaum signifikante Ergebnis-
se zu erzielen sind. Hinzu kommt eine Ausgangswertproblematik, da sich die einzelnen Trai-
ningsgruppen hinsichtlich ihrer Vortestwerte stark unterscheiden. Um dennoch stichhaltige
Aussagen treffen zu kénnen, wurde jede der Trainingsgruppen im direkten Vergleich zu ihren
gematchten Paarlingen betrachtet und daraus resultierende Intragruppen- und Nettoeffektstar-

ken miteinander in Beziehung gesetzt.

Hinsichtlich der ersten Fragestellung weist die Gruppe der bereits im Kindergarten trainierten
Kinder im Posttest die hochsten Intragruppeneffektstarken (im Sinne eines kleinen bis mittle-
ren Effekts) im externalisierenden Problemverhalten auf. Zwar finden sich gerade bei dieser
Gruppe sehr hohe Ausgangswerte, doch wurde versucht, dies mit Hilfe der Standardisierung
an der gemeinsamen Streuung mit der Kontrollgruppe zu berlcksichtigen. Nimmt man die
negativen Entwicklungen in der Kontrollgruppe hinzu, so werden diese Ergebnisse durch die
Nettoeffektstarken der Gruppe mit Elterntraining zwar tbertroffen, jedoch sind die positiven
Entwicklungen dieser Trainingsgruppe fur sich genommen eher gering. Die Trainingskinder
ohne jegliche Vorerfahrung hingegen profitieren am meisten im internalisierenden Problem-
bereich. Zum Zeitpunkt des Follow-ups setzt sich dieser Trend fort, wobei die Uberlegenheit
des Kindertrainings dann auch fiir die kombinierte Gruppe mit allen Trainings bestatigt wer-

den kann.

Der Effekt des Elterntrainings ist im Hinblick auf die Fragestellung eher gering, was jedoch
damit zu erkléren ist, dass der Elternkurs zum einen bereits drei bis vier Jahre zuriicklag, und

darlber hinaus lediglich einen vermittelnden Einfluss auf das Verhaltens der Kinder ausiiben
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kann, da in erster Linie Erziehungskompetenzen der Eltern gestarkt wurden. Dieser Einfluss
ist jedoch nach einem so langen Zeitraum nicht mehr nachzuweisen, zumal sich auch auf-
grund des veranderten Entwicklungsstands der Kinder fir die elterliche Erziehung neue Her-
ausforderungen ergeben. So ware es angeraten, zusatzlich zu einer Auffrischung des Kinder-
kurses auch den Eltern erneute Hilfestellungen im Umgang mit ihren Kindern anzubieten, um
angestol3ene Effekte aufrechtzuerhalten. Im Allgemeinen kann somit die Erwartung, dass eine
Kombination aller drei PraventionsmalRnahmen (Eltern- und Kindertraining im Kindergarten
sowie Schultraining) generell die besten Effekte hervorbringt, nicht erfullt werden. Auch
Beelmann, Jaursch, Losel und Stemmler (2006) konstatieren, dass vor einer Einstellung ,,viel
hilft viel“ zu warnen sei. So kommen auch sehr umfangreiche Praventionsprojekte nicht im-
mer zu durchschlagenden Erfolgen (vgl. CPPRG, 2002a). Die Metropolitan Area Child Study
Research Group (2002) konnte beispielsweise nicht nachweisen, dass eine Kombination drei-

er Mallnahmen einer klassenbezogenen Intervention tberlegen ist.

AbschlieRend kann vorerst folgende Schlussfolgerung gezogen werden: Ein erstmaliges Trai-
ning im Grundschulalter flhrt in erster Linie zu einer Stabilisierung im emotionalen Bereich.
Im Sinne einer Boostersession als Auffrischung des Kindergartentrainings konnten mit dem
Schultraining zudem verstarkt Verbesserungen im externalisierenden Problembereich erzielt
werden. Auch Hawkins et al. (1999) konnten im Rahmen des Seattle Social Development
Projects nachweisen, dass Schiler, die Uber alle Klassen hinweg an der Intervention teilnah-
men, die besten positiven Verénderungen hinsichtlich aggressiven und externalisierenden
Problemverhaltens aufwiesen, wohingegen Kinder, die erst in der flinften Klasse mit dem
Programm begonnen, eher Uber Effekte bezuglich ihrer Beziehungen zu Familie und Schule

im Sinne besserer Kommunikationsfahigkeiten und emotionaler Bindung berichteten.

Die zweite Fragestellung sollte schliel3lich aufkldren, ob eine Boostersession Uber ein Trai-
ning im Kindergartenalter hinaus noch zusétzliche Wirkungen im Sinne kumulativer Effekte
auf das Verhalten der Kinder erzielen kann. Die Ergebnisse kénnen vorsichtig optimistisch
interpretiert werden. Zu beriicksichtigen ist dabei allerdings, dass zur Beantwortung dieser
Fragestellung nur Daten zum Zeitpunkt der Follow-up-Erhebung zur Verfligung stehen, da bei
der Posttestmessung nur die Evaluationsstichprobe fiir das Schultraining berlcksichtigt wur-
de.
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In fast allen externalisierenden Verhaltensbereichen ist die Boosterstichprobe der Trainings-
gruppe im Kindergartenalter tiberlegen. Die Effektstarken liegen mit d = .16 bis .28 im Rah-
men dessen, was bezliglich Langzeiteffekten zu erwarten ist. Besonders auch im prosozialen
Verhalten konnte durch das Boostertraining eine signifikant positive Veranderung erzielt
werden. Ausgenommen sind wiederum internalisierende StGrungen, deren Auspragungen in
beiden Gruppen nahezu gleich blieben. Auch die Metropolitan Area Child Study Research
Group (2002) fand in ihrer Untersuchung der Interventionseffekte, dass eine zusatzliche In-
tervention in den Klassen finf und sechs den Trainingseffekt der friihen Schuljahre, vor allem
hinsichtlich aggressiven Verhaltens, verdoppeln konnte. Weitere Belege fiir die nachhaltige
Wirkung durch altersadédquate Boostermafinahmen finden sich auch bei Hawkins et al. (1999).
Eine frihzeitige MaRnahme kann demnach durch eine nochmalige Auffrischung in spateren

Jahren in ihrer Wirkung verstérkt werden.
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9.7  AbschlieRende Bewertung der PraventionsmafRnahme und Evaluationsstudie

Die vorliegende Studie zur Evaluation des sozial-kognitiven Kompetenztrainings TIP kann
dank ihres methodisch hochwertigen Designs die Wirkungen des Trainings belegen. Die Da-
ten wurden zu insgesamt drei Messzeitpunkten im Zeitraum eines Jahres erhoben und kénnen
mit einer der Trainingsgruppe in wesentlichen Merkmalen &hnlichen Kontrollgruppe vergli-
chen werden. Zudem wurden unterschiedliche Beurteilerquellen herangezogen — neben den
Trainerinnen und Lehrern flieBen auch Selbstaussagen der Kinder in die Auswertungen mit
ein. Diese kommen im Wesentlichen zum gleichen Ergebnis, ndmlich einer Reduzierung ag-
gressiven und externalisierenden Problemverhaltens und einem Aufbau prosozialer Verhal-
tensstrategien durch das Training. Kinder, die erstmalig an einem sozialen Kompetenztraining
teilnahmen, profitieren dartiber hinaus auch hinsichtlich internalisierender Problembereiche.
Im Gegensatz zu anderen Studien, bei denen die Lehrer im Rahmen schulbasierter Program-
me zugleich Beurteiler und Trainer der Kinder waren (CPPRG, 1999b), erfolgte die Beurtei-
lung der Lehrer in vorliegender Studie blind. Es kann somit von einer unabhdngigen Ein-
schétzung des kindlichen Verhaltens ausgegangen werden, wodurch den Programmeffekten
ein hoher Stellenwert zukommt. Die Effekte kdnnen zudem auch noch nach einem Jahr im
Rahmen des Follow-ups nachgewiesen werden. Damit ist dies eine der wenigen Studien, bei
der sich die Evaluation uber einen langeren Follow-up-Zeitraum erstreckt. Auch Catalano et
al. (2002) beklagen den Mangel an Follow-up-Studien in diesem Forschungsbereich. VVon den
in ihr Review aufgenommenen 25 Praventionsprogrammen fanden sich nur bei rund der Half-
te der Studien auch Langzeitmessungen der Effekte. Zudem kann erst eine Analyse dessen,
welche Programmeffekte Gber die Zeit hinweg stabil bleiben, auch zur Abkl&rung des Bedarfs
an Booster-Sessions beitragen. Die vorliegende Arbeit weist dabei in die Richtung, dass eine
Auffrischung friherer Programme zusatzliche Effekte erzielen kann. Zwar wird die Annahme
beibehalten, dass ein méglichst frihzeitiger Einsatz von PraventionsmalRnahmen den gréRten
Erfolg verspricht (Beelmann, 2004), doch ist nicht davon auszugehen, dass dadurch hervorge-
brachte Wirkungen uber Jahre nachhalten. Hier ist es angeraten, durch geeignete MaRnahmen
kontextubergreifend eine Fortfiihrung praventiver Bemiihungen zu unternehmen, wie es hier

in Form eines Trainings fiir das Grundschulalter umgesetzt wurde.

