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Abstract

Diese Arbeit evaluiert ein auf einen Klassenansatz beruhendes Gewaltpräventionspro-
gramm für Grundschüler anhand eines quasiexperimentellen Designs. Die vermittelten 
Inhalte des Trainings beruhen auf der sozialkognitiven Lerntheorie und fokussieren die 
Stärkung der Ressourcen der Kinder. Die Resilienzforschung beschreibt die transaktionale 
Wirkung von Schutz- und Risikofaktoren auf die soziale Entwicklung. An dieses Verständ-
nis anknüpfend 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 für die jeweiligen Bedingungen: So wird das Sozialverhalten insbesondere 
bei Kindern in einem schlechten kollektiven Klassenklima oder bei ungünstigen 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. Für Mädchen 
bleibt der additive Effekt dagegen nahezu aus. Dieses Ergebnis zeigt die unterschiedliche 
Wirkung des Trainings im Zusammenspiel von Risiko- und Schutzfaktoren für Mädchen 
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 Aktualität der Thematik – eine Einführung

Gewalt gab es zu allen Zeiten und in allen Gesellschaften. Bereits in der Bibel findet bei-
spielsweise der Brudermord von Kain an Abel Erwähnung. Weitere historische Beispiele 
sind die zahlreichen vergangen und auch aktuellen Kriege, die Seeräuberei oder die Sklave-
rei. Gewalt ist somit kein neues Phänomen und auch kein spezifisches Phänomen unserer 
Zeit – wenn sich auch die Art der heutigen Gewalttaten von den Damaligen unterschei-
den mag. Durch die öffentliche Thematisierung von Gewalt und die Berichterstattungen 
in den Massenmedien zu einzelnen, aber immer wieder vorkommenden Schulattentaten1, 
ist es in jüngster Zeit zu einer gewissen Sensibilisierung für Gewaltphänomene 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-
läufers an der Albertville-Realschule in Winnenden am 11. März 2009 geschehen, dem 
eine Mitschuld am Attentat seines Sohnes vorgeworfen wurde (Stern, Nr. 38, 2010, Süd-
deutsche Zeitung, 1. Oktober 2010, Nr. 227). Zu sogenannten „Amokläufen“ an Schulen 
kam es jedoch auch schon in früheren Zeiten (zum Beispiel am 20.6.1913 an der Sankt-
Marien-Schule in Bremen (Reichspost), bei dem 5 Mädchen ums Leben kamen und 23 
weitere Personen verletzt wurden), somit können diese Vorkommnisse auch nicht als ein 
neues Phänomen dargestellt werden, wenngleich sich eine Häufung dieser Ereignisse 
in jüngster Zeit abzuzeichnen scheint. Die Attentate waren dabei eine Folge langfristiger 
Interaktionsprozesse, die aus vielfältigen personalen und situativen Einflussfaktoren ent-
standen. Insbesondere individuelle Vulnerabilitäten und psychosoziale sowie strukturelle 
Risikofaktoren verschärften dabei die Lage der Attentäter (Bondü & Scheithauer, 2009). 
Das Zusammenspiel dieser Faktoren wird beispielsweise in der Resilienzforschung näher 
untersucht. Die wissenschaftlichen Publikationen zum Thema Gewalt an Schulen sind 
heute kaum mehr überschaubar (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 über einen 5-Jahresvergleich 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 für Gewaltde-
likte im Kindes- und Jugendalter in den letzten Jahren zurückzuführen (vgl. zum Beispiel 
Stern, Nr. 38, 2009, Süddeutsche Zeitung, 2005). Dies gelte sowohl für die Gesamtzahl der 
Gewaltdelikte als auch für spezifische Felder wie zum Beispiel von Mädchen begangene 
Delikte und die Ausländerkriminalität. Die Dramatisierung und Inszenierung von Gewalt 
als Medienereignis führen demnach zu einer Sensibilisierung und dem Anschein eines 
Anstiegs von Gewalttaten (Schubarth, 1995 in Melzer et al., 2004). Ein weiterer Faktor für 
die scheinbare Zunahme von Gewaltdelikten im Kindes- und Jugendalter könne auf die 
erhöhte Anzeigebereitschaft zurückgeführt werden (Steffen, 2001, Baier et al., 2010).

Im Gegensatz dazu wiederum wird jedoch zum Beispiel über 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 Häufigkeit 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, Schäfer & Frey, 1999, Schubarth, 2000). Auch fehlen 
flächendeckende Erhebungen im Längsschnitt im Schülerumfeld, die es erschweren von 
einer Entwicklung bei Gewaltdelikten zu sprechen (Steffen, 2001, Melzer et al., 2004). Die 
jährliche Unfallstatistik des Bundesverbands der Unfallversicherungsträger (2002), die 
alle medizinisch relevanten Vorfälle an Schulen auflistet, ermöglicht zwar Rückschlüsse 
auf die körperlichen Gewalthandlungen, lässt jedoch beispielsweise leichtere Formen, wie 
verbale Aggression, außer acht. Tatsächliche repräsentative Zahlen für 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 Täter- und 
Opferbefragungen stammen. Die Daten des LKA Bayern zeigen folgende Entwicklung 
zur Gewaltkriminalität (schwere und leichte Körperverletzung) über die letzten 10 Jahre:

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

Worauf wird nun eine Zunahme von Gewalt zurückgeführt? Die ansteigende Indi-
vidualisierung der modernen Gesellschaft und die damit verbundene Pluralisierung der 
Lebenswelten führt nach Meinung von Beck (1986) zu einem Verlust gemeinsamer Normen 

Abbildung 1: Entwicklung der 
Tatverdächtigen Kinder (6-13 
Jahre) an Gewaltdelikten
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und Werte und sei dadurch ursächlich für die Gewaltentwicklung in der Gesellschaft. 
Auch die veränderten Lebensbedingungen von Familien, z.B. durch die Zunahme sozi-
aler Ungleichheit und ökonomischer Risiken oder die veränderten 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 spektakuläre 
Einzelfälle wie etwa das Attentat an der Winnenden-Realschule oder am Gutenberg-Gym-
nasium in Erfurt die Ausnahmen, sie haben allerdings zu einem verstärkten Interesse für 
das Thema Gewalt an Schulen geführt (Brannenberg, 2006). 

Dabei liegen insbesondere die teils lebenslangen Folgen für die Opfer von Gewaltta-
ten im Zentrum der Betrachtung. Doch auch die Täterseite und die berufliche Zufriedenheit 
von Lehrern spielen eine Rolle bei der Thematisierung von schulischer Gewalt (Brannen-
berg, 2006). So kann Gewalt die Lern- und Leistungsatmosphäre stark beeinträchtigen 
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 
große gesellschaftliche Herausforderung dar (Melzer et al., 2004). Demnach ist nicht nur 
die Entwicklung der aggressiven Kinder und deren Opfer gefährdet, 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 äußert sich zum einen 
durch eine eher allgemein wahrgenommene Verrohung der sozialen Umgangsformen, zum 
anderen kommt es jedoch in zunehmendem Maße 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 gehört dabei auch die Sorge für die Persönlichkeitsentwicklung 
der Kinder zur Aufgabe der Grundschule. Das große Ziel ist hierbei die gesellschaftliche 
Handlungsfähigkeit des Individuums (Melzer & Schwind, 2003). 

Um eine positive Persönlichkeitsentwicklung und ein friedliches Miteinander zu ermög-
lichen ist es notwendig, über soziale Kompetenzen und adäquate Konfliktlösestrategien zu 
verfügen. Gewaltpräventionsprogramme, um einen angemessen Umgang mit Konflikten 
zu lernen sowie die soziale Kompetenz der Kinder zu fördern und dissoziales Verhalten im 
Schulkontext gar nicht erst manifest werden zu lassen, sind daher gute Maßnahmen pro-
blematisches Verhalten möglichst früh zu vermeiden. Dabei gilt es Risikofaktoren für das 
Entstehen problematischer Verhaltensweisen zu minimieren und die Stärken und Ressour-
cen der Kinder zu fördern. Dies entspricht nicht nur dem ganzheitlichen Bildungsauftrag 
der Schulen (Melzer & Al Diban, 2001, Gudjons, 2001) sondern auch dem Konzept des 
Gewaltpräventionsprogramms „Komm - wir finden eine Lösung!“. Dieses Training knüpft 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: Zunächst werden die Begrifflichkeiten der Aggression und der Gewalt vorgestellt 
und diese im Kontext von Konflikten erläutert. Verschiedene theoretische Erklärungsansätze 
zu aggressivem oder gewalttätigem Verhalten werden überblicksartig zusammenge-
fasst und erklärt. Hier wird auf klassische psychologische Ansätze 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 ökologische Modell Bronfenbrenners (1989) für den weiteren Kontext 
bedeutsam, da aus den unterschiedlichen Systemen des Modells sowohl Einflüsse auf das 
Individuum einwirken und so zur Entwicklung von Aggression beitragen, als auch Ansätze 
für die Prävention abzuleiten sind. 

Kapitel 2: In diesem Kapitel wird zunächst 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 Ausmaß sowie die Prävalenz von psychischen Störungen in der Kindheit und 
deren Diagnostik eingegangen. Um die Entwicklung von aggressivem Verhalten zu erklä-
ren, wird der sozialkognitive Ansatz nach Dodge (1986) erläutert, 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 für die Untersuchung der Hypothese bedeutsam, die die Wirksamkeit des 
Gewaltpräventionsprogramms unter Berücksichtigung des elterlichen Erziehungsverhal-
tens untersucht. Ebenso wird auf die Gewaltthematik im Grundschulkontext eingegangen. 
Nach einem kurzen historischen Abriss über Gewalt an Schulen wird die Thematik des 
Bullying aufgegriffen, indem Erkenntnisse zur Gruppendynamik in der Klasse präsentiert 
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 sozioökologischen 3-Ebenen-Ansatz auf verschiedene Deter-
minanten für die Entwicklung von aggressivem Verhalten eingegangen (Melzer et al., 
2004). Dabei spielen verhaltensgenetische und biologische Faktoren, Umwelteinflüsse 
und das Selbst eine Rolle. In der weiteren Erhebung sind sowohl das Geschlecht als auch 
verschiedene Umwelteinflüsse (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 erläuterten Ebenen stammen 
können (Scheithauer & Petermann, 1999). Sozial kompetentes Verhalten kann dabei als 



5

	 Aktualität der Thematik – eine Einführung	 1

Schutzfaktor für eine positive psychische Entwicklung gelten (Scheithauer & Petermann, 
1999). Auch das Belastungs-Bewältigungs-Modell Hurrelmanns (2004) adaptiert das Kon-
zept des Zusammenspiels von Risiko- und Schutzfaktoren für die Genese von aggressivem 
Verhalten. Weiter wird hier auf die Bedeutung der emotionalen und sozialen Kompetenz 
für das Sozialverhalten hingewiesen und das theoretische Modell Rose-Krasnors (1997) 
vorgestellt. Ebenso wird auf die Bedeutung der Emotionen für die Bewältigung von Kon-
fliktsituationen und dem Vermeiden von Aggression und Gewalt eingegangen. 

Kapitel 4: Zentraler Aspekt dieses Kapitels ist die Gewaltprävention in der Grundschule. 
Neben Rahmenbedingungen an der Schule wird auch die besondere Herausforderung für 
Präventionsmaßnahmen in diesem Kontext erläutert. Im Weiteren werden Präventions- und 
Interventionsmöglichkeiten aufgezeigt und Kriterien für eine effektive Gewaltprävention 
dargestellt. Das Modell Bronfenbrenners (1989) zeigt dabei die verschiedenen Ansatze-
benen für Präventionsprogramme auf. Das Modell von Essau & Conradt (2004) ergänzt 
hier die internalen und externalen Prozesse für Präventionsansätze aus sozialkognitiver 
Sicht. Im weiteren Verlauf des Kapitels wird der theoretische Hintergrund zur systemischen 
Gewaltprävention erläutert, an der sich das hier evaluierte Training „Komm – wir finden 
eine Lösung!“ orientiert. In diesem Zusammenhang werden praktische Beispiele für Prä-
ventionsprogramme vorgestellt und das Programm „Faustlos“ erläutert. Schließlich wird 
auf die theoretische Fundierung und den Ablauf des hier auf seine Wirksamkeit hin unter-
suchten Trainings „Komm – wir finden eine Lösung“ eingegangen.

Kapitel 5: Im Anschluss daran werden die Hypothesen aufgestellt und das Annahmemodell 
der Untersuchung erläutert. 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 Stärkung der Kompetenzen und Ressourcen 
der Kinder, zur Reduzierung von negativen Verhaltensweisen sowie die Verbesserung 
der sozialen Integration und des Klassenklimas und damit eine effektive Gewaltpräven-
tion durch das Training, erreicht werden. Bei der Analyse wird ebenfalls berücksichtigt, ob 
günstiges Erziehungsverhalten der Eltern – im Sinne eines additiven Modells der Resilien-
zforschung – eine Rolle hinsichtlich der Effektivität 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 Zugehörigkeit zu einer bestimmten 
sozialen Gruppe (Klasse) ergeben, werden erläutert. Auf diese Weise wird die Notwendig-
keit des Verfahrens bewiesen. Im Anschluss wird das statistische Verfahren, insbesondere 
die Berechnung des Intraclasscoefficient (ICC) sowie die Effektstärken, erklärt. Weiter wird 
auf das Studiendesign, die Stichprobenrekrutierung sowie die verwendeten Erhebungs-
instrumente des Kinder- und Elternfragebogens eingegangen. Danach wird der Umgang 
mit fehlenden Daten erläutert 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 prüfenden 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 
berücksichtigt. Darüber hinaus wird die Veränderung des Sozialverhaltens unter verschie-
denen Bedingungen des Klassenklimas und der sozialen Integration untersucht. Auch 
hier wird der Geschlechtsunterschied berücksichtigt. In Kapitel 10 wird zudem auch der 
Einfluss des Erziehungsverhaltens auf die Veränderung 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 Gewaltpräventionsprogramms „Komm – wir finden eine Lösung“ diskutiert. 

Kapitel 13: Die Erkenntnisse werden mit dem Annahmemodell der Untersuchung und der 
aktuellen Forschung verglichen. Ebenso findet eine abschließende 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-
geführt. Abschließend wird ein Ausblick auf weitere Forschungsmöglichkeiten gegeben.
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2 Zur Phänomenologie von Gewalt und Aggression

2.1 Aggression und Gewalt - eine Begriffsbestimmung
Im wissenschaftlichen Sprachgebrauch gibt es keine allgemein gültige Definition der Begriffe 
Aggression und Gewalt (Schwind, 1990). Aggressive Impulse zählen zur Grundausstat-
tung des Menschen und sind nicht ausschließlich negativ zu bewerten. Sie können auch 
„sinnvoll und notwendig sein für die Lebensbewältigung“ (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 erwähnt und 
dient beispielsweise im Tierreich der Verteidigung von Ressourcen, der Fortpflanzung 
oder der Nahrungsversorgung und wird dabei üblicherweise von Schlüsselreizen ausge-
löst (Valtin, 1995). 

Gewalt lässt sich auch als kreative Kraft interpretieren, die mitunter zu einem posi-
tiven gesellschaftlichen Wandel führen kann (z.B. die Studentenunruhen 1968, die unter 
anderem zu einer Änderung der politischen Kultur für die nächsten 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. Fähigkeiten wie Durch-
setzungsfähigkeit, Konkurrenzorientierung oder Notwehrhandlung sind auch in unserer 
modernen Gesellschaft durchaus gerechtfertigt, manchmal sogar ausdrücklich erwünscht 
(z.B. in Führungspositionen 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 Verständnis – und auch in dieser Arbeit - wird Aggression jedoch als 
ein Verhalten definiert, dass das Ziel verfolgt, andere Lebewesen/Dinge zu beschädigen, 
zu verletzen oder zu zerstören. Die unterschiedliche Betrachtungsweise von Aggression 
- einerseits positiv, andererseits negativ - kann jedoch zu Schwierigkeiten hinsichtlich der 
moralischen Bewertung führen (Wulf, 2001 in Melzer et al., 2004).

Gewalt definiert sich auch im historischen Verlauf unterschiedlich, da sich die Normen 
der Gesellschaft verändern (Tillmann et al., 2007). So galt ein Klaps auf den Hintern bei 
3-jährigen Kindern lange Zeit als gängiges Erziehungsmittel (Tenorth, 2008). Auch die in 
den 50er Jahren bezeichnete „jungmännliche Auseinandersetzung“ wird im heutigen Ver-
ständnis eher als Schlägerei bezeichnet und fällt 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 üblich, dass Vergehen der Schüler2 im Unterricht körperlich geahn-
det wurden. Heute ist dies strafbar. Die entscheidenden Kriterien für die Beurteilung von 
Gewaltsituationen ist damit sowohl das zeitlich-historische normative Verständnis als auch 
die moralische Beurteilung (Tillmann et al., 2007). Die Definition von Gewalt beinhaltet die 
Intention eines Verhaltens, die sich jedoch nicht beobachten lässt und oft versteckt auftritt 

2	  Aus Gründen der Lesbarkeit wird darauf verzichtet, jeweils die männliche und weibliche Form zu verwenden. 
Wenn von Schülern, Lehrern, etc. berichtet wird, ist dies immer geschlechtsneutral gemeint.
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(Baron & Richardson, 1989). Da die schädigende Absicht der Aggression die Minimalbe-
dingung für 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 erläutert. 

Aggression 
Obwohl es keine allgemein gültige Definition des Begriffes gibt, kann Aggression als abwei-
chendes Verhalten beschrieben werden, das abseits der gültigen Regeln und Normen 
auftritt (Petermann et al., 2001). Einige Forscher vertreten die These, dass Aggressionen 
jedoch nicht zwangsläufig zu gewalttätigen Handlungen führen müssen, und nur eine Art 
darstellen können, 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 zuzufügen (z.B. das Opfer leiden zu sehen) und ist eine impulsmotivierte 
Handlung eines Individuums. Der Einsatz instrumenteller Aggression beschreibt eine Form 
zum Erreichen außeraggressiver Ziele: z.B. wenn ein Schüler niedergeschlagen wird um 
ihm einen Gegenstand zu entwenden, den der Angreifer möchte. Das destruktive Verhalten 
gegenüber dem Geschädigten 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 lässt sich zwischen offener 
und verdeckter Aggression unterscheiden. Die offene Aggression beschreibt den direkten 
Angriff auf eine Person oder Sache (z.B. Beschimpfungen) während die verdeckte Aggres-
sion eher im 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 Impulsivität und Wut, aktive Aggression wird von 
Destruktion geprägt: sie wird meist bewusst und ohne Rücksicht auf Verluste ausgelebt: 
so kann beispielsweise durch Unterdrückung der Mitschüler das eigene Selbstwertgefühl 
gesteigert werden. Aktive Aggression weist dabei einige Ähnlichkeiten mit der instrumen-
tellen Aggression auf. Studien ergaben, dass reaktiv reagierende Grundschüler ihren 
Klassenkameraden oftmals irrtümlich eine feindselige Intention unterstellen und daher 
aggressiv reagieren. Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal ist die direkte (körperliche 
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 lässt sich zwischen affektiver und räuberischer Aggression differen-
zieren: Affektive Aggressionen sind eher ungeplant, unkontrolliert und impulsiv ausgelebt, 
räuberische dagegen eher kontrolliert, zielorientiert, geplant und häufig versteckte Aggres-
sionen (Petermann et al., 2001, Vitiello & Stoff, 1997). Ebenso können sich Aggressionen 
gegen andere oder die Person selbst richten (z.B. Depressionen, Selbstverletzung) (Baron 
& Richardson, 1989). Petermann (1994) erweiterte um eine fünfte Dimension: offen versus 
relational: damit ist die offene physische oder psychische Aggression gemeint, während 
relational die Schädigung von Gefühlen der Zugehörigkeit oder Beziehungen einer Person 
schädigen kann, z.B. Ausgrenzung eines Kindes. 
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Aggressives Verhalten weist eine hohe Stabilität auf: Kinder, die in die Jugendzeit 
hinein aggressiv bleiben, weisen ein hohes Risiko für Fehlentwicklungen und Probleme 
in verschiedenen Lebensbereichen wie Schule, Beruf und zwischenmenschlichen Bezie-
hungen sowie ein erhöhtes Risiko für 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 frühe 
Verlaufsform entsteht dabei in Wechselwirkung neuropsychologischer Defizite, ungünsti-
gen Temperamentsmerkmalen und ungünstigen Umweltbedingungen. Der spätere Beginn 
stellt eher ein diskontinuierliches, entwicklungsbedingtes Phänomen während der Puber-
tät/Adoleszenz dar. 

Gewalt
Auch bei der Gewalt gibt es keine allgemein gültige Definition. Führt Aggressivität zu 
einer zielgerichteten physischen oder psychischen Schädigung 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 lässt 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 große Klassen oder Per-
sonalmangel beim Lehrkörper unter den Begriff der strukturellen Gewalt (Schwind, 1995), 
der hier jedoch nicht weiter erforscht wird. 

Die personale Gewalt lässt sich weiter in physische und psychische Gewalt unter-
teilen, die sich jeweils verschiedentlich äußern können. Physische Gewalt beinhaltet 
Vandalismus (z.B. das Beschädigen oder Zerstören von Schuleigentum, Eigentum der 
Lehrer oder Schüler), Schlägereien/Körperverletzung und sexuelle Gewalt (Valtin, 1995, 
Schwind, 1995, Melzer & Schwind, 2003). Nötigung, Erpressung, Beleidigung, Demüti-
gung und Diskriminierung fallen unter die psychische Gewalt, die sowohl verbal als auch 
non-verbal ausgeübt werden kann. Ausgrenzen und Ignorieren fällt 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, Demütigungen („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 Schädigung. 

Zu den wichtigsten Kriterien des Gewaltbegriffs, wie er in der gängigen Literatur ver-
wendet wird, zählen die Schädigungsabsicht (Intention) – zumindest von einer Partei – und 
der eingetretene Schaden (Petermann, 1994, Tillmann et al, 2007). Diese enger gefasste 
Definition von Gewalt beinhaltet den körperlichen Zwang und die physische Schädigung 
sowie die Beteiligung von mindestens zwei Personen am Konflikt. Diese Definition orien-
tiert sich stark am Alltagsverständnis 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 Umstände – die soziale Situation – der Beteiligten hinzu 
wird die Beurteilung von Gewalthandlungen schwieriger: Hindert man einen Betrunkenen 
mit körperlicher Gewalt am Autofahren und trägt dieser Blessuren davon, ist dies Gewalt? 
Oder ein Boxkampf? Oder eine spielerische Auseinandersetzung? 

In einem weiter gefassten Definitionsversuch zählen zur Definition von Gewalt auch 
der Verstoß gegen den Willen einer anderen Person, die Unverhältnismäßigkeit der Mittel 
(Unangemessenheit, s.o.), das Vorhandensein einer Ungleichheit der Kräfte, die Normab-
weichung und die Ungerechtigkeit (Willems, 1993). Das Gewaltverständnis dieser Arbeit 
entspricht dieser weiter gefassten Definition, da hierunter auch leichte Verhaltensauffäl-
ligkeiten sowie soziale Manipulationsversuche zwischen den Schülern einer Klasse fallen.

In der von der Forschungsgruppe „Schulevaluation“ (1998) unter der Leitung von 
Melzer durchgeführten 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 stört oder die Schule schwänzt verübt mit einer höheren Wahrscheinlichkeit 
auch psychische und verbale Aggressionen gegen Mitschüler. Wer psychische Gewalt 
ausübt neigt eher dazu auch physische Gewaltformen auszuüben. Wer aggressiv orientiert 
ist und dieses Verhalten auch zeigt, rechtfertigt dieses Handeln und billigt auch härtere 
Gewaltformen eher, als friedfertig orientierte Schüler das tun. Melzer (Forschungsgruppe 
Schulevaluation 1998) spricht in diesem Zusammenhang von einem Syndrom gewaltförmi-
gen und gewaltaffinen Verhalten. Ausgehend von diesem Zusammenhang gilt aggressives 
Verhalten als ein äußerst problematisches Sozialverhalten, das das Auftreten von Gewalt 
wahrscheinlicher macht und ist somit als Verhaltensdetermination ausschlaggebend für 
die weitere Untersuchung. Zum problematischen Sozialverhalten zählen jedoch auch inter-
nalisierende Störungen, wie zum Beispiel emotionale Probleme, auf die im Weiteren noch 
eingegangen wird, die ebenfalls zum Auftreten von Gewalt oder zu sozialen Anpassungs-
schwierigkeiten führen können. Da die Begriffe Aggression und Gewalt im Schulkontext 
in der Literatur häufig 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 ausschließende oder gleiche 
Ziele bei begrenzten Ressourcen beinhalten (Hofstätter, 1957)3. Das Prozessmodell von 
Geen (1990) erläutert den Zusammenhang zwischen einem Konflikt und dem Auftreten 
3	  Dieser Ansatz wird auch in der soziologischen Anomietheorie (Merton, 1968 in Lösel et al., 1998) beschrieben. 
Die Anomietheorie beschreibt abweichendes Verhalten aus einer Diskrepanz zwischen den gesellschaftlich betonten 
Zielen und den dem Individuum zur Verfügung stehenden Mitteln und Möglichkeiten zur Zielerreichung. Übernimmt ein 
Individuum dabei in der Gesellschaft betonte Ziele, ohne über die notwendigen gesellschaftlich akzeptierten Mittel zu 
verfügen, kann es den Weg zur Zielerreichung über die Normabweichung suchen. Verfügt ein Kind über keine ausreichenden 
sozialen oder Konfliktlösekompetenzen, kann es in einem Konfliktfall seine Ziele nicht sozial akzeptabel verhandeln und 
greift dann unter Umständen auf Gewalt zurück. 
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aggressiven Verhaltens. Hintergrundvariablen (z.B. Geschlecht, Sozialisationshintergrund, 
bisherige Gewalterfahrungen) und situative Auslöser (z.B. interpersonelle Konflikte, Stres-
soren aus der Umwelt wie z.B. Überforderung) wirken dabei zusammen. In einer primären 
Bewertung der situativen Auslöser werden bestimmte physiologische Erregungszustände 
verursacht. In einer sekundären Bewertung werden die Bewältigungsstrategien reflektiert 
und ausgewählt. Ein Defizit an geeigneten Lösungsstrategien führt dabei zu ungünstigen 
Verhaltensweisen. Aggressives Verhalten kann aus einem Konflikt hervorgehen, oder auch 
zu einem Streit führen, was eine Aggressions- oder Gewaltspirale auslösen kann (Patter-
son, 1982). Nach Johnson & Johnson (1991) werden die Konfliktparteien dann nach einem 
Kompromiss als Lösungsalternative eines Konflikts suchen, wenn sowohl die Erreichung 
der eigenen Ziele als auch der Erhalt der sozialen Beziehungen wichtig sind.

Einige Definitionen des Gewaltbegriffes schließen 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 
Auslösebedingung (Berkowitz, 1993). Diese Erregung kommt mitunter durch negative 
Emotionen wie Stress, Ärger, Wut, Rache, Hass oder Neid zustande, wie sie zum Beispiel 
in einem Konflikt entstehen können. Bierhoff (1998) benennt das emotionale Erleben von 
Ärger aufgrund einer Behinderung der Zielerreichung einer Person als Auslösekriterium 
für Aggression. Viele Studien weisen auf den Zusammenhang des Erlebens negativer 
Emotionen sowie dem Auftreten von Verhaltensauffälligkeiten hin (Eisenberg et al., 2001). 
Bedeutsam scheint hier die Emotionsregulation zu sein: Kinder, die über eine effektive 
Selbstkontrolle verfügen zeigen demnach sozial kompetenteres Verhalten, als Kinder, 
die darüber nicht verfügen. Ebenso zeigten Studien, dass Kinder, die keinen adäquaten 
Umgang mit Ärger pflegen, häufiger Probleme mit Gleichaltrigen haben (Hay et al., 2004). 
Diese Zusammenhänge zeigen die Bedeutsamkeit der Emotionen und den Umgang insbe-
sondere mit negativen Emotionen für die Entwicklung von negativen Sozialverhalten auf. 

2.3 Theoretischer Hintergrund von Gewalt und Aggression
Aggression ist ein komplexes Phänomen, das nicht durch einfache Ursache-Wirkungs-
Mechanismen erklärt werden kann. Aus der soziologischen Forschung ist insbesondere 
auf die Etikettierungstheorie zu verweisen, die Gewalt als Ergebnis von Zuschreibungs-
prozessen und den damit zusammenhängenden Verhaltensweisen und Interaktionen 
beschreibt4. Da die psychologischen Theorien in der Forschung vorherrschend sind, werden 
diese im Weiteren beschrieben (Scheithauer et al., 2007). Besonders die frühen Theorien 

4	  In der Etikettierungstheorie rückt die gesellschaftliche Reaktion auf das abweichende Verhalten ins Blickfeld. Mit 
primärer Devianz wird dabei abweichendes Verhalten bezeichnet, das durch bereits bestehende Faktoren verursacht wird. 
Die sekundäre Devianz bezieht die gesellschaftliche Reaktion mit ein, die eine Änderung von Einstellungen, Motivationen 
und Wünschen einer Person verursachen kann (Becker, 1981). Dabei kann die öffentliche Zuschreibung als „Abweichler“ 
eine Veränderung der öffentlichen Identität bewirken und die Umwelt veranlassen ihr Verhalten gegenüber der Person zu 
ändern. Dies können 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 Mitschülern nachweisen, die sich auch 
auf die Beliebtheit der Schüler auswirken (Melzer & Schubarth, 2006, Ulich, 2001). Für eine genauere Erläuterung zur 
Etikettierungstheorie (labeling approach) vgl. Bründel & 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 Ansätze berücksichtigen jedoch mehrere Einflusskriterien. Zu den 
Bedingungen des menschlichen Verhaltens gehört neben physiologischen Grundlagen 
nämlich 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 für 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 prägte. Nach Freud (2000) ist der Trieb ein vom Willen des 
Ich-Bewusstseins unabhängiger körperlicher Spannungszustand, welcher der Lebens-, 
Art- und Selbsterhaltung dient. Auslöser ist dabei ein interner Reiz, der die Triebspannung 
weckt und die den Wunsch nach Verminderung dieser weckt. Freud (2000) unterschied 
dabei zwischen Primär- (angeborenen: z.B. das Bedürfnis nach Nahrung) und Sekundär-
trieben (sich entwickelnde: z.B. das Bedürfnis nach Anerkennung). Je länger dabei der 
Aufschub der Triebbefriedigung, desto größer 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 Aggressivität 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 übertrug er auf den Menschen. Nach 
Lorenz (1963) bestehe das Problem der Aggression darin, dass es in der Gesellschaft 
keine angemessenen Einsatzmöglichkeiten mehr gebe, die aufgestauten Aggressionen 
sinnvoll zu entladen. Der Ethnologe Lorenz griff den Begriff der Sublimierung Freuds auf 
und prägte 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 verdrängten Emotionen mit dem Ziel der Verringerung 
der Konflikte oder Gefühle. Dies wird in der Praxis z.B. durch das Schlagen auf einen Sand-
sack mit dem Ziel der Reduktion der Aggressionsbereitschaft verfolgt. Die stark umstrittene 
Theorie konnte jedoch empirisch nie belegt werden oder man kam sogar zu gegenteiligen 
Ergebnissen: nämlich 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 Aktivität gestört wird. Frustration führt also über 
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das emotionale Empfinden zur Aggression. Ob diese Affekte zu aggressiven Handlungen 
führen hängt davon ab, wie stabil die Persönlichkeitseigenschaften des Individuums sind, 
welche Lernerfahrungen es bisher gemacht hat und welche Hinweisreize es in der Situa-
tion wahrnimmt. Die sog. Frustrations-Aggressions-Kette führt vom Frustrationsereignis 
über die Bewertung und Interpretation des Ereignisses zum Gefühl des Ärgers. Das vor-
handene Verhaltensrepertoire und die fehlende Hemmung sowie die Vorerfahrungen5 und 
die wahrgenommenen Hinweisreize führen dann zur Aggression. So wurde in Studien 
nachgewiesen, dass Kinder, die öfter 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 führt 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 zurückgeführt 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 
länger anhaltendem Mobbing unter Schülern reichte manchmal das alleinige Nennen des 
Namens des Täters/der Täter (als neutraler Reiz), um beim gemobbten Schüler Angst-/
Wutgefühle zu erzeugen (Selg et al., 1997). Doch auch in der Prävention 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 Gefühlregung oder zu einem kleineren Teil sprachliche 
Überzeugungen, von großer Bedeutung für das Erlernen von Verhaltensweisen (Jerusa-
lem & Klein-Heßling, 2002). 

Lernen am Erfolg
Beim operanten Konditionieren werden bestimmte Verhaltensweisen belohnt und dadurch 
verstärkt. Wenn also aggressives Verhalten zum Ziel führt, ist dies die Belohnung für die 
Aggression (positive Verstärkung). Beendet ein aggressives Verhalten eine leidige Situ-
ation wirkt dies als negative Verstärkung des gezeigten Verhaltens. Auch die Belohnung 
eines Verhaltensmodells erhöht die Auftretenswahrscheinlichkeit. Nach dem Prinzip der 
Reiz-Generalisierung nach Skinner (1953) können erlernte aggressive Verhaltensweisen 
auch auf verwandte Kontexte übertragen werden: erlerntes aggressives Verhalten der 
Kinder in der Familie kommt dadurch auch in der Schule zum Einsatz. Die Bekräftigung 
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	  ¼ der befragten Schüler, die physische Gewalt ausübten, waren ebenfalls mit familiärer Gewalt konfrontiert 
(Tillmann et al., 2007). 
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die eigenständig aggressives Verhalten verursachen können, ohne dass das Individuum 
Bekräftigung von außen fokussiert. Beispielsweise ist das aggressive Verhalten eines 
Kindes, das in der Familie Gewalt erlebt hat, nicht aufgrund der Bekräftigung heraus zu 
erklären, da es dieses selbst als destruktiv erlebt hat (Sutterlüty, 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 
dafür 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 
lässt sich in vier verschiedene Prozesse gliedern: der Wahrnehmung (attentional process), 
der kognitiven Organisation des Verhaltens (retention process) und der Übersetzung dieser 
Strukturen in tatsächliches 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 Lösung!“ durchgeführt werden, geschehen. Als vier-
ten Prozess erwähnt Bandura (1997) verschiedene motivationale Prozesse (motivational 
process), wovon abhängt, 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 persönlichen Maßstäben entsprechen. 

Die Prozesse des Modelllernens lassen sich weiter in zwei Teile trennen (Bandura, 
1979): der Aneignungs- und der Ausführungsphase. Die Aneignungsphase ist dabei abhän-
gig von den Persönlichkeitsmerkmalen des Modells sowie des Beobachters und deren 
Beziehung zueinander. Zusätzlich kommt es auf situationsspezifische Merkmale an. Die 
Ausführungsphase beinhaltet motorische sowie Verstärkungs- und Motivationsprozesse. 
Dazu gehören das eigentliche Imitieren des Verhaltens sowie die Reflektion der Konse-
quenzen bei der Verhaltensausübung. Positive Konsequenzen führen nach dieser Theorie 
dazu, dass das Verhalten öfter gezeigt wird und früheres Verhalten mehr und mehr verlernt 
wird. Ob das so gelernte Verhalten tatsächlich gezeigt wird, hängt wiederum von vielen 
Faktoren, wie z.B. den Selbstwirksamkeitserwartungen, ab.

2.3.4 Der sozialisationstheoretische Ansatz
Sozialisation drückt 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, über die der Einzelnen 
zum Handeln befähigt und das gemeinschaftliche Gestalten der sozialen und natürlichen 
Umwelt ermöglicht wird (Hurrelmann et al., 2008). Die reziproken Beziehungen beinhalten 
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Generativität im Hinblick auf die Übertragung von Handlungswissen sowie mehrdimensi-
onale Prozesse der Normierung und Konstruktion hinsichtlich kultureller Prägung (Werte, 
Normen, Glaubensvorstellungen), sozialer Beziehungsstrukturen (Interessen- und Herr-
schaftsstrukturen), soziale Interaktionen (Austausch und Aushandlung; Kommunikation) 
und individueller Lebensführung (Bedürfnisse, Interessen) (Hurrelmann et al., 2008). 

Die soziale Umwelt stellt sowohl Ressourcen als auch Risiken für die individuelle und 
soziale Persönlichkeitsentwicklung 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 über Generationenbeziehungen beeinflusst und determinieren 
so das soziale Verhalten des Kindes (Schneewind et al., 2008, Walper, 1999). Der sozia-
lisationstheoretische Ansatz zur Erklärung von aggressivem Verhalten und Gewalt kann 
als integrativer Ansatz zur Erklärung 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 Schüler 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 Realitätsverarbeitung des Einzelnen die Entwicklung beeinflusst. Ob dieser Pro-
zess gelingt, hängt von dem Verhältnis der individuellen Handlungskompetenzen und den 
gesellschaftlichen Anforderungen ab. Stimmen diese Faktoren nicht überein, führt eine 
Belastung zu Stress und Krisen. Die Bewältigung des Erlebens von Diskrepanzen wiede-
rum hängt von den individuellen Bewältigungsstrategien und Unterstützungspotenzialen 
ab. Aggressives Verhalten hängt nach dieser Theorie mit längerfristigen Sozialisations-
einsflüssen (z.B. durch die Familie oder Gleichaltrige, Medien) sowie situativen Faktoren 
der Umwelt und gesellschaftlichen Bedingungen ab. Maßnahmen gegen Gewalt sind 
daher insbesondere für Kinder notwendig, die mit zahlreichen verschiedenen Nachteilen 
aus ihrer Umwelt zu kämpfen haben (Schubarth, 2003, Lösel & Bliesener, 1999). Auch die 
Entstehung von Geschlechtsunterschieden im Hinblick auf Gewalt und Aggression werden 
anhand sozialisationstheoretischer Prozesse erläutert (Faulstich-Wieland, 2008). So sei 
neben biologischen Faktoren das doing gender im Lebensalltag determinierend für die 
Unterschiede. Das rollenkonforme Verhalten wird nicht nur inszeniert sondern auch vom 
Verhalten der Kinder abgefordert: es wird erwartet, dass sie sich geschlechtsadäquat ver-
halten. Die geschlechtsadäquate Passung des Verhaltens gilt dabei als normenkonform 
und somit als sozial kompetent (Faulstich-Wieland, 2008).

Der sozioökologische Ansatz Bronfenbrenners (1989) ist eine Perspektive des 
sozialisationstheoretischen Ansatzes (Grundmann, 2008). Der sozioökologische Soziali-
sationsansatz ist insbesondere zur Erklärung des Erlernens und der Vermittlung sozialer 
Handlungskompetenzen bedeutsam. Diese entstehen in ko-konstruktiven Prozessen der 
individuellen Lebensführung und die sich daraus ergebenden Gestaltungsmöglichkeiten 
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des Zusammenlebens die durch unterschiedliche Ebenen (Systeme) beeinflusst werden 
(Grundmann, 2008). Der sozioökologische Ansatz Bronfenbrenners (1989) beschäftigt 
sich mit der menschlichen Entwicklung im Kontext dieser gegenseitigen Anpassung der 
Fähigkeiten 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, persönliche Beziehungen zu 
Familienmitgliedern sowie räumliche und ökonomische 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-
hört, die es aber beeinflussen, z.B. der Arbeitsplatz der Mutter, oder die Schulerfahrungen 
eines älteren Geschwisters, wenn das Kind noch im Kindergarten ist. Das Makrosystem 
stellt die gesellschaftlichen Zusammenhänge dar und ist allen Systemen übergeordnet. 
Das Chronosystem als 4. Ebene bezieht sich auf die Zeitdimension, die für das Verständ-
nis von Entwicklungsprozessen wichtig ist (Bronfenbrenner, 1989). Das Verständnis dieses 
komplexen Bereichs der Entwicklung von negativen Verhalten unter Berücksichtigung der 
unterschiedlichen Systeme ist maßgebend für 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 größere Freiräume. Insgesamt lässt sich für die Alters-
gruppe feststellen, dass es sich um einen besonders erlebnisreichen Lebensabschnitt 
handelt (Zach & Künsemüller, 2001). Dabei kann man zwei Bereiche unterscheiden. Auf 
der einen Seite sind die Heranwachsenden in vielen Qualitäten noch ganz Kind. So sind 
sie z.B. sehr kontextbezogen und erfahren ihre Umwelt sinnlich-zusammenhängend. Dies 
macht sie empfänglich für starke Reize und daher leicht verführbar für 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 beschäftigen sich mit der Entwicklung der Kinder in der mittleren 
Kindheit. Dazu zählt 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 Bewältigung der Umwelt steht dabei 
im Vordergrund (Gudjons, 2001). Erikson (1994) stellt für Kinder ab 6 Jahren den Unterneh-
mungsgeist der Kinder in den Mittelpunkt. Die von ihm bezeichnete Phase des Werksinns 
versus Minderwertigkeitsgefühl beschreibt den Konflikt zwischen Erfolg und Misserfolg in 
der Meisterung des Erlernens und Erprobens neuer eigener Fähigkeiten, die nun die Iden-
tität definiert. Während gelungene Erfahrungen selbstbewusste Charaktereigenschaften 
vorbahnen, führt ein Überwiegen der Misserfolgserfahrungen zu Versagensängsten oder 
Vermeidung von Herausforderungen. Empirische Nachweise zu den genauen Mechanis-
men in der mittleren Kindheit fehlen jedoch in den meisten Theorien, oder sind lediglich 
ungenügend vorhanden (Zach & Künsemüller, 2001). 

Ein weiterer Theoretiker, der sich mit der kognitiven Entwicklung der Kinder in diesem 
Alter beschäftigt hat, ist Piaget (1896 - 1980). Seiner Theorie liegt das Menschenbild als 
aktives Subjekt zugrunde, das sich die Welt in der handelnden Auseinandersetzung mit ihr 
konstruiert. Er stellte sich vor allem die Frage, wie geistige Fähigkeiten des Lernens und 
Denkens entstehen, die es ermöglichen das allgemeine Wissen über die Welt anzueignen. 
Die Ausgangsbasis seiner Theorie beinhaltet die universelle Stadientheorie der kognitiven 
Entwicklung vom Säuglingsalter 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 übersprungen werden 
kann (Piaget, 1983). Weiter wird die bestehende Struktur so lange nicht verändert, 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 groß 
wird, entsteht ein Ungleichgewicht, das schließlich das System zwingt, sich zu ändern, zu 
akkomodieren. Das Wechselspiel beider Prozesse führt schließlich dazu, dass ein neuer 
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Gleichgewichtszustand erreicht wird. Die aus dem Restrukturierungsprozess resultieren-
den Strukturen ermöglichen neue geistige Leistungen, die zuvor nicht möglich waren. Dies 
wird im Modell der Äquilibration beschrieben (Schmidt-Denter, 1996). 

Für die mittlere Kindheit ist darüber hinaus insbesondere das Erlernen der Empathie 
bedeutsam. So kann sich zunehmend in die Position anderer Menschen eingefühlt und 
somit das soziale Handeln verändert werden. Der Bewusstwerdung der Subjektivität von 
Perspektiven/Emotionen folgt die Fähigkeit, sich das eigene Handeln aus der Sicht eines 
anderen zu vergegenwärtigen. Mit zunehmendem Alter und Entwicklungsstand nehmen 
auch die Häufigkeit und Vielfalt des prosozialen Verhaltens zu und ermöglichen dadurch 
eine positive Entwicklung im Umgang mit Anderen (von Salisch, 2002). 

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

•	 Erlernen körperlicher Geschicklichkeit, die für gewöhnliche Spiele notwendig ist

•	 Aufbau einer positiven Einstellung zu sich als einen wachsenden Organismus

•	 Entwicklung von Einstellungen gegenüber sozialen Gruppen und Institutionen

•	 Erlernen eines angemessenen männlichen oder weiblichen Rollenverhaltens

•	 Entwicklung von Konzepten und Denkschemata, die für 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 große Rolle, 
die mehrere Konzepte dieser Arbeit berührt, z.B. das Sozialverhalten oder die soziale 
Kompetenz, die den adäquaten Umgang mit Altersgenossen ermöglicht. Das normative 
Entwicklungsmodell Havighursts ist jedoch nur eine sehr allgemeine Beschreibung, was 
innerhalb einer großen 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 Äußerungen von Gewalt und Aggression in der mittleren Kindheit
In den letzten Jahren sind psychische Störungen und psychosomatische Beschwerden im 
Kindes- und Jugendalter deutlich angestiegen, was eine Zunahme von Belastungsfakto-
ren vermuten lässt (vgl. KIGGS). So haben bereits im Grundschulalter 10-12% der Kinder 
psychische Störungen (Ihle & Esser, 2002). Erlebte Belastungszustände aufgrund sozia-
ler oder psychischer Beanspruchungen können sich dabei grundsätzlich nach außen (z.B. 
offene Aggression gegen andere) oder innen (z.B. emotionale Probleme) richten. Dabei 
wird immer wieder von Geschlechtsunterschieden berichtet: Jungen wählen dabei öfter 
die Form aggressiven oder gewalttätigen Handelns, das sich gegen andere Personen oder 
Gegenstände richtet (Hurrelmann, 2002). 

Nach innen gerichtete Bewältigungsstrategien zum Spannungsabbau richten sich 
dagegen gegen die Person selbst und können sich z.B. in Depressionen, sozialen Rück-
zug oder Essstörungen äußern. 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 Bewältigungsverhalten und kann 
ein Anzeichen für einen dysfunktionalen Umgang mit Konflikten sein. Dieses Verhaltens-
muster wird oft als Entlastungs-, Kompensation- oder Ersatzhandlung bezeichnet und 
vermeidet die bewusste Auseinandersetzung mit inneren Spannungszuständen oder pro-
blematischen Situationen (Nordlohne, 1992). 

Während im frühen Kindergartenalter (bis 5 Jahre) vor allem Übergriffe auf Besitz 
sowie physische Angriffe (z.B. Einmischen in ein laufendes Spiel) beobachtet werden, nimmt 
die Komplexität an Konflikten mit dem Alter zu (Schmidt-Denter, 1980). Im Vorschulalter 
kommen zum Beispiel Streitigkeiten über persönliche Meinungen und Verletzung gängiger 
Regeln hinzu (Shantz, 1987). Konstruktive Bewältigungsstrategien sind hier relativ selten 
zu beobachten (Coie & Dodge, 1998). Es sind jedoch bereits hier Geschlechterdifferenzen 
feststellbar: so lassen sich bei Mädchen häufiger besänftigende und prosoziale Strategien 
beobachten, während 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-
prägten sozialen Kompetenzen nicht oder nur ungenügend regeln können und als Grund 
für die Häufigkeit der Konflikte gelten kann. Dazu zählen zum Beispiel Kompetenzen wie 
Perspektivenübernahmefähigkeit, 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 Lösung für beide Seiten zu. 

Bereits in den frühen Forschungsjahren wurde hinsichtlich des Verlaufs von gewalttä-
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 lässt 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 früher (Fuchs et al., 2001, Steffen, 2001). Dies spricht für einen frühen Ansatz von 
Präventionsstrategien, um den Einstieg in negative Verhaltensweisen und deren Intensi-
tät zu hemmen oder sogar zu verhindern. 

Andere Verhaltensauffälligkeiten 
Neben aggressiven Verhaltensweisen sind auch internalisierende Verhaltensauffälligkeiten 
zu erwähnen. Hierzu zählen neben diversen Angststörungen insbesondere emotio-
nale Symptome, Konzentrationsprobleme, Hyperaktivität6, Isolation oder auch andere 
psychosomatische Beschwerden. Oftmals sind die Symptome dabei unspezifisch und 
komorbide und damit schwer diagnostizierbar (Seiffge-Krenke, 1995). Insgesamt sind 

6	  Hyperaktivität wird jedoch in der Literatur teilweise auch als externalisierende Störung erfasst (Goodman et al., 
2000)
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diese Verhaltensauffälligkeiten als problematisches Sozialverhalten zu bezeichnen, die 
den betroffenen Kindern z.B. Schwierigkeiten hinsichtlich sozialer Integration in der Schul-
klasse bereiten können. Dabei zeigen sich auch Geschlechtsunterschiede: Mädchen 
scheinen häufiger von internalisierenden psychischen Auffälligkeiten betroffen zu sein 
(Groen & Petermann, 2002). Sowohl externalisierende als auch internalisierende Auffällig-
keiten können schwerwiegende Anpassungsstörungen 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:

FRÜHE ERFAHRUNGEN WISSENSSTRUKTUREN SOZIALE INFORMATIONS 
VERARBEITUNG

VERHALTEN

Körperlicher Missbrauch feindselige Weltsicht Hypervigilanz gegenüber 
feindseligen Signalen

aggressives Verhalten

Aggressive Modelle Selbstverteidigungsziel feindseliger Attributionsstil (Verhaltensstörung)

unsichere Handlungen aggressives 
Verhaltensrepertoire

Zugang zu aggressiven 
Reaktionen

Antizipation positiver 
Folgen von Aggressionen

depressive Modell niedriger Selbstwert Herausfiltern positiver 
Signale

depressive Stimmung

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

Erschöpfung

unrealistischer Druck eingeschränktes 
Verhaltensrepertoire

Appetitstörungen

Hoffnungslosigkeit Schlafstörungen

(depressive Störung)

Abbildung 2: Entwicklung von Verhaltensauffälligkeiten (Dodge, 1993)

In beiden Fällen wird an frühe Erfahrungen oder auch biologische Prädispositionen ange-
knüpft, 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-
stärken die Wissensstrukturen und die Prozesse automatisieren sich (Dodge, 1986, Dodge 
& Crick, 1990, Dodge & Schwartz, 1997).

Im Weiteren werden im Rahmen der Wirkung des Gewaltpräventionsprogramms 
„Komm – wir finden eine Lösung!“ auf das Sozialverhalten nicht nur externalisierende 
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Auffälligkeiten sondern auch internalisierender Verhaltensauffälligkeiten, wie emotio-
nale Probleme betrachtet, die jedoch zusammen als negatives Sozialverhalten betrachtet 
werden.7  

3.1.2 Entwicklung aggressiven Verhaltens: der sozialkognitive Ansatz
Wie bereits beschrieben dient das sozialkognitive Informationsmodell nach Dodge (1986, 
1993) als theoretisches Modell zur Erklärung sozialer Anpassungsschwierigkeiten. Dabei 
wird vom Individuum zunächst eine Provokation wahrgenommen und interpretiert. Danach 
werden die eigenen Ziele definiert und die Reaktionsmöglichkeiten ausgelotet. Nach der 
Auswahl einer bestimmten Verhaltensweise wird dieses Verhalten durchgeführt (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 ungenügend zur Verfügung 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 über Verhaltensweisen 
anstellt, ob ein wahrgenommenes Verhalten eine aggressive Provokation darstellt. Dieser 
Interpretationsprozess beeinflusst entsprechend  die Handlungsorientierung. 

Der erste Schritt ist demnach der Dekodierungsprozess und beschreibt die Wahrneh-
mung sozialer Reize, die im nächsten Schritt interpretiert werden. Dies geschieht anhand 
von Erfahrungen abgespeicherter Struktur im Gedächtnis. Im dritten Schritt erfolgt die 
Reaktionssuche. Die Auswahl der optimalen Reaktion hängt von dieser und damit auch 
von der sozial-kognitiven und moralischen Entwicklung ab. Am Ende steht die Ausführung 
des gewählten 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 erklären. Anhand dieses Modells ist es weiter möglich Störungen zu lokalisieren 
und zu diagnostizieren sowie Ansätze zur Prävention 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 stärken, die Verfügbarkeit angemessener Verhaltens-
strategien erhöhen und durch Übungen den Transfer des bloßen Wissens in tatsächliches 
Handeln fördern. 

7	  Auf der Skala des Sozialverhaltens sind zum Beispiel Items zu emotionalen Problemen oder Hyperaktivität 
enthalten (SDQ). Beide Subskalen werden neben den Verhaltensproblemen und den Verhaltensproblemen mit Gleichaltrigen 
als negatives Sozialverhalten klassifiziert.
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allgemeine & spezifische soziale Kompetenzen

Perzept iv-kognitiv emotional-motivational behavioral perzeptiv kognitiv
perzeptiv-kognitiv emotional-motivational

Situations-
analyse

Eigene Ziele

Ansprüche d. 
sozialen Umwelt

Analyse der  
Verhaltensoptionen

Generierung v. Optionen;
Antizipat ion d. 
Konsequenzen 
im Hinblick auf

Eigene  soziale
Person Umwelt

Umsetzung des
Verhaltens

Fertigkeiten

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

Den Anfang dieses Modells bildet die Situationsanalyse, die ähnlich 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 gewählt werden sollte, die ein 
adäquates Handeln in der jeweiligen Situation erlaubt. Dabei spielen zusätzlich 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 Berücksichtigung 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 übertragen werden. In dem 
vierstufigen Entwicklungsmodell wird davon ausgegangen, dass sich aggressive Verhal-
tensstörungen über einen längeren Zeitraum entwickeln. Patterson & Bank (1989) weisen 
dabei den Interaktionsmustern in der Familie eine große Rolle zu. 
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Abbildung 4: Entwicklungsmodell agressiver Verhaltensstörungen (Patterson et al., 1989)

Das Modell von Patterson et al. (1989) gliedert sich in vier Stufen. Auf der ersten Stufe 
steht dabei ein gestörtes Interaktionsverhalten in der Familie, das sich zum Beispiel 
durch unangemessene Reaktionen auf das Verhalten des Kindes und/oder ungünstigen 
elterlichen Erziehungsverhalten ausdrücken kann. Durch die Verschlechterung des Famili-
enklimas kann sich die Situation weiter verschlimmern, was dazu führt, dass das Kind von 
den Eltern zurückgewiesen 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 für das Kind, dass durch 
eigenes aggressives Verhalten aversive Verhaltensweisen der Familienmitglieder beendet 
werden können. Dies mündet in eine wechselseitige Beeinflussung des Verhaltens von 
Eltern und Kindern und stabilisiert sich über 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 früher die Störung auftritt und je früher sich 
somit der Prozess der coercive interaction entwickelt, desto gravierender sind die Defizite 
sozialer Fertigkeiten, die für den Aufbau freundschaftlicher Beziehungen zu Anderen nötig 
sind (Petermann & Wiedebusch, 2003). 

Überträgt das Kind nun die erlernten Verhaltensweisen auf den Schulkontext, erlebt 
es in einer zweiten Phase die Reaktionen seiner sozialen Umwelt. Dies kann zu Zurück-
weisung durch Gleichaltrige und somit in die soziale Isolation führen. Oftmals wirken sich 
diese Erfahrungen auch auf die Schulleistung aus, was die Versagenserlebnisse des 
Kindes weiter verstärken 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 Verstärkung hervorrufen kann. 
Diese Entwicklung führt dazu, dass wesentliche soziale Fertigkeiten nicht weiter erlernt 
und so Defizite weiter verstärkt werden (Patterson, 1982, Patterson et al., 1989, Snyder et 
al., 2003, Reid & Patterson, 1989). Auf der vierten Stufe kann das so verstärkte Verhalten 
in die Delinquenz führen und sich weiter verfestigen. Langzeitstudien zeigten, dass Per-
sonen, die diese Entwicklungsphasen durchlaufen haben häufiger 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 über den Entwicklungsverlauf das negative Sozialverhalten verstärkt. Der Ansatz von  
Patterson et al. (1989) enthält 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) ergänzt zusätzlich die sozialkognitiven/mentalen Prozesse, die biologi-
sche Prädisposition und den soziokulturellen Kontext. Dieses Modell und der Ansatz nach 
Patterson et al. (1989) ist für diese Arbeit maßgeblich, da in Ergänzung die beiden Ansätze 
nicht nur intrapsychische Vorgänge erfassen, sondern insbesondere den familiären Hin-
tergrund mit einbeziehen. 

3.2 Diagnostik von verhaltensauffälligen Kindern
Das Erkennen von aggressiv auffälligen Kindern, also die frühzeitige Diagnostik von 
Risikogruppen, ist bedeutsam für ein rechtzeitiges Eingreifen bevor sich das Verhalten 
verfestigt (Hochmuth & Pickel, 2009). Da aggressive Verhaltensmuster eine hohe Stabili-
tät aufweisen und mit zunehmendem Alter als behandlungsresistent gelten, ist es wichtig, 
entsprechende Kinder möglichst früh zu erkennen um mit Behandlungsmethoden eingrei-
fen zu können (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 für sozial störendes Verhalten zwei 
weitere Störungen im Zusammenhang mit aggressivem Verhalten: Störung des Sozialver-
haltens und Störung 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. ängstlich-depressives Verhalten) 
und externalisierendem Verhalten (z.B. aggressives Verhalten). Das zentrale Merkmal aller 
Störungen des Sozialverhaltens bei Kindern ist ein wiederholendes und durchgängiges 
Verhaltensmuster, bei dem die grundlegenden Rechte anderer sowie wichtige altersge-
mäßen soziale Normen und Regeln verletzt werden. Darunter fallen:

•	 aggressives Verhalten, bei dem anderen Menschen oder Tieren Verletzungen zugefügt 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 über Nacht wegbleiben im Alter von 13) 

	 (Saß, Wittchen & Zaudig, 1996). 

