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Abstract

Diese Arbeit evaluiert ein auf einen Klassenansatz beruhendes Gewaltpraventionspro-
gramm fur Grundschuiler anhand eines quasiexperimentellen Designs. Die vermittelten
Inhalte des Trainings beruhen auf der sozialkognitiven Lerntheorie und fokussieren die
Stéarkung der Ressourcen der Kinder. Die Resilienzforschung beschreibt die transaktionale
Wirkung von Schutz- und Risikofaktoren auf die soziale Entwicklung. An dieses Versténd-
nis anknipfend wird die Wirkung des Trainings anhand eines Mehrebenenmodells unter
verschiedenen Bedingungsfaktoren wie der sozialen Integration des Kindes, dem Klas-
senklima, dem elterlichen Erziehungsverhalten oder dem Geschlecht untersucht. Es zeigt
sich, dass das Training das negative Sozialverhalten der Kinder in Interaktion mit verschie-
denen Bedingungen reduzieren kann. Der positive outcome des Trainings zeigt sich dabei
unterschiedlich fur die jeweiligen Bedingungen: So wird das Sozialverhalten insbesondere
bei Kindern in einem schlechten kollektiven Klassenklima oder bei ungiinstigen elterlichen
Erziehungsverhalten sowie - tendenziell - bei sozial gut integrierten Kindern verbessert.
Die Ergebnisse zeigen sich dabei geschlechtsspezifisch: Jungen profitieren sowohl addi-
tiv als auch kompensatorisch bei gleichzeitig bestehenden Risikofaktoren. Fir M&dchen
bleibt der additive Effekt dagegen nahezu aus. Dieses Ergebnis zeigt die unterschiedliche
Wirkung des Trainings im Zusammenspiel von Risiko- und Schutzfaktoren fir Madchen
und Jungen. Zusammenfassend kann die summative Programmevaluation eine positive
Wirkung des Trainings feststellen.

This study evaluates a class-based violence prevention program for elementary school chil-
dren using a quasi-experimental design. The training is based on social-cognitive theory
and highlights the empowerment of the children. Research concerning resilience explains
the interaction of protective and risk factors in a transactional process that leads to devel-
opment of social behavior. Out of this understanding, the effectiveness of the training is
tested using a multilevel analysis incorporating different settings, like social integration
of the child, class climate, parenting practice and sex. Results show that negative social
behaviour is reduced by the training under certain circumstances, but differs depending on
the settings: social behaviour for children is improving when they are in a negative class
climate or confronted with an unfavourable parenting style and — as a tendency — for well-
integrated children. Results also showed different outcomes based on sex: boys benefit
additive to protective factors and compensative when risk factors are present. For girls the
additive benefit fails to appear. This shows that a prevention program works differently in
the context of protective and risk factors for boys and girls. Overall, the evaluation of the
study‘s outcomes provides evidence of the effectiveness of training, especially when risk
factors are present.
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1 Aktualitat der Thematik — eine Einfihrung

Gewalt gab es zu allen Zeiten und in allen Gesellschaften. Bereits in der Bibel findet bei-
spielsweise der Brudermord von Kain an Abel Erwéhnung. Weitere historische Beispiele
sind die zahlreichen vergangen und auch aktuellen Kriege, die Seerauberei oder die Sklave-
rei. Gewalt ist somit kein neues Phanomen und auch kein spezifisches Phdnomen unserer
Zeit — wenn sich auch die Art der heutigen Gewalttaten von den Damaligen unterschei-
den mag. Durch die éffentliche Thematisierung von Gewalt und die Berichterstattungen
in den Massenmedien zu einzelnen, aber immer wieder vorkommenden Schulattentaten’,
ist es in jungster Zeit zu einer gewissen Sensibilisierung fir Gewaltphdnomene in unse-
rer Gesellschaft — und insbesondere an den Schulen - gekommen (Melzer et al., 2004).
Zuletzt ist dies durch die Berichterstattung des Prozesses gegen den Vater des Amok-
laufers an der Albertville-Realschule in Winnenden am 11. Marz 2009 geschehen, dem
eine Mitschuld am Attentat seines Sohnes vorgeworfen wurde (Stern, Nr. 38, 2010, Sud-
deutsche Zeitung, 1. Oktober 2010, Nr. 227). Zu sogenannten ,Amoklaufen® an Schulen
kam es jedoch auch schon in frilheren Zeiten (zum Beispiel am 20.6.1913 an der Sankt-
Marien-Schule in Bremen (Reichspost), bei dem 5 Madchen ums Leben kamen und 23
weitere Personen verletzt wurden), somit kbnnen diese Vorkommnisse auch nicht als ein
neues Phanomen dargestellt werden, wenngleich sich eine Haufung dieser Ereignisse
in jlingster Zeit abzuzeichnen scheint. Die Attentate waren dabei eine Folge langfristiger
Interaktionsprozesse, die aus vielfaltigen personalen und situativen Einflussfaktoren ent-
standen. Insbesondere individuelle Vulnerabilitdten und psychosoziale sowie strukturelle
Risikofaktoren verschérften dabei die Lage der Attentater (Bondu & Scheithauer, 2009).
Das Zusammenspiel dieser Faktoren wird beispielsweise in der Resilienzforschung néher
untersucht. Die wissenschaftlichen Publikationen zum Thema Gewalt an Schulen sind
heute kaum mehr lberschaubar (Scheithauer et al., 2008).

Der Befund der Zunahme von Gewalt in der heutigen Zeit ist jedoch nicht unumstrit-
ten. So konnte beispielsweise in einer Studie Uber einen 5-dahresvergleich von 1994 zu
1999 keine zunehmende Gewalt festgestellt werden (Fuchs et al., 2001, vgl. auch Baier et
al., 2010). Das subjektive Empfinden eines Anstiegs von Gewalt im Schulkontext sei nach
Fuchs et al. (2001) eher auf die Zunahme der medialen Aufmerksamkeit flir Gewaltde-
likte im Kindes- und Jugendalter in den letzten Jahren zurlickzufihren (vgl. zum Beispiel
Stern, Nr. 38, 2009, Stiddeutsche Zeitung, 2005). Dies gelte sowohl firr die Gesamtzahl der
Gewaltdelikte als auch fir spezifische Felder wie zum Beispiel von Madchen begangene
Delikte und die Auslanderkriminalitédt. Die Dramatisierung und Inszenierung von Gewalt
als Medienereignis fihren demnach zu einer Sensibilisierung und dem Anschein eines
Anstiegs von Gewalttaten (Schubarth, 1995 in Melzer et al., 2004). Ein weiterer Faktor flr
die scheinbare Zunahme von Gewaltdelikten im Kindes- und Jugendalter kbénne auf die
erhéhte Anzeigebereitschaft zurtickgefuhrt werden (Steffen, 2001, Baier et al., 2010).

Im Gegensatz dazu wiederum wird jedoch zum Beispiel Uber einen - wenn auch

1 Littleton (20.4.1999), Gutenberg-Gymnasium, Erfurt (26.4.2002), Geschwister-Scholl-Realschule, Emsdetten
(20.11.2006), Albertville-Realschule, Winnenden (11.3.2009)
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geringen - Anstieg leichter Gewaltaktionen unter Kindern und Jugendlichen berichtet,
z.B. bei verbaler Gewalt (Funk & Passenberger 1997, Fuchs et al., 2001, Schwind et al.,
1995). Die Studien zur Haufigkeit von Gewaltdelikten und deren Zunahme kommen jedoch
je nach Stichprobe, Erhebungszeitraum und der Definition von Gewalt zu unterschiedli-
chen Ergebnissen und erschweren die Vergleichbarkeit der Ergebnisse (Nunner-Winkler,
2004, Hanewinkel & Knaack, 1997, Schéfer & Frey, 1999, Schubarth, 2000). Auch fehlen
flachendeckende Erhebungen im Langsschnitt im Schilerumfeld, die es erschweren von
einer Entwicklung bei Gewaltdelikten zu sprechen (Steffen, 2001, Melzer et al., 2004). Die
jahrliche Unfallstatistik des Bundesverbands der Unfallversicherungstrager (2002), die
alle medizinisch relevanten Vorfélle an Schulen auflistet, ermdéglicht zwar Rickschlisse
auf die korperlichen Gewalthandlungen, I&sst jedoch beispielsweise leichtere Formen, wie
verbale Aggression, auBer acht. Tatséchliche reprasentative Zahlen fur die Gewaltent-
wicklung an Schulen in Deutschland sind auch aus der Kriminalstatistik schwierig zu
bekommen, da diese Zahlen aus verschiedenen Statistiken (den Hellfelddaten der polizeili-
chen Kriminalstatistik (PKS) und den begrenzt vorliegenden Dunkelfelddaten von Tater- und
Opferbefragungen stammen. Die Daten des LKA Bayern zeigen folgende Entwicklung
zur Gewaltkriminalitat (schwere und leichte Kérperverletzung) tber die letzten 10 Jahre:

Abbildung 1: Entwicklung der

Gewaltkriminalitat unter Kindern (6-13 Jahre) Tatverdachtigen Kinder (6-13
von 1999-2009 Quelle: PKS (LKA Bayern) Jahre) an Gewalidelikten
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Anhand der Daten ist fir 2009 wieder ein leichter Anstieg der Delikte zu verzeichnen. Die
Hellfeld-Befunde geben daruber hinaus Auskunft Gber die Art der begangen Delikte: dem-
nach gelte zum Beispiel Kinder- und Jugendgewalt als von Jungen begangen und richte
sich primér gegen andere Kinder oder Jugendliche. Weiter zeigte sich, dass der Anstieg
von Gewalt insbesondere Jugendliche mit Migrationshintergrund sowie Madchen betrifft
(Fuchs et al., 2001, Pfeiffer, 1998, Heeg, 2009).

Worauf wird nun eine Zunahme von Gewalt zurlickgefihrt? Die ansteigende Indi-
vidualisierung der modernen Gesellschaft und die damit verbundene Pluralisierung der
Lebenswelten fihrt nach Meinung von Beck (1986) zu einem Verlust gemeinsamer Normen
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und Werte und sei dadurch ursachlich fur die Gewaltentwicklung in der Gesellschaft.
Auch die veranderten Lebensbedingungen von Familien, z.B. durch die Zunahme sozi-
aler Ungleichheit und 6konomischer Risiken oder die veranderten Familienformen, z.B.
aufgrund steigender Scheidungsraten, bewirken neue Risikofaktoren (Peuckert, 2008).
Allerdings kann auch die Schule — wie die Gesellschaft als Ganzes — als keine gewaltfreie
Welt beschrieben werden (Landscheidt, 1997, Ehninger et al., 2007). Zwar sind spektakulare
Einzelfalle wie etwa das Attentat an der Winnenden-Realschule oder am Gutenberg-Gym-
nasium in Erfurt die Ausnahmen, sie haben allerdings zu einem verstarkten Interesse flr
das Thema Gewalt an Schulen gefuhrt (Brannenberg, 2006).

Dabei liegen insbesondere die teils lebenslangen Folgen fur die Opfer von Gewaltta-
tenim Zentrum der Betrachtung. Doch auch die Téaterseite und die berufliche Zufriedenheit
von Lehrern spielen eine Rolle bei der Thematisierung von schulischer Gewalt (Brannen-
berg, 2006). So kann Gewalt die Lern- und Leistungsatmosphére stark beeintréachtigen
und die Schule ihrem Bildungsauftrag kaum mehr gerecht werden (Melzer et al., 2004).
Der Umgang mit aggressiven Verhalten von Kindern im Schulkontext stellt somit eine
groBe gesellschaftliche Herausforderung dar (Melzer et al., 2004). Demnach ist nicht nur
die Entwicklung der aggressiven Kinder und deren Opfer geféhrdet, sondern auch das
Wohlbefinden der Lehrer, der Eltern und des gesamten Umfelds. Das Thema ist damit von
erheblicher gesellschaftlicher Bedeutung.

Ein Anstieg von Aggressionen und aggressiven Verhaltensweisen von Kindern wird
dabei bereits in der Grundschule beschrieben (Olweus, 1993). Dies auBert sich zum einen
durch eine eher allgemein wahrgenommene Verrohung der sozialen Umgangsformen, zum
anderen kommt es jedoch in zunehmendem MaBe auch zu verschiedene Formen der psy-
chischen und physischen Gewalt (Valtin, 1995). Die Grundschule ist neben dem Elternhaus
eine der wichtigsten Erziehungsinstanzen in der mittleren Kindheit. Neben der Vermittlung
bestimmter Lerninhalte gehért dabei auch die Sorge fur die Persdnlichkeitsentwicklung
der Kinder zur Aufgabe der Grundschule. Das groBe Ziel ist hierbei die gesellschaftliche
Handlungsfahigkeit des Individuums (Melzer & Schwind, 2003).

Um eine positive Persénlichkeitsentwicklung und ein friedliches Miteinander zu ermdg-
lichen ist es notwendig, Uber soziale Kompetenzen und adaquate Konfliktiésestrategien zu
verfigen. Gewaltpraventionsprogramme, um einen angemessen Umgang mit Konflikten
zu lernen sowie die soziale Kompetenz der Kinder zu férdern und dissoziales Verhalten im
Schulkontext gar nicht erst manifest werden zu lassen, sind daher gute MaBnahmen pro-
blematisches Verhalten mdéglichst friih zu vermeiden. Dabei gilt es Risikofaktoren fur das
Entstehen problematischer Verhaltensweisen zu minimieren und die Starken und Ressour-
cen der Kinder zu férdern. Dies entspricht nicht nur dem ganzheitlichen Bildungsauftrag
der Schulen (Melzer & Al Diban, 2001, Gudjons, 2001) sondern auch dem Konzept des
Gewaltpraventionsprogramms ,,Komm - wir finden eine Losung!“. Dieses Training knipft mit
einem kindzentrierten Ansatz auf Klassenebene an die Erkenntnisse der sozialkognitiven
Theorie zur Entwicklung von Aggression und Gewalt und den Ergebnissen der Resilienz-
forschung an und wird in dieser Arbeit auf seine Wirksamkeit hin untersucht.
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Aufbau der Arbeit:

Kapitel 1: Zun&chst werden die Begrifflichkeiten der Aggression und der Gewalt vorgestellt
und diese im Kontext von Konflikten erldutert. Verschiedene theoretische Erklarungsansatze
zu aggressivem oder gewalttatigem Verhalten werden Uberblicksartig zusammenge-
fasst und erklart. Hier wird auf klassische psychologische Anséatze wie die Triebtheorie,
die Frustrations-Aggressions-Theorie und die Lerntheorie eingegangen. Ebenso kommt
der integrative Ansatz der sozialisationstheoretischen Theorien zur Sprache. Dabei ist
insbesondere das 6kologische Modell Bronfenbrenners (1989) fir den weiteren Kontext
bedeutsam, da aus den unterschiedlichen Systemen des Modells sowohl Einflisse auf das
Individuum einwirken und so zur Entwicklung von Aggression beitragen, als auch Ansatze
fur die Prévention abzuleiten sind.

Kapitel 2: In diesem Kapitel wird zun&chst auf die Entwicklung des Kindes in der mittleren
Kindheit eingegangen, da sie die Zielgruppe des in dieser Arbeit evaluierten Trainings dar-
stellt. Dabei werden entwicklungspsychologische Themen der mittleren Kindheit vorgestellt
und auf das AusmaB sowie die Pravalenz von psychischen Stérungen in der Kindheit und
deren Diagnostik eingegangen. Um die Entwicklung von aggressivem Verhalten zu erkla-
ren, wird der sozialkognitive Ansatz nach Dodge (1986) erlautert, der in der adaptierten
Fassung zur elaborierten Genese sozial kompetenten Verhaltens (Kanning, 2002) auch
als theoretischer Hintergrund zur Entwicklung prosozialen Verhaltens bedeutsam ist. Aus
der Familienforschung stammt ein Ansatz, der das elterliche Erziehungsverhalten in die
Entwicklung aggressiven Verhaltens einbezieht (Patterson et al., 1990). Dieses Modell ist
insbesondere fur die Untersuchung der Hypothese bedeutsam, die die Wirksamkeit des
Gewaltpraventionsprogramms unter Bericksichtigung des elterlichen Erziehungsverhal-
tens untersucht. Ebenso wird auf die Gewaltthematik im Grundschulkontext eingegangen.
Nach einem kurzen historischen Abriss Uber Gewalt an Schulen wird die Thematik des
Bullying aufgegriffen, indem Erkenntnisse zur Gruppendynamik in der Klasse préasentiert
werden. Im Anschluss werden die Folgen und der aktuelle Forschungsstand zu Gewalt an
Grundschulen vorgestellt, z.B. Ergebnisse zur Entwicklung von Geschlechtsunterschieden
oder die Bedeutung schulische Einflussfaktoren (Loeber & Dishion, 1983).

Kapitel 3: Hier wird in einem soziodkologischen 3-Ebenen-Ansatz auf verschiedene Deter-
minanten fur die Entwicklung von aggressivem Verhalten eingegangen (Melzer et al.,
2004). Dabei spielen verhaltensgenetische und biologische Faktoren, Umwelteinflliisse
und das Selbst eine Rolle. In der weiteren Erhebung sind sowohl das Geschlecht als auch
verschiedene Umwelteinfliisse (Klassenklima und soziale Integration, elterliches Erzie-
hungsverhalten) bei der Untersuchung der Hypothesen relevant. Daher wird bei diesen
Faktoren detaillierter auf den theoretischen Hintergrund und den aktuellen Forschungs-
stand eingegangen. Aus der Resilienzforschung stammt der Ansatz des Zusammenspiels
von Risiko- und Schutzfaktoren, die ebenfalls aus den bereits erlauterten Ebenen stammen
kénnen (Scheithauer & Petermann, 1999). Sozial kompetentes Verhalten kann dabei als
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Schutzfaktor fur eine positive psychische Entwicklung gelten (Scheithauer & Petermann,
1999). Auch das Belastungs-Bewaltigungs-Modell Hurrelmanns (2004) adaptiert das Kon-
zept des Zusammenspiels von Risiko- und Schutzfaktoren fur die Genese von aggressivem
Verhalten. Weiter wird hier auf die Bedeutung der emotionalen und sozialen Kompetenz
flr das Sozialverhalten hingewiesen und das theoretische Modell Rose-Krasnors (1997)
vorgestellt. Ebenso wird auf die Bedeutung der Emotionen fur die Bewaltigung von Kon-
fliktsituationen und dem Vermeiden von Aggression und Gewalt eingegangen.

Kapitel 4: Zentraler Aspekt dieses Kapitels ist die Gewaltprévention in der Grundschule.
Neben Rahmenbedingungen an der Schule wird auch die besondere Herausforderung fur
PraventionsmaBnahmen in diesem Kontext erlautert. Im Weiteren werden Préaventions- und
Interventionsmdéglichkeiten aufgezeigt und Kriterien fir eine effektive Gewaltpréavention
dargestellt. Das Modell Bronfenbrenners (1989) zeigt dabei die verschiedenen Ansatze-
benen fur Praventionsprogramme auf. Das Modell von Essau & Conradt (2004) erganzt
hier die internalen und externalen Prozesse fur Praventionsansatze aus sozialkognitiver
Sicht. Imweiteren Verlauf des Kapitels wird der theoretische Hintergrund zur systemischen
Gewaltpravention erlautert, an der sich das hier evaluierte Training ,Komm — wir finden
eine Losung!“ orientiert. In diesem Zusammenhang werden praktische Beispiele fur Pra-
ventionsprogramme vorgestellt und das Programm ,Faustlos® erlutert. SchlieBlich wird
auf die theoretische Fundierung und den Ablauf des hier auf seine Wirksamkeit hin unter-
suchten Trainings ,Komm — wir finden eine Losung“ eingegangen.

Kapitel 5: Im Anschluss daran werden die Hypothesen aufgestellt und das Annahmemodell
der Untersuchung erlautert. In der summativen Evaluation des Trainings soll die Wirksam-
keit des Programms hinsichtlich einer Verbesserung des Sozialverhaltens, der sozialen
Integration und des Klassenklimas untersucht werden. Die Wirkungsanalyse hat das Ziel
festzustellen, ob die angestrebten Ziele, die Starkung der Kompetenzen und Ressourcen
der Kinder, zur Reduzierung von negativen Verhaltensweisen sowie die Verbesserung
der sozialen Integration und des Klassenklimas und damit eine effektive Gewaltpraven-
tion durch das Training, erreicht werden. Bei der Analyse wird ebenfalls berticksichtigt, ob
gunstiges Erziehungsverhalten der Eltern —im Sinne eines additiven Modells der Resilien-
zforschung — eine Rolle hinsichtlich der Effektivitat eines solchen Trainings spielt (Masten
& Powell, 2003).

Kapitel 6: Die Klumpenstichprobe auf Klassenbasis macht Mehrebenenverfahren notwendig
(Snijders & Bosker, 1999). Die Faktoren, die sich aus der Zugehdorigkeit zu einer bestimmten
sozialen Gruppe (Klasse) ergeben, werden erlautert. Auf diese Weise wird die Notwendig-
keit des Verfahrens bewiesen. Im Anschluss wird das statistische Verfahren, insbesondere
die Berechnung des Intraclasscoefficient (ICC) sowie die Effektstarken, erklart. Weiter wird
auf das Studiendesign, die Stichprobenrekrutierung sowie die verwendeten Erhebungs-
instrumente des Kinder- und Elternfragebogens eingegangen. Danach wird der Umgang
mit fehlenden Daten erlautert sowie die Ausgangsbasis hinsichtlich soziodemografischer
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Faktoren in der Experimental- und Kontrollgruppe untersucht.

Kapitel 7-11: Hier werden die Ergebnisse der zu priufenden Hypothesen dargestellt. In
den Kapiteln 7-9 wird die Wirkung des Trainings auf das Sozialverhalten, das Klassen-
klima und die soziale Integration analysiert. Dabei werden jeweils der Ausgangswert zu
T1 (Datenerhebung vor dem Training) sowie das Geschlecht als moderierender Faktor
berlcksichtigt. Dartber hinaus wird die Veranderung des Sozialverhaltens unter verschie-
denen Bedingungen des Klassenklimas und der sozialen Integration untersucht. Auch
hier wird der Geschlechtsunterschied berlcksichtigt. In Kapitel 10 wird zudem auch der
Einfluss des Erziehungsverhaltens auf die Verdnderung des Sozialverhaltens durch das
Training erforscht. In Kaptitel 11 werden verschiedene Faktoren der Zufriedenheit mit dem
Training dargestellt.

Kapitel 12: In der Diskussion werden die Ergebnisse der Hypothesen der Wirkungsanalyse
des Gewaltpraventionsprogramms ,Komm — wir finden eine Lésung* diskutiert.

Kapitel 13: Die Erkenntnisse werden mit dem Annahmemodell der Untersuchung und der
aktuellen Forschung verglichen. Ebenso findet eine abschlieBende Bewertung der Eva-
luation des Trainings statt, wobei zentrale Ergebnisse sowie Defizite der Arbeit diskutiert
werden. Die Erkenntnisse werden in bestehende Theorien eingeordnet und zusammen-
gefuhrt. AbschlieBend wird ein Ausblick auf weitere Forschungsmdglichkeiten gegeben.
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2 Zur Phanomenologie von Gewalt und Aggression

2.1 Aggression und Gewalt - eine Begriffsbestimmung

Im wissenschaftlichen Sprachgebrauch gibt es keine allgemein gultige Definition der Begriffe
Aggression und Gewalt (Schwind, 1990). Aggressive Impulse zéhlen zur Grundausstat-
tung des Menschen und sind nicht ausschlieBlich negativ zu bewerten. Sie kdnnen auch
»Sinnvoll und notwendig sein fur die Lebensbewaltigung® (Valtin, 1995, S. 9) und somit eine
Bedingung des menschlichen Lebens darstellen sowie zur Vergesellschaftung des Indi-
viduums beitragen. Gewalt regle dabei das Miteinander und sei somit Voraussetzung von
Kultur (Valtin, 1995). In der Ethnologie wird aggressives Verhalten evolutionsgeschicht-
lich in Zusammenhang mit Flucht-, Angriffs- und Verteidigungsverhalten erwéhnt und
dient beispielsweise im Tierreich der Verteidigung von Ressourcen, der Fortpflanzung
oder der Nahrungsversorgung und wird dabei Ublicherweise von Schllsselreizen ausge-
I6st (Valtin, 1995).

Gewalt lasst sich auch als kreative Kraft interpretieren, die mitunter zu einem posi-
tiven gesellschaftlichen Wandel fliihren kann (z.B. die Studentenunruhen 1968, die unter
anderem zu einer Anderung der politischen Kultur fir die ndchsten Jahrzehnte beitrugen)
(Wulf, 2001 in Melzer et al., 2004). Zielgerichtete oder instrumentelle Aggression kann
zum Selbstschutz eingesetzt werden und somit zur Abwendung von Schaden dienen
(Petermann, 1994). Dieser Tatbestand gilt rechtlich als straflos. Fahigkeiten wie Durch-
setzungsfahigkeit, Konkurrenzorientierung oder Notwehrhandlung sind auch in unserer
modernen Gesellschaft durchaus gerechtfertigt, manchmal sogar ausdricklich erwiinscht
(z.B. in Fihrungspositionen oder im Verkauf/Vertrieb) oder werden zumindest gebilligt (Wulf,
2001 in Melzer et al., 2004). Im Zuge dessen gilt Aggression durchaus als kontroverser
Begriff. Im allgemeinen Versténdnis —und auch in dieser Arbeit - wird Aggression jedoch als
ein Verhalten definiert, dass das Ziel verfolgt, andere Lebewesen/Dinge zu beschadigen,
zu verletzen oder zu zerstdren. Die unterschiedliche Betrachtungsweise von Aggression
- einerseits positiv, andererseits negativ - kann jedoch zu Schwierigkeiten hinsichtlich der
moralischen Bewertung fuhren (Wulf, 2001 in Melzer et al., 2004).

Gewalt definiert sich auch im historischen Verlauf unterschiedlich, da sich die Normen
der Gesellschaft verandern (Tillmann et al., 2007). So galt ein Klaps auf den Hintern bei
3-jahrigen Kindern lange Zeit als gangiges Erziehungsmittel (Tenorth, 2008). Auch die in
den 50er Jahren bezeichnete ,jungmannliche Auseinandersetzung“ wird im heutigen Ver-
standnis eher als Schléagerei bezeichnet und féllt so unter den Aggressionsbegriff. Ebenso
ist die Wahrnehmung von Gewalt in der Schule heute eine andere. In den 60er Jahren war
es z.B. noch durchaus Ublich, dass Vergehen der Schiler? im Unterricht kérperlich geahn-
det wurden. Heute ist dies strafbar. Die entscheidenden Kriterien fir die Beurteilung von
Gewaltsituationen ist damit sowohl das zeitlich-historische normative Verstandnis als auch
die moralische Beurteilung (Tillmann et al., 2007). Die Definition von Gewalt beinhaltet die
Intention eines Verhaltens, die sich jedoch nicht beobachten lasst und oft versteckt auftritt

2 Aus Grlinden der Lesbarkeit wird darauf verzichtet, jeweils die mannliche und weibliche Form zu verwenden.
Wenn von Schiilern, Lehrern, etc. berichtet wird, ist dies immer geschlechtsneutral gemeint.
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(Baron & Richardson, 1989). Da die schadigende Absicht der Aggression die Minimalbe-
dingung fur das Auftreten von Gewalt ist, und dieser dadurch zeitlich vorausgehen kann,
sowie die beiden Begrifflichkeiten in der Literatur oft synonym verwendet werden, werden
die beiden Begriffe im Folgenden kurz erlautert.

Aggression

Obwohl es keine allgemein gultige Definition des Begriffes gibt, kann Aggression als abwei-
chendes Verhalten beschrieben werden, das abseits der gulltigen Regeln und Normen
auftritt (Petermann et al., 2001). Einige Forscher vertreten die These, dass Aggressionen
jedoch nicht zwangsléufig zu gewalttatigen Handlungen fihren missen, und nur eine Art
darstellen kénnen, mit Aggressionen umzugehen (Selg et al., 1997).

Dabei lassen sich verschiedene Ausdrucksformen von Aggressionen unterscheiden
(Vitiello & Stoff, 1997) Feindselige vs. Instrumentell: Feindselige Aggression hat das Ziel
direkten Schaden zuzufligen (z.B. das Opfer leiden zu sehen) und ist eine impulsmotivierte
Handlung eines Individuums. Der Einsatz instrumenteller Aggression beschreibt eine Form
zum Erreichen auBeraggressiver Ziele: z.B. wenn ein Schuiler niedergeschlagen wird um
ihm einen Gegenstand zu entwenden, den der Angreifer méchte. Das destruktive Verhalten
gegenuber dem Geschadigten verschafft ihm eine materielle Belohnung. Auch der Erhalt
des Selbstwertes (self-esteem), z.B. aggressives Verhalten gegen eine Person, die diesen
in Frage stellt (z.B. ,,cool” auf eine Bemerkung reagieren). Weiter lasst sich zwischen offener
und verdeckter Aggression unterscheiden. Die offene Aggression beschreibt den direkten
Angriff auf eine Person oder Sache (z.B. Beschimpfungen) wahrend die verdeckte Aggres-
sion eherim Verborgenen geschieht (z.B. Stehlen). Ein weiteres Unterscheidungskriterium
ist die reaktive vs. der aktiven Aggression (Dodge & Coie, 1987). Reaktive Aggression
beschreibt dabei einen hohen Grad an Impulsivitat und Wut, aktive Aggression wird von
Destruktion gepréagt: sie wird meist bewusst und ohne Rucksicht auf Verluste ausgelebt:
so kann beispielsweise durch Unterdriickung der Mitschdiler das eigene Selbstwertgefuhl
gesteigert werden. Aktive Aggression weist dabei einige Ahnlichkeiten mit der instrumen-
tellen Aggression auf. Studien ergaben, dass reaktiv reagierende Grundschaler ihren
Klassenkameraden oftmals irrtimlich eine feindselige Intention unterstellen und daher
aggressiv reagieren. Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal ist die direkte (k6rperliche
Konfrontation) und die indirekte Aggression. Letztere bezieht sich z.B. auf die Manipula-
tion der sozialen Beziehungen einer Person: Gruppenausschluss oder das Beenden der
Freundschaft. Weiter Iasst sich zwischen affektiverund rduberischer Aggression differen-
zieren: Affektive Aggressionen sind eher ungeplant, unkontrolliert und impulsiv ausgelebt,
rauberische dagegen eher kontrolliert, zielorientiert, geplant und haufig versteckte Aggres-
sionen (Petermann et al., 2001, Vitiello & Stoff, 1997). Ebenso kénnen sich Aggressionen
gegen andere oder die Person selbst richten (z.B. Depressionen, Selbstverletzung) (Baron
& Richardson, 1989). Petermann (1994) erweiterte um eine flinfte Dimension: offenversus
relational: damit ist die offene physische oder psychische Aggression gemeint, wahrend
relational die Schadigung von Geflihlen der Zugehdrigkeit oder Beziehungen einer Person
schéadigen kann, z.B. Ausgrenzung eines Kindes.
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Aggressives Verhalten weist eine hohe Stabilitat auf: Kinder, die in die Jugendzeit
hinein aggressiv bleiben, weisen ein hohes Risiko fur Fehlentwicklungen und Probleme
in verschiedenen Lebensbereichen wie Schule, Beruf und zwischenmenschlichen Bezie-
hungen sowie ein erhéhtes Risiko fir kriminelles Verhalten auf (Petermann & Helmsen,
2008). Mofitt (1993 in Petermann & Helmsen, 2008) unterscheidet dabei zwei Entwick-
lungspfade, dem life-course-persistent path und dem adolescent-limited path. Die frihe
Verlaufsform entsteht dabei in Wechselwirkung neuropsychologischer Defizite, unglinsti-
gen Temperamentsmerkmalen und ungunstigen Umweltbedingungen. Der spétere Beginn
stellt eher ein diskontinuierliches, entwicklungsbedingtes Phdnomen wahrend der Puber-
tat/Adoleszenz dar.

Gewalt

Auch bei der Gewalt gibt es keine allgemein gultige Definition. Fuhrt Aggressivitat zu
einer zielgerichteten physischen oder psychischen Schadigung von Personen oder Men-
schen, kann man von Gewalt sprechen (Preuschoff & Preuschoff, 1992). Die restriktivere
Begriffsbestimmung bezieht sich dabei lediglich auf die physische Gewalt (Nunner-Wink-
ler, 2004, Willems, 1993). Weiter lasst sich zwischen struktureller und personaler Gewalt
unterscheiden. Die strukturelle Gewalt beschreibt etwaige einengende gesellschaftliche
Rahmenbedingungen (z.B. Schulpflicht, soziale Ungleichheit oder Armut) (Galtung, 1975).
Im Schulkontext fallen z.B. der Noten- und Leistungsdruck, zu groBe Klassen oder Per-
sonalmangel beim Lehrkérper unter den Begriff der strukturellen Gewalt (Schwind, 1995),
der hier jedoch nicht weiter erforscht wird.

Die personale Gewalt lasst sich weiter in physische und psychische Gewalt unter-
teilen, die sich jeweils verschiedentlich &uBern kénnen. Physische Gewalt beinhaltet
Vandalismus (z.B. das Beschadigen oder Zerstéren von Schuleigentum, Eigentum der
Lehrer oder Schiuler), Schlagereien/Kérperverletzung und sexuelle Gewalt (Valtin, 1995,
Schwind, 1995, Melzer & Schwind, 2003). Nétigung, Erpressung, Beleidigung, Demdti-
gung und Diskriminierung fallen unter die psychische Gewalt, die sowohl verbal als auch
non-verbal ausgelbt werden kann. Ausgrenzen und Ignorieren féllt beispielsweise unter
die non-verbale psychische Gewalt. Problematisch ist dabei allerdings die Frage inwiefern
z.B. der Schaden einer psychischen Verletzung bestimmt werden kann (Nolting, 1998). In
einer weiter gefassten Definition gelten z.B. Beleidigungen, Demitigungen (,Verlust des
Gesichts®) oder auch Liebesentzug (z.B. in der Erziehung der Eltern) zu aggressiven Ver-
halten (Baron & Richardson, 1989). Im Weiteren Verlauf dieser Arbeit wird von diesem
erweiterten Begriff der Gewalt ausgegangen und beinhaltet stets beide Formen: psychi-
sche und physische Schadigung.

Zu den wichtigsten Kriterien des Gewaltbegriffs, wie er in der gangigen Literatur ver-
wendet wird, zahlen die Schadigungsabsicht (Intention) —zumindest von einer Partei —und
der eingetretene Schaden (Petermann, 1994, Tillmann et al, 2007). Diese enger gefasste
Definition von Gewalt beinhaltet den kérperlichen Zwang und die physische Schadigung
sowie die Beteiligung von mindestens zwei Personen am Konflikt. Diese Definition orien-
tiert sich stark am Alltagsverstandnis und hat den Vorteil, dass es sich um beobachtbare
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Elemente handelt und somit objektiv und wissenschaftlich gemessen werden kann (Wil-
lems, 1993). Nimmt man jedoch die Umstande — die soziale Situation —der Beteiligten hinzu
wird die Beurteilung von Gewalthandlungen schwieriger: Hindert man einen Betrunkenen
mit kdrperlicher Gewalt am Autofahren und tragt dieser Blessuren davon, ist dies Gewalt?
Oder ein Boxkampf? Oder eine spielerische Auseinandersetzung?

In einem weiter gefassten Definitionsversuch zahlen zur Definition von Gewalt auch
der VerstoB gegen den Willen einer anderen Person, die UnverhéaltnisméaBigkeit der Mittel
(Unangemessenheit, s.0.), das Vorhandensein einer Ungleichheit der Kréfte, die Normab-
weichung und die Ungerechtigkeit (Willems, 1993). Das Gewaltverstandnis dieser Arbeit
entspricht dieser weiter gefassten Definition, da hierunter auch leichte Verhaltensauffal-
ligkeiten sowie soziale Manipulationsversuche zwischen den Schilern einer Klasse fallen.

In der von der Forschungsgruppe ,Schulevaluation® (1998) unter der Leitung von
Melzer durchgefiihrten Studie wurde nachgewiesen, dass zwischen den verschiedenen
Formen von Gewalt sowie den gewaltbezogenen Einstellungen und Rechtfertigungen
aggressiven Verhaltens ein deutlicher empirischer Zusammenhang besteht. D.h. wer den
Unterricht stort oder die Schule schwénzt veribt mit einer héheren Wahrscheinlichkeit
auch psychische und verbale Aggressionen gegen Mitschiler. Wer psychische Gewalt
ausubt neigt eher dazu auch physische Gewaltformen auszutiben. Wer aggressiv orientiert
ist und dieses Verhalten auch zeigt, rechtfertigt dieses Handeln und billigt auch héartere
Gewaltformen eher, als friedfertig orientierte Schuler das tun. Melzer (Forschungsgruppe
Schulevaluation 1998) spricht in diesem Zusammenhang von einem Syndrom gewaltférmi-
genund gewaltaffinen Verhalten. Ausgehend von diesem Zusammenhang gilt aggressives
Verhalten als ein duBerst problematisches Sozialverhalten, das das Auftreten von Gewalt
wahrscheinlicher macht und ist somit als Verhaltensdetermination ausschlaggebend far
die weitere Untersuchung. Zum problematischen Sozialverhalten zahlen jedoch auch inter-
nalisierende Stérungen, wie zum Beispiel emotionale Probleme, auf die im Weiteren noch
eingegangen wird, die ebenfalls zum Auftreten von Gewalt oder zu sozialen Anpassungs-
schwierigkeiten fihren kénnen. Da die Begriffe Aggression und Gewalt im Schulkontext
in der Literatur haufig synonym verwendet werden, wird auch im Folgenden kein Unter-
schied hinsichtlich der beiden Begrifflichkeiten gemacht.

2.2 Aggression und Gewalt im Kontext von Konflikten

Im Rahmen von Aggression und Gewalt muss auch auf die Situation eingegangen werden,
in denen Aggressionen und Gewalt vorkommen. In einem Konflikt treffen unterschiedli-
che Handlungsabsichten aufeinander, welche entweder sich ausschlieBende oder gleiche
Ziele bei begrenzten Ressourcen beinhalten (Hofstatter, 1957)3. Das Prozessmodell von
Geen (1990) erlautert den Zusammenhang zwischen einem Konflikt und dem Auftreten

3 Dieser Ansatz wird auch in der soziologischen Anomietheorie (Merton, 1968 in Losel et al., 1998) beschrieben.
Die Anomietheorie beschreibt abweichendes Verhalten aus einer Diskrepanz zwischen den gesellschaftlich betonten
Zielen und den dem Individuum zur Verfiigung stehenden Mitteln und Méglichkeiten zur Zielerreichung. Ubernimmt ein
Individuum dabei in der Gesellschaft betonte Ziele, ohne Uber die notwendigen gesellschaftlich akzeptierten Mittel zu
verfligen, kann es den Weg zur Zielerreichung tiber die Normabweichung suchen. Verfiigt ein Kind Uiber keine ausreichenden
sozialen oder Konfliktiosekompetenzen, kann es in einem Konfliktfall seine Ziele nicht sozial akzeptabel verhandeln und
greift dann unter Umsténden auf Gewalt zuriick.
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aggressiven Verhaltens. Hintergrundvariablen (z.B. Geschlecht, Sozialisationshintergrund,
bisherige Gewalterfahrungen) und situative Ausléser (z.B. interpersonelle Konflikte, Stres-
soren aus der Umwelt wie z.B. Uberforderung) wirken dabei zusammen. In einer priméaren
Bewertung der situativen Ausléser werden bestimmte physiologische Erregungszustande
verursacht. In einer sekundaren Bewertung werden die Bewaltigungsstrategien reflektiert
und ausgewabhlt. Ein Defizit an geeigneten Lésungsstrategien flhrt dabei zu unginstigen
Verhaltensweisen. Aggressives Verhalten kann aus einem Konflikt hervorgehen, oder auch
zu einem Streit flhren, was eine Aggressions- oder Gewaltspirale auslésen kann (Patter-
son, 1982). Nach Johnson & Johnson (1991) werden die Konfliktparteien dann nach einem
Kompromiss als Losungsalternative eines Konflikts suchen, wenn sowohl die Erreichung
der eigenen Ziele als auch der Erhalt der sozialen Beziehungen wichtig sind.

Einige Definitionen des Gewaltbegriffes schlieBen das Vorhandensein einer kortikalen
Anregungen (,Erregung’), wie beispielsweise im Rahmen eines Konflikts, mit ein (Brain,
1994 in Sturzbecher & Tausendteufel, 2003) oder sehen diese sogar als entscheidende
Auslésebedingung (Berkowitz, 1993). Diese Erregung kommt mitunter durch negative
Emotionen wie Stress, Arger, Wut, Rache, Hass oder Neid zustande, wie sie zum Beispiel
in einem Konflikt entstehen kénnen. Bierhoff (1998) benennt das emotionale Erleben von
Arger aufgrund einer Behinderung der Zielerreichung einer Person als Auslésekriterium
fir Aggression. Viele Studien weisen auf den Zusammenhang des Erlebens negativer
Emotionen sowie dem Auftreten von Verhaltensauffélligkeiten hin (Eisenberg et al., 2001).
Bedeutsam scheint hier die Emotionsregulation zu sein: Kinder, die Uber eine effektive
Selbstkontrolle verfigen zeigen demnach sozial kompetenteres Verhalten, als Kinder,
die daruber nicht verfligen. Ebenso zeigten Studien, dass Kinder, die keinen adaquaten
Umgang mit Arger pflegen, haufiger Probleme mit Gleichaltrigen haben (Hay et al., 2004).
Diese Zusammenhénge zeigen die Bedeutsamkeit der Emotionen und den Umgang insbe-
sondere mit negativen Emotionen fur die Entwicklung von negativen Sozialverhalten auf.

2.3 Theoretischer Hintergrund von Gewalt und Aggression

Aggression ist ein komplexes Ph&dnomen, das nicht durch einfache Ursache-Wirkungs-
Mechanismen erklért werden kann. Aus der soziologischen Forschung ist insbesondere
auf die Etikettierungstheorie zu verweisen, die Gewalt als Ergebnis von Zuschreibungs-
prozessen und den damit zusammenhangenden Verhaltensweisen und Interaktionen
beschreibt*. Da die psychologischen Theorien in der Forschung vorherrschend sind, werden
diese im Weiteren beschrieben (Scheithauer et al., 2007). Besonders die friihen Theorien

4 In der Etikettierungstheorie riickt die gesellschaftliche Reaktion auf das abweichende Verhalten ins Blickfeld. Mit
primarer Devianz wird dabei abweichendes Verhalten bezeichnet, das durch bereits bestehende Faktoren verursacht wird.
Die sekundére Devianz bezieht die gesellschaftliche Reaktion mit ein, die eine Anderung von Einstellungen, Motivationen
und Winschen einer Person verursachen kann (Becker, 1981). Dabei kann die 6ffentliche Zuschreibung als ,Abweichler*
eine Veranderung der &ffentlichen Identitat bewirken und die Umwelt veranlassen ihr Verhalten gegenlber der Person zu
andern. Dies kdnnen zum Beispiel Ausgrenzungsmechanismen oder bestimmte Erwartungshaltungen sein, die sich dann
als self-fulfilling-prophecy (vgl. Rosenthal & Jacobson, 1966) erweisen und somit ein negatives Selbstbild schaffen.
Empirische Untersuchungen konnten Stigmatisierungstendenzen bei Lehrern und Mitschiillern nachweisen, die sich auch
auf die Beliebtheit der Schiler auswirken (Melzer & Schubarth, 2006, Ulich, 2001). Fir eine genauere Erlauterung zur
Etikettierungstheorie (labeling approach) vgl. Briindel & Hurrelmann (1997).
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(Triebtheorien, Frustrations-Aggressions-Theorie) zur Entstehung von Gewalt und Aggres-
sion befassen sich oftmals nur mit einem einzelnen Faktor (Kornadt, 1982 in Schwind, 1995).
Moderne, integrative Ansétze berlcksichtigen jedoch mehrere Einflusskriterien. Zu den
Bedingungen des menschlichen Verhaltens gehdrt neben physiologischen Grundlagen
namlich auch das soziale Umfeld. Einen hohen Einfluss haben hier Familie, Gleichaltrige
und Lehrer, dem die Sozialisationstheorie gerecht zu werden versucht (Schwind, 1995).
Eine weitere Rolle fir das Erlernen und Verfestigen negativer Verhaltensweisen wie Aggres-
sion und Gewalt spielt das Modelllernen und das Lernen am Erfolg (Bandura, 1979a). Auf
die unterschiedlichen Theorien soll im Folgenden kurz eingegangen werden.

2.3.1 Die Triebtheorien

Triebtheorien gehen von einem angeborenen Trieb aus, der nach Befriedigung strebt. Der
bekannteste Vertreter dieser Theorie ist Sigmund Freud (6.5.1856 - 23.9.1939), der in der
Psychoanalyse den Begriff pragte. Nach Freud (2000) ist der Trieb ein vom Willen des
Ich-Bewusstseins unabhéngiger korperlicher Spannungszustand, welcher der Lebens-,
Art- und Selbsterhaltung dient. Ausléser ist dabei ein interner Reiz, der die Triebspannung
weckt und die den Wunsch nach Verminderung dieser weckt. Freud (2000) unterschied
dabei zwischen Priméar- (angeborenen: z.B. das Bedurfnis nach Nahrung) und Sekundér-
trieben (sich entwickelnde: z.B. das Bedurfnis nach Anerkennung). Je langer dabei der
Aufschub der Triebbefriedigung, desto gréBer wird die aversive Spannung. Die Ablenkung
des Triebes auf ein anderes Objekt nennt Freud Sublimierung. Das Triebmodell Freuds
(2000) wurde jedoch nicht zuletzt durch sein kulturpessimistisches Menschenbild kritisiert,
auch auf Lerneffekte wird kaum eingegangen (Nolting, 1998).

Ein weiterer Vertreter der Triebtheorie ist Konrad Lorenz (1963), der in seiner Instinkt-
theorie Aggressivitat als eine Verhaltensdisposition beschreibt, die der Arterhaltung dient
indem der Lebensraum verteidigt werden kann oder das Jagdverhalten bestimmt wird.
Seine aus dem Tierreich stammenden Erkenntnisse tUbertrug er auf den Menschen. Nach
Lorenz (1963) bestehe das Problem der Aggression darin, dass es in der Gesellschaft
keine angemessenen Einsatzmdglichkeiten mehr gebe, die aufgestauten Aggressionen
sinnvoll zu entladen. Der Ethnologe Lorenz griff den Begriff der Sublimierung Freuds auf
und pragte den Begriff der Katharsis-Hypothese (Katharsis, griechisch: ,die Reinigung®,
Duden, 2001) in seinem psychohydraulischem Energiemodell. Dabei geht es um das Aus-
leben von inneren Konflikten oder verdrangten Emotionen mit dem Ziel der Verringerung
der Konflikte oder Geflhle. Dies wird in der Praxis z.B. durch das Schlagen auf einen Sand-
sack mitdem Ziel der Reduktion der Aggressionsbereitschaft verfolgt. Die stark umstrittene
Theorie konnte jedoch empirisch nie belegt werden oder man kam sogar zu gegenteiligen
Ergebnissen: ndmlich einer Steigerung der Aggression (Nolting, 1998).

2.3.2 Die Frustrations-Aggressions-Theorie

Die Frustrations-Aggressions-Theorie (Dollard & Doob, 1973) bezieht die Umweltfaktoren
des Individuums ein und geht von Aggression als Folge von Frustration aus, die entstehe
wenn eine Person bei einer zielgerichteten Aktivitat gestort wird. Frustration fihrt also Gber
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das emotionale Empfinden zur Aggression. Ob diese Affekte zu aggressiven Handlungen
fihren hangt davon ab, wie stabil die Persdnlichkeitseigenschaften des Individuums sind,
welche Lernerfahrungen es bisher gemacht hat und welche Hinweisreize es in der Situa-
tion wahrnimmt. Die sog. Frustrations-Aggressions-Kette fihrt vom Frustrationsereignis
iiber die Bewertung und Interpretation des Ereignisses zum Gefiihl des Argers. Das vor-
handene Verhaltensrepertoire und die fehlende Hemmung sowie die Vorerfahrungen® und
die wahrgenommenen Hinweisreize fihren dann zur Aggression. So wurde in Studien
nachgewiesen, dass Kinder, die 6fter mit Spielzeugwaffen spielen eher aggressiv reagie-
ren, als Kinder, die das nicht tun. Die Katharsis-Hypothese findet auch in dieser Theorie
Anwendung. Empirische Untersuchungen zeigten jedoch, dass nicht jede Frustration zu
Aggression fuhrt und nicht jeder Aggression eine Frustration vorausgeht und sprechen
deutlich gegen die Karthasis-Hypothese (Krahé & Greve, 2002, Schwind, 1995).

2.3.3 Die Lerntheorie

Studien zum Thema Aggression konnten belegen, dass aggressives Verhalten auf Lern-
prozesse zurlickgefuhrt werden konnte (Bandura, 1979). Dabei spielen insbesondere
das operante Konditionieren und das Lernen am Modell eine Rolle. Auch das klassi-
sche Konditionieren wurde bereits mit Gewalt in der Schule in Verbindung gebracht. Bei
langer anhaltendem Mobbing unter Schulern reichte manchmal das alleinige Nennen des
Namens des Taters/der Tater (als neutraler Reiz), um beim gemobbten Schiler Angst-/
Woutgeflihle zu erzeugen (Selg et al., 1997). Doch auch in der Pravention spielt die Lern-
theorie eine Rolle: zum Beispiel die Bedeutung positiver Selbstwirksamkeitserwartungen
beim Erlernen sozialer Kompetenz (Bandura, 1997). Weiter sind eigene Handlungser-
gebnisse, die Wahrnehmung von Geflihlregung oder zu einem kleineren Teil sprachliche
Uberzeugungen, von groBer Bedeutung fiir das Erlernen von Verhaltensweisen (Jerusa-
lem & Klein-HeBling, 2002).

Lernen am Erfolg

Beim operanten Konditionieren werden bestimmte Verhaltensweisen belohnt und dadurch
verstarkt. Wenn also aggressives Verhalten zum Ziel fhrt, ist dies die Belohnung fur die
Aggression (positive Verstarkung). Beendet ein aggressives Verhalten eine leidige Situ-
ation wirkt dies als negative Verstarkung des gezeigten Verhaltens. Auch die Belohnung
eines Verhaltensmodells erh6ht die Auftretenswahrscheinlichkeit. Nach dem Prinzip der
Reiz-Generalisierung nach Skinner (1953) kénnen erlernte aggressive Verhaltensweisen
auch auf verwandte Kontexte Ubertragen werden: erlerntes aggressives Verhalten der
Kinder in der Familie kommt dadurch auch in der Schule zum Einsatz. Die Bekraftigung
des gezeigten Verhaltens kann dabei extern (z.B. durch materielle oder soziale Status-
belohnungen), stellvertretend (durch Beobachtung Anderer) oder die Person selbst (z.B.
durch die verinnerlichten Normen der Eltern) geschehen (Bandura, 1979). Kritisch anzu-
merken ist hier die Ausblendung zweckorientierter und normativer Orientierungsmuster,

5 . der befragten Schiiler, die physische Gewalt ausuibten, waren ebenfalls mit familiarer Gewalt konfrontiert
(Tillmann et al., 2007).
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die eigenstandig aggressives Verhalten verursachen kénnen, ohne dass das Individuum
Bekraftigung von auBen fokussiert. Beispielsweise ist das aggressive Verhalten eines
Kindes, das in der Familie Gewalt erlebt hat, nicht aufgrund der Bekraftigung heraus zu
erklaren, da es dieses selbst als destruktiv erlebt hat (Sutterlity, 2007).

Lernen am Modell

Das Modelllernen stellt den Kern der sozial-kognitiven Lerntheorie dar. Demnach lernen
insbesondere Kinder soziales Verhalten durch Beobachten und Imitieren. Die Beispiele
dafir sind dabei im kompletten Umfeld des Kindes zu finden: Eltern, Geschwister, Lehrer,
Nachbarn oder auch gezeigte Personen im Fernsehen. Studien wiesen nach, dass insbe-
sondere Personen, die von dem Lernenden bewundert werden und mit denen man sich
identifizieren kann, am besten als Modell angenommen werden.

Auch positive Selbstwirksamkeitserwartungen werden durch Modelllernen angeeignet
und beeinflussen wiederum das Auftreten eines bestimmten Verhaltens. Dieser Prozess
l&sst sich in vier verschiedene Prozesse gliedern: der Wahrnehmung (attentional process),
der kognitiven Organisation des Verhaltens (retention process) und der Ubersetzung dieser
Strukturen in tatséchliches Handeln mit einer Anpassung an das zu imitierende Verhal-
ten (production process). Dies kann zum Beispiel auch durch Rollenspiele mit Feedback,
wie sie bei ,Komm - wir finden eine Lésung!“ durchgefihrt werden, geschehen. Als vier-
ten Prozess erwahnt Bandura (1997) verschiedene motivationale Prozesse (motivational
process), wovon abhangt, ob das gelernte Verhalten auch wirklich zum Einsatz kommt.
Demnach wird die Umsetzung des Verhaltens zum Beispiel erleichtert, wenn positive Kon-
sequenzen von Anderen aufgrund der gezeigten Aktion erwartet werden, z.B. Lob, oder
die neuen Verhaltensweisen persénlichen MaBstaben entsprechen.

Die Prozesse des Modelllernens lassen sich weiter in zwei Teile trennen (Bandura,
1979): der Aneignungs- und der Ausfiihrungsphase. Die Aneignungsphase ist dabei abhan-
gig von den Persdnlichkeitsmerkmalen des Modells sowie des Beobachters und deren
Beziehung zueinander. Zuséatzlich kommt es auf situationsspezifische Merkmale an. Die
Ausfuhrungsphase beinhaltet motorische sowie Verstarkungs- und Motivationsprozesse.
Dazu gehdéren das eigentliche Imitieren des Verhaltens sowie die Reflektion der Konse-
guenzen bei der Verhaltensaustbung. Positive Konsequenzen fihren nach dieser Theorie
dazu, dass das Verhalten éfter gezeigt wird und friheres Verhalten mehr und mehr verlernt
wird. Ob das so gelernte Verhalten tatsachlich gezeigt wird, hangt wiederum von vielen
Faktoren, wie z.B. den Selbstwirksamkeitserwartungen, ab.

2.3.4 Der sozialisationstheoretische Ansatz

Sozialisation drlckt sich im beabsichtigten und unbeabsichtigten Zusammenwirken von
Individuen, sozialen Gruppen und Institutionen aus, die zur sozialen Einbindung des Ein-
zelnen und zum gemeinschaftlichen Wohlergehen beitragen (Hurrelmann et al., 2008).
Sozialisation setzt daher zwischenmenschliche Beziehung voraus, tber die der Einzelnen
zum Handeln befahigt und das gemeinschaftliche Gestalten der sozialen und natirlichen
Umwelt ermdglicht wird (Hurrelmann et al., 2008). Die reziproken Beziehungen beinhalten

14



Zur Phanomenologie von Gewalt und Aggression

Generativitat im Hinblick auf die Ubertragung von Handlungswissen sowie mehrdimensi-
onale Prozesse der Normierung und Konstruktion hinsichtlich kultureller Pragung (Werte,
Normen, Glaubensvorstellungen), sozialer Beziehungsstrukturen (Interessen- und Herr-
schaftsstrukturen), soziale Interaktionen (Austausch und Aushandlung; Kommunikation)
und individueller Lebensfihrung (Bedurfnisse, Interessen) (Hurrelmann et al., 2008).

Die soziale Umwelt stellt sowohl Ressourcen als auch Risiken flr die individuelle und
soziale Persdnlichkeitsentwicklung dar, die die sozialen Beziehungen und sozialen Ressour-
cen und Handlungsoptionen des Einzelnen bestimmen. Die Sozialisationsbedingungen in
der Familie umfassen z.B. die Bedingungen des Aufwachsens, die Rollenverteilung in der
Familie oder auch Erziehungsvorstellungen und werden durch soziokulturelle und historisch
wandelbare Vorstellungen Uber Generationenbeziehungen beeinflusst und determinieren
so das soziale Verhalten des Kindes (Schneewind et al., 2008, Walper, 1999). Der sozia-
lisationstheoretische Ansatz zur Erklarung von aggressivem Verhalten und Gewalt kann
als integrativer Ansatz zur Erklarung von Gewalt und Aggression bezeichnet werden, da
er biologische, psychische und gesellschaftliche Aspekte verbindet. Hier kommt es bei-
spielsweise auf physiologische Voraussetzungen, andauernde Prozesse zum Erlernen
aggressiver Verhaltensmuster sowie situative Faktoren und gesellschaftliche Rahmen-
bedingungen an. Der Schiler wird dabei als Individuum mit subjektiven Kompetenzen in
Auseinandersetzung mit seiner Umwelt gesehen (Geulen & Hurrelmann, 1980).

Die Grundannahme des sozialisationstheoretischen Ansatzes besteht darin, dass die
produktive Realitatsverarbeitung des Einzelnen die Entwicklung beeinflusst. Ob dieser Pro-
zess gelingt, hangt von dem Verhaltnis der individuellen Handlungskompetenzen und den
gesellschaftlichen Anforderungen ab. Stimmen diese Faktoren nicht Uberein, fihrt eine
Belastung zu Stress und Krisen. Die Bewaltigung des Erlebens von Diskrepanzen wiede-
rum hangt von den individuellen Bewaltigungsstrategien und Unterstlitzungspotenzialen
ab. Aggressives Verhalten hangt nach dieser Theorie mit langerfristigen Sozialisations-
einsflissen (z.B. durch die Familie oder Gleichaltrige, Medien) sowie situativen Faktoren
der Umwelt und gesellschaftlichen Bedingungen ab. MaBnahmen gegen Gewalt sind
daher insbesondere flr Kinder notwendig, die mit zahlreichen verschiedenen Nachteilen
aus ihrer Umwelt zu kAmpfen haben (Schubarth, 2003, Lésel & Bliesener, 1999). Auch die
Entstehung von Geschlechtsunterschieden im Hinblick auf Gewalt und Aggression werden
anhand sozialisationstheoretischer Prozesse erlautert (Faulstich-Wieland, 2008). So sei
neben biologischen Faktoren das doing gender im Lebensalltag determinierend fur die
Unterschiede. Das rollenkonforme Verhalten wird nicht nur inszeniert sondern auch vom
Verhalten der Kinder abgefordert: es wird erwartet, dass sie sich geschlechtsadaquat ver-
halten. Die geschlechtsadaquate Passung des Verhaltens gilt dabei als normenkonform
und somit als sozial kompetent (Faulstich-Wieland, 2008).

Der soziodkologische Ansatz Bronfenbrenners (1989) ist eine Perspektive des
sozialisationstheoretischen Ansatzes (Grundmann, 2008). Der soziodkologische Soziali-
sationsansatz ist insbesondere zur Erklarung des Erlernens und der Vermittlung sozialer
Handlungskompetenzen bedeutsam. Diese entstehen in ko-konstruktiven Prozessen der
individuellen Lebensfiuhrung und die sich daraus ergebenden Gestaltungsmdglichkeiten
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des Zusammenlebens die durch unterschiedliche Ebenen (Systeme) beeinflusst werden
(Grundmann, 2008). Der soziotkologische Ansatz Bronfenbrenners (1989) beschéaftigt
sich mit der menschlichen Entwicklung im Kontext dieser gegenseitigen Anpassung der
Fahigkeiten und Fertigkeiten in den zueinander in Wechselbeziehung stehenden Lebens-
bereichen, die in Systemen gegliedert sind. Das Mikrosystem beschreibt beispielsweise
die Familie als unmittelbares System in dem das Kind lebt, persdnliche Beziehungen zu
Familienmitgliedern sowie rdumliche und 6konomische Gegebenheiten. Das Mesosys-
tem beschreibt die Wechselbeziehung zwischen zwei oder mehreren Mikrosystemen, z.B.
Schule und Familie oder Familie und Freundeskreis. Das Exosystem besteht aus einem oder
mehreren Mikro- bzw. Mesosystemen, denen das Kind nicht als handelnde Person ange-
hért, die es aber beeinflussen, z.B. der Arbeitsplatz der Mutter, oder die Schulerfahrungen
eines alteren Geschwisters, wenn das Kind noch im Kindergarten ist. Das Makrosystem
stellt die gesellschaftlichen Zusammenhange dar und ist allen Systemen Ubergeordnet.
Das Chronosystem als 4. Ebene bezieht sich auf die Zeitdimension, die fur das Verstand-
nis von Entwicklungsprozessen wichtig ist (Bronfenbrenner, 1989). Das Verstéandnis dieses
komplexen Bereichs der Entwicklung von negativen Verhalten unter Berticksichtigung der
unterschiedlichen Systeme ist maBgebend fur die weitere Arbeit.
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3 Aggressives Verhalten in der Grundschule

Das Kind in der mittleren Kindheit (6-10 Jahre) gestaltet seine Lebenswelt zunehmend
autonomer und erobert sich immer gréBere Freirdume. Insgesamt I&sst sich fur die Alters-
gruppe feststellen, dass es sich um einen besonders erlebnisreichen Lebensabschnitt
handelt (Zach & Kinsemiuiller, 2001). Dabei kann man zwei Bereiche unterscheiden. Auf
der einen Seite sind die Heranwachsenden in vielen Qualitdten noch ganz Kind. So sind
sie z.B. sehr kontextbezogen und erfahren ihre Umwelt sinnlich-zusammenhéngend. Dies
macht sie empfanglich fir starke Reize und daher leicht verfihrbar fir den Konsum von
Waren und Medien. Auf der anderen Seite entwickeln sie eine Vielzahl neuer kognitiver
und sozialer Kompetenzen. In der Schule und im Spiel erproben die Kinder die Koopera-
tion mit Gleichaltrigen ebenso wie den Wettbewerb. Moralische Prinzipien wie Gleichheit,
Gerechtigkeit und die Verpflichtung auf gemeinsam aufgestellte Regeln werden zuneh-
mend wichtiger.

3.1 Die Entwicklung in der mittleren Kindheit

Viele klassische Theorien beschéftigen sich mit der Entwicklung der Kinder in der mittleren
Kindheit. Dazu z&hlt z.B. die psychoanalytische Theorie von Freud, die Bindungstheorie
von John Bowlby (2005) oder auch die Theorie von Erik Erikson (1994), der die sozialen
Ebenen mit einbezieht: die Auseinandersetzung und die Bewéltigung der Umwelt steht dabei
im Vordergrund (Gudjons, 2001). Erikson (1994) stellt fir Kinder ab 6 Jahren den Unterneh-
mungsgeist der Kinder in den Mittelpunkt. Die von ihm bezeichnete Phase des Werksinns
versus Minderwertigkeitsgefuhl beschreibt den Konflikt zwischen Erfolg und Misserfolg in
der Meisterung des Erlernens und Erprobens neuer eigener Fahigkeiten, die nun die Iden-
titat definiert. Wahrend gelungene Erfahrungen selbstbewusste Charaktereigenschaften
vorbahnen, fiihrt ein Uberwiegen der Misserfolgserfahrungen zu Versagenséngsten oder
Vermeidung von Herausforderungen. Empirische Nachweise zu den genauen Mechanis-
men in der mittleren Kindheit fehlen jedoch in den meisten Theorien, oder sind lediglich
ungenigend vorhanden (Zach & Kiinsemiuiller, 2001).

Ein weiterer Theoretiker, der sich mit der kognitiven Entwicklung der Kinder in diesem
Alter beschaftigt hat, ist Piaget (1896 - 1980). Seiner Theorie liegt das Menschenbild als
aktives Subjekt zugrunde, das sich die Welt in der handelnden Auseinandersetzung mitihr
konstruiert. Er stellte sich vor allem die Frage, wie geistige Fahigkeiten des Lernens und
Denkens entstehen, die es ermoglichen das allgemeine Wissen Uber die Welt anzueignen.
Die Ausgangsbasis seiner Theorie beinhaltet die universelle Stadientheorie der kognitiven
Entwicklung vom S&uglingsalter bis in die Adoleszenz. Dabei ging er davon aus, dass der
Aufbau der Erkenntnis in der Ontogenese (Individualentwicklung) des Menschen in einer
invarianten hierarchischen Sequenz erfolgt, bei der kein Stadium Ubersprungen werden
kann (Piaget, 1983). Weiter wird die bestehende Struktur so lange nicht verandert, wie es
gelingt, die Erfahrung dieser Struktur anzupassen, sie zu assimilieren. Gelingt dies nicht
mehr, weil die Diskrepanz zwischen der Kognition und der angetroffenen Situation zu gro3
wird, entsteht ein Ungleichgewicht, das schlieBlich das System zwingt, sich zu andern, zu
akkomodieren. Das Wechselspiel beider Prozesse fuhrt schlieBlich dazu, dass ein neuer
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Gleichgewichtszustand erreicht wird. Die aus dem Restrukturierungsprozess resultieren-
den Strukturen ermoglichen neue geistige Leistungen, die zuvor nicht méglich waren. Dies
wird im Modell der Aquilibration beschrieben (Schmidt-Denter, 1996).

Fur die mittlere Kindheit ist dariber hinaus insbesondere das Erlernen der Empathie
bedeutsam. So kann sich zunehmend in die Position anderer Menschen eingefuhlt und
somit das soziale Handeln veréandert werden. Der Bewusstwerdung der Subjektivitat von
Perspektiven/Emotionen folgt die Fahigkeit, sich das eigene Handeln aus der Sicht eines
anderen zu vergegenwartigen. Mit zunehmendem Alter und Entwicklungsstand nehmen
auch die Haufigkeit und Vielfalt des prosozialen Verhaltens zu und ermdglichen dadurch
eine positive Entwicklung im Umgang mit Anderen (von Salisch, 2002).

Havighurst (1972) beschreibt in einem entwicklungspsychologischen Ansatz folgende
Entwicklungsaufgaben flr die mittlere Kinderheit (6-12 Jahre):

» Erlernen korperlicher Geschicklichkeit, die fiir gewodhnliche Spiele notwendig ist

» Aufbau einer positiven Einstellung zu sich als einen wachsenden Organismus

» Entwicklung von Einstellungen gegentiber sozialen Cruppen und Institutionen

» Erlernen eines angemessenen mannlichen oder weiblichen Rollenverhaltens

+ Entwicklung von Konzepten und Denkschemata, die fur das Alltagsleben notwendig sind
* Entwicklung grundlegender Fertigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen

* Entwicklung von Gewissen, Moral und einer Werteskala

Insbesondere das Lernen mit Altersgenossen zurecht zu kommen spielt eine groBe Rolle,
die mehrere Konzepte dieser Arbeit berlhrt, z.B. das Sozialverhalten oder die soziale
Kompetenz, die den adaquaten Umgang mit Altersgenossen ermdglicht. Das normative
Entwicklungsmodell Havighursts ist jedoch nur eine sehr allgemeine Beschreibung, was
innerhalb einer groBen Zeitspanne passiert (6-12 Jahre), auch finden zum Beispiel nicht
alle Entwicklungsaufgaben gleichzeitig statt oder sind einmal erlernt sofort stabil (Oerter
& Dreher, 1995).

3.1.1 AuBerungen von Gewalt und Aggression in der mittleren Kindheit
In den letzten Jahren sind psychische Stérungen und psychosomatische Beschwerden im
Kindes- und Jugendalter deutlich angestiegen, was eine Zunahme von Belastungsfakto-
ren vermuten lasst (vgl. KIGGS). So haben bereits im Grundschulalter 10-12% der Kinder
psychische Stérungen (Ihle & Esser, 2002). Erlebte Belastungszusténde aufgrund sozia-
ler oder psychischer Beanspruchungen kénnen sich dabei grundséatzlich nach auBen (z.B.
offene Aggression gegen andere) oder innen (z.B. emotionale Probleme) richten. Dabei
wird immer wieder von Geschlechtsunterschieden berichtet: Jungen wahlen dabei 6fter
die Form aggressiven oder gewalttatigen Handelns, das sich gegen andere Personen oder
Gegenstande richtet (Hurrelmann, 2002).

Nach innen gerichtete Bewaltigungsstrategien zum Spannungsabbau richten sich
dagegen gegen die Person selbst und kénnen sich z.B. in Depressionen, sozialen Ruck-
zug oder Essstérungen auBern. Eine konstruktive Verarbeitung der Belastungsursachen
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erfolgt dabei nicht (Mansel & Hurrelmann, 1994). Der Konsum legaler oder illegaler psy-
choaktiver Drogen oder Alkohol gilt als vermeidendes Bewaltigungsverhalten und kann
ein Anzeichen fur einen dysfunktionalen Umgang mit Konflikten sein. Dieses Verhaltens-
muster wird oft als Entlastungs-, Kompensation- oder Ersatzhandlung bezeichnet und
vermeidet die bewusste Auseinandersetzung mitinneren Spannungszustanden oder pro-
blematischen Situationen (Nordlohne, 1992).

Wahrend im friihen Kindergartenalter (bis 5 Jahre) vor allem Ubergriffe auf Besitz
sowie physische Angriffe (z.B. Einmischen in ein laufendes Spiel) beobachtet werden, nimmt
die Komplexitat an Konflikien mit dem Alter zu (Schmidt-Denter, 1980). Im Vorschulalter
kommen zum Beispiel Streitigkeiten Uber persdnliche Meinungen und Verletzung géangiger
Regeln hinzu (Shantz, 1987). Konstruktive Bewéltigungsstrategien sind hier relativ selten
zu beobachten (Coie & Dodge, 1998). Es sind jedoch bereits hier Geschlechterdifferenzen
feststellbar: so lassen sich bei Madchen haufiger beséanftigende und prosoziale Strategien
beobachten, wahrend Jungen ihre Ziele eher durchsetzen (Hay et al., 2004, Schmidt-
Denter, 1994). Bereits im Vorschulalter finden physischen Auseinandersetzungen statt
(Schmidt-Denter, 1980). Die Zunahme kooperativen Spielens in diesem Alter bringt viele
interpersonelle Konflikte mit sich, die die Kinder aber aufgrund ihrer noch gering ausge-
pragten sozialen Kompetenzen nicht oder nur ungentgend regeln kédnnen und als Grund
fur die Haufigkeit der Konflikte gelten kann. Dazu zahlen zum Beispiel Kompetenzen wie
Perspektiventibernahmefahigkeit, das Erkennen kooperationsrelevanter Informationen und
Emotionsregulation (Sturzbecher & Tausendteufel, 2003). Auch im Grundschulalter wird
noch reziprokes Konfliktverhalten (,wie du mir, so ich Dir“) beobachtet (Schmidt-Denter,
1994, Krappmann & Oswald, 1995). Hier nimmt jedoch das Streben nach einer ausgegli-
chenen Lésung fur beide Seiten zu.

Bereits in den friihen Forschungsjahren wurde hinsichtlich des Verlaufs von gewaltta-
tigen Verhalten vermutet, dass es sich dabei um ein entwicklungspsychologisches Problem
handelt, da mit Zunahme des Alters das Aggressionspotential abzunehmen schien (Till-
mann et al., 2007). Die Gewaltspitze lasst sich etwa bei 13 bis 15 Jahren beschreiben. Im
Zeitraum von 1995 — 1999 konnte beobachtet werden, dass sich dieser Alterszeitraum dabei
eher nach vorne verschiebt, der Einstieg insbesondere in physische Gewalttaten erfolgt
immer friher (Fuchs et al., 2001, Steffen, 2001). Dies spricht fir einen frGthen Ansatz von
Praventionsstrategien, um den Einstieg in negative Verhaltensweisen und deren Intensi-
tat zu hemmen oder sogar zu verhindern.

Andere Verhaltensauffélligkeiten

Neben aggressiven Verhaltensweisen sind auch internalisierende Verhaltensauffalligkeiten
zu erwdhnen. Hierzu zahlen neben diversen Angststérungen insbesondere emotio-
nale Symptome, Konzentrationsprobleme, Hyperaktivitaté, Isolation oder auch andere
psychosomatische Beschwerden. Oftmals sind die Symptome dabei unspezifisch und
komorbide und damit schwer diagnostizierbar (Seiffge-Krenke, 1995). Insgesamt sind

6 Hyperaktivitat wird jedoch in der Literatur teilweise auch als externalisierende Stérung erfasst (Goodman et al.,
2000)
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diese Verhaltensauffélligkeiten als problematisches Sozialverhalten zu bezeichnen, die
den betroffenen Kindern z.B. Schwierigkeiten hinsichtlich sozialer Integration in der Schul-
klasse bereiten kénnen. Dabei zeigen sich auch Geschlechtsunterschiede: Madchen
scheinen haufiger von internalisierenden psychischen Auffélligkeiten betroffen zu sein
(Groen & Petermann, 2002). Sowohl externalisierende als auch internalisierende Auffallig-
keiten kdnnen schwerwiegende Anpassungsstorungen verursachen und somit Probleme
in der sozialen Integration und im Sozialverhalten der Kinder verursachen. Die Defizite
sind dabei auf verschiedenen Stufen des sozialkognitiven Modells zu lokalisieren (Dodge,
1993, 2002). Die Entwicklung beider Dimensionen ist folgend beschrieben:

FRUHE ERFAHRUNGEN WISSENSSTRUKTUREN SOZIALE INFORMATIONS  VERHALTEN
VERARBEITUNG
Korperlicher Missbrauch feindselige Weltsicht Hypervigilanz gegentiber aggressives Verhalten

feindseligen Signalen

Aggressive Modelle Selbstverteidigungsziel feindseliger Attributionsstil  (Verhaltensstorung)
unsichere Handlungen aggressives Zugang zu aggressiven
Verhaltensrepertoire Reaktionen

Antizipation positiver
Folgen von Aggressionen

depressive Modell niedriger Selbstwert Herausfiltern positiver depressive Stimmung
Signale

Verlust-Erfahrungen negatives Selbstkonzept internale, globale, stabile Erschépfung
Attribution negativer
Ereignisse

unrealistischer Druck eingeschranktes Appetitstérungen

Verhaltensrepertoire

Hoffnungslosigkeit Schlafstérungen

(depressive Stérung)

Abbildung 2: Entwicklung von Verhaltensauffalligkeiten (Dodge, 1993)

In beiden Féllen wird an friihe Erfahrungen oder auch biologische Pradispositionen ange-
knupft, denen ein spezifisches Informationsverarbeitungsmodell zugeordnet werden kann,
die sich auf die Umwelt oder die eigene Person beziehen. Aus dieser Wahrnehmung heraus
wird ein (negatives) Verhaltensrepertoire gezeigt. Wiederholte Erfahrungen dieser Art ver-
starken die Wissensstrukturen und die Prozesse automatisieren sich (Dodge, 1986, Dodge
& Crick, 1990, Dodge & Schwartz, 1997).

Im Weiteren werden im Rahmen der Wirkung des Gewaltpraventionsprogramms
-,Komm — wir finden eine Lésung!“ auf das Sozialverhalten nicht nur externalisierende
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Auffalligkeiten sondern auch internalisierender Verhaltensauffalligkeiten, wie emotio-
nale Probleme betrachtet, die jedoch zusammen als negatives Sozialverhalten betrachtet
werden.”

3.1.2 Entwicklung aggressiven Verhaltens: der sozialkognitive Ansatz

Wie bereits beschrieben dient das sozialkognitive Informationsmodell nach Dodge (1986,
1993) als theoretisches Modell zur Erklarung sozialer Anpassungsschwierigkeiten. Dabei
wird vom Individuum zunéchst eine Provokation wahrgenommen und interpretiert. Danach
werden die eigenen Ziele definiert und die Reaktionsmdglichkeiten ausgelotet. Nach der
Auswabhl einer bestimmten Verhaltensweise wird dieses Verhalten durchgefiihrt (Dodge,
1986, 1993). Aggressiv handelnde Kinder zeigen oftmals auf verschiedenen Stufen Prob-
leme der sozialen Informationsverarbeitung. Sie erkennen weniger soziale Hinweisreize und
interpretieren diese eher als feindselig (Scheithauer & Petermann, 2000). So haben diese
Kinder oftmals Probleme die Angemessenheit ihrer nur ungentigend zur Verfliigung ste-
henden Handlungsoptionen zu beurteilen (Dodge & Crick, 1990, Scheithauer & Petermann,
2000). Ebenso belegten Studien, dass aggressive Kinder nicht nur dazu neigen, feindselige
Absicht im Umgang mit anderen zu unterstellen sondern auch Defizite in der Umsetzung
sozialer Akte zeigen oder falsche soziale Ziele verfolgen (Akhtar & Bradley, 1991). Dabei
wird davon ausgegangen, dass das Individuum Interpretationen Uber Verhaltensweisen
anstellt, ob ein wahrgenommenes Verhalten eine aggressive Provokation darstellt. Dieser
Interpretationsprozess beeinflusst entsprechend die Handlungsorientierung.

Der erste Schrittist demnach der Dekodierungsprozess und beschreibt die Wahrneh-
mung sozialer Reize, die im nachsten Schritt interpretiert werden. Dies geschieht anhand
von Erfahrungen abgespeicherter Struktur im Gedéachtnis. Im dritten Schritt erfolgt die
Reaktionssuche. Die Auswahl der optimalen Reaktion h&ngt von dieser und damit auch
von der sozial-kognitiven und moralischen Entwicklung ab. Am Ende steht die Ausfiihrung
des gewahlten Verhaltens (Dodge & Frame, 1982). Damit eignet sich das Modell, kogni-
tive Vermittlungsprozesse zur Regulation aggressiven Verhaltens zu erkennen und so zum
Beispiel auch den Transfer auf andere soziale Kontexte aufgrund der kognitiven Erfahrun-
gen zu erklaren. Anhand dieses Modells ist es weiter moglich Stérungen zu lokalisieren
und zu diagnostizieren sowie Ansatze zur Pravention abzuleiten.

Das soziale Informationsverarbeitungsmodell nach Dodge (1986) ist jedoch nicht nur
auf die Entwicklung von aggressivem Verhalten anzuwenden, sondern findet auch in der
Entwicklung von sozial kompetentem Verhalten Verwendung, das von Kanning (2002)
vereinfacht in der elaborierten Genese beschrieben wird. Ein Training zur Verbesserung
sozialer Kompetenz kann demnach auf den verschiedenen Ebenen ansetzen. Es kann die
Wahrnehmung sozialer Situationen starken, die Verfligbarkeit angemessener Verhaltens-
strategien erhéhen und durch Ubungen den Transfer des bloBen Wissens in tatséchliches
Handeln férdern.

7 Auf der Skala des Sozialverhaltens sind zum Beispiel ltems zu emotionalen Problemen oder Hyperaktivitat
enthalten (SDQ). Beide Subskalenwerden nebenden Verhaltensproblemenund den Verhaltensproblemen mit Gleichaltrigen
als negatives Sozialverhalten klassifiziert.
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allgemeine & spezifische soziale Kompetenzen

Perzeptiv-kognitiv emotional-motivational behavioral perzeptiv kognitiv
perzeptiv-kognitiv emotional-motivational
) J ! J
Situations- Analyse der Umsetzung des Evaluation
analyse Verhalte nsoptionen Verhaltens
Konsequenzen fur
Eigene Ziele Generierung v. Optionen; Fertigkeiten
— Antizipation d. /\
Konsequenzen
Anspriched. im Hinblick auf Eigene ( |, soziale
sozialen Umwelt /\ Person Umwelt
Ziele/ An-
Eigene soziale spriiche
Person Umwelt 2ufrieden-
stellend
verwirklicht

Abbildung 3: elaborierte Genese sozial kompetenten Verhaltens nach Kanning (2002)

Den Anfang dieses Modells bildet die Situationsanalyse, die &hnlich dem bereits vorgestell-
ten Modell von Dodge (1986) aus der Wahrnehmungsstufe besteht und perzeptiv-kognitive
Kompetenzen voraussetzt. Danach erfolgt eine Auswertung der Verhaltensoptionen,
bei der aus einer Vielzahl an Verhaltensweisen diejenige gewéhlt werden sollte, die ein
adaquates Handeln in der jeweiligen Situation erlaubt. Dabei spielen zuséatzlich emotional-
motivationale Kompetenzen eine Rolle, die einen je nach Zielverfolgung und Fertigkeiten
der Interessensverwirklichung dienen. Danach erfolgt in einer behavioralen Komponente
die Umsetzung des Verhaltens anhand erlernter Fertigkeiten. Die Evaluation erfordert
wiederum perzeptiv-kognitive Kompetenzen und dient dazu das gezeigte Verhalten zu
beurteilen, inwiefern das eigene Ziel unter Berticksichtigung des sozialen Kontexts erreicht
werden konnte. Bei nicht zufriedenstellendem Ergebnis beginnt der Kreislauf von neuem
(Kanning, 2002).

3.1.3 Das Stufenmodell der antisozialen Entwicklung

Ein Stufenmodell zur Entstehung und dem Verlauf negativen Sozialverhaltens stammt aus
der Familienforschung und kann auch auf den Schulkontext Gbertragen werden. In dem
vierstufigen Entwicklungsmodell wird davon ausgegangen, dass sich aggressive Verhal-
tensstérungen Uber einen langeren Zeitraum entwickeln. Patterson & Bank (1989) weisen
dabei den Interaktionsmustern in der Familie eine groBe Rolle zu.
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U SPATE KINDHEIT /
FRUHE KINDHEIT
MITTLERE KINDHEIT ADOLESZENZ
Zuriickweisung
durch
/ Gleichaltrige
Ung[]_nstiges Aggressives Zugehorigkeit zu .
elte_rhches —__» | Verhalten des einer deviaten —— | Delinquenz
Erziehungs- Kindes Subgruppe
verhalten
schulisches
Versagen

Abbildung 4: Entwicklungsmodell agressiver Verhaltensstérungen (Patterson et al., 1989)

Das Modell von Patterson et al. (1989) gliedert sich in vier Stufen. Auf der ersten Stufe
steht dabei ein gestortes Interaktionsverhalten in der Familie, das sich zum Beispiel
durch unangemessene Reaktionen auf das Verhalten des Kindes und/oder unglinstigen
elterlichen Erziehungsverhalten ausdriicken kann. Durch die Verschlechterung des Famili-
enklimas kann sich die Situation weiter verschlimmern, was dazu fuhrt, dass das Kind von
den Eltern zurickgewiesen und abgelehnt wird. Dieser Zusammenbruch der gelungenen
Interaktion zwischen Eltern und Kind wird als coercive interaction bezeichnet (Patterson
& Bank, 1989, Patterson et al., 1989). Dieser Prozess bedeutet flr das Kind, dass durch
eigenes aggressives Verhalten aversive Verhaltensweisen der Familienmitglieder beendet
werden kénnen. Dies mindet in eine wechselseitige Beeinflussung des Verhaltens von
Eltern und Kindern und stabilisiert sich Uber die Zeit auf beiden Seiten (Patterson, 1982,
Patterson et al., 1989, Reid & Patterson, 1989, Patterson, 2002, Snyder et al., 2003). In
Studien konnte nachgewiesen werden, dass je friher die Stérung auftritt und je friher sich
somit der Prozess der coercive interaction entwickelt, desto gravierender sind die Defizite
sozialer Fertigkeiten, die fur den Aufbau freundschaftlicher Beziehungen zu Anderen nétig
sind (Petermann & Wiedebusch, 2003).

Ubertrégt das Kind nun die erlernten Verhaltensweisen auf den Schulkontext, erlebt
es in einer zweiten Phase die Reaktionen seiner sozialen Umwelt. Dies kann zu Zurtck-
weisung durch Gleichaltrige und somit in die soziale Isolation fiihren. Oftmals wirken sich
diese Erfahrungen auch auf die Schulleistung aus, was die Versagenserlebnisse des
Kindes weiter verstarken und den Prozess intensivieren kann (Patterson et al., 1989).
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In der dritten Stufe reagiert das Kind auf diese Erfahrungen und sucht sich anderweitig
Akzeptanz, z.B. in devianten Cliquen, was eine weitere Verstarkung hervorrufen kann.
Diese Entwicklung fuhrt dazu, dass wesentliche soziale Fertigkeiten nicht weiter erlernt
und so Defizite weiter verstarkt werden (Patterson, 1982, Patterson et al., 1989, Snyder et
al., 2003, Reid & Patterson, 1989). Auf der vierten Stufe kann das so verstarkte Verhalten
in die Delinquenz fuhren und sich weiter verfestigen. Langzeitstudien zeigten, dass Per-
sonen, die diese Entwicklungsphasen durchlaufen haben h&ufiger Drogen konsumieren,
kriminell werden oder psychische Probleme entwickeln (Patterson, 1982, Patterson et al.,
1989, Patterson, 1992, Reid & Patterson, 1989).

Es wird daher auch von einer Gewalt- oder Aggressionsspirale gesprochen, bei der
sich uber den Entwicklungsverlauf das negative Sozialverhalten verstarkt. Der Ansatz von
Patterson et al. (1989) enthalt Elemente der Lerntheorie und der soziologischen Etikettie-
rungstheorie und gilt als eine der moderneren psychologischen Theorien zur Entstehung
von Gewalt. Das biopsychosoziale Modell nach Dodge & Pettit (2003, in Petermann &
Helmsen, 2008) erganzt zusétzlich die sozialkognitiven/mentalen Prozesse, die biologi-
sche Pradisposition und den soziokulturellen Kontext. Dieses Modell und der Ansatz nach
Patterson et al. (1989) ist fur diese Arbeit maBgeblich, dain Ergdnzung die beiden Ansétze
nicht nur intrapsychische Vorgénge erfassen, sondern insbesondere den familiaren Hin-
tergrund mit einbeziehen.

3.2 Diagnostik von verhaltensauffélligen Kindern

Das Erkennen von aggressiv auffélligen Kindern, also die frihzeitige Diagnostik von
Risikogruppen, ist bedeutsam fir ein rechtzeitiges Eingreifen bevor sich das Verhalten
verfestigt (Hochmuth & Pickel, 2009). Da aggressive Verhaltensmuster eine hohe Stabili-
tat aufweisen und mit zunehmendem Alter als behandlungsresistent gelten, ist es wichtig,
entsprechende Kinder méglichst friih zu erkennen um mit Behandlungsmethoden eingrei-
fen zu kbnnen (Walker et al., 1995). Dazu gibt es verschiedene Verfahren wie z.B. die so
genannte ,student risk screening scale® (SRSS) (Drummond, 1993) oder auch den hier
verwendeten SDQ. (social difficulties scale, Goodman, 1997 vgl. Kapitel 7).

Das DSM-IV unterscheidet neben einer Kategorie fur sozial stérendes Verhalten zwei
weitere Stérungen im Zusammenhang mit aggressivem Verhalten: Stérung des Sozialver-
haltens und Stérung mit oppositionellem Trotzverhalten. Die Klassifikation des Verhaltens
orientiert sich dabei an einen dimensionalen Ansatz (Petermann et al., 2001, Laucht, 2003)
und unterscheidet zumeist nach internalisierendem (z.B. &ngstlich-depressives Verhalten)
und externalisierendem Verhalten (z.B. aggressives Verhalten). Das zentrale Merkmal aller
Stérungen des Sozialverhaltens bei Kindern ist ein wiederholendes und durchgéangiges
Verhaltensmuster, bei dem die grundlegenden Rechte anderer sowie wichtige altersge-
méaBen soziale Normen und Regeln verletzt werden. Darunter fallen:

* aggressives Verhalten, bei dem anderen Menschen oder Tieren Verletzungen zugefugt oder
angedroht werden

» nichtaggressives Verhalten, bei dem Eigentumsverlust oder —schaden verursacht wird
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* Betrug oder Diebstahl
» schwere Regelverletzung (z.B. trotz elterlichen Verbots tiber Nacht wegbleiben im Alter von 13)
(Sal, Wittchen & Zaudig, 1996).

Zur Diagnosestellung missen mindestens drei der Kriterien vorliegen, und eines davon
in den letzten sechs Monaten passiert sein. Weiter muss das Kind in sozialer, schulischer
oder beruflicher Hinsicht beeintrachtigt sein. Kinder und Jugendliche mit einer Stérung
des Sozialverhaltens sind wenig empathisch, nehmen wenig Rucksicht auf die Geflhle,
Winsche und das Wohlergehen anderer und unterstellen anderen eher feindseliges Ver-
halten. Die Symptome veréandern sich mit zunehmendem Alter. Je friher die Stérung des
Sozialverhaltens jedoch auftritt, desto konstanter bleibt das Verhalten ber die Lebens-
zeit hinweg bestehen. Flr Jungen unter 18 Jahren wird dabei von einer Prévalenzrate von
6-16% und bei Madchen unter 18 Jahren von 2-9% ausgegangen (SaB et al., 1996).

Die Stérung mit oppositionellem Trotzverhalten ist von folgenden Verhaltensmustern

gepragt:

+ die Betroffenen sind schnell verargert und reizbar, wiitend und boshaft, beleidigt und
nachtragend

* sie streiten mit Erwachsenen

 sie widersetzen sich aktiv den Anweisungen und Regeln von Erwachsenen

* sie verargern andere vorsatzlich

+ sie schieben die Schuld fiir eigene Fehler auf andere
(SaBetal, 1996)

Hier mussen vier der aufgezé&hlten Verhaltensweisen vorliegen und wiederholt auftreten.
Auch hier ist die Entwicklungsbeeintrachtigung des Kindes notwendig fir die Diagnose-
stellung (SaB et al.,1996).

