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Einflihrung 1

1. EINFUHRUNG

Die Anforderungen an die soziale Anpassungsleistung der Mitglieder einer Gesellschaft
steigen mit der zunehmenden Beschleunigung des gesellschaftlichen Wandels. Sowohl
von Erwachsenen als auch von Kindern werden verstarkt flexible Anpassungsleistungen
und sozial kompetentes Verhalten erwartet. Die zunehmende Komplexitiat der modernen
Dienstleistungsgesellschaft bewirkt bei ihren Mitgliedern jedoch nicht automatisch ei-
nen Zuwachs an erforderlichen Kompetenzen. Der Anstieg sozialer Verhaltensprobleme
und die erhohte Gewaltbereitschaft bei Kindern und Jugendlichen veranschaulichen
deren offensichtliche psychosoziale Anpassungsschwierigkeiten. Auffalligkeiten im Sozi-
alverhalten sowie externalisierende und internalisierende Verhaltensstorungen gehoren
zu den haufigsten Anpassungsproblemen des Kindes- und Jugendalters. Die Pravalenz-
rate fiir soziale Verhaltensauffalligkeiten, wie etwa Aggressivitat und emotionale Storun-
gen, liegt zwischen 10 und 20 Prozent (vgl. Petermann, 2005). Ohne addquate psycholo-
gische und padagogische Hilfe besteht die Gefahr, dass soziale Anpassungsprobleme aus
der Kindheit in das Jugend- und Erwachsenenalter iibertragen werden und gravierende
Folgen nach sich ziehen, wie etwa Ablehnung durch Gleichaltrige, soziale Desintegrati-
on, Schulprobleme, Kriminalitit sowie seelische und psychische Storungen (Hay, Payne

& Chadwick, 2004; Montada, 2002a).

Wihrend die Praventionsforschung in den angelsiachsischen Liandern auf eine langjahri-
ge, intensive Forschungstitigkeit zurilickblicken kann, lasst sich eine Zunahme an
deutschsprachigen Forschungsarbeiten zur Pravention erst seit Mitte der neunziger Jah-
re verzeichnen (vgl. Rohrle, 2004). Auch die Pravention kindlicher Verhaltensstorungen
gewinnt in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung (vgl. Brezinka, 2003). Zwar
existieren gegenwartig zahlreiche Programme, die die Pravention antisozialen und ge-
walttatigen Verhaltens zum Ziel erklart haben, es befinden sich jedoch nur wenige dar-
unter, die theoretisch fundiert und/oder angemessen wissenschaftlich evaluiert sind
(vgl. Beelmann, Pfingsten & Losel, 1994; Heinrichs, Sassmann, Hahlweg & Perrez, 2002;
Johnson & Johnson, 1996; Losel & Beelmann, 2003). Und obwohl die Befunde von
Langsschnittstudien die Vorteile solcher Praventionsprogramme betonen, die bereits im
frithen Grundschulalter einsetzen (z.B. Hawkins, Catalano, Kosterman, Abbott & Hill,
1999), waren Praventivinterventionen fiir die Zielgruppe der Sechs- bis Siebenjahrigen
noch bis vor drei Jahren, als das vorliegende IBC-Trainingskonzept erarbeitet wurde,

stark unterreprasentiert.

In der vorliegenden Arbeit werden, vor dem Hintergrund theoretischer und empirischer

Erkenntnisse der Entwicklungsforschung, die Konzeption, die Implementation und die



2 Einflihrung

Evaluation eines Kindertrainings fiir sechs- bis siebenjihrige Erstklassler beschrieben.
Das ,Ich bleibe cool“-Kindertraining verfolgt das Ziel, durch die Forderung prosozialer
Verhaltensweisen, sozial-emotionaler Kompetenzen und konstruktiver Konfliktlosestra-
tegien zur Pravention aggressiven Verhaltens und destruktiver Konfliktstrategien beizu-

tragen (vgl. Trainingsmanual Roth & Reichle, i. Vorb.).

Anders als friih auftretende Beeintrachtigungen der Intelligenz, der Sprache oder der
motorischen Fahigkeiten, lassen sich Defizite beim Erwerb sozialer Kompetenzen und
bei der Ausbildung emotionaler Regulationsfahigkeit spater kaum kompensieren (vgl.
Kreppner, 2000). Die friithe Schulzeit erwies sich in internationalen Studien als strate-
gisch giinstiger Zeitpunkt, um soziale und emotionale Kompetenzen von Kindern zu for-
dern (vgl. Brezinka, 2003; Losel & Beelmann, 2003; Shure, 2001). Wie auch andere
Entwicklungsiibergiinge ist der Schuleintritt (als Ubergang vom Kindergarten in die
Schule) mit einer Vielzahl neuer An- und Herausforderungen verbunden und stellt eine
sensible Lebensphase dar, die sowohl bei Kindern als auch bei Eltern eine besondere
Empfanglichkeit fiir Interventionsangebote erwarten lasst (vgl. Scheithauer & Peter-
mann, 2001). Der Schuleintritt bietet einen giinstigen Rahmen fiir das Erlernen des kon-
struktiven Umgangs miteinander. Kulturelle und soziale Unterschiede unter den Erst-
klasslern stellen neben groBeren Herausforderungen gleichzeitig auch bereichernde
Chancen fiir die kindlichen Kompetenzen dar. Im Schulkontext angewendet verfolgt das
IBC-Kindertraining somit auch das Ziel, Kinder beim Ubergang vom Kindergarten in die
Schule, bei der Integration in den Klassenverband und bei der Meisterung neuer sozialer

Anforderungen zu unterstiitzen.

Die vorliegende Dissertation setzt sich aus drei Hauptteilen zusammen. Der erste Teil
widmet sich dem theoretischen Hintergrund des IBC-Kindertrainings. Die methodische
Vorgehensweise und Ergebnisse der durchgefiihrten Trainingsevaluation werden im
zweiten Teil vorgestellt. Der dritte Teil fasst die wesentlichen Evaluationsbefunde zu-

sammen und diskutiert die Wirksamkeit des IBC-Kindertrainings.
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Theoretischer Hintergrund

Das hauptsichliche Anliegen dieses Teils der vorliegenden Arbeit ist es, die theoretische
Basis des ,,Ich bleibe cool“-Kindertrainings (im Folgenden mit IBC abgekiirzt) zu erlau-
tern und die Evaluation dieses Trainings wissenschaftlich zu fundieren. Die ersten zwei
Grundlagenkapitel (Kapitel 2 und 3) beschiftigen sich mit den Phianomenen Konflikt,
Aggression und prosoziales Verhalten sowie mit der Verflechtung dieser Phanomene
untereinander. Theoretische Modelle, die das Zustandekommen aggressiver und proso-
zialer Reaktionen (im Konflikt) erklaren, werden vorgestellt und mit empirischen Be-
funden aus der psychologischen Entwicklungsforschung gestiitzt. Des Weiteren werden
Konzepte wie Empathie, Perspektiveniibernahme, Emotionsregulation sowie sozial-
emotionale Kompetenz in Bezug zu aggressiven und prosozialen Verhaltensweisen ge-
setzt und die Rolle der Sozialisationseinfliisse sowie der Sozialisationsagenzien bei der
Entwicklung des Sozialverhaltens diskutiert. Somit stellen die ersten beiden Kapitel den

theoretischen Hintergrund fiir die Konzeption des IBC-Kindertrainings dar.

Im darauf folgenden Kapitel 4 wird zunichst ein Uberblick iiber die bestehenden Pri-
ventionsprogramme zur Forderung von prosozialem Verhalten und zur Prophylaxe von
aggressiven Verhaltensweisen bei Kindern im Grundschulalter gegeben. Daran anschlie-
Bend wird das Konzept des IBC-Kindertrainings vorgestellt. Vorziige dieses Trainings-

programms gegeniiber anderen Kindertrainings werden aufgezeigt und begriindet.

Kapitel 5 befasst sich mit den theoretischen Grundlagen des wissenschaftlichen Instru-
mentes ,Evaluation und unternimmt eine Einordnung der vorgenommenen Evaluation
des IBC-Trainingsprogramms. Zum Abschluss des theoretischen Teils werden die Ziel-
setzungen der vorliegenden Arbeit erldutert und die Hypothesen zur Uberpriifung der

Wirksamkeit des IBC-Trainings abgeleitet.

2 KONFLIKT UND AGGRESSION

Aktuelle Diskussionen iiber die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen werden im
deutschsprachigen Raum vornehmlich von den Begriffen Aggression und Gewalt be-
herrscht. Die beiden Phianomene zeichnen sich durch hohe Prasenz in der psycholo-
gisch-padagogischen Forschung und Praxis sowie in der Offentlichkeit und den Medien
aus. Die Konfliktforschung, die in den 70er Jahren ein lebhaftes Interesse erfahren hat,

ist anschlieBend eher in den Hintergrund getreten (vgl. Dittrich, Dorfler & Schneider,
1996).
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Konflikte gehoren jedoch zum alltaglichen Leben und kommen iiberall vor. Unstimmig-
keiten, Meinungsverschiedenheiten und Gegensitze treten auf, wann immer auch Men-
schen miteinander in Interaktionen treten. Konflikte sind nicht nur unvermeidbar, sie
sind oft mit Unannehmlichkeiten sowie Unbehagen verbunden und konnen starke Ge-
fiihle wie Angst, Arger, Trauer, Uberraschung u. 4. hervorrufen. Fiir gelungene zwi-
schenmenschliche Beziehungen ist insofern ein addquates Konfliktmanagement immens
wichtig. Die erfolgreiche Konfliktbewaltigung wurde beispielsweise als eine bedeutende
Variable identifiziert, die Kindern die Anbahnung und Aufrechterhaltung von Freund-
schaften ermoglicht (z.B. Webster-Stratton, 1999), zum Erleben eigener Kompetenz und
Leistung betragt (z.B. Sandy & Bordman, 2000) sowie soziale Akzeptanz herbeifiihrt
(z.B. Knopf, Gallschiitz, Griitzemann & Horn, 1998).

Konflikte beeinflussen nicht nur die zwischenmenschlichen Beziehungen, sondern iiben
eine nachhaltige (sowohl positive als auch negative) Wirkung auf die Entwicklung von
Kindern aus. Spatestens seit den Arbeiten von Jean Piaget wird dem sozialen Phinomen
»,Konflikt“ eine zentrale Rolle in der kognitiven, emotionalen und sozialen Entwicklung
des Kindes eingeraumt (vgl. Johnson & Johnson, 1996; Montada, 2002b). Der Erwerb
und die Ausbildung addquater Konfliktbewéltigungsstrategien gehoren zu den wichtigs-
ten Entwicklungsaufgaben der frithen und mittleren Kindheit (vgl. Shantz & Hartup,
1995). Der Aufbau intimer Beziehungen in diesem Alter ist nicht nur ein wichtiges sozia-
les Ziel — das Management divergierender Interessen und Meinungen unter Freunden
scheint dariiber hinaus die kindliche Gesundheit, die soziale Anpassung, den Schuler-

folg, die Delinquenz u. a. zu beeinflussen (z.B. Hay et al., 2004; Shure, 1999).

Zwischen den Phanomenen Konflikt und Aggression wird haufig ein enger Zusammen-
hang hergestellt; die Begriffe werden sogar synonym gebraucht, ohne eine erforderliche
Explikation (z.B. Shantz & Hartup, 1995). Im vorliegenden Kapitel wird zunachst aufge-
zeigt, dass eine Differenzierung der beiden Phinomene notwendig und sinnvoll ist. An-
schlieBend wird die Rolle des Argers im Konflikt und der Zusammenhang zwischen Ar-
ger und aggressivem Verhalten erlautert. Erklirungsmodelle des aggressiven Verhaltens
im Konflikt werden vorgestellt und mit empirischen Befunden, auch zum Konfliktverhal-
ten von Kindern im natiirlichen Setting, untermauert. AbschlieBend werden Einfliisse
der Sozialisationsvariablen auf das Konfliktverhalten von Kindern diskutiert und
Schlussfolgerungen fiir ein Training zur Forderung des prosozialen Verhaltens und kon-

struktiver Konfliktlosestrategien abgeleitet.
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2.1 KONFLIKT UND AGGRESSION: DEFINITORISCHE ABGRENZUNG UND BETRACHTUNG
DES ZUSAMMENHANGS

Der Begriff Konflikt (lat. conflictus = Zusammensto3) bezeichnet gemaB Duden eine
schwierige Situation, die durch das Aufeinanderprallen widerstreitender Auffassungen
oder Interessen entstanden ist und zum Zerwiirfnis fithren kann (Duden, 200). Als eine
Konkretisierung dieser allgemeinen Begriffsbestimmung kann die von Miiller-Fohrbrodt
(1999) vorgeschlagene Definition verstanden werden. Hier wird der Konflikt als ,,Auf-
einanderstofen von schwer miteinander zu vereinbarenden Vorstellungen, Wiinschen,
Verhaltensweisen“ beschrieben (S. 12) und eine weitere Prazisierung des Begriffes durch
die Unterscheidung in 1) intrapsychische, 2) interpersonelle, 3) Intergruppen- sowie 4)
internationale und globale Konflikte vorgenommen. Dorsch (1998) setzt den interperso-
nalen Konflikt mit dem sozialen Konflikt gleich und begreift ihn als Folge diskrepanter
Handlungsabsichten zwischen Personen oder Gruppen, welche entweder sich ausschlie-
Bende Ziele oder gleiche Ziele bei begrenzten Ressourcen verfolgen. Boardman und Ho-
rowitz (1994) stellen in ihrer Definition bereits eine Verbindung zur Aggression her und
beschreiben Konflikt als “incompatibility of behaviors, cognitions (including goals),
and/or affects among individuals or groups that may or may not lead to an aggressive

expression of this social incompatibility” (S. 4).

Konflikt stellt somit oft einen Kontext dar, in dem sich Aggressionen ereignen konnen.
Dennoch ist Aggression nur eine der vielen Taktiken, die gewahlt werden kann, um ei-
nen Konflikt zu l6sen. Wie ein Konflikt als situativer Ausloser einer aggressiven Hand-
lung fungieren kann, wird im Weiteren am Modell der affektiven Aggression von Geen

(1990) anschaulich erklart. Doch zunichst zur Definition von Aggression.

Aggression — eine prazise allgemeingiiltige Definition der Aggression unter Beriicksich-
tigung der Komplexitit dieses Konzeptes und einer klaren Grenzziehung zu anderen ver-
wandten Konzepten ist kein einfaches Unterfangen. In ihrer Ubersichtsarbeit geben Coie
und Dodge (1998) einen Einblick in den bestehenden Definitionsreichtum und erkliaren
dessen Zustandekommen als Ergebnis der Fokussierung einzelner Forscher auf einen
der vielen Aspekte des Aggressionsphianomens, wie etwa die Topographie, die anteze-
denten Umstinde, die Ergebnisse oder die soziale Bewertung aggressiven Verhaltens.
Trotz unterschiedlicher Akzentsetzung einzelner Forscher in der Begriffsbestimmung
von Aggression konstatieren Selg, Mees und Berg (1997) dennoch keinen nennenswerten

Dissens zwischen den einzelnen Definitionen.
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So wird im Allgemeinen unter dem Phianomen Aggression ein manifestes Verhalten ver-
standen, dessen Ziel die korperliche oder bloB symbolische Schadigung oder Verletzung
einer anderen Person, eines Tieres oder auch einer Sache ist (vgl. etwa Bierhoff & Wag-
ner, 1998; Bohart & Stipek, 2001; Selg et al., 1997). In Anlehnung an Buss (1961) schla-
gen Bushman und Anderson (1998) eine Zuordnung aggressiven Verhaltens zu folgen-
den Klassifikationstypen vor: offen vs. verdeckt, physisch (Schadigung durch physische
Verletzung) vs. verbal (Drohung oder Ablehnung) und direkt (Aggressor ist leicht vom
Opfer identifizierbar) vs. indirekt (Aggressor ist nicht leicht identifizierbar). Eine andere
Klassifikation der aggressiven Ausdrucksformen wird von Petermann (2000) praferiert
(in Anlehnung an Vitiello & Stoff, 1997): feindselig (mit dem Ziel, einer Person direkt
Schaden zuzufiigen) vs. instrumentell (mit dem Ziel, indirekt etwas Bestimmtes zu errei-
chen), offen (feindselig und trotzig, eher impulsiv und unkontrolliert) vs. verdeckt (ver-
steckt, instrumentell, eher kontrolliert), reaktiv (als Reaktion auf eine wahrgenommene
Bedrohung oder Provokation) vs. aktiv (zielgerichtet ausgefiihrt, um etwas Bestimmtes
zu erreichen), korperlich (in offener, direkter Konfrontation mit dem Opfer) vs. indirekt
(die sozialen Beziehungen einer Person betreffend und manipulierend) und affektiv
(unkontrolliert, ungeplant und impulsiv) vs. rduberisch (engl. predatory; kontrolliert,

zielorientiert, geplant und versteckt).

Fiir das Zustandekommen einer aggressiven Reaktion wird bereits seit der in den 60er
Jahren von Leonard Berkowitz revidierten Frustrations-Aggressions-Hypothese das Zu-
sammentreffen von Arger, physiologischer Erregung und situativen aggressiven Hin-
weisreizen diskutiert (vgl. etwa Krahé & Greve, 2002). In seinem Prozessmodell der af-
fektiven Aggression versucht Geen (1990) die komplexen Interdependenzen méglicher
Ursachen von Aggression aufzuzeigen. Demzufolge entsteht Aggression durch das Zu-
sammenwirken von Hintergrundvariablen, die Geschlecht, Personlichkeit, Sozialisati-
onshintergrund sowie Erfahrungen eines Menschen umfassen, und von situativen Aus-
losern, die interpersonelle Konflikte, Normverletzungen, Stressoren aus der Umwelt u.
a. beinhalten. Primire und sekundire Situationsbewertungen sind dafiir entscheidend,
ob es zu Aggressionen kommt. So werden bei der primidren Bewertung die situativen
Ausloser, wie z.B. eine Beleidigung, auf die sich dahinter verborgenen Absichten, Motive
und Inkaufnahme von Konsequenzen hin gepriift. Das grofte Ausmal an Arger und
physiologischer Erregung wird dann erwartet, wenn dem Beleidiger absichtliches und
boswilliges Handeln sowie die Inkaufnahme negativer Konsequenzen seiner Handlung
unterstellt wird (vgl. auch Coie & Dodge, 1998; Reichle, 1998). AnschlieBend, wihrend
der sekundiaren Bewertung, werden die eigenen Bewiltigungsstrategien und Bewalti-

gungsmoglichkeiten reflektiert. Ein Defizit an geeigneten Bewiltigungsstrategien konnte
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zur aggressiven Reaktion fiihren (z.B. Dodge & Schwartz, 1997; Schick & Cierpka, 2003).
GemiB dem Modell wiirde beispielsweise ein interpersoneller Konflikt (Kinder bauen
zusammen eine Burg, die durch eine ungeschickte Bewegung von einem der Kinder zer-
stort wird) dann zum aggressiven Verhalten fiihren, wenn aufgrund der dem Konflikt-
partner unterstellten Boswilligkeit (,Du hast es absichtlich getan!“) Arger entsteht und
es den Konfliktpartnern an addquater Konfliktkompetenz mangelt (z.B. an der Unfahig-
keit zu verhandeln). Bereits an dieser Stelle wird die Ndhe zwischen Aggression und
Konflikt erkennbar: Das aggressive Verhalten wird als Folge eines durch den Konflikt

ausgeldsten Argers expliziert.

Konklusion: Der Begriff Konflikt, im Sinne des sozialen, interpersonalen Konflikts und
der Begriff Aggression diirfen nicht synonym verstanden werden. Ein sozialer Konflikt
ist nicht auf eine einzelne (aggressive) Verhaltensweise reduzierbar. Aggressives Verhal-
ten kann lediglich eine mogliche Form darstellen, einen Konflikt auszutragen — eine de-
struktive Form. Wie das Modell von Geen (1990) veranschaulicht, kann sich ein Konflikt
als situativer Ausloser einer aggressiven Handlung erweisen. Dariiber hinaus kann das
aggressive Verhalten seinerseits zu Konflikten fiihren (Johnson & Johnson, 1996; Reich-
le, 2004) und eine Aggressions- oder Gewaltspirale auslosen (Patterson, 1982). Im Fol-

genden werden diese Zusammenhéange ausfiihrlicher betrachtet.

2.2 ARGER IM KONFLIKT UND AGGRESSIVES VERHALTEN: ERKLARUNGSMODELLE UND
EINFLUSSVARIABLEN

In seinem kognitiv- neoassoziationistischen Modell der Aggression sieht Berkowitz
(1993) die aversive affektive Erregung als eine entscheidende Auslosebedingung aggres-
siven Verhaltens. Aggressives Verhalten als Folge oder Konsequenz von Arger und seiner
kognitiven Verarbeitung wird auch von Bierhoff (1998) und Weber (1999) diskutiert.
Arger verwendet Bierhoff (1998) summarisch fiir ,,die emotionale Erfahrung, die ent-
steht, wenn eine Person in der Zielerreichung blockiert wird, wenn sie beleidigt wird
oder wenn ihre Vorstellungen von einer fairen Belohnung nicht erfiillt werden® (S. 32).
Auch hier lasst sich die Nahe zum Konflikt aufzeigen: Die erwiinschte Zielerreichung auf
Seiten der jeweiligen Konfliktpartner kann durch deren damit nicht zu vereinbarende
Verhaltenstendenzen blockiert werden und somit einen Anlass zum Arger im Konflikt

bieten.
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2.2.1 Emotionsregulation und Emotionsverstindnis

Viele Studien weisen auf eine Verbindung zwischen negativen Emotionen und externali-
sierenden und internalisierenden Storungen bei Kindern hin (vgl. Eisenberg, Cumber-
land et al., 2001); insbesondere kann mittlerweile die Beziehung von kindlicher Neigung
zu starkem Arger und externalisierenden Verhaltensproblemen der Kinder als gesichert
angesehen werden (z.B. Zeman, Shipman & Suveg, 2002). Dabei scheint nicht das Erle-
ben der aggressions-affinen Emotionen wie Arger, Wut und Zorn per se fiir die Entste-
hung einer aggressiven Reaktionen bestimmend zu sein, sondern der Umgang mit der
affektiven Erregung. Fabes und Eisenberg (1992) haben daher die Vermutung aufge-
stellt, dass zum Gelingen der sozialen Anpassung ein ausbalanciertes Zusammenspiel
zwischen der emotionalen Regulation! und dem Temperament des Kindes entscheidend
ist. Optimale Emotionsregulation wird vor allem fiir diejenigen Kinder als wichtig ange-
sehen, die von ihrer Veranlagung her impulsiv reagieren und zu starkem Argerausdruck
neigen (z.B. Cole, Teti & Zahn-Waxler, 2003). Bei Kindern, die zwar zu starken negati-
ven Emotionen neigen, jedoch iiber effektive Selbstkontrolle verfiigen, wird dagegen
mehr prosoziales und sozial kompetenteres Verhalten beobachtet (Eisenberg, Cumber-
land et al. 2001). Demzufolge wird angenommen, dass Emotionsregulation im Sinne
einer Mediatorvariable eine wichtige Rolle bei der sozialen Entwicklung und Anpassung
des Kindes spielt (vgl. auch Petermann & Wiedebusch, 2003). Kinder, die ihren Arger
und ihre Aggressionen offen ausleben, erfahren haufiger Ablehnung von Seiten Gleich-
altriger (z.B. Hay et al. 2004). Webster-Stratton (1999) identifiziert inadiquate Emoti-
ons- und Verhaltenskontrolle als die einflussreichsten Variablen, die Kinder daran hin-
dern, effektiv beim sozialen Problemlosen vorzugehen und erfolgreich Freundschaften

aufzubauen.

Auch andere Studien erginzen die vorgestellten Befunde: So finden beispielsweise Boh-
nert, Crnic und Lim (2003) in ihrer Studie mit sieben- bis zehnjahrigen Grundschulkin-
dern eine Verbindung zwischen aggressivem Verhalten und defizitirer emotionaler

Kompetenz2. Nach Angaben der Miitter zur kindlichen Argermodulation werden diejeni-

1 Als emotionale Regulation bezeichnen Eisenberg, Guthrie et al. (2000) den Prozess der Initiierung, Aufrecher-
haltung und Modulation der Intensitdt oder Dauer eines internalen emotionalen Zustandes (sowie der damit
einhergehenden physiologischen und verhaltensbezogenen Begleitprozesse) im Dienste einer Zielerreichung.

2 Unter emotionaler Kompetenz wird ein Komplex der untereinander in Wechselbeziehung stehenden Fertigkei-

ten verstanden, die der Selbstwirksamkeit in emotionsauslosenden sozialen Transaktionen dienen sollen (z.B.

Saarni, 2002). Diese Fertigkeiten griinden auf dem Wissen iiber Emotionen, Ausdrucksverhalten und emotionale

Kommunikation. Ein dhnliches Konstrukt, das die Fahigkeiten und Fertigkeiten beinhaltet a) sich eigner Gefiihle

bewusst zu sein sowie sie effektiv regulieren und kommunizieren zu kénnen und b) Gefiihle anderer erfolgreich

interpretieren und darauf angemessen reagieren zu konnen, schlagen Halberstadt, Denham und Dunsmore (2001)
unter der Bezeichnung affektive soziale Kompetenz vor.
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gen Kinder als aggressiver beurteilt, die ihren Arger nicht adfiquat zu regulieren vermo-
gen. Bei diesen (aggressiven) Kindern ist hiufiger ein heftiger Argerausdruck im Gesicht
beobachtbar; sie weisen auch mehr Schwierigkeiten im Emotionsverstehen und mehr
Defizite in der Reflektion iiber den eigenen emotionalen Zustand auf, insbesondere in
einer emotional aufwiihlenden Situation. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit An-
nahmen und Befunden, die einen bedeutsamen Einfluss der kognitiven Verarbeitung
sozialer Informationen auf soziales Verhalten der Kinder postulieren (worauf weiter un-

ten noch ausfiihrlicher eingegangen wird).

Dass Kinder mit aggressivem Verhalten neben dem haufigeren Ausagieren negativer
Emotionen zusitzlich ein mangelndes Emotionsverstandnis haben und {iber ein einge-
schranktes Emotionswissen sowie ein geringes Empathievermogen verfiigen wird von
einer weiteren Reihe von Studien konstatiert (z.B. Schultz, Izard, Ackerman, & Young-
strom, 2001; Uberblick bei Coie & Dodge, 1998). Diese Kinder zeigen Auffilligkeiten im
Ausdruck, in der Bewertung und Regulation von Emotionen (Casey, 1996), also in den
Bereichen, die der emotionalen Kompetenz zugeordnet werden (Halberstadt et al.,
2001). Dagegen scheint das akkurate Erkennen und Benennen von Emotionen und das
ausdifferenzierte Emotionswissen mit einem hoheren Grad an Empathie, besserer Emo-
tionsregulation, geringerer Aggression und mehr prosozialem Verhalten einherzugehen
(vgl. Denham et al., 2003; Izard et al., 2001). Denham et al. (2003) vermuten daher,
dass das gut entwickelte Emotionswissen in kritischen sozialen Situationen (wie etwa
Kontaktaufnahme oder Provokationen) den Kindern zu einer nicht aggressiven Reaktion

und einer konstruktiven Konfliktlosung verhelfen kann.

2.2.2 Soziale Informationsverarbeitung

Aggressives Verhalten als Manifestation eines sozialen Kompetenzdefizits wird von
Dodge und Mitarbeitern diskutiert: Zahlreiche Studien veranschaulichen die Verbin-
dung maladaptiver Muster der sozialen Informationsverarbeitung und der emotionalen
Regulation mit aggressivem Verhalten (z.B. Crick & Dodge, 1994; Dodge, 1986; Dodge &
Schwarz, 1997). Das von der Forschergruppe um Dodge entwickelte Modell der sozialen
Informationsverarbeitung erlautert, wie aggressives Verhalten durch eine Sequenz kog-
nitiver und motivationaler Prozesse bei der Verarbeitung sozialer Informationen vermit-
telt wird. Dem Modell zufolge resultiert das soziale Verhalten des Kindes aus der Erken-
nung, Interpretation und Bewertung eines sozialen Stimulus, der Klarung eigener Ziele
sowie der anschlieBenden Generierung und Auswahl einer geeigneten Reaktion. Der

emotionale Zustand wirkt sich bei jeder Prozessstufe auf die Art der Informationsverar-
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beitung und die weitere Handlungsmotivation aus (Crick & Dodge, 1994). Aggressive
Kinder scheinen sich von nicht-aggressiven vorwiegend durch einen kognitiven Fehler
bei der Interpretation der sozialen Situation zu unterscheiden: Besonders in mehrdeuti-
gen Situationen werden die Intentionen anderer von aggressiven Kindern als feindselig
und bedrohlich bewertet. Dies fiihrt zu einer defizitiren Problemlésung und zu destruk-

tivem Verhalten (vgl. Dodge & Schwarz, 1997; Eron, 2001).

Eine weitere Erklarung der destruktiven Reaktionen aggressiver Kinder in Konfliktsitua-
tionen fiihrt Eron (2001) auf die schnellere Verfiigbarkeit destruktiver Skriptes zuriick.
Der Forscher geht von der Annahme aus, dass die Beobachtung aggressiver Modelle bei
Kindern sowohl zur Ausbildung aggressiver Skripte fiihrt als auch zur Entwicklung von
Uberzeugungen und Einstellungen beitrigt, die den Einsatz von Aggression unterstiit-
zen. Solche Skripte werden durch bestimmte Hinweisreize in Konfliktsituationen akti-
viert und fiihren zum Einsatz von aggressivem Verhalten (vgl. Huesmann, 1998). Bei
einem erfolgreichen Ausgang der Situation (Gewinn zugunsten des aggressiv handeln-
den Kindes) werden die destruktiven Skripte wiederum verfestigt; Konflikt und aggres-
sives Verhalten werden in einem engen Zusammenhang im Gedachtnis gespeichert. In
einer erneuten Situation, in der sich das Kind beispielsweise mit einer Provokation kon-
frontiert sieht, findet eine erneute Suche nach einem geeigneten Handlungsskript statt.
Die Suche ist ihrerseits durch die eigene Interpretation situationaler Reize, Aktivierung
von Normvorstellungen sowie aktuelle Stimmung beeinflusst. So macht z.B. Arger die
Auswahl eines aggressiven Handlungsskripts wahrscheinlicher (insbesondere wenn das
Kind iiber viele aggressive Skripts verfiigt); die hohe Erregung fiihrt zu einer weniger
griindlichen Suche und das Individuum findet das am besten verbundene Skript (in die-

sem Fall das aggressive) wieder auf (Eron, 2001).

Bohart und Stipek (2001) schlussfolgern in ihrer Ubersichtsarbeit, dass dasselbe aggres-
sive Verhalten durch unterschiedliche soziale Defizite erklart werden kann, wie etwa
Defizite in

(a) der Interpretation sozialer Reize,

(b) der Zuganglichkeit der Skripte,

(c) normativen Uberzeugungen und

(d) der Auswahl des auszufiihrenden Verhaltens.

3 Skripte stellen die mentale Reprisentation eines Ereignisses dar und vereinen in sich das prozedurale und de-
klarative Wissen {iber eine soziale Situation. Sie liefern Anleitungen zum Umgang mit sozialen Situationen (vgl.
Huesmann, 1998).
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Seit den 70er Jahren haben auch Shure und Spivack (1972, 1980) die Unterschiede in
der Denkweise aggressiver und nicht aggressiver Kinder untersucht. In ihren Studien
haben die Forscher bei Neun- bis Zwolfjahrigen mit impulsivem, aggressivem Verhalten
folgende Fehlleistungen beobachtet: a) Unfihigkeit Belohnungen aufzuschieben, b) U-
beremotionalitdt angesichts der Frustrationserlebnisse, c¢) geringe Tendenz empathisch
auf andere zu reagieren und d) ausgepragte Unbeholfenheit Freundschaften zu schlie-
Ben. Hinter diesen Fehlleistungen vermuten Shure und Spivack Defizite im Ziel-Mittel-
Denken und in den so genannten ICPS-Fertigkeiten (interpersonal cognitive problem-
solving), die das Denken in Alternativen sowie die Beriicksichtigung von Verhaltenskon-
sequenzen beinhalten. Shure (1999) gibt einen Uberblick iiber weitere Studien, auch mit
kleineren Kindern (vier bis acht Jahre), die einen signifikanten Zusammenhang zwi-
schen der addquaten Ziel-Mittel-Analyse und hoch ausgebildeten ICPS-Fertigkeiten auf
einer Seite sowie haufigerem prosozialen Verhalten (insbesondere Teilen und Fiirsorge)
auf der anderen Seite aufzeigen. Die niedrigen ICPS-Fertigkeiten tragen den angefiihr-
ten Studien zufolge dagegen signifikant zur Vorhersage von impulsivem Verhalten und
Mangel an prosozialem Verhalten bei. Auch Shure (2001) betont den Zusammenhang
zwischen der mangelnden Fahigkeit (ab)warten zu konnen/Frustration zu bewaltigen
und aggressivem Verhalten, und diskutiert die unzureichend ausgebildeten Perspekti-
veniibernahmefiahigkeiten sowie Problemlosekompetenzen als Faktoren, die bei der Im-
pulskontrolle aggressiven Verhaltens eine ausschlaggebende Rolle spielen. Defizite ag-
gressiver Kinder beim Losen von Konflikten und beim Hilfeleisten stellen auch Gastei-
ger-Klicpera und Klicpera (1999) in ihrer Studie mit 557 Zehn-, 610 Zwolf- und 605
Vierzehnjahrigen fest, auch bei Kindern, die sowohl andere schikanieren (,Tater”) als

auch selbst von den anderen viktimisiert werden (,,Opfer).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass aggressive Kinder auf die Wichtigkeit
von Kontrolle und Dominanz fixiert zu sein scheinen und davon ausgehen, unter Einbe-
zug des aggressiven Verhaltens die konflikthaften Situationen meistern zu konnen. Da-
bei greifen sie auf bewihrte aggressive Skripte zuriick. Indem sie die Intentionen ande-
rer als feindselig (hostile) und deren Verhalten als provozierend interpretieren, fiihlen
sie sich zur Vergeltung angestiftet. In einer sozialen Interaktion fehlen diesen Kindern
haufig Verhaltensstrategien zum erfolgreichen Handeln. Sie erkennen nicht wie wichtig
es ist, bei einer Kontaktaufnahme den Peers gegeniiber Interesse an dem, was diese ge-
rade tun, auf eine addquate Weise zu demonstrieren. Auch erkennen sie nicht die Not-
wendigkeit wihrend des Spiels mit anderen zu kooperieren (vgl. auch Sandy & Cochran,

2000).



12 Theoretischer Hintergrund

2.3 EMPIRISCHE BEFUNDE ZUM KINDLICHEN UMGANG MIT KONFLIKT

Dass Konflikte sowohl eine konstruktive Funktion (etwa als Triebwerk der Entwicklung
und des Fortschritts) als auch eine destruktive Kraft innehaben, scheint es gegenwartig
fast iiberfliissig anzufiihren. Sandy und Cochran (2000), wie auch andere Autoren (z.B.
Shantz & Hartup, 1995), sehen Konflikte als willkomme Lernanlasse, die bereits kleinen
Kindern Moglichkeiten zur Erweiterung ihrer Kompetenzen bieten. Von Anbeginn der
friihen Kindheit scheint der natiirlich vorkommende Konflikt fiir das Kleinkind einen
forderlichen Rahmen zur Entwicklung seiner sozialen, emotionalen, intellektuellen und
moralischen Fertigkeiten und Fahigkeiten zu bieten (vgl. dazu auch Kap. 3). Viele For-
scher teilen sogar die Ansicht, dass eine duBerst geringe Anzahl von Konflikten in der
Kindheit als Ausdruck mangelnder sozialer Aktivitat eines Kindes gedeutet werden kann

(vgl. Schmidt-Denter, 1980).

Wie verhalten sich nun Kinder wihrend eines Konflikts im natiirlichen Setting? Verfii-
gen sie von klein auf iiber konstruktive Konfliktlosestrategien oder miissen sie diese
miihsam erlernen? Welche Unterschiede lassen sich im Konfliktverhalten der Kinder

beobachten und von welchen Faktoren sind diese abhangig?

Als Situationen, die Kindern unter fiinf Jahren Anldsse zu Konflikten bieten, werden am
hiufigsten Ubergriffe auf Besitz, gefolgt von physischen Angriffen und anderen sozialen
Storungen, etwa Einmischung in ein laufendes Spiel, beobachtet (z.B. Fabes & Eisen-
berg, 1992; Schmidt-Denter, 1980; Shantz, 1987). Im Vorschulalter kommen noch Aus-
einandersetzungen iiber Sachfragen sowie personliche Meinungen und Verletzung kon-
ventioneller/moralischer Regeln hinzu (vgl. Shantz, 1987). Diese Konfliktanldsse rufen
Argerreaktionen hervor. Zur Argerbewiltigung werden verstirkt (insbesondere von
Jungen) Verhaltensweisen wie ,seinem Arger Luft machen®, ,sich abreagieren und ,ak-
tiver Widerstand® eingesetzt (Fabes & Eisenberg, 1992). Als Konfliktbewaltigungsstrate-
gien werden im Wesentlichen die aggressive Abwehr und vielfaltige Durchsetzungstech-
niken oder der Riickzug und das Nachgeben praferiert (Johnson & Johnson, 1996;
Schmidt-Denter, 1980). Insbesondere Vorschulkinder neigen noch dazu, bevorzugt ag-
gressive Bewiltigungsstrategien zu wihlen. Zwar dndern sich die Formen aggressiver
Auseinandersetzungen im Konflikt im Laufe der Kindheit insofern, dass die relative
Haufigkeit aggressiver physischer Reaktionen (schlagen, treten, schubsen usw.) ab-
nimmt. Dafiir nehmen die verbalen Reaktionen an Haufigkeit zu, verbleiben aber noch
im aggressiven Spektrum (beschimpfen, beleidigen, drohen u. 4.), und das Aushandeln

als eine Form des konstruktiven Losungsansatzes lasst sich eher selten beobachten (vgl.
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etwa Coie & Dodge, 1998; Nickel & Schmidt-Denter, 1995; Wittmann, 1991; zum Uber-
blick Johnson & Johnson, 1996).

So wird das Konfliktverhalten des Vorschul- und des jiingeren Grundschulkindes, das
reziproke Reaktionen des Typs ,,Wie Du mir, so auch ich Dir” beinhaltet, die unvermeid-
bar zur Eskalation eines Konflikts fithren, treffend mit ,Lex talionis“ charakterisiert
(Schmidt-Denter, 1994). Auch noch bei zehnjiahrigen Schulkindern beobachten Krapp-
mann und Oswald (1995) in vielen Konflikten mit Gleichaltrigen haufig riicksichtsloses
Verhalten und eine starke Tendenz das eigene Anliegen durchsetzen zu wollen. Jedoch
berichten die Autoren, dass die Konflikte unter Freunden anders als unter weniger
freundschaftlich verbundenen Kindern verlaufen: In den Konflikten unter Freunden
finden eher Aushandlungen einer gemeinsam getragenen und fiir beiden Seiten befriedi-
genden Losung statt, mit mehr Riicksicht aufeinander. Zwar kommen Beleidigungen,
Vorwiirfe und Zurechtweisungen auch in Auseinandersetzungen mit Freunden des Ofte-
ren vor, dennoch werden die Konflikte viel seltener abgebrochen oder unakzeptabel be-
endet. Im Allgemeinen bleiben jedoch die meisten Konflikte unter Gleichaltrigen — bis
zu 90 Prozent — entweder ungelost oder werden destruktiv beseitigt (vgl. Johnson &

Johnson, 1996; Krappmann und Oswald, 1995).

Bei der Priaferenz von Konfliktbewaltigungsstrategien lassen sich stabile individuelle
Unterschiede beobachten (vgl. Perry, Perry & Kennedy, 1995): So versuchen aggressive
Kinder die Konflikte durch Zwang und andere aggressive Strategien schnell zu eigenen
Gunsten zu entscheiden. Kinder, die aggressiv sind und gleichzeitig von anderen vikti-
misiert werden, sind weniger effektiv beim Einsatz aggressiver Strategien und verwi-
ckeln sich in ausgedehnte, emotionsaufgeladene Konflikte. Die nicht-aggressiven aber
viktimisierten Kinder willigen am haufigsten in die Forderungen ihres Konfliktpartners

ein.

Abgesehen von der Stabilitit in der individuellen Priaferenz von Konfliktbewaltigungs-
strategien berichten zahlreiche Studien iiber die beobachteten Geschlechterdifferen-
zen. Bereits in der frithen Kindheit machen sich die ersten geschlechtsspezifischen Un-
terschiede in Aggression und Konfliktverhalten bemerkbar: So lassen sich bei Madchen
bereits im Alter von vier bis fiinf Jahren signifikant haufiger besanftigende und besch-
wichtigende Strategien im Konflikt beobachten, als bei Jungen (z.B. Hay et al., 2004;
Holmes-Lonergan, 2003). Maddchen bemiihen sich hiaufiger die laufenden Konflikte zu
entschirfen, indem sie Kompromissangebote machen, Gefiihle anderer zu klaren versu-
chen oder das Thema wechseln (z.B. Miller, Danaher, & Forbes, 1986). Zur Konfliktlo-
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sung schlagen Madchen ofter prosoziale Strategien (z.B. Teilen) und gesellschaftlich an-
erkannte Taktiken (z.B. hofliches Bitten) vor (Hay, 1994). Bereits im Grundschulalter
erzielen Madchen tendenziell hiaufiger Losungen, die von beiden Konfliktparteien akzep-
tiert werden (Krappmann & Oswald, 1995). Dariiber hinaus neigen Madchen in Kon-
fliktsituationen eher zum Riickzug und geben haufiger nach; Jungen dagegen setzen sich
und ihr Anliegen haufiger durch (Schmidt-Denter, 1994). Um Konflikte zu beenden grei-
fen Jungen verstarkt auf Drohungen, physische Kraft und anderes direktes aggressives
Verhalten zuriick (z.B. Zahn-Waxler, Cole, Richardson, Friedman, Michel & Belouad,
1994). Auch in hypothetischen Konfliktsituationen tendieren sie haufiger dazu, anderen

feindselige Strategien und ZwangsmaBnahmen zu empfehlen (Chung & Asher, 1996).

Nicht iiberraschend vor diesem Hintergrund erscheint also der haufig zitierte Befund,
dass Jungen sowohl von ihren Eltern als auch von anderen Erziehungspersonen (z.B.
Lehrer) generell aggressiver als Madchen eingeschatzt werden (vgl. Coie & Dodge, 1998).
An dieser Stelle soll jedoch angemerkt werden, dass in vielen Studien der Begriff Aggres-
sion synonym zur physischen Aggression gebraucht wird. Neuere Studien, die eine Un-
terscheidung zwischen physischer vs. sozialer/relationaler Aggression (Crick, Casas &
Mosher, 1997) oder indirekter/sozial manipulierender Aggression (Bjorkqvist, La-
gerspetz & Kaukiainen, 1992) treffen, kommen teilweise zu anderen Ergebnissen: Mad-
chen zeigen demnach Aggressionen genauso haufig wie Jungen, diese manifestieren sich
jedoch eher im indirekten aggressiven Verhalten (Crick & Grotpeter 1995; Crick et al.,
1997). So setzen Madchen signifikant hdufiger manipulierende Strategien ein, die ver-
deckt darauf abzielen, einer Peer-Beziehung Schaden zuzufiigen und den Konfliktpart-
ner zu kompromittieren (vgl. auch Bjorkqvist, 1994). Aggressive Konfliktstrategien der
Maidchen, wie Geriichte verbreiten und Liastern, einander beleidigende Nachrichten
schicken, Intrigen schmieden, andere vom Spiel ausschlieBen u. A., zielen also vorrangig
auf die soziale Ausgrenzung ihres Opponentes ab (Crick & Grotpeter, 1995). Die Wurzel
der indirekten aggressiven Konfliktstrategien bei Madchen wird in dem verstarkten Bin-
dungsbediirfnis an ihre Peergroup vermutet, und in der Tendenz, sich selbst im Kontext

der sozialen Beziehung zu definieren (vgl. Simmons, 2002).

Die Geschlechterdifferenzen in Aggression und Konfliktverhalten, die sich bereits im
Kleinkindalter beobachten lassen, konsolidieren sich im Verlauf der Vorschul- und
Grundschulzeit. Sowohl physische als auch indirekte/relationale Aggression scheinen
iiber die Zeit sehr stabil zu bleiben (Ubersicht bei Coie & Dodge, 1998) und werden mit
Ablehnung durch Peers und maladaptiven Freundschaftsmustern in Verbindung ge-

bracht (z.B. Hay et al., 2004). Die Frage, wie und in welchem AusmaB Sozialisationsva-
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riablen das Konfliktverhalten des Kindes beeinflussen, wird im Folgenden erortert. Doch
zunichst wird der Begriff der Konfliktbewiltigung prazisiert, der in dem empirischen

Teil der vorliegenden Arbeit eine wichtige Rolle spielt.

2.4 KONFLIKTBEWALTIGUNG

Der Bewailtigung im Allgemeinen werden zwei wichtige Funktionen zugeordnet: emoti-
onsregulierende, die eine Regulation negativer Emotionen anstreben, und problemfo-
kussierte, die sich auf die Verbesserung der Problemsituation und die Losung des Prob-
lems konzentrieren (vgl. Laux & Weber, 1990). Mit der Konfliktbewdltigung werden
zwei zusitzliche Bestrebungen verfolgt, das Erreichen der eigenen Ziele auf der einen
und das Aufrechterhalten einer sozialen Beziehung auf der anderen Seite (Johnson, &
Johnson, 1996). Eine erfolgreiche Konfliktbewaltigung sollte also zur Beseitigung oder
zumindest Verringerung von Differenzen fithren. Schmidt-Denter (1980) fiihrt das wich-
tigste Kriterium fiir eine kompetente Konfliktbewiltigung auf eine einfache Pramisse
zuriick: Ein Kompromiss respektive eine gerechte Verteilung von Kosten und Nutzen
muss unter einer optimalen Befriedigung der Anspriiche und Bediirfnisse beider Kon-

fliktpartner erreicht werden.

Unter destruktiven Konfliktbewaltigungsstrategien subsumiert daher Deutsch (1976)
solche, die ohne Riicksicht auf die bestehende Beziehung auf die Ausbreitung des prima-
ren Anliegens abzielen, durch den Einsatz von Drohungen und Zwangsstrategien zu es-
kalieren drohen und zu unbefriedigenden Losungen (fiir eine oder beide Konfliktpartei-
en) filhren. Wenn die Konfliktparteien dagegen beim eigentlichen konkreten Anlass
bleiben, in eine gemeinsame Problemlésung involviert sind und sich um einen befriedi-
genden Ausgang fiir alle involvierten Parteien bemiihen, setzten sie konstruktive Bewal-
tigungsstrategien ein. Ein konstruktiver Konfliktbewiltigungsprozess dhnelt demnach
einem effektiven kooperativen Problemloseprozess, wiahrend ein destruktiver einem

kompetitiven Gewinner-Verlierer-Kampf gleicht (vgl. Deutsch, 1976).

In der vorliegenden Arbeit werden unter destruktiven Konfliktbewdltigungsstrategien

folgende Verhaltensweisen zusammengefasst (vgl. zur Operationalisierung Kap. 7.3):

> offen-feindselige (konfrontierendes und schadigendes Verhalten, Beschimpfungen
und titliche Ubergriffe)

» verdeckt-feindselige (Intrigen schmieden, Lastern, Rachegedanken hegen, sich ab-

wenden, den anderen abwerten).
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Die konstruktiven Konfliktbewdltigungsstrategien beinhalten dagegen (vgl. Kap. 7.3):

» Emotions- und Verhaltenskontrolle (Verstehen/Perspektive iibernehmen, erklaren
und sich versohnen, Aufmerksamkeit auf Positives lenken, Zugestindnisse machen,
auf Kompromisse eingehen und sich fiir sein eigenes Fehlverhalten entschuldigen)

» prosoziales Verhalten (teilen, helfen und anderes sozial-kompetentes Verhalten; dazu

mehr in Kap. 3).

2.5 EINFLUSS VON SOZIALISATIONSVARIABLEN AUF AGGRESSION UND KONFLIKTVER-
HALTEN DES KINDES

Basierend auf der gegenwartigen Forschungsliteratur kann davon ausgegangen werden,
dass die Entwicklung des kindlichen Konfliktverhaltens in einem Interdependenzver-
haltnis zu dem kindlichen Temperament, den familidren Verhéltnissen (demographische
Charakteristika, Erziehungsverhalten, Umgang mit Konflikten usw.), der Peergroup, der
Schule und der Gesellschaft steht (vgl. z.B. Bohart & Stipek, 2001; Shantz & Hartup,
1995). So wird etwa die Ausbildung aggressiver Konfliktmuster fiir wahrscheinlicher
gehalten, wenn Kinder in einer sozialen Umwelt aufwachsen, die die Aggression fiir ak-
zeptabel halt und somit aggressives Verhalten verstarkt sowie aggressive Modelle bereit-
stellt, und dariiber hinaus Kinder frustriert respektive viktimisiert (Huesmann, 1998).
Der Schwerpunkt der folgenden Erlauterungen liegt bei den Sozialisationseinfliissen auf
negatives Sozialverhalten von Kindern von Seiten der Familie, Peers und Schule. Zum
Einfluss von Sozialisationsvariabeln auf positives (prosoziales) Verhalten siehe Kapitel
3.5. Andere GroBen, die als wirksame Einflussvariablen identifiziert wurden, werden in
dieser Arbeit nicht behandelt (zur Ubersicht siehe Cairns & Cairns, 2001; Coie & Dodge,
1998; Eron, 2001).