Zur Diagnosestellung müssen 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 beeinträchtigt sein. Kinder und Jugendliche mit einer Störung 
des Sozialverhaltens sind wenig empathisch, nehmen wenig Rücksicht auf die Gefühle, 
Wünsche und das Wohlergehen anderer und unterstellen anderen eher feindseliges Ver-
halten. Die Symptome verändern sich mit zunehmendem Alter. Je früher die Störung des 
Sozialverhaltens jedoch auftritt, desto konstanter bleibt das Verhalten über die Lebens-
zeit hinweg bestehen. Für Jungen unter 18 Jahren wird dabei von einer Prävalenzrate von 
6-16% und bei Mädchen unter 18 Jahren von 2-9% ausgegangen (Saß et al., 1996). 
Die Störung mit oppositionellem Trotzverhalten ist von folgenden Verhaltensmustern 
geprägt:

•	 die Betroffenen sind schnell verärgert und reizbar, wütend und boshaft, beleidigt und 
nachtragend

•	 sie streiten mit Erwachsenen

•	 sie widersetzen sich aktiv den Anweisungen und Regeln von Erwachsenen

•	 sie verärgern andere vorsätzlich

•	 sie schieben die Schuld für eigene Fehler auf andere

	 (Saß et al., 1996)

Hier müssen vier der aufgezählten Verhaltensweisen vorliegen und wiederholt auftreten. 
Auch hier ist die Entwicklungsbeeinträchtigung des Kindes notwendig für die Diagnose-
stellung (Saß et al.,1996).

Insgesamt wird beispielsweise im Kinder- und Jugendsurvey (KiGGS) bei dissozialen 
(internalisierende und externalisierende Verhaltensauffälligkeiten) Verhalten von Kindern 
und Jugendlichen von einer Prävalenzrate von 14,8% ausgegangen. Dabei gilt, je früher 
und häufiger das Problemverhalten auftritt, und je vielfältiger es ist, desto stabiler ist es 
(Loeber, 1990). Beide Störungen weisen auch hohe Komorbiditätsraten auf. Nach Essau 
und Conradt (2004) erfüllten ca. 90 % der Kinder, welche wegen einer Störung des Sozial-
verhaltens klinisch auffällig wurden, auch die Kriterien für eine Störung mit oppositionellem 
Trotzverhalten, in anderen Fällen ist diese ein Vorläufer der aufgetretenen Störung des 
Sozialverhaltens. Schutz- und Risikofaktoren beeinflussen dabei den Verlauf dieser Stö-
rungen, auf diese wird später noch eingegangen. 

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

„i.d.R. um öffentliche, teilweise private Einrichtungen, die von Kindern und Jugend-

lichen meist zwischen dem sechsten und sechzehnten Lebensjahr verpflichtend, 

darüber 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 ungünstige Entwicklungen im Unterrichtsalltag nur bedingt auffangen. 

	 Das breite Angebot der Schulformen führt aus individualisierungstheoretischer Per-
spektive zum Einen zu neuen Möglichkeiten und Chancen in der Bildung, zum Anderen 
sind Kinder jedoch bereits in der Grundschule einem erhöhten Entscheidungszwang und 
einem verstärkten 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 erhöht (Hurrelmann, 1994). Die ungünstige 
Entwicklung der Hauptschulen zu „Restschulen“ mit einer hohen Anzahl an problemati-
schen Schülern führt dort zu Perspektiv- und Chancenlosigkeit, was wiederum aggressives 
Verhalten begünstigen 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 für Kinder 
in der Grundschule. Gut einem Zehntel der Schüler gelingt es nicht, diese Herausforde-
rungen zu erfüllen. 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 
Bewältigungsprobleme nur noch verstärkt (Bilz, et al., 2003). 

In der Schule kann Gewalt generell gegen Eigentum, zwischen Schülern, zwischen 
Schülern 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 über einen 10-Jahres-Verlauf wie folgt:
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Die Zahlen der PKS zeigen für 2009 wieder einen leichten Anstieg des ohnehin hohen 
Niveaus an Straftaten an Schulen. 30,1% der Delikte entfallen dabei auf die 6-13jährigen. 
Besonders bedeutsam sind hier Eigentumsdelikte (Diebstahl), Körperverletzungen, Sach-
beschädigungen und insbesondere die Androhung von Gewalt. Hier muss jedoch auf die 
eingeschränkte 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 ausschließlich auf die Aggres-
sion und Gewalt zwischen Schülern eingegangen, die im Kontext der Schule vorkommt. 

Aggressives Verhalten von Grundschulkindern äußert sich dabei vorrangig verbal. 
Kinder schreien sich an, benutzen unflätige Worte, kränken und beleidigen einander. Die 
Verrohung des sozialen Umgangs miteinander nimmt dabei nach Lehrerangaben bereits 
in der Grundschule zu (Hanewinkel et al., 1995). Repräsentative Zahlen hierzu sind jedoch 
kaum zu finden (Götz, 2004). Der Anstieg an Aggression in der Schule wird insbeson-
dere auf die Zunahme verbaler Aggression zurückgeführt. Eine Befragung der Schüler 
und Lehrer im Rahmen der Studie zur Situation von Gewalt an Bochumer Schulen ergab 
jedoch auch ein höheres Ausmaß an wahrgenommenen körperlichen Auseinanderset-
zungen in der Grundschule (Klasse 1 bis 4) als in höheren Klassen. Die Lehrer berichten 
in diesem Zusammenhang auch über eine steigende Brutalität bei den Auseinanderset-
zungen (Schwind, 1995). Dabei ist das Verhalten nicht zwangsläufig zielgerichtet, sondern 
kann auch reaktives Verhalten darstellen, z.B. ungerecht empfundene Behandlung seitens 
des Lehrers (Hanewinkel, et al., 1995). 

Weiter zählen psychische Aggressionen, Spaßkämpfe und Aggressionen gegen Lehrer 
zu den häufigsten Formen aggressiven Verhaltens in der Grundschule. Härtere Formen 
wie die Anwendung von Waffen, Erpressung oder schwere Körperverletzungen durch 
Prügeleien sind jedoch die Ausnahme (Melzer & Schwind, 2003). Gewalt zeigt sich aller-
dings nicht nur bei körperlich-gewalttätigen Auseinandersetzungen, sondern auch durch 
aggressive Strategien im Umgang miteinander. Dabei können sich schon sehr früh negative 

Abbildung 5: Entwicklung der 
Straftaten an Schulen (in 
Bayern)
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Konfliktstrategien verfestigen und ein pädagogisches Einwirken erschweren. Aggressives 
Verhalten in Kindergarten und Grundschule stellt oftmals die Basis für spätere Gewalttä-
tigkeit dar (Melzer & Schwind, 2003). In Studien wurde festgestellt, dass Kinder, die bei 
Eintritt in die Schule häufig situationsübergreifendes aggressives Verhalten zeigen eher 
von Lehrern und Mitschülern abgelehnt werden. Dies führt längerfristig zu zunehmender 
Isolation durch Gleichaltrige mit häufig einhergehenden schlechteren schulischen Leistun-
gen. Dies hat wiederum zur Folge, dass sich diese Kinder ebenfalls verhaltensauffälligen 
und antisozialen Kindern anschließen. Im Jugendalter sind diese Kinder dann gefährdet, 
da sie über diese Kontakte zu weiteren antisozialen Aktivitäten wie Delinquenz und Dro-
genmissbrauch gelangen können (Patterson et al., 1989). 

Zu den Tatorten der Gewalthandlungen zählen der Pausenhof, der Schulweg aber 
auch die Klassenräume. In der Bochumer Studie zur Gewalt an Schulen berichten die 
Grundschüler öfter über das Gefühl der Unsicherheit an den genannten Orten. Das Gefühl 
der Unsicherheit in den Klassenräumen lag sogar doppelt so hoch als bei älteren Schü-
lern (16,3% vs. 8.6%) und zeigte sich geschlechtsneutral (Schwind, 1995). 	

3.3.1 Historischer Rückblick
Die Beurteilung von Verhaltensauffälligkeiten in der Schule richtet sich nach den jeweils 
geltenden gesellschaftlich anerkannten Verhaltensmustern (Flissikowski et al., 1980). 
Daraus lässt sich folgern, dass sich das als verhaltensauffällig bezeichnete Verhalten 
über verschiedene Zeitepochen durchaus unterscheiden kann. Ebenso änderten sich 
die Sanktions- und Erziehungsmaßnahmen als Reaktion auf Verhaltensauffälligkeiten 
im historischen Verlauf. So war es im Mittelalter in klösterlichen Schulen üblich, dass die 
Birken- oder Weidenrute ständig 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 früher eine Institution in der Gewalt durch Lehrer vorgelebt und von 
den Schülern erduldet und erlernt wurde. Die Ausübung körperlicher Züchtigung in der 
Schule durch Lehrer ist bereits aus vorchristlicher Zeit überliefert, z.B. wurden in mesopo-
tamischen Schreiberschulen vor 3000 Jahren die Schüler bei Vergehen körperlich bestraft 
(Zypries, 2003). Geschlagen wurde vor allem aus zwei Gründen: um Disziplinverstöße zu 
ahnden und als Reaktion auf Leistungsversagen, das als Gehorsamsverweigerung inter-
pretiert wurde (Schwind, 2003). 

Auch im Mittelalter wurden körperliche Sanktionshilfen weiter genutzt. So wurde zum 
Beispiel in Kloster- und Domschulen mit Weiden- und Birkenruten meist auf Hände oder 
Rücken geschlagen. Anlass für 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 körperliche Züchtigung 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 verstärkte sich die militärische Ordnung in den Schulen. Als Ideal galt die 
Kindererziehung im alten Sparta. Die Prügelstrafe 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 gewohnheitsmäßige körperliche 

Bestrafung von Schülern die Regel oder wurde zumindest stillschweigend toleriert (Roesler,  
in Schwind, 2003). In den 60er und 70er Jahren änderte sich jedoch die Bildungspoli-
tik und wies den Schulen Selektionsaufgaben zu. Auch die pädagogische Bewegung in 
dieser Zeit fand Einfluss auf das Schulleben: Selbstentfaltungsmöglichkeiten des Einzel-
nen rückten mehr in den Vordergrund; der autoritäre Erziehungsstil sowie die institutionelle 
Autorität des Lehrers wurden zunehmend in Frage gestellt (Schwind, 1995). Die Änderung 
des BVerfG (BVerfGE 33,1 ff, BVerfGE 41, 251 ff) führte schließlich dazu, dass die Prügel-
strafe 1972 auch rechtlich ins Zwielicht geriet und verschwand (Schwind, 1995). Mit der 
Überforderung, die mit dem Verlust der institutionalisierten Autorität der Lehrer einherging, 
wurden diese allein gelassen und das Aufkommen von Schülergewalt in den Folgejahren 
tabuisiert. Somit führte der Verlust der Autorität des Lehrers in den Folgejahren zu einem 
großen Forschungsdefizit (Schwind, 1995).

3.3.2 Exkurs Mobbing/Bullying
In den Kontext Gewalt an Schulen fällt auch die Thematik des Bullying, daher wird im Fol-
genden kurz darauf eingegangen. Während sich der Begriff Mobbing überwiegend auf 
Vorkommnisse am Arbeitsplatz bezieht, beschreibt Bullying das Phänomen unter Schü-
lern, weshalb der Begriff im Weiteren verwendet wird. Bullying beschreibt die Situation 
wenn „ein Schüler oder eine Schülerin (…) wiederholt und über eine längere Zeit den nega-
tiven Handlungen eines oder mehrer anderer Schüler oder Schülerinnen ausgesetzt ist“ 
(Olweus, 1999, S. 22). Weiter geht man von einem systematische Vorgehen und einem 
Ungleichgewicht in der Stärke zwischen Täter und Opfer aus (Scheithauer et al., 2007). 

Bullying geschieht dabei innerhalb normativer Gruppen, wie z.B. der Schulklasse. 
Aufgrund der nicht freiwillig gewählten Gruppe der Schulklasse gibt es für die Opfer auch 
kein Entrinnen aus ihrer misslichen Lage (Schäfer, 2008, Schäfer & Korn, 2004a). Es lässt 
sich dabei zwischen aktivem (Täterperspektive) und passiven Bullying/Viktimisierung 
(Opferperspektive) sowie nach der Art der Handlung – physisch, verbal oder indirekt/rela-
tional (z.B. durch das Verbreiten von Gerüchten) – 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 Phänomen anhand des „Participant Role“-Ansatzes. Dieser Ansatz berück-
sichtigt die sozialen Beziehungen und die geltende Verhaltensnormen in einer Gruppe. 
Salmivalli et al. (1996) stellte fest, dass ein Großteil der Schüler einer Klasse direkt oder 
indirekt an Mobbing beteilgt ist, da die meisten Schüler über das Mobbing Bescheid wissen. 
Dabei gibt es folgende Rollen:

•	 Täter: ergreifen die Initiative um jemanden aktiv zu schikanieren

•	 Assistenten: schikanieren aktiv, orientieren sich am Verhalten des Täters

•	 Verstärker: sehen zu und lachen 
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•	 Verteidiger: versuchen aktiv gegen Attacken vorzugehen

•	 Außenstehende (bystander): erleben Schikanen mit, halten sich aus der Mobbingsituation 
heraus, können als billigend wahrgenommen werden und so Mobbing verstärken (Frey & 
Schäfer, 1999). Weiter können diese jedoch auch zu aktiven Verteidigern werden, zum 
Beispiel im Rahmen eines Gewaltpräventionsprogramms, das das Bewusstsein für Bullying 
schärft und zum Eingreifen motiviert (Schäfer 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 übertritt (Schäfer 
& Korn, 2004). Dabei greifen Täter bewusst Defizite der Opfer auf und versuchen deren 
soziale Position zu schwächen und ihre eigene zu stärken. Die Reaktion der Mitschü-
ler entscheidet, ob das Verhalten des Bullies gebilligt wird und es unter Umständen zum 
Wandel bisheriger sozialer Normen kommt. Im Manifestationsstadium wird dem betroffe-
nen Schüler die Rolle des Opfers fest zugeschrieben. 

In der Forschung geht man davon aus, dass etwa 5-9% der Schüler mindestens einmal 
wöchentlich als Täter 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 beträchtlicher Anteil (etwa 10-20%) der 
Grundschüler manchmal oder häufig schikaniert wird (Kochendoerfer & Ladd, 1996). Dabei 
liegen auch die physischen Gewalthandlungen höher als in weiterführenden Schulen. 

Die Verbreitung von Bullying in der Grundschule ist dabei geschlechtsspezifisch, indi-
rektes Bullying wird eher von Mädchen, physisches Bullying dagegen eher von Jungen 
ausgeübt (Björkqvist et al., 1992, Hanewinkel & Knaak, 1997, Whitney & Smith, 1993). 
Während Jungen öfter als Täter fungieren, gibt es hinsichtlich der Opfer von Bullying 
kaum Geschlechtsunterschiede (Scheithauer et al., 2007, Schäfer & Korn, 2004a). Die 
Datenlage zeigt sich hier jedoch sehr widersprüchlich und hängt 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 über-
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 Täterrolle führt mit anhaltendem Bullying zu einer gewissen Kon-
tinuität. Studien zeigten, dass Täter von Bullying in der Grundschule dieses Verhalten 
auch in weiterführenden Schulen zeigen (Schäfer et al., 2005). Die aggressiven Verhal-
tensweisen verstärken sich mit Berücksichtigung der personalen Eigenschaften, sozialen 
Interaktionsmuster und bestimmten Reaktionspräferenzen mit der Manifestation der Rollen 
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wechselseitig (Schäfer, 1997). Dies führt dazu, dass sich Bullying-Opfer kaum mehr aus 
dieser Situation befreien können (Scheithauer et al., 2007). Verstärkende Prozesse, wie  
mangelnde Problemlösefertigkeiten seitens der Kinder oder auch inkonsistentes Verhal-
ten der Lehrer und Eltern können die Bullying-Entwicklung verschlechtern (Scheithauer 
et al., 2007). Die Opferrolle ist dagegen im Übergang von der Grundschule zur weiterfüh-
renden Schule noch nicht durchgängig stabil. Die soziale Ausgrenzung jedoch schon, und 
diese birgt die Gefahr auch in anderen sozialen Kontexten Opfer von bullying zu werden 
(ZITAT EINFÜGEN).

Von einem aggressiven Verhaltensmuster geprägte Kinder stammen häufiger aus 
einem überkontrollierenden oder hierarchisch geprägten Elternhaus und sind häufiger in 
der Täterrolle zu finden (Olweus, 1980 in Schäfer, 1997). Die sich entwickelnden Denk-
muster der sozialen Informationsverarbeitung sowie ein aggressives Handlungsspektrum 
werden dabei auch auf andere soziale Kontakte übertragen (Dodge & Frame, 1982). Somit 
wird auch hier wieder die Familie zu einem Einflussfaktor für aggressives Verhalten. Dies 
kann vielfältige Folgen haben, wie z.B. eine schlechtere Integration in der Klasse des Täters 
und des Opfers. Dies ist auf unterschiedliche Ursachen zurückzuführen (Lagerspetz et al. 
1982). So haben die Opfer oft einen niedrigeren Status und die Täter verfügen über häu-
figere Ablehnungserfahrungen. 

Soziale Ablehnung ist demnach ein bedeutsamer Faktor für das Entstehen und Ver-
festigen von Bullying-Strukturen und deren negativen Konsequenzen. Trainingsprogramme 
zur Förderung des Klassenklimas und der Klassenintegration können daher beitragen, das 
Verfestigen dieser Strukturen zu verhindern. Der Zusammenhang zwischen dem sozialen 
Status einer Person und dem Verhalten in Mobbingsituationen konnte mehrfach empirisch 
bestätigt werden (Schäfer & Korn, 2004a). Ein Schüler, der in der Klasse hohe soziale 
Anerkennung genießt, wird seine ablehnende Haltung gegenüber Mobbing eher in aktives 
Verhalten umsetzen und als Verteidiger fungieren, als ein Schüler der von anderen abge-
lehnt wird, da er nicht den sozialen Normen der Klasse entspricht (Schäfer & Korn, 2004a). 
Dabei können sich soziale Normen sogar zugunsten des Täters ändern, wenn aggressi-
ves Verhalten mit einem höheren sozialen Status einhergeht (Coie & Dodge, 1988). Opfer 
weisen dabei die geringsten sozialen Präferenzwerte auf, gefolgt von den Tätern. Vertei-
diger gelten bei ihren Klassenkameraden als besonders beliebt (Schäfer & Korn, 2004a). 

Die Konsequenzen für Täter 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 Verhaltensstörungen zu entwickeln steigt und damit nimmt die Wahrscheinlichkeit 
straffällig zu werden zu (Olweus, 1993, 1999). Es ist daher von enormer Bedeutung die 
Schulklasse als Bezugspunkt für Prävention und Intervention zu machen, da Bullying ein 
dynamischer Prozess im Klassenverband ist. Präventionsprogramme müssen dabei die 
sich aus den Täter- und Opferrollen ergebenden spezifischen Wahrnehmungen - wie zum 
Beispiel die Geschlechtsunterschiede - aufgreifen, um in den Prozess eingreifen zu können. 
Die Vermittlung sozialer Kompetenzen (z.B. die Schulung von Perspektivenübernahmen) 
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sowie das Aufbrechen der Rollenschemata sollen dabei auf Klassenebene umgesetzt 
werden (Schäfer, 1997). 

Ein neues Phänomen 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 
zählt auch das Filmen und Weitergeben gewalttätiger Übergriffe. 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 Nähe zu anderen Bullyingformen aufweist (70% waren Opfern von Gerüchten, 
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 lässt sich sagen, dass Bullying bereits im Grundschulalter sowohl 
mit emotionalen als auch sonstigen Verhaltensproblemen auf Täter- und Opferseite zusam-
menhängen (von Marées & Petermann, 2009). Gewaltpräventionsprogramme, die wie 
„Komm - wir finden eine Lösung!“ auf Klassenebene ansetzen und die Vermittlung sozia-
ler Kompetenzen sowie eine Reduzierung von negativen Sozialverhalten verfolgen dürften 
somit auch gegen Bullying wirksam sein.

3.3.3 Folgen von Verhaltensauffälligkeiten in der Schule
Aggressives Verhalten in der Schule kann Auswirkungen auf die Schulleistungen, die Bezie-
hungen zu Mitschülern und auf die Lehrer-Schüler-Interaktion haben (Petermann & Helmsen, 
2008). Studien konnten belegen, dass ungünstiges Sozialverhalten als Folge eines Mangels 
an sozialer Kompetenz zu Schwierigkeiten in der Bewältigung von Entwicklungsaufgaben führt 
und es so zu einem vermehrten Auftreten von Aggression und anderen Verhaltensauffällig-
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 Störung des Sozialverhaltens wird dann gesprochen, wenn dieses Ziel 
gar nicht oder unangemessen verfolgt wird. Die Ursache des negativen Sozialverhaltens kann 
auf situative Überforderung, ungünstige kognitive oder emotionale Verarbeitung, ungünstiges 
motorisches Verhalten oder ungünstige Konsequenzen zurückzuführen sein (Hinsch & Pfings-
ten, 1983). Studien belegten ebenso, dass defizitäre soziale Kompetenz langfristig zu einer 
Beeinträchtigung psychischer Gesundheit führt (Matson & Ollendick, 1988). 

Die Bochumer Untersuchungen zur Gewalt in der Schule (Schwind, 2003) haben her-
ausgefunden, dass rund 30% der Schüler Gewalt auf dem Pausenhof oder dem Schulweg 
fürchten. Die Folgen von Mobbing sind relativ gut erforscht und lassen sich in einem 3-Stu-
fen-Prozess beschreiben. Die primäre Viktimisierung erfolgt durch die (wiederholte) Tat selbst 
(z.B. Mobbing, Körperverletzung), die das Opfer in einen permanenten Stresszustand ver-
setzen und zu Angst und Gefühlen der Erniedrigung führen. Die sekundäre Viktimisierung 
verstärkt 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 Verstärker der 
Stresssituation. Die tertiäre Viktimisierung führt nach Demütigung und Ablehnungserfahrun-
gen zum allmählichen Verlust des Selbstwertgefühls mit schweren psychischen Folgen, wie 
Depression, Vereinsamung, Isolierung und psychosomatischen Störungen (Schwind, 2003). 

Die Viktimisierung der Opfer kann sich auch in extremer Gewalt äußern, wie z.B. 
beim Amoklauf in Erfurt oder Winnenden. So stellte nicht nur der Medieneinfluss oder die 
Griffnähe einer Waffe durch die Mitgliedschaft im örtlichen Schützenverein einer Rolle, 
sondern auch die fehlende Zuwendung durch Lehrer, Eltern und Klassenkameraden 
(sekundäre Viktimisierung) sowie die dadurch zustande kommende schwere Verletzung 
des Selbstwertgefühls (tertiäre Viktimisierung) und der damit verbundenen Perspektivlo-
sigkeit (Schwind, 2004). Andere Studien konnten belegen, dass die Mehrzahl der Täter 
auch Opfer ist und umgekehrt (Baier et al., 2010). Melzer & Schwind (2003) weisen zusätz-
lich darauf hin, dass Täter über die Anerkennung, die sie von bestimmten Mitschülern für 
ihre Taten erhalten, ihr überzogenes Selbstvertrauen zusätzlich stärken können. Dieses 
Selbstbewusstsein müssen sie sich immer wieder beweisen, da oftmals Diskrepanzen mit 
anderen personalen, sozialen und fachlichen Kompetenzen vorhanden sind, z.B. man-
gelnde Solidarität mit Mitschülern oder schwache Schulleistungen. Dies führe zu einer 
Festigung der Gewaltstrukturen.

Das Risiko für spätere Probleme aufgrund früher Verhaltensauffälligkeiten, wie Delin-
quenz, Gewaltbereitschaft, Langzeitarbeitslosigkeit, Substanzmissbrauch, Depression und 
Gesundheitsstörungen 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 
Zusammenhänge zur Entwicklung von frühen Verhaltensproblemen auf und bieten so 
Ansatzpunkte für die Prävention.

3.3.4 Forschungsstand 
Anfang der 90er Jahre haben insbesondere die von Jugendlichen verübten rechtsex
trem motivierte Gewalttaten (z.B. Solingen und Mölln) die Öffentlichkeit erschüttert und 
den Fokus alsbald auf die Schulen als zentralen Ort der Jugendlichen gelenkt (Tillmann, 
2009). In jüngster Zeit haben vor allem Schulattentate Aufsehen erregt. Das zunächst in 
den USA bekannte Phänomen machte jedoch auch in Deutschland Schlagzeilen und lenkte 
den Fokus wieder verstärkt auf die alltäglichen Aggressionen und Gewalthandlungen an 
Schulen. In den Forschungsanfängen der 90er Jahre erforschten die unterschiedlichen 
Disziplinen (insbesondere Pädagogik, Psychologie und Soziologie) das Phänomen der 
Gewalt an Schulen. Ein interdisziplinärer Vergleich der Ergebnisse ist aufgrund der unter-
schiedlichen methodischen Zugänge erschwert (Schubarth, 2000). Im Folgenden werden 
einige bedeutsame Erkenntnisse aus den unterschiedlichen Bereichen kurz vorgestellt.

Die Klage von Lehrerseite über die Zunahme diffuser Aggressionspotentiale veran-
lasste die Schulbehörden zur vermehrten Beschäftigung 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 Städtischen Baureferats in München ergab zwischen 1969 und 1972 eine Verdreifa-
chung der Kosten für mutwillig zerstörte Fensterscheiben in Schulen (Rose & Scheuringer, 
1989, in Schwind, 1995). Weitere Untersuchungen zeigten, dass Vandalismus insbe-
sondere mit der Zusammensetzung des Lehrkörpers sowie der baulichen Gestaltung 
der Schule zusammenhing und überwiegend von Jungen begangen wurde (Klockhaus 
& Habermann-Morbey, 1986 in Schwind, 1995). Die Häufigkeit dieser Vorfälle variierte 
jedoch in den durchgeführten 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 Häufigkeit und Ausprägung 
von Gewalthandlungen an Schulen, die insbesondere nach Schulform oder Fächer, Alter 
und Geschlecht unterschieden (Schubarth, 2000, Funk, 1995, Holtappels, 1997, Tillmann, 
2009). Die Ergebnisse zeigten, dass vor allem der aggressivere alltägliche Umgangston 
den Schulalltag erschwert. Nach einer Studie von Zöpfl (1990 in Schwind, 1995) stimm-
ten 83,5% der 382 befragten Lehrer der These zu, dass sich die Gewaltbereitschaft der 
Schüler hierbei erhöht hat.

Wie bereits eingangs erwähnt gibt es bis heute keine für die gesamte BRD reprä-
sentative Erhebung zum Ausmaß oder auch der Entwicklung der Gewalt speziell an 
Grundschulen (Funk, 1995). Eine 1993 durchgeführte Erhebung des Bundesverbands der 
Unfallversicherungsträger (2002) der öffentlichen Hand analysierte die Unfälle durch Rau-
fereien schulartspezifisch und kam zu dem Ergebnis, dass Hauptschulen öfter betroffen 
sind. Jungen waren dabei zu 70% an Tätlichkeiten mit Verletzungsfolgen beteiligt. Verhal-
tensauffälligkeiten zeigen sich bei vielen Kindern bereits sehr früh. Mit zunehmenden Alter 
erweitern sich jedoch häufig die Problembereiche: in der mittleren Kindheit haben die im 
Kindergarten bereits auffälligen Kinder dann zum Beispiel häufig mit Schulproblemen und 
Zurückweisung durch Gleichaltrige zu kämpfen (Loeber, 1990). 

Auch die Zahl einzelner Schüler, 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 Prävalenzraten in der 
Grundschule aufzeigen. 42,4% der Viertklässler 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 ausgeübt hätten. Ein weiterer Forschungsgegenstand in 
diesem Zusammenhang ist die Beziehung zwischen „Opfer-Sein“ und „Täter-Sein“. So wurde 
z.B. bei 50% der Intensivtäter eine wechselnde Rolle gefunden, was darauf hinweist, dass 
Schüler einmal als Opfer und dann wieder als Täter in verschiedenen Situationen auftau-
chen. Es kann demnach von zwei informellen Kulturen gesprochen werden: in der einen 
tauchen Schüler weder als Opfer noch als Täter von Gewaltakten auf, in der anderen – eher 
aggressiv orientierten Kultur – werden sie mal zum Opfer, mal zum Täter (Tillmann et al., 
2007, vgl. auch Baier et al., 2010).
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Die Studie zur Häufigkeit von Gewalt an Schulen von Schwind (1995) ergab, dass 
von „amerikanischen Verhältnissen“ in Deutschland noch keine Rede sein kann (Till-
mann, 2009). Beispielsweise sind harte Gewaltformen, oder der Besitz von Waffen ein 
relativ kleines Phänomen an Schulen. Zusammenfassend lässt 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 für das Auftreten von Aggression und Gewalt
Die Ursachen für Gewalt im Schulkontext lassen sich anhand zweier Dimensionen auf-
teilen: dem außerschulischen und dem innerschulischen Kontext (Tillmann et al., 2007). 
Zum außerschulischen Kontext zählen z.B. der familiäre 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 gehören Elemente 
wie zum Beispiel die Schulform, die Lernkultur und das Sozialklima (Tillmann et al., 2007, 
Alt, 2005a). Es wurden dabei verschiedene Zusammenhänge festgestellt, z.B. mit dem 
Bildungsniveau: so scheinen die Gewaltvorkommnisse mit steigendem Bildungsniveau 
der Schüler und auch der Eltern abzunehmen (Tillmann et al., 2007). Die Häufigkeit der 
Gewalthandlungen zeigte sich demnach von der besuchten Schulart abhängig. 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 Zugehörigkeit zusammenhängt (Tillmann et al., 
2007). Dabei spielt beispielsweise auch der ökonomische Hintergrund der Familie eine 
Rolle, der in einem gut situierten Haushalt beispielweise weniger Konfliktpotential bereit-
hält und so ein harmonischeres Familienklima ermöglicht (Steffen, 2001). Die Bedeutung 
des Medienkonsums wird dagegen unterschiedlich beurteilt. So scheint die Dauer weni-
ger determinierend für physische oder psychische Gewalt zu sein, als der Inhalt oder die 
Art des Mediums, insbesondere, wenn diese mit ungünstigen Umweltfaktoren zusammen-
treffen (Kunczik & Zipfel, 2004, Lösel & Bliesener, 2003). Auch hier scheint es Einflüsse 
des sozialen Hintergrunds sowie des Erziehungsverhaltens der Eltern zu geben, die den 
Effekt moderieren (Tillmann et al., 2007, Kunczik & Zipfel, 2004). Zur Entwicklung von 
gewaltförmigen Verhalten gibt es also mannigfaltige Einflussvariablen. Auf einige soll im 
Folgenden näher eingegangen werden. 

Geschlechtseffekte
Bereits im Vorschulalter wurden Geschlechtsunterschiede sowohl im Ärgerausdruck als 
auch in der Ärgerregulierung festgestellt (Eisenberg et al., 2001). So drücken Mädchen 
ihren Ärger häufiger verbal und Jungen eher durch expressives / körperliches Verhalten aus 
(Eisenberg et al., 2001). Auch andere Studien stellten immer wieder massive Geschlechts-
unterschiede bei Gewaltbeteiligung mit einem höheren Anteil an Jungen fest (z.B. Lösel 
et al., 1997, Melzer & Al Diban, 2001, Loeber & Dishion, 1983). Jungen sind demnach ver-
mehrt Täter körperlicher Gewalttaten, Mädchen attackieren häufiger verbal und grenzen 
eher aus. Demnach sind die Geschlechtsunterschiede bei verbaler Aggression oder etwa 
beim Mobbing geringer (Brannenberg, 2006, Funk 1995, Schwind, 2003, Björkvist, 1994, 
Baier et al., 2010). 

Die geschlechtsspezifische Sozialisation und die damit verbundenen Rollenmuster 
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können die Entstehung von negativen Sozialverhalten oder Aggression erklären. Beispiels-
weise werden Mädchen oftmals generell als sozial kompetenter eingeschätzt, es wird so 
ein höheres Maß an sozialer Kompetenz von ihnen erwartet, als von Jungen. Dies wird 
aber nicht ausdrücklich honoriert, beispielsweise durch Loben. Positives Verhalten wird 
bei Jungen dagegen oft ausdrücklich hervorgehoben, da es eher unerwartet ist. Dieses 
Vorgehen kann zu einer eher ungünstigen Verarbeitung von Erfolg und Misserfolg bei Mäd-
chen führen und so einen Beitrag zur Entwicklung eines geringen Selbstvertrauens liefern 
(Bischof-Köhler, 2004). Weiter kann auch der Entwickungsvorsprung der Mädchen hin-
sichtlich Emotionsregulation im Vorschulalter die bestehenden Geschlechtsunterschiede 
im Grundschulalter erklären (von Salisch, 2005 in von Salisch et al., 2005). Ein Modell zur 
Erklärung der Entwicklung von Geschlechtsunterschieden hinsichtlich Aggression und 
Gewalt ist im Folgenden dargestellt:

Familie

- Inkonsequentes 
Erziehungsverhalten
- Wenig positive 
Reziprozität
- Unterstützung von
Geschlechtsrollen-
konformem Verhalten

Biopsychologische und 
frühkindliche 

Geschlechtsunterschiede

Emotionsregulierung

- mangelnde 
Aufmerksamkeitslenkung
- mangelnde verbale 
Aushandlung von Konflikten

Geschlechtsrollen

- Geschlechtsrollen-
konformeSelbstkonzepte
und Verhaltensweisen

Peers

- Unterstützung offen 
aggressiven Verhaltens in 
der Jungen-Gruppe
- Sanktion offen 
aggressiven und 
Unterstützung relational 
aggressiven Verhaltens 
von Mädchen

Abbildung 6: Modell zur Erklärung der Entwicklung von Geschlechtsunterschieden bei aggressiven Verhalten (von Salisch 
et al., 2005) 

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

Schulische Einflussfaktoren 
Olweus (1999) zeigte, dass die Schulgröße eine Rolle hinsichtlich der Häufigkeit und Aus-
prägung von Gewalt an Schulen spielen kann. Der Unterschied liegt jedoch vielmehr in der 



38

	 Bedingungsfaktoren für das Auftreten von Aggression und Gewalt	 4

Art der Gewalt (mehr Vandalismus in größeren Schulen, mehr bullying-Vorkommnisse in 
kleineren Schulen) als in der Auftretenswahrscheinlichkeit im Allgemeinen. Weiter wurden 
curriculare und didaktische Methoden als gewaltauslösende Faktoren untersucht (Holtap-
pels, 1995 in Tillmann et al. 2007). Dabei zeigte sich, dass zum Beispiel der konventionelle 
Frontalunterricht weniger schülerorientiert ist und Gewalthandlungen begünstigen kann. 
Offene Lernmethoden, die an die Lebenswelt der Schüler angepasst sind, erweisen sich 
dagegen als gewaltmindernd. Auch Überforderung oder Druck können sich gewaltfördernd 
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 Schülern oder die Mitbestimmung an Lerninhalten (Petillon, 
1993, Tillmann et al., 2007). Ein positives, wertschätzendes Sozialklima wird dabei als 
gewaltmindernd eingeschätzt. 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 Schülern vor allem durch die 
Lehrer zugeschrieben und dann von der Klasse übernommen. Die betroffenen Schüler 
können durch diese Stigmatisierung mit negativen Gruppenstrukturen konfrontiert werden, 
die sie selbst nur schwer umkehren können. Das Verhalten des Schülers kann dabei der 
Fremdwahrnehmung angepasst werden und sich so selbst verstärken. Nach Tillmann et 
al. (2007) hängen diese Etikettierungsprozesse mit dem Auftreten von Gewalt zusammen, 
dies trifft insbesondere für Hauptschüler, Jungen und Arbeiterkinder zu. Die zusätzlichen 
Risikofaktoren (beispielsweise häufigere oder auch dauerhafte Armut oder ungünstigeres 
Erziehungsverhalten der Eltern) führen darüber hinaus zu einer Kumulation von Risikofak-
toren bei dieser Gruppe (Fuchs et al., 2001, Bender & Lösel, 1997). Ähnliches gilt für das 
Klassenklima (Tillmann et al, 2007, Holtappels, 1997). Klassen mit einem hohen Anteil an 
als problematisch wahrgenommener Schüler und einem schlechteren Klassenklima sind 
häufiger von Etikettierungsprozessen seitens der Lehrer, aber auch der Schüler selbst 
betroffen. Eine Studie zur Gewalt an Bochumer Schulen ergab beispielsweise, dass Schü-
ler, die ihre Schule als aggressionsbelastet wahrnehmen, öfter selbst als Täter oder Opfer 
von Gewalthandlungen an ihrer Schule auftauchen. Die eigene Erfahrung scheint damit 
die Wahrnehmung der Schüler selektiv zu beeinflussen (Schwind et al., 1997).

Nach dem aktuellen Forschungsstand sind die Folgen von negativen Sozialverhal-
ten als Auslöser für Gewalt und Aggression für das Individuum massiv (Edlinger & Wahl, 
2007). Die Schule hat dabei mit besonderen Herausforderungen zu kämpfen. Es ist wichtig, 
das Präventionsprogramme, die im schulischen Kontext ansetzen diese Zusammenhänge 
erkennen und berücksichtigen. Rückführend auf das sozioökologische 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 näher eingegangen werden.

Einflussfaktoren
Die Diskrepanz zwischen den Zielen und den Realisierungsmöglichkeiten lässt eine 
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konfliktbehaftete Situation entstehen. Gelingt das Erreichen der Ziele nicht mit Werten wie 
Leistungsfähigkeit, Durchsetzung, Verhandlungsgeschick im Rahmen der gesellschaftli-
chen Normen, kann Gewalt im Sinne der sozialpsychologischen Theorie der „symbolischen 
Selbstergänzung“8 zur Stärkung der Selbstwirksamkeit und der Zielerreichung dienen (Wick-
lund & Gollwitzer, 1982 in Brunstein & Gollwitzer, 1996, vgl. Sturzbecher & Tausendteufel, 
2003). Gefährdet sind hierbei vor allem Kinder, die negativen Einflussfaktoren ausgesetzt 
sind, die ein solches Verhalten verstärken. 

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

In der Bochumer Studie zu Gewalt in der Schule nannten Schüler als Motiv für aggres-
sives Verhalten die „Suche nach Anerkennung“ (82,5%), „Ärger und Kummer zu Hause“ 
(77.9%), „Feindseligkeit gegenüber Ausländern“ (74,7%), „Freude an der Gewalt“ (72,3%), 
„Ärger/Streit in der Schule“ (71,4%) und „Einflüssen, 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 für Gewalthandlungen ins-
besondere bei den Medieneinflüssen, den Wertewandel und in familiären Problemen (z.B. 
Trennung/Scheidung, Armut, Arbeitslosigkeit, beengte Wohnverhältnisse). Des Weiteren 
wurde wiederum die Lehrerausbildung bemängelt, die nur ungenügend auf Aggressionsphä-
nomene vorbereite. Die Ursachensuche gestaltet sich somit vielseitig und abhängig 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 für das Entstehen von Gewalt und Aggression auch 
als Risikofaktoren beschrieben (Lösel, 2004). Im Weiteren soll auf verschiedene zentrale 
Aspekte aus der sozioökologischen Forschung anhand von drei Ebenen eingegangen 
werden: die genetische Disposition, die Umwelteinflüsse und das Selbst (Dollase, 2009). 
Die Einschätzung zu welchen Teilen damit das Verhalten des Einzelnen beeinflusst wird, 
ist eine unbekannte Determinante. In der Literatur wird das Verhältnis jeweils unterschied-
lich veranschlagt. 

8	  Die Theorie der Symbolischen Selbstergänzung geht von dem Problem der vorhandenen Diskrepanz zwischen 
Selbstbild und Idealvorstellung aus. Dazu werden noch nicht erreichte Ziele, durch geeignete Symbole repräsentiert, die 
als Ersatzziel dienen. Ist es für ein Kind beispielsweise nicht möglich, über adäquates Sozialverhalten Anerkennung bei  
Gleichaltrigen zu erlangen, könnte 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 Einflüssen bei Aggression bis zu 50% zu. 
Die Annahme konnte bisher jedoch nicht empirisch belegt werden und wird gegenwärtig 
sehr stark angezweifelt, da verschiedene Persönlichkeitsmerkmale in unterschiedlichem 
Maße vorgeprägt und sozial beeinflussbar sind. Verschiedene Studien konnten jedoch 
einen Zusammenhang zwischen bestimmten Persönlichkeitsdispositionen 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). Hyperaktivität fließt 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 gehäuft dann zeigt, wenn sowohl bestimmte genetische 
Faktoren als auch negative soziale Einflüsse der Umwelt zusammenkommen (nature and 
nuture). In der Studie wurde mit Adoptiveltern und leiblichen Eltern gearbeitet und untersucht, 
ob die leiblichen Eltern der aggressiv auffälligen Kinder bereits ebenfalls kriminell waren. 
Kritisch wurde dabei jedoch bemerkt, dass kriminelles Verhalten nicht zwangsläufig mit 
Aggression zusammenhängen muss (Baker, 2002 in Melzer et al., 2004, Schwind, 1995). 

In den physiologischen Erklärungsansätzen zum aggressiven Verhalten spielen 
insbesondere die biochemischen Substanzen – Hormone und Neurotransmitter – eine 
Rolle (Laucht, 2001). So konnte in Tierversuchen ein Zusammenhang zwischen dem 
männlichen 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 erhöhten Erregung führte. Je nachdem 
ob sie danach auf eine euphorische oder feindselige Person trafen, reagierten sie wie 
diese. Das Adrenalin hat also nur die Gefühlstendenz verstärkt und es wurde vermutet, 
dass die Reizung auf die andere Person attribuiert wurde. Wenn die Versuchspersonen 
wussten, was ihnen injiziert wurde, verstärkte sich das Verhalten hingegen nicht (Heck-
hausen, 1989 in Schwind, 1995). 

Die evolutionäre Psychologie versucht das Erleben und Verhalten des Menschen 
über die Evolution zu erklären (Buss, 2004). Dabei werden Umweltfaktoren nicht völlig 
ausgeblendet, das Verhalten des Menschen jedoch als Produkt einer lebenslangen kom-
plexen Interaktion zwischen Anlage und Umwelt verstanden (Euler, 2002). Dies liegt darin 
begründet, dass die soziale Umwelt den bedeutsamen Faktor der evolutionären Geschichte 
des Menschen darstellt, die soziale Anpassungen nötig machten. Insbesondere die 
geschlechtsdifferenziellen Gewaltneigungen werden aufgrund der evolutionären Psycholo-
gie erklärt (Bischof-Köhler, 2004, Euler, 2002, Buss, 2004). So sind Anlagen zur Ausübung 
von Aggression und Gewalt bei beiden Geschlechtern unterschiedlich – aber genuin vor-
handen. Diese werden jedoch durch Sozialisation weiter akzentuiert, stereotypisiert und 
verfestigt (Bischof-Köhler, 2004). Aggression ist aus evolutionspsychologischer Sicht eine 
mögliche 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
Einflüsse der Umwelt spielen eine sehr bedeutsame Rolle für aggressives Verhalten (Streng 
& Pöll, 1997). Ob sich nämlich bio-psychosoziale Dispositionen in Gewalthandlungen nie-
derschlagen, hängt 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 Phänomen, dass Zeugen eines Verbre-
chens nicht eingreifen, da jeder denkt, der andere würde 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 sozioökonmischen Verhältnissen in der Schule unwohler fühlten. Überforderung 
und Sorgen über die Zukunft machen daher insbesondere Schülern aus benachteiligten 
Schichten zu schaffen und können dort eher zu ungünstigen Verhaltensweisen führen 
(Langness et al., 2003). 

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

•	 Enkulturation: Erwerb kultureller Basisfähigkeiten

•	 Sozialisation: „sozial werden“

•	 Erziehung: „sozial machen“ und

•	 Individuation: ein einzigartiges Individuum werden.

Die Sozialisation erfolgt dabei auf mehreren Ebenen. Die Gesellschaftsebene beeinflusst 
durch seine ökonomische, 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 gehören auch die Beziehungen der Schüler untereinander, der Lehrer-Schüler-
Beziehung und der vorliegenden Kommunikationsprozesse, die als Einflussfaktoren auf 
Klassenebene bedeutsam für die Entwicklung von Aggression oder negativen Sozialver-
halten sind. Weiter sind die Eltern-Kind-Beziehungen (Jerusalem & Klein-Heßling, 2002, 
Peterson & Leigh, 1990) oder die Peers (Oswald, 2008, Oswald & Krappmann, 1991, Hartup, 
1996, Alt, 2005a) ein Faktor der Sozialisation, die durch Interaktionen und Tätigkeiten Ein-
fluss nehmen. Auch persönliche Determinanten wie Erfahrungsmuster, Einstellungen oder 
die spezifischen kognitiven Fähigkeiten im Einzelfall sind ausschlaggebende Kriterien der 
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Sozialisation (Patterson, 1982, Dodge, 1993). Als Sozialisationseinflüsse der Familie gelten 
darüber hinaus Variablen wie ökonomische Verhältnisse 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 für aggressives Verhalten 
eingegangen, da diese in den Hypothesen der Untersuchung der Effektivität von „Komm 
– wir finden eine Lösung!“ eine große Rolle spielen.

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

Eine große Rolle für die Entwicklung sozialer Kompetenz hat dabei die Qualität der 
Eltern-Kind-Beziehung (Maccoby, 1983). Auch ein autoritativer Erziehungsstil mit emotio-
naler Wärme und Zuwendung bei gleichzeitig klaren Anforderungen und einem positiven 
Familienklima, das unter anderem geprägt ist durch Sensibilität und Offenheit im Umgang, 
spielt eine Rolle (Jerusalem & Klein-Heßling, 2002, Peterson & Leigh, 1990). Die soge-
nannte Kompetenzhypothese wies nach, dass die Bindungstheorie9 einen erheblichen 
Einfluss auf Persönlichkeitseigenschaften, emotionale und kognitive Aspekte hat. Dabei 
wurde auch der Zusammenhang der Qualität von Beziehungen mit prosozialem Verhalten 
als positiv bewertet (Schmidt-Denter, 1996). Ein negatives Erziehungs- und/oder Famili-
enklima führt dagegen eher zu einem unsicheren Bindungsverhalten und birgt dadurch 
Probleme für spätere soziale Beziehungen und Problembewältigungen.

Gewalttätige Menschen kommen überdurchschnittlich 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 frühen Kindesalter entwickelten internalen Arbeitsmo-
delle haben sich als andauernd über eine lange Zeitspanne erwiesen und sind bis ins Erwachsenenalter hinein erkennbar. 
Die drei bedeutendsten Bindungsmuster im frühen Erwachsenenalter sind die sichere, die unsicher-distanzierte und die 
unsicher-verwickelte Bindungsrepräsentation. Erfasst wird bei dabei die explizite Organisation von Gedanken, Bewertun-
gen und Gefühlen hinsichtlich von Bindungserfahrungen. Das internale Arbeitsmodell bildet die Qualität der Bindungsre-
präsentation ab, die die Qualität der Emotionsregulation im Umgang mit Belastungen sowie hinsichtlich der Gestaltung von 
Beziehungen vorgibt. Entwicklungspsychologisch sind die Bindungsrepräsentationen der Kindheit nicht automatisch gleich 
denen des Jugendalters, jedoch hängen die frühen Erfahrungen mit der Bezugsperson in der frühen Kindheit und dem 
danach entsprechenden Bindungsmuster eng zusammen. 
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Familienverhältnissen und sind oftmals sogar selbst Opfer familialer Gewalt geworden 
(Schubarth, 2003, Pfeiffer et al., 1999). Mit der Häufigkeit und Intensität der innerfamiliä-
ren Gewalt steigt auch die Anzahl der aktiven Gewalttäter (Brannenberg, 2006, Steffen, 
2001). Kinder erlernen im familiären Sozialisationsverlauf aggressives Verhalten und geben 
dieses wieder weiter. Auch andere Defizite der familialen Frühsozialisation, wie eine emo-
tional arme Eltern-Kind-Beziehung oder inkonsistente Erziehungsstile beeinflussen Kinder 
maßgeblich. So sind zum Beispiel in diesen Fällen eine erhöhte aversive Fehlattributa-
tion, aggressives Problemlösen und der Glaube an die Funktionalität dieses Vorgehens 
zu beobachten (Sturzbecher & Tausendteufel, 2003). 

Auch ökonomische Faktoren aus dem familialen Umfeld können ihre Auswirkungen 
haben, die durch die Zunahme der prekären Lage vieler Familien verstärkt 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 berücksichtigen: ökonomische 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 Haushaltsökonomie, der Änderungen im famili-
alen Rollensystem und im sozialen Status der Familie abgezogen (Walper et al., 2001). 
Materielle Notlagen können somit über den Mediater einer belasteten Partnerschaft zu 
einer Vernachlässigen der Erziehungsaufgaben in der Familie führen, was wiederum die 
Schulleistungen, und das Sozialverhalten der Kinder negativ beeinflussen kann und so 
langfristig zu schlechteren Zukunftschancen für die Kinder führt. (Walper et al., 2001, 
Steffen, 2001). Die Perspektivlosigkeit 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, zurückgeführt werden. Auch die BELLA-Studie10 zeigte einen 
niedrigen ökonomischen Standard der Familie als Risikofaktor für psychische Störungen 
(Wille et al., 2008). Detaillierte Forschungen zum ökonomischen Hintergrund zeigten, dass 
bei den Auswirkungen von Armut auch die Dauer und Intensität von Armut berücksichtigt 
werden muss (Beisenherz, 2007). Die Berücksichtigung des Ausmaßes der Armut war im 
Rahmen dieser Arbeit jedoch aus Kapazitätsgründen nicht möglich. 

Im Zusammenhang mit familialen Einflussfaktoren ist auch auf das Phänomen der 
Trennung oder Scheidung in der Familie hinzuweisen, die über ein belastetes Familien-
klima (Malti, 2005) oder durch zusätzliche finanzielle Probleme negative Folgen nach sich 
ziehen können und im letzteren Fall über die ökonomische Deprivation (wiederum als 
Mediator) auf das Sozialverhalten der Kinder einwirkt (Walper et al., 2001). Die gefunde-
nen Geschlechtsunterschiede im Bewältigungsverhalten und der Folgen von Scheidung 
auf die Aggression von Kindern legen nahe, dass familiale Faktoren auf Mädchen und 

10	  Die Bella-Studie findet im Rahmen des KiGGS-Studie des Robert-Koch-Instituts (KiGGS) statt und verfügt über 
eine Stichprobe von 2863 Familien (Kinder ab 11 Jahren mittels Selbstauskunft), die neben dem Auftreten psychischer 
Auffälligkeiten und der Lebensqualität auch zu bestehenden Risiko- und Schutzfaktoren befragt wurden. Nähere 
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 vernachlässigenden elterlichen Erziehungsverhalten werden oft 

erst in der Schule mit Normen und Regeln konfrontiert, auffälliges Verhalten erst dann 
beobachtet. Die Vermittlung von Normen und Werten sind jedoch über die Sozialisation 
des Kindes von enormer Bedeutung für den Aufbau positiver Bindungen und können ein 
Abdriften aggressiver Kinder vermeiden oder abmildern (Brannenberg, 2006). Oftmals 
könnten die vorliegenden Defizite der Kinder lediglich in der Schule ausgeglichen werden, 
wo dies allerdings nur begrenzt möglich 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 große 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 Berücksichtigung der Bedürfnisse und der persönlichen Eigenart des Kindes 
erwünschtes Verhalten zu entfalten oder zu stärken. Hurrelmann (1994) beschreibt hier 
die familiäre Erziehung als Bestandteil der Sozialisation und betonte dabei das bewusste 
Eingreifen in den Prozess der Persönlichkeitsentwicklung von Kindern, das zum Ziel hat, 
sie zu einem selbstständigen, leistungsfähigen und verantwortungsvollen Menschen zu 
bilden. Erziehung wird mit „Sozialmachung“ als Bestandteil der Enkulturation verstanden, 
der den Erwerb kultureller Basisfähigkeiten beschreibt. Als weiterer Faktor ist die Sozi-
alisation erwähnen, die die Entwicklung zu einem einzigartigen Individuum komplettiert 
(Gudjons, 2001).

Brezinka (1993, S. 68) versteht unter Erziehung soziale Handlungen, „durch die 
Menschen versuchen, die Persönlichkeit eines anderen Menschen in irgendeiner Hin-
sicht dauerhaft zu verbessern“. Ausgehend vom Gefüge 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 
verhüten. Diese Definition soll für das weitere Verstehen ausschlaggebend sein, da er 
zusätzlich herausstellte, dass Erziehung eine länger dauernde soziale Handlungseinheit 
bzw. ein Handlungssystem beschreibt. Von Seiten des Erziehers ist dieses System nor-
mativ und somit wertorientiert und stellt in Übereinstimmung mit Hurrelmann (1994) eine 
beabsichtigte und zielorientierte Tätigkeit 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 können. Weiter erwähnt Brezinka (1993), 
dass Erziehung immer eine Folge von Versuchen ist, der Erfolg ist ja zunächst ungewiss. 
Diese Ungewissheit erwähnte bereits Freud (2000) in seinen Werken zur Psychoanalyse. 
Noch verstärkt wird diese Unsicherheit bei der Erziehung durch die Vielzahl anderer Ein-
flüsse, z.B. der Schule oder der Freunde des Kindes, die wechselseitig im Zusammenhang 
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stehen (Kruse, 2001).
Als Elemente des erzieherischen Handelns gelten 

•	 die Intentionalität. 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 abhängt.

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

•	 eingebettet in einem umfassenden historisch-gesellschaftlichem Kontext, der

•	 Wandlungsprozessen unterliegt.

•	 Auseinandersetzungen mit Inhalten, Gegenständen, 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, 
führen auch zu veränderten Normen hinsichtlich der Erziehungsziele (Beck, 1986, Peu-
ckert, 1986, Tenorth, 2008). Normorientierte, autoritäre Erziehungsmuster wurden durch 
weitgehend partnerschaftliche ersetzt. Die Persönlichkeit der Kinder mit eigenen Meinun-
gen, individuellen Geschmack und persönlichen Vorlieben hat stärkeres Gewicht und das 
Recht, diese auch auszuleben wird anerkannt. Eltern sind der Meinung, dass Kinder vor 
allem Selbstvertrauen, Selbstbewusstsein und soziale Kompetenzen entwickeln sollen. 
Fleiß und Gehorsam sind dagegen Ziele, die im Gegensatz zu ihrer früheren Bedeutung 
an Gewicht verloren haben (Tenorth, 2008). Die neuen Wahl- und Gestaltungsmöglich-
keiten bergen jedoch auch Risiken. So kann es zum Beispiel Widersprüche zwischen den 
Einstellungen der Eltern und deren anderer Erziehenden und/oder den Kindern geben. 
Darüber hinaus birgt die angestrebte Berücksichtigung der Interessen aller Familienmit-
glieder Konfliktgefahr. Die Familie muss in fortwährenden Verhandlungen seine eigenen 
Regeln immer von neuem schaffen bzw. verändern (Tenorth, 2008). Diese Herausforde-
rung kann sehr schnell auch zu einer Überforderung der Eltern führen, z.B. im Hinblick der 
eigenen Erziehungskompetenzen (Resch, 2001).

Theoretischer Hintergrund
Verhaltensweisen, die nicht angeboren sind, werden erlernt. Lernen beschreibt dabei den 
„relativ dauerhaften Erwerb einer neuen oder die Veränderung einer schon vorhandenen 
Fähigkeit, Fertigkeit oder Einstellung“, die das Ergebnis der Auseinandersetzung des Ler-
nenden mit seiner Umwelt sind (Kaiser & Kaiser, 1992, S. 75). Erziehung, als Träger 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 Bezüge zur sozialkognitiven Lerntheo-
rie hergestellt: Diese beinhaltet die Interaktion zwischen persönlichen Determinanten von 
Verhalten. Steuerungsmechanismen des menschlichen Handelns sind z.B. kognitiv-moti-
vationale Prozesse oder auch Bedeutungszuschreibungen, die individuellen Bedürfnissen 
und Erfahrungen unterliegen und den Verhaltensablauf bestimmen. Hier spielt beispiels-
weise das Lernen am Modell eine Rolle. Es ist dabei auch entscheidend, unter welchen 
Umständen – z.B. emotionaler Verfassung – Gelerntes gespeichert wird. Diese Zusam-
menhänge müssen bei einer angestrebten Verhaltensmodifikation berücksichtig werden 
(Bandura, 1979).