Insgesamt wird beispielsweise im Kinder- und Jugendsurvey (KiGGS) bei dissozialen
(internalisierende und externalisierende Verhaltensauffalligkeiten) Verhalten von Kindern
und Jugendlichen von einer Pravalenzrate von 14,8% ausgegangen. Dabei gilt, je friher
und haufiger das Problemverhalten auftritt, und je vielféltiger es ist, desto stabiler ist es
(Loeber, 1990). Beide Stérungen weisen auch hohe Komorbiditéatsraten auf. Nach Essau
und Conradt (2004) erfullten ca. 90 % der Kinder, welche wegen einer Stérung des Sozial-
verhaltens klinisch aufféllig wurden, auch die Kriterien fir eine Stérung mit oppositionellem
Trotzverhalten, in anderen Féllen ist diese ein Vorlaufer der aufgetretenen Stérung des
Sozialverhaltens. Schutz- und Risikofaktoren beeinflussen dabei den Verlauf dieser St6-
rungen, auf diese wird spéter noch eingegangen.

Im Weiteren wird nicht nur das externalisierende Verhalten als problematisch erach-
tet, sondern auch die internalisierende Stérungen, da auch diese mannigfaltige Probleme
im Umgang mit Anderen nach sich ziehen und Auswirkungen auf die gesamte Lebens-
spanne haben kénnen (Edlinger & Wahl, 2007).
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3.3 Gewalt und Aggression in der Grundschule
Bei Schulen handelt es sich

,1.d.R. um offentliche, teilweise private Einrichtungen, die von Kindern und Jugend-
lichen meist zwischen dem sechsten und sechzehnten Lebensjahr verpflichtend,
daruiber hinaus freiwillig besucht werden, um Bildung und Erziehung zu erfah-

ren' (Brannenberg, S. 15).

Aus dieser Definition geht der Auftrag der Schule hervor: Bildung und Erziehung. Die Funk-
tionen der Schule liegen demnach in der Qualifikation der ihnen anvertrauten Kinder, der
Integration in die Gesellschaft sowie die gesellschaftliche Funktion der Selektion und Allo-
kation (Sandfuchs, 2001). Der Erziehungsauftrag kann dabei jedoch nur in begrenztem
Rahmen vermittelt werden und die Schule kann als Institution etwaige bestehende Defizite
oder ungunstige Entwicklungen im Unterrichtsalltag nur bedingt auffangen.

Das breite Angebot der Schulformen fuhrt aus individualisierungstheoretischer Per-
spektive zum Einen zu neuen Méglichkeiten und Chancen in der Bildung, zum Anderen
sind Kinder jedoch bereits in der Grundschule einem erhéhten Entscheidungszwang und
einem verstarkten Druck ausgesetzt (Horstkemper, 2001, Bilz et al., 2003). Die Bildung-
saspiration der Eltern hat sich den gestiegenen gesellschaftlichen Bildungserwartungen
angepasst und sich in den letzten Jahren stetig erhéht (Hurrelmann, 1994). Die unglinstige
Entwicklung der Hauptschulen zu ,Restschulen mit einer hohen Anzahl an problemati-
schen Schulern fihrt dort zu Perspektiv- und Chancenlosigkeit, was wiederum aggressives
Verhalten begtnstigen kann (Schwind, 1995).

Schulisches Lernen stellt komplexe Anforderungen an die Kinder: fachliche, soziale
und die eigene Person betreffende Aspekte sind dabei in Einklang zu bringen. So sollten
gute fachliche Leistungen erbracht, ein gutes Auskommen mit den Klassenkameraden
erzielt werden und ein gutes Selbstkonzept entstehen. Neben den Leistungsanforderun-
gen sind also auch soziale Interaktionen mit Gleichaltrigen ein zentrales Thema fir Kinder
in der Grundschule. Gut einem Zehntel der Schiuler gelingt es nicht, diese Herausforde-
rungen zu erflllen. Ein weiteres Viertel hat zumindest Schwierigkeiten, diese zu meistern
(Bilz et al., 2003). Gerade Kinder mit Schwierigkeiten in einem dieser Bereiche sind dem
Erwartungs- und Belastungsdruck von Seiten der Lehrer und Eltern ausgesetzt, was die
Bewaltigungsprobleme nur noch verstérkt (Bilz, et al., 2003).

In der Schule kann Gewalt generell gegen Eigentum, zwischen Schulern, zwischen
Schulern und Lehrern oder Schulpersonal sowie zwischen Lehrern auftreten (Hochmuth
& Pickel, 2009). Die Straftaten im Bereich der Schule sind ebenfalls im Jugendbericht des
LKA Bayern in der PKS erfasst und gestalten sich Giber einen 10-Jahres-Verlauf wie folgt:
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Abbildung 5: Entwicklung der

Straftaten "Tatort Schule" von 1999-2009 Quelle: :Z;gf:lfn an Schulen (in
PKS (LKA Bayern)
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Die Zahlen der PKS zeigen fur 2009 wieder einen leichten Anstieg des ohnehin hohen
Niveaus an Straftaten an Schulen. 30,1% der Delikte entfallen dabei auf die 6-13jahrigen.
Besonders bedeutsam sind hier Eigentumsdelikte (Diebstahl), Kérperverletzungen, Sach-
beschadigungen und insbesondere die Androhung von Gewalt. Hier muss jedoch auf die
eingeschrankte Aussagekraft der Zahlen verwiesen werden: in der PKS tauchen lediglich
Delikte auf, die zur Anzeige gebracht wurden, leichte Vergehen, wie zum Beispiel verbale
Aggressionen werden dabei nicht erfasst. Im Weiteren wird ausschlieBlich auf die Aggres-
sion und Gewalt zwischen Schulern eingegangen, die im Kontext der Schule vorkommt.

Aggressives Verhalten von Grundschulkindern &uBert sich dabei vorrangig verbal.
Kinder schreien sich an, benutzen unflatige Worte, krdnken und beleidigen einander. Die
Verrohung des sozialen Umgangs miteinander nimmt dabei nach Lehrerangaben bereits
in der Grundschule zu (Hanewinkel et al., 1995). Reprasentative Zahlen hierzu sind jedoch
kaum zu finden (Go6tz, 2004). Der Anstieg an Aggression in der Schule wird insbeson-
dere auf die Zunahme verbaler Aggression zurlickgefuhrt. Eine Befragung der Schiler
und Lehrer im Rahmen der Studie zur Situation von Gewalt an Bochumer Schulen ergab
jedoch auch ein héheres AusmaB an wahrgenommenen korperlichen Auseinanderset-
zungen in der Grundschule (Klasse 1 bis 4) als in héheren Klassen. Die Lehrer berichten
in diesem Zusammenhang auch Uber eine steigende Brutalitat bei den Auseinanderset-
zungen (Schwind, 1995). Dabei ist das Verhalten nicht zwangslaufig zielgerichtet, sondern
kann auch reaktives Verhalten darstellen, z.B. ungerecht empfundene Behandlung seitens
des Lehrers (Hanewinkel, et al., 1995).

Weiter zahlen psychische Aggressionen, SpaBkampfe und Aggressionen gegen Lehrer
zu den haufigsten Formen aggressiven Verhaltens in der Grundschule. Hartere Formen
wie die Anwendung von Waffen, Erpressung oder schwere Korperverletzungen durch
Prugeleien sind jedoch die Ausnahme (Melzer & Schwind, 2003). Gewalt zeigt sich aller-
dings nicht nur bei kérperlich-gewalttatigen Auseinandersetzungen, sondern auch durch
aggressive Strategien im Umgang miteinander. Dabei kénnen sich schon sehr friih negative
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Konfliktstrategien verfestigen und ein paddagogisches Einwirken erschweren. Aggressives
Verhalten in Kindergarten und Grundschule stellt oftmals die Basis fur spatere Gewaltta-
tigkeit dar (Melzer & Schwind, 2003). In Studien wurde festgestellt, dass Kinder, die bei
Eintritt in die Schule haufig situationstbergreifendes aggressives Verhalten zeigen eher
von Lehrern und Mitschilern abgelehnt werden. Dies fuhrt langerfristig zu zunehmender
Isolation durch Gleichaltrige mit haufig einhergehenden schlechteren schulischen Leistun-
gen. Dies hat wiederum zur Folge, dass sich diese Kinder ebenfalls verhaltensauffalligen
und antisozialen Kindern anschlieBen. Im Jugendalter sind diese Kinder dann geféhrdet,
da sie Uber diese Kontakte zu weiteren antisozialen Aktivitaten wie Delinquenz und Dro-
genmissbrauch gelangen kénnen (Patterson et al., 1989).

Zu den Tatorten der Gewalthandlungen z&hlen der Pausenhof, der Schulweg aber
auch die Klassenrdume. In der Bochumer Studie zur Gewalt an Schulen berichten die
Grundschuler 6fter Uber das Gefuhl der Unsicherheit an den genannten Orten. Das Gefuhl
der Unsicherheit in den Klassenrdumen lag sogar doppelt so hoch als bei alteren Schii-
lern (16,3% vs. 8.6%) und zeigte sich geschlechtsneutral (Schwind, 1995).

3.3.1 Historischer Riickblick

Die Beurteilung von Verhaltensauffélligkeiten in der Schule richtet sich nach den jeweils
geltenden gesellschaftlich anerkannten Verhaltensmustern (Flissikowski et al., 1980).
Daraus lasst sich folgern, dass sich das als verhaltensaufféallig bezeichnete Verhalten
Uber verschiedene Zeitepochen durchaus unterscheiden kann. Ebenso &nderten sich
die Sanktions- und ErziehungsmaBnahmen als Reaktion auf Verhaltensauffélligkeiten
im historischen Verlauf. So war es im Mittelalter in kl¢sterlichen Schulen Ublich, dass die
Birken- oder Weidenrute stédndig zur Hand war und als Schlaginstrument eingesetzt wurde,
wenn Ungehorsam vorlag oder aber auch, wenn ein Fehler beim Vorlesen gemacht wurde
(Flissikowski et al., 1980).

Die Schule war friher eine Institution in der Gewalt durch Lehrer vorgelebt und von
den Schulern erduldet und erlernt wurde. Die Austibung kérperlicher Zuchtigung in der
Schule durch Lehrer ist bereits aus vorchristlicher Zeit Uberliefert, z.B. wurden in mesopo-
tamischen Schreiberschulen vor 3000 Jahren die Schiler bei Vergehen kdrperlich bestraft
(Zypries, 2003). Geschlagen wurde vor allem aus zwei Grinden: um DisziplinverstéBe zu
ahnden und als Reaktion auf Leistungsversagen, das als Gehorsamsverweigerung inter-
pretiert wurde (Schwind, 2003).

Auch im Mittelalter wurden kérperliche Sanktionshilfen weiter genutzt. So wurde zum
Beispiel in Kloster- und Domschulen mit Weiden- und Birkenruten meist auf Hande oder
Rucken geschlagen. Anlass fir Strafen waren beispielsweise ,unordentliches Benehmen*®
oder ,Unachtsamkeit beim Lesen und Singen“ (Flissikowski et al., 1980). Doch auch in
den weltlichen Stadt- und Ratsschulen spielte die kérperliche Zichtigung eine Rolle. Die
Strafen, wie etwa das Stellen an den Schulpranger, waren ein Spiegel der Gesellschaft
zu dieser Zeit und fanden somit auch in die Schulen Einzug (Flissikowski et al., 1980). Im
Dritten Reich verstarkte sich die militdrische Ordnung in den Schulen. Als Ideal galt die
Kindererziehung im alten Sparta. Die Prugelstrafe blieb ein didaktisches Mittel im Unterricht
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(Kohrs, 1983, Platner 1983, in Schwind, 1995).

In Deutschland war noch bis in die 60er Jahre die gewohnheitsméaBige korperliche
Bestrafung von Schulern die Regel oder wurde zumindest stillschweigend toleriert (Roesler,
in Schwind, 2003). In den 60er und 70er Jahren anderte sich jedoch die Bildungspoli-
tik und wies den Schulen Selektionsaufgaben zu. Auch die padagogische Bewegung in
dieser Zeit fand Einfluss auf das Schulleben: Selbstentfaltungsmdglichkeiten des Einzel-
nen rickten mehrin den Vordergrund; der autoritare Erziehungsstil sowie die institutionelle
Autoritat des Lehrers wurden zunehmend in Frage gestellt (Schwind, 1995). Die Anderung
des BVerfG (BVerfGE 33,1 ff, BVerfGE 41, 251 ff) fihrte schlieBlich dazu, dass die Prugel-
strafe 1972 auch rechtlich ins Zwielicht geriet und verschwand (Schwind, 1995). Mit der
Uberforderung, die mit dem Verlust der institutionalisierten Autoritat der Lehrer einherging,
wurden diese allein gelassen und das Aufkommen von Schilergewalt in den Folgejahren
tabuisiert. Somit fuhrte der Verlust der Autoritat des Lehrers in den Folgejahren zu einem
groBen Forschungsdefizit (Schwind, 1995).

3.3.2 Exkurs Mobbing/Bullying
In den Kontext Gewalt an Schulen fallt auch die Thematik des Bullying, daher wird im Fol-
genden kurz darauf eingegangen. Wahrend sich der Begriff Mobbing Gberwiegend auf
Vorkommnisse am Arbeitsplatz bezieht, beschreibt Bullying das Phdnomen unter Schii-
lern, weshalb der Begriff im Weiteren verwendet wird. Bullying beschreibt die Situation
wenn ,ein Schiler oder eine Schilerin (...) wiederholt und Gber eine langere Zeit den nega-
tiven Handlungen eines oder mehrer anderer Schiler oder Schilerinnen ausgesetzt ist*
(Olweus, 1999, S. 22). Weiter geht man von einem systematische Vorgehen und einem
Ungleichgewicht in der Starke zwischen Tater und Opfer aus (Scheithauer et al., 2007).
Bullying geschieht dabei innerhalb normativer Gruppen, wie z.B. der Schulklasse.
Aufgrund der nicht freiwillig gewahlten Gruppe der Schulklasse gibt es fur die Opfer auch
kein Entrinnen aus ihrer misslichen Lage (Schéafer, 2008, Schéfer & Korn, 2004a). Es lasst
sich dabei zwischen aktivem (Taterperspektive) und passiven Bullying/Viktimisierung
(Opferperspektive) sowie nach der Art der Handlung — physisch, verbal oder indirekt/rela-
tional (z.B. durch das Verbreiten von Gerlchten) — unterscheiden (Scheithauer et al., 2007,
Olweus, 1999). Andere Forscher gehen erst dann von Bullying aus, wenn eine Gruppe
von miteinander in Beziehung stehenden Personen beteiligt ist und somit kann Bullying
als Gruppenprozess beschrieben werden (Lagerspetz et al., 1982). Salmivalli et al. (1996)
erforschte das Phdnomen anhand des ,Participant Role“-Ansatzes. Dieser Ansatz bertck-
sichtigt die sozialen Beziehungen und die geltende Verhaltensnormen in einer Gruppe.
Salmivalli et al. (1996) stellte fest, dass ein GrofBteil der Schiler einer Klasse direkt oder
indirekt an Mobbing beteilgt ist, da die meisten Schiler Gber das Mobbing Bescheid wissen.
Dabei gibt es folgende Rollen:

» Tater: ergreifen die Initiative um jemanden aktiv zu schikanieren
» Assistenten: schikanieren aktiv, orientieren sich am Verhalten des Taters

e Verstarker: sehen zu und lachen
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» Verteidiger: versuchen aktiv gegen Attacken vorzugehen

» Aulenstehende (bystander): erleben Schikanen mit, halten sich aus der Mobbingsituation
heraus, kénnen als billigend wahrgenommen werden und so Mobbing verstarken (Frey &
Schafer, 1999). Weiter konnen diese jedoch auch zu aktiven Verteidigern werden, zum
Beispiel im Rahmen eines Gewaltpraventionsprogramms, das das Bewusstsein fur Bullying
scharft und zum Eingreifen motiviert (Schafer et al., 2004).

* Opfer: werden schikaniert

Die Entstehung von Mobbingstrukturen kann dabei in drei Stadien eingeteilt werden: dem
Explorationsstadium, bei dem verschiedene potentielle Opfer auf ihre Reaktion hin getestet
werden. Im Konsolidierungsstadium wird ein Kind vor der Klasse systematisch als Person
dargestellt, die bestehende soziale Normen der Klassengemeinschaft Gbertritt (Schéfer
& Korn, 2004). Dabei greifen Tater bewusst Defizite der Opfer auf und versuchen deren
soziale Position zu schwachen und ihre eigene zu starken. Die Reaktion der Mitschu-
ler entscheidet, ob das Verhalten des Bullies gebilligt wird und es unter Umstanden zum
Wandel bisheriger sozialer Normen kommt. Im Manifestationsstadium wird dem betroffe-
nen Schiler die Rolle des Opfers fest zugeschrieben.

In der Forschung geht man davon aus, dass etwa 5-9% der Schiler mindestens einmal
wochentlich als Tater und 5-11% als Opfer von Bullying in Erscheinung treten (Scheithauer
et al., 2007). Bullying tritt bereits im Kindergartenalter auf und wird mit zunehmenden
Alter subtiler und differenzierter. Dabei nimmt insbesondere die soziale Manipulation auf
der Beziehungsebene zu (Scheithauer et al., 2007). Studien zeigten, dass je nach Erhe-
bungsmethode ein unterschiedlicher, jedoch ein betrachtlicher Anteil (etwa 10-20%) der
Grundschuler manchmal oder haufig schikaniert wird (Kochendoerfer & Ladd, 1996). Dabei
liegen auch die physischen Gewalthandlungen héher als in weiterfihrenden Schulen.

Die Verbreitung von Bullying in der Grundschule ist dabei geschlechtsspezifisch, indi-
rektes Bullying wird eher von Madchen, physisches Bullying dagegen eher von Jungen
ausgeubt (Bjorkqvist et al., 1992, Hanewinkel & Knaak, 1997, Whitney & Smith, 1993).
Wahrend Jungen Ofter als Tater fungieren, gibt es hinsichtlich der Opfer von Bullying
kaum Geschlechtsunterschiede (Scheithauer et al., 2007, Schéafer & Korn, 2004a). Die
Datenlage zeigt sich hier jedoch sehr widerspruchlich und hangt unter anderem von der
Erhebungsmethode oder der Definition von Bullying (zum Beispiel physisch versus relati-
onal) ab (von Marées & Petermann, 2009). Wie auch eine Analyse der Soziogramme der
hier erhobenen Daten (Eder, 2010) zeigte, sind Freundschaften im Grundschulalter tiber-
wiegend geschlechtshomogen (vgl. auch Hay et al., 2004). Von Marées & Petermann (2009)
zeigten, dass relationales Bullying in der Grundschule auch eher in gleichgeschlechtli-
chen Dyaden oder Gruppen auftritt. Die soziometrischen Daten wurden jedoch hier nicht
weiter untersucht.

Die Opfer- oder Téterrolle fuhrt mit anhaltendem Bullying zu einer gewissen Kon-
tinuitat. Studien zeigten, dass Tater von Bullying in der Grundschule dieses Verhalten
auch in weiterfihrenden Schulen zeigen (Schéfer et al., 2005). Die aggressiven Verhal-
tensweisen verstarken sich mit Berticksichtigung der personalen Eigenschaften, sozialen
Interaktionsmuster und bestimmten Reaktionspraferenzen mit der Manifestation der Rollen
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wechselseitig (Schéfer, 1997). Dies fuhrt dazu, dass sich Bullying-Opfer kaum mehr aus
dieser Situation befreien kébnnen (Scheithauer et al., 2007). Verstéarkende Prozesse, wie
mangelnde Problemldsefertigkeiten seitens der Kinder oder auch inkonsistentes Verhal-
ten der Lehrer und Eltern kénnen die Bullying-Entwicklung verschlechtern (Scheithauer
et al., 2007). Die Opferrolle ist dagegen im Ubergang von der Grundschule zur weiterfiih-
renden Schule noch nicht durchgéngig stabil. Die soziale Ausgrenzung jedoch schon, und
diese birgt die Gefahr auch in anderen sozialen Kontexten Opfer von bullying zu werden
(ZITAT EINFUGEN).

Von einem aggressiven Verhaltensmuster gepragte Kinder stammen héaufiger aus
einem Uberkontrollierenden oder hierarchisch gepragten Elternhaus und sind haufiger in
der Taterrolle zu finden (Olweus, 1980 in Schéfer, 1997). Die sich entwickelnden Denk-
muster der sozialen Informationsverarbeitung sowie ein aggressives Handlungsspektrum
werden dabei auch auf andere soziale Kontakte Ubertragen (Dodge & Frame, 1982). Somit
wird auch hier wieder die Familie zu einem Einflussfaktor flr aggressives Verhalten. Dies
kann vielféltige Folgen haben, wie z.B. eine schlechtere Integration in der Klasse des Téaters
und des Opfers. Dies ist auf unterschiedliche Ursachen zurlckzuflihren (Lagerspetz et al.
1982). So haben die Opfer oft einen niedrigeren Status und die Tater verfligen Uber hau-
figere Ablehnungserfahrungen.

Soziale Ablehnung ist demnach ein bedeutsamer Faktor fir das Entstehen und Ver-
festigen von Bullying-Strukturen und deren negativen Konsequenzen. Trainingsprogramme
zur Férderung des Klassenklimas und der Klassenintegration kbnnen daher beitragen, das
Verfestigen dieser Strukturen zu verhindern. Der Zusammenhang zwischen dem sozialen
Status einer Person und dem Verhalten in Mobbingsituationen konnte mehrfach empirisch
bestétigt werden (Schéfer & Korn, 2004a). Ein Schiler, der in der Klasse hohe soziale
Anerkennung genieBt, wird seine ablehnende Haltung gegenlber Mobbing eher in aktives
Verhalten umsetzen und als Verteidiger fungieren, als ein Schuler der von anderen abge-
lehnt wird, da er nicht den sozialen Normen der Klasse entspricht (Schéfer & Korn, 2004a).
Dabei kénnen sich soziale Normen sogar zugunsten des Taters &ndern, wenn aggressi-
ves Verhalten mit einem héheren sozialen Status einhergeht (Coie & Dodge, 1988). Opfer
weisen dabei die geringsten sozialen Praferenzwerte auf, gefolgt von den Tatern. Vertei-
diger gelten bei ihren Klassenkameraden als besonders beliebt (Schéafer & Korn, 2004a).

Die Konsequenzen fir Tater und Opfer von Bullying beeinflussen die soziale Ent-
wicklung und Integration sowie die Schulleistungen und damit verbunden die langfristige
individuelle Lebensperspektive auf mehreren Ebenen. So wurden bei den Opfern negative
Wirkungen auf das Selbstkonzept und den Selbstwert festgestellt, die Gefahr externalisie-
rende Verhaltensstérungen zu entwickeln steigt und damit nimmt die Wahrscheinlichkeit
straffallig zu werden zu (Olweus, 1993, 1999). Es ist daher von enormer Bedeutung die
Schulklasse als Bezugspunkt fur Pravention und Intervention zu machen, da Bullying ein
dynamischer Prozess im Klassenverband ist. Praventionsprogramme mussen dabei die
sich aus den Tater- und Opferrollen ergebenden spezifischen Wahrnehmungen - wie zum
Beispiel die Geschlechtsunterschiede - aufgreifen, um in den Prozess eingreifen zu kénnen.
Die Vermittlung sozialer Kompetenzen (z.B. die Schulung von Perspektivenubernahmen)
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sowie das Aufbrechen der Rollenschemata sollen dabei auf Klassenebene umgesetzt
werden (Schéafer, 1997).

Ein neues Phdnomen ist das sogenannte ,,Cyberbullying, das ,sich auf den Gebrauch
von Informations- und Kommunikationstechnologien wie Email (E-mailbullying), Handy und
Pagertextnachrichten, Instant Messaging (Handybullying) oder auf den Einsatz von Web-
seiten und Chatforen (Internetbullying)” bezieht (Scheithauer et al., 2007, S. 142). Hierzu
zahlt auch das Filmen und Weitergeben gewalttatiger Ubergriffe. Studien aus den USA
zeigen, dass ,,Cyberbullying“ weit verbreitet ist (34% jugendlicher Chatter gaben an, schon
einmal Opfer virtueller Aggression geworden zu sein, (Li, Q, 2006 in Scheithauer et al.,
2007) und Nahe zu anderen Bullyingformen aufweist (70% waren Opfern von Geruchten,
50% wurden von der sozialen Gemeinschaft ausgeschlossen und 30% waren mit verba-
len Aggressionen konfrontiert) (Raskauskas et al., 2005 in Scheithauer et al., 2007).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Bullying bereits im Grundschulalter sowohl
mit emotionalen als auch sonstigen Verhaltensproblemen auf Tater- und Opferseite zusam-
menhéngen (von Marées & Petermann, 2009). Gewaltpraventionsprogramme, die wie
~Komm - wir finden eine Lésung!“ auf Klassenebene ansetzen und die Vermittlung sozia-
ler Kompetenzen sowie eine Reduzierung von negativen Sozialverhalten verfolgen dirften
somit auch gegen Bullying wirksam sein.

3.3.3 Folgen von Verhaltensauffélligkeiten in der Schule

Aggressives Verhalten in der Schule kann Auswirkungen auf die Schulleistungen, die Bezie-
hungen zu Mitschulern und auf die Lehrer-Schuler-Interaktion haben (Petermann & Helmsen,
2008). Studien konnten belegen, dass unglinstiges Sozialverhalten als Folge eines Mangels
an sozialer Kompetenz zu Schwierigkeiten in der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben flhrt
und es so zu einem vermehrten Auftreten von Aggression und anderen Verhaltensauffallig-
keiten kommen kann (Petermann et al., 1999). Petermann (1992) beschreibt Sozialverhalten
dabei sehr breit als ,,das Handeln, das auf einen Partner ausgerichtet ist und von bestimmten
Zielen geleitet wird.“ (Petermann, 1992, S. 17). Ziel kann z.B. sein, mit Gleichaltrigen in Kontakt
zu kommen. Von einer Stérung des Sozialverhaltens wird dann gesprochen, wenn dieses Ziel
gar nicht oder unangemessen verfolgt wird. Die Ursache des negativen Sozialverhaltens kann
auf situative Uberforderung, ungiinstige kognitive oder emotionale Verarbeitung, ungiinstiges
motorisches Verhalten oder ungtinstige Konsequenzen zurlickzuflihren sein (Hinsch & Pfings-
ten, 1983). Studien belegten ebenso, dass defizitre soziale Kompetenz langfristig zu einer
Beeintrachtigung psychischer Gesundheit fihrt (Matson & Ollendick, 1988).

Die Bochumer Untersuchungen zur Gewalt in der Schule (Schwind, 2003) haben her-
ausgefunden, dass rund 30% der Schiler Gewalt auf dem Pausenhof oder dem Schulweg
farchten. Die Folgen von Mobbing sind relativ gut erforscht und lassen sich in einem 3-Stu-
fen-Prozess beschreiben. Die priméare Viktimisierung erfolgt durch die (wiederholte) Tat selbst
(z.B. Mobbing, Kérperverletzung), die das Opfer in einen permanenten Stresszustand ver-
setzen und zu Angst und Geflihlen der Erniedrigung fihren. Die sekundére Viktimisierung
verstérkt den Stress, wenn sich ins Vertrauen gezogene Erwachsenen nicht hilfsbereit zeigen.
Auch das Abwenden von Klassenkameraden, die aus Angst ebenfalls Opfer zu werden nicht
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helfen (z.B. durch den non-helping-bystander-Effekt, vgl. Schwind, 2005) ist ein Verstarker der
Stresssituation. Die tertidre Viktimisierung fihrt nach Demutigung und Ablehnungserfahrun-
gen zum allm&hlichen Verlust des Selbstwertgeflhls mit schweren psychischen Folgen, wie
Depression, Vereinsamung, Isolierung und psychosomatischen Stérungen (Schwind, 2003).

Die Viktimisierung der Opfer kann sich auch in extremer Gewalt duBern, wie z.B.
beim Amoklauf in Erfurt oder Winnenden. So stellte nicht nur der Medieneinfluss oder die
Griffndhe einer Waffe durch die Mitgliedschaft im 6rtlichen Schitzenverein einer Rolle,
sondern auch die fehlende Zuwendung durch Lehrer, Eltern und Klassenkameraden
(sekundére Viktimisierung) sowie die dadurch zustande kommende schwere Verletzung
des Selbstwertgeflhls (tertiare Viktimisierung) und der damit verbundenen Perspektivlo-
sigkeit (Schwind, 2004). Andere Studien konnten belegen, dass die Mehrzahl der Tater
auch Opfer ist und umgekehrt (Baier et al., 2010). Melzer & Schwind (2003) weisen zuséatz-
lich darauf hin, dass Tater Uber die Anerkennung, die sie von bestimmten Mitschulern fur
ihre Taten erhalten, ihr Gberzogenes Selbstvertrauen zusétzlich starken kdnnen. Dieses
Selbstbewusstsein missen sie sich immer wieder beweisen, da oftmals Diskrepanzen mit
anderen personalen, sozialen und fachlichen Kompetenzen vorhanden sind, z.B. man-
gelnde Solidaritat mit Mitschilern oder schwache Schulleistungen. Dies fiihre zu einer
Festigung der Gewaltstrukturen.

Das Risiko fur spatere Probleme aufgrund friher Verhaltensauffalligkeiten, wie Delin-
quenz, Gewaltbereitschaft, Langzeitarbeitslosigkeit, Substanzmissbrauch, Depression und
Gesundheitsstérungen sind nicht nur im Interesse des Einzelnen sondern auch im Hinblick
auf die Gesellschaft als Ganzes zu vermeiden (von Salisch et al., 2005). Entwicklungs-
pfadmodelle (vgl. Patterson & Bank, 1989) zeigen dabei die vielseitigen und komplexen
Zusammenhénge zur Entwicklung von frihen Verhaltensproblemen auf und bieten so
Ansatzpunkte fir die Pravention.

3.3.4 Forschungsstand
Anfang der 90er Jahre haben insbesondere die von Jugendlichen verlbten rechtsex-
trem motivierte Gewalttaten (z.B. Solingen und Mélin) die Offentlichkeit erschiittert und
den Fokus alsbald auf die Schulen als zentralen Ort der Jugendlichen gelenkt (Tillmann,
2009). In jungster Zeit haben vor allem Schulattentate Aufsehen erregt. Das zunéchst in
den USA bekannte Phdnomen machte jedoch auch in Deutschland Schlagzeilen und lenkte
den Fokus wieder verstéarkt auf die alltéaglichen Aggressionen und Gewalthandlungen an
Schulen. In den Forschungsanfangen der 90er Jahre erforschten die unterschiedlichen
Disziplinen (insbesondere Padagogik, Psychologie und Soziologie) das Phdnomen der
Gewalt an Schulen. Ein interdisziplindrer Vergleich der Ergebnisse ist aufgrund der unter-
schiedlichen methodischen Zugange erschwert (Schubarth, 2000). Im Folgenden werden
einige bedeutsame Erkenntnisse aus den unterschiedlichen Bereichen kurz vorgestellt.
Die Klage von Lehrerseite Uber die Zunahme diffuser Aggressionspotentiale veran-
lasste die Schulbehdrden zur vermehrten Beschéftigung mit dem Thema Aggression und
Gewalt an der Schule (Combe, 1996 in Tillmann, 2009). Bis Ende der 80er Jahre wurde
jedoch lediglich der Bereich des Vandalismus in der Schule untersucht. Eine Befragung
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des Stadtischen Baureferats in Minchen ergab zwischen 1969 und 1972 eine Verdreifa-
chung der Kosten fur mutwillig zerstérte Fensterscheiben in Schulen (Rose & Scheuringer,
1989, in Schwind, 1995). Weitere Untersuchungen zeigten, dass Vandalismus insbe-
sondere mit der Zusammensetzung des Lehrkdrpers sowie der baulichen Gestaltung
der Schule zusammenhing und Uberwiegend von Jungen begangen wurde (Klockhaus
& Habermann-Morbey, 1986 in Schwind, 1995). Die Haufigkeit dieser Vorfalle variierte
jedoch in den durchgefuhrten Studien und wurde teilweise sogar als typische Spielform
von Verhaltensproblemen im Jugendalter charakterisiert (Hurrelmann, 1991 in Schwind,
1995). Anfang der 90er Jahre wurde die wissenschaftliche Thematisierung des Themas
intensiviert. Die Ergebnisse beschrieben die Analysen zur Haufigkeit und Auspragung
von Gewalthandlungen an Schulen, die insbesondere nach Schulform oder Facher, Alter
und Geschlecht unterschieden (Schubarth, 2000, Funk, 1995, Holtappels, 1997, Tillmann,
2009). Die Ergebnisse zeigten, dass vor allem der aggressivere alltdgliche Umgangston
den Schulalltag erschwert. Nach einer Studie von Zopfl (1990 in Schwind, 1995) stimm-
ten 83,5% der 382 befragten Lehrer der These zu, dass sich die Gewaltbereitschaft der
Schiiler hierbei erhéht hat.

Wie bereits eingangs erwahnt gibt es bis heute keine flr die gesamte BRD repra-
sentative Erhebung zum AusmaB oder auch der Entwicklung der Gewalt speziell an
Grundschulen (Funk, 1995). Eine 1993 durchgefiihrte Erhebung des Bundesverbands der
Unfallversicherungstrager (2002) der 6ffentlichen Hand analysierte die Unfélle durch Rau-
fereien schulartspezifisch und kam zu dem Ergebnis, dass Hauptschulen 6éfter betroffen
sind. Jungen waren dabei zu 70% an Téatlichkeiten mit Verletzungsfolgen beteiligt. Verhal-
tensauffalligkeiten zeigen sich bei vielen Kindern bereits sehr friih. Mit zunehmenden Alter
erweitern sich jedoch haufig die Problembereiche: in der mittleren Kindheit haben die im
Kindergarten bereits auffalligen Kinder dann zum Beispiel haufig mit Schulproblemen und
Zurlckweisung durch Gleichaltrige zu kdmpfen (Loeber, 1990).

Auch die Zahl einzelner Schiler, die ein extrem schwieriges und aggressives Verhalten
zeigen, scheint nicht nur allgemein, sondern auch in der Grundschule zuzunehmen (Fuchs
& Luedtke, 2003, Schwind, 2003, Ravens-Sieberer et al., 2007). Eine Befragung der bay-
erischen Lehrer und Schulleiter im Jahre 1993 ergab, dass Gewalt gegen Personen, und
dabei insbesondere verbale Aggressionen, vermehrt anzutreffen waren (Spaun, 1994 in
Schwind, 1995). Baier et al. (2010) konnte in seiner Erhebung hohe Pravalenzraten in der
Grundschule aufzeigen. 42,4% der Viertklassler hatten beispielweise im vergangenen Jahr
Erfahrungen mit Gewalt (als Opfer), 14,3% der Kinder gaben an, dass sie im letzten Jahr
zumindest einmal selbst Gewalt ausgetbt hatten. Ein weiterer Forschungsgegenstand in
diesem Zusammenhang ist die Beziehung zwischen ,Opfer-Sein“und , Tater-Sein“. So wurde
2.B. bei 50% der Intensivtater eine wechselnde Rolle gefunden, was darauf hinweist, dass
Schiler einmal als Opfer und dann wieder als Tater in verschiedenen Situationen auftau-
chen. Es kann demnach von zwei informellen Kulturen gesprochen werden: in der einen
tauchen Schiler weder als Opfer noch als Tater von Gewaltakten auf, in der anderen — eher
aggressiv orientierten Kultur — werden sie mal zum Opfer, mal zum Tater (Tillmann et al.,
2007, vgl. auch Baier et al., 2010).
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Die Studie zur Haufigkeit von Gewalt an Schulen von Schwind (1995) ergab, dass
von ,amerikanischen Verhaltnissen“ in Deutschland noch keine Rede sein kann (Till-
mann, 2009). Beispielsweise sind harte Gewaltformen, oder der Besitz von Waffen ein
relativ kleines Phanomen an Schulen. Zusammenfassend lasst sich aufgrund der unter-
schiedlichen Studien sagen, dass eher die Normalisierung von psychischer und verbaler
Aggressionsformen besorgniserregend ist (Funk, 1995, Forschungsgruppe Schulevalua-
tion, 1998, Schwind, 1995).
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4 Bedingungsfaktoren fir das Auftreten von Aggression und Gewalt

Die Ursachen fur Gewalt im Schulkontext lassen sich anhand zweier Dimensionen auf-
teilen: dem auBerschulischen und dem innerschulischen Kontext (Tillmann et al., 2007).
Zum auBerschulischen Kontext zahlen z.B. der familiare Hintergrund (Patterson 1982, Alt,
2005), die Peers (Oswald, 2008, Hartup, 1996, Alt, 2005a) sowie der Medienkonsum (Baier
et al., 2010, Kunczik & Zipfel, 2004). Zum innerschulischem Kontext gehéren Elemente
wie zum Beispiel die Schulform, die Lernkultur und das Sozialklima (Tillmann et al., 2007,
Alt, 2005a). Es wurden dabei verschiedene Zusammenhange festgestellt, z.B. mit dem
Bildungsniveau: so scheinen die Gewaltvorkommnisse mit steigendem Bildungsniveau
der Schiler und auch der Eltern abzunehmen (Tillmann et al., 2007). Die Haufigkeit der
Gewalthandlungen zeigte sich demnach von der besuchten Schulart abhéngig. Ebenso
wurde eine Abnahme von Gewalthandlungen bei steigenden schulischen Leistungsindi-
katoren festgestellt (z.B. Klassenwiederholung, Noten) (Tillmann et al, 2007).

Auf die negativen Auswirkungen von Scheidung/Trennung oder einem negativen
Familienklima auf das Sozialverhalten der Kinder wurde bereits in verschiedenen Studien
(Amato, 2000, Amato, 2001, Melzer et al., 2004) hingewiesen. Hier ist auch insbeson-
dere auf den Einfluss des Erziehungsverhaltens der Eltern hinzuweisen (Steinberg et al.,
2001), das wiederum mit der sozialen Zugehdrigkeit zusammenhangt (Tillmann et al.,
2007). Dabei spielt beispielsweise auch der 6konomische Hintergrund der Familie eine
Rolle, der in einem gut situierten Haushalt beispielweise weniger Konfliktpotential bereit-
héalt und so ein harmonischeres Familienklima erméglicht (Steffen, 2001). Die Bedeutung
des Medienkonsums wird dagegen unterschiedlich beurteilt. So scheint die Dauer weni-
ger determinierend flr physische oder psychische Gewalt zu sein, als der Inhalt oder die
Artdes Mediums, insbesondere, wenn diese mit unginstigen Umweltfaktoren zusammen-
treffen (Kunczik & Zipfel, 2004, Lésel & Bliesener, 2003). Auch hier scheint es Einflisse
des sozialen Hintergrunds sowie des Erziehungsverhaltens der Eltern zu geben, die den
Effekt moderieren (Tillmann et al., 2007, Kunczik & Zipfel, 2004). Zur Entwicklung von
gewaltférmigen Verhalten gibt es also mannigfaltige Einflussvariablen. Auf einige soll im
Folgenden naher eingegangen werden.

Geschlechtseffekte
Bereits im Vorschulalter wurden Geschlechtsunterschiede sowohl im Argerausdruck als
auch in der Argerregulierung festgestellt (Eisenberg et al., 2001). So driicken Madchen
ihren Arger haufiger verbal und Jungen eher durch expressives / kérperliches Verhalten aus
(Eisenberg et al., 2001). Auch andere Studien stellten immer wieder massive Geschlechts-
unterschiede bei Gewaltbeteiligung mit einem héheren Anteil an Jungen fest (z.B. Ldsel
et al., 1997, Melzer & Al Diban, 2001, Loeber & Dishion, 1983). Jungen sind demnach ver-
mehrt Tater kdrperlicher Gewalttaten, Madchen attackieren haufiger verbal und grenzen
eher aus. Demnach sind die Geschlechtsunterschiede bei verbaler Aggression oder etwa
beim Mobbing geringer (Brannenberg, 2006, Funk 1995, Schwind, 2003, Bjorkvist, 1994,
Baier et al., 2010).

Die geschlechtsspezifische Sozialisation und die damit verbundenen Rollenmuster
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kdnnen die Entstehung von negativen Sozialverhalten oder Aggression erklaren. Beispiels-
weise werden Madchen oftmals generell als sozial kompetenter eingeschétzt, es wird so
ein héheres MaB an sozialer Kompetenz von ihnen erwartet, als von Jungen. Dies wird
aber nicht ausdrlcklich honoriert, beispielsweise durch Loben. Positives Verhalten wird
bei Jungen dagegen oft ausdrucklich hervorgehoben, da es eher unerwartet ist. Dieses
Vorgehen kann zu einer eher unguinstigen Verarbeitung von Erfolg und Misserfolg bei Mad-
chen fuhren und so einen Beitrag zur Entwicklung eines geringen Selbstvertrauens liefern
(Bischof-Kohler, 2004). Weiter kann auch der Entwickungsvorsprung der Madchen hin-
sichtlich Emotionsregulation im Vorschulalter die bestehenden Geschlechtsunterschiede
im Grundschulalter erklaren (von Salisch, 2005 in von Salisch et al., 2005). Ein Modell zur
Erklarung der Entwicklung von Geschlechtsunterschieden hinsichtlich Aggression und
Gewalt ist im Folgenden dargestellt:

Familie Peers

- In!<onsequentes - Unterstltzung offen

Erziehungsverhalten aggressiven Verhaltens in

- Wgnlg [_)q_sltlve der Jungen-Gruppe

Reziprozitat - Sanktion offen

- Unterstitzung von aggressiven und

Geschlechtsrollen- Unterstiitzung relational

konformem Verhalten aggressiven Verhaltens
von Madchen

Biopsychologische und

frihkindliche
Geschlechtsunterschiede

/

Geschlechtsrollen Emotionsregulierung

- Geschlechtsrollen- - mangeinde

konformeSelbstkonzepte Aufmerksamkeitslenkung

und Verhaltensweisen - mangelinde verbale
Aushandlung von Konflikten

Abbildung 6: Modell zur Erklarung der Entwicklung von Geschlechtsunterschieden bei aggressiven Verhalten (von Salisch
etal., 2005)

Dabei wirken sowohl das Geschlechtsrollen-Selbstkonzept und Defizite der Emotions-
regulierung auf die biopsychischen und frihkindlichen Geschlechtsunterschiede. Dazu
kommen Effekte aus der Familie und den Peers, die die Unterschiede verstarken (von
Salisch et al., 2005).

Schulische Einflussfaktoren
Olweus (1999) zeigte, dass die SchulgréBe eine Rolle hinsichtlich der Haufigkeit und Aus-
pragung von Gewalt an Schulen spielen kann. Der Unterschied liegt jedoch vielmehrin der
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Art der Gewalt (mehr Vandalismus in gréBeren Schulen, mehr bullying-Vorkommnisse in
kleineren Schulen) als in der Auftretenswahrscheinlichkeit im Allgemeinen. Weiter wurden
curriculare und didaktische Methoden als gewaltauslésende Faktoren untersucht (Holtap-
pels, 1995 in Tillmann et al. 2007). Dabei zeigte sich, dass zum Beispiel der konventionelle
Frontalunterricht weniger schilerorientiert ist und Gewalthandlungen begunstigen kann.
Offene Lernmethoden, die an die Lebenswelt der Schiller angepasst sind, erweisen sich
dagegen als gewaltmindernd. Auch Uberforderung oder Druck kénnen sich gewaltférdernd
auswirken (Tillmann et al., 2007).

Unter dem schulischen Sozialklima werden die interaktionalen Strukturen des sozialen
und erzieherischen Handelns einer Schule verstanden, so zum Beispiel die Kommunika-
tion zwischen Lehrern und Schulern oder die Mitbestimmung an Lerninhalten (Petillon,
1993, Tillmann et al., 2007). Ein positives, wertschatzendes Sozialklima wird dabei als
gewaltmindernd eingeschétzt. Hier sei auf den interaktionellen ,labelling approach® ver-
wiesen, der aus der Theorie der sozialen Integration (Durkheim, 1973 in Lamnek, 1994)
entstand. Danach werden negative Eigenschaften einzelner Schilern vor allem durch die
Lehrer zugeschrieben und dann von der Klasse tbernommen. Die betroffenen Schiiler
kdnnen durch diese Stigmatisierung mit negativen Gruppenstrukturen konfrontiert werden,
die sie selbst nur schwer umkehren kénnen. Das Verhalten des Schulers kann dabei der
Fremdwahrnehmung angepasst werden und sich so selbst verstarken. Nach Tillmann et
al. (2007) hangen diese Etikettierungsprozesse mit dem Auftreten von Gewalt zusammen,
dies trifft insbesondere fur Hauptschuler, Jungen und Arbeiterkinder zu. Die zusétzlichen
Risikofaktoren (beispielsweise haufigere oder auch dauerhafte Armut oder ungtinstigeres
Erziehungsverhalten der Eltern) fihren dartber hinaus zu einer Kumulation von Risikofak-
toren bei dieser Gruppe (Fuchs et al., 2001, Bender & Lésel, 1997). Ahnliches gilt fiir das
Klassenklima (Tillmann et al, 2007, Holtappels, 1997). Klassen mit einem hohen Anteil an
als problematisch wahrgenommener Schiler und einem schlechteren Klassenklima sind
h&ufiger von Etikettierungsprozessen seitens der Lehrer, aber auch der Schiler selbst
betroffen. Eine Studie zur Gewalt an Bochumer Schulen ergab beispielsweise, dass Schi-
ler, die ihre Schule als aggressionsbelastet wahrnehmen, 6fter selbst als Tater oder Opfer
von Gewalthandlungen an ihrer Schule auftauchen. Die eigene Erfahrung scheint damit
die Wahrnehmung der Schuler selektiv zu beeinflussen (Schwind et al., 1997).

Nach dem aktuellen Forschungsstand sind die Folgen von negativen Sozialverhal-
ten als Ausléser fiir Gewalt und Aggression fur das Individuum massiv (Edlinger & Wahl,
2007). Die Schule hat dabei mit besonderen Herausforderungen zu kdmpfen. Es ist wichtig,
das Praventionsprogramme, die im schulischen Kontext ansetzen diese Zusammenhénge
erkennen und bertcksichtigen. Ruckfuhrend auf das sozio6kologische Modell Bronfen-
brenners (1989) spielen auch bei der Entwicklung antisozialen Verhaltens Pattersons et
al. (1989, Patterson, & Bank, 1989) viele Faktoren eine Rolle. Auf drei unterschiedliche
Ebenen von Einflussfaktoren soll im Folgenden néher eingegangen werden.

Einflussfaktoren
Die Diskrepanz zwischen den Zielen und den Realisierungsmoéglichkeiten I&sst eine
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konfliktbehaftete Situation entstehen. Gelingt das Erreichen der Ziele nicht mit Werten wie
Leistungsféahigkeit, Durchsetzung, Verhandlungsgeschick im Rahmen der gesellschaftli-
chen Normen, kann Gewaltim Sinne der sozialpsychologischen Theorie der ,,symbolischen
Selbsterganzung“® zur Starkung der Selbstwirksamkeit und der Zielerreichung dienen (Wick-
lund & Gollwitzer, 1982 in Brunstein & Gollwitzer, 1996, vgl. Sturzbecher & Tausendteufel,
2003). Geféahrdet sind hierbei vor allem Kinder, die negativen Einflussfaktoren ausgesetzt
sind, die ein solches Verhalten verstéarken.

Bereits 1987 erfasste die Bundesregierung im Rahmen der (Anti-)Gewaltkommission
die Ursachen der Gewalt in der Schule. Demnach entwickelt sich schulische Gewalt unter
einem ,Biindel von Einflussfaktoren* (Schwind, 1995, S. 32). Auch heute geht man davon
aus, dass es fur aggressives Verhalten nie lineare oder ausschlieBliche Effekte bestimm-
ter oder einzelner Variablen gibt, sondern immer ein ZusammenflieBen mehrerer Faktoren
fir das Vorkommen von gewalttatigen Handlungen eine Rolle spielt. So hangt beispiels-
weise auch der Grad der sozialen Kontrolle, das Entdeckungsrisiko oder die Reaktionen
des Umfelds und der Offentlichkeit mit dem Auftreten von Gewalthandlungen zusammen
(Schubarth, 2003).

In der Bochumer Studie zu Gewalt in der Schule nannten Schiler als Motiv fiir aggres-
sives Verhalten die ,Suche nach Anerkennung* (82,5%), ,Arger und Kummer zu Hause*
(77.9%), ,Feindseligkeit gegenliber Auslandern® (74,7%), ,Freude an der Gewalt“ (72,3%),
,Arger/Streit in der Schule” (71,4%) und ,Einfliissen, die von Fernsehen und Video* aus-
gehen (70,4%) (Schwind et al., 1995). In der Bochumer Untersuchung zur Gewalt in der
Schule (Schwind et al, 1995) sah die Schulseite die Ursachen fir Gewalthandlungen ins-
besondere bei den Medieneinfliissen, den Wertewandel und in familiaren Problemen (z.B.
Trennung/Scheidung, Armut, Arbeitslosigkeit, beengte Wohnverhalinisse). Des Weiteren
wurde wiederum die Lehrerausbildung beméngelt, die nur ungentugend auf Aggressionsphéa-
nomene vorbereite. Die Ursachensuche gestaltet sich somit vielseitig und abhéngig vom
jeweils befragten Personenkreis, da Gewalt oftmals unterschiedlich definiert wird (Ehnin-
ger & Melzer et al., 2003).

In der Resilienzforschung (vgl. Kapitel 3, Wustmann, 2004, Opp et al., 1999) werden
die unterschiedlichen Einflussfaktoren flir das Entstehen von Gewalt und Aggression auch
als Risikofaktoren beschrieben (L6sel, 2004). Im Weiteren soll auf verschiedene zentrale
Aspekte aus der soziodkologischen Forschung anhand von drei Ebenen eingegangen
werden: die genetische Disposition, die Umwelteinflisse und das Selbst (Dollase, 2009).
Die Einschétzung zu welchen Teilen damit das Verhalten des Einzelnen beeinflusst wird,
ist eine unbekannte Determinante. In der Literatur wird das Verhaltnis jeweils unterschied-
lich veranschlagt.

8 Die Theorie der Symbolischen Selbsterganzung geht von dem Problem der vorhandenen Diskrepanz zwischen
Selbstbild und Idealvorstellung aus. Dazu werden noch nicht erreichte Ziele, durch geeignete Symbole reprasentiert, die
als Ersatzziel dienen. Ist es fiur ein Kind beispielsweise nicht mdglich, Uber adaquates Sozialverhalten Anerkennung bei
Gleichaltrigen zu erlangen, konnte es in einer pro-aggressiven Peergroup selbst Gewalt anwenden, um dieses Ziel zu
erreichen.
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4.1 Erste Ebene: verhaltensgenetische und biologische Faktoren

Harris (2000) schreibt den verhaltensgenetischen Einflissen bei Aggression bis zu 50% zu.
Die Annahme konnte bisher jedoch nicht empirisch belegt werden und wird gegenwaértig
sehr stark angezweifelt, da verschiedene Persénlichkeitsmerkmale in unterschiedlichem
MaBe vorgepragt und sozial beeinflussbar sind. Verschiedene Studien konnten jedoch
einen Zusammenhang zwischen bestimmten Personlichkeitsdispositionen und aggressi-
ven Verhalten aufdecken. So tritt dissoziales Verhalten beispielsweise eher bei Personen
auf, die hyperaktiv sind oder an diagnostiziertem Aufmerksamkeitsmangel leiden (Melzer
et al., 2004). Hyperaktivitat flieBt in dieser Arbeit als Bestandteil des Sozialverhaltens mit
ein. Dadurch wird eine genetische Verhaltensdisposition mituntersucht.

Eine skandinavische Studie, die sich dem Zusammenhang von Anlage und Umwelt
widmete, konnte nachweisen, dass kriminelles Verhalten nicht auf einen einzelnen Faktor
reduziert werden kann, sich jedoch gehauft dann zeigt, wenn sowohl bestimmte genetische
Faktoren als auch negative soziale Einflisse der Umwelt zusammenkommen (nature and
nuture). In der Studie wurde mit Adoptiveltern und leiblichen Eltern gearbeitet und untersucht,
ob die leiblichen Eltern der aggressiv auffalligen Kinder bereits ebenfalls kriminell waren.
Kritisch wurde dabei jedoch bemerkt, dass kriminelles Verhalten nicht zwangslaufig mit
Aggression zusammenhangen muss (Baker, 2002 in Melzer et al., 2004, Schwind, 1995).

In den physiologischen Erklarungsanséatzen zum aggressiven Verhalten spielen
insbesondere die biochemischen Substanzen — Hormone und Neurotransmitter — eine
Rolle (Laucht, 2001). So konnte in Tierversuchen ein Zusammenhang zwischen dem
mannlichen Sexualhormon Testosteron und aggressivem Verhalten nachgewiesen
werden. Die Neurotransmitter (z.B. Adrenalin, Dopamin) scheinen nur im Wechselspiel
mit den Hormonen zu aggressivem Verhalten beizutragen. In einem Experiment wurde
den Probanden Adrenalin injiziert, was zu einer erhdhten Erregung fuhrte. Je nachdem
ob sie danach auf eine euphorische oder feindselige Person trafen, reagierten sie wie
diese. Das Adrenalin hat also nur die Geflihlstendenz verstarkt und es wurde vermutet,
dass die Reizung auf die andere Person attribuiert wurde. Wenn die Versuchspersonen
wussten, was ihnen injiziert wurde, verstérkte sich das Verhalten hingegen nicht (Heck-
hausen, 1989 in Schwind, 1995).

Die evolutionédre Psychologie versucht das Erleben und Verhalten des Menschen
Uber die Evolution zu erklaren (Buss, 2004). Dabei werden Umweltfaktoren nicht vollig
ausgeblendet, das Verhalten des Menschen jedoch als Produkt einer lebenslangen kom-
plexen Interaktion zwischen Anlage und Umwelt verstanden (Euler, 2002). Dies liegt darin
begriindet, dass die soziale Umwelt den bedeutsamen Faktor der evolutionaren Geschichte
des Menschen darstellt, die soziale Anpassungen nétig machten. Insbesondere die
geschlechtsdifferenziellen Gewaltneigungen werden aufgrund der evolutionaren Psycholo-
gie erklart (Bischof-Kéhler, 2004, Euler, 2002, Buss, 2004). So sind Anlagen zur Austibung
von Aggression und Gewalt bei beiden Geschlechtern unterschiedlich — aber genuin vor-
handen. Diese werden jedoch durch Sozialisation weiter akzentuiert, stereotypisiert und
verfestigt (Bischof-Kdhler, 2004). Aggression ist aus evolutionspsychologischer Sicht eine
mogliche Anpassung an Herausforderungen der sozialen Umwelt (z.B. Reproduktion). Je
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nach ontogenetischer Entwicklung und situativen Kontext stellt Gewaltanwendung so eine
Variante der Zielerreichung dar (Euler, 2002).

4.2 Zweite Ebene: Umweltfaktoren

Einfliisse der Umwelt spielen eine sehr bedeutsame Rolle fiir aggressives Verhalten (Streng
& Pdll, 1997). Ob sich ndmlich bio-psychosoziale Dispositionen in Gewalthandlungen nie-
derschlagen, héngt von vielerlei Umweltfaktoren ab. So kann beispielsweise der Konsum
von Alkohol eine verzerrte Situationswahrnehmung oder Ursachenzuschreibung verursa-
chen (Schubarth, 2003). Auch in einer anonymen Gruppe reagieren Menschen anders,
als wenn sie unter Bekannten sind. Der sogenannte non-helping-bystander-Effekt (vgl.
Schwind, 2005) beschreibt beispielsweise das Phdnomen, dass Zeugen eines Verbre-
chens nicht eingreifen, da jeder denkt, der andere wirde etwas tun (Schwind, 1995). Eine
anonymer werdende Gesellschaft birgt so auch neue Risiken (Beck, 1986). Studien wie
z.B. der Jugendgesundheitssurvey KiGGS (2006) ergaben weiter, dass sich Kinder aus
schlechten soziodkonmischen Verhaltnissen in der Schule unwohler filhiten. Uberforderung
und Sorgen Uber die Zukunft machen daher insbesondere Schiilern aus benachteiligten
Schichten zu schaffen und kénnen dort eher zu unginstigen Verhaltensweisen fihren
(Langness et al., 2003).

Zu den Umweltfaktoren zé&hlen alle Einflussfaktoren der Sozialisation, die dem padago-
gischen Grundgedanken der Entwicklung zu einem einzigartigen Individuum entsprechen.
Die Einbettung der Sozialisation und das Verhaltnis zu Enkulturation, Erziehung und Indi-
viduation ist wie folgt zu umschreiben (Gudjons, 2001):

» Enkulturation: Erwerb kultureller Basisfahigkeiten
* Sozialisation: ,,sozial werden"
* FErziehung: ,,sozial machen" und

* Individuation: ein einzigartiges Individuum werden.

Die Sozialisation erfolgt dabei auf mehreren Ebenen. Die Gesellschaftsebene beeinflusst
durch seine 6konomische, soziale, politische und kulturelle Struktur (Tillmann, 2003). Daher
ergibt sich je nach Kultur auch eine andere Bewertung sozial kompetenten Verhaltens. Auch
Institutionen tragen zur Sozialisation des Jugendlichen bei, z.B. das Schul- und Klassen-
klima (Petillon, 1993), dem in Forschungen ein Zusammenhang zum Erreichen kognitiver,
affektiver und sozialer Lernziele nachgewiesen wurde (Horstkemper & Tillmann, 2008).
Hierzu gehéren auch die Beziehungen der Schiler untereinander, der Lehrer-Schuler-
Beziehung und der vorliegenden Kommunikationsprozesse, die als Einflussfaktoren auf
Klassenebene bedeutsam fiir die Entwicklung von Aggression oder negativen Sozialver-
halten sind. Weiter sind die Eltern-Kind-Beziehungen (Jerusalem & Klein-HeBling, 2002,
Peterson & Leigh, 1990) oder die Peers (Oswald, 2008, Oswald & Krappmann, 1991, Hartup,
1996, Alt, 2005a) ein Faktor der Sozialisation, die durch Interaktionen und Tatigkeiten Ein-
fluss nehmen. Auch persdnliche Determinanten wie Erfahrungsmuster, Einstellungen oder
die spezifischen kognitiven Fahigkeiten im Einzelfall sind ausschlaggebende Kriterien der
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Sozialisation (Patterson, 1982, Dodge, 1993). Als Sozialisationseinfllisse der Familie gelten
dardber hinaus Variablen wie 6konomische Verhéltnisse der Familie (Walper, 2008) oder
auch das elterliche Erziehungsverhalten (Tillmann, 2003).

Im Folgenden wird insbesondere auf Faktoren der Familie und der Schulklasse (soziale
Integration und Klassenklima) als bedeutsame Einflussvariablen fir aggressives Verhalten
eingegangen, da diese in den Hypothesen der Untersuchung der Effektivitat von ,Komm
— wir finden eine Losung!“ eine groBe Rolle spielen.

4.2.1 Die Familie

In unserer modernen Gesellschaft ist die wichtigste Ressource fir den kulturellen und
wirtschaftlichen Fortbestand die nachwachsende Generation. Neben persénlichem Wohl-
ergehen z&hlt dabei vor allem Leistungs- und Gemeinschaftsféahigkeit. Die Grundlagen
fur diese Ziele werden in der Familie gelegt, wodurch das Erziehungsverhalten der Eltern
als duBerst bedeutend flr die Entwicklung der Kinder betrachtet wird und so die Voraus-
setzung fur eine gesunde, tolerante und humane Gesellschaft darstellt (Petermann &
Petermann 2006, Hahlweg et al., 2001). Als einer der gréBten Einflussfaktoren aus der
Umweltebene zahlt demnach der familiare Hintergrund. In verschiedenen Studien werden
als Ursachen flr aggressives Verhalten immer wieder die ungunstigen Aufwachsbedin-
gungen als Verursacher dieses Verhaltens genannt (Loeber & Dishion, 1983, Schubarth,
2003, Pfeiffer et al., 1999, Brannenberg, 2006, Steffen, 2001, Malti, 2005). So fihrt zum
Bespiel ein ungtinstiges elterliches Erziehungsverhalten zu geringen sozial-emotionalen
Kompetenzen beim Kind (Tiedemann & Faber, 1991, Malti, 2005).

Eine groBe Rolle fur die Entwicklung sozialer Kompetenz hat dabei die Qualitat der
Eltern-Kind-Beziehung (Maccoby, 1983). Auch ein autoritativer Erziehungsstil mit emotio-
naler Warme und Zuwendung bei gleichzeitig klaren Anforderungen und einem positiven
Familienklima, das unter anderem gepréagt ist durch Sensibilitat und Offenheitim Umgang,
spielt eine Rolle (Jerusalem & Klein-HeBling, 2002, Peterson & Leigh, 1990). Die soge-
nannte Kompetenzhypothese wies nach, dass die Bindungstheorie® einen erheblichen
Einfluss auf Persénlichkeitseigenschaften, emotionale und kognitive Aspekte hat. Dabei
wurde auch der Zusammenhang der Qualitéat von Beziehungen mit prosozialem Verhalten
als positiv bewertet (Schmidt-Denter, 1996). Ein negatives Erziehungs- und/oder Famili-
enklima fuhrt dagegen eher zu einem unsicheren Bindungsverhalten und birgt dadurch
Probleme fur spétere soziale Beziehungen und Problembewaltigungen.

Gewalttatige Menschen kommen Uberdurchschnittlich oft aus schwierigen

9 Die Bindungstheorie nach Bowlby (2005) basiert auf der biologischen Bedeutung der kindlichen emotionalen
Bindungen, die Kinder zu ihren Bezugspersonen entwickeln. Die im frihen Kindesalter entwickelten internalen Arbeitsmo-
delle haben sich als andauernd Uber eine lange Zeitspanne erwiesen und sind bis ins Erwachsenenalter hinein erkennbar.
Die drei bedeutendsten Bindungsmuster im friihen Erwachsenenalter sind die sichere, die unsicher-distanzierte und die
unsicher-verwickelte Bindungsreprésentation. Erfasst wird bei dabei die explizite Organisation von Gedanken, Bewertun-
gen und Gefiihlen hinsichtlich von Bindungserfahrungen. Das internale Arbeitsmodell bildet die Qualitat der Bindungsre-
prasentation ab, die die Qualitat der Emotionsregulation im Umgang mit Belastungen sowie hinsichtlich der Gestaltung von
Beziehungen vorgibt. Entwicklungspsychologisch sind die Bindungsrepréasentationen der Kindheit nicht automatisch gleich
denen des Jugendalters, jedoch héngen die friihen Erfahrungen mit der Bezugsperson in der frihen Kindheit und dem
danach entsprechenden Bindungsmuster eng zusammen.
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Familienverhéltnissen und sind oftmals sogar selbst Opfer familialer Gewalt geworden
(Schubarth, 2003, Pfeiffer et al., 1999). Mit der Haufigkeit und Intensitat der innerfamilia-
ren Gewalt steigt auch die Anzahl der aktiven Gewalttater (Brannenberg, 2006, Steffen,
2001). Kinder erlernen im familiaren Sozialisationsverlauf aggressives Verhalten und geben
dieses wieder weiter. Auch andere Defizite der familialen Friihsozialisation, wie eine emo-
tional arme Eltern-Kind-Beziehung oder inkonsistente Erziehungsstile beeinflussen Kinder
maBgeblich. So sind zum Beispiel in diesen Féllen eine erhdhte aversive Fehlattributa-
tion, aggressives Problemldésen und der Glaube an die Funktionalitat dieses Vorgehens
zu beobachten (Sturzbecher & Tausendteufel, 2003).

Auch 6konomische Faktoren aus dem familialen Umfeld kénnen ihre Auswirkungen
haben, die durch die Zunahme der prekéren Lage vieler Familien verstarkt wird. Zum Bei-
spiel stieg in den letzten Jahren der Anteil von Kindern, die auf Sozialhilfe angewiesen
sind, stetig an (vgl. BMFSFJ, 2003). In diesem Zusammenhang sind vor allem die Reak-
tionsketten in Zusammenhang mit Armut zu bertcksichtigen: 6konomische Belastungen
(durch berufliche Belastungen oder finanzielle Knappheit) beeinflussen die Partnerschaft
der Eltern und diese wiederum das Erziehungsverhalten (Walper et al., 2001, Walper,
2008, Wissenschaftlicher Beirat, 2005, Dodge et al., 1994). Die Ressourcen der Eltern
werden dabei durch die Umstellung der Haushaltsékonomie, der Anderungen im famili-
alen Rollensystem und im sozialen Status der Familie abgezogen (Walper et al., 2001).
Materielle Notlagen kénnen somit Uber den Mediater einer belasteten Partnerschaft zu
einer Vernachlassigen der Erziehungsaufgaben in der Familie fihren, was wiederum die
Schulleistungen, und das Sozialverhalten der Kinder negativ beeinflussen kann und so
langfristig zu schlechteren Zukunftschancen fur die Kinder fuhrt. (Walper et al., 2001,
Steffen, 2001). Die Perspektiviosigkeit der Kinder kann sich dann in aggressiven Verhal-
tensweisen niederschlagen. Die Zunahme von Delinquenz kann nach Steffen (2001) also
nicht auf die Jugendlichen selbst, sondern auf die Verschlechterung der Lebenslagen,
in denen sie aufwachsen, zurtickgefuhrt werden. Auch die BELLA-Studie™® zeigte einen
niedrigen 6konomischen Standard der Familie als Risikofaktor fir psychische Stérungen
(Wille et al., 2008). Detaillierte Forschungen zum 6konomischen Hintergrund zeigten, dass
bei den Auswirkungen von Armut auch die Dauer und Intensitat von Armut bertcksichtigt
werden muss (Beisenherz, 2007). Die Bericksichtigung des AusmaBes der Armut war im
Rahmen dieser Arbeit jedoch aus Kapazitatsgrinden nicht méglich.

Im Zusammenhang mit familialen Einflussfaktoren ist auch auf das Phdnomen der
Trennung oder Scheidung in der Familie hinzuweisen, die Uber ein belastetes Familien-
klima (Malti, 2005) oder durch zusétzliche finanzielle Probleme negative Folgen nach sich
ziehen kénnen und im letzteren Fall Gber die 6konomische Deprivation (wiederum als
Mediator) auf das Sozialverhalten der Kinder einwirkt (Walper et al., 2001). Die gefunde-
nen Geschlechtsunterschiede im Bewaltigungsverhalten und der Folgen von Scheidung
auf die Aggression von Kindern legen nahe, dass familiale Faktoren auf Madchen und

10 Die Bella-Studie findet im Rahmen des KiGGS-Studie des Robert-Koch-Instituts (KiGGS) statt und verflgt tiber
eine Stichprobe von 2863 Familien (Kinder ab 11 Jahren mittels Selbstauskunft), die neben dem Auftreten psychischer
Auffalligkeiten und der Lebensqualitdt auch zu bestehenden Risiko- und Schutzfaktoren befragt wurden. Nahere
Informationen unter: http://www.kiggs.de/service/news/index.html 10.10.2010
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Jungen unterschiedlich wirken (Malti, 2005).

Kinder mit einem vernachlassigenden elterlichen Erziehungsverhalten werden oft
erst in der Schule mit Normen und Regeln konfrontiert, auffalliges Verhalten erst dann
beobachtet. Die Vermittlung von Normen und Werten sind jedoch Uber die Sozialisation
des Kindes von enormer Bedeutung fur den Aufbau positiver Bindungen und kénnen ein
Abdriften aggressiver Kinder vermeiden oder abmildern (Brannenberg, 2006). Oftmals
kdnnten die vorliegenden Defizite der Kinder lediglich in der Schule ausgeglichen werden,
wo dies allerdings nur begrenzt méglich ist.

Im Folgenden soll kurz auf den Hintergrund der Erziehung in der Familie eingegan-
gen werden, da dieser Faktor einen bedeutsamen Einfluss auf die soziale Entwicklung
des Kindes hat und auch in der weiteren Untersuchung der Hypothesen groBe Rolle spielt.

Erziehung

In der Literatur lassen sich zahlreiche Definitionsversuche finden, die sich dem Begriff der
»Erziehung“widmen. Hurrelmann (1994) definiert Erziehung als die soziale Interaktion zwi-
schen Menschen, bei der ein Erwachsener planvoll und zielgerichtet versucht, bei einem
Kind unter Berlcksichtigung der Bedurfnisse und der persdnlichen Eigenart des Kindes
erwunschtes Verhalten zu entfalten oder zu starken. Hurrelmann (1994) beschreibt hier
die familiare Erziehung als Bestandteil der Sozialisation und betonte dabei das bewusste
Eingreifen in den Prozess der Personlichkeitsentwicklung von Kindern, das zum Ziel hat,
sie zu einem selbststandigen, leistungsfahigen und verantwortungsvollen Menschen zu
bilden. Erziehung wird mit ,Sozialmachung® als Bestandteil der Enkulturation verstanden,
der den Erwerb kultureller Basisféhigkeiten beschreibt. Als weiterer Faktor ist die Sozi-
alisation erwéhnen, die die Entwicklung zu einem einzigartigen Individuum komplettiert
(Gudjons, 2001).

Brezinka (1993, S. 68) versteht unter Erziehung soziale Handlungen, ,durch die
Menschen versuchen, die Persénlichkeit eines anderen Menschen in irgendeiner Hin-
sicht dauerhaft zu verbessern®. Ausgehend vom Geflige der psychischen Disposition
des Menschen gilt es seine als wertvoll beurteilten Komponenten zu erhalten oder zu
verbessern und die Entstehung von Dispositionen, die als schlecht bewertet werden, zu
verhiten. Diese Definition soll fur das weitere Verstehen ausschlaggebend sein, da er
zusatzlich herausstellte, dass Erziehung eine langer dauernde soziale Handlungseinheit
bzw. ein Handlungssystem beschreibt. Von Seiten des Erziehers ist dieses System nor-
mativ und somit wertorientiert und stellt in Ubereinstimmung mit Hurrelmann (1994) eine
beabsichtigte und zielorientierte Tatigkeit dar. Dazu bestehen jedoch differenzierte Ansich-
ten. Petermann & Petermann (2006) weisen z.B. darauf hin, dass auch unbeabsichtigte,
gelegentliche oder nicht-bewusste erzieherische Handlungen einen positiven oder nega-
tiven Effekt auf die kindliche Entwicklung haben kénnen. Weiter erwéhnt Brezinka (1993),
dass Erziehung immer eine Folge von Versuchen ist, der Erfolg ist ja zunachst ungewiss.
Diese Ungewissheit erwahnte bereits Freud (2000) in seinen Werken zur Psychoanalyse.
Noch verstarkt wird diese Unsicherheit bei der Erziehung durch die Vielzahl anderer Ein-
flisse, z.B. der Schule oder der Freunde des Kindes, die wechselseitigim Zusammenhang
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stehen (Kruse, 2001).
Als Elemente des erzieherischen Handelns gelten

» die Intentionalitat. Mit Erziehung wird versucht Ziele, Normen und Werte zu verwirklichen.

* ein Interaktionsprozess. Sinndeutungen und Handlungen richten sich am Tun des

» anderen aus. Erzieher und Educand nehmen eine gewisse Rolle ein, deren Charakter von
gesellschaftlichem Lebenskontext abhangt.

* Methodisch organisierte Prozesse. Sie sind auf die Lernbedingungen des Adressanten
ausgerichtet, der zur Selbst-Tatigkeit aufgefordert bleibt.

* eingebettet in einem umfassenden historisch-gesellschaftlichem Kontext, der

»  Wandlungsprozessen unterliegt.

» Auseinandersetzungen mit Inhalten, Gegenstanden, Themen, welche die kognitive Ebene,
die affektive Ebene oder die Handlungsebene in wechselseitigem Zusammenhang betreffen
(Gudjons, 2001)

Der gesellschaftliche Wandel, z.B. die zunehmenden Individualisierungs- und Pluralisie-
rungstendenzen oder soziale Ungleichheit, und die unterschiedlichen Lebensbedingungen
in der Familie, z.B. der Wandel der Familienformen oder steigende Scheidungsraten,
fihren auch zu veranderten Normen hinsichtlich der Erziehungsziele (Beck, 1986, Peu-
ckert, 1986, Tenorth, 2008). Normorientierte, autoritdre Erziehungsmuster wurden durch
weitgehend partnerschaftliche ersetzt. Die Persénlichkeit der Kinder mit eigenen Meinun-
gen, individuellen Geschmack und persénlichen Vorlieben hat starkeres Gewicht und das
Recht, diese auch auszuleben wird anerkannt. Eltern sind der Meinung, dass Kinder vor
allem Selbstvertrauen, Selbstbewusstsein und soziale Kompetenzen entwickeln sollen.
FleiB und Gehorsam sind dagegen Ziele, die im Gegensatz zu ihrer friiheren Bedeutung
an Gewicht verloren haben (Tenorth, 2008). Die neuen Wahl- und Gestaltungsmdglich-
keiten bergen jedoch auch Risiken. So kann es zum Beispiel Widerspriiche zwischen den
Einstellungen der Eltern und deren anderer Erziehenden und/oder den Kindern geben.
Daruber hinaus birgt die angestrebte Berucksichtigung der Interessen aller Familienmit-
glieder Konfliktgefahr. Die Familie muss in fortwéhrenden Verhandlungen seine eigenen
Regeln immer von neuem schaffen bzw. verandern (Tenorth, 2008). Diese Herausforde-
rung kann sehr schnell auch zu einer Uberforderung der Eltern fihren, z.B. im Hinblick der
eigenen Erziehungskompetenzen (Resch, 2001).

Theoretischer Hintergrund

Verhaltensweisen, die nicht angeboren sind, werden erlernt. Lernen beschreibt dabei den
srelativ dauerhaften Erwerb einer neuen oder die Veranderung einer schon vorhandenen
Fahigkeit, Fertigkeit oder Einstellung, die das Ergebnis der Auseinandersetzung des Ler-
nenden mit seiner Umwelt sind (Kaiser & Kaiser, 1992, S. 75). Erziehung, als Trager eines
bestimmten normativen Anspruchs, zielt darauf ab ein bestimmtes Ziel zu erreichen und
ist mittels der Auseinandersetzung mit der Umwelt des zu Erziehenden als Lernprozess
zu verstehen.
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Da in der modernen Erziehungstheorie auch immer wieder die Vorbildfunktion der
Eltern hervorgehoben wird, werden im Weiteren Bezlige zur sozialkognitiven Lerntheo-
rie hergestellt: Diese beinhaltet die Interaktion zwischen persdnlichen Determinanten von
Verhalten. Steuerungsmechanismen des menschlichen Handelns sind z.B. kognitiv-moti-
vationale Prozesse oder auch Bedeutungszuschreibungen, die individuellen Bedurfnissen
und Erfahrungen unterliegen und den Verhaltensablauf bestimmen. Hier spielt beispiels-
weise das Lernen am Modell eine Rolle. Es ist dabei auch entscheidend, unter welchen
Umsténden — z.B. emotionaler Verfassung — Gelerntes gespeichert wird. Diese Zusam-
menhange mussen bei einer angestrebten Verhaltensmodifikation bericksichtig werden
(Bandura, 1979).

Das Erlernen neuer Verhaltensweisen erfolgt nach der sozialkognitiven Lerntheorie
Uber vier Prozesse:

* der Aufmerksamkeit und deren Bedingungen, beispielsweise der Merkmale der Lernsituati-
on oder des Lernenden selbst,

» der Optimierung des Gedachtnisses, wozu beispielsweise Konzentrationsiilbungen zahlen,

» dem Ausfithren von Verhalten, z.B. im Rollenspiel oder Realsituationen, welches Feedback

evaluiert wird,

* und durch Motivation mit den verschiedenen Arten der Verstarkung, z.B. Lob.

Weiter werden drei Lerneffekte unterschieden: Erstens, der Beobachtungslerneffekt, bei
dem beispielsweise durch Nachahmung eines Vorbildes der Umgang mit anderen imitiert
wird und so neue Verhaltensweisen erlernt werden, dem sog. Lernen am Modell (Bandura,
1979) Dabei wird das Wissen jedoch von jedem neu organisiert, individuelle Vorgaben
spielen also eine Rolle. Die Prozesse des Modelllernens lassen sich grob in zwei Teile tren-
nen (Bandura, 1979): der Aneignungs- und der Ausfiihrungsphase. Die Aneignungsphase
ist dabei abhéngig von den Persdnlichkeitsmerkmalen des Modells sowie des Beobach-
ters und deren Beziehung zueinander. Dies bedeutet, dass die Persdnlichkeit der Eltern
sowie des Kindes und die Eltern-Kind-Beziehung im Erziehungsgeschehen eine groBBe
Rolle spielen, inwiefern das gezeigte Vorbildverhalten tatsachlich angeeignet wird. Zusétz-
lich kommt es auf situationsspezifische Merkmale an. Die Ausfihrungsphase beinhalten
motorische sowie Verstarkungs- und Motivationsprozesse. Dazu gehéren das eigentliche
Imitieren des Verhaltens sowie die Reflektion der Konsequenzen bei der Verhaltensaus-
Ubung. Positive Konsequenzen fuhren nach dieser Theorie dazu, dass das Verhalten 6fter
gezeigt wird und friheres Verhalten mehr und mehr verlernt wird.

Ob das so gelernte Verhalten tatsachlich gezeigt wird, hangt wiederum von vielen
Faktoren ab. Zum Beispiel spielen Selbstwirksamkeitserwartungen eine Rolle. Diese beru-
hen auf der Annahme, dass die Person gezielt Einfluss auf seine Umwelt nehmen kann
und wurden erstmals von Bandura (1997) im Rahmen der sozial-kongnitiven Lerntheo-
rie erwahnt und erforscht. Kognitive, motivationale und aktionale Prozesse werden durch
subjektive Erwartungen — insbesondere durch Konsequenz- und Selbstwirksamkeitser-
wartungen — gesteuert, die damit auf das soziale Verhalten wirken. Ebenso wird auf den
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Effekt der Verhaltenshemmung bzw. der Verhaltensenthemmung verwiesen. Dabei wird
anhand der Konsequenzen, die das Vorbild bei bestimmten Verhalten erlebt, gelernt. So
kann z.B. negatives Verhalten, das nicht sanktioniert wird, die Hemmschwelle herab-
setzen, dieses Verhalten ebenfalls zu zeigen (Bandura, 1979). Der dritte Effekt wird als
eigene Verhaltensaktivierung bezeichnet, der durch Beobachtung eintritt und es verein-
facht, eben dieses Verhalten selbst zu zeigen. Dabei wird beispielsweise auch gelernt, in
welchen Situationen ein bestimmtes Verhalten eingesetzt werden kann und in welchen
nicht (Bandura, 1979).

Determinanten elterlicher Erziehungskompetenzen

In der neueren Forschungsliteratur wird oft auf die Rolle der Gene als Einflussfaktor der
Erziehung der Kinder verwiesen (Rowe, 2002). Studien im Tierreich wiesen nach, dass
bestimmte dysfunktionale Gene des Muttertiers eine nachlassigere Pflege des Nachwuch-
ses mit einer erhd6hten Todesrate nach sich zog. Beim Menschen kdnnen bisher lediglich
indirekte Effekte nachgewiesen werden, insofern dass bestimmte Gene charakterliche
Merkmale bedingen, Intelligenz — als genetische Disposition — kann sich beispielsweise
so indirekt auf das Erziehungsverhalten auswirken. In einer Zwillings- und Adoptionsstu-
die, die das von den Eltern erlernte Erziehungsverhalten untersuchte, wurde festgestellt,
dass das Erziehungsverhalten der Kinder vom Verwandtheitsgrad abhéngt. Daraus wurde
geschlossen, dass der Einfluss der Gene hdéher ist als die Umweltwirkung des Modelller-
nens. Doch auch genetische Bedingungen des Kindes beeinflussen elterliches Verhalten.
In Labortests wurde z.B. festgestellt, dass attraktivere Kinder mehr Aufmerksamkeit erhal-
ten (Rowe, 2002). Ebenso spielen andere Faktoren der Familie, wie das Familienklima,
eine Rolle (Maccoby, 2002).

Das Modell von Belsky (1984) bericksichtigt den komplexen Gegenstand der Erzie-
hung mit seinen zahlreichen Vernetzungen. Dabei sind kulturelle Unterschiede sowie die
Erfahrungen der eigenen Kindheit, z.B. Bindungserfahrungen, sowie eigene Persdnlich-
keitsmerkmale oder der Bildungshintergrund von Bedeutung fir das Erziehungsverhalten
der Eltern (Belsky, 1984). Weitere Umweltfaktoren sind im Rahmen der sozialen Netz-
werke der Eltern (formelle sowie informelle Unterstiitzung), deren Arbeitsplatz oder bei den
Geschwistern und den Peers der Kinder zu finden (Belsky, 1984). Auch die Qualitat der
Partnerbeziehung spielt hier eine bedeutende Rolle (Belsky, 1984). Der sozio6konomische
Faktor einer Familie ist vor allem in Zusammenhang mit der Qualitét der Partnerbeziehung
relevant und wirkt dariiber auch wieder auf das Erziehungsverhalten (Conger et al., 1992,
Elder et al., 1985 in Kruse, 2001). Erziehung unterliegt somit zahlreichen Bedingungs-
faktoren, die sich aus der Personlichkeit der Eltern, dem sozialen Kontext oder dem Kind
selbst ergeben. In der Erziehungsforschung und auch im Hinblick auf Praventionsanséatze
im Bereich der Elternbildung ist es daher notwendig, die Komplexitat der verschiedenen
EinflussgréBen zu berutcksichtigen.

Ein Kind, das unkompliziert, kognitiv aufnahmefahig und prosozial ist, ist leichter
zu erziehen, als wenn ein Kind selbst mit gesteigerter motorischer Unruhe und hoher
Irritierbarkeit zu kdmpfen hat (vgl. ,Engelskreis® und ,Teufelskreis“, Schneewind, 1998).
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Insbesondere in Situationen, in denen die Eltern selbst gestresst sind, kann dies nega-
tive Auswirkungen auf das Erziehungsverhalten, die Partnerbeziehung und dem eigenen
Befinden haben (Kruse, 2001). Die Wechselwirkung zwischen Erzieher und Kind wird sehr
deutlich, wenn man das Ergebnis einer Studie berlcksichtigt, die belegte, dass Eltern als
Reaktion auf inre schwierigen Kinder oftmals zu einem autoritdrem Erziehungsstil greifen
(Bell & Chapman, 1986, in Kruse, 2001).

Kinder in Trennungs- oder Konfliktfamilien, Familien in Armut oder Kinder von Eltern
deren erzieherische Handlungsfahigkeit durch Belastungsfaktoren eingeschranktist gelten
als Risikogruppe fir ein unginstiges Erziehungsverhalten (Wissenschaftsbeirat, 2005,
Walper et al., 2001). Auch ungunstige Wohnverhaltnisse und Nachbarschaftskriminalitat
geféhrden das elterliche Erziehungsverhalten (Sturzbecher & Tausendteufel, 2003, Lsel &
Jaursch, 2007). Damit wirken nach dem dkosystemischen Modell Bronfenbrenners (1989)
verschiedene Systeme auf das Erziehungsverhalten ein: Mikrosysteme (Partnerschaft),
Mesosystem (Kommunikation Eltern-Schule), Exosystem (prekares Arbeitsverhéltnis/
Armut der Familie), oder auch makrosoziale Faktoren (Gewalt in den Medien). In diesem
Zusammenhang ist insbesondere auf die Kumulation von Risikofaktoren hinsichtlich der
Entwicklung der Kinder zu verweisen (Bender & Losel, 1997). Kinder, die mit einem inkon-
sistenten und bestrafenden Erziehungsverhalten konfrontiert sind, oder negative familiare
Kommunikationsmuster erfahren, haben dadurch Nachteile fir ihre soziale Entwicklung (Fra-
niek & Reichle, 2007, Reichle & Gloger-Tippelt, 2007). Dabei gilt die Beziehung zwischen
den elterlichen Merkmalen des Erziehungsverhaltens und der kindlichen Verhaltenstrung
als transaktional: kindliches Problemverhalten kann die elterliche Beziehung verschlechtern
und sich so wiederum auf die Erziehungskompetenzen der Eltern auswirken (Hahlweg et
al., 2001). Weitere schwierige Aufwachsbedingungen kénnen konfliktbehaftete Familien,
Scheidung/Trennung der Eltern (vgl. auch Amato, 2000, Amato, 2001), Alkoholmissbrauch
oder Arbeitslosigkeit darstellen. Erhdhte Partnergewalt in der Familie hat in Studien bei-
spielsweise eine héhere Gewaltdelinquenz bei Jugendlichen ergeben (Pfeiffer etal., 1999).
In diesem Zusammenhang sei auch nochmals auf die Kumulation von Problemfaktoren
von ungunstigen familialen Umsténden hingewiesen, die die das Risiko fir Gewaltdelikte
erhéhen (Bender & Lésel, 1997, Scheithauer & Petermann, 1999, Steffen, 2001).

Erziehungsverhalten und dessen Folgen
»,Kompetente Eltern haben auch kompetente Kinder” (Schneewind, 1999) —was beschreibt
nun eine gunstige Erziehung? Die Eltern-Kind-Beziehung ist als transaktionaler Prozess
zu verstehen: mangelndes Selbstvertrauen und eine niedrige Kompetenzeinschatzung
der Eltern bedingen beispielsweise ein weniger einflihlsames und entwicklungsférderndes
Erziehungsverhalten, das wiederum zu ,schwierigeren®Kindern fihrt. Dagegen férdert ein
einfuhlsames und offenes Erziehungsverhalten kooperatives Verhalten beim Kind. Nach
Baumrind (1991, 1996) erziehen kompetente Eltern mit dem autoritativen Erziehungsstil, der
emotionale Warme mit eindeutigen Regeln und angemessenen Anforderungen verknupft.
Erziehungskompetenz ist ein mehrdimensionales Konstrukt, das auf das zu erziehende
Kind fokussiert ist und sich nicht nur auf die Eltern erstreckt, sondern auch auf weitere
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Lebens- und Kompetenzbereiche, wie Lehrer oder Fachkréfte in Kindergarten. Dabei soll-
ten die Erziehungsverantwortlichen die positive kérperliche, psychische, sozial-emotionale
und kognitive Entwicklung des Kindes unterstitzen. Mangelnde Erziehungskompetenz fihrt
oft zu gravierenden Konflikten, die von der Familie selbst oft nicht eigenstandig zu |6sen
sind (Petermann & Petermann, 2006). Als unglnstige Erziehungspraktiken gelten strenge
und strafende Erziehungspraktiken, inkonsistentes Belohnungs- und Bestrafungsverhal-
ten, zu viele, unzureichende und/oder widersprichliche Anweisungen, Uneinigkeit der
Eltern in Bezug auf das Erziehungsverhalten und mangelnde Warme und unzureichendes
Einfihlungsvermdgen der Eltern gegenuber inrem Kind (Petermann & Petermann, 2006).
Das Team von Laurence Steinberg et al. befragte 1987 und 1988 Jugendliche im
Alter von 14-18 Jahren Uber psychosoziale Entwicklung, den schulischen Leistungen und
ihrem externalisierenden und internalisierendem Problemverhalten. Zusatzlich wurden die
Erziehungsstile, mit denen sie aufgezogen wurden anhand der Auskunft der Jugendlichen
erfasst und in die vier bereits beschriebenen Kategorien eingeteilt: permissiv, vernachlas-
sigend, autoritativ und autoritér. Die Wiederholung der Befragung nach einem Jahr sollte
feststellen, ob die Ergebnisse uber die Zeit stabil waren. Das Ergebnis der Studie war,
dass die soziale Anpassung der Jugendlichen von ihnrem Erziehungsstil abhing und das
Ergebnis Uber die untersuchte Zeit hinweg stabil war. Jugendliche, die autoritativ erzogen
wurden hatten die h6chste Zunahme auf der Skala fir selbst wahrgenommenes schulisches
Kénnen im betrachteten Zeitraum. Jugendliche, die permissiv erzogen wurden, verloren
dagegen zunehmend das Interesse an der Schule (Steinberg et al., 1992, 1994). Insgesamt
kam die Studie zu unterschiedlichen Ergebnissen hinsichtlich der sozialen Anpassung der
vier untersuchten Felder (psychosoziale Entwicklung, schulische Leistungen, Delinquenz
und Schuleinstellung) und dem jeweiligen Erziehungsstil. Wahrend Jugendliche des auto-
ritdren und permissiven Erziehungsstils unterschiedliche Ergebnisse lieferten, nahmen
die Probleme bei Jugendlichen mit Eltern des vernachléssigenden Erziehungsstils zu."
Jugendliche, die autoritativ erzogen wurden, hatten vor allem Vorteile darin, dass sie das
hohe Niveau der sozialen Anpassung halten konnten oder sogar leicht verbessern konnten
(Steinberg et al., 1992, 1994). Ein Nachteil dieser Studie war allerdings, dass die Daten alle
aus Selbstauskunften der Jugendlichen stammten. Mit einer zusétzlichen Befragung der
Eltern hatten die Ergebnisse vielleicht noch genauer untersucht werden kénnen. Andere
Studien zeigten, dass es moglich ist, das Sozialverhalten sowie den schulischen Erfolg
von Kindern zu verbessern, indem man den Eltern hilft, positive Interaktionen innerhalb
der Paarbeziehung sowie mit den Kindern zu verbessern (Cowan & Cowan, 2002). Ebenso
wurde festgestellt, dass sich der Effekt elterlichen Erziehungsverhaltens auch erst viele
Jahre spéater zeigen kann (Kruse, 2001). Ebenfalls wurde die Bedeutung der Erziehung
auf die soziale Integration der Kinder und deren Freundschaften nachgewiesen (Salisch &
Seiffge-Krenke, 1996, Ehninger & Melzer, 2003). Da die bestehenden Freundschaften in
einer Klasse wichtig fir das soziale Klima in der Klasse sind, wirkt die Erziehung sowohl
darlber als auch direkt auf das Klassenklima (Eder, 1996, Pekrun & Helmke, 1991).