Dartiber hinaus wurde wahrend der Durchfuihrung des Trainings die Qualitat der Implementa-
tion Uberwacht und im Rahmen dieser Arbeit diskutiert, sowie die Zufriedenheit der Teilneh-

mer erfasst. Damit kann gewahrleistet werden, dass Erfahrungen bei der Durchfiihrung be-
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ricksichtigt und in einer Weiterentwicklung des Programms integriert werden. Auch fanden
Wirkungsanalysen im Rahmen einer Prozessevaluation statt, die das Training nicht nur hin-
sichtlich des Outcomes, sondern auch bezlglich seiner im Verlauf auftretenden Effekte be-
werten. Eine Starke des Programms liegt dabei in seiner Einbeziehung der Eltern und damit
der Moglichkeit eines Transfers in das familidre Umfeld, was in Form von Elterninformatio-
nen und den Hausaufgaben operationalisiert wurde. Auch Spréber et al. (2006) konnten in
ihrer Studie belegen, dass durch eine in der Schule durchgefiihrte MalRnahme zwar Problem-
verhalten reduziert werden kann, fir die Foérderung der sozialen Fertigkeiten jedoch die Mit-
arbeit der Eltern entscheidend ist. Hurrelmann & Settertolbulte (2000) betonen ebenfalls die
Wichtigkeit einer Einbeziehung des ndheren Umfelds der Kinder. So sollten jedoch nicht nur
die betroffenen Kinder und deren Eltern, sondern beispielsweise auch die Schule lber das
Programm informiert sein, um unterstiitzend wirken zu kdnnen. Bei der erneuten Umsetzung
von TIP kdnnte demnach als ergdnzende Malinahme auch eine Unterweisung der Lehrer statt-
finden, um eine Ubertragung der wesentlichen Elemente, wie z.B. des Problemldseparadig-
mas, in den schulischen Alltag zu fordern. In ihrer Metaanalyse berichteten auch Durlak und
Wells (1997) von besonders guten Erfolgen mit Programmen, die die Schulumwelt im Sinne
einer starkeren Mitgestaltung und Mitbestimmung veranderten, wodurch die soziale Kompe-
tenz der Kinder deutlich gesteigert werden konnte. Damit sind auch kontextbezogene Mal3-
nahmen als &hnlich erfolgreich zu erachten, wie Programme, die eine direkte Verhaltenspré-

vention bei Kindern anstreben (Battistich et al., 1996; Flannery et al., 2003).

Eine zusatzliche spezielle Férderung im kognitiven Bereich kénnte dartber hinaus dazu bei-
tragen, schulischem Versagen sowie einer mdglichen Folge von sozialer Isolation und einer
damit einhergehenden Zunahme aggressiven Verhaltens vorzubeugen, womit bereits andere
Programme Erfolge verzeichnen konnten (CPPRG, 1999a; Schweinhart, Barnes & Weikart,
1993). Auf umgekehrtem Wege kann jedoch auch durch ein soziales Kompetenztraining tber
eine Reduktion von Verhaltensproblemen maoglichem Misserfolg in der Schule sowie der Zu-

rickweisung durch Gleichaltrige entgegengewirkt werden (CPPRG, 2004a).

In seiner Eigenschaft als universelles Praventionsprogramm sind die Effekte von TIP zu-
néchst relativ klein. Dies ist jedoch auch nicht anderes zu erwarten, da es sich zum einen um
ein sozial-kognitives Gruppentraining handelt und um kein multimodal angelegtes Praventi-
onsprogramm, das auch andere Lebensbereiche der Kinder berucksichtigen wiirde. Zum ande-

ren muss bei universellen MalRnahmen damit gerechnet werden, dass sich der Grofteil der
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Kinder auch ohne Intervention relativ unproblematisch entwickelt hatte (Ldsel & Beelmann,
2005). Da vor allem Gruppen mit erhohtem Risiko aufnahmebereiter fir Interventionen sind,
konnen Fortschritte oder Veranderungen in beabsichtigten Problemldsungsfahigkeiten als
Kriterien einer Evaluation meist nur in solch defizitdren Gruppen hinreichend beobachtet
werden (Hurrelmann & Settertobulte, 2000). Eine gewisse Homogenisierung der Zielgruppe
kann die erwarteten Effekte jedoch erh6hen. So konnte auch in der vorliegenden Studie nach-
gewiesen werden, dass das Training vor allem in den Extremgruppen aufféalligen Verhaltens
grolle Wirkungen erzielt. Aber auch unter dem Blickwinkel universeller Préavention sind die
Effekte nicht als gering zu erachten. Folgt man den Ausfiihrungen Durlaks (1997), erscheinen
die auf den ersten Blick eher kleinen Effekte von Praventionsmalinahmen in einem anderen
Licht. So unterziehen sich haufig nur 10% bis 30% der Kinder und Jugendlichen mit psychi-
schen Storungen auch einer Behandlung, wobei die Abbruchraten um die 50% betragen.
Wenn Prédvention also nur bei einem von funf Kindern spéateren Problemen vorbeugen kann,
so entspricht die Erfolgsquote bereits der Rate an Kindern, die im therapeutischen Kontext

behandelt wird.

SchlieBlich erweist sich das Trainingsprogramm TIP auch unter dem Gesichtspunkt einer
Kosten-Nutzen-Abwégung als durchaus praktikabel. So steht ein relativ geringer und kosten-
gunstiger Aufwand bei der Organisation einer solchen universellen Préventionsmalinahme
den enormen Behandlungskosten fiir bereits manifestierte psychische Stérungen gegeniber.
Die Kosten und Aufwendungen fiir psychosoziale Beeintrachtigungen und Folgeprobleme,
die aus psychischen Stérungen resultieren, sind wegen der Komplexitat der Probleme kaum
zu ermessen (Petermann, 2005). Bei der Abwagung der Folgekosten miissen demnach unter
anderem auch die Verlangerung von Schul- und Ausbildungszeiten, die Belastung der Ange-
horigen, aber auch das empirisch gut belegte erhdhte Risiko eines Fortbestehens der Stérung
bis ins Erwachsenenalter mit moglichen Arbeitsausfallen bzw. Produktivitatsverlust beriick-
sichtigt werden. Unter diesem Aspekt konnen auch schon kleine Praventionseffekte zu einer
Kostenreduktion beitragen. Bevor teure Einzeltherapien indiziert sind, kbnnen damit die Pré-
valenzen fiir zukiinftiges Risikoverhalten reduziert werden, und dies durch Programme, die
von relativ kurzer Dauer sind und im Gruppenformat angeboten werden kdnnen (LOsel,

Beelmann & Plankensteiner, 2004).