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

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

•	 der Optimierung des Gedächtnisses, wozu beispielsweise Konzentrationsübungen zählen,

•	 dem Ausführen von Verhalten, z.B. im Rollenspiel oder Realsituationen, welches Feedback 
evaluiert wird,

•	 und durch Motivation mit den verschiedenen Arten der Verstärkung, 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 Ausführungsphase. Die Aneignungsphase 
ist dabei abhängig von den Persönlichkeitsmerkmalen des Modells sowie des Beobach-
ters und deren Beziehung zueinander. Dies bedeutet, dass die Persönlichkeit der Eltern 
sowie des Kindes und die Eltern-Kind-Beziehung im Erziehungsgeschehen eine große 
Rolle spielen, inwiefern das gezeigte Vorbildverhalten tatsächlich angeeignet wird. Zusätz-
lich kommt es auf situationsspezifische Merkmale an. Die Ausführungsphase beinhalten 
motorische sowie Verstärkungs- und Motivationsprozesse. Dazu gehören das eigentliche 
Imitieren des Verhaltens sowie die Reflektion der Konsequenzen bei der Verhaltensaus-
übung. Positive Konsequenzen führen nach dieser Theorie dazu, dass das Verhalten öfter 
gezeigt wird und früheres Verhalten mehr und mehr verlernt wird.

Ob das so gelernte Verhalten tatsächlich gezeigt wird, hängt 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 erwähnt 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 nachlässigere Pflege des Nachwuch-
ses mit einer erhöhten Todesrate nach sich zog. Beim Menschen können 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 abhängt. Daraus wurde 
geschlossen, dass der Einfluss der Gene höher 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) berücksichtigt 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 Persönlich-
keitsmerkmale oder der Bildungshintergrund von Bedeutung für das Erziehungsverhalten 
der Eltern (Belsky, 1984). Weitere Umweltfaktoren sind im Rahmen der sozialen Netz-
werke der Eltern (formelle sowie informelle Unterstützung), deren Arbeitsplatz oder bei den 
Geschwistern und den Peers der Kinder zu finden (Belsky, 1984). Auch die Qualität der 
Partnerbeziehung spielt hier eine bedeutende Rolle (Belsky, 1984). Der sozioökonomische 
Faktor einer Familie ist vor allem in Zusammenhang mit der Qualität der Partnerbeziehung 
relevant und wirkt darüber 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 Persönlichkeit der Eltern, dem sozialen Kontext oder dem Kind 
selbst ergeben. In der Erziehungsforschung und auch im Hinblick auf Präventionsansätze 
im Bereich der Elternbildung ist es daher notwendig, die Komplexität der verschiedenen 
Einflussgrößen zu berücksichtigen.

Ein Kind, das unkompliziert, kognitiv aufnahmefähig und prosozial ist, ist leichter 
zu erziehen, als wenn ein Kind selbst mit gesteigerter motorischer Unruhe und hoher 
Irritierbarkeit zu kämpfen 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 berücksichtigt, die belegte, dass Eltern als 
Reaktion auf ihre schwierigen Kinder oftmals zu einem autoritärem Erziehungsstil greifen 
(Bell & Chapman, 1986, in Kruse, 2001).

Kinder in Trennungs- oder Konfliktfamilien, Familien in Armut oder Kinder von Eltern 
deren erzieherische Handlungsfähigkeit durch Belastungsfaktoren eingeschränkt ist gelten 
als Risikogruppe für ein ungünstiges Erziehungsverhalten (Wissenschaftsbeirat, 2005, 
Walper et al., 2001). Auch ungünstige Wohnverhältnisse und Nachbarschaftskriminalität 
gefährden das elterliche Erziehungsverhalten (Sturzbecher & Tausendteufel, 2003, Lösel & 
Jaursch, 2007). Damit wirken nach dem ökosystemischen Modell Bronfenbrenners (1989) 
verschiedene Systeme auf das Erziehungsverhalten ein: Mikrosysteme (Partnerschaft), 
Mesosystem (Kommunikation Eltern-Schule), Exosystem (prekäres Arbeitsverhältnis/
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 & Lösel, 1997). Kinder, die mit einem inkon-
sistenten und bestrafenden Erziehungsverhalten konfrontiert sind, oder negative familiäre 
Kommunikationsmuster erfahren, haben dadurch Nachteile für ihre soziale Entwicklung (Fra-
niek & Reichle, 2007, Reichle & Gloger-Tippelt, 2007). Dabei gilt die Beziehung zwischen 
den elterlichen Merkmalen des Erziehungsverhaltens und der kindlichen Verhaltenstörung 
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 können konfliktbehaftete Familien, 
Scheidung/Trennung der Eltern (vgl. auch Amato, 2000, Amato, 2001), Alkoholmissbrauch 
oder Arbeitslosigkeit darstellen. Erhöhte Partnergewalt in der Familie hat in Studien bei-
spielsweise eine höhere Gewaltdelinquenz bei Jugendlichen ergeben (Pfeiffer et al., 1999). 
In diesem Zusammenhang sei auch nochmals auf die Kumulation von Problemfaktoren 
von ungünstigen familialen Umständen hingewiesen, die die das Risiko für Gewaltdelikte 
erhöhen (Bender & Lösel, 1997, Scheithauer & Petermann, 1999, Steffen, 2001).

Erziehungsverhalten und dessen Folgen
„Kompetente Eltern haben auch kompetente Kinder“ (Schneewind, 1999) – was beschreibt 
nun eine günstige Erziehung? Die Eltern-Kind-Beziehung ist als transaktionaler Prozess 
zu verstehen: mangelndes Selbstvertrauen und eine niedrige Kompetenzeinschätzung 
der Eltern bedingen beispielsweise ein weniger einfühlsames und entwicklungsförderndes 
Erziehungsverhalten, das wiederum zu „schwierigeren“ Kindern führt. Dagegen fördert ein 
einfühlsames und offenes Erziehungsverhalten kooperatives Verhalten beim Kind. Nach 
Baumrind (1991, 1996) erziehen kompetente Eltern mit dem autoritativen Erziehungsstil, der 
emotionale Wärme mit eindeutigen Regeln und angemessenen Anforderungen verknüpft. 

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 Fachkräfte in Kindergärten. Dabei soll-
ten die Erziehungsverantwortlichen die positive körperliche, psychische, sozial-emotionale 
und kognitive Entwicklung des Kindes unterstützen. Mangelnde Erziehungskompetenz führt 
oft zu gravierenden Konflikten, die von der Familie selbst oft nicht eigenständig zu lösen 
sind (Petermann & Petermann, 2006). Als ungünstige Erziehungspraktiken gelten strenge 
und strafende Erziehungspraktiken, inkonsistentes Belohnungs- und Bestrafungsverhal-
ten, zu viele, unzureichende und/oder widersprüchliche Anweisungen, Uneinigkeit der 
Eltern in Bezug auf das Erziehungsverhalten und mangelnde Wärme und unzureichendes 
Einfühlungsvermögen der Eltern gegenüber ihrem Kind (Petermann & Petermann, 2006).

Das Team von Laurence Steinberg et al. befragte 1987 und 1988 Jugendliche im 
Alter von 14-18 Jahren über psychosoziale Entwicklung, den schulischen Leistungen und 
ihrem externalisierenden und internalisierendem Problemverhalten. Zusätzlich wurden die 
Erziehungsstile, mit denen sie aufgezogen wurden anhand der Auskunft der Jugendlichen 
erfasst und in die vier bereits beschriebenen Kategorien eingeteilt: permissiv, vernachläs-
sigend, autoritativ und autoritär. Die Wiederholung der Befragung nach einem Jahr sollte 
feststellen, ob die Ergebnisse über die Zeit stabil waren. Das Ergebnis der Studie war, 
dass die soziale Anpassung der Jugendlichen von ihrem Erziehungsstil abhing und das 
Ergebnis über die untersuchte Zeit hinweg stabil war. Jugendliche, die autoritativ erzogen 
wurden hatten die höchste Zunahme auf der Skala für selbst wahrgenommenes schulisches 
Können 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. Während Jugendliche des auto-
ritären und permissiven Erziehungsstils unterschiedliche Ergebnisse lieferten, nahmen 
die Probleme bei Jugendlichen mit Eltern des vernachlässigenden Erziehungsstils zu.11 
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 Selbstauskünften der Jugendlichen stammten. Mit einer zusätzlichen Befragung der 
Eltern hätten die Ergebnisse vielleicht noch genauer untersucht werden können. Andere 
Studien zeigten, dass es möglich 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 später 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 für das soziale Klima in der Klasse sind, wirkt die Erziehung sowohl 
darüber 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 hängt 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 anknüpft, so kann es sich zum Beispiel auf 
soziale oder familiäre Aktivitäten, die Förderung einer Mitgliedschaft im Verein oder dem 
Engagement in schulische Belange beziehen. Im Weiteren wird das Engagement im Schul-
kontext betrachtet. Im Schulkontext spielt das elterliche Engagement eine immer größere 
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 Möglichkeiten 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 häufigsten 
Studien finden sich in Bezug auf die Schulleistungen des Kindes, die sich bei höherem 
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 Schwänzen oder den Abbruch des Schul-
besuchs wirkt. Durch die Reduzierung dieses Problemverhaltens zeigten Schüler 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 stärken (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 gestärkt. Dies stärkt 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 über 
bestimmte Regeln und Verhaltensweisen in Schule und Familie getroffen werden kann 
(McNeal, 1999, Hill & Taylor, 2004). Durch ein gemeinsames Verständnis zwischen Schule 
und Eltern können Normen, Werte und Regeln klar und einheitlich kommuniziert werden 
und dadurch Verhaltensauffälligkeiten reduziert werden (Hill & Taylor, 2004). Hierbei ist auf 
den sozioökologischen Kontext zu verweisen (Bronfenbrenner, 1989), da hier die Beziehun-
gen zwischen dem Elternhaus und der Schule abgebildet werden können und so sowohl 
den situativen Kontext dieses Geschehens veranschaulicht als auch Determinanten, die 
das Engagement beeinflussen erkennen lassen können. Einflussvariablen sind beispiels-
weise der die Rahmenbedingungen der Schule, der sozioökonomische Hintergrund der 
Familie oder eigene Schulerfahrungen der Eltern (Hill & Taylor, 2004). 

Die Kommunikation mit Eltern von verhaltensauffälligen Schülern gilt dabei als 
besonders sensibel, da sich Eltern schnell unter Druck gesetzt fühlen, die zu Ablehnung 
und negativen Haltungen der Eltern zur Schule führen und für die Lösung des Problems 
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kontraproduktiv sind. Dies kann einen Risikofaktor für die weitere Sozialentwicklung des 
Kindes darstellen, der im ökosystemischen Modell Bronfenbrenners (1989) im Mesosystem 
angesiedelt ist, 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 klären und die Möglichkeit geben von Schwierigkeiten bereits im 
Vorfeld zu erfahren. Dazu gehören auch regelmäßige Mitteilungen über unangemessenes 
Verhalten des Kindes bevor die Schwierigkeiten außer Kontrolle geraten. Um die Kom-
munikation zwischen Schulen und Elternhaus zu verfolgen sind regelmäßige Gespräche 
erforderlich, die auch eine Vorstellung davon vermitteln sollen, was im Unterricht und in der 
Klasse aktuell geschieht (Landscheidt, 1997). Bei Eltern mit verhaltensauffälligen Kindern 
kann so daran gearbeitet werden, Regeln und Konsequenzen für 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 berücksichtigen. 

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

4.2.2 Die Schule und die Klasse
Einen großen zeitlichen Anteil der Biografie verbringen Kinder und Jugendliche an der 
Schule. Schon allein durch die verbrachte Zeit ist dies ein prägender 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 Persönlichkeit des Einzelnen maßgeblich Einfluss 
nimmt (Bilz, 2008). Das Rahmenmodell zur Persönlichkeitsentwicklung von Schülern 
nach Pekrun & Helmke (1991) integriert nach dem ökosystemischen Ansatz Bronfenbren-
ners (1989) Einflüsse des Markosystems (gesellschaftliche Rahmenbedingungen), des 
Mesosystems (Schulsystem) und des Mikrosystems (Familiäre, schulische und andere 
Entwickungsumwelten), die über die jeweilige subjektive Wahrnehmung transaktional die 
Schülerpersönlichkeit beeinflusst (Pekrun & Helmke, 1991).

Durch sein umfassendes Wettbewerbs- und Leistungssystem kann die Institution 
Schule allerdings auch zu einer enormen Belastungssituation auf Schülerseite führen 
(Holler-Nowitzki, 1994). Insbesondere Leistungsversagen eines Kindes kann Auslöser 
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von aggressivem Verhalten sein. So können die so entstandenen Stressoren einen nega-
tiven Einfluss auf das Selbstwertgefühl des Schülers haben da die Zukunftspläne bei nicht 
gelingender schulischer Bewältigung in Frage gestellt werden können. Auf der zwischen-
menschlichen Ebene kann es zu Diskrepanzen zwischen den normativen Erwartungen 
anderer (z.B. Eltern, Peers) und den persönlichen Zielen oder Möglichkeiten kommen (Hol-
ler-Nowitzki, 1994). Oftmals gehen soziale Stigmatisierung und Isolation mit schulischer 
Leistungsschwäche einher und können langfristig dazu führen, dass sich einzelne Schüler 
eher auffälligen und ebenfalls ausgegrenzten Schülern anschließen (Schubarth, 2003). 
Die Ablehnung schulischen Zwanges und schulischer Leistungsanforderungen führt auch 
oftmals zur Bedrohung des Selbstwertgefühls der Schüler und wird so zu einem Motiv für 
gewalttätiges 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 verstärken können. Zum Beispiel können 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 höheres Ausmaß an aggressiven Verhalten auf (vgl. 
Forschungsgruppe Schulevaluation, 1998). Schulkultur bezieht sich dabei auf alle an der 
Schule beteiligten Personen (Lehrer, Schüler, Hausmeister) und integriert die einzelnen 
Aufgabenbereiche und Funktionen der Schule sowie ihre pädagogische Ausgestaltung 
sowie die äußeren Umfeldbedingungen. Auch eine ungünstige Bauweise sowie Vorbe-
schädigungen können über den „broken window“-Ansatz12 für weiteren Beschädigungen 
enthemmend wirken (Zimbardo, 1973 in Streng & Pöll, 1997). 

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

Die Ausbildung der Lehrer vermittelt nur geringe pädagogische Fertigkeiten um mit den 
Herausforderungen wie etwa dem Ausgleich defizitärer Erziehung in der Familie adäquat 
umgehen zu können. Aggressives Verhalten auf Seiten der Schüler 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 Bevölkerung auseinander. Hier geht es beispielsweise um polizeiliche Fußstreifen, die das 
subjektive Sicherheitsempfinden durch sofortiges Einschreiten bei Regelüberschreitungen erhöht. Der broken-window-
Ansatz beschreibt eine sich verschlechternde Situation, wenn erste Regelverletzungen ohne Folgen bleiben. 
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führt langfristig zu Demotivation und Resignation. Dies kann z.B. zu einem Burnout-Syn-
drom führen und eine (vorübergehende oder dauerhafte) Berufsunfähigkeit 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 
autoritär-disziplinierendes Verhalten begünstigt ein negatives Sozialklima. Das Lehrer-Schü-
ler-Verhältnis sollte daher von Wertschätzung und Akzeptanz geprägt sein und eine positive 
Anerkennungskultur angestrebt werden (Ehninger & Melzer, 2003). Auch die finanzielle 
Ausstattung der Schulen ist zumeist ungenügend um ausreichend pädagogisches Fach-
personal bereitstellen zu können, die die Situation für das Lehrpersonal entlasten könnte. 

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 erhöht 
das Risiko für weitere Gewalthandlungen. Dies verstärkt sich, wenn im Kollegium keine 
Absprachen darüber 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 außerschulischen Partnern 
wie z.B. der Jugendhilfe. 

Klassenklima
Nach Bronfenbrenner (1989) ist die erlebte Umwelt diejenige, die mit dem Individuum 
interagiert, dazu ist im Schulkontext die Klasse zu zählen. In der pädagogisch-psychologi-
schen Forschung lassen sich drei Kategorien des Klimabegriffes finden: die pädagogische 
Gesamtatmosphäre 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 Klimaverständ-
nis dieser Arbeit bezieht sich auf die wahrgenommene Umwelt aus Schülersicht innerhalb 
der jeweiligen Klasse und umfasst für diese Untersuchung lediglich die Merkmale des 
Verhältnisses der Schüler untereinander. Es lässt sich dabei als das Ausmaß, in dem die 
Kinder der Klasse sozial angemessen und freundschaftlich miteinander umgehen und ein 
gutes Verhältnis 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 Einschätzung des Klassenklimas. 

Die Wahrnehmung des Klassenklimas ist dabei abhängig von der innerschulischen 
Umwelt und den innerpsychischen Vorgängen des Individuums (Pekrun, 1985). Pekrun 
(1985) beschreibt das Zusammenwirken der Faktoren in seinem transaktionalen System der 
Klimawahrnehmung. So bestimmen beispielsweise im Gedächtnis gespeicherte kognitive 
Schemata, welche Umweltabläufe wahrgenommen und wie sie interpretiert werden. Dies 
folgt einem sozialkognitiven Ansatz. Schüler in einer Klasse bauen mit der Zeit gemeinsame 



54

	 Bedingungsfaktoren für das Auftreten von Aggression und Gewalt	 4

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 berücksichtigt (Pekrun 
& Helmke, 1991). Pekrun (1985) verweist dabei auf vier Bedingungsfelder zur Entstehung 
eines Klassenklimas: den tatsächlichen objektiven Umweltabläufen 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 zurückwirkt, von den anderen Gruppen-
mitgliedern wahrgenommen wird und somit das Klima und in einem weiteren Schritt sogar 
die außerschulische Umwelt beeinflussen kann. 

Das Klassenklima beeinflusst das Schülerverhalten vielfach: zum Einen kommt es 
zu soziale Lernmechanismen: Gleichaltrige dienen nach der sozialkognitiven Lerntheorie 
als Modell oder Verstärker 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 höheres Maß an Toleranz gegenüber Aggression und Gewalt vorherrscht, 
führt dies dazu dass die Schüler 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 familiären Hintergrunds für die Wahrnehmung des Klassenklimas 
hin. So sind zum Beispiel Einstellungen der Eltern gegenüber dem Lehrer ausschlagge-
bend für die Wahrnehmung des Kindes bezüglich der Lehrer-Schüler-Beziehung. 

Weitere Studien zeigten einen Einfluss der Klassengröße auf das wahrgenommene 
Klassenklima, in kleineren Klassen wird das Klima positiver eingeschätzt (Eder, 1996). 
Ungünstige Lehrer-Schüler-Verhältnisse wie beispielsweise zu große Klassen lassen eher 
auffälliges Verhalten entstehen (Schubarth, 2003, Melzer, 2003). In der Klasse sind die 
Schüler-Schüler-Beziehungen der größte Einflussfaktor. Dabei spielen insbesondere sozi-
ale Desintegrationserfahrungen eine Rolle. Eine Stärkung des Gruppenzusammenhaltes 
sowie die Förderung sozialer Bindungen können aggressive Verhaltenstendenzen eindäm-
men und das Klassenklima fördern (Ehninger & Melzer, 2003). Die HSBC-Studie zeigte, 
dass ein ungünstiges individuelles Klassenklima insbesondere von Kindern mit Mobbin-
gerfahrung und internalisierenden Verhaltensauffälligkeiten 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 häufigeren Gewalthandlungen führt. Die Vermeidung 
solcher Negativkarrieren können 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 Ausmaß, in dem ein Kind sich durch die Mitschüler 
und Mitschülerinnen angenommen fühlt 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-
lidität 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 für 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 führt zu Defiziten in 
der sozialen Entwicklung, z.B. der sozialen Wahrnehmung oder Konfliktlösekompetenzen, 
die insbesondere innerhalb von Freundschaftsbeziehungen erprobt werden (Beerlage, 
1993). Freundschaftsbeziehungen finden im Grundschulalter überwiegend geschlechts-
spezifisch statt (Beerlage 1993). Je besser das Klassenklima, desto mehr Freundschaften 
werden geschlossen und desto höher ist die Zufriedenheit der Schüler in der Klasse (Neu-
enschwander & Hascher, 2003).

Die mehrjährige Schulerfahrung, davon mehrere Jahre in denselben Klassen, ist 
für Kinder somit sehr prägend. Die sozialen Beziehungen innerhalb einer Klasse erwei-
sen sich dabei als äußerst stabil, dies gilt sowohl für ignorierte Kinder, als auch für offen 
abgelehnte Kinder (Ollendick et al, 1991). Für diese Kinder kann dies gravierende Folgen 
haben: ein geringeres Selbstwertgefühl, 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 unmöglich machen (Parker & Asher, 1987, Newcomb 
et al., 1993, Coie et al., 1992). Eine Stärkung des Gruppenzusammenhaltes sowie die För-
derung sozialer Bindungen können aggressive Verhaltenstendenzen eindämmen und das 
Klassenklima fördern (Ehninger & Melzer, 2003).

Sowohl ignorierte als auch abgelehnte Kinder fühlen sich in der Klasse weniger wohl 
und erfahren wenig Unterstützung durch ihre Mitschüler (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 
1999). Zumindest für abgelehnte Kinder ist dies in Klassen mit schlechten Klassenklima 
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verstärkt 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 Schüler mit prosozialem Verhalten eher in Klassen mit gutem Klassenklima durchset-
zen, während sich Schüler mit negativen Verhaltensweisen eher in Klassen mit negativen 
Klassenklima durchsetzen (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1999). In Klassen mit einem 
schlechten Klassenklima können sich demnach Schüler mit negativen Verhaltensweisen 
in ihrem Verhalten eher bestärkt fühlen, als in Klassen mit einem guten Klassenklima.	

Eine weitere Studie zum Zusammenhang von Außenseitern 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 zurückgeführt werden kann: Jungen waren demnach weniger beliebt. Auch andere 
Studien zeigten einen Geschlechtseffekt: auf Mädchen scheint sich die Wahrnehmung 
eines schlechten Klassenklimas stärker auszuwirken, sie fühlen sich öfter isoliert oder 
Leistungsdruck ausgesetzt als Jungen (Eder, 1996). 

Die Qualität der Klassengemeinschaft konnte bei Kindern durch deren Selbstaus-
kunft ab der 5. Klasse in bisherigen Studien recht zuverlässig eingeschätzt werden, und 
zwar unabhängig 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 fühlen, sie 
zeigen jedoch weniger Identifikation mit der Gruppe und verfügten über weniger reziproke 
Freundschaftsbeziehungen (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1999). Über die Dynamik von 
Gruppenprozessen innerhalb einer Schulklasse gibt es jedoch keine gesicherten Ergeb-
nisse und sind differenziert für verschiedene Klassen aufgrund deren Zusammensetzung 
und den vorherrschenden Beziehungsstrukturen zu untersuchen. Im Weiteren wird jedoch 
keine Einzelfallanalyse durchgeführt, es wird lediglich die Wirkung des Trainings auf das 
Klassenklima und die soziale Integration für die gesamte Stichprobe betrachtet.

4.2.3 Gleichaltrige
Die Schulklasse stellt für die Kinder in der Grundschule einen wichtigen sozialen Erfah-
rungsraum für Beziehungen zu Gleichaltrigen dar (Krappmann & Oswald, 1995) und bietet 
sowohl kognitive als auch soziale Entwicklungsimpulse für das Schließen von Freund-
schaften mit Gleichaltrigen (Pekrun & Helmke, 1991). Forschung zu Freundschaften in der 
mittleren Kindheit sind dabei bisher noch vergleichsweise selten (Köhler, 2008). 

Gleichaltrigengruppen und Freundschaften bieten Kindern die Möglichkeit 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, Köhler, 2008). Das Freundschaftskonzept nach Selman (1984), das an das Stufenmodell 
Piagets zur sozialen Perspektivenübernahme angelehnt ist, gliedert sich dabei folgendermaßen:

1. Niveau	 Freunde als Spielpartner (Salisch & Seiffge-Krenke, 1996), hier gibt es noch
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(5 – 7 J.)	 keinen Unterschied zwischen guten und besten Freunden

2. Niveau	 Freunde werden durch Interessen oder Einstellungen charakterisiert, 
(7 – 12 J.) 	 Außenperspektive ist möglich, Kinder sind vorrangig am Erhalt der 		
		  Freundschaftsbeziehung interessiert; Kernstück: gegenseitige Hilfe und 	
		  Vertrauen
3. Niveau	 Freundschaft als intime Beziehung, Zunahme dyadischer Beziehungen
(Jugend)	 (Schmidt-Denter, 2005 in Köhler, 2008) aber auch Zusammenschluss grö-	
		  ßerer Gruppen (Peergroups). Beistand bei Konflikten, vollständige Verläss-	
		  lichkeit, zentrale Rolle: Kommunikation

Da das Aufrechterhalten von Freundschaften nach Selman (1984) im Grundschulalter eine 
bedeutsame Rolle spielt, ist der Ansatz eines Gewaltpräventionsprogramms in diesem 
Alter sinnvoll angesetzt. Darüber 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 Unterstützung durch Peers wirkt sich dabei förderlich auf die Schul-
leistungen aus, die wiederum stark mit dem sozialen Verhalten zusammenhängen (Ladd 
& Kochendoerfer, 1996) und gilt als Schutzfaktor in der Resilienzforschung (Criss et al., 
2002). Gleichaltrige können jedoch auch einen negativen Einfluss auf Verhaltensweisen 
ausüben (Streng & Pöll, 1997). Die Sozialentwicklung wird dann problematisch, wenn sich 
Kinder und Jugendliche mit geringer familiärer Bindung und Kontrolle antisozialen Sub-
gruppen anschließen um dort Anerkennung zu finden (Schubarth, 2003). Mit den Peers 
eng verknüpft 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 können: 
Kinder aus einem höheren ökonomischen Standard gelten beispielsweise als beliebter als 
andere Kinder. Daraus ergeben sich wiederum spezifische Konstellationen und können 
die Entwicklung von dissozialen Verhalten ermöglichen.

4.2.4 Medien
Die Nutzung von Medien hat sich in den letzten Jahren stark erhöht (Langness et al., 2003). 
Zu den gerade von Kindern genutzten Medien zählen insbesondere das Fernsehen, DVD, 
PC-Spiele und das Internet. Wenn auch die Folgen des Sehens gewalttätiger Filme für die 
meisten Kinder folgenlos bleiben mögen, gibt es doch eine kleine Gruppe an Kinder, deren 
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Verhalten negativ beeinflusst wird (Huesmann, 1986). Die Täter der besonders brutal ver-
übten Schulattentate von Erfurt und Winnenden waren beide Nutzer von Gewaltspielen 
wie „counterstrike“. Die Darstellung von Gewalt durch diese „Miterzieher“ hat somit einen 
gewissen Gewöhnungs- und Nachahmungseffekt, der bei der Diskussion um Entstehung 
von Gewalt und Aggression nicht unberücksichtigt bleiben kann (Kunczik & Zipfel, 2004, 
Schubarth, 2003). So führt der häufige Konsum von Filmen mit Gewaltdarstellungen ins-
besondere bei jüngeren Jugendlichen zu Abstumpfungseffekten, die zur Trivialisierung von 
Gewalt als normales Problemlösungsmittel führen 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 erhöhen und Hemmungen und Angst abzubauen.

Fuchs et al. (2001) kamen zu dem Ergebnis, dass der tägliche Konsum von bestimmten, 
negativ besetzten Filmen (z.B. Kriegsfilme, Horrorfilme und Sexfilme) zu häufigeren Gewalt-
taten führt. Über den untersuchten Zeitraum (1994 – 1999) nahm der Konsum dieser Filme 
zu, bei Jungen mehr als bei Mädchen (z.B. täglicher Konsum von Horrorfilmen, männlich: 
8,2% (1994) 12,8% (1999), weiblich: 1,9% (1994) 2,4% (1999) (Fuchs et al., 2001). Kinder, 
die häufig Gewaltdarstellungen im Fernsehen verfolgen, zeigten in Studien ein erhöhtes 
Aggressionsverhalten. Das Phänomen wurde auch unter dem Begriff des „circulus vitiosus“ 
gefasst: Verhaltensauffällige Kinder bevorzugen auch in höherem Maße Gewaltdarstellun-
gen im Fernsehen, welche wiederum das auffällige Verhalten verstärken. Es handelt sich 
hierbei um einen sich selbst verstärkenden Kreislauf (Sonesson, 1989 in Ammitzböll, 1997).

Kunczik (1995) verwies auf die Medien als drittgrößten Einflussfaktor nach der Fami-
lie und dem kulturellen System. Die Darstellung von Gewalt im Medium Fernsehen wird 
meist abstrakt dargestellt: Gewalt mag zwar tödlich sein, ist aber selten mit Schmerzen, 
Leiden und Qualen verbunden. Viel eher ist es ein erfolgreiches Mittel zur Zielerreichung, 
das von „guten“ und „bösen“ Charakteren ausgeübt wird. Die Geschlechterrollen sind 
dabei meist einseitig und konservativ ausgeübt, Gewalt wird demnach mit der maskulinen 
Rolle verbunden (Ammitzböll, 1997). Auch die Orientierung an bestimmte Typen ist bei 
den Kindern geschlechtsunterschiedlich: Jungen sehen den starken Action-Typ, Mädchen 
den schönen. Eine durchgeführte Studie an 182 Kindern im Altern von 3-13 Jahren ergab 
auch, dass Kinder ihr Fernseherleben aktiv nach außen tragen: so werden beispielsweise 
spezifische Merkmale, Verhaltens- und Handlungsstereotypen übernommen oder imitiert 
(Theunert, 1992). Ein weiterer Faktor ist das Wecken von Bedürfnissen über das Medium 
Fernsehen: es wird meist ein „upper-class-lifestyle“-Modell vermittelt, was insbesondere 
Kindern in Familien mit weniger materiellen Möglichkeiten ihrer Lage oder den damit ver-
bundenen Benachteiligungen erst bewusst werden lässt (Ammitzböll, 1997). Über die 
Darstellungen oder Berichte von Selbstmordhandlungen wurde eine „ansteckende“ Wir-
kung berichtet (Bollen & Philips, 1982, Schmidtke & Hafner, 1986 in Ammitzböll, 1997), 
vielfach wurde auch ähnliches über 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 können. Das große Angebot und die Art der 
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Sendungen überfordert dabei insbesondere emotional nicht stabile Kinder (Ammitzböll, 
1997). Zudem wird Fernsehen oftmals aus Ablenkung oder Alltagsflucht gesehen oder 
auch um Handlungsanregungen für ihre Alltagsbewältigung 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 können den Graben zwischen Selbstbild und Idealbild verstärken und 
so etwa zu Problemen bei der Identitätsentwicklung führen (Theunert, 1992). Die Imitation 
des Vorbilds orientiert sich dabei an der bereits erläuterten Lerntheorie von Bandura (1979, 
Lernen am Modell). Die Motive sind dabei vielfältig und können in dieser Arbeit nur aus-
schnittsweise erläutert werden. Auch hier haben die Fernsehgewohnheiten der Eltern eine 
nicht zu verachtende Vorbildfunktion (Hurrelmann, 1989 in Ammitzböll, 1997). Das aktive 
Erleben und Sprechen über das Gesehene kann allerdings den Verarbeitungsprozess bei 
Kindern fördern (Ammitzböll, 1997). Um dies zu erreichen ist eine Sensibilisierung für dieses 
Thema in den Familien nötig. Ebenso ist es notwendig, dass entsprechende Kompeten-
zen im Rahmen der Medienkompetenz in der Schule aufgegriffen wird (Ammitzböll, 1997). 

4.2.5 Die Gesellschaft
Gesellschaftliche Tendenzen werden oftmals als Ursachen für aggressives Verhalten 
genannt. Vorgelebte Aggressionen führen 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 
Krisenphänomene dazu beitragen, dass gewaltfördernde Faktoren verstärkt werden. Dazu 
zählen z.B. ungünstige ökologische und ökonomische Lebenslagen, z.B. wie Arbeitslo-
sigkeit, Wohnungsnot, Armut oder die Erfahrung von Ausgrenzung, Desintegration und 
Diskriminierung. Die Folge davon sind oft prekäre Berufs- und Lebensperspektiven, die die 
Schattenseiten der Modernisierungs- und Individualisierungsprozesse darstellen (Schu-
barth, 2003, Beck, 1986, Schwind, 1995). Darüber hinaus prägen gesellschaftliche und 
politische Rahmenbedingungen auch die Schule. Beispielsweise werden durch Selektions-
prozesse in den unterschiedlichen Schulformen schichttypische Verhaltensmodi verstärkt 
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 Persönlichkeitsmerkmale der Schüler und Schülerinnen eine Rolle. So stehen 
zum Beispiel schlechte Schulleistungen und Schulversagen als Resultat von niedriger 
Intelligenz oder kognitiven Defiziten in Zusammenhang mit Aggressivität und Gewalt in 
Verbindung (Schwind, 1995 , Petermann et al., 2004, Beelmann, 2010). Auch seien hier 
Kinder mit Hyperaktivitätsproblemen erwähnt, die sehr schnell zu problematischen Inter-
aktionen mit anderen tendieren (Schubarth, 2003, Beelmann et al., 2010). 

Die Bedeutung kognitiver Defizite zur Erklärung aggressiven Verhaltens wurde bereits 
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anhand des sozialkognitiven Informationsmodells nach Dodge (1986, 1993, 2002) erläu-
tert. Das Zuschreiben einer böswilligen Absicht erhöht die Aggression, während sie durch 
Zuschreibung zum Beispiel reiner Ungeschicklichkeit des anderen verringert wird (Schwind, 
1995). In Studien konnte gezeigt werden, dass aggressiv eingeschätzte Schüler eher dazu 
neigen, Verhalten ihrer Mitschüler 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 führen kann (Dodge, 1986, 1993, 2002). 

In der folgenden Untersuchung werden Faktoren der ersten beiden Ebenen berück-
sichtigt. Der ersten Ebene ist beispielsweise das Geschlecht zuzuordnen. Auf der zweiten 
Ebene werden mehrere Faktoren berücksichtigt: 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 Klassenzugehörigkeit mit zahlreichen (unbekannten) Faktoren berücksichtigt, die nicht 
im Einzelnen erhoben wurden, jedoch dennoch wirksam sein können (z.B. Engagement 
des Lehrers, Lernatmosphäre, Geschlechterverhältnis in der Klasse, Jerusalem, 1997). 

4.4 Bedeutung von Schutzfaktoren
Zu einem modernen Gesundheitsverständnis gehört auch die psychosoziale Persönlichkeits-
entwicklung. Dabei steht nicht das reine Vermeiden von Krankheiten oder die Fokussierung von 
Defiziten, sondern die Entwicklung und Stärkung 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 Persönlichkeitsentwicklung unter-
stützen 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 Verhältnisses von Risiko- und 
Schutzfaktoren werden unter dem Begriff des Resilienzkonzepts zusammengeführt. 

Resilienz bedeutet im Hinblick auf diese Arbeit, in Anlehnung an Sturzbecher & Diet-
rich (2007) das Vermögen einer Person, sich trotz schwieriger Lebensbedingungen auf 
sozial akzeptierte Weise gut zu entwickeln. In Längsschnittstudien fielen dabei Faktoren 
auf, die eine Art „Widerstandsfähigkeit“ (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 zählten beispielsweise:

•	 günstige Temperamentseigenschaften, 

•	 schulische Leistungsfähigkeit, 

•	 Kommunikations- und Problemlösefertigkeiten, 

•	 Autonomie (mit der Fähigkeit sich Hilfen und Unterstützung zu holen), 

•	 Selbstvertrauen, 
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•	 religiöser Glaube/Lebenssinn 

•	 Unterstützungssysteme außerhalb der Familie, wie Kirche, Schule und Jugendgruppen 
(Werner, 1999).

Im Resilienzkonzept gibt es Faktoren, die je nach Ausprägung zu einer positiven oder 
einer negativen Entwicklung führen können, andere führen nur in mittlerer Ausprägung13 
zu positiven Resultaten. Wiederum andere führen lediglich beim Vorhandensein einer 
negativen Ausprägung 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 Verfügung stehen (ergo addiert werden), welche etwaige Risikofaktoren aufheben 
oder mindern können (Masten & Powell, 2003, Masten, 2001). Risiko- und Schutzfaktoren 
können dabei in allen Lebensbereichen vorkommen und sind nach dem sozioökologischen 
Verständnis miteinander verknüpft (Scheithauer et al., 2008, Scheithauer & Petermann, 
1999, Bronfenbrenner, 1989). Die Relevanz der Schutzfaktoren kann sich jedoch über die 
verschiedenen Entwicklungshasen des Individuums durchaus ändern und gelten als ein 
Ergebnis des Zusammenspiels von Person und Umwelt (Sturzbecher & Dietrich, 2007). 
Dieser Sachverhalt wird in der derzeitigen Forschung noch nicht ausreichend berücksich-
tigt (Lösel & Bender 2007). Resilienzfaktoren werden darüber hinaus kontextabhängig und 
risikospezifisch wirksam (Sturzbecher & Dietrich, 2007).

Der Ansatz der Risiko- und Schutzfaktoren aus der Resilienzforschung lässt sich auch 
in das Belastungs-Bewältigungs-Modell von Hurrelmann (2004) integrieren, das gesell-
schaftliche und individuelle Bedingungen sowie Belastungen im Lebensalltag für die weitere 
Entwicklung des Individuums integriert. Aus all diesen Bereichen werden Anforderungen an 
das Individuum gestellt, die zu bewältigen sind. Gelingt die Bewältigung führt dies zu sozi-
aler Integration, psychischen Wohlbefinden und körperlicher Integrität. Eine misslingende 
Bewältigung dagegen kann zu einem Ungleichgewicht der Schutz- und Risikofaktoren und 
dadurch zu sozialer Abweichung, psychischen Störungen oder körperlichen Krankheiten 
führen (Hurrelmann 2002). Resilienzfaktoren ermöglichen bei einem Ungleichgewicht den 
adäquaten Umgang mit den Stressoren und tragen zu einer gesunden Sozialentwicklung 
bei (Scheithauer et al., 2008). 

Hier sei auf die Bewältigung der Entwicklungsaufgaben der mittleren Kindheit 
(Havighurst, 1972) verwiesen. Die Auseinandersetzung mit den altersgemäßen Entwick-
lungsaufgaben führt 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-Bewältigungsmodell nach Hurrelmann (2004) lassen sich weiter personale und 
soziale Schutzfaktoren unterscheiden. Diese können sowohl direkt auf eine positive soziale 

13	  Beispielsweise wird ein mittleres Selbstwertgefühl als positiv erachtet, jedoch nicht ein übermäßig hohes, das 
zu Problemen im Umgang mit anderen führen kann.
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Entwicklung wirken, als auch in Wechselwirkung mit den Risikofaktoren deren negative 
Einflüsse hemmen (Bettge et al., 2007). Zu den personalen Schutzfaktoren zählen z.B. 
das Geschlecht, die Familienkonstellation, das Temperament, das Selbstwertgefühl, die 
Intelligenz, das Sozialverhalten und das aktive Bewältigungsverhalten. Scheithauer & 
Petermann (1999) unterteilen die personalen Ressourcen in kindbezogene, d.h. angebo-
rene und unveränderliche 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 für das persönliche Wohlergehen. Scheithauer et al. (2008) weist für 
die Zeit der mittleren Kindheit auf die besondere Bedeutung familiärer Faktoren und des 
Geschlechts hin. Der Entwicklungsbezug der bedeutsamen Risiko- und Schutzfaktoren, 
das Wissen um eine normgerechte Entwicklung und altersgemäße Entwicklungsaufga-
ben der Zielgruppe, das Wissen über die Entwicklung von Verhaltensstörungen müssen 
bei Präventionsansätzen berücksichtigt werden, damit diese wirkungsvoll sein können 
(Scheithauer et al., 2008).

Zu den sozialen Schutzfaktoren werden familiäre Faktoren wie eine stabile, emotio-
nale Beziehung zu einer Bezugsperson, ein offenes, unterstützendes Erziehungsverhalten, 
familiärer Zusammenhalt und Modelle positiver Bewältigung in der Familie gerechnet. 
Weiter lässt sich in Bezug auf die sozialen Ressourcen nach innerfamiliären, z.B. Unter-
stützung innerhalb der Familie, und außerfamiliäre Merkmale (Umfeldbezogene Faktoren 
vgl. Petermann & Helmsen, 2008), z.B. positive soziale Beziehungen zu Gleichaltrigen/
Freunden, unterscheiden (Lösel & Bliesener, 2003). Auch soziale Unterstützung und posi-
tive Freundschaften sowie positive Schulerfahrungen können demnach einen protektiven 
Wert entwickeln (Petermann & Helmsen, 2008, Bronfenbrenner & Morris, 1998).14 Andere 
Forscher differenzieren wiederum nach biologischen psychologischen und sozial-ökolo-
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 würde den negativen Effekt abschwächen (jedoch nicht per se zu einer 
positiven Entwicklung führen). Masten & Reed (2002) unterscheiden hierbei die Ausprägung 
nach einem Risiko- und Belastungsniveau sowie dem Funktions- oder Anpassungsniveau:
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Abbildung 7: Risiko- und 
Belastungsniveau und 
Funktions- und Anpassungs-
niveau nach Masten & Reed 
(2002 in Sturzbecher & 
Dietrich, 2007)

14	  Für eine ausführliche Übersicht empirisch bewährter Risikofaktoren vgl. Lösel & Jaursch, 2007; für eine 
ausführliche Übersicht von Schutzfaktoren vgl. Lösel & Bender, 2007 (Bielefelder Invulnerabilitätsstudie). Ergebnisse der 
Resilienzforschung vgl. Laucht et al., 2000 (Mannheimer Risikokinderstudie), Lösel & Bliesener, 1994 sowie Sturzbecher 
& Dietrich, 2007. Für ein Modell der komplexen Wirkungsweise von Schutz- , Resilienz- und Risikofaktoren vgl. Petermann 
et al., 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). Erhöhte Vulnerabi-
lität gilt insbesondere bei frühkindlichen Belastungen, z.B. durch Frühgeburt, chronischer 
Krankheit oder auch bei Defiziten in der sozialen Informationsverarbeitung (Scheithauer 
et al., 2008). Die Vulnerabilität und die Risikofaktoren stellen aus entwicklungspsychopa-
thologischer Sicht demnach ein Entwicklungsrisiko dar (Wustmann, 2004).

Im Gegensatz zu den Risikofaktoren beschreiben Schutzfaktoren risikomildernde 
Einflüsse, die die negativen Faktoren abschwächen. Nach Scheithauer et al. (2008) diffe-
renziert in diesem Zusammenhang nach Schutz- und Resilienzfaktoren. Schutzfaktoren 
fördern eine positive soziale Entwicklung (dazu zählen beispielsweise ein günstiger Erzie-
hungsstil oder positive Freundschaftsbeziehungen), Resilienzfaktoren helfen mit eventuell 
vorhandenen Risikofaktoren (dazu zählen zum Beispiel ungünstige 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 Entwicklungsbeeinträchtigung ansteigt 
(Sturzbecher & Dietrich, 2007, Laucht et al., 2000, Bender & Lösel, 1997). 

Als Resilienzfaktor wird beispielsweise auch ein positives Sozialverhalten erach-
tet (Scheithauer et al., 2008). Gewaltpräventionstrainings, wie „Komm – wir finden eine 
Lösung!“, mit dem Ziel der Förderung dieser Verhaltensweisen, dienen somit dem Aufbau 
und der Stärkung 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 Förderung im Rahmen 
eines Gewaltpräventionsprogramms gestärkt werden können 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 familiäre Faktoren, wie das elterliche Erziehungsverhalten, 
berücksichtigt. Darüber hinaus werden weitere Einflussvariablen, die mit diesen Fakto-
ren in Zusammenhang stehen, untersucht, z.B. die Bedeutung des Bildungshintergrunds 
für das elterliche Erziehungsverhalten oder der Einfluss des ökonomischen Hintergrunds 
der Familie auf die soziale Integration der Kinder. Die in die Untersuchung einbezogenen 
Variablen werden dabei je nach Ausprägung als Risiko- oder Schutzfaktor bezeichnet, 
da die Resilienz der Kinder nicht ausdrücklich 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 förderlich für die Entwicklung von 
Resilienz (Sturzbecher & Dietrich, 2007; Koglin & Petermann, 2008). Kinder sollten so 
früh wie möglich gestärkt werden, diese Kompetenzen zu erlangen und so ein angemes-
senes Bewältigungsverhalten entwickeln zu können (Sturzbecher & Dietrich, 2007). Das 
Gewaltpräventionsprogramm „Komm – wir finden eine Lösung!“ regt die Kinder an, sich 
mit den eigenen und fremden Emotionen auseinanderzusetzen, die Gefühle zu regulie-
ren, Problemlösekompetenzen zu entwickeln und so aggressives Verhalten zu vermeiden 
(Zwenger-Balink, 2004). Diese Fertigkeiten können im Rahmen des Konstrukts der sozia-
len Kompetenz beschrieben werden. Daher wird im Folgenden kurz darauf eingegangen.

Soziale Kompetenz wird in der Literatur verschiedentlich erläutert, sie kann jedoch als 
gelungene soziale Interaktion beschrieben werden (Rose-Krasor, 1997). Diese Definition 
orientiert sich dabei am Bilde des „noch-nicht“ vollständig kompetenten, aber bildungs-
fähigen Menschen und ergibt sich so aus der Erziehungsbedürftigkeit des Individuums 
(Gudjons, 2001). Die soziale Interaktion weist dabei auf den sozialen Handlungsraum mit 
anderen hin. Es handelt sich dabei um eine Vielzahl von Fähigkeiten 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 Erläuterung 
hängen jeweils vom fachlichen Inhalt und dem methodischen Zugang der Forschung ab 
(Kanning, 2002). Die einzelnen Konzepte weisen untereinander sehr große Schnittstellen 
auf: Soziale Intelligenz stellt den etymologischen Vorläufer 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 förderlichen Handlungsrepertoires 
heraus (Kanning, 2002). 
Der Definitionsansatz von sozialer Kompetenz nach Riemann & Allgöwer (1993) lautet: 

„Soziale 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 für eine der an der Interaktion 

beteiligten Personen mit sich bringt. Darüber hinaus muss das Interaktionsverhal-

ten mindestens als sozial akzeptabel gelten.“ (Riemann & Allgöwer,1993, S. 153)

Soziale Kompetenz beinhaltet demnach einen sozialen Bezugspunkt und rückt 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 Transaktionalität 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 Gefühle, das effektive 
Interpretieren und Antworten auf kommunizierte Gefühle anderer sowie dem Bewusstsein, 
Akzeptanz und der Regulierung eigener Gefühle definiert. Das etwas vereinfachte Schau-
bild stellt diesen Prozess dar:

Senden Empfangen Erleben

1.) Bewußtsein über Notwendigkeit  d. Gefühle
2.) Identifizierung beteiligter Emotionen
3.) Abstimmung auf sozialen Kontext
4.) Fähigkeit, Bedürfnisse und Signale zu regulieren

Einflüsse:

•Aus der
Person 
selbst

•Aus der
Umwelt, 
z.B. Kultur,
Interaktions-
partner, etc.

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 verfügen über jeweils vier Unterkomponenten. Diese Dimensionen bestehen 
dabei aus 1. dem Bewusstsein über die Notwendigkeit der Gefühle, 2. der Identifizierung 
der beteiligten Emotionen, 3. der Abstimmung auf den sozialen Kontext und 4. der Fähig-
keit, Bedürfnisse und Signale zu regulieren um sich auf nützliche Signale konzentrieren 
zu können. Diese Dimensionen werden auf jeder Stufe, d.h. des Sendens, des Empfan-
gens und des Erlebens wirksam. Zentral in diesem Modell ist außerdem das Einwirken des 
Selbst, das über stabile und individuell unterschiedliche Merkmale, Wissen, Motivation und 
Flexibilität verfügt. Weiter sind zahlreiche andere Bedingungen der Umwelt denkbar, die 
den zwischenmenschlichen Austausch beeinflussen, wie z.B. kulturelle Einflüsse (Silbe-
reisen & Noack, 2007). Sozial kompetentes Verhalten ist in diesem theoretischen Modell 
dazu dienlich, durch Übereinstimmung 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 Gefühle kommuniziert werden 
müssen. Die Kommunikation geschieht in einem angemessenen Situationskontext und 
die gesendete Nachricht ist klar und aussagekräftig. Die Stärke 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 Einflüsse aus Sozialisationserfahrungen und individu-
elle Entwicklungsprozesse berücksichtigt. Die Schwäche dieses Kommunikationsmodells 
besteht darin, dass der Beitrag des Individuums als sozial kompetent Handelnder unscharf 
bleibt, da die Interaktion sehr von der Botschaft des Senders abhängig ist (Salisch, 2002).

4.4.2 Bedeutung der Emotionen 
Ein bedeutsamer Bestandteil der sozialen Kompetenz im Verständnis dieser Arbeit ist 
die emotionale Intelligenz, die dem Konzept der sozialen Kompetenz in vielerlei Hinsicht 
ähnelt, beispielsweise ist sie ebenfalls transaktional und situationsbezogen ausgerichtet 
(Saarni, 1999). Dazu zählen verschiedene Fähigkeiten:

•	 Die Fähigkeit Emotionen korrekt beurteilen können.

•	 Die Fähigkeit Emotionen selbst ausdrücken können.

•	 Die Fähigkeit eigene Emotionen zu regulieren.

•	 Die Fähigkeit Emotionen nutzbringend einzusetzen. (Kanning, 2002)

Emotionale Intelligenz kann als Basis für weitere Fertigkeiten betrachtet werden, die not-
wendig ist, um sozial kompetentes Verhalten zu zeigen (Petermann & Wiedebusch, 2003). 
Wenn Kinder beispielsweise in einem Konflikt ihre persönlichen Ziele durchsetzen wollen - 
oder ein freundschaftliches Verhältnis zu anderen aufbauen möchten - sie müssen zunächst 
über soziales Bewusstsein und die Fertigkeiten verfügen dieses Verhalten auch ausführen 
zu können, um zu ihrem Ziel zu gelangen (Buhrmester, 1996).

Beim internen Prozess der Emotionsregulation wird das Auftreten, die Intensität oder 
Dauer subjektiv erlebter Gefühlszustände und emotionsbezogener physiologischer Ver-
änderungen initiiert, aufrechterhalten oder verändert (Petermann & Wiedebusch, 2003), 
was zu einer Änderung des Sozialverhaltens führt. Durch den Gefühlsausdruck und die 
Fähigkeit, Gefühle zu kontrollieren, wird die Fremdwahrnehmung beim Interaktionspartner 
geprägt und entsprechende soziale Reaktionen hervorgerufen. Die Emotionsregulation 
kann dabei in internale (Regulierung eigener Gefühlszustände) und externale (Kommuni-
kation nach außen) Regulation eingeteilt werden. 

Um eine erfolgreiche interpersonale Interaktion zu erreichen, sind für eine unterstüt-
zende Emotionsregulation Kenntnisse über Emotionen – sowohl der eigenen wie die der 
anderen, Ausdrucksverhalten und Kommunikation vonnöten, da nur so in strategischer 
Weise erfolgreich gehandelt werden kann (Saarni, 2002). Für die Kommunikation von 
Gefühlszuständen ist es erforderlich über ein bestimmtes Wissen sozialen Ausdruck-
verhaltens zu verfügen, welches zur Unterstützung interpersonaler Verhandlungen führt. 
Weiter gehört die Enthüllung eigener Gefühle zu einer gelungenen Kommunikation, die 
jedoch auf die Art der Beziehung abgestimmt werden muss. 

Vorbach & Foster (2003) wies nach, dass die Kontrolle über Emotionen eine Schlüs-
selvariable bezüglich 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 
gegenüber Gleichaltrigen (vgl. auch Petermann & Wiedebusch, 2003). Jene, die wenig 
Kontrolle über ihre Gefühle haben, erfahren eher Ablehnung von der Gruppe, was ihnen 
einerseits die Möglichkeit entzieht, dies im Umgang mit anderen zu üben und zu verbes-
sern und andererseits zu schwerwiegenden Störungen in der sozialen Anpassung führen 
kann. Somit übt das Verfügen über 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 
Fähigkeit, vor allem negative Gefühle – wie etwa Ärger oder Frustration – zu regulieren, 
hängt positiv mit der Fähigkeit Konfliktsituationen effektiv zu lösen zusammen. Kinder 
mit einer guten Emotionsregulation weisen auch weniger internalisierende und externa-
lisierende Verhaltensstörungen auf (Eisenberg et al., 2001). Sozial kompetente Kinder 
haben weniger Probleme negative Gefühle zu regulieren und positives Sozialverhalten 
zu zeigen. Auch Petermann & Wiedebusch (2003) konnten zeigen, dass Kinder mit man-
gelnder Fähigkeit 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 Fähigkeiten befähigt das Kind bereits ab einem sehr frühen Alter 
seine sozialen Fähigkeiten auszubilden und zu verbessern (Petermann & Wiedebusch, 
2003, Bischof-Köhler, Nowicki, 1998). Nach Petermann & Wiedebusch (1999) verfügen 
die Kinder in der mittleren Kindheit über ausreichende Fertigkeiten zur Emotionsregula-
tion. Natürlich 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 Persönlichkeitsmerkmale, wie das Temperament (King 
& Kirschenbaum, 1992, Eisenberg et al., 2002). Individuelle Entwicklungsstufen, wie z.B. 
die Ausprägung der Fähigkeit zur sozialen Perspektivenübernahme oder die Fähigkeit 
zur Emotionsregulation, die als Teil der emotionalen Kompetenzen einen entscheidenden 
Einfluss auf die soziale Kompetenz ausüben, spielen ebenfalls eine Rolle. So trägt die jewei-
lige Ausprägung der emotionalen Kompetenz für eine Vielzahl von Kennzeichen sozialen 
Funktionierens, wie die Beliebtheit bei Gleichaltrigen, soziale Anpassung, Schüchternheit 
oder prosozialen Verhalten, bei (Eisenberg et al., 2002). Auch gegenwärtige Fertigkeiten 
sowie vergangene Erfahrungen oder unterschiedliche Sozialisationsbedingungen tragen 
ebenfalls zur Ausprägung von sozialer Kompetenz bei (Jerusalem & Klein-Heßling, 2002). 

4.4.3 Das Modell von Rose-Krasnor (1997)
Das Prismamodell von Rose-Krasnor (1997) zur soziale Kompetenz trägt 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 
tatsächlich beobachtbaren Verhaltens möglich ist. Weiter limitiert sich das Modell nicht auf 
spezifische Fertigkeiten sondern ist offen für weitere Basiskompetenzen (Salisch, 2002). Es 
handelt sich mehr um ein flexibles System, aus dem von einer Vielzahl an Fähigkeiten situati-
onsspezifisch ausgewählt werden kann. Grundlegend ist dabei die Annahme, dass mehrere 
Einzelkomponenten an einem sozial kompetent ausgeführten 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 Schlüsselfertigkeiten nach 
Payton (2000) eingliedern, die als Beispiele das Gesamtkonzept der sozialen Kompetenz 
verdeutlichen. Die angefügten Fertigkeiten erheben jedoch nicht den Anspruch auf Voll-
ständigkeit, 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 Fähigkeiten, sowie Motivationen, die mit der sozialen Kompetenz 
zusammenhängen und die Basis für darauf aufbauende Fertigkeiten gilt. Die als Beispiel aus-
gewählten sozial-emotionalen Schlüsselfertigkeiten 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 Gefühlen zählen, ein positives Selbstbild sowie die Fähigkeit zur Perspektivenüber-
nahme. Zu den Fertigkeiten der fremdbezogenen Wahrnehmung gehören aktives Zuhören, 
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Kommunikation, Kooperation, Verhandlungen, Verweigerung und die aktive Suche nach Unter-
stützung. Ebenfalls auf der Fertigkeitenebene angesiedelt sind Motivationen für Ziele, die in der 
nächsthöheren Ebene, der Indexebene, verfolgt werden und somit das Verhalten im sozialen 
Kontext beeinflussen. Diese Motivationen lassen sich auch zu den Fertigkeiten der Selbstwahr-
nehmung zählen, 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 können. Dabei gilt das erwähnte positive Engage-
ment und die Selbstregulation während des sozialen Austauschs als eine Voraussetzung.  