11 Zur Beschreibung der Erziehungsstile s. Baumrind, 1991
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Schulisches Engagement der Eltern

Das elterliche Engagement héngt stark mit dem Erziehungsstil zusammen (Steinberg,
2001). Es kann als ein multidimensionales Konstrukt bezeichnet werden, da es an ver-
schiedene Bereiche der Eltern-Kind-Beziehung ankntipft, so kann es sich zum Beispiel auf
soziale oder familiare Aktivitaten, die Férderung einer Mitgliedschaft im Verein oder dem
Engagementin schulische Belange beziehen. Im Weiteren wird das Engagement im Schul-
kontext betrachtet. Im Schulkontext spielt das elterliche Engagement eine immer gréBere
Rolle. Aus der Historie betrachtet intensiviert sich die Notwendigkeit einer funktionierenden
Eltern-Schule-Kommunikation in der heutigen Zeit aufgrund vielseitiger Anforderungen an
die Kinder (Hill & Taylor, 2004).

Hier sind ebenso vielerlei Moglichkeiten von Engagement denkbar: die Hausaufgaben-
betreuung (home-based), die aktive Beteiligung bei Schulentscheidungen (school-based)
oder die Schule-Elternhaus-Kommunikation (home-school-conferencing) (Fantuzzo, 2000).
Der Zusammenhang von schulischen Engagement der Eltern und dem Sozialverhalten
der Kinder in der Schule ist in Deutschland noch weitgehend unerforscht. Die haufigsten
Studien finden sich in Bezug auf die Schulleistungen des Kindes, die sich bei h6herem
Engagement der Eltern positiv entwickeln (Hill & Taylor, 2004, Hill et al., 2004). McNeal
(1999) und Hill et al. (2004) zeigten, dass elterliches Engagement in schulische Belange
auch positiv auf Problemverhalten wie das Schwéanzen oder den Abbruch des Schul-
besuchs wirkt. Durch die Reduzierung dieses Problemverhaltens zeigten Schuler auch
bessere Leistungen. Angetrieben von der amerikanischen Politik (,No Child Left Behind*“
Act, 2002) wurden vielerlei Anstrengungen unternommen, Erziehungspartnerschaften zwi-
schen Eltern und Schulen zu etablieren und das elterliche Engagement zu stérken (vgl.
Harvard family research project, 2006).

Elterliches Engagement wirkt dabei auf zwei Arten: Zum Einen wird das ,soziale
Kapital“ (Bourdieu, 1977 in McNeal, 1999) der Eltern durch den Austausch mit anderen
Eltern oder Lehrern und der Schule gestérkt. Dies starkt wiederum die Erziehungskompe-
tenzen der Eltern hinsichtlich schulischer Performance ihrer Kinder (Hill & Taylor, 2004).
Zum Anderen wirkt elterliches Engagement als ,soziale Kontrolle“indem ein Konsens Gber
bestimmte Regeln und Verhaltensweisen in Schule und Familie getroffen werden kann
(McNeal, 1999, Hill & Taylor, 2004). Durch ein gemeinsames Verstandnis zwischen Schule
und Eltern kénnen Normen, Werte und Regeln klar und einheitlich kommuniziert werden
und dadurch Verhaltensauffalligkeiten reduziert werden (Hill & Taylor, 2004). Hierbei ist auf
den soziotkologischen Kontext zu verweisen (Bronfenbrenner, 1989), da hier die Beziehun-
gen zwischen dem Elternhaus und der Schule abgebildet werden kénnen und so sowohl
den situativen Kontext dieses Geschehens veranschaulicht als auch Determinanten, die
das Engagement beeinflussen erkennen lassen kénnen. Einflussvariablen sind beispiels-
weise der die Rahmenbedingungen der Schule, der sozio6konomische Hintergrund der
Familie oder eigene Schulerfahrungen der Eltern (Hill & Taylor, 2004).

Die Kommunikation mit Eltern von verhaltensauffalligen Schilern gilt dabei als
besonders sensibel, da sich Eltern schnell unter Druck gesetzt fihlen, die zu Ablehnung
und negativen Haltungen der Eltern zur Schule fihren und fir die L6ésung des Problems
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kontraproduktiv sind. Dies kann einen Risikofaktor fur die weitere Sozialentwicklung des
Kindes darstellen, der im 6kosystemischen Modell Bronfenbrenners (1989) im Mesosystem
angesiedeltist, da es sich um die Kommunikation von zwei verschiedenen Mikrosystemen
handelt. Andererseits kann durch eine offene Kommunikation, die nicht erst stattfindet,
wenn ,das Kind bereits in den Brunnen gefallen ist®, helfen, spezifische Erwartungen der
Schule an das Kind zu klaren und die Mdglichkeit geben von Schwierigkeiten bereits im
Vorfeld zu erfahren. Dazu gehdéren auch regelméBige Mitteilungen Gber unangemessenes
Verhalten des Kindes bevor die Schwierigkeiten auBer Kontrolle geraten. Um die Kom-
munikation zwischen Schulen und Elternhaus zu verfolgen sind regelmaBige Gesprache
erforderlich, die auch eine Vorstellung davon vermitteln sollen, was im Unterricht und in der
Klasse aktuell geschieht (Landscheidt, 1997). Bei Eltern mit verhaltensauffalligen Kindern
kann so daran gearbeitet werden, Regeln und Konsequenzen fir bestimmtes Verhalten
gemeinsam mit den Eltern zu erstellen und Vereinbarungen zwischen Elternhaus und
Schule zu treffen. In diesem Zusammenhang ist insbesondere auf den Kontext des elter-
lichen Engagements zu achten: ist das gemessene Engagement der Eltern deswegen so
hoch, weil bereits Probleme bestehen, oder handelt es sich um Eltern, die sehr interes-
siert in die schulischen Belange ihrer Kinder sind (Hill & Taylor, 2004). Bei der Beurteilung
von Ergebnissen sind daher Kontextfaktoren zu berlcksichtigen.

In Bezug auf das Training ,Komm - wir finden eine Lésung!“ kdnnte ein verstarktes
schulisches Engagement der Eltern dazu flihren, dass die Inhalte des Trainings nachhal-
tiger vermittelt werden und sich so die positiven Effekte verstarken. Dies knipft an die
Schutzfaktorenhypothese der Resilienzforschung (vgl. Kapitel 4.4) an. Das Harvard family
research project (2006) zeigte, dass hohes elterliches Engagement 6konomisch benachtei-
ligter Familien die negativen Folgen hinsichtlich dem Erreichen von guten Schulleistungen
verringert.

4.2.2 Die Schule und die Klasse
Einen groBen zeitlichen Anteil der Biografie verbringen Kinder und Jugendliche an der
Schule. Schon allein durch die verbrachte Zeit ist dies ein pragender Lebensabschnitt
(Rutter et al., 1980 in Bilz, 2008). Nicht nur der Lehrplan, sondern auch das Zusammen-
treffen mit Peers beeinflussen die Kinder (Melzer & Al Diban, 2001, Oswald, 2008, Oswald
& Krappmann, 1991, Hartup, 1996, Alt, 2005a). Die Schule ist somit ein sozialer Erfah-
rungsraum, der auf die Entwicklung der Personlichkeit des Einzelnen maBgeblich Einfluss
nimmt (Bilz, 2008). Das Rahmenmodell zur Persdnlichkeitsentwicklung von Schiilern
nach Pekrun & Helmke (1991) integriert nach dem 6kosystemischen Ansatz Bronfenbren-
ners (1989) Einflisse des Markosystems (gesellschaftliche Rahmenbedingungen), des
Mesosystems (Schulsystem) und des Mikrosystems (Familidre, schulische und andere
Entwickungsumwelten), die Uber die jeweilige subjektive Wahrnehmung transaktional die
Schulerpersonlichkeit beeinflusst (Pekrun & Helmke, 1991).

Durch sein umfassendes Wettbewerbs- und Leistungssystem kann die Institution
Schule allerdings auch zu einer enormen Belastungssituation auf Schulerseite fihren
(Holler-Nowitzki, 1994). Insbesondere Leistungsversagen eines Kindes kann Ausléser
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von aggressivem Verhalten sein. So kénnen die so entstandenen Stressoren einen nega-
tiven Einfluss auf das Selbstwertgefiuhl des Schilers haben da die Zukunftspléane bei nicht
gelingender schulischer Bewéltigung in Frage gestellt werden kénnen. Auf der zwischen-
menschlichen Ebene kann es zu Diskrepanzen zwischen den normativen Erwartungen
anderer (z.B. Eltern, Peers) und den persédnlichen Zielen oder Mdglichkeiten kommen (Hol-
ler-Nowitzki, 1994). Oftmals gehen soziale Stigmatisierung und Isolation mit schulischer
Leistungsschwéche einher und kénnen langfristig dazu fuhren, dass sich einzelne Schuler
eher auffalligen und ebenfalls ausgegrenzten Schulern anschlieBen (Schubarth, 2003).
Die Ablehnung schulischen Zwanges und schulischer Leistungsanforderungen fuhrt auch
oftmals zur Bedrohung des Selbstwertgefiihls der Schiler und wird so zu einem Motiv fur
gewalttatiges und destruktives Verhalten in der Schule (Schwind, 2003).

Die (Anti-)Gewaltkommission der Bundesregierung (1987) konnte einige schulin-
terne Einflussfaktoren herausfiltern, die bereits vorhandene Defizite, z.B. in der Familie,
oder anderweitige Frustrationen verstarken kénnen. Zum Beispiel kbnnen Aspekte der
Schulorganisation aggressives Verhalten beeinflussen. Rahmenbedingungen wie z.B.
eine negative Schulkultur zeigten in Studien einen negativen Einfluss auf die soziale Ent-
wicklung der Kinder und weisen ein h6heres Ausmaf an aggressiven Verhalten auf (vgl.
Forschungsgruppe Schulevaluation, 1998). Schulkultur bezieht sich dabei auf alle an der
Schule beteiligten Personen (Lehrer, Schiler, Hausmeister) und integriert die einzelnen
Aufgabenbereiche und Funktionen der Schule sowie ihre paddagogische Ausgestaltung
sowie die duBeren Umfeldbedingungen. Auch eine ungunstige Bauweise sowie Vorbe-
schadigungen kénnen Uber den ,broken window“-Ansatz'? fir weiteren Beschadigungen
enthemmend wirken (Zimbardo, 1973 in Streng & Pdll, 1997).

Weiter beglinstigen ein schlechtes Betriebsklima innerhalb der Lehrerschaft sowie
Resignation der Lehrer aggressive Verhaltenstendenzen. Dagegen z&hlen Aspekte wie
professionelles Lehrerhandeln, Partizipationsmdglichkeiten der Schillerim Schulgeschehen
eine Rolle fur das Vermeiden von Gewalt an Schulen (Forschungsgruppe Schulevalua-
tion 1998, Funk, 1995, Holtappels 1997). Auch die Lernkultur der Schule ist ein wichtiger
Einflussfaktor fur aggressives Verhalten. So wirken sich ein schilerorientierter und offe-
ner Unterricht mit einem Lebensweltbezug der Inhalte und ein Einbezug der Erfahrungen
in die schulischen Lernprozesse hemmend fir das Auftreten von Gewalthandlungen aus.
Ein nicht zu hoher Leistungsdruck sowie eine Verbesserung der Lernmotivation und Unter-
stltzung insbesondere leistungsschwéacherer Schiler tragen ebenso zu einem weniger
aggressiven Schulklima bei (Ehninger & Melzer, 2003).

Die Ausbildung der Lehrer vermittelt nur geringe padagogische Fertigkeiten um mitden
Herausforderungen wie etwa dem Ausgleich defizitéarer Erziehung in der Familie adaquat
umgehen zu kdnnen. Aggressives Verhalten auf Seiten der Schiler entmutigt Lehrer und

12 Kelling & Wilson (1982) stellten den soziologischen ,broken-window“-Ansatz als ein relativ einfaches Modell zur
Gewaltverminderung und -vermeidung auf, der als Basis einer Vielzahl von Konzepten diente, wie zum Beispiel der Null-
Toleranz-Offensive der Stadt New York in den 90er Jahren. Die Sozialwissenschaftler setzten sich mit der Beziehung
zwischen Polizei und der Bevolkerung auseinander. Hier geht es beispielsweise um polizeiliche FuBstreifen, die das
subjektive Sicherheitsempfinden durch sofortiges Einschreiten bei Regeluberschreitungen erhéht. Der broken-window-
Ansatz beschreibt eine sich verschlechternde Situation, wenn erste Regelverletzungen ohne Folgen bleiben.
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fahrt langfristig zu Demotivation und Resignation. Dies kann z.B. zu einem Burnout-Syn-
drom fUhren und eine (voribergehende oder dauerhafte) Berufsunfahigkeit verursachen
(Schwind, 2003, Langness et al., 2003). Eine Lehrerbefragung im Rahmen der Bochumer
Studie zu Gewalt an Schulen zeigte, dass Lehrer mit einer aggressiv belasteten Klasse
vergleichsweise unzufriedener mit ihrem Beruf sind (Schwind, 1995). Ein restriktives und
autoritar-disziplinierendes Verhalten begunstigt ein negatives Sozialklima. Das Lehrer-Schi-
ler-Verhéltnis sollte daher von Wertschatzung und Akzeptanz gepragt sein und eine positive
Anerkennungskultur angestrebt werden (Ehninger & Melzer, 2003). Auch die finanzielle
Ausstattung der Schulen ist zumeist ungenligend um ausreichend padagogisches Fach-
personal bereitstellen zu kbnnen, die die Situation fir das Lehrpersonal entlasten kénnte.

Ein weiterer Aspekt der Einflussfaktoren der Schule sind Schulregeln und das Setzen
von Grenzen bzw. das Sanktionieren von Regelverletzungen. Inkonsequentes oder unkla-
res Verhalten von Lehrpersonen hat dabei quasi legitimatorische Wirkung und erhdht
das Risiko fur weitere Gewalthandlungen. Dies verstarkt sich, wenn im Kollegium keine
Absprachen darlber getroffen werden, wann in welchen Situationen mit welchen Mitteln
interveniert wird. Auch zeigte sich, dass Regeln, die nicht in einem gemeinsamen Arbeits-
prozess entwickelt wurden weniger effektiv sind (Ehninger & Melzer, 2003). Ein weiterer
Faktor ist die Kommunikation der Schule mit den Eltern oder auBerschulischen Partnern
wie z.B. der Jugendhilfe.

Klassenklima

Nach Bronfenbrenner (1989) ist die erlebte Umwelt diejenige, die mit dem Individuum
interagiert, dazu istim Schulkontext die Klasse zu z&hlen. In der pddagogisch-psychologi-
schen Forschung lassen sich drei Kategorien des Klimabegriffes finden: die pAdagogische
Gesamtatmosphare aus emotionaler Sicht, die wahrgenommene Lernumwelt aus der
Wahrnehmung des Einzelnen heraus und die vorherrschende Grundorientierung mit den
entsprechenden Normen und Werten als Kulturkonstrukt (Eder, 1996). Das Klimaverstand-
nis dieser Arbeit bezieht sich auf die wahrgenommene Umwelt aus Schulersicht innerhalb
der jeweiligen Klasse und umfasst fir diese Untersuchung lediglich die Merkmale des
Verhéltnisses der Schiler untereinander. Es l&sst sich dabei als das AusmaB, in dem die
Kinder der Klasse sozial angemessen und freundschaftlich miteinander umgehen und ein
gutes Verhaltnis zueinander haben, beschreiben (Rauer & Schuck, 2003). Das kollektive
Klassenklima beschreibt auf Klassenebene die von einer Klasse gemeinsam konstruierte
Wirklichkeit der Umwelt und somit die durchschnittliche Klimawahrnehmung der Klasse
als Ganzes (Eder, 1996). Diese Variable entsteht in dieser Arbeit durch Aggregation der
Mittelwerte der individuellen Einschatzung des Klassenklimas.

Die Wahrnehmung des Klassenklimas ist dabei abhangig von der innerschulischen
Umwelt und den innerpsychischen Vorgangen des Individuums (Pekrun, 1985). Pekrun
(1985) beschreibt das Zusammenwirken der Faktoren in seinem transaktionalen System der
Klimawahrnehmung. So bestimmen beispielsweise im Gedachtnis gespeicherte kognitive
Schemata, welche Umweltablaufe wahrgenommen und wie sie interpretiert werden. Dies
folgt einem sozialkognitiven Ansatz. Schiler in einer Klasse bauen mit der Zeit gemeinsame
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Erlebens- und Verarbeitungsstrukturen auf (Dreesmann, 1982b in Janke, 2006). Zur inner-
schulischen Umwelt sind beispielsweise Werte und Normen der jeweiligen Schule oder auch
die Unterrichtsmethodik zu rechnen. Ebenso werden gesellschaftlich-historische Rahmen-
bedingungen in das Modell integriert und somit mehrere Ebenen berlcksichtigt (Pekrun
& Helmke, 1991). Pekrun (1985) verweist dabei auf vier Bedingungsfelder zur Entstehung
eines Klassenklimas: den tatsachlichen objektiven Umweltablaufen und -strukturen, den
Wahrnehmungen der anderen Gruppenmitglieder insofern diese wahrgenommen werden,
die kognitiven Schemata des Wahrnehmenden sowie die intrapsychischen Prozesse des
Individuums, wie die emotionalen und motivationalen Prozesse (z.B. Stimmungen). Die
Klimawahrnehmung beeinflusst jedoch transaktional auch die intrapsychischen Prozesse
und Denkprozesse das wiederum auf die Umwelt zurtickwirkt, von den anderen Gruppen-
mitgliedern wahrgenommen wird und somit das Klima und in einem weiteren Schritt sogar
die auBerschulische Umwelt beeinflussen kann.

Das Klassenklima beeinflusst das Schilerverhalten vielfach: zum Einen kommt es
zu soziale Lernmechanismen: Gleichaltrige dienen nach der sozialkognitiven Lerntheorie
als Modell oder Verstéarker des gezeigten Verhaltens (hier sei insbesondere auf die unter-
schiedlichen Rollen beim bullying verwiesen) (Bandura, 1979). Demzufolge werden sich
in Klassen mit vielen aggressiven Kindern weniger Kinder mit sozial kompetenten Kindern
finden (Petermann & Helmsen, 2008). Zum Anderen gelten in Klassen mit hohen aggres-
siven Verhaltenstendenzen andere Normen, als in Klassen, in denen dies nicht der Fall
ist. Wenn ein héheres MaB an Toleranz gegeniiber Aggression und Gewalt vorherrscht,
fihrt dies dazu dass die Schuler auch mehr unangemessenes Verhalten zeigen (Peter-
mann & Helmsen, 2008).

Aufgrund der unterschiedlichen Ebenen und der daraus folgenden unterschiedlichen
Untersuchungsmethoden sowie der verschiedenen Auffassungen des Konstrukts sind nur
wenige vergleichbare Studien zum Klassenklima vorhanden (Eder, 1996). Eder (1996) wies
in seinen Untersuchungen den Einfluss des Klassenklimas auf das Belastungserleben, die
soziale Entwicklung und das Sozialverhalten nach. Pekrun & Helmke (1991) wiesen weiter
auf die Bedeutung des familidren Hintergrunds flr die Wahrnehmung des Klassenklimas
hin. So sind zum Beispiel Einstellungen der Eltern gegentber dem Lehrer ausschlagge-
bend fur die Wahrnehmung des Kindes bezlglich der Lehrer-Schiler-Beziehung.

Weitere Studien zeigten einen Einfluss der KlassengréBe auf das wahrgenommene
Klassenklima, in kleineren Klassen wird das Klima positiver eingeschéatzt (Eder, 1996).
Ungunstige Lehrer-Schuler-Verhéltnisse wie beispielsweise zu groBe Klassen lassen eher
auffalliges Verhalten entstehen (Schubarth, 2003, Melzer, 2003). In der Klasse sind die
Schuler-Schuler-Beziehungen der groBte Einflussfaktor. Dabei spielen insbesondere sozi-
ale Desintegrationserfahrungen eine Rolle. Eine Stéarkung des Gruppenzusammenhaltes
sowie die Forderung sozialer Bindungen kbnnen aggressive Verhaltenstendenzen eindam-
men und das Klassenklima férdern (Ehninger & Melzer, 2003). Die HSBC-Studie zeigte,
dass ein ungunstiges individuelles Klassenklima insbesondere von Kindern mit Mobbin-
gerfahrung und internalisierenden Verhaltensauffalligkeiten angegeben wird (Bilz, 2008).

Weiter sei darauf zu achten, dass etwaige soziale Etikettierungsprozesse oder
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Stigmatisierungen —auch von Seiten der Lehrer —vermieden werden, da dies insbesondere
durch falsche Kontrollreaktionen zu haufigeren Gewalthandlungen fuhrt. Die Vermeidung
solcher Negativkarrieren kdnnen durch bessere Schulung hinsichtlich Diagnose und Inter-
vention aggressiven Verhaltens sowie Konfliktmanagement vermieden werden (Ehninger
& Melzer, 2003, Petermann & Helmsen, 2008).

Klassenklima und soziale Integration

Die soziale Integration beschreibt das AusmaB, in dem ein Kind sich durch die Mitschiler
und Mitschilerinnen angenommen fuhlt und sich selbst als vollwertiges Gruppenmitglied
betrachtet (Rauer & Schuck, 2003). Die Entstehung eines guten Klassenklimas mit einer
guten sozialen Integration seiner Mitglieder ist als ein Entwicklungsprozess zu verste-
hen. Die soziale Integration wird im Schulkontext oftmals anhand des sozialen Status der
Kinder mit Hilfe von soziometrischen Auswertungsverfahren erhoben, deren Konstruktva-
liditat jedoch in der Forschung in Frage gestellt wird (Eder, 1996). Der Zusammenhang
zwischen sozialer Ablehnung und aggressiven oder schikanierendem Verhalten gilt dage-
gen als erwiesen (Petermann & Helmsen, 2008).

Die Schulklasse ist ein wichtiger Erfahrungsraum fur Kinder um Beziehungen zu
Gleichaltrigen einzugehen, was eine wichtige Entwicklungsaufgabe der mittleren Kindheit
ist und somit einen enormen Einfluss auf die soziale Entwicklung des Individuums darstellt
(Krappman & Oswald, 1995, Oswald & Krappmann, 1991). Peuckert (2008) wie darauf hin,
dass die Schule als Ort zur Freundschaftsbeziehung durch den Wandel der Familienfor-
men an Bedeutung gewinnt. Das Scheitern der Entwicklungsaufgabe fuhrt zu Defiziten in
der sozialen Entwicklung, z.B. der sozialen Wahrnehmung oder Konfliktldsekompetenzen,
die insbesondere innerhalb von Freundschaftsbeziehungen erprobt werden (Beerlage,
1993). Freundschaftsbeziehungen finden im Grundschulalter iberwiegend geschlechts-
spezifisch statt (Beerlage 1993). Je besser das Klassenklima, desto mehr Freundschaften
werden geschlossen und desto hdher ist die Zufriedenheit der Schiler in der Klasse (Neu-
enschwander & Hascher, 2003).

Die mehrjahrige Schulerfahrung, davon mehrere Jahre in denselben Klassen, ist
far Kinder somit sehr pragend. Die sozialen Beziehungen innerhalb einer Klasse erwei-
sen sich dabei als duBerst stabil, dies gilt sowohl flr ignorierte Kinder, als auch fir offen
abgelehnte Kinder (Ollendick et al, 1991). Fir diese Kinder kann dies gravierende Folgen
haben: ein geringeres Selbstwertgefihl, ein negativeres Sozialverhalten und die negative
Auswirkungen auf die soziale Entwicklung und in dessen Folge Probleme die Entwick-
lungsaufgaben der mittleren Kindheit - insbesondere das Eingehen sozialer Beziehungen
mit anderen - behindern oder sogar unmdglich machen (Parker & Asher, 1987, Newcomb
etal., 1993, Coie et al., 1992). Eine Starkung des Gruppenzusammenhaltes sowie die For-
derung sozialer Bindungen kbnnen aggressive Verhaltenstendenzen einddmmen und das
Klassenklima férdern (Ehninger & Melzer, 2003).

Sowohl ignorierte als auch abgelehnte Kinder flihlen sich in der Klasse weniger wohl
und erfahren wenig Unterstitzung durch ihre Mitschiler (Gasteiger-Klicpera & Klicpera,
1999). Zumindest fir abgelehnte Kinder ist dies in Klassen mit schlechten Klassenklima
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verstarkt der Fall. In Klassen mit einem guten Klassenklima scheinen demnach positive
Effekte zum Zug zu kommen, die die Situation zumindest nicht weiter verschlimmern. In
diesen Klassen kommen auch weniger negative Handlungen vor. Es zeigte sich, dass
sich Schiler mit prosozialem Verhalten eher in Klassen mit gutem Klassenklima durchset-
zen, wahrend sich Schuler mit negativen Verhaltensweisen eher in Klassen mit negativen
Klassenklima durchsetzen (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1999). In Klassen mit einem
schlechten Klassenklima kénnen sich demnach Schiler mit negativen Verhaltensweisen
in ihrem Verhalten eher bestarkt fihlen, als in Klassen mit einem guten Klassenklima.

Eine weitere Studie zum Zusammenhang von AuBenseitern und dem Klassenklima
von Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1999) zeigte einen Geschlechtseffekt hinsichtlich
Beliebtheit in der Klasse, die wiederum auf die soziale Integration in die Klassengemein-
schaft zurtickgefuhrt werden kann: Jungen waren demnach weniger beliebt. Auch andere
Studien zeigten einen Geschlechtseffekt: auf Madchen scheint sich die Wahrnehmung
eines schlechten Klassenklimas starker auszuwirken, sie flhlen sich 6fter isoliert oder
Leistungsdruck ausgesetzt als Jungen (Eder, 1996).

Die Qualitat der Klassengemeinschaft konnte bei Kindern durch deren Selbstaus-
kunft ab der 5. Klasse in bisherigen Studien recht zuverléssig eingeschétzt werden, und
zwar unabhangig von deren sozialen Status in der Klasse (Gasteiger-Klicpera & Klic-
pera, 1999). Studien zeigten jedoch auch, dass weniger beliebte Kinder bei Befragungen
nicht unbedingt angeben, dass sie sich in der Klassengemeinschaft nicht wohl fihlen, sie
zeigen jedoch weniger Identifikation mit der Gruppe und verfugten Uber weniger reziproke
Freundschaftsbeziehungen (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1999). Uber die Dynamik von
Gruppenprozessen innerhalb einer Schulklasse gibt es jedoch keine gesicherten Ergeb-
nisse und sind differenziert flr verschiedene Klassen aufgrund deren Zusammensetzung
und den vorherrschenden Beziehungsstrukturen zu untersuchen. Im Weiteren wird jedoch
keine Einzelfallanalyse durchgefihrt, es wird lediglich die Wirkung des Trainings auf das
Klassenklima und die soziale Integration fir die gesamte Stichprobe betrachtet.

4.2.3 Gleichaltrige
Die Schulklasse stellt fir die Kinder in der Grundschule einen wichtigen sozialen Erfah-
rungsraum fir Beziehungen zu Gleichaltrigen dar (Krappmann & Oswald, 1995) und bietet
sowohl kognitive als auch soziale Entwicklungsimpulse fur das SchlieBen von Freund-
schaften mit Gleichaltrigen (Pekrun & Helmke, 1991). Forschung zu Freundschaften in der
mittleren Kindheit sind dabei bisher noch vergleichsweise selten (Kéhler, 2008).
Gleichaltrigengruppen und Freundschaften bieten Kindern die Méglichkeit sich mit ande-
ren zu vergleichen, intensive Bindungen einzugehen und Auseinandersetzungen zu bestehen.
Die Interaktion mit Gleichaltrigen erfordert dabei aufgrund der symmetrischen Struktur andere
Verhaltensweisen als die Interaktion mit Eltern oder Erwachsenen (Salisch & Seiffge-Krenke,
1997, Kbhler, 2008). Das Freundschaftskonzept nach Selman (1984), das an das Stufenmodell
Piagets zur sozialen Perspektivenibernahme angelehntist, gliedert sich dabei folgendermaBen:

1. Niveau Freunde als Spielpartner (Salisch & Seiffge-Krenke, 1996), hier gibt es noch
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4

5-7J) keinen Unterschied zwischen guten und besten Freunden

2. Niveau Freunde werden durch Interessen oder Einstellungen charakterisiert,

(7-12J.) AuBenperspektive ist mdglich, Kinder sind vorrangig am Erhalt der
Freundschaftsbeziehung interessiert; Kernstick: gegenseitige Hilfe und
Vertrauen

3. Niveau Freundschaft als intime Beziehung, Zunahme dyadischer Beziehungen

(Jugend) (Schmidt-Denter, 2005 in K&hler, 2008) aber auch Zusammenschluss gro-
Berer Gruppen (Peergroups). Beistand bei Konflikten, vollstandige Verlass-
lichkeit, zentrale Rolle: Kommunikation

Da das Aufrechterhalten von Freundschaften nach Selman (1984) im Grundschulalter eine
bedeutsame Rolle spielt, ist der Ansatz eines Gewaltpréaventionsprogramms in diesem
Alter sinnvoll angesetzt. Daruber hinaus stellt der Aufbau von Freundschaftsbeziehung im
Schulalter eine zentrale Entwicklungsaufgabe dar (Petermann & Helmsen, 2008). Kinder
erlernen in Freundschaften soziale und emotionale Kompetenzen (von Salisch, 2008).
Die erfahrene soziale Unterstutzung durch Peers wirkt sich dabei férderlich auf die Schul-
leistungen aus, die wiederum stark mit dem sozialen Verhalten zusammenhéngen (Ladd
& Kochendoerfer, 1996) und gilt als Schutzfaktor in der Resilienzforschung (Criss et al.,
2002). Gleichaltrige kbnnen jedoch auch einen negativen Einfluss auf Verhaltensweisen
ausuben (Streng & Péll, 1997). Die Sozialentwicklung wird dann problematisch, wenn sich
Kinder und Jugendliche mit geringer familiarer Bindung und Kontrolle antisozialen Sub-
gruppen anschlieBen um dort Anerkennung zu finden (Schubarth, 2003). Mit den Peers
eng verknUpft ist ebenfalls das Freizeitverhalten der Kinder, dem auch ein hoher Einfluss
hinsichtlich aggressiven Verhaltens attestiert wird (Ehninger & Melzer, 2003).

In Gleichaltrigengruppen ist dabei das soziale Klima ein entscheidender Faktor. Es
entscheidet, ob das individuelle Handlungsmuster mit dem Gruppenklima harmoniert oder
nicht. In einer eher aggressiven Gruppe wird ein Kind mit ebensolchen Verhaltensmus-
tern nicht abgelehnt werden (,social misfit hypothesis“: vgl. Boivin et al., 1995, Boivin et
al., 1995a). Der Status des Kindes kann dabei als Produkt Verhaltens von Individuum und
Gruppe bezeichnet werden, dessen Richtung (hoher/niedriger Status) die Funktion der
Bedeutung dieses Verhaltens ist: prosoziales oder aggressives Verhalten (Boivin et al.,
1995). Kohnstamm (1988) zeigte, dass auch andere Faktoren eine Rolle spielen kénnen:
Kinder aus einem héheren 6konomischen Standard gelten beispielsweise als beliebter als
andere Kinder. Daraus ergeben sich wiederum spezifische Konstellationen und kénnen
die Entwicklung von dissozialen Verhalten ermdéglichen.

4.2.4 Medien

Die Nutzung von Medien hat sich in den letzten Jahren stark erhéht (Langness et al., 2003).
Zu den gerade von Kindern genutzten Medien zéhlen insbesondere das Fernsehen, DVD,
PC-Spiele und das Internet. Wenn auch die Folgen des Sehens gewalttétiger Filme fur die
meisten Kinder folgenlos bleiben mégen, gibt es doch eine kleine Gruppe an Kinder, deren
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Verhalten negativ beeinflusst wird (Huesmann, 1986). Die Tater der besonders brutal ver-
Ubten Schulattentate von Erfurt und Winnenden waren beide Nutzer von Gewaltspielen
wie ,counterstrike®. Die Darstellung von Gewalt durch diese ,Miterzieher® hat somit einen
gewissen Gewodhnungs- und Nachahmungseffekt, der bei der Diskussion um Entstehung
von Gewalt und Aggression nicht unbericksichtigt bleiben kann (Kunczik & Zipfel, 2004,
Schubarth, 2003). So fuhrt der hdufige Konsum von Filmen mit Gewaltdarstellungen ins-
besondere bei jingeren Jugendlichen zu Abstumpfungseffekten, die zur Trivialisierung von
Gewalt als normales Problemlésungsmittel fihren kann (Schubarth, 2003). Auch Berkowitz
(1993) zeigte in einer Studie zu seiner Stimulationshypothese, dass aggressive Gedanken
durch das Sehen von violenten Fernsehinhalten dazu beitragen kann die Aggressionsbe-
reitschaft zu erhéhen und Hemmungen und Angst abzubauen.

Fuchs et al. (2001) kamen zu dem Ergebnis, dass der tagliche Konsum von bestimmten,
negativ besetzten Filmen (z.B. Kriegsfilme, Horrorfilme und Sexfilme) zu haufigeren Gewalt-
taten fiihrt. Uber den untersuchten Zeitraum (1994 — 1999) nahm der Konsum dieser Filme
zu, bei Jungen mehr als bei Madchen (z.B. téglicher Konsum von Horrorfilmen, méannlich:
8,2% (1994) 12,8% (1999), weiblich: 1,9% (1994) 2,4% (1999) (Fuchs et al., 2001). Kinder,
die haufig Gewaltdarstellungen im Fernsehen verfolgen, zeigten in Studien ein erhdhtes
Aggressionsverhalten. Das Phdnomen wurde auch unter dem Begriff des ,circulus vitiosus*
gefasst: Verhaltensaufféllige Kinder bevorzugen auch in hdherem MaBe Gewaltdarstellun-
gen im Fernsehen, welche wiederum das aufféllige Verhalten verstérken. Es handelt sich
hierbei um einen sich selbst verstarkenden Kreislauf (Sonesson, 1989 in Ammitzbéll, 1997).

Kunczik (1995) verwies auf die Medien als drittgréBten Einflussfaktor nach der Fami-
lie und dem kulturellen System. Die Darstellung von Gewalt im Medium Fernsehen wird
meist abstrakt dargestellt: Gewalt mag zwar tédlich sein, ist aber selten mit Schmerzen,
Leiden und Qualen verbunden. Viel eher ist es ein erfolgreiches Mittel zur Zielerreichung,
das von ,guten” und ,bésen“ Charakteren ausgetbt wird. Die Geschlechterrollen sind
dabei meist einseitig und konservativ ausgeubt, Gewalt wird demnach mit der maskulinen
Rolle verbunden (Ammitzbéll, 1997). Auch die Orientierung an bestimmte Typen ist bei
den Kindern geschlechtsunterschiedlich: Jungen sehen den starken Action-Typ, Madchen
den schénen. Eine durchgefuhrte Studie an 182 Kindern im Altern von 3-13 Jahren ergab
auch, dass Kinder ihr Fernseherleben aktiv nach auBen tragen: so werden beispielsweise
spezifische Merkmale, Verhaltens- und Handlungsstereotypen tbernommen oder imitiert
(Theunert, 1992). Ein weiterer Faktor ist das Wecken von Bedurfnissen tber das Medium
Fernsehen: es wird meist ein ,upper-class-lifestyle“-Modell vermittelt, was insbesondere
Kindern in Familien mit weniger materiellen Méglichkeiten inrer Lage oder den damit ver-
bundenen Benachteiligungen erst bewusst werden lasst (Ammitzbéll, 1997). Uber die
Darstellungen oder Berichte von Selbstmordhandlungen wurde eine ,ansteckende® Wir-
kung berichtet (Bollen & Philips, 1982, Schmidtke & Hafner, 1986 in Ammitzbéll, 1997),
vielfach wurde auch &hnliches tber die mediale Berichterstattung zu den Schulattentaten
der Columbine-Highschool vermutet. Untersuchungen dazu stehen noch aus.

Problematisch ist, dass Kinder nicht nur altersgerechte Sendungen sehen und so
manches Gesehene nur schlecht verarbeiten kénnen. Das groBe Angebot und die Art der
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Sendungen Uberfordert dabei insbesondere emotional nicht stabile Kinder (Ammitzbdll,
1997). Zudem wird Fernsehen oftmals aus Ablenkung oder Alltagsflucht gesehen oder
auch um Handlungsanregungen fir inre Alltagsbewéltigung zu finden. Ersetzen die Filme
reale soziale Kontakte spielen die vermittelten Botschaften der auftretenden Helden eine
besonders einflussreiche Rolle. Gerade bei sozial unsicheren Kindern fungieren diese als
Rollenvorbilder und kénnen den Graben zwischen Selbstbild und Idealbild verstérken und
so etwa zu Problemen bei der Identitatsentwicklung fuhren (Theunert, 1992). Die Imitation
des Vorbilds orientiert sich dabei an der bereits erlauterten Lerntheorie von Bandura (1979,
Lernen am Modell). Die Motive sind dabei vielfaltig und kénnen in dieser Arbeit nur aus-
schnittsweise erldutert werden. Auch hier haben die Fernsehgewohnheiten der Eltern eine
nicht zu verachtende Vorbildfunktion (Hurrelmann, 1989 in Ammitzbéll, 1997). Das aktive
Erleben und Sprechen Uber das Gesehene kann allerdings den Verarbeitungsprozess bei
Kindern férdern (Ammitzbéll, 1997). Um dies zu erreichen ist eine Sensibilisierung fir dieses
Thema in den Familien nétig. Ebenso ist es notwendig, dass entsprechende Kompeten-
zen im Rahmen der Medienkompetenz in der Schule aufgegriffen wird (Ammitzbéll, 1997).

4.2.5 Die Gesellschaft

Gesellschaftliche Tendenzen werden oftmals als Ursachen fur aggressives Verhalten
genannt. Vorgelebte Aggressionen fihren nachweislich zu ebensolchen Verhaltenswei-
sen bei Kindern (Schwind, 1995, Beck, 1986). Dabei spielen auch politische Faktoren eine
Rolle (Beck, 1986). Es ist z.B. bedeutsam, inwieweit gesellschaftliche Bedingungen und
Krisenphdnomene dazu beitragen, dass gewaltférdernde Faktoren verstérkt werden. Dazu
zéhlen z.B. ungtinstige 6kologische und 6konomische Lebenslagen, z.B. wie Arbeitslo-
sigkeit, Wohnungsnot, Armut oder die Erfahrung von Ausgrenzung, Desintegration und
Diskriminierung. Die Folge davon sind oft prekére Berufs- und Lebensperspektiven, die die
Schattenseiten der Modernisierungs- und Individualisierungsprozesse darstellen (Schu-
barth, 2003, Beck, 1986, Schwind, 1995). Darlber hinaus pragen gesellschaftliche und
politische Rahmenbedingungen auch die Schule. Beispielsweise werden durch Selektions-
prozesse in den unterschiedlichen Schulformen schichttypische Verhaltensmodi verstarkt
und aggregiert (Melzer & Al Diban, 2001).

4.3 Dritte Ebene: Das Selbst
Auch ontogenetische Faktoren spielen eine Rolle bei der Entwicklung aggressiven Ver-
haltens. So sind zum Beispiel die eigenen Erfahrungen mit Gewalt bedeutsam (Dodge
& Schwartz, 1997, Geen, 1990, Dodge, 1993, Dodge & Crick, 1990). Weiter spielen die
speziellen Persodnlichkeitsmerkmale der Schuler und Schilerinnen eine Rolle. So stehen
zum Beispiel schlechte Schulleistungen und Schulversagen als Resultat von niedriger
Intelligenz oder kognitiven Defiziten in Zusammenhang mit Aggressivitat und Gewalt in
Verbindung (Schwind, 1995 , Petermann et al., 2004, Beelmann, 2010). Auch seien hier
Kinder mit Hyperaktivitatsproblemen erwahnt, die sehr schnell zu problematischen Inter-
aktionen mit anderen tendieren (Schubarth, 2003, Beelmann et al., 2010).

Die Bedeutung kognitiver Defizite zur Erklarung aggressiven Verhaltens wurde bereits
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anhand des sozialkognitiven Informationsmodells nach Dodge (1986, 1993, 2002) erlau-
tert. Das Zuschreiben einer béswilligen Absicht erhdht die Aggression, wahrend sie durch
Zuschreibung zum Beispiel reiner Ungeschicklichkeit des anderen verringert wird (Schwind,
1995). In Studien konnte gezeigt werden, dass aggressiv eingeschéatzte Schiler eher dazu
neigen, Verhalten ihrer Mitschiler als eine feindselige Absicht zu interpretieren (hostile
attribution bias). In Folge kommt es zu einer Verzerrung bzw. Falschinterpretation der
sozialen Situation, die zu aggressiven Verhalten fuhren kann (Dodge, 1986, 1993, 2002).
In der folgenden Untersuchung werden Faktoren der ersten beiden Ebenen bertck-
sichtigt. Der ersten Ebene ist beispielsweise das Geschlecht zuzuordnen. Auf der zweiten
Ebene werden mehrere Faktoren berucksichtigt: zum Einen die Familie mit dem elterli-
chen Erziehungsverhalten, aber auch Klassenfaktoren wie das kollektive Klassenklima
oder die soziale Integration des Kindes in der Klasse. Im Mehrebenenmodell wird auch
die Klassenzugehdrigkeit mit zahlreichen (unbekannten) Faktoren berticksichtigt, die nicht
im Einzelnen erhoben wurden, jedoch dennoch wirksam sein kénnen (z.B. Engagement
des Lehrers, Lernatmosphéare, Geschlechterverhéltnis in der Klasse, Jerusalem, 1997).

4.4 Bedeutung von Schutzfaktoren
Zu einem modernen Gesundheitsverstandnis gehdrt auch die psychosoziale Personlichkeits-
entwicklung. Dabei steht nicht das reine Vermeiden von Krankheiten oder die Fokussierung von
Defiziten, sondern die Entwicklung und Starkung des Individuums im Zentrum (,Empowerment*)
(Stark, 1996). Dieser Ansatz geht demnach von einer Defizit- hin zu einer Ressourcenori-
entierung. Nach der modernen Entwicklungsauffassung gliedert sich das Konzept in das
transaktionale Prinzip der aktiven Selbstgestaltung der sozialen Entwicklung zwischen Anlage
und Umwelt ein (Oerter & Dreher, 1995). Faktoren, die die Personlichkeitsentwicklung unter-
stitzen werden —ausgehend von der salutogenetischen Perspektive nach Antonovsky (1979
in Sturzbecher & Dietrich, 2007) — in verschiedenen Forschungsfeldern behandelt, insbeson-
dere jedoch in der Medizin und der Entwicklungspsychologie (Kolip, 2002, Rutter et al., 1976,
Werner, 1999). Die Studien und Arbeiten zur Erforschung des Verhéltnisses von Risiko- und
Schutzfaktoren werden unter dem Begriff des Resilienzkonzepts zusammengefiihrt.
Resilienz bedeutet im Hinblick auf diese Arbeit, in Anlehnung an Sturzbecher & Diet-
rich (2007) das Vermdgen einer Person, sich trotz schwieriger Lebensbedingungen auf
sozial akzeptierte Weise gut zu entwickeln. In Langsschnittstudien fielen dabei Faktoren
auf, die eine Art ,Widerstandsfahigkeit (Resilienz) bei Risiken und Stressoren bildeten
(Rutter, et al., 1976, Scheithauer & Petermann, 1999, Werner, 1999) und den Umgang mit
den Problemfaktoren erleichterten und so zu einer normalen bzw. positiven Sozialentwick-
lung beitrugen. Dazu z&hlten beispielsweise:

+ gunstige Temperamentseigenschaften,

» schulische Leistungsfahigkeit,

* Kommunikations- und Problemlosefertigkeiten,

» Autonomie (mit der Fahigkeit sich Hilfen und Unterstitzung zu holen),

e Selbstvertrauen,
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» religidser Claube/Lebenssinn

» Unterstitzungssysteme aul3erhalb der Familie, wie Kirche, Schule und Jugendgruppen
(Werner, 1999).

Im Resilienzkonzept gibt es Faktoren, die je nach Auspragung zu einer positiven oder
einer negativen Entwicklung fuhren kédnnen, andere flhren nur in mittlerer Auspragung'®
zu positiven Resultaten. Wiederum andere fuhren lediglich beim Vorhandensein einer
negativen Auspragung zu negativen Entwicklungen, andererseits jedoch nicht zu posi-
tiven. Dies zeigt, dass das Zusammenspiel der Faktoren bedeutsam ist. Das additive
Modell postuliert dabei, dass die soziale Entwicklung positiver wird, je mehr Ressourcen
zur Verfligung stehen (ergo addiert werden), welche etwaige Risikofaktoren aufheben
oder mindern kénnen (Masten & Powell, 2003, Masten, 2001). Risiko- und Schutzfaktoren
kénnen dabei in allen Lebensbereichen vorkommen und sind nach dem sozio6kologischen
Verstandnis miteinander verkniipft (Scheithauer et al., 2008, Scheithauer & Petermann,
1999, Bronfenbrenner, 1989). Die Relevanz der Schutzfaktoren kann sich jedoch uber die
verschiedenen Entwicklungshasen des Individuums durchaus andern und gelten als ein
Ergebnis des Zusammenspiels von Person und Umwelt (Sturzbecher & Dietrich, 2007).
Dieser Sachverhalt wird in der derzeitigen Forschung noch nicht ausreichend bertcksich-
tigt (L6sel & Bender 2007). Resilienzfaktoren werden darliber hinaus kontextabhangig und
risikospezifisch wirksam (Sturzbecher & Dietrich, 2007).

Der Ansatz der Risiko- und Schutzfaktoren aus der Resilienzforschung lasst sich auch
in das Belastungs-Bewaltigungs-Modell von Hurrelmann (2004) integrieren, das gesell-
schaftliche und individuelle Bedingungen sowie Belastungen im Lebensalltag fur die weitere
Entwicklung des Individuums integriert. Aus all diesen Bereichen werden Anforderungen an
das Individuum gestellt, die zu bewéltigen sind. Gelingt die Bewaltigung fuhrt dies zu sozi-
aler Integration, psychischen Wohlbefinden und kérperlicher Integritét. Eine misslingende
Bewaltigung dagegen kann zu einem Ungleichgewicht der Schutz- und Risikofaktoren und
dadurch zu sozialer Abweichung, psychischen Stérungen oder kérperlichen Krankheiten
fihren (Hurrelmann 2002). Resilienzfaktoren erméglichen bei einem Ungleichgewicht den
adaquaten Umgang mit den Stressoren und tragen zu einer gesunden Sozialentwicklung
bei (Scheithauer et al., 2008).

Hier sei auf die Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben der mittleren Kindheit
(Havighurst, 1972) verwiesen. Die Auseinandersetzung mit den altersgeméaBen Entwick-
lungsaufgaben fihrt dabei zu einer aktiven Auseinandersetzung mit sich selbst und der
Umwelt. Das Zusammenwirken der Risiko- und Schutzfaktoren wirkt daher nach dem
Resilienzansatz auf das Ergebnis dieses Prozesses (Havighurst, 1972). Nach dem Belas-
tungs-Bewaltigungsmodell nach Hurrelmann (2004) lassen sich weiter personale und
soziale Schutzfaktoren unterscheiden. Diese kdnnen sowohl direkt auf eine positive soziale

13 Beispielsweise wird ein mittleres Selbstwertgefihl als positiv erachtet, jedoch nicht ein Gbermafig hohes, das
zu Problemen im Umgang mit anderen fiihren kann.
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Entwicklung wirken, als auch in Wechselwirkung mit den Risikofaktoren deren negative
Einflisse hemmen (Bettge et al., 2007). Zu den personalen Schutzfaktoren zéhlen z.B.
das Geschlecht, die Familienkonstellation, das Temperament, das Selbstwertgefihl, die
Intelligenz, das Sozialverhalten und das aktive Bewaltigungsverhalten. Scheithauer &
Petermann (1999) unterteilen die personalen Ressourcen in kindbezogene, d.h. angebo-
rene und unveranderliche Merkmale, wie beispielsweise ein positives Temperament, und
erworbene Merkmale, z.B. ein positives Sozialverhalten.

Die personalen und sozialen Ressourcen des Individuums sind somit besonders
wichtige Faktoren fir das persdnliche Wohlergehen. Scheithauer et al. (2008) weist fur
die Zeit der mittleren Kindheit auf die besondere Bedeutung familiarer Faktoren und des
Geschlechts hin. Der Entwicklungsbezug der bedeutsamen Risiko- und Schutzfaktoren,
das Wissen um eine normgerechte Entwicklung und altersgeméafBe Entwicklungsaufga-
ben der Zielgruppe, das Wissen Uber die Entwicklung von Verhaltensstérungen missen
bei Praventionsanséatzen bericksichtigt werden, damit diese wirkungsvoll sein kdnnen
(Scheithauer et al., 2008).

Zu den sozialen Schutzfaktoren werden familidre Faktoren wie eine stabile, emotio-
nale Beziehung zu einer Bezugsperson, ein offenes, unterstiitzendes Erziehungsverhalten,
familidrer Zusammenhalt und Modelle positiver Bewéltigung in der Familie gerechnet.
Weiter l&sst sich in Bezug auf die sozialen Ressourcen nach innerfamilidren, z.B. Unter-
stitzung innerhalb der Familie, und auBerfamilidre Merkmale (Umfeldbezogene Faktoren
vgl. Petermann & Helmsen, 2008), z.B. positive soziale Beziehungen zu Gleichaltrigen/
Freunden, unterscheiden (L&sel & Bliesener, 2003). Auch soziale Unterstitzung und posi-
tive Freundschaften sowie positive Schulerfahrungen kénnen demnach einen protektiven
Wert entwickeln (Petermann & Helmsen, 2008, Bronfenbrenner & Morris, 1998).'* Andere
Forscher differenzieren wiederum nach biologischen psychologischen und sozial-6kolo-
gischen Risiko- und Schutzfaktoren (Brezinka, 2003).

Rutter (1987) gibt zu bedenken, dass ein Schutzfaktor nur in Interaktion mit einem
Risikofaktor denkbar ist: ihm wird ein moderierender Effekt zu einer Risikobedingung zuge-
schrieben und wirde den negativen Effekt abschwéchen (jedoch nicht per se zu einer
positiven Entwicklung fihren). Masten & Reed (2002) unterscheiden hierbei die Auspragung
nach einem Risiko- und Belastungsniveau sowie dem Funktions- oder Anpassungsniveau:

Abbildung 7: Risiko- und

hoch Belastungsniveau und

2 Funktions- und Anpassungs-
Q niveau nach Masten & Reed
& Gestorte Entwicklung Resilienz (2002 in Sturzbecher &
2 Dietrich, 2007)
=]
®
£
[
m
g Vulnerabilitat Kompetenz
14 _é Fiir eine ausflhrliche Ubersicht empirisch bew&hrter Risikofaktoren vgl. Lésel & Jaursch, 2007; fir eine
aus@hrlic \e-Dbersicht-von-Schutzfaktoren-vgtésel-&Bender2007(Bielefelder Invulnerabilititsstudie). Ergebnisse der

Resilienzfygghung v'gl. Laucht etdal.,A%OOO (Mannhgeimer Risikokindesistudie), Losel & Bliesener, 1994 sowie Sturzbecher
& Dietrich, 2007. Fur eynnmlc())é]esl_l 8e$&omngfesxseunn%rrwﬁ%%%weise von Schutz-, Resilienz- und Risikofaktoren vgl. Petermann

etal., 2004.
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Von Resilienz ist demnach nur dann zu sprechen, wenn auch ein entsprechend hohes
Risiko- oder Belastungsniveau vorhanden ist (Masten & Reed, 2002). Erhéhte Vulnerabi-
litat gilt insbesondere bei friihkindlichen Belastungen, z.B. durch Friihgeburt, chronischer
Krankheit oder auch bei Defiziten in der sozialen Informationsverarbeitung (Scheithauer
et al., 2008). Die Vulnerabilitat und die Risikofaktoren stellen aus entwicklungspsychopa-
thologischer Sicht demnach ein Entwicklungsrisiko dar (Wustmann, 2004).

Im Gegensatz zu den Risikofaktoren beschreiben Schutzfaktoren risikomildernde
Einflisse, die die negativen Faktoren abschwéachen. Nach Scheithauer et al. (2008) diffe-
renziert in diesem Zusammenhang nach Schutz- und Resilienzfaktoren. Schutzfaktoren
férdern eine positive soziale Entwicklung (dazu zahlen beispielsweise ein glnstiger Erzie-
hungsstil oder positive Freundschaftsbeziehungen), Resilienzfaktoren helfen mit eventuell
vorhandenen Risikofaktoren (dazu z&hlen zum Beispiel unginstige Familienstrukturen
(Trennung/Scheidung der Eltern oder Armut) umzugehen. Hier sei insbesondere auf die
Kumulation von Risikofaktoren und deren Beziehung untereinander verwiesen, da mit
zunehmender Risikobelastung die zu erwartende Entwicklungsbeeintrachtigung ansteigt
(Sturzbecher & Dietrich, 2007, Laucht et al., 2000, Bender & Losel, 1997).

Als Resilienzfaktor wird beispielsweise auch ein positives Sozialverhalten erach-
tet (Scheithauer et al., 2008). Gewaltpraventionstrainings, wie ,Komm — wir finden eine
Losung!®, mit dem Ziel der Férderung dieser Verhaltensweisen, dienen somit dem Aufbau
und der Starkung von Resilienzfaktoren (Scheithauer et al., 2008). Eisenberg et al. (1997)
untersuchte das Zusammenwirken von emotionaler und verhaltensbezogener Regula-
tion und sozial angemessenen Verhaltens von Grundschulkindern in Zusammenhang mit
Resilienzfaktoren der emotionalen und sozialen Anpassung. Die Wirkung der Emotions-
regulation wird dabei durch die individuellen Resilienzfaktoren moderiert und dadurch auf
das Sozialverhalten und die Beliebtheit bei Gleichaltrigen Einfluss nimmt. Somit gelten sozi-
alkognitive Prozesse (Dodge, 1993) als Resilienzfaktor, die durch Férderung im Rahmen
eines Gewaltpraventionsprogramms gestarkt werden kénnen um einen positiven outcome
hinsichtlich des Sozialverhaltens zu erzielen.

In dieser Arbeit werden hinsichtlich der Wirksamkeit des Trainings individuelle Fak-
toren, wie das Geschlecht und familidre Faktoren, wie das elterliche Erziehungsverhalten,
bertcksichtigt. Darlber hinaus werden weitere Einflussvariablen, die mit diesen Fakto-
ren in Zusammenhang stehen, untersucht, z.B. die Bedeutung des Bildungshintergrunds
fur das elterliche Erziehungsverhalten oder der Einfluss des 6konomischen Hintergrunds
der Familie auf die soziale Integration der Kinder. Die in die Untersuchung einbezogenen
Variablen werden dabei je nach Auspragung als Risiko- oder Schutzfaktor bezeichnet,
da die Resilienz der Kinder nicht ausdricklich erfasst wird. In diesem Kontext wirft die
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Untersuchung ein Licht auf das Zusammenspiel von Risiko- und Schutzfaktoren der unter-
schiedlichen Lebensbereiche.

4.4.1 Bedeutung der sozialen Kompetenz als Schutzfaktor

Soziale und auch emotionale Kompetenz gelten als férderlich fur die Entwicklung von
Resilienz (Sturzbecher & Dietrich, 2007; Koglin & Petermann, 2008). Kinder sollten so
frih wie moglich gestérkt werden, diese Kompetenzen zu erlangen und so ein angemes-
senes Bewaéltigungsverhalten entwickeln zu kénnen (Sturzbecher & Dietrich, 2007). Das
Gewaltpraventionsprogramm ,Komm — wir finden eine Lésung!“ regt die Kinder an, sich
mit den eigenen und fremden Emotionen auseinanderzusetzen, die Gefuhle zu regulie-
ren, Problemlésekompetenzen zu entwickeln und so aggressives Verhalten zu vermeiden
(Zwenger-Balink, 2004). Diese Fertigkeiten kbnnen im Rahmen des Konstrukts der sozia-
len Kompetenz beschrieben werden. Daher wird im Folgenden kurz darauf eingegangen.

Soziale Kompetenz wird in der Literatur verschiedentlich erlautert, sie kann jedoch als
gelungene soziale Interaktion beschrieben werden (Rose-Krasor, 1997). Diese Definition
orientiert sich dabei am Bilde des ,,noch-nicht“ vollstandig kompetenten, aber bildungs-
fahigen Menschen und ergibt sich so aus der Erziehungsbedurftigkeit des Individuums
(Gudjons, 2001). Die soziale Interaktion weist dabei auf den sozialen Handlungsraum mit
anderen hin. Es handelt sich dabei um eine Vielzahl von Fahigkeiten die zusammenwir-
ken, um soziale Interaktion effektiv zu gestalten (Kanning, 2005).

Verschiedene Fertigkeiten der sozialen Kompetenz sind ebenso in den Konzepten
der sozialen Fertigkeit (social skills), sozialen oder emotionalen Intelligenz oder interper-
sonalen Kompetenz zu finden. Der Begriff kann demnach als ein mehrdimensionales
Konstrukt beschrieben werden. Die Verwendung der Begriffe sowie deren Erlduterung
hangen jeweils vom fachlichen Inhalt und dem methodischen Zugang der Forschung ab
(Kanning, 2002). Die einzelnen Konzepte weisen untereinander sehr groBe Schnittstellen
auf: Soziale Intelligenz stellt den etymologischen Vorlaufer der sozialen Kompetenz dar,
aus der die Entwicklung der emotionalen Intelligenz hervorging. Die sozialen Fertigkei-
ten, bzw. die social skills, gelten oftmals als Synonym zu sozialer Kompetenz, sie heben
besonders den Charakter des sich entwickelnden und férderlichen Handlungsrepertoires
heraus (Kanning, 2002).

Der Definitionsansatz von sozialer Kompetenz nach Riemann & Allgéwer (1993) lautet:

,ooziale Kompetenz wird Personen zugesprochen, die in der Lage sind, so mit
anderen Personen zu interagieren, dass dieses Verhalten ein Maximum an positi-
ven und ein Minimum an negativen Konsequenzen fur eine der an der Interaktion
beteiligten Personen mit sich bringt. Dartiber hinaus muss das Interaktionsverhal-

ten mindestens als sozial akzeptabel gelten." (Riemann & Allgéwer, 1993, S. 153)

Soziale Kompetenz beinhaltet demnach einen sozialen Bezugspunkt und riickt auch die
eigenen Ziele in das Blickfeld. Die Wertung, ob es sich um sozial kompetentes Verhalten
handelt, ergibt sich dann aus der sozialen Akzeptanz und somit aus der Reaktion der an der
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Interaktion beteiligten Seite (Rose-Krasnor, 1997, Kanning, 2002). Die Transaktionalitat des
Konstrukts beschreibt demnach die Reaktion auf situationsspezifische Herausforderungen
der Umwelt durch Ausloten und Anpassen der eigenen Fertigkeiten (Rose-Krasnor, 1997).

Ein Modell, das die Interaktion zwischen den Personen fokussiert, entstand aus der
Forschung zur affektiven sozialen Kompetenz (ASK) von Halberstedt et al. (2005). Affektive
soziale Kompetenz wird dabei als effektive Kommunikation eigener Gefuhle, das effektive
Interpretieren und Antworten auf kommunizierte Geflihle anderer sowie dem Bewusstsein,
Akzeptanz und der Regulierung eigener Geflihle definiert. Das etwas vereinfachte Schau-
bild stellt diesen Prozess dar:

Einfliisse:
Senden Empfangen Erleben
*Aus der
Person
<j selbst

Aus der
1) Bewultsein tiber Notwendigket d. Gefiihle E’;W}fg;ur
2)ld ent_|ﬁ2|erung bete|I|_gter Emotionen Inter aktions-
3.) Abstimmung auf sozialen Kontext cartner, etc
4.) Fahigkeit, Bediirnisse und Signale zu regulieren .

Abbildung 8: vereinfachte Darstellung des theoretischen Modells von Halberstadt et al. (2005)

Anhand der Definition der ASK besteht das theoretische Modell aus drei Komponenten:
dem Senden, dem Empfangen und dem Erfahren von affektiven Botschaften. Diese drei
Komponenten verflgen Uber jeweils vier Unterkomponenten. Diese Dimensionen bestehen
dabei aus 1. dem Bewusstsein Uber die Notwendigkeit der Geflihle, 2. der Identifizierung
der beteiligten Emotionen, 3. der Abstimmung auf den sozialen Kontext und 4. der Fahig-
keit, Bedlrfnisse und Signale zu regulieren um sich auf nitzliche Signale konzentrieren
zu kdénnen. Diese Dimensionen werden auf jeder Stufe, d.h. des Sendens, des Empfan-
gens und des Erlebens wirksam. Zentral in diesem Modell ist auBerdem das Einwirken des
Selbst, das tUber stabile und individuell unterschiedliche Merkmale, Wissen, Motivation und
Flexibilitat verfigt. Weiter sind zahlreiche andere Bedingungen der Umwelt denkbar, die
den zwischenmenschlichen Austausch beeinflussen, wie z.B. kulturelle Einfllisse (Silbe-
reisen & Noack, 2007). Sozial kompetentes Verhalten ist in diesem theoretischen Modell
dazu dienlich, durch Ubereinstimmung der drei Dimensionen Senden, Empfangen, Erle-
ben den Fluss der zwischenmenschlichen Interaktion aufrecht zu erhalten (Halberstadt,
2005). Sozial kompetente Personen zeichnen sich auf der Ebene des Sendens folglich
dadurch aus, dass erkannt wird, wann entsprechende Geflihle kommuniziert werden
mussen. Die Kommunikation geschieht in einem angemessenen Situationskontext und
die gesendete Nachricht ist klar und aussagekréaftig. Die Starke dieses Modells liegt darin,
dass es die transaktionalen und kontextspezifischen Prozesse sozialer Interaktion und den
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dynamischen Prozess zwischen den Komponenten hervorhebt. Das Modell gliedert soziale
Kompetenz in einen Kontext, der sowohl vom Interaktionspartner als auch von der Person
und der Umwelt beeinflusst wird und Einflisse aus Sozialisationserfahrungen und individu-
elle Entwicklungsprozesse bertcksichtigt. Die Schwéche dieses Kommunikationsmodells
besteht darin, dass der Beitrag des Individuums als sozial kompetent Handelnder unscharf
bleibt, da die Interaktion sehr von der Botschaft des Senders abhéngig ist (Salisch, 2002).

4.4.2 Bedeutung der Emotionen

Ein bedeutsamer Bestandteil der sozialen Kompetenz im Verstédndnis dieser Arbeit ist
die emotionale Intelligenz, die dem Konzept der sozialen Kompetenz in vielerlei Hinsicht
ahnelt, beispielsweise ist sie ebenfalls transaktional und situationsbezogen ausgerichtet
(Saarni, 1999). Dazu zahlen verschiedene Fahigkeiten:

» Die Fahigkeit Emotionen korrekt beurteilen kénnen.
* Die Fahigkeit Emotionen selbst ausdricken kénnen.
» Die Fahigkeit eigene Emotionen zu regulieren.

» Die Fahigkeit Emotionen nutzbringend einzusetzen. (Kanning, 2002)

Emotionale Intelligenz kann als Basis fir weitere Fertigkeiten betrachtet werden, die not-
wendig ist, um sozial kompetentes Verhalten zu zeigen (Petermann & Wiedebusch, 2003).
Wenn Kinder beispielsweise in einem Konflikt ihre persénlichen Ziele durchsetzen wollen -
oder ein freundschaftliches Verhaltnis zu anderen aufbauen mdchten - sie mussen zunéchst
Uber soziales Bewusstsein und die Fertigkeiten verfigen dieses Verhalten auch ausfihren
zu kénnen, um zu ihrem Ziel zu gelangen (Buhrmester, 1996).

Beim internen Prozess der Emotionsregulation wird das Auftreten, die Intensitat oder
Dauer subjektiv erlebter Geflihlszustande und emotionsbezogener physiologischer Ver-
anderungen initiiert, aufrechterhalten oder verandert (Petermann & Wiedebusch, 2003),
was zu einer Anderung des Sozialverhaltens fiihrt. Durch den Geflihlsausdruck und die
Fahigkeit, Gefuhle zu kontrollieren, wird die Fremdwahrnehmung beim Interaktionspartner
gepragt und entsprechende soziale Reaktionen hervorgerufen. Die Emotionsregulation
kann dabei in internale (Regulierung eigener Geflihlszustédnde) und externale (Kommuni-
kation nach auBen) Regulation eingeteilt werden.

Um eine erfolgreiche interpersonale Interaktion zu erreichen, sind fir eine unterstut-
zende Emotionsregulation Kenntnisse tber Emotionen — sowohl der eigenen wie die der
anderen, Ausdrucksverhalten und Kommunikation vonnéten, da nur so in strategischer
Weise erfolgreich gehandelt werden kann (Saarni, 2002). Fir die Kommunikation von
Gefuhlszustanden ist es erforderlich Uber ein bestimmtes Wissen sozialen Ausdruck-
verhaltens zu verflgen, welches zur Unterstitzung interpersonaler Verhandlungen fuhrt.
Weiter gehort die Enthillung eigener Geflihle zu einer gelungenen Kommunikation, die
jedoch auf die Art der Beziehung abgestimmt werden muss.

Vorbach & Foster (2003) wies nach, dass die Kontrolle Gber Emotionen eine Schlls-
selvariable bezuglich dem Aufrechterhalten positiver sozialer Interaktionen darstellt.
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Demzufolge hatten Jugendliche mit besseren emotionalen Kompetenzen qualitativ bessere
Freundschaften, verhielten sich prosozialer und zeigten weniger aggressives Verhalten
gegenuber Gleichaltrigen (vgl. auch Petermann & Wiedebusch, 2003). Jene, die wenig
Kontrolle Uber ihre Geflihle haben, erfahren eher Ablehnung von der Gruppe, was ihnen
einerseits die Moglichkeit entzieht, dies im Umgang mit anderen zu Gben und zu verbes-
sern und andererseits zu schwerwiegenden Stérungen in der sozialen Anpassung fihren
kann. Somit ubt das Verflgen tber emotionale und somit soziale Kompetenzen einen Ein-
fluss auf die gesamte Lebensspanne aus (Eisenberg et al., 2002). Auch Eisenberg et al.
(2002) wies den Zusammenhang von emotionalen und sozialen Kompetenzen nach. Die
Fahigkeit, vor allem negative Gefilhle — wie etwa Arger oder Frustration — zu regulieren,
hangt positiv mit der Fahigkeit Konfliktsituationen effektiv zu 16sen zusammen. Kinder
mit einer guten Emotionsregulation weisen auch weniger internalisierende und externa-
lisierende Verhaltensstérungen auf (Eisenberg et al., 2001). Sozial kompetente Kinder
haben weniger Probleme negative Geflhle zu regulieren und positives Sozialverhalten
zu zeigen. Auch Petermann & Wiedebusch (2003) konnten zeigen, dass Kinder mit man-
gelnder Féhigkeit zur Emotionsregulation Schwierigkeiten im Umgang mit Gleichaltrigen
hatten und weniger beliebt waren.

Die einzelnen Komponenten der sozialen Kompetenz unterliegen dabei einem Ent-
wicklungsprozess (Saarni, 1999). Die Entwicklung der kognitiven, motorischen, emotionalen
und kommunikativen Fahigkeiten befahigt das Kind bereits ab einem sehr frihen Alter
seine sozialen Fahigkeiten auszubilden und zu verbessern (Petermann & Wiedebusch,
2003, Bischof-Kohler, Nowicki, 1998). Nach Petermann & Wiedebusch (1999) verfligen
die Kinder in der mittleren Kindheit Gber ausreichende Fertigkeiten zur Emotionsregula-
tion. Naturlich unterliegt auch die soziale Kompetenz gewissen Einflussfaktoren, die in der
Entwicklung eine Rolle spielen. Jeder Mensch ist mit einer ganz bestimmten biologischen
Disposition geboren, weshalb sich schon allein deswegen individuelle Unterschiede im
Verhalten ergeben, z.B. bestimmte Persénlichkeitsmerkmale, wie das Temperament (King
& Kirschenbaum, 1992, Eisenberg et al., 2002). Individuelle Entwicklungsstufen, wie z.B.
die Auspragung der Fahigkeit zur sozialen Perspektivenibernahme oder die Fahigkeit
zur Emotionsregulation, die als Teil der emotionalen Kompetenzen einen entscheidenden
Einfluss auf die soziale Kompetenz ausliben, spielen ebenfalls eine Rolle. So tragt die jewei-
lige Auspragung der emotionalen Kompetenz fir eine Vielzahl von Kennzeichen sozialen
Funktionierens, wie die Beliebtheit bei Gleichaltrigen, soziale Anpassung, Schiichternheit
oder prosozialen Verhalten, bei (Eisenberg et al., 2002). Auch gegenwartige Fertigkeiten
sowie vergangene Erfahrungen oder unterschiedliche Sozialisationsbedingungen tragen
ebenfalls zur Auspragung von sozialer Kompetenz bei (Jerusalem & Klein-HeBling, 2002).

4.4.3 Das Modell von Rose-Krasnor (1997)

Das Prismamodell von Rose-Krasnor (1997) zur soziale Kompetenz tragt dem ganzheitlichen
Ansatz des Konstrukts Rechnung. Das Modell wurde aus empirischen Befunden zur sozialen
Entwicklung abgeleitet und bietet daher eine wissenschaftlich fundierte Ausgangsbasis sowie
die Integration der unterschiedlichen Konzepte. Dadurch wird eine differenzierte Vorhersage
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sozial kompetenten Verhaltens realisierbar, da eine Trennung unterliegender Strukturen und
tatsachlich beobachtbaren Verhaltens mdglich ist. Weiter limitiert sich das Modell nicht auf
spezifische Fertigkeiten sondern ist offen fir weitere Basiskompetenzen (Salisch, 2002). Es
handelt sich mehr um ein flexibles System, aus dem von einer Vielzahl an Fahigkeiten situati-
onsspezifisch ausgewahlt werden kann. Grundlegend ist dabei die Annahme, dass mehrere
Einzelkomponenten an einem sozial kompetent ausgefihrten Verhalten beteiligt sind.

Das theoretische Modell kann als Pyramide dargestellt werden (s. Grafik), bei der
die oberste Ebene als die Gesamtheit aller Kompetenzen gilt, die der erfolgreichen Inter-
aktion dienlich sind (Rose-Krasnor, 1997). Um die einzelnen Stufen der unteren Ebenen
zu verdeutlichen, lassen sich bestimmte sozial-emotionale Schlisselfertigkeiten nach
Payton (2000) eingliedern, die als Beispiele das Gesamtkonzept der sozialen Kompetenz
verdeutlichen. Die angefligten Fertigkeiten erheben jedoch nicht den Anspruch auf Voll-
stéandigkeit, es sind viele weitere denkbar.
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Abbildung 9: Rose-Krasnor’'s Modell der sozialen Kompetenz (1997) mit der Integration des SEL von Payton (2000)

Die Basis der Pyramide bildet die Fertigkeitenebene. Hier finden sich die sozialen, emo-
tionalen und kognitiven Fahigkeiten, sowie Motivationen, die mit der sozialen Kompetenz
zusammenhangen und die Basis fur darauf aufbauende Fertigkeiten gilt. Die als Beispiel aus-
gewahlten sozial-emotionalen Schllsselfertigkeiten von Payton (2000) lassen sich auf der
Fertigkeitenebene in zwei Dimensionen einteilen: die Selbst- und die Fremdwahrnehmung.
Zu den Fertigkeiten der Selbstwahrnehmung lassen sich Wahrnehmung und Regulation von
eigenen Geflhlen zahlen, ein positives Selbstbild sowie die Fahigkeit zur Perspektiveniber-
nahme. Zu den Fertigkeiten der fremdbezogenen Wahrnehmung gehéren aktives Zuhéren,
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Kommunikation, Kooperation, Verhandlungen, Verweigerung und die aktive Suche nach Unter-
stutzung. Ebenfalls auf der Fertigkeitenebene angesiedelt sind Motivationen fur Ziele, die in der
nachsthéheren Ebene, der Indexebene, verfolgt werden und somit das Verhalten im sozialen
Kontext beeinflussen. Diese Motivationen lassen sich auch zu den Fertigkeiten der Selbstwahr-
nehmung zahlen, da sie sich nicht auf den sozialen Austausch beziehen (Rose-Krasnor, 1997).
Generell dient die Fertigkeitenebene als grundlegende Basis, um intra- und interpersonelle
Ziele auf kompetente Weise verfolgen zu kénnen. Dabei gilt das erwéhnte positive Engage-
ment und die Selbstregulation wahrend des sozialen Austauschs als eine Voraussetzung.
Die Indexstufe stellt die Qualitat der Interaktionen dar, die beispielsweise in der Qualitat
der Beziehungen, dem Status und durch die sozialen Selbstwirksamkeitserwartungen'® sichtbar
werden. Dies geschieht auf einer Ebene, auf der Kinder in einer gréBeren Gemeinschaft tber
den Kontakt zueinander im Sinne sozialen Lernens ihre sozialen Fertigkeiten ausbauen, wie
zum Beispiel in der Klasse (Jerusalem & Klein-HeBling, 2002). Der Erfolg der intra- und inter-
personellen Ziele auf dieser Ebene lasst eine Bewertung der sozialen Kompetenz zu. Diese
soziale Ebene lasst sich wieder in selbst- und anderen-bezogene Elemente teilen, die jedoch
den sozialen Bezug erfordern. Diese Teilung entspricht auch den grundlegenden, entgegen
gesetzten menschlichen Dimensionen von Autonomie und Verbundenheit (Rose-Krasnor,
1997). Fur gelingendes soziales Verhalten fihrt Weinstein (1969 in Rose-Krasnor, 1997) das
Ausloten der beiden Elemente Autonomie und Verbundenheit an. Wenn die eigenen Ziele in
sozialen Interaktionen vernachlassigt werden, kann sich ein Individuum z.B. nicht gegen Mob-
bing wehren, was sich nachteilig auf die Person selbst auswirken kann — zum Beispiel durch
das Entstehen von Depressionen. Verfolgt jemand allerdings nur seine eigenen Interessen
besteht die Gefahr, dass er auf Dauer von sozialen Interaktionen oder der Klassengemein-
schaft ausgeschlossen wird und sozial isoliert ist. Es ist also ein Gleichgewicht erforderlich.
Selbstbezogene Elemente auf der Indexebene sind jene, die die eigenen Bedurfnisse
in den Vordergrund stellen und die anderen-bezogenen Elemente jene, die eine bestimmte
Verbindung mitden anderen voraussetzen. Selbstbezogene Elemente, wie Selbstwirksam-
keitserwartungen fokussieren beispielsweise den Erfolg beim Erreichen eigener Ziele. Der
Glaube an die erfolgreiche Bewaltigung eines Problems fordert eine positive Selbstwirk-
samkeitserwartung und steigert so die Motivation herausfordernde Aufgaben anzugehen,
was sich wiederum positiv auf die Entwicklung von sozialer Kompetenz auswirkt.
Anderen-bezogene Elemente der Indexebene beinhalten die Qualitat von Auspragun-
gen in Verbindung mit anderen Personen, beispielsweise das Vorhandensein verléasslicher

15 Kognitive, motivationale und aktionale Prozesse werden durch subjektive Erwartungen — insbesondere durch
Konsequenz- und Selbstwirksamkeitserwartungen — gesteuert. Damit wirken sie auch auf das soziale Verhalten.
Selbstwirksamkeitserwartungen beruhen auf der Annahme, dass die Person gezielt Einfluss auf seine Umwelt nehmen
kann und wurden erstmals von Bandura (1997) im Rahmen der sozial-kognitiven Lerntheorie erwahnt und erforscht. Wenn
ein Kind beispielsweise denkt, Konflikte mit anderen sozial kompetent I6sen zu kénnen und demnach Uber eine positive
Selbstwirksamkeitserwartung verfiigt, wird es eher zu diesen Strategien greifen. Studien zeigten, dass optimistische
Selbstwirksamkeitserwartungen die Grundlage dafiir sind, schwierige Herausforderungen anzugehen und zu bewaltigen.
Da sie kompetentes und zielorientiertes Handeln ermdglichen wird das Selbstvertrauen der Person gesteigert (Jugert et
al., 2004). Damit unterstiitzen sie die Annahme, erfolgreiches Verhalten als Beleg fiir die eigene soziale Kompetenz zu
bewerten (Jerusalem & Klein-HeRling, 2002). Zur Férderung positiver Selbstwirksamkeitserwartungen sind insbesondere
erfolgreiche Handlungsergebnisse und das Lernen am Modell/durch Vorbilder bedeutsam (Jerusalem & Klein-HeRling,
2002).
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Freundschaften, eines sozialen Netzwerkes, eine angemessene Stellung in sozialen Gruppen
(Status) und die Erfullung der von der Gesellschaft vorgegebenen Erwartungen fur verantwor-
tungsvolles soziales Verhalten (Rose-Krasnor 1997). Da die Indexebene jene ist, auf der soziale
Kompetenz sichtbar wird, ist sie als ,,Schauplatz“ und somit flr die Messbarkeit von sozialer
Kompetenz bedeutsam.

Im Weiteren soll auf die Bedeutung der Gewaltpravention in der Grundschule ein-
gegangen werden und praktische Anséatze zur Starkung der sozialen Kompetenzen in
Verbindung mit der Vermittlung von Konfliktlésekompetenzen eingegangen werden.
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5 Gewaltpravention'

Die Zunahme von Konflikten und der gréBeren Gewaltbereitschaft im Kindesalter erfor-
dern neue MaBnahmen im Bereich der Gewaltpréavention. Im Kindes- und Jugendalter
bestimmen verschiedene Einflliisse Faktoren wie Gesundheit und Lebensqualitéat im spa-
teren Leben (Langness et al., 2003, KiGGS). Je friher Verhaltensauffalligkeiten entgegen
gewirkt wird, umso gréBer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sich z.B. aggressives Verhal-
ten nicht stabilisieren und verstarken kann (Landscheidt, 1997, Olweus, 1999, Langness
et al., 2003). Gewaltpravention lasst sich dabei als die ,direkte oder indirekte Beeinflus-
sung von Personen bzw. Situationen (beschreiben), um das Risiko zu vermindern, dass
Gewalttaten begangen und Menschen Tater oder Opfer von Gewalt werden® (Scheithauer
et al., 2008, S. 52).

Im vorliegenden Fall handelt es sich um eine Mikrostrategie, die die Veranderung des
Verhaltens des Einzelnen zum Ziel hat und im Gegensatz zu Makrostrategien nicht auf die
Veréanderung von Rahmenstrukturen ausgelegt ist (Jager, 1999). Bei ,Komm — wir finden
eine Losung!” wird dartber hinaus sowohl beim individuellen Verhalten (Verbesserung
des Sozialverhaltens) als auch auf Klassenebene (Verbesserung der Gruppenstrukturen
in der Klasse) angesetzt (Zwenger-Balink, 2004, Jager, 1999). Pravention kann sich dabei
der Reduzierung von Risikofaktoren oder der Starkung von Schutzfaktoren widmen (Goll-
witzer, 2007). Bei ,Komm - wir finden eine Lésung® wird letzter Ansatz verfolgt: soziale
Kompetenzen und Konfliktlésestrategien sollen vermittelt werden und so eventuell beste-
henden Risikofaktoren entgegenwirken. Pravention kann vielseitig eingesetzt werden und
sich an die Lehrer, Familien oder die Schiler oder an alle zusammen richten. Dies kann
z.B. durch eine Verbesserung der Lehrerausbildung oder durch eine gezielte Férderung
der Erziehungskompetenzen der Eltern geschehen. ,Komm - wir finden eine Lésung*“
wahlt den kindzentrierten Ansatz, was den Vorteil hat, dass auch Risikogruppen erreicht
werden, die andernfalls nicht oder nur schwer erreichbar waren (z.B. Kinder aus schwie-
rigen Familienverhéltnissen).

Im 10. Kinder- und Jugendbericht von 1998 des Bundesministeriums fir Familie, Seni-
oren, Frauen und Jugend werden ,MaBnahmen, die Beziehungen und Gruppen starken*
und auch ,die Gewalt nicht unterdriicken, sondern soziale und emotionale Kompetenzen
der Heranwachsenden stéarken® (S. 125) als gewaltmindernd hervorgehoben. An diesen
Ansatz orientiert sich nicht nur das hier evaluierte Training ,Komm - wir finden eine Lésung®,

16 Intervention bezieht sich auf Manahmen zur Verminderung oder Beseitigung von bereits bestehenden
Storungen oder Schadigungen. Oftmals schliet der Begriff Intervention jedoch auch die Pravention mit ein (Schubarth,
2003, Popp, 2006): ,Interventionen werden als Eingriffshandeln in vorbeugender, helfender, unterstiitzender, kontrollierender
und korrigierender Absicht verstanden. Ihr Ziel ist es zum einen, in den Prozess der Entstehung von Abweichung,
Auffélligkeit, Beeintréchtigung und Benachteiligung einzugreifen, um ihn nicht zur (vollen) Entfaltung kommen zu lassen,
also bevorstehenden Stérungen der Entwicklung zu vermeiden, und zum zweiten, bereits bestehende Auffélligkeiten der
Entwicklung zu mindern oder méglichst wieder zu beseitigen® (SFB 227 1994, S. 23f). Pravention bezeichnet dagegen die
Intervention vorbeugender Art und Intervention ist die korrektive, kurative und rehabilitative Art. Die Ubergénge kénnen
dabei flieRend sein (Popp, 2006). Weiter lasst sich im praventiven Bereich nach universellen und gezielten Ansatzen
unterscheiden (Munoz et al., 1996). Universelle Pravention richtet sich dabei an die Allgemeinbevdlkerung wahrend gezielte
Ansatze bestimmte Risikogruppen im Fokus haben. Der indizierte Ansatz richtet sich an Personen mit einem sehr hohen
Risiko oder bereits bestehenden Stérungen und fallt somit in die Intervention.
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sondern die Gewaltpravention im Allgemeinen. Pravention versteht sich dabei als Foér-
dersystem, dass Hilfe und Unterstiitzung im Kontext von Familie, Schule und Jugendhilfe
bereit stellt (Schubarth, 2003). Pravention will soziale Probleme verhindern, bevor diese
sichtbar werden (LUders, 1995 in Schubarth, 2003). Dabei wird versucht einen Prozess
zu gestalten, dessen Effekte ungewiss sind. Daher ist es notwendig PréaventionsmaBnah-
men zu reflektieren und zu evaluieren (Schubarth, 2003).

5.1 Impulse und Rahmenbedingungen zur Gewaltpravention auf
Schulebene

Das deutsche Jugendhilfegesetz versteht sich als Praventionsgesetz und ist die juristi-
sche Grundlage padagogischer Institutionen wie Schule und Jugendhilfe. Aber auch auf
kommunaler Ebene wird Gewaltpravention betrieben (Schubarth, 2003). Die Bildungs- und
Erziehungsziele der Schulen sind in Deutschland in den Landerverfassungen und den
jeweiligen Schulgesetzen verankert. Diese beinhalten neben Bildung auch Funktionen
im Bereich Erziehung und Sozialisation. Schule baut auf den familialen Erfahrungen auf
und gilt als sekundare Sozialisationsinstanz. Auf diese Aufgaben sind die Schulen aber
teilweise nur ungenigend vorbereitet und zum Teil auch Uberfordert, da sie dies neben
dem Lehrauftrag vermitteln missen. Es ist daher nétig, die Lehrerausbildung hinsichtlich
GewaltpraventionsmaBnahmen zu verbessern (Schwind, 1990).

Schwind (1990) forderte daher im Abschlussbericht der Gewaltkommission eine star-
kere Ruckbesinnung auf den Erziehungsauftrag der Schule mit gezielter Unterstltzung fur
Schuler mit Defiziten. Dabei soll auch die Verantwortlichkeit von Schilern und Lehrern fur
ihre Schule gestérkt werden. Dies solle langfristig zu einer Verbesserung von Schul- und
Klassenklima sowie der Verringerung von Frustrationen und Aggressionen fuhren. Dies
kann z.B. Uber Tutorensysteme oder gemeinsame Reparaturaktionen geschehen. Dar-
Uber hinaus fordert das Team um Schwind (1990), dass neben Fachwissen auch soziale
und emotionale Inhalte in die Facher aufgenommen werden. Ansonsten kann dies auch
Uber externe Anbieter von entsprechenden Programmen, wie den Kinderschutzbund mit
~Komm — wir finden eine Losung*, geschehen.

Das Verzichten auf eine Gewalttat aus Angst vor Strafe stellt jedoch die unterste
Stufe der Moralentwicklung dar (Melzer et al., 2004). Dies wurde eine standige Kontrolle
erforderlich machen. Ziel ist daher die Ich-ldentitat der Schiler mit Hilfe von entsprechen-
den Lebensbewaltigungskompetenzen zu einem gewaltfreien Leben zu bringen (Melzer
& Schwind, 2003, Melzer et al., 2004). In der Kultusministerkonferenz 2002 wurden daher
verschiedene Punkte erarbeitet, die im Sinne der Gewaltpréavention in den Schulen umge-
setzt werden sollten. Dazu zahlen auch die Bekréaftigung des Erziehungsauftrages der
Schule und die Umsetzung eines Grundbestands an sozialen Verhaltensregeln. Dabei sind
die Schulen naturlich auch auf ein Mitwirken der Eltern, Schulleitungen und Schuldmter
angewiesen. Die angestrebte Offnung der Schulen nach auBen und die Kooperationen
mit auBerschulischen Tragern sollten es ermdglichen, gewaltpraventive Programme wie
~Komm - wir finden eine Lésung!“ leichter in den Unterricht integrieren zu kénnen.

Durch die Vermittlung von Kompetenzen anstatt reinem Fachwissen sollte die
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Personlichkeitsentfaltung des Einzelnen ermdglicht werden, ohne die eine berufliche und
gesellschaftliche Teilhabe und Eigensténdigkeit nicht gelingen kann (Melzer & Al Diban,
2001). Die Funktionen der Schule lassen sich somit in drei Hauptfunktionsbereiche glie-
dern: der Qualifikationsfunktion als erste Ebene beinhaltet die Vermittlung von Wissen
und allgemeinen Qualifikationen im Hinblick auf die spatere Erwerbstatigkeit. Die zweite
Ebene beinhaltet die Selektion- und Allokationsfunktion und umfasst Bewertungen, z.B.
durch Prifungen und hat die Funktion der Vergabe von Berechtigungen und folglich die
gesellschaftliche Statuspositionierung und Einbindung in die Sozialstruktur. Die dritte
Ebene beinhaltet die Vermittlung von Normen und Werten. Hierin ist auch die Vermitt-
lung sozialer Kompetenzen und Selbstkompetenzen (Selbstwirksamkeitstiiberzeugungen,
Ich-ldentitat) angesiedelt (Melzer et al., 2004). Gerade im Grundschulalter fallt dabei das
kognitive Lernen und das Erlernen von moralischen Verhalten zusammen (Parson, 1987
in Melzer & Al Diban, 2001). Die Bildungs- und Erziehungsfunktion der Schulen lasst sich
nach Melzer & Al Diban (2001) deshalb durchaus vereinen.

Der Zusammenhang von Schulkultur, Klassenklima und Schulerverhalten wird auch
im WHO-Jugendgesundheitssurvey belegt: eine dem Schuler zugewandte Unterrichts-
kultur und ein qualitativ hochwertiger Unterricht fihren in Verbindung mit einem guten
Unterstitzungssystem zu vermehrter Schulfreude und Motivation, das wiederum mit einem
gestéarkten Selbstkonzept einhergeht und so zu weniger psychosomatischen Beschwer-
den oder abweichenden Verhaltensweisen fihrt (Langness et al., 2003, Hurrelmann et
al, 2003). Auch die Fokussierung eines guten Klassenklimas ist ein bedeutsamer Faktor
in gewaltpraventiven MaBnahmen. Da Studien nahe legen, dass eine Verbesserung der
Schulkultur jedoch auf die Opfer von gewalttatigen Verhaltensweisen nur geringen Einfluss
hat, ist es wichtig, auch auf die Starkung der Lebensbewaltigungskompetenzen zu achten,
um deren Bediirfnisse nicht zu vernachlassigen (Melzer & Schwind, 2003).

Die Schule sollte idealerweise neben der reinen Wissensvermittlung verstarkt auf
soziale Kompetenzen, Wertorientierung und emotionale Erziehung setzen. Leistung sollte
gefdrdert werden, Schulversagen verhindert und sich starker mit den Lebensproblemen
der Schuler befasst werden. Dazu gehdéren auch die Férderung der positiven Wirkungen
der Schilerfreundschaften und die Beachtung der Geschlechtersozialisation (Schubarth,
2003). Da dies in der Praxis neben der Vermittlung von Fachwissen nur eingeschrénkt
mdglich ist, ist es sinnvoll externe Anbieter zur Vermittlung sozialer Kompetenzen und
Konfliktlésestrategien mit einzubeziehen.