Die vorliegende Arbeit ermoglichte dartber hinaus eine nochmalige Weiterentwicklung des

Trainingsprogramms, bei der verschiedene Aspekte Uberarbeitet wurden, sodass nun ein op-
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timiertes Curriculum (L6sel, Hacker, Jaursch, Runkel et al., 2006) vorliegt, das in praktischen
Téatigkeitsfeldern eingesetzt werden kann. Die positiven Effekte der Wirkungsevaluation blei-
ben auch in der Folgestudie, die anhand des Uberarbeiteten Manuals durchgefihrt wurde, er-
halten (Eichmann, 2007). Empfohlen wird das Training im Rahmen von Einrichtungen zur
Ganztagsbetreuung, z.B. in Schulhorten, aber auch im Kontext kirchlicher Institutionen oder
der Familienbildung. Eine gute Operationalisierbarkeit ist in jedem Fall dank der manualisier-

ten Form und Kompaktheit des Trainings gegeben.
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10 Zusammenfassung

Mit dem ,, Training im Problemlésen (TIP)“ wird ein sozial-kognitives Kompetenztraining fir
das Grundschulalter vorgestellt, welches als eine Adaptation an das amerikanische PATHS
Curriculum (Kusché & Greenberg, 1992, 1994, 1996) entwickelt wurde. Ziele dieser univer-
sellen MaRRnahme zur Pravention sozialer Verhaltensprobleme sind die Forderung von Selbst-
kontrolle, sozialer Problemltsefertigkeiten und emotionaler Aufmerksamkeit. Das Programm
ist als Kurzzeittraining angelegt und umfasst 16 Lektionen fur den auBerschulischen Einsatz
am Nachmittag. Im Rahmen der Erlangen-Nurnberger Entwicklungs- und Préventionsstudie
wurden 93 Kinder der zweiten und dritten Grundschulklasse trainiert. Die Evaluation der Pra-
ventionsmallnahme umfasste eine Kontrolle der Implementation und Teilnehmerzufriedenheit
sowie eine im Sinne der Prozessevaluation durchgefiihrte Erhebung unmittelbarer Verhal-
tensanderungen aus Sicht der Trainerinnen, Lernzielkontrollen und Transferleistungen.
SchlieRlich wurden im Rahmen der Wirkungsevaluation anhand eines Pra-Post-Follow-up-
Designs mit parallelisierter Kontrollgruppe (matched pairs) Verhaltenseinschatzungen durch
die Lehrer sowie Selbstbeurteilungen der Kinder erfasst. Die Uberpriifung der Implementati-
on ergibt eine gelungene Durchfuhrung des Trainings, die Teilnehmerzufriedenheit auf Seiten
der Kinder sowie die Zufriedenheit der Eltern mit dem Trainingsprogramm sind groRtenteils
sehr hoch. Verhaltensanderungen, die bereits wahrend der Kursphase salient wurden, bezie-
hen sich auf einen Zuwachs an Konzentrationsfahigkeit und sozial kompetenten Verhaltens-
weisen. Auch kénnen direkte Lerneffekte hinsichtlich der Kursinhalte (Gefiihle, Problemlo-
sen) sowie ein Transfer ins familiare Umfeld erzielt werden. Die Wirkungsevaluation konnte
aufzeigen, dass sich im Lehrerurteil in der Posttestmessung nach vier Monaten positive Effek-
te des Programms abzeichnen. Diese beziehen sich sowohl auf einen signifikanten Riickgang
externalisierender Verhaltensprobleme als auch auf einen Anstieg prosozialer Verhaltenswei-
sen. Daruber hinaus konnte gezeigt werden, dass vorwiegend die problembelasteten Kinder
vom Training profitieren kdnnen, wohingegen Verhaltensprobleme bei den untrainierten Kin-
dern weiter zunahmen. Die Programmeffekte sind mit Nettoeffektstarken von bis zu d = .40
im Gesamtproblemwert auch noch nach einem Jahr stabil. Die Selbstbeurteilungen der Kinder
ergaben ein geringeres Ausmal’ an Aggression im Vergleich zur Kontrollgruppe, sowie einen
Rickgang der Falle von Bullying-Opfern. Schliel3lich konnte gezeigt werden, dass das Schul-
training in Form einer Boostersession zur Auffrischung friiherer Trainingsmanahmen positi-
ve Effekte im externalisierenden Problembereich sowie hinsichtlich prosozialen Verhaltens

weiter verstarken kann.
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Anhang A.  Erhebungsinstrumente

Anhang A.1: Fragebogen zur Implementierung der Stunden (Beelmann, 2000)

Inwieweit konnte die Stunde unter zeitlichen Gesichtspunkten wie geplant durchgeftihrt
werden? (Konnten die Inhalte im vorgesehenen zeitlichen Rahmen vermittelt werden? War
die Zeit zu knapp/zu grof3zligig bemessen?)

o} o) o} o} o}
vollig groRtenteils teilweise wenig uberhaupt nicht

Anmerkungen/Probleme:

Inwieweit konnte die Stunde unter inhaltlichen Gesichtspunkten wie geplant durchge-
fahrt werden? (Konnten die vermittelten Inhalte von den Kindern nachvollzogen/verstanden
werden? Waren die Inhalte in Bezug auf die Entwicklungsstufe angemessen?)

o} o} o} o} o
vollig groltenteils teilweise wenig Uberhaupt nicht

Anmerkungen/Probleme:

Inwieweit konnte die Stunde unter organisatorischen Gesichtspunkten wie geplant
durchgefihrt werden? (Gab es Schwierigkeiten mit dem Raum, Material etc.? Herrschte ein
organisiertes Gruppenklima oder gab es Stérungen?)

o} o} o} o} o}
vollig groltenteils teilweise wenig Uberhaupt nicht

Anmerkungen/Probleme:

Was ist besonders gut angekommen?

Was ist besonders schlecht angekommen?

Gab es besondere Situationen?

Wie ist die Sitzung insgesamt angekommen?

o] o} o] o] o]
sehr gut gut teils, teils weniger gut nicht gut
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Anhang A.2: Fragebogen zum Teilnahmeverhalten der Kinder (Beelmann, 2000)

Einschatzungen des Verhaltens wahrend der Sitzungen

Sitzung/Datum

ON-TASK-VERHALTEN

OFF-TASK-VERHALTEN

relevant

Akt.

irrelevant

storend

nicht-stdérend

Freude/
SpalR*

Einschatzungen zum ON/OFF-TASK-VERHALTEN in Prozent
(Gesamt pro Trainingstag = 100%)

Akt.= Aktivitat von 1=sehr gering bis 5=sehr hoch; nt = nicht teilgenommen

* Einschatzungen zur Freude/Spal’ an den Sitzungen:

O=sehr wenig/wenig, 1=etwas/normal, 2=viel

Fortsetzung nachste Seite
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Anmerkungen zum Verhalten des Kindes wahrend der Sitzungen

Sitzung/Datum

Anmerkungen

Fortsetzung néchste Seite




266 Anhang

Anmerkungen zu den Verhaltenseinschatzungen

ON-TASK-VERHALTEN

Relevant:

Kind zeigt sich im Sinne des Programms motiviert und beteiligt sich inhaltlich angemessen an
den Themen und Ubungen. Es handelt im Sinne der Aufgaben, bringt passende Ideen ein,
verfolgt Gedanken sinnvoll weiter oder hort aufmerksam zu.

Zusatzkodierung Aktivitat: Ausmal3, in dem das Kind sich aktiv, d.h. durch verbale und
handlungsbezogene Beitrage an den Sitzungen beteiligt (1=sehr gering, d.h. Kind verfolgt die
Themen aufmerksam, beteiligt sich aber nicht durch Wortbeitrdge oder Handlungen am Ge-
schehen; 5=sehr aktiv, d.h. Kind verfolgt die Themen aufmerksam, beteiligt sich in einem
hohen Malie durch Wortbeitrage oder Handlungen am Geschehen).

Irrelevant:

Kind zeigt sich im Sinne des Programms motiviert und beteiligt sich an den Themen und U-
bungen. Die Antworten oder das Verhalten lassen jedoch erkennen, dass es die Anweisun-
gen/Aufgabenstellung nicht génzlich verstanden hat. Beispiele: Kind flhrt genannte ldeen
ubermalig aus oder greift Dinge auf, die bereits abgeschlossen sind.