Die Indexstufe stellt die Qualität der Interaktionen dar, die beispielsweise in der Qualität 
der Beziehungen, dem Status und durch die sozialen Selbstwirksamkeitserwartungen15 sichtbar 
werden. Dies geschieht auf einer Ebene, auf der Kinder in einer größeren Gemeinschaft über 
den Kontakt zueinander im Sinne sozialen Lernens ihre sozialen Fertigkeiten ausbauen, wie 
zum Beispiel in der Klasse (Jerusalem & Klein-Heßling, 2002). Der Erfolg der intra- und inter-
personellen Ziele auf dieser Ebene lässt eine Bewertung der sozialen Kompetenz zu. Diese 
soziale Ebene lässt 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). Für gelingendes soziales Verhalten führt Weinstein (1969 in Rose-Krasnor, 1997) das 
Ausloten der beiden Elemente Autonomie und Verbundenheit an. Wenn die eigenen Ziele in 
sozialen Interaktionen vernachlässigt 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 Bedürfnisse 
in den Vordergrund stellen und die anderen-bezogenen Elemente jene, die eine bestimmte 
Verbindung mit den anderen voraussetzen. Selbstbezogene Elemente, wie Selbstwirksam-
keitserwartungen fokussieren beispielsweise den Erfolg beim Erreichen eigener Ziele. Der 
Glaube an die erfolgreiche Bewältigung eines Problems fördert 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 Qualität von Ausprägun-
gen in Verbindung mit anderen Personen, beispielsweise das Vorhandensein verlässlicher 

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 erwähnt und erforscht. Wenn 
ein Kind beispielsweise denkt, Konflikte mit anderen sozial kompetent lösen zu können und demnach über eine positive 
Selbstwirksamkeitserwartung verfügt, wird es eher zu diesen Strategien greifen. Studien zeigten, dass optimistische 
Selbstwirksamkeitserwartungen die Grundlage dafür sind, schwierige Herausforderungen anzugehen und zu bewältigen. 
Da sie kompetentes und zielorientiertes Handeln ermöglichen wird das Selbstvertrauen der Person gesteigert (Jugert et 
al., 2004). Damit unterstützen sie die Annahme, erfolgreiches Verhalten als Beleg für die eigene soziale Kompetenz zu 
bewerten (Jerusalem & Klein-Heßling, 2002). Zur Förderung positiver Selbstwirksamkeitserwartungen sind insbesondere 
erfolgreiche Handlungsergebnisse und das Lernen am Modell/durch Vorbilder bedeutsam (Jerusalem & Klein-Heßling, 
2002).
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Freundschaften, eines sozialen Netzwerkes, eine angemessene Stellung in sozialen Gruppen 
(Status) und die Erfüllung der von der Gesellschaft vorgegebenen Erwartungen für verantwor-
tungsvolles soziales Verhalten (Rose-Krasnor 1997). Da die Indexebene jene ist, auf der soziale 
Kompetenz sichtbar wird, ist sie als „Schauplatz“ und somit für die Messbarkeit von sozialer 
Kompetenz bedeutsam.

Im Weiteren soll auf die Bedeutung der Gewaltprävention in der Grundschule ein-
gegangen werden und praktische Ansätze zur Stärkung der sozialen Kompetenzen in 
Verbindung mit der Vermittlung von Konfliktlösekompetenzen eingegangen werden.
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5 Gewaltprävention16 
Die Zunahme von Konflikten und der größeren Gewaltbereitschaft im Kindesalter erfor-
dern neue Maßnahmen im Bereich der Gewaltprävention. Im Kindes- und Jugendalter 
bestimmen verschiedene Einflüsse Faktoren wie Gesundheit und Lebensqualität im spä-
teren Leben (Langness et al., 2003, KiGGS). Je früher Verhaltensauffälligkeiten entgegen 
gewirkt wird, umso größer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sich z.B. aggressives Verhal-
ten nicht stabilisieren und verstärken kann (Landscheidt, 1997, Olweus, 1999, Langness 
et al., 2003). Gewaltprävention lässt sich dabei als die „direkte oder indirekte Beeinflus-
sung von Personen bzw. Situationen (beschreiben), um das Risiko zu vermindern, dass 
Gewalttaten begangen und Menschen Täter oder Opfer von Gewalt werden“ (Scheithauer 
et al., 2008, S. 52).

Im vorliegenden Fall handelt es sich um eine Mikrostrategie, die die Veränderung des 
Verhaltens des Einzelnen zum Ziel hat und im Gegensatz zu Makrostrategien nicht auf die 
Veränderung von Rahmenstrukturen ausgelegt ist (Jäger, 1999). Bei „Komm – wir finden 
eine Lösung!“ wird darüber hinaus sowohl beim individuellen Verhalten (Verbesserung 
des Sozialverhaltens) als auch auf Klassenebene (Verbesserung der Gruppenstrukturen 
in der Klasse) angesetzt (Zwenger-Balink, 2004, Jäger, 1999). Prävention kann sich dabei 
der Reduzierung von Risikofaktoren oder der Stärkung von Schutzfaktoren widmen (Goll-
witzer, 2007). Bei „Komm - wir finden eine Lösung“ wird letzter Ansatz verfolgt: soziale 
Kompetenzen und Konfliktlösestrategien sollen vermittelt werden und so eventuell beste-
henden Risikofaktoren entgegenwirken. Prävention kann vielseitig eingesetzt werden und 
sich an die Lehrer, Familien oder die Schüler oder an alle zusammen richten. Dies kann 
z.B. durch eine Verbesserung der Lehrerausbildung oder durch eine gezielte Förderung 
der Erziehungskompetenzen der Eltern geschehen. „Komm - wir finden eine Lösung“ 
wählt den kindzentrierten Ansatz, was den Vorteil hat, dass auch Risikogruppen erreicht 
werden, die andernfalls nicht oder nur schwer erreichbar wären (z.B. Kinder aus schwie-
rigen Familienverhältnissen). 

Im 10. Kinder- und Jugendbericht von 1998 des Bundesministeriums für Familie, Seni-
oren, Frauen und Jugend werden „Maßnahmen, die Beziehungen und Gruppen stärken“ 
und auch „die Gewalt nicht unterdrücken, sondern soziale und emotionale Kompetenzen 
der Heranwachsenden stärken“ (S. 125) als gewaltmindernd hervorgehoben. An diesen 
Ansatz orientiert sich nicht nur das hier evaluierte Training „Komm - wir finden eine Lösung“, 

16	  Intervention bezieht sich auf Maßnahmen zur Verminderung oder Beseitigung von bereits bestehenden 
Störungen oder Schädigungen. Oftmals schließt der Begriff Intervention jedoch auch die Prävention mit ein (Schubarth, 
2003, Popp, 2006): „Interventionen werden als Eingriffshandeln in vorbeugender, helfender, unterstützender, kontrollierender 
und korrigierender Absicht verstanden. Ihr Ziel ist es zum einen, in den Prozess der Entstehung von Abweichung, 
Auffälligkeit, Beeinträchtigung und Benachteiligung einzugreifen, um ihn nicht zur (vollen) Entfaltung kommen zu lassen, 
also bevorstehenden Störungen der Entwicklung zu vermeiden, und zum zweiten, bereits bestehende Auffälligkeiten der 
Entwicklung zu mindern oder möglichst wieder zu beseitigen“ (SFB 227 1994, S. 23f). Prävention bezeichnet dagegen die 
Intervention vorbeugender Art und Intervention ist die korrektive, kurative und rehabilitative Art. Die Übergänge können 
dabei fließend sein (Popp, 2006). Weiter lässt sich im präventiven Bereich nach universellen und gezielten Ansätzen 
unterscheiden (Munoz et al., 1996). Universelle Prävention richtet sich dabei an die Allgemeinbevölkerung während gezielte 
Ansätze bestimmte Risikogruppen im Fokus haben. Der indizierte Ansatz richtet sich an Personen mit einem sehr hohen 
Risiko oder bereits bestehenden Störungen und fällt somit in die Intervention. 
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sondern die Gewaltprävention im Allgemeinen. Prävention versteht sich dabei als För-
dersystem, dass Hilfe und Unterstützung im Kontext von Familie, Schule und Jugendhilfe 
bereit stellt (Schubarth, 2003). Prävention will soziale Probleme verhindern, bevor diese 
sichtbar werden (Lüders, 1995 in Schubarth, 2003). Dabei wird versucht einen Prozess 
zu gestalten, dessen Effekte ungewiss sind. Daher ist es notwendig Präventionsmaßnah-
men zu reflektieren und zu evaluieren (Schubarth, 2003). 

5.1 Impulse und Rahmenbedingungen zur Gewaltprävention auf 
Schulebene
Das deutsche Jugendhilfegesetz versteht sich als Präventionsgesetz und ist die juristi-
sche Grundlage pädagogischer Institutionen wie Schule und Jugendhilfe. Aber auch auf 
kommunaler Ebene wird Gewaltprävention betrieben (Schubarth, 2003). Die Bildungs- und 
Erziehungsziele der Schulen sind in Deutschland in den Länderverfassungen 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 sekundäre Sozialisationsinstanz. Auf diese Aufgaben sind die Schulen aber 
teilweise nur ungenügend vorbereitet und zum Teil auch überfordert, da sie dies neben 
dem Lehrauftrag vermitteln müssen. Es ist daher nötig, die Lehrerausbildung hinsichtlich 
Gewaltpräventionsmaßnahmen zu verbessern (Schwind, 1990). 

Schwind (1990) forderte daher im Abschlussbericht der Gewaltkommission eine stär-
kere Rückbesinnung auf den Erziehungsauftrag der Schule mit gezielter Unterstützung für 
Schüler mit Defiziten. Dabei soll auch die Verantwortlichkeit von Schülern und Lehrern für 
ihre Schule gestärkt werden. Dies solle langfristig zu einer Verbesserung von Schul- und 
Klassenklima sowie der Verringerung von Frustrationen und Aggressionen führen. Dies 
kann z.B. über Tutorensysteme oder gemeinsame Reparaturaktionen geschehen. Dar-
über hinaus fordert das Team um Schwind (1990), dass neben Fachwissen auch soziale 
und emotionale Inhalte in die Fächer aufgenommen werden. Ansonsten kann dies auch 
über externe Anbieter von entsprechenden Programmen, wie den Kinderschutzbund mit 
„Komm – wir finden eine Lösung“, geschehen. 

Das Verzichten auf eine Gewalttat aus Angst vor Strafe stellt jedoch die unterste 
Stufe der Moralentwicklung dar (Melzer et al., 2004). Dies würde eine ständige Kontrolle 
erforderlich machen. Ziel ist daher die Ich-Identität der Schüler mit Hilfe von entsprechen-
den Lebensbewältigungskompetenzen 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 Gewaltprävention in den Schulen umge-
setzt werden sollten. Dazu zählen auch die Bekräftigung des Erziehungsauftrages der 
Schule und die Umsetzung eines Grundbestands an sozialen Verhaltensregeln. Dabei sind 
die Schulen natürlich auch auf ein Mitwirken der Eltern, Schulleitungen und Schulämter 
angewiesen. Die angestrebte Öffnung der Schulen nach außen und die Kooperationen 
mit außerschulischen Trägern sollten es ermöglichen, gewaltpräventive Programme wie 
„Komm - wir finden eine Lösung!“ leichter in den Unterricht integrieren zu können. 

Durch die Vermittlung von Kompetenzen anstatt reinem Fachwissen sollte die 
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Persönlichkeitsentfaltung des Einzelnen ermöglicht werden, ohne die eine berufliche und 
gesellschaftliche Teilhabe und Eigenständigkeit 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 spätere Erwerbstätigkeit. Die zweite 
Ebene beinhaltet die Selektion- und Allokationsfunktion und umfasst Bewertungen, z.B. 
durch Prüfungen 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 (Selbstwirksamkeitsüberzeugungen, 
Ich-Identität) angesiedelt (Melzer et al., 2004). Gerade im Grundschulalter fällt dabei das 
kognitive Lernen und das Erlernen von moralischen Verhalten zusammen (Parson, 1987 
in Melzer & Al Diban, 2001). Die Bildungs- und Erziehungsfunktion der Schulen lässt sich 
nach Melzer & Al Diban (2001) deshalb durchaus vereinen. 

Der Zusammenhang von Schulkultur, Klassenklima und Schülerverhalten wird auch 
im WHO-Jugendgesundheitssurvey belegt: eine dem Schüler zugewandte Unterrichts-
kultur und ein qualitativ hochwertiger Unterricht führen in Verbindung mit einem guten 
Unterstützungssystem zu vermehrter Schulfreude und Motivation, das wiederum mit einem 
gestärkten Selbstkonzept einhergeht und so zu weniger psychosomatischen Beschwer-
den oder abweichenden Verhaltensweisen führt (Langness et al., 2003, Hurrelmann et 
al, 2003). Auch die Fokussierung eines guten Klassenklimas ist ein bedeutsamer Faktor 
in gewaltpräventiven Maßnahmen. Da Studien nahe legen, dass eine Verbesserung der 
Schulkultur jedoch auf die Opfer von gewalttätigen Verhaltensweisen nur geringen Einfluss 
hat, ist es wichtig, auch auf die Stärkung der Lebensbewältigungskompetenzen zu achten, 
um deren Bedürfnisse nicht zu vernachlässigen (Melzer & Schwind, 2003). 

Die Schule sollte idealerweise neben der reinen Wissensvermittlung verstärkt auf 
soziale Kompetenzen, Wertorientierung und emotionale Erziehung setzen. Leistung sollte 
gefördert werden, Schulversagen verhindert und sich stärker mit den Lebensproblemen 
der Schüler befasst werden. Dazu gehören auch die Förderung der positiven Wirkungen 
der Schülerfreundschaften und die Beachtung der Geschlechtersozialisation (Schubarth, 
2003). Da dies in der Praxis neben der Vermittlung von Fachwissen nur eingeschränkt 
möglich ist, ist es sinnvoll externe Anbieter zur Vermittlung sozialer Kompetenzen und 
Konfliktlösestrategien mit einzubeziehen.

5.2 Gewaltprävention in der Grundschule
Die Grundschule gewinnt durch die Vermittlung von sozialen und Konfliktlösekompeten-
zen immer mehr an Bedeutung (Valtin, 1995, Petermann, 1994, Hurrelmann, 1995). Hier 
ergibt sich die Möglichkeit, die Kinder in ihrer alltäglichen Umwelt zu erfahren und zu einem 
relativ frühen Zeitpunkt in die Entwicklung einzugreifen. Da die Schule jedoch oft mit der 
zusätzlichen Aufgabe der Gewaltprävention überfordert ist, ist Unterstützung von außen 
notwendig. Mit der Analyse für die Gründe von Gewalt an Schulen stieg auch die Anzahl 
der Gegenstrategien und somit die Anzahl und Vielfältigkeit der Präventionsprogramme 
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(Brannenberg, 2006). Die Entwicklung dieser Präventionsprogramme setzt also die Ana-
lyse der Ursachen voraus, damit ein gezielt wirksames Programm entwickelt werden kann 
(Melzer, 2003). Gewalttätiges Verhalten ist oftmals die Folge von Kommunikations- und 
Interaktionsproblemen. Gezielte Förderprogramme, bei denen Kommunikationsfertigkeiten 
trainiert werden, erscheinen daher erfolgsversprechend (Melzer & Schwind, 2003). Auch 
wurde in zahlreichen Publikationen aufgezeigt, dass sozial kompetente Schüler weniger 
aggressive Verhaltensweisen zeigen (Petermann, 1992, 1994). Dazu müssen Kinder über 
verschiedene soft skills und deren Anwendung wissen: Rücksichtnahme, Hilfsbereitschaft, 
Kompromissbereitschaft, Kommunikationsfertigkeiten, Fairness, Konfliktfähigkeit,…. 

Natürlich können Präventionsprogramme nicht ein Allheilmittel für die Vermeidung 
von Aggression und Gewalt für 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 
über einen längeren Zeitraum (z.B. über mehrere Schuljahre) erstrecken, zu erwarten. 
Präventionsprogramme dienen vor allem dazu, Schülerinnen und Schüler mit geringen 
Verhaltensauffälligkeiten vor gravierenden Fehlentwicklungen zu bewahren oder bereits 
bestehende problematische Verhaltensweisen abzumildern (Landscheidt, 1997). Ein wei-
teres Problem bei Präventionsmaßnahmen sind teils die fehlende Problemzentriertheit, 
geringe Täterorientierung 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 für 
antisoziales Verhalten (Patterson, 1982, Patterson et al, 1992, Patterson, 2002, Snyder et 
al., 2003). Grundlegende Veränderungen in aggressiven Verhaltensweisen können daher 
nur mit dem Einbezug der Eltern stattfinden (Landscheidt, 1997). So kommt es bei schu-
lischen Interventionen darauf an, die Eltern möglichst weitgehend zu beteiligen, um nicht 
zuletzt auch ihre erzieherische Kompetenz zu erhöhen.

Bei gewaltpräventiven Programmen zur Förderung sozialer Kompetenz und Kon-
fliktlösung kommt es nicht nur auf die Qualität der Projekte an, sondern auch auf deren 
Einbindung und Verankerung in der Schule. Dies erfordert eine stärkere Integration dieser 
Programme in die Schulstrukturen (Ehninger & Melzer, 2003). Dadurch ist es unerlässlich 
für effektive Gewaltprävention durch außerschulische Träger eine angemessene Proble-
manalyse an den Schulen durchzuführen, da nur dann spezifische Schwierigkeiten und 
Problemfelder analysiert und bearbeitet werden können. Dies schließt auch eine opfer- und 
täterbezogene Fokussierung ein, die auf Individual- oder Gruppenebene angesiedelt sein 
kann (Melzer et al, 2004). Da sich die Institution Schule beträchtlichen Herausforderungen 
mit der Vermittlung von Bildung und Erziehung gegenübersieht, ist sie auf die Unterstüt-
zung von außerschulischen Partnern angewiesen. Solche Partner können die Eltern sein, 
aber auch die Jugendhilfe, Schulaufsicht, Wissenschaft, Institutionen des Gemeinwesens 
oder Betriebe der Wirtschaft (Melzer et al., 2003). 
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5.3 Systemische Gewaltprävention 
Optimale Prävention bezieht verschiedene Ebenen mit ein: Schule, Eltern und Kinder (Schu-
barth, 2003). Dem liegt der ökosystemische Ansatz Bronfenbrenners (1989) zugrunde. So 
erfolgt Prävention zunächst 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, ökonomischen, kulturellen und sozialen Rahmenbedingun-
gen (Schubarth, 2003). 

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

Die Mikroebene schließt dabei die Schüler, die Lehrkräfte, die Eltern, die Schulleitung und 
weitere Angestellte der Schule (Hausmeister, Sekretärin, 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 außerschulischen 
Unterstützungssysteme. Damit sind z.B. Kooperationseinrichtungen gemeint wie z.B. 
Kindergarten, Hort, Vereine, Betriebe, Ärzte, Kirchen sowie Polizei, Ortsbeiräte oder Medi-
envertreter und Lokalpolitiker. Hier spielt vor allem die Zusammenarbeit mit den Schulen 
eine große 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 Unterstüt-
zungsnetzwerk gestaltet werden, das gute Möglichkeiten bietet, Aggressivität zu reduzieren 
und in andere Richtungen (z.B. gemeinschaftliche Aktivitäten) zu lenken. Schulen können 
von dieser „Öffnung“ 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 Qualität gewinnt (Hanke, 2006). 

Bei der gesellschaftspolitischen Ebene – der Makroebene – kommt es insbesondere 
auf die Vermeidung von Formen struktureller Gewalt an, indem z.B. Beeinträchtigungen 
und Benachteiligungen in der Persönlichkeitsentwicklung möglichst vermieden werden 
und Kindern und Jugendlichen günstige Rahmenbedingungen für das Heranwachsen 
vorfinden. Dies wird insbesondere in der Familien-, Bildung-, Jugend- und Sozialpolitik 
behandelt (Schubart, 2003). 

Eine Übersicht der internalen und externalen Prozesse, auf die die Präventions- und 
Interventionsmaßnahmen 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 Prävention beeinflusst werden.

Verbesserung 
der Kognitiven 
und sprachlichen 
Fähigkeiten

Verminderung 
aggressiver 
Reaktonen, 
Bewusstsein von 
Gefühlen

Lernen, starke 
Erregung und 
Reaktivität zu 
kontrollieren

Verbesserung 
sozialer Kompetenzen / 
Verringerung v. 
Aggression und un-
kooperativen Verhalten

Einschulung Mittlere Kindheit Adoleszenz

Verringerung von Aggression
und Ungehorsam im 

Kindergarten

Llernen, Aggression zu kontrollieren 
und mit Anderen zurecht zu kommen

Verbesserung von Lern- und 
Selbstkontrollfähigkeiten

Kooperatives Verhalten gegenüber 
Erwachsenen

Gute Kommunikation
In schule + Familie

Konsistent positives
Erziehungsverhalten

Beteiligung der 
Klassenstruktur und

des Lehrers

Erleichterung
ungünstiger 

Familiensituationen

Verbesserte 
Beziehungen zu 

Gleichaltrigen

Vermeidung
von negativen
Sozialverhalten

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

Pädagogische Gewaltprävention sollte sich nicht nur auf vorhandene Defizite fokussieren, 
sondern die aktive Gestaltung von Lebensverhältnissen, die Förderung positiver Lebens-
bedingungen und die pädagogische Bearbeitung von subjektiven Risikolagen beinhalten 
(Freund & Lindner, 2001). Besonders benachteiligte Kinder sollten in zielgruppenspezi-
fischen Präventionsmaßnahmen angesprochen werden, die insbesondere die Stärkung 
der Bewältigungsressourcen beinhalten sollte (Langness et al., 2003). 

Aus präventiver Sicht heraus stellt sich die Frage, wie man einer negativen Entwicklung 
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bereits früh Einhalt gebieten kann und diese Fertigkeiten schulen kann. Präventionspro-
gramme wie „Komm – wir finden eine Lösung“ setzen dabei auf die Förderung sozialer 
Kompetenzen und der Vermittlung von kreativen Konfliktlösestrategien. Dabei wird zum 
einen die Persönlichkeitsentwicklung der Kinder positiv gestärkt und zum anderen aggres-
siven Verhalten vorgebeugt indem alternative Konfliktlösemöglichkeiten aufgezeigt und 
eingeübt werden. Dabei können auch bereits bestehende Konflikte entschärft werden.

5.4 Gewaltprävention in der Praxis
Aggressives Verhalten kann vielfältige Ursachen haben (Schubarth, 2000). Dies hat zur 
Folge, dass wirksame Präventionsprogramme auf vielen Ebenen ansetzen müssen, um 
erfolgreich gegen Aggression und Gewalt wirken zu können. Anzustreben ist der syste-
matische Einbezug möglichst aller Personen und Rahmenbedingungen: die Kinder, deren 
Eltern, die Gleichaltrigen, die Schule, die Medien und die Gemeinde/Stadt (Schubarth, 
2003). Präventionsprogramme, die auf mehreren Ebenen ansetzen können z.B. Maßnah-
men sein, die in den Familien eine Enttabuisierung bzw. Verminderung von gewalttätigem 
Verhalten verfolgen. Im Freizeitbereich können prosoziale Gruppenaktivitäten aggressiven 
Verhaltensweisen vorbeugen. Gewalt in den Medien erfordert die Anerkennung des Pro-
blems auf allen Ebenen: in der Politik, bei den Fernsehsendern, bei den Pädagogen, den 
Eltern und den Kindern. Dazu zählt vor allem die Vermittlung von Medienkompetenz. Ein 
Netz aus Zusammenarbeit von Kindern, Lehrern und Eltern bietet dabei gute Vorausset-
zungen um geeignete Konfliktlösestrategien zu erlernen und somit Gewalt zu vermeiden. 

Durch die verschiedenen Ursachen und Erscheinungsformen von Kinder- und 
Jugendkriminalität ist auch eine Vielfalt an Konsequenzen nötig, eine multimodale Prä-
ventionsmethode verspricht dabei den meisten Erfolg (Steffen, 2001, Melzer & Schwind, 
2003). Nachhaltig wirksame Gewaltpräventionsprogramme sollen im Schulkontext dem-
nach immer verschiedene Faktoren berücksichtigen: die schulische Lernkultur hin zum 
schülerorientierten Unterricht, z.B. durch erkennbare Lebensweltbezüge der Inhalte, hohes 
Lehrerengagement und geringen Leistungsdruck und ein positives Sozialklima in der 
Klasse, insbesondere die Integration aller Kinder und die Stärkung des Gruppenzusam-
menhalts. Weiter ist es wichtig Prozesse der sozialen Etikettierung und Stigmatisierung 
von einzelnen Schülern, die oftmals zu deutlich höheren Gewaltquoten führen können, zu 
stoppen. Auch die Etablierung von Regeln und das Setzen von Grenzen spielt eine große 
Rolle. In der Literatur wird auch immer wieder auf die Kooperation mit außerschulischen 
Partnern hingewiesen, was natürlich vorrangig die Eltern der Kinder mit einbezieht, jedoch 
auch andere Kompetenzträger, 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 
außerschulische, psychologische und sozialpädagogische Maßnahmen, worunter auch 
Trainingsprogramme außerschulischer Anbieter wie der Deutsche Kinderschutzbund e.V. 
fallen.

Trainingsprogramme zur sozialen Kompetenz sollen auch innerhalb ihrer Struk-
tur vielfältig aufgebaut sein: dazu kann das Erlernen sozialer Fertigkeiten gehören, aber 
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auch das Aufzeigen von Problemlösestrategien oder Kommunikationsstile im Umgang 
mit anderen. Dies setzt die verschiedenen Verhaltensweisen für die Kinder in einen ver-
ständlichen Zusammenhang (Langness et al., 2003). Die Förderung der personalen und 
sozialen Kompetenzen wirken beispielsweise auf die Selbstwirksamkeit der Kinder und 
kann sie so widerstandsfähiger gegen negative Einflüsse machen (Langness et al., 2003). 
Weiter sollte die Übernahme von Verantwortung für sich selbst, die Familie und das soziale 
Umfeld gefördert werden. Diese allgemeinen Lebenskompetenzen sollten nach Möglich-
keit in den verschiedenen settings der Kinder vermittelt werden: also in der Familie, der 
Schule und der Freizeit, um einen möglichst ganzheitlichen Ansatz zu erreichen (Lang-
ness et al., 2003)

Als formale Strategie der Konfliktlösung ist es wichtig, soziale Fähigkeiten, Umgang 
mit negativen Emotionen und Problemlösestrategien im Unterricht zu thematisieren. Dazu 
existieren vielerlei Trainings, die insbesondere die Förderung der sozialen Fähigkeiten 
zum Ziel haben (Walker, 1995). Das Einüben dieser Fähigkeiten im Unterrichts- und Schul-
alltag soll die Effizienz der Trainings steigern. Eine individuelle Problemanalyse ist eine 
andere Strategie, die sich insbesondere bei einzelnen auffälligen Schülern anbietet. Dabei 
werden die Bedingungen und Auslöser identifiziert, die zu dem unerwünschten Verhalten 
führen und dann nach möglichen Lösungen gesucht. Nach der Bewertung und Auswahl 
der Lösung wird diese mit dem Schüler 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 ihre eigenen 
Belastungen und Probleme mit sich (Erikson, 1994). Auch die Ressourcen zur Bewältigung 
sowie das Bewältigungsverhalten als solches ist unterschiedlich (Langness et al., 2003, 
2007). Daher sollte eine Präventionsmaßnahme die geschlechtsspezifische Differenzie-
rung beinhalten (Helfferich, 1995). 

„Komm - wir finden eine Lösung“ ist ein kindzentriertes Programm. Bei den gängigen 
Trainings im Bereich Gewaltprävention ist zwischen Konfliktlösetrainings und Trainings zur 
sozialen Kompetenz zu unterschieden. Konfliktlöse- oder auch Streitschlichterprogramme, 
wie beispielsweise dem Friedensstifter-Programm (Gasteiger-Klicpera & Klein, 2005)17, die 
mit dem hier evaluierten Training verwandt sind, vermitteln Schüler Konflikte eigenstän-
dig unter Beachtung von Regeln zu lösen (Walker, 1995, Bründel, 2002). Dies geschieht 
bei manchen Programmen mit Hilfe von altersgemäßen Vorstellungsmodellen, wie zum 
Beispiel eine „Friedensbrücke“ (Gasteiger-Klicpera & Klein, 2005), die den stufenweisen 
Prozess der Konfliktregelung bildlich begreifbar macht und in ähnlicher Weise auch bei 
„Komm - wir finden eine Lösung!“ eingesetzt wird (Jefferys-Duden, 1999). Walker (1995) 
integrierte in seinem Programm auch eine geschlechtsbezogene Interaktion, wie es sie 
auch bei „Komm - wir finden eine Lösung!“ gibt. Beide Programme werden jedoch - anders 

17	  Gasteiger-Klicpera- & Klein (2005) unterscheiden weiter noch nach Antiaggressionsprogrammmen, die 
hauptsächlich die Emotionsregulation der Kinder verbessern sollte, jedoch keine konkreten Handlungsstrategien für 
Konflikte liefern. Konfliktlöseprogramme fokussieren dagegen diese Handlungsstrategien während Friedensprogramme 
zusätzlich versuchen das Selbstwertgefühl der Kinder zu verbessern. „Komm – wir finden eine Lösung“ integriert dabei 
Elemente aus allen drei Kategorien. 
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als beim hier evaluierten Training - von den Lehrern durchgeführt. Auch das Konflikttraining 
nach Gordon (1999) basiert auf einem ähnlichen Konzept. Hier stehen zusätzlich die kom-
munikativen Kompetenzen im Vordergrund. All diese Konflikttrainings behandeln jedoch 
den Bereich Emotionen kaum oder gar nicht und konzentrieren sich teils ausschließlich 
auf die Lösung von Konflikten. 

Beispiele für soziale Kompetenztrainings sind „Faustlos“ (Schick & Cierpka, 2005), 
„Verhaltenstraining in der Grundschule“ (von Marées & Petermann, 2009a), „Papilio“ (PAPI-
LIO, Scheithauer et al., 2008a) oder EFFEKT sowie dem daraus entstandenen Training für 
Grundschulkinder TIP (Lösel et al., 2006)18. Während EFFEKT ein Kind- und Elterntraining 
kombiniert, sind „Faustlos“, „Verhaltenstraining in der Grundschule“, „TIP“ und „Papilio“ 
kindzentrierte Ansätze. „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 Gefühlen und wird außer-
schulisch durchgeführt (Natzke & Petermann, 2009), während „Verhaltenstraining in der 
Grundschule auf die sozial-emotionalen Kompetenzen eingeht und weniger auf Konflikt-
lösekompetenzen. „Faustlos“ verbindet den Aufbau emotionaler Kompetenzen mit einigen 
wenigen Konfliktlösekompetenzen (Natzke & Petermann, 2009) und steht somit inhaltlich 
„Komm - wir finden eine Lösung!“ am nächsten. 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 Universität Heidelberg an Deutschland angepasst und gilt als 
gut evaluierter, kindzentrierter Ansatz der Gewaltprävention. Dadurch und aufgrund einer 
vergleichbaren Struktur mit dem hier evaluierten „Komm - wir finden eine Lösung!“ soll es 
als Beispiel beschrieben werden:

Die Zielgruppe waren zunächst Grundschulkinder, mittlerweile wird das Programm 
jedoch auch erfolgreich in Kindergärten eingesetzt. Ziel des klassenzentrierten Präven-
tionsprogramms ist die Verminderung von aggressivem Verhalten und die Förderung 
sozialer Kompetenzen. So sollen zum Beispiel Problemlösestrategien vermittelt werden. 
Die Vermittlung der Inhalte basiert auf Elementen der Lerntheorie und legt somit viel Wert 
auf das Lernen durch Vorbilder und positiver Verstärkung. Das „Faustlos“-Programm wird 
mit Hilfe eines Handbuches und eines Übungsheftes durchgeführt und beinhaltet viele 
Rollenspielaktionen, mit denen die Kinder das Gelernte einüben können. Für die Grund-
schule gibt es drei Einheiten: Empathie, Impulskontrolle und Umgang mit Ärger/Wut, die 
nach einer vorangestellten Vereinbarung bestimmter Ablaufregeln mit den Schülern von 
der Klassenleiterin/einer Lehrkraft umgesetzt werden (Schick & Cierpka, 2007). 

In der ersten Einheit lernen die Kinder Gefühle anderer wahrzunehmen, einzuschät-
zen und sich mitfühlend zu verhalten. In der Einheit der Impulskontrolle lernen Kinder eine 
Situation zunächst richtig einzuschätzen um die Problemstellung reflektieren zu können. 

18	  Für eine Übersicht weiterer Programme vgl. Lohaus & Domsch (2009)
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In dieser Einheit wird sowohl das prosoziale Verhalten der Kinder gefestigt, als auch 
bestimmte, häufig vorkommende Problemsituationen behandelt und das adäquate Verhal-
ten hierfür eingeübt. In der dritten Lektion werden die Ursachen von Ärger/Wut untersucht. 
Die Kinder werden aufgefordert über die Situationen nachzudenken, das eigene Verhalten 
zu hinterfragen und die Situation anschließend neu zu beurteilen. 

Eine Lektion von „Faustlos“ beschäftigt sich bspw. mit verschiedenen Ausdrucksmög-
lichkeiten von Emotionen. Hier sollen die Kinder lernen, anhand der Mimik von Personen 
auf die entsprechenden Gefühle, wie Wut, Traurigkeit, Fröhlichkeit, zu schließen. Die 
Bilder sind auf Overhead-Folien dargestellt und werden der Reihe nach besprochen und 
diskutiert. Der Klassenansatz von „Faustlos“ ist dabei besonders positiv: so können bei-
spielsweise sowohl Täter als auch Opfer von Mobbing die Motive und Emotionen des 
Gegenübers besser verstehen und eigene, kompetente Lösungsstrategien 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 müssen. „Faustlos“ wird von der Lehrkraft umgesetzt, 
die hierfür eine ein bis zweitägige 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 können. Es findet kein Einbezug 
der Eltern statt, dieser ist lediglich fakultativ für die jeweilige Schule umzusetzen. 

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

5.5 Gewaltprävention mit „Komm - wir finden eine Lösung!“
Träger des Projekts „Komm - wir finden eine Lösung!“ ist der Deutsche Kinderschutzbund 
München e. V., eine gemeinnützige Vereinigung, die sich besonders für die Rechte von 
Kindern und Jugendlichen einsetzt. Schulen, die das Training durchführen wollen, wenden 
sich üblicherweise an den Kinderschutzbund München e.V.. Präventionsprogramme wie 
„Komm - wir finden eine Lösung!“ bieten ein gut in den Unterricht integrierbares Modul zur 
kreativen Konfliktlösung an. Konflikterziehung in der Grundschule hat das Ziel, den Kin-
dern und den Lehrkräften mehr Fähigkeiten und Kompetenzen zu vermitteln, um Konflikte 
zuzulassen, adäquat damit umzugehen und eine für alle Beteiligten akzeptable Lösun-
gen zu finden. „Komm - wir finden eine Lösung!“ basiert auf einem personenzentrierten 
Klassenansatz (Scheithauer et al., 2008), der alle Schüler in einer Klasse einbezieht und 
so positive Veränderungen auf Klassenebene (Klassenklima und soziale Integration) und 
Individualebene (Sozialverhalten) verfolgt. Dadurch werden auch bereits auffällige Schüler 
ebenfalls integriert. Dies ermöglicht das Aufbrechen fester Strukturen. Der Rollenwech-
sel bereits dieser auffälliger Schüler kann sich dabei positiv auf das soziale Gefüge 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 Fähigkeiten und Ressourcen der Kinder zu stärken (Masten & Powell, 2003). 

Das Projekt „Komm - wir finden eine Lösung!“ startete 1999 in fünf Münchner 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 können und aktiv an der Förderung von individu-
ellen Ressourcen und Schutzfaktoren der Kinder beteiligt sind. Dies kann insbesondere 
durch die Förderung der Kommunikation zwischen Schule und Elternhaus im Rahmen 
der Durchführung des Trainings (z.B. Einladung zum Elternabend oder zur gemeinsamen 
Abschlussveranstaltung) geschehen. 

Die Trainings werden mit pädagogisch und psychologisch ausgebildeten und spezi-
ell geschulten externen Trainern in den Schulklassen durchgeführt. Dadurch können die 
Lehrkräfte als Außenstehende besser in den Konfliktlösungsprozess einbezogen werden 
und die Schüler etwaige Probleme offener zur Sprache bringen, da sie nicht - wie bei den 
Lehrkräften - mit einer Bewertung ihrer schulischen Leistungen rechnen müssen. Ebenso 
werden die Lehrer entlastet, da sie so neben der Umsetzung der Lehrpläne nicht noch 
zusätzliche Inhalte vermitteln müssen. Als Kooperationspartner sind sie jedoch eine wich-
tige Quelle nachhaltiger Veränderungen 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 für den sozialen Umgang miteinander. Dort 
können Regeln des sozialen Miteinanders erprobt und eingeübt werden. Durch den Ein-
satz des Trainings auf Klassenebene können problematische Verhaltensweisen in der 
Klasse, wie z.B. Mobbing oder Machtmissbrauch einzelner Schüler, erkannt werden und 
deutlich Grenzen verdeutlicht werden. Durch das Training sollen so Gruppen- und Team-
fähigkeit gestärkt werden.

Ansatz 
Durch das Training sollen anhand eines systemtheoretischen Ansatzes die Schutzfaktoren 
und Ressourcen der Kinder gestärkt werden: das Selbstbewusstsein, das Selbstwertgefühl 
sowie soziale Kompetenzen. Es soll eine Sensibilisierung für die eigenen Gefühle 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 Lösungsfokussierung in der Kurztherapie von Steve 
de Shazer und seinem Team des im Jahre 1978 gegründeten Brief Family Therapy Center 
(BFTC) in Milwaukee / Wisconsin zurück zurückgeht (Herringer, 2001). 

Die lösungsfokussierte Kurztherapie, die die Basis darstellt, beinhaltet zentrale 
Elemente der Kommunikationsforschung, der Sprachspiele von Wittgenstein, der Sys-
temtheorie und dem Konstruktivismus. Die Lösungsfokussierung geht davon aus, dass 
positive Veränderungen 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 genügen bereits wenige Informationen über 
das, was bisher schon besser/schlechter funktioniert. Zentral ist das konkrete Handeln in 
kleinen Schritten. Im lösungsfokussierten Modell werden die Kompetenzen und Ressour-
cen der Beteiligten in den Fokus genommen und alle Möglichkeiten ihrer aktiven Nutzung 
ausgeschöpft, um so eine Problemlösung zu erreichen. Die lösungsorientierte 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 Konfliktlösung erlernen und anwenden können. Shure (1997) entwi-
ckelte das Training „Interpersonal Cognitive Problem Solving/I can Problem solve“ (ICPS) für 
Kindergarten- und Grundschulkinder. Grundlegend ist dabei der Zusammenhang zwischen 
der Qualität der zwischenmenschlichen Beziehungen und den sozialen Beziehungen und 
Fähigkeiten einer Person und deren Risiko der Entwicklung einer psychischen Störung. 
Das stufenweise Konzept von dem Erkennen von Emotionen, dem Erlernen grundlegender 
sozialer Kompetenzen zum Umgang mit anderen Kindern sowie dem Erlernen konstruk-
tiver Konfliktlösung von Shure (1997) ist auch grundlegender Baustein von „Komm - wir 
finden eine Lösung!“. Das stufenweise Vorgehen zur Konfliktlösung auf der Friedenstreppe 
gibt den Kindern Zeit zum Antizipieren möglicher Folgen von Handlungsweisen. Durch 
Interventionsstudien in Kindergärten und Grundschulen konnte Shure (1997) nachwei-
sen, dass die Kinder der Trainingsgruppen ihre Fähigkeiten, sich alternative Lösungen für 
Alltagsprobleme auszudenken, verbessern konnten, ebenso wie die Fähigkeit, mögliche 
Folgen von Handlungen zu antizipieren. Gleichzeitig reduzierten sich bei diesen Kindern 
die Impulsivität und die Notwendigkeit, ihnen Verbote auszusprechen. Ebenso zeigten 
sich Kinder der Experimentalgruppe empathischer und prosozialer, was sich günstig auf 
die Beziehungen zu Gleichaltrigen auswirkte. 

Ein besonderes Merkmal des Trainings „Komm - wir finden eine Lösung!“ ist die 
Durchführung der Module mit einem Trainerpaar - einer Frau und einem Mann. Eines der 
drei Module wird geschlechtsspezifisch durchgeführt und soll einen offeneren Umgang 
der Kinder untereinander und mit dem Trainer in der Einheit „Emotionen“ gewährleisten 
und sicher gestellt werden, dass sowohl Mädchen als auch Jungen gleichermaßen ange-
sprochen werden. Die Trainer übernehmen hier eine wichtige Rollen- und Vorbildfunktion. 

Durchführung
Das Training wird in vier aufeinander folgenden Wochen im Rahmen von zwei Schulstun-
den durchgeführt. Die Einheiten sind dabei thematisch aufeinander aufgebaut und inhaltlich 
klar strukturiert wobei die Möglichkeit besteht, flexibel auf spezifische Bedürfnisse der 
Gruppe einzugehen. Ziel ist es, den Kindern Handlungsmöglichkeiten aufzuzeigen, wie 
sie selbständig Konflikte lösen können. Die Methodik stammt vorrangig aus dem sozial-
therapeutischen Rollenspiel sowie der systemischen Psychotherapie, deren Übungen 
mit unterschiedlichen Unterrichtsmaterialien aufbereitet werden (Zwenger-Balink, 2004).

Zu den Lerninhalten gehören 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 Zuhö-
rens vermittelt und verdeutlicht, wie wichtig es ist, sich und seine Gefühle auszudrücken, 
wenn es um das Beilegen einer Meinungsverschiedenheit geht. Ebenso wird der Umgang 
mit (negativen) Gefühlen erlernt und alternative Methoden für den Umgang mit diesen 
erprobt. Eine Voraussetzung für den erfolgreichen Einsatz dieser Problemlösefähigkeiten 
ist unter anderem die wirksame Emotionsregulation, Wahrnehmungsfähigkeiten für emoti-
onale Situationen, Empathie und die Fertigkeit zur emotionalen Perspektivenübernahme 
(Gasteiger et al., 2005). Diese Fertigkeiten werden im Programm „Komm - wir finden eine 
Lösung!“ unter Berücksichtigung der Klassenstruktur und des Geschlechts vermittelt.

Lehrer- und Schulleitungsgespräche
Am Anfang steht die detaillierte Konzeptinformation der Schulleitung und des Lehrerkol-
legiums. Dies ist insbesondere für eine nachhaltige Fortführung der Trainingsinhalte von 
Bedeutung. Die Zustimmung und Unterstützung der Schulleitung des gewaltpräventiven 
Trainings hilft weiter, die Zusammenarbeit der Lehrer mit den Referenten, die das Training 
durchführen, zu verbessern. Um die Situation der Klassen und deren ganz spezifische 
Struktur zu erfahren findet für zwei Schulstunden (90 Minuten) eine Hospitation vor Durch-
führung des Trainings statt, bei dem spezifische Schwierigkeiten und Probleme der Klasse 
bereits im Vorfeld erkannt werden können. Die Trainer erfassen dabei mit Hilfe eines Form-
bogens die Besonderheiten der Klasse und berichten anschließend dem Lehrer über die 
Beobachtungen. Auch die Lehrkräfte sind aktiv in die Konzeptabstimmung ihrer Klasse 
einbezogen und können wichtige Hinweise über die Integration einzelner Schüler in die 
Klasse, den familiären Hintergrund, Informationen zu leistungsschwachen oder hochbe-
gabten Kindern, dem Sozialverhalten und die Beziehungen der Schüler untereinander 
liefern. Ebenso wird den Lehrern die Gelegenheit gegeben ihre Wünsche und Bedürf-
nisse sowie die Erwartungen an das Training zu äußern. Während der Durchführung des 
Trainings sind die Lehrer aufgefordert, Verhaltens- und Interaktionsmuster der Kinder zu 
beobachten und ihre Klasse aus einer neuen Perspektive wahrzunehmen, was während 
des Unterrichts nur schwer möglich ist. 

Während der vier Trainingseinheiten sind die Lehrer bis auf die 3. Einheit anwesend 
und können sich auch aktiv am 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 zukünftig zur Konflikt-
bewältigung der Kinder einzusetzen. Ein besonders wichtiges Ziel des Trainings ist das 
Aufzeigen methodisch wirkungsvoller Interventionsmöglichkeiten bei aggressiven und 
antisozialen Verhalten von Schülern. Die Lehrer werden bei der Konfliktlösung aktiv unter-
stützt und Perspektiven für Veränderungen aufgezeigt. 

Elternabende
An einem Elternabend werden auch die Eltern über das Training informiert. Hier wird 



84

	 Gewaltprävention	 5

detailliert über die Inhalte informiert und es können 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 verstärkt und gefördert werden. Ebenso 
wird den Eltern im Rahmen des Informationsabends das begleitende Arbeitsheft für die 
Kinder vorgestellt und eine gemeinsame Bearbeitung zusammen mit den Kindern sowie 
Gespräche über die Erlebnisse und Erfahrungen der Kinder mit dem Training angeregt. 
Die Umsetzung des Trainings in den verschiedenen Lebensbereichen der Kinder trägt 
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 durchgeführt werden. Das Training wurde ursprünglich für 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 durchgeführt. Die Datenerhebung fand für diese Untersuchung jeweils vor und 
nach diesen vier Wochen statt. Der Zeitpunkt T1 und T2 kann aufgrund der Schulferien 
oder anderer Verzögerungen des Trainings zwischen sechs und zehn Wochen liegen. Eine 
Trainingseinheit wird zumeist am selben Wochentag zur selben Zeit innerhalb von zwei 
Schulstunden (90 Min.) durchgeführt.  

Die Einheiten haben jeweils einen thematischen Inhalt, lassen sich jedoch auch auf 
den spezifischen Bedarf einzelner Klassen anpassen. Falls nötig, kann auch noch eine 
fünfte Einheit angesetzt werden, um spezielle Inhalte auf die Bedürfnisse 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 befähigen, Konflikte selbstständig und gewaltfrei zu lösen.

Der Ansatz auf Klassenebene ist für die Kinder wichtig, um Gruppen-, Teamfähigkeit und 
soziale Kompetenzen in ihrem konkreten Umfeld zu erlernen. Die Trainer versuchen auf Stö-
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 für die 
Kinder, der sich förderlich auf die zu erlernenden Verhaltensweisen auswirken (Bierhoff, 1990). 
Auch Elemente aus der Systemtherapie fließen mit ein: Themenbesprechungen, Geschich-
ten, Entspannungsübungen. Doch auch gängige Unterrichtsmaterialien, z.B. Overheadfolien 
und Arbeitsblätter finden ihren Einsatz und wechseln sich mit wiederkehrenden Ritualen und 
Spielabläufen ab. Dadurch wird gewährleistet, dass die Kinder konzentriert bei der Sache 
bleiben. Zusätzlich wird den Schülern ein Arbeitsheft zur Vertiefung der Inhalte überlassen. 
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1. Einheit „Gemeinschaft, Regeln und Werte“
Hier geht es um die Klassen- und Gruppenanalyse. Die Durchführung 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 große Rolle. Es wird auf spezifische Strukturen der Klasse eingegan-
gen und aufgezeigt, wie sich die Kinder in eine Gemeinschaft integrieren können und ihre 
Bedürfnisse erfüllen können ohne die Rechte anderer zu verletzen. Es werden Regeln 
des Miteinanders und des fairen Umgangs miteinander erarbeitet und auf Veränderungs-/
Verbesserungswünsche 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 können, was auf dem Klassenschiff gut oder schlecht klappt und was man verändern 
muss, damit es besser gelingt. Die Reflektionspausen werden so oft als nötig wiederholt, 
bis das Spiel beendet werden kann. Nach Webster-Stratton (2000) sind Verhaltensregeln 
insbesondere bei Grundschulkindern ein wichtiger Bestandteil der Förderung sozialer Fer-
tigkeiten, sollte jedoch nicht als ausreichend betrachtet werden.

2. Einheit „Kommunikationsfähigkeit und Wahrnehmung“
In dieser Einheit steht die verbale und nonverbale Kommunikation im Zentrum des Gesche-
hens. Die Trainer versuchen ein Bewusstsein über die Bedeutung der Sprache im Umgang 
miteinander zu schaffen. Hierzu wird das „O-M-A-Modell“ eingeführt um das Gelernte besser 
bei den Kindern zu verankern. Das O symbolisiert hier das Ohr und hebt die Fähigkeit gut 
zuhören zu können hervor. Das M symbolisiert den Mund und erinnert die Kinder daran 
verständlich und freundlich zu sprechen, wenn sie im Konflikt- oder Streitfall ihre Haltun-
gen und Einstellungen erklären wollen. Das A steht für Auge und bedeutet, dass man auch 
Gestik und Mimik im Auge behalten soll. In anschließenden Spielen werden diese Aktio-
nen eingeübt. Weiter wird gemeinsam darüber beraten, wie Schimpfwörter im Schulalltag 
vermieden werden können. Die Schulung der Wahrnehmung der Kommunikationsstruktur 
der Kinder untereinander knüpft 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-Stähelin & 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 präventiven sondern auch interventiven Charakter. 

3. Einheit „Emotionen“
Die Besonderheit des Trainings „Komm - wir finden eine Lösung!“ 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 Gefühle zu erkennen und zu benennen. Es werden 
wichtige emotionale Kompetenzen, wie zum Beispiel das Erkennen und Benennen von 
Emotionen geübt, was ein wichtiges Basiselement für einen sozial angepassten Umgang 
der Kinder untereinander darstellt (Webster-Stratton, 2000, Saarni, 1999, Nowicki, 1998). 
Hier können die Kinder mit einem Trainer ihres Geschlechts die Themen erörtern, die ihnen 
in diesem Zusammenhang als wichtig erscheinen. Dies können Stärken und Schwächen 
des eigenen/anderen Geschlechts sein, oder die ebenfalls geschlechtshomogen oder 
auch zwischen den Geschlechtern bestehen. Auch Probleme mit der Lehrkraft können 
hier diskutiert werden. Es wird weiter über das unterschiedliche Verhalten von Mädchen 
und Jungen eingegangen. Die Thematik der Emotionen fordert insbesondere die Jungen 
der Klasse, weil diese oft Schwierigkeiten haben, ihre Gefühle zu benennen und auszudrü-
cken. In dieser Einheit wird weiter an der Klassen- und Gruppenstruktur und insbesondere 
der Förderung der Integration von der Klassengemeinschaft isolierter Kinder gearbeitet. 
Nach Webster-Statton (2000) ist die Emotionsregulation notwendig, um erlernte soziale 
Fertigkeiten einsetzen zu können. Seiner Meinung nach ist die Unterstützung der Kinder 
hinsichtlich dem Erkennen und Benennen eigener Gefühle und die Förderung der Empa-
thiefähigkeit bedeutsam für die Qualität des Sozialverhaltens (vgl. auch: Eisenberg et al., 
2001, 2002).

4. Einheit „kreative Konfliktlösung“
In der 4. Einheit können nach einem Einstieg mit einer Geschichte anhand eines Beispiels 
einer guten Konfliktlösung aktuelle Konflikte benannt werden und mit Unterstützung der 
Trainer mit verschiedenen Methoden bearbeitet werden. Dabei spielt zum Beispiel die 
„Friedenstreppe“ eine große Rolle und wird an konkreten Beispielen aktiv und direkt geübt. 
Die Friedenstreppe ist eine Weiterentwicklung der „Friedensbrücke“ von Johnson & John-
son (1991). Hier finden das erlernte Wissen der drei vorhergehenden Einheiten und die 
spielerisch eingeübten Fertigkeiten Anwendung. Die aktiven Erfahrungen der Kinder, die 
Reflektion des Erlernten und die Umsetzung im Alltag der Kinder können so zu Verhal-
tensänderungen führen und unterstreichen nicht nur den präventiven sondern auch den 
interventiven Charakter des Trainings. 

Dabei wird mit Kreppband die Friedenstreppe auf dem Fußboden dargestellt. Auf 
der ersten Treppenstufe wird das „O-M-A-Modell“ umgesetzt, die Konfliktparteien erzäh-
len sich den Streit und können 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 erklären die Kinder jeweils die Sichtweise des anderen Kindes und können so 
Verständnis für die Situation des anderen gewinnen. Dabei darf jederzeit nachgefragt 
werden und die zuschauenden Mitschüler können helfen. Der Prozess wird von den Trai-
nern aktiv unterstützt. Auf der dritten Stufe kann gemeinsam nach Lösungen gesucht 
werden, die anschließend auf Durchführbarkeit geprüft werden. Dabei wird so lange nach 
Vorschlägen gesucht, bis beide Parteien mit den gefundenen Lösungen einverstanden 
sind (win-win-situation). Auf der obersten Stufe der Friedenstreppe treffen sich die beiden 
Konfliktparteien schließlich 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 mit ihren Klassenkameraden 
kommunizieren können, anstatt sich gegenseitig zu beschimpfen oder – im Eskalationsfall 
– Gewalt anzuwenden. Ein ähnliches Stufenkonzept zur Konfliktbewältigung ist auch im 
Streitschlichterprogramm (Jefferys-Duden, 1999) zu finden, dessen Konzept jedoch die 
Mediatorenausbildung der Kinder beinhaltet. Bei „Komm - wir finden eine Lösung!“ erhal-
ten dagegen alle Kinder einer Klasse Konfliktlösekompetenzen vermittelt, die sie selbst, 
ohne einen Mediator anwenden können. 

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

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

•	 Eine neutrale, dritte Seite muss die Interaktionen zwischen den Konfliktparteien überwachen 
und ihren Dialog kontrollieren. (erfolgt durch Mitschüler (erst ab der 4. Klasse empfohlen) 
und Lehrkraft, während des Trainings durch Trainer)

•	 Emotionen, subjektive Empfindungen, enttäuschte Erwartungen und Gefühle der Verletzun-
gen sollen auf beiden Seiten offen ausgesprochen werden. (Einheit 3)

•	 Beide Partner müssen der anderen Seite verständlich machen können, welche Umstände 
und Situationen bei ihnen die Enttäuschung oder Wut ausgelöst haben. (Einheit 3 und 4)

•	 Es müssen beiderseits tragbare Lösungen ausgehandelt werden, bei denen es keinen Verlie-
rer gibt. (Friedenstreppe, Einheit 4)

All diese Forderungen zur Konfliktregelung münden in die Umsetzung der Friedenstreppe 
im Training „Komm - wir finden eine Lösung!“. 

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 überwinden. Dies kann nur durch wechselseitige 
Kommunikation und dem festen Ziel eine Übereinkunft zu erzielen geschehen. Diese 
Verhandlungen werden im Training „Komm - wir finden eine Lösung“ auf der dritten Stufe 
umgesetzt. Hier geht es um das Lösen des konkreten Konfliktfalles: es soll eine für beide 
Parteien akzeptable und faire Lösung erzielt werden. 

Die Friedenstreppe eignet sich auch dafür ein Abkommen darüber zu schließen, wie 
man in Zukunft miteinander umgehen möchte. Dies ist insbesondere bei bereits manifes-
tierten Konflikten, die nicht sofort gelöst werden können, ratsam. Ziel dieser letzten Einheit 
ist es, den Kindern neue Handlungsmöglichkeiten aufzuzeigen, die ihnen selbstständige 
Konfliktlösungen erlauben. Die Lehrkraft kann dies in den Unterrichts- und Schulalltag mit-
nehmen und umsetzen. Am Ende der letzten Einheit bekommen die Kinder ein Zertifikat 
über die Teilname am Training. 
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Abschlussgespräch
Mit der Lehrkraft findet im Anschluss an das Training ein ausführliches Auswertungsge-
spräch statt, bei dem insbesondere die wichtigsten Ereignisse des Trainings noch einmal 
aufgegriffen werden und Handlungsmöglichkeiten für 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 Übungen einbezogen. Für die 
Eltern ergibt sich so die Möglichkeit, Inhalte des Trainings auch im Familienkontext umzu-
setzen und noch einmal intensive Gespräche über die Erfahrungen ihrer Kinder mit dem 
Training zu führen. Dies ist insbesondere auch im Hinblick auf die Nachhaltigkeit des Trai-
nings bedeutsam. 