2.5.1 Familie

Bei der Entwicklung des konstruktiven oder destruktiven Konfliktverhaltens spielt die
Familie als primare Sozialisationsinstanz eine zentrale Schliisselrolle (vgl. z.B. Schnee-
wind, 1999; Shantz & Hartup, 1995). Im Folgenden werden die als bedeutsam identifi-
zierten familidren Sozialisationsvariablen, wie soziookonomischer Status, elterliches
Erziehungsverhalten und familidarer Umgang mit Konflikten und Emotionen erlautert

sowie ihr Einfluss auf das Konfliktverhalten der Kinder diskutiert.
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Demographische Merkmale

Kinder, die in eine sozial benachteiligte Umwelt hineingeboren werden und dort auf-
wachsen, sind stiarker als andere Kinder gefihrdet, aggressives, antisoziales und gewalt-
tatiges Verhalten zu entwickeln. Niedriger soziookonomischer Status scheint mit vielen
okologischen Risikofaktoren zusammenzuhiangen, wie etwa geringer Bildungsstatus der
Eltern, Arbeitsverlust, haufiger Wohnortwechsel, Krankheiten, Stress u. &., und so zur
Entwicklung von Verhaltensproblemen, darunter auch Aggression und delinquentes
Verhalten, beizutragen (vgl. Ackerman, Brown & Izard, 2003; Coie & Dodge, 1998; Mon-
tada, 2002a). Untersuchungen, wie z.B. die von Dodge, Pettit und Bates (1994), zeigen,
dass der niedrige 6konomische Status mit mangelnder kognitiver Stimulierung, geringer
sozialer Unterstiitzung, offenem Austragen aggressiver Konflikte, harten Erziehungsme-
thoden und haufigen physischen Strafen einhergeht, die (wie weiter unten noch ausfiihr-
licher erlautert wird) zur Vorhersage des aggressiven Verhaltens bei Kindern beitragen.
Die ungiinstigen Lebensbedingungen scheinen aufgrund der zahlreichen Stressoren das
Risiko zu erhohen, dass die betroffenen Kinder in Konfliktsituationen wahrscheinlicher
mit aggressiven Verhaltensweisen reagieren (vgl. Ratzke & Cierpka, 1999) und werden

daher in der vorliegenden Studie in der Datenerhebung und -auswertung beriicksichtigt.

Erziehungsstile und Erziehungspraktiken

Das Erziehungsverhalten der Eltern wird als ein bedeutsamer Einflussfaktor bei der Ent-

wicklung des kindlichen Sozialverhaltens diskutiert (vgl. z.B. Belsky, 1984; Demo & Cox,

2000; Ratzke & Cierpka, 1999). Als aggressionsfordernd wurden folgende Aspekte des

elterlichen Erziehungsverhaltens identifiziert (Uberblick bei Coie & Dodge, 1998, Demo

& Cox, 2000, Petermann & Petermann, 2001):

» Vernachlassigung und Ablehnung des Kindes

> fehlende elterliche Aufsicht (geringes Monitoring, vgl. Stattin & Kerr, 2000)

» Mangel an emotionaler Warme

» gewaltbetonte Erziehung, die durch haufige korperliche Strafen und Wutausbriiche
von Seiten der Eltern gekennzeichnet ist

» permissives und inkonsistentes Erziehungsverhalten, ohne Grenzensetzung und ohne
Vermittlung klarer sozialer Regeln

» physische und psychische Misshandlung des Kindes

Denham et al. (2000) treffen zur Vorhersage kindlicher Aggression und Verhaltensprob-
leme eine Unterscheidung zwischen dem aktiven (proactive parenting) und reaktiven

(reactive parenting) elterlichen Erziehungsverhalten. Sie konstatieren, dass insbesondere
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das aktive miitterliche Erziehungsverhalten, das beispielsweise unterstiitzende Teilnah-
me, klare Instruktionen und Grenzensetzen beinhaltet, im Umgang mit ihren vier- bis
fiinfjahrigen Kindern weniger kindliche Verhaltenprobleme (darunter auch aggressives
Verhalten) bis zu vier Jahre im Voraus vorhersagt. Das reaktive Elternverhalten, das ex-
zessive Verbote, lautes Schreien und harte physische DisziplinierungsmaBnahmen bein-
haltet und von negativen Emotionen beleitet wird, verschlimmert dagegen kindliche Ag-
gressionen und Verhaltensprobleme, insbesondere wenn Kinder iiber eine schwache
Emotionskontrolle verfiigen. Auch Hastings, Zahn-Waxler, Robinson, Usher & Bridges
(2000) halten es auf Grund ihrer Studien fiir unwahrscheinlich, dass Kinder, die von ih-
ren Eltern durch Zwang und Autoritat erzogen werden, positives soziales Verhalten und
Empathie entwickeln konnen, die ihrerseits zur Minderung von aggressivem Verhalten

beitragen sollen (dazu mehr in Kap. 3).

Eltern, die ihre Kinder hart und riicksichtslos strafen, liefern ihnen ein Modell fiir ag-
gressives Verhalten. Einige Studien zeigen beispielsweise, dass sowohl kleine Kinder als
auch Jugendliche in hypothetischen Erziehungssituationen kongruente Strategien zu
dem Erziehungsverhalten ihrer Eltern favorisieren (z.B. Morin, Milito & Costlow, 2001;
Wolfe, Katell & Drabman, 1982). AuBerdem weisen langjahrige Forschungsarbeiten von
Patterson und Kollegen (z.B. Patterson, 1982; Patterson, Capaldi & Bank, 1991) auf nega-
tive Effekte von harten und inkonsistenten elterlichen DisziplinmaBnahmen hin: Insbe-
sondere bei Kindern, die bereits zum aggressiven Verhalten neigen, fithren diese Erzie-
hungsmafnahmen zur Zunahme aggressiver Reaktionen und zur Entstehung einer
Zwangsspirale der Aggression zwischen Eltern und Kind. Der elterliche Versuch, solche
aversiven Interaktionen zu vermeiden, fithrt oft zu mehr inkonsistentem Verhalten und
geringem elterlichen Monitoring kindlicher Aktivititen (sowohl in der Schule als auch in
der Freizeit). Geringes Monitoring von Seiten der Eltern wird als starker Pradiktor von

delinquentem Verhalten diskutiert (vgl. Coie & Dodge, 1998).

Gottman und Katz (1989) beobachteten auBerdem, dass ein negativer Erziehungsstil —
argerlich, distanziert, reserviert, der wenig Grenzen setzt und Struktur vermittelt — zu
verstirktem Arger und Ungehorsam bei Kindern fiihrt und sich so negativ auf die allge-
meine Gesundheit der Kinder (chronisch erhohter Stresshormonspiegel) und auf kindli-

che Interaktionen mit Peers (die negativ und selten ausfallen) auswirkt.

Austragen von Konflikten und Ausdruck von Emotionen in der Familie

Eine beachtliche Menge an gegenwartiger Forschungsliteratur dokumentiert nun mehr

als gesichert angesehene Befunde zum Zusammenhang zwischen der elterlichen Part-
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nerschaft, insbesondere dem Umgang mit Konflikten in der Partnerschaft, einerseits

und dem Sozialverhalten und der Fehlanpassung der Kinder andererseits (Ubersichten

bei Demo & Cox, 2000; Zimet & Jacob, 2001). Viele dieser Studien betonen, dass nicht

der eheliche Konflikt per se zu Verhaltensproblemen und zur Fehlanpassung des Kindes

fiihrt, sondern die Art, wie Eltern ihre Differenzen austragen und bewiltigen (z.B. Da-

vies & Cummings, 1994). Neuere Studien bestitigen diese Befunde und weisen auf be-

stimmte Facetten ehelicher Konflikte, die als saliente Pradiktoren kindlicher Aggressio-

nen angesehen werden konnen (z.B. Cummings, Goeke-Morey & Papp, 2004; Jenkins,

Simpson, Dunn, Rasbash & O’Connor, 2005). Unter anderem handelt es sich um:

» den Einsatz destruktiver Konfliktbewaltigungsstrategien (Drohungen, Beschimpfun-
gen, physische Aggressionen),

» den offenen Ausdruck negativer Emotionen,

> ein das Kind selbst oder die Integritat der Familie betreffendes Konfliktthema, wel-
ches auf das Kind besonders bedrohlich wirkt,

» ungelost bleibende Konflikte (z.B. Eltern versohnen sich nicht).

Cummings et al. (2004) vermuten auBerdem, dass sogar positiv ausgetragene Konflikte
iiber das Kind in dessen Gegenwart die Wahrscheinlichkeit kindlicher Aggression und

Fehlanpassung erhohen.

Im Zusammenhang mit der Fragestellung, iiber welche Mechanismen ein in Gegenwart
des Kindes ausgetragener Konflikt der Eltern auf das Kind wirkt und was dies bei ihm
auslost, wurden von den Forschern zwei Hypothesen vorgeschlagen, die im Folgenden
kurz dargestellt werden.4 Entsprechend der Modelllernhypothese der Theorie des sozia-
len Lernens (Bandura, 1973) eignet sich das Kind durch Beobachtung (im Kontext des
elterlichen Konflikts) allgemeine Strategien fiir den Umgang mit Konflikten an. So kann
ein konstruktiv ausgetragener partnerschaftlicher Konflikt dem Kind eine gute Gelegen-
heit bieten, addquate Strategien zum Umgang mit sozialen Differenzen zu erlernen und
sogar zur Minderung aggressiver Verhaltensreaktionen fiihren (z.B. Cummings et al.,
2004; Demo & Cox, 2000). Die Beobachtung eines destruktiv ausgetragenen Konfliktes,
bei dem Eltern aggressive und feindselige Strategien einsetzen, kann dagegen zum Er-
werb oder zur Verstarkung aggressiver Verhaltensweisen fiihren, z.B. durch a) die Imita-
tion des elterlichen feindseligen Verhaltens, b) den Erwerb generalisierter Aggressions-
skripte und Regeln oder c) die Reduktion der Hemmung aggressiv zu interagieren (vgl.

Davies, Harold, Goeke-Morey & Cummings, 2002; Eron, 2001).

4 Eine ausfiihrliche Behandlung dieser Fragestellung mit einem Auszug aus dem Datensatz der vorliegenden Ar-
beit (querschnittliche Analyse zum ersten Messzeitpunkt) findet sich in den Diplomarbeit von Jaworsky (2004)
und Franiek (2004).
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GemalB der Hypothese der emotionalen Sicherheit (Davies & Cummings, 1994) kann ein
Konflikt zwischen den Eltern die kindliche Vulnerabilitit fiir psychische Probleme erho-
hen, indem er das kindliche Bediirfnis nach emotionaler Sicherheit bedroht (oder er-
schiittert) und Gefiihle von Angst, Arger, Traurigkeit und Schuld auslost (insbesondere
wenn der Konflikt zwischen den Eltern fiir das Kind unverstandlich ist). Die durch die
wahrgenommene Bedrohung ausgeloste allgemeine emotionale Erregung aktiviert und
steuert das kindliche Bewaltigungsverhalten. Haufiges Miterleben destruktiver Konflikt-
austragung der Eltern geht mit wiederholten Eingreifversuchen des Kindes in den elterli-
chen Konflikt einher und fiihrt zu Riickzugs- und Vermeidungsverhalten des Kindes, so-

wie zur Ausbildung internalisierender Storungen (vgl. Davies et al., 2002).

Zahlreiche Studien berichten auBerdem iiber die Zunahme aggressiver Reaktionen bei
Kindern, wenn Eltern in deren Gegenwart ihren eigenen negativen Emotionen (Arger,
Waut) offen Ausdruck verleihen (z.B. Denham et al., 2000). Dabei scheinen Jungen mit
stirkeren Aggressionen auf Arger zwischen den Erwachsenen zu reagieren als Midchen
(z. B. El-Sheikh, 1994).

Studien, die sich mit Eltern-Kind-Konflikten befassen, konstatieren eine Ahnlichkeit in
der Wahl der Konfliktstrategien zwischen Eltern und ihren Kindern: So berichten Cro-
ckenberg und Lourie (1996), sechsjahrige Kinder wiirden zur hypothetischen Losung ei-
nes Peerkonflikts verdeckt-feindselige Strategien (z.B. Manipulation) vorschlagen, wenn
Eltern dieser Kinder die Verwendung feindseliger (sowohl offener als auch verdeckter)
Strategien im Eltern-Kind-Konflikt zugeben. Weiterhin informieren Crockenberg, Jack-
son und Langrock (1996) iiber eine niedrigere soziale Kompetenz derjenigen Kinder, de-
ren Eltern in Eltern-Kind-Konflikten héaufiger feindselige (verbale und physische Durch-
setzung) oder permissive (schnelles Aufgeben) Strategien einsetzen. Kinder, deren Eltern
in Konflikten kompetente Konfliktstrategien verwenden (Aushandeln, empathisch rea-
gieren, Alternativen vorschlagen und zum prosozialen Verhalten anleiten), berichten da-
gegen mehr konstruktive Konfliktstrategien im Peerkonflikt und werden von ihren Eltern

als sozial-kompetenter eingeschatzt.

2.5.2 Peers und Schule

Da Peers einen sozialen Kontext konstituieren, der fiir die Entwicklung kindlichen Sozi-
alverhaltens als immens wichtig angesehen wird (vgl. Ahnert, 2003), beschiftigen sich
viele Forschungsarbeiten mit der Qualitidt der Peerbeziehungen und der Integration eines

Kindes in seine Peergroup (z.B. Cummings et. al., 1989; Hay et al., 2004). Besondere Be-
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achtung findet dabei die Untersuchung des bidirektionalen Zusammenhangs zwischen
dem aggressiven Verhalten des Kindes, der Wirkung dieses Verhaltens auf die Peers und
der riickkoppelnden Wirkung der Peerbeziehung auf die kindliche Entwicklung. In ihrer
Ubersichtsarbeit unterstreichen Hay et al. (2004) die langzeitlichen negativen sozialen
Implikationen, die die mangelnde Fihigkeit, Peerkonflikte effektiv zu 16sen nach sich
zieht und leiten aus den empirischen Arbeiten Modelle ab, die die Interdependenz von
kindlichen Fertigkeiten und sozialer Fehlanpassung beleuchten. Basierend auf empiri-
schen Befunden konstatieren die Forscher, dass kindliche Probleme in (a) Emotionsregu-
lation, (b) sozialer Informationsverarbeitung und (c) Handlungsausfiihrung interindivi-
duelle Differenzen in Aggression und prosozialem Verhalten bedingen, die ihrerseits Ein-
fluss darauf nehmen, ob und wie stark Kinder bei ihren Peers akzeptiert oder abgelehnt
werden. Wenn Kinder sich auf aggressive Strategien zur Losung sozialer Probleme ver-
lassen und dazu mangelnde prosoziale Fahigkeiten aufweisen, befinden sie sich in gro3er
Gefahr vom {iberwiegenden Teil der Peers nicht gemocht bzw. abgelehnt zu werden (vgl.

Ladd, 1999).

Auf eine weitere negative Entwicklung weisen Forschungsarbeiten von z.B. Rodkin, Far-
mer, Pearl und Van Acker (2000) oder Cairns und Cairns (2001) hin: Sie postulieren,
dass die von Peers abgelehnten Kinder dazu neigen, Freundschaften mit anderen aggres-
siven Kindern einzugehen und sich so in Kreisldufe der Gewalt und Delinquenz zu bege-
ben. Rodkin et al. (2000) beobachten, dass aggressive Jungen durchaus iiber gute soziale
Fertigkeiten verfiigen, beliebt und fahig sein konnen, enge Beziehungen einzugehen. Ag-
gressive Kinder unterschieden sich in diesen Studien von nicht-aggressiven weniger im
Grad der Beliebtheit oder in der Anzahl der Freunde, sondern darin, welcher Art ihre
Freunde sind. So haben sie eher Freunde, die ihre Neigung zu aggressiven Handlungen
und antisozialem Verhalten teilen (auch Cairns & Cairns, 2001). Zusammen terrorisieren
sie Lehrer oder Mitschiiler und werden von diesen Gruppen eher nicht gemocht. Das ag-
gressive Verhalten wird hier durch den sozialen Kontext unterstiitzt (z.B. Bewunderung
durch Freunde oder auch Eltern) und verstiarkt entsprechend dem gesellschaftlich aner-
kannten Ideal von einem ,harten Kerl“ (auch Coie & Dodge, 1998). Schulhof und Spiel-
platz konnen somit nicht nur einen positiven Kontext darstellen, der einen Raum fiir
Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten bietet, sondern auch einen unstrukturier-
ten sozialen Kontext, in dem Kinder voneinander aggressives Verhalten als Losung fiir

soziale Probleme lernen (vgl. Krappmann & Oswald, 1995).
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2.6 ZUSAMMENFASSUNG, ABLEITUNG DER KONSEQUENZEN FUR DAS TRAINING, VOR-
LAUFIGE UNTERSUCHUNGSHYPOTHESEN

Als Fazit der erlduterten Forschungsbefunde lisst sich festhalten, dass Konfliktstrategien

von Kindern zum gréBten Teil erlernt werden und somit einer Beeinflussung durch psy-

chologische Interventionen zuganglich sind. Sowohl elterliches Erziehungs- als auch

Konfliktverhalten scheint einen bedeutenden Einfluss auf die Entwicklung des kindlichen

Sozialverhaltens zu nehmen und wird daher bei der Datenerhebung und -auswertung

entsprechend beriicksichtigt.

Die Intervention zur Modifikation kindlichen Konfliktverhaltens, Pravention aggressiver
Verhaltensweisen und Forderung kindlicher prosozialer Verhaltensweisen sollte auf-
grund der oben dargestellten empirischen Befunde und theoretischen Modelle schwer-
punktmaBig folgende Aspekte berticksichtigen:

» Verbesserung und Starkung der emotionalen Kompetenz (durch Vermittlung von
Emotionswissen, Ausbildung von Emotionsverstandnis, Verbesserung des sprachli-
chen Ausdrucks von Emotionen und Erweiterung des Emotionsvokabulars)

» adidquate Kommunikation eigener Gefiihle, unter Beriicksichtigung sozial anerkann-
ter Regeln (Erweiterung des Emotionsvokabulars und Vermittlung von Kommunika-
tionsregeln)

» Schulung praziser Wahrnehmung von sozialen Situationen

» Forderung der Fahigkeit zur Selbstregulation (durch Lernen vom adiaquaten Erken-
nen, Senden und Empfangen emotionaler Botschaften)

» Abbau impulsiver Reaktionen (durch Aufbau von Problemlésekompetenzen und Ler-
nen des Umgangs mit Frustration und Langeweile)

> Aufbau von Kompetenzen zum nicht-destruktiven Ausdruck von Arger und Wut

» Aufbau alternativer Handlungsskripte (Vermittlung, Modellieren und wiederholtes
Eintiben konstruktiver Reaktionen)

» Vermittlung sozial anerkannter Verhaltensnormen und -regeln

» Forderung prosozialen Verhaltens (vgl. Kapitel 3)

Das vorrangige Ziel der Pravention aggressiver Verhaltensweisen stellt somit die Ent-
wicklung und Forderung eines moglichst umfassenden Verhaltens- und Kompetenzre-
pertoires zum aktiven und konstruktiven Umgang mit aversiven Situationen dar. Die Be-
funde der Konfliktforschung zu Konfliktanlassen zwischen Kindern werden bei der Aus-

wahl der Konfliktthemen fiir einzelne Interventionsbausteine berticksichtigt.
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Vorlaufige Untersuchungshypothesen:

Kinder, die an dem Training zur Férderung prosozialen Verhaltens und konstruktiver
Konfliktlosestrategien partizipieren, sollten nach der Interventionsdurchfiihrung weniger
aggressives Verhalten zeigen und weniger feindselige Strategien (sowohl offen als auch
verdeckt) zur Konfliktbewiltigung wahlen als Kinder die nicht am Training teilgenom-
men haben. Diese Trainingswirkung kann durch das Erziehungsverhalten der Eltern po-
sitiv oder negativ moderiert werden. AuBerdem kann die Partnerschaftsqualitat der El-
tern und/oder der elterliche Umgang mit partnerschaftlichen Konflikten einen Einfluss
auf die Trainingseffekte ausiiben. Diese Hypothesen werden bei der Uberpriifung der
Trainingswirkung berticksichtigt. Auch der oben beschrieben Einfluss demographischer
Variablen (Kinderzahl und Berufstitigkeit der Eltern) wird kontrolliert. Bei allen Unter-

suchungen werden auBBerdem geschlechtsspezifische Effekte beachtet.
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3 PROSOZIALES VERHALTEN

Sowohl aggressives als auch prosoziales Verhalten gehort zum normalen Interaktionsge-
schehen (Schmidt-Denter, 1994). Bierhoff (1998) beschreibt das aggressive und das pro-
soziale Verhalten als Endpole eines Kontinuums — des Sozialverhaltens. Auch empiri-
sche Befunde bestitigen die Annahme der Gegensitzlichkeit von prosozialem und ag-
gressivem Verhalten (z.B. Erdley & Asher, 1998; Eron & Huesmann, 1984). Die Wichtig-
keit des prosozialen Verhaltens fiir die Qualitidt menschlicher Interaktionen kann nicht
hoch genug eingeschitzt werden. Ohne prosoziale Interaktionen wiirde keine Gesell-
schaft oder soziale Gruppe iiberleben konnen. Langzeitstudien (z.B. Hay & Pawlby,
2003) zeigen beispielsweise, dass das prosoziale Verhalten als ein Schutzfaktor fungiert:
Kinder mit hoherer Prosozialitat entwickeln weniger externalisierende und internalisie-
rende Verhaltensprobleme. Ein Mangel an prosozialen Reaktionen oder gar die Abwe-
senheit des prosozialen Verhaltens in der Kindheit tragen deutlich zur Vorhersage des
zerstorerischen Verhaltens und der Neigung zur Kriminalitdt im Erwachsenenalter bei

(vgl. Eisenberg & Fabes, 1998).

Was wird jedoch genau unter prosozialem Verhalten verstanden? Welche Kompetenzen
und Fertigkeiten werden mit prosozialem Verhalten in Relation gebracht? Durch welche
Faktoren lasst sich prosoziales Verhalten beeinflussen? Diese und andere Fragen werden
im vorliegenden Kapitel diskutiert. Zunichst wird die Aufgabe verfolgt, eine priagnante
und fiir die vorliegende Arbeit relevante Definition von prosozialem Verhalten zu finden.
Danach werden generelle Tendenzen und interindividuelle Differenzen in der Entwick-
lung von prosozialen Verhalten aufgezeigt. AbschlieBend werden Sozialisationseinflusse

diskutiert und Konsequenzen fiir das Training abgeleitet.

Wie bereits im vorherigen Kapitel liegt der Fokus auch hier auf den entwicklungspsycho-
logischen Aspekten des prosozialen Verhaltens. Fiir umfassende Ubersichten der hier
ausgelassenen (etwa sozialpsychologischen, soziobiologischen oder philosophischen)
Aspekte sei auf ausfiihrliche Arbeiten von Hoffman (2000), Bierhoff (2002a) oder Ei-

senberg und Fabes (1998) verwiesen.

3.1 PROSOZIALES VERHALTEN — DEFINITION

Die Pragung des Begriffes prosoziales Verhalten antonym zum antisozialem Verhalten
(Aggression und Gewalt) kann auf Wispé (1972) zuriickgefiihrt werden. Unter prosozia-

lem Verhalten werden nach Schmidt-Denter (1994, S. 285) ,,die verschiedensten Formen
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von Hilfeleistung zugunsten anderer Menschen“ verstanden. Die Gemeinsamkeit, die
allen prosozialen Verhaltenweisen eigen ist, wird von Borkenau (1996) darin gesehen,
»dass sie fiir den Handelnden Kosten, fiir den Rezipienten hingegen Vorteile mit sich
bringen* (S. 378; Hervorhebungen im Original). Uber diese beabsichtigten positiven Fol-
gen fiir den Empfinger sowie die Freiwilligkeit der prosozialen Handlung besteht unter
Forschern eine weitestgehende Einigkeit (vgl. etwa Bierhoff, 2002b; Eisenberg & Fabes,
1998; Silbereisen & Schuhler, 1993). Die verschiedenen Formen des prosozialen Verhal-
tens — Helfen, Kooperieren, Teilen, Spenden, Unterstiitzen — stehen im Gegensatz zu
Aggression, Zerstorung und egoistischem Verhalten (Bierhoff, 2002b; Erdley & Asher,
1998). Knopf et al. (1998) und Hay (1994) sehen auBerdem hofliches, freundliches Ver-
halten sowie konstruktives Konfliktverhalten als weitere Ausformungen der Prosozialitiat
an. Ahnlich ordnen Bergin, Bergin und French (1995) diesem Begriff Verhaltensweisen

zu wie: andere loben sowie hoflich und sensibel anderen gegeniiber sein.

Analog zur Klassifikation des aggressiven Verhaltens schlagen Boxer, Tisak und Gold-
stein (2004) eine Kategorisierung prosozialer Verhaltensweisen in proaktive und reakti-
ve vor. Diese Unterscheidung hebt die globalen motivationalen Aspekte des Verhaltens
hervor: So werden von den Autoren unter proaktiven all die prosozialen Verhaltenswei-
sen eingeordnet, die nicht emotional, sondern intendiert (also instrumental) zur Zieler-
reichung ausgelibt werden. Im Gegensatz sehen sie reaktive Verhaltensweise als Antwort
auf internale emotionale Erregung. Die Studie von Boxer et al. (2004) bezieht sich auf

Jugendliche und Erwachsene, eine Replikation der Studie mit Kindern steht noch aus.

In der vorliegenden Arbeit werden in Anlehnung an Eisenberg & Miller (1987) unter pro-
sozialem Verhalten alle Verhaltenweisen subsumiert, die freiwillig und intentional zu-
gunsten anderer ausgefiihrt werden, unabhangig von der Art der dahinter liegenden Mo-
tive (zur Operationalisierung des Konstruktes Prosoziales Verhalten im Rahmen der vor-

liegenden Arbeit vgl. Kap. 4 und Kap. 7.3).

Als bedeutsame Korrelate des prosozialen Verhaltens werden einige kognitive und emo-
tionale Fahigkeiten und Fertigkeiten, insbesondere die Fahigkeit zur Perspektiveniiber-
nahme und die Empathiefihigkeit diskutiert (vgl. Eisenberg & Fabes, 1998; Hoffmann,
2000). Die wechselseitige Beziehung zwischen diesen Konstrukten wird im Folgenden
ausfiihrlicher erlautert. An dieser Stelle sei noch in nuce auf weitere Variablen verwiesen,
die nach Ansicht einiger Forscher in Zusammenhang mit prosozialem Verhalten stehen.
So wird beispielsweise eine positive Beziehung zwischen prosozialem Verhalten und der

Intelligenz oder auch der akademischen Leistung vermutet (z.B. Krebs & Sturrup, 1982).
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Nach einer sorgfiltigen Sichtung der Forschungsliteratur konstatieren Eisenberg und
Fabes (1998) jedoch inkonsistente Befunde hinsichtlich des vermuteten Zusammenhangs
und schlussfolgern, dass die Intelligenz eher mit der Qualitit als der Quantitit einer pro-

sozialen Handlung in Verbindung stehen konnte.

Auch das moralische Urteilen, das unmittelbar mit der allgemeinen kognitiven Entwick-
lung verbunden ist, wird mit dem prosozialen Verhalten in Verbindung gebracht. Kinder,
die ein hoheres Niveau der Moralentwicklung erreicht haben, regieren angemessener auf
die Bediirfnisse anderer, verfiigen iiber mehr soziale Sensibilitit und weisen ein starker
ausgepragtes Verantwortungsgefiihl auf (z.B. Eisenberg, Zhou & Koller, 2001; Krebs &
Van Hesteren, 1994). Diesbeziiglich gibt es gleichwohl andere, dem widersprechende
Befunde, die darauf hinweisen, dass das weiterentwickelte moralische Urteilen bei Kin-
dern nicht zwangslaufig die Haufigkeit und die Qualitéat prosozialer Handlungen erhoht.
So kann es etwa dazu beitragen, dass Kinder die Unterlassung einer Hilfeleistung besser
begriinden und sich so geschickter einer ihren Einsatz erfordernden Situation entziehen

konnen (vgl. etwa Boxer et al., 2004).

3.1.1 Empathie

Bei der Entwicklung prosozialer Werte, Motive und Verhaltensweisen spielen nach Ei-
senberg und Fabes (1998) insbesondere die empathieverwandten Emotionen eine wichti-
ge Rolle. Nach Borkenau (1996, S. 379) ist der Begriff der Empathie durch ,die Tendenz,
sich (a) in die Lage einer anderen Person hineinzuversetzen und dabei (b) eine empathi-

sche Emotion zu entwickeln, also gleichsam mitzuleiden“ gekennzeichnet.

Von Bischof-Kohler (1998) wird Empathie als eine soziale Kognition oder als ,,autogene-
tisch erster sozial-kognitiver Mechanismus® verstanden (S. 349). Empathie definiert sie
als ,Erfahrung, unmittelbar der Gefiihlslage bzw. der Intention einer anderen Person
teilhaftig zu werden und sie dadurch zu verstehen. Trotz der Teilhabe bleibt das Gefiihl
aber auf den anderen bezogen. Dadurch unterscheidet sich Empathie von Gefiihlsanste-
ckung® (S. 349, Hervorhebung im Original). So lassen sich Neugeborene leicht vom Ge-
schrei eines anderen Babys anstecken und beginnen ebenfalls zu weinen — ein Effekt, der
sich signifikant seltener durch ein anderes synthetisch erzeugtes lautes Gerausch evozie-
ren lasst, als durch menschliche Stimmen (Sagi & Hoffman, 1976). Diese soziale Reaktion
von Sauglingen wertet die Autorin nicht als Empathie, sondern als Gefiihlsansteckung.
Bei der Gefiihlsansteckung, wie die Bezeichnung dies bereits nahe legt, fithrt die Wahr-

nehmung einer Emotion beim anderen zur Auslosung derselben Emotion beim Subjekt.
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Zwischen ,ich“ und ,anderen“ findet dabei keine Unterscheidung statt, weshalb auch
Silbereisen und Schuhler (1993) bei der Gefiihlsansteckung als von einem ,,unwillkiirli-
chen affektiven Mitschwingen“ (S. 276) sprechen. Die Gefiihlsansteckung geschieht
demnach ohne dass dem Saugling die Verursachung des Gefiihls ersichtlich ist. Bischof-
Kohler (1998) wie auch andere Autoren (vgl. etwa Ulich, Kienbaum, & Volland, 2002)
vertreten also die Ansicht, dass Kinder bis zum zweiten Lebensjahr nur zur einer Ge-
fiihlsansteckung und nicht zur Empathie fahig sind. Erst im Verlaufe des zweiten Lebens-
jahres werden die kognitiven Voraussetzungen erfiillt, die fiir eine echte empathische
Reaktion als notwendig erachtet werden, wie etwa die Ausbildung des Selbstkonzeptes
mit Unterscheidung der eignen Personen von anderen Personen (von ich und anderen)
auf der Vorstellungsebene oder die Entstehung rudimentirer Skripte und Schemata fiir
das Erleben bestimmter Gefiihlsreaktionen. In ihren Experimenten mit Kindern im Alter
von 15 und 24 Monaten entdeckte Bischof-Kohler (1989) einen hohen Zusammenhang
zwischen Empathie und der Fahigkeit, sich im Spiegel zu erkennen (als Maf3 der Selbst-
konzeptentwicklung operationalisiert). Das Selbsterkennen, also die Fahigkeit zwischen
sich und anderen unterscheiden zu konnen, postuliert sie demnach als eine notwendige
Voraussetzung fiir Empathie (vgl. auch Hoffman, 2000). Die anfiangliche Entwicklung
von Empathie versteht die Autorin als einen grundsitzlichen Reifungsvorgang, der im
weiterem Entwicklungsverlauf fordernden und hemmenden Sozialisationseinfliissen un-

terliegt.

Eisenberg und Miller (1987) verwenden fiir die Bezeichnung der von Bischof-Kohler
(1989) beschriebenen emotionalen Reaktionen von Zweijahrigen den Begriff Mitgefiihl
(engl. sympathy). Im Rahmen ihrer metaanalytischen Auswertung eigener und fremder
Forschungsarbeiten treffen Eisenberg und Miller (1987) eine Begriffsabgrenzung zwi-
schen Empathie und Mitgefiihl und beschreiben Empathie als einen affektiven Zustand,
der sich aus dem Verstindnis des emotionalen Zustandes einer anderen Person ableiten
lasst und stellvertretend empfunden wird. Unter Mitgefiihl dagegen wird von den Auto-
ren eine emotionale Reaktion verstanden, die zwar genauso durch einen emotionalen
Zustand einer anderen Person hervorgerufen wird, jedoch nicht dieselben Emotionen
nach sich zieht, sondern eher mit den Gefiihlen der Traurigkeit und Besorgtheit um das
Wohlbefinden der anderen Person einhergeht. Da diese Unterscheidung jedoch in vielen
Forschungsarbeiten nicht getroffen wird empfiehlt die Forschergruppe um Nancy Eisen-
berg den Terminus Empathy als Oberbegriff zu verwenden, um beide emotionale Reakti-

onen zu erfassen (vgl. auch Eisenberg & Fabes, 1998; Eisenberg & Mussen, 1997).



28 Theoretischer Hintergrund

In welchem Zusammenhang Empathie mit prosozialem Verhalten steht und wie sie zur
Entwicklung prosozialer Verhaltensweisen beitragt wurde wiederholt untersucht. Der
Empathie wird vorwiegend eine motivierende Funktion bei der Verursachung prosozialer
Handlungen zugesprochen (vgl. Bischof-Kohler, 1989; Hoffman, 2000). Empirische Un-
tersuchungen zeigen jedoch auf den ersten Blick einander widersprechende Ergebnisse.
Nach einer metaanalytischen Auswertung einschliagiger Forschungsliteratur stellen Un-
derwood und Moore (1982) resiimierend fest, dass sich zwischen prosozialem Verhalten
und Empathie keine signifikante Beziehung nachweisen lisst (auBer dass die Bezie-
hungsstiarke zwischen Empathie und prosozialem Verhalten mit zunehmendem Alter der
Kinder ansteigt). Um die Aufklarung dieser erwartungskontraren Ergebnisse bemiihten
sich Eisenberg und Miller (1987): Sie kommen basierend auf ihrer umfassenden Meta-
analyse zur Erkenntnis, dass der Grad der positiven Beziehung zwischen Empathie und
prosozialem Verhalten abhingig von der Art der Empathiemessung variiert. Die jlingsten
Forschungsergebnisse zeigen, dass unter Beriicksichtigung moglicher moderierender
Dispositions- und Situationsvariablen sich die positive Beziehung zwischen Empathie
und prosozialem Verhalten iiberzeugend belegen lasst (vgl. Eisenberg und Fabes, 1998;
Roberts & Strayer, 1996; Zahn-Waxler, Radke-Yarrow, Wagner, & Chapman, 1992; auch
Strayer & Roberts, 2004b).

3.1.2 Perspektiveniibernahme

Die Begriffsbestimmungen von Empathie und Perspektiveniibernahme lassen prima fa-
cie eine unmittelbare Niahe der beiden Konzepte vermuten. Steins (1998) weist darauf
hin, dass die beiden Konstrukte in der Forschungsliteratur als hoch korreliert angesehen
und sogar als synonym verstanden werden. Sie betont jedoch, wie bereits auch in friihe-
ren Arbeiten (vgl. Steins & Wicklund, 1993), die Differenzierungsnotwendigkeit der bei-

den Konzepte.

Als eine Definition des Begriffes Perspektiveniibernahme bieten Silbereisen und Ahnert
(2002, S. 597) folgende an: ,Man spricht von Perspektiveniibernahme, wenn es darum
geht, psychische Zustiande und Prozesse wie etwa Denken, Fiihlen und Wollen einer and-
ren Person zu verstehen, indem die Situationsgebundenheit des Handelns (also Perspek-
tive) erkannt und entsprechende Schlussfolgerungen gezogen werden“. Ahnlich verste-
hen Eisenberg, Murphy und Shepard (1997) unter Perspektiveniibernahme eine Fihig-
keit oder Tendenz korrekte Schlussfolgerungen iiber den inneren Zustand einer anderen

Person zu ziehen, unabhingig von der Modalitit des Schlussfolgerungsprozesses.
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In ihrer Ubersichtsarbeit zur Perspektiveniibernahmeforschung kommen Steins und
Wicklund (1993) schlieBllich zu einer eher vereinfachten Begriffsfestlegung, der zufolge
sich die Perspektiveniibernahme ,auf das Wahrnehmen des objektiv wahrnehmbaren
Hintergrundes einer Person® bezieht (S. 235; Hervorhebung im Original). Die Autoren
wiirdigen einerseits zwar die von der entwicklungspsychologischen Forschung hervorge-
brachte Klassifikation des Perspektiveniibernahmekonzeptes in drei Arten: (a) visuell-
rdaumliche — Wahrnehmung raumlich und visuell erfassbarer Merkmale einer Fremden-
perspektive, (b) konzeptuelle oder kognitive — Verstindnis fiir die Gesamtsituation einer
anderen Person und (c) affektive — Fahigkeit, die Gefiihle einer anderen Person zu er-
kennen. Sie resiimieren dennoch andererseits, dass diese Unterscheidung weder zur Kla-
rung der Frage nach iibergreifenden Bedingungen der Perspektiveniibernahmen fiihrte,

noch zur Erforschung des Gesamtkonzeptes beigetragen hatte.

Folgerichtig ergibt sich die Frage, in welcher Beziehung die drei bisher besprochenen
Konzepte — das prosoziale Verhalten, die Empathie und die Perspektiveniibernahme —
zueinander stehen. Basierend auf ihrer metaanalytischen Arbeit weisen Steins und
Wicklund (1993) auf eine inkonsistente Befundlage und eine ideologische Uberfrachtung
des Perspektiveniibernahmekonzeptes hin, die zu den widerspriichlichen Forschungsbe-
funden beigetragen haben konnten. Dennoch lasst sich eine positive Beziehung zwischen
den Konzepten Perspektiveniibernahme und Empathie stichhaltig dokumentieren (z. B.
Strayer & Roberts, 1989, 2004a; Underwood & Moore, 1982). Empathie wird dabei oft als
Vorbote und Wegbereiter der Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme angesehen (vgl. z.B.
Bischof-Kohler, 1998; Sandy & Cochran, 2002). Eisenberg et al. (1997) dagegen fassen
Perspektiveniibernahme als eine kognitive Komponente der Empathie auf. Weiterhin
erachtet eine Vielzahl von Autoren Empathie als eine notwendige Voraussetzung fiir pro-
soziales Verhalten (vgl. Eisenberg & Mussen, 1997). Steins und Wicklund (1993) folgern
schlieBlich, dass die Perspektiveniibernahme zwar eine notwendige, jedoch keine hinrei-
chende Bedingung fiir Empathie und prosoziales Verhalten darstellt. So wiirde eine Per-
son nicht prosozial handeln konnen, wenn ihr beispielsweise adaquate Handlungsstrate-
gien fehlen (vgl. auch Bischof-Kohler, 2000). Nach Ansicht von Eisenberg et al. (1997)
sowie Underwood und Moore (1982) beeinflusst die Entwicklung der sozial-kognitiven
Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme den Anstieg prosozialen, insbesondere altruisti-
schen Verhaltens. Auch Hoffmann (2000) bringt die Zunahme des prosozialen Verhal-
tens in Verbindung zur Perspektiveniibernahmefahigkeit, indem er eine Verschiebung
von affektiver Verarbeitung (reaktives Schreien, empathische Erregung) in jlingeren Al-
ternsstufen zugunsten der kognitiven Verarbeitung (Rolleniibernahme) bei dlteren Kin-

dern postuliert.
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3.2 ENTWICKLUNG PROSOZIALER VERHALTENSWEISEN

Die Entwicklung des prosozialen Verhaltens wird in einem engen Zusammenhang mit
der allgemeinen Entwicklung des Kindes gesehen, oder genauer mit affektiven, kogniti-
ven, sozialen und physischen Reifungsvorgiangen (vgl. Eisenberg & Fabes, 1998). Als An-
fange des prosozialen Verhaltens werden (wie bereits oben angedeutet) die ersten affek-
tiven Reaktionen des Sauglings auf seine soziale Umgebung bewertet, wie das reaktive
Schreien oder die mimische Nachahmung des Gesichtsausdrucks anderer (Hoffman,
1982), sowie die Gefiihlsansteckung als stellvertretendes Erleben positiver und negativer

Emotionen (Bischof-Kohler, 1989).

Bereits im ersten Lebensjahr sprechen Kleinkinder mit kongruenten Gefiihlen auf den
Emotionsausdruck anderer Menschen an (z. B. Eisenberg et al., 1997). Zahn-Waxler und
Radke-Yarrow (1982) stellten in ihrer Studie fest, dass zwei Drittel aller beobachteten
Kinder zwischen zehn und zwolf Monaten auf die Notlage oder den Kummer einer ande-
ren Person mitfiihlend reagieren, indem sie ein trauriges Gesicht machen oder zu weinen
beginnen -- eine Reaktion, die von Hoffmann (2000) als personal distress bezeichnet
wird. Im Alter zwischen 16 und 24 Monaten ist das Kleinkind bereits fihig, auf die Notla-
ge einer anderen Person mit prosozialem Verhalten einzugehen. Nach Bischof-Kéhler
(1989) entwickelt sich gerade in diesem Alter die Fahigkeit, zwischen sich und anderen
unterscheiden zu kénnen. AuBerdem lésst sich in diesem Alter auch die Ausbildung ru-
dimentarer Skripte und Schemas zum Zusammenhang zwischen bestimmten Ereignissen
und damit einhergehenden Gefiihlen verzeichnen (Ulich et al., 2002). Zahn-Waxler,
Radke-Yarrow et al. (1992) beobachteten, dass Kinder zwischen 18 und 20 Monaten auf
den Kummer anderer Personen nicht nur mit einfachen Formen des Trostens reagieren,
indem sie die anderen streicheln, umarmen oder etwas anbieten, sondern bereits im-
stande sind, komplexere Arten des Hilfeverhalten auszufiihren: Sie bekunden verbal ihr
Mitgefiihl und geben Ratschlage, wie das Problem gelost werden konnte. Hoffman (2000)
bezeichnet diese Reaktion mit sympathetic concern. Dennoch schlagt sich die Unfahig-
keit des Kleinkindes, den inneren Zustand und die Sichtweise des Gegeniibers eindeutig
erkennen zu konnen, in der Art der Trostens nieder: Das Kleinkind bietet der leidenden

Person sein Spielzeug oder seine Kuscheldecke an (Sandy & Cochran, 2000).

Im Alter von knapp zwei Jahren werden bereits fast alle Formen des prosozialen Verhal-
tens ausgefiihrt (physisches und verbales Trosten, direktes und indirektes Helfen, Teilen,
Ablenken, Schiitzen) (z.B. Zahn-Waxler, Radke-Yarrow et al., 1992). Bischof-Kohler
(1989, S. 162) spricht hierbei von einem ,Boom der prosozialen Interventionen“ als Ma-

nifestation der Empathie, der ab dem 18 Lebensmonat einsetzt. Die Performancehiufig-
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keit aller prosozialen Verhaltensweisen nimmt insgesamt bis zum Vorschulalter zu — ein
Phianomen, das vornehmlich durch die allgemeine kognitive Entwicklung erklart wird
(Persson, 2005; Silbereisen & Schuhler, 1993). So beobachteten Cassidy, Werner, Rourke
und Zubernis (2003), dass die fortschreitende Entwicklung der Sprache zu einer verbes-
serten Informationsgewinnung iiber den emotionalen Zustand eines anderen beitragt.
Wichtige Entwicklungen in der Differenzierung von Emotionen und ihrer situativen Aus-
loser finden vermutlich zwischen dem dritten und sechsten Lebensjahr statt (Silbereisen
& Ahnert, 2002). Die Genauigkeit der Emotionsdekodierung nimmt progressiv mit dem
Alter des Kindes zu, so dass auch multiple und diskrepante Hinweisreize zur Schlussfol-
gerung auf die addquate Emotion fiihren (Eisenberg et al., 1997). Ein Konzept dafiir, dass
Gefiihle sich iiber die Zeit verindern konnen, bildet sich bereits bei Vierjahrigen heraus
(Brown, Covell & Abramovitch, 1991). Im Alter zwischen vier und sechs Jahren wird auch
die Kontext- und Personengebundenheit von Gefiihlen verstanden: Kinder begreifen
demnach, dass unterschiedliche Personen in derselben Situation unterschiedliche Gefiih-
le empfinden konnen (vgl. Harris, 1992). Das Gefiihlsverstindnis scheint fiir positives
Sozialverhalten grundlegend zu sein, da empathienahe Emotionen die Motivation zu pro-

sozialen Handlungen zu erzeugen vermogen (Cassidy et al., 2003).

Nach Ansicht von Hoffman (2000) tragt die Entwicklung von Perspektiveniibernahme-
fahigkeit zur Ausbildung differenzierter prosozialer Verhaltensweisen bei. Hinsichtlich
der Frage jedoch, in welchem Alter die Perspektiveniibernahme tatsachlich moglich ist,
gibt es kontrare Meinungen und Forschungsergebnisse. Wahrend einige Autoren gestiitzt
durch ihre Beobachtungen davon ausgehen, dass erst Flinfjahrige (Selman, 1984) oder
sogar Neunjahrige (Flavell, Botkin, Fry, Wright & Jarvis, 1968) zur Perspektiveniiber-
nahme fahig sind, konstatieren andere frithere Zeitpunkte: Taylor (1988) beobachtete
diese Fahigkeit bereits bei Vierjahrigen, Marvin, Greenberg & Mossler (1976) sogar bei
Dreijahrigen. Neuere Forschungserkenntnisse scheinen die frithere Zeitpunktannahme
der Ausbildung von Perspektiveniibernahmefahigkeit zu bestatigen (vgl. Sandy & Coch-

ran, 2002).

Trotz der Annahme genereller Muster in der Entwicklung von Prosozialitit bei allen Kin-
dern, weisen viele Studien auf individuelle Differenzen sowie Geschlechtsunter-
schiede im prosozialen Verhalten hin. Die beobachteten Unterschiede scheinen iiber die
Lebensjahre relativ stabil zu bleiben (Eisenberg & Fabes, 1998; Oerter, 2002). Uber Ge-
schlechtsunterschiede wird unterdes berichtet, dass Madchen ab dem zweiten Lebens-
jahr generell, auch bei Konflikten, haufiger mit prosozialen Verhaltensweisen reagieren

und sowohl von ihren Eltern als auch von Erzieherinnen tendenziell haufiger als prosozi-



32 Theoretischer Hintergrund

al beurteilt werden (Hastings et al., 2000; Hay, 1994; Persson, 2005; Schmidt-Denter,
1994; Zahn-Waxler, Robinson & Emde, 1992). Allerdings berichten andere Autoren (etwa
Eisenberg & Fabes, 1998) nur iiber eine schwache positive Tendenz zugunsten der Mad-
chen, die teilweise durch unterschiedliche Messmethoden der Studien zustande gekom-

men sein konnten.

Welche Faktoren werden nun aus entwicklungspsychologischer Sicht fiir die Entstehung
interindividueller Unterschiede im sozialen Verhalten verantwortlich gemacht? Gibt es
Erklarungen fiir die beobachteten Differenzen in der Ausfiihrung prosozialen Verhaltens?
Bevor die Diskussion moglicher Einflussfaktoren eingeleitet wird, mochte ich zunichst
ein Modell vorstellen, das die bisherigen Ausfiihrungen komplettiert und zur Beantwor-

tung aufgeworfener Fragen beitragt.

3.3 INTEGRATIVES MODELL DES PROSOZIALEN VERHALTENS

Basierend auf eigenen langjahrigen Forschungen und empirischen Arbeiten anderer ha-
ben Eisenberg und Fabes (1998) ein komplexes Modell ausgearbeitet, welches durch die
Veranschaulichung bedeutendster Variablen und deren Interdependenzen das Zustande-
kommen und die Ausfiithrung einer prosozialen Aktion beim Kind zu erkldren versucht.
Das Modell beriicksichtigt neben biologischen Determinanten und kulturellen Faktoren
auch Sozialisationsvariablen inner- und auBlerhalb der eigenen Familie. Als bedeutende
innerfamilidre Sozialisationsvariablen werden demographische Merkmale, das Erzie-
hungsverhalten der Eltern, die Qualitat der Eltern-Kind-Beziehung, das Modellverhalten
der Eltern, das Austragen von Konflikten und der Ausdruck von Emotionen in der Fami-
lie sowie Interaktionen mit Geschwistern diskutiert. Unter den Sozialisationsvariablen
auBerhalb der Familie werden die Einfliisse seitens der Peers und der Schule herausgear-
beitet.

Ob ein Kind in einer konkreten Situation prosoziales Verhalten zeigt, ist dem Modell zu-

folge iiberdies von weiteren Faktoren abhangig, wie

(1) den objektiven Charakteristika der Situation,

(2) dem voriibergehenden emotionalen Zustand des Kindes (etwa Stimmung),

(3) der kindlichen Aufmerksamkeit und Interpretation der Situation,

(4) der Identifikation der prosozialen Aktion und dem Vergleich mit eigenen Fahigkei-
ten, diese Aktion ausfiihren zu konnen,

(5) dem Vorhandensein relevanter physiologischer, psychologischer oder materieller

Kompetenzen und Fahigkeiten,
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(6) der Intention zu helfen,

(7) der Hierarchie eigener Ziele (unter Beriicksichtigung motivationaler Komponenten,
etwa eigener Werte, Kosten und Nutzen, Wichtigkeit der sozialen Anerkennung, Zu-
schreibung der Ursache von Bediirftigkeit des anderen usw.) sowie

(8 den Konsequenzen, inklusive der Selbstevaluation, welche das Ausfiihren oder Nicht-

Ausfiihren einer prosozialen Aktion nach sich zieht.