Abgrenzung zu OFF-TASK VERHALTEN:
Das Verhalten ist nicht stérend und lasst Motivation zur Beteiligung erkennen.

OFF-TASK-VERHALTEN

Storend:

Kind stort mit seinem Verhalten entweder den Ablauf der Sitzung oder andere Kinder. Bei-
spiele: Redet mit dem Nachbarn ohne inhaltlichen Bezug zum Programm, macht Zwischenru-
fe, steht auf oder l1&auft umher, muss ermahnt werden, lenkt andere Kinder ab, &ulert sich ab-
fallig Gber die Inhalte.

Nicht stérend: )
Kind verhélt sich passiv und l&sst kein Interesse/keine Motivation an den Themen und Ubun-
gen erkennen. Beispiele: Geistige Abwesenheit, aus dem Fenster gucken, ins Leere starren.

Einschatzung Freude/Spal?

Hier soll grob eingeschatzt werden, ob das Kind Freude oder Spal? an den Sitzungen hatte.
Als ,,Normalwert“ wird hier die (1) vergeben. (0) kodieren, wenn sehr deutlich wird, dass das
Kind wenig SpaR hatte. (2) kodieren, wenn aufféllig viel Freude gezeigt wurde.
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Anhang A.3: Fragebogen zur Arbeitshaltung der Kinder (Kubinger & Wurst, 1985)

In die Beurteilungen sollen sowohl das Verhalten wahrend der Trainingseinheit, als auch die
Bearbeitung von Arbeitsblattern und Hausaufgaben einflielRen.

Leistungsmoti- y y y
vation lustlos, desinteressiert bemiiht, leistungsfreudig tbertrieben leistungsori-
entiert
Aufmerksam- y y y y y
keit flukturierend, gut konzentriert eingeengt, rigide
leicht ablenkbar
Ausdauer y y y y y
gibt rasch auf, ermidet gut ausdauernd verbissen,
schnell findet kein Ende
Arbeitsgenau- y y y y y
igkeit oberflachlich, sorgfaltig, genau pedantisch,
fluchtig perfektionistisch
Selbstandigkeit y y y y y
sucht Hilfe/ Bestétigung (altersentsprechend) lehnt Hilfe ab, eigenwil-
lenkbar lig
Selbsteinschét- y y y y y
zung unsicher, unterschéatzt sicher Uberschétzt sich
sich
Frustrationsto- y y y y y
leranz verzagt, regrediert strengt sich verstérkt an, sublimiert, wird aggres-
akzeptiert Versagen siv, rationalisiert
Grundstim- y y y y y
mung traurig, gedriickt, angst- ausgeglichen gesteigert heiter,
lich ausgelassen
Antrieb Y y y y y
antriebsschwach, trage (angemessen) aktiv tberaktiv, getrieben
Kontaktverhal- y y y y Y
ten gehemmt, schiichtern gut kontaktfahig ungehemmt, distanzlos
Sprachverhal- % % Y% Y% y
ten wortkarg, sprachscheu kommuniziert angemessen gespréchig, spricht Gber-

trieben viel
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Anhang A.4: Kinderinterview zur Teilnehmerzufriedenheit

1. Wie hat dir der Kurs gefallen?

2 An was kannst du dich noch am besten erinnern?
3 Was hat dir an TIP am meisten Spal} gemacht?
4 Was hat dir am wenigsten gefallen?
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Anhang A.5: Elternfragebogen zur Zufriedenheit mit dem Kurs und zum Transfer der
Kursinhalte

1. Wie zufrieden waren Sie mit dem Kurs insgesamt?

o o o o o
gar nicht ein bisschen teils, teils ziemlich sehr

2. Fuhlten Sie sich durch die Elternbriefe ausreichend informiert?
o o o o o
gar nicht ein bisschen teils, teils ziemlich sehr

3. Wie beurteilen Sie die Umsetzungsvorschlage fur Eltern zur Einheit ,,Kind des Tages und

Komplimente“?
o] o] o] o] o]
gar nicht durch-  schwer durch- teils, teils ziemlich gut sehr gut durch-
fiihrbar flhrbar durchfihrbar fiihrbar

Gab es Probleme? Was sollte verbessert werden?

4. Wie beurteilen Sie die Umsetzungsvorschlége fur Eltern zur Einheit ,,Gefhle*?

o] o] o] o] o]
gar nicht durch-  schwer durch- teils, teils ziemlich gut sehr gut durch-
flihrbar flhrbar durchfihrbar flihrbar

Gab es Probleme? Was sollte verbessert werden?

5. Wie beurteilen Sie die Umsetzungsvorschlage fur Eltern zur Einheit ,,Ampelposter und
Selbstkontrolle*?

o] o] o] o] o]
gar nicht durch-  schwer durch- teils, teils ziemlich gut sehr gut durch-
flihrbar flhrbar durchfihrbar flihrbar

Gab es Probleme? Was sollte verbessert werden?

6. Wie beurteilen Sie die Umsetzungsvorschlage fur Eltern zur Einheit ,,Manieren*?

o) o] o) o] o)
gar nicht durch-  schwer durch- teils, teils ziemlich gut sehr gut durch-
fuhrbar fuhrbar durchfuhrbar fuhrbar

Gab es Probleme? Was sollte verbessert werden?

Fortsetzung nachste Seite
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7. Wie sinnvoll fanden Sie die Einbindung der Eltern in die Hausaufgaben?

o o o o o
gar nicht ein bisschen teils, teils ziemlich sehr

8. Gab es Probleme bei der Erledigung der Hausaufgaben?

o o o o o
nie selten manchmal oft sehr oft

Wenn ja, welche?

9. Wie gerne hat Ihr Kind die Hausaufgaben gemacht?

o} o} o} o} o}
gar nicht ein bisschen teils, teils ziemlich sehr

10. Haben Sie durch die Teilnahme am Kurs Veranderungen im Verhalten lhres Kindes festge-
stellt?

o o o o o
nie selten manchmal oft sehr oft

Wenn ja, welche?

11. Haben Sie Ihr Kind dabei beobachtet, wie es folgende Kursinhalte umgesetzt hat?

Komplimente machen:

o o o o o
nie selten manchmal oft sehr oft

Sprechen Uber Gefihle:

o o o o o
nie selten manchmal oft sehr oft

Hineinversetzen in die Geflihle anderer:

o o o o o
nie selten manchmal oft sehr oft

Schritte des Beruhigens:
o o o o o
nie selten manchmal oft sehr oft

Uberlegtes Handeln (Ampelposter):

o f5) o f5) o
nie selten manchmal oft sehr oft
Weitere:
o o o o o
nie selten manchmal oft sehr oft

Fortsetzung néchste Seite
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12. Wie sinnvoll fanden Sie die Themenbereiche des Kurses flr den Alltag Ihres Kindes?
o] o] o] 0 o)
gar nicht ein bisschen teils, teils ziemlich sehr

13. Wie beurteilen Sie den inhaltlichen Umfang des Kurses?
o] o] o] o] o]
viel zu wenig eher zu wenig genau richtig eher zuviel viel zuviel

14. Wie beurteilen Sie die Dauer des Kurses (8 Sitzungen)?
o] o] o] o] o]
viel zu kurz eher zu kurz genau richtig eher zu lang viel zu lang

15. Wie zufrieden waren Sie mit der Organisation des Kurses (Kursort und —zeit, Pausenverpfle-
gung, Elterninformationen etc.)?
o] o] o] o] o]
gar nicht ein bisschen teils, teils ziemlich sehr

Wenn unzufrieden, warum?

16. Wie beurteilen Sie das Engagement der Kursleiter?

o} o] o] o] o] o]
gering maRig teils, teils ziemlich grol} sehr grof3 kann ich nicht
beurteilen

Wenn unzufrieden, warum?

17. Hat Ihrem Kind der Kurs gefallen?

o} o} o} o} o}
gar nicht ein bisschen teils, teils ziemlich sehr

18. Wirden Sie den Kurs anderen Familien weiterempfehlen?
o] o]
ja nein

Weitere Anmerkungen:
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Anhang A.6: Verlaufs-Q-Sort zur Mitarbeit der Kinder

Im folgenden soll jedem Kind in IThrem Kurs im Vergleich zu den anderen Kindern ein Rang-
platz in den Bereichen ,,Aktive Mitarbeit* und ,,Storendes Verhalten* zugewiesen werden.