5.2 Gewaltpréavention in der Grundschule

Die Grundschule gewinnt durch die Vermittlung von sozialen und Konfliktlésekompeten-
zen immer mehr an Bedeutung (Valtin, 1995, Petermann, 1994, Hurrelmann, 1995). Hier
ergibt sich die Mdéglichkeit, die Kinder in ihrer alltédglichen Umwelt zu erfahren und zu einem
relativ frihen Zeitpunkt in die Entwicklung einzugreifen. Da die Schule jedoch oft mit der
zusatzlichen Aufgabe der Gewaltpravention Uberfordert ist, ist Unterstitzung von auB3en
notwendig. Mit der Analyse fir die Griinde von Gewalt an Schulen stieg auch die Anzahl
der Gegenstrategien und somit die Anzahl und Vielféltigkeit der Praventionsprogramme
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(Brannenberg, 2006). Die Entwicklung dieser Préaventionsprogramme setzt also die Ana-
lyse der Ursachen voraus, damit ein gezielt wirksames Programm entwickelt werden kann
(Melzer, 2003). Gewalttatiges Verhalten ist oftmals die Folge von Kommunikations- und
Interaktionsproblemen. Gezielte Férderprogramme, bei denen Kommunikationsfertigkeiten
trainiert werden, erscheinen daher erfolgsversprechend (Melzer & Schwind, 2003). Auch
wurde in zahlreichen Publikationen aufgezeigt, dass sozial kompetente Schiler weniger
aggressive Verhaltensweisen zeigen (Petermann, 1992, 1994). Dazu mussen Kinder Gber
verschiedene soft skills und deren Anwendung wissen: Rlcksichtnahme, Hilfsbereitschaft,
Kompromissbereitschaft, Kommunikationsfertigkeiten, Fairness, Konfliktfahigkeit,....

Naturlich kbnnen Praventionsprogramme nicht ein Allheilmittel far die Vermeidung
von Aggression und Gewalt fir die gesamte Grundschule darstellen. Vielfach tendieren
Forscher sogar dazu zu behaupten, dass Kinder, die aggressive Verhaltensweisen zeigen
nach etwa der mittleren Kindheit nicht oder kaum mehr zu beeinflussen sind (Patterson
et al., 1989, Landscheidt, 1997). Kurzfristige Programme sind dennoch geeignet zu sen-
sibilisieren. Andauernde Effekte sind jedoch eher bei multiplen Programmen, die sich
Uber einen langeren Zeitraum (z.B. Uber mehrere Schuljahre) erstrecken, zu erwarten.
Praventionsprogramme dienen vor allem dazu, Schulerinnen und Schiler mit geringen
Verhaltensauffalligkeiten vor gravierenden Fehlentwicklungen zu bewahren oder bereits
bestehende problematische Verhaltensweisen abzumildern (Landscheidt, 1997). Ein wei-
teres Problem bei PréaventionsmaBnahmen sind teils die fehlende Problemzentriertheit,
geringe Taterorientierung und fehlende Kooperation und aufeinander abgestimmte Kon-
zepte verschiedener Institutionen (Steffen, 2001). Viele Studien belegten auch bereits den
Einfluss des Erziehungsverhaltens und die Interaktion zwischen Eltern und Kindern fir
antisoziales Verhalten (Patterson, 1982, Patterson et al, 1992, Patterson, 2002, Snyder et
al., 2003). Grundlegende Veranderungen in aggressiven Verhaltensweisen kénnen daher
nur mit dem Einbezug der Eltern stattfinden (Landscheidt, 1997). So kommt es bei schu-
lischen Interventionen darauf an, die Eltern mdglichst weitgehend zu beteiligen, um nicht
zuletzt auch ihre erzieherische Kompetenz zu erhéhen.

Bei gewaltpraventiven Programmen zur Foérderung sozialer Kompetenz und Kon-
fliktibsung kommt es nicht nur auf die Qualitét der Projekte an, sondern auch auf deren
Einbindung und Verankerung in der Schule. Dies erfordert eine stérkere Integration dieser
Programme in die Schulstrukturen (Ehninger & Melzer, 2003). Dadurch ist es unerlasslich
fur effektive Gewaltpravention durch auBerschulische Trager eine angemessene Proble-
manalyse an den Schulen durchzufiihren, da nur dann spezifische Schwierigkeiten und
Problemfelder analysiert und bearbeitet werden kénnen. Dies schlieBt auch eine opfer- und
taterbezogene Fokussierung ein, die auf Individual- oder Gruppenebene angesiedelt sein
kann (Melzer et al, 2004). Da sich die Institution Schule betrachtlichen Herausforderungen
mit der Vermittlung von Bildung und Erziehung gegenibersieht, ist sie auf die Unterstit-
zung von auBerschulischen Partnern angewiesen. Solche Partner kénnen die Eltern sein,
aber auch die Jugendhilfe, Schulaufsicht, Wissenschaft, Institutionen des Gemeinwesens
oder Betriebe der Wirtschaft (Melzer et al., 2003).

74



Gewaltpravention

5.3 Systemische Gewaltpravention

Optimale Pravention bezieht verschiedene Ebenen mit ein: Schule, Eltern und Kinder (Schu-
barth, 2003). Dem liegt der 6kosystemische Ansatz Bronfenbrenners (1989) zugrunde. So
erfolgt Pravention zunéchst einmal auf Schulebene mit ihren verschiedenen schulischen
Akteuren, auf der Mikroebene. Die Ebene des schulischen Umfelds bzw. des Gemeinwe-
sens beschreibt die Mesoebene. Die Makroebene beschreibt die gesellschaftspolitische
Ebene mit ihren politischen, 6konomischen, kulturellen und sozialen Rahmenbedingun-
gen (Schubarth, 2003).

Abbildung 10: soziodkolo-
gische Modell Bronfenbren-
ners (1989) (Quelle:
wikipedia.de)

1Chron05y51;en:|"

Die Mikroebene schlieBt dabei die Schdler, die Lehrkréafte, die Eltern, die Schulleitung und
weitere Angestellte der Schule (Hausmeister, Sekretarin, Busfahrer) mit ein. Auf dieser
Ebene wird beispielsweise eine gewaltfreie oder wenigstens gewaltarme Schulkultur ange-
strebt und alle Beteiligten verpflichten sich auch danach zu handeln (Schubarth, 2003). Die
Mesoebene beschreibt die Ebene des Gemeinwesens und somit die auBerschulischen
Unterstutzungssysteme. Damit sind z.B. Kooperationseinrichtungen gemeint wie z.B.
Kindergarten, Hort, Vereine, Betriebe, Arzte, Kirchen sowie Polizei, Ortsbeirate oder Medi-
envertreter und Lokalpolitiker. Hier spielt vor allem die Zusammenarbeit mit den Schulen
eine groBe Rolle. Es ist von enormer Bedeutung, dass anfallende Probleme zusammen
bearbeitet werden und gegenseitig vorhandene Kompetenzen genutzt werden und ein
Erfahrungsaustausch angestrebt wird. Dies kann z.B. im Rahmen eines Runden Tisches
geschehen, an denen mehrere Schulen, das Schulamt, Elternvertretungen, Vertreter von
Jugendfreizeitheimen und Sportvereinen teilnehmen. Somit kann ein breites Unterstut-
zungshetzwerk gestaltet werden, das gute Mdglichkeiten bietet, Aggressivitat zu reduzieren
und in andere Richtungen (z.B. gemeinschaftliche Aktivitaten) zu lenken. Schulen kénnen
von dieser ,Offnung“ durch positive Auswirkungen auf die Schul- und Lernkultur profitieren,
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die durch die Lebensweltorientierung der Kinder an sozialer, demokratischer und partizi-
patorischer Qualitat gewinnt (Hanke, 2006).

Bei der gesellschaftspolitischen Ebene —der Makroebene —kommt es insbesondere
auf die Vermeidung von Formen struktureller Gewalt an, indem z.B. Beeintréchtigungen
und Benachteiligungen in der Persdnlichkeitsentwicklung moglichst vermieden werden
und Kindern und Jugendlichen gunstige Rahmenbedingungen fir das Heranwachsen
vorfinden. Dies wird insbesondere in der Familien-, Bildung-, Jugend- und Sozialpolitik
behandelt (Schubart, 2003).

Eine Ubersicht der internalen und externalen Prozesse, auf die die Préventions- und
InterventionsmaBnahmen abzielen findet sich in einem angepassten Modell von bei Essau
& Conradt (2004), die sich an das Modell der Aggressionentwicklung aus entwicklungspsy-
chopathologischer Sicht nach Cummings et al. (2002) ergibt, das hier vereinfacht dargestellt
wird. Die Pfeile zeigen dabei die Faktoren an, die durch Pravention beeinflusst werden.

Verbesserung Verm'nd_erung Lemen, starke Ver_bessemr‘g
der Kagnitiven aggressiver Eregung und sozugler Kompetenzen /
und sprachlichen E:v%tgggin von Reaktivitd zu X;r:ggg;unr%r\g un-
Fahigkeit kontrdli

ahigkeiten Geflien onraieren kooperativen Verhalten

Llemen, Aggression zu kontrollieren
und mit Anderen zurechtzu kommen

Vermeidung
von negativen
Sazialverhdten

erringerung von Aggression
und Ungehorsamim
Kindergarten

Verbesserungvon Lem- und
Selbstkontrollfahigkeiten

Kooperatives Verhaten gegeniber
Erwachsenen

— Beteiligung der Verbesserte
C?:tzdlfglrgzu'%knitlgn Klassenstruktur und Beziehungen zu
des Lehrers Gleichaltrigen

Erleichterung

ungiinstiger
Familiensituationen

Konsistent positives
Erziehungsverhalen

Einschulung Mittlere Kindheit Adoleszerz

Abbildung 11: Darstellung der praventiven Faktoren nach Cummings et al. (2002) und Esssau & Conradt (2004)

Padagogische Gewaltpravention sollte sich nicht nur auf vorhandene Defizite fokussieren,
sondern die aktive Gestaltung von Lebensverhéltnissen, die Férderung positiver Lebens-
bedingungen und die p&ddagogische Bearbeitung von subjektiven Risikolagen beinhalten
(Freund & Lindner, 2001). Besonders benachteiligte Kinder sollten in zielgruppenspezi-
fischen PraventionsmaBnahmen angesprochen werden, die insbesondere die Starkung
der Bewaltigungsressourcen beinhalten sollte (Langness et al., 2003).

Aus praventiver Sicht heraus stellt sich die Frage, wie man einer negativen Entwicklung
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bereits frih Einhalt gebieten kann und diese Fertigkeiten schulen kann. Praventionspro-
gramme wie ,Komm — wir finden eine Lésung“ setzen dabei auf die Férderung sozialer
Kompetenzen und der Vermittlung von kreativen Konfliktlsestrategien. Dabei wird zum
einen die Personlichkeitsentwicklung der Kinder positiv gestarkt und zum anderen aggres-
siven Verhalten vorgebeugt indem alternative Konfliktlésemdéglichkeiten aufgezeigt und
eingelbt werden. Dabei kbnnen auch bereits bestehende Konflikte entscharft werden.

5.4 Gewaltpravention in der Praxis
Aggressives Verhalten kann vielfaltige Ursachen haben (Schubarth, 2000). Dies hat zur
Folge, dass wirksame Praventionsprogramme auf vielen Ebenen ansetzen mussen, um
erfolgreich gegen Aggression und Gewalt wirken zu kénnen. Anzustreben ist der syste-
matische Einbezug méglichst aller Personen und Rahmenbedingungen: die Kinder, deren
Eltern, die Gleichaltrigen, die Schule, die Medien und die Gemeinde/Stadt (Schubarth,
2003). Praventionsprogramme, die auf mehreren Ebenen ansetzen kénnen z.B. MaBnah-
men sein, die in den Familien eine Enttabuisierung bzw. Verminderung von gewalttatigem
Verhalten verfolgen. Im Freizeitbereich kbnnen prosoziale Gruppenaktivitaten aggressiven
Verhaltensweisen vorbeugen. Gewalt in den Medien erfordert die Anerkennung des Pro-
blems auf allen Ebenen: in der Politik, bei den Fernsehsendern, bei den Padagogen, den
Eltern und den Kindern. Dazu z&hlt vor allem die Vermittlung von Medienkompetenz. Ein
Netz aus Zusammenarbeit von Kindern, Lehrern und Eltern bietet dabei gute Vorausset-
zungen um geeignete Konfliktlésestrategien zu erlernen und somit Gewalt zu vermeiden.

Durch die verschiedenen Ursachen und Erscheinungsformen von Kinder- und
Jugendkriminalitét ist auch eine Vielfalt an Konsequenzen nétig, eine multimodale Préa-
ventionsmethode verspricht dabei den meisten Erfolg (Steffen, 2001, Melzer & Schwind,
2003). Nachhaltig wirksame Gewaltpréaventionsprogramme sollen im Schulkontext dem-
nach immer verschiedene Faktoren berlcksichtigen: die schulische Lernkultur hin zum
schulerorientierten Unterricht, z.B. durch erkennbare Lebensweltbezlge der Inhalte, hohes
Lehrerengagement und geringen Leistungsdruck und ein positives Sozialklima in der
Klasse, insbesondere die Integration aller Kinder und die Starkung des Gruppenzusam-
menhalts. Weiter ist es wichtig Prozesse der sozialen Etikettierung und Stigmatisierung
von einzelnen Schilern, die oftmals zu deutlich héheren Gewaltquoten fihren kénnen, zu
stoppen. Auch die Etablierung von Regeln und das Setzen von Grenzen spielt eine groBBe
Rolle. In der Literatur wird auch immer wieder auf die Kooperation mit auBerschulischen
Partnern hingewiesen, was naturlich vorrangig die Eltern der Kinder mit einbezieht, jedoch
auch andere Kompetenztrager, von deren Fachwissen die Schule profitieren kann (Melzer
& Schwind, 2003). Schulumfassende Programme wie jenes von Olweus (1995 in Ehnin-
ger & Melzer & Schwind, 2003) umfassen dabei immer schulische, klassenbezogene und
auBerschulische, psychologische und sozialpaddagogische MaBnahmen, worunter auch
Trainingsprogramme auBerschulischer Anbieter wie der Deutsche Kinderschutzbund e.V.
fallen.

Trainingsprogramme zur sozialen Kompetenz sollen auch innerhalb ihrer Struk-
tur vielféltig aufgebaut sein: dazu kann das Erlernen sozialer Fertigkeiten gehdren, aber
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auch das Aufzeigen von Problemlésestrategien oder Kommunikationsstile im Umgang
mit anderen. Dies setzt die verschiedenen Verhaltensweisen fur die Kinder in einen ver-
sténdlichen Zusammenhang (Langness et al., 2003). Die Férderung der personalen und
sozialen Kompetenzen wirken beispielsweise auf die Selbstwirksamkeit der Kinder und
kann sie so widerstandsfahiger gegen negative Einflisse machen (Langness et al., 2003).
Weiter sollte die Ubernahme von Verantwortung fiir sich selbst, die Familie und das soziale
Umfeld geférdert werden. Diese allgemeinen Lebenskompetenzen sollten nach Méglich-
keit in den verschiedenen settings der Kinder vermittelt werden: also in der Familie, der
Schule und der Freizeit, um einen mdglichst ganzheitlichen Ansatz zu erreichen (Lang-
ness et al., 2003)

Als formale Strategie der Konfliktldsung ist es wichtig, soziale Fahigkeiten, Umgang
mit negativen Emotionen und Problemldsestrategien im Unterricht zu thematisieren. Dazu
existieren vielerlei Trainings, die insbesondere die FOrderung der sozialen Fahigkeiten
zum Ziel haben (Walker, 1995). Das Eintuben dieser Fahigkeiten im Unterrichts- und Schul-
alltag soll die Effizienz der Trainings steigern. Eine individuelle Problemanalyse ist eine
andere Strategie, die sich insbesondere bei einzelnen auffalligen Schillern anbietet. Dabei
werden die Bedingungen und Ausldser identifiziert, die zu dem unerwilinschten Verhalten
fihren und dann nach méglichen Lésungen gesucht. Nach der Bewertung und Auswahl
der L6sung wird diese mit dem Schiler besprochen und ein Implementionsplan entwickelt.
Zur Kontrolle der Zielerreichung wird dann noch ein Kriterium entwickelt, an der der Erfolg
der Vorgehensweise gemessen werden kann. Die Entwicklung und die sich daraus erge-
benden Entwicklungsaufgaben verlaufen geschlechtsspezifisch und bringen inre eigenen
Belastungen und Probleme mit sich (Erikson, 1994). Auch die Ressourcen zur Bewaltigung
sowie das Bewaéltigungsverhalten als solches ist unterschiedlich (Langness et al., 2003,
2007). Daher sollte eine PraventionsmaBnahme die geschlechtsspezifische Differenzie-
rung beinhalten (Helfferich, 1995).

~Komm - wir finden eine L&é6sung* ist ein kindzentriertes Programm. Bei den gangigen
Trainings im Bereich Gewaltpravention ist zwischen Konfliktlésetrainings und Trainings zur
sozialen Kompetenz zu unterschieden. Konfliktldse- oder auch Streitschlichterprogramme,
wie beispielsweise dem Friedensstifter-Programm (Gasteiger-Klicpera & Klein, 2005)"7, die
mit dem hier evaluierten Training verwandt sind, vermitteln Schuler Konflikte eigenstan-
dig unter Beachtung von Regeln zu l6sen (Walker, 1995, Briindel, 2002). Dies geschieht
bei manchen Programmen mit Hilfe von altersgeméaBen Vorstellungsmodellen, wie zum
Beispiel eine ,Friedensbricke” (Gasteiger-Klicpera & Klein, 2005), die den stufenweisen
Prozess der Konfliktregelung bildlich begreifbar macht und in &hnlicher Weise auch bei
~Komm - wir finden eine Lésung!“ eingesetzt wird (Jefferys-Duden, 1999). Walker (1995)
integrierte in seinem Programm auch eine geschlechtsbezogene Interaktion, wie es sie
auch bei ,Komm - wir finden eine Losung!“ gibt. Beide Programme werden jedoch - anders

17 Gasteiger-Klicpera- & Klein (2005) unterscheiden weiter noch nach Antiaggressionsprogrammmen, die
hauptsachlich die Emotionsregulation der Kinder verbessern sollte, jedoch keine konkreten Handlungsstrategien fiir
Konflikte liefern. Konfliktldseprogramme fokussieren dagegen diese Handlungsstrategien wahrend Friedensprogramme
zusatzlich versuchen das Selbstwertgefihl der Kinder zu verbessern. ,Komm — wir finden eine Losung® integriert dabei
Elemente aus allen drei Kategorien.
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als beim hier evaluierten Training - von den Lehrern durchgeftihrt. Auch das Konflikttraining
nach Gordon (1999) basiert auf einem &hnlichen Konzept. Hier stehen zusatzlich die kom-
munikativen Kompetenzen im Vordergrund. All diese Konflikttrainings behandeln jedoch
den Bereich Emotionen kaum oder gar nicht und konzentrieren sich teils ausschlieBlich
auf die Losung von Konflikten.

Beispiele flr soziale Kompetenztrainings sind ,,Faustlos” (Schick & Cierpka, 2005),
»~erhaltenstraining in der Grundschule® (von Marées & Petermann, 2009a), ,Papilio” (PAPI-
LIO, Scheithauer et al., 2008a) oder EFFEKT sowie dem daraus entstandenen Training fur
Grundschulkinder TIP (Losel et al., 2006)'8. Wahrend EFFEKT ein Kind- und Elterntraining
kombiniert, sind ,Faustlos®, ,Verhaltenstraining in der Grundschule®, ,TIP“ und ,Papilio®
kindzentrierte Ansétze. ,Faustlos®, ,Verhaltenstraining an der Grundschule®, ,TIP“ und
~,EFFEKT“ werden dabei an Grundschulen eingesetzt und sind daher von der Zielgruppe
mit dem hier evaluierten Programm vergleichbar. ,TIP“ konzentriert sich dabei vor allem
auf die Wahrnehmung von Emotionen und den Umgang mit Geflihlen und wird auBer-
schulisch durchgeflhrt (Natzke & Petermann, 2009), wahrend ,Verhaltenstraining in der
Grundschule auf die sozial-emotionalen Kompetenzen eingeht und weniger auf Konflikt-
I6sekompetenzen. ,Faustlos® verbindet den Aufbau emotionaler Kompetenzen mit einigen
wenigen Konfliktldsekompetenzen (Natzke & Petermann, 2009) und steht somit inhaltlich
»,Komm - wir finden eine L6sung!“ am néchsten. Im Folgenden soll daher das Programm
kurz vorgestellt werden.

Das auf dem amerikanischen ,Second Step“ beruhende ,Faustlos“ wurde vom Team
um Prof. Dr. Cierpka im Rahmen der Psychosomatische Kooperationsforschung und
Familientherapie an der Universitat Heidelberg an Deutschland angepasst und gilt als
gut evaluierter, kindzentrierter Ansatz der Gewaltpréavention. Dadurch und aufgrund einer
vergleichbaren Struktur mit dem hier evaluierten ,Komm - wir finden eine Lésung!“ soll es
als Beispiel beschrieben werden:

Die Zielgruppe waren zunéchst Grundschulkinder, mittlerweile wird das Programm
jedoch auch erfolgreich in Kindergarten eingesetzt. Ziel des klassenzentrierten Praven-
tionsprogramms ist die Verminderung von aggressivem Verhalten und die Férderung
sozialer Kompetenzen. So sollen zum Beispiel Problemldsestrategien vermittelt werden.
Die Vermittlung der Inhalte basiert auf Elementen der Lerntheorie und legt somit viel Wert
auf das Lernen durch Vorbilder und positiver Verstarkung. Das ,,Faustlos“-Programm wird
mit Hilfe eines Handbuches und eines Ubungsheftes durchgefiihrt und beinhaltet viele
Rollenspielaktionen, mit denen die Kinder das Gelernte eintiben kénnen. Fur die Grund-
schule gibt es drei Einheiten: Empathie, Impulskontrolle und Umgang mit Arger/Wut, die
nach einer vorangestellten Vereinbarung bestimmter Ablaufregeln mit den Schiilern von
der Klassenleiterin/einer Lehrkraft umgesetzt werden (Schick & Cierpka, 2007).

In der ersten Einheit lernen die Kinder Geflihle anderer wahrzunehmen, einzuschat-
zen und sich mitfihlend zu verhalten. In der Einheit der Impulskontrolle lernen Kinder eine
Situation zuné&chst richtig einzuschatzen um die Problemstellung reflektieren zu kénnen.

18 Fiir eine Ubersicht weiterer Programme vgl. Lohaus & Domsch (2009)
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In dieser Einheit wird sowohl das prosoziale Verhalten der Kinder gefestigt, als auch
bestimmte, haufig vorkommende Problemsituationen behandelt und das adaquate Verhal-
ten hierfir eingelibt. In der dritten Lektion werden die Ursachen von Arger/Wut untersucht.
Die Kinder werden aufgefordert Uber die Situationen nachzudenken, das eigene Verhalten
zu hinterfragen und die Situation anschlieBend neu zu beurteilen.

Eine Lektion von ,Faustlos“ beschéftigt sich bspw. mit verschiedenen Ausdrucksmog-
lichkeiten von Emotionen. Hier sollen die Kinder lernen, anhand der Mimik von Personen
auf die entsprechenden Geflhle, wie Wut, Traurigkeit, Fréhlichkeit, zu schlieBen. Die
Bilder sind auf Overhead-Folien dargestellt und werden der Reihe nach besprochen und
diskutiert. Der Klassenansatz von ,Faustlos® ist dabei besonders positiv: so kénnen bei-
spielsweise sowohl Tater als auch Opfer von Mobbing die Motive und Emotionen des
Gegenubers besser verstehen und eigene, kompetente Lésungsstrategien entwickeln.
Da alle Kinder einer Klasse am Training teilnehmen, werden Etikettierungsprozesse ver-
mieden. Als besonders positiv ist der kindgerechte Methodeneinsatz zu werten, der das
nachhaltige Erlernen der Kompetenzen sichern soll. Kritisch anzumerken ist hierbei jedoch
die starre Reihenfolge der Lektionen, die nicht immer auch die Lebenswelt der Kinder in
der spezifischen Klasse betreffen missen. ,Faustlos® wird von der Lehrkraft umgesetzt,
die hierflr eine ein bis zweitédgige Schulung absolviert (Schick & Cierpka, 2007). Hier zeigt
sich bereits ein Nachteil dieses Trainings: es gibt keine spezifisch geschulten Trainer, die
eine gleichbleibende Vermittlung der Inhalte garantieren kénnen. Es findet kein Einbezug
der Eltern statt, dieser ist lediglich fakultativ fir die jeweilige Schule umzusetzen.

Sowohl ,Faustlos® als auch das urspriingliche ,,Second Step“ sind vielfach evalu-
iert worden. Es konnte belegt werden, dass die kdrperliche und verbale Aggression der
Kinder vermindert und das Sozialverhalten verbessert werden konnte (Schick & Cierpka,
2003, 2007).

5.5 Gewaltpravention mit ,Komm - wir finden eine L6sung!“

Tréger des Projekts ,Komm - wir finden eine Lésung!“ ist der Deutsche Kinderschutzbund
Munchen e. V., eine gemeinnutzige Vereinigung, die sich besonders flr die Rechte von
Kindern und Jugendlichen einsetzt. Schulen, die das Training durchfiihren wollen, wenden
sich Ublicherweise an den Kinderschutzbund Minchen e.V.. Praventionsprogramme wie
»Komm - wir finden eine Losung!“ bieten ein gut in den Unterricht integrierbares Modul zur
kreativen Konfliktlésung an. Konflikterziehung in der Grundschule hat das Ziel, den Kin-
dern und den Lehrkraften mehr Fahigkeiten und Kompetenzen zu vermitteln, um Konflikte
zuzulassen, adaquat damit umzugehen und eine fir alle Beteiligten akzeptable Lésun-
gen zu finden. ,Komm - wir finden eine L6sung!“ basiert auf einem personenzentrierten
Klassenansatz (Scheithauer et al., 2008), der alle Schiiler in einer Klasse einbezieht und
so positive Veranderungen auf Klassenebene (Klassenklima und soziale Integration) und
Individualebene (Sozialverhalten) verfolgt. Dadurch werden auch bereits aufféllige Schuler
ebenfalls integriert. Dies ermdglicht das Aufbrechen fester Strukturen. Der Rollenwech-
sel bereits dieser auffalliger Schiler kann sich dabei positiv auf das soziale Geflige der
Klasse auswirken (Zwenger-Balink, 2004, Gasteiger-Klicpera & Klein, 2005). Im Kontext
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der Resilienzforschung verfolgt das Training ein asset-fokussiertes Design, das versucht
die Fahigkeiten und Ressourcen der Kinder zu starken (Masten & Powell, 2003).

Das Projekt ,Komm - wir finden eine Lésung!“ startete 1999 in funf Minchner Grund-
schulen. Das Training hat den Anspruch, nicht nur die Kinder, sondern auch die Eltern
und Lehrer mit einzubeziehen. Den mit der Erziehung der Kinder betrauten Bezugsper-
sonen soll so das Bewusstsein nahe gebracht werden, dass sie einen erheblichen Anteil
an der Entwicklung der Kinder beitragen kénnen und aktiv an der Férderung von individu-
ellen Ressourcen und Schutzfaktoren der Kinder beteiligt sind. Dies kann insbesondere
durch die Férderung der Kommunikation zwischen Schule und Elternhaus im Rahmen
der Durchflihrung des Trainings (z.B. Einladung zum Elternabend oder zur gemeinsamen
Abschlussveranstaltung) geschehen.

Die Trainings werden mit padagogisch und psychologisch ausgebildeten und spezi-
ell geschulten externen Trainern in den Schulklassen durchgeflihrt. Dadurch kénnen die
Lehrkréafte als AuBenstehende besser in den Konfliktldsungsprozess einbezogen werden
und die Schuler etwaige Probleme offener zur Sprache bringen, da sie nicht - wie bei den
Lehrkréaften - mit einer Bewertung ihrer schulischen Leistungen rechnen missen. Ebenso
werden die Lehrer entlastet, da sie so neben der Umsetzung der Lehrpléne nicht noch
zuséatzliche Inhalte vermitteln missen. Als Kooperationspartner sind sie jedoch eine wich-
tige Quelle nachhaltiger Veranderungen indem sie die vermittelten Inhalte weiter anwenden
und vertiefen (Zwenger-Balink, 2004).

Bei der Umsetzung des Trainings wird auch auf den Klassenverband und die spezifi-
schen Probleme der Kinder in den Klassen eingegangen. Die Klassenebene als soziales
System ist ein wichtiger Erfahrungsraum fir den sozialen Umgang miteinander. Dort
kénnen Regeln des sozialen Miteinanders erprobt und eingetbt werden. Durch den Ein-
satz des Trainings auf Klassenebene kdnnen problematische Verhaltensweisen in der
Klasse, wie z.B. Mobbing oder Machtmissbrauch einzelner Schiler, erkannt werden und
deutlich Grenzen verdeutlicht werden. Durch das Training sollen so Gruppen- und Team-
fahigkeit gestarkt werden.

Ansatz

Durch das Training sollen anhand eines systemtheoretischen Ansatzes die Schutzfaktoren
und Ressourcen der Kinder gestarkt werden: das Selbstbewusstsein, das Selbstwertgefihl
sowie soziale Kompetenzen. Es soll eine Sensibilisierung fir die eigenen Geflhle und die
der anderen erreicht werden, Empathie und soziales Engagement erlernt werden. Dadurch
soll der Umgang mit Aggressionen verbessert werden. Zentral ist hier das ,Empowerment*
der Kinder, welches auf den Ansatz der Lésungsfokussierung in der Kurztherapie von Steve
de Shazer und seinem Team des im Jahre 1978 gegrtndeten Brief Family Therapy Center
(BFTC) in Milwaukee / Wisconsin zurtick zuriickgeht (Herringer, 2001).

Die I6sungsfokussierte Kurztherapie, die die Basis darstellt, beinhaltet zentrale
Elemente der Kommunikationsforschung, der Sprachspiele von Wittgenstein, der Sys-
temtheorie und dem Konstruktivismus. Die Lésungsfokussierung geht davon aus, dass
positive Veranderungen in komplexen Situationen auf Basis kleiner Schritte geschehen,
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die von allen Beteiligten gewollt sind. Bedeutsam ist dabei die Frage, was den Unterschied
zwischen besser/schlechter ausmacht. Dabei gentigen bereits wenige Informationen tber
das, was bisher schon besser/schlechter funktioniert. Zentral ist das konkrete Handeln in
kleinen Schritten. Im I6sungsfokussierten Modell werden die Kompetenzen und Ressour-
cen der Beteiligten in den Fokus genommen und alle Méglichkeiten ihrer aktiven Nutzung
ausgeschopft, um so eine Problemlésung zu erreichen. Die I6sungsorientierte Grundein-
stellung und das positive Denken mit einer Fokussierung auf die Ressourcen der Kinder
stellen den Kern des Trainings dar.

Shure (1997) zeigte, dass schon Kinder im Kindergarten und in der Grundschule
Formen konstruktiver Konfliktldsung erlernen und anwenden kénnen. Shure (1997) entwi-
ckelte das Training , Interpersonal Cognitive Problem Solving/I can Problem solve“ (ICPS) flr
Kindergarten- und Grundschulkinder. Grundlegend ist dabei der Zusammenhang zwischen
der Qualitat der zwischenmenschlichen Beziehungen und den sozialen Beziehungen und
Fahigkeiten einer Person und deren Risiko der Entwicklung einer psychischen Stérung.
Das stufenweise Konzept von dem Erkennen von Emotionen, dem Erlernen grundlegender
sozialer Kompetenzen zum Umgang mit anderen Kindern sowie dem Erlernen konstruk-
tiver Konfliktldsung von Shure (1997) ist auch grundlegender Baustein von ,Komm - wir
finden eine Losung!“. Das stufenweise Vorgehen zur Konfliktlésung auf der Friedenstreppe
gibt den Kindern Zeit zum Antizipieren mdglicher Folgen von Handlungsweisen. Durch
Interventionsstudien in Kindergarten und Grundschulen konnte Shure (1997) nachwei-
sen, dass die Kinder der Trainingsgruppen ihre Fahigkeiten, sich alternative Lésungen fur
Alltagsprobleme auszudenken, verbessern konnten, ebenso wie die Fahigkeit, mdgliche
Folgen von Handlungen zu antizipieren. Gleichzeitig reduzierten sich bei diesen Kindern
die Impulsivitat und die Notwendigkeit, ihnen Verbote auszusprechen. Ebenso zeigten
sich Kinder der Experimentalgruppe empathischer und prosozialer, was sich gunstig auf
die Beziehungen zu Gleichaltrigen auswirkte.

Ein besonderes Merkmal des Trainings ,Komm - wir finden eine Lésung!“ ist die
Durchfiihrung der Module mit einem Trainerpaar - einer Frau und einem Mann. Eines der
drei Module wird geschlechtsspezifisch durchgefuhrt und soll einen offeneren Umgang
der Kinder untereinander und mit dem Trainer in der Einheit ,Emotionen” gewahrleisten
und sicher gestellt werden, dass sowohl M&dchen als auch Jungen gleichermaBen ange-
sprochen werden. Die Trainer tbernehmen hier eine wichtige Rollen- und Vorbildfunktion.

Durchfiihrung
Das Training wird in vier aufeinander folgenden Wochen im Rahmen von zwei Schulstun-
den durchgefuhrt. Die Einheiten sind dabei thematisch aufeinander aufgebaut und inhaltlich
klar strukturiert wobei die Mdglichkeit besteht, flexibel auf spezifische Bedirfnisse der
Gruppe einzugehen. Ziel ist es, den Kindern Handlungsmdglichkeiten aufzuzeigen, wie
sie selbsténdig Konflikte I6sen kénnen. Die Methodik stammt vorrangig aus dem sozial-
therapeutischen Rollenspiel sowie der systemischen Psychotherapie, deren Ubungen
mit unterschiedlichen Unterrichtsmaterialien aufbereitet werden (Zwenger-Balink, 2004).
Zu den Lerninhalten gehéren die Selbst- und Fremdwahrnehmung, sich und andere
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zu respektieren, Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu erkennen und zu tolerieren
(Geschlecht, Rasse, Religion etc.). Weiter werden den Kindern die Bedeutung des Zuhé-
rens vermittelt und verdeutlicht, wie wichtig es ist, sich und seine Gefuhle auszudriicken,
wenn es um das Beilegen einer Meinungsverschiedenheit geht. Ebenso wird der Umgang
mit (negativen) Geflihlen erlernt und alternative Methoden fiir den Umgang mit diesen
erprobt. Eine Voraussetzung fur den erfolgreichen Einsatz dieser Problemldsefahigkeiten
ist unter anderem die wirksame Emotionsregulation, Wahrnehmungsféhigkeiten fir emoti-
onale Situationen, Empathie und die Fertigkeit zur emotionalen Perspektiveniibernahme
(Gasteiger et al., 2005). Diese Fertigkeiten werden im Programm ,Komm - wir finden eine
Lésung!® unter Berucksichtigung der Klassenstruktur und des Geschlechts vermittelt.

Lehrer- und Schulleitungsgesprédche

Am Anfang steht die detaillierte Konzeptinformation der Schulleitung und des Lehrerkol-
legiums. Dies ist insbesondere fur eine nachhaltige Fortfihrung der Trainingsinhalte von
Bedeutung. Die Zustimmung und Unterstiitzung der Schulleitung des gewaltpraventiven
Trainings hilft weiter, die Zusammenarbeit der Lehrer mit den Referenten, die das Training
durchflhren, zu verbessern. Um die Situation der Klassen und deren ganz spezifische
Struktur zu erfahren findet fir zwei Schulstunden (90 Minuten) eine Hospitation vor Durch-
fihrung des Trainings statt, bei dem spezifische Schwierigkeiten und Probleme der Klasse
bereits im Vorfeld erkannt werden kénnen. Die Trainer erfassen dabei mit Hilfe eines Form-
bogens die Besonderheiten der Klasse und berichten anschlieBend dem Lehrer Uiber die
Beobachtungen. Auch die Lehrkréafte sind aktiv in die Konzeptabstimmung ihrer Klasse
einbezogen und kénnen wichtige Hinweise Uber die Integration einzelner Schuler in die
Klasse, den familidren Hintergrund, Informationen zu leistungsschwachen oder hochbe-
gabten Kindern, dem Sozialverhalten und die Beziehungen der Schiler untereinander
liefern. Ebenso wird den Lehrern die Gelegenheit gegeben ihre Winsche und Bedurf-
nisse sowie die Erwartungen an das Training zu &uBern. Wahrend der Durchflhrung des
Trainings sind die Lehrer aufgefordert, Verhaltens- und Interaktionsmuster der Kinder zu
beobachten und ihre Klasse aus einer neuen Perspektive wahrzunehmen, was wéahrend
des Unterrichts nur schwer mdglich ist.

Wahrend der vier Trainingseinheiten sind die Lehrer bis auf die 3. Einheit anwesend
und kénnen sich auch aktivam Training beteiligen. Nach jeder Trainingseinheit findet eine
Reflexion mit den Trainern statt. In diesem Rahmen kann auch eine kollegiale Beratung
und Supervision durch die Mitarbeiter des Kinderschutzzentrums zum Umgang mit den
Kindern stattfinden und helfen weiter, die Trainingsmethoden auch zukinftig zur Konflikt-
bewaltigung der Kinder einzusetzen. Ein besonders wichtiges Ziel des Trainings ist das
Aufzeigen methodisch wirkungsvoller Interventionsmdglichkeiten bei aggressiven und
antisozialen Verhalten von Schulern. Die Lehrer werden bei der Konfliktlésung aktiv unter-
stutzt und Perspektiven fir Verdnderungen aufgezeigt.

Elternabende
An einem Elternabend werden auch die Eltern tber das Training informiert. Hier wird
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detailliert Gber die Inhalte informiert und es kbnnen offene Fragen diskutiert werden. Auch
hier kann eine Sensibilisierung der Eltern durch das Aufzeigen der Prozesse bei einem
Konflikt und Streit sowie Aggression im Schul- und Familienkontext erreicht werden. Die
Informationen dienen auch dazu, dass positive Verhaltensweisen der Kinder nicht nur in
der Schule, sondern auch im Familienkontext verstarkt und geférdert werden. Ebenso
wird den Eltern im Rahmen des Informationsabends das begleitende Arbeitsheft fur die
Kinder vorgestellt und eine gemeinsame Bearbeitung zusammen mit den Kindern sowie
Gespréache uber die Erlebnisse und Erfahrungen der Kinder mit dem Training angeregt.
Die Umsetzung des Trainings in den verschiedenen Lebensbereichen der Kinder tragt
entscheidend zur Nachhaltigkeit des erlernten Wissens und der Umsetzung in der Praxis
bei. Am Ende der Trainingseinheiten wird ein Abschlusselternabend veranstaltet, bei dem
auch die Kinder anwesend sind.

Die Trainingseinheiten

Das Training besteht aus vier Trainingseinheiten, die aufeinander aufbauen und in der
Klasse durchgefuihrt werden. Das Training wurde urspringlich fir die dritte und vierte
Grundschulklasse konzipiert, wird jedoch mittlerweile in abgewandelter Form auch in
den ersten und zweiten Klassen eingesetzt. Die gesamte Projektphase dauert mit Vor-
und Nachbereitung etwa drei bis sechs Monate und wird in vier aufeinander folgenden
Wochen durchgefiuhrt. Die Datenerhebung fand fur diese Untersuchung jeweils vor und
nach diesen vier Wochen statt. Der Zeitpunkt T1 und T2 kann aufgrund der Schulferien
oder anderer Verzégerungen des Trainings zwischen sechs und zehn Wochen liegen. Eine
Trainingseinheit wird zumeist am selben Wochentag zur selben Zeit innerhalb von zwei
Schulstunden (90 Min.) durchgefuhrt.

Die Einheiten haben jeweils einen thematischen Inhalt, lassen sich jedoch auch auf
den spezifischen Bedarf einzelner Klassen anpassen. Falls nétig, kann auch noch eine
funfte Einheit angesetzt werden, um spezielle Inhalte auf die Bedurfnisse der Klasse
intensiver zu bearbeiten. Die ersten drei Einheiten vermitteln grundlegende Inhalte, die in
der vierten Einheit umgesetzt werden sollen. Das Erlernen der Fertigkeiten in allen vier
Trainingseinheiten soll Kinder beféhigen, Konflikte selbststéndig und gewaltfrei zu I6sen.

Der Ansatz auf Klassenebene ist flr die Kinder wichtig, um Gruppen-, Teamféahigkeit und
soziale Kompetenzen in inrem konkreten Umfeld zu erlernen. Die Trainer versuchen auf St6-
rungen und negative Tendenzen im Klassenverband sofort einzugehen und machen auf die
Einhaltung der gemeinsam vereinbarten Klassenregeln aufmerksam. Kindgerechte Gruppen-
und Partnerrollenspiele aus den Bereichen des sozialtherapeutischen Rollenspiels bilden neben
Aktionen und bekannten Gruppenspielen einen aktiven Erlebens- und Erfahrungsraum fuir die
Kinder, der sich forderlich auf die zu erlernenden Verhaltensweisen auswirken (Bierhoff, 1990).
Auch Elemente aus der Systemtherapie flieBen mit ein: Themenbesprechungen, Geschich-
ten, Entspannungsubungen. Doch auch géngige Unterrichtsmaterialien, z.B. Overheadfolien
und Arbeitsblétter finden ihren Einsatz und wechseln sich mit wiederkehrenden Ritualen und
Spielablaufen ab. Dadurch wird gewéhrleistet, dass die Kinder konzentriert bei der Sache
bleiben. Zusétzlich wird den Schulern ein Arbeitsheft zur Vertiefung der Inhalte Uberlassen.
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1. Einheit ,Gemeinschaft, Regeln und Werte*“

Hier geht es umdie Klassen- und Gruppenanalyse. Die Durchfliihrung eines Gruppenrollen-
spiels zeigt auf einer systemischen, gruppendynamischen Ebene die Situation der Klasse.
So spielt das Klassenklima, die Klassengemeinschaft und auch die Zusammenarbeit mit
der Lehrkraft eine groBe Rolle. Es wird auf spezifische Strukturen der Klasse eingegan-
gen und aufgezeigt, wie sich die Kinder in eine Gemeinschaft integrieren kénnen und ihre
Bedurfnisse erflllen kbnnen ohne die Rechte anderer zu verletzen. Es werden Regeln
des Miteinanders und des fairen Umgangs miteinander erarbeitet und auf Veranderungs-/
Verbesserungswinsche eingegangen. Der Einstieg in das Thema erfolgt mit einer Phan-
tasiereise. Die Kinder gestalten in ihrer Phantasie ein ,Klassenschiff und denken sich
Rollen aus, die sie auf dem Schiff einnehmen wollen. Das Einlaufen in den sicheren Hafen
kann dabei nur gelingen, wenn die ganze Mannschaft miteinander kommuniziert und fair
zusammenarbeitet. Im Spiel werden Pausen eingerichtet, bei denen die Kinder reflektie-
ren kdnnen, was auf dem Klassenschiff gut oder schlecht klappt und was man veréandern
muss, damit es besser gelingt. Die Reflektionspausen werden so oft als nétig wiederholt,
bis das Spiel beendet werden kann. Nach Webster-Stratton (2000) sind Verhaltensregeln
insbesondere bei Grundschulkindern ein wichtiger Bestandteil der Férderung sozialer Fer-
tigkeiten, sollte jedoch nicht als ausreichend betrachtet werden.

2. Einheit ,Kommunikationsfdhigkeit und Wahrnehmung*

In dieser Einheit steht die verbale und nonverbale Kommunikation im Zentrum des Gesche-
hens. Die Trainer versuchen ein Bewusstsein Uber die Bedeutung der Sprache im Umgang
miteinander zu schaffen. Hierzu wird das ,,O0-M-A-Modell“ eingefiihrt um das Gelernte besser
bei den Kindern zu verankern. Das O symbolisiert hier das Ohr und hebt die Fahigkeit gut
zuhdren zu kénnen hervor. Das M symbolisiert den Mund und erinnert die Kinder daran
verstandlich und freundlich zu sprechen, wenn sie im Konflikt- oder Streitfall inre Haltun-
gen und Einstellungen erklaren wollen. Das A steht fir Auge und bedeutet, dass man auch
Gestik und Mimik im Auge behalten soll. In anschlieBenden Spielen werden diese Aktio-
nen eingeubt. Weiter wird gemeinsam dariber beraten, wie Schimpfworter im Schulalltag
vermieden werden kénnen. Die Schulung der Wahrnehmung der Kommunikationsstruktur
der Kinder untereinander knipft an das sozialkognitive Modell (Crick & Dodge, 1994) an
und versucht vorherrschende Defizite aufzuheben und die vorhandenen Denk- und Hand-
lungsmuster positiv zu beeinflussen. Nach Canori-Stahelin & Schwendener (2006) kann
der Ausbruch eines Konflikts bereits im Vorfeld vermieden werden, wenn Kindern der rich-
tige Umgang mit Stress in Konfliktsituationen und die Kommunikationsfertigkeiten geschult
werden. Dabei soll der Konflikt bereits am Anfang unterbrochen werden so dass er nicht
weiter eskalieren kann. Dies kann auch bei bereits bestehenden Konflikten auf Klassene-
bene wirken und hat somit nicht nur rein préaventiven sondern auch interventiven Charakter.

3. Einheit ,Emotionen*
Die Besonderheit des Trainings ,Komm - wir finden eine Losung!“ besteht in der Aufteilung
nach Geschlecht in der 3. Trainingseinheit, die ohne die Lehrkraft stattfindet. Hier geht
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es darum, dass die Kinder lernen ihre Gefuhle zu erkennen und zu benennen. Es werden
wichtige emotionale Kompetenzen, wie zum Beispiel das Erkennen und Benennen von
Emotionen gelibt, was ein wichtiges Basiselement fir einen sozial angepassten Umgang
der Kinder untereinander darstellt (Webster-Stratton, 2000, Saarni, 1999, Nowicki, 1998).
Hier kdnnen die Kinder mit einem Trainer ihres Geschlechts die Themen erdrtern, die ihnen
in diesem Zusammenhang als wichtig erscheinen. Dies kdnnen Stéarken und Schwéchen
des eigenen/anderen Geschlechts sein, oder die ebenfalls geschlechtshomogen oder
auch zwischen den Geschlechtern bestehen. Auch Probleme mit der Lehrkraft kénnen
hier diskutiert werden. Es wird weiter Uber das unterschiedliche Verhalten von Madchen
und Jungen eingegangen. Die Thematik der Emotionen fordert insbesondere die Jungen
der Klasse, weil diese oft Schwierigkeiten haben, ihre Geflihle zu benennen und auszudri-
cken. In dieser Einheit wird weiter an der Klassen- und Gruppenstruktur und insbesondere
der Foérderung der Integration von der Klassengemeinschaft isolierter Kinder gearbeitet.
Nach Webster-Statton (2000) ist die Emotionsregulation notwendig, um erlernte soziale
Fertigkeiten einsetzen zu kénnen. Seiner Meinung nach ist die Unterstiitzung der Kinder
hinsichtlich dem Erkennen und Benennen eigener Gefluihle und die Férderung der Empa-
thieféahigkeit bedeutsam fir die Qualitat des Sozialverhaltens (vgl. auch: Eisenberg et al.,
2001, 2002).

4. Einheit ,kreative Konfliktlésung*

In der 4. Einheit kbnnen nach einem Einstieg mit einer Geschichte anhand eines Beispiels
einer guten Konfliktldsung aktuelle Konflikte benannt werden und mit Unterstitzung der
Trainer mit verschiedenen Methoden bearbeitet werden. Dabei spielt zum Beispiel die
»Friedenstreppe®eine groBe Rolle und wird an konkreten Beispielen aktiv und direkt getbt.
Die Friedenstreppe ist eine Weiterentwicklung der ,Friedensbriicke® von Johnson & John-
son (1991). Hier finden das erlernte Wissen der drei vorhergehenden Einheiten und die
spielerisch eingetbten Fertigkeiten Anwendung. Die aktiven Erfahrungen der Kinder, die
Reflektion des Erlernten und die Umsetzung im Alltag der Kinder kénnen so zu Verhal-
tensadnderungen flihren und unterstreichen nicht nur den praventiven sondern auch den
interventiven Charakter des Trainings.

Dabei wird mit Kreppband die Friedenstreppe auf dem FuBboden dargestellt. Auf
der ersten Treppenstufe wird das ,,0-M-A-Modell“ umgesetzt, die Konfliktparteien erzéh-
len sich den Streit und kénnen so feststellen, ob die Wahrnehmung auf beiden Seiten
dieselbe ist. Die Kinder berichten, wie es zu dem Konflikt gekommen ist. Auf der zwei-
ten Stufe erklaren die Kinder jeweils die Sichtweise des anderen Kindes und kénnen so
Verstandnis fur die Situation des anderen gewinnen. Dabei darf jederzeit nachgefragt
werden und die zuschauenden Mitschuler kdnnen helfen. Der Prozess wird von den Trai-
nern aktiv unterstitzt. Auf der dritten Stufe kann gemeinsam nach Lésungen gesucht
werden, die anschlieBend auf Durchfihrbarkeit gepruft werden. Dabei wird so lange nach
Vorschlagen gesucht, bis beide Parteien mit den gefundenen Lésungen einverstanden
sind (win-win-situation). Auf der obersten Stufe der Friedenstreppe treffen sich die beiden
Konfliktparteien schlieBlich und geben sich als Beweis, dass der Streit beigelegt ist, ein
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Zeichen (z.B. Hand geben, Umarmung, nicken etc.). Ziel der Friedenstreppe ist es, die
Kinder erfahren zu lassen, dass sie auch in Stresssituationen mitihren Klassenkameraden
kommunizieren kénnen, anstatt sich gegenseitig zu beschimpfen oder —im Eskalationsfall
— Gewalt anzuwenden. Ein ahnliches Stufenkonzept zur Konfliktbewaltigung ist auch im
Streitschlichterprogramm (Jefferys-Duden, 1999) zu finden, dessen Konzept jedoch die
Mediatorenausbildung der Kinder beinhaltet. Bei ,Komm - wir finden eine Lésung!“ erhal-
ten dagegen alle Kinder einer Klasse Konfliktldsekompetenzen vermittelt, die sie selbst,
ohne einen Mediator anwenden kénnen.

Die aus dem Wirtschafts- und Unternehmenskontext stammenden grundlegenden
Voraussetzungen flr eine faire Konfliktregelung nach Doppler & Lauterburg (1996) sind
dabei auch auf eine Konfliktlésung im Schulkontext Gbertragbar:

» Die abgebrochene, direkte Kommunikation zwischen den Kontrahenten muss wieder herge-
stellt werden. (Einheit 2)

* FEine neutrale, dritte Seite muss die Interaktionen zwischen den Konfliktparteien tiberwachen
und ihren Dialog kontrollieren. (erfolgt durch Mitschiler (erst ab der 4. Klasse empfohlen)
und Lehrkraft, wahrend des Trainings durch Trainer)

« Emotionen, subjektive Empfindungen, enttauschte Erwartungen und Gefiihle der Verletzun-
gen sollen auf beiden Seiten offen ausgesprochen werden. (Einheit 3)

* Beide Partner miissen der anderen Seite verstandlich machen kénnen, welche Umstande
und Situationen bei ihnen die Enttduschung oder Wut ausgelost haben. (Einheit 3 und 4)

+ Esmiussen beiderseits tragbare Losungen ausgehandelt werden, bei denen es keinen Verlie-
rer gibt. (Friedenstreppe, Einheit 4)

All diese Forderungen zur Konfliktregelung minden in die Umsetzung der Friedenstreppe
im Training ,Komm - wir finden eine Lésung!”.

Ein weiteres Konzept, das diesen Ansatz aufgreift, ist das sogenannte ,,Harvard-Kon-
zept® (Fisher et al., 2009, Ury et al., 1996). Dabei soll eine win-win-Situation hergestellt
werden, indem mit verschiedenen Methoden und Strategien versucht wird, die unterschied-
lichen Positionen durch Verhandeln zu Gberwinden. Dies kann nur durch wechselseitige
Kommunikation und dem festen Ziel eine Ubereinkunft zu erzielen geschehen. Diese
Verhandlungen werden im Training ,Komm - wir finden eine L6sung® auf der dritten Stufe
umgesetzt. Hier geht es um das Lésen des konkreten Konfliktfalles: es soll eine fur beide
Parteien akzeptable und faire L6sung erzielt werden.

Die Friedenstreppe eignet sich auch dafur ein Abkommen dartber zu schlieBen, wie
man in Zukunft miteinander umgehen mdéchte. Dies ist insbesondere bei bereits manifes-
tierten Konflikten, die nicht sofort gelést werden kénnen, ratsam. Ziel dieser letzten Einheit
ist es, den Kindern neue Handlungsmdglichkeiten aufzuzeigen, die ihnen selbststandige
Konfliktldsungen erlauben. Die Lehrkraft kann dies in den Unterrichts- und Schulalltag mit-
nehmen und umsetzen. Am Ende der letzten Einheit bekommen die Kinder ein Zertifikat
Uber die Teilname am Training.
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Abschlussgesprédch

Mit der Lehrkraft findet im Anschluss an das Training ein ausfihrliches Auswertungsge-
sprach statt, bei dem insbesondere die wichtigsten Ereignisse des Trainings noch einmal
aufgegriffen werden und Handlungsmaoglichkeiten fur die Zukunft thematisiert werden.

Bei einer gemeinsamen Eltern-Kind-Veranstaltung laden die Kinder ihre Eltern zu
einem bunten Abend ein. Dabei zeigen sie den Eltern, was in den einzelnen Trainings-
einheiten gelernt und erlebt wurde. Die Eltern gewinnen so auch Einblicke, wie sich ihre
Kinder in der Klasse verhalten und werden in Spiele und Ubungen einbezogen. Fiir die
Eltern ergibt sich so die M&glichkeit, Inhalte des Trainings auch im Familienkontext umzu-
setzen und noch einmal intensive Gespréache uber die Erfahrungen ihrer Kinder mit dem
Training zu fUhren. Dies ist insbesondere auch im Hinblick auf die Nachhaltigkeit des Trai-
nings bedeutsam.

Die Effekte des Trainings werden entscheidend durch die Umsetzung und Weiterfiih-
rung durch die Lehrkraft, der Schule und der Familie beeinflusst. Die verhéltnismaBig kurze
Zeit (ca. vier Wochen fir vier bis funf Einheiten des Trainings) kann allein kaum massive
und/oder nachhaltige Verhaltensanderung herbeifiihren. Oft fihren jedoch bereits kleine
Veranderungen zu einer positiven Verbesserung des Klassenerlebens. Das im Training
erlernte Sozialverhalten, verantwortungsvolles und faires Umgehen miteinander, Kom-
munikationsfertigkeiten und Konfliktfahigkeit sind wichtige Schliisselqualifikationen, die
die soziale Kompetenz und schlieBlich auch die Handlungsfahigkeit der Kinder tber eine
lange Zeit und Uber die Kindheit hinaus férdern und somit entscheidend zur Pravention
einer ungunstigen Entwicklung des Sozialverhaltens beitragen. Eine erste Evaluation des
Trainings anhand von Interviews und Frageb&dgen zeigte bereits erste Wirkungen des Trai-
nings hinsichtlich einer Verbesserung des Verhaltens der Kinder untereinander sowie eine
Reduzierung von Hanseleien (Zwenger-Balink, 2004).
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6 Zielsetzung der Arbeit

In der summativen Evaluation des Trainings soll die Wirksamkeit des gesamten Programms
hinsichtlich einer Verbesserung des Sozialverhaltens, der sozialen Integration und des Klas-
senklimas untersucht werden.”® Die Wirkungsanalyse des Trainings ,Komm — wir finden
eine LOsung!“ hat das Ziel festzustellen, ob die angestrebten Ziele des Programms, die
Stérkung der Kompetenzen der Kinder zur Reduzierung von negativen Verhaltensweisen
und damit eine effektive Gewaltpravention, erreicht werden. Die Férderung prosozialer Ver-
haltensweisen und die Vermittlung konstruktiver Konfliktlésestrategien sind die Kerninhalte
des Trainings und sollen die Entwicklung des Kindes positiv beeinflussen (Zwenger-Balink,
2004). Bei der Wirkungsanalyse des Trainings, das auf einer Starkung der individuellen
Ressourcen der Kinder beruht, soll auf den Zusammenhang der Risiko- und Schutzfakto-
ren eingegangen werden. Daher sollen einige Variablen, die aus der Forschung bekannt
sind, in die Wirkungsanalyse miteinbezogen werden: das Geschlecht, die soziale Integra-
tion, das Klassenklima sowie das elterliche Erziehungsverhalten.

Durch die Berucksichtigung der Schutz- und Risikofaktoren kénnen zuséatzli-
che Erkenntnisse fir die Resilienzforschung gewonnen werden, zum Beispiel, ob das
Erziehungsverhalten der Eltern eine Rolle hinsichtlich der Effektivitét eines Gewaltpra-
ventionsprogrammes spielt. So kann zum Beispiel festgestellt werden, ob eine gezielte
Starkung von Schutzfaktoren durch das Training einen hemmenden Einfluss auf eine
negative Sozialentwicklung aufgrund méglicherweise bestehender Risikofaktoren haben
kann. Die Fragestellung ergibt sich aus dem ¢kosystemischen Ansatz Bronfenbrenners
(1989), der die menschliche Entwicklung im Kontext einer fortschreitenden gegenseitigen
Anpassung zwischen einem aktiven, sich entwickelnden Menschen und den wechseln-
den Eigenheiten seiner unmittelbaren Lebensbereiche beschreibt. Die Umwelt und das
Individuum beeinflussen sich dabei reziprok. Zum Beispiel erschweren aggressive Ver-
haltensweisen des Kindes den Eltern die Erziehung, was sich wiederum weiter negativ
auf das Kind auswirken kann.

Das Training ,Komm — wir finden eine Lésung!“ setzt dabei mit einem Klassenan-
satz an. Ebenso kommen Inhalte aus der Resilienzforschung und dem sozialkognitiven
Ansatz zum Tragen. Die Verbesserung der sozialkognitiven Informationsverarbeitung, wie
die Verbesserung der Wahrnehmung sozialer Situationen oder die Erweiterung der Hand-
lungsmdglichkeiten hinsichtlich Konfliktldsungen, kann somit protektiv wirken und dadurch
Verbesserungen des Sozialverhaltens, der sozialen Integration und des Klassenklimas
herbeifihren. Diese positiven Auswirkungen wirken wiederum gewaltpraventiv. Bereits vor-
handene Schutzfaktoren, wie zum Beispiel der biologische Faktor ,weibliches Geschlecht*
oder eine gute soziale Integration durften die Wirkungen des Trainings zusétzlich verstéar-
ken. Risikofaktoren, wie zum Beispiel ein schlechtes Klassenklima oder ein ungtinstiges
elterliches Erziehungsverhalten, mussten sich dagegen negativ auswirken und eine Ver-
besserung des Sozialverhaltens, der sozialen Integration und des Klassenklimas durch
das Training hemmen.

Das auf Klassenebene ansetzende Training und die Datenerhebung auf dieser

19 Zum Rahmenkonzept Evaluation psychologischer Interventionsmafinahmen vgl. Mittag & Hager et al. (2000).
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Ebene bedingen eine Berucksichtigung der Klumpenstichprobe. Die Klassenzugehdrig-
keit beschreibt namlich ein Blindel von Einflussfaktoren, die hier zwar nicht erfasst und
operalisiert wurden, denen jedoch nichtsdestotrotz Rechnung getragen werden muss:
das Engagement des Lehrers, die Umsetzung und Weiterfihrung der Trainingsinhalte, der
eventuell vorhandene Leistungsdruck, die Fluktuation der Schiler, das Geschlechterver-
héltnis oder negative gruppendynamische Strukturen innerhalb der Klassengemeinschaft
(Jerusalem, 1997). Die Berulcksichtigung der Klassenzugehorigkeit geschieht mit Hilfe
eines Mehrebenenmodells.

6.1 Annahmemodell fir die weitere Untersuchung

Wie bereits dargelegt spielen verschiedene Einflussfaktoren auf unterschiedlichen Ebenen
des 6kosystemischen Modells bei der Entwicklung des Sozialverhaltens eine Rolle. So
wirken individuelle, biologische Dispositionen, wie zum Beispiel das Geschlecht, auf die
Konstrukte des Klassenklimas (individuell und kollektiv), der sozialen Integration, und des
elterlichen Erziehungsverhaltens. Das Klassenklima, die Klassenzugehdrigkeit, die sozi-
ale Integration, das elterliche Erziehungsverhalten und das Sozialverhalten wirken dabei
reziprok aufeinander. So kdnnen beispielsweise ginstige Konstellationen eine protektive
Wirkung entfalten, die das Sozialverhalten gunstig beeinflussen kann. In diesem Kontext
durfte sich die positive Wirkung des Trainings verstarken. Die Bereiche der sozialen Inte-
gration, das Klassenklima sowie das Sozialverhalten der Kinder sollen dabei vom Training
~Komm—wir finden eine Losung!“ positiv beeinflusst werden. Bei ungtinstigen Bedingungen
wirden sich dagegen geringere Effekte zeigen. Das folgende Modell beschreibt die Grund-
annahme fir die Wirkungsanalyse des entwicklungs- und ressourcenorientierten Trainings:

Individuelle Faktoren (Geschlecht) |

l

elterliches
Erziehungsverhalten

el

Sozmlverhalten

)

| Komm - wir finden eine L6sung! |

Klassenzugehérigkeit/
kollektives Klassenklima

(individuelle)
Einschatzung des
Klassenklimas

Soziale
Integration

Abbildung 12: Annahmemodell fiir Wirkungsanalyse
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Ausgehend von diesem Annahmemodell wird im Folgenden die Wirkung des Trainings
auf das Sozialverhalten, die individuelle Einschatzung des Klassenklimas und die sozi-
ale Integration untersucht. Dabei werden jeweils Faktoren wie die Klassenzugehdrigkeit
(im Mehrebenenmodell), das Geschlecht als individueller Faktor oder das elterliche
Erziehungsverhaltens bericksichtigt.2® Das Modell basiert auf einem dkosystemischen
Ansatz, der verschiedene Mikrosysteme flr die Entwicklung des Individuums mit einbe-
zieht. Daran anknupfend werden zuséatzlich Konzepte der Resilienzforschung untersucht,
namlich inwiefern das Training unter bestimmten Konstellationen des Klassenklimas, der
sozialen Integration und des elterlichen Erziehungsverhaltens wirksam wird. Dabei wird
angenommen, dass Schutzfaktoren wirksam sind und geméaBn dem additven Modell durch
eine zusatzliche Starkung der sozial-emotionalen und Konfliktldsekompetenzen durch das
Training eine hohere Effektivitat von ,,Komm - wir finden eine Lé6sung!“ erzielt werden kann.

6.2 Hypothesen
Im Folgenden werden die Hypothesen der Wirksamkeitsanalyse des Trainings ,Komm —
wir finden eine Lésung!“ vorgestellt.

Gruppenunterschiede vor der Trainingsdurchfiihrung

Es wird erwartet, dass sich Experimental- und Kontrollgruppe hinsichtlich der Ausgangs-
situationen in Bezug auf Klassenklima, soziale Integration, Sozialverhalten, elterliches
Erziehungsverhalten und soziodemografische Faktoren wie z.B. Geschlecht und Alter nicht
unterscheiden. Um eine Vergleichbarkeit der beiden Gruppen zu gewahrleisten, ist eine
vergleichbare Ausgangsbasis hinsichtlich der zu untersuchenden Kriterien sowie sozio-
demografischer Faktoren sinnvoll. (Bortz & Déring, 2006)

Trainingseffekte

Hypothese 1: Das Training verbessert das Sozialverhalten von
Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2.

Durch die Sensibilisierung flur die Wahrnehmung von Emotionen anderer, die Férderung
der Kommunikationsfahigkeit, sowie die Vermittlung kreativer Konfliktidsekompetenzen
im Rahmen von ,Komm — wir finden eine Losung!“ sollte es den Kindern gelingen, ihr
Sozialverhalten im Vergleich zur Kontrollgruppe zu verbessern.Dadurch kénnen negative
Aggressionsspiralen vermieden werden (Patterson, 1982, Zwenger-Balink, 2004). Die
Férderung emotionaler und perzeptiv-kognitiver Kompetenzen sowie die Erweiterung der
Handlungsmdglichkeiten in Konflikten sollten dazu beitragen, dass die Verédnderung in
allen Bestandteilen des sozialen Informationsverarbeitungsmodells (Dodge, 1986, Dodge
& Crick, 1990, Dodge & Schwartz, 1997) wirksam werden und somit das soziale Verhal-
ten geférdert wird. Studien belegten bereits den Zusammenhang zwischen der Férderung
dieser Fahigkeiten und der Verbesserung der emotionalen und sozialen Kompetenz der

20 Die untersuchten Skalen zur Messbarkeit der Verhaltenséanderungen durch das Training sind im Modell als breite
Pfeile markiert. Die einfachen Pfeile stellen lediglich die transaktionalen Wirkungen der Konstrukte dar.
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Schiler (Mischo et al., 2004, Sturzbecher & Tausendteufel, 2003, Eisenberg et al., 2002).
Durch das Training sollten sowohl internalisierende als auch externalisierende Stérungen
reduziert werden. Dies ist anschaulich in Dodges Modell (1993) dargestellt, das fir beide
Stérungen Defizite in den unterschiedlichen Abschnitten des sozialen Informationsverar-
beitungsmodells nachweist. Der SDQ als Skala zur Messung des Sozialverhaltens bildet
beide Auspragungen des Sozialverhaltens ab (Goodman, 1997).

Hypothese 2.1: Das Training verbessert das individuell eingeschatzte
Klassenklima von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2.

Der Klassenansatz und die die geschulten Fertigkeiten hinsichtlich Perspektiventibernahme,
Regulierung von Emotionen und Férderung der Handlungsflexibilitét der Kinder in der Klasse,
sollte deren Klassenklima verbessern (Zwenger-Balink, 2004). Auch die in Trainingseinheit 1
gelernten Werte, Normen und Regeln in der Klasse sollten zu einer Verbesserung der Wahr-
nehmung des Klassenklimas fuhren, da so die Atmosphére und Stimmungen der Klasse
verbessert werden und so innerpsychische Denkprozesse als auch die schulische Umwelt
verandertwird (Pekrun, 1985, Zwenger-Balink, 2004). Vorhandene negative Strukturen kbnnen
so aufgebrochen werden und der universelle Ansatz vermeidet eine weitere Stigmatisierung
von Téter- und Opferstrukturen, sodass alle gleichermaBen vom Training profitieren kdnnen
(Zwenger-Balink, 2004). Salmivalli et al. (1996) stellten bereits fest, dass ein GroBteil der Schu-
ler in einem gruppendynamischen Prozess an negativen Strukturen, zum Beispiel Bullying,
in unterschiedlichen Rollen beteiligt ist (vgl. auch Lagerspetz et al., 1982). Dadurch ist es not-
wendig, einen Praventionsansatz auf Klassenebene zu wahlen, da so neben ,Tatern“ und
Opfern auch AuBenstehende, Assistenten, Verstéarker und Verteidiger vom Training profitieren
kénnen. Ebenso ist es mdglich, Etikettierungsprozessen von Seiten der Lehrer entgegenzu-
wirken (Ehninger & Melzer, 2003, Petermann & Helmsen, 2008), da diese passiv am Training
teilnehmen, es jedoch nicht selbst durchfliihren und so in ihrer Zuschauerrolle zu neuen Sicht-
weisen auf ihre Schulklasse und ihre Schiler gelangen kénnen (Zwenger-Balink, 2004).

Hypothese 2.2: Das Training verbessert das Sozialverhalten von
Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 stérker fiir Kinder in Klassen mit
einem guten kollektiven Klassenklima.

Jebesser das Klassenklima, desto mehr Freundschaften werden geschlossen (Neuenschwan-
der, 2003). Dadurch ist die Klasse ein bedeutsamer Ort der sozialen Entwicklung der Kinder
(Krappman & Oswald, 1995, Jerusalem, 1997, Alt, 2005a). In Klassen mit einem positiven
Klassenklima kommen weniger negative Verhaltensweisen vor (Gasteiger-Klicpera & Klic-
pera, 1999). Daher musste das Training ,Komm — wir finden eine Lésung!“in diesen Klassen
besonders gut wirken und durch das asset-fokussierte Design eine weitere Férderung des
positiven Sozialverhaltens der Kinder ermdglichen (Masten & Powell, 2003). Das gute Klas-
senklima wirkt nach dem additiven Modell der Resilienzforschung als zusétzlicher Verstérker
fur die protektive Wirkung des Trainings, z.B. durch die Vermittlung der sozial-emotionalen
Kompetenzen (Masten & Powell, 2003, Lésel & Bliesener, 2003, Petermann & Helmsen, 2003,
Scheithauer et al., 2008).
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Hypothese 3.1: Das Training verbessert die soziale Integration von
Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2.

Durch die Sensibilisierung fur die Emotionen Anderer, der Férderung der Perspektiveniiber-
nahme sowie der vermittelten Konfliktlésekompetenzen sollte eine bessere Integration der
Kinder in die Klasse erreicht werden (Zwenger-Balink, 2004). Dadurch sollte der Kreislauf
negativer Interaktionsmuster anhand des Entwicklungsmodells aggressiver Verhaltens-
stérungen nach Patterson et al. (1989) unterbrochen und die negativen Verhaltensweisen
reduziert werden. Auch hier spielen die Klassenregeln aus der 1. Trainingseinheit sowie der
Klassenansatz des Praventionsprogramms eine groBe Rolle. Eine Férderung der Bezie-
hungsstruktur in der Klasse kann negative Gruppenprozesse, wie sie zum Beispiel beim
Auftreten von Bullying vorkommen, verringern (Schéfer & Korn, 2004a, Schéfer, 1997). Die
Verbesserung der sozialen Kompetenzen erfolgt dabei insbesondere auf der Fertigkeite-
nebene des Modells nach Rose-Krasnor (1997): beispielsweise durch das Bewusstwerden
der eigenen und fremden Emotionen, der Emotionsregulation, der Perspektivenibernahme
sowie der wichtigen Kooperationsfahigkeiten wie aktivem Zuhéren oder Konfliktiésekom-
petenzen (Zwenger-Balink, 2004, Doppler & Lautenburg, 1996, Jefferys-Duden, 1999).
Durch die Verbesserung der Beziehungen in der Klasse, durch den Einsatz der erlernten
Kompetenzen und aufgrund des Klassenansatzes des Trainings kénnen Faktoren des
Gruppenstatus’ und negative Gruppendynamiken beeinflusst und dadurch die soziale
Integration der Kinder verbessert werden (Zwenger-Balink, 2004).

Hypothese 3.2: Das Training verbessert das Sozialverhalten von
Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 starker bei sozial gut integrierte
Kindern.

Bei gut integrierten Kindern kommt es zu weniger Zuriickweisung durch Gleichaltrige
(Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1999) und einer positiven Wirkung auf die Gleichaltri-
genbeziehungen in der Klasse. Durch die bessere soziale Integration und aufgrund der
sozialen Bindungen in der Klasse verfligen die Kinder Gber einen personalen Schutzfak-
tor und die Mdéglichkeit, ihre soziale Kompetenz in diesen Beziehungen weiter zu tGben
und so ihr Sozialverhalten durch das Training zu verbessern (Oswald & Krappmann, 1991,
Losel & Bliesener, 2003, Petermann & Helmsen, 2003, Scheithauer et al., 2008, Criss et
al., 2002). Kinder, die Uber gute soziale Kompetenzen verfugen, verfigen namlich auch
Uber qualitativ bessere Freundschaften (Eisenberg et al., 2002). Ehninger & Melzer (2003)
zeigten, dass die soziale Integration der Kinder in der Klasse durch die Férderung sozi-
aler Bindungen aggressive Verhaltenstendenzen einddmmen kann. Durch die Schulung
der fir Freundschaftsbeziehungen und einen friedvollen Umgang miteinander wichtigen
sozial-emotionalen musste sich demnach bei bereits gut integrierten Kindern besonders
deutlich auswirken und eine weitere Férderung des positiven Sozialverhaltens der Kinder
ermdglichen. Das soziale Kapital der Kinder durfte somit einen unterstiitzenden Faktor flr
die Wirkung des Trainings darstellen (Bourdieu, 1977 in McNeal, 1999)
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Hypothese 4.1: Es wird erwartet, dass Kinder von Eltern mit einem
giinstigen Erziehungsverhalten mehr vom Training profitieren, indem sich
ihr Sozialverhalten, das individuell eingeschéatzte Klassenklima und die
soziale Integration von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 verbessern.

Nach dem soziotkologischen Ansatz Bronfenbrenners (1989) entwickelt sich das Individuum
im Kontext einer gegenseitigen Anpassung der Fahigkeiten und Fertigkeiten in zueinander
in Wechselbeziehung stehenden Lebensbereichen, wie zum Beispiel Schule und Familie.
Ungunstiges Erziehungsverhalten der Eltern wird in der Resilienzforschung als Risikofak-
tor flr die Entwicklung antisozialer Verhaltensweisen genannt (Frick, 1994 in Scheithauer
& Petermann, 1999, Petermann & Petermann, 2006, Steinberg et al., 1992, 1994). Auch
Tiedemann & Faber (1991) zeigten, dass ungunstiges elterliches Erziehungsverhalten
zu geringen sozial-emotionalen Kompetenzen beim Kind flhrt (vgl. auch Schneewind,
1999). Dies kann sich wiederum negativ auf das Sozialverhalten des Kindes auswirken
(Petermann & Wiedebusch, 2003). Das elterliche Erziehungsverhalten wird wiederum von
verschiedenen Bedingungsfaktoren beeinflusst, z.B. vom ékonomischen Hintergrund,
der Familienstruktur, dem Medienkonsum oder auch dem Bildungshintergrund der Eltern
(Belsky, 1984; Laucht, 2003; Essau & Conradt, 2004; Schmidt-Denter, 1996). Weiter wurde
der Zusammenhang zwischen familiarem Hintergrund und dem Klassenklima (Pekrun &
Helmke, 1991) und der sozialen Integration (Salisch & Seiffge-Krenke, 1996, Criss et al.,
2002) nachgewiesen: Ein glnstiges elterliches Erziehungsverhalten durfte sich geméaB
des additiven Modells der Resilienzforschung (Masten & Powell, 2003) als zuséatzlicher
protektiver Faktor erweisen und somit eine positive Veranderung der untersuchten Varia-
blen durch die Trainingswirkung hervorrufen.

Hypothese 4.2: Es wird erwartet, dass Kinder, deren Eltern sich in
schulischen Belangen engagieren, ihr Sozialverhalten durch das Training
von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 stirker verbessern kénnen.

Effekte der Familie, wie zum Beispiel das Erziehungsverhalten, aber auch das familiale
Engagement in schulischen Belangen, werden auch im entwicklungspsychologischen
Modell der Aggressionsentwicklung nach Essau & Conradt (2004) als wichtige Determinante
far die Pravention aggressiven Verhaltens und als Bedingungsfaktor furr die Vermeidung von
negativem Sozialverhalten betrachtet. McNeal (1999) konnte die positiven Auswirkungen
des elterlichen Engagements in schulische Belange auf das Sozialverhalten belegen. In
diesem Sinne kann elterliches Engagement als Schutzfaktor gewertet werden und durfte
sich somit positiv auf die durch das asset-fokussierte Design (Masten & Powell, 2003) des
Trainings angestrebte Verhaltenséanderung erweisen.

Hypothese 5: Die Zufriedenheit der Eltern mit dem Training ist fiir Eltern
mit einem gilinstigen Erziehungsstil und/oder hohem Engagement in der
Schule héher.

Die Kommunikation der Eltern mit der Schule ist von groBer Bedeutung flr die Lésung schu-
lischer Verhaltensprobleme (Landscheidt, 1997). Inhalte des Trainings, wie zum Beispiel
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das Umsetzen von Regeln und Konsequenzen, kbénnen auch in der Familie eingebracht
werden und entsprechen eher einem gunstigen Erziehungsverhalten (Franiek & Reichle,
2007). Kinder von Eltern, die durch eine gute Zusammenarbeit mit der Schule diese Inhalte
kennen und durch gunstiges Erziehungsverhalten unterstiitzen kdnnen, dirften sich dabei
zufriedener mit den Training zeigen.

Moderatorhypothesen

Es wird erwartet, dass die Ausgangswerte des Sozialverhaltens, des
Klassenklimas und der sozialen Integration bei den entsprechenden
Hypothesen als Moderator auf die Trainingseffekte wirken.

In der Resilienzforschung wird davon ausgegangen, dass Kinder, die Uber positives Sozi-
alverhalten verfligen, aufgrund der besseren Ausgangssituation inr Sozialverhalten weiter
verbessern kénnen (Scheithauer & Petermann, 1999, Opp et al., 2007, Werner, 2007,
Losel & Bliesener, 2003). Ein glinstiges Klassenklima und eine gute soziale Integration in
die Klasse kdnnen hier ebenfalls als Schutzfaktor wirksam werden und so eine glnstige
Entwicklung durch das Training ermdglichen (Masten & Powell, 2003, Hurrelmann 2002,
Rutter et al., 1976).

Es wird erwartet, dass das Geschlecht des Kindes als Moderator auf die
Trainingseffekte wirkt.

Analog zur Resilienzforschung, die das weibliche Geschlecht als biologischen Schutzfaktor
nennt (Lésel & Jaursch, 2007; Losel & Bender, 2007, Bender & Losel, 1997; Scheithauer
& Petermann, 1999; Laucht, 1997), ist davon auszugehen, dass Madchen von einer giins-
tigeren Ausgangsbasis aus (weibliches Geschlecht) von einer zusatzlichen Férderung
sozialer und emotionaler Kompetenzen am starksten profitieren. Da gute soziale und
emotionale Kompetenzen und Konfliktldsestrategien im Kontext Klassenklima und sozi-
ale Integration bedeutsam sind (z.B. beim Aufbau von Freundschaften vgl. Vorbach &
Foster, 2003, Eisenberg et al., 2001, Eisenberg et al., 2002, Johnson & Johnson, Hay et
al., 2004) durfte sich dies in Folge auch auf diese Variablen ausdehnen. Im Gegensatz
dazu weisen Jungen in der Kindheit beispielsweise eine groBere Vulnerabilitat gegenuber
familiaren Risikofaktoren auf (Scheithauer & Petermann, 1999). Auch aus der bisherigen
Forschung zu Resilienz ist davon auszugehen, dass Madchen und Jungen unterschied-
lich auf Risiko- und Schutzfaktoren reagieren. Von einer Férderung sozial-emotionaler und
Konfliktldsekompetenzen dirften demnach vor allem die Madchen profitieren, da dem weib-
lichen Geschlecht ein protektiver Wert zugeschrieben wird (Lésel & Jaursch, 2007; Ldsel
& Bender, 2007, Bender & Lésel, 1997; Scheithauer & Petermann, 1999; Laucht, 1997).
Dies wirkt sich auf das Sozialverhalten, die soziale Integration und das wahrgenommene
Klassenklima aus (Hay et al., 2004, Eder, 1996) und drfte sich demnach auch auf eine
Férderung dieser Variablen aufwirken.
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7 Studiendesign

Die Datenerhebung der Evaluation erfolgte im quasi-experimentellen Design mit Kontroll-
und Experimentalgruppe zu 2 Messzeitpunkten (vor und nach dem Training bzw. im 8 bis
10-wo6chigen Abstand bei der Kontrollgruppe) (Bortz & Déring, 2006). Die Wirkungsanalyse
im Feld zeichnet sich somit durch eine hohe externe Validitat aus (Bortz & Déring, 2006).

Stichprobenrekrutierung

Die Zuteilung zur Experimentalgruppe erfolgte durch den Kinderschutzbund Mdnchen,
der die Durchfiihrung des Trainings in den zu untersuchenden 3. und 4. Jahrgangsstufen
der MUnchner Grundschulen an das universitéare Evaluationsteam meldete und die so in
die Erhebung mit aufgenommen werden konnten. Die Kontrollgruppen wurden vom Team
der LMU Mudnchen in Eigenregie rekrutiert. Es wurde dabei darauf geachtet, Klassen mit
einer ahnlichen Struktur hinsichtlich der Klassenstufe, des Alters, des Migrationhinter-
grunds sowie des sozialen Umfelds der Schule einzubeziehen.

Sowohl die Kinder der Experimental- als auch der Kontrollgruppe mussten zur Teil-
nahme an der Evaluation zunachst eine Einverstandniserklarung der Eltern ausfllen (s.
Anhang). Diese Einverstandniserklarung musste spatestens am Tag der Durchfiihrung
dem Evaluationsteam vorliegen. Kinder, die diese Einverstandniserklarung nicht hatten,
konnten aus Datenschutzgriinden nicht an der Evaluation teilnehmen und wurden wahrend
der Bearbeitungszeit von der Lehrkraft mit Schulstoff beschéftigt (z.B. Hausaufgaben). Die
Anzahl der Experimentalklassen sowie der teilnehmenden Schuler in den Klassen der
Experimental- und Kontrollgruppe konnte demnach nicht beeinflusst werden und somit
kann, wie in den meisten Evaluationsstudien, nicht von einer vollstdndigen Randomisie-
rung der Versuchspersonen ausgegangen werden (Bortz & Déring, 2006).

Vorgehen

Kinder der Experimentalgruppe wurden unmittelbar vor Durchfiihrung des komm!-Trai-
nings mittels Fragebogen in einer Schulstunde (45 Minuten) (T1) und etwa 2-3 Wochen
nach dem Training (T2) befragt. Der Fragebogen, der zu T2 eingesetzt wurde beinhaltete
fur die Experimentalgruppe jeweils zwei Wissensfragen zum komm!-Training. Die Kontroll-
gruppe erhielt zu T1 und T2 jeweils denselben Fragebogen. Die 2. Messung erfolgt dabei
etwa 8-10 Wochen nach dem ersten Zeitpunkt. Ab 2008 wurden zeitgleich die Eltern der
Experimental- und Kontrollgruppe befragt. Die Eltern fiillten hierzu einen Fragebogen aus,
der bereits frankiert direkt an die Universitat geschickt wurde. Die teilnehmenden Kinder
erhielten das Kuvert mit dem Fragebogen flr ihre Eltern zum jeweiligen Erhebungszeit-
punkt. Die Eltern der Experimentalgruppe erhielten dabei zu T2 Fragen zur Beurteilung
des komm!-Trainings. Die Fragebdgen von T1 und T2 konnten durch eine Code-Vergabe
aufeinander bezogen werden.

Insgesamt wurden 30 Klassen an 14 Schulen im Stadtgebiet und Einzugsbereich
Munchen befragt. 11 Klassen aus 7 Schulen befanden sich dabei in der Experimental-
gruppe, 19 Klassen aus ebenfalls 7 Schulen befanden sich in der Kontrollgruppe. Schulen
der Experimentalgruppe waren dabei zumeist nicht Teilnehmer der Kontrollgruppe. In der

96



Studiendesign

Experimentalgruppe befanden sich mehr Kinder der 3. Jahrgangsstufe, was damit zusam-
menhing, dass das Training im Erhebungszeitraum nur in drei 4. Klassen durchgefihrt
wurde. Der Unterschied hinsichtlich der befragten Klassenstufen zwischen Experimental-
und Kontrollgruppe bestatigt sich demnach auch im Chi-Square: X?(n=483)=6,08, df=1,
p=.014.

EG KG

Klassenstufe 3 143 175
72,2% 61,4%

55 110
Klassenstufe 4 27.8% 66.7%

Tabelle 1: absolute und relative Zahlen der Stichprobe je Klassenstufe fiir Experimental- und Kontrollgruppe

7.1 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt kénnen in die Berechnungen aufgrund der fehlenden Werte 13,4% (n=75) der
Gesamtstichprobe (n=558) nicht einbezogen werden. Die Stichprobenbeschreibung sowie
die Ergebnisauswertung beziehen sich im Weiteren somit auf eine StichprobengréBe von
n=483.

7.1.1 Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe

Um die Wirkung des Trainings beurteilen zu kénnen ist eine mdglichst gleichwertige
Experimental- und Kontrollgruppe hinsichtlich der Ausgangswerte und der soziodemogra-
fischen Faktoren anzustreben. Die Ergebnisse der Ausgangslage werden im Folgenden
kurz erdrtert: Sowohl in der Experimentalgruppe als auch in der Kontrollgruppe war das
Geschlechterverhaltnis ausgeglichen: EG: 49,5% Madchen und 50,5% Jungen, KG: 49,8%
Madchen und 50,2% Jungen. Der Unterschied wird im Chi-Square demnach auch nicht
signifikant: X2=0,01, df=1, p=.943 (n.s.).

Die Altersverteilung ergibt fur die Kontrollgruppe einen leicht héheren Durchschnitt,
was auf die doppelte Anzahl an Schilerin der 4. Jahrgangsstufen in der Kontrollgruppe der
Stichprobe zuriickzuflihrenist (110 vs. 55 Schiiler). Fur einen Fall konnte keine Altersangabe
festgestellt werden, die Altersanalyse bezieht sich daher auf n=482. Fir die Experimen-
talgruppe zeigt sich ein Altersdurchschnitt von 8,74 Jahren, flr die Kontrollgruppe von
8,91 Jahren. Der Unterschied wird jedoch lediglich tendenziell signifikant im Chi-Square:
X2=9,41, df=4, p=.052 (n.s.). Die Altersverteilung ist in folgenden Diagrammen prozentual
fur die Experimental- und Kontrollgruppe dargestellt:

Altergverteilung EG Altersvertellung KG
i
e S 37 Jare 1 o
S SENETS a®
0% dahee
o 010 e,
010 ek
11 dshee
ek s 4z, o

Abbildungen 13 und 14: relative Altersverteilung fiir Experimental- und Kontrollgruppe
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Die Altersgruppe der 10-jahrigen ist demnach determinierend fur den Unterschied zwi-
schen den Gruppen.

n=470 Kinder gaben Antwort auf die Frage ob ihre Eltern geschieden sind. Vergleich-
bar viele Kinder wuchsen in der Experimental- und Kontrollgruppe mit getrennt lebenden
oder geschiedenen Eltern auf: 16,5% (n=31) der EG und 20,9% (n=59) der KG. Der Unter-
schied wurde im Chi-Square nicht signifikant: X2=1,43, df=1, p=.232 (n.s.). Fir ebenfalls
n=470 Kinder lag die Angabe vor, ob sie ein eigenes Zimmer besitzen, was Rlckschlisse
auf die GréBe der Wohnflache und somit dem finanziellen Hintergrund der Familie zul&sst.
65,8% der EG und 71,4% der KG bejahten diese Frage. In der Kontrollgruppe befinden
sich demnach geringfligig mehr Kinder mit einem eigenen Zimmer. Der Unterschied wird
im Chi-Square jedoch nicht signifikant: X2=1,66, df=1, p=.198 (n.s.). Fir n=278 konnte die
Frage ausgewertet werden, wie lange die Kinder fernsehen dirfen. Die Frage befand
sich an vorletzter Stelle im Fragebogen und wurde daher oft schon Ubersehen. Oftmals
wurden hier auch mehrere Kreuzchen gesetzt, die Kinder taten sich offensichtlich schwer,
einen Tagesdurchschnitt zu ermitteln. Oftmals gibt es in den Familien Ausnahmen am
Wochenende, die in dieser Frage nicht berlcksichtigt werden konnten, was aber teilweise
handschriftlich auf den Fragebdgen ergénzt wurde.

EG KG
73 83
unter einer Stunde
54,9% 57,2%
39 39
1-2 Stunden
29,3% 26,9%
21 23
solange ich will
15,8% 15,9%

Tabelle 2: absolute und relative Zahlen des Fernsehkonsums fir EG/KG

Die Tabelle zeigt, dass die Werte flr Experimental- und Kontrollgruppe vergleichbar sind.
Der Chi-Square zeigt fir den Unterschied keinen signifikanten Wert an: X2=0,21, df=2,
p=.898 (n.s.).

7.1.2 Analyse der Elternfragebégen
Um mehr Uber die Struktur der Stichprobe zu erfahren wurden zuséatzlich Informatio-
nen miteinbezogen, die aus den Fragebdgen der Eltern stammen. Der Ricklauf und die
Beschreibung der Elternfragebdgen bezieht sich auf die Stichprobe n=483, jener Kinder,
fur die der Fragebogen zu beiden Messzeitpunkten vorlag. 189 Kinder dieser bereinigten
Stichprobe wurden ohne den Elternfragebogen befragt, der erst ab Januar 2008 einge-
setzt wurde. In den frihen Erhebungszeitraum fallen zu jeweils beiden Messzeitpunkten
jeweils 90 Kinder der Experimentalgruppe und 99 Kinder der Kontrollgruppe.

Von den 294 Kindern, deren Eltern mitbefragt wurden, reichten 77 Eltern der Experi-
mentalgruppe (71,3% Rucklauf) und 115 Eltern der Kontrollgruppe (61,8% Rucklauf) den
Elternfragebogen zum 1. Messzeitpunkt ein. Zu T2 sandten 53 Eltern der Experimentalgruppe
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(49,1% Rucklauf) und 120 Eltern der Kontrollgruppe (64,5% Rucklauf) den Elternfragebogen
zurlick. Zum zweiten Messzeitpunkt verlieren somit sowohl Experimental- als auch Kontroll-
gruppe an Teilnehmer. Es wurde versucht durch einen gekurzten Elternfragebogen diesen
Effekt zu vermeiden, dies gelang jedoch nicht vollstédndig. Vor allem der Elternfragebogen-
rucklauf der Teilnehmer der Experimentalgruppe nahm drastisch ab (22,2 Prozentpunkte).