Eisenberg und Fabes (1998) konstatieren indes, dass die Mechanismen, die zur Verande-
rung des prosozialen Verhaltens wiahrend der frithen Kindheit fiihren, komplex und teil-
weise noch unerforscht sind. Zwei unter (5) implizierte Faktoren werden im Folgenden
etwas ausfiihrlicher dargestellt, da sie in Ubereinstimmung mit mehreren Studien ent-
scheidend zur Entwicklung und Ausfiihrung prosozialer Verhaltensweisen beitragen (vgl.
Silbereisen & Schuhler, 1993) und als solche fiir die Forderung des prosozialen Verhal-
tens im Rahmen des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit ausgewahlt wurden: in-

terpersonales Problemlosen und soziale Kompetenzen.

3.4 INTERPERSONALES PROBLEMLOSEN UND SOZIALE KOMPETENZ

Von sozialer Kompetenz gibt es wahrscheinlich genauso viele Definitionen, wie es For-
scher oder zumindest Forschungsrichtungen gibt (vgl. Rubin & Rose-Krasnor, 1992).
Hinsch und Pfingsten (1998, S. 13) zum Beispiel definieren soziale Kompetenz als ,,Ver-
fiigharkeit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und motorischen Verhaltens-
weisen die in bestimmten sozialen Situationen zu einem langfristig glinstigen Verhaltnis
von positiven und negativen Konsequenzen fiir den Handelnden fiihren“. Diese Definiti-
on vermeidet eine inhaltliche Festschreibung dessen, was genau unter sozial kompeten-
tem Verhalten verstanden wird; die Konkretisierung erfolgt an personlichen Zielen. Als
kompetent werden also diejenigen Verhaltensweisen bezeichnet, die eine optimale per-
sonliche Zielerreichung ermoglichen. Rubin und Rose-Krasnor (1992) beziehen in ihre
Begriffsklarung die soziale Umwelt ein und deuten soziale Kompetenz als Fahigkeit, per-
sonliche Ziele in sozialen Interaktionen zu erreichen, unter dem Aspekt der Aufrecher-
haltung positiver Beziehungen mit anderen, iiber die Zeit und Variabilitat der Situatio-
nen hinweg. Die funktionalen Eigenschaften der sozialen Kompetenz in beiden Definitio-
nen — Ausrichtung auf ein Ziel, Implementation adaquater und akzeptierter Strategien
zur Zielerreichung und erfolgreiche Ergebnisse der eingesetzten Strategien — lassen
sich gleichermafBen in Begriffsbestimmungen von interpersonalen Problemlosekompe-

tenzen wieder finden.



34 Theoretischer Hintergrund

Die Definition von Gasteiger-Klicpera und Klicpera (1999) ist der von Rubin und Rose-
Krasnor (1992) sehr dhnlich, wobei die soziale Kompetenz hier nachdriicklich mehr als
im Dienste der Aufrecherhaltung und Vertiefung zwischenmenschlicher Beziehungen
stehend begriffen wird. Angelehnt an Buhrmester, Furman, Wittenberg & Reis (1988,
nach Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1999) wird das multidimensionale Konstrukt ,sozia-
le Kompetenz“ von den Autoren in unterschiedliche Teilbereiche differenziert, wie Bezie-
hungen initiieren/Kontakte kniipfen, Einfluss geltend machen, emotionale Unterstiit-

zung, Selbstoffnung und Konfliktlosung.

Ein weiterer Bereich, der den Konstrukten der sozialen Kompetenz und des prosozialen
Verhaltens im Allgemeinen zugeordnet wird, ist — neben Konfliktlosefertigkeiten und der
Perspektiveniibernahmefihigkeit — der Bereich der Kommunikations- oder Interaktions-
fertigkeiten (z.B. Vera & Gaubatz, 2002). Verhaltensweisen, die darunter subsumiert
werden, sind: Kontakt aufnehmen konnen; fragen, erklaren und eigene Vorstellungen
darlegen konnen; zuhoren und Anerkennung annehmen konnen (vgl. Petermann & Pe-
termann, 1996). Gute Kommunikationsfertigkeiten, wie z.B. Augenkontakt halten, den
Kommunikationspartner direkt (beim Namen) ansprechen und zuhoren sind bereits in
der frithen Kindheit fiir eine erfolgreiche Interaktion im Spiel enorm wichtig (z.B.
Kemple, 1991). Ein Mangel an Kommunikationsfertigkeiten verhindert konstruktive Kon-
fliktlosungen (vgl. Walker, 1993) und kann zur Ablehnung von Seiten der Peers fiihren
(Ladd, 1999).

Spivack, Platt und Shure (1976) sind der Ansicht, dass soziale Kompetenz richtigerweise
als ein Set von zusammenhangenden interpersonalen Problemlosekompetenzen (ICPS)
verstanden werden soll. ICPS definieren sie als Fahigkeit, interpersonelle Probleme zu
erkennen, fiir diese Losungen zu generieren und Schritte, welche fiir die Umsetzung die-
ser Losungen notwendig sind, unter der Beriicksichtigung von Konsequenzen (fiir sich
und andere) abzuleiten und auszufiihren und, schlieBlich, die Effektivitit der Losung zu
iiberpriifen. Unter den Fertigkeiten und Fahigkeiten, die diese Forscher fiir ein erfolgrei-
ches soziales Verhalten als notwendig erachten, werden folgende subsumiert (z.B. Shure
& Spivack, 1982):

> soziale Wahrnehmung (Sensitivitat fiir soziale Situationen und Identifikation von
Emotionen)

Mittel-Ziel-Denken (Planung von Handlungsschritten)

alternatives Denken (Generieren von alternativen Losungen)

konsequentes Denken (Antizipation von Verhaltenskonsequenzen)

YV V V V

Perspektiveniibernahme und kausales Denken.
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Die positive Beziehung zwischen prosozialem Verhalten und sozialen Kompetenzen re-
spektive interpersonellen Problemlosekompetenzen wurde in mehreren Studien einge-
hend belegt (vgl. Eisenberg & Mussen, 1997). In Anbetracht dessen, dass prosoziales
Verhalten im sozialen Kontext als angemessen erachtet wird, ist es nicht erstaunlich,
wenn Erwachsene prosozial agierende Kinder als sozial kompetenter beurteilen (Eisen-
berg & Fabes, 1998). Kinder, die prosozial handeln, erweisen sich dariiber hinaus als bes-
sere Problemloser (Shure, 1999), sind seltener in drgerdominierte Konflikte involviert,
sind fihig auf Arger mit deeskalierendem Verhalten zu reagieren und so den potentiellen
Beziehungsschaden vorzubeugen (Fabes & Eisenberg, 1992), und werden von ihren Peers
gemocht und bevorzugt (Kemple, 1991). Auch zahlreiche Studien weisen darauf hin, dass
die MaBnahmen zur Verbesserung von sozialen und Problemlosekompetenzen zur Stei-
gerung von prosozialen und Reduktion von aggressiven Verhaltensweisen fiihren (vgl.
Eisenberg & Mussen, 1997; Rubin & Rose-Krasnor, 1992; Shure, 1999; dazu mehr im
Kap. 4).

3.5 SOZIALISATIONSEINFLUSSE

Die Genese des prosozialen Verhaltens wird sowohl von den im Modell von Eisenberg
und Fabes (1998) benannten internalen Faktoren, als auch von externalen, duf3eren Le-
bensumstinden beeinflusst. Soziale Umwelt und Erfahrungen tragen wesentlich zur
Entwicklung prosozialen Verhaltens bei. Interindividuelle Unterschiede in der Prosoziali-
tat werden mit zunehmendem Alter der Kinder evident. Der Einfluss von Sozialisations-
bedingungen spiegelt sich in divergierenden prosozialen Tendenzen wider, die sich zu
individuellen Charakteristika entwicklen (vgl. Hay, 1994). Im Folgenden werden einige
fiir die vorliegende Studie als relevant angesehene Faktoren der familiaren und der au-
Berfamilidren Sozialisation erldautert, deren fordernde oder hemmende Wirkung auf die
Entwicklung des Sozialverhaltens in einer 30-jahrigen Forschungstradition erkundet

wurde.

3.5.1 Familie

Zwar wird dem Einfluss anderer Gruppen und sozialer Faktoren auf die Sozialisation
kindlichen prosozialen Verhaltens eine groBe Bedeutung zugestanden, dennoch scheint
der Sozialisationseinfluss von Seiten der Familie, insbesondere in der frithen Kindheit,

eine besonders mafBgebliche Rolle zu spielen (Silbereisen & Ahnert, 2002).
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Demographische Familienmerkmale

Als bedeutsame demographische Merkmale im Zusammenhang mit prosozialem Verhal-
ten werden die FamiliengroBe und der soziookonomische Status diskutiert. Oerter
(2002) weist auf interkulturelle Studien hin, die eine positive Beziehung zwischen der
FamiliengroBe und dem prosozialen Verhalten feststellen. So scheinen sowohl Kinder als
auch Eltern aus Groffamilien sich haufiger prosozial zu verhalten. Oerter (2002) warnt

dennoch vor einer direkten Ubertragung der Ergebnisse auf westliche Kulturen.

Die Annahme eines Zusammenhang zwischen dem soziookonomischen Status der Fami-
lie und der Prosozialitit der Kinder erscheint auf den ersten Blick zwar nahe liegend, Ei-
senberg und Fabes (1998) berichten jedoch iiber inkonsistente Befunde diesbeziiglich: So
fanden einige Forscher, dass Kinder aus 6konomisch besser gestellten Familien prosozia-
ler sind (z.B. Ramsey, 1988); andere beobachteten das Gegenteil oder fanden gar keinen
Zusammenhang (z.B. Knight, 1982). Call, Mortimer und Shanahan (1995) vermuten, dass
hoher 6konomischer Status eher im auBerfamilidren, niedriger dagegen im innerfamilia-

ren Kontext mit prosozialem Verhalten in Beziehung steht.

Erziehungsstile und Disziplinierungspraktiken

Die Beziehung zwischen prosozialem Verhalten von Kindern und spezifischen Erzie-
hungspraktiken wurde von vielen Forschern ins Blickfeld geriickt. Besondere Beachtung
fand ein von Baumrind (1971) als autoritativ bezeichneter Erziehungsstil, der sich durch
elterliche Zuwendung (Einfiihlung, Unterstiitzung und Verstindnis) und emotionale
Wirme auszeichnet und mit verstandlich begriindeten Verhaltensanforderungen sowie
klar gesetzten Grenzen einhergeht. Autoritativ erziehende Eltern legen zwar einen groBen
Wert auf die Befolgung von Regeln, respektieren jedoch andererseits die Autonomiebe-
strebungen ihrer Kinder. Bereits vor fast 40 Jahren entdeckte Baumrind in ihren Studien
(1967, 1971), dass Vorschulkinder, die sich ihren Peers gegeniiber prosozial verhalten,
bedeutsam haufiger Eltern mit autoritativem Erziehungsstil haben. Viele Studien haben
seitdem diese Ergebnismuster in unterschiedlichen Settings (Heim, Schule) replizieren
konnen (z.B. Eisenberg et al., 1992; Hastings et al., 2000; Zahn-Waxler, Radke-Yarrow &
King, 1979). Diese Muster scheinen auBerdem iiber Jahre stabil zu bleiben, wie Ko-
chanska (1991) dies zeigen konnte: Das prosoziale Verhalten der Kinder im Alter von acht
bis zehn Jahren lieB sich in dieser Studie durch den autoritativen und nicht-strafenden

Umgang der Miitter mit ihren Kleinkindern vorhersagen.

Zwei weiteren Erziehungsstilen aus Baumrinds Typologie, dem autoritdren und dem

permissiven werden eher ungiinstige Einfliisse auf das prosoziale Verhalten der Kinder
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zugeschrieben. So berichten Hastings et al. (2000) aus ihrer Langsschnittstudie, dass
autoritar erziehende Miitter, die ihre Kinder streng und restriktiv behandeln und die Au-
tonomiebestrebungen der Kinder durch harte Strafen unter eigene Kontrolle bringen, die
Entwicklung des prosozialen Verhaltens bei ihren Kindern zu behindern scheinen. Umso
mehr wirkt sich dies nachteilig auf Fiirsorglichkeit (concern for others) auf Kindesseite
aus, wenn Miitter zudem ihren negativen Affekt (Arger und Enttiiuschung iiber das Kind)
offen zeigen. Feshbach (1982) schildert dhnliche Ergebnisse, die jedoch nur fiir die Mut-
ter-Tochter-Dyade signifikant sind. Weniger prosoziale Verhaltensweisen gegeniiber ih-
ren Peers beobachteten Dekovi¢ und Janssens (1992) auch bei den Kindern, deren Vater
einen autoritiren Erziehungsstil aufwiesen. Uber die negative Beziehung von harter Be-
strafung in der Erziehung und der Prosozialitit des Kindes referieren auch andere Stu-

dien (z.B. Clarke, 1984; Janssens & Gerris, 1992; Uberblick bei Eisenberg & Fabes, 1998).

Besondere Aufmerksamkeit hat eine weitere Komponente des Erziehungsverhaltens ge-
funden, die von Hoffman (1970, nach Hoffman, 2000) als induktive Erziehungspraxis
beschrieben wurde und die die Internalisierung prosozialer Motivation evozieren soll.
Eltern, die induktiv erziehen argumentieren, verweisen auf Konsequenzen unerwiinsch-
ter Handlungen und appellieren an das Gewissen und den Stolz (oder den Ehrgeiz) des
Kindes. Die bereits erwahnte Studie von Zahn-Waxler et al. (1979) zeigt etwa, dass zwei-
bis dreijahrige Kinder empathischer reagieren und sich prosozialer verhalten, wenn ihre
Miitter Verbote unter Beifiigung von affektiven Erkldrungen erteilen und begriinden,
warum ein riicksichtsvolles Verhalten sowie die Achtung der Rechte anderer wichtig sind.
Nicht begriindete Verbote gehen dagegen eher mit niedrigem prosozialem Verhalten ein-
her. Auch Hastings et al. (2000) beobachteten mehr Empathie bei Vier- bis Siebenjahri-
gen, wenn Miitter weniger herrisch und deutlich induktiv in ihrem Erziehungsverhalten
sind. Ulich et al., (2002) berichten iiber eine positive Wirkung von induktivem Erzie-
hungsverhalten auf das Mitgefiihl von Fiinfjahrigen, jedoch eher von Seiten der Viter als
der Miitter. Durch die induktive Erziehungspraxis scheinen die Eltern fiir ihre Kinder ein
Modell fiir einen verstandnisvollen, ruhigen aber bestimmten Umgang mit Konflikten in
sozialen Interaktionen zu stellen. Die induktive Methode weckt die Empathie und die
Fiirsorglichkeit der Kinder, insbesondere wenn Eltern die Standpunkte und Gefiihle an-
derer betonen (Hoffman, 2000). Der Einbezug des Kindes in die Losung eines Erzie-
hungsproblems kann auBlerdem Problemlésekompetenzen und andere sozial-kognitive

Fertigkeiten fordern (vgl. Eisenberg & Fabes, 1998; Silbereisen & Schuhler, 1993).

Auch Sandy und Cochran (2002) betrachten die Induktion und das Modelllernen (expli-

cit modeling) als zwei wichtige Wege zum sozial-emotionalen Lernen von Empathie, Per-
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spektiveniibernahme und prosozialem Verhalten bei Kindern. Zahlreiche Studien hierzu
zeigen, dass das kindliche prosoziale Verhalten in Abhingigkeit von bei anderen beo-
bachtetem prosozialen und selbstsiichtigen Verhalten variiert: Kinder zeigen in Laborun-
tersuchungen mehr Hilfsbereitschaft und andere prosoziale Verhaltensweisen, wenn sie
ein prosozial handelndes Modell beobachten (z.B. Yarrow, Scott & Waxler, 1973; Uber-
blick bei Eisenberg & Fabes, 1998). Empirische Daten, die den Effekt des elterlichen Mo-
dellverhaltens in realen Situationen aufzeigen, basieren jedoch auf retrospektiven Aus-
kiinften von Erwachsenen (vgl. etwa Clary & Miller, 1986). Schlussfolgerungen auf die

Kinder erfordern weitere Untersuchungen.

Im Zusammenhang mit Erziehungsverhalten sei an dieser Stelle schlieBlich auf das Kon-
zept Involvement hingewiesen, worunter die Beteiligung der Eltern an der Erziehung und
das Interesse am Leben des Kindes im Allgemeinen verstanden wird (im Gegensatz zu
Vernachlassigung und geringem Monitoring, vgl. Frick, 1991). Parpal und Maccoby (1985)
beispielsweise vermuten, dass Responsivitit und Involvement der Eltern zu einer positi-
ven Stimmung auf Seiten des Kindes fiihren konnten und so das kooperative und hilfsbe-
reite Verhalten des Kindes fordern. Koestner, Franz und Weinberger (1990) haben in
einer 26-jahrigen Langzeitstudie die Entstehung und Entwicklung von Empathie und
prosozialem Verhalten untersucht. Elf unterschiedliche Dimensionen des Erziehungsver-
haltens, die in Interviews mit Miittern fiinfjahriger Kinder gesammelt wurden, wurden
26 Jahre spiter als Empathiepradiktoren bei nun 31-jahrigen Erwachsenen erhoben. Als
bedeutsame Pradiktoren von Empathie im Erwachsenenalter wurden neben miitterlicher
Toleranz gegeniiber abhangigem/bediirftigem Verhalten und Intoleranz gegeniiber kind-
lichem aggressivem Verhalten, viterliches aktives Involvement in der Kindererziehung
identifiziert. Involviertes vaterliches Erziehungsverhalten wurde bereits friither mit ande-
ren prosozialen Verhaltensweisen, wie etwa GroBzligigkeit und Hilfsbereitschaft, in Ver-

bindung gebracht (Mussen & Eisenberg-Berg, 1977, nach Eisenberg & Mussen, 1997).

Austragen von Konflikten und Ausdruck von Emotionen in der Familie

Das emotionale Klima in der Familie iibt eine nachhaltige Wirkung auf die Entwicklung
sozialer und emotionaler Kompetenzen von Kindern aus: Der emotionale Umgang der
Familienmitglieder untereinander, ihr Austausch von Gefiihlen, Wiinschen und Hoff-
nungen sowie die Sicherheit oder Ambivalenz, mit der die Beziehung zwischen Eltern
und Kind gestaltet wird, sind maBgeblich fiir die kindliche Entwicklung (Kreppner,
2000). Zahlreiche Studien geben auBerdem Hinweise darauf, dass Defizite bei der Aus-

bildung emotionaler Fahigkeiten (z.B. im Ausdruck und in der Regulation eigener Gefiih-
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le), sowie beim Erwerb sozialer Kompetenz sich spater kaum kompensieren lassen; an-
ders als die friih auftretenden Schadigungen der Intelligenz, der Sprache oder der moto-
rischen Fihigkeiten, die eher ausgeglichen werden kénnen (vgl. Ubersicht bei Kreppner,

2000).

Ausgehend von dem Integrationsmodell von Belsky (1984), das eine Wechselwirkung
zwischen dem Erziehungsstil, der elterlichen Partnerschaft und der Entwicklung des
Kindes postuliert, wurden die Auswirkungen von elterlichen Konflikten und emotionaler
Ausdrucksfahigkeit der Eltern auf die Entwicklung kindlicher prosozialer Verhaltenswei-
sen untersucht. Die Befunde scheinen auf den ersten Blick inkonsistent zu sein. Bereits
bei Kleinkindern sollen sich eine hohe Konflikthaufigkeit zwischen den Eltern und eine
allgemeine aggressive Grundstimmung in der Familie negativ auf empathische und pro-
soziale Reaktionen auswirken, also sie hemmen (Eisenberg & Fabes, 1998; Zahn-Waxler
& Radke-Yarrow, 1983). Cummings, Zahn-Waxler und Radke-Yarrow (1984) beobachten
dagegen, dass sogar kleine Kinder (von knapp zwei Jahren) als Zeuge eines elterlichen
Konflikts ihren Eltern zu helfen versuchen oder sie trosten wollen. Ahnliche Beobachtun-
gen werden von Cummings und Smith (1993) geschildert, die dariiber hinaus eine Zu-
nahme an prosozialem Verhalten den Geschwistern gegeniiber registrieren. Eine Erkla-
rung dieser Befunde konnte darin liegen, dass Kinder nicht ohne weiteres einem Konflikt
zu Hause entfliehen konnen und durch ihre Interventionen versuchen, ihre eigenen Sor-

gen abzuschwichen (vgl. auch Eisenberg & Fabes, 1998).

Davies und Cummings (1994) haben darauthin angeregt, bei der Untersuchung der Kon-
fliktwirkung auf kindliche Prosozialitat unterschiedliche Konfliktlosungsstrategien der
Eltern zu beriicksichtigen: So konnten ein konstruktives Konfliktverhalten der Eltern
(kompromissbereit, sich entschuldigen und versohnen nach Konflikt) und zufrieden stel-
lende Konfliktlosungen der interpersonalen Problemlosefahigkeit und somit auch der
Prosozialitit des Kindes forderlich sein (vgl. Cummings & Wilson, 1999). Daraufhin deu-
tet auch eine Studie von Zhou et al. (2002), in der sich bei Grundschulkindern eine star-
kere Empathiefahigkeit und eine bessere soziale Handlungsfiahigkeit durch die positive

Ausdrucksfahigkeit der Eltern vorhersagen lassen.

3.5.2 Peers und Schule

Wihrend in den ersten Lebensjahren Eltern die priméare Quelle der sozialen und emotio-

nalen Unterstiitzung ihrer Kinder darstellen, scheinen in den spiteren Kindheitsjahren
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die Peers eine bedeutsamere Rolle bei der Entwicklung kindlicher sozial-emotionaler
Kompetenzen zu spielen (Welsh & Bierman, 2001). Der Ubergang von der frithen zur
mittleren Kindheit ist dadurch gekennzeichnet, dass die Zeit, die Kinder mit ihren Eltern
und anderen Erwachsenen verbringen, deutlich abnimmt; dagegen verbringen sie mehr
Zeit mit Gleichaltrigen. Soziale Beziehungen werden umfangreicher, das soziale Netz-
werk wichst (vgl. Knopf et al., 1998). Bereits Grundschulkinder werden haufiger mit An-
lassen konfrontiert, in denen sie mehr Verantwortung fiir eigenes Verhalten iibernehmen
und schwierige Situationen selbstindig meistern miissen (Krappmann & Oswald, 1995).
Die Gleichaltrigenbeziehungen erlauben die Erfahrung einer symmetrischen Reziprozi-
tat, die fiir die Entwicklung von Perspektiveniibernahme und Problemlosungsfahigkeiten
als forderlich angesehen wird (Sandy & Cochran, 2000). Die Interaktionen mit Gleichalt-
rigen schaffen eine giinstige Atmosphire zum Erwerb der fiir das prosoziale Verhalten
bedeutsamen sozial-kognitiven Fahigkeiten (Ahnert, 2003). Kinder, die aufgrund ihrer
Neigung zu Arger, Impulsivitit und Aggressionen von ihren Peers aus den sozialen Inter-
aktionen ausgeschlossen werden, bekommen weniger Chancen ihr prosoziales Verhalten

zu entwickeln (Hay et al., 2004; Ladd, 1999).

Peers stellen auBerdem besonders wirksame Modelle fiir prosoziales Verhalten dar (Sil-
bereisen & Schuhler, 1993). Hay et al. (2004) identifizieren dariiber hinaus das prosozia-
le Verhalten als Schliisselfaktor fiir die Akzeptanz und Beliebtheit bei den Peers (vgl.
auch Ahnert, 2003). Beispielsweise wird ein niedriger Grad von prosozialem Verhalten
im frithen Schulalter eher als Ursache fiir die Ablehnung durch Gleichaltrige angesehen

als aggressives Verhalten (Hay et. al., 2004).

In der gegenwirtigen Zeit wird zunehmend eine quantitative sowie qualitative Abnahme
sozialer Kontakte unter Kindern in der Freizeit konstatiert (Knopf et al., 1998): Kinder
kommen seltener zum Spielen (insbesondere im Freien) zusammen. Dies fiihrt dazu,
dass die Kinder auBerhalb der Schule iiber wenige Moglichkeiten verfiigen, ihre sozialen
Fertigkeiten, darunter auch die Konfliktkompetenz auszubilden. Der Schule und den
Lehrern fallt somit nicht nur die Aufgabe der Bildung, sondern auch der sozialen Erzie-
hung zu (Jerusalem & Klein-Hefling, 2002). Die Schule versucht zu leisten, was viele
Eltern aufgrund ungiinstiger Lebensbedingungen nicht erbringen konnen. Die Familien-
strukturen der Gesellschaft haben sich insofern verandert, als die Quote der allein erzie-
henden Miitter und Vater immer mehr zunimmt (vgl. Statistisches Bundesamt, 2004).
AuBerdem werden Familien durch gesellschaftliche Problemlagen wie etwa Arbeitslosig-
keit, soziale Unsicherheit und Immigration beeintrachtigt. Aufgrund beruflicher Bean-

spruchung oder anderer ungiinstiger Lebensumstinde (Krankheit, Arbeitslosigkeit usw.)
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sehen Eltern sich haufig psychisch und sozial nicht in der Lage die soziale Erziehung der
Kinder zu garantieren (vgl. Knopf et al., 1998). Sandy und Cochran (2002) fithren daher
die Schulklasse als einen wesentlichen Ort des sozialen Lernens und des Erwerbs sozial-
emotionaler Fertigkeiten an. Durch schulische Interaktionen, wie etwa Gruppenunter-
richt oder kooperatives Lernen, kann die Schule prosoziale Verhaltensweisen der Kinder
fordern (Schmidt-Denter, 1994). Bierhoff (2002b) betont die Bedeutsamkeit selbst ge-
steuerter Prozesse des prosozialen Verhaltens: Die Schule soll demnach den Schiilern
durch geeignete Attributionen vermitteln, sie hielte die Schiiler fiir prosozial. Solche
Attributionen wiirden bei Kindern die Hilfsbereitschaft erhohen und ihre soziale Identi-

tat, als kompetente und kooperative Personlichkeit starken (vgl. Bierhoff, 2002b).

3.6 ZUSAMMENFASSUNG, ABLEITUNG DER KONSEQUENZEN FUR DAS TRAINING, VOR-
LAUFIGE UNTERSUCHUNGSHYPOTHESEN

Als Fazit des erlauterten Forschungsiiberblicks kann festgehalten werden, dass die Anla-
gen fiir prosoziales Verhalten zwar bereits bei Sduglingen und Kleinkindern gegeben sind.
Dennoch miissen zur Entfaltung und Entwicklung positiven Sozialverhaltens sowohl for-
derliche Rahmenbedingungen von Seiten der Eltern geschaffen, als auch Moglichkeiten
in der sozialen Umwelt von Kindern selbst wahrgenommen werden. Kinder, die aus sozi-
al-benachteiligten Familien stammen, in einer aggressionstolerierenden oder -
praktizierenden sozialen Umwelt aufwachsen und von ihrem Temperament her zu Im-
pulsivitit und Arger neigen, haben es von vornherein schwerer, adiquates prosoziales
Verhalten auszubilden. Da sie oft von Peers abgelehnt und aus dem gemeinsamen Spiel
ausgeschlossen werden, bekommen sie weniger Gelegenheiten, ihre soziale Fertigkeiten
und Problemlosefertigkeiten zu entwickeln (Hay & Pawlby, 2003; Ladd, 1999; Webster-
Stratton, 1999). Diesen Kindern, aber auch allen anderen, soll im Rahmen des Trainings
sowohl das notwendige Know-how zum erfolgreichen Umgang mit sozialen Situationen
vermittelt werden, und auch die Gelegenheit zum Umsetzen und Einiiben erlernter Fer-

tigkeiten gegeben werden.

Vor dem Hintergrund der vorgestellten theoretischen Modelle und empirischen Befunde

sollten die Schwerpunkte der Intervention zur Forderung kindlicher sozial-emotionaler

Kompetenzen und konstruktiven Konfliktverhaltens auf folgenden Aspekten liegen:

» Forderung von Empathie und Perspektiveniibernahmefahigkeit (Sensibilisierung der
Fremd- und Selbstwahrnehmung von Emotionen, Erweiterung des Emotionsvokabu-

lars)
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» Aufbau sozialer Kompetenzen (Kontaktinitiierung und -aufrechterhaltung, Kompli-
mente machen und annehmen)

Verbesserung von Problemlosekompetenzen

Verbesserung der Selbstregulation (Emotions- und Verhaltenskontrolle)

Aufbau des prosozialen Verhaltens (Teilen, Kooperieren, Helfen)

YV V V V

Erweiterung der Kommunikationskompetenz (Aneignung von Regeln erfolgreicher
Kommunikation)

» Vermittlung von sozialen Regeln zum Umgang miteinander

Vorlaufige Untersuchungshypothesen:

Kinder, die an dem Training zur Forderung des prosozialen Verhaltens und konstruktiver
Konfliktlosestrategien partizipieren, sollten nach der Interventionsdurchfiihrung mehr
prosoziale Verhaltensweisen zeigen und konstruktive Strategien zur Konfliktbewaltigung
wihlen als Kinder die nicht am Training teilgenommen haben. Mogliche moderierende
Einfliisse elterlichen Erziehungsverhaltens und Konfliktverhaltens auf die Trainingswir-
kung werden beriicksichtigt und iiberpriift. Bei allen Untersuchungen werden ge-
schlechtsspezifische Effekte beachtet.
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4 PRAVENTIONSPROGRAMME

In diesem Kapitel wird zunichst ein Uberblick iiber die bestehenden Priventionsangebo-
te fiir Kinder im Alter von sechs bis acht Jahren zur Forderung prosozialen und zur Pro-
phylaxe aggressiven Verhaltens gegeben. AnschlieBend wird das Konzept des ,Ich bleibe
cool“-Kindertrainings (Roth & Reichle, i. Vorb.)5 vorgestellt und es werden die Vorteile

dieses Trainingsprogramms gegeniiber anderen Kindertrainings dargelegt.

4.1 RELEVANZ PRAVENTIVER MASNAHMEN: FORDERUNG PROSOZIALEN UND PROPHY-
LAXE AGGRESSIVEN VERHALTENS

Die bisherigen theoretischen Ausfiihrungen legen die Inkompatibilitat aggressiven und
prosozialen Verhaltens nahe. Kinder, die empathisch sind und die Perspektive eines an-
deren iibernehmen konnen, handeln in Konfliktsituationen weniger aggressiv, zeigen
weniger negative Emotionen und sind weniger gefahrdet im Entwicklungsverlauf exter-
nalisierende Verhaltensstorungen auszubilden (Hastings et al., 2000; Strayer & Roberts,
2004b). Kinder mit gut entwickelten sozialen und emotionalen Kompetenzen scheinen
iiber mehr Skripte fiir konstruktive Handlungsmoglichkeiten zu verfiigen und soziale
Situationen differenzierter wahrzunehmen (Crick & Dodge, 1994; Eron & Huesmann,
1994). AuBerdem reagieren Kinder in Konfliktsituationen eher konstruktiv und werden
von ihrer Umwelt eher als sozial- und emotional kompetent beurteilt, wenn sie iiber die
Fertigkeit verfiigen, in Problemsituationen alternative Losungen zu entwickeln und diese

zu evaluieren (Eisenberg & Fabes, 1998; Shure, 1999).

So haben diese (in Kap. 2 und Kap. 3 ausfiihrlich erlauterten) Erkenntnisse zur Entwick-
lung praventiver MaBnahmen angeregt, die durch den Aufbau prosozialer Verhaltenswei-
sen auf die Vorbeugung negativer Entwicklungen zielen. Ausgehend von ihrer eigenen
psychologischen Ausrichtung setzen die Programmentwickler unterschiedliche Forde-
rungsschwerpunkte und konzentrieren sich entweder auf soziale Kompetenzen, Problem-
losekompetenzen, Empathie und Perspektiveniibernahme, Kommunikation oder den
Umgang mit negativen Gefiihlen. Die Wirksamkeit unimodaler PraventionsmaBnahmen
scheint jedoch schwicher zu sein, so dass gegenwirtig ein Trend zur Entwicklung multi-
modaler Trainings besteht, die eine Veranderung mehrerer psychischer Funktionsberei-
che intendieren (vgl. Beelmann, Pfingsten & Losel, 1994; Bohart & Stipek, 2001; Losel &

Beelman, 2003).

5 Herzlichen Dank an Sabine Franiek, Jana Jaworsky, Mohini Lokhande, Cathy Schmartz und Stefanie Schulze
Konig fiir kreative Beitrdge und engagierte Mitarbeit bei der Durchfiihrung des IBC-Trainings.
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4.2 UBERBLICK UBER BESTEHENDE PRAVENTIONSPROGRAMME

Ausgehend von der Annahme, aggressives und destruktives Verhalten sei auf mangelnde
sozial-emotionale Fertigkeiten zuriickzufiihren, wurden in den letzten drei Dekaden viele
Programme und Trainings zur Pravention aggressiven Verhaltens durch Férderung so-
zialer und/oder emotionaler Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen entwickelt. Die
iiberwiegende Mehrzahl dieser Programme hat sich auf die Zielgruppe der 9- bis 18-
Jahrigen konzentriert (vgl. zur Ubersicht Beelmann et al., 1994; Brezinka, 2003; Gerken,
Natzke, Petermann & Walter, 2002). Die Gruppe der Kinder im Alter von sechs bis acht
Jahren blieb, abgesehen von einigen wenigen Ausnahmen (z.B. Shure & Spivack, 1992b),
eher vernachlassigt. Momentan widmen sich mehr Forscher der Zielgruppe der Vor- und
Grundschiiler (vgl. Brezinka, 2003; Heinrichs et al., 2002), denn die friihe Pravention
aggressiver und destruktiver Verhaltensweisen konnte einer Manifestation dieser Verhal-
tensweisen vorbeugen und einigen folgenreichen negativen Entwicklungen, wie etwa ex-
ternalisierenden und internalisierenden Verhaltensstorungen, Gewalt und Delinquenz,

entgegenwirken (z.B. Hawkinset al., 1999).

Die Anzahl der Programme zur Pravention aggressiven Verhaltens ist in den letzten zwei
Dekaden enorm angestiegen (vgl. Brezinka, 2003; Losel & Beelmann, 2003). Die Qualitat
und die Wirksamkeit des GroBteils dieser Programme werden jedoch selten gemaB wis-
senschaftlichen Evaluationsstandards (zur Evaluation psychologischer Programme vgl.
Kap. 5.) iiberpriift. In den nachfolgenden Uberblick werden nur etablierte Programme
mit zuganglich veroffentlichten Evaluationsstudien einbezogen. Nicht beriicksichtigt
werden dabei kombinierte oder Mehrebenen-Programme, die neben der Intervention fiir
Kinder auch MaBnahmen fiir Eltern, Erzieher/Lehrer oder ganze Kommunen beinhalten
und nur in dieser Gesamtheit durchgefiihrt werden [z.B. FAST-Track-Programm (Con-
duct Problems Prevention Research Group, 1992)]. Die Auswahl der Interventionsma@-

nahmen erfolgt zudem auf der Basis folgender Kriterien:

die MaBnahme ist

» primarpraventiv (Pravention aggressiven und destruktiven Verhaltens)

> fiir Kinder zwischen sechs und acht Jahren (Grundschiiler)

» auf die Forderung des prosozialen Verhaltens (soziale Kompetenzen, Problemlose-

kompetenzen, Konfliktlosekompetenzen) ausgerichtet.

Tabelle 4.1 gibt eine Ubersicht iiber die Trainings zur Férderung sozialer und/oder emo-
tionaler Kompetenzen und Pravention aggressiven Verhaltens bei Kindern im Grund-

schulalter.
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Es kann zwar nunmehr erfreulicherweise festgehalten werden, dass Programmentwickler
sich inzwischen mehr um die Evaluation ihrer MaBnahmen bemiihen, dennoch weisen
viele Evaluationsstudien leider nach wie vor methodische Mangel auf. Ein Beispiel dafiir
ist die ausschlieBliche Postmessung des Trainingseffekts: Die Trainingsteilnehmer wer-
den zwar randomisiert der Interventions- und der Kontrollgruppe zugewiesen, es erfolgt
aber keine Pramessung des Ausgangsniveaus, so dass ein Pra-Post-Vergleich und somit
eine zuverlassige Schlussfolgerung iiber die Trainingswirkung unmoglich ist. Anderen
Studien ist wiederum nicht zu entnehmen, ob eine randomisierte Zuweisung zu den je-
weiligen Versuchsbedingungen (Kontroll- oder Experimentalgruppe) stattgefunden hat
(z.B. Gerken et al., 2002). Weiteren Studien fehlt die Follow-up-Messung (z.B. ABhauer
& Hanewinkel, 2000). Wie bereits Heinrichs et al. (2002) sowie Losel und Beelmann
(2003) in ihren Uberblicksarbeiten konstatierten, bedarf es insbesondere im deutschen
Sprachraum weiterer, nach allen Regeln der Evaluationsforschung durchgefiihrter Effek-

tivitatsstudien.
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Tabelle 4.1: Ubersicht Giber Trainings zur Férderung sozialer und/oder emotionaler Kompetenzen und Prévention aggressiven Verhaltens bei Kindern im Grundschulalter

Intervention

Second Step (USA, Committee for
Children, Beland, 1988)

Faustlos (deutsche Version von
Cierpka, 2001)

ICPS (I Can Problem Solve)
(Shure 1992b)

“Dina Dinosaur Curriculum” aus
“The Incredible Years Program”

(Webster-Stratton, 1999)

Verhaltenstraining fiir Schulanfan-
ger

(Petermann, Gerken, Natzke &
Walter, 2002)

,Fit und stark fiirs Leben”

(Burow, ARhauer & Hanewinkel,
1998)

Geforderte Kompetenz

« Empathie
« Impulskontrolle
« Arger-Management

« interpersonalen Problemlésekompetenzen
(Denken in Alternativen & Konsequenzen)

- Empathie & Perspektiveniibernahme
- Kommunikationsfertigkeiten

« Arger-Management

« interpersonales Problemldsen

« Verhaltensregeln

» Aufmerksamkeitsfahigkeit und differenzierte
Wahrnehmung

« Emotionale Kompetenzen (Emotionsver-
standnis & -regulation, Empathie)

« prosoziales Verhalten

« soziale Fertigkeiten

« Selbstwahrnehmung & Einfuhlungsvermagen

« Kdrperbewusstsein & gesundheitsrelevantes
Wissen

« Umgang mit Stress & negativen Emotionen

+ Kommunikation

« Problemldsen & kritisches Denken

Durchfiihrungsmodus

51 Unterrichtslektionen

ca. 1 Lektion in 2 Wochen

83 Unterrichtseinheiten

20-30 Min., jeden Tag

18-22 Trainingssitzungen

2 Stunden pro Woche

26 Trainingssitzungen
a 45 Min.,

2 Stunden pro Woche

20 Unterrichtseinheiten
a60-90 Min.,

1 mal pro Woche

Methoden

« Arbeitsblétter & Bildmaterial

« Geschichten vorlesen & diskutieren

« Modellrollenspiele

« Kérperlibungen, Spiele & Lieder

- Verhaltensinstruktionen

« Elternbriefe

« Denk- und Verhaltensinstruktionen

- strukturierte Spiele & Geschichten

« Handpuppeneinsatz

- geleitete Diskussionen

- Arbeitsblatter & Bildmaterial

« Videoeinsatz (Szenen mit Puppen als
Modellrollenspieler)

« Rollenspiele mit Handpuppen &
therapeutischen Puppen

« Verhaltensinstruktionen

« Bilderblicher

« Elternbriefe

« strukturierte Bild- & Textanalyse

« Handpuppeneinsatz

« Wahrnehmungstibungen

« Rollenspiele

« Horspiele

« Arbeitshefte

« Rollenspiele

- Gruppenspiele & -diskussionen

- Meditationsiibungen & Phantasierei-
sen

« Lieder

« Arbeitsblatter

Evaluation

z.B. Grossman et al. (1997);
Schick & Cierpka (2003)

z.B. Shure & Spivack (1982)

z.B. Webster-Stratton & Reid
(2003)

z.B. Gerken, Natzke, Peter-
mann & Walter (2002)

ARhauer & Hanewinkel
(2000)
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4.3 KONZEPTION DES ,,ICH BLEIBE COOL“-TRAININGSPROGRAMMS

Das IBC-Kindertraining (vgl. Trainingsmanual Roth & Reichle, i. Vorb.) ist der Gruppe
universeller Praventivinterventionen zuzuordnen, da es sich auf die Gesamtpopulation
und nicht auf eine selektierte Risikomerkmalgruppe richtet (im Gegensatz zu selektiven
oder indizierten Praventivinterventionen; vgl. Munoz, Mrazek & Haggerty, 1996). Nach
der Systematisierung psychologischer Interventionen von Caplan (1964) gehort das Kin-
dertraining der Gruppe der priméren Praventionen an, die negativen Entwicklungen ent-

gegenwirken.

Welche Vorteile gegeniiber anderen Trainingsprogrammen (vgl. Tabelle 4.1) bietet das

vorliegende Kindertraining?

Das IBC-Kindertraining beruht auf neusten Erkenntnissen der gegenwartigen entwick-
lungspsychologischen Forschung (vgl. Kap. 2 und Kap. 3) und beriicksichtigt die Befunde
vorliegender Evaluationsstudien diverser Kindertrainings. Die fiir eine konstruktive Kon-
fliktkultur wichtigen und notwendigen Kompetenzbereiche, wie Kommunikation, soziale
und emotionale Kompetenzen, Perspektiveniibernahme und Problemlosekompetenzen

werden darin integriert.

Dieses Training stellt ein niederschwelliges Angebot dar, weil es z.B. einen geringen Kos-
ten- und Zeitaufwand erfordert, allgemein zuginglich ist und nicht an besondere Bedin-

gungen gekniipft ist.

Ein weiterer Vorteil liegt in der Flexibilitit des Implementationssettings. Das IBC-
Kindertraining kann sowohl in der Schule (von Psychologen, Padagogen und/oder Leh-
rern), als auch in psychologischen Einrichtungen (z.B. in Beratungsstellen, in denen psy-
chologisch oder padagogisch ausgebildete Mitarbeiter tatig sind) durchgefiihrt werden.
Dafiir wurde ein Manual mit detaillierten Durchfiihrungsanweisungen und Trainingsma-
terialen erstellt. Die Durchfiihrungsanleitungen und -anweisungen enthalten bereits vor-
formulierte Texte, die von den Trainingsleitern direkt abgelesen werden konnen und so
eine schnelle und einfache Aneignung sowie eine prazise Implementation des Trainings-

manuals erlauben.

Die relativ kurze, jedoch empirisch als hinreichend zu bewertende zeitliche Lange der
MaBnahme (die Mindestzahl der Sitzungen sollte nicht unter sechs liegen, vgl. Peter-
mann, Jugert, Tanzer & Verbeek, 1997) bietet einen weiteren Vorteil gegeniiber anderen
Primérinterventionen. In der Regel nimmt das Lehr- bzw. Erziehungspersonal Abstand
von langer dauernden MaBnahmen, insbesondere wenn kein akuter Bedarf nach einer

Intervention besteht. Die Schwelle sich auf ein Training einzulassen ist deutlich geringer,
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wenn es sich liber einen iiberschaubaren Zeitraum erstreckt (hier neun Wochen) und in
die Unterrichtszeit integrieren lasst. Insofern kann dieses Training auch zur Vorberei-
tung und Schwellensenkung fiir umfangreichere Programme und Projekte (z.B. Konflikt-

lotsen- oder Streitschlichterprojekte) eingesetzt werden.

Das IBC-Kindertraining richtet sich an sechs- bis siebenjahrige Erstklassler: Einerseits
haben sich die Vorschulzeit und die frithe Schulzeit in internationalen Studien als strate-
gisch glinstiger Zeitpunkt erwiesen, um soziale und emotionale Kompetenzen von Kin-
dern zu fordern, bevor sich ungiinstige Verhaltenmuster verfestigen (vgl. Brezinka, 2003;
Losel & Beelmann, 2003; Shure, 2001). Andererseits sind die wiahrend dieser Zeit statt-
findenden Entwicklungsiiberginge mit einer Vielzahl neuer An- und Herausforderungen
verbunden und stellen sensible Lebensphasen dar, die sowohl bei den Kindern als auch
bei den Eltern besondere Empfanglichkeit fiir Interventionsangebote erwarten lassen
(vgl. Scheithauer & Petermann, 2001). Der Schuleintritt (als Ubergang vom Kindergarten
in die Schule) bietet einen gilinstigen Rahmen fiir das Erlernen eines konstruktiven Um-
gangs miteinander und fiir die Steigerung kindlicher Konfliktkompetenz: Kindergruppen
werden neu zusammengesetzt und es entstehen Chancen, neue soziale Rollen einzuneh-
men. Die kulturellen und sozialen Unterschiede unter den Erstklasslern stellen gleichzei-
tig neben groBeren Herausforderungen auch bereichernde Chancen fiir die kindlichen
Kompetenzen dar. Im Schulkontext angewendet verfolgt das IBC- Kindertraining somit
auch das Ziel, Kinder beim Ubergang vom Kindergarten in die Schule, bei der Integration
in den Klassenverbund und bei der Meisterung neuer sozialer Anforderungen zu unter-

stiitzen.

4.3.1 Ziele des Trainings

Die Hauptziele des Kindertrainings stellen die Forderung des prosozialen Verhaltens und
des konstruktiven Konfliktverhaltens sowie der Abbau aggressiver Verhaltensweisen dar.

Diese Oberziele sollen durch die Umsetzung folgender Unterziele erreicht werden:

» Forderung von Empathie und Perspektiveniibernahme
- Sensibilisierung der Fremd- und Selbstwahrnehmung von Emotionen

- Erweiterung des Emotionsvokabulars

» Forderung der Fiahigkeit zur Selbstregulation
. adidquates Erkennen, Senden und Empfangen emotionaler Botschaften
. effektive Bewiltigung negativer Emotionen (Arger und Enttiuschung)

- Fahigkeit ,Warten zu konnen“ und Umgang mit Langeweile
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- Entspannungstechniken zur Selbstberuhigung

» Forderung einer differenzierteren Wahrnehmung sozialer Situationen
. kognitive Realitatspriifung

- Erweiterung der Interpretationssichtweisen
» Verbesserung der Problemlésekompetenzen

» Erweiterung des Handlungsrepertoires
- Aufbau alternativer Handlungsskripte zur gewaltfreien Konfliktlosung

- Vermittlung, Modellieren und wiederholtes Einiiben konstruktiver Reaktionen

» Forderung der sozialen Kompetenz
- Kontaktinitiierung und -aufrechterhaltung

- Komplimente machen und annehmen

» Erweiterung der Kommunikationskompetenz
. Aneignung von Regeln erfolgreicher Kommunikation, wie etwa Ausreden lassen

und Zuhoren

» Forderung von Hilfsbereitschaft

A\

Vermittlung sozial anerkannter Verhaltensnormen und —regeln

» Forderung der Kommunikation zwischen Eltern und Kindern

4.3.2 Trainingssetting und Module des Trainings

Das IBC-Kindertraining besteht aus neun Trainingseinheiten zu jeweils 90 Minuten,
wird in kleineren Gruppen von acht bis zehn Kindern durchgefiihrt (fiir die Trainings-
anwendung in der Schule wird die jeweilige Klasse in Gruppen aufgeteilt) und lasst sich
gut in die Unterrichtszeit integrieren. Die Implementation des Trainings in der gesam-
ten Schulklasse ist zwar moglich, jedoch werden dadurch die intensive Arbeit mit jedem
einzelnen Kind und die Moglichkeiten zum Einiiben neu erlernter Verhaltensweisen
(z.B. in Rollenspielen) erheblich reduziert. Die Durchfiihrung des Trainings von zwei
Gruppenleitern ist zwar nicht erforderlich, jedoch empfehlenswert. Tabelle 4.2 gibt ei-
nen Uberblick iiber die Inhalte des IBC-Kindertrainings.

In den Trainingsinhalten wird auch empirisch vorgefundenen geschlechtsspezifischen
Unterschieden im Kommunikationsstil Rechnung getragen, wonach beispielsweise Mad-
chen in einem Konflikt weniger Vertrauen in die direkte Kommunikation zeigen und
Jungen dagegen haufiger in aggressives Austragen von Konflikten verwickelt sind (z.B.

Turner, Norman & Zunz, 1995). So enthilt das Kindertraining z.B. Module zur Verbesse-
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rung der Kommunikationsfertigkeiten und es werden Losungen fiir einen gewalt- und

aggressionsfreien Umgang mit Konflikten aufgezeigt und eingeiibt.