1. Aktive Mitarbeit:

niedrig mittlere Auspragung hoch
< >

2. Storendes Verhalten:

niedrig mittlere Auspragung hoch
< >
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Anhang A.7: Abschluss-Q-Sort fur Trainer bzw. Lehrer

Im folgenden soll jedem Kind in Ihrem Kurs/lhrer Klasse im Vergleich zu den anderen Kin-

dern ein Rangplatz in den Bereichen Aggressivitit, soziale Kompetenz,

Impulsivi-

tat/Uberaktivitat und Schiichternheit/Gehemmtheit zugewiesen werden.

Beispiel:

In Threm Kurs/lhrer Klasse befinden sich 25 Kinder, davon z.B. Tim, Ag-
nes, Kai und Jens.

Tim zeigt in Ihrem Kurs/lhrer Klasse stark aggressives Verhalten, es gibt aber
ein Kind, das sich noch auffalliger verhalt. Agnes fallt hinsichtlich aggressiven
Verhaltens in Ihrem Kurs am wenigsten auf. Kai zeigt zwar manchmal aggres-
sives Verhalten, liegt im Vergleich zu den anderen Kindern aber eher im Mit-
telfeld. Bei Jens hingegen beobachten Sie eine etwas héhere Auspragung ag-
gressiven Verhaltens, als bei Kai und den vergleichbaren Kindern.

Die Rangplatzvergabe erfolgt nun folgendermalien, wobei Sie jedem der
Kinder im Vergleich zu den anderen Kindern einen Platz zuweisen mus-
sen:

Beispiel fur Aggressivitat

hoch
|

niedrig mittlere Auspragung
<
X
X
X X
X Jens
X X Kai X Tim
Agnes X X X
X X X X
X X
X X
X X

Fortsetzung nachste Seite
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1. Aggressivitat:

niedri mittlere Auspragun hoch
P g pragung >

2. Soziale Kompetenz:

niedri mittlere Auspragun hoch
P g pragung >

Fortsetzung nachste Seite
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3. Impulsivitat/Uberaktivitat:

niedri mittlere Auspragun hoch
P g pragung >

4. Schiichternheit/Gehemmtheit:

niedri mittlere Auspragun hoch
P g pragung >

Vielen Dank!
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Anhang A.8: Social Health Profile (SHP; CPPRG, 1991/2003)

Im Folgenden finden Sie Verhaltensbeschreibungen von Kindern. Bitte kreuzen Sie an,
inwieweit jede Beschreibung fir das oben genannte Kind zutrifft. Bitte nehmen Sie im-
mer eine Einschatzung vor, auch wenn Sie sich manchmal nicht ganz sicher sind!

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

Es ist freundlich.

Es ist selbstandig.

Es nimmt anderen die Sachen weg.

Es strengt sich an.

Es schreit andere an.

Es kampft oder streitet.

Es macht angemessene Lernfortschritte.
Es ist leicht ablenkbar.

Es kann sich konzentrieren.

Es ist trotzig.

Es kann sich bei einem Streit beherrschen.
Es lugt.

Es ist anderen gegeniber hilfsbereit.

Es fiihrt Aufgaben zu Ende.

Es verstolit gegen Regeln.

Es strengt sich wenig an.

Es ist wissbegierig.

Es 16st Probleme mit Gleichaltrigen selbsténdig.

Es drgert seine Klassenkameraden.
Es bleibt bei der Sache.
Es macht Dinge kaputt.

Es ist aufmerksam.

fast
nie

o] [e] [e] [a] [a] [a] [l (o] [o] [o] [e] [e] [e] [e] [a] [a] [a] [o] [o] [o] [o] [<]
T e e e e e e e e Y R T R TV T

selten manch- hdufig sehr  fast

mal

(o] o] o] o] (o] o] [] [ [] [e] [e] [o] [o] [N] (][] ][] ][] [e] [

haufig immer

(o] [eo] [eo] [eo] [eo] [w0] [eo] [eo] [eo] [eo] [eo] [eo] [eo] [eo] [eo] [eo] [eo] [eo] [eo] [eo] [eo] [eo]
(=] [=] [2] [2] [=] [=] [2] (=] [&] [&] [] [=] [=] [] [&] [&] [=] [&] [&] [&] [&] [#]
(] [o] [o] [o] [a] [o] [@] (@ (@] [of [o] [o] [o] [o] [a] [a] [a] [@f [@] [@] [o] [0

Fortsetzung néchste Seite
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fast selten manch- héufig sehr  fast

nie mal haufig immer
23.  Es fiigt anderen Schaden zu. [0]
24.  Es hat Schwierigkeiten, Autoritaten zu akzeptie- [0 ]
ren.
25.  Es geht auf andere zu. [0]
26. Es spielt mit anderen Kindern. [0]
27.  Es kann Bedirfnisse und Gefihle angemessen [ 0]
ausdrucken.
28. Esist sozial eingebunden. [0]
29. Es denkt nach, bevor es handelt. [0]
30.  Es kann sich beruhigen, wenn es aufgeregt oder [0 ]
aufgewdihlt ist.
31. Esvermeidet soziale Kontakte. [0]
32.  Es hingt seinen Gedanken/Tagtraumen nach. [0]
33.  Es kann sehr gut die Gefiihle anderer verstehen. [0 ]
34. Es arbeitet eigenstandig. [0]
35.  Es macht Vorschlage, ohne rechthaberisch zu [0]
sein.
36. Es ist beliebt bei seinen Kurskameraden. [0]
37.  Es st unbeliebt bei seinen Kurskameraden. [0]
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Anhang A.9: Social Behavior Questionnaire (SBQ; Tremblay, Vitaro et al., 1992) —

Trainer- bzw. Lehrerversion

Auf den folgenden Seiten finden Sie Verhaltensbeschreibungen. Bitte kreuzen Sie an,
inwieweit jede Beschreibung fur das oben genannte Kind zutrifft. Bitte nehmen Sie immer
eine Einschatzung vor, auch wenn Sie sich manchmal nicht ganz sicher sind. Danke!

© N o g > D

10.

11.
12.
13.

14.
15.
16.

17.
18.

19.
20.
21.

22.
23.

Es zeigt einem anderen Kind, das einen Fehler gemacht hat, sein Mitge-

fuhl.

Es kann nicht still sitzen, es ist unruhig oder (iberaktiv.
Es zerstort seine eigenen Sachen.

Es hilft einem anderen Kind, das verletzt wurde.

Es stiehlt.

Es wirkt traurig, unglicklich oder depressiv.

Es kdmpft oft mit anderen Kindern.

Es hilft freiwillig mit, ein Durcheinander aufzurdumen, das jemand
anderes verursacht hat.

Es ist unaufmerksam; hat Schwierigkeiten, bei einer Sache zu bleiben.

Es bringt andere Kinder dazu, sich gegen einen Gleichaltrigen zu ver-
schworen, den es nicht leiden kann.

Es ist nicht so glicklich wie andere Kinder.
Es zerstort die Sachen von anderen.

Wenn es Streit oder Auseinandersetzungen gibt, wird es versuchen,
diese zu beenden.

Es ist ein zappeliges, nervoses Kind.
Es ist wéhrend des Trainings bzw. Unterrichts ungehorsam.

Es kann sich nicht konzentrieren bzw. hat eine kurze Aufmerksam-
keitsspanne.

Es ist sehr furchtsam oder angstlich.

Wenn es auf jemanden wiitend ist, dann schlief3t es mit anderen aus
Rache Freundschaft.

Es ist impulsiv und handelt ohne nachzudenken.
Es schwindelt oder erzahlt Ligen.

Es bietet anderen Kindern, die Schwierigkeiten mit einer Aufgabe ha-
ben, seine Hilfe an.

Es ist besorgt.