Es bestehen keine Unterschiede hinsichtlich des Elternfragebogenriicklaufs und des
Geschlecht des Kindes zu beiden Messzeitpunkten T1: X2=,116, df=1, p=.806 (n.s.) [T2:
X2=,074, df=1, p=.786 (n.s.)]. Der Elternfragebogen wurde also vergleichbar haufig sowohl
von Eltern mit Tochtern als auch von Eltern mit S6hnen zurlickgesandt. Allerdings besteht
ein Unterschied hinsichtlich des dropouts zwischen der Kontroll- und Experimentalgruppe,
der jedoch nur zu T2 signifikant wird: T1: X2=2,704, df=1, p=.100 (n.s.) [T2: X2=6,728, df=1,
p=.009]. Dieser drop-out kommt in Langzeitstudien oftmals vor. Durch eine verkirzte Fas-
sung des Elternfragebogens zu T2 sollte dieser Effekt moglichst verhindert werden. Leider
ist dies in der Experimentalgruppe nicht ganz gelungen.

Bildungshintergrund der Eltern

Die demografischen Fragen wurden von den Eltern nur zum 1. Messzeitpunkt erfragt. Im
Vergleich zur Kontrollgruppe befinden sich in der Experimentalgruppe wesentlich weniger
Mutter mit Abitur oder héherem Abschluss (25,6% EG vs. 62,5% KG), dafir mehr Mutter
mit Hauptschulabschluss oder keinem Abschluss (38,4% EG vs. 16,1% KG). Der Unter-
schied erweist sich im Chi-Square als signifikant: X2=20,548, df=5, p=.001.

Bildung Miitter EG KG
28 18
Hauptschulabschluss oder geringer
38,4% 16,1%
19 24
Mittlerer Reife
26% 21,4%
26 70
Abitur oder héher
25,6% 62,5%

Tabelle 3: absolute und relative Zahlen des Bildungshintergrunds der Mutter fiir Experimental- und Kontrollgruppe

Im Vergleich zur Kontrollgruppe befinden sich in der Experimentalgruppe auch wesent-
lich weniger Vater mit Abitur oder héher (34,7% EG vs. 63,3% KG), daflir mehr Vater mit
Hauptschulabschluss oder geringer (34,7% EG vs. 19,3% KG). Der Unterschied erweist
sich im Chi-Square ebenfalls als signifikant: X?=19,291, df=5, p=.002.

Bildung Vater EG KGC
25 21
Hauptschulabschluss oder geringer
34,1% 19,3%
22 19
Mittlerer Reife
30,6% 17,4%
25 69
Abitur oder hoher
34,7% 63,3%

Tabelle 4: absolute und relative Zahlen des Bildungshintergrunds der Vater fiir Experimental- und Kontrollgruppe
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Der Ruicklauf der Frageb6gen wurde demnach in der Kontrollgruppe entweder stark bil-
dungsabhéangig zurickgesandt oder die Stichprobe wies bereits vorher einen hdéheren
Anteil an Eltern mit einem Bildungsstand von mindestens Abitur auf. Betrachtet man die
Verteilung der Schulen im Stadtgebiet zeigt sich, dass sich in der Kontrollgruppe auch
Schulen in einem weniger problembehafteten Stadtteil (z.B. Obermenzing) befinden,
als in der Experimentalgruppe (z.B. Hasenbergl). Dies lasst vermuten, dass bestimmte
Unterschiede, wie z.B. der Bildungsstand, auf die Auswahl der Schulen in der Stichprobe
zurtckzufuhren sind. Da jedoch nicht alle Eltern den Fragebogen zuriickschickten, kann
diese Vermutung nicht abschlieBend untersucht werden. Es ist weiter darauf zu verweisen,
dass die Beteiligung an Studien in der Gruppe der héher gebildeten generell haufiger ist,
als in der Gruppe der niedriger gebildeten (Neller, 2005).

Beschéftigungsverhéltnis der Eltern

Diese Frage wurde ebenfalls nur zum 1. Messzeitpunkt beantwortet. Die Mutter der Expe-
rimentalgruppe sind vergleichbar haufig voll- oder teilzeitbeschéftigt oder Hausfrau, in
Mutterschutz/Elternzeit oder arbeitslos (nicht erwerbstétig) wie in der Kontrollgruppe. Zum
Beispiel geben in der Experimentalgruppe drei Mltter an, dass sie arbeitslos sind, in der
Kontrollgruppe zwei. Der Unterschied wird demnach im Chi-Square auch nicht signifikant:
X2=1,597, df=5, p=.902 (n.s.).

Beschaftigungsverhaltnis Mutter

EC

KG

voll- oder teilweise erwerbstatig

49
68%

75
66,4%

nicht erwerbstatig

21
29,2%

33
29,2%

Sonstiges

2,8%

4,4%

Tabelle 5: absolute und relative Zahlen des Beschaftigungsverhaltisses der Mutter fiir Experimental- und Kontrollgruppe

Der Unterschied zwischen Experimental- und Kontrollgruppe wird auch flir das Beschéf-
tigungsverhéltnis des Vaters nicht signifikant: X2=7,360, df=5, p=.195 (n.s.). Nahezu alle
Véter (EG: 89,2% KG: 85,3%) sind voll- oder teilweise erwerbstatig. Nur ein geringer Tell
ist in keinem Arbeitsverhaltnis (arbeitslos, in Rente/Friihrente).

Beschaftigungsverhaltnis Vater

EG

KG

voll- oder teilweise erwerbstatig

62
89,20%

93
85,30%

nicht erwerbstatig

4
5,80%

4
2,60%

Sonstiges

3
4,30%

12
11%

Tabelle 6: absolute Zahlen und Prozent des Beschaftigungsverhalmis der Vater fir Experimental- und Kontrollgruppe
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Okonomischer Hintergrund

Der 6konomische Hintergrund der Eltern wurde ebenfalls nur zum 1. Messzeitpunkt erfasst.
Die Fragen zum 6konomischen Hintergrund gelten als heikles Fragethema und wurden
auch in dieser Befragung sehr stark nach sozialer Erwinschtheit beantwortet, was zu
Verzerrungen bei der Auswertung fihren kann (Bortz & Déring, 2006). Daher wurde die
Kategorisierung dieser Frage sehr streng ausgelegt: bei bereits kleinen Schwierigkeiten
Rechnungen zu begleichen wurden die Eltern als mit ,finanziellen Problemen® behaftet
beschrieben. Bei der Frage ,Haben Sie Probleme laufende Rechnungen zu begleichen?*
antworten 57,5% der Experimentalgruppe und 72,2% der Kontrollgruppe, dass Sie keine
Probleme damit haben.

EG KG
42 83
Keine finanziellen Probleme
57,50% 72,20%
31 32
finanzielle Probleme
42,50% 217,80%

Tabelle T: absolute Werte und Prozente der finanziellen Probleme fiir Experimental- und Kontrollgruppe

Der Unterschied zwischen Experimental- und Kontrollgruppe wird im Chi-Square sig-
nifikant: X2=4,295, df=1, p=.038. In der Experimentalgruppe finden sich demnach mehr
Familien mit finanziellen Problemen.

Wahrend die Beschaftigungsart in der Korrelation nach Spearman keinen Zusam-
menhang mit dem Bildungshintergrund aufweist, tut dies der finanzielle Hintergrund sehr
wohl: Mitter: r=-,328, p=.000 (n=183), Véater: r=-347, p=.000 (n=179). Dieser Zusammen-
hang bestatigt sich im Chi-Square fir beide Elternteile: Mutter: X2=18,663, df=2, p=.000,
Vater: X?=26,771, df=2, p=.000. Es ist demnach davon auszugehen, dass die Eltern mit
niedrigem Bildungsstand zwar Arbeit haben, diese jedoch weniger gut bezahlt wird und
diese Familien somit Uber weniger finanziellen Spielrahmen verflgen, als Eltern mit héhe-
rem Bildungsstand.

Hauptschulabschluss Mittlere Reife Abitur oder hoher
oder geringer
19 27 75
. Mutter
keine Probleme 15,7% 22.3% 62,0%
Rechnungen zu
bezahlen 23 18 78
Vater
19,3% 15,1% 65,5%
26 16 20
Mutter
Probleme Rechnun- 41,9% 25,8% 32,3%
gen zu bezahlen 22 23 15
Vater
36,7% 38,3% 25,0%

Tabelle 8: absolute und relative Zahlen des Bildungshintergrunds und der 6konomischen Verhaltmisse
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Eltern mit Hauptschulabschluss oder geringer sind um etwa 10 Prozentpunkte Ofter von
dem Problem betroffen, offene Rechnungen nicht bezahlen zu kénnen. Der Unterschied
hinsichtlich der 6konomischen Verhéltnisse zwischen Experimental- und Kontrollgruppe ist
demnach mitunter auf den unterschiedlichen Bildungshintergrund der Eltern zurtickzufthren.

Bei der Frage, ob am Monatsende noch Geld Ubrig bleibt, sind die beiden Gruppen
jedoch vergleichbar (54,8% der EG und 58,4% der KG bejahen diese Frage in der dicho-
tomen Auswertung). Der Unterschied erweist sich als nicht signifikant im Chi-Square:
X2=,236, df=1, p=.627 (n.s.). Fur die dichotomen Items zum ékonomischen Hintergrund
ergaben sich keine signifikanten Zusammenhéange, deshalb soll im Weiteren nicht mehr
darauf eingegangen werden.

Die Kinder der Stichprobe kommen aus unterschiedlichen soziodemografischen
Hintergriinden, die aus den Elternfragebdgen abgeleitet werden kénnen. Die Kinder der
Experimentalgruppe sind h&ufiger mit einem niedrigeren Bildungsstand der Eltern und
mit einem niedrigeren 6konomischen Standard konfrontiert. Der nachgewiesene Zusam-
menhang dieser beiden Variablen lasst sich teilweise aus der Wahl der Schulen in der
Stichprobe erklaren, die Kontrollgruppe hatte eine etwas gunstigere Verteilung hinsicht-
lich eher gutsituierter Stadtviertel in Minchen (z.B. Obermenzing).

7.2 Erhebungsinstrumente
In der folgenden Wirkungsanalyse kommen Skalen aus dem Kinder- und dem Elternfra-
gebogen vor. Im Folgenden wird auf die verwendeten ltems eingegangen:

7.2.1 Der Kinderfragebogen

Aus dem Kinderfragebogen wurden verschiede Skalen zur Evaluation verwendet: die
Skalen des Klassenklimas und der sozialen Integration, der SDQ zur Messung des Sozial-
verhaltens, die Erziehungsskalen sowie verschiedene demografische Variablen, wie zum
Beispiel zur Familienstruktur, dem Medienverhalten, der Verfugbarkeit eines eigenen Zim-
mers oder dem Alter und Geschlecht des Kindes. Im Folgenden sollen die verwendeten
Items des Kinderfragebogens dargestellt werden.

Klassenklima und soziale Integration

Zunachst machen die Kinder Angaben zu ihrem Geschlecht und ihrem Alter. Danach
folgen Fragen zum Klassenklima und der sozialen Integration in der Klasse. Die beiden
hier verwendeten Skalen sind der etablierten Skala FEESS 3-4 fur die Jahrgangsstufe 3
und 4 entnommen (Rauer & Schuck, 2004). Der Fragebogen zur Erfassung emotionaler
und sozialer Schulerfahrungen (FEESS 3-4), ist ein Gruppenverfahren zur Erfassung psy-
chologisch bedeutsamer sowie padagogisch relevanter Sichtweisen, Einschatzungen,
Bewertungen und Einstellungen von Grundschulkindern. Der Fragebogen besteht insge-
samt aus sieben Skalen, wobei hier nur die Skalen ,Klassenklima®und ,soziale Integration®
des ersten Teilfragebogen (TF-SIKS) verwendet werden. Der theoretische Hintergrund der
Subskala der sozialen Integration ist dabei die Theorie der Selbstwirksamkeit (Bandura,
1997). Dabei wird davon ausgegangen, dass die Kompetenz- und Ergebniserwartung
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zusammenhéangen. Je mehr eine Person davon ausgeht, die Kompetenz fir ein bestimm-
tes Verhalten zu haben und je positiver die Ergebniserwartung ist, desto wahrscheinlicher
wird dieses Verhalten ausgefuhrt. Hier spielt im Schulkontext insbesondere der Wunsch
nach Akzeptanz bei den Klassenkameraden (peers) eine Rolle. Die Subskala soziale
Integration betrachtet die Beziehungen innerhalb einer Klasse aus der Perspektive des
Individuums (Individualebene). Hier wird das AusmaB gemessen, in dem sich ein Kind
von den Mitschllern angenommen und als vollwertiges Gruppenmitglied betrachtet. Die
hier verwendete Skala der sozialen Integration enthalt zwei zuséatzliche, selbst entwor-
fene Items, die sich insbesondere mit der Konfliktldsung in der Klasse beschéftigen. Die
Subskala des Klassenklimas stammt aus der Schulqualitatsforschung (Rauer & Schuck,
2004, Fend, 1998). Diese beschéftigt sich mit den subjektiven Wahrnehmungen der Schii-
ler, Lehrer und Eltern lber die sozialen Beziehungen in Schulen und Klassen. Die Qualitat
der Schiler-Schuler-Beziehungen wird mit der Subskala des Klassenklimas erfasst. Hier
wird im Gegensatz zur sozialen Integration (Perspektive des Individuums) die Klasse als
Ganzes beurteilt (Klassenebene). Dabei wird vor allem das AusmaB betrachtet, in dem
die Kinder der Klasse sozial angemessen und freundschaftlich miteinander umgehen. Es
wurden 8 der 11 ltems fur die Aufnahme in den Kinderfragebogen ausgewahilt.

Klassenklima Itemwortlaut

FEESS In der Klasse halten wir alle zusammen

Wir verstehen uns untereinander gut

Manche Schiiler machen sich lustig iiber Klassenkameraden

Kinder, die anders sind, haben es schwer in unserer Klasse

Wir helfen uns gegenseitig

Alle Kinder dirfen mitspielen

Meine Mitschiiler lachen tiber Kinder, die anders sind

Wir argern uns gegenseitig

Soziale Integration Soziale Integration:

FEESS Meine Mitschtiler helfen mir, wenn ich etwas nicht kann

Meine Mitschiiler sind nett zu mir

Die anderen suchen Streit mit mir

Die anderen héren zu, wenn ich etwas sage

Die anderen Kinder lachen mich haufig aus

Manche Mitschtler trosten mich, wenn ich traurig bin

Ich fiihle mich in der Klasse wohl

Ich komme mit den anderen Kindern in meiner Klasse gut aus

Ich darf beim Spielen auf dem Schulhof mitmachen

Ich habe wenig Freunde in meiner Klasse

Nur wenige Mitschiiler kénnen mich leiden

selbst konstruiert Wenn meine Mitschiiler streiten, suchen wir miteinander eine faire Lésung.

Wenn ich auf dem Schulhof Streit habe, versuche ich eine Lésung zu finden.

Tabelle 9: Items des Klassenklimas und der soziale Integration

Die Items des FEESS 3-4 sind jeweils vierstufig skaliert (stimmt gar nicht, stimmt etwas,
stimmt ziemlich, stimmt ganz genau). Die negativ formulierten ltems wurden in der weiteren
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Verwendung umgepolt, so dass eine Zunahme des Wertes eine gute soziale Integration
bzw. ein positives Klassenklima bedeuten.

Selbsteinschétzung des Sozialverhaltens (SDQ)

Das Sozialverhalten des Kindes wurde mit der deutschen Kinderversion des SDQ (Goodman,
1997, 2001, Goodman et al., 2000, SDQ) erhoben. Der SDQ ist in tiber 40 verschiedenen
Sprachen erhéltlich und wurde in zahlreichen Studien erprobt. Die 25 ltems im SDQ umfas-
sen jeweils funf Skalen mit finf Merkmalen. Der Fragebogen wurde zum Screening von
Kindern und Jugendlichen nach emotionalen Problemen und Verhaltensauffalligkeiten ent-
wickelt und fragt sowohl nach Stérken (strengths) als auch Schwéchen (difficulties). Eine
Subskala widmet sich vollkommen den Stérken und erfasst das prosoziale Verhalten. Die
restlichen vier Subskalen, emotionale Probleme, Verhaltensauffalligkeiten, Hyperaktivitat
und Konzentrationsschwierigkeiten sowie Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen, erfassen
verschiedenes Problemverhalten (Goodman, 1997). Die Fragen sind sowohl positiv als auch
negativ gerichtet formuliert. Zehn der Fragen sind so formuliert, dass sie die Starken des
Kindes hervorheben, 14 spiegeln eher die Schwierigkeiten und eine kdnnte als neutral gelten
(»lch komme besser mit Erwachsenen aus als mit Gleichaltrigen), wird aber zu den Schwie-
rigkeiten gerechnet. Im weiteren Verfahren wurden die positiv gerichteten ltems umkodiert.
In dieser Evaluation werden sowohl die Kinder- als auch die Elternversion verwendet. Die
Auswertung erfolgt anhand eines Summenwertes (fir die vier negativen Subskalen errech-
net sich ein maximal mdglicher Wert von 40 Punkten, pro Subskala ein Wert zwischen 0
-10). Hohe Punktzahlen in der prosozialen Unterskala entsprechen den Starken des Kindes,
wohingegen hohe Punktwerte in den 4 anderen Skalen eher Schwierigkeiten widerspiegeln.
Der Gesamtscore wird deshalb nur aus den 4 anderen Skalen gebildet und die prosoziale
Skala eher als MaBstab fur die Fahigkeit des Kindes angesehen, unabhangig von den sons-
tigen Schwierigkeiten prosozial zu interagieren.

Wéhrend die Elternversion des SDQ bereits fir Eltern von vierjahrigen Kindern ein-
gesetzt werden kann, kann die Selbstauskunft der Kinder Ublicherweise erst ab 11 Jahren
zuverlassig erfolgen (Goodman et al., 1997, SDQ). Die hier befragten Kinder waren tber-
wiegend 8-9 Jahre alt uns somit eigentlich zu jung fur die Selbstauskunft. Aufgrund des
jungen Alters der Kinder werden fehlende Werte des SDQ konservativer ersetzt. Zum Bei-
spiel werden fehlende Werte in den Subskalen nur dann mit dem Mittelwert ersetzt, wenn
alle anderen vier Werte der Subskala vorhanden sind.

Zur Bewertung der Ergebnisse des Elternfragebogens liegen Cut-Off-Werte vor (SDQ,
Goodman et al., 2000), die so gewahlt wurden, dass 80% einer reprasentativen deutschen
Feldstichprobe (N=930, 6-16 Jahre) im Gesamtproblemwert als unauffallig, ca. 10% als
grenzwertig und ca. 10% als aufféllig eingestuft werden (SDQ, Goodman et al., 2000).
Fur den Selbstfragebogen gibt es bislang noch keine deutschen Normen. In dieser Arbeit
wurde sich daher an den bisherigen Cut-Off-Werten orientiert, die Summenwerte des Dia-
gnoseverfahrens jedoch im Anschluss nach unten korrigiert (vgl. Kapitel 7).

Auch weitere Fragebdgen zur Diagnostik von Verhaltensauffalligkeiten (z.B. CBCL,
Achenbach & Edelbrock, 1983) schlieBen zumeist zwei grundlegende Bereiche mit ein:
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emotionale Schwierigkeiten und Verhaltensauffalligkeiten. Haufig treten beide Symptome
gleichzeitig auf, so lassen sich in vielen Féallen aggressives Verhalten und emotionale
Probleme beim gleichen Kind nachweisen (Garber et al., 1991). Auch Stérungen der Auf-
merksamkeit und Aktivitatskontrolle haben einen erheblichen Einfluss auf die soziale und
psychologische Entwicklung des Kindes (Weinberg, 1991).

Goodman (1997, 2000, SDQ) entwickelte bestehende Fragebdgen anhand der DSM-
IV-Diagnoseverfahren weiter und nahm in die bis dahin rein auf die Defizite fokussierte
Instrumente die Starken mit auf. Insbesondere die Akzeptanz des Fragebogens sollte
so verbessert werden, da Eltern zum Beispiel nicht ausschlieBlich Uber die Defizite ihrer
Kinder Auskunft geben mussen, sondern auch Gber deren Starken berichten kbnnen. Es
sollte so auch dem Problem der sozialen Erwinschtheit entgegengewirkt werden.

Der SDQ wurde international in groB angelegten Untersuchungen psychometrisch
Uberprift (Goodman, 2001). Es zeigte sich dabei eine allgemein als gut einzuschatzende
faktorielle Validitat der Skalen fir die Eltern-, Lehrer-, und Selbstberichtsversion. Die Reli-
abilitat der Skalen lag in verschiedenen Studien zum GroBteil zwischen .60 und .85 und
damit im befriedigenden bis sehr guten Bereich. Auch mit den hier verwendeten Daten
kdnnen die Skalen der negativen ltems sowie die prosoziale Subskala mit einer guten
Reliabilitat verwendet werden.

SDO Itemwortlaut
Verhaltensprobleme mit
Cleichaltrigen

Im Allgemeinen bin ich bei Cleichaltrigen beliebt

Ich habe einen oder mehrere gute Freunde

Ich bin meist fiir mich alleine, ich beschaftige mich lieber mit mir selbst

Ich komme mit anderen besser aus, als mit gleich alten Kindern

Ich werde von anderen gehdnselt

Verhaltensprobleme Ich werde leicht wiitend

Normalerweise tue ich, was man mir sagt

Ich nehme einfach Dinge, die mir nicht gehéren

Andere behaupten oft, dass ich liige oder mogele

Ich schlage mich haufig, ich kann andere zwingen, Dinge zu tun.

Prosoziales Verhalten Ich bin hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank oder traurig sind

Ich versuche, nett zu anderen Menschen zu sein, ihre Geflihle sind mir wichtig

Ich teile normalerweise mit anderen oder leihe ihnen Sachen aus

Ich bin nett zu jingeren Kindern

Ich helfe anderen oft freiwillig

Hyperaktivitat Ich bin dauernd in Bewegung und zappelig

Was ich angefangen habe, mache ich zu Ende

Ich bin oft unruhig, ich kann nicht lange still sitzen

Ich lasse mich leicht ablenken

Ich denke nach, bevor ich etwas tue

Emotionale Probleme Ich habe haufig Kopfschmerzen oder Bauchschmerzen, mir wird oft schlecht

Neue Situationen machen mich nervos, ich verliere leicht das Selbstvertrauen

Ich mache mir hdufig Sorgen

Ich bin oft ungliicklich oder traurig, ich muss oft weinen

Ich habe viele Angste, ich fiirchte mich leicht

Tabelle 10: Items des SDOQ
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Die Fragen sind dreistufig skaliert (stimmt nicht, stimmt teilweise, stimmt genau). Die posi-
tivformulierten ltems der negativen Subskalen (Verhaltensprobleme, Verhaltensprobleme
mit Gleichaltrigen, emotionale Probleme, Hyperaktivitat) wurden umgepolt und im Sum-
menwert betrachtet. Die Skala des prosozialen Verhaltens wurde im positiv formulierten
Sinne behalten und ebenfalls ein Summenwert gebildet.

Erziehungsverhalten

Die Iltems zum Erziehungsverhalten umfassen drei Subskalen: unterstlitzende Erziehung,
inkonsistente Erziehung und negative Kommunikation. Die Skala ,inkonsistente Erziehung*“
wurde an der LMU bereits im Beziehungs -und Familienpanel PAIRFAM verwendet, die
Skala ,unterstitzende Erziehung“ und ,negative Kommunikation“im Projekt ,,Familienent-
wicklung nach der Trennung®. Bei der Skala ,inkonsistente Erziehung“ wurden drei der
acht Items ausgewahlt und fur die Zielgruppe leicht angepasst. Grundlage ist die deut-
sche Ubersetzung des Alabama Parenting Questionnaire (Frick, 1991, Franiek &, Reichle,
2007, 2009). Die Skalen wurden ebenfalls im Minipanel des Deutschen Jugendinstituts
verwendet (Alt, 2005).

Erziehung Itemwortlaut

unterstiitzende

. Meine Eltern sprechen mit mir tiber Dinge, die mich drgern oder belasten
Erziehung

Meine Eltern vertrauen mir

Meine Eltern fragen mich oft nach meiner Meinung, bevor sie etwas entscheiden, was mich
betrifft

Meine Eltern sprechen mit mir iiber das, was ich tue und erlebt habe

inkonsistente

. Meine Eltern drohen mir eine Strafe an, strafen mich aber dann doch nicht
Erziehung

Es gibt Tage, an denen meine Eltern strenger sind als an anderen

‘Wenn meine Eltern schlechte Laune oder Stress haben, bestrafen sie mich strenger als sonst

negative

L Meine Eltern schreien mich an, wenn ich etwas falsch gemacht habe
Kommunikation

Meine Eltern nérgeln an mir herum

Meine Eltern sagen haufig Dinge, die mich verletzen

Meine Eltern beleidigen mich, wenn sie witend auf mich sind

Tabelle 11: Items der Skalen des Erziehungsverhaltens

Die Fragen sind im Original finfstufig skaliert. In der hier untersuchten Stichprobe wurde
jedoch aufgrund des jungen Alters der Kinder, um Verstandnisprobleme zu vermeiden,
vierstufig skaliert (nie/selten, manchmal, haufig, sehr oft). Die positiv formulierten Items der
unterstitzenden Erziehung wurden zum Erstellen einer Gesamtskala ,,Erziehung“umgepolt.

Soziodemografische Angaben

Am Ende des Fragebogens werden dem Kind noch Fragen soziodemografischen Inhalts
gestellt. Soist von Interesse mit wem das Kind zusammenwohnt (Mehrfachnennungen erlaubt,
Méoglichkeiten: Papa, Mama, Stiefpapa/Mamas Freund, Stiefmama/Papas Freundin, Oma/
Opa, Geschwister, sonstige (offene Frage)). Ebenso Fragen ob die Eltern geschieden sind,
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und falls ja, bei wem die Kinder leben (Antwortmdglichkeit: Mama, Papa, zum Teil bei Papa
und zum Teil bei Mama). Ob die Kinder Geschwister haben und wenn ja, wie viele (Mdglichkei-
ten: keine, 1, 2, mehr als 2 Geschwister). Weiter wurde abgefragt wer nach der Schule auf die
Kinder aufpasst (Méglichkeiten: Mama, Papa, Geschwister, Tagesheim/Hort, andere Person,
niemand). Auf den soziobkonomischen Hintergrund lasst die Frage nach einem eigenen Kin-
derzimmer schlieBen. Eine weitere Frage behandelt den Medienkonsum der Kinder und fragt
nach der Dauer des Fernsehens am Tag: unter 1 Stunde, 1-2 Stunden, ,solange ich will“. Der
Migrationshintergrund wird mit der Frage nach der Sprache, die zuhause gesprochen wird,
abgedeckt (Méglichkeiten: deutsch, tlrkisch, eine andere Sprache).

7.2.2 Elternfragebogen

Aus dem Elternfragebogen finden in dieser Auswertung nur die Skalen des schulischen
Engagements und die soziodemografischen Angaben zum 6konomischen Hintergrund,
dem Bildungsstand und dem Beschéftigungsverhéltnis Anwendung.

Schulisches Engagement der Eltern
Mitdem FIQ (Fantuzzo et al., 2000) soll die Eingebundenheit der Eltern in schulische Belange
ihrer Kinder erhoben werden. Dies erfolgt in drei Themenbereichen mit drei Subskalen.

FIQ Itemwortlaut

home- based involvement ich beteilige mich an Aktivitaten in der Klasse meines Kindes

ich nehme an Eltern- bzw. Familienaktivitaten zusammen mit den Lehrern teil

ich spreche mit anderen Eltern tiber schulische Aktivitaten

ich bin an Planen fiir Schulausfliige beteiligt

ich treffe mich auB3erhalb der Schule mit Eltern von Mitschiilern meines Kindes

school- based involvement ich tibe mit meinem Kind Rechnen, Lesen oder Schreiben

ich erzdahle meinem Kind, wie gerne ich neue Dinge lerne

ich besorge Lernmaterial fiir mein Kind (z.B. Videos)

ich verbringe Zeit mit meinem Kind, um ihm/ihr spezielle Dinge zu vermitteln (z.B. Zoo,
Museum)

mein Kind hat einen eigenen Platz fiir Bucher und Schulmaterialien

home- school conferencing ich spreche mit dem Lehrer dartiber, wie mein Kind mit den Mitschtlern auskommt

ich spreche mit dem Lehrer meines Kindes tiber seine/ihre Schwierigkeiten in der
Schule

ich spreche mit dem Lehrer meines Kindes iiber die Hausaufgaben

ich spreche mit dem/den Lehrer/n meines Kindes tiber seine/ihre Fahigkeiten

ich gehe zu Elternabenden, um mit dem/den Lehrer/n tiber das Verhalten meines
Kindes zu sprechen

Tabelle 12: Items der Skala des schulischen Engagements der Eltern (FIQ)

Die Frage ist vierstufig skaliert (selten, manchmal, haufig, immer). Auf eine Gesamtska-
lenbildung wurde verzichtet.

Okonomischer Hintergrund
Mit mehreren Items sollen die finanziellen Verhéltnisse der Familie erfasst werden. Z.B. wie
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sich die finanzielle Situation der Familie darstellt, wenn es darum geht laufende Rechnun-
gen zu bezahlen (Mdéglichkeiten: keine Schwierigkeiten, wenig Schwierigkeiten, ziemliche
Schwierigkeiten, groBe Schwierigkeiten) und wie viel Geld am Ende des Monats ubrig
bleibt (Méglichkeiten: etwas Geld bleibt Gbrig, wir kommen mit dem Geld etwa aus, das
Geld reicht nicht, um unseren Bedarf zu decken). Weiter gibt es verschiedene Fragen zur
finanziellen Situation im letzten Jahr:

Haben sie im Verlauf des

Itemwortlaut
letzten Jahres... w v

fiir den Lebensunterhalt auf ihre Ersparnisse zurtickgegriffen?

Geld von Freunden oder Verwandten geborgt?

aus finanziellen Griinden Unternehmungen in der Freizeit eingeschrankt?

am Essen gespart?

am Urlaub gespart?

Tabelle 13: Items zum 6konomischen Hintergrund

Die Fragen sind jeweils mit ja und nein zu beantworten.

Soziodemografische Angaben

Am Ende sollten noch einmal einige demographische Daten der Eltern (Vater und Mutter)
abgefragt werden. So z.B. das Alter, die Nationalitat und der Familienstand (Mdglich-
keiten hier: ledig, verheiratet, geschieden/getrennt, verwitwet) erfragt. Ebenso wird der
Bildungsstand (Mdglichkeiten: keinen Schulabschluss, einfacher Hauptschulabschluss,
qualifizierter Hauptschulabschluss, mittlere Reife, Fach-/Abitur, abgeschlossenes Fach-/
Hochschulstudium) und die Beschéftigungsart (Mdglichkeiten: Vollzeit erwerbstéatig (ab
35h pro Woche), Teilzeit- oder geringfugig beschéftigt, Mutterschutz/Elternzeit, Hausfrau/
Hausmann, arbeitslos, (Frih-) Rentner/in, sonstiges (offene Frage) erhoben.

7.3 Methode - Das Mehrebenenmodell

Da die erhobenen Daten der Schiler auf Klassenebene erfragt wurden und auch der zu
untersuchende Faktor - das Training - auf Klassenebene angesetzt wurde, ist es fiir die Beur-
teilung individueller Veranderungen unabdingbar, die Klassenstichprobe zu berticksichtigen.
Da es sich um Klumpenstichproben handelt, wird ein statistisches Mehrebenenverfahren
fur die Datenanalyse notwendig (Snijders & Bosker, 1999). Dies gilt umso mehr, da auch
Variablen untersucht werden sollen, die zwar eine individuelle Einschatzung des einzelnen
Schillers sind, die sich jedoch auf besondere Faktoren der jeweiligen Klasse beziehen, wie
z.B. die soziale Integration und das Klassenklima. Die Zugehérigkeit zu einer bestimmten
sozialen Gruppe (Klasse) kann Eigenheiten und Veranderungen sowohl auf der Individual-
(Sozialverhalten, individuelle Einschétzung des Klassenklimas und der sozialen Integration)
als auch auf der Klassenebene (kollektives Klassenklima) beeinflussen. Die Faktoren kbnnen
auch Uber die einzelnen Analyseebenen hinweg transaktional wirken: es kdnnen sowohl
Faktoren der Klassenebene vorhanden sein, die die individuelle Ebene beeinflussen (z.B.
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Lehrerverhalten, Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund, Geschlechterverhéltnis in der
Klasse, vgl. Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2004), als auch Faktoren der Individualebene,
die die Klassenebene beeinflussen (z.B. ungunstiges Sozialverhalten einzelner Kinder, die
das Klassenklima negativ beeinflussen) (Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2004). Je starker
dabei der Zusammenhang der untersuchten Skalen auf der Individualebene mit der Klassen-
zugehdrigkeit auftritt, desto weniger reliabel werden die Messungen auf der Individualebene
mit herkdbmmlichen Analysemethoden (Ditton, 1998, Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2004).
Die Grafik veranschaulicht die beiden Untersuchunasebenen:

Klassenebene
Ebene 2
n=30 Klasse 1 ‘ ‘ Klasse 2 ‘ ‘ Klasse 3 ‘ ‘ Klasse 4

Individualebene : :
Ebene 1
n=558 O

O = einzelne Schiuler

Abbildung 15: grafische Darstellung der beiden Untersuchungsebenen

Die Beobachtungen der Schiler auf der Individualebene (Ebene 1) hdngen enger mit
den Beobachtungen innerhalb der Klasse (Ebene 2) zusammen. Das heif3t: Schler einer
Klasse haben einen &hnlicheren Wert beim Sozialverhalten, der individuellen Einschatzung
des Klassenklimas und der sozialen Integration als Schiler aus anderen Klassen (Bryk
& Raudenbush, 1992, Kreft & de Leeuw, 1998, Ditton, 1998). Diese Art der Fehlschliisse
sollte anhand des Effekts ,big-fish-little-pond*“ erlautert werden: Marsh et al. (2001) unter-
suchten, wie sich die Mathematikleistungen einer Schulklasse auf das Selbstkonzept
im Fach Mathematik auswirken. Die Untersuchung zeigte, dass Schiuler ihre Fahigkei-
ten positiver wahrnehmen, wenn sie in einer relativ schwachen Klasse sind, sich jedoch
schlechter einschatzen, wenn sie sich in einer leistungsstarken Klasse befinden. Auf Klas-
senebene zeigt sich ein negativer Zusammenhang zwischen Leistung und Selbstkonzept,
auf der Individualebene zeigt sich ein positiver Zusammenhang. Dieses Beispiel zeigt die
Notwendigkeit der Berlcksichtigung der unterschiedlichen Bezugsebenen. Analog des
,big-fish-little-pond“-Effekts ist davon auszugehen, dass Kinder, die sich in einer Klasse mit
mannigfaltigen negativen Einflissen (z.B. unglinstiges Verhalten des Lehrers, schlechte
Lernkultur) befinden, das Klassenklima anders einschétzen, als sie es in einer Klasse tun
wdirden, in der sie diesen negativen Einflissen nicht ausgesetzt waren. Die Beachtung
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dieser hierarchischen Struktur der Daten kann mit Hilfe eines Mehrebenenmodells gesche-
hen. Die Korrelation der Skalen des Sozialverhaltens, des Klassenklimas und der sozialen
Integration ergeben fur die Gesamtstichprobe folgende Werte:

Sozialverhalten Sozialverhalten . . .
. . Klassenklima soziale Integration
(negativ) (prosozial)
Tl T2 T1 T2 Tl T2 T1 T2
0,10* 0,06 -0,12* -0,02 -0,2%** -0,14%%* -0,11%* -0,05
Klasse
463 463 474 474 483 481 483 481
T1 0,72%** -0,24%%% | _0,25%** | -0,40%** | -0,46%** | -0,B2%*F* | -0,53%**
Sozialverhalten 463 461 461 463 463 463 463
(negativ) T2 L0,20%%% | Q,24%%* | _Q2T*F% | _042%kk | L0 4dwrE | BhwrE
463 463 465 465 465 465
T1 0,61%** 0,20%** 0,34*** 0,46%** 0,43%**
Sozialverhalten 474 474 474 474 474
(prosozial) T2 0,17%%* 0,34*%* 0,31%%x 0,46%%*
474 474 474 474
T1 0,58%** 0,58** 0,42%**
481 483 481
Klassenklima
T2 0,54*** 0,63***
481 481
soziale TL|r 0,89%**
Integration n 481

Tabelle 14: Ergebnisse der Korrelation nach Spearman zu T1 und T2, *p<.085, **p<.01, ***p=.000

Zu T1 zeigen sich auf allen Skalen schwache, jedoch signifikante Zusammenhange mit
der Klassenzugehdrigkeit. Zu T2 ist dies lediglich beim Klassenklima der Fall. Die univa-
riate Varianzanalyse fur die Gesamtstichprobe bestétigt den Zusammenhang zwischen

Klassenzugehorigkeit und den Werten der vier Subskalen des negativen Sozialverhaltens,
des prosozialen Verhaltens, des Klassenklimas und der sozialen Integration (jeweils fur
die Experimental- und Kontrollgruppe):

KG Type I Sum of df1, df2 F korr, R?
Squares
) . T1 1335,08 18,1 2,98%** 0,115
Sozialverhalten (negativ)
T2 1667,52 18,1 3,147 0,123
) ) T1 174,90 18,1 3, 12%** 0,122
Sozialverhalten (prosozial)
T2 162,99 18,1 2,96%** 0,114
T1 15,99 18,1 3,99%** 0,159
Klassenklima
T2 21,99 18,1 4,53%** 0,183
) . T1 8,46 18,1 2,17* 0,069
soziale Integration
T2 8,32 18,1 1,76% 0,046
EC
. ) T1 494,59 10,1 2,13*% 0,057
Sozialverhalten (negativ)
T2 496,02 10,1 2,14% 0,058
) ) T1 36,91 10,1 1,29 0,015
Sozialverhalten (prosozial)
T2 57,54 10,1 1,71 0,04
) T1 21,18 10,1 10,15%#** 0,319
Klassenklima
T2 20,25 10,1 6,87*** 0,231
) . T1 6,68 10,1 3,76%** 0,124
soziale Integration
T2 9,48 10,1 3,19%* 0,101

Tabelle 15: Ergebnisse der univariaten Varianzanalyse zum Zusammenhang der Variablen mit der Klassenzugehorigkeit zu
T1 und T2 fiir EG/KG, *p<.05, **p>.01, ***p=.000
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Es handelt sich hierbei iberwiegend um kleinere Effekte (korrigiertes R2fir die Gesamtstich-
probe liegt zwischen ,046 und ,319), die zwischen 4,6% und 31,9% der Gesamtvarianz
erklaren kénnen, das Klassenklima weist die hdchsten Effekte auf: hier kbnnen 31,9% (T1)
bzw. 23,1% (T2) der Varianz erklart werden (korr. R2T1=0,319, korr. R2T2=,231). Es handelt
sich damit um einen nahezu mittleren Effekt (Valentine & Cooper, 2003). Der Einfluss der
Klassenzugehdrigkeit auf die untersuchten Variablen ist somit zu beiden Messzeitpunk-
ten schwach bis mittel gegeben.

Auch die Veranderung (Differenzwert von T1 zu T2) des negativen und positiven
Sozialverhaltens auf Individualebene hangt zumindest bei der Kontrollgruppe von der
Klassenzugehorigkeit ab. Die univariate Varianzanalyse zeigt hier dass 10,6% (korrigiertes
R2KG=,106) beim negativen Sozialverhalten bzw. 6% (korrigiertes R2KG=,060) der Varianz
beim prosozialen Verhalten durch die Klassenzugehdrigkeit aufgeklart werden. Um die
Ergebnisse der weiteren Berechnungen zwischen Kontroll- und Experimentalgruppe ver-
gleichen zu kénnen ist es notwendig, den Effekt der Klassenzugehdrigkeit zu kontrollieren.

EG Typsecgasrzgn of df1 df2 F R
negatives Sozialverhalten 247,21 10,1 1,53 0,028
prosoziales Verhalten 24,49 10,1 1,17 0,009
KG

negatives Sozialverhalten 693,66 18,1 2,817 0,106
prosoziales Verhalten 83,88 18,1 2,00* 0,060

Tabelle 16: Einfluss der Klassenzugehorigkeit auf die Differenzwerte des Sozialverhaltens, Ergebnisse der univariaten
Varianzanalyse, *p<.05, **p<.01, ***p=.000

Die Veranderung des Klassenklimas (Differenzwerte von T1 zu T2) - also der Variablen, die die
Klassenstruktur untersuchen -von T1 zu T2ist ebenfalls von der Klassenzugehdérigkeit abhén-
gig. Dies trifft hier jedoch sowohl auf die Experimental- als auch auf die Kontrollgruppe zu,
wie die signifikanten Ergebnisse der univariaten Varianzanalyse zeigen: in der Kontrollgruppe
wird jedoch lediglich 5,5% (korrigiertes R2KG=,055) der Varianz durch die Klassenzugeho-
rigkeit aufgeklart (F=1,911, df=18, p=.015), bei der Experimentalgruppe sind dies immerhin
219,6% (korrigiertes R?EG=,207) (F=5,763, df=10, p=.000). Die Klassenzugehdrigkeit hat
demnach bei der Experimentalgruppe einen viel stérkeren Einfluss auf die Verdnderung
des Klassenklimas als bei der Kontrollgruppe. Kontextvariablen auf Klassenebene, wie z.B.
Lehrerverhalten, Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund, Geschlechterverhéltnis in der
Klasse (Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2004) haben demnach auf die Experimental-
gruppe einen starkeren Einfluss als auf die Kontrollgruppe.

Die Veranderung der sozialen Integration ist ebenfalls von der Klassenzugehorigkeit
abhangig. Hier ist der Einfluss der Klasse jedoch bei Experimental- und Kontrollgruppe
ahnlicher ausgepragt als beim Klassenklima: Bei der Experimentalgruppe klart die Klassenzu-
gehorigkeit 9,8% (korrigiertes R2_,=,098) (F(10,1)=3,116, p=.001), und bei der Kontrollgruppe
7,6% (korrigiertes R2, .=,076) (F(18,1)=2,294, p=.002) der Gesamtvarianz auf.

Die Effekte mit hohem Bezug zur Klassenebene (Klassenklima und soziale Integ-
ration) sind damit stérker von der Klassenzugehorigkeit abhéngig als die Variablen auf
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Individualebene (Sozialverhalten). Dies trifft starker auf die Experimental- als auf die Kon-
trollgruppe zu. Der Einfluss auf die Verdnderung des Sozialverhaltens scheint jedoch
lediglich in der Kontrollgruppe zu gelten. Um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen
den Gruppen zu ermdglichen ist es folglich notwendig, den Klasseneffekt zu kontrollieren
(Ditton, 1998, 2002, Snijders & Bosler, 1999). Da nach Datenlage von Einflussfaktoren
durch die Klassenzugehdrigkeit auszugehen ist, ist eine Berticksichtigung des Klassenfak-
tors mit Hilfe eines Mehrebenenmodells unabdingbare Voraussetzung fur eine methodisch
fundierte Wirksamkeitsanalyse des Trainings, da so die Abhangigkeit der Beobachtungen
innerhalb der Klassen berlcksichtigt werden kann (Bryk & Raudenbush, 1992, Kreft & de
Leeuw, 1998, Ditton, 1998).

Zum Ansatz des Mehrebenenmodells

Das hier verwendete Mehrebenenmodell ist ein regressionsanalytischer Ansatz und wird
bei geschachtelten Datenstrukturen (Schuler in Klassen) verwendet (Kéller, et al., 2000).
Im Mehrebenenmodell wird zwischen festen und zufélligen Effekten unterschieden. Der
zu untersuchende Faktor gilt hier als fester Effekt, das Klassensetting als zufélliger Effekt.
Da im Weiteren sowohl fixe als auch zuféllige Effekte berlcksichtigt werden, ist das Ver-
fahren der Wahl das sogenannte gemischte Modell. Gemischte Modelle berlicksichtigen
die hierarchische Struktur der Daten und kénnen neben den festen Faktoren - anders als
Regressionsgleichungen - die zufélligen Effekte berticksichtigen (Hayes, 1973). Ziel der
Methode ist nicht den Einfluss der Klasse festzumachen, sondern den mdglichen Klas-
seneffekt so zu verallgemeinern, dass bei der Nullhypothese die Varianz des zufalligen
Effekts gegen null tendiert.

Die geschatzte Varianz des Klasseneffekts geht als Varianzkomponente in das
gemischte Modell mit ein." So kénnen falsche Rulckschlisse Uber Verdanderungen auf der
Individual- oder Klassenebene vermieden werden (Bryk & Raudenbush, 1992, Tiedemann
& Billmann-Mahecha, 2004).

Die Daten wurden im Folgenden mit SPSS ausgewertet. Beim gemischten Modell
beschreibt die Subjektfunktion die Gruppierungsvariable, hier: die Klasse, die als zufal-
liger Effekt in das Modell eingeht. Beim Mehrebenenmodell mit zufélligen Faktoren
werden Zusammenhénge (Varianzen und Kovarianzen) auf mehreren Ebenen gleichzeitig

1 Die Analysen im Mehrebenenmodell beinhalten Gleichungen auf der Ebene der einzelnen Schiiler (Ebene 1)
und Gleichungen auf der Ebene der Klassen (Ebene 2). Die einfachsten Analysen, die als Nullmodell bezeichnet werden,
modellieren den Mittelwert auf jeder Ebene und geben Aufschluss dartiber, wie die Varianz auf die einzelnen Ebenen verteilt
ist. Die folgenden Gleichungen stellen diese Analyse dar:

Ebene 1:y, =B +r,

Ebene 2: BOi =Yoo + Uy,
In diesem Modell wird die kontinuierliche Variable y (z.B. Sozialverhalten) fiir | Schuler in ; Klassen gemessen. Die
Regressionskonstante (intercept) B, gibt den Mittelwert von vy fiir jede Klasse  an. Die Variable y wird auf Ebene 1 als
Funktion der Regressionskonstante flr jede Klasse (Bo;) und des Fehlers (rii) modelliert. Die Varianz von h entspricht der
Varianz der abhangigen Variable auf Ebene 1. Die Regressionskonstante BOJ wird in diesem Modell als Funktion des
Gesamtmittelwerts (y,,) und des Fehlers (Uo,-) modelliert, er gilt hier als Zufallseffekt. Die Varianz von Uy, ist die Varianz der
abhéangigen Variable auf Ebene 2. Die Gesamtvarianz von y entspricht der Summe der Varianzen auf Ebene 1 und Ebene
2. In einem konditionierten Modell werden dann in einem weiteren Schritt zuséatzliche Faktoren (z.B. experimentelle
Bedingung) mit aufgenommen (Nezlek et al., 2006).
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untersucht (Nezlek, 2001). Konzeptionell I&sst sich dieses Modell als eine Reihe geschach-
telter Regressionsanalysen darstellen, in denen die Koeffizienten einer Analyseebene zur
abhéangigen Variable auf der ndchsten Ebene werden. In SPSS lauft dies jedoch tber eine
einzige Gleichung im gemischten Modell mit dem Befehl MIXED, die im hier beschriebe-
nen Fall beide Analyseebenen gleichzeitig enthalt (SPSS).

Im gemischten Modell wird die Klassenzugehorigkeit als Zufallskoeffizient konzi-
piert, deren Streuung zwischen den Klasseneinheiten unbekannt und daher geschétzt
wird. Aus dieser Annahme resultiert eine komplexe Fehlerstruktur, die auf beiden Ebenen
geschatzt wird. Die Zusammenhénge, die Varianzen und Kovarianzen, werden auf beiden
Ebenen gleichzeitig untersucht (Nezlek et al., 2006). Die Parameterschatzung geschieht
mit dem Restricted Maximume-Likelihood-Verfahren (REML) (Hox, 1998). Im vorliegenden
Fall wurden so genannte random intercept models gerechnet.

Berechnung von Effektstdarken
Die Berechnung des Intra-Class-Coefficient, die eine Aussage dariber zulasst, wie viel
Varianz auf der h6heren Ebene im Nullmodell erklart wird, erfolgt anhand der Formel:

2
ICC = o uQ

2 2
o uo +0 e0

Dabei ist wird die Varianz der Klassenebene mit 02  und die Varianz der Individualebene
mit 02, bezeichnet (Hox, 2002, Roberts, 2006). Im weiteren Schritt wird das R2 errech-

net mit der Varianz des Nullmodells mit 02, und der des Interceptmodells mit c2uOIm :

Klassenebene: R2 =

Individualebene: R2 =

Damit wird die Effektstarke fir die unterschiedlichen Ebenen im Mehrebenenmodell berech-
net (Hox, 2002). Es ist dartber hinaus sinnvoll, die Effektstarke am ICC zu gewichten. Die
Erklarungskraft eines Modells wird dadurch daran relativiert, wie die Varianzaufteilung
zwischen den Ebenen ausfallt (Rohrbach, 2008).

Stédrken und Schwéchen der Methode

Bei Regressionsgleichungen werden Koeffizienten als feste Effekte behandelt. Dies hat
zur Folge, dass kein Parameter fur den Zufallsfehler eines Koeffizienten geschétzt wird.
Dadurch werden Fehler nicht korrekt konzeptualisiert, Parameter nur ungenau geschéatzt
und Signifikanzen nicht korrekt berechnet (z.B. Inflation des Alpha-Fehlers wegen der
ungenauen Parameterschatzung aufgrund der Ahnlichkeit von Individualebeneneinheiten
innerhalb der Klasseneinheit) (Bryk & Raudenbush, 1992, Kreft & de Leeuw, 1998). Darlber
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hinaus sind wichtige Voraussetzungen fur den Einsatz von Regressionsgleichungen beim
Datensatz nicht erfullt, die den Einsatz von Mehrebenenanalysen notwendig machen:
Varianzhomogenitét der Residuen, Unkorreliertheit der Absolutbetrédge der Residuen mit
den Pradikatoren (Homoskedastizitat) und Unabhangigkeit der Residuen (Ditton, 1998).
Das gemischte Modell eignet sich daher besser fir die Berechnung hierarchischer Daten-
strukturen. Es kénnen Varianzanteile der unterschiedlichen Analyseebenen berechnet
werden und Pradikatoren auf mehreren Ebenen berucksichtigt werden. Im Mehrebe-
nenmodell werden die Standardfehler der ermittelten Regressionskoeffizienten korrekt
geschatzt und in der Signifikanzprifung werden die geschachtelten Strukturen der Daten
bericksichtigt (Bryk & Raudenbush, 1992, Kreft & de Leeuw, 1998). Dadurch kénnen die
Ergebnisse eindeutiger interpretiert werden und lassen sich besser auf andere Schulklas-
sen und Schuler Ubertragen.

Problematisch bei der Verwendung von Mehrebenenmodellen ist allerdings die
StichprobengréBe. Urspringlich wurde das Verfahren fir groBe Datenséatze entwickelt,
die Minimalanforderungen sind jedoch noch nicht vollstandig erforscht (Tiedemann &
Billmann-Mahecha, 2004). Bei Interaktionsfragestellungen zwischen den Ebenen wird in
der Literatur Uberwiegend eine Fallzahl auf der 2. Ebene von n=50 gefordert (Hox & Kreft,
1994, Hox, 2002, Maas & Hox, 2004) Interaktionsfragestellungen zwischen den Ebenen
sind somit mit dem hier untersuchten Datensatz mit n=30 nur unter Vorbehalt zu interpre-
tieren. Nichtsdestotrotz ist ein Mehrebenenmodell aufgrund der besseren Schatzung des
Messfehlers und der Mdglichkeit, die unterschiedlichen Ebenen zu berlcksichtigen das
am besten geeignete Verfahren fir die Auswertung der vorliegenden Daten.

Weitere statistische Verfahren

Bei allen verwendeten Skalen kann dartber hinaus lediglich von einer annahernden Nor-
malverteilung ausgegangen werden (Bortz, 2005, Bortz & Déring, 2006). Die verwendeten
Skalen werden jeweils mittels explorativer Faktorenanalysen mit Varimax-Rotation auf Ein-
dimensionalitat Uberpruift. Weiter wird die Trennschérfe der Subskalen sowie die Reliabilitat
Uberpruft. Die ltems werden hierzu so gepolt, dass sie in dieselbe Richtung gehen.? Zur
Beschreibung deskriptiver Zusammenhéange wird die Korrelation nach Spearman verwen-
det. Zusétzlich werden zum Beispiel zur Untersuchung des Interaktionszusammenhangs
der Skalen mit der Klassenzugehdrigkeit oder wenn das gemischte Modell ungeeignet
ist, univariate Varianzanalysen durchgefiihrt. Unterschiedshypothesen werden weiter mit
einem non-parametrischen U-Test oder dem Chi-Square Uberpruift.

7.4 Zum Umgang mit fehlenden Werten

Durch fehlende Werte verliert man unter Umstanden einen groBen Teil der Stichprobe.
Daruber hinaus kénnen Unterschiede zwischen den beobachteten und den fehlenden
Daten zu verzerrten Parameterschatzungen fuhren. Fehlende Werte stellen besonders in

2 Ein héherer Wert bei den difficulties-Skala zeigt ein negativeres Sozialverhalten an, ein hdherer Wert auf der
prosozialen Skala ein héheres prosoziales Verhalten. Ein héherer Wert auf der Skala des Klassenklimas oder der sozialen
Integration bedeutet ein besseres Klassenklima oder soziale Integration. Ein hdherer Wert auf der Erziehungsskala bedeu-
tet ein ungunstigeres elterliches Erziehungsverhalten
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L&angsschnittuntersuchungen eine methodische Herausforderung dar. In den untersuchten
Schulklassen kam es aufgrund Krankheit, Umzug/Schulwechsel und Klassenwechsel zu
Schwankungen der Klassenstérke. Es ist davon auszugehen, dass ein Teil der fehlenden
Werte darauf zurtickzuflhren sind. Weiter konnten nur die Schuler befragt werden, deren
Eltern die Einverstéandniserklarung ausgefullt haben und diese zum Zeitpunkt der Erhe-
bung vorgelegen sind. Kinder, die zu einem Zeitpunkt der Erhebung fehlten, wurden nicht
in die Untersuchung mit aufgenommen (unit-non-response) (Rubin, 1987). Einige Schi-
ler flllten den Fragebogen nicht auswertbar aus und dies erzeugte wiederum fehlende
Werte, dies war zum Beispiel der Fall, wenn zwei Kreuze bei einer Frage gesetzt wurden.
Andere haben eine Zeile Uberlesen und das Item wurde nicht beantwortet und erscheint
als fehlender Wert (item-non-response) (Rubin, 1987).

Die im Folgenden durchgefuhrten drop-out-Analysen beziehen sich lediglich auf die
unit-non-response-Daten, d.h. Félle, bei denen ein Datensatz zum ersten oder zweiten Erhe-
bungszeitpunkt nicht vorlag. In der Ausgangsstichprobe befinden sich 558 Schdiler. In der
vorliegenden Studie konnten 483 Schuler zu beiden Messzeitpunkten befragt werden. Bei
75 Kindern lag der Fragebogen also nur zu T1 oder T2 vor. (T1: 42 (56%), T2: 33 (44%)). Es
liegen prozentual anndhernd gleich viele fehlende Fragebdgen zu beiden Messzeitpunkten vor.

Dropout-Analysen

Es lasst sich kein Unterschied hinsichtlich der Geschlechtsverteilung bei den fehlenden
Werten feststellen: 45,3% sind Madchen, 54,7% sind Jungen (X?=,493, df=1, p=.483).
27,3% der fehlenden Werte (n=28) betreffen die Experimentalgruppe, 62,7% die Kontroll-
gruppe (n=47). Auch hier besteht kein signifikanter Unterschied (X?=,361, df=1, p=.548).

T1 T2
MW ) MW ,
Fehlende Werte (SD) X Fehlende Werte (SD) X

Fehlend 3,19 Fehlend 2,82

n=42 0,7) n=32 (0,6)
Klassenklima 0,67 4,0%

Vorhanden 3,08 Vorhanden 3,06

n=482 (0,54) n=478 (0,59)

Fehlend 3,32 Fehlend 3,15

n=40 (0,48) n=32 (0,65)
soziale Integration 0,58 4,21*%

Vorhanden 3,37 Vorhanden 3,38

n=469 (0,48) n=475 (0,85)

Fehlend 10,74 Fehlend 12,46

n=42 (5,86) n=26 (7,18)
negatives Sozialverhalten 0,33 3,16

Vorhanden 10,1 Vorhanden 9,69

n=462 (5,17) n=462 (5,47)

Fehlend 8,89 Fehlend 8,55

n=35 (1,37) n=42 (1,62)
prosoziales Verhalten 2,43 0,52

Vorhanden 8,36 Vorhanden 8,4

n=474 (1,84) n=474 (1,84)

Tabelle 17: Mittelwerte fehlende Werte, Ergebnisse X# *p<.05, **p=.01, ***p=.000
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Die Darstellung der Mittelwerte und die Ergebnisse des Chi-Quadrat zeigen, dass ledig-
lich zu T2 schwach signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen der fehlenden und
vorhandenen Fragebdgen bestehen. Dies ist beim Klassenklima und der sozialen Integ-
ration der Fall. Dabei lagen die Mittelwerte fir die Einschétzung des Klassenklimas und
der sozialen Integration unter denen der Kinder, deren Fragebogen zu beiden Messzeit-
punkten vorlag. Die fehlenden Kinder zu T2 sind latent eher in Klassen mit einer negativen
Struktur, was sich sowohl auf die Einschatzung des individuellen Klassenklimas als auch
auf die soziale Integration des Einzelnen auswirkt. Die univariate Varianzanalyse zeigt fol-
gende Interaktionseffekte mit der Experimental- und Kontrollgruppe:

Klassenklima T1 SS df1,df2 F R?
fehlende Werte * EG/KG 3,26 3,1 3,62% 0,015
Klassenklima T2

fehlende Werte * EG/KG 4,26 3,1 4,167%* 0,018
soziale Integration T'1

fehlende Werte * EG/KG 0,55 3,1 0,81 -0,001
soziale Integration T2

fehlende Werte * EG/KG 2,94 3,1 3,19% 0,013
Negatives Sozialverhalten T'1

fehlende Werte * EG/KG 94,82 3,1 1,56 0,001
Negatives Sozialverhalten T2

fehlende Werte * EG/KG 244,45 3,1 2,62 0,010
prosoziales Verhalten T1

fehlende Werte * EG/KG 14,37 3,1 1,46 0,003
prosoziales Verhalten T2

fehlende Werte * EG/KG 3,89 3,1 0,39 -,004

Tabelle 18: Ergebnis der univariaten Varianzanalyse des Interaktionseffekts drop-out * EG/KG, *p<.05, **p<.01, ***p=.000

Es zeigen sich ein signifikanter Unterschiede hinsichtlich des drop-outs beim Klassenklima
zu beiden Messzeitpunkten, der sozialen Integration zu T2 und - nicht mehr signifikant und
damit nur noch tendenziell - beim negativen Sozialverhalten zu T2 zwischen den Gruppen.
Dadurch sind die Variablen des Klassenklimas und der sozialen Integration zumindest teil-
weise von einem systematischen drop-out betroffen. Die unit-non-response-Falle wurden
im Weiteren nicht mit in die Untersuchung aufgenommen. Die Stichprobe im Folgenden
behandelt demnach 483 Falle.

Die Félle mit item-non-response bei den hier untersuchten Skalen wurden mit Hilfe
eines multiplen Imputationsverfahren ersetzt (Rubin, 1987, Little & Rubin, 2002). Die
fehlenden Werte wurden dabei aus den ubrigen Werten der jeweiligen Skala mit Hilfe
der Software Amelia geschétzt (Honaker et al. 2008). Auch die fehlenden Daten der
Erziehungsskalen wurden mithilfe dieser Software ersetzt. Amelia basiert auf einem Boot-
strap-EM-Algorithmus (Honaker & King, 2008). Dabei werden m Stichproben der gesamten
StichprobengréBe mit Zurlicklegen aus den Daten gezogen. In jeder Stichprobe wird der
EM-Algorithmus durchgefiuhrt. Dieser besteht aus zwei Schritten: dem Expectation-Schritt
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und dem Maximization-Schritt. Im 1. Schritt werden zuné&chst die suffizienten Statistiken
(d.h. dass samtliche Informationen Uber den geschétzten Parameter enthalten sind, die in
der Stichprobe sind) geschéatzt. Im M-Schritt werden auf den daraus resultierenden Schéat-
zern die Parameter wie Mittelwert, Kovarianzen und Regressionsmodellparameter neu
berechnet. Dann wird mit Hilfe dieser neuen Parameterschétzer der erste Schritt erneut
ausgefuhrt. Mit jedem Durchlauf liegen die Schatzer naher an den wahren Werten. Der
Prozess wird so lange fortgefiihrt, bis die Parameterschétzer konvergieren und sich somit
nur noch minimal verandern. Die so erhaltenen Schatzwerte kénnen dann in die fehlen-
den Werte imputiert werden.

Die Skala des Sozialverhaltens (SDQ) wurde mit dem mittleren Summenwert der
jeweiligen Subskala ersetzt. Dies wurde allerdings nur dann durchgefuhrt, wenn lediglich
eines der funf ltems je Subskala fehlte. Damit wurde das Ersetzungsverfahren des SDQ
konservativer durchgefiihrt - nach der gangigen Literatur hatten auch zwei Items pro Sub-
skala ersetzt werden kénnen (SDQ). Da die Kinder jedoch fir die Selbstauskunft noch
sehr jung waren, wurde - im Hinblick auf valide Ergebnisse - lediglich ein fehlender Wert
je Subskala ersetzt.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass - abgesehen von der Verteilung der
befragten Klassenstufen - kein signifikanter Unterschied zwischen Experimental- und
Kontrollgruppe zu finden ist. Die Gruppen sind demnach gut vergleichbar. Auf eine unter-
schiedliche Betrachtung der Klassenstufen wird aufgrund der geringen Anzahl an 4. Klassen
in der Experimentalgruppe verzichtet. Ebenso wenig wird die Altersstruktur bertcksichtigt,
die sich aus dieser Verteilung ergibt und bestenfalls tendenziell signifikante Unterschiede
zwischen den Gruppen zeigt. Insgesamt kann von einer den Umsténden entsprechenden
bestmdéglichen Zuordnung der Kinder in Experimental- und Kontrollgruppe ausgegangen
werden.

117



Wirkung des Trainings auf das Sozialverhalten

8 Wirkung des Trainings auf das Sozialverhalten

Durch die Vermittlung der Inhalte des Trainings ,Komm — wir finden eine Lésung!“ sollte
es den Kindern gelingen, ihr Sozialverhalten tber die gelernten Inhalte bezlglich Emotio-
nen, Kommunikation und Konfliktlésekompetenzen zu verbessern. Die positiven Impulse
hinsichtlich der Wahrnehmung von Emotionen oder die Diversifikation des Handlungs-
repertoires bei Konflikten wirken sich nach dem sozialkognitiven Modell positiv auf das
Sozialverhalten aus (Dodge, 1986, 1993). Da sich positives soziales Verhalten hemmend
fur die Entwicklung aggressiven Verhalten auswirkt (Dodge, 1993, Eisenberg et al., 2002,
Scheithauer & Petermann, 2000, Kanning, 2002). Die Veranderungsmessung des Sozi-
alverhaltens der Kinder wird mit Hilfe der Skala des SDQ operationalisiert. Der SDQ
(,strength and difficulties questionnaire®, Goodman, 1997, 2001, Goodman et al., 2000,
SDQ) erfasst verschiedene psychische Aspekte bei Kindern und Jugendlichen, die einen
bestimmten Bereich des Sozialverhaltens beeinflussen und beschreiben. Der SDQ glie-
dert sich in funf Subskalen: prosoziales Verhalten, Hyperaktivitat, emotionale Probleme,
Verhaltensprobleme und Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen. Die Subskalen bestehen
jeweils aus funf Items. Die Objektivitat der deutschen Version sollte der englischsprachi-
gen Originalversion entsprechen.

Faktorenanalyse

Die Items der Skala des Sozialverhaltens laden auf sieben Faktoren (sieben Faktoren
erklaren eine Varianz >1). Gibt man funf Faktoren entsprechend den flinf Subskalen der
SDQ-Skala vor erhélt man einen KMO-Wert von ,796. Dies zeigt an, dass die Variablen des
SDQ als geeignet flr die Faktorenanalyse bewertet werden kénnen (Kaiser & Rice, 1974,
Buhl & Zofel, 2008). Die Items korrelieren hochsignifikant miteinander (Bartlett’s Test of
sphericity: X2=1890,043, df=300, p=.000). Die funf Faktoren erklaren eine Gesamtvarianz
von 29,53%. Man erhélt in der Varimax-Rotation folgende Darstellung:?

3 Faktorenladungen unter .15 werden nicht angezeigt; exemplarisch untersucht fur T1
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rosoziales emotionale Verhalens- Verhaltens-
Faktoren/Subskalen des SDQ P probleme mit | Hyperaktivitat
Verhalten Probleme . . probleme
Cleichaltrigen

Im Allgemeinen bin ich bei Gleich-

altrigen beliebt. 0.29 0,24
Ich habe einen oder mehrere gute 0.28 0,38
Freunde.

Ich werde von anderen gehanselt. 0,27 0,45
Ich komme mit dlteren und jingeren

Kindern besser aus, als mit gleich 0,28
alten Kindern.

Ich bin meistens fur mich alleine; ich

beschaftige mich lieber mit mir 0,32
selbst.

Ich habe haufig Kopfschmerzen

oder Bauchschmerzen, mir wird oft 0,31 0,28

schlecht.

Neue Situationen machen mich

nvervos, ich verliere leicht das 0,41 0,26
Selbstvertrauen.

Ich mache mir haufig Sorgen. -0,17 0,27 0,23 0,29

Ich bin oft ungliicklich oder traurig;
ich muss oft weinen.

Ich habe zu viele Angste, ich fiirchte
mich leicht.

Tabelle 19: Faktorenanalyse mit Varimax-Rotation
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Eigenvalue
N
|

T 1
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25
Factor Number

Abbildung 16: Eigenwerte der Faktorenanalyse SDQ

Fur 483 Kinder waren die Fragebdégen zu T1 und T2 ausgefillt. Fir 21 Falle konnte die
Berechnung der negativen Subskalen* des SDQ nicht vorgenommen werden (das bedeu-
tet einen Vergleich fir n=462), fir 9 Félle die prosoziale Subskala (das bedeutet einen
Vergleich flir n=474) und fur 22 Falle die Gesamtskala des SDQ (das bedeutet einen Ver-
gleich fur n=461).°

Reliabilitét
Die Darstellung der Reliabilitdten der Skala des Sozialverhaltens (SDQ) (Goodman, 1997)
erfolgt fur beide Messzeitpunkte T1 und [T2].

.negatives Sozialverhalten“ a=.724 (n=467) [a=.774, n=477].
~prosoziales Verhalten®: a=.725 (n=476) [a=.741, n=480].
~-gesamt: a=.749 (n=465) [a=.791, n=477].

Die Gesamtskala des SDQ, sowie die einzelne Betrachtung der negativen Items und dem
prosozialen Verhalten verflgen Uber das fir Forschungsinstrumente verlangte Messni-
veau von .70 zur Berechnung von Unterschieden zwischen Gruppen (Buhner, 2006 Buhl
& Zofel, 2008). Fir die einzelnen difficulties-Subskalen ergeben sich teilweise sehr nied-
rige bis mittlere und damit fur die weiteren Berechnungen ungenigende Reliabilitaten:

4 Bestehend aus den SDQ-Subskalen ,Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen®, ,Verhaltensprobleme*, ,Hyperak-
tivitét“ und ,emotionale Probleme*
5 fehlende Falle bedeuten >1 fehlendes Item in den Subskalen; d.h. 1 komplett fehlende Subskala flr die Berech-

nung der Variable der negativen Subskalen bzw. der Gesamtskala
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~Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen®: a=.444 (n=476) [a=.437, n=480].
sVerhaltensprobleme®: a=.375 (n=477) [a=.427, n=480].
~Hyperaktivitat*: a=.550 (n=469) [a=.648, n=479].
~emotionale Probleme*: a=.646 (n=475) [0=.691, n=478].

Trennschérfe der Subskalen

Anhand der Grafik wird ersichtlich, dass die negativen Subskalen und die Subskala des
prosozialen Verhaltens nicht sehr trennscharf sind. Auf eine Betrachtung der Gesamtskala
des SDQ wird demnach verzichtet. Es zeigt sich, dass zu T1 nur wenig AusreiB3er in der
Stichprobe vorhanden sind, zum zweiten Messzeitpunkt mehr.

30,00 e} 30,00

o 73105
25,00 59 25,00 332 107 o o

o o 118
o

20,00~ o 20,00 -— o

15,00 —-—

H
- g IO | - - %lHQ H

500 5,00 $

0,00+ 0,004

16,00

SDQ negativ T1
SDQ negativ T2

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
00 100 200 250 3,75 400 500 600 625 7,00 750 800 875 9,00 10,00 ,00 1,00 125 200 300 400 500 600 625 7,00 750 800 875 9,00 10,00

SDQ prosoziales Verhalten T1 SDQ prosoziales Verhalten T2

Abbildungen 17 und 18: Trennschdrfe der negativen Subskalen und des prosozialen Verhaltens des SDQ

Ein niedriges prosoziales Verhalten geht demnach nicht durchgéngig mit einem erhéh-
ten negativen Sozialverhalten einher, ein Trend bleibt jedoch erkennbar. Die mangelnde
Trennscharfe der ltems ist vermutlich auf das Alter der Kinder fur die Selbstauskunft zurtick-
zufihren (Haunberger, 2007). Durch die geringe Trennschérfe der negativen Subskalen
und des prosozialen Verhaltens wird in der weiteren Auswertung auf die Gesamtskalen-
betrachtung verzichtet.

Die Korrelation zeigt, dass auBer den Subskalen des prosozialen Verhaltens und der
emotionalen Probleme, alle Skalen hochsignifikant zusammenhangen. Es bestéatigt sich
auch aufgrund der Hohe der Korrelationskoeffizienten (Spearman), dass die Subskalen
des negativen Sozialverhaltens vergleichsweise gering sind. Die negativen Subskalen
untereinander weisen héhere Korrelationskoeffizienten auf:
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o Verhaltenspro- emotionale Verhaltens- Prosoziales
Hyperaktivitat bleme mit
. . Probleme probleme Verhalten
Cleichaltrigen
Sozialverhalten 0,67*** 0,66%** 0,72%** 0,70%** -0,24%*
(negativ) 462 462 462 462 461
r 0,18%** 0,26%** 0,36%** -0,28%**
Hyperaktivitat
n 468 468 469 465
Verhaltensproble- r 0,31%** 0,38%** -0,217%%*
me mit
Gleichaltrigen n 413 416 471
emotionale r 0,29%** 0,07
Probleme n 474 471
Verhaltensproble- | T -0,317**
me n 472

Tabelle 20: Korrelation nach Spearman der Subskalen des SDQ, *p<.05, **p<.01, ***p=.000

8.1 Sozialverhalten in Experimental- und Kontrollgruppe
Im Weiteren werden die Zusammenhénge der Subskalen mit der Experimental- und Kont-

roligruppe, dem Geschlecht und weiteren soziodemografischen Faktoren untersucht. Wie
bereits in der Stichprobenbeschreibung erwahnt, war die Aufteilung in Experimental- und
Kontrollgruppe nur bedingt beeinflussbar, da das Training im Erhebungszeitraum nur in weni-
gen Schulklassen der 3. und 4. Jahrgangsstufe durchgefiihrt wurde. In der Kontrollgruppe
war die Zahl durch die Bereitschaft der Schulen an der Erhebung teilzunehmen begrenzt.
Die Aufteilung der Mittelwerte der Subskalen des SDQ und der negativen Subskalen auf die
in der Studie verwendete Experimental- und Kontrollgruppe gestalten sich wie folgt:

EC KG
n MW (SD) n MW (SD)
Verhaltensprobleme mit 195 2,13 281 2,41
Gleichaltrigen (1,66) (1,80
. 191 8,49 283 8,28

prosoziales Verhalten

(1,70) (1,92)

196 2,12 281 1,96
T1 | Verhaltensprobleme
(1,59) (1,585)
. 193 2,90 276 3,02

Hyperaktivitat

(1,98) (2,04)

) 194 2,45 281 2,55

emotionale Probleme

(2,09) (2,23)
Verhaltensprobleme mit 198 2,34 285 2,37
Gleichaltrigen (1,56) (1,72)

. 191 8,35 283 8,43

prosoziales Verhalten

(1,83) (1,86)

195 1,98 285 2,03
T2 | Verhaltensprobleme
(1,58) (1,64)
L 194 2,88 285 3,10

Hyperaktivitat

(2,08) (2,24)

. 193 2,16 285 2,36

emotionale Probleme

(2,02) (2,32)

Tabelle 21: MW der Subskalen des SDOQ fiir die Experimental- und Kontrollgruppe
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Es lasst sich anhand der Korrelation nach Spearman kein signifikanter Zusammenhang
der Gesamtskala, der negativen Subskalen und des prosozialen Verhaltens des SDQ
mit der Zuordnung zur Experimental- oder Kontrollgruppe finden. Lediglich die Subskala
~verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen® scheint zu T1 zumindest schwach mit der EG/
KG zusammenzuhangen: p=.049 r=-,09. Die Werte werden im U-Test bestatigt: U=23774,
p=.013 (n.,=195, n,,=281). Es bestehen somit apriori-Unterschiede zwischen Experimen-
tal- und Kontrollgruppe hinsichtlich der Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen: MW_,: 2,75
(SD=0,12) MW, : 2,41 (SD=0,11). In der Experimentalgruppe scheint diese Art der Prob-
leme ausgepragter zu sein.

Geschlecht

Das Geschlecht erweist sich sowohl mit dem prosozialen Verhalten, den Verhaltenspro-
blemen und den emotionalen Problemen zu beiden Messzeitpunkten [Angaben zu T2 in
Klammern] zusammenhangend. Die emotionalen Probleme (r=-,205[-,145], p=.000[.001])
und das prosoziale Verhalten (r=-,178[-,165], p=.000[.000]) weisen hier den starksten
Zusammenhang auf: Die Verhaltensprobleme ergeben gerade noch ein signifikantes
Ergebnis: r=,102[,096] p=.027[.036]. Zu T1 ist zusatzlich eine leichte Tendenz des hyperak-
tiven Verhaltens auszumachen: r=-,086, p=.061. Die folgende Grafik zeigt die signifikanten
Zusammenhénge im U-Test der obigen Subskalen des SDQ mit dem Geschlecht und
deren Mittelwerte auf:

emotionale Probleme prosoziales Verhalten Verhaltensprobleme

T T2 Tl T2 Tl T2

Madchen | MW 2,96 2,60 8,69 8,70 1,85 1,87
(SD) (2,37) (2,38) (1,66) (1,64) (1,52) (1,50)

n 235 239 235 235 239 236

Junge MW 2,07 1,96 8,04 8,10 2,16 2,19
(SD) (1,87) (1,96) (1,94) (1,98) (1,69) (1,61)

n 240 239 239 239 241 241
U 2219T** 24398 +* 22182+ 23187+ 25181* 24984*

Tabelle 22: MW der Subskalen des SDQ nach Geschlecht, Ergebnisse des U-Tests, *p<.05, **p<.01, ***p=.000

Es bestéatigt sich ein signifikanter Zusammenhang des Geschlechts mit der Subskala der
Verhaltensprobleme des SDQ: Jungen haben unglinstigere Werte zu beiden Messzeit-
punkten und weisen somit mehr allgemeine Verhaltensprobleme auf. Madchen haben
dagegen Ofter emotionale Probleme und zeigen einen sehr viel héheren Mittelwert zu
beiden Messzeitpunkten. Ebenso zeigen sie einen glinstigeren (hédheren) Wert auf der
Subskala des prosozialen Verhaltens. Die Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen zeigen
keine Unterschiede hinsichtlich des Geschlechts: U=27375, p=.524 (n.s.) [U=27746,5,
p=.481 (n.s.)]. Auch die Hyperaktivitat weist keinen Geschlechtsunterschied auf: U=25183,
p=.112 [U=26532 p=.153 (n.s.)].

Betrachtet man die Zusammenhange getrennt fur die Experimental- und Kontroll-
gruppe zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang fur die Experimentalgruppe zu beiden
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Messzeitpunkten mit dem emotionalen Problemverhalten U=3631,5, p=.005 [U=3405,5,
p=.001]. FUr die Kontrollgruppe ergeben sich Zusammenhéange mit mehreren Subskalen:
Verhaltensprobleme U=7844,5, p=.002 [U=8316,5, p=.007] und prosoziales Verhalten
U=7543, p=.000 [U=7877, p=.001] zu beiden Messzeitpunkten, emotionale Probleme
U=7864, p=.003 und Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen U=8316,5, p=.031 lediglich
zum ersten Messzeitpunkt.

EC KG
Geschlecht n MW (SD) n MW (SD)
Madchen 96 2,13 (1,5) 140 1L (B (1,47)
Verhaltensprobleme T1
Junge 100 2,12 (1,67) 141 2,23%%* (1,58)
Madchen 97 1,94 (1,34) 142 IO (1,63)
Verhaltensprobleme T2
Junge 98 2,02 (1,8) 143 2,26% (1,61)
. Madchen 94 8,73 (1,87) 141 8,66%** (1,73)
prosoziales Verhalten T1
Junge 97 8,26 (1,79) 142 7,89%** (2,03)
. Madchen 94 8,62 (1,8) 141 8,76%* (1,73)
prosoziales Verhalten T2
Junge 97 8,09 (2,08) 142 8,10%* (1,92)
. Madchen 96 2,89* (2,24) 139 3,01 (2,46)
emotionale Probleme T1
Junge 98 2,03*% (1,85) 142 2,10%* (1,89)
. Madchen 97 2,70%* (2,31) 142 2,53 (2,44)
emotionale Probleme T2
Junge 96 1,61%* (1,5) 143 2,19 (2,19)
Verhaltensprobleme mit Madchen 98 2,88 (1,59) 140 2,89* (1,69)
CleichaltrigenT1 Junge 100 2,91 (1,71) 141 2,23% (1,9
Verhaltensprobleme mit Madchen 97 2,36 (1,45) 142 2,4 (1,68)
Cleichaltrigen T2 Junge 98 2,32 1,66 143 2,34 -1,76

Tabelle 23: Mittelwerte der Subskalen des SDO nach Geschlecht und EG/KG, Ergebnisse des U-Tests, *p<.05, **p<.01,
*kk—
p=.000

Der Einfluss des Geschlechts auf das Sozialverhalten ist demnach insbesondere bei der
Kontrollgruppe auf verschiedenen Subskalen gegeben. Hier bleibt jedoch zu beruck-
sichtigen, dass die Subskalen der Verhaltensprobleme und der Verhaltensprobleme mit
Gleichaltrigen eine sehr schlechte Reliabilitdt aufweisen und daher nicht weiter als ein-
zelne Subskala in die weiteren Berechnungen eingehen. Fiir die vier negativen Subskalen
zusammen ergeben sich dagegen keine signifikanten Geschlechtsunterschiede in den
beiden Gruppen (KGT1: U=8919, p=.362, KGT2: U=9209,5, p=.637, EGT1: U=4114, p=.567,
EGT2: U=3736, p=.109).

8.2 Sozialverhalten und soziodemografische Faktoren

Da das Sozialverhalten im Weiteren mit den vier negativen Subskalen und der prosozialen
Verhaltensskala des SDQ untersucht werden, sind folgende Analysen zum Zusammen-
hang soziodemografischer Faktoren mit dem Sozialverhalten auf diese beiden Skalen
bezogen. Zunachst wurden die Zusammenhéange anhand einer Korrelation nach Spear-
man untersucht:
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Scheidung Geschwister eigenes Zimmer
. 0,06 0 -0,01
prosoziales Verhalten T1
463 462 463
. 0,03 -0,01 0,02
prosoziales Verhalten T2
463 462 463
. . -0,11* 0,01 0,11%*
negatives Sozialverhalten T'1
481 450 4851
-0,17%** 0,01 0,09
negatives Sozialverhalten T2
4851 450 481

Tabelle 24: Korrelation nach Spearman SDO und Scheidung/Trennung der Eltern, Geschwister und eigenes Zimmer

*p<.05, **p<.01, ***p= 000,

Das negative Sozialverhalten weist einen Zusammenhang mit der Variable ,Trennung/
Scheidung” der Eltern auf. Der Zusammenhang gilt zu beiden Messzeitpunkten: r=-,11,

p=019 [r=-,17, p=.000].

Scheidungskinder keine Scheidungskinder
Negatives Sozialverhalten (n=84) (n=374)
MW (SD) MW (SD)
11,03 9,89
Tl
(5,49) (5,08)
11,34 9,31
T2
(5,39) (5,43)

Tabelle 25: MW des negativen Sozialverhaltens und Scheidung/Trennung

Die deskriptive Analyse zeigt, dass das negative Sozialverhalten bei den Scheidungskin-
dern ausgeprégter ist. Dies ist zu beiden Messzeitpunkten der Fall. Im U-Test bestétigt sich
jedoch nur der 2. Messzeitpunkt des negativen Sozialverhaltens als signifikant: U=12119,5,
p=.001. Scheidungskinder weisen demnach mehr problembehaftetes Verhalten auf, als
Kinder, die in einer intakten Familie aufwachsen.

Weiter wurden die Kinder gefragt, ob sie in einem eigenen Zimmer wohnen. Dies l&sst
Ruckschlisse auf die Wohnflache zu und dem finanziellen Rahmen der Eltern. Die deskrip-
tiven Ergebnisse zeigen, dass das negative Sozialverhalten bei Kindern, die in beengten
Verhaltnissen (kein eigenes Zimmer) aufwachsen, einen leicht erhéhten Wert beim negati-

ven Sozialverhalten aufweist, tendenziell auch zum 2. Messezeitpunkt (r=.09, p=.055):

eigenes Zimmer kein eigenes Zimmer
Negatives Sozialverhalten (n=309) (n=142)
MW (SD) MW (SD)
9,71 10,94
Tl
(5,26) (4,9)
9,36 10,42
T2
(5,4) (5,54)

Tabelle 26: Mittelwerte negatives Sozialverhalten und eigenes Zimmer
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Im U-Test bestatigt sich der Unterschied zu beiden Messzeitpunkten U=18579, p=.009
[U=19306,5, p=.040]. Kinder, die sich ein Zimmer teilen missen weisen demnach ein
negativeres Sozialverhalten auf, als Kinder, die Uber ihre eigenen vier Wande verflgen.

8.3 Hypothese 1: Das Training ,,Komm - wir finden eine Losung!“
verbessert das Sozialverhalten von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2.

Die folgende Tabelle enthélt die deskriptiven Statistiken des SDQ (negative Subskalen
und prosoziales Verhalten) fir beide Untersuchungsgruppen zu beiden Messzeitpunkten:

SDQ SDQ

(negative Subskalen) (prosoziales Verhalten)

EC KG EG KG

Tl n 186 276 186 276

MW 10,35 9,94 8,47 8,3
SD (4,97) (5,30) (1,70) (1,92)

T2 MW 9,41 9,86 8,34 8,43
SD (4,96) (5,79) (1,83) (1,86)

Tabelle 27: Mittelwerte des SDQ nach EG/KG und T1 und T2

Die deskriptive Analyse zeigt einen Rickgang des negativen Sozialverhaltens sowohl bei
der Experimental- als auch bei Kontrollgruppe. Das prosoziale Verhalten verhalt sich hete-
rogen: in der Experimentalgruppe scheint es ab- in der Kontrollgruppe zuzunehmen. Das
gemischte Modell zeigt fur die 2 Skalentypen des SDQ folgendes Ergebnis hinsichtlich
der Entwicklung der Werte unter Berucksichtigung des Klassenfaktors:

Koeffizient df t sig.
Nullmodell / Intercept 9,82 24,002 23,47 0,000
Intercept 1,69 122,235 3,03 0,003
EG/KG 0,95 132,293 1,04 0,301
SDQ negativ 0,82 455,132 19 0,000
EG/KG * SDQ negativ -0,17 457,925 -2,39 0,017
Nullmodell / Intercept 8,39 27,161 64,97 0,000
Intercept 3,26 365,602 8,55 0,000
EG/KG -0,89 426,103 -1,38 0,168
SDQ prosozial 0,62 451,718 14,15 0,000
EG/KG * SDQ prosozial 0,08 470 1,09 0,275

Tabelle 28: Ergebnis des gemischten Modells

Die Skalen des SDQ werden als Haupteffekt in beiden Berechnungen signifikant. Die
Experimental- und Kontrollgruppe - und somit das Training - wird als Haupteffekt bei der
Betrachtung der negativen Subskalen des SDQ signifikant. In die Berechnung ging der
jeweilige Wert zu T1 als Kovariate mit ein, der sowohl als Haupteffekt als auch in der Inter-
aktion mit der Experimental- und Kontrollgruppe signifikant wird. Das Ausgangsniveau
spielt also eine Rolle hinsichtlich der Verédnderung. Das Ausgangniveau wird in der Inter-
aktion mit der Experimental- und Kontrollgruppe fir die negativen Subskalen des SDQ
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signifikant (t=-2,39, p=.017, df=457,925). Die negativen Sozialverhaltensweisen verrin-
gern sich von T1 zu T2 abh&ngig vom Ausgangswert, das prosoziale Verhalten verbessert
sich in der Experimentalgruppe von T1 zu T2 dagegen nicht signifikant. Der AIC fur das
negative Sozialverhalten betragt 2869,597, der ICC=0,11. Der Anteil der durch das Modell
erklarten Varianz auf der ersten Ebene betragt R2=0,51, auf der zweiten Ebene R2=0,63.
Es kann daher von einem mittleren Effekt gesprochen werden (Valentine & Cooper, 2003).

Kategorisiert man die negativen Verhaltensweisen zu T1 fur drei Gruppen von Kin-
dern zeigt sich, dass Kinder mit mittlerem und hohem negativen Sozialverhalten zu T1 in
der Experimentalgruppe ihr negatives Sozialverhalten im Verlauf zu T2 starker reduzieren
kdénnen, als Kinder der Kontrollgruppe. Der Differenzwert wurde gebildet indem der Wert
zu T2 von demjenigen zu T1 subtrahiert wurde. Ein positiver Differenzwert zeigt somit
eine positive Entwicklung — eine Reduzierung negativer Verhaltensweisen — auf. Kinder,
die keine negativen Verhaltensweisen zu T1 aufweisen, erfahren in beiden Gruppen eine
leichte Zunahme des negativen Verhaltens. Hier ist jedoch darauf hinzuweisen, dass diese
Kinder einen eher geringen Summenmittelwert der Problemskalen aufweisen:

negatives Sozialverhalten EG KG
(Differenzwert) n MW (SD) n MW (SD)
) -1,38 -0,80
kein Problemverhalten 42 79
(3,29) (2,84)
. 0,67 -0,33
mittleres Problemverhalten 71 99
(3,16) (4,25)
2,46 1,20
hohes Problemverhalten 73 98
(4,65) (4,08)

Tabelle 29: Mittelwerte (SD) der Differenzwerte des negativen Sozialverhaltens fiir 3 kategorisierte Gruppen nach dem
Ausgangswert zu T1 des negativen Sozialverhaltens
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Die Grafik veranschaulicht die Entwicklung des Differenzwerts (T1-T2) der negativen Ver-
haltensweisen der Kinder zwischen den beiden Messzeitpunkten flr die drei Gruppen fur
die Experimental- und Kontrollgruppe:

Abbildung 19: Entwicklung

Aus%:r;%?iv\ye(%s)DQ des negativen Sozialver-
[ kein Problemverhalten haltens fir EG/KG HﬁCh
mittleres Ausgangswert (drei
2,00 B Problemverhalten Kategorien)

O hohes Problemverhalten

1,00

0,00

MW SDAQ negativ (Differenzwert)

-1,00

I I
Experimentalgruppe Kontrollgruppe

EG/KG

Die Experimentalgruppe erféhrt hier eine drastische Verbesserung des negativen Sozial-
verhaltens fur Kinder mit mittleren und hohen Ausgangswerten, wahrend sich das Verhalten
der Kinder in der Kontrollgruppe negativ (mittleres Problemverhalten) oder geringer (hohes
Problemverhalten) verandert.