Tabelle 4.2: Module des IBC-Kindertrainings

Modul Thema Ziele
Gegenseitiges Kennenlernen & Einflihrung in die Trainingsinhalte
Erweiterung der Kommunikationskompetenz

1 Wir lernen uns kennen - Aneignung von Regeln erfolgreicher Kommunikation, wie etwa Ausreden
lassen und Zuhéren
Sensibilisierung der Fremd- und Selbstwahrnehmung von Emotionen
2 Gefiihle erkennen

Erweiterung des Emotionsvokabulars

Schulung der Perspektiveniibernahmefahigkeit
Vertiefung des Themas Forderung der Fahigkeit zur Selbstregulation
Gefiihle: Arger - adaquates Erkennen, Sgnden und Empfangen emotionaler Botschaften
= adaquater Umgang mit Arger/Wut

Forderung der sozialen Kompetenz

- Kontaktinitierung und -aufrechterhaltung, Komplimente machen und anneh-
4 Soziale Kompetenz men

- Kooperieren & Teilen

= Abbau von Unsicherheit im Kontakt zu anderen

interpersonales Problemls- Verbesserung der Problemlésekompetenz
5 sen | = Umgang mit Langeweile & Wartesituationen

Férderung differenzierterer Wahrnehmung sozialer Situationen
interpersonales Problemis- = kognitive Realitatsprifung

6 sen | - Erweiterung der Interpretationssichtweisen

= Selbstinstruktionen zur Verhaltens- & Emotionskontrolle
. . effektive Bewaltigung negativer Emotionen (Arger und Enttéuschung)
7 Argerbewaltigung durch  Eremen von Entspannungstechniken & Selbstinstruktionen zur Emotions- &
Problemidsung Verhaltenskontrolle
. . Erweiterung des Handlungsrepertoires
8 Umgang mit argerprovozie- o, Aufbau alternativer Handlungsskripte zur gewaltfreien Konfliktiésung
renden Situationen - Vermittlung, Modellieren und wiederholtes Einiiben konstruktiver Reaktionen

Wiederholung des Gelernten

9 Abschlusssitzung Stérkung des Gemeinschaftsgefiihls

Abschied

4.3.3 Methoden der Trainingsvermittlung

Die Trainingsziele werden den Kindern in einer methodisch und didaktisch altersgerech-
ten Form vermittelt. Eine U-Boot-Reise® stellt das didaktische Rahmenkonzept des Trai-
nings dar: Als eine U-Boot-Mannschaft ,bereisen® Kinder gemeinsam in einem U-Boot
(ein zweidimensionales Modell, auf dem die Namen der Kinder aufgeschrieben sind)
sechs thematisch besetzte Inseln — ,Insel des Kennenlernens®, , Insel der Gefiihle®, ,Insel
der Freundlichkeit®, ,Insel des Problemlosens” und , Insel der Gemiitlichkeit®. In der ers-
ten Trainingsstunde bekommen alle Kinder einen U-Boot-Ausweis: auf eine Seite wird
der Name des jeweiligen ,Mannschaftsmitglieds“ notiert; die zweite Seite enthilt ein Ab-

bild des U-Bootes und dient der Sammlung von Anwesenheitsstempeln, die jedes Kind

6Von Jan Pfetsch und Christina Quetsch stammt die urspriingliche Idee einer Schiffsreise, die als thematischer
Rahmen fiir ein Training sozialer Kompetenzen fiir Hauptschiiler verwendet wurde.
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am Ende jeder Trainingssitzung als Belohnung erhalt. Mit Hilfe dieser didaktischen Mit-
tel soll die kindliche Motivation zur Teilnahme und Mitarbeit am Training aufgebaut und
fiir den Verlauf des Trainings aufrechterhalten werden. Diesem Zweck dient auch der
Einsatz einer lebensgroBen Handpuppe — des U-Boot-Hundes ,Jack® — der die Kinder in

die Themen und Inhalte der jeweiligen Trainingssitzungen einfiihrt.

Die Trainingsmaterialien enthalten ein Durchfiihrungsmanual mit konkreten Anweisun-
gen und ausformulierten Redewendungen fiir die Trainingsleiter, zahlreiche Arbeitsblat-
ter fiir Kinder, Anschauungsmaterial (die Inseln, das Meer u. A.) sowie weitere Hilfsge-
genstiande (z.B. Angelrute, um alternative Losungen aus dem ,Meer“ zu ,fischen“; Ori-

gami-Fische mit Problemlosungen) und eine CD mit Liedern und Musik.

Da in Meta-Analysen primar-praventiver Interventionen fiir Kinder festgestellt wurde,
dass multimodale Vorgehensweisen langerfristige Erfolge erzielen (z.B. Beelmann et al.,
1994; Brezinka, 2003; Heinrichs et al., 2002), wird im vorliegenden Kindertraining eine
Kombination aus verhaltens- sowie emotionsorientierten und kognitiven Verfahren ein-

gesetzt (unter Beriicksichtigung des Entwicklungsniveaus der Erstklassler).

Wichtige Elemente des Trainingskonzeptes sind Selbstwahrnehmungs- und Selbstkon-
trolliibungen, sowie strukturierte Rollenspiele (zur Indikation vgl. Liibben & Pfingsten,
1999; Petermann et al., 1997). Weitere empirisch probate Methoden (vgl. Cierpka, 2001,
Gerken et al., 2002; Knopf, 1999; Shure, 1992b; Webster-Stratton, 1999 u.a.), die im
Kindertraining zum Einsatz kommen, beinhalten:

Gruppen- und Einzelarbeit

reflexive Induktion

Modellrollenspiele

Diskussionskreis

strukturierte Bild- & Textanalyse

Arbeitsblatter

Interaktionsspiele

thematische Auflockerungs- und Bewegungsspiele

Entspannungsiibungen und Phantasiereisen

YV V.V V V V V VYV V V

kreative Elemente wie Malen und Basteln

Fiir jedes Kind sollte bereits in der ersten Stunde eine Arbeitsmappe angelegt werden, in
der die erarbeiteten Materialien und Arbeitsbliatter gesammelt werden. Diese Mappe
konnen die Kinder auBerdem mit nach Hause nehmen, damit sie sie ihren Eltern zeigen

und iiber das im Training Gelernte berichten konnen.
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4.3.4 Strukturierung der Trainingsmodule

Jedes Trainingsmodul (auBer der Einfithrungssitzung) folgt einer festgelegten Struktur,
um den Kindern Orientierung zu geben sowie Sicherheit und Halt zu vermitteln (vgl.
Liibben & Pfingsten, 1999). Die Struktur der Trainingsmodule ist in Tabelle 4.3 darge-
stellt.

Wenn Arbeitseinheiten bereits mit Bewegung konzipiert sind, entfallen die Bewegungs-
spiele zwischen den einzelnen Arbeitseinheiten. Mit Hausaufgaben, die den Kindern als
U-Boot-Auftrage angekiindigt werden, wird auch das Ziel verfolgt, den Austausch zwi-
schen Eltern und Kindern zu fordern. Die Evaluationsbogen enthalten vier Emoticons-

Gesichter und dienen der Reflexion der jeweiligen Trainingseinheit durch die Kinder.

Tabelle 4.3: Struktur der Trainingseinheiten

BegriiBungsritual
Tl | Hausaufgaben abfragen & Uberblick geben
3 45 Min 1. Arbeitseinheit Teil A
thematisches Bewegungs- oder Auflockerungsspiel
1. Arbeitseinheit Teil B
PAUSE
2. Arbeitseinheit Teil A
thematisches Bewegungs- oder Auflockerungsspiel
Teil Il 2. Arbeitseinheit (Teil B)
a 45 Min Ausklang durch thematisches Bewegungsspiel oder Phantasiereise

Hausaufgabe

Evaluation mit Smiley-Bogen, Belohnungsstempel

4.3.5 Uberblick iiber die Inhalte einzelner Trainingsmodule

Im Folgenden wird eine Ubersicht iiber die einzelnen Trainingsmodule in tabellarischer
Form gegeben. Eine ausfiihrliche Darstellung der Trainingsinhalte mit Informationen,
Hinweisen und konkreten Anleitungen zur Durchfiihrung befindet sich im Trainingsma-
nual (Roth & Reichle, i. Vorb.).

1. Modul ,,Wir lernen uns kennen*

Die vorrangigen Ziele dieser Einheit bilden die Vorbereitung der Kinder auf das Training
und das gegenseitige Kennenlernen. Von Anfang an ist die Herstellung einer vertrauens-
vollen Arbeitsatmosphire sehr wichtig, weshalb bereits in diesem Modul die Regeln des

konstruktiven Umgangs miteinander gemeinsam erarbeitet werden. Diese Regeln werden
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in Form eines Plakates im Klassenraum aufgehiangt (oder im Arbeitsraum in dem das
Training stattfindet), so dass auch die Lehrer im Verlauf der Schulwoche immer wieder
darauf Bezug nehmen und die Kinder an die Regeln erinnern konnen.

Tabelle 4.4: 1. Trainingsmodul
Arbeits-/ Ubungseinheit &

Methoden Ziele Materialien Zeit
BegruBung & Bildung von < Bildung homogener Gruppen 10
Kleingruppen
Vorstelluna der Traineri 8 « Reiseroute mit Inseln
dg;ST?aitjnr;g Ser rainerinnen = Einflihrung in die Trainingsinhalte « U-Boot 10’

g « U-Boot-Ausweise 45
Rei K lern-Insel* - Kennenlern-Insel
cIse U , e””eP ern-inset: = einander besser kennen lernen « Interviewvorlage ,Das ,
,U-Boot-Reporter (AE mit . o 25
< vertrauensvolle Atmosphare schaffen ist...

interaktivem Interview) Spiel-Mikrophon

PAUSE

< Sensibilisierung fiir Unterschiede &
,Ecken-Spiel* (UE/B) Gemeinsamkeiten 10°
< Férderung von Empathie
= Hinfilhrung zu den Gruppenregeln . . .
,Durcheinander* (AE/UE) < Veranschaulichung der Niitzlichkeit & ) 53:;:?” it it 5
Wichtigkeit von Gruppenregeln
« Plakat mit Gruppenre-

- Ableitung der Regeln zum Umgang geln (in Comics)

,Gruppenregeln® (AE mit in-

duktiver Regelableitung) mlte[nar?der & zur erfolgreichen Kom- « Arbeitsblatt mit Grup- 15 45
munikation
penregeln
< Aufmerksamkeitsfokussierung auf non-
,opaziergang in der Hafen- verbales Verhalten 10
stadt* (B/P) < Hinflihrung zum Thema ,Gefiihle*
= spielerischer Ausklang der Sitzung
Vorbereitung auf das Thema ,Gefiihle® . i i
Evaluation & Hausaufgabe ~ ung au y Evaluationsbogen mit 5

- Anregung der Eltern-Kind-Interaktion Smileys
Abkiirzungen: AE = Arbeitseinheit; UE = Ubungseinheit; B = Bewegungsspiel; P = Phantasiereise

2. Modul ,,Gefiihle erkennen*

Die Fahigkeit, Emotionen und Kognitionen anderer Personen richtig zu verstehen,
nimmt graduell zu, je mehr Kinder iiber die Beschaffenheit innerer Zustande (Emotio-
nen, Wiinsche, Gedanken und Uberzeugungen) bei anderen und sich selbst erfahren und
lernen. Das Erkennen und Verstehen der inneren Zustinde anderer soll zum Aufbau sta-
biler, internaler Kontrolliiberzeugungen fithren und das Gefiihl der eigenen Wirksamkeit
unterstiitzen. So konnen Gefiihle der eigenen Machtlosigkeit, inneren Unsicherheit und
Angst, die zur Ausiibung von Aggression und Gewalt entscheidend beitragen, reduziert
werden. Der Informationserwerb iiber die Veranderung mentaler Vorgange (z.B. Emoti-
onen im Zeitverlauf) und dariiber, dass Emotionen mit Anlassen und Kognitionen ver-
bunden sind, soll die Kinder befahigen, genauere Zuschreibungen iiber den relativen Zu-

stand anderer vorzunehmen und so die Handlungen anderer vorhersagbarer machen
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(vgl. Eisenberg et al., 1997; Eron, 2001; Sandy & Cochran, 2002). Somit liegt der
Schwerpunkt dieser und der nachsten Trainingseinheit auf der Identifikation und Be-

nennung eigener Gefiihle und der Gefiihle anderer und dient der Forderung sozialer

Wahrnehmung, Empathie und Perspektiveniibernahmefahigkeit.

Tabelle 4.5: 2. Trainingsmodul

Arbeits-/ Ubungseinheit & Ziele Materialien Zeit
Methoden
BegriiBungsritual & ,Mann- = Einstimmung auf die Zusammenarbeit o ,
schaftsregeln® < Wiederholung der Mannschaftsregeln Spiel-Mikrophon 5
Reise zur ,Insel der Gefithle* & = Uberpriifung der Hausaufgabe DLl ,
o s . » U-Boot 10
Hausaufgabe < Einflihrung in die Modulinhalte ——
« ,Insel der Gefiihle :
G . . 45
< Sensibilisierung fir nonverbale Signale
. . ) - Vertiefung des Wissens (iber Kérper- « Arbeitsblatt ,Wie finde
,t,(})(nc:riﬁ]eer)sprache (AE mit Pan- sprache ich heraus, wie sich 30
- differenziertere Wahrehmung jemand fuhlt?*
< Steigerung der Aufmerksamkeit
PAUSE
Tiere-Theater* (JE/B) - methodische Vorbereitung der AE « Kértchen mit Tierbil- 10
< Auflockerung dern
- Erweiterung des Emotionsvokabulars
Geheime Kiste* (AE mit Bild- - Wahrnihrlnerll| & Ve_rste_hen verbaler & « Abbildungen von 2
analyse) nonverbaler Hinweisreize Emotionen
< Verstandnis des Konzeptes ,Gefiihle*
(Situationsbezug, Veranderbarkeit) 45
< Wiederholung & Anwendung des Gelern-
.Reise ber die Insel der Ge- ten 5
fuhle* (UE/BIP) - spielerischer Ausklang
- Hinfiihrung zum Thema ,Arger*
, - Vertiefung des Gelernten - Evaluationsbogen mit .
Evaluation & Hausaufgabe < Anregung der Eltern-Kind-Interaktion Smileys )

Abkiirzungen: AE = Arbeitseinheit; UE = Ubungseinheit; B = Bewegungsspiel; P = Phantasiereise

3. Modul ,,Vertiefung des Themas Gefiihle: Arger“

Die akkurate Identifikation von Gefiihlen wird als Voraussetzung fiir eine effektive Emo-
tionssteuerung angesehen (vgl. Kap. 2). Dieser Trainingsmodul dient der Vertiefung der
vorangegangenen Trainingseinheit und setzt den Schwerpunkt auf das Wahrnehmen und
Erkennen der physiologischen und kognitiven Anzeichen von Arger und Wut. Bevor in
spateren Trainingseinheiten auf die Anwendung des Problemlosemodells zur kognitiven
Kontrolle von Arger eingegangen wird, werden hier zunichst Strategien zum konstrukti-

ven Umgang mit physiologischer Erregung erarbeitet.

Tabelle 4.6: 3. Trainingsmodul

Arbeits-/ Ubungseinheit & Ziele Materialien 2ot
Methoden

BegriiBungsritual & ,Mann- = Einstimmung auf die Zusammenarbeit o , ,

schaftsregeln” - Wiederholung der Mannschaftsregeln Spiel-Mikrophon ¥ 4
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- Uberpriifung der Hausaufgabe « Spiel-Mikrophon ,
FEEEERD < Einfiihrung in die Modulinhalte « ,Insel der Gefiihle* 5
< Schulung von Selbstbeobachtung
~Wetterbericht der Gefiihle" < Erkennen des Bezugs zwischen Situatio-  « 9 Emoticons auf einem 15
(AE mit Selbstreflexion) nen & Emotion DinA4-Blatt
- differenziertere Selbstwahrehmung
. < Auflockerung ,
»Wackelpudding" (8) = Auffrischung der Aufmerksamkeit S
,unterschiedliche Gefiihle* = Versténdnis fir individuelle Unterschiede
(AE, geleitete Diskussion, bei Geflihlsreaktionen « Arbeitsblatter 15’
Bildanalyse) = Hineinversetzen & Einflhlen in andere
PAUSE
- Einstimmung auf AE ,Arger”
Geschichte ,Anna & die Wut* - Aufmgrksamkgtslgn]gung agf kérperliche ’
) Reaktionen, die mit Arger einhergehen 10
(AE mit Textanalyse) . .
- Anregung zum konstruktiven Umgang mit
Arger

- differenziertere Selbstwahrnehmung
< Vermittlung von & Generieren eigener
Techniken zum Abbau physiologischer

« ,Argerthermometer*
- Arbeitsblatt , Tipps zum 25" 4%’

LArger (AE, geleitete Diskus-
sion, Selbstreflexion & kreati-

ve Elemente) Erregung Umgang mit Arger
. L . = Entspannung
|
,2u viel Wut st nicht gut < Einsatz von Selbstinstruktion bei aufstei- 5
(UE/P) p
gendem Arger

. < Vertiefung des Gelernten « Evaluationsbogen mit ,

SRR e Rl = Anregung der Eltern-Kind-Interaktion Smileys 0

Abkiirzungen: AE = Arbeitseinheit; UE = Ubungseinheit; B = Bewegungsspiel; P = Phantasiereise

4. Modul ,,Soziale Kompetenzen“

Wie bereits in Kapitel 2 und Kapitel 3 ausgefiihrt, kommt Peer-Kontakten bei der Ent-
wicklung kindlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten eine wichtige Bedeutung zu, da sie un-
ter anderem Gelegenheiten zur Kooperation, zum Konfliktmanagement und zur Perspek-
tiveniibernahme bieten. Zum Aufbau freundschaftlicher Beziehungen werden jedoch be-
reits gewisse soziale Fahigkeiten vorausgesetzt, wie etwa Konversationsfertigkeiten oder
Wissen iiber die Regeln des sozialen Umgangs miteinander. In dieser Trainingseinheit
geht es um die Vermittlung sozial kompetenten Verhaltens oder, wie Webster-Stratton
(1999) dies formuliert, von wichtigen , Freundschaftsfertigkeiten®: sich bedanken, einan-
der begriiflen, sich vorstellen, sich entschuldigen sowie andere Hoflichkeitsausdriicke
und -gesten beherrschen. Kinder lernen, wie sie eine Konversation initiieren und wie sie
sich einer Gruppe spielender Kinder anschliefen konnen. Dazu wird auSerdem die akku-
rate Wahrnehmung situativer Hinweisreize geschult, da sie als starker Pradiktor einer
erfolgreichen Kontaktaufnahme angesehen wird (z.B. Shantz, 1987). Auf eventuelle Hin-
dernisse, die trotz sozial kompetenten Verhaltens auftreten konnen (z.B. Ablehnung beim

Spieleintritt), und auf den Umgang damit wird in Rollenspielen vorbereitet.
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Tabelle 4.7: 4. Trainingsmodul

Arbelts-{wliltJ::g::mhelt o Ziele Materialien Zeit
BegriiBungsritual & ,Mann- = Einstimmung auf die Zusammenarbeit . Spiel-Mikroohon 5
schaftsregeln® = Wiederholung der Mannschaftsregeln P P

- Uberpriifung der Hausaufgabe « Spiel-Mikrophon ,
Hausaufgabe - Einfilhrung in die Modulinhalte . ,Insel der Gefiihle* 5

. » - Reiseroute mit Inseln
;Lri‘f’g'rl‘;iieifn”r;d'"’hke't (AE . Einfiihrung in das Thema ,Freundiichkeit*  + U-Boot 5
g + ,Insel der Freundlichkeit* 45
= Verbesserung der kommunikativen Kom- . .
CD-Spieler

< Auflockerung

< Unterscheidung von Kompliment & Belei- . . .
,Komplimente* (AE mit Rate- digung - Kartchen mit Komplimen- :

. . ten & Beleidigungsaue- 20
spiel) = Komplimente machen und annehmen rungen

< Starkung des Selbstwertgefiihls
PAUSE
- erfolgreiches Initiieren einer Konversation

Kontaktaufnahme mit soie- < Verbesserung der kommunikativen Kom-

” . . P petenz « Arbeitsblatt ,Spielende ,
lenden Kindern I* (AE mit . , , . 15
Modellrollenspiel) = Einsatz von Selbstinstruktionen Kinder
= Schulung der Perspektivenibernahmefa-
higkeit

I(_;d ,Wenn du glicklich bist.." Bewegung & Auflockerung g "
,Kontaktaufnahme mit spie- = vgl. AE |
lenden Kindern II* (AE mit < Umgang mit Ablehnung & Zuriickweisung 15
Rollenspiel) - Erweiterung des Handlungsrepertoires

. 0 = Entspannung ]
diltemeEEniEEy (=) < Aufbau prosozialen Verhaltens 5

, < Vertiefung des Gelernten » Evaluationsbogen mit ,

Evaluation & Hausaufgabe - Anregung der Eltern-Kind-Interaktion Smileys 5

Abkiirzungen: AE = Arbeitseinheit; UE = Ubungseinheit; B = Bewegungsspiel; P = Phantasiereise

5. Modul ,,Problemlosen®

In dieser und der nichsten Trainingseinheit geht es um die Aneignung und die Anwen-
dung eines kognitiven Problemlosemodells, das der Forderung kindlicher Kompetenzen
im Umgang mit schwierigen sozialen Situationen (z.B. Wartesituation oder Konflikt)
dient. Wie bereits in Kapitel 2 und Kapitel 3 ausgefiihrt, sind Schwierigkeiten, die Kinder
in sozialen Beziehungen haben zum Teil auf fehlende Problemlosefertigkeiten im sozialen
Bereich zuriickzufiihren (vgl. auch Cierpka, 2001; Shure, 2001; Webster-Stratton, 1999).
In geleiteten Diskussionen und Rollenspielen lernen die Kinder mit Hilfe eines Problem-
l6semodells (die urspriingliche Idee geht auf Arbeiten von Shure & Spivack, z.B. Spivack
et al., 1976, zuriick), ein Problem zu identifizieren, eine Vielzahl von Losungen fiir dieses
Problem zu generieren, die Losungen auf ihre Konsequenzen hin zu bewerten, sich fiir
die beste Losung zu entscheiden sowie diese auszufiithren und zu evaluieren. Lautes Den-

ken und verbale Selbstinstruktionen sollen die Erinnerungsleistung der Kinder sowie
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ihre Fahigkeiten zur Kontrolle motorischen Verhaltens und impulsiver Handlungen for-

dern (vgl. Camp & Bash, 1981).

Tabelle 4.8: 5. Trainingsmodul
Arbeits-/ Ubungseinheit &

Ziele Materialien Zeit
Methoden
BegriiBungsritual & ,Mann- < Einstimmung auf die Zusammenarbeit Spiel-Mikrohon 5
schaftsregeln® - Wiederholung der Mannschaftsregeln P P

< Uberpriifung der Hausaufgabe

FEEEERD ~ Einfiihrung in die Modulinhalte ket 5
« Reiseroute mit Inseln
.Insel des Problemldsens® < Einfilhrung in das Thema ,L&sen von « U-Boot
.Was ist das Problem?“ (AE, Problemen® . ,Insel des Problemlo- 15
geleitete Diskussion, Panto- = Erkennen einer problematischen Situa- sens"
mime) tion « ,Arbeitsblatt ,Einsames
Kind* 45
. . < Bewegung & Auflockerung )
sl () < Auffrischung der Aufmerksamkeit J
= Diskriminierung verschiedener Lo-
. . sungsmaglichkeiten « Arbeitsblatt ,Kaputtes
,LOsungen generieren & be- - Generi iner Vielzahl Lésun- Fenster*
werten |“ (AE, geleitete Dis- enerieren einer Vielzani von Losun ,
gen fiir ein Problem « Angelrute 15

kussion mit kreativen Elemen-

ten, Brainstorming) = Zusammenhéange zwischen Losungen « Origami-Fische

& damit einhergehenden Folgen erken-  « griines & rotes Kastchen
nen

PAUSE

- Zusammenhang zwischen Handlung und

Ldsungen generieren -
ALosungen generieren & be Konsequenz erkennen & verstehen

werten |1 (AE, geleitete Dis- o Ld hihren K 10
kussion, Brainstorming) Osungen nach ihren Konsequenzen

beurteilen lernen
‘Stoffpuppe & Matrose* (B) < Bewegung & Auflockerung 5

< Auffrischung der Aufmerksamkeit
= konstruktiver Umgang mit Wartesituatio-

nen & Langeweile 45

,Leas Problem* (AE mit Rol- « Arbeitsblatt ,Ungedul-

lenspiel) < beste Losung aussuchen dige Lea" 20’
< Einzelschritte zur Umsetzung der Ldsung
ableiten
,Lacheln* (UE/P) < Entspannung & positive Stimmung 5
, - Vertiefung des Gelernten « Evaluationsbogen mit ,
Evaluation & Hausaufgabe = Anregung der Eltern-Kind-Interaktion Smileys 5

Abkiirzungen: AE = Arbeitseinheit; UE = Ubungseinheit; B = Bewegungsspiel; P = Phantasiereise

6. Modul ,, Interpersonales Problemlosen®

Dieser Trainingsmodul dient der Erweiterung des kindlichen Verhaltensrepertoires. Die
Kinder sollen lernen, in einer Konfliktsituation mehrere Handlungsméglichkeiten zu ge-
nerieren und auf ihre Konsequenzen hin zu bewerten. Bestehende Erwartungen der Kin-
der iiber eine erfolgreiche Zielerreichung mittels aggressiver Verhaltensweisen sollen
dahingehend beeinflusst werden, dass Kinder sowohl die kurzfristigen als auch die lan-
gerfristigen negativen Folgen von Aggressionen fiir die eigene Person und fiir andere zu

antizipieren lernen. Damit soll impulsivem Verhalten in Konflikten vorgebeugt werden.



58 Theoretischer Hintergrund

Da aggressivem Verhalten oft die Wahrnehmung und Interpretation einer Situation als
feindlich, gefahrlich und die eigenen Interessen bedrohend vorausgeht, wird sowohl die

differenzierte Wahrnehmung sozialer Situationen als auch die Reflexion eigener Kogniti-

onen und Situationsinterpretationen geschult.

Tabelle 4.9: 6. Trainingsmodul
Arbelts-:wt‘lett);:g:rflnhelt & Ziele Materialien
BegriiRungsritual & ,Mann- < Einstimmung auf die Zusammenarbeit o ,
schaftsregeln® < Wiederholung der Mannschaftsregeln Spiel-Mikrophon 5
- Uberpriifung der Hausaufgabe I ,
aclE - Einfilhrung in die Modulinhalte S LI g
< Probleme erkennen ) )
- Gefiihle wahrnehmen - Arbeitsblatt , Tipps
LInterpersonales Problemldsen I = Ldsungen sammeln Eﬁg:)é(;::gﬂvon 15 45
(AE, geleitete Diskussion) < Losungen bewerten .
. . « Arbeitsblatt ,Kaputte
= Umsetzungsschritte ableiten Puppe*
< Ldsung umsetzen
: . < Bewegung & Auflockerung ,
ST EMEERNF () < Auffrischung der Aufmerksamkeit 5
’(’Eltze:ﬁi?r;g”::]ispizlﬁ blemlosen IF* Anwendung von Problemldsestrategien - wie AE | 15’
PAUSE
,Evaluation der Umsetzung” (AE < Beurteilung der Praktikabilitat & des ) ':‘Jg?t%if:;l:}pps 15
mit Rollenspiel) Erfolgs einer Losung “
Problemen
. . < Bewegung & Auflockerung ,
Den Geist wecken" (8) = Auffrischung der Aufmerksamkeit S
= Anwendung des erlernten Problem|dse-
LAlltagliche Probleme* (AE mit modells « Arbeitsblatt ,Unge- 10 45
Diskussionskreis) - Vertiefung & Etablierung der Problemlds- duldige Lea"
kompetenz
" e - Perspektiveniibernahme ,
ARG AR (CI21E] < Vertiefung des Emotionsverstandnisses 10
Evaluation & Hausaufgabe - Vertiefung des Gelernten - Evaluationsbogen 5

= Anregung der Eltern-Kind-Interaktion

mit Smileys

Abkilirzungen: AE = Arbeitseinheit; UE = Ubungseinheit; B = Bewegungsspiel; P = Phantasiereise

7. Modul ,, Argerbewiltigung mit Hilfe des Problemlésemodells“

Den Schwerpunkt dieses Trainingmoduls bildet die Anwendung des Problemlésemodells
zur Argerkontrolle. Zuniichst wird den Kindern vermittelt, bei den ersten wahrgenom-
menen Anzeichen des Argers innezuhalten, die Strategien zur Reduktion physiologischer
Erregung anzuwenden und anschlieBend die erlernten ProblemlGsestrategien zur Situati-
onsreflexion einzusetzen. So konnen die Ursachen negativer Emotionen besser erkundet

und bearbeitet werden.



Kapitel 4: Praventionsprogramme 59
Tabelle 4.10: 7. Trainingsmodul
Arbelts-{wliltJ::g::mhelt o Ziele Materialien Zeit
BegriRungsritual & ,Mann- = Einstimmung auf die Zusammenarbeit N ,
schaftsregeln® « Wiederholung der Mannschaftsregeln Spiel-Mikrophon 5
Hausaufgabe - Uberpriifung der Hausaufgabe « Spiel-Mikrophon 15’
- physische Anzeichen von Wut/Arger + ,Insel der Gemdtlich-
- . wahrnehmen keit*
”lgli ?tle(:eerD(i;sekrSggiﬁz;( eit I (AE, < Reflexion eigenen Verhalten§ « Arbeitsblatt ,Wie finde 10’
9 < Einsicht der Wichtigkeit von Argerkontrol- ich raus, wie sich je-
le mand fihlt" ,
i = Revitalisierung « muntere Instrumental- 45
,Umapoli“ (UE/B) < Entwicklung kreativer Strategien zum musik b
Umgang mit schwierigen Situationen « CD-Player
- Anwendung des Problemlésemodells zur
- - Argerkontrolle
»Insel der. Gemqthchkqt I = lautes Denken & Selbstinstruktionen als « Arbeitsblatter mit Kon- ,
(AE, geleitete Diskussion, P R 10
Instruktion) Argerkontrolle fliktsituationen
= Erkennen des Zusammenhangs zwischen
Kognition & Emotion
PAUSE
,Arger bewaltigen & Probleme :/k\ogmtn(/je Rezhtat;prglfunglgu dell « Arbeitsblatt , Tipps zum 20
I6sen I* (AE mit Rollenspiel) nwendung des Froblemiosemodetis zur L6sen von Problemen®
Argerkontrolle
Lied ,Probier's mal mit Gemiit- = Revitalisierung } - Lied aus ,Disney’s 5
lichkeit* - Kreative Strategien zur Argerreduktion Dschungelbuch*
. ) . . « Arbeitsblatt ,Witende
< - = Einschatzung der Intensitat des eigenen L
LArger bewaltigen & Probleme Arqers Kinder 45
[6sen II* (AE, Einzel-& Grup- ger , , « ,Argerthermometer" 10
. < Entwickeln eigener Strategien zum Um- . .
penarbeit) L « Arbeitsblatt , Tipps zum
gang mit Arger S
Umgang mit Arger
Lied ,Probier's mal mit Gemiit- = Revitalisierung ) 5
lichkeit* « Kreative Strategien zur Argerreduktion
. < Vertiefung des Gelernten « Evaluationsbogen mit ,
Evaluation & Hausaufgabe = Anregung der Eltern-Kind-Interaktion Smileys 5

Abkiirzungen: AE = Arbeitseinheit; UE = Ubungseinheit; B = Bewegungsspiel; P = Phantasiereise

8. Modul ,,Umgang mit argerprovozierenden Situationen®

Den Schwerpunkt dieser Trainingseinheit bildet die Entwicklung von Coping-Strategien
zum Umgang mit drgerprovozierenden Situationen (z.B. Hanseln oder Ablehnung).
Durch die Anwendung erlernter sozialer Problemlosestrategien und wirkungsvoller
Kommunikationsstrategien werden die Erstklassler angeleitet, drgerprovozierende Situa-
tionen besser zu bewiltigen. Die Problemlosestrategien dienen dariiber hinaus der Er-

weiterung des Verhaltensspektrums.

Ergebnisse aus der Argerforschung legen ein méglichst frithes Training des kindlichen
Selbstbewusstseins nahe. Arbeiten aus der Forschergruppe um Salisch (z.B. Salisch et al.,
2003) zeigen den Zusammenhang zwischen aggressiven Formen der Argerregulierung
und niedrigem Selbstwert auf und berichten, dass Kinder, die sich selbst negativ bewer-

ten eher zur Wahl konfrontativer und schiadigender Bewiltigungsstrategien neigen als
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Kinder, die sich ihrer Stiarken und Fihigkeiten bewusst sind und die iiber ein breites
Verhaltensrepertoire verfiigen (vgl. Kap. 2). In Rollenspielen innerhalb des hier vorge-
stellten Moduls lernen Kinder die positive Wirkung prosozialer Konfliktlosemuster zu

erfahren.

Tabelle 4.11: 8. Trainingsmodul

Arbeits-/ Ubungseinheit & Ziele Materialien Zeit
Methoden
Begriifungsritual & ,Mann- = Einstimmung auf die Zusammenarbeit . Spiel-Mikrophon 5
schaftsregeln® < Wiederholung der Mannschaftsregeln P P
Hausaufgabe - Uberpriifung der Hausaufgabe « Spiel-Mikrophon 5

= Strategien zum Umgang mit Hanseln

- Anwendung von Strategien zur Argerkon- + Geschichte ,Peter wird

,Peter wird gehédnselt* (AE mit

Textanalyse) trolle gehanselt*

« Lied ,Und weiter geht’s 45
Lied ,Und weiter geht's im « Bewegung & positive Stimmung inj Sauseschritt* von D. 5
Sauseschritt" Jocker

« CD-Player

- Aufbay eines p93|t|ven Selbstbildes . DIN-A4-Blatter zum ,
< sich eigener Starken bewusst"werden Malen 15
= Abbau von Unsicherheiten & Angsten

,Jedes Kind ist etwas Beson-
deres” (AE mit Malen)

PAUSE

< Anwendung des Problemlésemodells zur

,lch lasse mich nicht argern® « Arbeitsblatt , Tipps zum

(AE mit Rollenspiel) ggg;kg:;rglilti:ﬂgg%ang mit argerprovo- Ldsen von Problemen® 20
,Gewitterorchester* (B) < kreative Bewegung & Auflockerung 5
,Schwierige Situationen® (AE - Entwickeln und Anwenden von Strategien 10 45
mit Diskussionskreis) zum Umgang mit Arger
. " = Revitalisierung ,
DD ERENIES (V1217 - Kreative Strategien zur Argerreduktion 5
. < Vertiefung des Gelernten « Evaluationsbogen mit ,
Evaluation & Hausaufgabe = Anregung der Eltern-Kind-Interaktion Smileys 5

Abkiirzungen: AE = Arbeitseinheit; UE = Ubungseinheit; B = Bewegungsspiel; P = Phantasiereise

9. Modul ,,Abschlussfest“
Die letzte Trainingseinheit dient der Wiederholung und Vertiefung des Gelernten. Die
Kinder bekommen die Moglichkeit, {iber die personliche Relevanz einzelner Trainingsin-

halte zu reflektieren und Abschied von den Trainerinnen und dem Training zu nehmen.

Tabelle 4.12: 9. Trainingsmodul

Arbeits-/ Ubungseinheit &
Methoden

Ziele Materialien Zeit

Begriifungsritual & ,Mann- < Wiederholung der Mannschaftsregeln

schaftsregeln* - fﬂl;snanrzg?](;rf\:‘g:“rung von ,U-Boot- « Spiel-Mikrophon 5
Wiederholung aller Sitzungen . « Reiseroute mit Inseln , 45
(AE) < Verfestigung des Gelernten . U-Boot 10

N < individuelles Herausarbeiten subjektiv « DIN-A4-Blatter zum ,
Wandzeitung® (AE) bedeutsamer Trainingsinhalte Malen 30

PAUSE
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Arbeits-/ Ubungseinheit &

Methoden Ziele Materialien Zeit

< Wiederholung & Anwendung wichtiger

« U-Boot-Quiz » (AE/B) Trainingsinhalte 25
« ,Probier's mal mit
Lied ,,P“rob|ers mal mit Gemiit- 1 e tve Strategien zur Argerreduktion Gemut]lchkt?lt Lied I
lichkeit aus ,Disney’s Dschun-
gelbuch*
Evaluation & Ausklang = Abschied nehmen 15’

Abklirzungen: L
AE = Arbeitseinheit; UE = Ubungseinheit; B = Bewegungsspiel; P = Phantasiereise
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5 EVALUATION PSYCHOLOGISCHER PROGRAMME?

Neben der Konzeption und Durchfiihrung eines Trainings zur Forderung prosozialer
Verhaltensweisen und konstruktiver Konfliktlosestrategien sowie zur Pravention aggres-
siven Verhaltens ist die Evaluation dieses Trainings ein zentrales Anliegen der vorliegen-
den Arbeit. Nur durch die Bewertung der Wirksamkeit lasst sich feststellen, ob mit der
konzipierten InterventionsmaBnahme tatsachlich Verbesserungen im sozialen Verhalten
erzielt werden konnten. Das aktuelle Kapitel befasst sich mit den theoretischen Grundla-
gen des wissenschaftlichen Instrumentes ,Evaluation® und unternimmt eine Einordnung
der vorgenommenen Evaluation des IBC-Traingsprogramms. Die theoretischen Erlaute-

rungen werden unmittelbar zur praktischen Umsetzung in Bezug gesetzt.

5.1 BEGRIFFSEXPLIKATION UND GRUNDLAGEN

Der Begriff Evaluation wird in unterschiedlich breiter Bedeutung verwendet: So reicht
seine Verwendung von einer sehr weit gefassten Definition von Evaluation als jegliche
Art der Festsetzung des Werts eines Gegenstands (z.B. Scriven, 1991) bis zur genauen
Beschreibung einzelner Kennzeichen und Bestandteile der Evaluation (z.B. Wottawa &
Thierau, 2003). Westermann (2002) kommt in seiner Ubersichtsarbeit zu folgender um-
fassenden Definition:

Evaluation ist die explizite und systematische Verwendung wissenschaftlicher For-
schungsmethoden zur Beschreibung und Bewertung bestimmter Gegenstidnde, das heift
insbesondere von

- Programmen, MaBnahmen und Interventionen,

- Einrichtungen und Organisationsteilen,

. Techniken und Methoden,

« Produkten und Personen,
und zwar hinsichtlich

- Zielsetzung und Planung,

- Einrichtung und Durchfiihrung sowie

- Wirksamkeit und Effizienz. (S. 5-6)

Wottawa und Thierau (2003) betonen die Ziel- und Zweckorientierung der Evaluation,
die der Uberpriifung und Verbesserung einer praktischen MaBnahme dienen soll und als
Hilfestellung bei einer Entscheidungsfindung (z.B. Auswahl geeigneter MaBnamen) he-

rangezogen werden kann.

7 Jeder InterventionsmafBnahme liegt ein Biindel von Handlungsanweisungen zugrunde, das mit "Programm"
bezeichnet wird und im Wesentlichen die Beschreibung der Interventionsmethode(n) beinhaltet, deren Anwen-
dung der Zielerreichung der InterventionsmafBnahme dient. Trainings- und FordermaBnahmen sind Program-
me (vgl. Mittag & Hager, 2000).
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Das Einsatzspektrum der Evaluation erstreckt sich vom Bildungssektor, tiber Familien-,
Sozial-, Arbeitsmarkt-, Beschiftigungs- und Umweltpolitik, bis hin zum Justizvollzug
und zum Gesundheitswesen (Wottawa & Thierau, 2003). In der Psychologie kommen
Evaluationen haufig zur Wirkungspriifung von Mafnahmen und Programmen aus pada-
gogisch-psychologischen, arbeits- und organisationspsychologischen oder klinisch-

psychologischen Bereichen zur Anwendung (vgl. Mittag & Hager, 2000).

Abhangig vom Einsatzzeitpunkt der Evaluation — vor, wahrend oder nach einer MaB3-

nahme — unterscheiden Rossi und Freeman (1993) drei Evaluationsarten, die Ziele und

Aufgaben des jeweiligen Evaluationsvorhabens spezifizieren:

> Analyse der Programmentwicklung (prospektive oder antizipatorische Evaluation,
vgl. Mittag & Jerusalem, 1997; ,preformative evaluation, vgl. Scriven, 1991)

> Beaufsichtigung der Programmdurchfiihrung (Begleitforschung, Prozessevaluation
oder ,,on-going evaluation®, vgl. Mittag & Hager, 2000, sowie Stockmann, 2004)

> Evaluation der Programmwirksamkeit (Ergebnis- oder Outputevaluation, vgl. Mittag

& Jerusalem, 1997)

Mittag und Jerusalem (1997) sowie Mittag und Hager (2000) betonen, dass die Evaluati-
on eines Programms, soweit in der Praxis moglich, alle drei Evaluationsarten umfassen
und somit von der Konzeptentwicklung iiber die Implementation bis zur Wirkungsanaly-
se reichen sollte. Diese Art von Evaluation findet sich auch bei Rossi und Freeman (1993)
unter dem Begriff umfassende Evaluation (comprehensive evaluation). In der Praxis ist
die umfassende Evaluation jedoch selten in ihrer vollstindigen Umsetzung anzutreffen,
nicht zuletzt wegen begrenzter finanzieller und zeitlicher Mittel (vgl. Rossi & Freeman,

1993; Westermann, 2002).

5.2 GRUNDSATZLICHE EVALUATIONSAUFGABEN

Jede Evaluationsart ist mit ihren eigenen spezifischen Fragestellungen und grundsatzli-
chen Aufgaben verbunden (vgl. Mittag & Hager, 2000; Mittag & Jerusalem, 1997; Rossi

& Freeman, 1993; Wottawa & Thierau, 2003), die im Folgenden erlautert werden.

5.2.1 Analyse der Programmentwicklung

InterventionsmaBnahmen entstehen vorwiegend als Antworten auf als akut wahrge-
nommene gesellschaftliche Probleme (Rossi & Freeman, 1993). Im Stadium der Pro-

grammentwicklung sind insofern Aufgaben relevant, wie
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- die Problembestimmung und die Feststellung des Programmbedarfs
- die Zielbestimmung
- die Ableitung und Konzipierung geeigneter und umsetzbarer ProgrammmaBnahmen

- und die prospektive Analyse der zu erwartenden Wirkung (vgl. Mittag & Jerusalem,

1997).

Im Rahmen der IBC-Programmevaluation wurde diesen Vorgaben insofern Folge geleis-
tet, als auf der Basis der zum Friihjahr 2003 vorliegender Evaluationspublikationen der
Bedarf an einer theoretisch fundierten und wissenschaftlich evaluierten Intervention zur
Forderung prosozialer Verhaltensweisen und konstruktiver Konfliktlsestrategien sowie
zur Pravention aggressiven Verhaltens fiir Kinder im Alter von sechs bis acht Jahren
konstatiert wurde. Zur Beseitigung des festgestellten Desiderats wurden ausgehend von
theoretischen Modellen und empirischen Befunden zum prosozialen und aggressiven
Verhalten von Kindern (vgl. Kap. 2 & Kap. 3) ProgrammmaBnahmen abgeleitet und das
im Kapitel 4 vorgestellte Trainingskonzept ausgearbeitet. Darauf folgend wurde das ent-
wickelte Trainingsprogramm in der Projektgruppe vorgestellt, auf seine Umsetzbarkeit
gepriift und optimiert. SchlieBlich wurden die Kriterien der Zielerreichung abgeleitet (vgl.
Kap. 6 Zielsetzung und Fragestellung der Arbeit) und geeignete, auf die Zielgruppe zuge-
schnittene diagnostische Verfahren ausgewahlt bzw. von der Projektgruppe selbst entwi-

ckelt (vgl. Kap. 7.3 Beschreibung der Messinstrumente).

5.2.2 Beaufsichtigung der Programmdurchfithrung

Durch die Evaluation der Programmdurchfiihrung sollen mogliche Fehlentwicklungen
bei der Ausfiihrung des Programms aufgedeckt werden (Mittag & Jerusalem, 1997). Als
wesentliche Aufgaben werden dabei die beiden folgenden angesehen (vgl. Mittag & Ha-
ger, 2000; Rossi & Freeman, 1993):

- Kontrolle der Programmausfiihrung

- Priifung der Programmreichweite im Sinne der Erreichung der intendierten Ziel-

gruppe

Bei der Umsetzung des IBC-Trainingsprogramms wurde versucht Fehlentwicklungen
bereits dadurch entgegenzuwirken, dass die Programmdurchfiihrenden (die Trainer)
dem Trainingsmanual sehr genaue wortliche Anleitungen und Anweisungen entnehmen

konnen.

Im Rahmen der vorliegenden Evaluation wurde der Kontrolle der Programmausfiihrung

auBerdem durch Supervision Rechnung getragen: Vor und nach jeder Trainingssitzung
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konnten die Trainer an einem Supervisionstreffen teilnehmen. Hier wurden sowohl die
jeweiligen Trainingseinheiten vorbereitet als auch Erfahrungen aus der vorangegange-
nen Trainingssitzung ausgetauscht. Wahrend dieser Supervisionstreffen entstand die
»Irouble-Shooting-Kiste“ (vgl. Roth & Reichle i. Vorb.) mit Tipps zum Umgang mit
schwierigen Situationen und zusitzlichen Bewegungsspielen und Spielen zur Auffri-

schung der Aufmerksamkeit.

Da das vorliegende Kindertraining als eine universal-praventive MaBnahme angelegt ist,
musste zur Erfassung der Programmreichweite in diesem Fall gepriift werden, ob die
Gruppe der Sechs- bis Achtjahrigen tatsichlich erreicht wurde. Dazu haben die Lehrer
nach jeder Trainingseinheit mit einem speziell hierfiir entwickelten Bogen (vgl. Anhang
B, Lehrerevaluationsbogen) ihre Einschitzung beziiglich der Relevanz und der Schwie-
rigkeit jeweiliger Modulinhalte fiir die Kinder dieser Altersstufe gegeben und Moglich-
keiten beurteilt, die Modulinhalte in den Unterricht einzubauen. Die Anwesenheit der
Kinder wurde bei jeder Trainingssitzung festgehalten. AuBerdem wurden die Trainer
dazu angehalten, iiber die wahrend des Trainings auftretenden Schwierigkeiten schrift-

lich zu berichten.

5.2.3 Evaluation der Programmwirksamkeit

Die Untersuchung der Wirksamkeit einer MaBnahme wird von vielen Forschern als die
eigentliche oder die zentrale Aufgabe der Evaluation angesehen (z.B. Mittag & Hager,
2000; Rossi & Freeman, 1993; Rost, 2000). Angelehnt an Scriven (1991) fiihrt Hager
(2000) zwei Evaluationsparadigmen ein, die sich geleitet von ihren unterschiedlichen
Fragestellungen mit der Programmwirksamkeit befassen: das Paradigma der nicht-
vergleichenden oder isolierten Evaluation und das Paradigma der vergleichenden Evalu-
ation. Das Paradigma bestimmt auch den Evaluationsplan, der die Grundlage der empiri-

schen Untersuchung bildet (vgl. Wottawa & Thierau, 2003).

Die isolierte Evaluation beschiftigt sich mir der Fragestellung, ob eine Interventions-
maBnahme tiberhaupt wirksam ist und ihr Einfluss beispielsweise iiber die normalen
Reifungsprozesse hinausgeht. Das zentrale Ziel der Wirksamkeitsanalyse ist somit die
Bestimmung der Nettowirkung?® (impact/net effect) eines Programmes, die allein auf die
durchgefiihrten MaBnahmen zuriickgefiihrt werden kann (vgl. Hager, 2000; Rossi &

Freeman, 1993). Angesichts der Komplexitit sozialer Realitdt miissen potenzielle Stor-

8 Die Bruttowirkung setzt sich aus a) der tatsachlichen Wirkung des Programms, b) den Wirkungen programm-
externer Storfaktoren und c¢) den Design-Effekten (z.B. Stichprobeneffekte, die Reliabilitit und Validitdt der Mess-
instrumente usf.) zusammen (vgl. Mittag & Jerusalem, 1997; Rossi & Freeman, 1993).
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faktoren, die die Wirksamkeit eines Programms entweder maskieren oder vortauschen
konnen, bereits bei der Planung der Evaluation in die Uberlegungen einbezogen werden.
Eine systematisch geplante und durchgefiihrte Evaluation mit einem Untersuchungsde-
sign, das das Heranziehen der Kontrollgruppe und die Pra-, Post- sowie eine zusatzliche
Follow-up-Datenerhebung beinhaltet, erlaubt die Kontrolle potentieller Storfaktoren und
ermoglicht die Feststellung der Programmwirksamkeit (vgl. vg. Mittag & Jerusalem, 1997;
Rossi & Freeman, 1993). Eine randomisierte Verteilung von Experimental- und Kontroll-
bedingungen auf die Untersuchungsteilnehmer leistet einen zusitzlichen Beitrag zur Er-
hohung der Qualitiat des Untersuchungsdesigns und zur Sicherung der internen Validitat

(vgl. Bortz & Doring, 2002).

Die vergleichende Evaluationd wird haufig zur Entscheidungsfindung bei der Wahl von
Alternativen herangezogen und dient dem Wirksamkeitsvergleich zwischen zwei oder
mehreren Konkurrenzprogrammen (vgl. Hager, 2000). Mittag und Hager (2000) emp-
fehlen, zunachst mit Hilfe einer isolierten Evaluation den Nachweis liber die Wirksam-
keit eines neuen Programms zu erbringen und anschlieBend eine vergleichende Analyse

mit einem Alternativprogramm (falls ein solches existiert) durchzufiihren.