Es hat Schwierigkeiten, so lange zu warten, bis es an der Reihe ist.
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Wenn ein Gleichaltriger es aus Versehen verletzt hat (z.B. es gestoRen
hat), glaubt es, dass dieser es absichtlich getan hat und reagiert dann
argerlich und beginnt eine Rauferei.

Es neigt dazu, Dinge allein zu tun, ist ein Einzelgénger.

Wenn es auf jemanden witend ist, erzahlt es hinter dessen Riicken
Gemeinheiten.

Es greift andere Kinder kérperlich an.

Es trostet ein Kind, das weint oder betriibt ist.
Es weint sehr oft.

Es ist zerstérungswitig.

Es gibt leicht auf.

Es bedroht andere.

Es hilft spontan, etwas aufzuheben, das ein anderes Kind fallen gelas-
sen hat (z.B. Stifte oder Bucher).

Es kann sich nicht langer als ein paar Minuten auf etwas konzentrieren.
Es erscheint unglucklich, weinerlich oder bedrtickt.

Es ist grausam und gemein zu anderen oder tyrannisiert andere.

Es starrt ins Leere.

Wenn es auf ein Kind witend ist, bringt es andere dazu, nicht mehr mit
diesem Kind zu reden.

Es wirkt nervds und angespannt.

Es tritt, beilt oder schldgt andere Kinder.

Es ladt Kinder zum Mitspielen ein.

Es ist unaufmerksam.

Es fuhlt sich offensichtlich nicht wohl.

Es hilft anderen Kindern, die sich krank fuhlen.

Wenn es auf jemanden wiitend ist, erzéhlt es ein gemeinsames Ge-
heimnis weiter.

Es lobt die Arbeit von weniger fahigen Kindern.
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Anhang A.10: Lernzielkontrolle ,,Problemlésen*

Arbeitsblatt 15. Stunde

Du hast im Kunstunterricht ein wunderschones Bild mit Wasserfarben gemalt und bist
gerade dabei, deinen Tisch aufzuraumen. Da kommt plétzlich ein anderes Kind vorbei
und stol3t das Wasserglas um, in dem du deine Pinsel ausgewaschen hast. Das Wasser
ergiel3t sich tber das ganze Bild, so dass alle Farben verschwimmen und deine ganze

Arbeit umsonst war.

Versuche dieses Problem mit Hilfe der Ampel zu I6sen!

Das mache ich beim roten Licht:
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Anhang A.11:Social Behavior Questionnaire — Kinderversion (Eisner, Ribeaud &

Meidert, 2006)

Wie ich mich verhalte
(Version Toni)

Was mache ich? Antwort
1. Hast Du manchmal Mitleid mit einem anderen Kind, das etwas angestellt hat? NEIN JA
2. Weinst Du manchmal einfach so, wie Toni? NEIN JA
3. Hast Du schon einmal zu Hause Geld genommen, so wie Toni? NEIN JA
4. Machst Du auch manchmal geféhrliche Dinge, ohne daran zu denken, dass etwas
. . . NEIN JA
Schlimmes passieren kdnnte?
5. Sagst Du manchmal zu anderen Kindern: ,,Macht auch mit, wir wollen das Kind
« NEIN JA
da auslachen*?
6. Hast Du manchmal festen Streit mit anderen Kindern? NEIN JA
7. Wenn du ein anderes Kind nicht magst oder auf das Kind wutend bist, sagst du
den anderen, sie sollen auch nicht nett zu dem Kind sein, so wie Toni das hier NEIN JA
tut?
8.  Hilfst Du h&ufig eine groRe Unordnung aufzurdumen, die jemand anderes ge-
. . NEIN JA
macht hat, wie Toni?
9. Beifst Du manchmal auf Deinen Fingernageln herum und bist ganz angespannt,
. . NEIN JA
wie Toni?
10. Hast Du schon einmal etwas in einem Laden gestohlen, so wie Toni? NEIN JA
11.  Findest Du es schwierig zu warten, bis Du bei einem Spiel an der Reihe bist,
. . NEIN JA
wie Toni?
12.  Versuchst Du manchmal, andere Kinder zu kommandieren? NEIN JA
13.  Gehst Du manchmal auf andere Kinder los, um sie zu hauen, wie Toni? NEIN JA
14.  Wenn du auf ein anderes Kind wiitend bist, tust du dich dann extra mit anderen
Kindern zusammen und schlie8t mit ihnen Freundschaft, obwohl du sie sonst NEIN JA
nicht so magst?
15. Wenn Kinder miteinander Streit haben, versuchst Du manchmal, Frieden zu
. NEIN JA
stiften?
16.  Wenn Deine Eltern weggehen: Hast Du manchmal so starke Angst, dass Dir
. NEIN JA
schlecht wird?
17.  Bist Du manchmal so wiitend, dass Du Deine eigenen Sachen kaputt machst, NEIN A

wie Toni?

Fortsetzung nachste Seite
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Was mache ich? Antwort
18. Léaufst oder krabbelst du manchmal im Klassenzimmer herum, wahrend die
. ) NEIN JA
anderen ruhig dasitzen?
19. Machst Du manchmal anderen Kindern Angst, damit sie das tun, was Du mdch-
test? NEIN JA
20.  Trittst oder schlagst Du manchmal andere Kinder? NEIN JA
21.  Wenn Du auf ein anderes Kind witend bist, erzéhlst Du dann schlechte Sachen
" . NEIN JA
tber es in der Schule?
22.  Wenn ein Kind sich verletzt hat, wiirdest Du ihm helfen, wie Toni? NEIN JA
23.  Hast Du manchmal schlechte Traume, die Dir Angst machen, so wie Toni? NEIN JA
24.  Befolgst Du auch manchmal nicht, was die Lehrerin in der Schule sagt? NEIN JA
25.  Schaukelst Du die ganze Zeit auf Deinem Stuhl herum, wie Toni? NEIN JA
26.  Wenn Du von anderen geneckt wirst, wirst Du dann schnell wiitend und schldgst
. - NEIN JA
drauf, wie Toni?
27. Bist Du auch manchmal so richtig gemein zu anderen Kindern? NEIN JA
28.  Wenn Du auf ein anderes Kind wiitend bist, sagst Du dann zu den anderen:
. . . L NEIN JA
,Komm wir spielen nicht mehr mit dem Kind“?
29.  Wenn Kinder zusammen spielen und eines wartet, sagst Du manchmal zu ihm;
; o . NEIN JA
»Komm doch auch und spiel mit”, wie Toni?
30.  Bist Du manchmal einfach sehr traurig, ohne dass du weif3t warum? NEIN JA
31. Befolgst Du auch manchmal nicht, was die Mutter von Dir verlangt? NEIN JA
32.  Fangst du manchmal ganz viele Sachen auf einmal an und machst nichts wirk-
. . ! NEIN JA
lich zu Ende, wie Toni?
33.  Wirst Du manchmal bdse, wenn ein anderes Kind etwas von Dir haben will? NEIN JA
34.  Machst Du manchmal anderen Kindern absichtlich Angst, wie Toni? NEIN JA
35.  Wenn Du auf ein anderes Kind witend bist, erzéhlst du dann anderen Kindern
. o . NEIN JA
ihre Geheimnisse weiter?
36. Hilfst Du manchmal Dinge aufzuheben, die einem anderen Kind runter gefallen
sind? NEIN JA
37.  Fihlst Du Dich auch manchmal ohne Grund traurig, wahrend die anderen Kin-
. . . NEIN JA
der lachen und drauf3en spielen, wie Toni?
38.  Befolgst Du auch manchmal nicht, was der Vater von Dir verlangt, wie Toni? NEIN JA
39.  Wirst Du manchmal bése, wenn Du etwas nicht darfst, was Du gern méchtest? NEIN JA