Berticksichtigung des Faktors Geschlecht

In der Resilienzforschung wird dem weiblichen Geschlecht ein schitzender Effekt zuge-
sprochen, der eine positive Sozialentwicklung —auch bei gleichzeitigem Vorhandensein von
Risikofaktoren — ermdglicht, oder zumindest eine negative Tendenz hemmen kann (Hur-
relmann, 2002, 2004, Scheithauer et al., 2008). Demnach diirfte das weibliche Geschlecht
positiver auf die Verdnderungen des Trainings reagieren, da die vorhandenen Ressourcen
zuséatzlich durch Schulungen der sozio-emotionalen Kompetenzen, der Kommunikationsfer-
tigkeiten und Konfliktldsekompetenzen gestéarkt werden. Im Folgenden sind die Mittelwerte
der jeweiligen SDQ-Skalen getrennt fir das jeweilige Geschlecht aufgefuhrt:

128



Wirkung des Trainings auf das Sozialverhalten

EC KG
Tl T2 Tl T2
Geschlecht n
MW (SD) | MW (SD) n MW (SD) | MW (SD)
92 10,44 10,02 138 10,12 9,68
Madchen
Negatives (4,96) (5,17) (5,20) (5,72)
Sozialverhalten 94 10,24 8,85 138 9,75 10,04
Jungen
(4,99) 4,71) (5,41) (5,88)
94 813 8,62 141 8,66 8,76
Madchen
Prosoziales (1,57) (1,5) (1,73) 1,73)
Verhalten 97 8,26 8,09 142 7,89 8,10
Jungen
(1,79) (2,08) (2,03) (1,92)

Tabelle 30: Mittelwerte des SDQ nach EG/KG, T1 und T2 sowie Geschlecht

Betrachtet man den Unterschied hinsichtlich der negativen Skalen von T1 zu T2 zeigt sich,
dass das Training in der Jungengruppe eine besonders positive Veranderung erzielt, obwohl
die Jungen einen geringern mittleren Summenwert zu T1 im Vergleich mit den Madchen
haben. Die Ergebnisse des gemischten Modells bestétigen den Befund:

Koeffizient df t sig.
Nullmodell / Intercept 9,82 24,002 23,47 0,000
Intercept 2,01 150,72 3,4 0,001
EG/KG -0,7 188,907 0,15 0,879
SDQ negativ 0,83 453,124 19,13 0,000
Geschlecht 0,44 444,334 -1,89 0,112
EG/KG * Geschlecht 0,7 442,669 2,41 0,016
EG/KG * SDQ negativ -0,17 455,926 -2,44 0,015
Nullmodell / Intercept 8,39 27,161 64,97 0,000
Intercept 3,25 365,495 8,52 0,000
EG/KG -0,9 425,29 -1,4 0,162
SDQ prosozial 0,61 449,934 13,6 0,000
Geschlecht 0,21 460,472 1,23 0,219
EG/KG * Geschlecht -0,02 460,584 -0,08 0,935
EG/KG * SDQ prosozial 0,08 467,986 1,12 0,262

Tabelle 31: Ergebnis des gemischten Modells Veranderung des negativen und prosozialen Verhaltens

Der Haupteffekt des Geschlechts wird weder beim negativen, noch beim prosozialen Ver-
halten signifikant. Im Zusammenspiel mit der Kontroll- und Experimentalgruppe bestéatigt
sich jedoch beim negativen Sozialverhalten ein Interaktionseffekt mit dem Geschlecht
(t=2,41, p=.016, df=442,669) und dem Ausgangswert zu T1 (t=-2,44, p=.015, df=455,926).
Beim prosozialen Verhalten, bei dem die Madchen einen héheren Ausgangswert haben,
der als Kovariate in die Berechnung mit einflieBt, zeigt sich kein signifikanter Interaktions-
effekt mit dem Geschlecht. Der AIC fir das negative Sozialverhalten betragt 2530,629,
der ICC=0,09. Der Anteil der durch das Modell erklarten Varianz auf der ersten Ebene
betragt R2=0,52, auf der zweiten Ebene R?=0,62. Es kann daher von einem mittleren Effekt
gesprochen werden (Valentine & Cooper, 2003).

Die Entwicklung des negativen Sozialverhaltens I&sst sich fir Jungen und Méadchen
wie folgt darstellen:

129



Wirkung des Trainings auf das Sozialverhalten
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Tabelle 32.: Entwicklung der gemittelten Summenwerte desTabelle 33.: Entwicklung der gemittelten Summenwerte des
negativen Sozialverhaltens (SDQ) fur Madchen fir EG/KGnegativen Sozialverhaltens (SDQ) fur Jungen fiir EG/KG von
vonT1zuT2 T1zuT2

Es zeigt sich fur die Madchen der Experimentalgruppe nahezu kein Unterschied der
Entwicklung des negativen Sozialverhaltens im Vergleich mit der Kontrollgruppe.
Anders sieht es bei den Jungen aus: hier kénnen die Jungen der
Experimentalgruppe den Summenwert des negativen Sozialverhaltens von T1 zu T2
im Gegensatz zur Kontrollgruppe deutlich reduzieren. Fur die Kontrollgruppe nimmt
das negative Sozialverhalten bei den Jungen dagegen zu. Die Grafik verdeutlicht
somit den positiven Effekt des Trainings auf das Sozialverhalten bei den Jungen.

Die Ubersicht der mittleren Differenzwerte fiir die drei Gruppen des Sozialverhaltens
zeigt folgendes Bild:

EG KG

n MW SD n MW SD
ohne Médchen 22 -1,85 3,92 35 -0,80 2,67
Problemverhalten Jungen 20 -0,85 2,41 44 -0,80 2,99
mittleres Madchen 32 0,47 3,21 51 0,41 4,19
Problemverhalten Jungen 39 0,84 3,14 48 -1,13 4,22
hohes Médchen 38 1,68 4,30 52 1,29 4,36
Problemverhalten Jungen 35 3,29 4,93 46 1,09 3,79

Tabelle 34: Mittelwerte (SD) der Differenzwerte des negativen Sozialverhaltens fiir EG/KG und Geschlecht

Die Differenzwerte zeigen, dass die Entwicklung mit zunehmenden Problemverhalten der
Kinder zu T1 durch das Training generell positiver wird (ein positiver Differenzwert bedeu-
tet einen positive Entwicklung i.S. einer Reduzierung negativer Verhaltensweisen), sich
bei Jungen mit einem mittleren und hohen Problemverhalten allerdings besonders posi-
tive Veranderungen zeigen. Dies gilt nicht nur im Vergleich zur Kontrollgruppe, sondern
auch im Vergleich zu den M&dchen. Zur besseren Veranschaulichung zeigt die Grafik die
unterschiedliche Entwicklung des negativen Sozialverhaltens fur die Gruppe mit hohem,
mittleren und keinem Problemverhalten fir die Experimental- und Kontrollgruppe nach
Geschlecht:
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Abbildung 20: gemittelte

EG/KG Geschlecht Differenzwerte des
[l Méadchen negativen Sozialverhaltens
EG KG @ Junge des SDQ's (3 Kategorien)
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Zunéchst zeigt sich, dass der Geschlechtsunterschied nur in der Experimentalgruppe in
der Gruppe der Kinder ohne und mit Problemverhalten manifest zu werden scheint. In der
Kontrollgruppe ist die Entwicklung in diesen beiden Gruppen dagegen fiir die Geschlech-
ter &hnlich. Nur die Gruppe mit mittlerem Problemverhalten zeigt in der Kontrollgruppe in
der deskriptiven Betrachtung Geschlechtsunterschiede. In der Gruppe mit hohem Pro-
blemverhalten zeigt sich, dass die Jungen in der Experimentalgruppe eine besonders
positive Entwicklung hinsichtlich des negativen Sozialverhaltens erleben. Auch die Jungen
der mittleren Gruppe des Problemverhaltens durchlaufen eine positive Verédnderung. Bei
der unauffalligen Gruppe nimmt das negative Sozialverhalten leicht zu. Hier scheint sich
insbesondere das negative Sozialverhalten der Madchen in der Experimentalgruppe zu
verschlechtern. Bei der Darstellung muss jedoch beachtet werden, dass hier der Klas-
seneffekt nicht abgebildet werden kann, die Werte sind somit vorbehaltlich als wirksamer
Klassenfaktoren zu interpretieren.

8.4 Wirkung des Trainings auf das Sozialverhalten nach dem
SDQ-Diagnoseverfahren

Der SDQ lasst sich nicht nur nach den Summenwerten der Skalen auswerten, es liegen
auch Erfahrungswerte vor, wann ein Verhalten als aufféllig klassifiziert werden kann.
Dabei werden im Falle der difficulties-Subskalen die Punkte addiert und die Gesamtzahl
entsprechend drei Gruppen von unauffalligen, gefahrdeten und auffélligen Kindern zuge-
ordnet. Dabei kann eine Maximalpunktzahl von 40 erreicht werden (jede Subskala hat 10
Punkte als Hochstwert). Eine Punktzahl unter 16 der difficulties-Subskalen entspricht den
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unauffalligen Kindern, eine Punktzahl unter 20 den gefahrdeten Kindern und eine Punkt-
zahl dartber den auffalligen Kindern (SDQ).

Zum ersten Messzeitpunkt bestehen hinsichtlich der Summenwerte der difficul-
ties-Subskalen des SDQ keine signifikanten Unterschiede zwischen Experimental- und
Kontrollgruppe: X2=0,248, p=,883, df=2 (n.s.). Zum zweiten Messzeitpunkt befinden sich
in der Kontrollgruppe tendenziell etwas mehr Kinder in der Gruppe der auffalligen Kinder
X2=5,475, p=.065, df=2, was auf die Wirkung des Trainings zurtickgefiihrt werden kann.

unauffallig gefahrdet auffallig
EC (n) 158 18 10
T1 % 84,9 9,7 5,4
KG (n) 238 23 18
% 86,2 8,3 5,4
EC (n) 165 15 6
T2 % 88,7 8,1 3,2
KG (n) 231 21 24
% 83,7 7,6 8,7

Tabelle 35: absolute Zahlen und Prozent der Zuteilung der Kinder anhand des Diagnoseverfahrens des SDQ

Die Werte liegen in der verwendeten Stichprobe etwas positiver als vermutet: tblich sind
10% gefahrdete und 10% aufféllige Kinder in einer Stichprobe. Dies kann damit zusam-
menhéangen, dass die Kinder etwas zu jung flr die Selbstauskunft des SDQ sind und
sich selbst positiver beurteilen, als altere Kinder, die ihr Verhalten besser reflektieren und
einschéatzen kdénnen. Es ist dann auch mit weniger Konzentrationsschwierigkeiten oder
Versténdnisproblemen zu rechnen (Haunberger, 2007).

Legt man die 10%-Stufen® einer Population zugrunde ergibt sich ein Punktestand fir
geféhrdete Kinder von 14 und ein Punktestand von 17 fur auffallige Kinder. Hier zeigt sich
kein signifikanter Unterschied zwischen Experimental- und Kontrollgruppe mehr. Weiter
zeigt sich kein Unterschied zwischen dem Geschlecht (p>.05). Die Tabelle zeigt das Ver-
haltnis in absoluten Zahlen und Prozentangaben flr die gesamte Stichprobe:

unauffallig gefahrdet auffallig
EG (n) 144 20 22
% 17,4 10,8 11,8
T KG (m) 210 36 30
% 76,1 13,0 10,9
EG (n) 152 16 18
% 81,7 8,6 9,7
T2
KG (n) 214 22 40
% 71,5 8,0 14,5

Tabelle 36: Absolute und relative Werte des angepassten Diagnoseverfahrens des SDQ

Hier lassen sich zu T2 ebenfalls mehr Kinder der Kontrollgruppe in der Gruppe der auf-
falligen Kinder finden. Es lassen sich jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen
der Kontroll- und Experimentalgruppe im Chi-Square (p>.05) hinsichtlich der Zuordnung

6 10% einer Population sind demnach verhaltensauffallig, weitere 10% gefahrdet
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der drei Klassifizierungen finden.

Es zeigten sich jedoch andere Unterschiede hinsichtlich der Zuteilung der Gruppen
- exemplarisch untersucht fur den 1. Messzeitpunkt - und verschiedenen soziodemografi-
schen Faktoren oder hier untersuchten Variablen: So ist zum Beispiel der Anteil der Kinder,
der mit einem unglinstigen Erziehungsverhalten konfrontiert sind, in der Gruppe der geféhr-
deten und auffalligen bedeutend héher (X2=41,886, df=2, p=.000). Auch befinden sich in der
Gruppe der auffélligen und gefahrdeten Kinder mehr schlecht integrierte Kinder (X2=67,518,
df=2, p=.000), und tendenziell mehr Kinder, die in einem schlechten kollektiven Klassenklima
sind (X2=5,763, df=2, p=.056 (n.s.)). Es ergaben sich dagegen keine Unterschiede zwischen
dem Geschlecht (X2=0,815, df=2, p=.665 (n.s.), der Familienstruktur (geschieden/getrennt
versus intakt) (X2=3,647, df=2, p=.161 (n.s.)) oder der Verfligbarkeit eines eigenen Zimmers
als Indikator fur den 6konomischen Hintergrund (X2=3,846, df=2, p=.146 (n.s.)).

Fur Kinder in den Gruppen der unauffalligen, geféahrdeten und auffalligen Kinder
(gerechnet fur die 10%ige Aufteilung der difficulties-Subskala auf die vorliegende Stichprobe
angepasst) wurde exemplarisch in einer univariaten Varianzanalyse mit den Differenz-
werten des ,,.SDQ negativ“ geprift, da die geringe StichprobengréBe der gefahrdeten und
auffalligen Kinder den Einsatz des gemischten Modells nicht ermdglicht. Das prosoziale
Verhalten wies bisher keine Signifikanzen auf und wird daher hier nicht weiter untersucht.
Im Folgenden werden die Ergebnisse der univariaten Varianzanalyse fir die Anderung
des negativen Sozialverhaltens durch das Training dargestellt:

Wps;gasrgzl of df F Sig.
Corrected Model 525,93 5 6,99 0,000
Intercept 343,80 1 22,84 0,000
EG/KG 69,55 1 4,62 0,032
Diagnose SDQ 384,41 2 12,717 0,000
EG/KG * Diagnose SDQ 98,39 2 3,27 0,039

Tabelle 37: Ergebnisses der univariaten Varianzanalyse

Die univariate Varianzanalyse zeigt, dass der Einfluss der Zuteilung zur unauffélligen,
geféhrdeten und auffalligen Gruppe im angepassten SDQ-Diagnoseverfahren sowohl als
Haupteffekt (F=12,77, df=2, p=.000) als auch in der Interaktion mit der Experimental- und
Kontrollgruppe: F=3,27, df=2, p=.039. Die deskriptiven Analysen der Differenzwerte des
SDQ der drei Gruppen zeigen folgendes Bild:

SDQ Diagnose EG/KG n MW SD

o EG 144 0,40 (3,70)
unauffallig

KG 210 -0,26 (3,16)

, EG 20 0,49 (4,33)
gefahrdet

KG 36 0,97 (4,01)

. EC 22 4,63 (4,55)

Auffallig
KG 30 1,38 (4,55)

Tabelle 38: MW des negativen Sozialverhaltens und des angepassten Diagnoseverfahrens des SDQ

So nimmt das negative Verhalten fir alle drei Gruppen der Experimentalgruppe ab. Im
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Vergleich zur Kontrollgruppe félltjedoch insbesondere die Veranderung der groBen Gruppe
der unauffélligen Kinder, als auch die der bereits verhaltensauffalligen auf: Hier sind die
Ergebnisse flr die Experimentalgruppe besonders positiv hinsichtlich der Reduktion von
negativen Verhaltensweisen. Wahrend unauffallige Kinder der Kontrollgruppe sogar eine
Verschlechterung des Sozialverhaltens hinnehmen missen, entwickeln sich Kinder der
Experimentalgruppe positiv.

Abbildung 21: gemittelte

EG/KG Differenzwerte des
5007 [l Experimentalgruppe negativen Sozialverhaltens
[ Kontroligruppe fur die Gruppen des
angepassten

Diagnoseverfahrens
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1,00+

. -

-1,00 T T T
unauffalig gefahrdet aufféllig

MW negatives Sozialverhalten (Differenz)

SDQKinderneg_diganosis_a

Da die StichprobengréBen fur die Gruppe der geféahrdeten und auffalligen Kinder jedoch
recht gering sind, und der Klasseneffekt nicht bertcksichtigt werden konnte, sind die Ergeb-
nisse nur bedingt aussagekréaftig und mussten mit einer groBeren Stichprobe Uberpruft
werden. Das Ergebnis lasst jedoch eine Tendenz erkennen.
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9 Wirkung des Trainings auf das Klassenklima

Durch das Training sind neben der Verbesserung des Sozialverhaltens auch eine Verbes-
serung der Wahrnehmung des Klassenklimas intendiert. Der universelle Klassenansatz
und die eingefuhrten Regeln, Normen und Werte sollten ein Aufbrechen negativer Struktu-
ren oder eine Anderung von Statuszuweisungen von Kindern erméglichen (wie z.B. beim
bullying, vgl. Lagerspetz, 1982, Zwenger-Balink, 2004) und so eine positive Entwicklung
hinsichtlich des Klassenklimas ermdglichen (Schéfer & Korn, 2004a, Coie & Dodge, 1988,
von Marées & Petermann, 2009). Kinder, die sich in Klassen mit einem guten kollektiven
Klassenklima befinden, sollten durch diesen Schutzfaktor in der Lage sein, ihr Sozial-
verhalten durch das Training weiter verbessern zu kénnen (Scheithauer et al., 2008). Die
Skala des Klassenklimas umfasst acht Items und ist dem FEESS 3_4 entnommen (Rauer
& Schuck, 2003). Im Folgenden werden die Faktorenanalyse und die Reliabilitat der Skala
beschrieben. Zu T1 gehen 483 und zu T2 481 Falle in die Berechnung mit ein, der Ver-
gleich ist aufgrund der vorhandenen Fragebdgen fur 481 Falle moglich.

Faktorenanalyse Klassenklima

Die negativ formulierten ltems wurden umkodiert. Die acht ltems der Skala des Klassen-
klimas laden auf zwei Faktoren: Diese klaren zusammen 53,26% der Gesamtvarianz auf.
Der KMO-Wert betragt 776, die Variablen der Skala eignen sich daher zu Faktorenanalyse
(Kaiser & Rice, 1974, Buhl & Zdfel, 2008). Die Items korrelieren hochsignifikant miteinan-
der (Bartlett’s Test of sphericity: X2=682,97, p=.000, df=28).

Faktor 1 Faktor 2
Manche Schiiler machen sich lustig tiber Klassenkameraden. 0,72
Kinder, die anders sind, haben es schwer in unserer Klasse. 0,7
Meine Mitschtiler lachen tiber Schiler, die anders sind. 0,73
Wir argern uns gegenseitig. 0,43 0,48
In der Klasse halten wir alle zusammen. 0,76
‘Wir verstehen uns untereinander gut. 0,73
Wir helfen uns gegenseitig. 0,82
Alle Kinder diirfen mitspielen. 0,65

Tabelle 39: Faktorenanalyse mit Varimax-Rotation Klassenklima®

Die geladenen Faktoren konnten als “Hanseln” und “Klassengemeinschaft” beschrieben
werden. In der folgenden Untersuchung werden die ltems allerdings zusammengefasst,
da nur so eine gute Reliabilitat der Skala erzielt werden kann.

7 Faktorenladungen unter .2 werden nicht angegeben
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304 Abbildung 22: Eigenwerte
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Die Reliabilitat der Skala ,Klassenklima“betragt zu T1: a=.712 (n=483) [T2: a=.801, n=481].
Die Skala verfligt zu beiden Messzeitpunkten Uber das flr Forschungsinstrumente ver-
langte Messniveau von .70.

9.1 Klassenklima in Experimental- und Kontrollgruppe

Klassenklima T1 Klassenklima T2
MW (SD) MW (SD)
EG (n=198) 3,02 EG (n=196) 2,96
(0,56) (0,62)
KG (n=285) 3,13 KG (n=285) 3,12
0,51) (0,88)

Tabelle 40: Mittelwerte Klassenklima T1 + T2

Das Klassenklima-Niveau der Experimentalgruppe liegt zu beiden Messzeitpunkten
marginal unter dem der Kontrollgruppe. Ein niedriger Mittelwert entspricht hier einem
schlechteren Klassenklima. Der deskriptive Unterschied zwischen den Gruppen bestéatigt
sich im U-Test: T1: U=24851,5, p=.025 [T2: U=23846, p=.006]. Die Experimentalgruppe
hat bereits eingangs ein schlechteres Klassenklima, was unter Umstanden Anlass fir die
Inanspruchnahme des Trainings war.

9.2 Klassenklima und Geschlecht

Das Klassenklima wird sowohl von Madchen als auch von Jungen ahnlich eingeschéatzt.
Der U-Test erweist sich als nicht signifikant flir den Geschlechtsunterschied: T1: U=27098,
p=.178 (n.s.), [T2: U=28411,5, p=.739 (n.s.)].
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Klassenklima T1 Klassenklima T2
MW (SD) MW (SD)

Madchen 3,08 Madchen 3,04
(n=240) (0,55) (n=239) (0,62)
Jungen 3,12 Jungen 3,08
(n=243) (0,51) (n=242) (0,58)

Tabelle 41: Mittelwerte Klassenklima nach Geschlecht

Die Mittelwerte der individuellen Einschatzung des Klassenklimas sind fir Madchen und
Jungen sehr dhnlich, daher wird bei der weiteren Untersuchung des Klassenklimas nicht
mehr auf den Geschlechtsunterschied eingegangen.

9.3 Hypothese 2.1: Das Training ,,Komm - wir finden eine L6sung!“
verbessert das individuell eingeschétzte Klassenklima von Messzeitpunkt
1 zu Messzeitpunkt 2

Es zeigt sich bereits anhand der deskriptiven Mittelwerte des Differenzwertes im Vergleich
von T1 zu T2, dass kaum ein Unterschied zwischen beiden Messzeitpunkten besteht. Von
T1 zu T2 hat sich das Klassenklima in der Experimentalgruppe leicht verschlechtert (MW=-
0,003 (SD=,43), n=196), ebenso in der Kontrollgruppe (MW=-0,02 (SD=,40), n=285), wobei
die Veranderung beide Male sehr gering ausfallt.

Koeffizient df t sig.
Nullmodell / Intercept 3,05 29,349 53,9 .000
Intercept 1,33 432,91 7,2 .000
EG/KG -0,36 387,492 -1,27 206
Klassenklima 0,57 475,549 10,07 .000
EG/KG*Klassenklima 0,09 466,035 0,98 329

Tabelle 42: Ergebnis des gemischten Modells flir das Klassenklima

Im gemischten Modell wird der Unterschied der Veranderung von T1 zu T2 unter Beruck-
sichtigung des Klasseneffekts daher auch nicht signifikant.

Verédnderung des Klassenklimas fiir unterschiedliche Gruppen des

Sozialverhaltens

Die deskriptiven Statistiken der drei Gruppen des negativen Sozialverhaltens und des Dif-
ferenzwertes des Klassenklimas zeigen folgendes Bild:

EC KG
n MW (SD) n MW (SD)
. -0,05 -0,02
kein Problemverhalten 42 79
(0,50) 0,37)
. -0,04 -0,02
mittleres Problemverhalten 69 99
(0,48) (0,46)
0,11 -0,05
hohes Problemverhalten 73 98
(0,59) (0,65)

Tabelle 43: Differenzwert des Klassenklimas fiir die Gruppen des negativen Sozialverhaltens und EG/KG
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Es zeigt sich, dass sich die Einschatzung des individuellen Klassenklimas in der Experimen-
talgruppe far die Kinder ohne Problemverhalten am starksten verbessert. Die Ergebnisse
konnten jedoch inferenzstatistisch im gemischten Modell aufgrund der geringen Unter-
schiede nicht bestatigt werden (p>.05). Auf eine Darstellung des gemischten Modells wird
daher verzichtet.

Da sich keine Unterschiede hinsichtlich der individuellen Einschatzung des Klassen-
klimas oder auch deren Verédnderung von T1 zu T2 zeigen, wurde fir das weitere Vorgehen
die Variable Klassenklima der beiden Messzeitpunkte zusammengefasst.

9.4 Klassenklima und soziodemografische Faktoren

Im U-Test zeigt sich weiter kein signifikanter Unterschied hinsichtlich der Einsch&atzung
des Klassenklimas fur Scheidungskinder: U=16239, p=.457 (n.s.). Ebenso wenig ergibt
sich ein Unterschied je nachdem ob die Kinder Uber ein eigenes Zimmer verfliigen oder
nicht: U=23528,5, p=.980 (n.s.).

Klassenklima und Klassenzugehérigkeit

Der Zusammenhang der Zugehdrigkeit zur Klasse und des Klassenklimas (gesamt) wird
signifikant im Chi-Quadrat: X?=153,53, p=.000, df=29. In der univariaten Varianzanalyse
zeigt das korr. R2=,262 an, dass 26,2% der Varianz durch die Klassenzugehdérigkeit erklart
wird. Dieser Wert Uberrascht nicht, da sich das Klassenklima nicht auf die gesamte Stich-
probe bezieht, sondern auf die Klumpenstichproben der Klassen.

9.5 Kollektives Klassenklima

Die individuelle Einsché&tzung des Klassenklimas erlaubt die Betrachtung des kollektiven
Klassenklimas fir die jeweilige Klasse. Dazu wurde die zusammengefasste Variable am
Mittelwert® getrennt, es ergaben sich zwei Gruppen mit einem unter- und einem tuberdurch-
schnittlichem Klassenklimawert, der im Anschluss zum guten oder schlechten kollektiven
Klassenklima aggregiert wird:

8 Es erfolgte die Trennung am Mittelwert und nicht am Median, weil sich so ein besseres Gleichgewicht an in Frage
kommenden Klassen erzielen l&asst.
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Klasse MW SD </>MW
1 8,81 0,39 >
2 8,118 0,41 >
8 3,36 0,41 >
4 2,59 0,50 <
5 3139 0,27 >
6 2,82 0,46 <
7 3,13 0,35 >
8 2,98 0,23 >
9 2,97 0,43 <
10 3,43 0,41 >
11 3,28 0,29 >
12 2,97 0,45 <
13 2,92 0,45 <
14 2,79 0,48 <
15 3,14 0,52 >
16 3,58 0,33 >
17 3,05 0,54 <
18 3,07 0,52 <
19 3,06 0,66 <
20 2,95 0,35 <
21 3,18 0,33 >
22 2,69 0,37 <
28] 3,08 0,51 >
24 2,83 0,44 <
2 2,71 0,39 <
26 2,89 0,36 <
27 2,67 0,58 <
28 3,40 0,41 >
29 2,14 0,41 <
30 3,24 0,34 >

Tabelle 44: iber-/unterdurchschnittliches Klassenklima, Klassen der Experimentalgruppe grau markiert

In der Experimentalgruppe sind nach Anzahl mehr Kinder mit einem schlechten kollek-
tiven Klassenklima zu finden, als in der Kontrollgruppe (59,6% EG vs. 44,6% KG). Das
Ergebnis wird im Chi-Quadrat signifikant: X2=10,566, df=1, p=.001. Die Anzahl der an der
Untersuchung teilgenommen Kinder héngt jedoch auch von der Einwilligungsbereitschaft
der Eltern zur Teilnahme an der Studie und der Klassenstarke ab, die nicht beeinflussbar
war. Da keine Veranderung des individuellen Klassenklimas festzustellen ist, werden die
Berechnungen im Folgenden fir das kollektive Klassenklima fortgesetzt.

Kollektives Klassenklima und Sozialverhalten

Das negative Sozialverhalten der Experimentalgruppe und das kollektive Klassenklima
hangen zu T1 zusammen (r=-,195, p=.008, n=186). Bei der Kontrollgruppe hangt das nega-
tive Sozialverhalten (r=-,124, p=.040, n=276) und das prosoziale Verhalten zu T1 mit dem
kollektiven Klassenklima zusammen (r=,199, p=.001). In der folgenden Tabelle sind die
Summenmittelwerte des negativen Sozialverhaltens in Abhangigkeit des kollektiven Klas-
senklimas fur die beiden Gruppen zu beiden Messzeitpunkten dargestellt.
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EC KG

T1 T2 Tl T2

MW 11,038 9,91 10,66 10,02

schlechtes Klassenklima SD (4,72) (4,96) (5,45) (6,35)
n 114 114 122 122

MW 9,25 8,68 9,37 9,73

gutes Klassenklima SD (5,19) (4,90) (5,13) (5,33)
n 12 12 154 154

Tabelle 45: Mittelwerte des negativen Sozialverhaltens fiir EG/KG abhangig vom kollektiven Klassenklima zu T1 + T2

Fur die Experimentalgruppe ergibt sich im U-Test ein signifikanter Unterschied des kol-
lektiven Klassenklimas und dem negativen Sozialverhalten zu T1 (U=3159, p=.008) und
tendenziell zu T2 (U=3413, p=.053 (n.s.)). Fir das prosoziale Verhalten ergeben sich keine
signifikanten Befunde (T1: U=3764,5, p=.116, [T2: U=3772,5, p=.122 (n.s.)]). Fur die Kontroll-
gruppe ergibt sich ein schwacher signifikanter Unterschied des kollektiven Klassenklimas
flr das negative Sozialverhalten zu T1 (U=8045,5, p=.040), und dem prosozialen Verhal-
ten zu T1: U=7663, p=.001 (MW=7,93 (SD=1,93) fiir das schlechte kollektive Klassenklima
und MW=8,55 (SD=1,87) fir das gute kollektive Klassenklima. Zu T2 lassen sich keine
signifikanten Unterschiede ermitteln: Sozialverhalten: U=9312, p=.901, prosoziales Ver-
halten: U=9010, p=.188 (n.s.).

9.6 Hypothese 2.2: Das Training verbessert das Sozialverhalten von
Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 starker fiir Kinder in Klassen mit
einem guten kollektiven Klassenklima.

Der Schutzfaktor ,gutes Klassenklima® sollte Kindern in dieser sozialen Umgebung helfen,
ihr soziales Verhalten durch das Training weiter zu verbessern (Ldsel & Bliesener, 2003,
Petermann & Helmsen, 2008, Brezinka, 2003, Scheithauer et al., 2008). Um die Wirkung
des Trainings weiter zu erforschen wurde das gemischte Modell fir Klassen mit guten und
schlechten kollektiven Klassenklima getrennt gerechnet. Im Folgenden ist eine Darstellung
der Entwicklung der Differenzwerte des negativen Sozialverhaltens und des prosozialen
Verhaltens dargestellt:

negatives Sozialverhalten prosoziales Verhalten
EG/KG n MW (SD) n MW (SD)
114 1,12 117 0,13
EC
schlechtes kollektives “11) 1.39)
Klassenklima . 122 0,64 125 -0,35
(3,86) (1,47)
73 0,57 74 0,16
EC
) . (4,08) (1,56)
gutes kollektives Klassenklima
154 -0,37 158 0,00
KG
(3,92) (1,64)

Tabelle 46: mittlere Differenzwerte negatives Sozialverhalten

Es zeigt sich, dass Schuler der Experimentalgruppe, die in einem guten kollektiven Klassen-
klima sind, ihr negatives Sozialverhalten reduzieren kénnen, fir Kinder der Kontrollgruppe
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nimmt das negative Sozialverhalten dagegen sogar zu. Kinder in einem schlechten kol-
lektiven Klassenklima kénnen dagegen in beiden Gruppen ihr negatives Sozialverhalten
reduzieren. In der Experimentalgruppe ist der Effekt jedoch ausgeprégter. Die Ergebnisse
des gemischten Modells sind in folgender Tabelle dargestellt:

schlechtes Klassenklima Koeffizient daf t sig.
Nullmodell / Intercept 9,82 24,002 23,47 0,000
Intercept 0,40 64,356 0,47 0,640
EG/KG 2,26 79,829 1,73 0,088
Negatives Sozialverhalten 0,91 212,059 13,84 0,000
EG/KG*negatives Sozialverhalten -0,25 228,128 -2,50 0,013
gutes Klassenklima

Intercept 2,49 48,338 3,43 0,001
EG/KG 0,05 42,057 0,04 0,970
Negatives Sozialverhalten 0,76 220,763 13,30 0,000
ECG/KG*negatives Sozialverhalten -0,11 217,868 -1,08 0,282

Tabelle 47: Ergebnis des gemischten Modells (negatives Sozialverhalten)

Schlechtes Klassenklima Koeffizient df t sig.
Nullmodell / Intercept 8,39 27,161 64,97 0,000
Intercept 2,73 185,266 5,35 0,000
EG/KG -0,50 213,351 -0,61 0,540
prosoziales Verhalten 0,70 221,973 11,21 0,000
ECG/KG*prosoziales Verhalten 0,02 235,153 0,19 0,846
gutes Klassenklima
Intercept 3,74 178,885 6,56 0,000
EG/KG -1,22 198,559 -1,16 0,247
prosoziales Verhalten 0,56 227,182 8,95 0,000
EG/KG*prosoziales Verhalten 0,13 224,857 1,12 0,264

Tabelle 48: Ergebnis des gemischten Modells (prosoziales Verhalten)

Im gemischten Modell, mit Bertcksichtigung der Klassenstruktur, zeigt sich, dass die Ver-
anderung des negativen Sozialverhaltens fir Kinder in einem schlechten Klassenklima
signifikant wird. Das AIC des gemischten Modells betragt 1309,607, der ICC=0,06. Der
Anteil der durch das Modell erklarten Varianz auf der ersten Ebene betrégt R2=0,48, auf der
zweiten Ebene R2=0,71. Die Klassenebene klart somit einen betrachtlichen Teil der Varianz
auf. Es kann daher von einem mittleren bis hohen Effekt gesprochen werden (Valentine
& Cooper, 2003). Das Training scheint hier zu einer Verbesserung der gruppendynami-
schen Prozesse zu fihren und kann das negative Sozialverhalten der einzelnen Schuler
positiv beeinflussen. Der Befund ist in folgender Grafik dargestellt:
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Abbildung 23: Differenz-
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Die Grafik verdeutlicht den Unterschied zwischen T1 und T2 fiir die Experimental- und
Kontrollgruppe hinsichtlich der Verdnderung des negativen Sozialverhaltens abhangig
vom kollektiven Klassenklima. In der Grafik bleibt der Effekt der Zugehérigkeit zu einer
Klasse der Klumpenstichprobe unabgebildet. Da die Veranderung der Kinder in einem
guten Klassenklima zwischen den Gruppen zwar deskriptiv vorhanden, aber nicht signifi-
kant wird, ist dies auf Faktoren zurtickzufihren, die in den Klassen wirksam werden. Die
Veranderung des negativen Sozialverhaltens bei Kindern in einem schlechten kollektiven
Klassenklima wird dagegen signifikant bedeutsam. Fir das prosoziale Verhalten konnten
keine Interaktionseffekte mit der Gruppenzugehdrigkeit zu Experimental- und Kontroll-
gruppe gefunden werden.

Berticksichtigung des Faktors Geschlecht

Im Folgenden wurde weiter der Einfluss des Geschlechts untersucht. Nach der Resilienz-
forschung fungiert das Geschlechtinsbesondere in der mittleren Kindheit als Schutzfaktor
(Hurrelmann, 2002, 2004, Scheithauer et al., 2008). Daher wird davon ausgegangen, dass
es in der hier angestellten Untersuchung eine positive Wirkung des Trainings erméglicht.
Hier zeigt die Verteilung der gemittelten Summenwerte des negativen Sozialverhaltens fur
das jeweilige Klassenklima folgendes Ergebnis fur das Geschlecht:
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Madchen Jungen
MW SD n MW SD n
schlechtes Klasseklima 1,04 4,04 62 1,22 4,23 52
EC gutes Klassenklima -0,88 3,85 30 1,68 3,89 43
schlechtes Klassenklima 1,15 3,74 57 0,19 3,93 65
£ gutes Klassenklima -0,06 4,10 81 -0,71 3,70 73

Tabelle 49: Mittelwerte flir die Veranderung des negativen Sozialverhaltens fiir EG/KG und Geschlecht nach kollektiven
Klassenklima

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen flr Jungen sowohl flr das gute als auch das schlechte
kollektive Klassenklima positive Entwicklungen fir das negative Sozialverhalten im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe. Fur die Madchen nimmt dagegen das negative Sozialverhalten
in der Experimentalgruppe in einem guten Klassenklima zu. Das gemischte Modell zeigt
fur das gute kollektive Klassenklima ein signifikantes Ergebnis:

gutes Klassenklima Koeffizient df t sig.

Nullmodell/Intercept 9,80 24,002 23,47 0,000
Intercept 2,11 59,559 3,54 0,001
EG/KG -1,16 56,612 -0,84 0,405
Negatives Sozialverhalten 0,77 218,865 13,41 0,000
Geschlecht -0,49 216,419 -0,84 0,400
EG/KG*Geschlecht 2,29 211,982 2,23 0,027
EG/KG*negatives Sozialverhalten -0,08 215,551 -0,84 0,400

Tabelle 50: Ergebnis des gemischten Modells (gutes Klassenklima)

Der AIC des Modells liegt bei 1223,125, der ICC ist 0,11. Die erklarte Varianz auf der ersten
Ebene liegt bei 54%, auf der zweiten Ebene bei 57%. Der geschlechtsspezifische Ansatz
des Trainings ,Komm - wir finden eine Lésung!“ kommt demnach - unter Bertcksichtigung
der Klassenstruktur - insbesondere Jungen, die in einem guten kollektiven Klassenklima
sind, zugute. Der Ausgangswert des negativen Sozialverhaltens zu T1 verliert dabei an
Gewicht und wird lediglich als Haupteffekt wirksam, jedoch nicht mehr in der Interaktion
mit der Experimental-/Kontrollgruppe.

Die Entwicklung des negativen Sozialverhaltens fur Kinder in einem guten Klassen-
klima lassen sich flr das Geschlecht wie folgt darstellen:

18,8 10,5
i 10,0
95 B u ——tcl| | 95 %.‘._
20 ——= —aral|l | 90 ~_ —EG
7,5 T ’
’ 7,5 '
™ T2 T T2

Tabelle 51.: Entwicklung der gemitielten Summenwerte des  Tapelle 52.: Entwicklung der gemittelten Summenwerte des

negativen Sozialverhaltens (SDQ) fur Madehen fur EG/KG negativen Sozialverhaltens (SDQ) fur Jungen fir EG/KG von
vonT1 zu T2 (gutes Klassenklima) )
T1 zu T2 (gutes Klassenklima)
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Die Grafiken illustrieren einen sehr gegenséatzlichen Verlauf: wahrend das negative
Sozialverhalten bei Madchen und Jungen der Kontrollgruppe in einem guten Klassen-
klima nahezu unverandert bleibt (Madchen) oder sogar zunimmt (Jungen), nimmt es bei
den Jungen der Experimentalgruppe deutlich ab. Bedenklich ist jedoch die Entwicklung
bei den M&adchen: hier schienen Prozesse angestoBBen zu werden, die in der Experimen-
talgruppe zu einer negativen Entwicklung fihren. So kénnten sich die hohen emotionalen
Probleme der M&dchen auf das Selbstwertempfinden auswirken und so zu einer héheren
Verunsicherung und damit einer Zunahme von negativen Sozialverhalten fuhren. Denkbar
ist auch, dass Madchen auf Probleme mit Gleichaltrigen verstéarkt aufmerksam werden
und diese selbstreflexiv negativer beurteilen. Dies mag mitunter durch den Entwicklungs-
vorsprung der Madchen (prapubertarer Status) erklarbar sein.
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10 Wirkung des Trainings auf die soziale Integration

Durch das Training sollte in der Experimentalgruppe eine Verbesserung der sozialen
Integration der Kinder in ihre Klasse ermdglicht werden (Zwenger-Balink, 2004). Durch
die Vermittlung der Trainingsinhalte mittels Klassenansatzes sollten negative Interakti-
onsmuster und Gruppenstrukturen bearbeitet und durchbrochen (Patterson et al., 1999,
Schafer & Korn, 2004a, Schéfer, 1997) und so eine bessere soziale Integration der Kinder
erreicht werden. Bereits gut integrierte Kinder haben dabei einen Schutzfaktor (Losel &
Bliesener, 2003, Petermann & Helmsen, 2008, Brezinka, 2003, Scheithauer et al., 2008)
der ihnen ermdglichen sollte, stéarker von dem Training profitieren zu kdnnen und so ihr
Sozialverhalten weiter in eine positive Richtung zu entwickeln. Die soziale Integration wird
dabei ebenfalls mit dem FEESS_3_4 erfasst (Rauer & Schuck, 2003). Zu T1 gehen n=483
und zu T2 n=381 Félle in die Berechnung der sozialen Integration ein, der Vergleich zwi-
schen den Gruppen und den Messzeitpunkten ist aufgrund der vorhandenen Fragebdgen
fir n=481 Falle mdglich. Im Folgenden sind die Faktorenanalyse und die Reliabilitat der
Skala dargestellt.

Faktorenanalyse

Die negativ formulierten ltems wurden umkodiert. Die ltems der Skala der sozialen Inte-
gration laden auf drei Faktoren: Diese klaren zusammen 51% der Gesamtvarianz auf.
Der KMO-Wert betragt ,849, die Variablen der Skala kénnen somit als geeignet fur die
Faktorenanalyse gelten (Kaiser & Rice, 1974, Buhl & Zofel, 2008). Die ltems korrelieren
hochsignifikant miteinander (Bartlett’s Test of sphericity: X2=13889,157 p=.000, df=78).

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Wenn I_neine Mitschtler streiten, suchen wir miteinander 074
eine faire Losung. '
Meine Mitschiiler helfen mir, wenn ich etwas nicht kann. 0,51
Meine Mitschtler sind nett zu mir. 0,69
Die anderen héren zu, wen ich etwas sage. 0,72
Manche Mitschtler trosten mich, wenn ich traurig bin. 0,63
Ich fiihle mich in der Klasse wohl. 0,45
Ich komme mit den anderen Kindern in meiner Klasse gut 0.76
aus.
Ich darf beim Spielen auf dem Schulhof mitmachen. 0,55
‘Wenn ich auf dem Schulhof Streit habe, versuche ich eine
Losung zu finden. 0.67
Die anderen suchen Streit mit mir. 0,64
Die anderen Kinder lachen mich haufig aus. 0,61
Ich habe wenig Freunde in meiner Klasse. 0,71
Nur wenige Mitschuler kénnen mich leiden. 0,74

Tabelle 53: Faktorenanalyse mit Varimax-Rotation soziale Integration®

9 Faktorenladungen unter .43 werden nicht angegeben
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Der erste Faktor kann hier als ,,soziale Integration®, der zweite als ,,freundschaftliche Wert-
schatzung®, der dritte als ,freundschaftliches Verhalten“und der vierte als ,Hilfsbereitschaft/
Unterstiitzung“ beschrieben werden. Da es thematische Uberschneidungen innerhalb der
Faktoren gibt und mit allen ltems zusammen eine gute Reliabilitat der Skala gewahrleistet
ist, werden die ltems fUr die weiteren Untersuchungen zusammengenommen.

Eigenvalue

I I I I I I I I I I I I I
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Component Number

Abbildung 24: Eigenwerte der Faktorenanalyse ,,soziale Integration"

Reliabilitét

Die Reliabilitat der Skala betragt a=.801 (n=483) [T2: a=.870, n=481]. Die Skala verfugt zu
beiden Messzeitpunkten Uber das flr Forschungsinstrumente verlangte Messniveau von
.70 (Kaiser & Rice, 1974, Buhl & Zéfel, 2008). Die Grafik zeigt jedoch, dass Schiler meist
nur positive Antworten auf die Frage nach ihrer sozialen Integration geben (Deckeneffekt).
Es ist bei den folgenden Auswertungen zu berlcksichtigen, dass Kinder ihre soziale Inte-
gration wohl positiver einschatzen, als sie tatsachlich ist.
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Abbildung 25: Verteilung
der Werte der sozialen
Integration fur EG/KG

Abbildung 26: Trennschar-
fe der sozialen Integration
und des Klassenklimas
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Kinder, die ein gutes individuelles Klassenklima angeben, haben auch hohe Werte auf der
Skala der sozialen Integration, was bedeutet, dass sie gut integriert sind. Da die beiden
Skalen jedoch einzeln eine gute interne Konsistenz aufweisen, werden sie weiterhin
getrennt betrachtet.

10.1 Soziale Integration in Experimental- und Kontrollgruppe
Das Ausgangsniveau der Experimentalgruppe liegt marginal unter dem der Kontrollgruppe.
Die Mittelwerte sind folgend dargestellt:

Soziale Integration T'1 Soziale Integration T2
MW (SD) MW (SD)
3,32 3,39
EG n=198) EC (n=196)
(0,45) (0,517)
3,39 3,42
KG (n=285) KG (n=285)
(0,48) (0,52)

Tabelle 54: Mittelwerte soziale Integration T1 + T2, SD in Klammern

Ein niedrigerer Mittelwert entspricht hier einer schlechteren sozialen Integration. Es lassen
sich tendenzielle Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe feststellen.
Der U-Test zu T1 wird signifikant (U=24956, p=.031, zu T2 jedoch lediglich tendenziell
signifikant (U=25170,5, p=.065). Damit sind die Mittelwertsunterschiede zu T1 zwischen
Experimental- und Kontrollgruppe signifikant, jedoch &uBerst gering. Die Kinder der Klas-
sen der Experimentalgruppe haben dabei eine schlechtere soziale Integration.

10.2 Soziale Integration und Geschlecht
Die soziale Integration wird sowohl von Madchen als auch von Jungen &hnlich einge-
schétzt. Madchen:

T1 T2

Madchen 3,31 Madchen 3,27

G n=98 (0,48) n=97 (0,87)
Jungen 3,33 Jungen 3,36

n=100 (0,42) n=99 (0,88)

Madchen 3,41 Madchen 3,46
n=142 (0,46) n=142 (0,47)

ke Jungen 3,37 Jungen 3,37
n=143 (0,81) n=143 (0,87)

Tabelle 55: Mittelwerte soziale Integration zu T'1 und T2 und Geschlecht

Wie die deskriptiven Zahlen bereits vermuten lassen, erweist sich der Unterschied zwi-
schen den Geschlechtern im U-Test als nicht signifikant: EG: U=4848,5, p=.898 (n.s.) [T2:
U=4215, p=.139 (n.s.)] KG: U=9798, p=.610 (n.s.) [T2: U=9331,5, p=.237 (n.s.)].
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10.3 Hypothese 3.1: Das Training verbessert die soziale Integration von
Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2.

Der Differenzwert bleibt allerdings in beiden Gruppen nahezu unverandert, mit sogar leicht
negativer Tendenz (EG: MW=-,003 (SD=,43), n=196), KG: MW=-,024 (SD=,40), n=285).
Dies bedeutet, dass die Einschatzung der individuellen sozialen Integration eher schlech-
ter wird. Diese leichte Veranderung von T1 zu T2 wird demnach im gemischten Modell
auch nicht signifikant:

Koeffizient df t Sig.
Nullmodell 3,37 29,00 90,53 0,000
Intercept 0,86 466,25 5,03 0,000
EG/KG -0,40 458,49 -1,43 0,153
soziale Integration 0,75 476,97 15,17 0,000
soziale Integration * EG/KG 0,11 476,35 1,33 0,183

Tabelle 56: Ergebnis des gemischten Modells fiir die soziale Integration

Somitliegt zwar ein (tendenzieller) Unterschied hinsichtlich der Werte der beiden Messzeit-
punkte zwischen den Gruppen vor, jedoch keine signifikante Veranderung dieses Wertes
von T1 zu T2. Das Training scheint somit nicht auf die soziale Integration der Kinder in der
Klasse zu wirken.

Anderung der sozialen Integration fiir unterschiedliche Gruppen des
Sozialverhaltens

Nimmt man die drei unterschiedlichen Problemgruppen der Kinder mit in die Berechnung
zeigt sich im Vergleich zwischen Kontroll- und Experimentalgruppe kein groBer Unterschied.

EG KG
n MW (SD) n MW (SD)
. -0,02 -0,05
kein Problemverhalten 42 79
0,27) (0,29)
. -0,11 -0,02
mittleres Problemverhalten 71 99
(0,39 (0,31)
0,10 -0,01
hohes Problemverhalten 73 98
(0,53) (0,55)

Tabelle 57: Mittelwert des Differenzwertes der sozialen Integration nach den 3 Gruppen des negativen Sozialverhaltens
und der EG/KG

Far Kinder mit mittlerem und hohem Problemverhalten zeigt sich ein negativer Effekt von
T1 zu T2 anhand der deskriptiven Daten: die Einschatzung der sozialen Integration ver-
schlechtert sich in der Experimentalgruppe. Im gemischten Modell zeigt sich allerdings
kein signifikanter Unterschied hinsichtlich der Veranderung der sozialen Integration auf-
grund des Trainings (p>.05). Auf eine Darstellung wird aufgrund der duBerst geringen
Unterschiede von T1 zu T2 verzichtet. Da von T1 zu T2 kaum Verénderungen stattfinden,
wurde auch hier der Mittelwert von T1 zu T2 addiert und ein Durchschnitt je Fall errechnet,
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mit dem die folgenden Berechnungen stattfanden. Flr das Sozialverhalten zeigen sich
dann folgende Zusammenhé&nge mit der sozialen Integration:

negatives Sozialverhalten prosoziales Verhalten
soma.?eF irf&eﬂg)ratlon T T2 T T2
r -0,53%*% -0,54%** 0,497 0,437%**
n 462 462 474 474
Xz 12385,98*** 12604,930%** 4580,98*** 3401,850%**
df 9308 10382 2805 2618

Tabelle 58: Korrelation und Chi-Quadrat soziale Integration + Sozialverhalten, ***p=.000

Die Korrelation nach Spearman zeigt einen hochsignifikanten Zusammenhang zwischen der
sozialen Integration und dem negativen und prosozialen Sozialverhalten. Im Chi-Square belegt
sich der Zusammenhang der sozialen Integration und des Sozialverhaltens. Splittet man die
Variable der sozialen Integration in zwei Gruppen: gut und schlecht integrierte Kinder zeigt sich,
dass in der Experimentalgruppe latent mehr Kinder nicht gut integriert sind (54% zu 47%), der
Unterschied erweist sich jedoch als nicht signifikant: X2=2,305, df=1, p=.129 (n.s.).

10.4 Soziale Integration und soziodemografische Faktoren

Im U-Test (U=14232, p=.013) zeigt sich ein signifikanter Unterschied hinsichtlich der Ein-
schatzung der sozialen Integration fir Scheidungskinder (MW=3,28 (SD=0,47), n=90 flr
Kinder von geschiedenen Eltern und MW=3,36 (SD=0,46), n=380) fur Kinder aus intakten
Familien. Es zeigt sich dagegen kein Zusammenhang hinsichtlich der Verfligbarkeit eines
eigenen Zimmers: U=21783,5, p=.191 (n.s.), obwohl sich ein geringfugiger Unterschied
in der deskriptiven Statistik zeigt (fir Kinder mit eigenem Zimmer: MW=3,39 (SD=0,46),
MW=3,33 (0,47), n=145) fir Kinder ohne eigenem Zimmer).

Soziale Integration und Klassenzugehdrigkeit

Die Klassenzugehdérigkeit zeigt sich in der univariaten Varianzanalyse hinsichtlich der Ein-
schéatzung der sozialen Integration in die Klasse weiter signifikant bedeutsam und macht
daher das gemischte Modell auch flr die weiteren Analysen notwendig: F=2,552 p=.000,
df=29. Die Effektstarke ist korr. R2=0,085, die Klasse erklart somit 8,5% der Varianz an
der sozialen Integration.

10.5 Soziale Integration und Klassenklima

Die Korrelation nach Spearman ergibt folgenden Zusammenhang zwischen der sozialen
Integration, der individuellen Einschétzung des Klassenklimas (r=,668, p=.000) und dem
kollektiven Klassenklima (r=247, p=.000). Inferenzstatistisch belegt die Regressionsanalyse
den starken Anteil des Klassenklimas auf die soziale Integration des Einzelnen: korrigier-
tes R2=,467. Somit werden 46,7% der Varianz der sozialen Integration mit dem individuell
empfundenen Klassenklima erklart. Das Ergebnis der ANOVA zeigt, dass das Regressi-
onsmodell angenommen werden kann (F=413,303, p=.000, df=1). Die sum-of-squares der
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Residuen (55,786) sind in etwa so hoch wie die der Regression (48,863), was belegt, dass
etwa die Halfte der Varianz der sozialen Integration durch den Préadikator (individuelles
Klassenklima) aufgeklart werden kann. Die soziale Integration ist weiter vom kollektiven
Klassenklima abhéngig. Kinder in einem schlechten kollektiven Klassenklima (n=245)
haben einen geringeren Mittelwert (n=238) MW=3,26 (SD=,49), als Kinder in Klassen mit
einem guten Klassenklima MW=3,48 (SD=,42). Der U-Test belegt den Unterschied als sig-
nifikant bedeutsam: U=20846,5, p=.000.

10.6 Hypothese 3.2: Das Training ,Komm - wir finden eine L6sung!“
verbessert das Sozialverhalten von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2
starker bei gut integrierten Kindern.

Der Schutzfaktor ,gute Integration in die Schulklasse“ sollte diesen Kindern helfen, ihr
soziales Verhalten durch das Training weiter zu verbessern (L6sel & Bliesener, 2003,
Petermann & Helmsen, 2008, Brezinka, 2003, Scheithauer et al., 2008). Die Mittelwerte
der Differenzwerte des negativen Sozialverhaltens verteilen sich wie folgt auf die Grup-
pen der sozialen Integration:

EG/KG n MW
1,15
EC 101
. . (4,39)
schlechte soziale Integration 033
KG 128 o
(4,47)
0,62
EG 86
t iale Integrati (3,69
e soziale Integration
o g 0,43
KG 148
(3,33)

Tabelle 59: Mittelwerte des negativen Sozialverhaltens fiir gut und schlecht integrierte Kinder, nach EG/KG

Fur schlecht integrierte Kinder nimmt das negative Verhalten nach den deskriptiven Daten
in der Experimentalgruppe leicht ab, in der Kontrollgruppe leicht zu. Bei gut integrierten
Kindern nimmt das negative Sozialverhalten in beiden Gruppen ab.

Koeffizient df t sig.

Nullmodell/Intercept 3,37 28,996 90,53 0,000
schlechte soziale Integration

Intercept 3,10 181,17 2,95 0,004
EG/KG 0,60 166,63 0,38 0,708
negatives Sozialverhalten 0,78 223,82 10,69 0,000
ECG/KG*negatives Sozialverhalten -0,16 219,96 -1,42 0,158
gute soziale Integration

Intercept 1,93 109,64 3,47 0,001
EG/KG 1,36 118,56 1,39 0,167
negatives Sozialverhalten 0,69 228,48 11,21 0,000
EG/KG*negatives Sozialverhalten -0,20 225,30 -1,83 0,069

Tabelle 60: Ergebnis des gemischten Modells (negatives Sozialverhalten)
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schlechte soziale Integration Koeffizient df t sig.
Nullmodell/Intercept 98,20 24,002 23,47 0,000
Intercept 3,13 187,139 571 0,000
EG/KG -0,97 224,668 -1,08 0,283
prosoziales Verhalten 0,62 231,495 9,01 0,000
ECG/KG*prosoziales Verhalten 0,10 227,664 0,90 0,367
gute soziale Integration

Intercept 4,48 221,643 1,18 0,000
EG/KG -0,27 231,867 -0,24 0,810
prosoziales Verhalten 0,51 225,523 8,03 0,000
EG/KG*prosoziales Verhalten 0,02 231,213 0,13 0,897

Tabelle 61: Ergebnis des gemischten Modells (prosoziales Verhalten)

Waéhrend gut integrierte Kinder rein deskriptiv zwar auch ohne das Training ihre negati-
ven Verhaltensweisen reduzieren, tun dies schlecht integrierte Kinder nur mit Hilfe des

Trainings. Hier scheinen jedoch Klassenfaktoren wirksam zu werden, die kein signifikan-
tes Ergebnis fur die Veranderung des negativen Sozialverhaltens fir schlecht integrierte
Kinder ergibt. Das gemischte Modell zeigt lediglich eine Tendenz fur sozial gut integrierte
Kinder. Das prosoziale Verhalten ergibt keine signifikanten Ergebnisse, auf eine Darstel-
lung wird hier verzichtet. Das Ergebnis ist folgend grafisch dargestellt:

Experimentalgruppe

EG/KG

Kontrollgruppe

1,004

0,50

0,00

MW negatives Sozialverhalten (Differenz)

I
schlecht integriert

I
gut integriert

sozialelntegration_2

I
schlecht integriert

I
gut integriert

sozialelntegration_2

Abbildung 27: Differenz-
wert (MW) des negativen
Sozialverhaltens abhangig
vom kollektiven Klassenkli-
ma fiir EG/KG
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Hierbei ist ersichtlich, dass das negative Sozialverhalten insbesondere bei schlecht
integrierten Kindern der Experimentalgruppe abnimmt. Hier werden jedoch vermutlich
Klasseneffekte wirksam, weshalb sich kein signifikantes Ergebnis im gemischten Modell
zeigt. Fur die gut sozial integrierten Kinder I&sst sich jedoch eine tendenzielle Verbesse-
rung fur die Experimentalgruppe verzeichnen.

Berticksichtigung des Faktors Geschlecht
Nimmt man den Faktor Geschlecht hinzu, zeigt sich in der deskriptiven Statistik folgen-
des Bild:

Madchen Jungen
MW SD n MW SD n
EG schlecht integriert 0,60 (4,18) 53 1,76 (4,58) 48
gut integriert 0,16 (3,93) 39 0,99 (3,47) 47
G schlecht integriert -0,37 (4,66) 62 -0,29 (4,33) 66
gut integriert 1,09 (3,23) 76 -0,27 (3,32) 12

Tabelle 62: Mittelwerte flir die Veranderung des negativen Sozialverhaltens flir EG/KG und Geschlecht nach sozialer
Integration

Sowohl Madchen als auch Jungen kénnen in der Experimentalgruppe ihre negativen
Verhaltensweisen im Vergleich zur Kontrollgruppe reduzieren. Gut integrierte Mad-
chen der Experimentalgruppe reduzieren diese aber weniger stark als die Jungen. Das
gemischte Modell zeigt ein signifikantes Ergebnis fur gut integrierte Kinder hinsichtlich
des Geschlechtseffekts:

gute soziale Integration Koeffizient daf t sig.

Nullmodell/Intercept 98,2 24,002 23,47 0,000
Intercept 2,30 121,938 3,93 0,000
EG/KG 0,61 130,789 0,58 0,560
negatives Sozialverhalten 0,70 226,212 11,45 0,000
Geschlecht -1,00 218,446 -1,92 0,057
EG/KG*Geschlecht 1,83 226,793 2,16 0,032
ECG/KG*negatives Sozialverhalten -0,22 223,055 -1,99 0,047

Tabelle 63: Ergebnis des gemischten Modells

Der AIC des Modells liegt bei 1191,397, der ICC liegt bei 0,11. Das Rz fiir die 1. Ebene liegt
bei 0,65, fur die zweite Ebene bei 0,89. Das Geschlecht wird fiir sozial gut integrierte Kinder
in der Interaktion mit der Experimental-/Kontrollgruppe wirksam. Auch hier profitieren die
Jungen mehr vom Training. Wéhrend die gut integrierten Jungen der Kontrollgruppe eine
Zunahme des negativen Sozialverhaltens verzeichnen missen, kénnen die Jungen der
Experimentalgruppe ihres verbessern.
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Die Entwicklung des negativen Sozialverhaltens lasst sich fur Jungen und Madchen
mit einer schlechten sozialen Integration wie folgt darstellen:

85 8,5
8,0 k EG 8,0

% — *® ——EG
7,5 —a— KG 7,5

~u W |-=—xs

70 S8 L
6,5 T 6,5 :

T1 T2 ™ T2

Tabelle 64.: Entwicklung der Summenwerte des negativenTabelle 65.: Entwicklung der Summenwerte des negativen
Sozialverhaltens (SDQ) fur Madchen fiir EG/KG von T1 zu T2Sozialverhaltens (SDQ) fur Jungen fiir EG/KG von T1 zu T2
(schlechte soziale Integration (schlechte soziale Integration

Hier zeigt sich, dass die schlecht integrierten Madchen der Kontrollgruppe ihr negatives
Sozialverhalten auch ohne das Training reduzieren kdnnen. Die positive Entwicklung ist
jedoch auch mit dem Training erkenntlich, jedoch deutlich schwécher. Bei Jungen zeigt
sich ein gegenteiliger Verlauf: sie kbnnen ihr negatives Sozialverhalten mit Hilfe des Trai-
nings reduzieren - ohne das Training scheint das negative Sozialverhalten dagegen
zuzunehmen
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11 Einfluss des Erziehungsverhaltens auf die Wirkung des Trainings

Nach dem soziodkologischen Ansatz Bronfenbrenners entwickelt sich das Individuum im
Kontext einer gegenseitigen Anpassung der Fahigkeiten und Fertigkeiten in zueinander
in Wechselbeziehung stehenden Lebensbereichen, wie zum Beispiel der Familie und der
Schule (Bronfenbrenner, 1989). Ungunstiges Erziehungsverhalten der Eltern wirkt sich somit
nicht nur auf den Familienkontext aus, sondern beeinflusst auch andere Entwicklungskon-
texte, wie die Schule. In der Resilienzforschung wird ein gunstiges Erziehungsverhalten
als Schutzfaktor gewertet (Scheithauer et al., 2008, Laucht et al., 2000). Kinder mit einem
positiven elterlichen Erziehungsverhalten dirften demnach auch positiver auf das Training
mit den darin vermittelten Kenntnissen reagieren. Die Skala des Erziehungsverhaltens
wird mit der Skala des APQ (Franiek & Reichle, 2007, Frick, 1991) operationalisiert und
besteht aus insgesamt elf ltems.

Faktorenanalyse (Mutter)

Die Items der drei Subskalen der Erziehung der Mutter (unterstutzende Erziehung, negative
Kommunikation und inkonsistente Erziehung) ergeben zwei Faktoren in der Faktoren-
analyse mit Varimax-Rotation. Zusammen erklaren die Faktoren 44,79% der Varianz.
Der KMO-Wert betragt ,822. Damit gelten die Items als geeignet flr die Faktorenanalyse
(Kaiser & Rice, 1974, Buhl & Zéfel, 2008). Die Items korrelieren hochsignifikant unterein-
ander: X2=1008,866, df=55, p=.000. Die negative Kommunikation und das inkonsistente
Erziehungsverhalten laden auf dem ersten Faktor, das unterstiitzende Erziehungsverhal-
ten auf dem zweiten.®

Faktor 1 Faktor 2
Meine Eltern sprechen mit mir tiber Dinge, die mich drgern oder 061
belasten '
Meine Eltern vertrauen mir 0,49
Meine Eltern fragen mich oft nach meiner Meinung, bevor sie etwas
. . . 0,74
entscheiden, was mich betrifft
Meine Eltern sprechen mit mir tiber das, was ich tue und erlebt habe 0,74
Meine Eltern schreien mich an, wenn ich etwas falsch gemacht habe 0,71
Meine Eltern drohen mir eine Strafe an, strafen mich aber dann doch 049
nicht '
Meine Eltern nérgeln an mir herum 0,67
Es gibt Tage, an denen meine Eltern strenger sind als an anderen 0,62
Meine Eltern sagen Dinge, die mich verletzen 0,61
Wenn meine Eltern schlechte Laune oder Stress haben, bestrafen sie 074
mich strenger als sonst '
Meine Eltern beleidigen mich, wenn sie wiitend auf mich sind 0,68
Tabelle 66: Faktorenanalyse mit Variamx-Rotation der Erziehungsskalen (Mutter)
10 Faktorenladungen kleiner als .4 werden nicht angezeigt; exemplarisch untersucht fir T1
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Reliabilitat (Mutter)

Dadie Reliabilitat fur die einzelnen Subskalen sehr gering ist (z.B. Mutter T1, unterstitzendes
Erziehungsverhalten: a=.561 (n=476) [T2: a=.511 (n=480)], werden alle elf tems zusammen
genommen. Hierfur ergibt sich eine Reliabilitdt von a=.709 (n=473) [a=.685, n=477]. Im Weite-
ren wird aufgrund der zu geringen Reliabilitat der Skala ,unterstitzendes Erziehungsverhalten®
auf eine Einzelauswertung verzichtet und die Skala insgesamt mit allen elf ltems betrachtet.

Faktorenanalyse (Vater)

Bei den Vatern zeigt sich in der Faktorenanalyse ein dhnliches Bild. Die beiden Fakto-
ren erklaren zusammen 43,92% der Varianz. Der KMO-Wert betragt ,827. Damit gelten
die ltems als geeignet fir Faktorenanalyse (Kaiser & Rice, 1974, Buhl & Zéfel, 2008). Die
Items korrelieren hochsignifikant untereinander: X2=983,95, df=55, p=.000. Die Faktoren-
analyse ergibt folgendes Bild:"

Faktor 1 Faktor 2

Meine Eltern sprechen mit mir tiber Dinge, die mich drgern oder 067
belasten '
Meine Eltern vertrauen mir 0,45
Meine Eltern fragen mich oft nach meiner Meinung, bevor sie etwas

. . . 0,72
entscheiden, was mich betrifft
Meine Eltern sprechen mit mir iiber das, was ich tue und erlebt habe 0,73
Meine Eltern schreien mich an, wenn ich etwas falsch gemacht habe 0,72
Meine Eltern drohen mir eine Strafe an, strafen mich aber dann doch 049
nicht '
Meine Eltern nérgeln an mir herum 0,66
Es gibt Tage, an denen meine Eltern strenger sind als an anderen 0,64
Meine Eltern sagen haufig Dinge, die mich verletzen 0,58
Wenn meine Eltern schlechte Laune oder Stress haben, bestrafen sie 07
mich strenger als sonst '
Meine Eltern beleidigen mich, wenn sie wiitend auf mich sind 0,63

Tabelle 67: Faktorenanalyse der Erziehungsskalen (Vater)

Reliabilitat (Vater)

Die Reliabilitat der Skala der unterstutzenden Erziehung des Vaters ist auch hier zu gering
um sie einzeln in die Berechnungen mit einzubeziehen: a=.556 (n=462) [a=.587, n=463].
Alle elf ltems zusammen ergeben eine Reliabilitdt von a=.689 (n=449) [a=.709, n=473]
und kénnen somit als Gesamtskala in die Berechnungen eingehen.

Analyse der Subskalen

Die Grafik zeigt, dass die Subskalen des unglnstigen Erziehungsverhaltens (negative
Kommunikation / inkonsistentes Erziehungsverhalten) und das unterstiutzende Erzie-
hungsverhalten einen Zusammenhang aufweisen: es ist ersichtlich, dass Kinder mit einem
ungunstigen Erziehungsverhalten tendenziell auch weniger hohe Werte beim unterstut-
zenden Erziehungsverhalten aufweisen. Es gibt jedoch auch viele Ausreil3erwerte.

11 Faktorenladungen kleiner als .45 werden nicht angezeigt, exemplarisch untersucht fir T1
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Abbildung 28: Scatterplot zur Verteilung der negativen und positiven Erziehungssubskalen'?

Die Korrelation zeigt schwache bis mittlere Zusammenhénge der Subskalen:

Negative Kommunikation Inkonsistentes
g Erziehungsverhalten

r -0,1677%* (-0,166%**) -0,18%%* (-0,15%**)
Unterstitzendes Erziehungsverhalten

n 475 (456) 476 (460)

r 0,45%** (0,40%*)
negative Kommunikation

n 475 (459)

Tabelle 68: Korrelation (Spearman) der Subskalen des Erziehungsverhaltens zu T1 (Angaben Vater in Klammer)

Die negativen Subskalen der Erziehung weisen einen starkeren Zusammenhang auf. Da
die Skalen einzeln jedoch zu geringe Reliabilitdten aufweisen, wurden die ltems zusam-
mengenommen. Die Angaben Uber das Erziehungsverhalten liegen lediglich fur die
Einschatzung von sechs Mattern und 18 Véatern nicht vor. Manche Kinder hatten keinen

Kontakt zum Vater und konnten daher diese Frage nicht beantworten.

12 Exemplarisch fiir das mutterliche Erziehungsverhalten zu T1 dargestellt
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11.1 Erziehungsverhalten in Experimental- und Kontrollgruppe
Das Training beinhaltet keine Elemente flr Eltern, daher ist hier auch in der Experimental-
gruppe nicht von Anderungen beziiglich des Erziehungsverhaltens auszugehen.

T1 T2
EG/KG n MW (SD) n MW (SD)
1,58 1,56
EC 191 195
(0,40) 0,41)
Erziehungsverhalten Mutter
1,60 1,56
KG 283 285
(0,46) 0,43)
1,62 1,61
EG 191 188
0,44) 0,44)
Erziehungsverhalten Vater
1,63 1,59
KG 274 274
0,43) 0,42)

Tabelle 69: Mittelwerte (SD) fiir das elterliche Erziehungsverhalten und der Experimental- und Kontrollgruppe

Zu beiden Messzeitpunkten liegt kein signifikanter Unterschied zwischen der Experimen-
tal- und Kontrollgruppe vor (U-Test: p>.05). Es zeigt sich weiter, dass die Einschétzung des
Erziehungsverhaltens meist fir beide Elternteile gleichermaBen zutrifft. Dieser Zusammen-
hang erweist sich als statistisch hochsignifikantim Chi-Quadrat: X?=41915,794, df=13572,
p=.000, n=464 [T2: X2=23006.909, df=5550, p=.000, n=463]. Das Erziehungsverhalten
der beiden Elternteile wird somit von den Kindern zumeist als gleichwertig empfunden.

11.2 Erziehungsverhalten und Geschlecht

Es besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und dem Erzie-
hungsverhalten der Eltern: Mutter: r=,05 p=.321 (n=483), Vater: r=.00, p=.996 (n=467).
Der Unterschied im U-Test zwischen den Geschlechtern wird demnach nicht signifikant
(U-Test: p>.05).

Da es zu keiner Verédnderung des Erziehungsverhaltens von T1 zu T2 kommt und
keine Unterschiede zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe bestehen, werden
die Zusammenhénge mit den soziodemografischen Faktoren je Elternteil fur die beiden
Messzeitpunkte zusammengenommen und flr die Gesamtstichprobe im Zusammenhang
mit weiteren soziodemografischen Faktoren néher betrachtet.
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11.3 Erziehungsverhalten und soziodemografische Faktoren
Die Korrelation nach Spearman zeigt jedoch andere Zusammenhénge auf:

Erziehung Mutter Erziehung Vater

r -0,25%* -0,24%*
Bildung Mutter

n 185 182

r -0,13 -0,22%
Bildung Vater

n 181 118

r -0,14'* -0,14*
Scheidung

n 470 458

r 0,13* 0,13*
eigenes Zimmer

n 470 458

r 0,11 0,15*
Armut

n 188 185

r ,18%* ,18%*
Fernsehen

n 218 213

r 0,08 0,12*
Geschwister

n 469 457

Tabelle 70: Korrelation nach Spearman des Erziehungsverhaltens getrennt fiir Mutter/Vater, *p<.05, **p>.01, ***p=.000

Bildungsniveau der Eltern

Der Bildungsstand der Eltern wurde im Elternfragebogen erhoben, es liegen daher nur 184
Angaben flr die Auswertung des Erziehungsverhaltens der Mutter und 179 far die Aus-
wertung des Erziehungsverhaltens des Vaters fur den Bildungsstand der Mutter vor. Das
Erziehungsverhalten zeigt einen negativen Zusammenhang mit dem Bildungsstand: hier
scheint das vaterliche Erziehungsverhalten sowohl vom Bildungsstand des Vaters als auch
dem der Mutter abzuhangen. Je besser die Bildung, desto positiver das Erziehungsverhal-
ten. Das Erziehungsverhalten der Mutter zeigt ebenfalls einen negativen Zusammenhang
und wird mit steigendem Bildungsniveau positiver, jedoch unabhéngig vom Bildungsstand
des Vaters. Die Befunde der Korrelation bestéatigen sich im Chi-Square: Mutter: 11,713, df=2,
p=.003 (mutterliches Erziehungsverhalten) und 10,915, df=2, p=.004 (vaterliches Erzie-
hungsverhalten). Der Bildungsstand der Mutter beeinflusst somit sowohl das eigene als
auch das Erziehungsverhalten des Partners. Das Erziehungsverhalten des Vaters beein-
flusst dagegen lediglich das eigene Erziehungsverhalten (U=8,894, df=2, p=.012), das
Erziehungsverhalten der Mutter wird dadurch nicht beeinflusst (U=2,802, df=2, p=.246).

Scheidung

Weiter zeigt sich ein Zusammenhang beim mutterlichen Erziehungsverhalten bei getrennt/
geschiedenen Paaren. Hier muss berticksichtigt werden, dass die meisten Kinder tuber-
wiegend bei der Mutter leben (60%)'3, daher zeigt sich der Effekt lediglich bei den Mittern.
Kinderin einer intakten Familie sind demnach weniger haufig mit einem unglnstigen Erzie-
hungsverhalten konfrontiert.

13 lediglich 2% der geschiedenen Kinder leben beim Vater, 37,8% leben bei beiden Elternteilen gleichermaBen
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n MW (SD)
1,67
geschieden 90
0,41)
Erziehungsverhalten Miitter 155
nicht geschieden 380 Y
(0,38)
1,72
geschieden 79
(0,39)
Erziehungsverhalten Vater 5
1,5
nicht geschieden 379
(0,39)

Tabelle 71: MW (SD) des Erziehungsverhaltens fiir Kinder mit getrennten/geschiedenen Eltern

Der Unterschied im Erziehungsverhalten bestatigt sich sowohl fir die Mutter (U=13411,
p=.002) als auch fur den Vater (U=10861, p=.003). Kinder von getrennt/geschiedenen
Eltern sind demnach haufiger mit einem ungunstigeren Erziehungsverhalten konfrontiert.

eigenes Zimmer

Weiter zeigt sich, dass Kinder, die kein eigenes Zimmer zur Verfligung haben, mit einem
ungunstigeren Erziehungsverhalten beider Elternteile konfrontiert sind. Die unterschiedli-
chen Mittelwerte fir Kinder mit eigenem Zimmer (MWMutter=1,55 (SDMutter=,39), n=325,
MWVater=1,58 (SDVater=,38), n=317) liegen deutlich niedriger als die fir Kinder ohne
eigenem Zimmer (MWMutter=1,62 (SDMutter=,37), n=145, MWVater=1,68 (SDVater=,40),
n=141) die somit vermutlich in beengten Wohnverhéltnissen aufwachsen. Die Ergebnisse
bestatigen sich im U-Test sowohl fur die Mutter (U=19674, p=.006) als auch fir den Vater
(U=18335,5, p=.008). Fur die Véter ergibt sich dartiber hinaus ein tendenzieller Zusammen-
hang mit dem 6konomischen Hintergrund und dem Erziehungsverhalten: U=3072, p=.047.
Véater mit weniger finanziellen Spielraum erziehen eher ungiinstig (MW=1,58 (SD=0,42)
vs. MW=1,67 (SD=0,39)).

Medienkonsum

Ebenfalls zeigt sich ein Zusammenhang zwischen Fernsehkonsum und Erziehungsverhal-
ten: Je langer die Kinder fernsehen, desto unglnstiger ist das Erziehungsverhalten. Dieser
Befund bestatigt sich im Chi-Quadrat: X2=9,011, df=2, p=.011 (Mutter) und X2=8,999, df=2,
p=.011 (Vater). Im Folgenden sind die Ergebnisse grafisch dargestellt:
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Abbildung 29: Balkendia-

[ Erziehung Mutter gramm fiir die Mittelwerte
2007 @ Erziehung Vater des elterlichen Erzie-
hungsverhaltens und dem
Fernsehkonsum

1,50

k=]
T

MW Erziehungsverhalten

unter einer Stunde 1-2 Stunden solange ich will

Fernsehkonsum

Hier ist darauf zu verweisen, dass der Kausalzusammenhang nicht erkennbar ist, sondern
lediglich der Zusammenhang nachgewiesen ist. Es kann sowohl sein, dass Kinder, die
einem ungunstigen Erziehungsverhalten ausgesetzt sind, langer fernsehen durfen, oder
aber, dass Kinder die l&anger fernsehen durfen, verhaltensauffalliger sind und dadurch
eher mit einem unginstigen Erziehungsverhalten (aus Kindersicht) konfrontiert werden.

Geschwisteranzahl

Interessant ist weiter der Zusammenhang, dass sich das Erziehungsverhalten des Vaters
durch die Kinderanzahl zu verschlechtern scheint: Je mehr Geschwister das Kind hat,
desto ungunstiger ist das Erziehungsverhalten des Vaters.
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n MW (SD)
1,59
keine Geschwister 84
(0,44)
1,53
1 Geschwister 229
(0,36)
Erziehungsverhalten Mutter o1
1,
2 Geschwister 91
(0,39)
1,59
mehr als zwei Geschwister 65
(0,39)
1,56
keine Geschwister 79
(0,38)
1,59
1 Geschwister 226
(0,40)
Erziehungsverhalten Vater o7
2 Geschwister 89 Y
(0,40)
1,64
mehr als zwei Geschwister 63
(0,36)

Tabelle 72: MW (SD) fiir das elterliche Erziehungsverhalten und der Geschwisteranzahl

Da kaum Unterschiede hinsichtlich der Einschétzung des Erziehungsverhaltens der Mutter
und des Vaters bestehen werden flr die weiteren Berechnungen die Werte der beiden
Elternteile zusammengenommen und in ein unglnstiges und glinstiges elterliches Erzie-
hungsverhalten (am Median getrennt) dichotomisiert.

11.4 Erziehungsverhalten und Sozialverhalten, Klassenklima und soziale
Integration

Kinder, die mit einem ungunstigen elterlichen Erziehungsverhalten konfrontiert sind, sind
sozial schlechter integriert, empfinden ihr Klassenklima als negativer und zeigen ein erhéh-
tes negatives Sozialverhalten. Kinder mit einem gunstigen elterlichen Erziehungsverhalten
zeigen deutlich héhere Werte beim prosozialen Verhalten. Ebenso schatzen Kinder mit
einem ungunstigen Erziehungsstil inre soziale Integration in der Klasse sowie das indivi-
duelle Klassenklima schlechter ein. Am auffalligsten wird der Unterschied beim negativen
Sozialverhalten, wie diese Abbildung zeigt:
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Abbildung 30: negatives

negatives Sozialverhalten und
Sozialverhalten T1 elterliche Erziehung
negatives

Sozialverhalten T2

Zu beiden Messzeitpunkten zeigen Kinder mit einem unguinstigen elterlichen Erzie-
hungsverhalten ein negativeres Sozialverhalten als Kinder deren Eltern einen giinstigen
Erziehungsstil praktizieren. Dies ist auch an den Mittelwerten der jeweiligen Skalen

erkennbar:
T1 T2
n MW SD n MW SD

gunstiges

Erziehungsverhalten 235 3,17 0,49 234 3,21 0,53
Klassenklima

ungunstiges

Erziehungsverhalten 248 3,00 0,56 247 2,92 0,62

gunstiges

Erziehungsverhalten 235 3,50 0,42 234 3,56 0,44
soziale Integration

ungunstiges

Erziehungsverhalten 248 3,23 0,48 247 3,20 0,58

gunstiges

Erziehungsverhalten 224 8,27 4,49 224 7,69 4,66
negatives Sozialverhalten

ungunstiges

Erziehungsverhalten 238 11,82 5,18 238 11,57 5,52

gunstiges

Erziehungsverhalten 230 8,80 1,52 230 8,93 1,39
prosoziales Verhalten

ungunstiges

Erziehungsverhalten 244 7,95 2,01 244 7,90 2,07

Tabelle 73: Mittelwerte (SD) fiir das elterliche Erziehungsverhalten und des Sozialverhaltens, des Klassenklimas und der
sozialen Integration fiir T1 und T2
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Da die Mittelwerte sich bei der Skala der sozialen Integration und des Klassenklimas von
T1 zu T2 kaum unterscheiden, wird der U-Test hier mit dem Gesamtindex (T1+T2) Gberpruft.

negatives Sozialverhalten prosoziales Verhalten soziale Integration Klassenklima
Tl | T2 Tl | T2 (T1+T2) (T1+T2)
156810k | 152200k | 2110450 | 1004350 | 16958+ | 221380

Tabelle 74: Ergebnisse des U-Tests des elterlichen Erziehungsverhaltens und dem Sozialverhalten, der sozialen Integration
und dem Klassenklima, ***p=.000

Der Unterschied der Skalenwerte hinsichtlich des Erziehungsverhaltens ist fur alle Skalen
hochsignifikant.

11.5 Hypothese 4.1: Es wird erwartet, dass Kinder von Eltern mit einem
glinstigen Erziehungsverhalten mehr vom Training profitieren, indem sich
ihr Sozialverhalten, das individuell eingeschéatzte Klassenklima und die
soziale Integration von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 verbessern.

Die gemittelten Differenzwerte der Skalen bzw. die gemittelten Differenzsummenwerte
des SDQ zeigen abhangig vom Erziehungsverhalten folgendes Bild:

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Differenzwert n MW SD n MW SD

gunstiges .

Erziehungsverhalten 96 0,01 0,51) 138 0,08 0,47)
Klassenklima

ungunstiges

Erziehungsverhalten 100 0,08 (0,55) 147 0,08 (0,54)

gunstiges . )

Erziehungsverhalten 96 0,03 0,41) 138 0,08 (0,35)
soziale Integration

unginstiges

Erziehungsverhalten 100 0,02 (0,45) 147 0,03 (0,44)

ginstiges

Erziehungsverhalten 91 0,36 (4,04) 133 0,73 Q3,17)
negatives Sozialverhalten

unginstiges R

Erziehungsverhalten 96 1,42 (4,08) 143 0,53 (3,96)

ginstiges )

Erziehungsverhalten 94 0,01 (1,32) 136 0,22 (1,27)
prosoziales Verhalten

ungunstiges i

Erziehungsverhalten o1 0.21 (1.57) 141 0.10 (1.82)

Tabelle 75: MW (SD) fiir das elterliche Erziehungsverhalten und der Differenzwerte von T1 zu T2 fir das Sozialverhalten,
die soziale Integration und das Klassenklima

Die Veranderungen beim negativen Sozialverhalten sind flr die Experimentalgruppe ins-
besondere beim unglnstigen Erziehungsstil auffallig'*: es wird reduziert. Das prosoziale
Verhalten nimmtin der Experimentalgruppe eher ab (sowohl bei glinstigen als auch ungtins-
tigen Erziehungsverhalten). Die Veranderungen bei der sozialen Integration und dem
Klassenklima sind nur &uBerst marginal vorhanden. Die Hypothese wird flr das negative

14 Hier wird lediglich die Wirkung des Trainings auf das negative Sozialverhalten untersucht, da fir die anderen
Skalen keine signifikanten Veranderungen von T1 zu T2 festgestellt werden kénnen.
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Sozialverhalten untersucht, da die Veranderung des prosozialen Verhaltens, des Klas-
senklimas und der sozialen Integration in der Betrachtung des Interaktionseffekts mit der
Experimental- und Kontrollgruppe im gemischten Modell keinen signifikanten Befund ergab
(p>.05). Das gemischte Modell zeigt fur das negative Sozialverhalten folgendes Ergebnis:

Koeffizient df t Sig.
Nullmodell / Intercept 9,82 24,002 23,47 .000
Intercept 2,96 217,14 4,66 0,000
EC/KG -0,05 257,02 -0,05 0,961
negatives Sozialverhalten 0,78 454,39 17,55 0,000
Erziehung -1,74 454,38 -3,74 0,000
EC/KG*Erziehung 1,44 449,24 191 0,057
EG/KG*negatives Sozialverhalten -0,14 485,08 -1,82 0,069

Tabelle 76: Ergebnis des gemischten Modells mit Berticksichtigung des elterlichen Erziehungsverhaltens

Im gemischten Modell zeigt sich das Erziehungsverhalten als Haupteffekt hochsignifikant
hinsichtlich der Veranderung des negativen Sozialverhaltens. Der AIC betragt 2522,350.
Auch in der Interaktion mit der Experimental- und Kontrollgruppe ist noch eine Tendenz
zu erkennen. Beim Ausgangswert zu T1 ist zwar der bereits festgestellte Haupteffekt sig-
nifikant, jedoch nicht mehr in der Interaktion mit der Experimental- und Kontrollgruppe.
Demnach wird das negative Sozialverhalten durch das Training eher bei Kindern reduziert,
die mit einem negativen Erziehungsverhalten der Eltern konfrontiert sind. Der ICC betragt
hier 0,11. Das R? fur die erste Ebene liegt bei 0,53, fur die zweite Ebene bei 0,72. Es kann
dabei von einem mittleren bis hohen Effekt gesprochen werden (Valentine & Cooper,
2003). Dieses Ergebnis zeigt den duBerst positiven Kompensationseffekt des Trainings.
Das Ergebnis ist in folgender Grafik dargestellt:

Abbildung 31: Differenz-

1,50 e EG/KSI werte (MW) des negativen
W Experimentalgruppe Sozialverhaltens nach
B Kontolgruppe Erziehungsverhalten

(1,00=gtinstiges,
2,00=ungtinstiges Erzie-

1004 hungsverhalten) fur EG/KG

0,50

0,00

MW Differenzwert negatives Sozialverhalten

-0,50

I I
1,00 2,00

elterliches Erziehungsverhalten
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Fur die Veranderung des prosozialen Verhaltens, des Klassenklimas sowie der sozialen
Integration hat das Erziehungsverhalten keinen Einfluss. Die Interaktion mit der Experi-
mental- und Kontrollgruppe ist durchweg nicht signifikant (p>.05). Aus diesem Grund wird
im Weiteren nicht mehr darauf eingegangen, auf eine Darstellung der Ergebnisse wird im
Rahmen dieser Arbeit verzichtet.

Berticksichtigung des Faktors Geschlecht
Nimmt man den bereits nachgewiesenen Geschlechtseffekt bei der Anderung des nega-
tiven Sozialverhaltens von T1 zu T2 hinzu zeigt sich folgendes Bild:

EGC KG
Erziehungsverhalten n MW SD n MW SD
B ginstig 41 -0,08 (4,08) 68 1,02 (3,89)
Madchen L
unginstig 51 0,81 (4,04) 70 -0,13 (4,03)
glinstig 50 0,72 (4,01) 65 0,43 (3,65)
Jungen .
unglinstig 45 2,12 (4,05) 73 -0,92 (3,89)

Tabelle 77: MW (SD) fiir die Veranderung des negativen Sozialverhaltens von T1 zu T2 unter Berticksichtigung des Erzie-
hungsverhaltens, des Geschlecht und EG/KG

Sowohl Madchen als auch Jungen mit einem ungunstigen Erziehungsverhalten der Eltern
profitieren in der Experimentalgruppe mittels einer Reduktion des negativen Sozialver-
haltens. Wéhrend die Jungen auch mit einem glnstigen Erziehungsverhalten noch vom
Training profitieren, ist dies bei den Madchen nicht der Fall: das negative Verhalten nimmt
hier sogar zu. Das gemischte Modell zeigt folgendes Ergebnis:

Koeffizient daf t sig.
Nullmodell / Intercept 9,82 24,002 23,47 .000
Intercept 3,24 242,95 4,90 0,000
EG/KG -0,88 283,94 -0,77 0,441
negatives Sozialverhalten 0,78 452,39 17,66 0,000
Geschlecht -0,65 443,97 -1,48 0,141
Erziehung -172 452,33 -3,70 0,000
EG/KG*Erziehung 1,50 446,80 1,99 0,047
EG/KG*Geschlecht 1,61 441,89 2,34 0,020
EG/KG*negatives Sozialverhalten -0,14 453,15 -1,82 0,069

Tabelle 78: Ergebnis des gemischten Modells

Hier wird das elterliche Erziehungsverhalten sowohl als Haupteffekt als auch in der
Interaktion mit der Experimental- und Kontrollgruppe signifikant. Damit ist das elterliche
Erziehungsverhalten ein bedeutsamer Faktor flr die Reduzierung des negativen Sozial-
verhaltens von T1 zu T2. Der AIC des Modells wird in diesem Schritt weiter reduziert und
betragt 2516,134. Dies bedeutet eine Verbesserung durch die Hinzunahme des Faktors
Geschlecht. Auch das Geschlecht zeigt einen Interaktionseffekt mit der Gruppenzuteilung
EG/KG. Die Mittelwertsunterschiede der Experimental- und Kontrollgruppe zeigen deutlich,
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dass sich das negative Sozialverhalten fir die Jungen mit ungiinstigen Erziehungsverhal-
ten besonders positiv entwickelt: es wird durch das Training reduziert. Das Geschlecht
und das Erziehungsverhalten dominieren hierbei den Effekt, der Ausgangswert des Sozi-
alverhaltens zu T1 verliert an Gewicht und wird in der Interaktion nicht mehr signifikant.
Defizite, die mitunter durch ein ungulinstiges Erziehungsverhalten zustande kommen kénnen
werden somit durch das Training aufgearbeitet - Jungen profitieren davon am meisten. Die
bestehenden Defizite knnen somit durch das Training kompensiert werden. Bei Madchen
mit ungunstigen Erziehungsverhalten ist ebenfalls noch ein positiver Effekt des Trainings
in der Experimentalgruppe feststellbar, dieser fallt jedoch weniger stark aus, als bei den
Jungen. Der ICC betragt hier 0,111. Das R2fir die erste Ebene liegt bei 0,53, flr die zweite
Ebene bei 0,72. Es kann daher von einem mittleren bis hohen Effekt gesprochen werden.

Die Grafik stellt die Entwicklung des negativen Sozialverhaltens fur die Experimen-
tal- und Kontrollgruppe sowie das Geschlecht unter Berlicksichtigung des elterlichen
Erziehungsverhaltens dar:

Abbildung 32: Differenz-

art Geschlecht werte (MW) des negativen
: [ Madchen Sozialverhaltens nach
Experimentalgruppe Kontrollgruppe B Juge Erziehungsverhalten
(1,00=ginstige,
2,00=ungunstig) fur
Geschlecht und EG/KG

2,00

1,00

0,00

Differenzwert negatives Sozialverhalten

1,00

I I I I
1,00 2,00 1,00 2,00

elterliches Erziehungsverhalten elterliches Erziehungsverhalten

Zur naheren Betrachtung der Veranderung zeigen die Subskalen des SDQ, wo sich die
festgestellten Veranderungen ereignen:
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n MW SD

Madchen 95 0,17 (1,38)
Verhaltensprobleme

Jungen 98 0,12 (1,46)

Méadchen 93 -0,09 (1,60)
Hyperaktivitat

Jungen 97 0,13 (1,99)
Verhaltensprobleme mit Madchen 94 0,19 (1.67)
Cleichaltrigen Jungen 93 0,59 1,81)

Madchen 95 0,16 (2,07)
emotionale Probleme

Jungen 94 0,50 (1,66)

Madchen 94 0,11 (1,37)
prosoziales Verhalten

Jungen 97 0,17 (1,54)

Tabelle 79: Mittlere Differenzwerte (SD) der Anderung der Subskalen des SDQ fiir die EG nach Geschlecht

Das emotionale Problemverhalten, die Probleme mit Gleichaltrigen sowie die Hyperaktivi-
tat der Madchen nimmt demnach weniger stark ab als bei den Jungen. Jungen scheinen
sich durch das Training insbesondere auf der Subskala der Hyperaktivitat zu verbessern.
Das prosoziale Verhalten nimmt bei den Méadchen deutlicher ab als bei den Jungen, wo
es nahezu unveréndert bleibt.