Die Evaluation des IBC-Trainingsprogramms ist eine isolierte Evaluation. Zur Analyse
der Programmwirkung, die den Schwerpunkt der vorliegenden Evaluation darstellt, wur-
den die Experimentalbedingung (Kindertraining) und Kontrollgruppe (keine Interventi-
on) zufillig auf die Untersuchungsteilnehmer (Grundschulkinder) verteilt (vgl. auch Kap.
7). Die Anlage des experimentellen Evaluationsdesigns ist in Tabelle 5.1 dargestellt. Die
Pra- und die Posterhebung der Daten fand bei beiden Gruppen zeitlich unmittelbar vor
und nach der Trainingsimplementation statt, die Follow-up-Messung vier Monate darauf.
Im Sinne der multimodalen Diagnostik (vgl. Seidenstiicker & Baumann, 1987) wurden
fiir die Datenerhebung unterschiedliche Datenquellen herangezogen:

> Selbstauskiinfte der Kinder in Form von standardisierten Interviews

> Selbstauskiinfte der Eltern und Fremdauskiinfte der Eltern iiber ihre Kinder anhand

von Fragebogen

> Beurteilung der Kinder durch ihre Lehrer/Lehrerinnen anhand eines Fragebogens

Im Zusammenhang mit der Programmwirksamkeit sprechen Mittag und Jerusalem
(1997) auBerdem den Nutzenaspekt eines Programms an und fordern die Programmeva-

luatoren zur Durchfiihrung von Kosten-Effizienz-Analysen auf, um insbesondere in An-

9 Vergleichende Evaluation ist nicht mit Metaanalyse zu verwechseln. Eine Metaanalyse ist eine Sekundaranalyse,
bei der eine systematische Integration bereits vorhandener Evaluationsstudien vorgenommen wird (vgl. Dorsch,

1998).
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betracht knapper finanzieller Mittel begriindete Entscheidungen fiir oder gegen eine
MaBnahme fallen zu konnen. Dafiir soll die Wirkung des Programms in monetire Einhei-
ten tiberfiihrt und den Kosten des Programms gegeniibergestellt werden. Die Wirkung
praventiver Mafnahmen lasst sich jedoch nicht sofort monetar bemessen und wurde

deshalb im vorliegenden Fall nicht untersucht.

Tabelle 5.1: Anlage des experimentellen Evaluationsdesigns

T1 (Pra-Messung) T2 (Post-Messung) T3 (Follow-up-Messung)
EG Datenerhebung 1 Kindertraining Datenerhebung 2 Datenerhebung 3
KG Datenerhebung 1 Datenerhebung 2 Datenerhebung 3

Abkiirzungen: EG = Experimentalgruppe; KG = Kontrollgruppe; T1/T2/T3 = Zeitpunkte der Datenerhebung

5.3 EINORDNUNG DER IBC-TRAININGSEVALUATION — EVALUATIONSPROFIL

Zur Charakterisierung und Strukturierung von Evaluationen schlagt Westermann (2002)

einen dimensionalen Ansatz vor. Als Dimensionen bezeichnet er dabei alle relevanten

Evaluationsmerkmale mit ihren unterschiedlichsten Auspragungen und gruppiert diese

zu folgenden Clustern:

(1) Gegenstinde der Evaluation und ihre Eigenschaften (z.B. Struktur)

(2) Ausrichtung der Evaluation (summativ, formativ, global oder analytisch)

(3) Rolle der Evaluatoren (interne vs. externe Evaluation)

(4) Rolle diverser Interessengruppen (beteiligte Personen, Einflussmoglichkeiten)

(5) Ziele und Funktionen

(6) Evaluierte Abschnitte der Manahme (umfassende oder partielle Evaluation)

(7) Wissenschaftliche Fundierung der Evaluation (praxis-, entwicklungs- oder grundla-
genorientierte Evaluation)

(8) Methodische Orientierung (Untersuchungsansitze, Paradigmen)

Auf der Basis der aufgelisteten Dimensionen, die im Folgenden ausfiihrlicher erlautert
werden, wird ein Evaluationsprofil (vgl. Scriven, 1991) der IBC-Programmevaluation

erstellt.

5.3.1 Gegenstinde der Evaluation und ihre Eigenschaften

Die Gegenstinde der Evaluation sind mannigfaltig: Evaluiert werden Personen, Systeme
oder Organisationen, Umwelt- und Umgebungsfaktoren, Produkte, Reformen, Gesetze,
MaBnahmen, Projekte, Programme oder sogar Evaluationen selbst (vgl. Stockmann,

2004).
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In Ubereinstimmung mit Rossi, Freeman und Lipsey (1999), die Programmevaluation als
“the use of social research procedures to systematically investigate the effectiveness of
social intervention programs” (S. 4) definieren, ist die IBC-Evaluation eine isolierte Pro-

grammevaluation.

5.3.2 Ausrichtung der Evaluation (summativ, formativ, global oder analytisch)

Die terminologische Unterscheidung zwischen formativer und summativer Evaluation
geht auf Scriven (1967) zuriick. Eine formative Evaluation, auch dynamische Evaluation
genannt (vgl. Westermann, 2000), findet kontinuierlich widhrend der Entwicklung
und/oder Implementation einer MaBnahme statt, ist mithin prozessbegleitend und ver-
folgt das Ziel, durch eine fortlaufende Riickmeldung die Manahme im Hinblick auf ihre
Zielsetzung und Wirksamkeit zu modifizieren und zu verbessern (vgl. Bortz & Doring,
2002; Mittag & Hager, 2000; Scriven, 1991). Diese Art von Evaluation erfolgt eher in-
formell und unstandardisiert, unter Verwendung qualitativer Methoden (vgl. Mittag &

Hager, 2000; Westermann, 2002).

Eine summative Evaluation wird in der Regel nach der Fertigstellung eines Programms
geplant und nach dessen Implementation durchgefiihrt. Sie dient der Bewertung von
Eigenschaften des fertigen Produktes (Output/Produktevaluation, vgl. Mittag & Jerusa-
lem, 1997) oder im Falle einer Programmevaluation der Feststellung der Programmwirk-
samkeit. Wissenschaftliche, im Besonderen quantitative Forschungsmethoden, spielen
bei dieser Evaluationsform eine zentrale Rolle (vgl. Mittag & Hager, 2000; Westermann,

2002; Wottawa & Thierau, 2003).

Evaluationsformen konnen auBlerdem danach unterschieden werden, ob sie die Evaluati-
onsgegenstiande als Ganzes oder ihre einzelnen Komponenten bewerten. Wenn ein Pro-
gramm als Ganzes auf seine Wirksamkeit gepriift und dem Evaluationsgegenstand eine
einzelne Beurteilung zugeordnet wird, kann die Evaluation als global bezeichnet werden.
Eine detaillierte Uberpriifung der Einzelheiten des evaluierten Gegenstandes — etwa ein-
zelner Komponenten oder Module eines Programms — findet im Rahmen der analytischen
oder partiellen Evaluation statt (vgl. Mittag und Hager, 2000; Scriven, 1991; Westermann,

2002).

Bei der IBC-Evaluation handelt es sich schwerpunktmifBig um eine summativ-globale
Evaluation, da nicht die einzelnen Module des Trainingsprogramms, sondern die Wir-

kung des ganzen Programms auf das soziale Verhalten der Kinder untersucht wird. For-
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mativ wurde jedoch das IBC-Trainingsprogramm wahrend der Programmentwicklung

und -implementation von Lehrern und Trainern evaluiert.

5.3.3 Rolle der Evaluatoren (interne vs. externe Evaluation)

Die Unterscheidung zwischen interner und externer Evaluation oder zwischen Selbst-
und Fremdevaluation wird héufig zur Charakterisierung von Evaluationen eingesetzt
(Westermann, 2002). Als interne oder Selbstevaluation wird eine Evaluation dann be-
zeichnet, wenn die Bewertung des Evaluationsgegenstandes durch diejenigen Personen
vorgenommen wird, die bereits an der Konzeption und Durchfiihrung dieses Gegenstan-
des beteiligt waren. Im Gegensatz dazu wird die externe oder Fremdevaluation von au-
Benstehenden Experten durchgefiihrt (vgl. Westermann, 2002; Wottawa & Thierau,

2003).

Zwar konnte die Durchfiihrung der Intervention und der Evaluation durch dieselben Per-
sonen die Gefahr der Parteilichkeit und Urteilsverfalschung bergen, dennoch finden in-
terne Evaluationen oft Verwendung in der Praxis, da externe Evaluationen mit hohen
Kosten verbunden und dadurch oft nicht durchfiihrbar sind (vgl. Wottawa & Thierau,
2003).

Die IBC-Evaluation ist eine interne oder Selbstevaluation, da die Autorin sowohl an der
Programmkonzeption, der Auswahl der Messinstrumente und des Evaluationsdesigns,
der Rekrutierung der Teilnehmer und der Implementation der MaBnahme beteiligt war,
als auch die Evaluation durchgefiihrt und die Daten ausgewertet hat. Da an der Evaluati-
on neben der Autorin weitere Evaluatoren beteiligt waren, wurde darauf geachtet, dass
die Daten der Kinder nur durch diejenigen Evaluatoren erhoben wurden, die diese Kin-

der nicht trainiert hatten.

5.3.4 Rolle diverser Interessengruppen (beteiligte Personen, Einflussmoglichkei-
ten)

Divergenzen und Konflikte unterschiedlicher Interessengruppen in Bezug auf MaBnah-
men und Evaluationen sind in der Praxis haufig anzutreffen. Aufgrund ihrer unterschied-
lichen Interessen konnten verschiedene Personengruppen versuchen, eigenen Einfluss
auf die Gestaltung oder Ergebnisse der Evaluation geltend zu machen: sowohl die betei-
ligten Gruppen (die unmittelbaren Zielpersonen, im vorliegenden Fall die Erstklassler,
oder externe Personen, die Informationen liefern, wie Eltern und Lehrer) als auch die

Auftraggeber, Programmentwickler oder Evaluatoren (vgl. Westermann, 2002). Zwar
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sollte Interessenkonflikten dadurch vorgebeugt werden, dass Evaluationen ,,mit Voraus-
sicht auf die unterschiedlichen Positionen der verschiedenen Interessengruppen geplant
und durchgefiihrt werden, um deren Kooperation zu erreichen und um mogliche Versu-
che irgendeiner dieser Gruppen zu vermeiden, die Evaluationsaktivititen einzuschranken
oder die Ergebnisse zu verzerren respektive zu missbrauchen“ (Joint Committee on
Standards for Educational Evaluation & Sanders, 2000, S. 95). Dennoch kann der be-
schriebene Sachverhalt nicht gianzlich vermieden und sollte bei der Interpretation der

Evaluationsergebnisse beriicksichtigt werden.

Bei der IBC-Evaluation ist ein Interessenkonflikt zwischen Programmentwickler und
Evaluator nicht gegeben, da es sich hierbei um eine Selbstevaluation handelt. Leider
entstand ein Konflikt zwischen den Evaluatoren einerseits, die aus Forschungsgriinden
versucht haben, denkbare Stor- und Kontrollvariablen moglichst umfassend zu beriick-
sichtigen, und den Eltern andererseits, die teilweise trotz der Anonymitiat der Datener-

hebung nicht bereit waren, ihre Partnerschaft betreffende Auskiinfte zu geben.°

5.3.5 Ziele und Funktionen

Unterschiede zwischen Evaluationen konnen des Weiteren sowohl auf der Basis der von
ihnen verfolgten Ziele als auch beziiglich der Funktion dieser Ziele getroffen werden (vgl.
Westermann, 2002; Wottawa & Thierau, 2003). Scriven (1991) unterscheidet zwischen
zielbezogenen und zielfreien Evaluationen. Die zielbezogene Evaluation iiberpriift, ob die
Ziele der zu evaluierenden MaBnahme tatsichlich erreicht worden sind. Hierfiir sind eine
genaue Zielexplikation sowie eine Festlegung notwendig, wie die Zielerreichung empi-
risch erfasst werden soll. Die zielfreie Evaluation versucht alle méglichen Wirkungen
einer MaBnahme zu entdecken. Westermann (2002) empfiehlt fiir eine moglichst umfas-

sende Erfassung der Programmwirkung die Kombination beider Evaluationen.

Evaluationen konnen, wenn sie eine Erkenntnis- und/oder Kontrollfunktion verfolgen,
als Optimierungsgrundlage fiir die Gestaltung und Verbesserung eines Evaluationsge-
genstandes dienen. Evaluationen konnen als Entscheidungshilfe bei der Wahl zwischen
alternativen MaBnahmen genutzt werden oder in Legitimierungsfunktion eine Entschei-
dung fiir eine bestimmte MafBnahme (aufgrund ihrer Wirksamkeit) begriinden (vgl.
Stockmann, 2004; Westermann, 2002). AuBerdem konnen sie zu Prognosezwecken em-
piriegestiitzte Vorhersagen iiber den Erfolg zunichst als Pilotprojekt und spater flachen-

deckend angelegter MaBnahmen treffen (vgl. Wottawa & Thierau, 2003).

10 Zur Diskussion #dhnlicher Forschungsdilemmata vgl. Bortz und Déring (2002) oder Wottawa und Thierau
(2003).
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Die IBC-Evaluation dient vorrangig dem empirisch-quantitativen Nachweis der Pro-
grammwirksamkeit und somit der Legitimierung des IBC-Trainingsprogramms. Die
IBC-Evaluation beinhaltet eine sehr umfassende Datenerhebung, so dass entsprechend
der Empfehlung von Westermann (2002) neben den erwarteten auch unerwartete Zu-

sammenhéange und Wirkungen registriert werden.

5.3.6 Evaluierte Abschnitte der Mainahme (umfassende oder partielle Evaluation)

Vergleichbar mit den bereits in Kapitel 5.2 erlduterten Arten von Evaluationen (Evaluati-
on der Programmentwicklung, Programmdurchfiihrung und Programmwirksamkeit)
unterscheidet Westermann (2002) zwischen partieller und vollstindiger Evaluation, wo-
bei die vollstindige Evaluation der umfassenden Evaluation nach Rossi und Freeman

(1993) entspricht und alle in Kapitel 5.2 dargestellten Evaluationsarten beinhaltet.

Zwar liegt der Schwerpunkt der IBC-Evaluation auf der Analyse der Programmwirksam-
keit, also auf der summativen Bewertung, dennoch haben alle drei Evaluationsarten im
Rahmen dieser Evaluation Anwendung gefunden (vgl. Kap. 5.2). Insofern kann sie als

vollstandig charakterisiert werden.

5.3.7 Wissenschaftliche Fundierung der Evaluation

Im Zusammenhang mit der wissenschaftlichen Fundierung der Evaluation diskutiert
Westermann (2002) die Frage nach Unterschieden und Gemeinsamkeiten zwischen der
Evaluation oder Evaluationsforschung und der Grundlagenforschung. Als das markan-
teste Merkmal der Grundlagenforschung identifiziert er ihre Erkenntnisorientiertheit
und ihr Streben nach addquaten Beschreibungen, genauen Vorhersagen und allgemein-
giiltigen Erklarungen. Die Evaluation oder Evaluationsforschung bezeichnet Wester-
mann (2002) als handlungsorientiert, da es der Evaluation eher um die Beschreibung
und Analyse einer konkreten MaBnahme und ihrer Auswirkungen geht. Dennoch betont
er, wie auch andere Autoren (z.B. Rossi et al., 1999; Rost, 2000; Wottawa & Thierau,
2003), dass Evaluationen, um als wissenschaftlich zu gelten, sich wissenschaftlicher For-
schungsmethoden bedienen sollten, oder sogar miissen (vgl. auch Evaluations-Definition
in Kap. 5.1 sowie Rost, 2000). Grundsitzlich sollte aber eine angemessene Balance zwi-
schen der Ausrichtung an wissenschaftlichen Standards (ausfiihrlich bei Rost, 2000) und
der Orientierung an den Erfordernissen der untersuchten MaBnahme angestrebt werden

(Rossi et al., 1999; Westermann, 2002).
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Die wissenschaftliche Fundierung der Evaluation betrifft drei Ebenen — die Ebene der
Theorien, der Methoden und der Befunde (vgl. Mittag & Jerusalem, 1997; Westermann,
2002; Wottawa & Thierau, 2003): Eine wissenschaftliche Fundierung der Evaluation
dient der Erhohung der Validitat, der Verbesserung des MaBnahmenerfolgs sowie der
Erklarung der Erfolge und Misserfolge einer MafSname. Sowohl Programmtheorien, die
der zu evaluierenden MaBnahme zugrunde liegen und ihre Wirkungsweise erklaren, als
auch Evaluationstheorien, die Ziele und Prozesse der Evaluation begriinden, beinhalten
eine wissenschaftliche Fundierung auf der Theorieebene. Die Verwendung wissenschaft-
licher Methoden, wie die standardisierte Gestaltung der Untersuchungssituation, syste-
matische Datenerfassung (unter Einsatz valider und reliabler Messinstrumente) und a-
daquate Datenauswertung (deskriptive Statistik und Signifikanztests) beinhaltet eine
wissenschaftliche Fundierung auf der Methodenebene (vgl. dazu auch Kap. 5.3.8). Die
empirischen Befunde konnen sowohl zur Fundierung der Programmwirksamkeit als auch

zur Unterstiitzung theoretischer Annahmen und Modelle herangezogen werden.

Die IBC-Evaluation kann insofern als wissenschaftlich eingestuft werden, als

(1) der zu evaluierenden TrainingsmaBBnahme eine detaillierte Programmtheorie zugrun-
de liegt (vgl. Kap 2 und 3)

(2) sie selbst theoriegeleitet konzipiert ist (aktuelles Kapitel)

(3) die Datenerfassung mittels auf die Zielgruppe zugeschnittener (bereits etablierter
und selbst konstruierter) diagnostischer Verfahren erfolgt und

(4) die Datenauswertung mittels statistischer Verfahren stattfindet.

5.3.8 Methodische Orientierung (Paradigmen, Untersuchungsansitze)

Die methodische Orientierung im Rahmen einer Evaluation wird primar in quantitativ
und qualitativ unterschieden (vgl. Bortz & Doring, 2002; Westermann, 2002; Wottawa &
Thierau, 2003): Das quantitative Paradigma bedient sich zur Priifung theoriebasierter
Hypothesen strukturierter Erfassungsmethoden (Fragebogen, Tests, physiologische Mes-
sungen usw.) sowie statistischer Auswertungsverfahren (Faktorenanalyse, Signifikanz-
tests usw.) und ,sieht in einer hohen internen Validitdt den entscheidenden Mafstab fiir
die Giite einer Evaluation“ (Westermann, 2002, S. 23). Das qualitative Paradigma ver-
wendet unstrukturierte Datenerhebungsmethoden (z.B. freie Interviews) und interpreta-
tive Auswertungsverfahren (z.B. Biografieforschung) und verfolgt das Ziel einer mog-

lichst umfassenden Informationssammlung.
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Zur Verdeutlichung der Evaluationstypen stellt Westermann (2002) vier Untersuchungs-
ansitze einander gegeniiber (vgl. auch Bortz & Doring, 2002, sowie Rossi et al. 1999):
den experimentellen, den quasi-experimentellen, den kasuistischen und den naturalisti-
schen. Der Evaluationstyp bestimmt das Untersuchungsdesign: So beinhaltet der expe-
rimentelle Ansatz mindestens zwei Untersuchungsbedingungen und eine randomisierte
Teilnehmerverteilung. Beim quasi-experimentellen Design wird auf eine Randomisie-
rung verzichtet. Eine kasuistische Evaluation verfiigt lediglich iiber eine einzige Bedin-
gungskonstellation. Bei einer naturalistischen Evaluation wird auf jegliches experimen-
telles Vorgehen verzichtet, zugunsten einer offenen und unvoreingenommenen Beschrei-

bung der MaBnahme und ihrer Auswirkungen.

Die IBC-Evaluation ist eine quantitative Evaluation, da zur Uberpriifung theoriegeleitet
aufgestellter Hypothesen strukturierte Erfassungsmethoden (Fragebogen und ein stan-
dardisiertes Interview) und statistische Auswertungsverfahren verwendet werden. Au-
Berdem handelt es sich bei der IBC-Evaluation um ein experimentelles Untersuchungs-
design mit einer Experimentalgruppe sowie einer unbehandelten Kontrollgruppe und

mit Messwiederholung (Pra-, Post- und Follow-up-Test; vgl. auch Kap. 5.2.3 & Kap. 7).

5.4 ZUSAMMENFASSUNG

Zusammenfassend last sich die IBC-Evaluation anhand des in Tabelle 5.2 dargestellten

Evaluationsprofils charakterisieren.

Tabelle 5.2: IBC-Evaluationsprofil
Dimension IBC-Evaluation

1. Gegenstand der Evaluation und seine Eigenschaften  isolierte Programmevaluation

2. Ausrichtung der Evaluation primar summativ-global, mit formativen Elementen

3. Rolle der Evaluatoren Selbstevaluation oder interne Evaluation

4. Rolle diverser Interessengruppen Interessenkonflikt zwischen Beurteiler (Eltern) und Evaluator
5. Ziele und Funktionen quantitativer Nachweis der Programmwirksamkeit

6. Evaluierte Abschnitte der Mallnahme vollstandige Evaluation mit Schwerpunkt Ergebnisbewertung

wissenschaftlich, beinhaltet Programm- und Evaluationstheo-

7. Wissenschaftliche Fundierung der Evaluation rie sowie systematische Datenerhebung und -analyse

quantitative Evaluation mit experimentellem Gruppendesign

8. Methodische Orientierung und Messwiederholung (Pra-, Post- und Follow-up-Messung)
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6 ZIELSETZUNG DER ARBEIT UND HYPOTHESEN

Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Konzeption, Implementation und Evaluation eines
Trainings zur Forderung prosozialer Verhaltensweisen und konstruktiver Konfliktlose-
strategien sowie zur Pravention aggressiven Verhaltens bei Grundschiilern. Ferner sollen
die in Kapiteln 2 und 3 beschriebene Einfliisse elterlicher Variablen (Konflikt- und Erzie-
hungsverhalten) auf kindliche Variablen (prosoziales und aggressives Verhalten) und auf
die Wirkung des Trainings untersucht werden. Im Folgenden werden Hypothesen aufge-

stellt, die sich auf die Wirksamkeit des Kindertrainings beziehen.

6.1 GRUPPENUNTERSCHIEDE VOR DER TRAININGSDURCHFUHRUNG

Da die Teilnehmer der Experimentalgruppe (EG) und Kontrollgruppe (KG) randomisiert
zugeordnet wurden, wird erwartet, dass sich die Werte der EG und KG vor dem Training
(T1) weder in den abhingigen noch in den soziodemographischen Variablen unterschei-

den.

6.2 TRAININGSEFFEKTE

Es wird erwartet, dass das Training Einfluss auf kindliche Variablen nimmt und sich fol-

gende Veranderungen zeigen:

Da in den Trainingsmodulen 3, 7 und 8 Strategien zum Umgang mit drgerspezifischen
Emotionen und damit einhergehender physiologischen Erregung, sowie Coping-
Strategien zum Umgang mit argerprovozierenden Situationen vermittelt und eingeiibt
werden, wird angenommen, dass eine Trainingsteilnahme das Ausmaf aggressiver Ver-

haltensweisen reduziert.

Hypothese 1: Es wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,,Oppositionell-
aggressives Verhalten“ im Vergleich zur KG von Messzeitpunkt 1 (T1, unmittelbar vor
der Trainingsdurchfiihrung) zu Messzeitpunkt 2 (T2, unmittelbar nach der Trainings-
durchfiihrung) abfallen und zum Messzeitpunkt 3 (T3, vier Monate nach Beendigung

des Trainings) niedriger als die Ausgangswerte (T1) sind.

Da in den Trainingsmodulen 5 bis 8 konstruktive Reaktionen in schwierigen sozialen
Situationen aufgezeigt und eintrainiert werden, wird angenommen, dass das konstrukti-
ve Handlungsrepertoire des Kindes erweitert und destruktives Verhalten seltener zur

Konfliktlosung eingesetzt wird.
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Hypothese 2: Es wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,,Konstruktives
Verhalten im Konflikt“ im Vergleich zur KG von T1 zu T2 ansteigen und zu T3 hoher als

die Ausgangswerte sind.

Hypothese 3: Es wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,Offen-
feindseliges Konfliktverhalten® und auf der Skala ,,Verdeckt-feindseliges Konfliktverhal-
ten“im Vergleich zur KG von T1 zu T2 ansteigen und zu T3 niedriger als die Ausgangs-

werte sind.

Da in den Trainingsmodulen 1 bis 4 das addquate Erkennen, Senden und Empfangen
emotionaler Botschaften, die Kontaktinitiierung und -aufrechterhaltung sowie einige
Kommunikationsregeln erlernt werden, wird angenommen, dass das Training ein brei-

tes Repertoire an kindlichen sozial-emotionalen Kompetenzen fordert.

Hypothese 4: Es wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,Sozial-
emotionale Kompetenzen®im Vergleich zur KG von T1 zu T2 ansteigen und zu T3 hoher

als die Ausgangswerte sind.

Da in den Trainingsmodulen 5 und 6 ein kognitives Problemlésemodell vermittelt und
seine Anwendung in Rollenspielen eingeiibt wird, wird angenommen, dass die Trai-

ningsteilnahme eine Verbesserung der Problemlosefahigkeit des Kindes bewirkt.

Hypothese 5: Es wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,,Problemlésefd-
higkeit“ im Vergleich zur KG von T1 zu T2 ansteigen und zu T3 hoher als die Ausgangs-

werte sind.

Da in den Modulen 5 bis 8 Hilfsbereitschaft, Bereitschaft zum Teilen und Perspektiven-
iibernahmefahigkeit trainiert werden, wird angenommen, dass eine Trainingsteilnahme

kindliches prosoziales Verhalten fordert.

Hypothese 6: Es wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,,Prosoziales
Verhalten“ im Vergleich zur KG von T1 zu T2 ansteigen und zu T3 hoher als die Aus-

gangswerte sind.

Da insbesondere im Trainingsmodul 4 einige Konversationsfertigkeiten (wie sich bedan-
ken, sich vorstellen, sich entschuldigen und andere Hoflichkeitsausdriicke und -gesten)
vermittelt und eingelibt werden, wird angenommen, dass eine Trainingsteilnahme das

verbale prosoziale Fertigkeitenrepertoire der Kinder erweitert.
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Hypothese 7: Es wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,,Positive Aufle-
rungen® im Vergleich zur KG von T1 zu T2 ansteigen und zu T3 hoher als die Aus-

gangswerte sind.

Da in den Modulen 3, sowie 5 bis 8 Strategien zum Umgang mit schwierigen sozialen
Situationen (z.B. Wartesituationen), Entspannungstechniken und Selbstinstruktions-
techniken vermittelt und eingeiibt werden, wird angenommen, dass die Trainingsteil-

nahme die kindliche Selbstregulation fordert.

Hypothese 8: Es wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,,Impulskontrol-
le“ im Vergleich zur KG von T1 zu T2 ansteigen und zu T3 hoher als die Ausgangswerte

sind.

Da in allen Modulen des Trainings kindliche Kompetenzen zum Umgang mit schwieri-
gen sozialen Situationen, zum Abbau von Unsicherheiten und Angsten sowie ein positi-
ves Selbstbild gefordert werden, wird angenommen, dass die Trainingsteilnahme zur

Reduktion von unsicherem Verhalten und anderen emotionalen Auffilligkeiten beitragt.

Hypothese 9: Es wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,,Emotionale
Auffdlligkeiten®im Vergleich zur KG von T1 zu T2 ansteigen und zu T3 niedriger als die

Ausgangswerte sind.

Hypothese 10: Es wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,Belastung
durch elterliche Konflikte“ im Vergleich zur KG von T1 zu T2 abfallen und zu T3 niedri-

ger als die Ausgangswerte sind.

Alle Hypothesen werden auBerdem zusitzlich fiir Madchen und Jungen getrennt analy-
siert, da wie bereits aus der Forschungsliteratur bekannt und wie Jaworsky (2004), Fra-
nieck (2004) sowie Schmartz (2004) in ihren Diplomarbeiten zum vorliegenden empiri-
schen Datensatz zeigen konnten, sich bei Madchen und Jungen Unterschiede im Verhal-

ten und Erleben beobachten lassen.

6.3 MODERATORHYPOTHESEN

Zwar ist das Kindertraining fiir Grundschiiler allgemein konzipiert, ausgehend von den
empirischen Befunden wird jedoch angenommen, dass das Training interindividuell un-

terschiedlich wirken konnte.

Es wird also erwartet, dass die Zugehorigkeit des Kindes zu einer Gruppe (z.B. Madchen

oder Jungen) als Moderator der Trainingseffekte fungieren konnte.
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Hypothese 11: Es wird vermutet, dass die gefundenen Trainingseffekte sich in Bezug

auf das Geschlecht unterscheiden.
Wie bereits in Kapiteln 2 und 3 erldutert, konnte das Erziehungsverhalten der Eltern die
Trainingswirkung wie folgt moderieren:

Hypothese 12: Es wird erwartet, dass positives Erziehungsverhalten als ein mogli-

cher Moderator die Wirkung des Trainings verstdrkt.
Hypothese 13: Es wird erwartet, dass negatives Erziehungsverhalten als ein mogli-

cher Moderator die Wirkung des Trainings abschwdcht.

AuBerdem konnte die Qualitit des elterlichen Konfliktverhaltens die Wirkung des Trai-

nings beeinflussen:

Hypothese 14: Es wird erwartet, dass konstruktives Konfliktverhalten der Eltern sich

positiv auf die Wirkung des Trainings auswirkt.

Hypothese 15: Es wird erwartet, dass destruktives Konfliktverhalten der Eltern sich

negativ auf die Wirkung des Trainings auswirkt.
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Empirischer Teil

In den vorangegangenen Kapiteln wurde der theoretische Hintergrund und die Konzep-
tion des IBC-Kindertrainings erlautert, sowie eine Abgrenzung zu anderen Trainings mit
dhnlicher Thematik vorgenommen (Kap. 2-4). AnschlieBend wurden in Kapitel 5 die
wesentlichen Bereiche der Trainingsevaluation skizziert und die zentralen Evaluations-
kriterien vorgestellt. In Kapitel 6 wurden aus der Programmtheorie und den Evaluati-
onskriterien fiir die vorliegende empirische Studie relevante Zielsetzungen und Hypo-
thesen abgeleitet. Der aktuelle Teil der Arbeit stellt den empirischen Kern der Evaluati-
onsstudie dar. In den beiden nachfolgenden Abschnitten (Kapitel 7 und 8) werden die

Anlage der Evaluation und die Ergebnisse der Wirksamkeitspriifung priasentiert.

7 ANLAGE DER EVALUATION, DATENGEWINNUNG, MESSINSTRUMENTE UND
AUSWERTUNGSMETHODIK

Kapitel 7 befasst sich nun mit der Evaluation der Wirkung des IBC-Kindertrainings. In
Kapitel 7.1 wird der Aufbau der Evaluation erlautert. In Kapitel 7.2 wird die an der Studie
beteiligte Personenstichprobe beschrieben und in Kapitel 7.3 werden die zur Verande-
rungsmessung eingesetzten Instrumente vorgestellt. Kapitel 7.4 widmet sich den statisti-
schen Methoden, die zur Auswertung im Rahmen der Wirksamkeitspriifung verwendet

wurden.

7.1 BESCHREIBUNG DES PROJEKTS: STUDIENDESIGN

Wie bereits in Kapitel 4 erldutert, kann das Design der vorliegenden Evaluationsstudie
als ein experimentelles Design mit unbehandelter Kontrollgruppe inklusive Vor- und
Nachtests eingeordnet werden (vgl. etwa Wottawa & Thierau, 2003). Die Teilnehmer der
Studie wurden zufillig einer Experimentalgruppe bzw. einer Kontrollgruppe zugeteilt
und durchliefen zeitgleich einen Vortest und zwei Nachtests. Kinder der EG, die an dem
IBC-Training teilnahmen, wurden unmittelbar vor Trainingsbeginn (Pratest oder T1),
unmittelbar nach Trainingsende (Posttest oder T2) und ca. 16-18 Wochen nach Training-
sende (Follow-up-Test oder T3) mittels standardisierter Interviews befragt. Zeitgleich
dazu fillten die Lehrerinnen* und die Eltern Fragebogen aus (vgl. Kap. 7.3) Die Daten
der KG wurden zur selben Zeit erhoben. Abbildung 7.1 veranschaulicht das Studiende-

sign.

! Da das teilnehmende Lehrpersonal nur aus Lehrerinnen bestand, wird im Folgenden ausschlieBlich die weibli-
che Form verwendet.



Kapitel 7: Anlage der Evaluation, Datengewinnung, Messinstrumente und Auswertungsmethodik 79

EG S I Kindertraining PoT2 —> P13

KG i T1 — i T2 i = i T3

unmittelbar vor dem Training unmittelbar nach dem Training 4 Monate nach T2

Abbildung 7.1: Schematische Darstellung des Evaluationsdesigns.

7.2 STICHPROBE

7.2.1 Stichprobenrekrutierung und Datenerhebung

Im Mai 2003 wurde bei der Aufsichts- und Dienstleistungsdirektion (ADD) der Stadt
Trier ein Antrag auf Genehmigung zur Durchfiihrung des oben beschriebenen Kinder-
trainings gestellt. Parallel dazu wurden im Juni 2003 zwo6lf Grundschulen der Stadt Trier
(zufallige Auswahl aus dem Verzeichnis Trierer Grundschulen) mit dem Angebot ange-
schrieben, an einem Projekt zur Férderung des prosozialen Verhaltens und konstruktiver
Konfliktlosestrategien bei Kindern im Grundschulalter teilzunehmen. Das Anschreiben
enthielt eine kurze Beschreibung des Projekts, sowie Erlauterung der Ziele und der
Durchfiihrungsmodalitidten der geplanten MaBnahme (vgl. Anhang A, Schulanschreiben).
Samtliche Anschreiben (an Schulen, Eltern und Schulelternbeirite) sowie Datenerhe-
bungsinstrumente wurden von der Datenschutzbeauftragten des Landes Rheinland-Pfalz
auf die Einhaltung der Vorschriften gemal Datenschutzgesetz begutachtet. Die Imple-
mentation des Projektes wurde von der ADD (Aufsichts- und Dienstleistungsdirektion
des Landes Rheinland-Pfalz) bewilligt.

Von den zwolf angeschriebenen Grundschulen hatten acht Interesse bekundet, am Pro-
jekt teilzunehmen. Aus Griinden der Vergleichbarkeit wurden in die vorliegende Studie
zunachst nur diejenigen Schulen einbezogen, die liber mindestes zwei parallele Erstklas-
sen verfiigten, also vier Grundschulen. In einem anschlieBenden personlichen Gespriach
mit dem Schulpersonal wurden offene Fragen geklart und Vorkehrungen zur Implemen-
tation fiir das kommende Schuljahr getroffen. Die Zuordnung der Klassen zur Experi-

mental- oder Kontrollbedingung wurde per Zufall ausgelost.

Anfang September 2003 (Schulbeginn in Rheinland-Pfalz) wurde den Eltern der Erst-

klassler ein Informationsbrief iiberreicht und Gelegenheit geboten, sich an einem speziell
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dafiir eingerichteten Informationsstand in der jeweiligen Grundschule iiber das geplante
Projekt zu informieren. Im Elterninformationsbrief wurde das Projekt mit seinen Zielen
und Durchfiihrungsbedingungen beschrieben. Da die Teilnahme am Projekt auf Freiwil-
ligkeit beruhte, wurde dem Elternanschreiben eine Einverstindniserklarung beigefiigt,
anhand derer die Eltern ihre Entscheidung fiir oder gegen die Teilnahme am Projekt be-

kunden konnten (vgl. Anhang A, Elternanschreiben).

Mitte September 2003 erhielten die Eltern darauthin die Fragebogen des ersten Daten-
erhebungszeitpunktes. Bedauerlicherweise wurden die telefonischen Sprechstunden, die
zwecks Informationsvermittlung und Fragenklarung angeboten wurden, von den Eltern
auBerst selten in Anspruch genommen. Auch die Elterninformationsabende, die an den
jeweiligen Schulen stattfanden, wurden nur gering frequentiert. Zwei der vier ausgewahl-
ten Schulen sagten nach Erhalt der Fragebogen die Teilnahme am Training ab, da mehr
als die Halfte der Eltern die Fragebogen als zu personlich empfand und sich gegen eine

Teilnahme am Projekt entschied (fiir genaue Angaben vgl. Tabelle A1 im Anhang A).

In den zwei verbleibenden Schulen erfolgten Ende September 2003 die Interviews mit
den Kindern der Trainings- und Kontrollgruppen. Parallel dazu fiillten die teilnehmen-
den Lehrerinnen die Fragebogen zur Beurteilung der Kinder ihrer Klassen aus. Auf-
grund der Nicht-Teilnahme der zwei oben genannten Schulen und der daraus resultie-
renden Reduzierung der Stichprobe wurde ein zweiter Rekrutierungsversuch unter-
nommen, bei dem drei zusitzliche Grundschulen fiir eine Teilnahme am Training ge-
wonnen werden konnten. Hier erfolgte die erste Datenerhebung bei Kindern, Eltern

und Lehrerinnen im Oktober 2003.

Demnach beteiligten sich fiinf der 15 angesprochenen Schulen an der Studie. Von den
insgesamt 224 Schiilern nahmen jedoch nur 148 tatsiachlich am Projekt teil. Zur Trai-
ningsevaluation wurde direkt im Anschluss an das Trainingsende im Januar und Feb-
ruar 2004 ein Posttest durchgefiihrt. Dariiber hinaus erfolgte im Mai und Juni 2004 —

vier Monate nach Beendigung der TrainingsmaBnahme — eine Follow-up-Messung.

Die Datenerhebung zum jeweiligen Messzeitpunkt fand nach folgendem Muster statt:
Kinder der EG und KG wurden mittels eines standardisierten Interviews miindlich be-
fragt; die Eltern und Lehrerinnen dieser Kinder fiillten zeitgleich anonym Fragebogen
aus. Die Zuteilung der Kinder zu den Interviewpartnern? erfolgte durch das Zufallsprin-

zip. Beim zweiten und dritten Messzeitpunkt wurde darauf geachtet, dass die Kinder der

12 Tnterviewer waren Diplomandinnen der Psychologie.
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Trainingsgruppe nicht ihren ehemaligen Trainerinnen zugeteilt wurden, um die Durch-
fiihrungsobjektivitat zu wahren. Den Eltern wurde neben ihrem Fragebogen ein frankier-
ter Riickumschlag sowie eine freigemachte Postkarte beigefiigt. Durch gleichzeitiges Ab-
senden der Postkarte konnte iiberpriift werden, welche Probanden den Fragebogen aus-
gefiillt hatten ohne das Gebot der Anonymitit zu verletzen. Da sich der Riicklauf als
schwierig gestaltete — viele Eltern mussten schriftlich oder telefonisch angemahnt wer-
den — wurde darauf verzichtet, die Eltern zum dritten Messzeitpunkt zu befragen. Eine
detaillierte Beschreibung der eingesetzten Messinstrumente befindet sich in Kapitel 7.3.
Um die Zuordnung der Kinder-, Eltern- und Lehrerinnendaten zueinander sowie die
Vergleichbarkeit der Fragebogen einer Person iiber die Messzeitpunkte hinweg zu ge-
wahrleisten, wurde ein Code aus 8 Zahlen (bei Eltern) bzw. 10 Zahlen (bei Kindern und

Lehrerinnen) verwendet (zur Zusammensetzung des Codes vgl. Anhang B).

7.2.2 Beschreibung der Gesamtstichprobe

Die den spiteren Analysen zugrunde liegenden Daten stammen von Erstklasslern, ihren
Eltern und Lehrerinnen. Diese Teilstichproben werden im Folgenden getrennt vorgestellt.

Daran anschlieBend werden ausfiihrliche Drop-out-Analysen berichtet.

Kinder

Die Teilstichprobe der Kinder besteht zum Zeitpunkt T1 aus N = 145 Erstklasslern. Zum
Zeitpunkt T2 steigt die Anzahl der Kinder leicht auf N = 148 an und reduziert sich zu T3
auf N = 143. Nach Angaben von Lehrerinnen sind zu T2 drei neue Schiiler hinzugekom-
men. Zu T3 nahmen drei Erstklassler wegen Krankheit nicht an der Studie teil; zwei wei-

tere Erstklassler wurden auf Wunsch der Eltern aus dem Projekt ausgeschlossen.

Zum ersten Messzeitpunkt sind von den 91 Kindern der EG 45 (49.5 %) und von 54 Kin-
dern der KG 32 (59.3 %) weiblich. Der Geschlechtsunterschied ist sowohl innerhalb der
EG als auch innerhalb der KG nicht signifikant (EG: y2emp = .01 und KG: y2emp = 1.85;
X21;05%) = 3.84; p < .05). Die EG-Kinder sind im Durchschnitt 6.3 Jahre alt (SD. = 0.55;
Range: 5 - 8), die KG-Kinder im Durchschnitt 6.2 Jahre alt (SDx = 0.45; Range: 5 - 7). Die
Verteilung der Kinder auf die Grundschulen ist Tabelle 7.1 zu entnehmen. 83 der EG-
Kinder und 50 der KG-Kinder wurden von den Lehrerinnen als ,nicht behindert oder
beeintrachtigt® beschrieben. Auch zu den zwei weiteren Messzeitpunkten sind die Unter-
schiede zwischen EG und KG beziiglich Geschlecht und Alter nicht signifikant. Die ge-
naue Zusammensetzung der Stichprobe zu T2 und T3 kann der nachfolgenden Tabelle 7.1

entnommen werden.



82 Empirischer Teil

Tabelle 7.1: Demographische Daten der untersuchten Kinderstichprobe

Kinderinterview (%)

Variable Auspragung T1 (N =145) T2 (N=148) T3 (N=143)
EG(n=91) KG(n=54) EG(n=93) KG(n=55 EG(n=92) KG (n=51)
Geschlecht Madchen 45 (49.5) 32 (59.3) 47 (50.5) 33 (60) 47 (51.1) 30 (58.8)
des Kindes Jungen 46 (50.5) 22 (40.7) 46 (49.5) 22 (40) 45 (48.9) 21(41.2)
5 Jahre 1(1.1) 2(3.7) 0 (0) 0(0) 0 (0) 0(0)
Alter des 6 Jahre 65 (71.4) 42 (77.8) 46 (49.5) 32 (58.2) 20 (21.7) 11 (21.6)
Kindes 7 Jahre 22 (24.2) 10 (18.5) 43 (46.2) 21(38.2) 67 (72.8) 37 (72.5)
8 Jahre 3(33) 0 (0) 4(4.3) 2 (3.6) 5(5.4) 3(5.9)
Ehrang 30(31.9) 35 (64.8) 32(34.4) 35 (63.6) 32 (34.8) 34 (66.7)
Keune 19 (20.9) 4(7.4) 19 (20.4) 4(7.4) 18 (19.5) 4 (7.8)
Schule Heiligkreuz 0 (0) 14 (25.9) 0(0) 15 (27.3) 0 (0) 12 (23.5)
Quint 17 (18.7) 1(1.9) 17 (18.3) 1(1.8) 17 (18.5) 1(1.9)
Kenn 25 (27.5) 0(0) 25(26.9) 0(0) 25 (27.2) 0(0)
Lehrerinnenangaben (%) b
T1 (N =145) T2 (N=148) T3 (N=143)
EG(n=91) KG(n=54) EG(n=93) KG(n=55 EG(n=92) KG (n=51)
Behinderung / nein 83(92.2) 50 (92.6) 90 (95.8) 45 (90) 80 (96.4) 45 (88.2)
Beeintrachti- AD,S’ Konzent-
gung des rations- 3(3.3) 1(1.9) 2(2.1) 1(2.3) 2(24) 3(5.9)
Kindes grObler?;iﬁéllig
prac -
kelti-probleme 2(2.2) 0 (0) 2(2.1) 1(2.3) 1(1.2) 2(3.9)
sonstiges 2(2.2) 3(5.6) 0(0) 3(54) 0(0) 1(2)
keine Angaben 1 0 0 5 9 0

Anmerkungen: 2/ Angegeben sind die Haufigkeiten und (in Klammern) die Spaltenprozente, d.h. jeweils der prozentuale
Anteil aller Kinder, die die betreffende Frage beantwortet haben bzw. die von den Lehrerinnen beurteilt wurden.

Lehrerinnen

Die Erstklassler wurden von insgesamt 11 Lehrerinnen beurteilt. Die 5 Lehrerinnen der
EG waren im Durchschnitt 45.3 Jahre alt (SDx = 8.5; Range: 32 - 54); die 6 Lehrerinnen
der KG waren im Durchschnitt 37 Jahre alt (SD. = 8.4; Range: 27 - 51). Die Dauer der
Lehrtatigkeit der EG-Lehrerinnen lag bei durchschnittlich 20 Jahren (SD. = 9.9; Range:
7 - 33), der KG-Lehrerinnen bei 12 Jahren (SD, = 8.7; Range: 3 - 28). Die Verteilung der
Lehrerinnen auf die Grundschulen ist Tabelle 7.2 zu entnehmen. Nur eine der Lehrerin-

nen hatte bereits Vorerfahrung mit ahnlichen Projekten.

Tabelle 7.2: Demographische Daten der untersuchten Lehrerinnenstichprobe

Lehrerinnenangaben (%) 2

Variable Auspréagung TM=T2=T3
EG KG Gesamt
Geschlecht Frauen 5 (100) 6 (100) 11(100)
Manner 0(0) 0(0) 0(0)
Alter 27 - 41 Jahre 1(20) 5(83.3) 6 (54.5)
42 - 55 Jahre 4 (80) 1(16.6) 5 (45.5)
Ehrang 2 (40) 2(33.3) 4(36.4)
Keune 1(20) 1(16.7) 2(18.2)
Schule Heiligkreuz 0(0) 2(33.3) 2(18.2)
Quint 1(20) 1(16.7) 2(18.2)
Kenn 1(20) 0(0) 109.1)
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Lehrerinnenangaben (%) @

Variable Auspragung T=T2=T3
EG KG Gesamt
I 3-18 Jahre 2 (40) 5(83.3) 7(63.6)
Dauer der Lehrtatigkeit 19— 33 Jahre 3 (60) 1(16.7) 4 (36.4)

Erfahrung mit dhnlichen

Projekten 0(0) 1(16.7) 1(9.1)

Anmerkung: @ Angegeben sind die Haufigkeiten und (in Klammern) die Spaltenprozente, d.h. jeweils der prozentuale Anteil
aller Lehrerinnen, die die betreffende Frage beantwortet haben.

Eltern

Die Stichprobe der Eltern umfasst zum ersten Messzeitpunkt 150 Personen, darunter 86
(57 %) Miitter und 64 (43 %) Viter. In der Teilstichprobe der Miitter gehoren 62 (72 %)
Frauen der EG und 24 (28 %) Frauen der KG an. Das Durchschnittsalter der EG-Miitter
betragt 35.1 Jahre (SDx = 4.37; Range 27 - 44) und das der KG-Miitter 37.3 Jahre (SDy =
4.37; Range 26 - 47). In der Teilstichprobe der Vater gehoren 43 (67 %) Manner der EG
und 21 (33 %) Manner der KG an. Das Durchschnittsalter der EG-Viter liegt bei 38.1
Jahren (SDx = 4.34; Range: 28 - 53) und der KG-Viter bei 38.2 Jahren (SDx = 4.85; Ran-
ge: 24 - 47). Der Geschlechtsunterschied ist sowohl innerhalb der EG als auch innerhalb
der KG nicht signifikant (EG: x2emp = 3.01 und KG: y2emp = .20; X2(1;05%) = 3.84; p < .05).

In der Teilstichprobe der Miitter gibt es Unterschiede zwischen Miittern der EG und der
KG hinsichtlich des hochsten erreichten Bildungsabschlusses: So geben 33.9 % der Miit-
ter der EG, aber nur 12.5 % der Miitter der KG ,,Hauptschule“ als hochsten Bildungsab-
schluss an®3. Auch Miitter mit dem Schulabschluss ,Mittlere Reife“ sind haufiger in der
EG als in der KG vertreten (X2emp = 8.5; X21;90%) = 6.63; p < .01). AuBerdem sind mehr
Miitter der EG als der KG Hausfrauen (x2emp = 4.9; X21:05%) = 3.84; p < .01). Weitere so-

ziodemographische Angaben der Miitter sind Tabelle 7.3 zu entnehmen.

Tabelle 7.3: Demographische Daten der untersuchten Mitterstichprobe

Miitterangaben (%) 2
Variable Auspréagung T1 (N =86) T2 (N = 58)
EG(n=62) KG (n=24) EG(n=41) KG(n=17)
24 - 34 Jahre 27 (43.6) 6 (25) 15 (36.6) 3(17.6)
Alter 35 - 45 Jahre 35 (56.4) 17 (70.8) 26 (63.4) 13 (76.5)
46 - 57 Jahre 0(0) 1(4.2) 0(0) 1(5.9)
Sonderschule 1(1.6) 0(0) 0 (0) 0(0)
Hauptschule 21(33.9) 3(12.5) 11(26.8) 4(23.5)
Bildungs- Realschule (Mittlere Reife) 23 (37.1) 7(29.5) 16 (39) 2(11.8)
abschluss Fachabitur, Abitur 5(8.1) 8 (33.3) 4(9.8) 7(41.2)
Student / Studentin 1(1.6) 1(4.2) 1(2.4) 0(0)
FH-Abschluss 6 (9.6) 0(0) 4(9.8) 1(5.9)
Uni-Abschluss 5(8.1) 5(20.8) 5(12.2) 3(17.6)

13 Die Analyse des Unterschieds mittels eines CHI2-Test ist in diesem Fall nicht méglich, da die erwartete Haufig-
keit pro Zelle < 5 ist (vgl. Bortz, 1993).
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Miitterangaben (%) @
Variable Auspréagung T1 (N =86) T2 (N =58)
EG(n=62) KG (n=24) EG(n=41) KG(n=17)
Eigene Er- ja 34 (54.8) 18 (75) 25 (61) 12 (70.6)
werbstatigkeit  nein, in Ausbildung 1(1.6) 1(4.2) 1(2.4) 0(0)
zur Zeit nein, Hausfrau 27 (43.6) 5(20.8) 14 (34) 5(29.4)
keine Angabe, da in Ausbil-
dung, Hausfrau, arbeitslos 28(45.2) 6(27.3) 16 (41) 5(294)
Akademikerin in freiem Beruf 2(3.2) 1(1.8) 1(2.6) 0(0)
selbstandig im Handel, Gewer-
Ausbildung / be, Industrie 1(1.6) 0(0) 0(0) 0(0)
Beruf Beamtin 2(3.2) 1(4.5) 2(5.1)
Angestellte 28 (45.2) 14 (63.6) 20 (51.3) 11 (64.7))
Angestellte, Verantwortung fiir
andere / Fihrungsaufgaben 0(0) 0(0) 0(0) 1(5.9)
fehlend 1 2 2 0
1 7(11.3) 5(22.7) 5(12.2) 3(17.6)
38 (61.3) 11 (50) 27 (65.9) 8 (47.1)
Efns::tlflag;:f’ 3 12 (19.4) 4(18.2) 6 (14.6) 4(23.5)
lie 4 3(4.8) 0(0) 4(4.9) 0(0)
5 0(0) 2(9.1) 1(2.4) 2(11.8)
fehlend 1 2 0 0
. . ja 62 (100) 24 (100) 40 (97.6) 16 (94.1)
pretassIerim - eitweise 0(0) 0(0) 1(24) 1(59)
nein 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)
Zusammenle-  zusammenlebend 57 (91.9) 19(79.2) 38 (92.7) 13 (76.5)
ben mit Vater getrennt lebend 5(8.1) 3(12.5) 3(7.3) 3(17.5)
des Erstklass-  geschieden 0(0) 2(8.3) 0(0) 1(5.9)
lers verwitwet 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

Anmerkungen: @ Angegeben sind die Haufigkeiten und (in Klammern) die Spaltenprozente, d.h. jeweils der prozentuale Anteil
von allen EG- bzw. KG-Frauen, die die betreffende Frage beantwortet haben.