Die Effekte des Trainings werden entscheidend durch die Umsetzung und Weiterfüh-
rung durch die Lehrkraft, der Schule und der Familie beeinflusst. Die verhältnismäßig kurze 
Zeit (ca. vier Wochen für vier bis fünf Einheiten des Trainings) kann allein kaum massive 
und/oder nachhaltige Verhaltensänderung herbeiführen. Oft führen jedoch bereits kleine 
Veränderungen zu einer positiven Verbesserung des Klassenerlebens. Das im Training 
erlernte Sozialverhalten, verantwortungsvolles und faires Umgehen miteinander, Kom-
munikationsfertigkeiten und Konfliktfähigkeit sind wichtige Schlüsselqualifikationen, die 
die soziale Kompetenz und schließlich auch die Handlungsfähigkeit der Kinder über eine 
lange Zeit und über die Kindheit hinaus fördern und somit entscheidend zur Prävention 
einer ungünstigen Entwicklung des Sozialverhaltens beitragen. Eine erste Evaluation des 
Trainings anhand von Interviews und Fragebögen zeigte bereits erste Wirkungen des Trai-
nings hinsichtlich einer Verbesserung des Verhaltens der Kinder untereinander sowie eine 
Reduzierung von Hänseleien (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.19 Die Wirkungsanalyse des Trainings „Komm – wir finden 
eine Lösung!“ hat das Ziel festzustellen, ob die angestrebten Ziele des Programms, die 
Stärkung der Kompetenzen der Kinder zur Reduzierung von negativen Verhaltensweisen 
und damit eine effektive Gewaltprävention, erreicht werden. Die Förderung prosozialer Ver-
haltensweisen und die Vermittlung konstruktiver Konfliktlösestrategien sind die Kerninhalte 
des Trainings und sollen die Entwicklung des Kindes positiv beeinflussen (Zwenger-Balink, 
2004). Bei der Wirkungsanalyse des Trainings, das auf einer Stärkung 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 Berücksichtigung der Schutz- und Risikofaktoren können zusätzli-
che Erkenntnisse für die Resilienzforschung gewonnen werden, zum Beispiel, ob das 
Erziehungsverhalten der Eltern eine Rolle hinsichtlich der Effektivität eines Gewaltprä-
ventionsprogrammes spielt. So kann zum Beispiel festgestellt werden, ob eine gezielte 
Stärkung von Schutzfaktoren durch das Training einen hemmenden Einfluss auf eine 
negative Sozialentwicklung aufgrund möglicherweise bestehender Risikofaktoren haben 
kann. Die Fragestellung ergibt sich aus dem ökosystemischen 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 Lösung!“ 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-
lungsmöglichkeiten hinsichtlich Konfliktlösungen, kann somit protektiv wirken und dadurch 
Verbesserungen des Sozialverhaltens, der sozialen Integration und des Klassenklimas 
herbeiführen. Diese positiven Auswirkungen wirken wiederum gewaltpräventiv. Bereits vor-
handene Schutzfaktoren, wie zum Beispiel der biologische Faktor „weibliches Geschlecht“ 
oder eine gute soziale Integration dürften die Wirkungen des Trainings zusätzlich verstär-
ken. Risikofaktoren, wie zum Beispiel ein schlechtes Klassenklima oder ein ungünstiges 
elterliches Erziehungsverhalten, müssten 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 Interventionsmaßnahmen vgl. Mittag & Hager et al. (2000).
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Ebene bedingen eine Berücksichtigung der Klumpenstichprobe. Die Klassenzugehörig-
keit beschreibt nämlich ein Bündel von Einflussfaktoren, die hier zwar nicht erfasst und 
operalisiert wurden, denen jedoch nichtsdestotrotz Rechnung getragen werden muss: 
das Engagement des Lehrers, die Umsetzung und Weiterführung der Trainingsinhalte, der 
eventuell vorhandene Leistungsdruck, die Fluktuation der Schüler, das Geschlechterver-
hältnis oder negative gruppendynamische Strukturen innerhalb der Klassengemeinschaft 
(Jerusalem, 1997). Die Berücksichtigung der Klassenzugehörigkeit geschieht mit Hilfe 
eines Mehrebenenmodells. 

6.1 Annahmemodell für die weitere Untersuchung
Wie bereits dargelegt spielen verschiedene Einflussfaktoren auf unterschiedlichen Ebenen 
des ökosystemischen 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 Klassenzugehörigkeit, die sozi-
ale Integration, das elterliche Erziehungsverhalten und das Sozialverhalten wirken dabei 
reziprok aufeinander. So können beispielsweise günstige Konstellationen eine protektive 
Wirkung entfalten, die das Sozialverhalten günstig beeinflussen kann. In diesem Kontext 
dürfte sich die positive Wirkung des Trainings verstärken. Die Bereiche der sozialen Inte-
gration, das Klassenklima sowie das Sozialverhalten der Kinder sollen dabei vom Training 
„Komm – wir finden eine Lösung!“ positiv beeinflusst werden. Bei ungünstigen Bedingungen 
würden sich dagegen geringere Effekte zeigen. Das folgende Modell beschreibt die Grund-
annahme für die Wirkungsanalyse des entwicklungs- und ressourcenorientierten Trainings:

Individuelle Faktoren (Geschlecht)

Komm - wir finden eine Lösung!

elterliches 
Erziehungsverhalten 

Klassenzugehörigkeit/
kollektives Klassenklima

(individuelle) 
Einschätzung des 
Klassenklimas

Soziale
Integration

Sozialverhalten

Abbildung 12: Annahmemodell für Wirkungsanalyse
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Ausgehend von diesem Annahmemodell wird im Folgenden die Wirkung des Trainings 
auf das Sozialverhalten, die individuelle Einschätzung des Klassenklimas und die sozi-
ale Integration untersucht. Dabei werden jeweils Faktoren wie die Klassenzugehörigkeit 
(im Mehrebenenmodell), das Geschlecht als individueller Faktor oder das elterliche 
Erziehungsverhaltens berücksichtigt.20 Das Modell basiert auf einem ökosystemischen 
Ansatz, der verschiedene Mikrosysteme für die Entwicklung des Individuums mit einbe-
zieht. Daran anknüpfend werden zusätzlich Konzepte der Resilienzforschung untersucht, 
nämlich 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 gemäß dem additven Modell durch 
eine zusätzliche Stärkung der sozial-emotionalen und Konfliktlösekompetenzen durch das 
Training eine höhere Effektivität von „Komm - wir finden eine Lösung!“ erzielt werden kann. 

6.2 Hypothesen
Im Folgenden werden die Hypothesen der Wirksamkeitsanalyse des Trainings „Komm – 
wir finden eine Lösung!“ vorgestellt.

Gruppenunterschiede vor der Trainingsdurchführung
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 gewährleisten, ist eine 
vergleichbare Ausgangsbasis hinsichtlich der zu untersuchenden Kriterien sowie sozio-
demografischer Faktoren sinnvoll. (Bortz & Döring, 2006)

Trainingseffekte

Hypothese 1: Das Training verbessert das Sozialverhalten von 
Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2. 
Durch die Sensibilisierung für die Wahrnehmung von Emotionen anderer, die Förderung 
der Kommunikationsfähigkeit, sowie die Vermittlung kreativer Konfliktlösekompetenzen 
im Rahmen von „Komm – wir finden eine Lösung!“ sollte es den Kindern gelingen, ihr 
Sozialverhalten im Vergleich zur Kontrollgruppe zu verbessern.Dadurch können negative 
Aggressionsspiralen vermieden werden (Patterson, 1982, Zwenger-Balink, 2004). Die 
Förderung emotionaler und perzeptiv-kognitiver Kompetenzen sowie die Erweiterung der 
Handlungsmöglichkeiten in Konflikten sollten dazu beitragen, dass die Veränderung in 
allen Bestandteilen des sozialen Informationsverarbeitungsmodells (Dodge, 1986, Dodge 
& Crick, 1990, Dodge & Schwartz, 1997) wirksam werden und somit das soziale Verhal-
ten gefördert wird. Studien belegten bereits den Zusammenhang zwischen der Förderung 
dieser Fähigkeiten und der Verbesserung der emotionalen und sozialen Kompetenz der 

20	  Die untersuchten Skalen zur Messbarkeit der Verhaltensänderungen 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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Schüler (Mischo et al., 2004, Sturzbecher & Tausendteufel, 2003, Eisenberg et al., 2002). 
Durch das Training sollten sowohl internalisierende als auch externalisierende Störungen 
reduziert werden. Dies ist anschaulich in Dodges Modell (1993) dargestellt, das für beide 
Störungen Defizite in den unterschiedlichen Abschnitten des sozialen Informationsverar-
beitungsmodells nachweist. Der SDQ als Skala zur Messung des Sozialverhaltens bildet 
beide Ausprägungen des Sozialverhaltens ab (Goodman, 1997).

Hypothese 2.1: Das Training verbessert das individuell eingeschätzte 
Klassenklima von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2.
Der Klassenansatz und die die geschulten Fertigkeiten hinsichtlich Perspektivenübernahme, 
Regulierung von Emotionen und Förderung der Handlungsflexibilität 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 führen, da so die Atmosphäre und Stimmungen der Klasse 
verbessert werden und so innerpsychische Denkprozesse als auch die schulische Umwelt 
verändert wird (Pekrun, 1985, Zwenger-Balink, 2004). Vorhandene negative Strukturen können 
so aufgebrochen werden und der universelle Ansatz vermeidet eine weitere Stigmatisierung 
von Täter- und Opferstrukturen, sodass alle gleichermaßen vom Training profitieren können 
(Zwenger-Balink, 2004). Salmivalli et al. (1996) stellten bereits fest, dass ein Großteil der Schü-
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 Präventionsansatz auf Klassenebene zu wählen, da so neben „Tätern“ und 
Opfern auch Außenstehende, Assistenten, Verstärker und Verteidiger vom Training profitieren 
können. Ebenso ist es möglich, Etikettierungsprozessen von Seiten der Lehrer entgegenzu-
wirken (Ehninger & Melzer, 2003, Petermann & Helmsen, 2008), da diese passiv am Training 
teilnehmen, es jedoch nicht selbst durchführen und so in ihrer Zuschauerrolle zu neuen Sicht-
weisen auf ihre Schulklasse und ihre Schüler gelangen können (Zwenger-Balink, 2004).

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

Je besser 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 müsste das Training „Komm – wir finden eine Lösung!“ in diesen Klassen 
besonders gut wirken und durch das asset-fokussierte Design eine weitere Förderung des 
positiven Sozialverhaltens der Kinder ermöglichen (Masten & Powell, 2003). Das gute Klas-
senklima wirkt nach dem additiven Modell der Resilienzforschung als zusätzlicher Verstärker 
für die protektive Wirkung des Trainings, z.B. durch die Vermittlung der sozial-emotionalen 
Kompetenzen (Masten & Powell, 2003, Lösel & 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 für die Emotionen Anderer, der Förderung der Perspektivenüber-
nahme sowie der vermittelten Konfliktlösekompetenzen 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-
störungen 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 Präventionsprogramms eine große Rolle. Eine Förderung der Bezie-
hungsstruktur in der Klasse kann negative Gruppenprozesse, wie sie zum Beispiel beim 
Auftreten von Bullying vorkommen, verringern (Schäfer & Korn, 2004a, Schäfer, 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 Perspektivenübernahme 
sowie der wichtigen Kooperationsfähigkeiten wie aktivem Zuhören oder Konfliktlösekom-
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 können 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 stärker bei sozial gut integrierte 
Kindern.

Bei gut integrierten Kindern kommt es zu weniger Zurückweisung 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 verfügen die Kinder über einen personalen Schutzfak-
tor und die Möglichkeit, ihre soziale Kompetenz in diesen Beziehungen weiter zu üben 
und so ihr Sozialverhalten durch das Training zu verbessern (Oswald & Krappmann, 1991, 
Lösel & Bliesener, 2003, Petermann & Helmsen, 2003, Scheithauer et al., 2008, Criss et 
al., 2002). Kinder, die über gute soziale Kompetenzen verfügen, verfügen nämlich auch 
über qualitativ bessere Freundschaften (Eisenberg et al., 2002). Ehninger & Melzer (2003) 
zeigten, dass die soziale Integration der Kinder in der Klasse durch die Förderung sozi-
aler Bindungen aggressive Verhaltenstendenzen eindämmen kann. Durch die Schulung 
der für Freundschaftsbeziehungen und einen friedvollen Umgang miteinander wichtigen 
sozial-emotionalen müsste sich demnach bei bereits gut integrierten Kindern besonders 
deutlich auswirken und eine weitere Förderung des positiven Sozialverhaltens der Kinder 
ermöglichen. Das soziale Kapital der Kinder dürfte somit einen unterstützenden Faktor für 
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 
günstigen Erziehungsverhalten mehr vom Training profitieren, indem sich 
ihr Sozialverhalten, das individuell eingeschätzte Klassenklima und die 
soziale Integration von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 verbessern.

Nach dem sozioökologischen Ansatz Bronfenbrenners (1989) entwickelt sich das Individuum 
im Kontext einer gegenseitigen Anpassung der Fähigkeiten und Fertigkeiten in zueinander 
in Wechselbeziehung stehenden Lebensbereichen, wie zum Beispiel Schule und Familie. 
Ungünstiges Erziehungsverhalten der Eltern wird in der Resilienzforschung als Risikofak-
tor für 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 ungünstiges elterliches Erziehungsverhalten 
zu geringen sozial-emotionalen Kompetenzen beim Kind führt (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 ökonomischen 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 familiärem Hintergrund und dem Klassenklima (Pekrun & 
Helmke, 1991) und der sozialen Integration (Salisch & Seiffge-Krenke, 1996, Criss et al., 
2002) nachgewiesen: Ein günstiges elterliches Erziehungsverhalten dürfte sich gemäß 
des additiven Modells der Resilienzforschung (Masten & Powell, 2003) als zusätzlicher 
protektiver Faktor erweisen und somit eine positive Veränderung 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 stärker verbessern können.

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 
für die Prävention aggressiven Verhaltens und als Bedingungsfaktor für 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 dürfte 
sich somit positiv auf die durch das asset-fokussierte Design (Masten & Powell, 2003) des 
Trainings angestrebte Verhaltensänderung erweisen.

Hypothese 5: Die Zufriedenheit der Eltern mit dem Training ist für Eltern 
mit einem günstigen Erziehungsstil und/oder hohem Engagement in der 
Schule höher.

Die Kommunikation der Eltern mit der Schule ist von großer Bedeutung für die Lösung schu-
lischer Verhaltensprobleme (Landscheidt, 1997). Inhalte des Trainings, wie zum Beispiel 
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das Umsetzen von Regeln und Konsequenzen, können auch in der Familie eingebracht 
werden und entsprechen eher einem günstigen Erziehungsverhalten (Franiek & Reichle, 
2007). Kinder von Eltern, die durch eine gute Zusammenarbeit mit der Schule diese Inhalte 
kennen und durch günstiges Erziehungsverhalten unterstützen können, dürften 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 über positives Sozi-
alverhalten verfügen, aufgrund der besseren Ausgangssituation ihr Sozialverhalten weiter 
verbessern können (Scheithauer & Petermann, 1999, Opp et al., 2007, Werner, 2007, 
Lösel & Bliesener, 2003). Ein günstiges Klassenklima und eine gute soziale Integration in 
die Klasse können hier ebenfalls als Schutzfaktor wirksam werden und so eine günstige 
Entwicklung durch das Training ermöglichen (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 (Lösel & Jaursch, 2007; Lösel & Bender, 2007, Bender & Lösel, 1997; Scheithauer 
& Petermann, 1999; Laucht, 1997), ist davon auszugehen, dass Mädchen von einer güns-
tigeren Ausgangsbasis aus (weibliches Geschlecht) von einer zusätzlichen Förderung 
sozialer und emotionaler Kompetenzen am stärksten profitieren. Da gute soziale und 
emotionale Kompetenzen und Konfliktlösestrategien 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) dürfte sich dies in Folge auch auf diese Variablen ausdehnen. Im Gegensatz 
dazu weisen Jungen in der Kindheit beispielsweise eine größere Vulnerabilität gegenüber 
familiären Risikofaktoren auf (Scheithauer & Petermann, 1999). Auch aus der bisherigen 
Forschung zu Resilienz ist davon auszugehen, dass Mädchen und Jungen unterschied-
lich auf Risiko- und Schutzfaktoren reagieren. Von einer Förderung sozial-emotionaler und 
Konfliktlösekompetenzen dürften demnach vor allem die Mädchen profitieren, da dem weib-
lichen Geschlecht ein protektiver Wert zugeschrieben wird (Lösel & Jaursch, 2007; Lösel 
& Bender, 2007, Bender & Lösel, 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 dürfte sich demnach auch auf eine 
Förderung 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-wöchigen Abstand bei der Kontrollgruppe) (Bortz & Döring, 2006). Die Wirkungsanalyse 
im Feld zeichnet sich somit durch eine hohe externe Validität aus (Bortz & Döring, 2006).

Stichprobenrekrutierung
Die Zuteilung zur Experimentalgruppe erfolgte durch den Kinderschutzbund München, 
der die Durchführung des Trainings in den zu untersuchenden 3. und 4. Jahrgangsstufen 
der Münchner Grundschulen an das universitäre Evaluationsteam meldete und die so in 
die Erhebung mit aufgenommen werden konnten. Die Kontrollgruppen wurden vom Team 
der LMU München in Eigenregie rekrutiert. Es wurde dabei darauf geachtet, Klassen mit 
einer ähnlichen 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 zunächst eine Einverständniserklärung der Eltern ausfüllen (s. 
Anhang). Diese Einverständniserklärung musste spätestens am Tag der Durchführung 
dem Evaluationsteam vorliegen. Kinder, die diese Einverständniserklärung nicht hatten, 
konnten aus Datenschutzgründen nicht an der Evaluation teilnehmen und wurden während 
der Bearbeitungszeit von der Lehrkraft mit Schulstoff beschäftigt (z.B. Hausaufgaben). Die 
Anzahl der Experimentalklassen sowie der teilnehmenden Schüler in den Klassen der 
Experimental- und Kontrollgruppe konnte demnach nicht beeinflusst werden und somit 
kann, wie in den meisten Evaluationsstudien, nicht von einer vollständigen Randomisie-
rung der Versuchspersonen ausgegangen werden (Bortz & Döring, 2006).

Vorgehen
Kinder der Experimentalgruppe wurden unmittelbar vor Durchführung 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 
für 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 füllten hierzu einen Fragebogen aus, 
der bereits frankiert direkt an die Universität geschickt wurde. Die teilnehmenden Kinder 
erhielten das Kuvert mit dem Fragebogen für ihre Eltern zum jeweiligen Erhebungszeit-
punkt. Die Eltern der Experimentalgruppe erhielten dabei zu T2 Fragen zur Beurteilung 
des komm!-Trainings. Die Fragebögen von T1 und T2 konnten durch eine Code-Vergabe 
aufeinander bezogen werden.  

Insgesamt wurden 30 Klassen an 14 Schulen im Stadtgebiet und Einzugsbereich 
München 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 
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Experimentalgruppe befanden sich mehr Kinder der 3. Jahrgangsstufe, was damit zusam-
menhing, dass das Training im Erhebungszeitraum nur in drei 4. Klassen durchgeführt 
wurde. Der Unterschied hinsichtlich der befragten Klassenstufen zwischen Experimental- 
und Kontrollgruppe bestätigt sich demnach auch im Chi-Square: X²(n=483)=6,08, df=1, 
p=.014.

EG KG

Klassenstufe 3
 

143
72,2%

175
61,4%

Klassenstufe 4
55

27,8%
110

66,7%

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

7.1 Stichprobenbeschreibung
Insgesamt können 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 Stichprobengröße von 
n=483. 

7.1.1 Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe
Um die Wirkung des Trainings beurteilen zu können ist eine möglichst gleichwertige 
Experimental- und Kontrollgruppe hinsichtlich der Ausgangswerte und der soziodemogra-
fischen Faktoren anzustreben. Die Ergebnisse der Ausgangslage werden im Folgenden 
kurz erörtert: Sowohl in der Experimentalgruppe als auch in der Kontrollgruppe war das 
Geschlechterverhältnis ausgeglichen: EG: 49,5% Mädchen und 50,5% Jungen, KG: 49,8% 
Mädchen 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 für die Kontrollgruppe einen leicht höheren Durchschnitt, 
was auf die doppelte Anzahl an Schüler in der 4. Jahrgangsstufen in der Kontrollgruppe der 
Stichprobe zurückzuführen ist (110 vs. 55 Schüler). Für einen Fall konnte keine Altersangabe 
festgestellt werden, die Altersanalyse bezieht sich daher auf n=482. Für die Experimen-
talgruppe zeigt sich ein Altersdurchschnitt von 8,74 Jahren, für 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 
für die Experimental- und Kontrollgruppe dargestellt:

Abbildungen 13 und 14: relative Altersverteilung für Experimental- und Kontrollgruppe
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Die Altersgruppe der 10-jährigen ist demnach determinierend für 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.). Für ebenfalls 
n=470 Kinder lag die Angabe vor, ob sie ein eigenes Zimmer besitzen, was Rückschlüsse 
auf die Größe der Wohnfläche und somit dem finanziellen Hintergrund der Familie zulässt. 
65,8% der EG und 71,4% der KG bejahten diese Frage. In der Kontrollgruppe befinden 
sich demnach geringfügig mehr Kinder mit einem eigenen Zimmer. Der Unterschied wird 
im Chi-Square jedoch nicht signifikant: X²=1,66, df=1, p=.198 (n.s.). Für n=278 konnte die 
Frage ausgewertet werden, wie lange die Kinder fernsehen dürfen. Die Frage befand 
sich an vorletzter Stelle im Fragebogen und wurde daher oft schon übersehen. 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 berücksichtigt werden konnten, was aber teilweise 
handschriftlich auf den Fragebögen ergänzt wurde.

  EG KG

unter einer Stunde 
73 83

54,9% 57,2%

1-2 Stunden
39 39

29,3% 26,9%

solange ich will
21 23

15,8% 15,9%

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

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

7.1.2 Analyse der Elternfragebögen 
Um mehr über die Struktur der Stichprobe zu erfahren wurden zusätzlich Informatio-
nen miteinbezogen, die aus den Fragebögen der Eltern stammen. Der Rücklauf und die 
Beschreibung der Elternfragebögen bezieht sich auf die Stichprobe n=483, jener Kinder, 
für 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 frühen 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% Rücklauf) und 115 Eltern der Kontrollgruppe (61,8% Rücklauf) den 
Elternfragebogen zum 1. Messzeitpunkt ein. Zu T2 sandten 53 Eltern der Experimentalgruppe 
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(49,1% Rücklauf) und 120 Eltern der Kontrollgruppe (64,5% Rücklauf) den Elternfragebogen 
zurück. Zum zweiten Messzeitpunkt verlieren somit sowohl Experimental- als auch Kontroll-
gruppe an Teilnehmer. Es wurde versucht durch einen gekürzten Elternfragebogen diesen 
Effekt zu vermeiden, dies gelang jedoch nicht vollständig. Vor allem der Elternfragebogen-
rücklauf der Teilnehmer der Experimentalgruppe nahm drastisch ab (22,2 Prozentpunkte).  

Es bestehen keine Unterschiede hinsichtlich des Elternfragebogenrücklaufs 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 häufig sowohl 
von Eltern mit Töchtern als auch von Eltern mit Söhnen zurückgesandt. 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 verkürzte Fas-
sung des Elternfragebogens zu T2 sollte dieser Effekt möglichst 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 
Mütter mit Abitur oder höherem Abschluss (25,6% EG vs. 62,5% KG), dafür mehr Mütter 
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 Mütter EG KG

Hauptschulabschluss oder geringer
28 18

38,4% 16,1%

Mittlerer Reife
19 24

26% 21,4%

Abitur oder höher
26 70

25,6% 62,5%

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

Im Vergleich zur Kontrollgruppe befinden sich in der Experimentalgruppe auch wesent-
lich weniger Väter mit Abitur oder höher (34,7% EG vs. 63,3% KG), dafür mehr Väter mit 
Hauptschulabschluss oder geringer (34,7% EG vs. 19,3% KG). Der Unterschied erweist 
sich im Chi-Square ebenfalls als signifikant: X²=19,291, df=5, p=.002. 

Bildung Väter EG KG

Hauptschulabschluss oder geringer
25 21

34,7% 19,3%

Mittlerer Reife
22 19

30,6% 17,4%

Abitur oder höher
25 69

34,7% 63,3%

Tabelle 4: absolute und relative Zahlen des Bildungshintergrunds der Väter für Experimental- und Kontrollgruppe
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Der Rücklauf der Fragebögen wurde demnach in der Kontrollgruppe entweder stark bil-
dungsabhängig zurückgesandt oder die Stichprobe wies bereits vorher einen höheren 
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 lässt vermuten, dass bestimmte 
Unterschiede, wie z.B. der Bildungsstand, auf die Auswahl der Schulen in der Stichprobe  
zurückzuführen sind. Da jedoch nicht alle Eltern den Fragebogen zurückschickten, kann 
diese Vermutung nicht abschließend untersucht werden. Es ist weiter darauf zu verweisen, 
dass die Beteiligung an Studien in der Gruppe der höher gebildeten generell häufiger ist, 
als in der Gruppe der niedriger gebildeten (Neller, 2005).

Beschäftigungsverhältnis der Eltern
Diese Frage wurde ebenfalls nur zum 1. Messzeitpunkt beantwortet. Die Mütter der Expe-
rimentalgruppe sind vergleichbar häufig voll- oder teilzeitbeschäftigt oder Hausfrau, in 
Mutterschutz/Elternzeit oder arbeitslos (nicht erwerbstätig) wie in der Kontrollgruppe. Zum 
Beispiel geben in der Experimentalgruppe drei Mütter 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.).

Beschäftigungsverhältnis Mutter EG KG

voll- oder teilweise erwerbstätig
49 75

68% 66,4%

nicht erwerbstätig
21 33

29,2% 29,2%

Sonstiges

2
5

2,8%
4,4%

Tabelle 5: absolute und relative Zahlen des Beschäftigungsverhältnisses der Mutter für Experimental- und Kontrollgruppe

Der Unterschied zwischen Experimental- und Kontrollgruppe wird auch für das Beschäf-
tigungsverhältnis des Vaters nicht signifikant: X²=7,360, df=5, p=.195 (n.s.). Nahezu alle 
Väter (EG: 89,2% KG: 85,3%) sind voll- oder teilweise erwerbstätig. Nur ein geringer Teil 
ist in keinem Arbeitsverhältnis (arbeitslos, in Rente/Frührente). 

Beschäftigungsverhältnis Vater EG KG

voll- oder teilweise erwerbstätig
62 93

89,20% 85,30%

nicht erwerbstätig
4 4

5,80% 2,60%

Sonstiges
3 12

4,30% 11%

Tabelle 6: absolute Zahlen und Prozent des Beschäftigungsverhältnis der Väter für Experimental- und Kontrollgruppe
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Ökonomischer Hintergrund
Der ökonomische Hintergrund der Eltern wurde ebenfalls nur zum 1. Messzeitpunkt erfasst. 
Die Fragen zum ökonomischen Hintergrund gelten als heikles Fragethema und wurden 
auch in dieser Befragung sehr stark nach sozialer Erwünschtheit beantwortet, was zu 
Verzerrungen bei der Auswertung führen kann (Bortz & Döring, 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

Keine finanziellen Probleme
42 83

57,50% 72,20%

finanzielle Probleme
31 32

42,50% 27,80%

Tabelle 7: absolute Werte und Prozente der finanziellen Probleme für 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. 

Während die Beschäftigungsart in der Korrelation nach Spearman keinen Zusam-
menhang mit dem Bildungshintergrund aufweist, tut dies der finanzielle Hintergrund sehr 
wohl: Mütter: r=-,328, p=.000 (n=183), Väter: r=-347, p=.000 (n=179). Dieser Zusammen-
hang bestätigt sich im Chi-Square für beide Elternteile: Mutter: X²=18,663, df=2, p=.000, 
Vater: X²=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 über weniger finanziellen Spielrahmen verfügen, als Eltern mit höhe-
rem Bildungsstand. 

   
Hauptschulabschluss 

oder geringer
Mittlere Reife Abitur oder höher

keine Probleme 
Rechnungen zu 
bezahlen

Mutter
19 27 75

15,7% 22,3% 62,0%

Vater
23 18 78

19,3% 15,1% 65,5%

Probleme Rechnun-
gen zu bezahlen

Mutter
26 16 20

41,9% 25,8% 32,3%

Vater
22 23 15

36,7% 38,3% 25,0%

Tabelle 8: absolute und relative Zahlen des Bildungshintergrunds und der ökonomischen Verhältnisse
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Eltern mit Hauptschulabschluss oder geringer sind um etwa 10 Prozentpunkte öfter von 
dem Problem betroffen, offene Rechnungen nicht bezahlen zu können. Der Unterschied 
hinsichtlich der ökonomischen Verhältnisse zwischen Experimental- und Kontrollgruppe ist 
demnach mitunter auf den unterschiedlichen Bildungshintergrund der Eltern zurückzuführen.

Bei der Frage, ob am Monatsende noch Geld übrig 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.). Für die dichotomen Items zum ökonomischen Hintergrund 
ergaben sich keine signifikanten Zusammenhänge, deshalb soll im Weiteren nicht mehr 
darauf eingegangen werden. 

Die Kinder der Stichprobe kommen aus unterschiedlichen soziodemografischen 
Hintergründen, die aus den Elternfragebögen abgeleitet werden können. Die Kinder der 
Experimentalgruppe sind häufiger mit einem niedrigeren Bildungsstand der Eltern und 
mit einem niedrigeren ökonomischen Standard konfrontiert. Der nachgewiesene Zusam-
menhang dieser beiden Variablen lässt sich teilweise aus der Wahl der Schulen in der 
Stichprobe erklären, die Kontrollgruppe hatte eine etwas günstigere Verteilung hinsicht-
lich eher gutsituierter Stadtviertel in München (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 Items 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 Verfügbarkeit 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
Zunächst 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 für 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 pädagogisch relevanter Sichtweisen, Einschätzungen, 
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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zusammenhängen. Je mehr eine Person davon ausgeht, die Kompetenz für ein bestimm-
tes Verhalten zu haben und je positiver die Ergebniserwartung ist, desto wahrscheinlicher 
wird dieses Verhalten ausgeführt. 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 Ausmaß gemessen, in dem sich ein Kind 
von den Mitschülern angenommen und als vollwertiges Gruppenmitglied betrachtet. Die 
hier verwendete Skala der sozialen Integration enthält zwei zusätzliche, selbst entwor-
fene Items, die sich insbesondere mit der Konfliktlösung in der Klasse beschäftigen. Die 
Subskala des Klassenklimas stammt aus der Schulqualitätsforschung (Rauer & Schuck, 
2004, Fend, 1998). Diese beschäftigt sich mit den subjektiven Wahrnehmungen der Schü-
ler, Lehrer und Eltern über die sozialen Beziehungen in Schulen und Klassen. Die Qualität 
der Schüler-Schüler-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 Ausmaß betrachtet, in dem 
die Kinder der Klasse sozial angemessen und freundschaftlich miteinander umgehen. Es 
wurden 8 der 11 Items für die Aufnahme in den Kinderfragebogen ausgewählt. 

Klassenklima Itemwortlaut

FEESS In der Klasse halten wir alle zusammen

  Wir verstehen uns untereinander gut

  Manche Schüler machen sich lustig über Klassenkameraden

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

  Wir helfen uns gegenseitig

  Alle Kinder dürfen mitspielen

  Meine Mitschüler lachen über Kinder, die anders sind

  Wir ärgern uns gegenseitig

Soziale Integration Soziale Integration:

FEESS Meine Mitschüler helfen mir, wenn ich etwas nicht kann

  Meine Mitschüler sind nett zu mir

  Die anderen suchen Streit mit mir

  Die anderen hören zu, wenn ich etwas sage           

  Die anderen Kinder lachen mich häufig aus

  Manche Mitschüler trösten mich, wenn ich traurig bin

  Ich fühle 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 Mitschüler können mich leiden

selbst konstruiert Wenn meine Mitschüler streiten, suchen wir miteinander eine faire Lösung.

  Wenn ich auf dem Schulhof Streit habe, versuche ich eine Lösung 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 Items 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.

Selbsteinschätzung 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 über 40 verschiedenen 
Sprachen erhältlich und wurde in zahlreichen Studien erprobt. Die 25 Items im SDQ umfas-
sen jeweils fünf Skalen mit fünf Merkmalen. Der Fragebogen wurde zum Screening von 
Kindern und Jugendlichen nach emotionalen Problemen und Verhaltensauffälligkeiten ent-
wickelt und fragt sowohl nach Stärken (strengths) als auch Schwächen (difficulties). Eine 
Subskala widmet sich vollkommen den Stärken und erfasst das prosoziale Verhalten. Die 
restlichen vier Subskalen, emotionale Probleme, Verhaltensauffälligkeiten, Hyperaktivität 
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 Stärken des 
Kindes hervorheben, 14 spiegeln eher die Schwierigkeiten und eine könnte als neutral gelten 
(„Ich komme besser mit Erwachsenen aus als mit Gleichaltrigen“), wird aber zu den Schwie-
rigkeiten gerechnet. Im weiteren Verfahren wurden die positiv gerichteten Items umkodiert. 
In dieser Evaluation werden sowohl die Kinder- als auch die Elternversion verwendet. Die 
Auswertung erfolgt anhand eines Summenwertes (für die vier negativen Subskalen errech-
net sich ein maximal möglicher Wert von 40 Punkten, pro Subskala ein Wert zwischen 0 
- 10). Hohe Punktzahlen in der prosozialen Unterskala entsprechen den Stärken 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 Maßstab für die Fähigkeit des Kindes angesehen, unabhängig von den sons-
tigen Schwierigkeiten prosozial zu interagieren. 

Während die Elternversion des SDQ bereits für Eltern von vierjährigen Kindern ein-
gesetzt werden kann, kann die Selbstauskunft der Kinder üblicherweise erst ab 11 Jahren 
zuverlässig erfolgen (Goodman et al., 1997, SDQ). Die hier befragten Kinder waren über-
wiegend 8-9 Jahre alt uns somit eigentlich zu jung für 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 gewählt wurden, dass 80% einer repräsentativen deutschen 
Feldstichprobe (N=930, 6-16 Jahre) im Gesamtproblemwert als unauffällig, ca. 10% als 
grenzwertig und ca. 10% als auffällig eingestuft werden (SDQ, Goodman et al., 2000). 
Für 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 Fragebögen zur Diagnostik von Verhaltensauffälligkeiten (z.B. CBCL, 
Achenbach & Edelbrock, 1983) schließen zumeist zwei grundlegende Bereiche mit ein: 
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emotionale Schwierigkeiten und Verhaltensauffälligkeiten. Häufig treten beide Symptome 
gleichzeitig auf, so lassen sich in vielen Fällen aggressives Verhalten und emotionale 
Probleme beim gleichen Kind nachweisen (Garber et al., 1991). Auch Störungen der Auf-
merksamkeit und Aktivitätskontrolle haben einen erheblichen Einfluss auf die soziale und  
psychologische Entwicklung des Kindes (Weinberg, 1991). 

Goodman (1997, 2000, SDQ) entwickelte bestehende Fragebögen anhand der DSM-
IV-Diagnoseverfahren weiter und nahm in die bis dahin rein auf die Defizite fokussierte 
Instrumente die Stärken mit auf. Insbesondere die Akzeptanz des Fragebogens sollte 
so verbessert werden, da Eltern zum Beispiel nicht ausschließlich über die Defizite ihrer 
Kinder Auskunft geben müssen, sondern auch über deren Stärken berichten können. Es 
sollte so auch dem Problem der sozialen Erwünschtheit entgegengewirkt werden. 

Der SDQ wurde international in groß angelegten Untersuchungen psychometrisch 
überprüft (Goodman, 2001). Es zeigte sich dabei eine allgemein als gut einzuschätzende 
faktorielle Validität der Skalen für die Eltern-, Lehrer-, und Selbstberichtsversion. Die Reli-
abilität der Skalen lag in verschiedenen Studien zum Großteil zwischen .60 und .85 und 
damit im befriedigenden bis sehr guten Bereich. Auch mit den hier verwendeten Daten 
können die Skalen der negativen Items sowie die prosoziale Subskala mit einer guten 
Reliabilität verwendet werden.

SDQ Itemwortlaut
Verhaltensprobleme mit 
Gleichaltrigen

Im Allgemeinen bin ich bei Gleichaltrigen beliebt

  Ich habe einen oder mehrere gute Freunde

  Ich bin meist für mich alleine, ich beschäftige mich lieber mit mir selbst

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

  Ich werde von anderen gehänselt

Verhaltensprobleme Ich werde leicht wütend

  Normalerweise tue ich, was man mir sagt

  Ich nehme einfach Dinge, die mir nicht gehören

  Andere behaupten oft, dass ich lüge oder mogele

  Ich schlage mich häufig, 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 Gefühle sind mir wichtig 

  Ich teile normalerweise mit anderen oder leihe ihnen Sachen aus

  Ich bin nett zu jüngeren Kindern

  Ich helfe anderen oft freiwillig

Hyperaktivität 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 häufig Kopfschmerzen oder Bauchschmerzen, mir wird oft schlecht

  Neue Situationen machen mich nervös, ich verliere  leicht das Selbstvertrauen

  Ich mache mir häufig Sorgen

  Ich bin oft unglücklich oder traurig, ich muss oft weinen

  Ich habe viele Ängste, ich fürchte mich leicht

Tabelle 10: Items des SDQ
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Die Fragen sind dreistufig skaliert (stimmt nicht, stimmt teilweise, stimmt genau). Die posi-
tiv formulierten Items der negativen Subskalen (Verhaltensprobleme, Verhaltensprobleme 
mit Gleichaltrigen, emotionale Probleme, Hyperaktivität) 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 Items zum Erziehungsverhalten umfassen drei Subskalen: unterstützende Erziehung, 
inkonsistente Erziehung und negative Kommunikation. Die Skala „inkonsistente Erziehung“ 
wurde an der LMU bereits im Beziehungs -und Familienpanel PAIRFAM verwendet, die 
Skala „unterstützende Erziehung“ und „negative Kommunikation“ im Projekt „Familienent-
wicklung nach der Trennung“. Bei der Skala „inkonsistente Erziehung“ wurden drei der 
acht Items ausgewählt und für die Zielgruppe leicht angepasst. Grundlage ist die deut-
sche Übersetzung des Alabama Parenting Questionnaire (Frick, 1991, Franiek &, Reichle, 
2007, 2009). Die Skalen wurden ebenfalls im Minipanel des Deutschen Jugendinstituts 
verwendet (Alt, 2005). 

Erziehung Itemwortlaut

unterstützende 
Erziehung

Meine Eltern sprechen mit mir über Dinge, die mich ärgern oder belasten 

  Meine Eltern vertrauen mir

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

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

inkonsistente 
Erziehung

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

  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 
Kommunikation

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

  Meine Eltern nörgeln an mir herum

  Meine Eltern sagen häufig Dinge, die mich verletzen

  Meine Eltern beleidigen mich, wenn sie wütend auf mich sind

Tabelle 11: Items der Skalen des Erziehungsverhaltens

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

Soziodemografische Angaben
Am Ende des Fragebogens werden dem Kind noch Fragen soziodemografischen Inhalts 
gestellt. So ist von Interesse mit wem das Kind zusammenwohnt (Mehrfachnennungen erlaubt, 
Möglichkeiten: 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 (Antwortmöglichkeit: Mama, Papa, zum Teil bei Papa 
und zum Teil bei Mama). Ob die Kinder Geschwister haben und wenn ja, wie viele (Möglichkei-
ten: keine, 1, 2, mehr als 2 Geschwister). Weiter wurde abgefragt wer nach der Schule auf die 
Kinder aufpasst (Möglichkeiten: Mama, Papa, Geschwister, Tagesheim/Hort, andere Person, 
niemand). Auf den sozioökonomischen Hintergrund lässt die Frage nach einem eigenen Kin-
derzimmer schließen. 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 (Möglichkeiten: deutsch, türkisch, 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 ökonomischen Hintergrund, 
dem Bildungsstand und dem Beschäftigungsverhältnis Anwendung.

Schulisches Engagement der Eltern
Mit dem 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 Aktivitäten in der Klasse meines Kindes

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

  ich spreche mit anderen Eltern über schulische Aktivitäten

  ich bin an Plänen für Schulausflüge beteiligt

  ich treffe mich außerhalb der Schule mit Eltern von Mitschülern meines Kindes

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

  ich erzähle meinem Kind, wie gerne ich neue Dinge lerne

  ich besorge Lernmaterial für 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 für Bücher und Schulmaterialien

home- school conferencing ich spreche mit dem Lehrer darüber, wie mein Kind mit den Mitschülern auskommt

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

  ich spreche mit dem Lehrer meines Kindes über die Hausaufgaben

  ich spreche mit dem/den Lehrer/n meines Kindes über seine/ihre Fähigkeiten

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

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

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

Ökonomischer Hintergrund
Mit mehreren Items sollen die finanziellen Verhältnisse 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 (Möglichkeiten: keine Schwierigkeiten, wenig Schwierigkeiten, ziemliche 
Schwierigkeiten, große Schwierigkeiten) und wie viel Geld am Ende des Monats übrig 
bleibt (Möglichkeiten: etwas Geld bleibt übrig, 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 
letzten Jahres…

Itemwortlaut

  für den Lebensunterhalt auf ihre Ersparnisse zurückgegriffen?

  Geld von Freunden oder Verwandten geborgt?

  aus finanziellen Gründen Unternehmungen in der Freizeit eingeschränkt?

  am Essen gespart?

  am Urlaub gespart?

Tabelle 13: Items zum ökonomischen 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 Nationalität und der Familienstand (Möglich-
keiten hier: ledig, verheiratet, geschieden/getrennt, verwitwet) erfragt. Ebenso wird der 
Bildungsstand (Möglichkeiten: keinen Schulabschluss, einfacher Hauptschulabschluss, 
qualifizierter Hauptschulabschluss, mittlere Reife, Fach-/Abitur, abgeschlossenes Fach-/
Hochschulstudium) und die Beschäftigungsart (Möglichkeiten: Vollzeit erwerbstätig (ab 
35h pro Woche), Teilzeit- oder geringfügig beschäftigt, Mutterschutz/Elternzeit, Hausfrau/
Hausmann, arbeitslos, (Früh-) Rentner/in, sonstiges (offene Frage) erhoben. 

7.3 Methode - Das Mehrebenenmodell
Da die erhobenen Daten der Schüler auf Klassenebene erfragt wurden und auch der zu 
untersuchende Faktor - das Training - auf Klassenebene angesetzt wurde, ist es für die Beur-
teilung individueller Veränderungen unabdingbar, die Klassenstichprobe zu berücksichtigen. 
Da es sich um Klumpenstichproben handelt, wird ein statistisches Mehrebenenverfahren 
für die Datenanalyse notwendig (Snijders & Bosker, 1999). Dies gilt umso mehr, da auch 
Variablen untersucht werden sollen, die zwar eine individuelle Einschätzung des einzelnen 
Schülers sind, die sich jedoch auf besondere Faktoren der jeweiligen Klasse beziehen, wie 
z.B. die soziale Integration und das Klassenklima. Die Zugehörigkeit zu einer bestimmten 
sozialen Gruppe (Klasse) kann Eigenheiten und Veränderungen sowohl auf der Individual- 
(Sozialverhalten, individuelle Einschätzung des Klassenklimas und der sozialen Integration) 
als auch auf der Klassenebene (kollektives Klassenklima) beeinflussen. Die Faktoren können 
auch über die einzelnen Analyseebenen hinweg transaktional wirken: es können sowohl 
Faktoren der Klassenebene vorhanden sein, die die individuelle Ebene beeinflussen (z.B. 
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Lehrerverhalten, Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund, Geschlechterverhältnis in der 
Klasse, vgl. Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2004), als auch Faktoren der Individualebene, 
die die Klassenebene beeinflussen (z.B. ungünstiges Sozialverhalten einzelner Kinder, die 
das Klassenklima negativ beeinflussen) (Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2004). Je stärker 
dabei der Zusammenhang der untersuchten Skalen auf der Individualebene mit der Klassen-
zugehörigkeit auftritt, desto weniger reliabel werden die Messungen auf der Individualebene 
mit herkömmlichen Analysemethoden (Ditton, 1998, Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2004). 
Die Grafik veranschaulicht die beiden Untersuchungsebenen:

Klasse 1 …Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4

…

= einzelne Schüler

Klassenebene
Ebene 2

n=30

Individualebene
Ebene 1
n=558

 Abbildung 15: grafische Darstellung der beiden Untersuchungsebenen

Die Beobachtungen der Schüler auf der Individualebene (Ebene 1) hängen enger mit 
den Beobachtungen innerhalb der Klasse (Ebene 2) zusammen. Das heißt: Schüler einer 
Klasse haben einen ähnlicheren Wert beim Sozialverhalten, der individuellen Einschätzung 
des Klassenklimas und der sozialen Integration als Schüler aus anderen Klassen (Bryk 
& Raudenbush, 1992, Kreft & de Leeuw, 1998, Ditton, 1998). Diese Art der Fehlschlüsse 
sollte anhand des Effekts „big-fish-little-pond“ erläutert werden: Marsh et al. (2001) unter-
suchten, wie sich die Mathematikleistungen einer Schulklasse auf das Selbstkonzept 
im Fach Mathematik auswirken. Die Untersuchung zeigte, dass Schüler ihre Fähigkei-
ten positiver wahrnehmen, wenn sie in einer relativ schwachen Klasse sind, sich jedoch 
schlechter einschätzen, 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 Berücksichtigung der unterschiedlichen Bezugsebenen. Analog des 
„big-fish-little-pond“-Effekts ist davon auszugehen, dass Kinder, die sich in einer Klasse mit 
mannigfaltigen negativen Einflüssen (z.B. ungünstiges Verhalten des Lehrers, schlechte 
Lernkultur) befinden, das Klassenklima anders einschätzen, als sie es in einer Klasse tun 
würden, in der sie diesen negativen Einflüssen nicht ausgesetzt wären. 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 für die Gesamtstichprobe folgende Werte: 

 
Sozialverhalten 

(negativ)
Sozialverhalten 

(prosozial)
Klassenklima soziale Integration

      T1 T2 T1 T2 T1 T2 T1 T2

Klasse
  r 0,10* 0,06 -0,12* -0,02 -0,2*** -0,14** -0,11* -0,05

  n 463 463 474 474 483 481 483 481

Sozialverhalten 
(negativ)

T1 r   0,72*** -0,24*** -0,25*** -0,40*** -0,46*** -0,52*** -0,53***

  n   463 461 461 463 463 463 463

T2 r     -0,20*** -0,24*** -0,27*** -0,42*** -0,44*** -0,54***

  n     463 463 465 465 465 465

Sozialverhalten 
(prosozial)

T1 r       0,61*** 0,20*** 0,34*** 0,46*** 0,43***

  n       474 474 474 474 474

T2 r         0,17*** 0,34*** 0,31*** 0,46***

  n         474 474 474 474

Klassenklima  

T1 r           0,58*** 0,58** 0,42***

  n           481 483 481

T2 r             0,54*** 0,63***

  n             481 481

soziale 
Integration

T1 r               0,69***

  n               481

Tabelle 14: Ergebnisse der Korrelation nach Spearman zu T1 und T2, *p<.05, **p<.01, ***p=.000

Zu T1 zeigen sich auf allen Skalen schwache, jedoch signifikante Zusammenhänge mit 
der Klassenzugehörigkeit. Zu T2 ist dies lediglich beim Klassenklima der Fall. Die univa-
riate Varianzanalyse für die Gesamtstichprobe bestätigt den Zusammenhang zwischen 
Klassenzugehörigkeit und den Werten der vier Subskalen des negativen Sozialverhaltens, 
des prosozialen Verhaltens, des Klassenklimas und der sozialen Integration (jeweils für 
die Experimental- und Kontrollgruppe):
KG  

Type III Sum of 
Squares

df1, df2 F korr. R²

Sozialverhalten (negativ)
T1 1335,08 18,1 2,98*** 0,115

T2 1667,52 18,1 3,14*** 0,123

Sozialverhalten (prosozial)
T1 174,90 18,1 3,12*** 0,122

T2 162,99 18,1 2,96*** 0,114

Klassenklima
T1 15,99 18,1 3,99*** 0,159

T2 21,99 18,1 4,53*** 0,183

soziale Integration
T1 8,46 18,1 2,17* 0,069

T2 8,32 18,1 1,76* 0,046

EG

Sozialverhalten (negativ)
T1 494,59 10,1 2,13* 0,057

T2 496,02 10,1 2,14* 0,058

Sozialverhalten (prosozial)
T1 36,91 10,1 1,29 0,015

T2 57,54 10,1 1,77 0,04

Klassenklima
T1 21,18 10,1 10,15*** 0,319

T2 20,25 10,1 6,87*** 0,231

soziale Integration
T1 6,68 10,1 3,76*** 0,124

T2 9,48 10,1 3,19** 0,101

Tabelle 15: Ergebnisse der univariaten Varianzanalyse zum Zusammenhang der Variablen mit der Klassenzugehörigkeit zu 
T1 und T2 für EG/KG, *p<.05, **p>.01, ***p=.000



111

	 Studiendesign	 7

Es handelt sich hierbei überwiegend um kleinere Effekte (korrigiertes R² für die Gesamtstich-
probe liegt zwischen ,046 und ,319), die zwischen 4,6% und 31,9% der Gesamtvarianz 
erklären können, das Klassenklima weist die höchsten Effekte auf: hier können 31,9% (T1) 
bzw. 23,1% (T2) der Varianz erklärt werden (korr. R²T1=0,319, korr. R²T2=,231). Es handelt 
sich damit um einen nahezu mittleren Effekt (Valentine & Cooper, 2003). Der Einfluss der 
Klassenzugehörigkeit auf die untersuchten Variablen ist somit zu beiden Messzeitpunk-
ten schwach bis mittel gegeben. 

Auch die Veränderung (Differenzwert von T1 zu T2) des negativen und positiven 
Sozialverhaltens auf Individualebene hängt zumindest bei der Kontrollgruppe von der 
Klassenzugehörigkeit 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 Klassenzugehörigkeit aufgeklärt werden. Um die 
Ergebnisse der weiteren Berechnungen zwischen Kontroll- und Experimentalgruppe ver-
gleichen zu können ist es notwendig, den Effekt der Klassenzugehörigkeit zu kontrollieren. 

EG
Type III Sum of 

Squares
df1,df2 F R²

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 2,81*** 0,106

prosoziales Verhalten 83,88 18,1 2,00* 0,060

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

Die Veränderung des Klassenklimas (Differenzwerte von T1 zu T2) - also der Variablen, die die 
Klassenstruktur untersuchen - von T1 zu T2 ist ebenfalls von der Klassenzugehörigkeit abhän-
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 Klassenzugehö-
rigkeit aufgeklärt (F=1,911, df=18, p=.015), bei der Experimentalgruppe sind dies immerhin 
219,6% (korrigiertes R²EG=,207) (F=5,763, df=10, p=.000). Die Klassenzugehörigkeit hat 
demnach bei der Experimentalgruppe einen viel stärkeren Einfluss auf die Veränderung 
des Klassenklimas als bei der Kontrollgruppe. Kontextvariablen auf Klassenebene, wie z.B. 
Lehrerverhalten, Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund, Geschlechterverhältnis in der 
Klasse (Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2004) haben demnach auf die Experimental-
gruppe einen stärkeren Einfluss als auf die Kontrollgruppe. 

Die Veränderung der sozialen Integration ist ebenfalls von der Klassenzugehörigkeit 
abhängig. Hier ist der Einfluss der Klasse jedoch bei Experimental- und Kontrollgruppe 
ähnlicher ausgeprägt als beim Klassenklima: Bei der Experimentalgruppe klärt die Klassenzu-
gehörigkeit 9,8% (korrigiertes R²EG=,098) (F(10,1)=3,116, p=.001), und bei der Kontrollgruppe 
7,6% (korrigiertes R²KG=,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 stärker von der Klassenzugehörigkeit abhängig als die Variablen auf 
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Individualebene (Sozialverhalten). Dies trifft stärker auf die Experimental- als auf die Kon-
trollgruppe zu. Der Einfluss auf die Veränderung des Sozialverhaltens scheint jedoch 
lediglich in der Kontrollgruppe zu gelten. Um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen 
den Gruppen zu ermöglichen ist es folglich notwendig, den Klasseneffekt zu kontrollieren 
(Ditton, 1998, 2002, Snijders & Bosler, 1999). Da nach Datenlage von Einflussfaktoren 
durch die Klassenzugehörigkeit auszugehen ist, ist eine Berücksichtigung des Klassenfak-
tors mit Hilfe eines Mehrebenenmodells unabdingbare Voraussetzung für eine methodisch 
fundierte Wirksamkeitsanalyse des Trainings, da so die Abhängigkeit der Beobachtungen 
innerhalb der Klassen berücksichtigt 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 (Schüler in Klassen) verwendet (Köller, et al., 2000). 
Im Mehrebenenmodell wird zwischen festen und zufälligen Effekten unterschieden. Der 
zu untersuchende Faktor gilt hier als fester Effekt, das Klassensetting als zufälliger Effekt. 
Da im Weiteren sowohl fixe als auch zufällige Effekte berücksichtigt werden, ist das Ver-
fahren der Wahl das sogenannte gemischte Modell. Gemischte Modelle berücksichtigen 
die hierarchische Struktur der Daten und können neben den festen Faktoren - anders als 
Regressionsgleichungen - die zufälligen Effekte berücksichtigen (Hayes, 1973). Ziel der 
Methode ist nicht den Einfluss der Klasse festzumachen, sondern den möglichen Klas-
seneffekt so zu verallgemeinern, dass bei der Nullhypothese die Varianz des zufälligen 
Effekts gegen null tendiert. 

Die geschätzte Varianz des Klasseneffekts geht als Varianzkomponente in das 
gemischte Modell mit ein.1 So können falsche Rückschlüsse über Veränderungen 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 zufäl-
liger Effekt in das Modell eingeht. Beim Mehrebenenmodell mit zufälligen Faktoren 
werden Zusammenhänge (Varianzen und Kovarianzen) auf mehreren Ebenen gleichzeitig 

1	  Die Analysen im Mehrebenenmodell beinhalten Gleichungen auf der Ebene der einzelnen Schüler (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 darüber, wie die Varianz auf die einzelnen Ebenen verteilt 
ist. Die folgenden Gleichungen stellen diese Analyse dar:

Ebene 1: yij = β0j + rij  
Ebene 2: β0j = γ00 + u0j 

In diesem Modell wird die kontinuierliche Variable y (z.B. Sozialverhalten) für i Schüler in j Klassen gemessen. Die 
Regressionskonstante (intercept) β0j gibt den Mittelwert von y für jede Klasse j an. Die Variable y wird auf Ebene 1 als 
Funktion der Regressionskonstante für jede Klasse (β0j) und des Fehlers (rij) modelliert. Die Varianz von rij entspricht der 
Varianz der abhängigen Variable auf Ebene 1. Die Regressionskonstante β0j wird in diesem Modell als Funktion des 
Gesamtmittelwerts (γ00) und des Fehlers (u0j) modelliert, er gilt hier als Zufallseffekt. Die Varianz von u0j ist die Varianz der 
abhängigen 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 zusätzliche Faktoren (z.B. experimentelle 
Bedingung) mit aufgenommen (Nezlek et al., 2006). 
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untersucht (Nezlek, 2001). Konzeptionell lässt sich dieses Modell als eine Reihe geschach-
telter Regressionsanalysen darstellen, in denen die Koeffizienten einer Analyseebene zur 
abhängigen Variable auf der nächsten Ebene werden. In SPSS läuft dies jedoch über eine 
einzige Gleichung im gemischten Modell mit dem Befehl MIXED, die im hier beschriebe-
nen Fall beide Analyseebenen gleichzeitig enthält (SPSS).

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

Berechnung von Effektstärken
Die Berechnung des Intra-Class-Coefficient, die eine Aussage darüber zulässt, wie viel 
Varianz auf der höheren Ebene im Nullmodell erklärt wird, erfolgt anhand der Formel: 

ICC = 
σ2

u0

σ2
u0 +σ2

e0

Dabei ist wird die Varianz der Klassenebene  mit σ2u0  und die Varianz der Individualebene 
mit σ2e bezeichnet (Hox, 2002, Roberts, 2006). Im weiteren Schritt wird das R² errech-
net mit der Varianz des Nullmodells mit σ2u0|b  und der des Interceptmodells mit σ2u0|m :

Klassenebene: R²2= σ2
u0|b - σ2

u0|m

σ2
u0|b

Individualebene: R²1=
σ2

e|b - σ2
u|m

σ2
u|b

Damit wird die Effektstärke für die unterschiedlichen Ebenen im Mehrebenenmodell berech-
net (Hox, 2002). Es ist darüber hinaus sinnvoll, die Effektstärke am ICC zu gewichten. Die 
Erklärungskraft eines Modells wird dadurch daran relativiert, wie die Varianzaufteilung 
zwischen den Ebenen ausfällt (Rohrbach, 2008). 