Fortsetzung néchste Seite
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Was mache ich? Antwort
40.  Quélst Du manchmal Tiere? NEIN JA
41.  Trostest Du ein anderes Kind, das traurig ist oder weint? NEIN JA
42.  Findest Du es manchmal schwierig, mit anderen Kindern etwas Lustiges zu
NEIN JA
machen?
43.  Horst Du auch manchmal Deiner Mutter nicht zu, wenn sie etwas zu Dir sagt? NEIN JA
44.  Wenn die Lehrerin etwas erklért und die anderen Kinder aufpassen, machst du
, . NEIN JA
manchmal etwas anderes und horst gar nicht zu?
45.  Trittst oder haust Du manchmal Deine Mutter, wenn Du wiitend bist? NEIN JA
46.  Wenn ein Kind etwas erzahlt, was du Uberhaupt nicht verstehst, versuchst du
. " NEIN JA
ihm dann trotzdem zuzuhdren und es zu verstehen?
47.  Fihlst Du Dich auch manchmal den ganzen Tag richtig traurig oder elend? NEIN JA
48.  Machst Du manchmal absichtlich Sachen von anderen Personen in Deiner Fami-
X NEIN JA
lie kaputt?
49.  Schaust Du manchmal zum Fenster hinaus oder machst sonst etwas, anstatt auf-
- ) NEIN JA
zupassen und der Lehrerin zuzuhéren?
50. Merkst du manchmal schnell, ob jemand anderes traurig oder fréhlich ist? NEIN JA
51.  Schaust Du manchmal einfach so ins Leere hinaus? NEIN JA
52.  Ligst Du manchmal Deine Eltern an, wenn Du etwas angestellt hast? NEIN JA
53. Wenn Du eine schwierige Aufgabe hast, gibst Du dann schnell auf und sagst
I . NEIN JA
,,Ilch kann das nicht*, wie Toni?
54.  Teilst Du Deine Sachen mit anderen Kindern, wie Toni? NEIN JA
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Anhang A.12: Fragen zum Gewalterleben in der Schule (nach Olweus, 1989)

Was ich in der Schule erlebe

Jetzt kommen ein paar Fragen darliber, was Du im letzten halben Jahr in der Schule erlebt
hast:

1. Wie oft hast Du schon beobachtet, dass ein Schiler von anderen Schiilern gehanselt
worden ist oder h&Rliche Dinge gesagt bekam?

9 Noch nie
9 Manchmal
9 Oft

2. Wie oft hast Du dabei mitgemacht, einen anderen Schuler zu hénseln oder zu ihm hag-
liche Dinge zu sagen?

9 Noch nie
9 Manchmal
9 Oft

3. Wie oft wurdest Du von anderen Schilern gehanselt oder wurden zu Dir haRBliche
Dinge gesagt?

9 Noch nie
9 Manchmal
9 Oft

4. Wie oft hast Du schon beobachtet, dass ein Schiler anderen Schilern etwas absicht-
lich kaputt gemacht haben?

9 Noch nie
9 Manchmal
9 Oft

5. Wie oft hast Du dabei mitgemacht, einem anderen Schiler etwas kaputtzumachen?

9 Noch nie
9 Manchmal
9 Oft

Fortsetzung néchste Seite
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6. Wie oft wurde Dir etwas von anderen Schilern kaputt gemacht?

9 Noch nie
9 Manchmal
9 Oft

7. Wie oft hast Du schon beobachtet, dass ein Schuler von anderen Schilern im Ernst ge-
schlagen oder getreten wurde?

9 Noch nie
9 Manchmal
9 Oft

8. Wie oft hast Du dabei mitgemacht, einen anderen Schiler im Ernst zu schlagen oder

Zu treten?
9 Noch nie
9 Manchmal
9 Oft

9. Wie oft wurdest Du von anderen Schulern im Ernst geschlagen oder getreten?
9 Noch nie
9 Manchmal
9 Oft
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Anhang B. Erganzende Tabellen

Tabelle B.1: Beurteilertbereinstimmungen zwischen Trainern und Co-Trainern fur die
Einschatzungen der Implementation des Trainings (Intraklassenkorrela-

tionen)
Implementation- Implementation- Implementation- Implementation-

Zeit Inhalt Organisation gesamt
Kurs 1 48 -.34 74 46
Kurs 2 .62 -.08 20 49
Kurs 3 A48 -.28 .66 40
Kurs 4 15 .23 49 54
Kurs 5 .64 48 .64 57
Kurs 6 27 46 19 57
Kurs 7 .64 .03 12 32
Kurs 8 51 -.19 -31 13
ICC fiur MW (ber .83 .39 A48 45
alle Kurse
ICC fur gewich- 91 46 .61 40

tete MW (rg)"

Anmerkung. N = 16; ICC = Intraklassenkorrelation

1 Von den einzelnen Daten eines Beurteilers wird jeweils die Differenz seines Datenmittelwertes vom Gesamt-
mittelwert abgezogen. Zur Berechnung des gewichteten Intraklassen-Korrelationskoeffizienten werden dann
anhand der Treatment- und Fehlervarianzen zunachst die Reliabilitaten der Urteile eines beliebigen Beurteilers
berechnet: r; = MSpeween = MSyithin / MSpetween + MSyimin * (k-1). Im zweiten Schritt erfolgt die Berechnung der
Reliabilitaten der Gber alle Beurteiler zusammengefassten Urteile nach: ry=k * r; / 1 + (k-1) * ry (vgl. Bortz &
Doring, 1995, S. 252f.).

Tabelle B.2: Beurteilertibereinstimmungen zwischen Trainern und Co-Trainern fir
die Einschatzungen im Q-Sort (Intraklassenkorrelationen)

Q-Sort r

Aggressivitat 75
Soziale Kompetenz .70
Impulsivitat/Uberaktivitat .78
Schiichternheit/Gehemmtheit .61

Anmerkung. N = 16

Tabelle B.3: Beurteilertibereinstimmungen zwischen Trainern und Co-Trainern fur
die Einschatzungen im Verlaufs-Q-Sort (Intraklassenkorrelationen)

1 o I3 I ls le Nz ls Mw

Aktive Mitarbeit .69 .69 72 .59 49 .62 40 .68 .78
Storendes Verhalten .81 74 .82 .82 75 .69 .78 72 .89

Anmerkung. N = 16; t1 — t8 = erste bis letzte Sitzung; MW = Mittelwert tber alle Sitzungen
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Tabelle B.4: Beurteileriibereinstimmungen zwischen Trainern und Co-Trainern fir
die Einschatzungen SBQ und SHP

SBQ-Skalen I I'g
Prosoziales Verhalten 34 48
Hyperaktivitat-Unaufmerksamkeit 74 71
Physische Aggression .38 51
Emotionale Stérung/Angstlichkeit 54 .65
Indirekte Aggression .20 .29
Zerstérung/Delinquenz .38 42
Storung des Sozialverhaltens A48 .65
Externalisierendes Verhalten 42 .55
Gesamtwert .68 12
SHP-Skalen

Konzentrationsfahigkeit .67 74
Gehorsam 81 73
Kontaktfahigkeit 71 .80
Prosoziales Verhalten .26 .58
Emotionsregulation .35 .55
Soziale Kompetenz .28 .60
Aggressives Verhalten .79 .65
Oppositionelles Verhalten .68 .60
Antisoziales Verhalten 72 54

Anmerkungen. N = 16; t3 = dritte Sitzung, t8 = letzte Sitzung
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Tabelle B.5: Beurteilertibereinstimmungen zwischen Trainern und Co-Trainern fur
die Einschatzungen des Teilnahmeverhaltens (Intraklassenkorrelationen)

' 't I3 Ity I's l's Iz l'tg M'aw
relevantes On-Task- .58 .62 .56 .65 .65 .69 .70 54 .69
Verhalten
irrelevantes On- .34 .25 21 .35 A7 .30 42 31 43
Task-Verhalten
storendes Off-Task- .82 74 .79 .81 71 74 .81 52 .84
Verhalten
nicht-storendes Off- .39 .50 A8 A7 .32 41 48 .50 57
Task-Verhalten
Aktivitat .58 52 A4 .58 .56 .67 .64 57 .67
Freude/Spal3 .39 .33 .32 .23 14 .26 .32 05 .35

Anmerkung. N = 16; t1 — t8 = erste bis letzte Sitzung; MW = Mittelwert uber alle Sitzungen

Tabelle B.6: Beurteilertibereinstimmungen zwischen Trainern und Co-Trainern fir
die Einschatzungen des Arbeitsverhaltens (Intraklassenkorrelationen)