Ahnlich wie bei den Miittern gibt es auch in der Teilstichprobe der Viiter Unterschiede in
der Verteilung der Bildungsabschliisse. So gibt der groBte Teil der EG-Viter (39.5 %, ge-
geniiber 9.5 % in der KG) ,Hauptschule“ als hochsten erreichten Bildungsabschluss an4.
Dazu passt, dass auch mehr Vater der EG (28.6 %) im Vergleich zu KG (4.8 %) zum Zeit-
punkt der Befragung bei der Berufsangabe ,, Arbeiter” vertreten sind. Weitere soziodemo-

graphische Angaben sind in der Tabelle 7.4 wiedergegeben.

Tabelle 7.4: Demographische Daten der untersuchten Vaterstichprobe

Véterangaben (%)
Variable Ausprégung T1(N=64) T2 (N =40)
EG(n=43) KG(n=21) EG(n=28) KG(n=12)
24 - 34 Jahre 8 (18.6) 3(14.3) 4(14.3) 2(16.7)
Alter 35-45 Jahre 34 (79.1) 17 (80.9) 22 (78.6) 9(75)
46 - 57 Jahre 1(2.3) 1(4.8) 2(7.1) 1(8.3)
Hauptschule 17 (39.5) 2(9.5) 10 (35.7) 1(8.3)
Realschule (Mittlere Reife) 11 (25.6) 4(19) 7(25) 3 (25)
Bildungs- Fachabitur, Abitur 4(9.3) 4(19) 3(10.7) 1(8.3)
abschluss Student / Studentin 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)
FH-Abschluss 4(9.3) 6 (28.6) 2(7.1) 4(33.3)
Uni-Abschluss 7(16.3) 5(23.8) 6 (21.4) 3 (25)

14 Die Analyse des Unterschieds mittels eines CHI2-Test ist nicht moglich, da auch in den Viterdaten die erwartete
Haufigkeit pro Zelle hiufig < 5 ist (vgl. Bortz, 1993).
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Véterangaben (%)
Variable Ausprégung T1 (N =64) T2 (N = 40)
EG(n=43) KG(n=21) EG(n=28) KG(n=12)
Eigene Er- ja 41(95.4) 21 (100) 26 (92.9) 12 (100)
werbstatigkeit  nein, in Ausbildung 1(2.3) 0 (0) 1(3.6) 0(0)
zur Zeit nein, Hausmann 1(2.3) 0(0) 1(3.6) 0(0)
keine Angabe, da in Ausbil-
dung, Hausmann, arbeitslos 2(48) 0(0) 2(7.4) 0(0)
Akademiker in freiem Beruf 1(2.4) 2(9.5) 0(0) 1(8.3)
selbstandig im Handel, Gewer-
be, Industrie 5(11.9) 4(19) 4 (14.8) 1(8.3)
Ausbildung / Beamter 3(7.1) 2(9.5) 2(74) 3 (25)
Beruf Berufssoldat 1(2.4) 1(4.8) 1(3.7)
Angestellter 16 (38.1) 9(43.9) 12 (42.9) 6 (50)
Angestellter, Verantwortung fiir
andere / Filhrungsaufgaben 2(48) 2(33) 3(1) 1(8.3)
Arbeiter 12 (28.6) 1(4.8) 3(11.1) 0(0)
fehlend 1 0 1 0
0 0(0) 2(9.5) 1(3.6) 1(8.3)
7(17.1) 5(23.8) 4(14.3) 2(16.7)
Efns::r‘tlffé‘;;‘l" 2 23(56.1)  9(429) 16(571)  6(50)
lie 3 8(19.5) 4(19.0) 5(17.9) 3(2.5)
4 3(7.3) 0(0) 2(7.1) 0(0)
5 0(0) 1(4.8) 0(0) 0(0)
. . ja 42 (97.7) 18 (85.7) 26 (92.9) 11(91.7)
EI;SJ:E:“S"” im - eitweise 0(0) 1(4.8) 1(36) 0(0)
nein 1(2.3) 2(9.5) 1(3.6) 1(8.3)
Zusammen- zusammenlebend 41(95.3) 17 (81) 26 (92.9) 10 (83.3)
leben mit Mutter getrennt lebend 2(4.7) 3(14.3) 2(71) 1(8.3)
des Erstklass-  geschieden 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)
lers verwitwet 0(0) 0(0) 0(0) 1(8.3)

Anmerkungen: @ Angegeben sind die Haufigkeiten und (in Klammern) die Spaltenprozente, d.h. jeweils der prozentuale Anteil
von allen EG- bzw. KG-Frauen, die die betreffende Frage beantwortet haben.

Die Stichprobe der Eltern verkleinert sich zum zweiten Messzeitpunkt auf 98 Personen:
58 (59.2 %) Miitter und 40 (40.8 %) Viter. Die genaue Zusammensetzung der Stichprobe
zu T2 kann den obigen Tabellen 7.3 und 7.4 entnommen werden. Wie sich die Eltern-

stichprobe zwischen T1 und T2 unterscheidet wird in Kapitel 7.2.4 dargestellt.

7.2.3 Unterschiede zwischen EG und KG in den Ausgangswerten

Zur Analyse der Ausgangswertunterschiede zwischen EG und KG in den zur Uberpriifung
der Hypothesen und der Wirksamkeit des Kindertrainings eingesetzten Messinstrumen-
ten (vgl. Kap. 7.3) wurde fiir jede abhangige Variable ein t-Test fiir unabhangige Stich-
proben durchgefiihrt. Da die an der Trainingsevaluation teilnehmenden Schiiler den Un-
tersuchungsbedingungen zufillig zugeordnet waren, wurden vor der Durchfiihrung des

Trainings (T1) keine Gruppenunterschiede erwartet.

Trotz der vorgenommenen Randomisierung lassen sich in den Angaben der Lehrerinnen
Unterschiede in den Ausgangswerten zweier Skalen beobachten. So liegen die EG-

Mittelwerte der Skala ,,Oppositionell-aggressives Verhalten“ signifikant hoher als die KG-
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Mittelwerte; EG-Kinder wurden demnach von ihren Lehrerinnen im Vergleich zu KG-
Kindern als aggressiver beurteilt. Dieser Unterschied ist auch beim separaten Vergleich
zwischen EG- und KG-Madchen bzw. zwischen EG- und KG-Jungen signifikant. AuBer-
dem wurden EG-Kinder im Vergleich zu KG-Kindern von ihren Lehrerinnen als emotio-
nal auffilliger beurteilt. Bei einer separaten Analyse ist dieser Unterschied nur fiir Mad-
chen signifikant (vgl. nachfolgende Tabelle 7.5). Diesen Unterschieden in den Ausgangs-
werten wird bei der Uberpriifung der in Kapitel 6 aufgestellten Hypothesen durch die

kovarianzanalytische Auswertung Rechnung getragen (vgl. Kapitel 7.4).

Tabelle 7.5: Mittelwertunterschiede in den Ausgangswerten der abhéngigen Variablen ,Oppositionell-aggressives Verhal-
ten” und ,Emotionale Auffalligkeiten* in EG und KG nach Lehrerinnenangaben

. . t-Test (2-seitig)
Lehrerinnenbeurteilung N M SD, { () P
EG 91 84 73
Gesamt 4.01 (142.5) .000
KG 54 44 A7
OppOSItloneII- EG 45 52 56
aggressives Madchen ' ' 2.01(73.9) .048
Verhalten @ KG 32 32 35
EG 46 1.15 74
Jungen 3.061 (53.1) .003
KG 21 .66 53
Gesamt EG o 131 7 2.180 (143) .031
KG 54 1.00 .89
Emotionale . EG 45 1.42 .72
Auffalligkeiten s Médchen KG 3 120 . 2.279 (54.8) 027
EG 46 .96 .95
Jungen .969 (65) 336
KG 21 99 .80

Anmerkungen: @ Antwortskala: 0 = nie oder fast nie, 1 = selten, 2 = manchmal, 3 = oft, 4 = sehr oft. Signifikante Effekte sind
fett gedruckt

In der Selbsteinschiatzung der Kinder, sowie den Beurteilungen durch Miitter und Viter
lassen sich keine signifikanten Unterschiede in den Ausgangswerten zwischen EG und
KG feststellen.

7.2.4 Drop-out-Analysen

Kinder

Bei den Lehrerinnen- und Kinderdaten fillt die Drop-out-Quote gering aus: Von anfang-
lich (T1) 145 Kindern (ngc = 91 und nke = 54) nahmen 139 Kinder auch an den zwei nach-
folgenden Messzeitpunkten (T2 und T3) an der Studie teil (ngc = 89 und nkg = 50). Die
Drop-out-Quote liegt somit fiir alle Kinder iiber den gesamten Erhebungszeitraum (T1 -
T3) hinweg bei 4.1 Prozent (2.2 % in der EG und 7.4 % in der KG). Die Unterschiede zwi-
schen den ,,Drop-outs“ (Kinder, die ausgeschieden sind) und den ,Respondern® (Kinder,

die zu allen drei Messzeitpunkten an der Studie teilgenommen haben) konnen weder be-
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ziiglich der demographischen noch der abhiangigen Variablen statistisch analysiert wer-
den, da aufgrund des geringen Drop-outs eine wichtige Voraussetzung fiir Signifikanz-
tests (erwartete Haufigkeit pro Zelle > 5; vgl. Bortz, 1993) nicht erfiillt ist. Im Folgenden

werden die Drop-out-Quoten der Elternstichproben analysiert.

Miitter

Vor der Durchfiihrung des Trainings (T1) haben insgesamt 86 Miitter (ngc = 62 und nkg
= 24), unmittelbar nach der Durchfiihrung (T2) dagegen nur 58 Miitter (ngc = 41 und nkg
= 17) die Fragenbogen ausgefiillt. Die Drop-out-Quote betragt demnach insgesamt 33.7
Prozent und ist in den beiden Untergruppen in etwa gleich groB (EG: 33.9 % und KG:
20.2 %).

In der EG haben sich 24 Miitter (36.9%) nur zu T1 an der Studie beteiligt (im Folgenden
als ,Drop-outs® bezeichnet). 38 Miitter (58.5%) der EG haben zu beiden Zeitpunkten (im
Folgenden ,Responder® genannt), und drei (4.6%) nur zu T2 die Fragebogen ausgefiillt.
In der KG gab es 8 (32%) Drop-outs, 16 (64%) Responder und eine Mutter (4%), die nur

zu T2 teilnahm.

Viter

Zum Zeitpunkt T1 fiillten insgesamt 64 Vater (ngc = 43 und nkg = 21), zu T2 dagegen nur
41 Vater (ngc = 29 und nke = 12) die Fragenbogen aus. Insgesamt lag die Drop-out-Quote

in der Teilstichprobe der Vater demnach bei 35.9 Prozent (EG: 32.6% und KG: 42.9%).

In der EG gab es 18 Drop-outs (38.3%), 25 (53.2%) Responder und 4 Viter(8.5%), die
sich nur an T2 beteiligten. In der KG waren 10 Viter (45.5%) Drop-outs, 11 (50%) waren

Responder) und einer (4.5%) fiillte den Fragebogen nur zu T2 aus.

Unterschiede zwischen Respondern und Drop-outs in den Ausgangswerten

Der statistische Vergleich von Drop-outs und Respondern hinsichtlich nominalskalierter,
soziodemografischer Merkmale (die mehrfach gestuft erhoben wurden) ist aus den be-
reits zuvor genannten Griinden nicht moglich (erwartete Haufigkeit pro Zelle < 5; vgl.

Bortz, 1993).

Ob sich Responder und Drop-outs in den Werten der zur Uberpriifung der Wirksamkeit
des Kindertrainings eingesetzten Messinstrumenten zu Ti1 signifikant unterscheiden,
wurde — dhnlich der Vorgehensweise zur Uberpriifung von Ausgangswertunterschieden

— separat fiir EG und KG mittels #-Test fiir unabhingige Stichproben analysiert.
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In der EG-Miitter unterscheiden sich Responder und Drop-outs in ihren Ausgangswerten
(T1) sowohl hinsichtlich der Beurteilung ihrer Kinder als auch hinsichtlich der Angaben
zu ihrem eigenen Konfliktverhalten. Responder schitzten das prosoziale Verhalten ihrer
Kinder als signifikant geringer ein als Drop-outs (Tabelle 7.6 enthélt die genauen Werte).
AuBerdem gaben Drop-out-Miitter im Vergleich zu Responder-Miittern signifikant klei-
nere Werte auf der Skala ,Aggressive Eskalation in Partnerschaftskonflikten an (vgl.
Tabelle 7.6). Die Responder-Miitter berichten also im Vergleich zu den Drop-out-

Miittern ein weniger kompetentes Verhalten in ihren Partnerschaftskonflikten.

Tabelle 7.6: Mittelwertsunterschiede von Drop-outs und Responder innerhalb der EG-Miitter

t-Test (2-seitig)

AV zu T1 aus Muttersicht N My SDx t (df) p
. . EG-Drop-outs 23 3.16 50
prosoziales Verhalten des Kindes 2 2.18 (59) 033
EG-Responder 38 2.89 43
aggressive Eskalation (Konfliktverhal- EG-Drop-outs 23 1.68 42 2114(58) 039
ten der Mutter) ® EG-Responder 37 1.95 53 ' '

Anmerkungen: 2 Antwortskala: 0 = nie oder fast nie, 1 = selten, 2 = manchmal, 3 = oft, 4 = sehr oft. ® Antwortskala: 1 = fast
nie, 2 = selten, 3 = manchmal, 4 = oft, 5 = fast immer.

In der KG-Miitter unterscheiden sich Responder und Drop-outs hinsichtlich ihres Kon-
flikt- und Erziehungsverhaltens: Auch hier schatzten Drop-outs im Vergleich zu Respon-
dern die Haufigkeit der aggressiven Eskalation in Partnerschaftskonflikten geringer ein
(der Unterschied ist marginal signifikant, vgl. Tabelle 7.7). Dariiber hinaus gaben Drop-

outs signifikant mehr konstruktives Konfliktverhalten als Responder an.

Tabelle 7.7: Mittelwertsunterschiede von Drop-outs und Responder innerhalb der KG-Mitter

t-Test (2-seitig)

AVzuT1 N My SDx t (df) p
aggressive Eskalation (Konfliktverhal- KG-Drop-outs 8 1.73 26 195721 064
ten der Mutter) » KG-Responder 15 2.01 35 ' '

i i . KG-Drop-outs 8 3.99 33
Konstruktives Verr;alten (Konfliktver. p 244321) 023
halten der Mutter) KG-Responder 15 347 54

Anmerkung: 2 b Antwortskala: 1 = fast nie, 2 = selten, 3 = manchmal, 4 = oft, 5 = fast immer.

Diese Befunde lassen eine geringere Kompetenz im Konfliktverhalten der Responder-
Miitter insgesamt und weniger prosoziales Verhalten bei Kindern der EG-Responder-
Miitter vermuten und werden bei der Interpretation der Evaluationsergebnisse beriick-

sichtigt.

Bei Vitern zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Respondern und Drop-

outs, weder innerhalb der EG noch innerhalb der KG.
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7.3 BESCHREIBUNG DER MESSINSTRUMENTE

Im Folgenden werden die zur Erfassung von Verianderungen verwendeten Messinstru-
mente vorgestellt. Zum Einsatz kamen sowohl Messverfahren, die sich in dhnlichen Eva-
luationsstudien bewidhrt haben, als auch teilweise oder géanzlich neu fiir die Evaluation
des Kindertrainings konstruierte Fragebogen. Zuriickgreifend auf Jaworsky (2004), Fra-
niek (2004), Schmartz (2004) und Lokhande (2005), die im Rahmen ihrer Diplomarbei-
ten auf der Datenbasis der vorliegenden Studie u.a. faktorenanalytische Untersuchungen
des gesamten eingesetzten Erhebungsinstrumentariums vorgenommen haben, wird die
dimensionale Struktur der einzelnen fiir die Evaluation des Kindertrainings relevanten
Messinstrumente erldutert. Alle beschriebenen Messverfahren sind im Anhang B abge-

druckt.

7.3.1 Kinder

Die Kinder wurden in einem standardisierten Interview von ca. 20 Minuten Dauer ein-
zeln befragt. Dabei wurde zur Steigerung der Motivation, Mitarbeit- und Auskunftsbe-
reitschaft der Kinder eine Handpuppe — der Terrierwelpe Jack!s — eingesetzt (vgl. An-
hang B, Abbildung der Interviewsituation). Auf einer vierstufigen Likert-Skala, deren
einzelne Antwortmoglichkeiten durch unterschiedliche GréBen und Farben veranschau-
licht sind, konnten die interviewten Kinder per Fingerzeig angeben, wie haufig sie das

genannte Verhalten im Alltag zeigen (vgl. Anhang B, Antwortkeil).

Das Kinderinterview beinhaltet insgesamt 69 Items und setzt sich aus folgenden Messin-
strumenten zusammen: Fragebogen zur Erfassung der Sozialen Kompetenz bei Kindern
(SoKo-K), Fragebogen zur Erfassung der Eltern-Kind-Beziehung (EKB-K), Fragebogen
zur Erfassung Kindlicher Argerregulierungsstrategien (KARST-K), sowie Fragebogen
zur Erfassung der Sozialen Erwiinschtheit bei Kindern (SoEr-K). Da er bei der Priifung
von Wirksamkeitshypothesen nicht einbezogen wurde, wird der EKB-K (Reichle, 2003c)
nicht detailliert dargestellt.

Fragebogen zur Erfassung der Sozialen Kompetenz bei Kindern (SoKo-K)

Dieser Fragebogen dient der Erfassung sozialer Kompetenz bei Kindern. Er wurde aus-
gehend von theoretischen Uberlegungen zum Konstrukt ,Soziale Kompetenz* und zum

groBen Teil unter Zuhilfenahme von Items zweier bereits publizierter Verfahren, dem

15 Herzlichen Dank an Jochen Heil, Folkmanis’ European Distributor, fiir die freundliche Spende von 6 Handpup-
pen.
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Prosocial Behavior Questionnaire (PBQ; Weir & Duveen, 1981) und dem Berkeley Puppet
Interview (Measelle, Ablow, Cowan & Cowan, 1998), im Rahmen des Promotionsprojekts
entwickelt. Zwei Bereiche der sozialen Kompetenz, die ,Initiierung von sozialen Bezie-
hungen® sowie die ,Gestaltung und Aufrechterhaltung von sozialen Beziehungen®, wer-
den durch 18 Items abgebildet. Dariiber hinaus wurden sechs weitere Items generiert, die
kindliche Wahrnehmung von Partnerschaftskonflikten der Eltern sowie das Verhalten
der Kinder in diesen Konflikten betreffen. Der resultierende Fragebogen setzt sich damit
aus insgesamt 24 Items mit jeweils vierstufiger Antwortskala (0 = ,fast nie“ bis 3 = ,fast
immer®) zusammen. Die Fragebogenkonstruktion und seine Validierung sind in detail-

lierter Form bei Franiek (2004) und Lokhande (2005) nachzulesen.

Der SOKO-K wurde anhand aller Kinderdaten zu T1 (N = 145) faktorenanalytisch unter-
sucht. Eine Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Varimaxrotation ergab eine 5-
faktorielle Losung?e, die 47.3% der Gesamtvarianz erklart. Folgende fiinf Skalen wurden
gebildet (Anzahl der Items, interne Konsistenz nach Cronbachs Alpha und mittlere
Trennschirfe als Item-Total-Correlation in Klammern): Impulskontrolle und Einhalten
von Hoflichkeitsformen (5 Items; a = .74; ri: = .51), Prosoziales Verhalten (6 Items; a
= .71; rie = .45), Belastung durch elterliche Konflikte (5 Items; a = .73; rir= .38), Positive
Auperungen (4 Items; a = .55; = .34) und Schiichternheit (3 Items; a = .45; i = .28).
Die ersten drei Skalen der 5-Faktoren-Losung sind psychometrisch als zufrieden stellend
bis gut anzusehen, wihrend die Skalen 4 und 5 keine guten Skaleneigenschaften besitzen,
also nicht sehr homogen sind. Die fiinfte Skala wird im Weiteren nicht naher erlautert, da
sie nicht zur Hypothesenpriifung im Rahmen der Trainingsevaluation herangezogen

wurde.

Die Skala Impulskontrolle und Einhalten von Hoflichkeitsformen erfasst Verhaltenswei-
sen wie beispielsweise zuhoren und abwarten konnen, sich fiir einen versehentlich zuge-
fiigten Schaden entschuldigen sowie sich fiir Komplimente bedanken. Die Skala Prosozi-
ales Verhalten erfasst prosoziale Verhaltensweisen wie helfen, teilen/ausleihen, andere
begriiBen sowie sich vorstellen und sich nach dem Namen des Gegeniibers erkundigen.
Reaktionen der Kinder auf Streit innerhalb des Elternpaares werden mit der Skala Belas-
tung durch elterliche Konflikte erfasst, wie zum Beispiel weggehen/verstecken, sich
fiirchten, sich in den Streit einmischen (etwa durch schimpfen oder die Eltern zu bitten,
mit dem Streit aufzuhoren). Die Skala Positive Auferungen umfasst Verhaltensweisen,

die in der Interaktion mit Gleichaltrigen gezeigt werden, wie etwa Komplimente ma-

16 Ttem Nr. 6 wurde wegen seiner schlechten psychometrischen Eigenschaften (Stabilitdtskennwert von r < .40)
eliminiert.
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chen/loben, sich fiir eine erbrachte Hilfeleistung bedanken und andere zum Mitspielen

einladen.

Fragebogen zur Erfassung Kindlicher Argerregulationsstrategien (KARST)

Der KARST (von Salisch & Pfeiffer, 1998; von Salisch, 2003) ist ein Fragebogen zur Er-
fassung unterschiedlicher Strategien der Argerregulierung bei Kindern. Er wurde fiir
Schulkinder ab der dritten Klasse konzipiert. Die Ursprungsfassung besteht aus 25 I-
tems, die sich 11 Strategien der kindlichen Argerregulierung zuordnen lassen: ,konfron-
tierendes Verhalten®, ,Intrige“, ,Rachegedanken®, ,sich abwenden®, ,soziale Unterstiit-
zung®, ,Aufmerksamkeitslenkung®, ,erklaren und sich versohnen®, ,den eigenen An-
spruch zuriicknehmen®, ,Humor®, ,abwertende Gedanken“ sowie , Ersatzbefriedigung”.
Von Salisch und Pfeiffer (1998) berichten eine stabile und inhaltlich gut zu interpretie-
rende Faktorenstruktur mit den folgenden vier Faktoren (interne Konsistenz nach Cron-
bachs Alpha in Klammern): Konfrontieren und Schddigen (6 Items, a = .80), Sich Dis-
tanzieren (6 Items, a = .67), Erkldren und Sich Zuriicknehmen (4 Items, a = .69) und

Humor (2 Items, a = .61).

Fiir die Zwecke der Trainingsevaluation wurde der Fragebogen im Hinblick auf das Alter
der Kinder und die inhaltliche Konzeption des Trainings leicht modifiziert. Die Projekt-
version des KARST enthilt insgesamt 30 Items mit vierstufiger Antwortskala (0 = ,fast
nie“ bis 3 = ,fast immer®), die der Erfassung kindlicher Argerregulationsstrategien in
Konfliktsituationen dienen. Eine Beschreibung der vorgenommenen Veranderungen
und eine ausfiihrliche faktorenanalytische Untersuchung der Projektversion anhand der
Daten aller Kinder zu T1 (N = 145) sowie zu T2 (N = 148) konnen bei Franiek (2004) und

Schmartz (2005) nachgelesen werden.

Auf der Basis der faktorenanalytischen Untersuchungen wurden folgende drei Skalen
gebildet (Anzahl der Items sowie interne Konsistenz nach Cronbachs Alpha zu T1 und T2
in Klammern): Verdeckt-feindselige Strategien (9 Items; ar, = .77; ar. = .77), Offen-
feindselige Strategien (5 Items; ar; = .78; ar. = .72) und Konstruktive Strategien (7 -
Items; ar; = .72; ar. = .70). Die Skalen sind psychometrisch als zufrieden stellend bis gut

anzusehen.

Die Skala Verdeckt-feindselige Strategien erfasst Strategien wie ,Intrigen spinnen®,
sabwertende Gedanken®, ,Rachegedanken hegen®, ,sich abwenden® und ,ignorieren/wie
Luft behandeln®“. Die Skala Offen-feindselige Strategien erfasst Strategien, die sich in

direkt konfrontierendem und schadigendem Verhalten dulern, wie ,,dem Anderen etwas



92 Empirischer Teil

kaputtmachen®, ,treten/schlagen/schubsen®, ,anbriillen/anmeckern® und ,ausrasten®.
Strategien wie ,erkliren und sich verséhnen®, ,verstehen/Perspektive iibernehmen®,
seigenen Anspruch zuriicknehmen“ sowie ,Aufmerksamkeit auf Positives lenken“ wer-

den von der Skala Konstruktive Strategien erfasst.

Fragebogen zur Erfassung der Sozialen Erwiinschtheit (SoEr-K)

Die eingesetzte Skala zur Erfassung der kindlichen Tendenz, sich angepasst und sozial
erwiinscht darzustellen wurde weit gehend dem Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS) von
Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau und Rauer (1975) entnommen. Die Skala Sozi-
ale Erwiinschtheit des AFS besteht im Original aus 10 Items. In die Projektversion des
SoEr-K wurden sechs Items aufgenommen, die folgende psychometrische Kriterien erfiil-
len: eine mittlere Trennscharfe, variierende Itemschwierigkeiten sowie Verstandlichkeit
fiir Erstklassler. Dariiber hinaus wurde ein einzelnes Item aus der Liigenskala der Ham-
burger Neurotizismus- und Extraversionsskala fiir Kinder und Jugendliche (HANES-KJ;
Buggle & Baumgirtel, 1975) aufgegriffen, da es eine fiir die Altersgruppe der Sechsjihri-
gen typische Situation thematisiert (,,Ich esse alles, was auf den Tisch kommt®). Die Pro-
jektversion des SoEr-K enthilt damit sieben Aussagen, denen die Kinder im Interview
durch die Auswahl einer roten bzw. einer griinen Karte zustimmen oder nicht zustimmen

konnen.

Nach faktorenanalytischen Untersuchungen dieser Skala von Franiek (2004) sowie
Schmartz (2005) spricht der Eigenwerteverlauf zwar fiir die Eindimensionalitit der Skala
— allen Items sollte demnach nur die Liigenvarianz gemeinsam sein. Die interne Konsis-
tenz dieser Skala ist jedoch mit Cronbachs ar, = .59 und ar. = .58 als nicht ausreichend

zu bewerten.

7.3.2 Lehrerinnen

Die Lehrerinnen fiillten fiir jedes teilnehmende Kind ihrer Klasse die Erzieherversion des
Verhaltensbeurteilungsbogens zur Erfassung von Verhaltensauffilligkeiten von Vor-
schulkindern (VBV-ER) von Berner, Fleischmann & Dopfner (1992) aus. Auerdem wur-
den auf dem ersten Fragebogenblatt sieben soziodemographische Merkmale der Lehrerin

erhoben (vgl. Anhang B und Kap. 7.2.2).

Verhaltensbeurteilungsbogen — Lehrerversion (VBV-ER)

Zur Beurteilung des kindlichen Verhaltens aus Sicht der Lehrkrafte wurde die Kurzform

des Erzieherfragebogens zur Erfassung von Verhaltensauffilligkeiten bei Kindern im
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Vorschulalter (Berner et al., 1992) in verkiirzter und leicht abgewandelter Form einge-
setzt. Die Originalform dieses Fragebogens umfasst 44 Items, die sich auf die vier Verhal-
tensbereiche verteilen (Cronbachs Alpha in Klammern): Oppositionell-aggressives Ver-
halten (12 Items, a = .91), Hyperaktivitdt vs. Spielausdauer (10 Items, a = .93), Sozial-
emotionale Kompetenzen (10 Items, a = .86) sowie Emotionale Auffdlligkeiten (12 Items,
a = .83). Die von den Autoren berichtete interne Konsistenz kann somit als gut bis sehr
gut bezeichnet werden. Von den 44 Originalitems wurden 22 in die Projektversion iiber-
nommen; die Skala Hyperaktivitit vs. Spielausdauer wurde aus Okonomiegriinden aus-
geschlossen. Dariiber hinaus wurde der Lehrer-Fragebogen um vier selbst generierte -
Items zur Messung der sozial-emotionalen Kompetenz der Kinder erganzt (detaillierte
Beschreibung vgl. Jaworsky, 2004). Der so erhaltene Fragebogen besteht aus insgesamt
26 Items, die wie in der Ursprungsfassung auf einer fiinfstufigen Skala (0 = ,nie oder fast

nie“ bis 4 = ,,sehr oft“) beantwortet werden.

Die faktorenanalytische Untersuchung der VBV-ER-Projektversion anhand aller Kinder-
daten zu T1 (N = 145) ergab eine dreifaktorielle Losung, die insgesamt 63.9% der Itemge-
samtvarianz aufklart. Es wurden folgende drei Skalen gebildet: Sozial-emotionale Kom-
petenzen (10 Items; a = .93; ric= .73), Oppositionell-aggressives Verhalten (9 Items; a
=.91; rir= .70) und Emotionale Auffdlligkeiten (5 Items; a = .91; rir = .75).

Eine hohe Auspragung auf der Skala Sozial-emotionale Kompetenzen bedeutet, dass die
Kinder sowohl positive als auch negative Gefiihle und Wiinsche angemessen duBern,
Konfliktsituationen konstruktiv 16sen konnen, mitteilsam sind und sich anderen Kindern
gegeniiber kooperativ verhalten. Hohe Auspriagungen auf der Skala Oppositionell-
aggressives Verhalten gehen mit Verhaltensweisen wie korperliche und verbale Aggres-
sivitit, Dominanz, Missachtung von Anweisungen sowie emotionale Impulsivitat und
Neigung zu Wutausbriichen einher. Diesen Kindern fallt es auBerdem schwer die Befrie-
digung ihrer Bediirfnisse aufzuschieben. Die Skala Emotionale Auffdlligkeiten erfasst
auffilliges Verhalten wie soziale Angstlichkeit und Unsicherheit gegeniiber Kindern und
Erwachsenen, Schwierigkeiten beim Kontakt aufnehmen, oder ausgepragte Empfind-

samkeit und Traurigkeit.

7.3.3 Eltern

Die Eltern bearbeiteten im Rahmen der vorliegenden Studie insgesamt sieben Fragebo-
gen, die sie in Form einer Fragebogenbatterie zugeschickt bekamen, zu Hause beantwor-
teten und per Post zuriickschickten. Das Fragebogenpaket umfasste einen Demographie-

fragebogen (DemoVa) von Reichle (2003b), die Elternversion des Verhaltensbeurtei-
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lungsbogens fiir Vorschulkinder zur Erfassung von Verhaltensauffdlligkeiten (VBV-EL)
von Berner et al. (1992), den Fragebogen zur Erfassung des Partnerschaftskonfliktver-
haltens (PKV) von Reichle (2003d, 2003e), eine deutsche Version des Alabama Paren-
ting Questionnaire (APQ) von Frick (1991) bzw. Reichle (2003a) zur Erfassung des Er-
ziehungsverhaltens, den Fragebogen zur Messung normativer Geschlechtsrollenorien-
tierung (NGRO) von Athenstaedt (2000), den Partnerschaftsfragebogen (PFB) von
Hahlweg (1996) sowie den Fragebogen zur Erfassung der Sozialen Erwiinschtheit (SoEr)
von Liick und Timaeus (1969). Die verwendeten Fragebogen stellen zum GroBteil bereits
etablierte Instrumente dar, die in ihrer Originalversion oder mit kleinen Veranderungen
iibernommen wurden. Eine Ausnahme bildet der Fragebogen zur Erfassung des Part-

nerschaftskonfliktverhaltens (PKV), der in dieser Form erstmalig eingesetzt wurde.

Das gesamte Fragebogenpaket umfasste insgesamt 255 Items. Der Fragebogen zur Mes-
sung normativer Geschlechtsrollenorientierung (NGRO) von Athenstaedt (2000) sowie
der Partnerschaftsfragebogen von Hahlweg (1996) werden von den Beschreibungen aus-
genommen, da sie bei der Priifung der Wirksamkeitshypothesen nicht berticksichtigt

werden. Die weiteren Ausfiihrungen beschranken sich damit auf 195 Items.

Fragebogen zur Erfassung demographischer Variablen (DemoVa)

Mit diesem Fragebogen von Reichle (2003b) wurden 16 demographische Angaben erho-
ben, die fiir die Beschreibung der Stichprobe von Bedeutung sind, wie beispielsweise An-
gaben zur eigenen Person, zur Person des Partners sowie zu den in der Familie lebenden

Kindern usw. (vgl. Anhang B).

Verhaltensbeurteilungsbogen — Elternversion (VBV-EL)

Zur Erfassung von Verhaltensauffilligkeiten und -kompetenzen der untersuchten Kinder
im Elternurteil wurde eine Kurzversion des Verhaltensbeurteilungsbogens fiir Vorschul-
kinder (VBV-EL) von Berner et al. (1992) eingesetzt, die neben der bereits oben be-
schriebenen Erzieher-/Lehrer-Version (VBV-ER) existiert. Die Kurzversion des Eltern-
fragebogens besteht aus 35 Items und erfasst mit vier Skalen folgende Verhaltensberei-
che: Oppositionell-aggressives Verhalten (10 Items; a = .86), Hyperaktivitdt (8 Items; a
= .77), Sozial-emotionale Kompetenzen (8 Items; a = .72) und Emotionale Auffdlligkei-

ten (9 Items; a = .75).

Von den 35 Items wurden 33 in groBtenteils unverianderter Form in die Projektversion
des Fragebogens iibernommen. Die Projektversion wurde auBerdem durch 20 weitere

selbst konzipierte sowie der Erzieherversion entnommene Items ergianzt, welche die im
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Rahmen des Kindertrainings geforderten Verhaltensweisen erfassen (z.B. prosoziales
Verhalten, Impulskontrolle, Problemlosen). Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der vor-
genommenen Verdnderungen sei auf Jaworsky (2004) verwiesen. Die so entstandene
Projektversion des VBV-EL umfasst insgesamt 53 Items, die von den Eltern auf einer
flinfstufigen Antwortskala (wie auch die Originalitems, 0 = ,nie oder fast nie“ bis 4 =

»sehr oft“) beurteilt wurden.

Das eingesetzte Erhebungsinstrument wurde von Franiek (2004) in zwei Teilen analy-
siert: zum einen als ein Instrument zur Beurteilung von Verhaltensauffilligkeiten (nur
Originalitems von Berner et al., 1992) und zum anderen als eines, das sozial-emotionale
Kompetenzen erfasst (iiberwiegend neu hinzugefiigte Items). Eine faktorenanalytische
Untersuchung des Itemsatzes zu Verhaltensauffilligkeiten (26 Items) anhand aller Kin-
derdaten zu T1 (N = 145) ergab eine dreifaktorielle Losung, die 38.4% der Gesamtvarianz
aufklart. Es wurden folgende drei Skalen gebildet: Oppositionell-aggressives Verhalten
(10 Items; a = .81; ri= .49), Emotionale Auffdlligkeiten (8 Items; a = .77; ri= .49) und
Hyperaktivitdt vs. Spielausdauer (7 Items; a = .61; ri= .32). Die ersten beiden Faktoren
weisen eine gute oder zumindest zufrieden stellende interne Konsistenz auf, wahrend der

dritte Faktor als nicht ausreichend homogen bezeichnet werden muss.

Hohe Auspragungen auf der Skala Oppositionell-aggressives Verhalten weisen auf ein
verbal und korperlich aggressives Verhalten gegeniiber anderen Kindern hin, auf Grenz-
verletzungen und Missachtung von Anweisungen der Eltern sowie auf emotional impul-
sives Verhalten (z.B. Wutausbriiche). Hohe Werte auf der Skala Emotionale Auffdlligkei-
ten werden von Kindern erreicht, die von ihren Eltern als sozial dngstlich, empfindsam
und, sowohl gegeniiber anderen Kindern als auch gegeniiber Erwachsenen, als unsicher
beurteilt werden. Hohe Auspragungen auf der Skala Hyperaktivitdt vs. Spielausdauer
weisen bei den Kindern auf schnell auftretendes Desinteresse, haufigen Tatigkeitswech-

sel, motorische Unruhe und schnelles Aufgeben bei Schwierigkeiten hin.

Eine faktorenanalytische Untersuchung des Itemsatzes zu sozialemotionalen Kompeten-
zen (27 Items) anhand aller Baseline-Kinderdaten (N = 145) ergab eine vierfaktorielle
Losung, die 45.3% der Gesamtvarianz aufklirt. Es wurden folgende Skalen gebildet:
Problemlosefdhigkeit (7 Items; a = .79; rit= .59), Impulskontrolle (10 Items; a = .80; i
= .48), Prosoziales Verhalten (5 Items; a = .69; ri= .44) und Positive Auflerungen (3
Items; a = .65; ri:= .46). Diese Skalen erfassen also dhnliche Verhaltensbereiche wie die

Skalen des Kinderfragebogens SoKo-K (vgl. Kap. 6.1.3.1).
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Kinder, die in der Beurteilung ihrer Eltern auf der Skala Problemlosefdhigkeit hohe Aus-
pragungen erzielen, gehen Problemsituationen aktiv an, versuchen Konflikte durch
Kompromisse sowie andere konstruktive Vorschldge zu l6sen und sind fahig, von sich aus
Kontakte zu anderen Kindern aufzunehmen und diese aufrechtzuerhalten. Hohe Auspra-
gungen auf der Skala Impulskontrolle weisen auf Fiahigkeiten der Kinder hin, ihre Be-
diirfnisbefriedigung aufzuschieben und abzuwarten, ihre positiven und negativen Gefiih-
le angemessen zu dauBern, sich an Verbote zu halten und sich fiir Missgeschicke zu ent-
schuldigen. Die Skala Prosoziales Verhalten erfasst Verhaltensweisen wie helfen, teilen
und ausleihen sowie anderen in einer Notsituation beistehen. Verhaltensweisen wie
Komplimente machen und andere loben sowie sich bei anderen fiir eine nette Geste be-

danken werden von der Skala Positive Auflerungen erfasst.

Fragebogen zur Erfassung des Partnerschaftskonfliktverhaltens (PKV)

Der PKV von Reichle (2003d) erfasst typische Verhaltensweisen der Eltern in Partner-
schaftskonflikten. Der Fragebogen gliedert sich in zwei Teile: Im ersten Teil sollen die
befragten Personen 10 potentielle Konfliktbereiche hinsichtlich der Frage ,,Wie oft haben
Sie und Thr Partner/Ihre Partnerin zu diesem Thema Meinungsverschiedenheiten?“ be-
werten. Die Antwortskala ist sechsstufig (1 = ,fast nie oder nie“ bis 6 = ,sehr oft“). Im
zweiten Teil sind 47 vorgegebene Reaktionen darauthin einzuschitzen, wie haufig sie bei
der Meinungsverschiedenheit, fiir die zuvor die hochste Zahl angekreuzt wurde, einge-
setzt werden. Die fiinfstufige Antwortskala reicht von 1 (,fast nie“) bis 5 (,fast immer®).
Eine ausfiihrliche Darstellung der theoretischen Hintergriinde zur Konstruktion des Fra-

gebogens findet sich bei Reichle (2003d, 2003e).

Die skalenanalytischen Untersuchungen anhand des vorliegenden Datensatzes wurden
von Reichle (2003e) und Schmartz (2005) durchgefiihrt. Von den urspriinglich 47 Items
verblieben 38 im endgiiltigen Fragebogen; die iibrigen neun wurden aus den empirisch
ermittelten Skalen entfernt, um deren Reliabilitat zu erhohen. Faktorenanalytische Un-
tersuchungen anhand der Gesamtstichprobe der Eltern zu T1 (N = 150)und T2 (N = 98)
ergaben eine sechsfaktorielle Losung. Es wurden folgende Skalen gebildet: Konstruktives,
kompromissbereites Verhalten (9 Items; ar; = .73; ar. = .76), Ressentiment und Riickzug
(8 Items; ar, = .71; ar» = .777), Unnachgiebiges Beharren (3 Items; ar, = .58; ar. = .52),
Aggressive Eskalation (7 Items; ar; = .74; ar. = .81), Ablenkung, Deeskalation (9 Items;
ar; = .69; ar. = .72), und Suche nach sozialer Unterstiitzung bei Dritten (2 Items; ar.
=.79; ar; = .80). Mit Ausnahme der dritten Skala erwiesen sich alle Skalen des resultie-

renden Fragebogens als psychometrisch zufrieden stellend bis gut. Eine ausfiihrliche Do-
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kumentation der skalenanalytischen Ergebnisse findet sich bei Reichle (2003e) sowie

Schmartz (2005).

Zur Priifung der Hypothesen im Rahmen der Trainingsevaluation wurden nur die fol-
genden zwei Skalen verwendet: Konstruktives, kompromissbereites Verhalten und Ag-
gressive Eskalation. Die erste Skala zeichnet sich durch Verhaltensweisen aus wie die
Bereitschaft, dem anderen zuzuhoren und ihn zu verstehen, sowie die Bereitschaft, Zuge-
standnisse zu machen, Kompromisse einzugehen und sich fiir sein eigenes Fehlverhalten
zu entschuldigen. Die Skala Aggressive Eskalation erfasst Verhaltensweisen wie starker
Arger iiber den Partner, Vorwiirfe und Beschimpfungen, titliche Ubergriffe sowie Rache-

gedanken und Lastern.

Alabama Parenting Questionnaire (APQ-EL)

Zur Erfassung des elterlichen Erziehungsstils wurde eine von Reichle (2003a) ins Deut-
sche libersetzte, nur unwesentlich gekiirzte Version des Alabama Parenting Questionnai-
re (APQ) von Frick (1991) verwendet. In seiner Originalform besteht der Fragebogen aus
42 Items, die sich auf die folgenden sechs Skalen verteilen: Involvement (10 Items; a
= .80), Positives Elternverhalten (6 Items; a = .80), Geringes Monitoring/Supervision
(10 Items; a = .67), Inkonsistente Disziplin (6 Items; a = .67), Korperliche Bestrafung (3
Items; a = .46) sowie Andere Disziplinierungspraktiken (7 Items)?. Fiir die vorliegende
Studie wurde die letzte Skala durch die Skala Verantwortungsbewusstes Elternverhalten
ersetzt. Mit dieser Skala soll eine bewusste erzieherische Haltung der Eltern erfasst wer-
den, die sich durch ein wohliiberlegtes, nicht-impulsives Verhalten der Eltern gegeniiber
ihrem Kind auszeichnet. Eine ausfiihrliche Erlauterung der theoretischen Hintergriinde
fiir die Konstruktion dieser Skala sowie eine Beschreibung der vorgenommenen Veran-
derungen findet sich bei Reichle (2003a). Die Projektversion des APQ enthilt 46 Items;
die Antwortskala ist wie in der Ursprungsfassung flinfstufig (1 = ,fast nie“ bis 5 = ,fast

immer®).

Die skalenanalytischen Untersuchungen anhand des vorliegenden Datensatzes wurden
von Reichle (2003a) und Schmartz (2005) durchgefiihrt. Von den urspriinglich 46 Items
verblieben 38 im endgiiltigen Fragebogen; die iibrigen acht wurden aus den empirisch
ermittelten Skalen entfernt, um deren Reliabilitat zu erhohen. Faktorenanalytische Un-
tersuchungen anhand der Elterndaten zu T1 (150 < N < 146)und T2 (N = 98) ergaben

eine sechsfaktorielle Losung. Folgende Skalen wurden gebildet: Positives, engagiertes

7 Da die letzte Skala lediglich der Abpufferung schwieriger Items aus der Skala Kérperliche Bestrafung dient,
wurde von Frick kein Konsistenzkoeffizient ermittelt.
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Elternverhalten (16 Items; ar; = .87; ar. = .88), Verantwortungsbewusstes Elternver-
halten (7 Items; ar, = .75; ar= = .78), Inkonsistentes Elternverhalten (3 Items; ar; = .70;
ar: = .66), (Emotions-) Kontrolliertes Elternverhalten (3 Items Items; ar; = .56; ar=
= .44), Geringes Monitoring (7 Items; ar, = .57; ar. = .70), Korperliches Strafen (2 Items;

ar; = 50, ATo = 64)

Zur Priifung der Hypothesen im Rahmen der Trainingsevaluation wurden nur die beiden
folgenden Skalen verwendet: Positives, engagiertes Elternverhalten und Geringes Moni-
toring. Die erste Skala erfasst Einstellungen der Eltern, die sich durch das Interesse am
Kind, Engagement, Einsatz und gemeinsame Unternehmungen sowie die positive Ver-
starkung erwiinschter Verhaltensweisen des Kindes auszeichnen. Bei der Skala Geringes
Monitoring geht es um einen geringen Grad an Beaufsichtigung des Kindes. Die Eltern
wissen nicht, wo sich ihr Kind aufhalt, mit wem es etwas unternimmt oder wann es nach

Hause kommt.

Fragebogen zur Erfassung der Sozialen Erwiinschtheit (SoEr-EL)

Zur Erfassung der Tendenz der Eltern, sozial erwiinschte Antworten zu geben, wurde ein
Instrument von Liick und Timaeus (1969) eingesetzt. Es ist ein eindimensionales Verfah-
ren und besteht aus 23 Variablen, die auf einer zweistufigen Antwortskala (,,richtig vs.
falsch“) beantwortet werden sollen. Die Autoren berichten aus ihren Untersuchungen
eine gute interne Konsistenz von Cronbachs a = .88 (Liick & Timaeus, 1969). Skalenana-
lytische Untersuchungen (vgl. Jaworsky, 2004; Schmartz, 2005) anhand der Elterndaten
zu T1 (N = 145) und T2 (N = 98) bestitigten die Eindimensionalitiat der Skala. Die interne
Konsistenz ist mit Cronbachs ar; = .77 und ar. = .79 als psychometrisch zufrieden stel-

lend bis gut zu bewerten.

7.4 AUSWERTUNGSMETHODIK

Zur statistischen Auswertung wurde das Programm SPSS (Statistical Package for the So-
cial Sciences) fiir Windows, Version 11.5 verwendet. Statistische Analysen werden nach

folgendem Schema durchgefiihrt:

Die Trainingseffekte werden mittels Kovarianzanalysen (im Folgenden auch ANCOVA)
iiberpriift. Stevens (1996) und andere Autoren (z.B. Kaluza & Schulze, 2000; Tabachnick
& Fidell, 2001) weisen darauf hin, dass insbesondere bei Vorliegen nicht dquivalenter
Ausgangswerte in den Gruppen die statistische Auswertung mit einer Varianzanalyse

(im Folgenden auch ANOVA) zu falschen Entscheidungen fithren kann, da beispielsweise
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sdifferentielle Veranderungsraten der abhangigen Variablen in den Untersuchungsgrup-
pen durch die a-priori-Unterschiede im Sinne einer Wirkungsfortpflanzung beeinflusst
sein konnen“ (Kaluza & Schulze, 2000, S. 19), und empfehlen, die Auswertung mittels
einer Kovarianzanalyse vorzunehmen (hier werden T2- bzw. T3-Werte um den Aus-
gangswert zu T1 kovarianzanalytisch ,bereinigt). Die Kovarianzanalyse stellt auBerdem
eine teststarkere Auswertungsmethode dar (vgl. Kaluza & Schulze, 2000; Stevens, 1996).
Die in Kapitel 5 aufgestellten Hypothesen iiber die Wirkung des Trainings werden dem-
nach im Folgenden mittels univariater, einfaktorieller (EG vs. KG) Kovarianzanalysen
der T2- bzw. T3-Werte mit der Kovariate Messzeitpunkt T1 gepriift. AnschlieBend wer-
den getrennte Kovarianzanalysen fiir Madchen und Jungen durchgefiihrt (vgl. Hypothe-
sen in Kap. 5). Damit soll analysiert werden, ob Madchen der EG sich signifikant von
Madchen der KG unterscheiden, und ob ein signifikanter Unterschied zwischen Jungen

der EG und Jungen der KG gegeben ist.