Stärken und Schwächen der Methode
Bei Regressionsgleichungen werden Koeffizienten als feste Effekte behandelt. Dies hat 
zur Folge, dass kein Parameter für den Zufallsfehler eines Koeffizienten geschätzt wird. 
Dadurch  werden Fehler nicht korrekt konzeptualisiert, Parameter nur ungenau geschätzt 
und Signifikanzen nicht korrekt berechnet (z.B. Inflation des Alpha-Fehlers wegen der 
ungenauen Parameterschätzung aufgrund der Ähnlichkeit von Individualebeneneinheiten 
innerhalb der Klasseneinheit) (Bryk & Raudenbush, 1992, Kreft & de Leeuw, 1998). Darüber 
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hinaus sind wichtige Voraussetzungen für den Einsatz von Regressionsgleichungen beim 
Datensatz nicht erfüllt, die den Einsatz von Mehrebenenanalysen notwendig machen: 
Varianzhomogenität der Residuen, Unkorreliertheit der Absolutbeträge der Residuen mit 
den Prädikatoren (Homoskedastizität) und Unabhängigkeit der Residuen (Ditton, 1998). 
Das gemischte Modell eignet sich daher besser für die Berechnung hierarchischer Daten-
strukturen. Es können Varianzanteile der unterschiedlichen Analyseebenen berechnet 
werden und Prädikatoren auf mehreren Ebenen berücksichtigt werden. Im Mehrebe-
nenmodell werden die Standardfehler der ermittelten Regressionskoeffizienten korrekt 
geschätzt und in der Signifikanzprüfung werden die geschachtelten Strukturen der Daten 
berücksichtigt (Bryk & Raudenbush, 1992, Kreft & de Leeuw, 1998). Dadurch können die 
Ergebnisse eindeutiger interpretiert werden und lassen sich besser auf andere Schulklas-
sen und Schüler übertragen. 

Problematisch bei der Verwendung von Mehrebenenmodellen ist allerdings die 
Stichprobengröße. Ursprünglich wurde das Verfahren für große Datensätze entwickelt, 
die Minimalanforderungen sind jedoch noch nicht vollständig erforscht (Tiedemann & 
Billmann-Mahecha, 2004). Bei Interaktionsfragestellungen zwischen den Ebenen wird in 
der Literatur überwiegend 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 Schätzung des 
Messfehlers und der Möglichkeit, die unterschiedlichen Ebenen zu berücksichtigen das 
am besten geeignete Verfahren für die Auswertung der  vorliegenden Daten. 

Weitere statistische Verfahren
Bei allen verwendeten Skalen kann darüber hinaus lediglich von einer annähernden Nor-
malverteilung ausgegangen werden (Bortz, 2005, Bortz & Döring, 2006). Die verwendeten 
Skalen werden jeweils mittels explorativer Faktorenanalysen mit Varimax-Rotation auf Ein-
dimensionalität überprüft. Weiter wird die Trennschärfe der Subskalen sowie die Reliabilität 
überprüft. Die Items werden hierzu so gepolt, dass sie in dieselbe Richtung gehen.2  Zur 
Beschreibung deskriptiver Zusammenhänge wird die Korrelation nach Spearman verwen-
det. Zusätzlich werden zum Beispiel zur Untersuchung des Interaktionszusammenhangs 
der Skalen mit der Klassenzugehörigkeit oder wenn das gemischte Modell ungeeignet 
ist, univariate Varianzanalysen durchgeführt. Unterschiedshypothesen werden weiter mit 
einem non-parametrischen U-Test oder dem Chi-Square überprüft. 

7.4 Zum Umgang mit fehlenden Werten
Durch fehlende Werte verliert man unter Umständen einen großen Teil der Stichprobe. 
Darüber hinaus können Unterschiede zwischen den beobachteten und den fehlenden 
Daten zu verzerrten Parameterschätzungen führen. Fehlende Werte stellen besonders in 

2	 Ein höherer Wert bei den difficulties-Skala zeigt ein negativeres Sozialverhalten an, ein höherer Wert auf der 
prosozialen Skala ein höheres prosoziales Verhalten. Ein höherer Wert auf der Skala des Klassenklimas oder der sozialen 
Integration bedeutet ein besseres Klassenklima oder soziale Integration. Ein höherer Wert auf der Erziehungsskala bedeu-
tet ein ungünstigeres elterliches Erziehungsverhalten
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Längsschnittuntersuchungen eine methodische Herausforderung dar. In den untersuchten 
Schulklassen kam es aufgrund Krankheit, Umzug/Schulwechsel und Klassenwechsel zu 
Schwankungen der Klassenstärke. Es ist davon auszugehen, dass ein Teil der fehlenden 
Werte darauf zurückzuführen sind. Weiter konnten nur die Schüler befragt werden, deren 
Eltern die Einverständniserklärung ausgefüllt 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 Schü-
ler füllten 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 überlesen und das Item wurde nicht beantwortet und erscheint 
als fehlender Wert (item-non-response) (Rubin, 1987).

Die im Folgenden durchgeführten drop-out-Analysen beziehen sich lediglich auf die 
unit-non-response-Daten, d.h. Fälle, bei denen ein Datensatz zum ersten oder zweiten Erhe-
bungszeitpunkt nicht vorlag. In der Ausgangsstichprobe befinden sich 558 Schüler. In der 
vorliegenden Studie konnten 483 Schüler 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 annähernd gleich viele fehlende Fragebögen zu beiden Messzeitpunkten vor.

Dropout-Analysen
Es lässt sich kein Unterschied hinsichtlich der Geschlechtsverteilung bei den fehlenden 
Werten feststellen: 45,3% sind Mädchen, 54,7% sind Jungen (X²=,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 (X²=,361, df=1, p=.548).

T1 T2

Fehlende Werte
MW 
(SD)

X² Fehlende Werte
MW 
(SD)

X²

Klassenklima

Fehlend 3,19

0,67

Fehlend 2,82

4,0*
n=42 (0,7) n=32 (0,6)

Vorhanden 3,08 Vorhanden 3,06

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

soziale Integration

Fehlend 3,32

0,58

Fehlend 3,15

4,21*
n=40 (0,48) n=32 (0,65)

Vorhanden 3,37 Vorhanden 3,38

n=469 (0,48) n=475 (0,55)

negatives Sozialverhalten 

Fehlend 10,74

0,33

Fehlend 12,46

3,16
n=42 (5,86) n=26 (7,18)

Vorhanden 10,1 Vorhanden 9,69

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

prosoziales Verhalten

Fehlend 8,89

2,43

Fehlend 8,55

0,52
n=35 (1,37) n=42 (1,62)

Vorhanden 8,36 Vorhanden 8,4

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

Tabelle 17: Mittelwerte fehlende Werte, Ergebnisse X²: *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 Fragebögen bestehen. Dies ist beim Klassenklima und der sozialen Integ-
ration der Fall. Dabei lagen die Mittelwerte für die Einschätzung 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 Einschätzung 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 df 1,df 2 F R²

fehlende Werte * EG/KG 3,26 3,1 3,62* 0,015

Klassenklima T2        

fehlende Werte * EG/KG 4,26 3,1 4,16** 0,018

soziale Integration T1        

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 T1        

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-Fälle wurden 
im Weiteren nicht mit in die Untersuchung aufgenommen. Die Stichprobe im Folgenden 
behandelt demnach 483 Fälle. 

Die Fälle 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 übrigen Werten der jeweiligen Skala mit Hilfe 
der Software Amelia geschätzt (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 
Stichprobengröße mit Zurücklegen aus den Daten gezogen. In jeder Stichprobe wird der 
EM-Algorithmus durchgeführt. Dieser besteht aus zwei Schritten: dem Expectation-Schritt 
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und dem Maximization-Schritt. Im 1. Schritt werden zunächst die suffizienten Statistiken 
(d.h. dass sämtliche Informationen über den geschätzten Parameter enthalten sind, die in 
der Stichprobe sind) geschätzt. Im M-Schritt werden auf den daraus resultierenden Schät-
zern die Parameter wie Mittelwert, Kovarianzen und Regressionsmodellparameter neu 
berechnet. Dann wird mit Hilfe dieser neuen Parameterschätzer der erste Schritt erneut 
ausgeführt. Mit jedem Durchlauf liegen die Schätzer näher an den wahren Werten. Der 
Prozess wird so lange fortgeführt, bis die Parameterschätzer konvergieren und sich somit 
nur noch minimal verändern. Die so erhaltenen Schätzwerte können 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 durchgeführt, wenn lediglich 
eines der fünf Items  je Subskala fehlte. Damit wurde das Ersetzungsverfahren des SDQ 
konservativer durchgeführt - nach der gängigen Literatur hätten auch zwei Items pro Sub-
skala ersetzt werden können (SDQ). Da die Kinder jedoch für die Selbstauskunft noch 
sehr jung waren, wurde - im Hinblick auf valide Ergebnisse - lediglich ein fehlender Wert 
je Subskala ersetzt. 

Zusammenfassend lässt 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 berücksichtigt, 
die sich aus dieser Verteilung ergibt und bestenfalls tendenziell signifikante Unterschiede 
zwischen den Gruppen zeigt. Insgesamt kann von einer den Umständen entsprechenden 
bestmöglichen Zuordnung der Kinder in Experimental- und Kontrollgruppe ausgegangen 
werden. 
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8 Wirkung des Trainings auf das Sozialverhalten
Durch die Vermittlung der Inhalte des Trainings „Komm – wir finden eine Lösung!“ sollte 
es den Kindern gelingen, ihr Sozialverhalten über die gelernten Inhalte bezüglich Emotio-
nen, Kommunikation und Konfliktlösekompetenzen 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 
für die Entwicklung aggressiven Verhalten auswirkt (Dodge, 1993, Eisenberg et al., 2002, 
Scheithauer & Petermann, 2000, Kanning, 2002). Die Veränderungsmessung 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 fünf Subskalen: prosoziales Verhalten, Hyperaktivität, emotionale Probleme, 
Verhaltensprobleme und Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen. Die Subskalen bestehen 
jeweils aus fünf Items. Die Objektivität der deutschen Version sollte der englischsprachi-
gen Originalversion entsprechen. 

Faktorenanalyse
Die Items der Skala des Sozialverhaltens laden auf sieben Faktoren (sieben Faktoren 
erklären eine Varianz >1). Gibt man fünf Faktoren entsprechend den fünf Subskalen der 
SDQ-Skala vor erhält man einen KMO-Wert von ,796. Dies zeigt an, dass die Variablen des 
SDQ als geeignet für die Faktorenanalyse bewertet werden können (Kaiser & Rice, 1974, 
Bühl & Zöfel, 2008).  Die Items korrelieren hochsignifikant miteinander (Bartlett’s Test of 
sphericity: X²=1890,043, df=300, p=.000). Die fünf Faktoren erklären eine Gesamtvarianz 
von 29,53%. Man erhält in der Varimax-Rotation folgende Darstellung:3 

3	 Faktorenladungen unter .15 werden nicht angezeigt; exemplarisch untersucht für T1
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Faktoren/Subskalen des SDQ
prosoziales 
Verhalten

emotionale 
Probleme

Verhaltens-
probleme mit 
Gleichaltrigen

Hyperaktivität
Verhaltens-
probleme

Ich bin dauernd in Bewegung und 
zappelig.

0,69

Ich bin oft unruhig; ich kann nicht 
lange stillsitzen.

0,66

Ich lasse mich leicht ablenken. 0,28 0,36

Was ich angefangen habe, mache 
ich zuende.

0,43

Ich denke nach, bevor ich etwas tue. 0,44 0,18

Im Allgemeinen bin ich bei Gleich-
altrigen beliebt.

0,29 0,24

Ich habe einen oder mehrere gute 
Freunde.

0,28 0,38

Ich werde von anderen gehänselt. 0,27 0,45

Ich komme mit älteren und jüngeren 
Kindern besser aus, als mit gleich 
alten Kindern.

0,28

Ich bin meistens für mich alleine; ich 
beschäftige mich lieber mit mir 
selbst.

0,32

Ich bin hilfsbereit, wenn andere 
verletzt, krank oder traurig sind.

0,58

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

0,49 0,18

Ich teile normalerweise mit Anderen 
(z.B. Süßigkeiten) oder leihe ihnen 
Sachen.

0,49

Ich bin nett zu jüngeren Kindern. 0,53 0,20

Ich helfe anderen oft freiwillig 0,68

Ich habe häufig Kopfschmerzen 
oder Bauchschmerzen, mir wird oft 
schlecht.

0,31 0,28

Neue Situationen machen mich 
nvervös, ich verliere leicht das 
Selbstvertrauen.

0,41 0,26

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

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

0,66 0,25

Ich habe zu viele Ängste, ich fürchte 
mich leicht.

0,60

Normalerweise tue ich, was man mir 
sagt.

0,33

Ich werde leicht wütend. 0,24 0,26 0,29

Ich schlage mich häufig, ich kann 
andere zwingen zu tun, was ich will.

0,71

Ich nehme einfach Dinge, die mir 
nicht gehören.

0,20 0,17 0,37

Andere behaupten oft, dass ich lüge 
oder mogele.

0,16 0,56 0,18

Tabelle 19: Faktorenanalyse mit Varimax-Rotation 
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Abbildung 16: Eigenwerte der Faktorenanalyse SDQ

  
Für 483 Kinder waren die Fragebögen zu T1 und T2 ausgefüllt. Für 21 Fälle konnte die 
Berechnung der negativen Subskalen4 des SDQ nicht vorgenommen werden (das bedeu-
tet einen Vergleich für n=462), für 9 Fälle die prosoziale Subskala (das bedeutet einen 
Vergleich für n=474) und für 22 Fälle die Gesamtskala des SDQ (das bedeutet einen Ver-
gleich für n=461).5 

Reliabilität
Die Darstellung der Reliabilitäten der Skala des Sozialverhaltens (SDQ) (Goodman, 1997) 
erfolgt für beide Messzeitpunkte T1 und [T2]. 

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

Die Gesamtskala des SDQ, sowie die einzelne Betrachtung der negativen Items und dem 
prosozialen Verhalten verfügen über das für Forschungsinstrumente verlangte Messni-
veau von .70 zur Berechnung von Unterschieden zwischen Gruppen (Bühner, 2006 Bühl 
& Zöfel, 2008). Für die einzelnen difficulties-Subskalen ergeben sich teilweise sehr nied-
rige bis mittlere und damit für die weiteren Berechnungen ungenügende Reliabilitäten: 

4	 Bestehend aus den SDQ-Subskalen „Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen“, „Verhaltensprobleme“, „Hyperak-
tivität“ und „emotionale Probleme“
5	 fehlende Fälle bedeuten >1 fehlendes Item in den Subskalen; d.h. 1 komplett fehlende Subskala für die Berech-
nung der Variable der negativen Subskalen bzw. der Gesamtskala
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„Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen“: 	 α=.444 (n=476) [α=.437, n=480].
„Verhaltensprobleme“: 				    α=.375 (n=477) [α=.427, n=480].
„Hyperaktivität“: 					    α=.550 (n=469) [α=.648, n=479].
„emotionale Probleme“: 				   α=.646 (n=475) [α=.691, n=478].

Trennschärfe 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 Ausreißer in der 
Stichprobe vorhanden sind, zum zweiten Messzeitpunkt mehr.
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Abbildungen 17 und 18: Trennschärfe der negativen Subskalen und des prosozialen Verhaltens des SDQ

Ein niedriges prosoziales Verhalten geht demnach nicht durchgängig mit einem erhöh-
ten negativen Sozialverhalten einher, ein Trend bleibt jedoch erkennbar. Die mangelnde 
Trennschärfe der Items ist vermutlich auf das Alter der Kinder für die Selbstauskunft zurück-
zuführen (Haunberger, 2007). Durch die geringe Trennschärfe der negativen Subskalen 
und des prosozialen Verhaltens wird in der weiteren Auswertung auf die Gesamtskalen-
betrachtung verzichtet. 

Die Korrelation zeigt, dass außer den Subskalen des prosozialen Verhaltens und der 
emotionalen Probleme, alle Skalen hochsignifikant zusammenhängen. Es bestätigt sich 
auch aufgrund der Höhe der Korrelationskoeffizienten (Spearman), dass die Subskalen 
des negativen Sozialverhaltens vergleichsweise gering sind. Die negativen Subskalen 
untereinander weisen höhere Korrelationskoeffizienten auf:
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 Hyperaktivität
Verhaltenspro-

bleme mit 
Gleichaltrigen

emotionale 
Probleme

Verhaltens
probleme

Prosoziales 
Verhalten

Sozialverhalten 
(negativ)

r 0,67*** 0,66*** 0,72*** 0,70*** -0,24**

n 462 462 462 462 461

Hyperaktivität
r 0,18*** 0,26*** 0,36*** -0,28***

n 468 468 469 465

Verhaltensproble-
me mit 
Gleichaltrigen

r 0,31*** 0,38*** -0,21***

n 473 476 471

emotionale 
Probleme

r 0,29*** 0,07

n 474 471

Verhaltensproble-
me

r -0,31***

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 Zusammenhänge der Subskalen mit der Experimental- und Kont-
rollgruppe, dem Geschlecht und weiteren soziodemografischen Faktoren untersucht. Wie 
bereits in der Stichprobenbeschreibung erwähnt, 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 durchgeführt 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:

EG KG

 n MW (SD) n MW (SD)

T1

Verhaltensprobleme mit 
Gleichaltrigen

195 2,73 281 2,41

  (1,66) (1,80)

prosoziales Verhalten
191 8,49 283 8,28

  (1,70) (1,92)

Verhaltensprobleme  
196 2,12 281 1,96

  (1,59) (1,55)

Hyperaktivität
193 2,90 276 3,02

  (1,98) (2,04)

emotionale Probleme
194 2,45 281 2,55

  (2,09)   (2,23)

T2

Verhaltensprobleme mit 
Gleichaltrigen

195 2,34 285 2,37

  (1,56) (1,72)

prosoziales Verhalten
191 8,35 283 8,43

  (1,83) (1,86)

Verhaltensprobleme  
195 1,98 285 2,03

  (1,58) (1,64)

Hyperaktivität
194 2,88 285 3,10

  (2,08) (2,24)

emotionale Probleme
193 2,16 285 2,36

  (2,02) (2,32)

Tabelle 21: MW der Subskalen des SDQ für die Experimental- und Kontrollgruppe



123

	 Wirkung des Trainings auf das Sozialverhalten	 8

Es lässt 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 zusammenzuhängen: p=.049 r=-,09. Die Werte werden im U-Test bestätigt: U=23774, 
p=.013 (nEG=195, nKG=281). Es bestehen somit apriori-Unterschiede zwischen Experimen-
tal- und Kontrollgruppe hinsichtlich der Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen: MWEG: 2,75 
(SD=0,12) MWKG: 2,41 (SD=0,11). In der Experimentalgruppe scheint diese Art der Prob-
leme ausgeprägter 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] zusammenhängend. Die emotionalen Probleme (r=-,205[-,145], p=.000[.001]) 
und das prosoziale Verhalten (r=-,178[-,165], p=.000[.000]) weisen hier den stärksten 
Zusammenhang auf: Die Verhaltensprobleme ergeben gerade noch ein signifikantes 
Ergebnis: r=,102[,096] p=.027[.036]. Zu T1 ist zusätzlich eine leichte Tendenz des hyperak-
tiven Verhaltens auszumachen: r=-,086, p=.061. Die folgende Grafik zeigt die signifikanten 
Zusammenhänge im U-Test der obigen Subskalen des SDQ mit dem Geschlecht und 
deren Mittelwerte auf:

  emotionale Probleme prosoziales Verhalten Verhaltensprobleme

   T1 T2 T1 T2 T1 T2

Mädchen 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 22197*** 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 bestätigt sich ein signifikanter Zusammenhang des Geschlechts mit der Subskala der 
Verhaltensprobleme des SDQ: Jungen haben ungünstigere Werte zu beiden Messzeit-
punkten und weisen somit mehr allgemeine Verhaltensprobleme auf. Mädchen haben 
dagegen öfter emotionale Probleme und zeigen einen sehr viel höheren Mittelwert zu 
beiden Messzeitpunkten. Ebenso zeigen sie einen günstigeren (höheren) 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 Hyperaktivität weist keinen Geschlechtsunterschied auf: U=25183, 
p=.112 [U=26532 p=.153 (n.s.)].

Betrachtet man die Zusammenhänge getrennt für die Experimental- und Kontroll-
gruppe zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang für die Experimentalgruppe zu beiden 
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Messzeitpunkten mit dem emotionalen Problemverhalten U=3631,5, p=.005 [U=3405,5, 
p=.001]. Für die Kontrollgruppe ergeben sich Zusammenhänge 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.

  EG KG

 Geschlecht n MW (SD) n MW (SD)

Verhaltensprobleme T1
Mädchen 96 2,13 (1,5) 140 1,69** (1,47)

Junge 100 2,12 (1,67) 141 2,23** (1,58)

Verhaltensprobleme T2
Mädchen 97 1,94 (1,34) 142 1,79* (1,63)

Junge 98 2,02 (1,8) 143 2,26* (1,61)

prosoziales Verhalten T1
Mädchen 94 8,73 (1,57) 141 8,66*** (1,73)

Junge 97 8,26  (1,79) 142 7,89*** (2,03)

prosoziales Verhalten T2
Mädchen 94 8,62 (1,5) 141 8,76** (1,73)

Junge 97 8,09 (2,08) 142 8,10** (1,92)

emotionale Probleme T1
Mädchen 96 2,89* (2,24) 139 3,01** (2,46)

Junge 98 2,03* (1,85) 142 2,10** (1,89)

emotionale Probleme T2
Mädchen 97 2,70** (2,31) 142 2,53 (2,44)

Junge 96 1,61** (1,5) 143 2,19  (2,19)

Verhaltensprobleme mit 
Gleichaltrigen T1

Mädchen 95 2,55 (1,59) 140 2,59* (1,69)

Junge 100 2,91 (1,71) 141 2,23* (1,9)

Verhaltensprobleme mit 
Gleichaltrigen T2

Mädchen 97 2,36 (1,45) 142 2,4 (1,68)

Junge 98 2,32 1,66 143 2,34 -1,76

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

Der Einfluss des Geschlechts auf das Sozialverhalten ist demnach insbesondere bei der 
Kontrollgruppe auf verschiedenen Subskalen gegeben. Hier bleibt jedoch zu berück-
sichtigen, dass die Subskalen der Verhaltensprobleme und der Verhaltensprobleme mit 
Gleichaltrigen eine sehr schlechte Reliabilität aufweisen und daher nicht weiter als ein-
zelne Subskala in die weiteren Berechnungen eingehen. Für 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. Zunächst wurden die Zusammenhänge anhand einer Korrelation nach Spear-
man untersucht: 
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   Scheidung Geschwister eigenes Zimmer

prosoziales Verhalten T1
r 0,06 0 -0,01

n 463 462 463

prosoziales Verhalten T2
r 0,03 -0,01 0,02

n 463 462 463

negatives Sozialverhalten T1
r -0,11* 0,01 0,11*

n 451 450 451

negatives Sozialverhalten T2
r -0,17*** 0,01 0,09

n 451 450 451

Tabelle 24: Korrelation nach Spearman SDQ 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].

 Negatives Sozialverhalten
Scheidungskinder

(n=84)
MW (SD)

keine Scheidungskinder
(n=374)
MW (SD)

T1
11,03 9,89

(5,49) (5,08)

T2
11,34 9,31

(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 ausgeprägter ist. Dies ist zu beiden Messzeitpunkten der Fall. Im U-Test bestätigt 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 lässt 
Rückschlüsse auf die Wohnfläche zu und dem finanziellen Rahmen der Eltern. Die deskrip-
tiven Ergebnisse zeigen, dass das negative Sozialverhalten bei Kindern, die in beengten 
Verhältnissen (kein eigenes Zimmer) aufwachsen, einen leicht erhöhten Wert beim negati-
ven Sozialverhalten aufweist, tendenziell auch zum 2. Messezeitpunkt (r=.09, p=.055):

 Negatives Sozialverhalten
eigenes Zimmer  

(n=309) 
MW (SD)

kein eigenes Zimmer  
(n=142) 
MW (SD)

T1
9,71 10,94

(5,26) (4,9)

T2
9,36 10,42

(5,4) (5,54)

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

8.3 Hypothese 1: Das Training „Komm - wir finden eine Lösung!“ 
verbessert das Sozialverhalten von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2.
Die folgende Tabelle enthält die deskriptiven Statistiken des SDQ (negative Subskalen 
und prosoziales Verhalten) für beide Untersuchungsgruppen zu beiden Messzeitpunkten:

 
SDQ  

(negative Subskalen) 
SDQ  

(prosoziales  Verhalten)

  EG KG EG KG

T1 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 Rückgang des negativen Sozialverhaltens sowohl bei 
der Experimental- als auch bei Kontrollgruppe. Das prosoziale Verhalten verhält sich hete-
rogen: in der Experimentalgruppe scheint es ab- in der Kontrollgruppe zuzunehmen. Das 
gemischte Modell zeigt für die 2 Skalentypen des SDQ folgendes Ergebnis hinsichtlich 
der Entwicklung der Werte unter Berücksichtigung 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 0,62 451,778 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 Veränderung. Das Ausgangniveau wird in der Inter-
aktion mit der Experimental- und Kontrollgruppe für 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 abhängig vom Ausgangswert, das prosoziale Verhalten verbessert 
sich in der Experimentalgruppe von T1 zu T2 dagegen nicht signifikant. Der AIC für das 
negative Sozialverhalten beträgt 2869,597, der ICC=0,11. Der Anteil der durch das Modell 
erklärten Varianz auf der ersten Ebene beträgt 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 für 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 stärker reduzieren 
können, 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 
(Differenzwert)

EG KG

n MW (SD) n MW (SD)

kein Problemverhalten 42
-1,38

79
-0,80

(3,29) (2,84)

mittleres Problemverhalten 71
0,67

99
-0,33

(3,16) (4,25)

hohes Problemverhalten 73
2,46

98
1,20

(4,65) (4,08)

Tabelle 29: Mittelwerte (SD) der Differenzwerte des negativen Sozialverhaltens für 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 für die drei Gruppen für 
die Experimental- und Kontrollgruppe:
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Abbildung 19: Entwicklung 
des negativen Sozialver-
haltens für EG/KG nach 
Ausgangswert (drei 
Kategorien)

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

Berücksichtigung des Faktors Geschlecht
In der Resilienzforschung wird dem weiblichen Geschlecht ein schützender Effekt zuge-
sprochen, der eine positive Sozialentwicklung – auch bei gleichzeitigem Vorhandensein von 
Risikofaktoren – ermöglicht, oder zumindest eine negative Tendenz hemmen kann (Hur-
relmann, 2002, 2004, Scheithauer et al., 2008). Demnach dürfte das weibliche Geschlecht 
positiver auf die Veränderungen des Trainings reagieren, da die vorhandenen Ressourcen 
zusätzlich durch Schulungen der sozio-emotionalen Kompetenzen, der Kommunikationsfer-
tigkeiten und Konfliktlösekompetenzen gestärkt werden. Im Folgenden sind die Mittelwerte 
der jeweiligen SDQ-Skalen getrennt für das jeweilige Geschlecht aufgeführt:
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  EG KG

Geschlecht n
T1 T2 T1 T2

  MW (SD) MW (SD) n MW (SD) MW (SD)

Negatives 
Sozialverhalten

Mädchen
92 10,44 10,02 138 10,12 9,68

(4,96) (5,17) (5,20) (5,72)

Jungen
94 10,24 8,85 138 9,75 10,04

(4,99) (4,71) (5,41) (5,88)

Prosoziales 
Verhalten

Mädchen
94 8,73 8,62 141 8,66 8,76

(1,57) (1,5) (1,73) (1,73)

Jungen
97 8,26 8,09 142 7,89 8,10

(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 Veränderung erzielt, obwohl 
die Jungen einen geringern mittleren Summenwert zu T1 im Vergleich mit den Mädchen 
haben. Die Ergebnisse des gemischten Modells bestätigen 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 -0,7 158,907 0,15 0,879

SDQ negativ 0,83 453,124 19,13 0,000

Geschlecht 0,44 444,334 -1,59 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 Veränderung 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 bestätigt 
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 Mädchen einen höheren Ausgangswert haben, 
der als Kovariate in die Berechnung mit einfließt, zeigt sich kein signifikanter Interaktions-
effekt mit dem Geschlecht. Der AIC für das negative Sozialverhalten beträgt 2530,629, 
der ICC=0,09. Der Anteil der durch das Modell erklärten Varianz auf der ersten Ebene 
beträgt R²=0,52, auf der zweiten Ebene R²=0,62. Es kann daher von einem mittleren Effekt 
gesprochen werden (Valentine & Cooper, 2003). 

Die Entwicklung des negativen Sozialverhaltens lässt sich für Jungen und Mädchen 
wie folgt darstellen:
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Tabelle 33.: Entwicklung der gemittelten Summenwerte des 
negativen Sozialverhaltens (SDQ) für Jungen für EG/KG von 
T1 zu T2

Tabelle 32.: Entwicklung der gemittelten Summenwerte des 
negativen Sozialverhaltens (SDQ) für Mädchen für EG/KG 
von T1 zu T2

Es zeigt sich für die Mädchen der Experimentalgruppe nahezu kein Unterschied der
Entwicklung des negativen Sozialverhaltens im Vergleich mit der Kontrollgruppe.
Anders sieht es bei den Jungen aus: hier können die Jungen der
Experimentalgruppe den Summenwert des negativen Sozialverhaltens von T1 zu T2
im Gegensatz zur Kontrollgruppe deutlich reduzieren. Für 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 Übersicht der mittleren Differenzwerte für die drei Gruppen des Sozialverhaltens 
zeigt folgendes Bild:

EG KG

    n MW SD n MW SD

ohne 
Problemverhalten

Mädchen 22 -1,85 3,92 35 -0,80 2,67

Jungen 20 -0,85 2,41 44 -0,80 2,99

mittleres 
Problemverhalten

Mädchen 32 0,47 3,21 51 0,41 4,19

Jungen 39 0,84 3,14 48 -1,13 4,22

hohes 
Problemverhalten

Mädchen 38 1,68 4,30 52 1,29 4,36

Jungen 35 3,29 4,93 46 1,09 3,79

Tabelle 34: Mittelwerte (SD) der Differenzwerte des negativen Sozialverhaltens für 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 Veränderungen zeigen. Dies gilt nicht nur im Vergleich zur Kontrollgruppe, sondern 
auch im Vergleich zu den Mädchen. Zur besseren Veranschaulichung zeigt die Grafik die 
unterschiedliche Entwicklung des negativen Sozialverhaltens für die Gruppe mit hohem, 
mittleren und keinem Problemverhalten für die Experimental- und Kontrollgruppe nach 
Geschlecht:
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Abbildung 20: gemittelte 
Differenzwerte des 
negativen Sozialverhaltens 
des SDQ’s (3 Kategorien) 
für EG/KG und Geschlecht

Zunächst 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 für die Geschlech-
ter ähnlich. 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 Veränderung. Bei 
der unauffälligen Gruppe nimmt das negative Sozialverhalten leicht zu. Hier scheint sich 
insbesondere das negative Sozialverhalten der Mädchen 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 lässt sich nicht nur nach den Summenwerten der Skalen auswerten, es liegen 
auch Erfahrungswerte vor, wann ein Verhalten als auffällig klassifiziert werden kann. 
Dabei werden im Falle der difficulties-Subskalen die Punkte addiert und die Gesamtzahl 
entsprechend drei Gruppen von unauffälligen, gefährdeten und auffälligen Kindern zuge-
ordnet. Dabei kann eine Maximalpunktzahl von 40 erreicht werden (jede Subskala hat 10 
Punkte als Höchstwert). Eine Punktzahl unter 16 der difficulties-Subskalen entspricht den 
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unauffälligen Kindern, eine Punktzahl unter 20 den gefährdeten Kindern und eine Punkt-
zahl darüber den auffälligen 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 auffälligen Kinder 
X²=5,475, p=.065, df=2, was auf die Wirkung des Trainings zurückgeführt werden kann.

 
    unauffällig gefährdet auffällig

T1
 

EG (n) 158 18 10

% 84,9 9,7 5,4

KG (n) 238 23 15

% 86,2 8,3 5,4

T2
 

EG (n) 165 15 6

% 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: üblich sind 
10% gefährdete und 10% auffällige Kinder in einer Stichprobe. Dies kann damit zusam-
menhängen, dass die Kinder etwas zu jung für die Selbstauskunft des SDQ sind und 
sich selbst positiver beurteilen, als ältere Kinder, die ihr Verhalten besser reflektieren und 
einschätzen können. Es ist dann auch mit weniger Konzentrationsschwierigkeiten oder 
Verständnisproblemen zu rechnen (Haunberger, 2007). 

Legt man die 10%-Stufen6 einer Population zugrunde ergibt sich ein Punktestand für 
gefährdete Kinder von 14 und ein Punktestand von 17 für auffällige 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-
hältnis in absoluten Zahlen und Prozentangaben für die gesamte Stichprobe:

    unauffällig gefährdet auffällig

T1

EG (n) 144 20 22

% 77,4 10,8 11,8

KG (n) 210 36 30

% 76,1 13,0 10,9

T2

EG (n) 152 16 18

% 81,7 8,6 9,7

KG (n) 214 22 40

% 77,5 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-
fälligen 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 verhaltensauffällig, weitere 10% gefährdet
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der drei Klassifizierungen finden. 
Es zeigten sich jedoch andere Unterschiede hinsichtlich der Zuteilung der Gruppen 

- exemplarisch untersucht für den 1. Messzeitpunkt - und verschiedenen soziodemografi-
schen Faktoren oder hier untersuchten Variablen: So ist zum Beispiel der Anteil der Kinder, 
der mit einem ungünstigen Erziehungsverhalten konfrontiert sind, in der Gruppe der gefähr-
deten und auffälligen bedeutend höher (X²=41,886, df=2, p=.000). Auch befinden sich in der 
Gruppe der auffälligen und gefährdeten 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 Verfügbarkeit eines eigenen Zimmers 
als Indikator für den ökonomischen Hintergrund (X²=3,846, df=2, p=.146 (n.s.)). 

Für Kinder in den Gruppen der unauffälligen, gefährdeten und auffälligen Kinder 
(gerechnet für 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“ geprüft, da die geringe Stichprobengröße der gefährdeten und 
auffälligen Kinder den Einsatz des gemischten Modells nicht ermöglicht. Das prosoziale 
Verhalten wies bisher keine Signifikanzen auf und wird daher hier nicht weiter untersucht. 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der univariaten Varianzanalyse für die Änderung 
des negativen Sozialverhaltens durch das Training dargestellt:

 
Type III Sum of 

Squares
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 12,77 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 unauffälligen, 
gefährdeten und auffälligen 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

unauffällig
EG 144 0,40 (3,70)

KG 210 -0,26 (3,76)

gefährdet
EG 20 0,49 (4,33)

KG 36 0,97 (4,01)

Auffällig
EG 22 4,63 (4,55)

KG 30 1,38 (4,55)

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

So nimmt das negative Verhalten  für alle drei Gruppen der Experimentalgruppe ab. Im 
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Vergleich zur Kontrollgruppe fällt jedoch insbesondere die Veränderung der großen Gruppe 
der unauffälligen Kinder, als auch die der bereits verhaltensauffälligen auf: Hier sind die 
Ergebnisse für die Experimentalgruppe besonders positiv hinsichtlich der Reduktion von 
negativen Verhaltensweisen.  Während unauffällige Kinder der Kontrollgruppe sogar eine 
Verschlechterung des Sozialverhaltens hinnehmen müssen, entwickeln sich Kinder der 
Experimentalgruppe positiv. 
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Abbildung 21: gemittelte 
Differenzwerte des 
negativen Sozialverhaltens 
für die Gruppen des 
angepassten 
Diagnoseverfahrens

Da die Stichprobengrößen für die Gruppe der gefährdeten und auffälligen Kinder jedoch 
recht gering sind, und der Klasseneffekt nicht berücksichtigt werden konnte, sind die Ergeb-
nisse nur bedingt aussagekräftig und müssten mit einer größeren Stichprobe überprüft 
werden. Das Ergebnis lässt 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 eingeführten Regeln, Normen und Werte sollten ein Aufbrechen negativer Struktu-
ren oder eine Änderung von Statuszuweisungen von Kindern ermöglichen (wie z.B. beim 
bullying, vgl. Lagerspetz, 1982, Zwenger-Balink, 2004) und so eine positive Entwicklung 
hinsichtlich des Klassenklimas ermöglichen (Schäfer & 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 können (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 Reliabilität der Skala 
beschrieben. Zu T1 gehen 483 und zu T2 481 Fälle in die Berechnung mit ein, der Ver-
gleich ist aufgrund der vorhandenen Fragebögen für 481 Fälle möglich. 

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

Faktor 1 Faktor 2

Manche Schüler machen sich lustig über Klassenkameraden.   0,72

Kinder, die anders sind, haben es schwer in unserer Klasse.   0,7

Meine Mitschüler lachen über Schüler, die anders sind.   0,73

Wir ärgern 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 dürfen mitspielen. 0,65  

Tabelle 39: Faktorenanalyse mit Varimax-Rotation Klassenklima7

Die geladenen Faktoren könnten als “Hänseln” und “Klassengemeinschaft” beschrieben 
werden. In der folgenden Untersuchung werden die Items allerdings zusammengefasst, 
da nur so eine gute Reliabilität der Skala erzielt werden kann.

7	 Faktorenladungen unter .2 werden nicht angegeben
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Abbildung 22: Eigenwerte 
der Faktorenanalyse des 
Klassenklimas

Reliabilität: 
Die Reliabilität der Skala „Klassenklima“ beträgt zu T1: α=.712 (n=483) [T2: α=.801, n=481]. 
Die Skala verfügt zu beiden Messzeitpunkten über das für 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)   (0,58)

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 bestätigt 
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 Umständen Anlass für die 
Inanspruchnahme des Trainings war.

9.2 Klassenklima und Geschlecht
Das Klassenklima wird sowohl von Mädchen als auch von Jungen ähnlich eingeschätzt. 
Der U-Test erweist sich als nicht signifikant für den Geschlechtsunterschied: T1: U=27098, 
p=.178 (n.s.), [T2: U=28411,5, p=.739 (n.s.)].
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Klassenklima T1  
MW (SD)

Klassenklima T2 
MW (SD)

Mädchen
(n=240)

3,05 Mädchen
(n=239)

3,04

(0,55) (0,62)

Jungen
(n=243)

3,12 Jungen
(n=242)

3,08

(0,51) (0,58)

Tabelle 41: Mittelwerte Klassenklima nach Geschlecht

Die Mittelwerte der individuellen Einschätzung des Klassenklimas sind für Mädchen und 
Jungen sehr ähnlich, 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 Lösung!“ 
verbessert das individuell eingeschätzte 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 Veränderung beide Male sehr gering ausfällt. 

  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 für das Klassenklima

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

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

EG KG

 n MW (SD) n MW (SD)

kein Problemverhalten 42
-0,05

79
-0,02

(0,50) (0,37)

mittleres Problemverhalten 69
-0,04

99
-0,02

(0,48) (0,46)

hohes Problemverhalten 73
0,11

98
-0,05

(0,59) (0,65)

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

Da sich keine Unterschiede hinsichtlich der individuellen Einschätzung des Klassen-
klimas oder auch deren Veränderung von T1 zu T2 zeigen, wurde für 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 Einschätzung 
des Klassenklimas für Scheidungskinder: U=16239, p=.457 (n.s.). Ebenso wenig ergibt 
sich ein Unterschied je nachdem ob die Kinder über ein eigenes Zimmer verfügen oder 
nicht: U=23528,5, p=.980 (n.s.). 

Klassenklima und Klassenzugehörigkeit
Der Zusammenhang der Zugehörigkeit zur Klasse und des Klassenklimas (gesamt) wird 
signifikant im Chi-Quadrat: X²=153,53, p=.000, df=29. In der univariaten Varianzanalyse 
zeigt das korr. R²=,262 an, dass 26,2% der Varianz durch die Klassenzugehörigkeit erklärt 
wird. Dieser Wert überrascht nicht, da sich das Klassenklima nicht auf die gesamte Stich-
probe bezieht, sondern auf die Klumpenstichproben der Klassen.

9.5 Kollektives Klassenklima 
Die individuelle Einschätzung des Klassenklimas erlaubt die Betrachtung des kollektiven 
Klassenklimas für die jeweilige Klasse. Dazu wurde die zusammengefasste Variable am 
Mittelwert8 getrennt, es ergaben sich zwei Gruppen mit einem unter- und einem überdurch-
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 lässt.
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Klasse  MW SD </> MW

1 3,57 0,39 > 

2 3,13 0,41 > 

3 3,36 0,41 > 

4 2,59 0,50 < 

5 3,39 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 3,29 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 < 

23 3,08 0,51 > 

24 2,83 0,44 < 

25 2,71 0,39 < 

26 2,89 0,36 < 

27 2,67 0,58 < 

28 3,40 0,41 > 

29 2,74 0,41 < 

30 3,24 0,34 > 

Tabelle 44: über-/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 hängt jedoch auch von der Einwilligungsbereitschaft 
der Eltern zur Teilnahme an der Studie und der Klassenstärke ab, die nicht beeinflussbar 
war. Da keine Veränderung des individuellen Klassenklimas festzustellen ist, werden die 
Berechnungen im Folgenden für das kollektive Klassenklima fortgesetzt.

Kollektives Klassenklima und Sozialverhalten
Das negative Sozialverhalten der Experimentalgruppe und das kollektive Klassenklima 
hängen zu T1 zusammen (r=-,195, p=.008, n=186). Bei der Kontrollgruppe hängt 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 Abhängigkeit des kollektiven Klas-
senklimas für die beiden Gruppen zu beiden Messzeitpunkten dargestellt.
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  EG KG

   T1 T2 T1 T2

schlechtes Klassenklima
 

MW 11,03 9,91 10,66 10,02

SD (4,72) (4,96) (5,45) (6,35)

n 114 114 122 122

gutes Klassenklima

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

SD (5,19) (4,90) (5,13) (5,33)

n 72 72 154 154

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

Für 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.)). Für das prosoziale Verhalten ergeben sich keine 
signifikanten Befunde (T1: U=3764,5, p=.116, [T2: U=3772,5, p=.122 (n.s.)]). Für die Kontroll-
gruppe ergibt sich ein schwacher signifikanter Unterschied des kollektiven Klassenklimas 
für 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) für das schlechte kollektive Klassenklima 
und MW=8,55 (SD=1,87) für 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 stärker für 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 (Lösel & Bliesener, 2003, 
Petermann & Helmsen, 2008, Brezinka, 2003, Scheithauer et al., 2008). Um die Wirkung 
des Trainings weiter zu erforschen wurde das gemischte Modell für 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)

schlechtes kollektives 
Klassenklima

EG
114 1,12 117 0,13

  (4,11)   (1,39)

KG
122 0,64 125 -0,35

  (3,86)   (1,47)

gutes kollektives Klassenklima

EG
73 0,57 74 0,16

  (4,08)   (1,56)

KG
154 -0,37 158 0,00

  (3,92)   (1,64)

Tabelle 46: mittlere Differenzwerte negatives Sozialverhalten

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

schlechtes Klassenklima Koeffizient df 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 -0,25 228,728 -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

EG/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

EG/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 0,56 227,782 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 Berücksichtigung der Klassenstruktur, zeigt sich, dass die Ver-
änderung des negativen Sozialverhaltens für Kinder in einem schlechten Klassenklima 
signifikant wird. Das AIC des gemischten Modells beträgt 1309,607, der ICC=0,06. Der 
Anteil der durch das Modell erklärten Varianz auf der ersten Ebene beträgt R²=0,48, auf der 
zweiten Ebene R²=0,71. Die Klassenebene klärt somit einen beträchtlichen 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 führen und kann das negative Sozialverhalten der einzelnen Schüler 
positiv beeinflussen. Der Befund ist in folgender Grafik dargestellt:
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Abbildung 23: Differenz-
wert (MW) des negativen 
Sozialverhaltens abhängig 
vom kollektiven Klassenkli-
ma für EG/KG

Die Grafik verdeutlicht den Unterschied zwischen T1 und T2 für die Experimental- und 
Kontrollgruppe hinsichtlich der Veränderung des negativen Sozialverhaltens abhängig 
vom kollektiven Klassenklima. In der Grafik bleibt der Effekt der Zugehörigkeit zu einer 
Klasse der Klumpenstichprobe unabgebildet. Da die Veränderung der Kinder in einem 
guten Klassenklima zwischen den Gruppen zwar deskriptiv vorhanden, aber nicht signifi-
kant wird, ist dies auf Faktoren zurückzuführen, die in den Klassen wirksam werden. Die 
Veränderung des negativen Sozialverhaltens bei Kindern in einem schlechten kollektiven 
Klassenklima wird dagegen signifikant bedeutsam. Für das prosoziale Verhalten konnten 
keine Interaktionseffekte mit der Gruppenzugehörigkeit zu Experimental- und Kontroll-
gruppe gefunden werden. 

Berücksichtigung des Faktors Geschlecht
Im Folgenden wurde weiter der Einfluss des Geschlechts untersucht. Nach der Resilienz-
forschung fungiert das Geschlecht insbesondere 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 ermöglicht. 
Hier zeigt die Verteilung der gemittelten Summenwerte des negativen Sozialverhaltens für 
das jeweilige Klassenklima folgendes Ergebnis für das Geschlecht:
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Mädchen Jungen

    MW SD n MW SD n

EG
schlechtes Klasseklima 1,04 4,04 62 1,22 4,23 52

gutes Klassenklima -0,88 3,85 30 1,58 3,89 43

KG
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 für die Veränderung des negativen Sozialverhaltens für EG/KG und Geschlecht nach kollektiven 
Klassenklima

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

gutes Klassenklima Koeffizient df t sig.

Nullmodell/Intercept 9,80 24,002 23,47 0,000

Intercept 2,71 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 erklärte Varianz auf der ersten 
Ebene liegt bei 54%, auf der zweiten Ebene bei 57%. Der geschlechtsspezifische Ansatz 
des Trainings „Komm - wir finden eine Lösung!“ kommt demnach - unter Berücksichtigung 
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 für Kinder in einem guten Klassen-
klima lassen sich für das Geschlecht wie folgt darstellen: 

7,5
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Tabelle 51.: Entwicklung der gemittelten Summenwerte des 
negativen Sozialverhaltens (SDQ) für Mädchen für EG/KG 
von T1 zu T2 (gutes Klassenklima)

Tabelle 52.: Entwicklung der gemittelten Summenwerte des 
negativen Sozialverhaltens (SDQ) für Jungen für EG/KG von 
T1 zu T2 (gutes Klassenklima)
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Die Grafiken illustrieren einen sehr gegensätzlichen Verlauf: während das negative 
Sozialverhalten bei Mädchen und Jungen der Kontrollgruppe in einem guten Klassen-
klima nahezu unverändert bleibt (Mädchen) oder sogar zunimmt (Jungen), nimmt es bei 
den Jungen der Experimentalgruppe deutlich ab. Bedenklich ist jedoch die Entwicklung 
bei den Mädchen: hier schienen Prozesse angestoßen zu werden, die in der Experimen-
talgruppe zu einer negativen Entwicklung führen. So könnten sich die hohen emotionalen 
Probleme der Mädchen auf das Selbstwertempfinden auswirken und so zu einer höheren 
Verunsicherung und damit einer Zunahme von negativen Sozialverhalten führen. Denkbar 
ist auch, dass Mädchen auf Probleme mit Gleichaltrigen verstärkt aufmerksam werden 
und diese selbstreflexiv negativer beurteilen. Dies mag mitunter durch den Entwicklungs-
vorsprung der Mädchen (präpubertärer Status) erklärbar 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 ermöglicht werden (Zwenger-Balink, 2004). Durch 
die Vermittlung der Trainingsinhalte mittels Klassenansatzes sollten negative Interakti-
onsmuster und Gruppenstrukturen bearbeitet und durchbrochen (Patterson et al., 1999, 
Schäfer & Korn, 2004a, Schäfer, 1997) und so eine bessere soziale Integration der Kinder 
erreicht werden. Bereits gut integrierte Kinder haben dabei einen Schutzfaktor (Lösel & 
Bliesener, 2003, Petermann & Helmsen, 2008, Brezinka, 2003, Scheithauer et al., 2008) 
der ihnen ermöglichen sollte, stärker von dem Training profitieren zu können 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 Fälle in die Berechnung der sozialen Integration ein, der Vergleich zwi-
schen den Gruppen und den Messzeitpunkten ist aufgrund der vorhandenen Fragebögen 
für n=481 Fälle möglich. Im Folgenden sind die Faktorenanalyse und die Reliabilität der 
Skala dargestellt.

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

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3

Wenn meine Mitschüler streiten, suchen wir miteinander 
eine faire Lösung.

  0,74

Meine Mitschüler helfen mir, wenn ich etwas nicht kann. 0,51   

Meine Mitschüler sind nett zu mir. 0,69   

Die anderen hören zu, wen ich etwas sage. 0,72   

Manche Mitschüler trösten mich, wenn ich traurig bin.   0,63

Ich fühle mich in der Klasse wohl. 0,45   

Ich komme mit den anderen Kindern in meiner Klasse gut 
aus.

0,76   

Ich darf beim Spielen auf dem Schulhof mitmachen. 0,55   

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

  0,67

Die anderen suchen Streit mit mir.  0,64  

Die anderen Kinder lachen mich häufig aus.  0,61  

Ich habe wenig Freunde in meiner Klasse.  0,71  

Nur wenige Mitschüler können mich leiden.  0,74  

Tabelle 53: Faktorenanalyse mit Varimax-Rotation soziale Integration9

9	 Faktorenladungen unter .43 werden nicht angegeben
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Der erste Faktor kann hier als „soziale Integration“, der zweite als „freundschaftliche Wert-
schätzung“, der dritte als „freundschaftliches Verhalten“ und der vierte als „Hilfsbereitschaft/
Unterstützung“ beschrieben werden. Da es thematische Überschneidungen innerhalb der 
Faktoren gibt und mit allen Items zusammen eine gute Reliabilität der Skala gewährleistet 
ist, werden die Items für die weiteren Untersuchungen zusammengenommen. 
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Abbildung 24: Eigenwerte der Faktorenanalyse „soziale Integration“

Reliabilität
Die Reliabilität der Skala beträgt α=.801 (n=483) [T2: α=.870, n=481]. Die Skala verfügt zu 
beiden Messzeitpunkten über das für Forschungsinstrumente verlangte Messniveau von 
.70 (Kaiser & Rice, 1974, Bühl & Zöfel, 2008). Die Grafik zeigt jedoch, dass Schüler meist 
nur positive Antworten auf die Frage nach ihrer sozialen Integration geben (Deckeneffekt). 
Es ist bei den folgenden Auswertungen zu berücksichtigen, dass Kinder ihre soziale Inte-
gration wohl positiver einschätzen, als sie tatsächlich ist.
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Trennschärfe
Die Grafik zeigt für die Skala des Klassenklimas und der sozialen Integration zu T1 fol-
gendes Bild:
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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 T1 
MW (SD)

Soziale Integration T2 
MW (SD)

EG (n=198)
3,32

EG (n=196)
3,39

(0,45) (0,57)

KG (n=285)
3,39

KG (n=285)
3,42

(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 äußerst 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 Mädchen als auch von Jungen ähnlich einge-
schätzt. Mädchen: 

  T1 T2

EG

Mädchen 3,31 Mädchen 3,27

n=98 (0,48) n=97 (0,57)

Jungen 3,33 Jungen 3,36

n=100 (0,42) n=99 (0,58)

KG

Mädchen 3,41 Mädchen 3,46

n=142 (0,46) n=142 (0,47)

Jungen 3,37 Jungen 3,37

n=143 (0,51) n=143 (0,57)

Tabelle 55: Mittelwerte soziale Integration zu T1 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 unverändert, mit sogar leicht 
negativer Tendenz (EG: MW=-,003 (SD=,43), n=196), KG: MW=-,024 (SD=,40), n=285). 
Dies bedeutet, dass die Einschätzung der individuellen sozialen Integration eher schlech-
ter wird. Diese leichte Veränderung 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 für die soziale Integration

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

Änderung der sozialen Integration für 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 großer Unterschied.

EG KG

 n MW (SD) n MW (SD)

kein Problemverhalten 42
-0,02

79
-0,05

(0,27) (0,29)

mittleres Problemverhalten 71
-0,11

99
-0,02

(0,34) (0,31)

hohes Problemverhalten 73
0,10

98
-0,01

(0,53) (0,55)

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

Für Kinder mit mittlerem und hohem Problemverhalten zeigt sich ein negativer Effekt von 
T1 zu T2 anhand der deskriptiven Daten: die Einschätzung der sozialen Integration ver-
schlechtert sich in der Experimentalgruppe. Im gemischten Modell zeigt sich allerdings 
kein signifikanter Unterschied hinsichtlich der Veränderung der sozialen Integration auf-
grund des Trainings (p>.05). Auf eine Darstellung wird aufgrund der äußerst geringen 
Unterschiede von T1 zu T2 verzichtet. Da von T1 zu T2 kaum Veränderungen 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. Für das Sozialverhalten zeigen sich 
dann folgende Zusammenhänge mit der sozialen Integration:

negatives Sozialverhalten prosoziales Verhalten

soziale Integration 
(T1+T2)

T1 T2 T1 T2

r -0,53*** -0,54*** 0,49*** 0,43***

n 462 462 474 474

X² 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-
schätzung der sozialen Integration für Scheidungskinder (MW=3,28 (SD=0,47), n=90 für 
Kinder von geschiedenen Eltern und MW=3,36 (SD=0,46), n=380) für Kinder aus intakten 
Familien. Es zeigt sich dagegen kein Zusammenhang hinsichtlich der Verfügbarkeit eines 
eigenen Zimmers: U=21783,5, p=.191 (n.s.), obwohl sich ein geringfügiger Unterschied 
in der deskriptiven Statistik zeigt (für Kinder mit eigenem Zimmer: MW=3,39 (SD=0,46), 
MW=3,33 (0,47), n=145) für Kinder ohne eigenem Zimmer). 

Soziale Integration und Klassenzugehörigkeit
Die Klassenzugehörigkeit zeigt sich in der univariaten Varianzanalyse hinsichtlich der Ein-
schätzung der sozialen Integration in die Klasse weiter signifikant bedeutsam und macht 
daher das gemischte Modell auch für die weiteren Analysen notwendig: F=2,552 p=.000, 
df=29. Die Effektstärke ist korr. R²=0,085, die Klasse erklärt 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 Einschätzung 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 erklärt. 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 Hälfte der Varianz der sozialen Integration durch den Prädikator (individuelles 
Klassenklima) aufgeklärt werden kann. Die soziale Integration ist weiter vom kollektiven 
Klassenklima abhängig. 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 Lösung!“ 
verbessert das Sozialverhalten von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 
stärker bei gut integrierten Kindern.

Der Schutzfaktor „gute Integration in die Schulklasse“ sollte diesen Kindern helfen, ihr 
soziales Verhalten durch das Training weiter zu verbessern (Lösel & 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 

schlechte soziale Integration

EG 101
1,15

(4,39)

KG 128
-0,33

(4,47)

gute soziale Integration

EG 86
0,62

(3,69)

KG 148
0,43

(3,33)

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

Für 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 3,10 151,17 2,95 0,004

EG/KG 0,60 166,63 0,38 0,708

negatives Sozialverhalten 0,78 223,82 10,69 0,000

EG/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)



152

	 Einfluss des Erziehungsverhaltens auf die Wirkung des Trainings	 11

schlechte soziale Integration Koeffizient df t sig.

Nullmodell/Intercept 98,20 24,002 23,47 0,000

Intercept 3,13 187,139 5,71 0,000

EG/KG -0,97 224,668 -1,08 0,283

prosoziales Verhalten 0,62 231,495 9,01 0,000

EG/KG*prosoziales Verhalten 0,10 227,664 0,90 0,367

gute soziale Integration

Intercept 4,48 221,643 7,78 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)

Während 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 für die Veränderung des negativen Sozialverhaltens für schlecht integrierte 
Kinder ergibt. Das gemischte Modell zeigt lediglich eine Tendenz für sozial gut integrierte 
Kinder. Das prosoziale Verhalten ergibt keine signifikanten Ergebnisse, auf eine Darstel-
lung wird hier verzichtet. Das Ergebnis ist folgend grafisch dargestellt:
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Abbildung 27: Differenz-
wert (MW) des negativen 
Sozialverhaltens abhängig 
vom kollektiven Klassenkli-
ma für 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. Für die gut sozial integrierten Kinder lässt sich jedoch eine tendenzielle Verbesse-
rung für die Experimentalgruppe verzeichnen. 