Hierbei handelt es sich lediglich um eine deskriptive Auswertung, die weder den
Klasseneffekt berlicksichtigt noch eine inferenzstatistische Berechnung einschlieBt, die auf-
grund der ungenugenden Reliabilitdt der Skalen und einer nur eingeschrankten Stichprobe
hier nicht sinnvoll durchfiihrbar ist. Die Werte kénnen jedoch als eine Tendenz gewertet
werden. Die Hyperaktivitat scheint bei den Madchen demnach sogar zuzunehmen. Es
kann durchaus sein, dass durch das Training bestimmte gruppendynamische Prozesse in
Gang kommen und diese dann mit den Freunden/Klassenkameraden bearbeitet werden,
die dadurch zun&chst zu einem Anstieg von negativen Sozialverhalten flihren. Deutlich wird
jedoch auch, dass sich die emotionalen Probleme der Madchen eher gering verbessern.”

Betrachtet man die Daten in Abhangigkeit des Erziehungsverhaltens zeigt sich in der
Experimentalgruppe folgendes Bild:

15 Entwicklung der Kontrollgruppe:

Differenzwerte n MW SD
Madchen 138 -0,13 1,42
Verhaltensprobleme Jungen 138 001 El 37§
. Madchen 138 -0,08 (1,86)
Hyperaktivitat Jungen 138 011 (173)
Verhaltensprobleme mit Madchen 138 0,16 (1,67)
Gleichaltrigen Jungen 138 -0,06 (1,77)
. Madchen 138 0,49 (2,01)
emotionale Probleme Jungen 138 010 (1.82)
prosoziales Verhalten ?ﬁigﬁen }gg 78?3 S g;;
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ungunstiges Erziehungsverhalten gunstiges Erziehungsverhalten

Differenzwerte Geschlecht n MW SD n MW SD

Madchen 51 0,31 (1,47) 40 0,00 (1,18)
Verhaltensprobleme

Jungen 44 0,61 (1,45) 50 -0,34 (1,33)

Madchen 51 -0,16 (1,70) 40 0,01 (1,51)
Hyperaktivitat

Jungen 44 0,20 (1,89) 50 0,06 (2,12)
Verhaltensprobleme mit Madchen 51 0,38 (1,65) 40 -0,06 (1,74)
Cleichaltrigen Jungen 44 0,72 (1,78) 50 0,62 (1,75)

Madchen 51 0,28 (1,97) 40 0,09 (2,26)
emotionale Probleme

Jungen 44 0,64 (1,88) 50 0,38 (1,46)

Madchen 51 0,20 (1,70) 40 -0,06 (1,22)
prosoziales Verhalten

Jungen 44 0,34 1,70 50 -0,03 1,39

Tabelle 80: MW (SD) fiir die Differenzwerte der Subskalen des SDO fiir Geschlecht und elterliches Erziehungsverhalten flir
die Experimentalgruppe

Hier fallt auf, dass Jungen mit einem ungunstigen Erziehungsstil in allen Subskalen mehr
vom Training zu profitieren scheinen. Insbesondere die allgemeinen Verhaltensprobleme
sowie die Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen und die emotionalen Probleme nehmen
um ein Vielfaches stérker ab als bei den Madchen. Die allgemeinen Verhaltensprobleme
der Jungen nehmen auch im Vergleich mit der gleichgeschlechtlichen Gruppe zwischen
Experimental- und Kontrollgruppe immens ab. Die Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen
werden in der Gruppe der Jungen auch bei Kindern mit einem gunstigen Erziehungsstil
positiv beeinflusst. Bei den Madchen scheinen generell weniger Verdnderungen durch das
Training stattzufinden. Auffallend ist auch, dass das prosoziale Verhalten in der Selbst-
auskunft der Kinder der Experimentalgruppe, die mit einem ungulnstigen Erziehungsstil
konfrontiert sind, schlechter zu werden scheint. Bei Kindern mit einem ginstigen elterli-
chen Erziehungsverhalten verandert sich das prosoziale Verhalten dagegen kaum. Diese
beiden negativen Tendenzen des Trainings (,Resistenz* der Madchen der Experimen-
talgruppe hinsichtlich Verbesserungen im Sozialverhalten sowie Verschlechterung des
prosozialen Verhaltens) missten in weiterer Forschung dringend néher untersucht werden.

Im Vergleich mit der Kontrollgruppe erscheint die Entwicklung des Sozialverhaltens
mit dem Training fur Kinder beiderlei Geschlechts mit ungunstigen elterlichen Erziehungs-
verhalten jedoch insgesamt glinstiger.'®

16 Entwicklung der Kontrollgruppe:

unglinstiges Erziehungsverhalten giinstiges Erziehungsverhalten
Differenzwerte n MW SD n MW SD
Madchen 70 -0,03 (1,47) 68 0,23 (1,37
Verhaliensprobleme Jungen 73 0,02 (1,40) 65 0,01 (1,36)
. Madchen 70 -0,33 (1,87) 68 0,17 (1,83)
Hyperakiivitat Jungen 73 20,43 (167) 65 0,25 (174
Verhaltensprobleme mit Madchen 70 -0,24 (1,65) 68 0,58 (1,60)
Cleichaltrigen Jungen 73 -0,19 (2,05) 65 0,08 141
) Madchen 70 0,47 (1,96) 68 0,50 (2,07)

tionale Probl
emotionale Frobleme Jungen 73 0,27 (1849) 65 0,09 (180)
. Madchen 70 0,17 (1,69) 68 0,00 (1,21)

1 hall
prosoziales Verhalten Jungen 3 0,03 (198) 65 037 (1.24)
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11.6 Schulisches Engagement der Eltern
Ein glnstiges Erziehungsverhalten ist von Unterstutzung und Interesse fur das Kind und
dessen Lebenswelt gepragt (Baumrind, 1991). Dies kann als Schutzfaktor (Scheithauer et
al., 2008, Laucht et al., 2000) wirken und einen positiven outcome des Trainings férdern.
Das Engagement der Eltern in schulische Belange wurde im Elternfragebogen zu T1 mit
dem FIQ (Fantuzzo et al., 2000) erhoben und liegt daher nur flr einen Teil der Stichprobe

vor. Die fehlenden Werte wurden nicht ersetzt.

Faktorenanalyse

Die Faktorenanalyse zeigt fur die 15 ltems der drei Subskalen der FIQ-Skala vier Fakto-

ren an:

home-
school-
conferenci-
ng

school-
based

home-
based

Faktor 4

Ich beteilige mich an Aktivitaten in der Klasse meines Kindes

Ich nehme an Eltern- bzw. Familienaktivitaten zusammen mit
den Lehrern teil

Ich spreche mit anderen Eltern tiber schulische Aktivitaten
Ich bin an Planen fiir Schulausfliige beteiligt

Ich treffe mich auB3erhalb der Schule mit Eltern von Mitschii-
lern meines Kindes

Ich iibe mit meinem Kind Rechnen, Lesen oder Schreiben
Ich erzahle meinem Kind, wie gerne ich neue Dinge lerne
Ich besorge Lernmaterial fur mein Kind (z.B. Videos)

Ich verbringe Zeit mit meinem Kind, um ihm/ihr spezielle
Dinge zu vermitteln (z.B. Zoo, Museum)

Mein Kind hat einen eigenen Platz fiir Biicher und
Schulmaterialien

Ich spreche mit dem Lehrer dartiber, wie mein Kind mit den
Mitschtilern auskommt

Ich spreche mit dem Lehrer meines Kindes iiber seine/ihre
Schwierigkeiten in der Schule

Ich spreche mit dem Lehrer meines Kindes iiber die
Hausaufgaben

Ich spreche mit dem/den Lehrer/n meines Kindes tiber seine/
ihre Fahigkeiten

Ich gehe zu Elternabenden, um mit dem/den Lehrer/n iiber
das Verhalten meines Kindes zu sprechen

Tabelle 81: Faktorenanalyse mit Varimax Rotation des FIQ

0,82

0,86

0,87

0,88

0,76
0,72

0,83
0,67

0,64

0,77
0,75
0,72

0,59

0,87

0,45

Der KMO-Wertliegtbei,844. Die ltems korrelieren hochsignifikant miteinander (X2=1080,829,
df=105, p=.000). Die ltems kbnnen somit als geeignet fur die Faktorenanalyse betrachtet
werden (Buhner, 2006, Buhl & Z6fl, 2008, Bortz & Déring, 2006). Aus folgendem Diagramm
ist auch die Korrelation der einzelnen FIQ-Subskalen untereinander sowie mit dem Erzie-
hungsverhalten zu sehen: sie korrelieren jeweils auf einem niedrigen bis mittlerem Niveau.
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FIQ (home based) FIO (school based) FIQ (home school
conferencing

Erziehungsverhalten (giinstig / r -0,20% 0,02 -0,06
ungtinstig) n 190 190 190

r 0,23** 0,39%**
FIO (home based)

n 190 190

r 0,42%%
FIQ (school based)

n 190

Tabelle 82: Korrelation der Subskalen des FIQ und elterlichen Erziehungsverhalten

Das elterliche Erziehungsverhalten hangt nur mit der Subskala des home-based Engage-
ment der Eltern in schulische Belange zusammen (r=-0,20, p=.005).

Trennschaérfe
Die Betrachtung der Grafiken bestatigt die obigen Zusammenhéange:
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Abbildungen 33 und 34: Trennscharfe der Subskalen des elterlichen Engagements in schulische Belange

Hohes home-based-involvement der Eltern fallt starker mit héheren Auspragungen auf der
Subskala des home-school-conferencing zusammen als mit dem school-based-involvement.

Reliabilitat

Das home-based Engagement (a=.806, n=181) und die home-school-conference (a=.854,
n=186) verfugen Uber eine gute Reliabilitat, das school-based Engagement verflgt tber
eine nur ungenugende Reliabilitat (a=.657, n=182).

schulisches Engagement der Eltern und Erziehungsverhalten

Die deskriptive Analyse der Mittelwerte des entsprechenden Engagements der Eltern
zeigen, dass sich lediglich beim home-based Engagement Unterschiede hinsichtlich der
Erziehung ergeben:
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Erziehung n MW (SD)
2,26
glnstig 94
(0,67)
home-based
- 1,97
unginstig
(0,69)
3,02
glinstig 94
(0,56)
school-based
3,02
ungunstig 96
(0,52)
” 2,16
ginstig
(0,73)
home-school-conferencing e
ungunstig 96 '
(0,82)

Tabelle 83: MW (SD) fuir die FIQ's und dem elterlichen Erziehungsverhalten

Der Unterschied wird lediglich fir das home-based Engagement signifikant: U=3405,
p=.003. Das home-based-Engagement der Eltern ist bei einem ginstigen Erziehungsstil
intensiver, als beim ungunstigen Erziehungsverhalten.

11.7 Hypothese 4.2: Es wird erwartet, dass Kinder, deren Eltern sich stark
in schulischen Belangen engagieren, ihr Sozialverhalten durch das
Training von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 stéarker verbessern
kénnen.

Fur diesen kleinen Teil der Stichprobe (n=190) wurde im Weiteren untersucht, inwiefern
das schulische Engagement der Eltern die Wirkungen des Trainings beeinflusst, da es
sein kann, dass Eltern mit einem hohen Engagement eher Inhalte des Trainings mit ihren
Kindern besprechen und so eine nachhaltigere Wirkung erzielt werden kann. Geringes
home-based-Engagement unterscheidet sich hinsichtlich des Differenzwertes des nega-
tiven Sozialverhaltens (Anderung T1 zu T2) kaum vom héherem Engagement (MW=,86,
SD=4,03, n=79 vs. MW=,86, SD=3,93, n=108). Fur die Gruppen getrennt zeigt sich jedoch
ein genaueres Bild:

EC N MW SD
niedriges Engagement 30 1,14 (4,53)
hohes Engagement 44 0,93 (4,13)
KG

niedriges Engagement 49 0,69 (3,73)
hohes Engagement 64 0,82 (3,82)

Tabelle 84: MW (SD) fuir den Differenzwert des negativen Sozialverhaltens nach Engagement der Eltern und Experimental-
und Kontrollgruppe

Kinder mit Eltern mit einem hohen schulischen Engagement entwickeln von T1 zu T2
sowohl in der Experimental- als auch in der Kontrollgruppe ein positiveres Sozialverhal-
ten. Bei Kindern mit Eltern mit geringerem schulischem Engagement trifft dies viel starker
fur die Experimentalgruppe zu.
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Im gemischten Modell konnte jedoch kein signifikantes Ergebnis gefunden werden,
so bleibt dies als rein deskriptive Beschreibung. Das Ergebnis des gemischten Modells
zeigt folgendes Bild:

Koeffizient df t sig.

Nullmodell/Intercept 9,82 24,00 23,47 0,000
Intercept 1,18 64,704 1,39 0,170
EG/KG 2,62 77,901 1,80 0,075
negatives

Sozialverhalten 0,79 180,123 12,45 0,000
FIO 0,46 180,935 0,65 0,517
EG/KG*FIQ 0,13 175,667 0,11 0,909

. .

EC/KG*negatives 0,26 176,261 2,33 0,021
Sozialverhalten

Tabelle 85: Ergebnis des gemischten Modells

Da die Stichprobe sehr klein ist, ist das Modell zur Berlicksichtigung des Klasseneffekts
nur bedingt geeignet.
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12 Zufriedenheit der Eltern mit dem Training

Die Experimentalgruppe wurde befragt, ob sie die Veranstaltungen, die im Rahmen des
Trainings angeboten wurden besucht haben und ob sie sich mit ihren Kindern tber die
Inhalte des Trainings unterhalten haben. Weiter wurden sie nach der Einschatzung des
Nutzens und der Zufriedenheit mit dem Training insgesamt befragt. Die Ergebnisse sind
folgend dargestellt:

12.1 Deskriptive Ergebnisse zu den Rahmenbedingungen und der
Zufriedenheit mit dem Training

Im Folgenden werden die deskriptiven Ergebnisse der Elternbefragung der Experimental-
gruppe bezuglich des durchgefuhrten Trainings dargestellt:

Info- und Abschlussveranstaltung

Der GroBteil der Eltern besuchte die Info- und die Abschlussveranstaltung des ,Komm -
wir finden eine Lésung!“-Programmes. Lediglich 16,3% bzw. 22,9%, also etwa ein Funftel,
besuchten die Veranstaltungen nicht. Dies ist in folgendem Diagramm dargestellt:

. Abbildung 35: Besuch der
Besuch der Elterninfo- und Abschlussveranstaltung Info- und
Abschlussveranstaltung
83,7 774
o Oja
X
16.3 22,9 M nein
Infoveranstaltung Abschlussveranstaltung

Der Besuch der Info- und Abschlussveranstaltung ist dabei abhéngig vom Erziehungsver-
halten (Infoveranstaltung: X2=9,179, df=1, p=.001, Abschlussveranstaltung: X2=2,948, df=1,
p=.086). Eltern mit einem guinstigeren Erziehungsverhalten besuchen diese Veranstaltun-
gen haufiger. Alle Eltern mit guinstigen Erziehungsverhalten haben die Infoveranstaltung
besucht, wahrend Eltern mit unglnstigen Erziehungsverhalten dieser Veranstaltung 6fter
fernblieben. Beim Besuch der Abschlussveranstaltung war das Verhéltnis von Eltern mit
ungunstigen und gunstigen Erziehungsverhalten, die diese Veranstaltung nicht besucht
haben 27,3% zu 72,7%. Da jedoch auch Kinder mit unglinstigen elterlichen Erziehungsver-
halten vom Training profitieren, scheint der Besuch fiir die Wirkung des Trainings weniger
relevant zu sein (vgl. Hypothese 4.1)

Unterhaltung mit den Kindern (ber das Training

Lediglich 36,7% (18) der Eltern unterhielten sich ausfuhrlich mit ihren Kindern tber die
Inhalte des Trainings. 53,1% (26) der Eltern sprachen mit ihnrem Kind immerhin ,etwas*
Uber das Training. 10,2% (5) sprachen das Training zuhause kaum an.
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Unterhaltung mit dem Kind liber Inhalte des Trainings
c 26
2
< 18
N
2
=]
© 5
(7]
o
©
ja, ausfihrlich ja, etwas kaum
Nutzen

Abbildung 36: Unterhal-
tung uber Inhalte des
Trainings

21,3% (10) sprachen dem Training einen sehr groBen Nutzen zu, 61,7% (29) immerhin noch
einen ziemlichen Nutzen. 17% (8) sahen dagegen eher keinen Nutzen in dem Training.

Nutzen des Trainings
3 29
=
T
N
£ 10
>
3 8
(7]
Q
(]
ja, sehr ja, ziemlich eher nein
Zufriedenheit

Abbildung 37: Nutzen des
Trainings

Es zeigten sich 93,8% (45) mit dem Training zufrieden (41,7% (20) sogar sehr zufrieden).
Lediglich 6,3% (3) Eltern waren eher nicht mit dem Training zufrieden.

Zufriedenheit

52 1

9451

1,7

%

6,3

ja, sehr ja, Ziemlich eher nein

Abbildung 38: Zufrieden-
heit mit dem Training

Die Zufriedenheit der Eltern mit dem Training hangt nicht von der Veréanderung des Sozi-
alverhaltens durch das Training ab: X2=34,568, df=38, p=.629 (n.s.). Eltern, deren Kind
in einem guten kollektiven Klassenklima ist, zeigten sich tendenziell zufriedener mit dem

Trainingsverlauf: X2=7,004, df=2, p=.030.

12.2 Hypothese 5: Die Zufriedenheit der Eltern mit dem Training ist fur Eltern mit
einem giinstigen Erziehungsstil und/oder hohem Engagement in der Schule héher.

Es konnte kein Unterschied hinsichtlich des Erziehungsverhaltens (X?=1,208, df=2, p=.547
(n.s.)) oder dem schulischen Engagement (X2=2,054, df=2, p=.358 (n.s.)) und der Zufrie-

denheit mit dem Training festgestellt werden.
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13 Kritische Auseinandersetzung mit den Ergebnissen und den
Hypothesen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der summativen Wirkungsanalyse des Trainings
~Komm - wir finden eine Losung!“ diskutiert und die Uberpruften Hypothesen anhand des
Annahmemodells dargestellt.

13.1 Diskussion der Methode und der Stichprobe

Die Evaluation ist in einem quasi-experimentellen Design angelegt. Um einen ,resentful
demoralization effect! zu vermeiden (Bortz & Déring, 2006, Lynch et al., 2004), wurden die
Klassen der Experimental- und Kontrollgruppe jeweils an unterschiedlichen Schulen rek-
rutiert. Die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen der Klassenzugehorigkeit und
den zu untersuchenden Skalen des Sozialverhaltens, des Klassenklimas und der sozialen
Integration zeigte, dass mit einer Effektstérke zwischen .06 und .32 schwache bis mittlere
Effekte gegeben sind (Valentine & Cooper, 2003). Die Beziehung zwischen der Klassen-
zugehdrigkeit und den jeweiligen Skalen gilt dabei sowohl fir die Experimental- als auch
fur die Kontrollgruppe. Die starkeren Effekte sind — wenig lGberraschend — flr die Skalen
zu finden, die sich auf die Klasseneigenschaften beziehen: das individuell eingeschétzte
Klassenklima und die soziale Integration des Einzelnen in die Klassengemeinschaft. Die
signifikanten Zusammenhange mit der Klassenzugehdérigkeit zeigen sich dabei, mit Aus-
nahme des prosozialen Verhaltens der Experimentalgruppe, auf allen Skalen. Dieses
Ergebnis zeigt auf, dass Faktoren vorhanden sind, die innerhalb der Klassen wirksam
werden, und dass das individuelle Verhalten sowie die individuelle Einschatzung des
Klassenklimas und der sozialen Integration von diesen Faktoren beeinflusst werden (Tie-
demann & Billmann-Mahecha, 2004, Jerusalem, 1997, Eder, 1996).

Auch die Veranderung des Sozialverhaltens und der Einschatzung der Klassenva-
riablen zwischen den beiden Messzeitpunkten ist von der Klassenzugehorigkeit abhangig.
Far die Kontrollgruppe ergibt sich hier ein deutlich signifikanter Befund: Schiler in dersel-
ben Klasse gleichen sich demnach in ihrer Entwicklung mehr als im Vergleich mit Schilern
aus anderen Klassen (Marsh et al., 2001). Um den Effekt des Trainings zwischen der
Kontroll- und Experimentalgruppe beurteilen zu kénnen und Fehlschllisse aufgrund der
geschachtelten Stichprobe zu vermeiden, werden die Hypothesen im Mehrebenenmodell
untersucht. Auch der Ansatz des Trainings auf Klassenebene, die Datengewinnung als
Klumpenstichprobe sowie die Messung des Verhaltens auf der Individualebene machen
fur die weitere Untersuchung der Hypothesen das Mehrebenenmodell notwendig (Bryk &
Raudenbush, 1992, Snijders & Bosker, 1999, Kdller et al., 2000). Die Klassenzugehdrigkeit
wurde hierbei als zufalliger Effekt im gemischten Modell bericksichtigt (Hayes, 1973). Die
Fallzahl der zweiten Ebene (n=30 Klassen) gilt fir diese Untersuchung als eher gering. In
der Literatur wird eine Mindestanzahl von etwa n=50 vorgeschlagen, die Minimalanforde-
rung fir das Verfahren ist jedoch noch nicht vollstandig erforscht (Hox & Kreft, 1994, Hox,

1 Dieser Effekt tritt ein, wenn die Kontrollgruppe ein gewiinschtes treatment nicht erhalt, von dem es weil3, dass
die Experimentalgruppe dieses erhalt. Dies kann zu Verzerrungen im Antwortverhalten fiihren (Lynch et al., 2004).
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2002, Maas & Hox, 2004). Aufgrund der geschachtelten Datenstruktur und dem nachge-
wiesenen Beitrag der Klassenzugehdrigkeit zur Varianzaufklarung der Skalen zu beiden
Messzeitpunkten sowie der Veranderung zwischen den Messzeitpunkten wird dennoch
ein Mehrebenenmodell angewandt, da die Vorteile des Modells nicht von der Hand zu
weisen sind.

Die Anzahl der durchgeflihrten Trainings war von der Erhebungsgruppe vorab
nicht bestimm- oder steuerbar, es kann daher — wie in den meisten Evaluationsstudien
— nicht von einer vollstdndigen Randomisierung ausgegangen werden (Heinrichs et al.,
2002, Losel et al., 2005). Die Erhebung im Feld verspricht jedoch eine hohe externe Vali-
ditat der Ergebnisse (Bortz & Doéring, 2006). Um zahlenmafige Verluste hinsichtlich der
untersuchten Falle zu vermeiden, flossen alle Klassen in die Auswertung ein, wobei sich
in etwa ein 1:2 Verhaltnis von Experimental- und Kontrollgruppe ergab. Das Verfahren
des gemischten Modells ist aufgrund der Parameterschatzung mit der Restricted-Maxi-
mum-Likelihood-Methode (REML) auch fiir nicht ausbalancierte Designs geeignet. Somit
kénnen die Ergebnisse dennoch gut interpretiert werden (Hox, 1998, SPSS). Ein zusatz-
licher Vorteil der Methode ist die Berlicksichtigung der Klassenstruktur, da es sich um ein
Mehrebenenmodell handelt, das die Klumpenstichprobe bericksichtigen kann (SPSS,
Bryk & Raudenbush, 1992, Snijders & Bosker, 1999, Koller et al., 2000). Die Ebene 1
beschreibt dabei die Schiler-/Individualebene, die Ebene 2 die Klassenebene. Die Falle
mit item-nonresponse wurden mit einem multiplen Imputationsverfahren mit Hilfe eines
Bootstrap-EM-Algorithmus ersetzt (Allison, 2001, Collins et al., 2001, Little & Rubin, 2002,
Honaker & King, 2008). Die fehlenden Werte des SDQ wurden konservativer ersetzt und
lediglich bei einem fehlenden Wert mit dem mittleren Summenwert der jeweiligen Subskala
ersetzt, da die Kinder fur die Selbstauskunft sehr jung waren und Verzerrungen vermie-
den werden sollten (Goodman, 1997, 2000, Haunberger, 2007).

Die Untersuchung der Unterschiede zwischen Kontroll- und Experimentalgruppe
ergab keine signifikanten Differenzen hinsichtlich der soziodemografischen Faktoren. In
der Kontrollgruppe befanden sich lediglich einige altere Kinder, da die Befragung in mehr
4. Klassen als in der Experimentalgruppe durchgeflhrt wurde. Da jedoch das Altersmittel
bei 8,74 Jahren (Experimentalgruppe) und 8,91 Jahren (Kontrollgruppe) und damit nicht
sehr weit auseinander lag, blieben das Alter und die Klassenstufe im Weiteren unberick-
sichtigt. Die Gruppenzuteilung ergab keine Unterschiede hinsichtlich der Familienstruktur:
In der Experimental- und Kontrollgruppe befinden sich vergleichbar haufig (EG: 16,5%, KG:
20,9%) getrennt lebende oder geschiedene Paare. Auch hinsichtlich des Medienkonsums
ergaben sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen, der durchschnittliche Anteil an
Kinder, die unbegrenzt Fernsehen duirfen liegt bei rund 15%.

Die Kinder der Experimentalgruppe kamen jedoch haufiger als die Kontrollgruppe
aus Familien mit einem niedrigeren Bildungsstand der Eltern. Dies traf sowohl auf die
Vater als auch auf die Mutter zu: In der Experimentalgruppe war der Anteil an Elternteilen
mit einem Hauptschulabschluss oder geringer doppelt so hoch wie in der Kontrollgruppe.
Allerdings waren keine Unterschiede hinsichtlich des Beschaftigungsverhaltnisses zwi-
schen den Gruppen nachzuweisen: Die Elternteile waren vergleichbar haufig voll-, teil- oder
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nicht erwerbstatig. Es zeigte sich jedoch ein Unterschied hinsichtlich des 6konomischen
Hintergrunds der Familien. Die Experimentalgruppe gab haufiger an, von finanziellen
Problemen betroffen zu sein. Dabei gilt es jedoch zu berlicksichtigen, dass Fragen des
soziodkonomischen Hintergrunds dazu tendieren nach sozialer Erwinschtheit beantwor-
tet zu werden (Bortz & Ddring, 2006). Dies war vermutlich auch hier der Fall: Es gab fur
die dichotomen ltems dieses Fragethemas beispielsweise kaum Familien, die als ,arm*
bezeichnet werden kénnen. Lediglich die Frage nach den Problemen, laufende Rech-
nungen zu bezahlen, ergab bei strenger Auslegung (,wenig Schwierigkeiten* laufende
Rechnungen zu bezahlen = arm) einen Anteil an Familien, die zumindest teilweise von
okonomischen Engpassen betroffen zu sein scheinen. Die Problematik traf dabei haufiger
auf Familien in der Experimentalgruppe (42,%% vs. 27,8%) zu. Da die Familien allerdings
vergleichbar haufig erwerbstatig waren, ist davon auszugehen, dass Familien der Experi-
mentalgruppe zwar eine Arbeitsstelle haben, diese jedoch weniger gut bezahlt ist. Diese
These wird durch den signifikanten Zusammenhang des Bildungsstandes und der Betrof-
fenheit von Armut unterstitzt. Dass dies auf die Experimentalgruppe haufiger zutrifft ist
vermutlich auf die Auswahl des Stadtviertels der Schulen in der Stichprobe zurlckzufih-
ren: In der Kontrollgruppe befanden sich —im Vergleich zur Experimentalgruppe, die eine
ungunstigere Struktur hatte — zum Teil Schulen aus besser situierten Vierteln Miinchens
(z.B. Obermenzing).

75 der 558 befragten Kinder wurden nicht in die weitere Untersuchung der Hypo-
thesen einbezogen, da der Fragebogen zu einem der beiden Messzeitpunkte nicht vorlag.
Die drop-out-Analyse des unit-nonresponse ergab keine signifikanten Geschlechtsunter-
schiede. Es zeigten sich jedoch schwach signifikante Zusammenhange hinsichtlich des
Fragebogenricklaufs zum zweiten Messzeitpunkt fir Kinder mit einer schlechteren sozia-
len Integration oder einer schlechteren individuellen Wahrnehmung des Klassenklimas. Die
Problembelastung der Kinder in Grundschulen ist haufig auch auf Verhaltensprobleme mit
Gleichaltrigen zurtickzufihren (Frank, 2006) und fihrt zu einer erhdhten Risiko flr schul-
bezogene Probleme (Kammermayer et al., 2006), wie zum Beispiel haufigeren Absenzen
durch psychosomatische Krankheitstage oder aus riskanten Verhalten resultierenden Ver-
letzungen. Dieses Ergebnis wird von gangigen Erkenntnissen gestutzt, wonach Kinder
mit sozialen Problemen in der Klasse haufig auch Leistungsprobleme entwickeln und so
die Entwicklung aggressiven Verhaltens vorantreiben (Patterson et al., 1989, Patterson
& Bank, 1989). Fur die einzelnen Skalen wurde teilweise auch ein Interaktionseffekt des
drop-outs mit der Zuteilung zur Experimental- und Kontrollgruppe gefunden. Da die Expe-
rimentalgruppe sowohl bei der individuellen Einschatzung des Klassenklimas als auch bei
der sozialen Integration eine schlechtere Ausgangsposition hat, ist diese auch haufiger
vom drop-out betroffen. Die haufigeren Fehlzeiten belegen die negativen Folgen von pro-
blematischen Klassenstrukturen oder problematischem Sozialverhalten.

Insgesamt betrachtet muss damit von einem systematischen drop-outin den Grup-
pen ausgegangen werden. Die schlechtere Ausgangsposition der Experimentalgruppe
hinsichtlich Klassenklima und sozialer Integration zeigt weiter, dass das Training insbeson-
dere von Schulen und Klassen in Anspruch genommen wird, in denen bereits Probleme
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bestehen — der praventive Ansatz des Trainings weist dadurch mitunter Interventionscha-
rakter auf. Pravention und Intervention kdnnen jedoch im Kindesalter als ahnlich wirksam
eingestuft werden, weshalb dieser Unterschied als eher weniger bedeutsam bezeichnet
werden kann (Heinrichs et al., 2002).

13.2 Diskussion der Wirkung des Trainings auf das Sozialverhalten

Die Reliabilitaten der negativen Subskalen sowie des prosozialen Verhaltens zeigen ein
gutes MaB fur die Berechnung der Unterschiede in der Verhaltensdnderung zwischen den
Gruppen. Die Reliabilitét einzelner Subskalen blieb zwar unter dem fur die deutsche Nor-
mierung zu erwartenden Index, war aber fur die hier verwendeten Skalen des negativen
Sozialverhaltens (difficulties) und des prosozialen Verhaltens tber dem fir Forschungsin-
strumente verlangtem Niveau von .70 (Woerner et al., 2002, Buhner, 2006, Borth, 2005).
Die Faktorenanalyse der ltems mit finf vorgegebenen Faktoren erklért eine Gesamtva-
rianz von nahezu 30%. Die Subskalen lassen sich dabei — bis auf die Hyperaktivitat und
die allgemeinen Verhaltensprobleme — vollstandig einem Faktor zuordnen, wenngleich die
Stérke der einzelnen Ladungen teilweise eher schwach (.24) bis mittelhoch (.71) ist (Bortz,
2005, Bortz & Déring, 2006).

Die Analyse der Subskalen ergab eine mangelnde Trennscharfe der negativen Sub-
skalen und des prosozialen Verhaltens. Der nur schwache Zusammenhang zwischen den
negativen Subskalen und der Subskala des prosozialen Verhaltens des SDQ zeigt, dass
die Selbstauskunft des SDQ nur eingeschrankt geeignet ist, um das Sozialverhalten der
Kinder im Grundschulalter zu erfassen. Der SDQ wird zur Selbstauskunft ab dem elften
Lebensjahr empfohlen (Goodman, 1997, 2000), die befragten Kinder waren mit acht bis
zehn Jahren somit vergleichsweise jung fur eine schriftliche Befragung (Haunberger, 2007).
Zum einen kann hier von Verstandnis- und Konzentrationsschwierigkeiten ausgegangen
werden, zum anderen von dem Phanomen der sozialen Erwlinschtheit (Haunberger, 2007,
van Widenfelt et al., 2003). Weiter gibt es aufgrund der dreistufigen Skaleneinteilung die
Tendenz zur Mitte (Koskelainen et al., 2001). Andere Studien zeigen jedoch auch, dass
Aussagen der Kinder insbesondere in Bezug auf Sozialverhalten, Klassenklima und sozi-
ale Integration im Schulkontext als zuverlassiger gelten kénnen, als die ihrer Eltern, da die
Lebensumwelt der Kinder in der Schule den Eltern nicht immer (vollstandig) bekannt sein
muss (Oswald & Krappmann, 2004, Pekrun, 1985). Bei der Interpretation der Ergebnisse
sind die methodischen Einschrankungen zu bertcksichtigen, da diese Probleme zu Ver-
zerrungen fuhren kénnen (Bortz & Doéring, 2006).

Die Items der vier negativen Subskalen des SDQ, die sowohl in Beziehung zu
anderen Kindern auftretende Probleme (Verhaltensprobleme/Verhaltensprobleme mit
Gleichaltrigen) als auch eher in der eigenen Person liegende Probleme (Hyperaktivitat/
emotionale Probleme) umfassen, beschreiben das negative Sozialverhalten. Haufig treten
sowohl internalisierende als auch externalisierende Probleme gleichzeitig auf, so haben
zum Beispiel Aufmerksamkeitsstérungen einen erheblichen Einfluss auf die psychosozi-
ale Entwicklung und somit den Umgang mit Gleichaltrigen (Weinberg, 1991). Daher und
aufgrund der mangelnden Trennscharfe zum prosozialen Verhalten ist es sinnvoll, die vier
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Subskalen in der weiteren Betrachtung als ,negatives Sozialverhalten® als Indikator oder
Vorstufe aggressiven Verhaltens zusammenzufassen. Die getrennte Betrachtung vermei-
det eine Verzerrung der Ergebnisse durch eine Gesamtskalenbetrachtung uber alle 25
Items hinweg.

Es bestehen Apriori-Unterschiede zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe
hinsichtlich der Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen. Diese Subskala verfiigt jedoch
Uber eine relativ geringe Reliabilitat (T1: a=.444 [T2: a=.437]), weshalb die Aussage unter
Berucksichtigung der schlechten internen Konsistenz bewertet werden muss. Der Unter-
schied ist zudem nur schwach signifikant (U=23774, p=.013). Die Analyse der Subskalen
zeigte weiter vielfache Zusammenhange hinsichtlich des Geschlechts, jedoch nichtin der
Gesamtproblemwert-Betrachtung der vier difficulties-Subskalen, was kontrar zu aktuellen
Forschungsergebnissen steht (vgl. KiGGS, Hélling et al., 2007). In Ubereinstimmung mit
der gangigen Forschung berichten Madchen bereits im Grundschulalter tber mehr emo-
tionale Probleme (vgl. KiGGS, Holling et al, 2007, Esser, 2000). Ebenso zeigen sie ein
hoheres prosoziales Verhalten als Jungen (vgl. KiGGS, Hdlling et al., 2007). Dissoziale
Stérungen im Grundschulalter weisen eine hohe Persistenz auf, emotionale Stérungen
bei Madchen sowie dissozialen Stérungen bei Jungen erweisen sich dabei als besonders
ungunstig fur zukunftige psychische Auffalligkeiten in der Adoleszenz und im Erwachse-
nenalter (Esser et al., 2000). Bei den Verhaltensproblemen mit Gleichaltrigen zeigte sich
keine eindeutige Tendenz: Madchen scheinen zumindest in der Kontrollgruppe sogar von
einem hdéheren Problemwert betroffen zu sein. In der KiGGS-Studie wurde dagegen von
geringen Werten flir Madchen in dieser Subskala berichtet (Holler et al., 2007). Insgesamt
betrachtet zeigen die Madchen zwar mehr prosoziales Verhalten, die hohen Summenwerte
auf den negativen Subskalen des SDQ deuten jedoch darauf hin, dass auch die Madchen
hohen Foérderungsbedarf haben. Dieser Sachverhalt wurde auch bereits in der Evaluation
des Faustlos-Programms festgestellt (Schick & Cierpka, 2003). In der Kontrollgruppe waren
die Zusammenhange mitdem Geschlecht ausgepragter und zeigten sich im Gegensatz zur
Experimentalgruppe bis auf die Subskala der Hyperaktivitat auf allen Subskalen zu min-
destens einem Messzeitpunkt. Die Unterschiede hinsichtlich der emotionalen Probleme
fur das Geschlecht werden sowohl in der Experimental- als auch in der Kontrollgruppe
signifikant. Nimmt man die vier negativen Subskalen jedoch zusammen, ergeben sich
keine Geschlechtsunterschiede innerhalb der Experimental- oder Kontrollgruppe mehr.
Geschlechtsunterschiede, die fur die Untersuchung der Hypothesen bedeutsam sind,
bestehen somit lediglich beim prosozialen Verhalten in der Kontrollgruppe.

Zusammenhange der beiden SDQ-Skalen (prosoziales Verhalten/negatives Sozial-
verhalten) mit soziodemografischen Faktoren ergeben sich mit den Variablen ,Scheidung®
und ,eigenes Zimmer*. Wie in bisherigen Studien vielfach belegt, zeigen auch hier wei-
tere Analysen, dass Kinder aus getrennten/Scheidungsfamilien deutlich héhere Werte
an negativem Sozialverhalten aufweisen (Schmidt-Denter, 2000, Amato, 2000, Amato,
2001, Walper & Langmeyer, 2008, Walper & Pekrun, 2001). Walper (2006) zeigte, dass
dabei insbesondere die anhaltenden Elternkonflikte kindliche Fehlentwicklungen her-
vorrufen kénnen. Folgen kdnnen zum Beispiel internalisierende und externalisierende
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Verhaltensprobleme der Kinder sein, Probleme bei der Emotionsregulation oder Schwie-
rigkeiten in der Beziehungsgestaltung mit Peers sein (Paul & Dietrich, 2006). Ebenso
bestatigen sich Zusammenhange zwischen negativem Sozialverhalten und dem Vorhan-
densein eines eigenen Zimmers fir das Kind, was Ruickschliisse auf die Wohnflache und
somit auf den 6konomischen Hintergrund der Familie zulasst. Kinder, die in beengten
Wohnverhaltnissen aufwachsen, zeigen ein negativeres Sozialverhalten (vgl. Walper et
al., 1988, Klocke, 1996, Bacher, 1994).

Die Untersuchung der Veranderung des Sozialverhaltens aufgrund des Trainings
wurde mit dem gemischten Modell unter Berlcksichtigung des Klasseneffekts (Subjektzu-
teilung Klasse) auf das negative Sozialverhalten und das prosoziale Verhalten durchgefiihrt.
In keinem der Falle zeigte sich dabei ein signifikanter Haupteffekt des Trainings. Die Hypo-
these 1 muss daher falsifiziert werden. Allerdings ergab das negative Sozialverhalten einen
signifikanter Interaktionseffekt des Ausgangswertes zu T1 (Kovariate) mit dem Training.
Je schlechter der Ausgangswert, desto besser ist die Veranderung des Sozialverhaltens
in der Experimentalgruppe. Die Halfte der Varianz wird dabei individuell von den Schiilern
aufgeklart, 63% durch die Klassenzugehdrigkeit. Insgesamt, gewichtetam ICC, leisten die
beiden Ebenen damit knapp 60% Varianzaufklarung (vgl. Rohrbach, 2008). Bei diesem
Ergebnis spieltauch die ,Regression zur Mitte* (Losel et al., 2006) eine Rolle, wobei Kinder
mit hohem Ausgangswert zu einem gunstigeren Wert zu T2 tendieren (Losel et al., 2006).
Aus diesem Grund muss die Moderatorhypothese, wonach ein giinstiger Ausgangswert
(hier: guinstiges Sozialverhalten) als Schutzfaktor fungiert (Scheithauer & Petermann, 1999)
und so ein gunstigeres Ergebnis hinsichtlich der Verbesserung des Sozialverhaltens zu
T2 nach sich zieht, falsifiziert werden. Das additive Modell der Resilienzforschung, dem-
nach eine Zunahme der Schutzfaktoren durch das asset-fokussierte Training zu einem
besseren outcome hinsichtlich der sozialen Entwicklung fihren musste, kann damit nicht
bestatigt werden (Masten & Powell, 2003).

Besonders gut wirkt das Training bei Kindern, die Defizite im Sozialverhalten auf-
weisen (Gruppe mit mittlerem oder hohen Problemverhalten). Der sozialkognitiven Theorie
zufolge werden durch ein Training wie ,Komm — wir finden eine Lésung!“ Anderungen im
sozialen Informationsverarbeitungsmodell hervorgerufen, die zu einer Verbesserung des
Sozialverhaltens und einer damit einhergehenden Reduzierung von Verhaltensstorun-
gen fuhren (Dodge, 1986, Dodge & Crick, 1990, Dodge & Schwartz, 1997, Dodge, 1993).
Ob die festgestellten Verbesserungen des Sozialverhaltens vornehmlich auf die emotio-
nale, die perzeptiv-kognitive oder die Handlungsebene zurlickzufihren sind, kann mitden
vorliegenden Daten nicht untersucht werden, sollte jedoch in einer weiterfiihrenden For-
schung unbedingt analysiert werden. Dies wirde Ansatzpunkte bieten, das Training noch
starker auf eventuell noch vernachlassigte Inhalte auszurichten und so einen starkeren
Effekt der Verhaltensanderung zu erzielen, vielleicht auch hinsichtlich einer Verbesse-
rung des prosozialen Verhaltens, das hier nicht nachgewiesen werden konnte. Auch die
Rolle der Emotionen und der Emotionsregulation sollte hier naher untersucht werden, da
Emotionen bereits ein inhaltlicher Bestandteil des Trainings sind. Aktuelle Forschungs-
ergebnisse zeigten bereits, dass Emotionen und Emotionsregulation mafigeblich an der
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Entstehung von Aggression und Gewalt beteiligt sind (Sturzbecher & Tausendteufel, 2003,
Berkowitz, 1993, Eisenberg et al., 2001, Hay et al., 2004) sowie positiv mit der Fahigkeit
zusammenhangen, Konfliktsituationen effektiv zu 16sen (Eisenberg et al., 2002). Es ist also
von besonderem Interesse zu erfahren, worin die Defizite der Kinder, die vom Training
profitieren, bestehen und wie die bestatigten Verbesserungen des negativen Sozialver-
haltens zustande kommen.

Unter Berlcksichtigung des Faktors Geschlecht zeigt sich eine signifikante, positive
Verhaltensanderung fur die Jungen, die ihr negatives Sozialverhalten starker reduzieren
kénnen als die Madchen. Das Geschlecht zeigt zwar keinen Haupteffekt, jedoch einen
signifikanten Interaktionseffekt mit dem Training. Ebenso spielt der bereits festgestellte Aus-
gangswert des negativen Sozialverhaltens zu T1 eine Rolle. Somit wirkt sich das Training
insbesondere flr die Gruppe der eher auffalligen Jungen am positivsten aus. Insgesamt
werden mit der Individual- (R*=.52) und Klassenebene (R?=.62) zusammen, am ICC gewich-
tet, knapp 60% der Gesamtvarianz erklart (vgl. Rohrbach, 2008). Da keine signifikanten
Unterschiede hinsichtlich des Geschlechts fir die Gesamtheit der negativen Subskalen
des SDQ bestehen, sich Jungen und Madchen jedoch unterschiedlich entwickeln, kann
hier von einer hohen Bedeutung des Faktors Geschlecht fur die Wirkung des Trainings
ausgegangen werden. Auch der Vergleich mit der Kontrollgruppe stellt die geschlechts-
spzeifische Wirkung des Trainings dar: wahrend die Entwicklung in der Kontrollgruppe
insbesondere flr Kinder ohne und mit hohen Problemverhalten kaum Geschlechtsunter-
schiede zeigt, sind diese in der Experimentalgruppe sehr ausgepragt.

Die soziale Entwicklung der Kinder und der Umgang mit Risikofaktoren und somit
das Bewaltigungsverhalten gilt auch in der Resilienzforschung als geschlechtsspezifisch
(Scheithauer & Petermann, 1999, Ldsel & Jaursch, 2007; Ldsel & Bender, 2007, Bender
& Loésel, 1997; Laucht, 1997), und die unterschiedliche Wirkung eines Gewaltpraventions-
training daher erwartbar. Die erhohte Wirksamkeit flir Jungen jedoch ist Uberraschend, da
zumeist bei Madchen von einem zusatzlichen Schutzfaktor oder als kindbezogene genuin
vorhandene Ressource von einem Resilienzfaktor gesprochen wird (Petermann etal., 2004).

Die Hypothese, dass das Training das Sozialverhalten positiv beeinflusst, kann
somit flir die Jungen falsifiziert werden. Die geschulten Inhalte der Trainingseinheiten von
,Komm — wir finden eine Losung!®, wie die Sensibilisierung fir die Thematik der Emo-
tionen, die Forderung der Kommunikationsfahigkeit und die Vermittlung der kreativen
Konfliktlésekompetenzen (Zwenger-Balink, 2004), helfen den Jungen ihr Verhalten auf der
Individualebene zu verbessern. Fur die Moderatorhypothese, wonach das Geschlechtden
Effekt des Trainings moderiert, gilt der umgekehrte Zusammenhang der urspriinglichen
Annahme: Nicht die Madchen profitieren aufgrund ihres Geschlechts vom Training, sondern
die Jungen. Der Schutzfaktor ,weibliches Geschlecht® aus der Resilienzforschung (Losel
& Jaursch, 2007, Losel & Bender, 2003, 2005, Scheithauer, 1999, Laucht, 1997) kann also
mit Blick auf die Wirkung des Trainings nicht bestatigt werden. Es findet keine Addition von
Schutzfaktoren statt, sondern es entsteht ein kompensatorischer Effekt (Masten & Powell,
2003), der die Wirksamkeit des Trainings nur in der Interaktion mit dem Geschlecht —und
zwar den Jungen - ermoglicht. Fir Madchen ohne Problemverhalten ergeben sich in der
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Experimentalgruppe sogar negative Folgen: Das Sozialverhalten scheint sich im Vergleich
zur Kontrollgruppe sogar zu verschlechtern. Dass Praventionsprogramme diesen Effekt
hervorrufen kénnen, wurde bereits nachgewiesen (Barlow, 2010) und muss in diesem
Zusammenhang dringend ndher erforscht werden. Da das Programm eine geschlechts-
spezifische Einheit beinhaltet (Zwenger-Balink, 2004), ist es moglich, auf diesen Effekt
Einfluss zu nehmen. Dazu missen die Bedirfnisse und Ausgangslagen der Madchen,
insbesondere der hohe Anteil an Verhaltensproblemen mit Gleichaltrigen und die hohe
Belastung mit emotionalen Problemen, naher erforscht werden.

Abschlieend wurde die Untersuchung der Veranderung des Sozialverhaltens durch
das Training nach dem Diagnoseverfahren des SDQ durchgefiihrt. Die Auswertung nach
den cutt-off-Vorgaben des SDQ-Diagnoseverfahrens (Goodman, 2000, Woerner et al.,
2002, SDQ) wurde auf die Selbstauskunft der vergleichsweise jungen Stichprobe ange-
passt, damit ein entsprechender Prozentwert an auffalligen (10%) und gefahrdeten Kindern
(10%) gewonnen werden konnte. Die zunachst zu geringe Anzahl an gefahrdeten und auf-
falligen Kindern weist auf die bereits erwahnte Problematik der sozialen Erwlinschtheit
und das sehr junge Alter der Schuler fur die Selbstauskunft des SDQ hin, was zu Verzer-
rungen fihren kann (van Widenfelt et al., 2003, Haunberger, 2007, Bortz & Doring, 2006).
Wie jedoch bereits in der KiGGS-Studie festgestellt wurde, sind die cut-off-Werte des SDQ
fur die deutsche Population dringend zu tberarbeiten (Hélling et al., 2007).

Die Betrachtung der Zuteilung der Kinder nach dem angepassten Diagnosever-
fahren zeigt, dass sich zu von T1 zu T2 deskriptiv mehr Kinder der Kontrollgruppe in der
Kategorie der auffalligen Kinder befinden. Der Unterschied zwischen Kontroll- und Expe-
rimentalgruppe bestatigt sich jedoch inferenzstatistisch nicht. Interessanterweise sind, im
Gegensatz zu anderen Forschungsbefunden, ebenso viele Madchen wie Jungen in der
Gruppe der gefahrdeten und auffalligen Kinder (vgl. Holling et al., 2007), was bereits an
dem eingangs festgestellten vergleichbar hohen Gesamtproblemwert der Kinder festgestellt
wurde. Dies zeigt wieder den bereits erwahnten hohen Praventionsbedarf fir Madchen
an. Ebenso wenig konnten Ergebnisse, wonach Kinder aus niedrigen 6konomischen Ver-
haltnissen vermehrt in der Gruppe der gefahrdeten und auffalligen Kinder zu finden seien,
bestatigt werden (Holling et al., 2007). Es zeigte sich dagegen ein Zusammenhang mit
Klassenkontextfaktoren wie einer schlechten sozialen Integration oder einem schlechten kol-
lektiven Klassenklima und einer Verhaltensauffalligkeit nach dem SDQ-Diagnoseverfahren.

Die Betrachtung der Veranderung des negativen Sozialverhaltens zeigt, dass in
der Experimentalgruppe bei allen drei Gruppen eine Verbesserung erzielt werden kann.
In der unauffalligen sowie der bereits auffalligen Gruppe kénnen dabei die besten Ergeb-
nisse erzielt werden. Aufgrund der geringen Fallzahlen konnte dieser Effekt jedoch nicht
in einem Mehrebenenmodell bertcksichtigt werden und das Ergebnis kann daher nur als
Tendenz gewertet werden. Weitere Untersuchungen mit einer grofieren Stichprobe miss-
ten dieses Ergebnis noch festigen. Das Ergebnis weist jedoch in die Richtung, dass der
Einsatz eines Konflikttrainings sowohl flir unauffallige als auch fir bereits auffallige Kinder
angebracht ist und sich somit als Praventions- als auch Interventionsprogramm eignet
(Heinrichs et al., 2002).
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13.3 Diskussion der Wirkung des Trainings auf das Klassenklima

Die Skala des Klassenklimas verfugt Gber das notwendige MaB der internen Konsistenz fur
Forschungsinstrumente (Buhner, 2006). Die Faktorenanalyse der ltems zeigt zwei Faktor-
ladungen welche zusammen 53% der Varianz erklaren. Die Stéarke der Ladungen kénnen
als mittelhoch beurteilt werden (Bortz, 2005, Bortz & Déring, 2006). Es zeigt sich, dass
die Experimentalgruppe sowohl tber ein wenig schlechteres individuelles als auch kollek-
tives Klassenklima zu T1 verfligt. Dies mag in einigen Féllen der Anlass fur die Buchung
des Trainings gewesen sein. Auch in Gesprachen mit Klassenlehrern und Schulleitern der
Experimentalgruppe wurde klar, dass das Training nichtimmer als praventives Instrument,
sondern als Interventionsprogramm eingesetzt wurde, um bereits bestehende Probleme
zu beheben. Da Pravention und Intervention besonders im Kindesalter &hnlich wirksam
sein kénnen, ist diese Unterscheidung fur die Ergebnisbeurteilung des Trainings weniger
bedeutsam (Heinrichs et al., 2002).

Bei der Betrachtung der Zusammenhange mit soziodemografischen Faktoren
zeigen sich keine Geschlechtsunterschiede: das individuelle Klassenklima wird von Mad-
chen und Jungen ahnlich eingeschatzt. Unter Berucksichtigung der Klassenzugehdrigkeit
ergibt das gemischte Modell hinsichtlich der Verbesserung des Klassenklimas durch das
Training weder einen signifikanten Haupteffekt noch einen Interaktionseffekt mit der Ein-
schatzung des Klassenklimas zu T1. Die Einschatzung des Klassenklimas zu T1 floss
dabei als Kovariate ein. Die Hypothese 2.1, wonach das Training die Einschatzung des
individuellen Klassenklimas verbessert, muss damit ebenfalls falsifiziert werden, ebenso
die Annahme der Moderatorhypothese, die eine positivere Einschatzung des Klassenkli-
mas zu T1 als Schutzfaktor postulierte.

Im Zusammenhang mit dem Sozialverhalten zeigt sich in der deskriptiven Statis-
tik, dass die Veranderung des individuellen Klassenklimas umso positiver ist, je weniger
sozial auffallig die Kinder sind. Im gemischten Modell wird die Veranderung des individu-
ellen Klassenklimas von T1 zu T2 jedoch nicht wirksam, da die Unterschiede sehr gering
sind. Fir die weitere Untersuchung wurde, da sich kaum Veranderungen zwischen den
beiden Messzeitpunkten zeigen, eine gemeinsame Variable ,Klassenklima“ gebildet. Dabei
ergaben sich weitere Zusammenhange mit soziodemografischen Faktoren wie Scheidung
der Eltern oder die Verfligbarkeit eines eigenen Zimmers als Indikator des 6konomischen
Hintergrunds. Erwartungsgemal ergibt sich allerdings ein starker Zusammenhang zwi-
schen der Klassenzugehdrigkeit und der Beurteilung des individuellen Klassenklimas.
Hier klart die Klassenzugehorigkeit 26,2% der Varianz auf. Das Klassenklima scheint
sich damit zum Uberwiegenden Teil auf gruppendynamische Prozesse zu beziehen, die
in Ubereinstimmung mit Pekrun (1985) aus der innerschulischen Umwelt und innerpsychi-
schen Prozessen heraus entstehen und dadurch nur wenig Einfluss von auf3en erhalten
(vgl. Oswald & Krappmann, 2004). Dies kann eine Begriindung daflir sein, warum es auch
durch das Training zu keiner Anderung des Klassenklimas kommt: gruppendynamische
Strukturen in der Klasse kdnnen maoglicherweise durch die relativ kurzzeitige Program-
mintervention von ,Komm — wir finden eine Losung!“ nur wenig beeinflusst werden. Es
ist jedoch durchaus mdglich, dass die Effekte des Trainings erst spater wirksam werden,
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da sich die geanderten Verhaltensweisen erst festigen mussen und moglicherweise erst
nach einer Festigung der Verbesserung des Sozialverhaltens der einzelnen Schiler nach-
ziehen (Hawkins in von Marées & Petermann, 2009, Heinrich et al., 2002). Dies sollte mit
einer wiederholten Erhebung zu einem spateren Zeitpunkt (ca. sechs Monate bis 1 Jahr)
Uberpruft werden. Ebenso sollte bei einer weiteren Erhebung festgestellt werden, ob und
unter welchen Bedingungen die Etablierung der Klassen- und Gruppenregeln die Wir-
kung des Trainings hinsichtlich einer Verbesserung des Klassenklimas ermdglicht. Dies
kdénnte zum Beispiel auch durch eine Befragung der Lehrkrafte erfolgen, die zu mehreren
Messzeitpunkten durchgefuhrt werden sollte. Hier sollte insbesondere auch auf eventu-
ell vorhandene Etikettierungsprozesse innerhalb der Klassen geachtet werden. Um eine
nachhaltige Wirkung zu erzielen, sollten insbesondere die langfristige Weiterfuhrung und
Umsetzung der Trainingsinhalte durch die Lehrkrafte fokussiert werden. Dartber hinaus ist
auch eine Supervision der Lehrer denkbar, die insbesondere in Klassen mit bereits beste-
henden Problemen Unterstitzung bieten und so dazu beitragen kann, dass die Inhalte des
Trainings auch nach dem Interventionszeitraum umgesetzt werden kénnen.

Im Weiteren wurde die Variable Klassenklima zu einem kollektiven Klassenklima
pro Klasse aggregiert. Negatives Sozialverhalten wird nach dieser Klassifizierung tber-
wiegend in Klassen mit einem schlechten kollektiven Klassenklima gezeigt. Im Folgenden
wurde, getrennt fir Kinder in Klassen mit gutem bzw. schlechtem kollektiven Klassenklima,
die Veranderung des Sozialverhaltens durch das Training untersucht, wobei der Ausgangs-
wert des Sozialverhaltens wiederum als Kovariate aufgenommen wurde. Dabei zeigte sich
zumindest ein schwacher tendenzieller Haupteffekt (p=.088) des Trainings bei schlechtem
kollektivem Klassenklima. In der Interaktion der Einschatzung des Sozialverhaltens zu T1
mitdem Training ergab sich flr die Veranderung des negativen Sozialverhaltens ein signifi-
kanter Befund fur Kinder in einem schlechten kollektiven Klassenklima. Die Individualebene
erklarte dabei knapp 50% der Varianz, die Klassenebene sogar 71%. Insgesamt, am ICC
gewichtet, konnten somit 52,2% der Gesamtvarianz erklart werden (vgl. Rohrbach, 2008).
Je schlechter das Sozialverhalten der Kinder in Klassen mit einem schlechten Klassen-
klima ist, desto mehr kbnnen sie sich durch das Training verbessern. Fur Kinder in Klassen
mit einem guten kollektiven Klassenklima ergeben sich dagegen keine signifikanten Ver-
besserungen, ebenso wenig flir das prosoziale Verhalten. Die Hypothese 2.2, der zufolge
ein gutes Klassenklima zur Férderung eines positiven Sozialverhaltens beitragt (Neuen-
schwander, 2003, Krappman & Oswald, 1995, Peuckert, 1995, Gasteiger-Klicpera, 1999),
muss fur die Wirkung dieses Trainings damit falsifiziert werden.

Zwar findetin der rein deskriptiven Betrachtung im Vergleich mit der Kontrollgruppe
sowohl in einem schlechten als auch in einem guten Klassenklima eine Verbesserung
des Sozialverhaltens statt, diese wird jedoch lediglich fur Klassen mit einem schlechten
Klassenklima signifikant, was einen kompensatorischen Effekt des Trainings darstellt. Der
nicht signifikante, aber deskriptiv vorhandene Unterschied hinsichtlich der Entwicklung
zwischen den Gruppen in einem guten kollektiven Klassenklima mag mitunter an Variab-
len liegen, die in den Klassen wirksam werden und durch die Fragebdgen (und somit auch
in der Darstellung der Mittelwerte und der grafischen Darstellung) nicht erfasst werden.
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Dass die Klassenebene an diesem Effekt 71% der Varianz erklart — und damit bedeu-
tend mehr als die Individualebene — stitzt diese These. Dieser Sachverhalt belegt auch
die Notwendigkeit des mehrebenenanalytischen Verfahrens, da so die unterschiedlichen
Klassenkontextfaktoren berlcksichtigt werden kdnnen. Da sich das Sozialverhalten der
Kinder in der Kontrollgruppe zumindest deskriptiv negativer entwickelt als in der Trainings-
gruppe, kann davon ausgegangen werden, dass das Training zumindest das Potential hat,
bestehende negative Gruppenstrukturen im Klassenklima zu durchbrechen und so das
individuelle Sozialverhalten der Schiiler verbessert (Zwenger-Balink, 2004). Diese Ande-
rungen im Sozialverhalten auf Individualebene kdnnen unter Umstéanden auch zu einer
Verbesserung der individuellen Einschatzung des Klassenklimas fiihren, das aber zu T2
noch nicht nachgewiesen werden konnte und unter Umstanden erst nach einem langeren
Zeitraum zum Tragen kommt (Hawkins et al., 2005 in von Marées & Petermann, 2009,
Heinrich et al., 2002). Fur weitere Untersuchungen mit einer groReren Stichprobe ware es
interessant zu sehen, inwiefern sich gruppendynamische Strukturen und das kollektive
Klassenklima durch das Training verandern. Da der Vergleich hier lediglich fir 30 Klas-
sen in einem unausbalancierten Design moglich gewesen ware, wurde darauf verzichtet.

Die Berucksichtigung des Geschlechts der Kinder im Hinblick auf die Veranderung
des Sozialverhaltens in Abhangigkeit des Klassenklimas zeigt Uberraschende Effekte:
Wahrend sich das negative Sozialverhalten durch das Training fir die Jungen - zumin-
dest rein deskriptiv - sowohl in einem guten als auch in einem schlechten Klassenklima
positiv entwickelt, erfahren die Madchen in einem guten Klassenklima eine Verschlech-
terung. Das gemischte Modell zeigt fir die Interaktion des Geschlechts mit dem Training
in Klassen mit einem guten Klassenklima einen signifikanten Effekt. Dabei wird durch die
Individualebene ein Varianzanteil von 54%, durch die Klassenebene ein Anteil von 60%
aufgeklart. Die Effektstarke der Klassenebene scheint sich somit durch die Berucksich-
tigung des Faktors Geschlecht zu verringern, individuelle Faktoren (das Geschlecht) als
Einflussvariable fir das Sozialverhalten riicken dagegen in den Vordergrund. Auch die
Interaktion mitdem Ausgangswert ergibt keinen signifikanten Wert mehr. Es scheint also fir
die Verbesserung des Sozialverhaltens durch das Training bedeutsamer zu sein, welches
Klassenklima vorherrscht und welches Geschlecht das Kind hat als die Ausgangsbasis des
sozialen Verhaltens. Das gute Klassenklima scheint bei Madchen nicht als Schutzfaktor
zu wirken, das additiv die Trainingseffekte verstarkt. Fur Jungen kann sich dagegen ein
gutes kollektives Klassenklima forderlich auswirken. Die sozialen Ressourcen der Peers
wirken sich im schulischen Kontext somit positiver fir die Jungen aus. Weitere Forschung
auf diesem Gebiet sollte diesen Effekt des Trainings genauer untersuchen und dabei ein
spezielles Augenmerk auf die Wirkungsweise von Klassenfaktoren auf Madchen werfen.

13.4 Diskussion der Wirkung des Trainings auf die soziale Integration

Die Skala der sozialen Integration verfligt ebenfalls tber das notwendige MaB der inter-
nen Konsistenz flr Forschungsinstrumente (Buhner, 2006). Die Faktorenanalyse der ltems
ergibt Ladungen auf drei Faktoren, diese erklaren zusammen 51% der Gesamtvarianz. Die
Stérke der Ladungen kann als mittelhoch eingestuft werden (Bortz, 2005, Bortz & Déring,
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2006). Die grafische Darstellung zeigt einen Deckeneffekt der Antworten und somit eine
Verzerrung der Antworten hinsichtlich sozialer Erwinschtheit an (Bortz & Déring, 2006).
Die Betrachtung der Trennschérfe der beiden Bestandteile des FEESS 3_4 zeigt auBer-
dem, dass dies ebenfalls bei der Beurteilung des Klassenklimas der Fall zu sein scheint.
Es wird weiter ersichtlich, dass die Trennscharfe der beiden Subskalen gegeben ist, da
hohe Werte beim Klassenklima (gutes individuelles Klassenklima) auch hohe Werte bei
der sozialen Integration (gute soziale Integration) bedeuten. Durch die gute interne Kon-
sistenz der beiden Subskalen (Reliabilitat: T1: a=.801 [T2: a=.870]) kdnnen diese jedoch
weiterhin getrennt untersucht werden.

Es zeigt sich, dass die Kinder der Experimentalgruppe die soziale Integration leicht
schlechter einschatzen. Der Unterschied zwischen den Gruppen ist jedoch lediglich als
Tendenz zu verstehen und es kann von einer zumindest ahnlichen Ausgangsbasis ausge-
gangen werden, die den Vergleich der Entwicklung zwischen den beiden Messzeitpunkten
ermoglicht. Zusammen mit dem bereits festgestellten schlechteren Klassenklima der Expe-
rimentalgruppe muss von einer indizierten Programmbuchung ausgegangen werden, die
jedoch hinsichtlich der Wirksamkeit eines solchen Trainings nicht ins Gewicht fallen sollte
(Heinrichs et al., 2002). Es zeigten sich weiter keine Geschlechtsunterschiede hinsichtlich
der Einschatzung der sozialen Integration. Diese wird von Jungen und Madchen ahnlich
eingeschatzt, was Uberrascht, da Madchen eine bessere soziale Integration zugespro-
chen wird (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1999).

Unter Berlcksichtigung der Klassenzugehorigkeit ergibt das gemischte Modell zwar
einen signifikanten Haupteffekt fiir die soziale Integration, jedoch keinen Interaktionseffekt
mit dem Training. Der Ausgangswert der sozialen Integration zu T1 floss hier als Kovariate
ein. Der Klassenansatz des Trainings scheint zum zweiten Messzeitpunkt nicht zu einer
besseren sozialen Integration der Kinder zu fuhren, die jedoch ebenfalls Ziel des Trainings
ist (Zwenger-Balink, 2004). Der Kreislauf negativer Interaktionsmuster (Patterson, 1999)
scheint nicht ausreichend durchbrochen werden zu kénnen, um eine Verbesserung der
sozialen Integration zu erreichen, was somit auch Bullyingprozesse stoppen kdnnte (Scha-
fer, 1997, Schafer & Korn, 2004a). Die Hypothese 3.1 muss demnach falsifiziert werden.

Da die Verbesserung der sozialen Integration jedoch unter Umstanden erst nach
langerer Zeit wirksam wird und unter Umstanden - ahnlich wie das Klassenklima - erst nach
einer Manifestierung der Verbesserung des individuellen Sozialverhaltens messbar wird,
ist dies zu einem spateren Zeitpunkt zu Uberprifen (Hawkins et al., 2005 in von Marées &
Petermann, 2009, Heinrich et al., 2002). Weitere Untersuchungen kénnten zeigen, ob die
Verbesserung auf Defizite in der Vermittlung sozialer Kompetenzen auf der Fertigkeite-
nebene des Modells nach Rose-Krasnor (1997) zurlickgefiihrt werden kann oder andere
Faktoren ausschlaggebend sind, wie z.B. die Umsetzung der Inhalte durch die Lehrkraft.
Da durch die Verbesserung der sozialen Integration die Beziehungen und der Gruppen-
status der Personen positiv beeinflusst werden kann, ware dies ein bedeutsamer Aspekt
des Trainings, der aufgrund des Klassenansatzes gut umgesetzt werden kann (Zwenger-
Balink, 2004).

Dasichauchkeine Veranderungenvon T1 zu T2 ergeben, wurde eine Gesamtvariable
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Uber beide Messzeitpunkte hinweg erstellt. Bei der weiteren Untersuchung zeigten sich
dabei verschiedene Zusammenhange mit soziodemografischen Faktoren, dem Klassen-
klima und dem Sozialverhalten. So ist das negative Sozialverhalten umso geringer, je
besser die Kinder integriert sind. Fur das prosoziale Verhalten gilt die entgegen gesetzte
Richtung: Es ist umso hoher, je besser die Kinder integriert sind. Weiter zeigen sich —
anders als beim Klassenklima — verschiedene Einfliisse soziodemografischer Faktoren
auf die soziale Integration der Kinder: So sind zum Beispiel Kinder aus geschiedenen
Familien schlechter in die Klassengemeinschaft integriert, was ein weiterer Nachweis flr
die weitreichenden Folgen von Trennung/Scheidung der Eltern auf die soziale Entwick-
lung des Kindes ist (Amato, 2000, Amato, 2001, Melzer et al., 2004). Ubereinstimmend
mit der Forschung verfligen auch Kinder aus 6konomisch benachteiligten Familien (Ope-
rationalisierung Uber die nicht vorhandene Verflgbarkeit eines eigenen Zimmers) Uber
Entwicklungsdefizite (vgl. KiGGS, Holling et al., 2007), hier: eine schlechtere soziale Inte-
gration in die Schulklasse (Oswald & Krappmann, 2004). Die Klassenzugehdrigkeit erklart
hier 8,5% der Varianz und ist somit nicht ganz so bedeutsam wie fur die Einschatzung
des individuell wahrgenommenen Klassenklimas. Allerdings ist die soziale Integration des
Kindes abhangig vom wahrgenommenen Klassenklima, was wiederum stark von der Klas-
senzugehorigkeit abhangt. Das Klassenklima erklart 46,7% der Varianz an der sozialen
Integration. Die Zusammenhange sind in folgender Grafik dargestellt:

Individuell
wahrgenommenes
Klassenklima

26,2 Soziale Integration

Klassen-

zugehorigkeit

Abbildung: Erklarte Varianz an der sozialen Integration durch Klassenzugehorigkeit und individuell wahrgenommenem
Klassenklima

Derimmense Einfluss des Klassenklimas auf die soziale Integration ist gerade hinsichtlich
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negativer Strukturen bedeutsam: In einem negativen Klassenklima sind haufiger isolierte
oder ignorierte Kinder zu finden, die soziale Integration ist in Ubereinstimmung mit den
Erkenntnissen von Gasteiger-Klicpera & Klicpera (1999) geringer. Dies kann eine nega-
tive soziale Entwicklung begtinstigen, da in einem schlechten Klassenklima, in dem sich
die Schuler weniger wohl fihlen, weniger Freundschaften geschlossen werden kénnen
(Beerlage, 1993). Dadurch kénnen die Kinder weniger sozial-emotionale Kompetenzen
erlernen und einuben, was zu weiteren Defiziten in der sozialen Entwicklung fihren und
Zuruckweisung durch Gleichaltrige verursachen kann (Pekrun & Helmke, 1991, Patterson
et al., 1989). Auch das Entwicklungsmodell aggressiver Verhaltensstérungen nach Pat-
terson et al. (1989) zeigt die Zurickweisung durch Gleichaltrige in der mittleren Kindheit
als determinierenden Faktor einer weiteren Verschlechterung des sozialen Verhaltens auf
(vgl. Patterson & Bank, 1989).

Im Weiteren wurde getrennt fur Kinder mit guter oder schlechter Integration die
Veranderung des negativen Sozialverhaltens durch das Training untersucht, wobei der
Ausgangswert des negativen Sozialverhaltens wiederum als Kovariate aufgenommen
wurde. In der Interaktion mit dem Training ergab das negative Sozialverhalten lediglich
einen tendenziell signifikanten Befund flr gut integrierte Kinder. In der Experimental-
gruppe konnte diese Gruppe ihr negatives Sozialverhalten damit etwas starker reduzieren
als die Vergleichsgruppe. In der deskriptiven Analyse konnte ebenfalls erkannt werden,
dass sich das negative Sozialverhalten fir schlecht integrierte Kinder der Kontrollgruppe
weiter verschlechtert. Es zeigte sich rein deskriptiv, dass das negative Sozialverhalten der
Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe unter beiden Bedingungen (gute und
schlechte soziale Integration) reduziert wird. Tendenziell bedeutsam wird die Wirkung des
Trainings unter Berlcksichtigung der Klassenzugehdrigkeit im gemischten Modell hinsicht-
lich der Verbesserung des Sozialverhaltens jedoch lediglich fur die gut integrierten Kinder.
Hier kann die gute Integration und die damit einhergehenden besseren Beziehungen in
der Klasse als Schutzfaktor gewertet werden. Die Hypothese 3.2 kann jedoch mangels
eines signifikanten Ergebnisses nicht vollstandig verifiziert werden und musste in weite-
ren Studien ndher untersucht werden.

Bei Berticksichtigung des Geschlechtsfaktors zeigt sich in der deskriptiven Betrach-
tung, dass sowohl Madchen als auch Jungen ihr negatives Sozialverhalten durch das
Training reduzieren kdnnen, egal ob sie gut oder schlecht integriert sind. Bei gut integrier-
ten Kindern ist der Effekt jedoch ausgepragter, dies gilt dabei umso mehr fir die Jungen.
Wahrend das Geschlecht bei der Untersuchung der Veranderung des Sozialverhaltens
in Abhangigkeit der sozialen Integration im gemischten Modell als Haupteffekt ledig-
lich tendenziell signifikant wird, wird es als Interaktionseffekt mit dem Training sehr wohl
signifikant. Das Ausgangsniveau des negativen Sozialverhaltens bleibt zusatzlich als Inter-
aktionseffekt signifikant bedeutsam. Die Individualebene klart dabei 65% der Varianz auf,
die Klassenebene sogar 89%. Gewichtet am ICC kénnen somit knapp 70% der Varianz
erklart werden. Die bisherigen Zusammenhange beztiglich der Determinanten des Klas-
senklimas und der sozialen Integration sind im Folgenden noch einmal mit der jeweiligen
Wirkung fir die Geschlechtsunterschiede dargestellt:
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Deskriptive Reduzierung von negativen
Sozialverhalten von T1 zu T2

Bedingung TG KG

Schlechtes kollektives

v

. *
Klassenklima

Gutes kollektives v —
Klassenklima®

Schlechte soziale v _
Integration

Gute soziale v v
Integration*o

* signifikanter/tendenziell signifikanter Unterschied zwischen KG und TG

° signifikante Geschlechtsunterschiede zwischen KG und TG

Abbildung: Entwicklung des negativen Sozialverhaltens abhangig vom Klassenklima und der sozialen Integration (signifi-
kante Befunde und Tendenzen sind grau hinterlegt, Pfeile nach oben = positiver Differenzwert (negatives Sozialverhalten
wird reduziert) T1-T2, Pfeile nach unten = negativer Differenzwert T1-T2 (negatives Sozialverhalten nimmt zu), *Bedingung
mit signifikanten Geschlechtsunterschieden hinsichtlich der Wirkung des Trainings)

Ein schlechtes kollektives Klassenklima bzw. eine gute soziale Integration wirken sich in
diesem Kontext mit dem Training besonders positiv aus und wirken moderierend kom-
pensatorisch bzw. additiv auf die soziale Entwicklung ein. Das Training entfaltet dabei
insbesondere fur Jungen in einem gulnstigen Setting einen kompensatorischen Effekt
und ist damit geeignet, negative Entwicklungen aufzuhalten oder gar nicht erst entstehen
zu lassen. Die Ergebnisse legen nahe, dass die Wirkung dieser Klassenkontextfaktoren
fir Madchen und Jungen unterschiedliche Risiko- und Schutzfaktoren darstellen, die in
Zusammenhang mit dem Training wirksam werden. Hier spielt insbesondere das kollek-
tive Klassenklima eine Rolle. Das Training wirkt dabei universell kompensatorisch in einem
schlechten Klassenklima, fur Jungen allerdings auch additiv in einem guten Klassenklima.
Far Jungen wirken Faktoren des Klassenkontextes wie soziale Integration und Klassen-
klima generell als Schutzfaktor und kénnen die Wirkung des Trainings verstarken. Fur
Mé&dchen tritt die additive Wirkungsweise des ressourcenorientierten Trainings nicht ein.

Die festgestellten deskriptiven Verschlechterungen des Sozialverhaltens flir Mad-
chen unter bestimmten Kontextbedingungen der Interventionsgruppe missen in weiteren
Untersuchungen naher analysiert werden. Moglicherweise kommt es hier aufgrund der Bear-
beitung konflikthafter Beziehungen zwischen Gleichaltrigen (die Werte der Madchen waren
hier auffallig hoch) zunachst zu einer Verschlechterung. Nach Gasteiger-Klicpera (Gastei-
ger-Klicpera & Klein, 2005) ist auch denkbar, dass durch die Aufforderung der Kinder ihre
Konflikte eigenstandig zu |6sen, es zunachst zu einer Zunahme von Verhaltensproblemen
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kommen kann. Dies musste anhand einer Erhebung zu einem spateren Zeitpunkt Gberpruft
werden. Die Wirkung des Trainings erfolgt fiir Madchen und Jungen in Abhangigkeit der
klassenspezifischen Einflussvariablen unterschiedlich. Diese Ergebnisse zeigen, dass die
transaktionale Wirkung von Risiko- und Schutzfaktoren immer kontext- und geschlechts-
spezifisch untersucht werden mussen. Der festgestellte negative Effekt eines solchen
Trainings auf das Sozialverhalten von Madchen, hier bei sozial gut integrierten, wurde bereits
in anderen Studien nachgewiesen und ist dringend naher zu erforschen (Barlow, 2010).

13.5 Diskussion der Wirkung des Trainings unter Beriicksichtigung des
elterlichen Erziehungsverhaltens

Die Gesamtskala der Erziehung weist sowohl fur die Mitter als auch fur die Vater das not-
wendige MaB der internen Konsistenz flir Forschungsinstrumente auf (Blihner, 2006). Die
negativen Subskalen (negative Kommunikation und inkonsistente Erziehung) sind dabei
trennscharf zum unterstitzenden Erziehungsverhalten. Kinder, die mit einem elterlichen
Erziehungsstil konfrontiert sind, der von negativer Kommunikation und inkonsistentem
Verhalten gepragt ist, geben auch geringes unterstiitzendes Erziehungsverhalten an.
Da jedoch viele AusreiBerwerte vorkommen und die Reliabilitat der einzelnen Subskalen
nicht zufriedenstellend ist, wurden die Subskalen zusammengenommen und die ltems
des unterstitzenden Erziehungsverhaltens entsprechend umcodiert.

Es zeigte sich, dass das Erziehungsverhalten von Mutter und Vater in der Auskunft
der Kinder zumeist als gleichwertig empfunden wird. Weiter lassen sich keine Unterschiede
zwischen der Kontroll- und Experimentalgruppe oder — entgegen bisheriger Forschung
— dem Geschlecht erkennen (vgl. Beelmann et al., 2007). Es lassen sich jedoch zahlrei-
che andere Zusammenhange mit soziodemografischen Faktoren nachweisen, so z.B.
mit dem Bildungshintergrund der Eltern, der Familienstruktur (geschiedenen/getrennten
versus intakten Familien), dem 6konomischen Hintergrund, dem Medienkonsum und der
Anzahl der Geschwister.

Die Ergebnisse sollen hier kurz zusammengefasst werden: Wahrend sich fur den
Vater alle erwahnten Faktoren als signifikant zusammenhangend mit dem vaterlichen
Erziehungsverhalten erweisen, gilt dies lediglich flr die Bildung der Mutter, das Familienver-
haltnis sowie den Medienkonsum des Kindes. Dabei gelten folgende Zusammenhange: Je
héher die Bildung, desto positiver ist generell das Erziehungsverhalten des entsprechenden
Elternteils. Interessanterweise hangt der Bildungsstand der Mutter mit dem mutterlichen
und dem vaterlichen Erziehungsverhalten zusammen. Die Starke des Zusammenhangs
ist dabei nahezu so hoch wie beim mutterlichen Erziehungsverhalten (-.25), es kann von
einem schwachen Effekt (-.024) gesprochen werden. Eine hohere Bildung des Vaters hat
jedoch nur auf das eigene Erziehungsverhalten Einfluss. Bestatigt sich dieser Zusammen-
hang auch fir groRere Stichproben als der hier verwendeten (n=,, _182/n=__185), ist
dies eine wichtige Erkenntnis insbesondere flr Praventionsprogramme, die Elternkompe-
tenzen schulen méchten.

Kinder aus intakten Familien bewerten das Erziehungsverhalten ihrer Eltern positiver
als Kinder getrennter/geschiedener Eltern. Das Erziehungsverhalten in Trennungs-bzw.

191



Kritische Auseinandersetzung mit den Ergebnissen und den Hypothesen

13

Scheidungsfamilien scheint negativ beeinflusst zu werden (Malti, 2005, Amato, 2000,
Amato, 2001). Elternhaushalte mit einem guten finanziellen Hintergrund verfiugen haufi-
ger Uber gunstigeres Erziehungsverhalten (Walper, 1988). Diese Erkenntnis konnte auch
in der untersuchten Stichprobe nachgewiesen werden. Uberraschenderweise scheint
das ungunstige Erziehungsverhalten des Vaters auch mit steigender Kinderanzahl zuzu-
nehmen. Hier ist jedoch auch darauf zu verweisen, dass ebenso ein Zusammenhang mit
den 6konomischen Verhaltnissen und der Kinderzahl vorliegt und nicht per se von einem
schlechter werdenden Erziehungsverhalten mit zunehmender Kinderzahl gesprochen
werden kann, sondern andere Faktoren mit einbezogen werden missen. So ist beispiels-
weise denkbar, dass schlechtere 6konomische Verhaltnisse ein hoheres Konfliktpotential
innerhalb der Familie bieten und dadurch unglinstigere Erziehungsweisen zunehmen
kénnen. Dies geschieht umso mehr, wenn andere familiale (z.B. Qualitat der Partner-
beziehung), individuelle (z.B. personliche Werte oder Rollen innerhalb der Familie) oder
kontextuelle Ressourcen (z.B. soziales Netzwerk) fehlen (Walper, 1999, Walper & Kruse,
2008, Belsky, 1984, Reichle & Gloger-Tippelt, 2007). Dass sich dieser Zusammenhang
starker auf das vaterliche Erziehungsverhalten auswirkt als auf das mutterliche, ist im
Rahmen dieser Arbeit nicht zu erforschen und kdnnte beispielsweise auf unterschiedliche
Funktionsvorstellungen der Vater selbst (Vater als ,Ernahrer der Familie“) und des Ver-
lust des Selbstwertgefihls bei Nichterflllung aufgrund 6konomischer Deprivation und der
damit einhergehenden Verschlechterung der Erziehungsressourcen zurlickzufiihren sein
(vgl. Walper, 1988). Ebenfalls zeigt sich ein Zusammenhang mit dem Medienkonsum. Je
schlechter das Erziehungsverhalten der Eltern bewertet wird, desto haufiger und langer
durfen die Kinder fernsehen. Diese Feststellung lasst jedoch — wie auch in der Studie von
Beelman et al. (2007) — den Kausalzusammenhang offen: Sind Kinder mit hdherem Fern-
sehkonsum verhaltensauffalliger und dadurch schwerer zu erziehen, oder sind erzieherisch
vernachlassigte Kinder eher vor dem Fernseher zu finden, da sich anderweitig nicht mit
ihnen beschaftigt wird? Der signifikante Befund zeigt hier lediglich den Zusammenhang auf.
Da sich das Erziehungsverhalten von Mutter und Vater kaum unterscheidet, wurde
es fur die weiteren Analysen zusammengenommen und in eine dichotome Klassifizierung
gebracht. Es zeigte sich, dass Kinder mit einem ungunstigen elterlichen Erziehungs-
verhalten signifikant schlechter sozial integriert sind und ihr individuelles Klassenklima
schlechter einschatzen. Ebenso konnte belegt werden, dass das Sozialverhalten negativer
und das prosoziale Verhalten weniger ausgepragt sind. Dies zeigt den immensen Einfluss
der Familie auf die soziale Entwicklung der Kinder und deren schulische Kontextfaktoren
(Petermann & Petermann 2006, Hahlweg et al., 2001, Pekrun & Helmke, 1991, Patterson,
1989, Patterson & Bank, 1989). Unglinstiges Erziehungsverhalten der Eltern kann somit
als Risikofaktor fur die Entwicklung antisozialer Verhaltensweisen gelten (Frick, 1994 in
Scheithauer & Petermann, 1999, Steinberg, 1992, 1994, Tiedemann & Faber, 1991, Schnee-
wind, 1999, Schneewind et al., 2000, Franiek & Reichle, 2007).
Im gemischten Modell ergeben das elterliche Erziehungsverhalten sowie der Aus-
gangswert des negativen Sozialverhaltens einen signifikanten Haupteffekt hinsichtlich
der Veranderung des Sozialverhaltens von T1 zu T2. Der Ausgangswert des negativen
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Sozialverhaltens flie3t dabei wieder als Kovariate ein. In der Interaktion mit dem Training
ergibt sich allerdings bei beiden Faktoren lediglich ein tendenziell signifikanter Effekt. Die
Veranderungen beim negativen Sozialverhalten sind dabei fir die Kinder der Experimental-
gruppe mit einem ungunstigen Erziehungsstil etwas positiver als in der Vergleichsgruppe,
was einen kompensatorischen Effekt des Trainings nahelegt. Nach dem soziodkologischen
Ansatz Bronfenbrenners (1989) entwickelt sich das Individuum im Kontext einer gegen-
seitigen Anpassung der Fahigkeiten und Fertigkeiten in zueinander in Wechselbeziehung
stehenden Lebensbereichen, wie zum Beispiel der Schule und der Familie. Es zeigte sich,
dass verschiedene Einflussfaktoren auf die elterliche Erziehung wirken und diese die sozi-
ale Entwicklung in vielfacher Hinsicht beeinflussen. Die Wirkung des Trainings verstarkt
sich jedoch tendenziell eher bei Kindern, die mit einem ungulinstigen Erziehungsverhalten
konfrontiert sind. Die eingangs formulierte Hypothese 4.1, dass ginstiges Erziehungsver-
halten der Eltern die Wirkung des Trainings fordert, da es als Schutzfaktor wirkt, muss
damit falsifiziert werden. Positiv zu bemerken gilt hier, dass vorhandene Ressourcen nicht
zusatzlich gestarkt werden, es ist somit kein Matthaus-Effekt festzustellen (Merton, 1988).
Im Gegenteil: Defizite hinsichtlich sozialer, familarer Ressourcen kénnen durch das Trai-
ning ausgeglichen werden.

Bericksichtigt man den Geschlechtseffekt, zeigt sich, dass wiederum die Jungen
mehr vom Training zu profitieren scheinen. Das gemischte Modell zeigt einen signifikan-
ten Haupteffekt fir den Ausgangswert des negativen Sozialverhaltens und der elterlichen
Erziehung an. In der Interaktion mit dem Training ergibt das Geschlecht ein signifikantes
Ergebnis, und auch die Erziehung scheint eine — wenn auch schwache — signifikante Rolle
zu spielen. Der Ausgangswert scheint dagegen in der Interaktion mit dem Training unter
Berucksichtigung des elterlichen Erziehungsverhaltens und des Geschlechts an Bedeutung
zu verlieren. Dies zeigt, dass die Erziehung einen mal3geblich an der Varianzaufklarung
beteiligt ist. Die Individualebene erklart hier 53% der Varianz, die Klassenebene 71%. Ins-
gesamt, am ICC gewichtet, werden etwa 60% der Gesamtvarianz erklart (Rohrbach, 2008).
Damit bestatigen sich die deskriptiven Unterschiede hinsichtlich der Veranderungen des
Sozialverhaltens durch das Training unter Berlcksichtigung des elterlichen Erziehungs-
verhaltens und des Geschlechts.

In der ndheren Betrachtung der gemittelten Summenwerte der Veranderung des
negativen Sozialverhaltens zeigt sich, dass Jungen mit unglnstigen elterlichen Erzie-
hungsverhalten auf nahezu allen Subskalen des SDQ - aul3er des prosozialen Verhaltens
- Verbesserungen erzielen kdnnen. Die Madchen scheinen dagegen insbesondere in
den Bereichen Hyperaktivitat, Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen und dem ohnehin
schon hohen Niveau der emotionalen Probleme Schwierigkeiten zu haben. Da die Subs-
kalen jedoch eine auferst geringe Reliabilitat aufweisen und methodische Schwierigkeiten
in der naheren Analyse bestehen,? miissen diese Faktoren naher mit den Gutekriterien
entsprechenden Methoden untersucht werden. Die Erforschung dieses Zusammen-
hangs ermdglicht dann in Folge die Anpassung des Gewaltpraventionsprogramms an die

2 Hier wurde nur die Experimentalgruppe betrachtet, das hei3t die Entwicklung der Kontrollgruppe wurde nicht mit
einbezogen. Darliber hinaus wurde der Klasseneffekt nicht miteinbezogen, da die Stichprobe ansonsten nicht gro genug
gewesen ware.
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Bedurfnisse der Madchen. Die Betrachtung der Entwicklung des Sozialverhaltens anhand
der Subskalen des SDQ, abhangig vom Erziehungsverhalten der Eltern, zeigen nur geringe
Veranderungen bei Kindern mit giinstigem Erziehungsverhalten. Dies ist darauf zurlickzu-
fUhren, dass die Kinder bereits ein positiveres Eingangsniveau haben und dadurch auch
weniger Spielraum flr Verbesserungen besitzen (vgl. Thematik der Regression zur Mitte,
Losel etal., 2006). Beim ungunstigen elterlichen Erziehungsverhalten sind die gefundenen
unterschiedlichen Entwicklungen auf den Subskalen flir das Geschlecht ausgepragter. Am
auffalligsten ist demnach die Verbesserung der Verhaltensproblemskalen und der emoti-
onalen Probleme bei den Jungen.

Die Hypothese, dass Kinder mit einem gunstigen elterlichen Erziehungsverhal-
ten mehr vom Training profitieren, konnte somit nicht bestatigt werden, das Gegenteil ist
der Fall. Das Training wirkt hier kompensatorisch. Die Vermittlung von sozialen und Kon-
fliktldsekompetenzen in der asset-Fokussierung des Trainings kann somit Defizite der
familialen Erziehung ausgleichen und die Gefahr, Probleme im interpersonalen Bereich
zu entwickeln, reduzieren. Beispielsweise konnen die Regeln und Normen, wie sie bei
~Komm — wir finden eine Losung!” in der ersten Trainingseinheit vermittelt werden, den
Kindern Orientierung bieten, die sie unter Umstanden aus dem Elternhaus nicht erhalten.
Die Kinder kénnen so ihr Sozialverhalten verbessern und ihr Selbstwertgefiihl durch die
Erfahrung gelingender sozialer Beziehung starken, was sich in Folge gewaltpraventiv aus-
wirken kann (Valtin, 1995).