Mit der ANCOVA konnen jedoch die Verdnderungen der abhingigen Variablen iiber die
Zeit nicht analysiert werden und der Verlauf der Werte bei EG bzw. KG bleibt unberiick-
sichtigt. Daher werden im Anschluss an die kovarianzanalytische Auswertung zweifakto-
rielle messwiederholte ANOVAs mit einem zweistufigen Faktor ,,Gruppe“ (EG vs. KG)
und einem drei- (T1 vs. T2 vs. T3) bzw. zweistufigen (T1 vs. T2; T1 vs. T3) Faktor
»Zeit“ durchgefiihrt (zu ahnlichem Vorgehen vgl. auch Bodenmann, Perrez, Cina & Wid-
mer, 2002), um die aufgestellten Hypothesen differenziert priifen zu konnen. Auch diese

Analysen erfolgen zusitzlich getrennt fiir Jungen und Madchen.

Die allgemeinen Voraussetzungen fiir die Anwendung von t-Tests und ANOVA (Normal-
verteilung, Varianzhomogenitit) sowie die zusatzlichen Voraussetzungen fiir die ANCO-
VA (Reliabilitat der Kovariate, lineare Beziehung zwischen abhéngiger Variable und Ko-
variate’8) wurden iiberpriift. Die statistische Priifung aller abhangigen Variablen auf
Normalverteilung mittels Smirnov-Kolmogorov-Test weist darauf hin, dass die empiri-
schen Werte nahezu aller Skalen anndhernd normalverteilt sind. Von einer Homogenitat
der Varianzen, die mittels Levene-Test gepriift wurde, kann bei einigen abhéngigen Vari-
ablen nicht ausgegangen werden. Sowohl Bortz (1993) als auch andere Autoren (z.B. Bro-
sius, 2004; Tabachnick & Fidell, 2001) verweisen auf die Robustheit der hier angewand-
ten Verfahren gegen die Verletzung der genannten Voraussetzungen bei einer Stichpro-
bengréBe N > 50. Daher werden im Folgenden keine Datentransformationen vorgenom-

men, um die Interpretierbarkeit der Ergebnisse nicht zu erschweren. Bei vorliegender

18 Auf die Priifung der dritten speziellen Voraussetzung einer ANCOVA, der Homogenitit der Regressionen inner-
halb der Untersuchungsgruppen, wurde verzichtet, da gemaB Bortz (1993) das Verfahren gegen die Verletzung
dieser Voraussetzung robust ist (vgl. auch Tabachnick & Fidell, 2001).
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Varianzinhomogenitat bei t-Tests werden die Teststatistiken fiir den Fall ungleicher Va-
rianzen berichtet. Bei ANOVAs wird nach der Priifung der Spharizitit mittels Maulchy-
Test im Falle eines signifikanten Ergebnisses eine Korrektur der Freiheitsgrade nach

Greenhouse-Geisser vorgenommen (vgl. Bortz, 1993; Stevens, 1996).

Auch die zusitzlichen Voraussetzungen fiir die ANCOVA sind erfiillt: Da es sich bei der
Kovariate um eine mit der abhéangigen Variable identische, bereits zu T1 eingesetzte Ska-
la handelt, liegt bei jeder durchgefiihrten Analyse eine signifikante positive Korrelation
zwischen der abhéngigen Variable und der Kovariate vor (vgl. Korrelationstabellen im
Anhang D). Die im Kapitel 7.3 vorgestellten Skalen sind mit Cronbachs a > .70 ausrei-
chend reliabel, mit Ausnahme der Skala ,Positive AuBerungen“ aus dem SOKO-
Kinderfragebogen (a = .55) sowie der Skala ,,Positive AuBerungen® (a = .65) und der Ska-
la ,Emotionale Auffilligkeiten“ (a = .61) aus dem VBV-Elternfragebogen.

Effektstarke

Zur Berechnung der Effektstirke oder Effektgrofe, eines MafBes zur Bestimmung der
praktischen Bedeutsamkeit eines experimentellen Effektes, existieren mittlerweile viele
Moglichkeiten (zur Ubersicht z.B. Cohen, 1988; Sedlmeier, 1996). Die unterschiedlichs-
ten EffektgroBen lassen sich weitestgehend ineinander transformieren und kénnen im
Wesentlichen zwei Klassen zugeordnet werden: der Klasse der Zusammenhangsmafe
respektive Mafle der erklarten Varianz, wie etwa das KorrelationsmaB r, oder der Klasse
der Abstandsmafie wie d (vgl. Richardson, 1996; Sedlmeier, 1996). Nach Richardson
(1996) stellt die GroBe d fiir alle Analysen mit einem zweifach gestuften Faktor (k = 2, z.B.
EG/KG) das Effektstairkemal3 der Wahl dar. Dagegen sind fiir Analysen mit einem oder
mehreren mehrfach gestuften Faktoren (k > 2) die varianzaufklarenden MaBe, wie etwa

Eta2, vorzuziehen.

Die klassische Berechnung der EffektgrofSe d nach Cohen (1988) als Differenz der Grup-
penmittelwerte dividiert durch die iiber beide Gruppen gemittelte Standardabweichung
ist in dieser Studie nicht angebracht, da die Gruppen nicht gleich groB sind und die Aqui-
valenz der Gruppenmittelwerte zum ersten Messzeitpunkt nicht vorausgesetzt werden
kann. Um die GroBe der Trainingseffekte zu bestimmen, werden deshalb korrigierte Ef-
fektstarkemaBe analog zu Klauer (2001) in Anlehnung an Glass, McGaw und Smith (1981)
nach der Formel berechnet, die die Nicht-Aquivalenz der Gruppenmittelwerte zum ersten

Messzeitpunkt berticksichtigt:

dkorr = dNachtest - dVortest
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Die gepoolte Standardabweichung wird dabei wie folgt berechnet:

(Nec — 1) - s2g¢ + (Nkg — 1) - S%kg

Ngg + Nkg — 2

Moderatoren

Da Moderatorvariablen als Pradiktoren des Trainingseffekts angesehen werden konnen,
ist das Aufdecken bedeutsamer Moderatoren von groBer praktischer Bedeutung. Die Mo-
deratorhypothesen (Hypothesen 11-15) werden in Anlehnung an Baron und Kenny (1986)
varianzanalytisch gepriift, da sich diese Auswertungsmethode am besten fiir diskrete (z.B.
auch kategoriale) Faktoren eignet (vgl. Baltes-G6tz, 1997) und die Beriicksichtigung des
Werteverlaufs iiber die Messzeitpunkte hinweg erlaubt (im Gegensatz zu einer regressi-

onsanalytischen Auswertung).

Als ein moglicher Moderator, der die Richtung oder die GroBe des Trainingseffekts be-
einflussen konnte, wird die Variable ,Geschlecht des Kindes“ untersucht. Der Modera-
toreffekt zeigt sich im Rahmen dieser Analyse in einer signifikanten Interaktion zwischen
Messzeitpunkt und Geschlecht. Als weitere potenzielle Moderatorvariablen werden das
Erziehungsverhalten sowie das Konfliktverhalten der Eltern untersucht. Diese Variablen
(Moderatoren) sind zwar kontinuierlich, da jedoch a priori keine Annahmen {iiber die Art
des Moderatoreinflusses (vgl. Baron & Kenny, 1986: linear, quadratisch oder stufenweise)
gemacht wurden, werden diese Variablen mittels Median-Dichotomisierung kiinstlich

kategorisiert.

Die Moderatoranalysen werden zunichst fiir die Skalen durchgefiihrt, fiir die die Wirk-
samkeit des Trainings nachweisbar ist. AnschlieBend wird explorativ untersucht, ob
durch die unterschiedliche Wirkung des Trainings auf verschiedene Untergruppen (z.B.
Maidchen vs. Jungen) verdeckte differentielle Effekte vorliegen und somit die Effekte auf
die Gesamtgruppe (Madchen und Jungen zusammen) durch einen Moderator mogli-

cherweise tiberdeckt werden.

Soziale Erwiinschtheit

Sowohl bei den Eltern als auch bei den Kindern wurde die Tendenz, sozial erwiinscht zu
antworten, erhoben. Da jedoch die Skala ,Soziale Erwiinschtheit“ bei den Kindern so-

wohl eine geringe interne Konsistenz, Cronbachs a = .59 (vgl. Kap. 7.3.1), als auch eine
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geringe Retestreliabilitat, r < .38 aufweist, wird diese Skala in weiteren Berechnungen

nicht berticksichtigt.

Bei den Elterndaten dagegen weist die Skala ,Soziale Erwiinschtheit” sowohl eine hohe
interne Konsistenz, Cronbach’s a = .77 (vgl. Jaworsky, 2004), als auch eine hohe Retest-
reliabilitat von r = .79 auf. Lediglich zum zweiten Messzeitpunkt lassen sich schwache,
aber signifikante Korrelationen zwischen der Skala ,,Soziale Erwiinschtheit” und einigen
Skalen des VBV-Elternfragebogens bei Miittern, jedoch nicht bei Vitern, beobachten:
Negative Korrelationen liegen vor mit der Skala ,Oppositionell-aggressives Verhal-
ten“ des Kindes“ (r = -.31, p < .021), dagegen positive Korrelationen mit den Skalen ,So-
zial-emotionale Kompetenzen® des Kindes® (r = .32, p < .013), ,Impulskontrolle“ des
Kindes“ (r = .32, p < .014), ,,Prosoziales Verhalten“ des Kindes® (r = .27, p < .04) und
,Positive AuBerungen® des Kindes® (r = .34, p < .01). Bei den nachfolgenden statistischen
Analysen mit diesen fiinf Skalen wird die Skala ,,Soziale Erwiinschtheit® als Kovariate in
die Berechnungen aufgenommen, um so die Ergebnisse von ihrem Einfluss zu ,bereini-

<«

gen”.
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8 ERGEBNISSE

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Trainingsevaluation dargestellt. Zuerst wird die
Wirksamkeit des Trainings tiberpriift (Kap. 8.1), und anschlieBend wird mit Hilfe von
Moderatoranalysen kontrolliert, welche Variablen die Trainingswirkung moderieren und

ob sich mittels Moderatoren verdeckte Trainingseffekte erklaren lassen (Kap.8.2).

8.1 TRAININGSEFFEKTE

Zunachst werden die in Kapitel 6 aufgestellten Hypothesen zur Wirksamkeit des Kinder-
trainings gepriift. Da in der vorliegenden Studie viele abhédngige Variablen erhoben wur-
den und die Daten aus vier unterschiedlichen Quellen stammen (Lehrerinnen, Kinder,
Miitter und Vater) wurde die Entscheidung getroffen, die Ergebnisse ckonomisch zu-
sammenzufassen. Ausfiihrlich im Text dargestellt werden demnach nur die statistisch
signifikanten Ergebnisse. Ergebnisse, die statistisch nicht bedeutsam sind, werden in

Form einer Tabelle wiedergegeben.

8.1.1 Auswertungen zu Hypothese 1

Da eine Trainingsteilnahme das AusmalB aggressiver Verhaltensweisen reduzieren soll,
wird im Rahmen der Hypothese 1 angenommen, dass die Werte der EG auf der Skala
»Oppositionell-aggressives Verhalten“ im Vergleich zur KG zum Messzeitpunkt T2 abfal-

len und zum Messzeitpunkt T3 niedriger als die Ausgangswerte (T1) sind.

ANCOVAs

Tabelle 8.1 enthilt die deskriptiven Statistiken der Skala ,,Oppositionell-aggressives Ver-
halten®, eingeschitzt durch Lehrerinnen, Miitter und Viter, fiir beide Untersuchungs-

gruppen zu allen drei Messzeitpunkten.

Tabelle 8.1: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhangigen Variable ,Oppositionell-aggressives Verhalten® in EG
und KG zu T1, T2 und T3,

Oppositionell-aggressives Verhal- T T2 T3
ten N M SDx My SDx My SDx
EG 89 .83 .73 .90 .73 71 .66
Gesamt
KG 49 45 46 65 .60 52 .58
Lehrerinnen- ) EG 45 52 .56 .63 .66 48 .56
. Madchen
beurteilung KG 29 33 36 40 31 33 34
EG 44 113 .75 1.19 71 93 .68
Jungen
KG 20 63 52 1.02 73 81 72

19 Miitter- und Véterdaten wurden zu T3 nicht erhoben.



104 Empirischer Teil

Oppositionell-aggressives Verhal- T T2 T3
ten N My SDx My SDx My SDx
Gesamt EG 37 1.11 .55 1.00 50 / /
KG 16 1.06 54 1.12 61 / /
Mijtter: Madchen EG 15 .84 40 .80 37 / /
beurteilung 2 KG 8 79 49 83 61 / /
EG 22 1.30 57 1.14 54 / /
Jungen
KG 8 1.32 A7 142 48 / /
EG 25 1.07 44 95 53 / /
Gesamt
KG 11 1.09 48 1.34 .60 / /
Viter- ) EG 11 .88 37 62 .39 / /
beurteil 2 Madchen
eurteilung KG 6 .88 .38 97 33 / /
EG 14 1.22 44 1.21 .56 / /
Jungen
KG 5 1.34 50 1.78 50 / /

Anmerkung: @ Antwortskala: 0 = nie oder fast nie, 1 = selten, 2 = manchmal, 3 = oft, 4 = sehr oft.

Die Kovarianzanalysen auf Basis der Lehrerinnendaten ergeben keine signifikanten Un-
terschiede zwischen EG und KG (vgl. Tabelle 8.2). Auf Basis der Miitterangaben lasst sich
mittels ANCOVA ein tendenziell signifikanter Trainingseffekt zu T2 bei den Jungen
nachweisen (F;; 26 = 3.436; p < .075). Die Effektstarke dkorr = -.50 deutet auf einen mittle-
ren Effekt nach Cohen (1988) hin. Die ANCOVA der Viterdaten ergibt sowohl einen sig-
nifikanten Unterschied zwischen EG und KG (F;; 33 = 6.340; p < .017) als auch signifikan-
te Unterschiede zwischen EG und KG bei Madchen (F;; 4 = 5.637; p < .032) bzw. EG und
KG bei Jungen (F;; 16 = 4.707; p < .045). Die Effektstirken diorrGesamt = -.66, diorrMdd-
chen = -.94 und dkorJungen = -.78 lassen sich gemaB Cohen (1988) als groBe Effekte be-

urteilen.

Tabelle 8.2: Interventionseffekt auf ,Oppositionell-aggressives Verhalten® Uberprift mittels ANCOVA, komprimiert aus den
jeweiligen Kovarianztafeln zusammengestellt

Oppositionell- Gesamt Médchen Jungen

f',ﬂ?;g‘m es WP e p Eta | Fdf p  Eta2| F(df p  Eta
L ehrerinnen. no 1';112f0) 725 001 ('16,33) 440 008 (11'j693f‘) 219 019
beurteilung ¢ no 1';212336) 837 002 ('133;) 567 005 (11' 1611“) 295 018
ﬂ"fﬁ:féhung X T (21652(;) 112 051 ('11;138) 723 007 (314233 s M7
‘b’jffr:;"ung ] T 83;33 o7 61 (5161347) 032 287 (4171067) 045 221

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. @2 Neesamt = 138; Nwmadchen = 74; Niungen = 64. © NGesamt = 53; NMadchen = 23;
NJungen = 30. ¢ Ngesamt = 36; NMadchen = 17; NJungen = 19.

ANOVAs

Im Anschluss an die ANCOVA wurden zur Priifung des Werteverlaufs iiber die drei Mess-
zeitpunkte hinweg zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung durchgefiihrt.

Der Verlauf der Mittelwerte von EG und KG (nach Miitter-, Viater- und Lehrerinnenan-



Kapitel 8: Ergebnisse 105

gaben) auf der Skala ,,Oppositionell-aggressives Verhalten® ist in Abbildung 8.1 grafisch

fiir die Gesamtgruppen sowie fiir Madchen und Jungen getrennt dargestellt.

a) Lehrerinnensicht

Gesamt Médchen Jungen
1,2 1,2 1,2
1,14 1,1 4 1,14
14 14 1
0,9 4 0,9 4 0,9 1

—&—EG
0,8 1 0,8 4 0,8 1

0,7 4 0,7 4 0,7 4

0,6 4 0,6 4 0,6 1
—&—KG
0,5 1 0,5 4 0,5 4
T1 T2 T3

04 4 04y A 044
0,3 T T 0,3

0,3
T1 T2 T3 T1 T2 T3

b) Miittersicht
Gesamt Médchen Jungen
15 1,5 1,5
1,4 4 1,4 4 1,4 4
1,3 4 1,3 1 1,3 1
—®—EG 1.2- 1,2 4 1,2 4
11 :>< 11 11
1 1 1
—A—KG g9 09 09 -
0,8 1 0,8 s 0,8 1
0,7 T 0,7 T 0,7 T
Tl T2 Tl T2 Tl T2
c) Vatersicht
Gesamt Médchen Jungen

1,8 1,8 18
1,7 4 1,7 4 1,7 4
1,6 - 1,6 1,6 4
1,5 4 1,5 4 1,5 4
° 1,4 4 1,4 1,4 4
EG 13 1,3 1,3 4
1,2 4 1,2 4 1,2 4 *—9
1,1 4 1,1 - 1,1 4
14 14 14
—4&—KG g 0,9 4 0,9
0,8 - 0,8 - 0,8 -
0,7 4 0,7 4 0,7 4
0,6 . 0,6 . 0,6

T1 T2 T1 T2 T1 T2

Abbildung 8.1: Verlauf der Mittelwerte der Skala ,Oppositionell-aggressives Verhalten*

Wie den Grafiken zu Miitter- und Viaterurteilen zu entnehmen ist, fallen die Mittelwerte
der Skala , Oppositionell-aggressives Verhalten“ in der gesamten EG sowie jeweils bei
Maidchen und Jungen hypothesenkonform ab; die Werte der KG steigen hingegen an. Der
Effekt des Trainings, der sich im Rahmen dieser Auswertungsmethode in der Interaktion
»,Gruppe (EG/KG) * Zeit (T1/T2)“ auBlert, ist fiir die Gesamtgruppen jedoch nur fiir die
Viterangaben signifikant (Fy; 34 = 6.260; p < .017; vgl. auch Tabelle 8.3). AuBerdem wei-
sen varianzanalytische Auswertungen getrennt fiir Jungen und Madchen basierend auf
Viaterurteilen auf einen signifikanten Trainingseffekt bei Madchen (Fy; s = 4.879; p
< .043) und einen marginal signifikanten Trainingseffekt bei Jungen hin (F; 1, = 3,721; p

< .071). Auch bei den Miitterangaben ergibt sich ein tendenziell signifikanter Trainings-
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effekt fiir EG-Jungen (F;; »; = 2.907; p < .097), jedoch nicht fiir EG-Madchen (vgl. Tabelle

8.3). Die ermittelten Effektstiarken wurden bereits oben berichtet.

Beobachtet man den Verlauf der Mittelwerte im Lehrerinnenurteil, so fallt zunichst der
bereits beschriebene Unterschied in den Ausgangwerten auf: EG-Kinder zeigen vor dem
Training signifikant hiufiger aggressives Verhalten als Kinder der KG (vgl. 7.2.3 Unter-
schiede zwischen EG und KG in den Ausgangswerten). Zu T2 scheinen sich beide Grup-
pen zu verschlechtern, obwohl der Anstieg der Werte in der EG etwas weniger steil aus-
fallt. Zu T3 fallen die Werte der EG ab und liegen unter dem Ausgangsniveau, wogegen
die Werte der KG iiber ihren Ausgangswerten liegen. Basierend auf den Lehrerinnenan-
gaben ist die Interaktion ,,Gruppe (EG/KG) * Zeit (T1/T2/T3)“ fiir die Gesamtgruppen
nicht signifikant (vgl. Tabelle 8.3). Signifikant ist jedoch der Trainingseffekt zwischen EG
und KG bei Jungen (Fz; 124 = 3.411; p < .036). Wie bereits oben erlautert sind fiir alle Ana-
lysen mit einem mehrfach gestuften Faktor (k > 2) gemaB Richardson (1996) varianzauf-
klarende MaBe, wie etwa Eta2, als MaBe der praktischen Bedeutsamkeit eines experimen-
tellen Effektes vorzuziehen. Hier betriagt die Effektstarke Eta?= .052, was nach der Ein-
teilung der EffektgroBen nach Cohen (1988) als ein mittelstarker Effekt zu beurteilen ist.
AuBerdem zeigte sich bei den Lehrerinnenangaben ein tendenziell signifikanter Interak-
tionseffekt ,,Gruppe (EG/KG) * Zeit (T1/T3)“ (Fi;13; = 3.796; p < .053). Dieser lasst sich
mit einer Effektstiarke von diorr = -.29 eher als klein beurteilen. Der Interaktionseffekt
»,Gruppe (EG/KG) * Zeit (T1/T3)“ ist bei geschlechtergetrennten ANOVAs wiederum nur
fiir Jungen signifikant (Fy; 62 = 4.934; p < .030) und ist mit einer Effektstarke von diorr = -

.55 als ein mittlerstarker Effekt zu bezeichnen.

Tabelle 8.3: Oppositionell-aggressives Verhalten: Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung (Lehrerin-
nen-, Mitter- und Vaterangaben), komprimiert aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt

Oppositionell- Gesamt Madchen Jungen
o ne Ry  p Ew | FA)  p  Ew | Fd)  p  E
TIT2T3 é;g?g) 106 017 (2';2&14) 762 004 (35‘1‘;1) 036 052
tg::;mzn TIM2 (i?ﬁ) 155 014 ('10;?2) 815 001 (416:‘3 036 067
TIT3 (ﬂgg) 053 027 ('11;;;) 740 002 ?19:;; 030 074
ﬂ"fﬁtrféhungb TIm2 (217;08) 106 052 ('12;;3) 845 011 (21'?2077) 400 097
\bljgi':;ilungc TIm2 (ﬁz:f) 017 455 (41817:) 043 245 (3171271) o7 480

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. @2 Neesamt = 138; Nmadchen = 74; Niungen = 64. © NGesamt = 53; NMadchen = 23;
NJungen = 30. ¢ Ngesamt = 36; Nmadchen = 17; NJungen = 19.

Schlussfolgerung:

Die in Hypothese 1 aufgestellte Erwartung, das Training reduziere das aggressive Verhal-
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ten der Kinder, ist anhand der gefundenen Ergebnisse wie folgt erfiillt:

Der erste Teil der Hypothese kann nach Viterangaben als bestitigt angesehen werden.
Auf der Skala ,,Oppositionell-aggressives Verhalten® zeigte sich zu T2 sowohl ein signifi-
kanter Unterschied zwischen Gesamt-EG und Gesamt-KG als auch ein signifikanter Un-
terschied zwischen EG und KG bei Maddchen sowie ein tendenziell signifikanter Unter-
schied zwischen EG und KG bei Jungen (dkorrGesamt = -.66, dxo-Mddchen = -.94 und
dxorrJungen = -.78).

Auf Basis der Miitterurteile lieB sich die Wirkung des Trainings zu T2 nur fiir Jungen
nachweisen (dxorr = -.50). Somit kann der erste Teil der Hypothese aus Sicht der Miitter

ausschlieBlich fiir Jungen als bestitigt angesehen werden.

GemaiB den Lehrerinnenangaben lief3 sich mittels einer messwiederholten Varianzanalyse
bestatigen, dass der Riickgang von aggressivem Verhalten von T1 zu T3 in der Gesamt-
EG im Vergleich zur Gesamt-KG tendenziell signifikant (dkorr = -.29) und fiir Jungen sig-
nifikant ist (dxorr = -.55). Also kann auf Basis der Lehrerinnenangaben der zweite Teil der
Hypothese zur Erwartung einer langerfristigen Trainingswirkung sowohl fiir die Gesamt-

EG als auch fiir Jungen separat als bestitigt angesehen werden.

8.1.2 Auswertungen zu Hypothese 2

Da eine Trainingsteilnahme das konstruktive Handlungsrepertoire des Kindes im Kon-
flikt erweitern soll, wird im Rahmen der Hypothese 2 angenommen, dass die Werte der
EG auf der Skala ,Konstruktives Konfliktverhalten“ im Vergleich zur KG von T1 zu T2

ansteigen und auch zu T3 hoher als die Ausgangswerte (T1) sind.

ANCOVAs

Tabelle 8.4 enthilt die deskriptiven Statistiken der Skala ,Konstruktives Konfliktverhal-
ten®, eingeschitzt durch die Kinder selbst, in beiden Untersuchungsgruppen zu allen drei

Messzeitpunkten.

Tabelle 8.4: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhéngigen Variable ,Konstruktives Konfliktverhalten® in EG und
KGzuT1,T2und T3

Konstruktives Konfliktverhalten T T2 T3
N My SDx My SDx My SDx
EG 88 1.94 .71 2.06 .66 1.94 .78
Gesamt
KG 49 1.78 72 1.71 .79 1.81 .80
Kinder- . EG 44 2.00 .76 212 69 213 .
Madchen
Angaben @ KG 29 1.93 68 1.74 82 1.97 76
EG 44 1.88 .66 1.99 63 1.74 .80
Jungen
KG 20 1.56 .73 1.66 75 1.75 .78

Anmerkung: @ Antwortskala: 0 = fast nie, 1 = selten, 2 = oft, 3 = fast immer.
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Eine Kovarianzanalyse der Selbsteinschiatzung der Kinder zu T2 zeigt einen signifikanten
Unterschied zwischen der Gesamt-EG und der Gesamt-KG (F; 139 = 5.464; p < .021). Die
Effektstiarke dxor = .27 deutet auf einen kleinen bis mittleren Effekt nach Cohen (1988)
hin. Bei getrennt durchgefiihrten Analysen ist der Trainingseffekt nur bei Madchen ten-
denziell signifikant (F,;,5 = 3.837; p < .054). Die Effektstirke fiir den Trainingseffekt bei
Madchen ist mit diorr = .42 als mittelgroB zu bezeichnen. Die Kovarianzanalyse zu T3 er-

gab keine signifikanten Unterschiede zwischen EG und KG (vgl. Tabelle 8.5).

Tabelle 8.5: Interventionseffekt auf ,Konstruktives Konfliktverhalten® Gberpriift mittels ANCOVA, komprimiert aus den jeweili-
gen Kovarianztafeln zusammengestellt

Konstruktives Gesamt Madchen Jungen

\',(:rﬂt:'n W p  E& | Fd) p Eta? | Ff p  Eta
Kinder- T2 (f;‘:gg) 021 | 038 (3187337) 054 | 050 (11'?693% 173 029
angaben ¢ T3 ( 1';210314) 654 002 (21'?;102) 123 | .034 ('13;21) 547 .006

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. 2 Nesamt = 137; Nuadchen = 73; NJungen = 64.

ANOVAs

Um festzustellen, ob die Mittelwerte der EG und KG erwartungskonform verlaufen, wur-
den im Anschluss an die ANCOVA zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung durchgefiihrt. In Abbildung 8.2 ist der Mittelwerteverlauf von EG und KG (nach
Kinderangaben) fiir die abhingige Variable ,Konstruktives Konfliktverhalten® grafisch

sowohl fiir die Gesamtgruppen als auch getrennt fiir Madchen und Jungen dargestellt.

Selbsteinschatzung der Kinder

Gesamt Médchen Jungen

2,2 2,2 2,2

2,1 4 2,14

—o—EG ./\.
1,9 4 1,9 4 1,9 4
1,8 ‘\‘/‘ 1,8 4 1,8 1
T1 T2 T3 T1 T2 T3

2,14

—h—KG 1,7 4 1,7 4 1,7 4

1,6 4 1,6 4 1,6 4

15

15

15

T T2 T3

Abbildung 8.2: Verlauf der Mittelwerte der Skala ,Konstruktives Konfliktverhalten®

Wie Abbildung 8.2 entnommen werden kann, steigen die Mittelwerte der Skala ,,Kon-
struktives Konfliktverhalten“ in der Gesamt-EG zum Zeitpunkt T2 hypothesenkonform
an, die KG-Werte verschlechtern sich dagegen. Jedoch ist der Effekt des Trainings, der
sich im Rahmen dieser Auswertungsmethode in den Interaktionen ,Gruppe (EG/KG) *
Zeit (T1/T2/T3 bzw. T1/T2 bzw. T1/T3)“ duBlert, nicht signifikant (vgl. Tabelle 8.6). Au-
Berdem offenbart die getrennte Analyse der Trainingseffekte fiir Jungen und Madchen
divergente Mittelwertsverlaufe. So steigen die Werte der EG-Madchen zu T3 geringfiigig
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an, die Werte der EG-Jungen verschlechtern sich indessen und liegen bei T3 sogar unter

dem Ausgangsniveau.

Dass mit der ANCOVA signifikante Effekte gefunden werden konnten, die sich in der
ANOVA nicht zeigten, lisst sich durch die bereits oben beschriebene methodische Uber-
legenheit der kovarianzanalytischen Auswertung erklaren: Die ANCOVA ist eine teststar-

kere Methode und erlaubt Mittelwertsvergleiche mit nicht-dquivalenten Ausgangswerten.

Tabelle 8.6: Konstruktives Konfliktverhalten: Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung, komprimiert aus
den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt

Konstruktives Gesamt Médchen Jungen
\’f:r';]gil't‘:n Mzp Fd) p  Eta | Fdf p  Eta2 | Fdf D Eta?
TUT2T3 (;;g‘;’g) 215 01 (;;m) 189 023 (%gi) 180 027
:r"g:f;n ] T1M2 (] ﬁg) 188 012 (215726) M2 034 (f;gg) 997 000
s 1';015315) 821 000 (11'?7811) 24 019 (21'?6225) 160 032

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. @ Neesamt = 137; Nmadchen = 73; Nuungen = 64.

Schlussfolgerung:

Die in Hypothese 2 aufgestellte Erwartung, dass das Training eine Erweiterung des kon-
struktiven Handlungsrepertoires des Kindes bewirkt, kann anhand der gefundenen Er-
gebnisse nur zum Teil als bestitigt angesehen werden: Auf der Grundlage der Selbstein-
schiatzung von Kindern zeigt das Training eine kurzfristige Wirkung (bei getrennten Ana-
lysen nur fiir Madchen signifikant) auf das konstruktive Verhalten der Kinder (dkorrGe-
samt = .27, drorrMddchen = .42). Es lasst sich jedoch kein langerfristiger Erfolg des Trai-

nings bestitigen.

8.1.3 Auswertungen zu Hypothese 3

Da die Trainingsteilnahme zu einem Riickgang destruktiver Verhaltensweisen im Kon-
flikt fiihren soll, wird im Rahmen der Hypothese 3 angenommen, dass die Werte der EG
auf der Skala ,Offen-feindseliges Konfliktverhalten® und auf der Skala ,Verdeckt-
feindseliges Konfliktverhalten“ im Vergleich zur KG von T1 zu T2 abfallen und zu T3

niedriger als die Ausgangswerte (T1) sind.

ANCOVAs

Tabelle 8.7 enthilt die deskriptiven Statistiken der Skalen ,Offen-feindseliges Konflikt-
verhalten® und ,Verdeckt-feindseliges Konfliktverhalten®“, eingeschatzt durch die Kinder

selbst, in beiden Untersuchungsgruppen zu allen drei Messzeitpunkten.
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Tabelle 8.7: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhangigen Variablen ,Offen-feindseliges Konfliktverhalten* und
JVerdeckt-feindseliges Konfliktverhalten® in EG und KG zu T1, T2 und T3

. T1 T2 T3
Kinderangaben N My SD, My SD, My SD,
G 88 86 79 61 68 67 78
Gesamt G 49 81 86 69 69 72 75
Offen- : : : : : :
feindseliges . EG 44 73 71 38 46 48 58
. Madchen
K°T1f"|kt- G 29 95 85 70 70 59 57
a
verhalten EG 44 99 85 83 79 86 91
Jungen
KG 20 60 86 66 70 91 93
EG 88 141 74 1.19 75 1.19 70
Gesamt G 49 1.29 76 1.26 71 1.20 70
Verdeckt- K . . . . . .
fe|nds-e||ges Madchen EG 44 1.37 73 1.07 72 1.15 62
Konflikt- KG 29 1.38 80 1.38 73 1.18 67
a
verhalten EG 145 76 131 77 124 77
Jungen
KG 20 117 68 1.09 67 1.22 76

Anmerkung: @ Antwortskala: 0 = nie oder fast nie, 1 = selten, 2 = manchmal, 3 = oft, 4 = sehr oft.

Die Kovarianzanalyse fiir offen-feindseliges Verhalten ergibt nur zu T2 und nur bei Mad-
chen einen tendenziell signifikanten Unterschied zwischen EG und KG (F;;,; = 3.868; p
< .053). Die Effektstarke dx. = -.28 deutet auf einen kleinen bis mittleren Effekt nach
Cohen (1988) hin. Auch beim verdeckt-feindseligen Verhalten ist ein Trainingseffekt bei
Maidchen zu T2 zu beobachten (Fy; 5 = 4.228; p < .043) der mit dxorr = -.42 als mittelstark
bewertet werden kann. Die Unterschiede zwischen Gesamt-EG und Gesamt-KG in beiden

abhingigen Variablen sind weder zu T2 noch zu T3 signifikant (vgl. Tabelle 8.8).

Tabelle 8.8: Interventionseffekt auf ,Offen-feindseliges Konfliktverhalten und ,Verdeckt-feindseliges Konfliktverhalten® iber-
priift mittels ANCOVA, komprimiert aus den jeweiligen Kovarianztafeln zusammengestellt

. Gesamt Médchen Jungen
Kinderangaben WP Ren  p B F@)  p  Ew | F@)  p  Ete
.266 3.868 209

offen-feindseliges T2 (1;139) 607002 (1;73) 053 050 (1;63) 649 003
Konfliktverhalten 2 234 202 486

T3 (1:134) 623 .002 (1:70) 654  .003 (1:61) 488 .008
verdeckt- 2 M9 076 o0g | 4228 043 0s5 | 3 559 005
feindseliges Kon- (1:139) (1;73) (1,63)
: .020 .037 .000
fliktverhalten 2
Iktverhalten T3 (1:134) .889  .000 (1:70) 848  .001 (1:61) 996 .000

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. @ Neesamt = 137; Nmadchen = 73; Nuungen = 64.

ANOVAs

Um festzustellen, ob die Mittelwerte von EG und KG erwartungskonform verlaufen, wur-
den im Anschluss an die ANCOVA zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung durchgefiihrt. In Abbildung 8.3 ist der Mittelwerteverlauf von EG und KG fiir die
abhingigen Variablen ,Offen-feindseliges Konfliktverhalten“ und , Verdeckt-feindseliges
Konfliktverhalten“ grafisch sowohl fiir die Gesamtgruppen als auch getrennt fiir Mad-

chen und Jungen dargestellt.
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a) Offen-feindseliges Konfliktverhalten - Selbsteinschiatzung der Kinder

Gesamt Médchen Jungen
1 1 1
0,9 4 0,9 4 0,9 4
08 sz 081 081
——EG
0,7 4 0,7 4 0,7 4
0,6 4 0,6 4 0,6 4
—&—KG 0,54 0,5 4 0,5 4
0,4 4 0,4 4 0,4 4
0,3 0,3 0,3
Tl T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3
b) Verdeckt-feindseliges Konfliktverhalten — Selbsteinschétzung der Kinder
Gesamt Médchen Jungen
15 15 15
1,4 4 1,4 4 1,4 4
—®—EG ;3. 1,3 1,3 4
1,2 4 1,2 4 1,2 4
—A—KG
1,14 1,11 1,1 4
1 1 1

T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3

Abbildung 8.3: Verlauf der Mittelwerte der Skalen ,Offen-feindseliges Konfliktverhalten* und ,Verdeckt-feindseliges Konflikt-
verhalten*

Wie diesen Abbildungen zu entnehmen ist, fallen sowohl die Mittelwerte der Skala ,,Of-
fen-feindseliges Verhalten“ als auch die der Skala ,Verdeckt-feindseliges Verhalten“ zu
T2 in der gesamten EG sowie auch (bei getrennten Analysen) bei Jungen und Méadchen
der EG hypothesenkonform ab. Auch die Mittelwerte zu T3 sind geringer als die jeweili-
gen Mittelwerte zu T1. Dennoch ist das im Rahmen dieser Auswertungsmethode ent-
scheidende Kriterium fiir einen Interventionseffekt — eine signifikante Interaktion
»,Gruppe (EG/KG) * Zeit (T1/T2/T3 bzw. T1/T2 bzw. T1/T3)“ — in keinem der Fille erfiillt
(vgl. Tabelle 8.9). Tendenziell signifikant ist lediglich der Interventionseffekt ,,Gruppe
(EG/KG) * Zeit (T1/T2)“ fiir die Skala ,Verdeckt-feindseliges Verhalten“ bei Madchen (F;;
74 = 2.958; p < .090), was, wie bereits im Rahmen der ANCOVA-Auswertungen berichtet,

mit diorr = -.28 als ein kleiner bis mittlerer Effekt eingestuft werden kann.

Tabelle 8.9: Offen- bzw. verdeckt-feindseliges Konfliktverhalten: Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederho-
lung, komprimiert aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt

Kindangaben MzZP Fiaf Gesarﬁr;t e | Méd"h:“ £ | Fe JU“Q:" o
TAT2T3 (2'?770) #7003 (2'?&22) 481 010 (%gi) 192 027
Konfiktvormalions | T2 | (g 88 001 S e 003 ([ 723 002
T3 (1';316355) 547 003 ('1?;;?) 576 004 (21'?6522) 430 037
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Kindangaben MzP - Gesa’;)“ e | Fa Médch:n e | Fan Jungpen o
TIT2T3 (2';721730) 48 005 (;;?jg) 250 019 (éﬁ3214) 52010
ordeckt felntseliges | Tum2 (];?28) A2 013 (21975‘3 090 038 (%S) 887 000
T3 (1'?‘17315) 49 003 (ﬁ% 933 000 (ﬁgg) 352 014

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. @ Neesamt = 137; NMadchen = 73; Nuungen = 64.

Schlussfolgerung:

Die in Hypothese 3 aufgestellte Erwartung, dass das Training zur Reduktion destruktiven
Verhaltens im Konflikt fiihrt, kann auf Basis der Selbsteinschitzung von Kindern nur
teilweise und ausschlieBlich fiir Madchen als bestatigt angesehen werden: Das Training
zeigt eine kurzfristige Wirkung sowohl auf das offen-feindselige Verhalten (dxorr = -.28)
als auch auf das verdeckt-feindselige Verhalten (diorr = -.42) der Mddchen. Eine langfris-

tige Wirkung des Trainings lasst sich nicht bestatigen.

8.1.4 Auswertungen zu Hypothese 4

Durch das Training soll ein breites Repertoire an kindlichen sozial-emotionalen Kompe-
tenzen gefordert werden. Daher wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,,So-
zial-emotionale Kompetenzen®“ im Vergleich zur KG von T1 zu T2 ansteigen und T3 hoher

als die Ausgangswerte (T1) sind.

ANCOVAs

Tabelle 8.10 enthélt die deskriptiven Statistiken der Skala ,,Sozial-emotionale Kompeten-
zen®, eingeschatzt durch Lehrerinnen, Miitter und Viter, in beiden Untersuchungsgrup-

pen zu allen drei Messzeitpunkten.

Tabelle 8.10: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhéngigen Variable ,Sozial-emotionale Kompetenzen* in EG und
KGzuT1,T2und T3

. . T1 T2 T3

Sozial-emotionale Kompetenzen N M D, e D, e D,
EG 89 2.30 .70 243 .56 2.62 53

Gesamt
G 49 2.38 71 241 .68 249 69
Lehrerinnen- . G 45 2.44 67 2.64 57 2.80 49

ilung @ Médchen

beurteilung KG 29 2.60 .60 2.65 55 2.71 59
G 44 217 .70 2.26 52 244 51

Jungen
G 20 2.05 .68 2.08 .68 2.18 71
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. . T1 T2 T3
Sozial-emotionale Kompetenzen N m S, " D, " D,
Gesamt EG 38 2.67 31 2.77 41 / /
KG 16 2.63 37 2.71 48 / /
Mijtter: Madchen EG 16 2.81 27 2.85 29 / /
beurteilung 2 KG 8 2.73 21 2.87 50 / /
EG 22 2.57 30 2.71 48 / /
Jungen
KG 8 2.53 48 2.55 45 / /
EG 25 2.64 43 2.68 49 / /
Gesamt
KG 1 2.55 47 2.38 .56 / /
Viter- . EG 11 2.78 45 2.76 48 / /
beurteilung 2 Madchen
g KG 6 2.92 25 2.78 22 / /
EG 14 2.53 40 2.62 50 / /
Jungen
KG 5 2.10 20 1.89 43 / /

Anmerkung: @ Antwortskala: 0 = nie oder fast nie, 1 = selten, 2 = manchmal, 3 = oft, 4 = sehr oft.

Die Kovarianzanalyse ergibt keine signifikanten Unterschiede zwischen EG und KG, we-
der fiir die Lehrerinnendaten noch fiir die Miitterdaten (vgl. Tabelle 8.11). Basierend auf
Viterangaben zeigt die Kovarianzanalyse zu T2 einen tendenziell signifikanten Unter-
schied zwischen EG und KG (Fy; 33 = 3.221; p < .082). Die Effektstarke diorr = .38 deutet
auf einen mittleren Effekt nach Cohen (1988) hin.

Tabelle 8.11: Interventionseffekt auf ,Sozial-emotionale Kompetenzen® Uberpriift mittels ANCOVA, komprimiert aus den
jeweiligen Kovarianztafeln zusammengestellt

Sozial-emotionale MzZP Gesamt Méadchen Jungen

Kompetenzen Fd)  p  E| Fd)  p  Et@ | Fd) p  Eta
L ehrerinen. no 1';3&50) 547003 ('19;53) 340 012 (ﬁgg) 538 006
beurteilung * T3 (ﬁfgg) 107 019 (11';57028) 23 021 (2106710) 455 033
Miitterbeurteilung® | T2 (-1(?‘;8) 826 001 ('17;38) 400 036 ('17;22) 409 026
Viterbeurteilung® | T2 (3123231) 082 089 ('11;?471) 664 014 (213146% 145 128

Anmerkungen: Slgnlflkante Effekte sind fett gedruckt. a Ngesamt = 138, NMadchen = 74, NJungen = 64. b Ngesamt = 54, NMadchen = 24,
NJungen = 30. ¢ Ngesamt = 36, NMadchen = 17, NJungen = 19.

ANOVAs

Im Anschluss an die ANCOVA wurden wiederum zur Priifung des Werteverlaufs iiber die
drei Messzeitpunkte hinweg zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung
durchgefiihrt. Der Verlauf der Mittelwerte von EG und KG (nach Miitter-, Viter- und
Lehrerinnenangaben) ist in Abbildung 8.4 grafisch fiir die Gesamtgruppen sowie fiir

Maidchen und Jungen getrennt dargestellt.
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a) Lehrerinnensicht

Gesamt Médchen Jungen
2,9 2,9 2,9
2,8 4 2,8 1 2,8 1
2,7 2,7 4 2,74
—e—EG 2,6 2,6 2,6
2,5 4 2,5 4 2,5 4
2,4 4 2,4 4 2,4 4
KG 2,3 1 2,3 1 2,3 1
2,2 4 2,2 4 2,2 1
2,11 2,1 2,14 ‘_/_‘/‘
2 T T 2 T T 2 T T
Tl T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3
b) Miittersicht
Gesamt Médchen Jungen
2,9 2,9 2,9

—h—KG 2,6 4 2,64 2,6 4

2,5 T 25 T

T1 T2 T1 T2

2,5

2,8 - 2,8 - 2,8 4
—&—EG
2,7 1 / 2,7 4 271 /
T1 T2

c) Vatersicht

Gesamt Médchen Jungen
2.9 29 A 2,9

2,81 2,81 :ﬁ 2.8 4
2,71 -« 2,71 2,7 1

2,6 - 2,6 - 2,6 4 /‘
—®—EG ;5. 2,5 254
2,4 4 2,41 2,4 1
2,31 2,31 2,3 1
—A—KG 2,2 4 2,2 4 2,2 4
2,11 2,11 2,11

2 4 2 4 2 9 \

19 T 19 T 19 T - -

T T2 T T2 T T2

Abbildung 8.4: Verlauf der Mittelwerte der Skala ,Sozial-emotionale Kompetenzen®

Wie diesen Abbildungen zu entnehmen ist, steigen die Mittelwerte der Skala ,Sozial-
emotionale Kompetenzen“ in der gesamten EG hypothesenkonform an, und der Mittel-
wert zu T3 ist groBer als der Mittelwert zu T1 (Lehrerinnendaten). Jedoch ist der Effekt
des Trainings, der sich im Rahmen dieser Auswertungsmethode in den Interaktionen
»,Gruppe (EG/KG) * Zeit (T1/T2/T3 bzw. T1/T2 bzw. T1/T3)“ duBert, nicht signifikant
(vgl. Tabelle 8.12). Tendenziell signifikant ist jedoch der Anstieg der Werte von T1 zu T3
in der gesamten EG im Vergleich zur KG (F;; 15, = 2.928; p < .089) auf Basis der Lehre-
rinnenangaben. Die Effektstarke dkorr = .33 deutet auf einen kleinen bis mittleren Effekt
nach Cohen (1988) hin.
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Tabelle 8.12; Sozial-emotionale Kompetenzen: Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung, komprimiert
aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt

Sozial-emotionale MzZP Gesamt Médchen Jungen
Kompetenzen F(df) p Eta? F(df) p  Eta? | F(df) p  Eta?
TIT2T3 é;gg) 120 016 (35‘1‘31) 106 033 (2'?‘12221) 625 007
tgﬂ:f;:mzn TIm2 (1'?1%171) 351006 (21';1765% 145 028 ('10;21) 886 000
TIT3 (ﬁgg) 089 021 (21'?73;) 109 035 ('16;22) 428 010
Miitterbeurteilung® | T1/T2 ('10;;% 895 000 ('16;2) 421 030 (ﬁgg) 421 023
Viterbeurteilunge | T1/T2 (218;42) 103 076 ('15;12) 482 033 (2131277) 146 120

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. @ Neesamt= 138; Nmadchen = 74; Nuungen = 64. b Neesamt = 54; Nutadchen = 24;
NJungen = 30. ¢ Ngesamt = 36; Nmadchen= 17; NJungen = 19.

Schlussfolgerung:

Die in Hypothese 4 aufgestellte Erwartung, dass das Training ein breites Repertoire an
kindlichen sozial-emotionalen Kompetenzen fordert, ist auf Basis der gefundenen Ergeb-
nisse wie folgt erfiillt: So kann, basierend auf den Viterangaben, der erste Teil der Hypo-
these als bestatigt angesehen werden. Die Werte der Skala ,Sozial-emotionale Kompe-
tenzen“ steigen bei der EG an; bei der KG fallen sie ab. Zu T2 lieB sich zwischen EG und
KG ein tendenziell signifikanter Unterschied feststellen (diorr = .38). Anhand der Miitter-
urteile kann die Wirkung des Trainings nicht nachgewiesen werden. Gemaf3 den Lehre-
rinnenangaben lasst sich mittels einer messwiederholten Varianzanalyse bestatigen, dass
die Zunahme von sozial-emotionalen Kompetenzen von T1 zu T3 in der EG im Vergleich
zur KG tendenziell signifikant ist (dkorr = .33). Also kann auf Basis der Lehrerinnenanga-
ben der zweite Teil der Hypothese zur Erwartung einer langerfristigen Wirkung des Trai-

nings fiir die Gesamt-EG als bestitigt angesehen werden.

8.1.5 Auswertung zu Hypothese 5

Das Training verfolgt unter anderem das Ziel, die Problemlosefahigkeit der teilnehmen-
den Kinder zu verbessern. Daher wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala
»Problemlosefahigkeit” im Vergleich zur KG von T1 zu T2 ansteigen und zu T3 hoher als

die Ausgangswerte sind.

ANCOVAs

Die Problemlosefahigkeit der Kinder wurde durch Miitter und Vater beurteilt. Da jedoch
Miitter- und Viterurteile nicht zu T3 erhoben wurden, kann die Hypothese 5 nur teilwei-

se iiberpriift werden, und zwar daraufhin, ob die Werte der EG auf der Skala ,,Problemlo-
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sefahigkeit” im Vergleich zur KG vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt ansteigen. Ta-
belle 8.13 enthilt die deskriptiven Statistiken der Skala ,Problemlosefahigkeit®, einge-
schatzt durch Miitter und Viter, in beiden Untersuchungsgruppen zu den ersten zwei

Messzeitpunkten.

Tabelle 8.13: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhéngigen Variable ,Problemlésefahigkeit* in EG und KG zu T1

und T2
et | T1 T2

Problemldsefahigkeit N e sD, e sD,
EG 38 2.51 48 2.64 .52

Gesamt
KG 16 2.51 45 2.58 .55
Miitter- ; EG 16 2.54 48 2.75 .53

ilunga  Madchen
beurteilung KG 8 2.69 .25 2.83 .56
EG 22 2.50 49 2.56 .56

Jungen
KG 8 2.34 .56 2.32 .32
EG 25 2.53 .66 2.49 .58

Gesamt
KG 11 2.38 .70 2.08 .56
Viter- Madchen EG 1 2.71 .72 2.58 .64
beurteilung 2 KG 6 2.93 30 2.45 41
EG 14 2.38 .58 2.42 .55

Jungen
KG 5 1.71 34 1.63 .33

Anmerkung: @ Antwortskala: 0 = nie oder fast nie, 1 = selten, 2 = manchmal, 3 = oft, 4 = sehr oft.

Die Kovarianzanalyse basierend auf Miittereinschiatzungen ergibt keine signifikanten
Unterschiede zwischen EG und KG (vgl. Tabelle 8.14). Auf Basis der Viterangaben zeigt
sich jedoch ein signifikanter Unterschied zwischen der Gesamt-EG und der Gesamt-KG
(Fi; 33 = 5.457; p < .026). Die Effektstarke diorr = .49 deutet auf einen mittleren Effekt
nach Cohen (1988) hin.