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

Mädchen 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

KG
schlecht integriert -0,37 (4,66) 62 -0,29 (4,33) 66

gut integriert 1,09 (3,23) 76 -0,27 (3,32) 72

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

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

gute soziale Integration Koeffizient df 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

EG/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 R² für die 1. Ebene liegt 
bei 0,65, für die zweite Ebene bei 0,89. Das Geschlecht wird für sozial gut integrierte Kinder 
in der Interaktion mit der Experimental-/Kontrollgruppe wirksam. Auch hier profitieren die 
Jungen mehr vom Training. Während die gut integrierten Jungen der Kontrollgruppe eine 
Zunahme des negativen Sozialverhaltens verzeichnen müssen, können die Jungen der 
Experimentalgruppe ihres verbessern. 
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Die Entwicklung des negativen Sozialverhaltens lässt sich für Jungen und Mädchen 
mit einer schlechten sozialen Integration wie folgt darstellen: 
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Tabelle 64.: Entwicklung der Summenwerte des negativen 
Sozialverhaltens (SDQ) für Mädchen für EG/KG von T1 zu T2 
(schlechte soziale Integration

Tabelle 65.: Entwicklung der Summenwerte des negativen 
Sozialverhaltens (SDQ) für Jungen für EG/KG von T1 zu T2 
(schlechte soziale Integration

Hier zeigt sich, dass die schlecht integrierten Mädchen der Kontrollgruppe ihr negatives 
Sozialverhalten auch ohne das Training reduzieren können. Die positive Entwicklung ist 
jedoch auch mit dem Training erkenntlich, jedoch deutlich schwächer. Bei Jungen zeigt 
sich ein gegenteiliger Verlauf: sie können 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 sozioökologischen Ansatz Bronfenbrenners entwickelt sich das Individuum im 
Kontext einer gegenseitigen Anpassung der Fähigkeiten und Fertigkeiten in zueinander 
in Wechselbeziehung stehenden Lebensbereichen, wie zum Beispiel der Familie und der 
Schule (Bronfenbrenner, 1989). Ungünstiges 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 günstiges Erziehungsverhalten 
als Schutzfaktor gewertet (Scheithauer et al., 2008, Laucht et al., 2000). Kinder mit einem 
positiven elterlichen Erziehungsverhalten dürften 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 Items.

Faktorenanalyse (Mutter)
Die Items der drei Subskalen der Erziehung der Mütter (unterstützende Erziehung, negative 
Kommunikation und inkonsistente Erziehung) ergeben zwei Faktoren in der Faktoren-
analyse mit Varimax-Rotation. Zusammen erklären die Faktoren 44,79% der Varianz. 
Der KMO-Wert beträgt ,822. Damit gelten die Items als geeignet für die Faktorenanalyse 
(Kaiser & Rice, 1974, Bühl & Zöfel, 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 unterstützende Erziehungsverhal-
ten auf dem zweiten.10 

  Faktor 1 Faktor 2

Meine Eltern sprechen mit mir über Dinge, die mich ärgern oder 
belasten

 0,61

Meine Eltern vertrauen mir  0,49

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

 0,74

Meine Eltern sprechen mit mir über 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 
nicht

0,49  

Meine Eltern nörgeln 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 
mich strenger als sonst

0,74  

Meine Eltern beleidigen mich, wenn sie wütend auf mich sind 0,68  

Tabelle 66: Faktorenanalyse mit Variamx-Rotation der Erziehungsskalen (Mutter) 

10	 Faktorenladungen kleiner als .4 werden nicht angezeigt; exemplarisch untersucht für T1
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Reliabilität (Mutter)
Da die Reliabilität für die einzelnen Subskalen sehr gering ist (z.B. Mutter T1, unterstützendes 
Erziehungsverhalten: α=.561 (n=476) [T2: α=.511 (n=480)], werden alle elf Items zusammen 
genommen. Hierfür ergibt sich eine Reliabilität von α=.709 (n=473) [α=.685, n=477]. Im Weite-
ren wird aufgrund der zu geringen Reliabilität der Skala „unterstützendes Erziehungsverhalten“ 
auf eine Einzelauswertung verzichtet und die Skala insgesamt mit allen elf Items betrachtet. 

Faktorenanalyse (Vater)
Bei den Vätern zeigt sich in der Faktorenanalyse ein ähnliches Bild. Die beiden Fakto-
ren erklären zusammen 43,92% der Varianz. Der KMO-Wert beträgt ,827. Damit gelten 
die Items als geeignet für Faktorenanalyse (Kaiser & Rice, 1974, Bühl & Zöfel, 2008). Die 
Items korrelieren hochsignifikant untereinander: X²=983,95, df=55, p=.000. Die Faktoren-
analyse ergibt folgendes Bild:11 

  Faktor 1 Faktor 2

Meine Eltern sprechen mit mir über Dinge, die mich ärgern oder 
belasten

 0,67

Meine Eltern vertrauen mir   0,45

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

  0,72

Meine Eltern sprechen mit mir über 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 
nicht

0,49

Meine Eltern nörgeln an mir herum 0,66  

Es gibt Tage, an denen meine Eltern strenger sind als an anderen 0,64

Meine Eltern sagen häufig Dinge, die mich verletzen 0,58

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

0,7

Meine Eltern beleidigen mich, wenn sie wütend auf mich sind 0,63

Tabelle 67: Faktorenanalyse der Erziehungsskalen (Vater)

Reliabilität (Vater)
Die Reliabilität der Skala der unterstützenden Erziehung des Vaters ist auch hier zu gering 
um sie einzeln in die Berechnungen mit einzubeziehen: α=.556 (n=462) [α=.587, n=463]. 
Alle elf Items zusammen ergeben eine Reliabilität von α=.689 (n=449) [α=.709, n=473] 
und können somit als Gesamtskala in die Berechnungen eingehen.

Analyse der Subskalen
Die Grafik zeigt, dass die Subskalen des ungünstigen Erziehungsverhaltens (negative 
Kommunikation / inkonsistentes Erziehungsverhalten) und das unterstützende Erzie-
hungsverhalten einen Zusammenhang aufweisen: es ist ersichtlich, dass Kinder mit einem 
ungünstigen Erziehungsverhalten tendenziell auch weniger hohe Werte beim unterstüt-
zenden Erziehungsverhalten aufweisen. Es gibt jedoch auch viele Ausreißerwerte. 

11	 Faktorenladungen kleiner als .45 werden nicht angezeigt, exemplarisch untersucht für T1
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Abbildung 28:  Scatterplot zur Verteilung der negativen und positiven Erziehungssubskalen12

Die Korrelation zeigt schwache bis mittlere Zusammenhänge der Subskalen:

   Negative Kommunikation
Inkonsistentes 

Erziehungsverhalten

Unterstützendes Erziehungsverhalten
r -0,167*** (-0,166***) -0,18*** (-0,15***)

n 475 (456) 476 (460)

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

n   475 (459)

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

Die negativen Subskalen der Erziehung weisen einen stärkeren Zusammenhang auf. Da 
die Skalen einzeln jedoch zu geringe Reliabilitäten aufweisen, wurden die Items zusam-
mengenommen. Die Angaben über das Erziehungsverhalten liegen lediglich für die 
Einschätzung von sechs Müttern und 18 Vätern nicht vor. Manche Kinder hatten keinen 
Kontakt zum Vater und konnten daher diese Frage nicht beantworten.

12	 Exemplarisch für das mütterliche Erziehungsverhalten zu T1 dargestellt
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11.1 Erziehungsverhalten in Experimental- und Kontrollgruppe
Das Training beinhaltet keine Elemente für Eltern, daher ist hier auch in der Experimental-
gruppe nicht von Änderungen bezüglich des Erziehungsverhaltens auszugehen.

  T1 T2

 EG/KG n MW (SD) n MW (SD)

Erziehungsverhalten Mutter

EG 191
1,58

195
1,56

(0,40) (0,41)

KG 283
1,60

285
1,56

(0,46) (0,43)

Erziehungsverhalten Vater

EG 191
1,62

188
1,61

(0,44) (0,44)

KG 274
1,63

274
1,59

(0,43) (0,42)

Tabelle 69: Mittelwerte (SD) für 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 Einschätzung des 
Erziehungsverhaltens meist für beide Elternteile gleichermaßen zutrifft. Dieser Zusammen-
hang erweist sich als statistisch hochsignifikant im Chi-Quadrat:  X²=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 Veränderung des Erziehungsverhaltens von T1 zu T2 kommt und 
keine Unterschiede zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe bestehen, werden 
die Zusammenhänge mit den soziodemografischen Faktoren je Elternteil für die beiden 
Messzeitpunkte zusammengenommen und für die Gesamtstichprobe im Zusammenhang 
mit weiteren soziodemografischen Faktoren näher betrachtet.
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11.3 Erziehungsverhalten und soziodemografische Faktoren
Die Korrelation nach Spearman zeigt jedoch andere Zusammenhänge auf:

   Erziehung Mutter Erziehung Vater

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

n 185 182

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

n 181 178

Scheidung
r -0,14‘* -0,14*

n 470 458

eigenes Zimmer
r 0,13* 0,13*

n 470 458

Armut
r 0,11 0,15*

n 188 185

Fernsehen
r ,18** ,18**

n 278 273

Geschwister
r 0,08 0,12*

n 469 457

Tabelle 70: Korrelation nach Spearman des Erziehungsverhaltens getrennt für 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 für die Auswertung des Erziehungsverhaltens der Mutter und 179 für die Aus-
wertung des Erziehungsverhaltens des Vaters für den Bildungsstand der Mutter vor. Das 
Erziehungsverhalten zeigt einen negativen Zusammenhang mit dem Bildungsstand: hier 
scheint das väterliche Erziehungsverhalten sowohl vom Bildungsstand des Vaters als auch 
dem der Mutter abzuhängen. 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 unabhängig vom Bildungsstand 
des Vaters. Die Befunde der Korrelation bestätigen sich im Chi-Square: Mutter: 11,713, df=2, 
p=.003 (mütterliches Erziehungsverhalten) und 10,915, df=2, p=.004 (väterliches 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 mütterlichen Erziehungsverhalten bei getrennt/
geschiedenen Paaren. Hier muss berücksichtigt werden, dass die meisten Kinder über-
wiegend bei der Mutter leben (60%)13, daher zeigt sich der Effekt lediglich bei den Müttern. 
Kinder in einer intakten Familie sind demnach weniger häufig mit einem ungünstigen Erzie-
hungsverhalten konfrontiert. 

13	 lediglich 2% der geschiedenen Kinder leben beim Vater, 37,8% leben bei beiden Elternteilen gleichermaßen
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    n MW (SD)

Erziehungsverhalten Mütter

geschieden 90
1,67

(0,41)

nicht geschieden 380
1,55

(0,38)

Erziehungsverhalten Väter

geschieden 79
1,72

(0,39)

nicht geschieden 379
1,59

(0,39)

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

Der Unterschied im Erziehungsverhalten bestätigt sich sowohl für die Mutter (U=13411, 
p=.002) als auch für den Vater (U=10861, p=.003). Kinder von getrennt/geschiedenen 
Eltern sind demnach häufiger mit einem ungünstigeren Erziehungsverhalten konfrontiert.

eigenes Zimmer
Weiter zeigt sich, dass Kinder, die kein eigenes Zimmer zur Verfügung haben, mit einem 
ungünstigeren Erziehungsverhalten beider Elternteile konfrontiert sind. Die unterschiedli-
chen Mittelwerte für Kinder mit eigenem Zimmer (MWMutter=1,55 (SDMutter=,39), n=325, 
MWVater=1,58 (SDVater=,38), n=317) liegen deutlich niedriger als die für Kinder ohne 
eigenem Zimmer (MWMutter=1,62 (SDMutter=,37), n=145, MWVater=1,68 (SDVater=,40), 
n=141) die somit vermutlich in beengten Wohnverhältnissen aufwachsen. Die Ergebnisse 
bestätigen sich im U-Test sowohl für die Mutter (U=19674, p=.006) als auch für den Vater 
(U=18335,5, p=.008). Für die Väter ergibt sich darüber hinaus ein tendenzieller Zusammen-
hang mit dem ökonomischen Hintergrund und dem Erziehungsverhalten: U=3072, p=.047. 
Väter mit weniger finanziellen Spielraum erziehen eher ungünstig (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 länger die Kinder fernsehen, desto ungünstiger ist das Erziehungsverhalten. Dieser 
Befund bestätigt 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-
gramm für die Mittelwerte 
des elterlichen Erzie-
hungsverhaltens und dem 
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 ungünstigen Erziehungsverhalten ausgesetzt sind, länger fernsehen dürfen, oder 
aber, dass Kinder die länger fernsehen dürfen, verhaltensauffälliger sind und dadurch 
eher mit einem ungünstigen 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 ungünstiger ist das Erziehungsverhalten des Vaters. 
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 n MW (SD)

Erziehungsverhalten Mutter

keine Geschwister 84
1,59

(0,44)

1 Geschwister 229
1,53

(0,36)

2 Geschwister 91
1,64

(0,39)

mehr als zwei Geschwister 65
1,59

(0,39)

Erziehungsverhalten Vater

keine Geschwister 79
1,56

(0,38)

1 Geschwister 226
1,59

(0,40)

2 Geschwister 89
1,67

(0,40)

mehr als zwei Geschwister 63
1,64

(0,36)

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

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

11.4 Erziehungsverhalten und Sozialverhalten, Klassenklima und soziale 
Integration
Kinder, die mit einem ungünstigen elterlichen Erziehungsverhalten konfrontiert sind, sind 
sozial schlechter integriert, empfinden ihr Klassenklima als negativer und zeigen ein erhöh-
tes negatives Sozialverhalten. Kinder mit einem günstigen elterlichen Erziehungsverhalten 
zeigen deutlich höhere Werte beim prosozialen Verhalten. Ebenso schätzen Kinder mit 
einem ungünstigen Erziehungsstil ihre soziale Integration in der Klasse sowie das indivi-
duelle Klassenklima schlechter ein. Am auffälligsten wird der Unterschied beim negativen 
Sozialverhalten, wie diese Abbildung zeigt:
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Abbildung 30: negatives 
Sozialverhalten und 
elterliche Erziehung

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

T1 T2

   n MW SD n MW SD

Klassenklima

günstiges 
Erziehungsverhalten

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

ungünstiges 
Erziehungsverhalten

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

soziale Integration

günstiges 
Erziehungsverhalten

235 3,50 0,42 234 3,56 0,44

ungünstiges 
Erziehungsverhalten

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

negatives Sozialverhalten

günstiges 
Erziehungsverhalten

224 8,27 4,49 224 7,69 4,66

ungünstiges 
Erziehungsverhalten

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

prosoziales Verhalten

günstiges 
Erziehungsverhalten

230 8,80 1,52 230 8,93 1,39

ungünstiges 
Erziehungsverhalten

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

Tabelle 73: Mittelwerte (SD) für das elterliche Erziehungsverhalten und des Sozialverhaltens, des Klassenklimas und der 
sozialen Integration für 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) überprüft. 

negatives Sozialverhalten prosoziales Verhalten soziale Integration 
(T1+T2)

Klassenklima
(T1+T2)T1 T2 T1 T2

15681*** 15220*** 21194,5*** 19943,5*** 16958*** 22138***

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 für alle Skalen 
hochsignifikant. 

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

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

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Differenzwert   n MW SD n MW SD

Klassenklima

günstiges 
Erziehungsverhalten

96 0,01 (0,51) 138 -0,08 (0,47)

ungünstiges 
Erziehungsverhalten

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

soziale Integration

günstiges 
Erziehungsverhalten

96 -0,03 (0,41) 138 -0,08 (0,35)

ungünstiges 
Erziehungsverhalten

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

negatives Sozialverhalten

günstiges 
Erziehungsverhalten

91 0,36 (4,04) 133 0,73 (3,77)

ungünstiges 
Erziehungsverhalten

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

prosoziales Verhalten

günstiges 
Erziehungsverhalten

94 0,01 (1,32) 136 -0,22 (1,27)

ungünstiges 
Erziehungsverhalten

97 0,27 (1,57) 147 -0,10 (1,82)

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

Die Veränderungen beim negativen Sozialverhalten sind für die Experimentalgruppe ins-
besondere beim ungünstigen Erziehungsstil auffällig14: es wird reduziert. Das prosoziale 
Verhalten nimmt in der Experimentalgruppe eher ab (sowohl bei günstigen als auch ungüns-
tigen Erziehungsverhalten). Die Veränderungen bei der sozialen Integration und dem 
Klassenklima sind nur äußerst marginal vorhanden. Die Hypothese wird für das negative 

14	 Hier wird lediglich die Wirkung des Trainings auf das negative Sozialverhalten untersucht, da für die anderen 
Skalen keine signifikanten Veränderungen von T1 zu T2 festgestellt werden können.
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Sozialverhalten untersucht, da die Veränderung 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 für 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

EG/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

EG/KG*Erziehung 1,44 449,24 1,91 0,057

EG/KG*negatives Sozialverhalten -0,14 455,08 -1,82 0,069

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

Im gemischten Modell zeigt sich das Erziehungsverhalten als Haupteffekt hochsignifikant 
hinsichtlich der Veränderung des negativen Sozialverhaltens. Der AIC beträgt 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 beträgt 
hier 0,11. Das R² für die erste Ebene liegt bei 0,53, für die zweite Ebene bei 0,72. Es kann 
dabei von einem mittleren bis hohen Effekt gesprochen werden (Valentine & Cooper, 
2003). Dieses Ergebnis zeigt den äußerst positiven Kompensationseffekt des Trainings. 
Das Ergebnis ist in folgender Grafik dargestellt:
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Für die Veränderung 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. 

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

EG KG

  Erziehungsverhalten n MW SD n MW SD

Mädchen
günstig 41 -0,08 (4,08) 68 1,02 (3,89)

ungünstig 51 0,81 (4,04) 70 -0,13 (4,03)

Jungen
günstig 50 0,72 (4,01) 65 0,43 (3,65)

ungünstig 45 2,12 (4,05) 73 -0,92 (3,89)

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

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

  Koeffizient df 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 -1,72 452,33 -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 für die Reduzierung des negativen Sozial-
verhaltens von T1 zu T2. Der AIC des Modells wird in diesem Schritt weiter reduziert und 
beträgt 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 für die Jungen mit ungünstigen 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 ungünstiges Erziehungsverhalten zustande kommen können 
werden somit durch das Training aufgearbeitet - Jungen profitieren davon am meisten. Die 
bestehenden Defizite können somit durch das Training kompensiert werden. Bei Mädchen 
mit ungünstigen Erziehungsverhalten ist ebenfalls noch ein positiver Effekt des Trainings 
in der Experimentalgruppe feststellbar, dieser fällt jedoch weniger stark aus, als bei den 
Jungen. Der ICC beträgt hier 0,111. Das R² für die erste Ebene liegt bei 0,53, für 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 für die Experimen-
tal- und Kontrollgruppe sowie das Geschlecht unter Berücksichtigung des elterlichen 
Erziehungsverhaltens dar:
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Abbildung 32: Differenz-
werte (MW) des negativen 
Sozialverhaltens nach 
Erziehungsverhalten 
(1,00=günstige, 
2,00=ungünstig) für 
Geschlecht und EG/KG

Zur näheren Betrachtung der Veränderung zeigen die Subskalen des SDQ, wo sich  die 
festgestellten Veränderungen ereignen:
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  n MW SD

Verhaltensprobleme
Mädchen 95 0,17 (1,38)

Jungen 98 0,12 (1,46)

Hyperaktivität
Mädchen 93 -0,09 (1,60)

Jungen 97 0,13 (1,99)

Verhaltensprobleme mit 
Gleichaltrigen

Mädchen 94 0,19 (1,67)

Jungen 98 0,59 (1,81)

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

Jungen 94 0,50 (1,66)

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

Jungen 97 0,17 (1,54)

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

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

Hierbei handelt es sich lediglich um eine deskriptive Auswertung, die weder den 
Klasseneffekt berücksichtigt noch eine inferenzstatistische Berechnung einschließt, die auf-
grund der ungenügenden Reliabilität der Skalen und einer nur eingeschränkten Stichprobe 
hier nicht sinnvoll durchführbar ist. Die Werte können jedoch als eine Tendenz gewertet 
werden. Die Hyperaktivität scheint bei den Mädchen 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 zunächst zu einem Anstieg von negativen Sozialverhalten führen. Deutlich wird 
jedoch auch, dass sich die emotionalen Probleme der Mädchen eher gering verbessern.15

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

15	  Entwicklung der Kontrollgruppe:
Differenzwerte   n MW SD

Verhaltensprobleme
Mädchen 138 -0,13 (1,42)
Jungen 138 -0,01 (1,37)

Hyperaktivität
Mädchen 138 -0,08 (1,86)
Jungen 138 -0,11 (1,73)

Verhaltensprobleme mit 
Gleichaltrigen

Mädchen 138 0,16 (1,67)
Jungen 138 -0,06 (1,77)

emotionale Probleme
Mädchen 138 0,49 (2,01)
Jungen 138 -0,10 (1,82)

prosoziales Verhalten
Mädchen 138 -0,08 (1,47)
Jungen 138 -0,19 (1,67)
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  ungünstiges Erziehungsverhalten günstiges Erziehungsverhalten

Differenzwerte Geschlecht n MW SD n MW SD

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

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

Hyperaktivität
Mädchen 51 -0,16 (1,70) 40 0,01 (1,51)

Jungen 44 0,20 (1,89) 50 0,06 (2,12)

Verhaltensprobleme mit 
Gleichaltrigen

Mädchen 51 0,38 (1,65) 40 -0,06 (1,74)

Jungen 44 0,72 (1,78) 50 0,62 (1,75)

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

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

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

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

Tabelle 80: MW (SD) für die Differenzwerte der Subskalen des SDQ für Geschlecht und elterliches Erziehungsverhalten für 
die Experimentalgruppe

Hier fällt auf, dass Jungen mit einem ungünstigen 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 stärker ab als bei den Mädchen. 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 günstigen Erziehungsstil 
positiv beeinflusst. Bei den Mädchen scheinen generell weniger Veränderungen durch das 
Training stattzufinden. Auffallend ist auch, dass das prosoziale Verhalten in der Selbst-
auskunft der Kinder der Experimentalgruppe, die mit einem ungünstigen Erziehungsstil 
konfrontiert sind, schlechter  zu werden scheint. Bei Kindern mit einem günstigen elterli-
chen Erziehungsverhalten verändert sich das prosoziale Verhalten dagegen kaum. Diese 
beiden negativen Tendenzen des Trainings („Resistenz“ der Mädchen der Experimen-
talgruppe hinsichtlich Verbesserungen im Sozialverhalten sowie Verschlechterung des 
prosozialen Verhaltens) müssten in weiterer Forschung dringend näher untersucht werden. 

Im Vergleich mit der Kontrollgruppe erscheint die Entwicklung des Sozialverhaltens 
mit dem Training für Kinder beiderlei Geschlechts mit ungünstigen elterlichen Erziehungs-
verhalten jedoch insgesamt günstiger.16

16	  Entwicklung der Kontrollgruppe:
ungünstiges Erziehungsverhalten günstiges Erziehungsverhalten

Differenzwerte n MW SD n MW SD

Verhaltensprobleme
Mädchen 70 -0,03 (1,47) 68 -0,23 (1,37)
Jungen 73 -0,02 (1,40) 65 0,01 (1,36)

Hyperaktivität
Mädchen 70 -0,33 (1,87) 68 0,17 (1,83)
Jungen 73 -0,43 (1,67) 65 0,25 (1,74)

Verhaltensprobleme mit 
Gleichaltrigen

Mädchen 70 -0,24 (1,65) 68 0,58 (1,60)
Jungen 73 -0,19 (2,05) 65 0,08 (1,41)

emotionale Probleme
Mädchen 70 0,47 (1,96) 68 0,50 (2,07)
Jungen 73 -0,27 (1,84) 65 0,09 (1,80)

prosoziales Verhalten
Mädchen 70 -0,17 (1,69) 68 0,00 (1,21)
Jungen 73 -0,03 (1,98) 65 -0,37 (1,24)
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11.6 Schulisches Engagement der Eltern 
Ein günstiges Erziehungsverhalten ist von Unterstützung und Interesse für das Kind und 
dessen Lebenswelt geprägt (Baumrind, 1991). Dies kann als Schutzfaktor (Scheithauer et 
al., 2008, Laucht et al., 2000) wirken und einen positiven outcome des Trainings fördern. 
Das Engagement der Eltern in schulische Belange wurde im Elternfragebogen zu T1 mit 
dem FIQ (Fantuzzo et al., 2000) erhoben und liegt daher nur für einen Teil der Stichprobe 
vor. Die fehlenden Werte wurden nicht ersetzt. 

Faktorenanalyse
Die Faktorenanalyse zeigt für die 15 Items der drei Subskalen der FIQ-Skala vier Fakto-
ren an:

 

home-
school-

conferenci-
ng

school-
based

home-
based

Faktor 4

Ich beteilige mich an Aktivitäten in der Klasse meines Kindes  0,76   

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

 0,72   

Ich spreche mit anderen Eltern über schulische Aktivitäten  0,83   

Ich bin an Plänen für Schulausflüge beteiligt  0,67   

Ich treffe mich außerhalb der Schule mit Eltern von Mitschü-
lern meines Kindes

 0,64   

Ich übe mit meinem Kind Rechnen, Lesen oder Schreiben   0,77  

Ich erzähle meinem Kind, wie gerne ich neue Dinge lerne   0,75  

Ich besorge Lernmaterial für mein Kind (z.B. Videos)   0,72  

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

  0,59  

Mein Kind hat einen eigenen Platz für Bücher und 
Schulmaterialien

   0,87

Ich spreche mit dem Lehrer darüber, wie mein Kind mit den 
Mitschülern auskommt

0,82    

Ich spreche mit dem Lehrer meines Kindes über seine/ihre 
Schwierigkeiten in der Schule

0,86    

Ich spreche mit dem Lehrer meines Kindes über die 
Hausaufgaben

0,87    

Ich spreche mit dem/den Lehrer/n meines Kindes über seine/
ihre Fähigkeiten

0,88    

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

   0,45

Tabelle 81: Faktorenanalyse mit Varimax Rotation des FIQ

Der KMO-Wert liegt bei ,844. Die Items korrelieren hochsignifikant miteinander (X²=1080,829, 
df=105, p=.000). Die Items können somit als geeignet für die Faktorenanalyse betrachtet 
werden (Bühner, 2006, Bühl & Zöfl, 2008, Bortz & Döring, 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) FIQ (school based)
FIQ (home school 

conferencing

Erziehungsverhalten (günstig / 
ungünstig)

r -0,20* 0,02 -0,06

n 190 190 190

FIQ (home based)
r   0,23** 0,39***

n   190 190

FIQ (school based)
r     0,42***

n     190

Tabelle 82: Korrelation der Subskalen des FIQ und elterlichen Erziehungsverhalten 

Das elterliche Erziehungsverhalten hängt nur mit der Subskala des home-based Engage-
ment der Eltern in schulische Belange zusammen (r=-0,20, p=.005). 

Trennschärfe
Die Betrachtung der Grafiken bestätigt die obigen Zusammenhänge:
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Abbildungen 33 und 34: Trennschärfe der Subskalen des elterlichen Engagements in schulische Belange
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Hohes home-based-involvement der Eltern fällt stärker mit höheren Ausprägungen auf der 
Subskala des home-school-conferencing zusammen als mit dem school-based-involvement.

Reliabilität
Das home-based Engagement (α=.806, n=181) und die home-school-conference (α=.854, 
n=186) verfügen über eine gute Reliabilität, das school-based Engagement verfügt über 
eine nur ungenügende Reliabilität (α=.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)

home-based

günstig 94
2,26

(0,67)

ungünstig 96
1,97

(0,69)

school-based

günstig 94
3,02

(0,56)

ungünstig 96
3,02

(0,52)

home-school-conferencing

günstig 94
2,76

(0,73)

ungünstig 96
2,7

(0,82)

Tabelle 83: MW (SD) für die FIQ’s und dem elterlichen Erziehungsverhalten 

Der Unterschied wird lediglich für das home-based Engagement signifikant: U=3405, 
p=.003. Das home-based-Engagement der Eltern ist bei einem günstigen Erziehungsstil 
intensiver, als beim ungünstigen 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 stärker verbessern 
können.

Für 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 (Änderung T1 zu T2) kaum vom höherem Engagement (MW=,86, 
SD=4,03, n=79 vs. MW=,86, SD=3,93, n=108).  Für die Gruppen getrennt zeigt sich jedoch 
ein genaueres Bild:

EG 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) für 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 stärker 
für 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

FIQ 0,46 180,935 0,65 0,517

EG/KG*FIQ 0,13 175,667 0,11 0,909

EG/KG*negatives 
Sozialverhalten

-0,26 176,261 -2,33 0,021

Tabelle 85: Ergebnis des gemischten Modells

Da die Stichprobe sehr klein ist, ist das Modell zur Berücksichtigung 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 über die 
Inhalte des Trainings unterhalten haben. Weiter wurden sie nach der Einschätzung 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 bezüglich des durchgeführten Trainings dargestellt:

Info- und Abschlussveranstaltung
Der Großteil der Eltern besuchte die Info- und die Abschlussveranstaltung des „Komm - 
wir finden eine Lösung!“-Programmes. Lediglich 16,3% bzw. 22,9%, also etwa ein Fünftel, 
besuchten die Veranstaltungen nicht. Dies ist in folgendem Diagramm dargestellt:

Abbildung 35: Besuch der 
Info- und 
Abschlussveranstaltung

Besuch der Elterninfo- und Abschlussveranstaltung

83,7 77,1

16,3 22,9

Infoveranstaltung Abschlussveranstaltung

%

ja

nein

Der Besuch der Info- und Abschlussveranstaltung ist dabei abhängig vom Erziehungsver-
halten (Infoveranstaltung: X²=9,179, df=1, p=.001, Abschlussveranstaltung: X²=2,948, df=1, 
p=.086). Eltern mit einem günstigeren Erziehungsverhalten besuchen diese Veranstaltun-
gen häufiger. Alle Eltern mit günstigen Erziehungsverhalten haben die Infoveranstaltung 
besucht, während Eltern mit ungünstigen Erziehungsverhalten dieser Veranstaltung öfter 
fernblieben. Beim Besuch der Abschlussveranstaltung war das Verhältnis von Eltern mit 
ungünstigen und günstigen Erziehungsverhalten, die diese Veranstaltung nicht besucht 
haben 27,3% zu 72,7%. Da jedoch auch Kinder mit ungünstigen elterlichen Erziehungsver-
halten vom Training profitieren, scheint der Besuch für die Wirkung des Trainings weniger 
relevant zu sein (vgl. Hypothese 4.1)

Unterhaltung mit den Kindern über das Training
Lediglich 36,7% (18) der Eltern unterhielten sich ausführlich mit ihren Kindern über die 
Inhalte des Trainings. 53,1% (26) der Eltern sprachen mit ihrem Kind immerhin „etwas“ 
über das Training. 10,2% (5) sprachen das Training zuhause kaum an.



175

	 Zufriedenheit der Eltern mit dem Training	 12

Unterhaltung mit dem Kind über Inhalte des Trainings
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Abbildung 36: Unterhal-
tung über Inhalte des 
Trainings

Nutzen
21,3% (10) sprachen dem Training einen sehr großen Nutzen zu, 61,7% (29) immerhin noch 
einen ziemlichen Nutzen. 17% (8) sahen dagegen eher keinen Nutzen in dem Training. 
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Abbildung 37: Nutzen des 
Trainings

Zufriedenheit
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 

41,7
52,1

6,3

ja, sehr ja, ziemlich eher nein

%

Abbildung 38: Zufrieden-
heit mit dem Training

Die Zufriedenheit der Eltern mit dem Training hängt nicht von der Veränderung 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 für Eltern mit 
einem günstigen Erziehungsstil und/oder hohem Engagement in der Schule höher.
Es konnte kein Unterschied hinsichtlich des Erziehungsverhaltens (X²=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 Lösung!“ diskutiert und die überprüften 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“1 zu vermeiden (Bortz & Döring, 2006, Lynch et al., 2004), wurden die 
Klassen der Experimental- und Kontrollgruppe jeweils an unterschiedlichen Schulen rek-
rutiert. Die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen der Klassenzugehörigkeit und 
den zu untersuchenden Skalen des Sozialverhaltens, des Klassenklimas und der sozialen 
Integration zeigte, dass mit einer Effektstärke zwischen .06 und .32 schwache bis mittlere 
Effekte gegeben sind (Valentine & Cooper, 2003). Die Beziehung zwischen der Klassen-
zugehörigkeit und den jeweiligen Skalen gilt dabei sowohl für die Experimental- als auch 
für die Kontrollgruppe. Die stärkeren Effekte sind – wenig überraschend – für die Skalen 
zu finden, die sich auf die Klasseneigenschaften beziehen: das individuell eingeschätzte 
Klassenklima und die soziale Integration des Einzelnen in die Klassengemeinschaft. Die 
signifikanten Zusammenhänge mit der Klassenzugehörigkeit 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 Einschätzung des 
Klassenklimas und der sozialen Integration von diesen Faktoren beeinflusst werden (Tie-
demann & Billmann-Mahecha, 2004, Jerusalem, 1997, Eder, 1996). 

Auch die Veränderung des Sozialverhaltens und der Einschätzung der Klassenva-
riablen zwischen den beiden Messzeitpunkten ist von der Klassenzugehörigkeit abhängig. 
Für die Kontrollgruppe ergibt sich hier ein deutlich signifikanter Befund: Schüler in dersel-
ben Klasse gleichen sich demnach in ihrer Entwicklung mehr als im Vergleich mit Schülern 
aus anderen Klassen (Marsh et al., 2001). Um den Effekt des Trainings zwischen der 
Kontroll- und Experimentalgruppe beurteilen zu können und Fehlschlüsse 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 
für die weitere Untersuchung der Hypothesen das Mehrebenenmodell notwendig (Bryk & 
Raudenbush, 1992, Snijders & Bosker, 1999, Köller et al., 2000). Die Klassenzugehörigkeit 
wurde hierbei als zufälliger Effekt im gemischten Modell berücksichtigt (Hayes, 1973). Die 
Fallzahl der zweiten Ebene (n=30 Klassen) gilt für diese Untersuchung als eher gering. In 
der Literatur wird eine Mindestanzahl von etwa n=50 vorgeschlagen, die Minimalanforde-
rung für das Verfahren ist jedoch noch nicht vollständig erforscht (Hox & Kreft, 1994, Hox, 

1	  Dieser Effekt tritt ein, wenn die Kontrollgruppe ein gewünschtes treatment nicht erhält, von dem es weiß, dass 
die Experimentalgruppe dieses erhält. Dies kann zu Verzerrungen im Antwortverhalten führen (Lynch et al., 2004). 
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2002, Maas & Hox, 2004). Aufgrund der geschachtelten Datenstruktur und dem nachge-
wiesenen Beitrag der Klassenzugehörigkeit zur Varianzaufklärung der Skalen zu beiden 
Messzeitpunkten sowie der Veränderung zwischen den Messzeitpunkten wird dennoch 
ein Mehrebenenmodell angewandt, da die Vorteile des Modells nicht von der Hand zu 
weisen sind. 

Die Anzahl der durchgeführten Trainings war von der Erhebungsgruppe vorab 
nicht bestimm- oder steuerbar, es kann daher – wie in den meisten Evaluationsstudien 
– nicht von einer vollständigen Randomisierung ausgegangen werden (Heinrichs et al., 
2002, Lösel et al., 2005). Die Erhebung im Feld verspricht jedoch eine hohe externe Vali-
dität der Ergebnisse (Bortz & Döring, 2006). Um zahlenmäßige Verluste hinsichtlich der 
untersuchten Fälle zu vermeiden, flossen alle Klassen in die Auswertung ein, wobei sich 
in etwa ein 1:2 Verhältnis von Experimental- und Kontrollgruppe ergab. Das Verfahren 
des gemischten Modells ist aufgrund der Parameterschätzung mit der Restricted-Maxi-
mum-Likelihood-Methode (REML) auch für nicht ausbalancierte Designs geeignet. Somit 
können die Ergebnisse dennoch gut interpretiert werden (Hox, 1998, SPSS). Ein zusätz-
licher Vorteil der Methode ist die Berücksichtigung der Klassenstruktur, da es sich um ein 
Mehrebenenmodell handelt, das die Klumpenstichprobe berücksichtigen kann (SPSS, 
Bryk & Raudenbush, 1992, Snijders & Bosker, 1999, Köller et al., 2000). Die Ebene 1 
beschreibt dabei die Schüler-/Individualebene, die Ebene 2 die Klassenebene. Die Fälle 
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 für 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 ältere Kinder, da die Befragung in mehr 
4. Klassen als in der Experimentalgruppe durchgeführt 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 unberück-
sichtigt. Die Gruppenzuteilung ergab keine Unterschiede hinsichtlich der Familienstruktur: 
In der Experimental- und Kontrollgruppe befinden sich vergleichbar häufig (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 dürfen liegt bei rund 15%. 

Die Kinder der Experimentalgruppe kamen jedoch häufiger als die Kontrollgruppe 
aus Familien mit einem niedrigeren Bildungsstand der Eltern. Dies traf sowohl auf die 
Väter als auch auf die Mütter 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 Beschäftigungsverhältnisses zwi-
schen den Gruppen nachzuweisen: Die Elternteile waren vergleichbar häufig voll-, teil- oder 
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nicht erwerbstätig. Es zeigte sich jedoch ein Unterschied hinsichtlich des ökonomischen 
Hintergrunds der Familien. Die Experimentalgruppe gab häufiger an, von finanziellen 
Problemen betroffen zu sein. Dabei gilt es jedoch zu berücksichtigen, dass Fragen des 
sozioökonomischen Hintergrunds dazu tendieren nach sozialer Erwünschtheit beantwor-
tet zu werden (Bortz & Döring, 2006). Dies war vermutlich auch hier der Fall: Es gab für 
die dichotomen Items dieses Fragethemas beispielsweise kaum Familien, die als „arm“ 
bezeichnet werden können. 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 
ökonomischen Engpässen betroffen zu sein scheinen. Die Problematik traf dabei häufiger 
auf Familien in der Experimentalgruppe (42,%% vs. 27,8%) zu. Da die Familien allerdings 
vergleichbar häufig erwerbstätig 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 unterstützt. Dass dies auf die Experimentalgruppe häufiger zutrifft ist 
vermutlich auf die Auswahl des Stadtviertels der Schulen in der Stichprobe zurückzufüh-
ren: In der Kontrollgruppe befanden sich – im Vergleich zur Experimentalgruppe, die eine 
ungünstigere Struktur hatte – zum Teil Schulen aus besser situierten Vierteln Münchens 
(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 Zusammenhänge hinsichtlich des 
Fragebogenrücklaufs zum zweiten Messzeitpunkt für Kinder mit einer schlechteren sozia-
len Integration oder einer schlechteren individuellen Wahrnehmung des Klassenklimas. Die 
Problembelastung der Kinder in Grundschulen ist häufig auch auf Verhaltensprobleme mit 
Gleichaltrigen zurückzuführen (Frank, 2006) und führt zu einer erhöhten Risiko für schul-
bezogene Probleme (Kammermayer et al., 2006), wie zum Beispiel häufigeren Absenzen 
durch psychosomatische Krankheitstage oder aus riskanten Verhalten resultierenden Ver-
letzungen. Dieses Ergebnis wird von gängigen Erkenntnissen gestützt, wonach Kinder 
mit sozialen Problemen in der Klasse häufig auch Leistungsprobleme entwickeln und so 
die Entwicklung aggressiven Verhaltens vorantreiben (Patterson et al., 1989, Patterson 
& Bank, 1989). Für 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 Einschätzung des Klassenklimas als auch bei 
der sozialen Integration eine schlechtere Ausgangsposition hat, ist diese auch häufiger 
vom drop-out betroffen. Die häufigeren Fehlzeiten belegen die negativen Folgen von pro-
blematischen Klassenstrukturen oder problematischem Sozialverhalten. 

Insgesamt betrachtet muss damit von einem systematischen drop-out in 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 präventive Ansatz des Trainings weist dadurch mitunter Interventionscha-
rakter auf. Prävention und Intervention können jedoch im Kindesalter als ähnlich 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 Reliabilitäten der negativen Subskalen sowie des prosozialen Verhaltens zeigen ein 
gutes Maß für die Berechnung der Unterschiede in der Verhaltensänderung zwischen den 
Gruppen. Die Reliabilität einzelner Subskalen blieb zwar unter dem für die deutsche Nor-
mierung zu erwartenden Index, war aber für die hier verwendeten Skalen des negativen 
Sozialverhaltens (difficulties) und des prosozialen Verhaltens über dem für Forschungsin-
strumente verlangtem Niveau von .70 (Woerner et al., 2002, Bühner, 2006, Borth, 2005). 
Die Faktorenanalyse der Items mit fünf vorgegebenen Faktoren erklärt eine Gesamtva-
rianz von nahezu 30%. Die Subskalen lassen sich dabei – bis auf die Hyperaktivität und 
die allgemeinen Verhaltensprobleme – vollständig einem Faktor zuordnen, wenngleich die 
Stärke der einzelnen Ladungen teilweise eher schwach (.24) bis mittelhoch (.71) ist (Bortz, 
2005, Bortz & Döring, 2006). 

Die Analyse der Subskalen ergab eine mangelnde Trennschärfe 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 eingeschränkt 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 für eine schriftliche Befragung (Haunberger, 2007). 
Zum einen kann hier von Verständnis- und Konzentrationsschwierigkeiten ausgegangen 
werden, zum anderen von dem Phänomen der sozialen Erwünschtheit (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 zuverlässiger gelten können, als die ihrer Eltern, da die 
Lebensumwelt der Kinder in der Schule den Eltern nicht immer (vollständig) bekannt sein 
muss (Oswald & Krappmann, 2004, Pekrun, 1985). Bei der Interpretation der Ergebnisse 
sind die methodischen Einschränkungen zu berücksichtigen, da diese Probleme zu Ver-
zerrungen führen können (Bortz & Döring, 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 (Hyperaktivität/
emotionale Probleme) umfassen, beschreiben das negative Sozialverhalten. Häufig treten 
sowohl internalisierende als auch externalisierende Probleme gleichzeitig auf, so haben 
zum Beispiel Aufmerksamkeitsstörungen einen erheblichen Einfluss auf die psychosozi-
ale Entwicklung und somit den Umgang mit Gleichaltrigen (Weinberg, 1991). Daher und 
aufgrund der mangelnden Trennschärfe 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 über alle 25 
Items hinweg. 	

Es bestehen Apriori-Unterschiede zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe 
hinsichtlich der Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen. Diese Subskala verfügt jedoch 
über eine relativ geringe Reliabilität (T1: α=.444 [T2: α=.437]), weshalb die Aussage unter 
Berücksichtigung 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 Zusammenhänge hinsichtlich des Geschlechts, jedoch nicht in der 
Gesamtproblemwert-Betrachtung der vier difficulties-Subskalen, was konträr zu aktuellen 
Forschungsergebnissen steht (vgl. KiGGS, Hölling et al., 2007). In Übereinstimmung mit 
der gängigen Forschung berichten Mädchen bereits im Grundschulalter über mehr emo-
tionale Probleme (vgl. KiGGS, Hölling et al, 2007, Esser, 2000). Ebenso zeigen sie ein 
höheres prosoziales Verhalten als Jungen (vgl. KiGGS, Hölling et al., 2007). Dissoziale 
Störungen im Grundschulalter weisen eine hohe Persistenz auf, emotionale Störungen 
bei Mädchen sowie dissozialen Störungen bei Jungen erweisen sich dabei als besonders 
ungünstig für zukünftige psychische Auffälligkeiten in der Adoleszenz und im Erwachse-
nenalter (Esser et al., 2000). Bei den Verhaltensproblemen mit Gleichaltrigen zeigte sich 
keine eindeutige Tendenz: Mädchen scheinen zumindest in der Kontrollgruppe sogar von 
einem höheren Problemwert betroffen zu sein. In der KiGGS-Studie wurde dagegen von 
geringen Werten für Mädchen in dieser Subskala berichtet (Höller et al., 2007). Insgesamt 
betrachtet zeigen die Mädchen zwar mehr prosoziales Verhalten, die hohen Summenwerte 
auf den negativen Subskalen des SDQ deuten jedoch darauf hin, dass auch die Mädchen 
hohen Förderungsbedarf haben. Dieser Sachverhalt wurde auch bereits in der Evaluation 
des Faustlos-Programms festgestellt (Schick & Cierpka, 2003). In der Kontrollgruppe waren 
die Zusammenhänge mit dem Geschlecht ausgeprägter und zeigten sich im Gegensatz zur 
Experimentalgruppe bis auf die Subskala der Hyperaktivität auf allen Subskalen zu min-
destens einem Messzeitpunkt. Die Unterschiede hinsichtlich der emotionalen Probleme 
für 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 für die Untersuchung der Hypothesen bedeutsam sind, 
bestehen somit lediglich beim prosozialen Verhalten in der Kontrollgruppe.

Zusammenhänge 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 höhere 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 können. Folgen können 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 
bestätigen sich Zusammenhänge zwischen negativem Sozialverhalten und dem Vorhan-
densein eines eigenen Zimmers für das Kind, was Rückschlüsse auf die Wohnfläche und 
somit auf den ökonomischen Hintergrund der Familie zulässt. Kinder, die in beengten 
Wohnverhältnissen aufwachsen, zeigen ein negativeres Sozialverhalten (vgl. Walper et 
al., 1988, Klocke, 1996, Bacher, 1994).

Die Untersuchung der Veränderung des Sozialverhaltens aufgrund des Trainings 
wurde mit dem gemischten Modell unter Berücksichtigung des Klasseneffekts (Subjektzu-
teilung Klasse) auf das negative Sozialverhalten und das prosoziale Verhalten durchgeführt. 
In keinem der Fälle 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 Veränderung des Sozialverhaltens 
in der Experimentalgruppe. Die Hälfte der Varianz wird dabei individuell von den Schülern 
aufgeklärt, 63% durch die Klassenzugehörigkeit. Insgesamt, gewichtet am ICC, leisten die 
beiden Ebenen damit knapp 60% Varianzaufklärung (vgl. Rohrbach, 2008). Bei diesem 
Ergebnis spielt auch die „Regression zur Mitte“ (Lösel et al., 2006) eine Rolle, wobei Kinder 
mit hohem Ausgangswert zu einem günstigeren Wert zu T2 tendieren (Lösel et al., 2006). 
Aus diesem Grund muss die Moderatorhypothese, wonach ein günstiger Ausgangswert 
(hier: günstiges Sozialverhalten) als Schutzfaktor fungiert (Scheithauer & Petermann, 1999) 
und so ein günstigeres 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 führen müsste, kann damit nicht 
bestätigt 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 Lösung!“ Änderungen im 
sozialen Informationsverarbeitungsmodell hervorgerufen, die zu einer Verbesserung des 
Sozialverhaltens und einer damit einhergehenden Reduzierung von Verhaltensstörun-
gen führen (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 zurückzuführen sind, kann mit den 
vorliegenden Daten nicht untersucht werden, sollte jedoch in einer weiterführenden For-
schung unbedingt analysiert werden. Dies würde Ansatzpunkte bieten, das Training noch 
stärker auf eventuell noch vernachlässigte Inhalte auszurichten und so einen stärkeren 
Effekt der Verhaltensänderung 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 näher untersucht werden, da 
Emotionen bereits ein inhaltlicher Bestandteil des Trainings sind. Aktuelle Forschungs-
ergebnisse zeigten bereits, dass Emotionen und Emotionsregulation maßgeblich 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 Fähigkeit 
zusammenhängen, Konfliktsituationen effektiv zu lösen (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 bestätigten Verbesserungen des negativen Sozialver-
haltens zustande kommen. 

Unter Berücksichtigung des Faktors Geschlecht zeigt sich eine signifikante, positive 
Verhaltensänderung für die Jungen, die ihr negatives Sozialverhalten stärker reduzieren 
können als die Mädchen. 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 für die Gruppe der eher auffälligen Jungen am positivsten aus. Insgesamt 
werden mit der Individual- (R²=.52) und Klassenebene (R²=.62) zusammen, am ICC gewich-
tet, knapp 60% der Gesamtvarianz erklärt (vgl. Rohrbach, 2008). Da keine signifikanten 
Unterschiede hinsichtlich des Geschlechts für die Gesamtheit der negativen Subskalen 
des SDQ bestehen, sich Jungen und Mädchen jedoch unterschiedlich entwickeln, kann 
hier von einer hohen Bedeutung des Faktors Geschlecht für die Wirkung des Trainings 
ausgegangen werden. Auch der Vergleich mit der Kontrollgruppe stellt die geschlechts-
spzeifische Wirkung des Trainings dar: während die Entwicklung in der Kontrollgruppe 
insbesondere für Kinder ohne und mit hohen Problemverhalten kaum Geschlechtsunter-
schiede zeigt, sind diese in der Experimentalgruppe sehr ausgeprägt.

Die soziale Entwicklung der Kinder und der Umgang mit Risikofaktoren und somit 
das Bewältigungsverhalten gilt auch in der Resilienzforschung als geschlechtsspezifisch 
(Scheithauer & Petermann, 1999, Lösel & Jaursch, 2007; Lösel & Bender, 2007, Bender 
& Lösel, 1997; Laucht, 1997), und die unterschiedliche Wirkung eines Gewaltpräventions-
training daher erwartbar. Die erhöhte Wirksamkeit für Jungen jedoch ist überraschend, da 
zumeist bei Mädchen von einem zusätzlichen Schutzfaktor oder als kindbezogene genuin 
vorhandene Ressource von einem Resilienzfaktor gesprochen wird (Petermann et al., 2004). 

Die Hypothese, dass das Training das Sozialverhalten positiv beeinflusst, kann 
somit für die Jungen falsifiziert werden. Die geschulten Inhalte der Trainingseinheiten von 
„Komm – wir finden eine Lösung!“, wie die Sensibilisierung für die Thematik der Emo-
tionen, die Förderung der Kommunikationsfähigkeit und die Vermittlung der kreativen 
Konfliktlösekompetenzen (Zwenger-Balink, 2004), helfen den Jungen ihr Verhalten auf der 
Individualebene zu verbessern. Für die Moderatorhypothese, wonach das Geschlecht den 
Effekt des Trainings moderiert, gilt der umgekehrte Zusammenhang der ursprünglichen 
Annahme: Nicht die Mädchen profitieren aufgrund ihres Geschlechts vom Training, sondern 
die Jungen. Der Schutzfaktor „weibliches Geschlecht“ aus der Resilienzforschung (Lösel 
& Jaursch, 2007, Lösel & Bender, 2003, 2005, Scheithauer, 1999, Laucht, 1997) kann also 
mit Blick auf die Wirkung des Trainings nicht bestätigt 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 - ermöglicht. Für Mädchen 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 Präventionsprogramme diesen Effekt 
hervorrufen können, wurde bereits nachgewiesen (Barlow, 2010) und muss in diesem 
Zusammenhang dringend näher erforscht werden. Da das Programm eine geschlechts-
spezifische Einheit beinhaltet (Zwenger-Balink, 2004), ist es möglich, auf diesen Effekt 
Einfluss zu nehmen. Dazu müssen die Bedürfnisse und Ausgangslagen der Mädchen, 
insbesondere der hohe Anteil an Verhaltensproblemen mit Gleichaltrigen und die hohe 
Belastung mit emotionalen Problemen, näher erforscht werden.

Abschließend wurde die Untersuchung der Veränderung des Sozialverhaltens durch 
das Training nach dem Diagnoseverfahren des SDQ durchgeführt. 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 auffälligen (10%) und gefährdeten Kindern 
(10%) gewonnen werden konnte. Die zunächst zu geringe Anzahl an gefährdeten und auf-
fälligen Kindern weist auf die bereits erwähnte Problematik der sozialen Erwünschtheit 
und das sehr junge Alter der Schüler für die Selbstauskunft des SDQ hin, was zu Verzer-
rungen führen kann (van Widenfelt et al., 2003, Haunberger, 2007, Bortz & Döring, 2006). 
Wie jedoch bereits in der KiGGS-Studie festgestellt wurde, sind die cut-off-Werte des SDQ 
für die deutsche Population dringend zu überarbeiten (Hölling 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 auffälligen Kinder befinden. Der Unterschied zwischen Kontroll- und Expe-
rimentalgruppe bestätigt sich jedoch inferenzstatistisch nicht. Interessanterweise sind, im 
Gegensatz zu anderen Forschungsbefunden, ebenso viele Mädchen wie Jungen in der 
Gruppe der gefährdeten und auffälligen Kinder (vgl. Hölling et al., 2007), was bereits an 
dem eingangs festgestellten vergleichbar hohen Gesamtproblemwert der Kinder festgestellt 
wurde. Dies zeigt wieder den bereits erwähnten hohen Präventionsbedarf für Mädchen 
an. Ebenso wenig konnten Ergebnisse, wonach Kinder aus niedrigen ökonomischen Ver-
hältnissen vermehrt in der Gruppe der gefährdeten und auffälligen Kinder zu finden seien, 
bestätigt werden (Hölling et al., 2007). Es zeigte sich dagegen ein Zusammenhang mit 
Klassenkontextfaktoren wie einer schlechten sozialen Integration oder einem schlechten kol-
lektiven Klassenklima und einer Verhaltensauffälligkeit nach dem SDQ-Diagnoseverfahren.

Die Betrachtung der Veränderung des negativen Sozialverhaltens zeigt, dass in 
der Experimentalgruppe bei allen drei Gruppen eine Verbesserung erzielt werden kann. 
In der unauffälligen sowie der bereits auffälligen Gruppe können dabei die besten Ergeb-
nisse erzielt werden. Aufgrund der geringen Fallzahlen konnte dieser Effekt jedoch nicht 
in einem Mehrebenenmodell berücksichtigt werden und das Ergebnis kann daher nur als 
Tendenz gewertet werden. Weitere Untersuchungen mit einer größeren Stichprobe müss-
ten dieses Ergebnis noch festigen. Das Ergebnis weist jedoch in die Richtung, dass der 
Einsatz eines Konflikttrainings sowohl für unauffällige als auch für bereits auffällige Kinder 
angebracht ist und sich somit als Präventions- 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 verfügt über das notwendige Maß der internen Konsistenz für 
Forschungsinstrumente (Bühner, 2006). Die Faktorenanalyse der Items zeigt zwei Faktor-
ladungen welche zusammen 53% der Varianz erklären. Die Stärke der Ladungen können 
als mittelhoch beurteilt werden (Bortz, 2005, Bortz & Döring, 2006). Es zeigt sich, dass 
die Experimentalgruppe sowohl über ein wenig schlechteres individuelles als auch kollek-
tives Klassenklima zu T1 verfügt. Dies mag in einigen Fällen der Anlass für die Buchung 
des Trainings gewesen sein. Auch in Gesprächen mit Klassenlehrern und Schulleitern der 
Experimentalgruppe wurde klar, dass das Training nicht immer als präventives Instrument, 
sondern als Interventionsprogramm eingesetzt wurde, um bereits bestehende Probleme 
zu beheben. Da Prävention und Intervention besonders im Kindesalter ähnlich wirksam 
sein können, ist diese Unterscheidung für die Ergebnisbeurteilung des Trainings weniger 
bedeutsam (Heinrichs et al., 2002). 

Bei der Betrachtung der Zusammenhänge mit soziodemografischen Faktoren 
zeigen sich keine Geschlechtsunterschiede: das individuelle Klassenklima wird von Mäd-
chen und Jungen ähnlich eingeschätzt. Unter Berücksichtigung der Klassenzugehörigkeit 
ergibt das gemischte Modell hinsichtlich der Verbesserung des Klassenklimas durch das 
Training weder einen signifikanten Haupteffekt noch einen Interaktionseffekt mit der Ein-
schätzung des Klassenklimas zu T1. Die Einschätzung des Klassenklimas zu T1 floss 
dabei als Kovariate ein. Die Hypothese 2.1, wonach das Training die Einschätzung des 
individuellen Klassenklimas verbessert, muss damit ebenfalls falsifiziert werden, ebenso 
die Annahme der Moderatorhypothese, die eine positivere Einschätzung des Klassenkli-
mas zu T1 als Schutzfaktor postulierte. 