Schulisches Engagement der Eltern

Sie Subskalen fur das Engagement der Eltern in schulischen Belangen (Elternfragebo-
gen) verflugen bis auf die Skala des school-based-involvement Gber eine gute Reliabilitat.
Im Weiteren wird lediglich das home-based-involement der Eltern untersucht, das tber
eine ausreichende Reliabilitat verflgt (Blihner, 2006), untersucht. Die Subskala des home-
based-involvement hangt dabei mit dem Erziehungsverhalten der Eltern zusammen.

Es konnte nachgewiesen werden, dass Kinder, deren Eltern ein hohes Engage-
ment auf der Subskala des home-based-involvement zeigen, eher mit einem gunstigen
elterlichen Erziehungsstil konfrontiert sind. Effekte der Familie, wie das Engagement der
Eltern in schulische Belange, werden auch im entwicklungspsychologischen Modell der
Aggressionsentwicklung nach Essau & Conradt (2004) als wichtige Determinante fur die
Pravention aggressiven Verhaltens und als Bedingungsfaktor fiir die Vermeidung von nega-
tivem Sozialverhalten betrachtet (vgl. soziales Kapital 4, Bourdieu, 1977 in McNeal, 1999).
Da diese Eltern eher Uber die Inhalte des Trainings Bescheid wissen dirften und durch
Gesprache mit den Kindern den Effekt und die Nachhaltigkeit des Gewaltpraventionspro-
gramms verstarken kdnnen, dirfte die Reduzierung negativer Sozialverhaltensweisen fur
diese Kinder ausgepragter sein. Die deskriptive Darstellung der Mittelwerte zeigte jedoch,
dass sich Kinder der Kontrollgruppe unabhangig vom elterlichen Engagement in schuli-
schen Belangen und Kinder der Experimentalgruppe mit hoch engagierten Eltern zwischen
den beiden Messzeitpunkten auch nahezu ahnlich entwickeln. Kinder der Experimental-
gruppe mit wenig elterlichem Engagement konnten dagegen ihr Sozialverhalten starker
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reduzieren. Dies entspricht dem bereits festgestellten kompensatorischen Effekt des
Trainings beim elterlichen Erziehungsverhalten. Im gemischten Modell ergab sich jedoch
weder ein signifikanter Haupteffekt des elterlichen Engagements in schulische Belange,
noch ein Interaktionseffekt mit dem Training.

Hier muss jedoch von methodischen Einschrankungen ausgegangen werden. Die
Stichprobe war sehr klein, da das elterliche Engagement aus Angaben des Elternfrage-
bogens stammt. Da das gemischte Modell zusatzlich den Klasseneffekt bertcksichtigt,
ist das Ergebnis dringend mit einer groReren Stichprobe zu Uberprifen. Die Hypothese
4.2, dass Kinder, deren Eltern sich mehr in schulischen Belangen engagieren, mehr vom
Training profitieren, muss damit falsifiziert werden. Dies spricht daflir, dass das Training
eher ein unterschwelliges Angebot ist und kein besonderes schulisches Engagement der
Eltern voraussetzt.

13.6 Diskussion der Zufriedenheit der Eltern mit dem Training unter
Beriicksichtigung des Erziehungsverhaltens und des schulischen
Engagements

Es zeigte sich, dass die Uberwiegende Mehrheit der befragten Eltern die Informations- und
Abschlussveranstaltung des Programms besucht. Eltern mit giinstigen Erziehungsverhal-
ten besuchen dabei 6fter die Informations- und Abschlussveranstaltung von ,Komm — wir
finden eine Losung!“. Die meisten Eltern sprachen mit ihren Kindern tber die Inhalte des
Trainings. Lediglich etwa 10% der Eltern tun dies nicht. Die meisten Eltern (etwa 80%) sahen
einen Nutzen in diesem Gewaltpraventionsprogramm und Uber 90% der Eltern waren mit
dem Verlauf des Trainings zufrieden. Die Gberwiegende Mehrheit der Eltern war somit sehr
oder ziemlich zufrieden mit ,Komm —wir finden eine Lésung!“.2 Die Zufriedenheit der Eltern
mit dem Training ist dabei ausgepragter, wenn sich das Kind in einem guten kollektiven
Klassenklima befindet. Die Hypothese 5, dass Eltern mit glinstigen Erziehungsverhalten
oder hoherem schulischem Engagement zufriedener mit dem Training sind, konnte dage-
gen nicht verifiziert werden.

13.7 Zusammenfassung und Integration der Ergebnisse in das
Annahmemodell

Ausgehend vom Annahmemodell konnte der Einfluss des kollektiven sowie individuell
wahrgenommenen Klassenklimas und der sozialen Integration auf das Sozialverhalten
des Individuums bestatigt werden. Analog gilt dies fur das elterliche Erziehungsverhalten.
Auch die Klassenebene war auf allen Verhaltensskalen wirksam, was die Untersuchung
der Hypothesen mit einem gemischten Modell notwendig machte. Das Geschlecht hatte
lediglich auf die Skalen des Sozialverhaltens einen Einfluss. Das Training bewirkte eine
Reduzierung des negativen Sozialverhaltens von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 unter
bestimmten Kontextfaktoren. Im Folgenden werden die Ergebnisse kurz zusammengefasst.

Wirksamkeit des Programms

3 Lediglich drei Angaben zu ,nicht zufrieden®.
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Es konnte eine Verbesserung des Sozialverhaltens durch das Training auf Individualebene
in Interaktion mit bestimmten Ausgangsbedingungen belegt werden. Der outcome des
Trainings ist dabei abh&ngig vom Ausgangswert, ein schlechterer Wert zum ersten Mess-
zeitpunkt bewirkt eine positive Wirkung auf die soziale Entwicklung. Dartiber hinaus ist
die Wirkung des Trainings unter bestimmten Bedingungsfaktoren (stérker) gegeben: Die
Verbesserung des negativen Sozialverhaltens erfolgt insbesondere bei Kindern in einem
schlechten Klassenklima und bei sozial gut integrierten Kindern. Damit wirkt das Training
sowohl kompensatorisch (bei einem schlechten Klassenklima oder tendenziell bei einem
ungunstigen Erziehungsverhalten) als auch additiv (tendenziell bei sozial gut integrierten
Kindern und bei Jungen). Es konnten dagegen keine Verédnderungen der sozialen Integ-
ration und des Klassenklimas festgestellt werden.

Geschlechtsunterschiede

Bei der Untersuchung der Wirkung des Trainings auf das Sozialverhalten unter den Bedin-
gungsfaktoren Klassenklima, soziale Integration und elterliches Erziehungsverhalten
konnten Geschlechtseffekte festgestellt werden. Dabei wirkt das Training bei Jungen in
einem guten kollektiven Klassenklima sowie bei gut sozial integrierten Jungen am besten.
Es kann hier im Sinne der Resilienzforschung von einem additiven Effekt gesprochen
werden. Darlber hinaus konnten Jungen mit einem ungunstigen elterlichen Erziehungsver-
halten am meisten vom Training profitieren, was einen kompensatorischen Effekt darstellt.
Far die Madchen blieb der additive Effekt des Trainings aus. Teilweise konnten negative
Wirkungen auf das Sozialverhalten durch das Trainings festgestellt werden, das auf das
geschlechtsspezifische Zusammenspiel von Risiko- und Schutzfaktoren zurtckgefihrt
werden kann (LOsel & Bender, 2007).

Bedeutung des Erziehungsverhaltens

Das Erziehungsverhalten von Mutter und Vater wird von den Kindern zumeist als gleich-
wertig empfunden und zeigt keine Geschlechtsunterschiede, was bisherigen Erkenntnissen
widerspricht (Beelmann, 2006). Zahlreiche Faktoren lassen sich als Determinanten elter-
lichen Erziehungsverhaltens ausmachen, wie z.B. die Familienstruktur, der 6konomische
oder auch der Bildungshintergrund der Eltern. Ebenso konnten bisherige Forschungen
bestatigt werden, die einen Einfluss des elterlichen Erziehungsverhalten auf das Klassen-
klima, die soziale Integration und das Sozialverhalten der Kinder belegen (Frick, 1994 in
Scheithauer & Petermann, 1999, Petermann & Petermann, 2006, Steinberg, 1992, 1994,
Tiedemann & Faber, 1991, Schneewind, 1999, Schneewind et al., 2000, Franiek & Reichle,
2007, Pekrun & Helmke, 1991). Die Untersuchung der Wirkung des Trainings ergab posi-
tive Effekte fur Kinder mit ungtinstigem Erziehungsverhalten der Eltern. Dies zeigt einen
kompensatorischen Effekt des Programms auf. Es konnten dagegen keine Zusammen-
hénge zwischen dem schulischen Engagement der Eltern und der Wirkung des Trainings
hinsichtlich einer Verbesserung des Sozialverhaltens gefunden werden.

Bedeutung der Klassenzugehdrigkeit

196



Kritische Auseinandersetzung mit den Ergebnissen und den Hypothesen

13

Die Klassenzugehdérigkeit erklért etwa 10% der Varianz der Anderung des Sozialverhal-
tens. Bei klassenspezifischen Faktoren wie der sozialen Integration oder der Einschatzung
des Klassenklimas ist von einem héheren Varianzanteil auszugehen. Die Klassenzugeh6-
rigkeit wurde bei der Untersuchung der Hypothesen daher in einem Mehrebenenmodell
berlcksichtigt.

Ausgehend vom vorgestellten Annahmemodell der Hypothesen fiir die Evaluation
des Gewaltpraventionsprogramms ,Komm — wir finden eine Lésung!“ wurde die Wirkung
des Trainings auf das Sozialverhalten, die individuelle Einschatzung des Klassenklimas
und die soziale Integration untersucht. Dabei wurden Einflussfaktoren wie die Klassen-
zugehorigkeit (im Mehrebenenmodell), das Geschlecht als individueller Faktor sowie die
jeweilige Einschatzung zum ersten Messzeitpunkt berlcksichtigt. Dartiber hinaus wurde
der Einfluss des elterlichen Erziehungsverhaltens untersucht. Die Uberpriifung der Hypo-
thesen konnte dabei eine positive Veranderung des Sozialverhaltens durch das Training
in Interaktion mit verschiedenen Ausgangsbedingungen feststellen. Eine Veranderung
der Einschatzung des individuellen Klassenklimas und der sozialen Integration konnte
allerdings nicht festgestellt werden. Eine glinstige Ausgangsposition oder auch das weib-
liche Geschlecht wirkte dabei nicht als Schutzfaktor, was gangigen Konzepten aus der
Resilienzforschung widerspricht (Lésel & Jaursch, 2007; Lésel & Bender, 2007, Bender
& Loésel, 1997; Scheithauer & Petermann, 1999; Laucht, 1997). Auch ein glnstiges elter-
liches Erziehungsverhalten wirkte sich nicht positiv auf die Wirkung des hier evaluierten
Gewaltpraventionsprogramms aus. Die Wirkung des Trainings erfolgte somit unter unter-
schiedlichen Voraussetzungen. Ausgehend von einem ressourcenorientierten Ansatz des
Trainings (Zwenger-Balink, 2004) konnten dabei gréitenteils kompensatorische Wirkun-
gen, aber auch additive (fur die Jungen) festgestellt werden. Darliber hinaus zeigten sich
zahlreiche Einflussfaktoren aus verschiedenen Ebenen des soziodkologischen Modells
(Bronfenbrenner, 1989), die wiederum auf die entsprechenden Bedingungsvariablen wirken.
Die Ergebnisse sind im Folgenden noch einmal dargestellt:
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Individuelle Faktoren (Geschlecht) ‘

-0konomische Verhaltnisse
-Bildungshintergrund der Eltern
-Medienkonsum des Kindes
-Trennung/Scheidung der Eltern
-Geschwister

Klassenzugehorigkeit/
kollektives Klassenklima

elterliches
Erziehungsverhalten

-6konomische
Verhaltnisse

Soziale -Klassenzugehorigkeit
indivi -individuelles +
(individusliio] Integration / «ollektives

Einschatzung des
Klassenklimas

v -Trennung/Scheidung der Eltern
-Klassenzugehorigkeit -6konomische Verhaltnisse

-kollektives Klassenklima -Klassenzugehdrigkeit
-Soziale Integration -Kollektives Klassenklima
-Individuelles Klassenklima +

: soziale Integration

Komm - wir finden eine Lésung!

Klassenklima

Sozialverhalten

Wirkung des Trainings abhangig von Geschlecht, Ausgangslage (T1), Klassenzugehdrigkeit,
kollektiven Klassenklima, sozialer Integration und elterlichen Erziehungsverhalten

Abbildung: Annahmemodell mit Ergebnissen der Evaluation

Die festgestellten Zusammenhéange unterschiedlicher Faktoren (z.B. 6konomischer Hinter-
grund, Bildungshintergrund der Eltern, Medienkonsum des Kindes, Trennung/Scheidung
der Eltern, Geschwisteranzahl mit dem Erziehungsverhalten der Eltern) der untersuchten
Variablen (Sozialverhalten, Klassenklima, soziale Integration und Erziehungsverhalten)
kénnen auf die jeweilige Auspragung der Variable wirken und so ihrerseits Risiko- bzw.
Schutzfaktoren darstellen. So kann zum Beispiel eine schlechte 6konomische Situation in
der Familie Konflikte hervorrufen die wiederum das Erziehungsverhalten der Eltern negativ
beeinflussen kénnen. Dabei zeigten sich unterschiedliche Einflussfaktoren auf die Bedin-
gungskonstrukte: so wirkt beispielsweise der 6konomische Hintergrund auf die soziale
Integration und das elterliche Erziehungsverhalten, jedoch nicht auf das Klassenklima, das
ein eher geschlossenes System darstellt (vgl. Oswald & Krappmann, 2004). Die Wirkung
des Trainings wurde daraufhin in Abh&ngigkeit der blau hinterlegten Variablen in jeweils
dichotomer Auspragung fir die unterschiedlichen annahmen von Risiko- und Schutz-
faktoren untersucht (gutes/schlechtes Klassenklima, gute/schlechte soziale Integration,
gunstiges/unglinstiges Erziehungsverhalten). Die Bedingungen wurden hier als Faktoren
desselben Kontinuums, mit dichotomer Auspragung betrachtet. Dabei wurde davon aus-
gegangen, dass die negative Auspragung negative Folgen und die positive Auspragung
positive Folgen fir die soziale Entwicklung darstellen.
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14 Integration der Ergebnisse in Theorie und Forschung, methodische
Grenzen und praktische Implikationen

Das Training reduzierte rein deskriptiv das negative Sozialverhalten der Kinder, sowohl
in einem guten als auch einem schlechten kollektiven Klassenklima oder der Qualitat der
sozialen Integration. Die Entwicklung des negativen Sozialverhaltens war hier in allen
Bereichen positiver als in der Vergleichsgruppe, die teilweise sogar eine Verschlechterung
hinzunehmen hatte. Statistisch signifikant wurden die Ergebnisse jedoch nur fir Kinder in
einem schlechten Klassenklima oder (tendenziell) einer guten sozialen Integration in die
Klasse. Nach dem Modell der Resilienzforschung wirkt sich die Interaktion des Trainings
mit dem (Risikofaktor) Klassenklima somit kompensatorisch auf die Entwicklung aus und
entspricht daher einem Puffer fir eine ansonsten negative Verlaufsform. Eine gute soziale
Integration stellt dagegen einen zusétzlichen (additiven) Schutzfaktor dar und ermdglicht
eine zusétzliche Verbesserung des Sozialverhaltens durch das Training. Das Zusammen-
spiel der Faktoren und des Interaktionseffekts des Trainings ist folgend grafisch dargestellt:

additiv

osung

L

Schutzfaktoren

Ine

Sozialverhalten

finden e

omm — wir

Risikofaktoren

moderierend-kompensatorisch

K

Abbildung: Modell des Interaktionszusammenhangs des Trainings in der Theorie der Resilienzforschung

Die festgestellte Veranderung kann dabei nach Anlage des quasi-experimentellen Unter-
suchungsdesigns und der Mehrebenenanalyse nicht einem reinen Zeitverlauf und somit
einer normalen Altersentwicklung, oder Klassenkontextvariablen unterliegen, sondern
ist maBgeblich auf das Training zurtickzufihren. Die vergleichsweise geringen Veréande-
rungen sind bei universellen PraventionsmaBnahmen haufig (Gollwitzer, 2007, Schick &
Cierpka, 2003, Losel & Beelmann, 2003). Die Effektstarken sind hier in L"Jbereinstimmung
mit Beelmann et al. (2007) eher gering. Universelle Anséatze zur Gewaltpravention, wozu
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auch ,Komm — wir finden eine Losung!“ zahlt, zeigen jedoch trotz der geringen Effekt-
starke erhebliche Wirkung auf die Prévalenz kindlicher Verhaltensstérungen (Heinrichs
et al., 2002).

Inwiefern die Reduzierung von negativem Sozialverhalten und die damit verbun-
dene Reduzierung von sozialem Problemverhalten zu einer zuklnftigen angenehmeren
Atmosphare in der Klasse oder besserer sozialen Integration fiihren, bleibt noch festzu-
stellen und konnte hier nicht festgestellt werden. Ebenso waren die Veranderungen von
gegebenenfalls vorhandenen bullying-Strukturen noch zu untersuchen, was insbeson-
dere anhand der gewonnen soziometrischen Daten geprift werden kann. Dariiber hinaus
ist insbesondere die Nachhaltigkeit des Trainings Uber einen langeren Zeitraum hinweg
zu untersuchen. Studien zeigten, dass die kurzfristigen Effekte von Verhaltenstrainings
geringer sein kdnnen, da sich die gefdrderten emotionalen und sozial-kognitiven Fertig-
keiten zunachst verfestigen und in ein kognitives Schema aufgenommen werden mussen
(Hawkings et al., 2005 in von Marées & Petermann, 2009, Heinrichs et al., 2002).

In Ubereinstimmung mit anderen Studien zur Evaluation von Gewaltpraventions-
programmen wurde festgestellt, dass, im Gegensatz zur weit verbreiteten Annahme, dass
Mé&adchen durch héheres prosoziales Verhalten keine Forderung bendtigen, der Gesamt-
problemwert vergleichbar hoch (Schick & Cierpka, 2003) und sogar Gber demjenigen der
Jungen lag. Dies kann unter Umstanden auf den unterschiedlichen Umgang mit Belas-
tungsfaktoren sowie der unterschiedlichen Wirkungsweise von Schutz- und Risikofaktoren
von Madchen und Jungen zurlckgefuhrt werden. Die hohe emotionale Problembelastung
sowie die bestehenden Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen der Madchen zeigen den
hohen Férderbedarf an. Inwiefern die emotionalen Probleme einen zusatzlichen Risiko-
faktor fur die Madchen darstellen, und mdglicherweise das Erlernen oder Umsetzen der
vermittelten Inhalte hemmen, muss noch festgestellt werden. Da sich fur die Madchen
keine additiven Veranderungen mit Hilfe des Trainings ergaben, ware eine inhaltliche
Veranderung der geschlechtsspezifischen Einheit flir die Madchen anzuraten, um diese
entsprechend zu férdern. Hier muss jedoch einschrankend angefligt werden, dass Ver-
anderungen von negativem Verhalten eher messbar werden als ein ,praventiver Effekt
(quasi die Messung von etwas nicht Vorhandenem). Madchen, die beispielweise keine
Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen aufweisen, werden dieses Verhalten auch durch
ein Training nicht weiter reduzieren kdnnen. Die hohen Werte der Madchen insbesondere
aufden internalisierenden Subskalen des SDQ geben dennoch Anlass, in diesem Bereich
tatig zu werden. Ebenso sollte dem Ergebnis nachgegangen werden, dass das Training
insgesamt zumindest tendenziell flir sozial gut integrierte Kinder beiderlei Geschlechts
wirkt (der Schutzfaktor der sozialen Integration also die Wirkung des Trainings auf das
Sozialverhalten im Sinne einer zusatzlichen Férderung beeinflusst), jedoch lediglich fur
schlechtintegrierte Jungen einen kompensatorischen Effekt aufweist. Schlechtintegrierte
Madchen scheinen hier eher auf der Strecke zu bleiben. Positiv zu bewerten ist allerdings,
dass hier kein ,Matthaus-Effekt“ einsetzt (Merton, 1988), dass also Kinder, die bereits tUber
gute Ressourcen verflgen eine zusatzliche Verstarkung bekommen. Kinder, die namlich
Defizite aufweisen, profitieren am meisten vom Training.
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Die Reduzierung des negativen Sozialverhaltens durch das Gewaltpraventionspro-
gramm ,Komm — wir finden eine Lésung!“ erfolgt darliber hinaus insbesondere fiir Kinder,
die mit einem ungtinstigen elterlichen Erziehungsverhalten konfrontiert sind. Die Bedeu-
tung eines ungunstigen elterlichen Erziehungsverhaltens fur die Entwicklung aggressiven
Verhaltens gilt als erwiesen (Cross et al., 2002, Tiedemann & Faber, 1991, Malti, 2005,
Jerusalem & Klein-HeRling, Steinberg et al., 1992, 1994, Salisch & Seiffge-Krenke, 1996,
Ehninger & Melzer, 2003, Kruse, 2001). Das Training ,Komm - wir finden eine Lésung!*
hat dabei eine kompensatorische Wirkung hinsichtlich eines unginstigen Erziehungs-
verhaltens der Eltern und hilft den Kindern mit diesem Risikofaktor umzugehen und ihr
Sozialverhalten positiv zu verandern. Auch hier waren Geschlechtseffekte wirksam: Die
Jungen profitierten am meisten vom Training. Fur Jungen in der mittleren Kindheit gelten
insbesondere die familiaren Schutzfaktoren als bedeutsam (Petermann & Petermann,
2005). Die negativen Folgen eines Defizits an familialen Ressourcen kdnnen jedoch
durch das Training reduziert werden, da das Training bei Jungen mit einem unginstigen
elterlichen Erziehungsstil besonders positiv zu wirken scheint. Der Effekt des Trainings
konnte insgesamt fur das Klassenklima und das Erziehungsverhalten der Eltern sowie die
soziale Integration bei Jungen nach dem Kompensationsmodell der Resilienzforschung
belegt werden (Garmezy, et al., 1984): Das Training kann mit der Vermittlung seiner Inhalte
einen Schutzfaktor aufbauen, der den Kindern hilft, ein adaquateres Sozialverhalten auf-
zubauen und so den Einfluss dieser Risikofaktoren abpuffern kann. Dies kann durch die
Vermittlung der Inhalte des Trainings geschehen, die verschiedene Faktoren des sozial-
kognitiven Informationsmodells (Dodge, 1986, 1993) ansprechen (z.B. das Encodieren
sozialer Hinweisreize, die Zielbestimmung der sozialen Handlungen, das Aufzeigen von
Handlungsalternativen und deren Bewertung und Umsetzung) und mit einer Reduzierung
von aggressiven Verhalten in Verbindung gebracht werden kdnnen (Beelmann et al., 2010).
Im Rahmen dieses Modells werden bisherige Erfahrungen der Kinder mit den Lerninhalten
des Trainings verknUpft und in Rollenspielen und aktuellen Situationen innerhalb der Klasse
eingelibt. Die Wirkungsanalyse des Trainings zeigt in Ubereinstimmung mit Beelmann et
al. (2010), dass dadurch nicht nur ein additiver Effekt erzielt wird, sondern durchaus auch
ein Puffer fir bestehende Risikofaktoren entstehen kann. Dadurch kann ein Ungleich-
gewicht an Risiko- und Schutzfaktoren, wie es auch im Belastungs-Bewaltigungsmodell
nach Hurrelmann (2004) beschrieben wird, vermieden und einer negativen Entwicklung
des sozialen Verhaltens vorgebeugt werden. Die festgestellten Geschlechtsunterschiede
koénnten dabei auch auf die unterschiedlichen Verarbeitungsprozesse des sozialen Infor-
mationsmodells zurtickgefihrt werden (Beelmann et al., 2010). Dies musste jedoch noch
naher untersucht werden.

Das Erziehungsverhalten ergab auch zahlreiche Zusammenhange mit soziode-
mografischen Faktoren. So sind zum Beispiel der 6konomische Hintergrund oder der
Bildungsstand groRe Einflussfaktoren. Eine schlecht bezahlte Arbeitsstelle des Vaters
kann beispielsweise dessen Erziehungsverhalten negativ beeinflussen und so in Uber-
einstimmung mit Belskys (1984) Modell einen Risikofaktor fur die soziale Entwicklung
des Kindes darstellen. Dieser Faktor ist im Exosystem des 6kosystemischen Modells

201



Integration der Ergebnisse in Theorie und Forschung sowie praktische Implikationen

14

Bronfenbrenners (1993) lokalisiert und zeigt die kontextspezifische Wirkung von Risikofak-
toren auf. Somit wirken Faktoren verschiedener Mikrosysteme (z.B. Klassenkameraden,
Freunde, Mutter, Vater), des Mesosystems (z.B. das Training ,Komm — wir finden eine
Lésung!“ als auRerschulischer Trager, Familie, Schule) und des Makrosystems Gesellschaft
(z.B. durch gesellschaftlich verursachte soziale Ungleichheiten anhand einer Kumulation
von Problemfaktoren in bestimmten Stadtvierteln) auf die Entstehung von problematischen
Verhaltensweisen. Ein multimodaler Praventionsansatz, der moglichst an verschiedenen
Systemen ansetzt, erscheint demnach am vielversprechendsten. Gelingen kann dies im
Rahmen des hier evaluierten Programms mit einer starkeren Teilnahme der Lehrer oder
auch Eltern am Programm. Neben vielen anderen Praventionsansatzen an Schulen, wie
z.B. soziale Unterrichtsmethoden, eine Intensivierung der Zusammenarbeit mit den Eltern
oder auch schulreformatorische MalRnahmen, erganzt ,Komm — wir finden eine Lésung!“
jedoch jetzt schon das bestehende Angebot. Gewalt ist jedoch kein alleiniges Problem an
Schulen, es ist daher nétig, verschiedene Ebenen bei Praventionsmallnahmen zu beriick-
sichtigen, z.B. eine Intensivierung von Erziehungspartnerschaften zwischen Schule und
Familie (Funk, 2000). Die im 6kosystemischen Ansatz Bronfenbrenners Vernetzung wird
dabei im Exosystem angesiedelt (Bronfenbrenner, 1989). Dass auch makrosystemische
Faktoren von Bedeutung sind zeigt beispielsweise der Zusammenhang des 6konomischen
Hintergrunds der Familie mit dem Erziehungsverhalten des Vaters, das wiederum auf die
Sozialentwicklung des Kindes wirkt.

Das Kompensationsmodell der Resilienzforschung (Garmezy et al., 1984) eignet
sich zur Erklarung der gefundenen Ergebnisse. Dieses Modell postuliert eine kompensa-
torische Wirkung von Belastungen einerseits und adaptiven Schutzfaktoren andererseits.
Bei gleichbleibenden Ressourcen wirken sich Belastungen oder Risikofaktoren negativ auf
Entwicklungsergebnisse wie psychische Gesundheit oder Wohlbefinden aus, Schutzfakto-
ren dagegen positiv (Sturzbecher & Dietrich, 2007). Da Resilienz aber ein Zusammenspiel
des Kindes mit seiner Umwelt ist und entwicklungsprozessual unterschiedliche und
miteinander verknUpfte Einflussvariablen aufweist, sind auch die hier gefundenen Zusam-
menhange dynamischer Natur und kontextspezifisch zu interpretieren. Ausgehend von
aktuellen Erkenntnissen der Resilienzforschung, dass weniger die Bedingungsfaktoren
als die Mechanismen fir die soziale Entwicklung entscheidend sind (Petermann et al.,
2004, Lésel & Bender, 2007) wirkt das Training mit der Schulung sozial-emotionaler sowie
Konfliktidsekompetenzen bedeutsam auf einen positiven Umgang mit vorhandenen Risi-
kofaktoren ein. Das transaktionale Zusammenwirken von Risiko- und Schutzfaktoren ist
jedoch methodisch nur schwer zu fassen (Lésel & Bender, 2007). Die festgestellten Bedin-
gungen, unter denen das Programm wirksam wird, zeigen jedoch Ansatzpunkte auf, in
denen ein solches Programm sinnvoll eingesetzt werden kann. Fir den universellen Ein-
satz ist ein friiher Zeitpunkt, vor dem Auftreten negativer Klassenstrukturen, sinnvoll. Auf
der Interventionsstufe, wenn bereits erste Schwierigkeiten hinsichtlich eines schlechter
werdenden Klassenklimas oder sozialer Integration einzelner Schiler vorhanden sind, ist
zumindest fur die Jungen ein kompensatorischer Effekt des Trainings erkennbar.

Zusammenfassend kann die Bewertung der Effektivitat des Praventionsprogramms
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als gutbezeichnet werden: Das Programm ist zur Implementierung in der Klasse im Rahmen
einer Ressourcenorientierung vorgesehen und aufgrund der theoretischen Fundierung
dazu geeignet, negative Verhaltensweisen zu reduzieren und somit einen gewaltpra-
ventiven Effekt zu erzielen. Der Aufbau des Trainings basiert auf theoretisch fundierten
Erkenntnissen zur Entwicklung von Aggression und Gewalt im Kontext Schule (Dodge,
1986, 1993, 2002, Patterson et al., 1989, Patterson & Bank, 1989) sowie der systemischen
Gewaltpravention (Bronfenbrenner, 1989, Schubarth, 2003, Zwenger-Balink, 2004, Essau
& Conradt, 2004). Die vorliegende Evaluation hat die Effektivitat der Zielerreichung Uber-
pruft und bestatigt. Das niederschwellige Angebot aufgrund der Umsetzung im Schulumfeld
fuhrt dazu, dass auch Kinder aus Familien, die haufig keinen Zugang zu Forderprogram-
men erhalten, vom Training profitieren kénnen (vgl. Heinrichs et al., 2002). Aufgrund der
asset-Fokussierung kann davon ausgegangen werden, dass individuelle Schutzfakto-
ren wie zum Bespiel soziale Fertigkeiten durch die Vermittlung der Inhalte des Trainings
gestarkt werden und so bestehenden Risikofaktoren, wie einem unglinstigen elterlichen
Erziehungsverhalten, entgegenwirken kdnnen. Nach dem Belastungs-Bewaltigungsmo-
dell nach Hurrelmann (2004) kann so der Entwicklung eines negativen Sozialverhaltens
entgegengewirkt werden.

Das Erkennen der festgestellten Mechanismen des Sozialverhaltens, des Klas-
senklimas, der sozialen Integration und der Bedeutung des Erziehungsverhaltens flr
Verhaltensanderungen ist fur das Ansetzen von effektiven Praventionsprogrammen unab-
dingbar. Da manche negative Strukturen nur schwer durchbrochen werden kénnen und
Hilfsangebote wie zum Beispiel Elterntrainings meist nicht dort angenommen werden, wo
sie vonnoéten sind, sind Praventionsprogramme, deren Wirksamkeit trotz bestehender Risi-
kofaktoren gegeben ist, ein bedeutsamer Faktor in der Gewaltpravention. Der Ansatz auf
Klassenebene ist dabei als besonders positiv zu bewerten: die Kinder erlernen so Kompe-
tenzen inihrer alltaglichen Umwelt mit ihren Peers anzuwenden. Darlber hinaus kann das
Klassensetting selbst als Schutzfaktor gewertet werden, da die bestehenden Regeln und
die unterstutzende Atmosphare den Kindern die Mdglichkeit bietet, ihr Verhalten in einem
positiven Sinne zu entwickeln (Rutter, 1989 in Lynch, 2004). Dabei sei jedoch auch auf die
Rolle der Lehrer und weiterer schulischer Rahmenbedingungen verwiesen, die - wie auch
in dieser Studie festgestellt wurde - einen unterschiedlichen Einfluss auf das Sozialverhal-
ten, das Klassenklima und die soziale Integration austben kénnen.

Im Hinblick auf eine qualitativ hochwertige ganzheitliche Bildung gehort die Forde-
rung sozialer Verhaltensweisen zum Aufgabenfeld der Schule, die ein bedeutsamer Ort
der Sozialisation jedes Kindes ist (Ditton, 2007). Hier ist in Ubereinstimmung mit gangi-
gen Studien ein friher Einsatz der Programme sinnvoll (Landscheidt, 1997, Olweus, 1999,
Langness et al., 2003), da auch diese Datengrundlage anhand des hohen Gesamtprob-
lemwertes zeigt, dass bereits in der Grundschule gravierende Verhaltensauffalligkeiten
vorkommen (vgl. Losel & Beelmann, 1993). Ein universeller, praventiver Einsatz eines
Gewaltpraventionsprogramms, das auf die Entwicklung bezogene Regelnim Umgang mit-
einander, soziale Kompetenz und das Wissen um Emotionen und Emotionsregulation sowie
Konfliktldsekompetenzen vermittelt, ist hier der Schllissel zur Vermeidung von negativen
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Entwicklungsverlaufen. Insbesondere die sozial-emotionalen Kompetenzen gelten auch
in der Resilienzforschung als Schutzfaktor vor negativen Entwicklungsverlaufen (Sturz-
becher & Dietrich, 2007; Koglin & Petermann, 2008). Um die Wirkung eines auf einen
entwicklungsbezogenen Ansatz basierenden Gewaltpraventionsprogramms nachhaltig
zu etablieren, ist eine langfristige Begleitung der Klassen zu empfehlen (Scheithauer et
al., 2003). In Verbindung mit einer aktiven Elternarbeit konnte das Programm maglicher-
weise noch starkere Effekte haben.

Der Ansatz, Verhalten in sozialen Bezugsgruppen, wie der Schulklasse, zu bear-
beiten und dadurch zum Beispiel ein Verfestigen von moéglicherweise vorherrschenden
Bullying-Rollen zu vermeiden, ist ein wirkungsvoller, jedoch bisher noch seltener Ansatz
in der Praventionspraxis (Scheithauer et al., 2003). Die Effektivitat des Trainings knupft
somit an dieses Defizit sowie Erkenntnissen der Bullying-Forschung an, wonach ein friher
Einsatz von Praventionsmalnahmen auf Klassenebene sinnvoll ist, da Verhalten dann
noch eher beeinflusst werden kann (Bjorkqvist et al., 1992, Hanewinkel & Knaak, 1997,
von Marées & Petermann, 2009). Inwiefern das Programm jedoch auf gruppendynamische
Prozesse wirkt, sollte mit dem vorhandenen Datensatz und dabei insbesondere anhand
der soziometrischen Daten weiter erforscht werden. Ebenso ware ein Abgleich mit den
von den Eltern eingeschatzten Angaben zum Sozialverhalten des Kindes und die Angaben
der Lehrer zum Verhalten in der Schule interessant. Fur weitere Studien wéare es dartber
hinaus wichtig, nicht nur Verhaltens- und Einstellungsanderungen zu untersuchen, son-
dern auch Emotionswissen oder sozialkognitive Problemldsefertigkeiten zu erfragen. Dies
wurde die Moglichkeit bieten, das Training spezifischer auszurichten.

Das Studiendesign bedingte Einschrankungen hinsichtlich der Randomisierung der
Stichprobe, wie es in den meisten Evaluationen von Praventionsprogrammen der Fall ist
(Heinrichs et al., 2002, Lésel et al., 2005). Auch der drop-out bei wiederholten Messungen
stellte ein Problem dar. Hinsichtlich der statistischen Methode des Mehrebenenmodells
bleibt noch zu untersuchen, ob die Stichprobe flir das gemischte Modell ausreichend grof}
war. Durch die Klumpenstichprobe war ein Mehrebenenmodell jedoch das geeignete Ver-
fahren. So war gewahrleistet, dass die Effektivitat des Trainings unter Berucksichtigung
verschiedener unbekannter Klassenkontextvariablen, die auf der hdheren Ebene wirksam
waren, beurteilt werden konnte. Die hohen Effekte auf der Klassenebene zeigen, dass die
Wirkung des Trainings entscheidend durch das Klassensetting beeinflusst wird. Weiter
bleibt zu Uberdenken, ob bei Kindern im Grundschulalter bessere Fragemethoden in Erwa-
gung gezogen werden mussen oder auf validere Skalen zurlickgegriffen werden kann.
Insbesondere in der Grundschule scheint dabei eine direkte Verhaltensbeobachtung viel-
versprechend und kénnte die Ergebnisse aufgrund der Selbstauskunft des SDQ Uberprifen.
Fragebogenuntersuchungen im Grundschulalter weisen oftmals eine geringere Validitat
aufgrund der geringeren Konzentrationsfahigkeit und der oftmals noch vorhandenen Lese-
und Verstandnisschwierigkeiten auf (Hérmann & Schéfer, 2009). In Ubereinstimmung mit
der KiGGS-Studie kann die Reliabilitdt der Subskalen des SDQ als nicht zufriedenstellend
betrachtet werden. Auch die Aggregation der vier Subskalen zu einer ,Problemskala“ muss
kritisch Gberdacht werden, da hier die grofsen Geschlechtsunterschiede bei den emotionalen
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Problemen nicht mehr differenziert werden kénnen (KiGGS, Hdller et al., 2007). Auch die
Verwendung der cut-off-Werte bleibt weit hinter der englischen Normierungsstichprobe
zurtick und musste fur die deutsche Population angepasst werden (Goodman etal., 2000).

DarUber hinaus gilt die Einschrankung, dass die Resilienz der Kinder gegentber
Risikofaktoren nicht ausdricklich erhoben wurde, es wurde lediglich das Konzept des
additiven und kompensatorischen Modells in die individuellen Bedingungen unter denen
das Training wirksam wird, ibernommen (vgl. Criss et al., 2002). Dabei wurde die asset-
Fokussierung des Trainings als Wirkung auf das Sozialverhalten - und somit die Starkung
von Schutzfaktoren - unter verschiedenen Bedingungen maoglicher Risiko- und Schutz-
faktoren untersucht. Die Ergebnisse zeigten, dass das Training in der Interaktion mit
vorherrschenden Risikofaktoren zu einem positiven outcome fiihrt und dadurch einen
kompensatorischen Effekt auslibt. Dies knlipft beispielsweise an das Bewaltigungs-Belas-
tungsmodell von Hurrelmann (2004) an, das bei einem Ungleichgewicht an Schutz- und
Risikofaktoren eine negative Sozialentwicklung postuliert. Dem wird mit Hilfe des Trainings
entgegengewirkt. Ein besseres Verstandnis des transaktionalen Zusammenwirkens von
Risiko- und Schutzfaktoren und der Wirkung eines Gewaltpraventionstrainings musste im
Sinne der Resilienzforschung durch eine gezielte Erhebung der vielseitigen Einflussfak-
toren geschehen, die z.B. durch einen individuellen Risikoindex/summenscore bewertet
werden kénnten (vgl. Bergman & Mahoney, 1999). Dadurch kénnte man noch spezifischere
Kenntnisse Uber die Wirksamkeit von ,Komm — wir finden eine Lésung!“ unter bestimmten
Voraussetzungen gewinnen.

Das geschlechtsspezifische Zusammenspiel von Risiko- und Schutzfaktoren (Peter-
mann et al., 1998, Petermann & Petermann, 2005) zeigt sich auch an der Wirkung des
Trainings. Wahrend bei den Jungen durch das Training ein kompensatorischer Effekt ein-
tritt, bleibt dieser bei den Madchen weitgehend aus. Dieses komplexe Zusammenwirken
verschiedener Faktoren und der daraus folgenden Geschlechtsunterschiede ist innerhalb
der Resilienzforschung noch weitgehend unerforscht (Petermann & Petermann, 2005).
Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass man nicht einzelne Schutzfaktoren isoliert betrach-
ten kann, sondern immer im Zusammenspiel mit anderen Faktoren, wie zum Beispiel dem
Geschlecht und dem Vorhanden/Nicht-Vorhanden-Sein weiterer Risiko- und Schutzfakto-
ren, die fir die Bewaltigung von Stressoren und somit einer gesunden sozialen Entwicklung
notwendig sind. Um die geschlechtsspezifischen Ergebnisse weiter aufklaren zu kénnen
und dem multidimensionalen und transaktionalen Konstrukt der Resilienz gerecht zu
werden, missten diese Zusammenhange anhand einer groReren Stichprobe und noch
differenzierter hinsichtlich der individuellen Ausgangsbasis der Kinder Uberprift werden.
Da frihe aggressive Entwicklungsstérungen immense negative Folgen nach sich ziehen
(Krahé & Greve, 2002) und durch das Training eine Verbesserung des Sozialverhaltens
erzielt werden kann, ist davon auszugehen, dass der praventive Effekt hinsichtlich Gewalt
und Aggression eintritt (vgl. Lynch, 2004). Ahnliche Programme zeigten bereits eine lang-
fristige positive Wirkung der erzielten Verhaltensanderung (Beelmann, 2008). Die Stabilitat
der in der Evaluation von ,Komm - wir finden eine Losung!“ festgestellten Verhaltensan-
derung musste jedoch in Langzeitstudien weiter untersucht werden.
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Abbildung: Normalverteilung der Differenzwerte des negativen Sozialverhaltens:

Frequency

70—

60—

50—

40—

30—

20—

10—

0 T
-15,00

I
-10,00

-5,00 0,00 5,00
Differenzwert_neg

10,00

15,00

Mean =0,4114
Std. Dev. = 3,99919
N =463



[(EEN

250 000 000* 000 000 200° 000 040* Le0* 000 000 000 -2) Big -dwihsy
. . . . . . . . . . . . Z Aoulws
zsel 6£0°2 158°c 858y vee'y €98} 202 629t Syl Shy'e 0566 8980} -oi0BouiIoy]
6
GS0*- 190" GLL* £ee'- 661" /80" 950" 6£0" 990" LLL- £og'- 2se'- 9
N
S
860° £60° LLL 261 98l €L0° L0} 9.0* £€0* 680" £op* 905" o
d
S saoualalIq
860° £60° LLL gze’ 661 /80° 201 9.0° 990° LEL cop’ 90s"* q awaux3
v 1sop
16969 2e89¢’ 28285t e8ry8L | SLSes‘t 8vE€00'y | LS2LY'S 1/891°S 21vos* 9659" 992.9° 0/915* as
(a'e)
LELLE 8/6G‘L 8€€0'- 996€‘8 629¢'8 ezLy 8/89'6 LOOLOk 0€/0°c 60/£°C gove‘l 061°L siejeweled
MIN |lewlIoN
061 €8y YLy vy vy 29v 297 297 £8Y £8Y 297 297 N
jusw [[ETEVEN EEEYN 2l [ [ETEVEN 2l [ (eL+11) (eL+11) TEXVENENY TEXVENENY
-obebug -sbunyaizig so|eizosoid uajeyian | usleylapn -leizos usleysanjeizos usleysanjeizos ewiIuUaSSey onelbau) -asoubeiq -asoubeiq
seyos sayaley3 zualayig S9|e|1zos So|e|1zos sanebau saneboN saneboN a|elzog so)ssedabue oas
-Iinyos -0id -0id zualeylq 0as

:BunjieuaneWION




'049Z sI (YO|) abuel ajiuenb-iajul 8y} 1ey) sayeolpul * q
(HOI.S°)L + €O "HOI.G'| - LD) 9bues 8y} opisino seseo Jo JaquINN ‘e

LG 0 8°0 14 20‘L 99°L 6.y

cG AP 8 €0l 6E'C Sly

i A 9 8.0 29t VWA 4

Te 0l €0 L9°C (WA%

o1 €6 St /80 ve'e 1544

9l 80 14 G8°0 GEC 6.7

ol A 9 G.'0 Zr'e VWA

) 9o c 190 99°¢ 08Y

10 A% A 9 ¥6°0 0€‘e LY

0 0 6°) 6 06°0 v6°C A%

0 45 Al 9 €80 ve'e YWAZ

0 Ll Al 3 880 GZ'E Slv

0 SE L) 3 G6°0 8l°€ Sl¥

ybiH mo7 [iusdled [ unod | uoneineq uesy N
(9‘e)sawauxg Buissi ‘PIS

0 0 A 3 ¥60 €0 Slv

0 6 A 3 €80 8C'C Slv

0 0 80 14 €80 20°c 6.y

0 0 90 € G8‘0 8l°C 08y

0 cC 90 [ 280 GZ'E 08y

1> L'e 0l €60 ve'e 1WA

m 0 80 14 €Ll 06°C YA4

0 A" 9 SOl 69°'C LY

- UDIH Mo |wusaied | unoy | uoneineq ues|y N
(e)sawaunx3g Buissiy ‘PIS

9119\ 9)Z)9S.19 auyo

0 LS 00 0 20l ve'e €8y Lgisoal
0 ¥S 00 0 €0°) 8c‘e 8 6l1soal
0 3Ll 00 0 8.0 29°c 144 yL1so8l
’ oo 0 €L0 99°¢ %4 Zlisoal
0 6l 00 0 980 2e'e %14 0clIsis
0 9l 0 0 G8'0 Ge'e €8y 8lL1s
0 Ol 0 0 G0 Ly'e €8y LL1§
’ 10 0 /90 99°'c €8y 9lls
0 A% 0 0 ¥6°0 0c‘e €8y GLis
0 0 00 0 06°0 76'C €8 clLis
0 Zl 00 0 €80 €Ec %4 LLis
0 12 00 0 88°0 I4A %4 OLls
0 SE 0°0 0 G6°0 AR €8y 6ISIS
yoiH MO |uddled | unod | uoneineqg ues|\ N
(9‘e)sawauxg Buissiy ‘PIS
Sonsie)s ajeueAlun
(HOI.G°L + €O 'HOI,G'L - LD) dBuel 8y} 8pISINo S8seD Jo JoqWINN "B
0 0 00 0 760 €0°C €8y NP
0 6 00 0 €80 8C'C €8y P
0 0 0°0 0 €80 20‘c 8y A
0 0 00 0 G8°0 3l°C €8y (D)
0 cC 00 0 280 GZ'e 8 Halpown gy
0 e 00 0 €60 €e'c 144 HaIpo3WN Y2
0 0 00 0 A 06°C %4 Halpo3WwIN Y
0 0 0°0 0 GO‘) 69°C 8% HaIpOYWN ™ 3NEY
[ UbIH MO [juddled | unod | uoneineqg ues|y| N
(e)sswaux3 Jo ‘ON Buissiy ‘IS

SoISie)S ajeLeAlun

USLIOA\ US)Z)9s40 Jw

8J9/\\ 8)2)9SJ18 pun spus|ysy Jyaisiaqn




0 0 v'S 9¢ GO‘L 06°L VA1

0 0 8‘G 8¢ L0°)L 06°L GG

| 0 09 6¢ 080 vl 14514

0 0 €8 )74 Vel 0S¢ cvv

) 122 YA 790 121 ot

‘lo‘o 6C 9.0 /€1 12514

‘I6°2 3¢ 6.0 g’ 1747

I8¢ 0 Ay GE G8'0 9/l 517474

128 A% 290 Le'L (247

| 14 0 99 A% 280 A LS¥

U | 0 LGl €L 8.0 0G°1L 0l

ybiH MO [iusdled | unoy | uoneinsq uesiy N
(9‘e)sawaixg Buissiy IS

| 34 0 6| 6 G6'0 cL'L .y

0 0 1€ Sl v0°L v8°lL SOV

Ic 0 1C cl 280 4" 0.V

0 0 v'S 9C ve'l €e'C LGV

) [% 0¢ €90 9z‘lL [%)7

| 144 0 £°C L 180 V'l Ly

ey ¥4 6.0 YA} 29t

0€ 0 6°C 14 €80 9/°L 691

’ ey (4 €90 62l 291

_MN 0 6°C 14 €80 0G°L 691

3 0 v'Cl 09 v.'0 61l (XA 4

ybiH moT [jusaleg| unon | uoneinsq uesiy N
(q‘e)sewaix3 BuissI ‘PIS

9149\ 9)2)9S49 auUyOo

‘049z s1 (4D1) ebuel sjiuenb-isjul 8y} Jey) seedipul " °q
(HOI.5°)L + €O "HOI.G'L - LD) 9Puel 8y} 8pISINO SBSED JO JOqUINN "B

ﬂ 0 c' 4 v0°l 06°L 291 LLADB)
0 % Iz /0L 161 Z9v JIY
)| 0 987 (4 080 iz 291 A8l
0 0 (o4 (14 [4A" 617'C 291 o8l
‘lo‘s 14 ¥9'0 8C°L 65y OIA
| 0% 0 3y [ X4 G0 3¢l 09t 6/
’ ‘lo‘s ve 6.0 €1 651 8N
4 0 8y cC G8'0 11°) 091 N
—Nm 0 0‘G I£4 290 zel 6G1 GN
GC 0 99 ce 280 A LGy eN
U | 0 0‘G 144 9.0 €G°L 6G1 LA
ybiH MO [iuddiad | uno) | uoneinsqg uesi N
(9‘e)sawauxg Buissiy PIS
soisie)g ajelieAlun
‘049z sI (YO|) abuel ajiuenb-1ajul 8y} 1ey) seyeslpul * q
(YOI.S'| + €D "HOI.S'| - LD) dbuel 8y} dpIsino Sase Jo JoquinN e
ﬂm 0 7'l A G6°0 L) 9.V LLenwoal
0 V'l A GO‘L 08°L 9.V Jsnuwoal
44 0 7'l L 180 €v'l 9LV yenwoal
0 0 s L Tl €€C 9.y Zenwoal
121 5 €90 /2 SLY oluw
| 14 0 vl A 180 V'l 9Ly 6oIuW
121 8 6.0 3¢l Slv guuw
¢ 0 7'l L 280 1] 9.V gslu
121 8 £9°0 0€‘l Slv Squu
—MN 0 7'l VA £8'0 0S°L 9.y calu
3 0 /1 3 2.0 261 GLlY | Wi
ybiH mo7 |wsolseg| junon | uoneinsq ues N
(9‘e)sewaux3 Buissi ‘PIS

soisije)s ajeleAlun

UMM US)Z}9SI0 JIw

9149\ 9)2)9SJ2 puUN apud|yay} Jydisiaqn




‘049z s1 (4D1) obuel sjiuenb-isjul 8y} Jey) sejedipul " °q
(HOI.5°L + €O "HOI.G'L - LD) 8Puel 8y} 8pISINO SBSED JO JOqUINN "B

0 VA4 30 14 660 6E'C (VA4
0 125} 4 ol 20‘L Zv'e (VA4
T’ ol 180 €9'C (A4
A" L 080 19°¢ VA4
0 3¢ z'l 9 880 £€'C YWA4
—m cl 7'l VA 280 zr'e VA%
L ,C cl 110 ar'e (VA%
121 9 120 99°¢ VWA 4
10 [A% 6l 6 960 le'e 1ZA%
0 0 7'l L 060 L0‘c QLY
0 61 6l 6 78'0 4585 1ZA%
0 Gl 0°) G 780 8C'C 7A%
0 0 A 9 20‘L 01°€ LLY
ybiy moT [jusoiad | wunop | uoneineqg ues|\ N
(9‘e)ssweainx3 Buissiy ‘PIS
0 9¢ D 5] G8'0 Iz VA4
0 VAN A 9 ¥6°0 o¢‘e LLY
0 0 A t°] 80°L 20'c SV
0 0 1 ol 80°1L 9.C CLY
0 0 z'l 9 680 66'C YWA4
0 ol 30 14 780 3l'c 6.V
0 0 0°) G 080 G6'C 17A%
10 0 90 c 780 36°'C 08%
ybiH Mo [sdlad | uno) | uoneinaqg TR N
(e)sewanx3 Buissi ‘PIS

9149\ 9)2)9S49 auUyOo

VA4 70 4 660 8C'C L8V ujgisoal
1] 70 4 L0l Zr'e L8Y ug|isoal
‘Iv'o 4 180 29°c 1 8Y up|1soal
‘I¥'o 4 08°0 09°¢ 18Y¥ uglisoal
0 14 70 4 88'0 €e'e 18Y IslsQcs
0 cl ¥'0 e 180 A 1 8Y IsgLs
0 L ¥'0 4 9/'0 op'c 18Y IS/LS
’ w0 4 120 GO‘C 1 8Y IsgLs
0 z€ v'0 Z G6°0 g€ 18Y ISG|SS|
0 0 70 4 060 L0 18V IS¢ SS
D 61 ¥0 4 780 4% 18Y IS||sS]
0 Gl 70 4 78°0 8C'C 18Y IsQLss
0 0 70 4 20‘L 60°C 8% ISISGSS
ybiH Mo |usdled | uno) [ uoneinaqg RN N
(9‘e)sswainx3 Buissin ‘PIS
solsijelg ajeleAlun
(HOILG'L + €O "HOILS'L - LD) 8bues 8y} SpISIN0 $8SED JO JaqunN e
/C 70 4 G8'0 €C'C L8Y HaIpoywn Xgs)
8¢ 70 4 ¥6'0 oc'c L8Y palpoywin /.
0 70 C 80°1L 20'c L8 HalpowIN
0 70 4 /0L GL'C L8V palpoywin e
0 70 4 68'0 66'C 18V A9s
ol v0 4 780 AN L 8Y AGS
0 70 4 780 16'C L8V Pes
0 ¥'0 14 ¥8°0 16'C 8% LS
ybiH Mo [jsdiad | uno) | uoneinaq TEETN N
(e)sewaunx3 jo 'ON Buissi ‘PIS

sosie)s ajeleAlun

UMM US)Z}9SI0 JIw

9149\ 9)2)9SJ2 puUN apud|yay} Jydisiaqn




D 0 3 cC €0°L 08°L 091

D 0 o'y ¢ 90°L G8°L 19y

Gl 0 0°G 7C 6.0 €Y'l 6G1

D 0 (o] )7 8C'L 6v'C Cri

) ‘lo's .2 G9'0 121 9G1

‘v's 9¢ v.°0 o¢‘L LGV

‘B's 3¢ v.°0 €e’l GG

1€ 0 9°G /C 980 6.1 9G1

’ ‘fe'z GE 290 8C'l 14%

| o4 0 Z'G 14 080 A" 3G

O| 0 A VA 2.0 Lyl Ci44

ybiH MO [iusdled [ unoy | uoneineqg uesy N
(9‘e)sawaixg Buissiy ‘IS

e 0 4D 9 760 GOl LLY

44 0 A 9 L0°L Gl VWA

) i L IZN0) /€1 9.V

0 0 v'S 9C 0€‘L GE'C LGV

121 5 /90 0€‘l Slv

Bl 0 1 0l /1.0 Lyl (A

)[4 0l /10 el cly

GE 0 L‘c 0l 980 28°l (WA

’ e Sl 290 62l 391

_MN 0 Al 9 G8'0 0G°L VWA

3 0 3V 14 69'0 Ge'l 09t

ybiH moT [jusaleg| unon | uoneinsq uesiy N
(q‘e)sewaix3 BuissI ‘PIS

9149\ 9)2)9S49 auUyOo

‘049z s1 (YD) ebuel sjienb-isjul 8y} JeY) S8)EDIpUl * °q
(HOI.S')L + €D "HOI.G'L - LD) 8buel 8y} BPISINO SBSED JO JOqUINN "B

D 0 L'y 0z Z0'L 08l cop EYIGIREY

D 0 L'y 0z 90°L Gl cop 8nA|djgoal

Gl 0 L'y 0z 6.0 cr'l cot anAgdjgoal

D 0 [ 0z 9zZ'l 062 cov anAgdjgoai

: o'y 44 G9'0 8zl L9v MupLdiq

Gl 0 L'y 0z iZN0) oL coY AdigLdiq

o'y zz v2'0 el Lov MuzLdiq

e 0 L'y 0z 980 8.1 cov A210Ld)q

o'y 4 £9'0 0e'l Lov Muediq

Z 0 L'y 02 080 oYL cop Aa12d)q

L 0 o'y 44 120 Zy'L L9V Agdjq
cm_I MOT Jusdiad | uno) uonelinaqg Uesin N

(9‘e)seswauxg Buissiy ‘PIS
soljsije)s ajeneAlun

‘049z sI (YO|) abuel ajiuenb-1ajul 8y} 1ey) seyeslpul * q

(HOI.5°)L + €O "HOI.G'L - LD) 9Puel 8y} 8pISINo s8seD Jo JOqWINN "B

_Mm 0 9'0 c ¥6'0 G9'L 087 ERIVSIIGITeREY

12 0 9'0 € L0‘L G.'L 08Y enw | djqoau

: ‘Io‘o c v.'0 /€1 08t anwgdjgos)

b 0 9'0 € 8Z'lL 9c'z 08P anwgdjqos

Is‘0 4 /9'0 Ll 6Ly wyupyLdiq

B 0 0L S 9.'0 L'l 8Ly walg | diq

Is‘o 14 9.'0 el 6Ly unjuzLdiq

ke 0 o'l S 980 z8'l 8Ly wal01 diq

Is‘o 4 z9'0 621 6.V unjugdiq

_MN 0 o'l S 580 0G°'L YA4 wal/djq

L 0 3'0 14 890 og') 6.1 wgdyq
r_m__._ MO Jusdiad | JUuno) uonelinag uesin N

(9‘e)sewaux3 Buissi PIS

Sons)e)s ajeleAlun

UMM US)Z}9SI0 JIw

9149\ 9)2)9SJ2 puUN apud|yay} Jydisiaqn




D¢ Dm DN D_ ‘|Yom 8sSe[y Jap Ul yoiw ajyni yo| ‘9L

‘sne Biney

D¢ Dm DN D_ yolw Usyoe| Jopury| ualapue aiq v}

“JiW JW J1911G UBYONS ualepue aiq

. "uue)| JYolu Semje
v [ L
D D D D Yol UUSM ‘Il Uy ay J8|NYoSH SUIBIN "0 L

D,q Dw DN D _ ‘Biiesualbolb sun uiebie NN 8

D¢ Dm DN D_ ‘uajaIdsw usunp Jopury oy

"9SSE|Y| J8Iasun Ul Jomyos

D« Dm DN D_ SO uagey ‘puls siopue alp ‘Iapury

Dw Dm DN D_ "INB JapueUIBISIUN SUN USYSISISA JIM

neusb
zueb yonweiz semjo ol
s s s Jeb Jwwins

£OSSEPINYdS aujag 11 am L

A

€ 2 L
D _u D Jiwwins neusb zueb yoIp inj zjes ule uusdp)

0 Lr

Juiws semje zjes ule uus )

neusb
zueb yonwaiz semjo yoiu
wiwns wiwns s 1eb quwns

ue ng i1znaJt) 0§

He aayepe uIq Yo

O abunp uie O usyopEN UId  :uIq Y]

JaWWINN 8poD

uasse|)| 'y B "¢ 19p
19|NY9S pun uauudINY9S iy uaboqabeiq

iBunsQ auId uapuly JIM ‘WWOoY




018 yolw

a1y21n Yoi ‘e1sbuy sjein agey yo| *

18q[0S I W Jagal| yolw aBiyeyosaq
Yol ‘auls|e yolw Inj susisiew uig yoj -

"UBUIOM JO SSnNW Yol

L1° L L1

{BuneJy Japo yoiyon|bun o uig yo| -

‘sne usyoeg

Dm _H_N DF uauy ay1e| Jopo (uanaxbigns "g-z)
uaJapuy JiW 8sIomia[ewlou 818} yo| ‘g

‘Bryom Jiw

Dm DN D ! puIS 8YNIeY) BIY! ‘UIBS NZ UBYISUB
UaJopue Nz 18U ‘BUYoNSIaA Yyo| 9

yos|yos

Dm DN DF 1O PAIM W ‘UszIswyosyoneg
Jopo usziewyosydoy| Biney aqey yo|

‘puis BN} 18P0 NueIY JZIoIeA

L1° LI L1

alopue uusm ‘YaJagsyiy uiq yo| ‘g

neusb 1Yol
Jwwys as/om|Ia) WS Jwns

LI LT
Jwiwins aslom|19} zies uld UUSp
neusb Jyoiu
s aslom|Io] Juwns Jwws

:ue 0s nQ }znaxy JoIH

c¢npisigaim ¢

“uspuyy

D« Dm DN D— nz BunsQT aule Yol 8YonsiaA ‘oqey

11911S JOYINYOS Wap JN. Yol UUS A "02

"usyoBWYIW JOyNyos
wep ne usjeids Wwisg Hep yo| ‘gl

I I L L1

neusb
zueb yonweiz semjo o
s Jwwins s Jeb Jwwins



¢bunely yo istlopy L

:esseyy Joulap nz usbeiq

Dm DN _H_F *Bijimia1) YO uslepue ayey yo| ‘sz

"UaXUS|CE 1YoIa| Yolw asse| yo| *

‘ua10yab yoiu

L° L1° O

Jiw eip ‘ebuig yoeyure awyau yoj

16es

L° L1° 0

JIW UBW SBM ‘Yol ©N} 8SISMIS[EWLION *

‘uazys||ns abue)

L1 LT L

1Yol uuey Yyl {Biyniun 1o uig yoj /1

neusb Yo
s aslem|Ia] Juws s



"aqey 1qsie

0 0O F pun any Yo sem ‘sep Jagn Jiw 0 O° [F O

HW uayoaids ulsy g sulB\ ‘G|

"1suos sje Jebuais

yolw aIs usjeuiseq ‘uagey

Dv Dm DN DF SS8.1S 18P0 suneT 81yos|yos Dv Dm DN DF

ulay3 eulBW UUBAA * "E1

“Wureq yoiw
SBM ‘UBpIBYISIUS SBM]D 8IS

Dv Dm DN DF loneq Bunuispy Jaulew yoeu Dv Dm DN DF

yolw usbeuy uisyg auBiy ‘| |

‘wniay

Dw Dm DN DF Jiw ue uebligou uleyg suIBN 6 Dw Dm DN DF

"JyoIU Yoop uuep Jaqge

Dw Dm DN DF yolw Usjells ‘Ue ajeng auie Dw Dm DN DF

JIW UBYoIp Uld} g BuIBN L

yo Byney Jew uajjes yo Byney Jew uajes
ayas -youew /o ayas -youew /o
19)eA UIDIN SN TETET

>

‘agey yoewsab

_H_v _H_m _H_N _H_F yos|e] Sem}a Yol uusm ‘ue _H_v _H_m _H_N _H_F

yoIW UsIe4yos uis)3 suid ‘g

yo Byney Jew uajjes uo Byney rew uayjes
ayas -youew J/alu ayes -youew J/alu
1191\ UId|\ 119NN\ SuUId\

T T

TIORN[\ aurep Jny syul|

1918\ uaulep Jnj Sjydal

:JWLWOMIOA 3ljiwed Jap Ul Yona 1aq SeM}@ 1o aIm ‘ue qib ajug

“1oJe/ Wiauiap NZ pun Jojnyy Jaulep Nz bunyaizeg oIp Win So Jyob jzjor

‘ndwiyoseb
[SIA pJIM Bljlwe Jaidsun u] “f

‘naas
140 so1q16 aljiwe Jalesun U] ‘g

y 0o LF O

neusb yolwaiz semje yoiu

zueb juwns jwwns jwuwns Jeb s

“-aljiwe Jap ul yong 19q sep is! M b

A



0L 6

© INVA N3T3IA

ayoe.dg aispue aule O¢
yospny Oe
yosinap Ot

(juayoew aznaiy d1a1yaW np Jsuuey J81H) ¢asneH Nz 4yj }yosaids uayoeids aysjoM “2

lm yor ebuejos O uspUNISZ— | O  8pums | Jeun O
SuJay Be] we ng i1sneyos abuej aipn "9
UlBN O Bro
Slawwziapury| sauabid ud nq iseH 'S

uosiad wiaysebe | 18]1SIMYOS9Y)
puewsaIN O9 alapuy QS / UOH OF o¢ eded Oz ewep O}

éine yoiqg jne a|nyos Jap yoeu issed 1B\ P

¢ Sle Jysiy O ¢ O L O auly O
£n@ Isey Ja1sIMyosan d[aIA I '€
eded 199 [19] WNZ pun BWE 18 [19] WNZ O

eded O

ewep O
£NP 1SUYOM WIBM 189 ‘B[ UUSAA

UlBN O Br O 12 € 4 L .
Juua1eb uaga| UIa} T SUIB O ] O ] uspal.isqniep
uLeIYaT Jap 1w 18|Nyds SIp UsuUUQY " p

_H_¢ _H_m _H_N _H_F ‘uialya alesun ydwiyos g

‘HunsoT Jaule yoeu uauyl

£A1a 199 Sep 1S1 3IM ‘uaqga] Juua4lab alp ‘u1s}|3 uadey J9pury dYsuep g

abisuos Oz
191sIMyosen) 09 . . . .
uipunai seded \Mmcoﬁ\:ﬂﬂm MM D D D _H_ 1] S EN O LB SR I ETEr
._o::mzu_ SeWe\ \mawaﬁ_aw o¢
eWEN O g HE ¢ 1 ‘JnNe ua)iequelellS ullalys] eiesun 1qi6° - °|
eded O}

o uyes Byney  [ewyouew  ueyes / elu
(jusyoew 9znaiy 3IBIYSW NP Jsuuey JSIH) ¢ USWWESNZ S3||B NP 1SUYOM WM U\ °|
"UB)IBJIS Jo|NYOS 81aIydU J9PO IBMZ YOIS UUDAA

:yaig 4940 9 “-asSeYINYIS 18P Ul Yyona 18q so }s1dl] ‘S

A A



juaqebue pundyez anig yer JeUo es ¥ ‘0
ungenyes  'Q
épuejyasinaqg ui puryl 1yj 1qe| abuej aim (6

jusqabue pundysz anig yepr Jeuoy K ues°Q

ungen ues'Q
:puejyasinaq ul 8IS Uaqaj uuem }1es
usqebue syorvidsioynyy auig 7 i9)eA -

juegebue pundyez anig Jyep Jeuol K ues¢Q
ungen yes'Q
Spuejyasinaq uj ais uaqgaj uuem s
usqebue syoridsieynyy auig & Aenil -

1:usqey ayoeidsiaynyy s|e yasinag yoiu Jaupied Jyj 18po ais sje4 (‘8

7 1S9puly sop ayoeidsisannyy (Z

7 WollWeU ‘UsuOSIad SIopuE ‘0

ulaljegoln ‘0
19NN\ Jop lauped/ieren;ons ‘0

SI8JB/\ SOp ULIBUMBJ/IONNWONS ‘0
SN ‘0
Jennpy ‘0

JYJINZ SBM ‘UdZnasjue Sajje apIg ¢ Sapuly| Sap Jeysner wi yw juyom sam (‘9

jusgebue |yezuy auig

&7 WlWRY O (0] (0] (o]
v € 2 13
J9ISIMYOSOD) g JBISIMUYOSIY)  J)ISIMUYOSIY)  (puiyezuil)
s|e Jyaw 1oMz uie souley

£PULY SEP JBY 121SIMYDISID B[aIA SIM (G

yep qRUON 7 Zuaioqab pury 4yj 3s1 uuepm (‘v

abunp uie ‘0
usyope\ ule ‘0

puny yy 1s| (‘¢

7 u0siad aispue ‘0
191eA ‘0
Jenn ‘0

éyonyoesidney aijiwe Jap uj pury| sep inasjaq 1sp ('

K :abnsuog ‘0
191ep ‘0
Jenny ‘0

épury wiap nz ais uayajs bunyaizag tayosem uj (|

/€16-0812 (680) :x04

_ e 1616-0812 (680) 2L

ENSATIN u2younW 20808 ‘€1 “J4spjodoaT

—SUPHIUIXEN Jad|ppp 2uIqDS "uq “Joud
Simpny

bunyosJoysbunpjig pun ¥1606ppng aurawab||y Jn4 juawiiodaq - NW1
:6unyia|4yalouy

bunyosJoysbunpiig pun ¥1606pppg aurawab||y Jn4 juawiiodaq - NW1
2p'XWb@2J2L12J :|IDW-2 ‘J2112y DIPND|D)

:y2ujuodydaudsuy

jsuaboqabou sap uz||njsny wiaqg gods |21A

“U2PJaM L[2PUDY2q Y2I[NDULI2A U2GDBUY 1P SSDP ‘UBUYT UJ2YDISU2A di\

“U24J0MLUDQ NZ 124} 26DU 1P ‘21G JIM U214I] ‘UDYas

&~ Uayd127 s2s21p 26D Jaul2 129 21G UU2\ “26Dd4 Jnj 26DJ UOA YoDU Y12y J2P 244G 21 UaY29

“SND U260gabbJ 4 DUIX2 UUI2 puly odd 2441q 21S U3||N} ‘UBWY3U|124 2IPNLS J2P UD JaPUIY 242JY2UW UU2/\
“BuN{Ja W\ 2U123 U24[DYUI2q PUn BUNLI2GUDI2AUZLDQ J2P UUDIP UBLI2YY21|BQWLIOMIUY UZP 1] UJ24}1Z
Uau12|¥ 21Q 2[|0JLUOY J2P JYJIU UBUBIP 2IS “UOA U2BDU 2Yd1jUyYD YoNnp Yoi|1uaba|ab uawwioy ‘uassnw
U2ssp4J2 Nbuab Jyas Uaway | 2Jasun Jim pq “U2bunJyp a3 pun 2ssiugajd3 24y pun bunuraw aydijugsJad
2JYI WN J2Ww! Y26 S2 UJ2puos ‘U2 JoMiuy Uayds|o pun uab1Lydid Uiy u2boa4 uadasun 12q +q1b s3
1JYooW2b s paim 0s pun

“}|2puUDYyaq WAUOUD YI|PUDLSIDALS]|aS

U2PJ2M U2JJOMIUY 2JYT “U24UUQY UD4J0MUD2G U26DJ4 2b61U12 21G YOND UU2M ‘||0) 2UDM ST “JWWIU|I24
,421[D|NY2SpUNJI9 W1 UJapUIy 12q ZU242dwoXDIZOG, BUNYINSU2LUN J2P UD pUry JYI SSDP ‘YuUpq Uz|2IA
uJ2§]3 2921

:2p0)

u2b0qabpujuuay|]

MJ24|p|nyospunug
Wi uJdapur)y 12q zuajadwoy|pizog” 1yafouy




Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dn
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
Dm
puajjannz
Byney
/ heuay
Dm
Dm

e
[mi
e
(mi
g
(mid
g
(mi
=R
(Wi
g
(mf
g
(mid
e
[mi
g
?
mg
(mid
g
(mi
e
(mid
mg
[mi
g
(mi
e
(mi
g

puayainz
|lewysuew
/semig
DN
DN

D_
D—
D_
D_
D_
D_
D_
D_
D_
D—
D_
D—
D_
D_
D—
D—
D_
D—
D_
D_
D_
D_
D_
D_
D_
D_
D_
D_
D_
D_
D—
puayennz
WIIN
D_
D_

1S11qn419Q J9P0 JUloM SEp ‘Puly UId 19iSQUl ST "EE

uapal Nz pury WasaIp Jw JYysw yoiu
‘nzep alepue s 16uLIq 1SI PUSINM PUI UID JNE SB UUS "ZE

aJiapue yoipaq s3 °Lg

uajidyuIBWIaY) Ud}INY
uassap J9july S }Yezid ‘ISI puanMm puewsa| Jne sa Uuap\ "0g

UaJapuUE UOA UBYIES 3IP HQ)SISZ ST "62
uayoes uauabia aules 1Q}SISZ ST '8

‘lunyebu utes ey
Woewab Ja|yaq uauld sep ‘pury| uaiapue wauld 1619z s3 */g

uld usalIdsy wnz Japury pe| s3 "9g

uapudaq Nz ISP ‘UBYINSIaA
sa p4Im 4qI6 uabunzjasiapueulasne 13po }941S Sd UUM\ "S2

}|9puey d1S/1d JOAS( ‘YoBU PIUSP "y
suuedssuonesuazuoy 8inb ‘epug nz uaqebny Uyny ‘€z
1Y2I3] YoIs 181ya4ny4 (eysbuy 1A 1By gz

usapury
uaIapUE JW S| SNE UBUISYIEMIT HW JaSSaq JWWOo) "L

OMSJI3pUE 13p0 3|NYIS 19p Ul ‘@SneH Nz }yais "0z

(usapury
uaJlapue Japo JaiyaT ‘uiay3) Bijjimial) 1o ualapue Yy ‘61

MaluByIYIs J3pO }jasueyab ualapue UOA paim gL
Byney yabow Japo 16n| L1

uaneiUaAlSqIes Sep WoIa)
H31149A {UBUOIBNHS USN3U Ul PUJSWIWEUE JOPO SQAIBU g

HaLuazuoyun ‘Jeqyuajqe 1yais| ‘S|

1991129 UJapuly| Uaidapue 13q uaulpwabjie wi |

Biyyney juiam ‘uabejyosabiapalu Japo yaiponibun o ‘gl

9IS MaIUBYIYIS 18P0 UJIBPUIY UBJSPUE HW 1O YIIS 19)a4ls 2L

uipunaig
21nb aus 1apo punai4 uanb uaue sualsbiuam jey ||

Bijeddez Bipuels 0L
puls 1qnJiaq 19po yuely ‘}z}3|49A d13pUe UUIM ‘UBIAGSHIY "6
ponipaq byney ulayoasie ‘uabiog 9jaIA jey ‘g

uabuean
auasyoemig sem ‘}siow Jyoew ‘weshbjoy uaurdwabie wi *2

aujaje 1siow }jaids ‘iabuebjazuig '9
puasnelqjne jsi :9]jgjueini\ Jo jey '

(‘msn aynsjung
‘bnazjaidg ‘uanaybissns) uiapury] usaispue Hw aulab e v

usyean
13po uaziawyosyoneg ‘uaziawyosiydoy| Jaqn Biney 16epy g

uazys|is abue| yoiu uuey ‘Aipjesaqn ‘Biyniun g
1I0ASIY2ISYONI °|

puayalinz  pusyainz
Biney Jewysuew
/ neusy /semig WOIN

puayannz

:UaYaIINZ JYIIU "MZq UdgaINZ pury| Jy|
Jne uabunqraiyasag apuabjoy uidjaimul ‘ue uapuablo Wi aIS uaznaiy aplg épury 1Yy ist aim (‘91

&

19SS INYIS Jaulss ul Sapuly| Saly| apunalq uajsaq aip puis 1] (‘L

e ? o x 1yodljweu ‘Guniyepg anpebau aiapue “2
[mN o [m }01S19Z UapINM UaYoes aulas ‘9
0a° mi [m uajyoisab semje apinm wy| ‘g
a° o [m (abe|yas 'g-z) uaiyews yeman ayaiadioy jey s3 v
0o 0 [m 1yoipabue }eman spinm wyj g
0o mi 0 uayoeww Ydiu ayanp ‘yzuaibabsne apinm s3 g
[mi e [ Jjosueyab apanm s3 °|
N‘_..wme_%_.mm_ r_u__“”_:..._g uteu

INZ sem ‘uaznaayue sajje aplg ¢ iyoewab
wianyasyy pw buniyepg aanebau Jyep uaqey usjzla| Wi yoeu sudssig) sadyj puiy| 1yj jeH (‘w1

o (0] o (0] o
gelegq  1gelieq 1g8l1eq
Iyes Joye  Bigewiemw  sebiuem 1g9118qun

£ UID 8SSEDYINYIS J81Yl/I8Ulds Ul Sapuly| Saiy] 11ay1qalag aIp dIS uszjeyas aiM (€L
jusqabue sepupi sep seyy omg — 7
¢bBunuuaiy 4ap prundyez wnz pury) ayj sem e aim (‘zl

(0] (o) (0] (o) (o) (o) (o)

L 9 S 14 € 2 1
YO0\ BIp [BW U0 B8UO0M JEUO|\  JBUOW Wi [ew

Bigewebaiun  yoybey gzsedsebyney opjewz LpleW | wijewg | S[eJabluam

S l19juIad}|g uapuaqs| Juuaijaob
wnz pjejuoy| pury sep jey byney i :uidljg usuapalyasabuialg uspuaqs| juuajab 1ag ("1 |

x :yoljweu ‘sebnsuos ‘0
uapalyosab/puaga| Juuaneb puis uieyg ‘0
USQUO}SIaA [1I8)UIB)T S8ydl|qIa] ‘0
(:uaznanjue 8jiq) [1OM ‘UldBU ‘0
ef o)
ééne (Jeysney uswesurpwab wi) uid}3 uayaliqIs] usplaq 1aq puty aibelyaq sep 1syoem (01



0e ml e e mk . .OQ.N—._
wi1ab sa Yoi ssep ‘ualsan pun USMOA\ HW pury waudw abivz yo| ‘gz

[ o 0o 0 ‘151 BLineJ} S8 uuam ‘pury] U 31SQ.} Yd| *|12
G o 0O° O ol ) 1St =m=m€.m>
sauabozabun sem ‘1agniep uayayuapalyasiansbunuiayy 116 s3 02

[ oe o m ‘uayony uap ui Biyasuabab yois ua|jey JoNNY pun JdeA ‘61
mE md g o 0 .u._w‘._ww
w Biyney uapua Japupy| Jap Bunyaizi3z aip Jaqn uauoissnysiq ‘8l

0o 0o 0oe O o ‘uasg| nz Bunyaiziaiapury
Jap yo1bnzaq uayeybiwwnsun a1p ‘Yol bowun isi s3 L1

0o° [mi o e [m “1I9INI\ PUN J3JBA UBYISIMZ US}BUIDA Wi apalyasiaiun 1q1b s3 ‘91
S 2 € 2 ' “ispury 1ep
L L = - L Bunjesysag J9p MY aIp 1oqn uapayuapalyssiansbunuidy 1916 s3 "1
0 o 0o o o *Sapul)| Sa1y| UayIdsunp\ usap yoeu aig uabely ‘uswiyaulajun
wy! Jw sem}d Japo uajalds pury waiy| Hw IS UUSM ‘b1

o o o o o *U3||0S U3}JaICJaA J9PO UagNe}Id SeM]d pury] waiy|
aIS (o “Jaqniep uliduled Jaiyjiauped waly| Hw uayosaids als ‘gl

o o o° o° my ‘uaJopue ue sje puis Jobua.s 9IS usuap ue ‘abe) 1q16 s3 “Z|
oo 0 0 Al "HEYJSA Yd1|paly Jyd1u YdIs pury Y| uuam ‘urd uayiaib pun jyabwn
Yd1|pal} ulapury uaiapue Huw pury Jyj qo ‘jnesep usiyoe ais ‘L

o° (e [mi O g ‘ .g.m__
199}49 Be ] we sa alp ‘@buiqg 1aqn pury waiyj Jw uaysaids alg "ol

[my (i 0° O O *u1@s nz Juanbasuoy Bunyaizi3z Jaiy| ui “4lemyos uauyj e} s3 ‘6
0e ml e g o . “laqniep E_..__
JwW a1S uaydaids ‘puIm }a)selaq Japo uabie yois pury| Jyj uusap\ g

o o o o O *(uaqgey 161punyabue yojbunidsin ais sje ‘yne

J2ynuj J0gIaA\ Uld uagay 3lS 'g'z) Bunjelisag auld UISPUIWIAA 3IS /L

0O o 0o e o HiY
asneynz sa uuam ‘usnaiy Yais oIS ssep ‘pury] waly| usbiez aig ‘9

S 2 € z ' “Juwoy
o =2 = = u Bunwwng aynb ul pury| Jy| Hwep ‘sem}a uabes 19po uny alIs ‘G
mE m g ? o ‘Yo

yoop Jage uuep S8 UdJel]S ‘Ue dJellS dUId PUIY WSP UdYoIp 3AIS “f

Dm Dv Dm DN D—
o O ‘Jwwiuaq b uonenys
udJWIWIISa( JBUIS UI YIIS UBW 3IM ‘Puly WBIY| UBJRPID 8IS '

*apunald4 aulds Jagn pury waly| Hw yosis uajjeysajun ais g

[m§ (i 0o° o O “Jey yoewab Inb sem}a s uuam ‘pury| 4yj uaqoj als ‘|
3o lew
1yos uo _youew uajyas

¢Nz 81s yne usuonenyis ayaibeljje ‘epusbjoy usyaly byney aim (‘L

7 cHleysney weay| uj yais uspulyeq o)eiebyssuls soIA aiM (102

(0] o) (o) o) (o) (o) (o) (o)

g z 9 s 2 € 2 3

‘PIS G S[le Jysw  'PIS § PIS Y PIS€ PS¢ PS L PIS% PIS %4

SBIUYISyoINg Wi uuep sep puis uspun}s aalA aim ‘yaisuiady bel waure ue pury Jyj uusp (‘61

my

Jawiwi

g

Byney

(0}

3

youiBey

(Wi

lew
-youew

o o (0] o o (0] (0]

L 9 B 4 € 2 3

Y20
obe|] g obejg obelp obelg obelg bej | apal 1yoIN

cuagy pury] 1yj yyais ayaop oid uabey usjain aim uy (‘gL

:pezjald inz uny

O *uawd|qo.ld UayasiNYods 19q puly] uldw aznisidun yoj ‘6L
[ ‘uagebinesneH uap yoeu Bigewabai pury ulsw abeiy yo| gL
0o ey 1gaje

9|nyos 49p ul 19/31s sem Bigewjabai pury ulsw abely yoj L1

0O ‘Jwwoxaq
a|NYDS J3p Ul pury uldBW 3P ‘UsjoN usp yoeu abeuy yo| ‘9|

0O ‘uayoaids nz sapuly] sauldw ud}jey4a\ 19po uaula sep
Jaqn ulaiya usap/wap Hw wn uapuageusalq nz ayab yoj ‘gL
‘uapayBiyed sutes/aayl

1aqn sapuly Sauldw u/id24yaT uap/wap Hw ayosaids yoj| pL
0o ‘uagebynesneH
alp 1agn sapuly| sauldw 124ya wap Hw ayodaids yoj ‘gL

al *3|NYoS Jap ul uaydybLLIMY9S
QuIas/alyl Jaqn Sapuly Sauldw Ja1ya wap Hw ayosaids yo| "g|

o “JWIwoysne wid|NYosHiN
JW pury| uRwW M “‘Jagniep Ja4ya wap Hw aysauds yoj "L

O ‘ualjelalew|nyYos
pun 1ayong Inj zje|d uauabia uauid jey pury Ul "0t

O *(wnasnpy ‘00z "g-z) ujeiwaaa nz abuig
a||91zads Jyj/wiyl win pury] wauw Jw }az abuligqian yo| ‘6

0 *(soapIA "g°z) puryl uldw Jny [edlewIUId] abiosaq yoj 'g
O *auta| abuig anau yoi autab aim pury] waudw ajyezia ya| L
[ 'uaqIaIyos 19po UASAT ‘UBUYDIaY puly WauBwW Jw agn yo| ‘9
0O *Sapul)| sauldW WIBINYISHIN
UOA WId}|3 Hw 3|NYDS 19p gjeysagne yoiw ajal} ya| °s

o ‘16111919 abn|ysne|nyas Iny usueld ue uiq yo|
O "USJBHAIDY 9Y9S1|Nyds Jagn uidljg uaiapue jw ayosalds yoj| ‘g
O 119} uILaye usp Jw
usaWIWESNZ udjelAID{eUSIjIWES "MZq -UJd}|J Ue awyau yo| g

0 ‘sapuny
saulaw asse[y] Jap ul udleHAIDY ue yaiw abiivlaq Yoy |

usyes

Zuapunqgabula sapury| saiyj| bejjjeinyas uap uj ais puis 1yas aim (L1

&

Zuajyaow usuyemia pury yj 1laqn ais sep ‘semja yaou sa jqiH



o [y ¢ uagqoyasabjne uabunyeyosuy alagoln
O s uedseb gnejn we
0o 0 Jedsab usssg we
0° o ¢Puelyosabule 1eziai4 Jap ul usbunwiyaulaiun uspunin) us||gizueul sne
oo (usieyls sjjiyeizos
mmHQZDNl—-Dn_—-mdml—rz: md—\_H aDL MZ(D szwH> 0° my £1610q9b6 usypueMIS A JOPO UBPUNSIL UOA |9
o o ¢ uaybabyoninz assiuiedsig a1y| jne Jjeyeyunsusaga uap Jny
uleN ep

“'Salye Ud)z}a| Sap Jnelis) wi ais uaqeH (‘b

& :sebnsuog [ *UdM0BP NZ Jepag ualasun wn ‘JYolu Jyolal pjey) seq ‘0
. L .
i :sabisuos [ unewueY (-ynig) O° sne emje Ul _o_m_,w Wiap HW USWWON JIA ‘0
- 9 ‘blUgnN 1919(q pjen semi3y '
Jeuyuay (-ynid) O solsyeqry (o)
so|speqly [ G — £bLqn sjeuoyy sap apuz we [abay 1ap uj usuy 1q19iq pjaY 191dIM (‘€2
14
HUBWSNEH T yezuidY3/zINyosienniN [ (0} (0] (0] (o)
wezussyg O° ! ° ¢ g
1Bneyoseq B16nyBuLeb Jepo -yez|e ) [1° ualexbLIBIMYOS usyeyBLUBIMYDS uayeybuaIMydg  uslexbBLBIMYDS
1Biyeyosaq Bibnybulieb Jepo -yezjie | ¢ agolb ayolwaiz Bluam auley

(ayoop 04d y Gg ge) Brelsqiemis yez|loA 1

(eyoop 01d y Gg ge) Brelsqiemis yezZ|loA 1
“"uuep 9IS uaqey ‘usjyezaq nz usbunuyossy uapuaine| yab wniep sa uuam

cuonenys ajjsjzueuly a1yj isiaiM (‘zz

:bunbyeyosag g :bunbiyeyssag g
WiNIpN}S|NYOSYo0H/-yoeH sauassojyosabqy [1° winipN}s|NYoSyYooH/-yoe- sauasso|yosabaqy [1° = o = = = -UBUIA| NZ UBULDY Yyone
nuqy/-yoeq ¢ nNgy/-yoeq [° 9salp ‘wnJep YaIs 3l uaynwiag ey apunai4 anau pury Jyj UUS\ €€
ojioH SIBMIN [ ojioH SIBMIN [ o o oo o o . Jauej WnIsy SSEN 19p
JNE 1YoIuU UdUY| S3 JWep ‘UdZUdIY B pul) Waly| uaz)as alS "Z¢
ss S sid b ¢ ss S| sid b ¢
njyosge|nyosidney Jsusizyienb ] njyosqe|nyosidner Jeuaizijienb ] ey usbes
ssnjyosqgenyosidney Jayoejule ¢ ssnjyosqge|nyosidney Jayoeyule ¢ 0 mi O° mi O sep aljlwe4 J3p ul Jam ‘si ey Hwep ‘ujabay uaiyj jne aig uayalsaq
SSN|YosgeNyos uauey [1* ssnjyosqe|nyos usuiey [t ‘USyOBWI SWYEUSNY SUIS 3G SSEP ‘DIYIQW PUIM Y| UUSM "LE
- = c q S v B 2 ' “Homyasep
:SSN|Yasqy 181yaiolid 19jSYysoH ‘v :SSN|YoIsqy 18)yd18.4id 19]SYIoH ‘v O Od O O O UIo 3IS UBYaIdS ‘U[BPUBYIBA NZ UBUY| HW 1BUBJUE PU U] UUS 08
JOMUMIBA 1" 1OMIMIBA [T° 0e 0o 0o e o ) "1ey yosewab
U9S|e} SeM}d S9 UUAM ‘S U|aJINYIs JaPo 1S3 puly Jyj uajey alis 62
8119 2palyosa € 2l19 BpaIyIsa 8
juuaiey /uspalyosey [ juuailey /uspalyossy ] o - o o - ‘ley yoewsb
181R1IBYIOA [° 181 IIBYJIOA ¢ sayos|ed semja sa uuam ‘sdely uauid pury waiyj uagab ais ‘62
0 mi 0° 0 ml . § .
Bipe71 * Bipa1 O* 181 sBamiajun s wam Hw ‘usuyj Jyezia pury Jy| ‘82
:puejsualjiwey ¢ :puejsuaijiwey ‘¢ uw o o Y “1em 3|nyosg Jap ui Be| ules aim ‘pury 4y| usbely aIs “Lg
& JRHIBUCHEN &7 "1EHIEUOHEN -5 [mR mi O° e O *}S1 S8 OM ‘neuab Jyolu UBSSIM 3IS pun sney Jagne IsI pury 4yj "9z
K LBy ‘1 P4 ‘1
0o 0o g o O ~asneH Yoeu LOoH/3INYyds
1318/ seuny J9pP UOA }3HEMI3 S|e Jajeds apunig auld S|e Jyaw JWwoy puly 1y| "sg
S 14 € 2 3 . -,
(uaysew [191UId)|g UBPUAGa] JUUBIEE WNZ uaqebuy Yyone ayiq uis)jg ajuuallab iny) oo = o = usuusy 1yd|u 8IS alp ‘sBamisiun uspunaii yui is| pupy Ui ‘vz
. s v © 2 ' ‘ajelisaq
Sapuly] sap ula}|g uap S|e uauyj nz uauonewojul abiuid wn yoou J4im uapiq uny ("sz O O O O o ,USPUNS® BUIBP| AN} YONE PUId UISW Y21 SSEP “I0A JWWOY ST 62
uo uo [0 usyes alu

iyas -youew



N5

5.

Beispiel fur offene Frage Experimentalgruppe - T2

Wie ist es bei euch in der Schulklasse. ..

Wenn sich zwei oder mehrere Schiiler streiten. ..

E,fdaruber reden .

manchmal héufig sehr oft
L] L1 L

nie / selten
1. ...gibt unsere Lehrerin Strafarbeiten auf. 1|__-|
2. sucht unsere Lehrerln gememsam mlt o D o
;‘ilhnen nach elner Losung .
3. ...schlmpft unsere Lehrerin. 1D
2

Was denkst Du?

AT
i

konnen die Schuler mlt der Lehrerm e

1. Mit einem Kind aus Deiner Klasse verstehst du Dich nicht sehr gut. In der Pause stoRt du aus

versehen seine Cola um. Welche Gefiihle kénnte dieses Kind nun haben?

....................................................................................................
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