M It I3 I'ta I'ts I's Iz It Mw
Leistungsmotivation .44 .36 27 22 .20 52 44 43 54
Aufmerksamkeit .65 .53 .63 46 46 37 54 57 71
Ausdauer 48 49 56 46 45 35 46 47 71
Arbeitsgenauigkeit 49 54 .63 .53 .50 .55 .62 51 15
Selbstandigkeit 0 00 49 44 22 25 26 34 51
Selbsteinschétzung 40 .53 .50 .50 .39 .55 49 47 .66
Frustrationstoleranz ~ -.06 .11 24 .30 54 .59 14 26 .43
Grundstimmung .65 53 .65 .50 51 41 48 44 75
Antrieb 63 46 65 53 60 65 61 .66 .80
Kontaktverhalten .60 .68 .61 49 .59 .60 .62 .69 81
Sprachverhalten .58 A7 .64 .60 .55 .58 .65 .69 .78

Anmerkung. N = 16; t1 — t8 = erste bis letzte Sitzung; MW = Mittelwert tber alle Sitzungen
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Tabelle B.7:  Hierarchische Regression zur Vorhersage der SBQ-Skalen Prosoziales
Verhalten und Emotionale Storung/Angstlichkeit im Posttest anhand
trainingsrelevanter Variablen

B b T R? F DR*  DF
1. Schritt 30 28.32*%**
Prosoziales Verhalten zu t1 054 55 532%**
2. Schritt 42 9.00*%** 12 3.21*
Prosoziales Verhalten zu t1 051 .52  4.89*%**
relevantes On-task-Verhalten 0.08 .29 2.84**
Hausaufgaben 0.19 .10 1.02
Umsetzung der Kursinhalte -0.17 -.06 -0.55
»Wie hat dir der Kurs gefallen?” -1.37% -16 -154
B b T R? F  DR* DF
1. Schritt A1 7.85%*
Emotionale Sto- .30 33 2.80**
rung/Angstlichkeit zu t1
2. Schritt 16 235 .05 .98
Emotionale Sto- .50 49 5.29***
rung/Angstlichkeit zu t1
relevantes On-task-Verhalten -.01 -06 -0.49
Hausaufgaben -14 -18 -1.49
Umsetzung der Kursinhalte -.16 -13 -1.06
»Wie hat dir der Kurs gefallen?” 13° .04 0.30

Anmerkungen. df = 5,61; "p < .10, *p < .05, **p < .01, ***p < .001; t1 = Pritest, t2 = Posttest
g p

Im Falle einer Umkehrung des Vorzeichens aufgrund von Suppressionseffekten werden zusatzlich die Korrelati-

onen nullter Ordnung berichtet: ® r = .07, br=-08
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Anhang C. Ergénzende Abbildungen

Abbildungen C.1:  Prozentuale Verteilung der Antworten aus dem Kinderinterview

Wie hat dir der Kurs gefallen?

sehr gut 17.6%
gut 3%
teils, teils
ein bisschen

nicht

0% 20% 40% 60% 80%

An was kannst du dich am besten erinnern?

sonstiges
Sanktionen
Themen

~ alles
Arbeitsblatter
Hausaufgaben
Materialien

. Ampel
Arbeitsformen
Geflihle

) Pausen
Kind des Tages
Rollenspiele
Geschichten

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Was hat dir am meisten Spald gemacht?

sonstiges
Themen
Materialien
Arbeitsblatter
Hausaufgabe
Gefiihle

Kind des
Arbeitsformen
alles

Pausen
Geschichten
Rollenspiele

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%
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Was hat dir am wenigsten gefallen?

sonstiges

Pause
Unterrichtscharakter
Rollenspiele
Sanktionen
Arbeitsblatter
Hausaufgaben
nichts

Stdrungen

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Was hast du gelernt?

nichts
Freundschaften

Verhaltensregeln

Ampel

Gefihle

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Wie hast du dich als "Kind des Tages" gefiihlt?

schichtern/peinlich/nervés

normal

stolz/froh/gliicklich

0% 20% 40% 60% 80% 100%
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Was hat dir als "Kind des Tages" am besten gefallen?

sonstiges |3
alles

Komplimenteliste

m
-
nacherzahlen ==
Gefuhle vormachen =3
Gesichter aufkleben
Folien auflegen |
Privileg |
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I

1 1 1
I I I
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Abbildungen C.2: Prozentuale Verteilung der Antworten aus dem Elternfragebogen

Wie zufrieden waren Sie mit dem Kurs insgesamt?

50% 45.9%
40%
30%
20%
10% 2%
0% | e— T
gar nicht / ein teils, teils ziemlich sehr
bisschen
Fuhlten Sie sich durch die Elternbriefe ausreichend
informiert?
60%
50% 44.7% 43.5%
40%
30%
20%
10% 6-:0%
0% T
gar nicht/ein teils, teils Ziemlich sehr
bisschen
Wie beurteilen Sie die Umsetzungsvorschlage fir
Eltern zu folgenden Einheiten:
70%
60%
50% O gar nicht durchfiihrbar
40% O schwer durchfuhrbar
o [Dteils, teils
30% @ ziemlich gut durchfuhrbar
20% M sehr gut durchfihrbar
10%
0% T . .

Kind des Geflihle Ampelposter Manieren
Tages

Fortsetzung néchste Seite



294

Anhang

Wie sinnvoll fanden Sie die Einbindung der Eltern in die

Hausaufgaben?
0% 41.2%
40%
28.2%
30%
20% 14.1% 14.1%
0
O% E— T T T T
gar nicht ein bisschen teils, teils ziemlich sehr
Gab es Probleme bei der Erledigung der
Hausaufgaben bzw. wie gerne hat lhr Kind die
Hausaufgaben gemacht?
40%
30% Onie
Oselten
20% B manchmal
10% M oft
M sehr oft
0%
Probleme Unlust
Haben Sie durch die Teilnahme am Kurs
Veradnderungen im Verhalten Ihres Kindes
festgestellt?
60% 49-4%
0,
jgof’ 35.3%
0
30%
20% +1% 1%
10% 120
0o+ , el
nie selten manchmal oft sehr oft
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Haben Sie Ihr Kind dabei beobachtet, wie es folgende

Kursinhalte umgesetzt hat:

60%
50%
Onie
0,
40% Oselten
30% @ manchmal
M oft
20% - Ml sehr oft
10% - —
0% T r T T T T r‘_
Komplimente  Geflihle Hineinversetzen Beruhigen Ampelposter sonstiges
Wie sinnvoll fanden Sie die Themenbereiche des
Kurses fur den Alltag Ihres Kindes?
50%
38.8%
40% 35.3%
0
30% 20.0%
20%
10% 2-4%
0% | — .
gar nicht/ ein teils, teils ziemlich sehr
bisschen
Wie beurteilen Sie den inhaltlichen Umfang und die
Dauer des Kurses?
80%
70%
60% Oviel zu wenig/zu kurz
50% O eher zu wenig/zu kurz
40% B genau richtig
30% @ eher zuviel/zu lang
20% B viel zuviel/zu lang
10%
0% -

Inhalt Dauer
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W ie zufrieden waren Sie mit der Organisation des
Kurses und dem Engagement der Kursleiter?
60%
50% Oein bisschen
40% - M teils, teils
0 M ziemlich
30% - msehr
20%
10% nicht beurteilbar
o
0% -

35%

Organisation

Engagement

Hat Ihrem Kind der Kurs gefallen?

31.8%
28.2%

30%

25%

20%

15%
10%

5%

2.4%

0%

100%

80% A
60% -

40%

20% -
0% A

24.(%
11.8% I

gar nicht ein bisschen teils, teils ziemlich sehr

Wirden Sie den Kurs anderen Familien
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Anhang 297
Abbildungen C.3: Verlauf der Lehrereinschatzungen fir die SBQ-Skalen
Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit, Physische Aggression,
Zerstorung/ Delinquenz, Indirekte Aggression, Emotionale
Storung/Angstlichkeit, Storung des Sozialverhaltens und
Externalisierendes Verhalten Uber alle Messzeitpunkte hinweg
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