Im Zusammenhang mit dem Sozialverhalten zeigt sich in der deskriptiven Statis-
tik, dass die Veränderung des individuellen Klassenklimas umso positiver ist, je weniger 
sozial auffällig die Kinder sind. Im gemischten Modell wird die Veränderung des individu-
ellen Klassenklimas von T1 zu T2 jedoch nicht wirksam, da die Unterschiede sehr gering 
sind. Für die weitere Untersuchung wurde, da sich kaum Veränderungen zwischen den 
beiden Messzeitpunkten zeigen, eine gemeinsame Variable „Klassenklima“ gebildet. Dabei 
ergaben sich weitere Zusammenhänge mit soziodemografischen Faktoren wie Scheidung 
der Eltern oder die Verfügbarkeit eines eigenen Zimmers als Indikator des ökonomischen 
Hintergrunds. Erwartungsgemäß ergibt sich allerdings ein starker Zusammenhang zwi-
schen der Klassenzugehörigkeit und der Beurteilung des individuellen Klassenklimas. 
Hier klärt die Klassenzugehörigkeit 26,2% der Varianz auf. Das Klassenklima scheint 
sich damit zum überwiegenden Teil auf gruppendynamische Prozesse zu beziehen, die 
in Übereinstimmung mit Pekrun (1985) aus der innerschulischen Umwelt und innerpsychi-
schen Prozessen heraus entstehen und dadurch nur wenig Einfluss von außen erhalten 
(vgl. Oswald & Krappmann, 2004). Dies kann eine Begründung dafür sein, warum es auch 
durch das Training zu keiner Änderung des Klassenklimas kommt: gruppendynamische 
Strukturen in der Klasse können möglicherweise durch die relativ kurzzeitige Program-
mintervention von „Komm – wir finden eine Lösung!“ nur wenig beeinflusst werden. Es 
ist jedoch durchaus möglich, dass die Effekte des Trainings erst später wirksam werden, 
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da sich die geänderten Verhaltensweisen erst festigen müssen und möglicherweise erst 
nach einer Festigung der Verbesserung des Sozialverhaltens der einzelnen Schüler nach-
ziehen (Hawkins in von Marées & Petermann, 2009, Heinrich et al., 2002). Dies sollte mit 
einer wiederholten Erhebung zu einem späteren Zeitpunkt (ca. sechs Monate bis 1 Jahr) 
überprüft 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 ermöglicht. Dies 
könnte zum Beispiel auch durch eine Befragung der Lehrkräfte erfolgen, die zu mehreren 
Messzeitpunkten durchgeführt 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 Weiterführung und 
Umsetzung der Trainingsinhalte durch die Lehrkräfte fokussiert werden. Darüber hinaus ist 
auch eine Supervision der Lehrer denkbar, die insbesondere in Klassen mit bereits beste-
henden Problemen Unterstützung bieten und so dazu beitragen kann, dass die Inhalte des 
Trainings auch nach dem Interventionszeitraum umgesetzt werden können.

Im Weiteren wurde die Variable Klassenklima zu einem kollektiven Klassenklima 
pro Klasse aggregiert. Negatives Sozialverhalten wird nach dieser Klassifizierung über-
wiegend in Klassen mit einem schlechten kollektiven Klassenklima gezeigt. Im Folgenden 
wurde, getrennt für Kinder in Klassen mit gutem bzw. schlechtem kollektiven Klassenklima, 
die Veränderung 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 Einschätzung des Sozialverhaltens zu T1 
mit dem Training ergab sich für die Veränderung des negativen Sozialverhaltens ein signifi-
kanter Befund für Kinder in einem schlechten kollektiven Klassenklima. Die Individualebene 
erklärte dabei knapp 50% der Varianz, die Klassenebene sogar 71%. Insgesamt, am ICC 
gewichtet, konnten somit 52,2% der Gesamtvarianz erklärt werden (vgl. Rohrbach, 2008). 
Je schlechter das Sozialverhalten der Kinder in Klassen mit einem schlechten Klassen-
klima ist, desto mehr können sie sich durch das Training verbessern. Für Kinder in Klassen 
mit einem guten kollektiven Klassenklima ergeben sich dagegen keine signifikanten Ver-
besserungen, ebenso wenig für das prosoziale Verhalten. Die Hypothese 2.2, der zufolge 
ein gutes Klassenklima zur Förderung eines positiven Sozialverhaltens beiträgt (Neuen-
schwander, 2003, Krappman & Oswald, 1995, Peuckert, 1995, Gasteiger-Klicpera, 1999), 
muss für die Wirkung dieses Trainings damit falsifiziert werden. 

Zwar findet in 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 für 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 Fragebögen (und somit auch 
in der Darstellung der Mittelwerte und der grafischen Darstellung) nicht erfasst werden. 



186

	 Kritische Auseinandersetzung mit den Ergebnissen und den Hypothesen	 13

Dass die Klassenebene an diesem Effekt 71% der Varianz erklärt – und damit bedeu-
tend mehr als die Individualebene – stützt diese These. Dieser Sachverhalt belegt auch 
die Notwendigkeit des mehrebenenanalytischen Verfahrens, da so die unterschiedlichen 
Klassenkontextfaktoren berücksichtigt werden können. 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 Schüler verbessert (Zwenger-Balink, 2004). Diese Ände-
rungen im Sozialverhalten auf Individualebene können unter Umständen auch zu einer 
Verbesserung der individuellen Einschätzung des Klassenklimas führen, das aber zu T2 
noch nicht nachgewiesen werden konnte und unter Umständen erst nach einem längeren 
Zeitraum zum Tragen kommt (Hawkins et al., 2005 in von Marées & Petermann, 2009, 
Heinrich et al., 2002). Für weitere Untersuchungen mit einer größeren Stichprobe wäre es 
interessant zu sehen, inwiefern sich gruppendynamische Strukturen und das kollektive 
Klassenklima durch das Training verändern. Da der Vergleich hier lediglich für 30 Klas-
sen in einem unausbalancierten Design möglich gewesen wäre, wurde darauf verzichtet. 

Die Berücksichtigung des Geschlechts der Kinder im Hinblick auf die Veränderung 
des Sozialverhaltens in Abhängigkeit des Klassenklimas zeigt überraschende Effekte: 
Während sich das negative Sozialverhalten durch das Training für die Jungen - zumin-
dest rein deskriptiv - sowohl in einem guten als auch in einem schlechten Klassenklima 
positiv entwickelt, erfahren die Mädchen in einem guten Klassenklima eine Verschlech-
terung. Das gemischte Modell zeigt für 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% 
aufgeklärt. Die Effektstärke der Klassenebene scheint sich somit durch die Berücksich-
tigung des Faktors Geschlecht zu verringern, individuelle Faktoren (das Geschlecht) als 
Einflussvariable für das Sozialverhalten rücken dagegen in den Vordergrund. Auch die 
Interaktion mit dem Ausgangswert ergibt keinen signifikanten Wert mehr. Es scheint also für 
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 Mädchen nicht als Schutzfaktor 
zu wirken, das additiv die Trainingseffekte verstärkt. Für Jungen kann sich dagegen ein 
gutes kollektives Klassenklima förderlich auswirken. Die sozialen Ressourcen der Peers 
wirken sich im schulischen Kontext somit positiver für 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 Mädchen werfen. 

13.4 Diskussion der Wirkung des Trainings auf die soziale Integration
Die Skala der sozialen Integration verfügt ebenfalls über das notwendige Maß der inter-
nen Konsistenz für Forschungsinstrumente (Bühner, 2006). Die Faktorenanalyse der Items 
ergibt Ladungen auf drei Faktoren, diese erklären zusammen 51% der Gesamtvarianz. Die 
Stärke der Ladungen kann als mittelhoch eingestuft werden (Bortz, 2005, Bortz & Döring, 
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2006). Die grafische Darstellung zeigt einen Deckeneffekt der Antworten und somit eine 
Verzerrung der Antworten hinsichtlich sozialer Erwünschtheit an (Bortz & Döring, 2006). 
Die Betrachtung der Trennschärfe der beiden Bestandteile des FEESS 3_4 zeigt außer-
dem, dass dies ebenfalls bei der Beurteilung des Klassenklimas der Fall zu sein scheint. 
Es wird weiter ersichtlich, dass die Trennschärfe 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 (Reliabilität: T1: α=.801 [T2: α=.870]) können diese jedoch 
weiterhin getrennt untersucht werden. 

Es zeigt sich, dass die Kinder der Experimentalgruppe die soziale Integration leicht 
schlechter einschätzen. Der Unterschied zwischen den Gruppen ist jedoch lediglich als 
Tendenz zu verstehen und es kann von einer zumindest ähnlichen Ausgangsbasis ausge-
gangen werden, die den Vergleich der Entwicklung zwischen den beiden Messzeitpunkten 
ermöglicht. 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 Einschätzung der sozialen Integration. Diese wird von Jungen und Mädchen ähnlich 
eingeschätzt, was überrascht, da Mädchen eine bessere soziale Integration zugespro-
chen wird (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1999). 

Unter Berücksichtigung der Klassenzugehörigkeit ergibt das gemischte Modell zwar 
einen signifikanten Haupteffekt für 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 führen, die jedoch ebenfalls Ziel des Trainings 
ist (Zwenger-Balink, 2004). Der Kreislauf negativer Interaktionsmuster (Patterson, 1999) 
scheint nicht ausreichend durchbrochen werden zu können, um eine Verbesserung der 
sozialen Integration zu erreichen, was somit auch Bullyingprozesse stoppen könnte (Schä-
fer, 1997, Schäfer & Korn, 2004a). Die Hypothese 3.1 muss demnach falsifiziert werden. 

Da die Verbesserung der sozialen Integration jedoch unter Umständen erst nach 
längerer Zeit wirksam wird und unter Umständen - ähnlich wie das Klassenklima - erst nach 
einer Manifestierung der Verbesserung des individuellen Sozialverhaltens messbar wird, 
ist dies zu einem späteren Zeitpunkt zu überprüfen (Hawkins et al., 2005 in von Marées & 
Petermann, 2009, Heinrich et al., 2002). Weitere Untersuchungen könnten zeigen, ob die 
Verbesserung auf Defizite in der Vermittlung sozialer Kompetenzen auf der Fertigkeite-
nebene des Modells nach Rose-Krasnor (1997) zurückgeführt 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, wäre dies ein bedeutsamer Aspekt 
des Trainings, der aufgrund des Klassenansatzes gut umgesetzt werden kann (Zwenger-
Balink, 2004). 

Da sich auch keine Veränderungen von T1 zu T2 ergeben, wurde eine Gesamtvariable 
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über beide Messzeitpunkte hinweg erstellt. Bei der weiteren Untersuchung zeigten sich 
dabei verschiedene Zusammenhänge mit soziodemografischen Faktoren, dem Klassen-
klima und dem Sozialverhalten. So ist das negative Sozialverhalten umso geringer, je 
besser die Kinder integriert sind. Für das prosoziale Verhalten gilt die entgegen gesetzte 
Richtung: Es ist umso höher, je besser die Kinder integriert sind. Weiter zeigen sich – 
anders als beim Klassenklima – verschiedene Einflüsse 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 für 
die weitreichenden Folgen von Trennung/Scheidung der Eltern auf die soziale Entwick-
lung des Kindes ist (Amato, 2000, Amato, 2001, Melzer et al., 2004). Übereinstimmend 
mit der Forschung verfügen auch Kinder aus ökonomisch benachteiligten Familien (Ope-
rationalisierung über die nicht vorhandene Verfügbarkeit eines eigenen Zimmers) über 
Entwicklungsdefizite (vgl. KiGGS, Hölling et al., 2007), hier: eine schlechtere soziale Inte-
gration in die Schulklasse (Oswald & Krappmann, 2004). Die Klassenzugehörigkeit erklärt 
hier 8,5% der Varianz und ist somit nicht ganz so bedeutsam wie für die Einschätzung 
des individuell wahrgenommenen Klassenklimas. Allerdings ist die soziale Integration des 
Kindes abhängig vom wahrgenommenen Klassenklima, was wiederum stark von der Klas-
senzugehörigkeit abhängt. Das Klassenklima erklärt 46,7% der Varianz an der sozialen 
Integration. Die Zusammenhänge sind in folgender Grafik dargestellt: 

Individuell 
wahrgenommenes

Klassenklima

Soziale Integration

Klassen-
zugehörigkeit

8,5

46.7

26,2

Abbildung: Erklärte Varianz an der sozialen Integration durch Klassenzugehörigkeit und individuell wahrgenommenem 
Klassenklima

Der immense Einfluss des Klassenklimas auf die soziale Integration ist gerade hinsichtlich 



189

	 Kritische Auseinandersetzung mit den Ergebnissen und den Hypothesen	 13

negativer Strukturen bedeutsam: In einem negativen Klassenklima sind häufiger isolierte 
oder ignorierte Kinder zu finden, die soziale Integration ist in Übereinstimmung mit den 
Erkenntnissen von Gasteiger-Klicpera & Klicpera (1999) geringer. Dies kann eine nega-
tive soziale Entwicklung begünstigen, da in einem schlechten Klassenklima, in dem sich 
die Schüler weniger wohl fühlen, weniger Freundschaften geschlossen werden können 
(Beerlage, 1993). Dadurch können die Kinder weniger sozial-emotionale Kompetenzen 
erlernen und einüben, was zu weiteren Defiziten in der sozialen Entwicklung führen und 
Zurückweisung durch Gleichaltrige verursachen kann (Pekrun & Helmke, 1991, Patterson 
et al., 1989). Auch das Entwicklungsmodell aggressiver Verhaltensstörungen nach Pat-
terson et al. (1989) zeigt die Zurückweisung durch Gleichaltrige in der mittleren Kindheit 
als determinierenden Faktor einer weiteren Verschlechterung des sozialen Verhaltens auf 
(vgl. Patterson & Bank, 1989). 

Im Weiteren wurde getrennt für Kinder mit guter oder schlechter Integration die 
Veränderung 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 für gut integrierte Kinder. In der Experimental-
gruppe konnte diese Gruppe ihr negatives Sozialverhalten damit etwas stärker reduzieren 
als die Vergleichsgruppe. In der deskriptiven Analyse konnte ebenfalls erkannt werden, 
dass sich das negative Sozialverhalten für 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 Berücksichtigung der Klassenzugehörigkeit im gemischten Modell hinsicht-
lich der Verbesserung des Sozialverhaltens jedoch lediglich für 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 vollständig verifiziert werden und müsste in weite-
ren Studien näher untersucht werden. 

Bei Berücksichtigung des Geschlechtsfaktors zeigt sich in der deskriptiven Betrach-
tung, dass sowohl Mädchen als auch Jungen ihr negatives Sozialverhalten durch das 
Training reduzieren können, egal ob sie gut oder schlecht integriert sind. Bei gut integrier-
ten Kindern ist der Effekt jedoch ausgeprägter, dies gilt dabei umso mehr für die Jungen. 
Während das Geschlecht bei der Untersuchung der Veränderung des Sozialverhaltens 
in Abhängigkeit 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 zusätzlich als Inter-
aktionseffekt signifikant bedeutsam. Die Individualebene klärt dabei 65% der Varianz auf, 
die Klassenebene sogar 89%. Gewichtet am ICC können somit knapp 70% der Varianz 
erklärt werden. Die bisherigen Zusammenhänge bezüglich der Determinanten des Klas-
senklimas und der sozialen Integration sind im Folgenden noch einmal mit der jeweiligen 
Wirkung für die Geschlechtsunterschiede dargestellt:
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Schlechtes kollektives 

Klassenklima*

Gutes kollektives 

Klassenklima°

Gute soziale 

Integration*°

Schlechte soziale 

Integration

Deskriptive Reduzierung von negativen

Sozialverhalten von T1 zu T2

TG KG













_

_

Bedingung

* signifikanter/tendenziell signifikanter Unterschied zwischen KG und TG

° signifikante Geschlechtsunterschiede zwischen KG und TG

Abbildung: Entwicklung des negativen Sozialverhaltens abhängig 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 für Jungen in einem günstigen 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 
für Mädchen 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, für Jungen allerdings auch additiv in einem guten Klassenklima. 
Für Jungen wirken Faktoren des Klassenkontextes wie soziale Integration und Klassen-
klima generell als Schutzfaktor und können die Wirkung des Trainings verstärken. Für 
Mädchen tritt die additive Wirkungsweise des ressourcenorientierten Trainings nicht ein.

Die festgestellten deskriptiven Verschlechterungen des Sozialverhaltens für Mäd-
chen unter bestimmten Kontextbedingungen der Interventionsgruppe müssen in weiteren 
Untersuchungen näher analysiert werden. Möglicherweise kommt es hier aufgrund der Bear-
beitung konflikthafter Beziehungen zwischen Gleichaltrigen (die Werte der Mädchen waren 
hier auffällig hoch) zunächst zu einer Verschlechterung. Nach Gasteiger-Klicpera (Gastei-
ger-Klicpera & Klein, 2005) ist auch denkbar, dass durch die Aufforderung der Kinder ihre 
Konflikte eigenständig zu lösen, es zunächst zu einer Zunahme von Verhaltensproblemen 
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kommen kann. Dies müsste anhand einer Erhebung zu einem späteren Zeitpunkt überprüft 
werden. Die Wirkung des Trainings erfolgt für Mädchen und Jungen in Abhängigkeit der 
klassenspezifischen Einflussvariablen unterschiedlich. Diese Ergebnisse zeigen, dass die 
transaktionale Wirkung von Risiko- und Schutzfaktoren immer kontext- und geschlechts-
spezifisch untersucht werden müssen. Der festgestellte negative Effekt eines solchen 
Trainings auf das Sozialverhalten von Mädchen, hier bei sozial gut integrierten, wurde bereits 
in anderen Studien nachgewiesen und ist dringend näher zu erforschen (Barlow, 2010). 

13.5 Diskussion der Wirkung des Trainings unter Berücksichtigung des 
elterlichen Erziehungsverhaltens
Die Gesamtskala der Erziehung weist sowohl für die Mütter als auch für die Väter das not-
wendige Maß der internen Konsistenz für Forschungsinstrumente auf (Bühner, 2006). Die 
negativen Subskalen (negative Kommunikation und inkonsistente Erziehung) sind dabei 
trennscharf zum unterstützenden Erziehungsverhalten. Kinder, die mit einem elterlichen 
Erziehungsstil konfrontiert sind, der von negativer Kommunikation und inkonsistentem 
Verhalten geprägt ist, geben auch geringes unterstützendes Erziehungsverhalten an. 
Da jedoch viele Ausreißerwerte vorkommen und die Reliabilität der einzelnen Subskalen 
nicht zufriedenstellend ist, wurden die Subskalen zusammengenommen und die Items 
des unterstützenden 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 Zusammenhänge mit soziodemografischen Faktoren nachweisen, so z.B. 
mit dem Bildungshintergrund der Eltern, der Familienstruktur (geschiedenen/getrennten 
versus intakten Familien), dem ökonomischen Hintergrund, dem Medienkonsum und der 
Anzahl der Geschwister. 

Die Ergebnisse sollen hier kurz zusammengefasst werden: Während sich für den 
Vater alle erwähnten Faktoren als signifikant zusammenhängend mit dem väterlichen 
Erziehungsverhalten erweisen, gilt dies lediglich für die Bildung der Mutter, das Familienver-
hältnis sowie den Medienkonsum des Kindes. Dabei gelten folgende Zusammenhänge: Je 
höher die Bildung, desto positiver ist generell das Erziehungsverhalten des entsprechenden 
Elternteils. Interessanterweise hängt der Bildungsstand der Mutter mit dem mütterlichen 
und dem väterlichen Erziehungsverhalten zusammen. Die Stärke des Zusammenhangs 
ist dabei nahezu so hoch wie beim mütterlichen Erziehungsverhalten (-.25), es kann von 
einem schwachen Effekt (-.024) gesprochen werden. Eine höhere Bildung des Vaters hat 
jedoch nur auf das eigene Erziehungsverhalten Einfluss. Bestätigt sich dieser Zusammen-
hang auch für größere Stichproben als der hier verwendeten (n=Mutter182/n=Vater185), ist 
dies eine wichtige Erkenntnis insbesondere für Präventionsprogramme, die Elternkompe-
tenzen schulen möchten. 

Kinder aus intakten Familien bewerten das Erziehungsverhalten ihrer Eltern positiver 
als Kinder getrennter/geschiedener Eltern. Das Erziehungsverhalten in Trennungs-bzw. 
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Scheidungsfamilien scheint negativ beeinflusst zu werden (Malti, 2005, Amato, 2000, 
Amato, 2001). Elternhaushalte mit einem guten finanziellen Hintergrund verfügen häufi-
ger über günstigeres Erziehungsverhalten (Walper, 1988). Diese Erkenntnis konnte auch 
in der untersuchten Stichprobe nachgewiesen werden. Überraschenderweise scheint 
das ungünstige Erziehungsverhalten des Vaters auch mit steigender Kinderanzahl zuzu-
nehmen. Hier ist jedoch auch darauf zu verweisen, dass ebenso ein Zusammenhang mit 
den ökonomischen Verhältnissen 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 müssen. So ist beispiels-
weise denkbar, dass schlechtere ökonomische Verhältnisse ein höheres Konfliktpotential 
innerhalb der Familie bieten und dadurch ungünstigere Erziehungsweisen zunehmen 
können. Dies geschieht umso mehr, wenn andere familiale (z.B. Qualität der Partner-
beziehung), individuelle (z.B. persönliche 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 
stärker auf das väterliche Erziehungsverhalten auswirkt als auf das mütterliche, ist im 
Rahmen dieser Arbeit nicht zu erforschen und könnte beispielsweise auf unterschiedliche 
Funktionsvorstellungen der Väter selbst (Väter als „Ernährer der Familie“) und des Ver-
lust des Selbstwertgefühls bei Nichterfüllung aufgrund ökonomischer Deprivation und der 
damit einhergehenden Verschlechterung der Erziehungsressourcen zurückzuführen sein 
(vgl. Walper, 1988). Ebenfalls zeigt sich ein Zusammenhang mit dem Medienkonsum. Je 
schlechter das Erziehungsverhalten der Eltern bewertet wird, desto häufiger und länger 
dürfen die Kinder fernsehen. Diese Feststellung lässt jedoch – wie auch in der Studie von 
Beelman et al. (2007) – den Kausalzusammenhang offen: Sind Kinder mit höherem Fern-
sehkonsum verhaltensauffälliger und dadurch schwerer zu erziehen, oder sind erzieherisch 
vernachlässigte Kinder eher vor dem Fernseher zu finden, da sich anderweitig nicht mit 
ihnen beschäftigt wird? Der signifikante Befund zeigt hier lediglich den Zusammenhang auf. 

Da sich das Erziehungsverhalten von Mutter und Vater kaum unterscheidet, wurde 
es für die weiteren Analysen zusammengenommen und in eine dichotome Klassifizierung 
gebracht. Es zeigte sich, dass Kinder mit einem ungünstigen elterlichen Erziehungs-
verhalten signifikant schlechter sozial integriert sind und ihr individuelles Klassenklima 
schlechter einschätzen. Ebenso konnte belegt werden, dass das Sozialverhalten negativer 
und das prosoziale Verhalten weniger ausgeprägt 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). Ungünstiges Erziehungsverhalten der Eltern kann somit 
als Risikofaktor für 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 Veränderung des Sozialverhaltens von T1 zu T2. Der Ausgangswert des negativen 
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Sozialverhaltens fließt dabei wieder als Kovariate ein. In der Interaktion mit dem Training 
ergibt sich allerdings bei beiden Faktoren lediglich ein tendenziell signifikanter Effekt. Die 
Veränderungen beim negativen Sozialverhalten sind dabei für die Kinder der Experimental-
gruppe mit einem ungünstigen Erziehungsstil etwas positiver als in der Vergleichsgruppe, 
was einen kompensatorischen Effekt des Trainings nahelegt. Nach dem sozioökologischen 
Ansatz Bronfenbrenners (1989) entwickelt sich das Individuum im Kontext einer gegen-
seitigen Anpassung der Fähigkeiten 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 verstärkt 
sich jedoch tendenziell eher bei Kindern, die mit einem ungünstigen Erziehungsverhalten 
konfrontiert sind. Die eingangs formulierte Hypothese 4.1, dass günstiges Erziehungsver-
halten der Eltern die Wirkung des Trainings fördert, da es als Schutzfaktor wirkt, muss 
damit falsifiziert werden. Positiv zu bemerken gilt hier, dass vorhandene Ressourcen nicht 
zusätzlich gestärkt werden, es ist somit kein Matthäus-Effekt festzustellen (Merton, 1988). 
Im Gegenteil: Defizite hinsichtlich sozialer, familärer Ressourcen können durch das Trai-
ning ausgeglichen werden. 

Berücksichtigt man den Geschlechtseffekt, zeigt sich, dass wiederum die Jungen 
mehr vom Training zu profitieren scheinen. Das gemischte Modell zeigt einen signifikan-
ten Haupteffekt für 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 
Berücksichtigung des elterlichen Erziehungsverhaltens und des Geschlechts an Bedeutung 
zu verlieren. Dies zeigt, dass die Erziehung einen maßgeblich an der Varianzaufklärung 
beteiligt ist. Die Individualebene erklärt hier 53% der Varianz, die Klassenebene 71%. Ins-
gesamt, am ICC gewichtet, werden etwa 60% der Gesamtvarianz erklärt (Rohrbach, 2008). 
Damit bestätigen sich die deskriptiven Unterschiede hinsichtlich der Veränderungen des 
Sozialverhaltens durch das Training unter Berücksichtigung des elterlichen Erziehungs-
verhaltens und des Geschlechts. 

In der näheren Betrachtung der gemittelten Summenwerte der Veränderung des 
negativen Sozialverhaltens zeigt sich, dass Jungen mit ungünstigen elterlichen Erzie-
hungsverhalten auf nahezu allen Subskalen des SDQ - außer des prosozialen Verhaltens 
- Verbesserungen erzielen können. Die Mädchen scheinen dagegen insbesondere in 
den Bereichen Hyperaktivität, Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen und dem ohnehin 
schon hohen Niveau der emotionalen Probleme Schwierigkeiten zu haben. Da die Subs-
kalen jedoch eine äußerst geringe Reliabilität aufweisen und methodische Schwierigkeiten 
in der näheren Analyse bestehen,2 müssen diese Faktoren näher mit den Gütekriterien 
entsprechenden Methoden untersucht werden. Die Erforschung dieses Zusammen-
hangs ermöglicht dann in Folge die Anpassung des Gewaltpräventionsprogramms an die 
2	  Hier wurde nur die Experimentalgruppe betrachtet, das heißt die Entwicklung der Kontrollgruppe wurde nicht mit 
einbezogen. Darüber hinaus wurde der Klasseneffekt nicht miteinbezogen, da die Stichprobe ansonsten nicht groß genug 
gewesen wäre. 



194

	 Kritische Auseinandersetzung mit den Ergebnissen und den Hypothesen	 13

Bedürfnisse der Mädchen. Die Betrachtung der Entwicklung des Sozialverhaltens anhand 
der Subskalen des SDQ, abhängig vom Erziehungsverhalten der Eltern, zeigen nur geringe 
Veränderungen bei Kindern mit günstigem Erziehungsverhalten. Dies ist darauf zurückzu-
führen, dass die Kinder bereits ein positiveres Eingangsniveau haben und dadurch auch 
weniger Spielraum für Verbesserungen besitzen (vgl. Thematik der Regression zur Mitte, 
Lösel et al., 2006). Beim ungünstigen elterlichen Erziehungsverhalten sind die gefundenen 
unterschiedlichen Entwicklungen auf den Subskalen für das Geschlecht ausgeprägter. Am 
auffälligsten ist demnach die Verbesserung der Verhaltensproblemskalen und der emoti-
onalen Probleme bei den Jungen. 

Die Hypothese, dass Kinder mit einem günstigen elterlichen Erziehungsverhal-
ten mehr vom Training profitieren, konnte somit nicht bestätigt werden, das Gegenteil ist 
der Fall. Das Training wirkt hier kompensatorisch. Die Vermittlung von sozialen und Kon-
fliktlösekompetenzen in der asset-Fokussierung des Trainings kann somit Defizite der 
familialen Erziehung ausgleichen und die Gefahr, Probleme im interpersonalen Bereich 
zu entwickeln, reduzieren. Beispielsweise können die Regeln und Normen, wie sie bei 
„Komm – wir finden eine Lösung!“ in der ersten Trainingseinheit vermittelt werden, den 
Kindern Orientierung bieten, die sie unter Umständen aus dem Elternhaus nicht erhalten. 
Die Kinder können so ihr Sozialverhalten verbessern und ihr Selbstwertgefühl durch die 
Erfahrung gelingender sozialer Beziehung stärken, was sich in Folge gewaltpräventiv aus-
wirken kann (Valtin, 1995). 

Schulisches Engagement der Eltern
Sie Subskalen für das Engagement der Eltern in schulischen Belangen (Elternfragebo-
gen) verfügen bis auf die Skala des school-based-involvement über eine gute Reliabilität. 
Im Weiteren wird lediglich das home-based-involement der Eltern untersucht, das über 
eine ausreichende Reliabilität verfügt (Bühner, 2006), untersucht. Die Subskala des home-
based-involvement hängt 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 günstigen 
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 für die 
Prävention aggressiven Verhaltens und als Bedingungsfaktor für die Vermeidung von nega-
tivem Sozialverhalten betrachtet (vgl. soziales Kapital 4, Bourdieu, 1977 in McNeal, 1999). 
Da diese Eltern eher über die Inhalte des Trainings Bescheid wissen dürften und durch 
Gespräche mit den Kindern den Effekt und die Nachhaltigkeit des Gewaltpräventionspro-
gramms verstärken können, dürfte die Reduzierung negativer Sozialverhaltensweisen für 
diese Kinder ausgeprägter sein. Die deskriptive Darstellung der Mittelwerte zeigte jedoch, 
dass sich Kinder der Kontrollgruppe unabhängig vom elterlichen Engagement in schuli-
schen Belangen und Kinder der Experimentalgruppe mit hoch engagierten Eltern zwischen 
den beiden Messzeitpunkten auch nahezu ähnlich entwickeln. Kinder der Experimental-
gruppe mit wenig elterlichem Engagement konnten dagegen ihr Sozialverhalten stärker 
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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 Einschränkungen ausgegangen werden. Die 
Stichprobe war sehr klein, da das elterliche Engagement aus Angaben des Elternfrage-
bogens stammt. Da das gemischte Modell zusätzlich den Klasseneffekt berücksichtigt, 
ist das Ergebnis dringend mit einer größeren Stichprobe zu überprüfen. Die Hypothese 
4.2, dass Kinder, deren Eltern sich mehr in schulischen Belangen engagieren, mehr vom 
Training profitieren, muss damit falsifiziert werden. Dies spricht dafür, 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 
Berücksichtigung des Erziehungsverhaltens und des schulischen 
Engagements

Es zeigte sich, dass die überwiegende Mehrheit der befragten Eltern die Informations- und 
Abschlussveranstaltung des Programms besucht. Eltern mit günstigen Erziehungsverhal-
ten besuchen dabei öfter die Informations- und Abschlussveranstaltung von „Komm – wir 
finden eine Lösung!“. Die meisten Eltern sprachen mit ihren Kindern über die Inhalte des 
Trainings. Lediglich etwa 10% der Eltern tun dies nicht. Die meisten Eltern (etwa 80%) sahen 
einen Nutzen in diesem Gewaltpräventionsprogramm und über 90% der Eltern waren mit 
dem Verlauf des Trainings zufrieden. Die überwiegende Mehrheit der Eltern war somit sehr 
oder ziemlich zufrieden mit „Komm – wir finden eine Lösung!“.3 Die Zufriedenheit der Eltern 
mit dem Training ist dabei ausgeprägter, wenn sich das Kind in einem guten kollektiven 
Klassenklima befindet. Die Hypothese 5, dass Eltern mit günstigen Erziehungsverhalten 
oder höherem 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 bestätigt werden. Analog gilt dies für 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“.



196

	 Kritische Auseinandersetzung mit den Ergebnissen und den Hypothesen	 13

Es konnte eine Verbesserung des Sozialverhaltens durch das Training auf Individualebene 
in Interaktion mit bestimmten Ausgangsbedingungen belegt werden. Der outcome des 
Trainings ist dabei abhängig vom Ausgangswert, ein schlechterer Wert zum ersten Mess-
zeitpunkt bewirkt eine positive Wirkung auf die soziale Entwicklung. Darüber hinaus ist 
die Wirkung des Trainings unter bestimmten Bedingungsfaktoren (stärker) 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 
ungünstigen Erziehungsverhalten) als auch additiv (tendenziell bei sozial gut integrierten 
Kindern und bei Jungen). Es konnten dagegen keine Veränderungen 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. Darüber hinaus konnten Jungen mit einem ungünstigen elterlichen Erziehungsver-
halten am meisten vom Training profitieren, was einen kompensatorischen Effekt darstellt. 
Für die Mädchen 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 zurückgeführt 
werden kann (Lösel & 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 ökonomische 
oder auch der Bildungshintergrund der Eltern. Ebenso konnten bisherige Forschungen 
bestätigt 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 für Kinder mit ungünstigem Erziehungsverhalten der Eltern. Dies zeigt einen 
kompensatorischen Effekt des Programms auf. Es konnten dagegen keine Zusammen-
hänge zwischen dem schulischen Engagement der Eltern und der Wirkung des Trainings 
hinsichtlich einer Verbesserung des Sozialverhaltens gefunden werden. 

Bedeutung der Klassenzugehörigkeit
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Die Klassenzugehörigkeit erklärt etwa 10% der Varianz der Änderung des Sozialverhal-
tens. Bei klassenspezifischen Faktoren wie der sozialen Integration oder der Einschätzung 
des Klassenklimas ist von einem höheren Varianzanteil auszugehen. Die Klassenzugehö-
rigkeit wurde bei der Untersuchung der Hypothesen daher in einem Mehrebenenmodell 
berücksichtigt.

Ausgehend vom vorgestellten Annahmemodell der Hypothesen für die Evaluation 
des Gewaltpräventionsprogramms „Komm – wir finden eine Lösung!“ wurde die Wirkung 
des Trainings auf das Sozialverhalten, die individuelle Einschätzung des Klassenklimas 
und die soziale Integration untersucht. Dabei wurden Einflussfaktoren wie die Klassen-
zugehörigkeit (im Mehrebenenmodell), das Geschlecht als individueller Faktor sowie die 
jeweilige Einschätzung zum ersten Messzeitpunkt berücksichtigt. Darüber hinaus wurde 
der Einfluss des elterlichen Erziehungsverhaltens untersucht. Die Überprüfung der Hypo-
thesen konnte dabei eine positive Veränderung des Sozialverhaltens durch das Training 
in Interaktion mit verschiedenen Ausgangsbedingungen feststellen. Eine Veränderung 
der Einschätzung des individuellen Klassenklimas und der sozialen Integration konnte 
allerdings nicht festgestellt werden. Eine günstige Ausgangsposition oder auch das weib-
liche Geschlecht wirkte dabei nicht als Schutzfaktor, was gängigen Konzepten aus der 
Resilienzforschung widerspricht (Lösel & Jaursch, 2007; Lösel & Bender, 2007, Bender 
& Lösel, 1997; Scheithauer & Petermann, 1999; Laucht, 1997). Auch ein günstiges elter-
liches Erziehungsverhalten wirkte sich nicht positiv auf die Wirkung des hier evaluierten 
Gewaltpräventionsprogramms aus. Die Wirkung des Trainings erfolgte somit unter unter-
schiedlichen Voraussetzungen. Ausgehend von einem ressourcenorientierten Ansatz des 
Trainings (Zwenger-Balink, 2004) konnten dabei größtenteils kompensatorische Wirkun-
gen, aber auch additive (für die Jungen) festgestellt werden. Darüber hinaus zeigten sich 
zahlreiche Einflussfaktoren aus verschiedenen Ebenen des sozioökologischen 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)

Komm - wir finden eine Lösung!

elterliches 
Erziehungsverhalten 

Klassenzugehörigkeit/
kollektives Klassenklima

(individuelle) 
Einschätzung des 
Klassenklimas

Soziale
Integration

Sozialverhalten

-ökonomische
Verhältnisse
-Klassenzugehörigkeit
-individuelles +
kollektives
Klassenklima

-Trennung/Scheidung der Eltern
-ökonomische Verhältnisse 
-Klassenzugehörigkeit
-Kollektives Klassenklima
-Individuelles Klassenklima + 
soziale Integration

-ökonomische Verhältnisse
-Bildungshintergrund der Eltern
-Medienkonsum des Kindes
-Trennung/Scheidung der Eltern
-Geschwister

-Klassenzugehörigkeit
-kollektives Klassenklima
-Soziale Integration

Wirkung des Trainings abhängig von Geschlecht, Ausgangslage (T1), Klassenzugehörigkeit, 
kollektiven Klassenklima, sozialer Integration und elterlichen Erziehungsverhalten

Abbildung: Annahmemodell mit Ergebnissen der Evaluation

Die festgestellten Zusammenhänge unterschiedlicher Faktoren (z.B. ökonomischer 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) 
können auf die jeweilige Ausprägung der Variable wirken und so ihrerseits Risiko- bzw. 
Schutzfaktoren darstellen. So kann zum Beispiel eine schlechte ökonomische Situation in 
der Familie Konflikte hervorrufen die wiederum das Erziehungsverhalten der Eltern negativ 
beeinflussen können. Dabei zeigten sich unterschiedliche Einflussfaktoren auf die Bedin-
gungskonstrukte: so wirkt beispielsweise der ökonomische 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 Abhängigkeit der blau hinterlegten Variablen in jeweils 
dichotomer Ausprägung für die unterschiedlichen annahmen von Risiko- und Schutz-
faktoren untersucht (gutes/schlechtes Klassenklima, gute/schlechte soziale Integration, 
günstiges/ungünstiges Erziehungsverhalten). Die Bedingungen wurden hier als Faktoren 
desselben Kontinuums, mit dichotomer Ausprägung betrachtet. Dabei wurde davon aus-
gegangen, dass die negative Ausprägung negative Folgen und die positive Ausprägung 
positive Folgen für 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 Qualität 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 für 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 für eine ansonsten negative Verlaufsform. Eine gute soziale 
Integration stellt dagegen einen zusätzlichen (additiven) Schutzfaktor dar und ermöglicht 
eine zusätzliche Verbesserung des Sozialverhaltens durch das Training. Das Zusammen-
spiel der Faktoren und des Interaktionseffekts des Trainings ist folgend grafisch dargestellt:

Sozialverhalten

Schutzfaktoren

Risikofaktoren

K
o

m
m

 –
 w

ir
 f

in
d

e
n

 e
in

e
 L

ö
s
u

n
g

!

additiv

moderierend-kompensatorisch

Abbildung: Modell des Interaktionszusammenhangs des Trainings in der Theorie der Resilienzforschung

Die festgestellte Veränderung 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 maßgeblich auf das Training zurückzuführen. Die vergleichsweise geringen Verände-
rungen sind bei universellen Präventionsmaßnahmen häufig (Gollwitzer, 2007, Schick & 
Cierpka, 2003, Lösel & Beelmann, 2003). Die Effektstärken sind hier in Übereinstimmung 
mit Beelmann et al. (2007) eher gering. Universelle Ansätze zur Gewaltprävention, wozu 
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auch „Komm – wir finden eine Lösung!“ zählt, zeigen jedoch trotz der geringen Effekt-
stärke erhebliche Wirkung auf die Prävalenz kindlicher Verhaltensstörungen (Heinrichs 
et al., 2002). 

Inwiefern die Reduzierung von negativem Sozialverhalten und die damit verbun-
dene Reduzierung von sozialem Problemverhalten zu einer zukünftigen angenehmeren 
Atmosphäre in der Klasse oder besserer sozialen Integration führen, bleibt noch festzu-
stellen und konnte hier nicht festgestellt werden. Ebenso wären die Veränderungen von 
gegebenenfalls vorhandenen bullying-Strukturen noch zu untersuchen, was insbeson-
dere anhand der gewonnen soziometrischen Daten geprüft werden kann. Darüber hinaus 
ist insbesondere die Nachhaltigkeit des Trainings über einen längeren Zeitraum hinweg 
zu untersuchen. Studien zeigten, dass die kurzfristigen Effekte von Verhaltenstrainings 
geringer sein können, da sich die geförderten emotionalen und sozial-kognitiven Fertig-
keiten zunächst verfestigen und in ein kognitives Schema aufgenommen werden müssen 
(Hawkings et al., 2005 in von Marées & Petermann, 2009, Heinrichs et al., 2002). 

In Übereinstimmung mit anderen Studien zur Evaluation von Gewaltpräventions-
programmen wurde festgestellt, dass, im Gegensatz zur weit verbreiteten Annahme, dass 
Mädchen durch höheres prosoziales Verhalten keine Förderung benötigen, der Gesamt-
problemwert vergleichbar hoch (Schick & Cierpka, 2003) und sogar über demjenigen der 
Jungen lag. Dies kann unter Umständen auf den unterschiedlichen Umgang mit Belas-
tungsfaktoren sowie der unterschiedlichen Wirkungsweise von Schutz- und Risikofaktoren 
von Mädchen und Jungen zurückgeführt werden. Die hohe emotionale Problembelastung 
sowie die bestehenden Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen der Mädchen zeigen den 
hohen Förderbedarf an. Inwiefern die emotionalen Probleme einen zusätzlichen Risiko-
faktor für die Mädchen darstellen, und möglicherweise das Erlernen oder Umsetzen der 
vermittelten Inhalte hemmen, muss noch festgestellt werden. Da sich für die Mädchen 
keine additiven Veränderungen mit Hilfe des Trainings ergaben, wäre eine inhaltliche 
Veränderung der geschlechtsspezifischen Einheit für die Mädchen anzuraten, um diese 
entsprechend zu fördern. Hier muss jedoch einschränkend angefügt werden, dass Ver-
änderungen von negativem Verhalten eher messbar werden als ein „präventiver“ Effekt 
(quasi die Messung von etwas nicht Vorhandenem). Mädchen, die beispielweise keine 
Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen aufweisen, werden dieses Verhalten auch durch 
ein Training nicht weiter reduzieren können. Die hohen Werte der Mädchen insbesondere 
auf den internalisierenden Subskalen des SDQ geben dennoch Anlass, in diesem Bereich 
tätig zu werden. Ebenso sollte dem Ergebnis nachgegangen werden, dass das Training 
insgesamt zumindest tendenziell für sozial gut integrierte Kinder beiderlei Geschlechts 
wirkt (der Schutzfaktor der sozialen Integration also die Wirkung des Trainings auf das 
Sozialverhalten im Sinne einer zusätzlichen Förderung beeinflusst), jedoch lediglich für 
schlecht integrierte Jungen einen kompensatorischen Effekt aufweist. Schlecht integrierte 
Mädchen scheinen hier eher auf der Strecke zu bleiben. Positiv zu bewerten ist allerdings, 
dass hier kein „Matthäus-Effekt“ einsetzt (Merton, 1988), dass also Kinder, die bereits über 
gute Ressourcen verfügen eine zusätzliche Verstärkung bekommen. Kinder, die nämlich 
Defizite aufweisen, profitieren am meisten vom Training. 
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Die Reduzierung des negativen Sozialverhaltens durch das Gewaltpräventionspro-
gramm „Komm – wir finden eine Lösung!“ erfolgt darüber hinaus insbesondere für Kinder, 
die mit einem ungünstigen elterlichen Erziehungsverhalten konfrontiert sind. Die Bedeu-
tung eines ungünstigen elterlichen Erziehungsverhaltens für die Entwicklung aggressiven 
Verhaltens gilt als erwiesen (Cross et al., 2002, Tiedemann & Faber, 1991, Malti, 2005, 
Jerusalem & Klein-Heßling, Steinberg et al., 1992, 1994, Salisch & Seiffge-Krenke, 1996, 
Ehninger & Melzer, 2003, Kruse, 2001). Das Training „Komm - wir finden eine Lösung!“ 
hat dabei eine kompensatorische Wirkung hinsichtlich eines ungünstigen Erziehungs-
verhaltens der Eltern und hilft den Kindern mit diesem Risikofaktor umzugehen und ihr 
Sozialverhalten positiv zu verändern. Auch hier waren Geschlechtseffekte wirksam: Die 
Jungen profitierten am meisten vom Training. Für Jungen in der mittleren Kindheit gelten 
insbesondere die familiären Schutzfaktoren als bedeutsam (Petermann & Petermann, 
2005). Die negativen Folgen eines Defizits an familialen Ressourcen können jedoch 
durch das Training reduziert werden, da das Training bei Jungen mit einem ungünstigen 
elterlichen Erziehungsstil besonders positiv zu wirken scheint. Der Effekt des Trainings 
konnte insgesamt für 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 adäquateres 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 können (Beelmann et al., 2010). 
Im Rahmen dieses Modells werden bisherige Erfahrungen der Kinder mit den Lerninhalten 
des Trainings verknüpft und in Rollenspielen und aktuellen Situationen innerhalb der Klasse 
eingeübt. Die Wirkungsanalyse des Trainings zeigt in Übereinstimmung mit Beelmann et 
al. (2010), dass dadurch nicht nur ein additiver Effekt erzielt wird, sondern durchaus auch 
ein Puffer für bestehende Risikofaktoren entstehen kann. Dadurch kann ein Ungleich-
gewicht an Risiko- und Schutzfaktoren, wie es auch im Belastungs-Bewältigungsmodell 
nach Hurrelmann (2004) beschrieben wird, vermieden und einer negativen Entwicklung 
des sozialen Verhaltens vorgebeugt werden. Die festgestellten Geschlechtsunterschiede 
könnten dabei auch auf die unterschiedlichen Verarbeitungsprozesse des sozialen Infor-
mationsmodells zurückgeführt werden (Beelmann et al., 2010). Dies müsste jedoch noch 
näher untersucht werden.

Das Erziehungsverhalten ergab auch zahlreiche Zusammenhänge mit soziode-
mografischen Faktoren. So sind zum Beispiel der ökonomische Hintergrund oder der 
Bildungsstand große Einflussfaktoren. Eine schlecht bezahlte Arbeitsstelle des Vaters 
kann beispielsweise dessen Erziehungsverhalten negativ beeinflussen und so in Über-
einstimmung mit Belskys (1984) Modell einen Risikofaktor für die soziale Entwicklung 
des Kindes darstellen. Dieser Faktor ist im Exosystem des ökosystemischen Modells 
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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 
Lösung!“ als außerschulischer Träger, 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 Präventionsansatz, der möglichst an verschiedenen 
Systemen ansetzt, erscheint demnach am vielversprechendsten. Gelingen kann dies im 
Rahmen des hier evaluierten Programms mit einer stärkeren Teilnahme der Lehrer oder 
auch Eltern am Programm. Neben vielen anderen Präventionsansätzen an Schulen, wie 
z.B. soziale Unterrichtsmethoden, eine Intensivierung der Zusammenarbeit mit den Eltern 
oder auch schulreformatorische Maßnahmen, ergänzt „Komm – wir finden eine Lösung!“ 
jedoch jetzt schon das bestehende Angebot. Gewalt ist jedoch kein alleiniges Problem an 
Schulen, es ist daher nötig, verschiedene Ebenen bei Präventionsmaßnahmen zu berück-
sichtigen, z.B. eine Intensivierung von Erziehungspartnerschaften zwischen Schule und 
Familie (Funk, 2000). Die im ökosystemischen Ansatz Bronfenbrenners Vernetzung wird 
dabei im Exosystem angesiedelt (Bronfenbrenner, 1989). Dass auch makrosystemische 
Faktoren von Bedeutung sind zeigt beispielsweise der Zusammenhang des ökonomischen 
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 Erklärung 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 verknüpfte Einflussvariablen aufweist, sind auch die hier gefundenen Zusam-
menhänge dynamischer Natur und kontextspezifisch zu interpretieren. Ausgehend von 
aktuellen Erkenntnissen der Resilienzforschung, dass weniger die Bedingungsfaktoren 
als die Mechanismen für die soziale Entwicklung entscheidend sind (Petermann et al., 
2004, Lösel & Bender, 2007) wirkt das Training mit der Schulung sozial-emotionaler sowie 
Konfliktlösekompetenzen bedeutsam auf einen positiven Umgang mit vorhandenen Risi-
kofaktoren ein. Das transaktionale Zusammenwirken von Risiko- und Schutzfaktoren ist 
jedoch methodisch nur schwer zu fassen (Lösel & 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. Für den universellen Ein-
satz ist ein früher Zeitpunkt, vor dem Auftreten negativer Klassenstrukturen, sinnvoll. Auf 
der Interventionsstufe, wenn bereits erste Schwierigkeiten hinsichtlich eines schlechter 
werdenden Klassenklimas oder sozialer Integration einzelner Schüler vorhanden sind, ist 
zumindest für die Jungen ein kompensatorischer Effekt des Trainings erkennbar.

Zusammenfassend kann die Bewertung der Effektivität des Präventionsprogramms 
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als gut bezeichnet 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 gewaltprä-
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 
Gewaltprävention (Bronfenbrenner, 1989, Schubarth, 2003, Zwenger-Balink, 2004, Essau 
& Conradt, 2004). Die vorliegende Evaluation hat die Effektivität der Zielerreichung über-
prüft und bestätigt. Das niederschwellige Angebot aufgrund der Umsetzung im Schulumfeld 
führt dazu, dass auch Kinder aus Familien, die häufig keinen Zugang zu Förderprogram-
men erhalten, vom Training profitieren können (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 
gestärkt werden und so bestehenden Risikofaktoren, wie einem ungünstigen elterlichen 
Erziehungsverhalten, entgegenwirken können. Nach dem Belastungs-Bewältigungsmo-
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 für 
Verhaltensänderungen ist für das Ansetzen von effektiven Präventionsprogrammen unab-
dingbar. Da manche negative Strukturen nur schwer durchbrochen werden können und 
Hilfsangebote wie zum Beispiel Elterntrainings meist nicht dort angenommen werden, wo 
sie vonnöten sind, sind Präventionsprogramme, deren Wirksamkeit trotz bestehender Risi-
kofaktoren gegeben ist, ein bedeutsamer Faktor in der Gewaltprävention. Der Ansatz auf 
Klassenebene ist dabei als besonders positiv zu bewerten: die Kinder erlernen so Kompe-
tenzen in ihrer alltäglichen Umwelt mit ihren Peers anzuwenden. Darüber hinaus kann das 
Klassensetting selbst als Schutzfaktor gewertet werden, da die bestehenden Regeln und 
die unterstützende Atmosphäre den Kindern die Möglichkeit 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 ausüben können. 

Im Hinblick auf eine qualitativ hochwertige ganzheitliche Bildung gehört die Förde-
rung sozialer Verhaltensweisen zum Aufgabenfeld der Schule, die ein bedeutsamer Ort 
der Sozialisation jedes Kindes ist (Ditton, 2007). Hier ist in Übereinstimmung mit gängi-
gen Studien ein früher 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 Verhaltensauffälligkeiten 
vorkommen (vgl. Lösel & Beelmann, 1993). Ein universeller, präventiver Einsatz eines 
Gewaltpräventionsprogramms, das auf die Entwicklung bezogene Regeln im Umgang mit-
einander, soziale Kompetenz und das Wissen um Emotionen und Emotionsregulation sowie 
Konfliktlösekompetenzen vermittelt, ist hier der Schlüssel zur Vermeidung von negativen 
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Entwicklungsverläufen. Insbesondere die sozial-emotionalen Kompetenzen gelten auch 
in der Resilienzforschung als Schutzfaktor vor negativen Entwicklungsverläufen (Sturz-
becher & Dietrich, 2007; Koglin & Petermann, 2008). Um die Wirkung eines auf einen 
entwicklungsbezogenen Ansatz basierenden Gewaltpräventionsprogramms nachhaltig 
zu etablieren, ist eine langfristige Begleitung der Klassen zu empfehlen (Scheithauer et 
al., 2003). In Verbindung mit einer aktiven Elternarbeit könnte das Programm möglicher-
weise noch stärkere Effekte haben.  

Der Ansatz, Verhalten in sozialen Bezugsgruppen, wie der Schulklasse, zu bear-
beiten und dadurch zum Beispiel ein Verfestigen von möglicherweise vorherrschenden 
Bullying-Rollen zu vermeiden, ist ein wirkungsvoller, jedoch bisher noch seltener Ansatz 
in der Präventionspraxis (Scheithauer et al., 2003). Die Effektivität des Trainings knüpft 
somit an dieses Defizit sowie Erkenntnissen der Bullying-Forschung an, wonach ein früher 
Einsatz von Präventionsmaßnahmen auf Klassenebene sinnvoll ist, da Verhalten dann 
noch eher beeinflusst werden kann (Björkqvist 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 wäre ein Abgleich mit den 
von den Eltern eingeschätzten Angaben zum Sozialverhalten des Kindes und die Angaben 
der Lehrer zum Verhalten in der Schule interessant. Für weitere Studien wäre es darüber 
hinaus wichtig, nicht nur Verhaltens- und Einstellungsänderungen zu untersuchen, son-
dern auch Emotionswissen oder sozialkognitive Problemlösefertigkeiten zu erfragen. Dies 
würde die Möglichkeit bieten, das Training spezifischer auszurichten.

Das Studiendesign bedingte Einschränkungen hinsichtlich der Randomisierung der 
Stichprobe, wie es in den meisten Evaluationen von Präventionsprogrammen der Fall ist 
(Heinrichs et al., 2002, Lösel 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 für das gemischte Modell ausreichend groß 
war. Durch die Klumpenstichprobe war ein Mehrebenenmodell jedoch das geeignete Ver-
fahren. So war gewährleistet, dass die Effektivität des Trainings unter Berücksichtigung 
verschiedener unbekannter Klassenkontextvariablen, die auf der höheren 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 überdenken, ob bei Kindern im Grundschulalter bessere Fragemethoden in Erwä-
gung gezogen werden müssen oder auf validere Skalen zurückgegriffen werden kann. 
Insbesondere in der Grundschule scheint dabei eine direkte Verhaltensbeobachtung viel-
versprechend und könnte die Ergebnisse aufgrund der Selbstauskunft des SDQ überprüfen. 
Fragebogenuntersuchungen im Grundschulalter weisen oftmals eine geringere Validität 
aufgrund der geringeren Konzentrationsfähigkeit und der oftmals noch vorhandenen Lese- 
und Verständnisschwierigkeiten auf (Hörmann & Schäfer, 2009). In Übereinstimmung mit 
der KiGGS-Studie kann die Reliabilität der Subskalen des SDQ als nicht zufriedenstellend 
betrachtet werden. Auch die Aggregation der vier Subskalen zu einer „Problemskala“ muss 
kritisch überdacht werden, da hier die großen Geschlechtsunterschiede bei den emotionalen 
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Problemen nicht mehr differenziert werden können (KiGGS, Höller et al., 2007). Auch die 
Verwendung der cut-off-Werte bleibt weit hinter der englischen Normierungsstichprobe 
zurück und müsste für die deutsche Population angepasst werden (Goodman et al., 2000). 

Darüber hinaus gilt die Einschränkung, dass die Resilienz der Kinder gegenüber 
Risikofaktoren nicht ausdrücklich erhoben wurde, es wurde lediglich das Konzept des 
additiven und kompensatorischen Modells in die individuellen Bedingungen unter denen 
das Training wirksam wird, übernommen (vgl. Criss et al., 2002). Dabei wurde die asset-
Fokussierung des Trainings als Wirkung auf das Sozialverhalten - und somit die Stärkung 
von Schutzfaktoren - unter verschiedenen Bedingungen möglicher Risiko- und Schutz-
faktoren untersucht. Die Ergebnisse zeigten, dass das Training in der Interaktion mit 
vorherrschenden Risikofaktoren zu einem positiven outcome führt und dadurch einen 
kompensatorischen Effekt ausübt. Dies knüpft beispielsweise an das Bewältigungs-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 Verständnis des transaktionalen Zusammenwirkens von 
Risiko- und Schutzfaktoren und der Wirkung eines Gewaltpräventionstrainings müsste im 
Sinne der Resilienzforschung durch eine gezielte Erhebung der vielseitigen Einflussfak-
toren geschehen, die z.B. durch einen individuellen Risikoindex/summenscore bewertet 
werden könnten (vgl. Bergman & Mahoney, 1999). Dadurch könnte man noch spezifischere 
Kenntnisse über die Wirksamkeit von „Komm – wir finden eine Lösung!“ 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. Während bei den Jungen durch das Training ein kompensatorischer Effekt ein-
tritt, bleibt dieser bei den Mädchen 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 für die Bewältigung von Stressoren und somit einer gesunden sozialen Entwicklung 
notwendig sind. Um die geschlechtsspezifischen Ergebnisse weiter aufklären zu können 
und dem multidimensionalen und transaktionalen Konstrukt der Resilienz gerecht zu 
werden, müssten diese Zusammenhänge anhand einer größeren Stichprobe und noch 
differenzierter hinsichtlich der individuellen Ausgangsbasis der Kinder überprüft werden. 
Da frühe aggressive Entwicklungsstörungen 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 präventive Effekt hinsichtlich Gewalt 
und Aggression eintritt (vgl. Lynch, 2004). Ähnliche Programme zeigten bereits eine lang-
fristige positive Wirkung der erzielten Verhaltensänderung (Beelmann, 2008). Die Stabilität 
der in der Evaluation von „Komm - wir finden eine Lösung!“ festgestellten Verhaltensän-
derung müsste jedoch in Langzeitstudien weiter untersucht werden. 
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Abbildung: Normalverteilung der Differenzwerte des negativen Sozialverhaltens: 
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