Tabelle 8.14: Interventionseffekt auf Problemldsefahigkeit tberpriift mittels ANCOVA, komprimiert aus den jeweiligen Kova-
rianztafeln zusammengestellt

P__roblemlése- MzP Gesamt Médchen Jungen
fahigkeit F(af) p Eta? F(cH) p Eta2 | F(df) p  Eta
Miitter- 205 .054 688

beurteilung * T2 (1:51) 653 .004 (1:21) 818 .003 (1:27) 414 025
Viter- 5.457 2.154 2533

beurteilung b T2 (1:33) .026 142 (1:14) 164 133 (1:16) A31 137

Anmerkungen: Slgnlflkante Effekte sind fett gedruckt. a Ngesamt = 54, NMédchen = 24, NJungen = 30. ® Neesamt = 36, NMédchen = 17,
Nuungen = 19.

ANOVAs

Zur Priifung des Werteverlaufs iiber die zwei Messzeitpunkte hinweg wurden im An-
schluss an die ANCOVA wiederum zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung berechnet. Der Verlauf der Mittelwerte von EG und KG (nach Miitter- und Viateran-
gaben) ist in Abbildung 8.5 grafisch fiir die Gesamtgruppen sowie fiir Madchen und Jun-

gen getrennt dargestellt.
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Abbildung 8.5: Verlauf der Mittelwerte der Skala ,Problemldsefahigkeit

Diesen Abbildungen sind unterschiedliche Verlaufe der Mittelwerte aus Miitter- und Va-
terurteilen zu entnehmen. So steigen die Mittelwerte der Skala ,Problemlosefahig-
keit“ nach Miitterurteilen in der gesamten EG hypothesenkonform an (bei Madchen
deutlicher als bei Jungen). Jedoch ist der Effekt des Trainings, der sich in einer Interak-
tion ,,Gruppe (EG/KG) * Zeit (T1/T2)“ auBert, nicht signifikant (vgl. Tabelle 8.15).

Die Mittelwerte der Skala ,Problemlosefahigkeit® auf Basis der Viaterangaben steigen
zwar in der Gesamt-EG nicht an, fallen jedoch auch nicht so extrem ab, wie in der Ge-
samt-KG. Es zeigt sich ein tendenziell signifikanter Effekt des Trainings zu T2, der be-

reits mittels der ANCOVA aufgedeckt wurde (Fy; 54 = 2.910; p < .097).

Tabelle 8.15: Problemldsefahigkeit: Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung, komprimiert aus den
jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt

Problemlése- MZP Gesamt Médchen Jungen
fahigkeit F(df) p  Eta? F(df) p  FEta2 | Fd p  Eta?
Miitter- , , :

beurteilung : T1/T2 188(1;52) 667 .004 | .099(1;22) .756 .004 | .178(1,28) .676 .006
Véter- ) . .

beurteilung b T1T2 | 2910(1;34) .097 .079 | 2.846 (1;15) 112 159 | .305(1;17) .588 .018

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. @ Nesamt = 54; Nmadchen = 24; Nuungen = 30. © Naesamt = 36; Numadchen = 17;
Nuungen = 19.
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Schlussfolgerung:

Die in Hypothese 5 aufgestellte Erwartung iiber die fordernde Wirkung des Trainings auf
die Problemlosefahigkeit der Kinder konnte nur zum Messzeitpunkt T2 iiberpriift werden,

da Miitter- und Vaterurteile zu T3 nicht vorliegen.

Fiir die Miitterurteile konnte die Wirkung des Trainings nicht nachgewiesen werden. Ba-
sierend auf den Viaterangaben lieB sich zu T2 ein signifikanter Unterschied zwischen EG
und KG feststellen (dkorr = .49). Das Training bewirkt zwar keine Steigerung der Mittel-
werte, scheint jedoch einer Verschlechterung der Problemlosefahigkeit, wie sie bei der

Kontrollgruppe zu beobachten war, entgegenzuwirken.

8.1.6 Auswertungen zu Hypothese 6

Die Trainingsteilnahme soll eine Steigerung des kindlichen prosozialen Verhaltens be-
wirken; also wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,Prosoziales Verhal-
ten“ im Vergleich zur KG von T1 zu T2 stiarker ansteigen und zu T3 hoher als die Aus-

gangswerte sind.

ANCOVAs

Tabelle 8.16 enthalt die deskriptiven Statistiken der Skala ,,Prosoziales Verhalten®, einge-
schatzt durch die Kinder selbst sowie durch ihre Miitter und Viter, in beiden Untersu-

chungsgruppen zu allen drei Messzeitpunkten.

Tabelle 8.16: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhangigen Variable ,Prosoziales Verhalten® in EG und KG zu T1,

T2 und T3
. T T2 T3
P les Verhal
rosoziales Verhalten N M D, M D s D,
EG 89 2.34 .54 2.51 53 2.44 .50
Gesamt
KG 49 2.27 57 2.31 .58 247 49
Kinder- ; EG 45 2.35 57 2.49 .55 2.49 .52
Madchen
angaben @ KG 29 2.37 A7 2.38 49 2.54 A48
EG 44 2.33 52 2.52 53 2.39 49
Jungen
KG 20 213 .68 2.21 .56 2.38 .50
EG 37 2.90 43 2.92 48 / /
Gesamt
KG 16 3.10 40 3.06 52 / /
Miitter- Madchen EG 15 3.07 40 3.03 .39 / /
beurteilung ® KG 8 3.15 27 3.17 56 / /
EG 22 2.79 42 2.86 53 / /
Jungen
KG 8 3.05 .52 2.95 .50 / /
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. T1 T2 T3
Prosoziales Verhalten N M SD, M S, s S,
Gesant EG 25 2.82 59 2.94 57 / /
KG 11 2.96 A7 2.76 56 / /
ster- EG 11 2.87 Nl 3.05 57 / /
vater  Madchen
beurteilung KG 6 3.23 32 3.13 30 / /
EG 14 2.77 51 2.84 58 / /
Jungen
KG 5 2.64 33 2.32 46 / /

Anmerkungen: @ Antwortskala: 0 = fast nie, 1 = selten, 2 = oft, 3 = fast immer. b Antwortskala: 0 = nie oder fast nie, 1 = selten,
2 =manchmal, 3 = oft, 4 = sehr oft.

Ausgehend von der Selbsteinschatzung der Kinder dokumentierte die Kovarianzanalyse
zu T2 einen signifikanten Unterschied zwischen der Gesamt-EG und der Gesamt-KG (F;;
141 = 4.005; p < .047). Die Effektstiarke diorr = .24 deutet auf einen kleinen Effekt nach
Cohen (1988) hin. Bei getrennt durchgefiihrten Analysen ist der Trainingseffekt nur bei
Jungen signifikant (Fy; 64, = 4.656; p < .035). Die Effektstarke fiir Jungen (dkorr = .23) deu-
tet auf einen kleinen Effekt nach Cohen (1988) hin. Die Kovarianzanalyse zu T3 sowie die
Kovarianzanalysen der Miitter- und Vaterbeurteilungen zu T2 ergeben keine signifikan-

ten Unterschiede zwischen EG und KG (vgl. Tabelle 8.17).

Tabelle 8.17: Interventionseffekt auf ,Prosoziales Verhalten* Uberprift mittels ANCOVA, komprimiert aus den jeweiligen
Kovarianztafeln zusammengestellt

Prosoziales MZP Gesamt Médchen Jungen

Verhalten F(df) p Eta? F(dt) p  Eta? | F(df p Eta?
Kindor. T (:‘1’2'15) 047 028 ('18;32) 366 011 (4166546) 035 068
angaben * ™ 1-;312326) 51002 (-11;‘7‘% 708 002 ('10;22) 890 001
peurteiung® | 12 g B0 08 g s 0 oy a1 0
bourciung | Gy % U iy 0% Ghg s

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. 2 Naesamt= 138; Numadchen = 74; Nuungen = 64. © Naesamt = 53; Nmadchen = 23;
NJungen = 30. ¢ Ngesamt = 36; Nmadchen= 17, NJungen = 19.

ANOVAs

Zur Uberpriifung der Frage, ob sich der Werteverlauf erwartungskonform entwickelt,
wurden im Anschluss an die ANCOVA zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwieder-
holung durchgefiihrt. In Abbildung 8.6 ist der Verlauf der Mittelwerte von EG und KG
(nach Miitter-, Viter- und Kinderangaben) fiir die abhéangige Variable ,,Prosoziales Ver-
halten® grafisch sowohl fiir die Gesamtgruppen als auch getrennt fiir Madchen und Jun-

gen dargestellt.
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Abbildung 8.6: Verlauf der Mittelwerte der Skala ,Prosoziales Verhalten*

Ausgehend von der Selbsteinschiatzung der Kinder zeigte sich ein marginal signifikanter
Effekt des Trainings iiber die drei Messzeitpunkte hinweg (F.; 274 = 2.450; p < .091). Wie
bereits oben beschrieben sind fiir alle Analysen mit einem oder mehreren mehrfach ge-
stuften Faktoren (k > 2) gemaB Richardson (1996) die varianzaufklairenden Mafe, wie
etwa Eta2, als MaBe der praktischen Bedeutsamkeit eines experimentellen Effektes vor-
zuziehen. Hier betragt die Effektstarke Eta? = .018, was nach Einteilung der EffektgroBen
nach Cohen (1988) als klein zu beurteilen ist. Bei einer genauen Betrachtung der Mittel-
wertsverlaufe fillt jedoch auf, dass die Werte der EG zu T3 im Gegensatz zu den Werten
der KG abfallen. Zwar liegen die EG-Mittelwerte zu T3 erwartungskonform iiber den ur-

spriinglichen Ausgangswerten, das prosoziale Verhalten der KG-Kinder scheint sich je-

doch ohne das Training noch stiarker zu verbessern.
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Basierend auf den Viaterangaben lasst sich auBerdem ein tendenziell signifikanter Effekt
des Trainings zu T2 beobachten (F;; 34 = 3.463; p < .071). Die Effektstirke diorr = .57 (da k
= 2 Faktorstufen) deutet auf einen mittleren Effekt nach Cohen (1988) hin. Die restlichen

nichtsignifikanten Ergebnisse sind Tabelle 8.18 zu entnehmen.

Tabelle 8.18: Prosoziales Verhalten: Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung, komprimiert aus den
jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt

Prosoziales MZP Gesamt Médchen Jungen
Verhalten Fd)  p  Et@ | F@)  p  Et@ | F)  p  E
TAT2T3 é;gg) 091 018 (2'?104% 47 011 (;;:%) 183 027
s | T2 G 08 g 0w g o
T3 (1';814357) 359 006 ('10;‘7‘5) 837 001 (11';16632) 285 018
bourteiung® | T2 ay S8 000 DO et o | O 212 057
‘;:':I‘:;"ung LoTim (31436‘% oM 092 (21';11255; 166 124 (11'?1172) 196 096

Anmerkungen: Slgnlflkante Effekte sind fett gedruckt. a Ngesamt = 138, NMadchen = 74, NJungen = 64. b Ngesamt = 53, NMadchen = 23,
NJungen = 30. ¢ Ngesamt = 36; Nmadchen= 17, NJungen = 19.

Schlussfolgerung:

Die in Hypothese 6 aufgestellte Erwartung, dass das Training eine Steigerung des kindli-
chen prosozialen Verhaltens bewirkt, kann anhand der gefundenen Ergebnisse nur zum

Teil als bestatigt angesehen werden:

Auf Basis der Selbsteinschatzung der Kinder zeigt das Training eine kurzfristige Wirkung
auf das prosoziale Verhalten der Kinder (di.--Gesamt = .24), die bei getrennten Analysen
nur fiir Jungen signifikant ist (dx.-rJungen = .23). Es lasst sich jedoch kein langerfristiger
Erfolg des Trainings bestiatigen. Anhand der Miitterurteile konnte die Wirkung des Trai-
nings nicht nachgewiesen werden. Basierend auf den Viterangaben lieB sich zu T2 ein
tendenziell signifikanter Unterschied zwischen EG und KG feststellen (dxo = .57). Das
Training bewirkt somit, in Ubereinstimmung mit der Selbsteinschiitzung der Kinder,

auch im Urteil der Viter eine kurzfristige Steigerung des prosozialen Verhaltens.

8.1.7 Auswertungen zu Hypothese 7

Da eine Trainingsteilnahme die Erweiterung des verbalen prosozialen Fertigkeitenreper-
toires der Kinder bewirken soll, wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,,Posi-
tive AuBerungen“ im Vergleich zur KG von T1 zu T2 stirker ansteigen und zu T3 hoher

als die Ausgangswerte sind.
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ANCOVAs

Tabelle 8.19 enthilt die deskriptiven Statistiken der Skala ,Positive AuBerungen®, einge-
schatzt durch die Kinder selbst sowie durch ihre Miitter und Viter, in beiden Untersu-

chungsgruppen zu allen drei Messzeitpunkten.

Tabelle 8.19: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhéngigen Variable ,Positive AuRerungen®in EG und KG zu T1,

T2 und T3
I T1 T2 T3
Positive AuRerungen N m sD, m sD, e sD,
EG 89 2.33 .60 2.37 53 2.37 57
Gesamt
KG 49 2.10 62 2.19 .60 2.36 60
Kinder- ) EG 45 2.46 .50 2.40 .56 242 51
a Méadchen
angaben KG 29 2.10 60 2.27 56 2.34 .60
EG 44 2.19 .66 2.34 50 2.33 60
Jungen
KG 20 2.10 65 2.08 64 2.39 .60
EG 37 2.57 48 2.78 61 / /
Gesamt
KG 16 2.40 57 2.60 85 / /
Miitter- . EG 15 2.74 51 2.86 44 / /
beurteilung b adchen
eurteilung KG 8 2.46 25 2.75 58 / /
EG 22 2.45 43 2.74 71 / /
Jungen
KG 8 2.33 .80 2.46 1.08 / /
EG 25 2.57 .60 2.65 .66 / /
Gesamt
KG 11 2.27 63 2.27 80 / /
Viter- Madchen EG 11 2.70 .66 2.70 64 / /
beurteilung ® KG 6 267 60 278 46 / /
EG 14 2.50 53 2.62 69 / /
Jungen
KG 5 1.80 18 1.67 71 / /

Anmerkungen: @ Antwortskala: 0 = fast nie, 1 = selten, 2 = oft, 3 = fast immer. b Antwortskala: 0 = nie oder fast nie, 1 = selten,
2 =manchmal, 3 = oft, 4 = sehr oft.

Die Ergebnisse der Kovarianzanalysen sind weder fiir T2 noch fiir T3 signifikant (vgl.
Tabelle 8.20). Lediglich bei den getrennt durchgefiihrten Analysen der Werte zu T2 ist
der Trainingseffekt fiir Jungen tendenziell signifikant (Fy; 6, = 3.484; p < .067) und kann
mit diorr = .34 als ein kleiner bis mittelstarker Effekt nach Cohen (1988) bezeichnet wer-
den. Dieser Effekt sollte jedoch aufgrund der schlechten Eigenschaften der Skala ,Positi-
ve AuBerungen“ aus dem SOKO-Kinderfragebogen (Cronbachs a = .55) mit Vorsicht in-

terpretiert werden.

Tabelle 8.20: Interventionseffekt auf ,Positive AuRerungen® iiberpriift mittels ANCOVA, komprimiert aus den jeweiligen Kova-
rianztafeln zusammengestellt

Positive MZP Gesamt Médchen Jungen
AuBerungen F(df) p  Eta? F(df) p  Eta? F(df) p Eta?
Kinder- T2 1476 (1;141) 226 .010 | .001(1;74) 972 .000 | 3.484 (1;64) .067  .052
angaben @ T3 210(1;136) 647 .002 | 149 (1;71) .701 .002 | .242(1;62) 625  .004
Mutter: T2 A129(1;49) 721 003 | .024(1;19) .879 .001 | .406 (1;26) 530 .015
beurteilung b
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Positive MzZP Gesamt Méadchen Jungen
AuBerungen F(df) p  Eta? F(df) p  Eta? F(df) p Eta?
Viter- : . .
beurteilung ¢ T2 860 (1;33) 361 .025 | .064 (1;14) 803 .005 | .343(1;16) 566 .021

Anmerkungen: Slgnlflkante Effekte sind fett gedruckt. @ Ngesamt = 139, NMadchen = 74, NJungen = 65. b Neesamt = 53, NMadchen = 23,

NJungen = 30. ¢ Ngesamt = 36, NMadchen = 17, NJungen = 19.

ANOVAs

Zur Priifung des Werteverlaufs iiber die drei Messzeitpunkte hinweg wurden im An-

schluss an die ANCOVA zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung durchge-

fihrt. Der Verlauf der Mittelwerte von EG und KG (nach Miitter-, Viter- und Kinderan-

gaben) fiir die abhingige Variable ,,Positive AuBerungen® ist in Abbildung 8.7 grafisch fiir

die Gesamtgruppen sowie fiir Madchen und Jungen getrennt dargestellt.
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Abbildung 8.7: Verlauf der Mittelwerte der Skala ,Positive AuRerungen*
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Fast alle Ergebnisse der durchgefiihrten ANOVAs zu den Kinderangaben tiber ihr eigenes
prosoziales Verhalten sind nicht signifikant (vgl. Tabelle 8.21). Einen marginal signifi-
kanten Unterschied scheint es nach Selbsteinschitzung der Kinder im Vergleich von T1
zu T3 zu geben (Fy; 137 = 2.997; p < .086). Bei genauer Betrachtung der Mittelwertsverlau-
fe in Abbildung 8.7 lasst sich jedoch feststellen, dass die Werte der Gesamt-KG starker
als die der Gesamt-EG ansteigen. AuBerdem entwickeln sich die Mittelwerte der EG-
Madchen hypothesenkontrir: Sie fallen von T1 zu T3 ab, wohingegen die Mittelwerte in
der Gruppe der KG-Miadchen ansteigen (Fy; > = 3.692; p < .059). Es entsteht der Ein-
druck, dass das Training sich eher negativ auf das verbale prosoziale Verhalten der Mad-
chen auswirkt. Bei Jungen lasst sich zu T2 ein erwartungskonformer Mittelwertsverlauf
beobachten; bei T3 liegen die Mittelwerte geringfiigig (allerdings nicht signifikant, vgl.
Tabelle 8.21) {iber dem Ausgangsniveau, werden jedoch von der KG eingeholt. Auch die
Jungen-KG scheint sich besser als die Jungen-EG zu entwickeln. Dennoch ist bei einer
solchen Interpretation wegen der bereits genannten schlechten Skaleneigenschaften Vor-

sicht geboten.

GemaB den Miitterurteilen ist zwar eine hypothesenkonforme Steigerung der Mittelwerte
zu verzeichnen, der Unterschied zwischen EG und KG ist jedoch nicht signifikant (vgl.
Tabelle 8.21). Den Viterbeobachtungen sind wiederum unterschiedliche — bei Madchen
erwartungskontrire, bei Jungen erwartungskonforme — Mittelwertsverlaufe zu entneh-
men. Die Unterschiede zwischen EG und KG sind jedoch auch hier nicht signifikant (vgl.
Tabelle 8.21).

Tabelle 8.21: Positive AuRerungen: Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung, komprimiert aus den
jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt

Positive MZP Gesamt Médchen Jungen
AuRerungen F(df) p Eta? F(df) p Eta? | F(df) p Eta?
TIT2T3 (;QSZS) 457 014 é;}jl) 148 029 (;;‘1‘22) 280 02
::;‘:;Ln | TIM2 | 028(17142) 868 000 (11'?775‘; 200 .02 (ﬁgg) 325 015
TIT3 (fﬂg;) 086 021 ?16;’22) 059 049 (ﬁgg) 459 009
m:‘:;lung | TIT2 | 004(150) 952 000 | 573(120) 458 028 ('14;?) 518 016
‘;ﬁfj"r:;"ung Ol TIT2 | 089 (134) 794 002 | 057(145) 814 004 (11'%473) 321 058

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. 2 Neesamt= 139; NMadchen = 74; Nuungen = 65. © Nesamt = 53; Nutadchen = 23;
NJungen = 30. ¢ Ngesamt = 36; Nmadchen= 17; NJungen = 19.

Schlussfolgerung:

Die in Hypothese 7 aufgestellte Erwartung, dass das Training eine Erweiterung des ver-

balen prosozialen Fertigkeitenrepertoires bewirkt, kann ausschlieflich auf Basis der
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Selbsteinschatzung der Kinder als bestétigt angesehen werden, und dies auch nur teil-
weise: So scheint das Training lediglich eine kurzfristige positive Wirkung auf das verbale
prosoziale Verhalten der Jungen auszuiiben (dior = .34). Ein langerfristiger Erfolg des
Trainings lasst sich nicht bestatigen. Ausgehend von den Einschatzungen der Miitter und

Viter kann die Wirkung des Trainings nicht nachgewiesen werden.

8.1.8 Auswertungen zu Hypothese 8

Da eine Trainingsteilnahme durch die Vermittlung von Strategien zum Umgang mit
schwierigen sozialen Situationen und das Einiiben von Entspannungs- und Selbstin-
struktionstechniken die kindliche Selbstregulation fordern soll, wird erwartet, dass die
Werte der EG auf der Skala ,Impulskontrolle” im Vergleich zur KG von T1 zu T2 anstei-

gen und auch zu T4 hoher als die Ausgangswerte (T1) sind.

ANCOVAs

Tabelle 8.22 enthilt die deskriptiven Statistiken der Skala ,Impulskontrolle”, einge-
schatzt durch die Kinder selbst sowie durch ihre Miitter und Viter, in beiden Untersu-

chungsgruppen zu allen drei Messzeitpunkten.

Tabelle 8.22: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhangigen Variable ,Impulskontrolle” in EG und KG zu T1, T2

und T3
T T2 T3
Impulskontrolle N M, SD, M, SD, M, SDx
EG 89 2.31 .64 2.62 42 2.47 49
Gesamt
KG 50 2.26 72 2.39 .59 2.49 42
Kinder- ) EG 45 243 .56 2.63 44 2.53 40
a Méadchen
angaben KG 29 2.44 54 2.55 51 2.56 42
EG 44 2.19 .70 2.61 41 2.41 .56
Jungen
KG 21 2.02 87 217 63 2.38 42
EG 38 2.69 49 2.73 43 / /
Gesamt
KG 16 2.51 44 2.61 44 / /
Miitter- . EG 16 2.92 37 2.78 42 / /
beurteilung®  Madchen
eurteilung KG 8 2.63 37 2.74 52 / /
EG 22 2.53 51 2.69 45 / /
Jungen
KG 8 2.39 49 2.49 31 / /
EG 25 2.62 A7 2.66 44 / /
Gesamt
KG 11 2.58 43 2.40 43 / /
Viter- Madchen EG 11 2.82 A1 2.72 45 / /
beurteilung ® KG 6 2.87 33 2.77 33 / /
EG 14 2.47 46 2.61 45 / /
Jungen
KG 5 2.24 23 1.95 53 / /

Anmerkungen: @ Antwortskala: 0 = fast nie, 1 = selten, 2 = oft, 3 = fast immer. b Antwortskala: 0 = nie oder fast nie, 1 = selten,
2 = manchmal, 3 = oft, 4 = sehr oft.
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Ausgehend von der Selbsteinschatzung der Kinder zeigt die Kovarianzanalyse der Werte
zu T2 einen hoch signifikanten Unterschied zwischen der Gesamt-EG und Gesamt-KG (F;;
141 = 9.566; p < .002). Die Effektstarke dkorr = .40 deutet auf einen kleinen bis mittleren
Effekt nach Cohen (1988) hin. Bei geschlechtsgetrennt durchgefiihrten Analysen ist der
Trainingseffekt nur bei den Jungen hoch signifikant (F; 64 = 12.365; p < .001), welcher

mit einer Effektstarke diorr = .67 als mittelstark bezeichnet werden kann.

Ein dhnliches Bild ergibt sich aufgrund der Viterangaben zur Selbstregulationsfahigkeit
des Kindes. Hier zeigt die ANCOVA der Skalenwerte zu T2 auch einen tendenziell signifi-
kanten Unterschied zwischen der Gesamt-EG und der Gesamt-KG (Fy; 33 = 2.965; p
< .094). Die Effektstarke dx. = .50 lasst sich nach Einteilung von Cohen (1988) als mit-
telstark beurteilen. Die getrennt fiir Jungen und Madchen durchgefiihrten ANCOVAs
deuten auf einen signifikanten Trainingseffekt bei den Jungen hin (Fy; ¢ = 5.785; p
< .029). Die Effektstarke dior = .85 indiziert einen groBen Effekt nach Cohen (1988).
Aufgrund der geringen ZellstichprobengroBe (vgl. ngg-jungen = 14, NkG-jungen = 5) ist jedoch

bei der Interpretation dieses Effekts Vorsicht angebracht.

Die Kovarianzanalyse auf Basis der Kinderdaten zu T3 sowie die Kovarianzanalyse der
Miitterbeurteilungen zu T2 ergeben keine signifikanten Unterschiede zwischen EG und
KG (vgl. Tabelle 8.23).

Tabelle 8.23: Interventionseffekt auf Impulskontrolle (iberprift mittels ANCOVA, komprimiert aus den jeweiligen Kovarianzta-
feln zusammengestellt

Impuls- MZP Gesamt Méadchen Jungen

kontrolle F(df) p Eta? F(df) p Eta? F(df) p Eta?
Kinder T2 ey 2 0es | TR o1 ot | GEY 001 62
angaben® | g (1';112316) 728 001 ('11;‘;?) M3 002 ('10;;2) 904 001
mt:;lung LT ('10;28) 853 001 (11'?2802) 475090 ('18;%) 373 031
‘b’jffr:;"ung oM (219593 094 082 (1023) 926 001 (517183 029 266

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. @ Neesamt= 139; NMadchen = 74; Nuungen = 65. b Nesamt = 53; Nutadchen = 23;
NJungen = 30. ¢ Ngesamt = 36; NMadchen = 17; NJungen = 19.

ANOVAs

Um zu tiberpriifen, ob die Mittelwerte von EG und KG erwartungskonform verlaufen,
wurden im Anschluss an die ANCOVA zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwieder-
holung durchgefiihrt. In Abbildung 8.8 ist der Mittelwerteverlauf von EG und KG (nach
Miitter-, Viter- und Kinderangaben) fiir die abhingige Variable ,Impulskontrolle” gra-
fisch sowohl fiir die Gesamtgruppen als auch getrennt fiir Madchen und Jungen darge-
stellt.
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a) Selbsteinschétzung der Kinder

Gesamt Médchen Jungen
2,7 2,7 2,7
2,6 4 2,6 4 i: > 2,6 4
2,5 1 2,54 2,54
—®—EG 2,4 4 2,4 4 2,4 4
2,3 1 2,3 1 2,3 4
—A—KG 2,2 4 2,2 4 2,2 1
2,14 2,14 2,14
2 T T 2 T T 2 T T
Tl T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3
b) Miittersicht
Gesamt Médchen Jungen

—e—EG 277 0—’/. 2,7 1 2,7 4
o / 261 21
2,5 1 2,5 1 251 /

2,9 2,9 9 2,9
2,8 4 2,8 4 2,8 4
T1 T2

—A—KG
2,4 4 2,4 4 2.4 4
2,3 T 2,3 2,3
T1 T2 T1 T2
c) Vétersicht
Gesamt Médchen Jungen
2,9 2,9 2,9
2,8 1 2,8 ‘% 2,8
2,7 4 2,7 4 2,7 4
2,6 4 2,6 4 2,6 4
—®—EG ;5 251 251
2,4 4 2,4 4 2,4 4
2,3 4 2,3 4 2,3 4
—A—KG 2,2 4 2,2 4 2,2 4
2,14 2,1 4 2,14
2 4 2 4 2
1,9 T 1,9 T 19 T
T1 T2 T1 T2 T1 T2

Abbildung 8.8: Verlauf der Mittelwerte der Skala ,Impulskontrolle*

Wie den Abbildungen 8.8 entnommen werden kann, steigen die Mittelwerte in der Ge-
samt-EG von T1 zu T2 an: Ein deutlicher Anstieg mit einem tendenziell signifikanten
Trainingseffekt ist auf Basis der Kinderdaten zu verzeichnen (F; 14> = 3.512; p < .063).
Nach Miitter- und Vaterangaben ist der Anstieg nur gering, und die Trainingseffekte sind
nicht signifikant (vgl. Tabelle 8.24). Die getrennte Analyse der Trainingseffekte fiir Jun-
gen und Madchen offenbart deutlich unterschiedliche Mittelwertsverlaufe. So fallen die
Mittelwerte nach Miitter- und Vaterangaben bei den Madchen zu T2 leicht ab; bei den
Jungen dagegen ist ein Anstieg der Werte zu beobachten. Dabei unterscheiden sich nach
Viterbeurteilung EG- und KG-Jungen nur marginal signifikant voneinander (F; ,; =
3.987; p < .062), und der Trainingseffekt kann, wie bereits bei den ANCOVAs berichtet,

mit diorr = .67 als mittelstark eingestuft werden. Die unterschiedlichen Mittelwertsver-
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laufe bei Madchen und Jungen lassen einen Moderatoreffekt der Variable ,,Geschlecht

des Kindes“ vermuten; dies wird bei der Auswertung zu Hypothese 11 genauer untersucht.

Der Interventionseffekt iiber alle drei Messzeitpunkte hinweg ist fiir die Gesamt-EG ten-
denziell signifikant (F;;,; = 2.607; p < .080), und die Effektstiarke Etaz = .019 lasst sich
gemifB Cohen (1988) als klein beurteilen. Bei den geschlechtergetrennten Analysen ist
der Trainingseffekt nur fiir Jungen tendenziell signifikant (F;;;, = 2.607; p < .080). Au-
Berdem ist bei den Mittelwertsverldufen in Abbildung 8.8 in Ubereinstimmung mit den
ANCOVA-Ergebnissen zu T2 ein Trainingseffekt zu beobachten, der jedoch zu T3 ver-
schwindet (vgl. auch Tabelle 8.24).

Tabelle 8.24: Impulskontrolle: Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung, komprimiert aus den jeweili-
gen Varianztafeln zusammengestellt

Impuls- MzZP Gesamt Médchen Jungen

kontrolle F(df) p  Eta? F(df) p  Eta? F(df) p Eta?
TAT2T3 | 2,607 (2;274) 080 .019 | 354(2:144) 554 o005 2813 070 043

Kinder- (2;126)

angaben 2 T1T2 | 3.512(1;142) .063 .024 | .945(1;75) .334 .012 | 2155 (1;65) .147 .032

T1/T3 308 (1;137) 580 .002 | .031(1;72) .860 .000 | .555(1;63) .459 .009

Mutter: T1/T2 357 (1;51) 553 .007 | 3.783(1;20) .065 153 | .080(1;27) .780 .003
beurteilung b
Vater-_ T1/T2 2450 (1;34) 127 067 | .000(1;15) 1.00 .124 | 3.987(1;17) .062 .190
beurteilung ¢

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. 2 Neesamt= 139; Nmadchen = 74; Nuungen = 65. © Nesamt = 53; Nutadchen = 23;
NJungen = 30. ¢ Ngesamt = 36; Nmadchen = 17; NJungen = 19.

Schlussfolgerung:

Die mit Hypothese 8 aufgestellte Erwartung, dass das Training auf die Selbstregulation
des Kindes fordernd wirkt, ist auf Basis der gefundenen Ergebnisse wie folgt erfiillt: So
kann der erste Teil der Hypothese nach Vaterangaben als bestatigt angesehen werden.
Auf der Skala ,Impulskontrolle” zeigte sich zu T2 sowohl ein tendenziell signifikanter
Unterschied zwischen Gesamt-EG und Gesamt-KG (dko--Gesamt = .50) als auch ein signi-
fikanter Unterschied zwischen EG und KG bei den Jungen (dx.-Jungen = .85). Auf die
Selbstregulationsfihigkeit der Madchen scheint das Training laut Beurteilung durch Va-
ter, aber auch durch Miitter eher eine negative Wirkung zu haben. Basierend auf der Ein-
schatzung der Miitter konnte die Wirkung des Trainings nicht nachgewiesen werden.
Laut kindlicher Selbsteinschiatzung lasst sich zu T2 iibereinstimmend zur Viterbeurtei-
lung eine signifikante Trainingswirkung sowohl auf die Selbstregulation der Jungen als
auch auf die Selbstregulation der Gesamt-EG nachweisen (dio-rJungen = .67 und diorrGe-

samt = .40). Ein langerfristiger Erfolg des Trainings lasst sich nicht bestitigen.
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8.1.9 Auswertungen zu Hypothese 9

Da eine Trainingsteilnahme zur Reduktion unsicheren Verhaltens und anderer emotio-
naler Auffilligkeiten des Kindes beitragen soll, wird im Rahmen der Hypothese 9 ange-
nommen, dass die Werte der EG auf der Skala ,Emotionale Auffilligkeiten® im Vergleich

zur KG zum von T1 zu T2 abfallen und zu T3 niedriger als die Ausgangswerte (T1) sind.

ANCOVAs

Tabelle 8.25 enthilt die deskriptiven Statistiken der Skala ,,Emotionale Auffalligkeiten®,
eingeschatzt durch Lehrerinnen, Miitter und Vater, in beiden Untersuchungsgruppen zu

allen drei Messzeitpunkten.

Tabelle 8.25: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhangigen Variable ,Emotionale Auffalligkeiten” in EG und KG zu

1, T2und T3
. ey T T2 T3
Emotionale Auffélligkeiten N m sD, m sD, e sD,
EG 89 1.30 77 1.48 87 117 .82
Gesamt
KG 49 .99 91 1.33 .95 1.38 .99
Lehrerinnen- ) EG 45 1.42 12 1.57 .75 1.36 .80
beurteilung 2 Madchen
g KG 29 .98 .98 1.35 1.06 1.40 1.08
EG 44 117 .82 1.39 97 97 .80
Jungen
KG 20 .99 .82 1.29 .79 1.34 .88
EG 38 1.15 45 1.10 44 / /
Gesamt
KG 16 1.03 45 1.14 48 / /
Miitter- . EG 16 1.18 51 1.01 51 / /
beurteilung s  Madchen
eurteilung KG 8 81 .34 .88 49 / /
EG 22 1.14 42 117 37 / /
Jungen
KG 8 1.25 45 1.41 33 / /
EG 25 1.06 .31 94 .35 / /
Gesamt
KG 11 1.31 .55 1.36 53 / /
Viter- Madchen EG 11 98 .29 .88 27 / /
beurteilung KG 6 94 30 1.00 25 / /
EG 14 1.13 .32 .99 41 / /
Jungen
KG 5 1.75 44 1.80 44 / /

Anmerkung: @ Antwortskala: 0 = nie oder fast nie, 1 = selten, 2 = manchmal, 3 = oft, 4 = sehr oft.

Die Kovarianzanalyse auf Basis der Lehrerinnendaten ergibt zu T3 einen hochsignifikan-
ten Unterschied zwischen EG und KG (F;; 136 = 9.911; p < .002). Auch die Ergebnisse der
ANCOVAs, die fiir Madchen und Jungen getrennt durchgefiihrt wurden, lassen auf einen
tendenziell signifikanten Trainingseffekt fiir Madchen (Fy;,. = 2.926; p < .091) und einen
hochsignifikanten Trainingseffekt fiir Jungen schlieBen (Fi;6: = 6.991; p < .010). Die Ef-
fektstarken dxorGesamt = -.62, diorrMddchen = -.57 und dkorJungen = -.67 lassen gemaf
Cohen (1988) auf mittelstarke Effekte schliefen.
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Auf Basis der Miitterangaben fiihrte die Kovarianzanalyse zu keinem signifikanten Un-
terschied zwischen EG und KG in emotionalen Auffilligkeiten (vgl. Tabelle 8.26). Die
ANCOVA der Vaterdaten zu T2 ergibt einen signifikanten Unterschied zwischen Gesamt-
EG und Gesamt-KG (F;; 33 = 4.745; p < .037), und die Effektstarke dior = -.39 lasst sich
nach Cohen (1988) als klein beurteilen.

Tabelle 8.26: Interventionseffekt auf ,Emotionale Auffalligkeiten* iberpriift mittels ANCOVA, komprimiert aus den jeweiligen
Kovarianztafeln zusammengestellt

Emotionale MzZP Gesamt Méadchen Jungen

Auffalligkeiten F(df) p Eta? F(df) p Eta? F(df) p Eta?
Lohverinnen- | T2 | (iwgy S5 002 | G 512 0w |l 934 000
beurteilung® | 15 (?;‘1’;;) 002 .08 (2197226) 091 039 (61'?:11) 010 103
mt:;hung M (11'f‘5607) 231 028 (1122319) 278 056 (21'?277(; 162 071
Xiher:;"ung . m (‘17;:) 037 A2 (11'?1140) 332 067 (11'?1963) 212 096

Anmerkungen: Slgnlflkante Effekte sind fett gedruckt. @ Ngesamt = 138, NMadchen = 74, NJungen = 64. b Ngesamt = 54, NMadchen = 24,
NJungen = 30. ¢ Ngesamt = 36, NMadchen = 17, NJungen = 19.

ANOVAs

Zur Feststellung, ob die Mittelwerte von EG und KG erwartungskonform verlaufen, wur-
den im Anschluss an die ANCOVA zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung durchgefiihrt. In Abbildung 8.9 ist der Mittelwerteverlauf von EG und KG (nach
Lehrerinnen-, Miitter- und Viaterangaben) fiir die abhiangige Variable ,Emotionale Auf-

falligkeiten“ grafisch sowohl fiir die Gesamtgruppen, als auch getrennt fiir Mddchen und

Jungen dargestellt.
a) Lehrerinnensicht
Gesamt Médchen Jungen
1,6 1,6 16
1,5 4 1,5 4 1,5 4
1,4 4 1,4 4 1,4 4
—@—EG 1,3 4 1,3 1 1,3 1
1,2 4 1,2 4 1,2 4
—a&—KG 1,14 1,14 1,14
1 14 1
0,9 T T 0,9 T T 0,9

T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3
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b) Miittersicht
Gesamt Médchen Jungen

1,5 1,5 15
144 144 144
1,3 4 1,3 4 1,3 4
——EG
1,2 1,2 4 1,2 4 « o
114 >4 11 \ 1,14

—A—KG 14 14 1
0,9 0,9 1 /A 0,9 1
08 . 08 . 08 .
T1 T2 T1 T2 T1 T2
c) Vitersicht
Gesamt Médchen Jungen
18 18 18 yr—
1,7 4 1,7 4 1,7 1
1,6 4 1,6 4 1,6 4
1,5 4 1,5 1 1,5 4
—@—EG 1, 1,4 4 1,4 4
1,3 — 1,3 1,3 4
1,2 4 1,2 4 1,2 4
—A—KG 1,1 4 1,14 1,1 1
1 ‘\' 1 14
08 091 P'<: 0.9
08 . 08 T 08
T1 T2 T1 T2 T1 T2

Abbildung 8.9: Verlauf der Mittelwerte der Skala ,Emotionale Auffalligkeiten*

Wie den Grafiken zu den Miitter- und Vaterurteilen zu entnehmen ist, fallen die Mittel-
werte der Skala ,,Emotionale Auffilligkeiten in der gesamten EG hypothesenkonform ab:
nach Vaterangaben bei Madchen und Jungen, und nach Miitterangaben nur bei Madchen.
Die Werte der Kontrollgruppen steigen im Gegensatz dazu an. Der Effekt des Trainings,
der sich im Rahmen dieser Auswertungsmethode in der Interaktion ,,Gruppe (EG/KG) *
Zeit (T1/T2)* auBert, ist jedoch weder auf Basis der Miitterangaben noch auf der von Va-

terangaben signifikant (vgl. Tabelle 8.27).

Basierend auf den Lehrerinnenangaben ist das Kriterium fiir einen Trainingseffekt inso-
fern erfiillt, als die Interaktion ,,Gruppe (EG/KG) * Zeit (T1/T2/T3)“ sowohl bei den Ge-
samtgruppen (F»; 27 = 9.253; p < .000) als auch getrennt fiir Madchen (F»; 144 = 4.102; p
< .047) und fiir Jungen (F,; 124 = 5.018; p < .008) signifikant ist. Als MaBe der prakti-
schen Bedeutsamkeit dieses experimentellen Effektes sind die Effektstarken Eta?= .064
fiir den Gesamteffekt sowie Eta? = .054 fiir Madchen und Eta2? = .075 fiir Jungen als mit-
telstarke Trainingseffekte gemal Cohen (1988) zu beurteilen. AuBerdem zeigten sich
nach Lehrerinnenangaben, sowohl fiir die Gesamtgruppen als auch fiir Madchen und
Jungen getrennt, signifikante Interaktionseffekte ,,Gruppe (EG/KG) * Zeit (T1/T3)“ (Ge-
samt: F;; 15, = 13.713; p < .000; Méadchen: F;; ;3 = 5.639; p < .020; F; 62 = 7.681; p < .007).
Die Effektstarken fiir diese Trainingseffekte wurden bereits bei den ANCOVAs angegeben.
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Tabelle 8.27: Emotionale Auffalligkeiten: Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung, komprimiert aus

den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt
Emotionale MzZP Gesamt Médchen Jungen
Auffalligkeiten F(df) p  Eta? F(df) p Eta? F(df) p Eta?
9.253 4.102 5.018
T1/T2/T3 (2:272) .000 .064 (2:144) 047  .054 (2:124) 008  .075
Lehrerinnen- 1.523 1.772 103
beurteilung * T1/T2 (1:141) 219 .01 (1:75) 187 .023 (1:64) 750 .002
13.713 5.639 7.681
T1/T3 (1:137) .000 .091 (1:73) 020 .072 (1:62) .007 110
Miitter- 2.235 2.612 623
beurteilung b T1/T2 (1:52) A41 041 (1:22) 120 106 (1:27) 437 022
Viter- 2.711 911 1.692
beurteilung ¢ T1/T2 (1:34) 109 074 (1:15) 355 057 (1:47) 211 091

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. @ Neesamt= 138; Nmadchen = 74; Nuungen = 64. b Ngesamt = 53; Nutadchen = 23;
NJungen = 30. ¢ Ngesamt = 36; Nmadchen= 17; NJungen = 19.

Schlussfolgerung:

Die mit Hypothese 9 aufgestellte Erwartung, dass das Training eine Reduktion von unsi-
cherem Verhalten und anderen emotionalen Auffalligkeiten des Kindes bewirken soll, ist
auf Basis der gefundenen Ergebnisse wie folgt erfiillt: So kann der erste Teil der Hypo-
these anhand der Viterangaben als bestitigt angesehen werden. Auf der Skala ,Emotio-
nale Auffalligkeiten“ zeigte sich zu T2 ein signifikanter Unterschied zwischen EG und KG
(dkorr = -.39). Auf Basis der Miitterurteile konnte die Wirkung des Trainings nicht nach-
gewiesen werden. Gemal3 den Lehrerinnenangaben lasst sich mittels messwiederholten
Varianzanalysen bestitigen, dass der Riickgang emotionaler Auffalligkeiten von T1 zu T3
sowohl fiir die gesamte EG als auch getrennt fiir Madchen und Jungen der EG signifikant
ist (drkorrGesamt = -.62, dxorrMddchen = -.57 und dkorJungen = -.67). Auch der Verlauf
der Mittelwerte und die signifikante Interaktion ,,Gruppe * Zeit“ bestatigen die langerfris-

tige Wirkung des Trainings.

8.1.10 Auswertungen zu Hypothese 10

Da durch das Training kindliche Kompetenzen zum Umgang mit schwierigen sozialen
Situationen gefordert und ein Abbau von Unsicherheiten und Angsten bewirkt werden
sollen, wird erwartet, dass die Werte der EG auf der Skala ,Belastung durch elterliche
Konflikte“ im Vergleich zur KG von T1 zu T2 abfallen und zu T3 niedriger als die Aus-

gangswerte (T1) sind.
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ANCOVAs

Tabelle 8.28 enthilt die deskriptiven Statistiken der Skala ,Belastung durch elterliche
Konflikte“, eingeschitzt durch die Kinder selbst, in beiden Untersuchungsgruppen zu

allen drei Messzeitpunkten.

Tabelle 8.28: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhangigen Variable ,Belastung durch elterliche Konflikte" in EG
und KG zu T1, T2 und T3

Belastung durch elterliche Kon- T T2 T3
flikte N My SDx My SDx My SDx
EG 87 1.68 .79 1.43 .78 1.42 .83
Gesamt
KG 49 1.50 .88 1.46 1.01 1.66 110
Kinder- ) EG 44 1.71 91 1.35 69 1.35 67
. Madchen
angaben KG 28 1.54 .95 1.45 1.03 1.61 117
EG 43 1.64 .66 1.51 87 1.48 .96
Jungen
KG 21 1.45 81 1.47 1.00 1.72 1.02

Anmerkung: @ Antwortskala: 0 = fast nie, 1 = selten, 2 = oft, 3 = fast immer.

Ausgehend von der Selbsteinschitzung der Kinder ergibt die Kovarianzanalyse zu T3 ei-
nen signifikanten Unterschied zwischen den Mittelwerten der Gesamt-EG und der Ge-
samt-KG (Fy; 134 = 5.164; p < .025). Die Effektstiarke diorr = -.48 deutet auf einen mittleren
Effekt nach Cohen (1988) hin. Bei getrennt durchgefiihrten Analysen ist der Trainingsef-
fekt nur bei Madchen tendenziell signifikant (F,; o = 3.886; p < .053). Die Effektstirke
fiir den Trainingseffekt bei Madchen ist mit dkorr = -.47 als mittelgroB zu bezeichnen. Die
Kovarianzanalyse der Selbsteinschitzungen zu T2 ergibt keine signifikanten Unterschie-
de zwischen EG und KG (vgl. Tabelle 8.29).

Tabelle 8.29: Interventionseffekt auf Belastung durch elterliche Konflikte tberprift mittels ANCOVA, komprimiert aus den
jeweiligen Kovarianztafeln zusammengestellt

Belastung durch Gesamt Médchen Jungen
f;terllcheKonfllk- MzP F(dh p Eta? F(dh p Eta? Fdh p Eta?
T2 4% 00 003 | M0 qgr o2 I es3 oo
Kinderangaben 2 (1:137) (1.71) (1,63)
5.164 3.886 1.685
T3 (1:134) .025 .037 (1;70) .053  .053 (1:61) 199 027

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. @ Neesamt = 136; NMadchen = 72; Nuungen = 64.

ANOVAs

Um festzustellen, ob die Mittelwerte von EG und KG erwartungskonform verlaufen, wur-
den im Anschluss an die ANCOVA zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung durchgefiihrt. In Abbildung 8.10 ist der Mittelwerteverlauf von EG und KG (nach
Kinderangaben) fiir die abhéangige Variable ,Belastung durch elterliche Konflikte“ gra-
fisch sowohl fiir die Gesamtgruppen als auch getrennt fiir Madchen und Jungen darge-
stellt.
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Selbsteinschatzung der Kinder

Gesamt Médchen Jungen

18

18

18

1,7 4 1,7 4 1,7 1

—0—EG 4] 1,6 4 1,6 1

1,5 4 1,5 1 1,5 1

—&—KG

1,4 1 1,4 4 1,4 1

1.3

1,3

13

T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3

Abbildung 8.10: Verlauf der Mittelwerte der Skala ,Belastung durch elterliche Konflikte"

Wie der Abbildung 8.10 entnommen werden kann, sinken die Mittelwerte der Skala ,,Be-
lastung durch elterliche Konflikte“ sowohl in der Gesamt-EG als auch bei EG-Madchen
und EG-Jungen zum Zeitpunkt T2 hypothesenkonform. Auch zu T3 sind die Mittelwerte
geringer als die Ausgangmittelwerte. Der Interventionseffekt ,,Gruppe (EG/KG) * Zeit
(T1/T2/T3)“ iiber drei Messzeitpunkte hinweg ist fiir die Gesamt-EG signifikant (Fs; 268 =
3.043; p < .049), und die Effektstirke Etaz = .022 lasst sich gemaB Cohen (1988) eher als
klein beurteilen. Bei den geschlechtergetrennten Analysen ist der Trainingeffekt jedoch
weder bei Madchen noch bei Jungen signifikant (vgl. Tabelle 8.30). Signifikant ist auBer-
dem der Interaktionseffekt ,,Gruppe (EG/KG) * Zeit (T1 /T3)“ fiir die Gesamtgruppen (F;
135 = 6.785; p < .010) und fiir Madchen separat (F;;

4.515; p < .037). Die GroBe dieser
Trainingseffekte wurde bereits bei den ANCOVAs berichtet.

Tabelle 8.30: Belastung durch elterliche Konflikte: Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung, kompri-
miert aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt

Belastung durch Gesamt Médchen Jungen
. . Mzp
elterliche Konflikte F(df) p Eta? F(df) p Etg? F(df) p Eta?
3.043 2.156 1.245
T1/T2/T3 (2:268) 049  .022 (2:140) 124 .030 (2:124) 292 .020
. 1.131 2.295 .035
Kinderangaben 2 T1/T2 (1:138) 289 .008 (1:72) 134 .031 (1:64) 851 .001
6.785 4.515 2573
T1/T3 (1:135) 010 .048 (1:71) 037 .060 (1:62) 114 .040

Anmerkungen: Signifikante Effekte sind fett gedruckt. 2 Nesamt = 136; Nmadchen = 72; NJungen = 64.

Schlussfolgerung:

Die mit Hypothese 10 aufgestellte Erwartung, dass das Training kindliche Kompetenzen
zum Umgang mit schwierigen sozialen Situationen fordert, kann auf Basis der gefunde-
nen Ergebnisse weitgehend als bestitigt angesehen werden: Zwar ist anhand der Selbst-
einschitzung der Kinder der Unterschied von EG und KG zu T2 (noch) nicht signifikant,
die Mittelwerte der EG fallen jedoch starker ab als die der KG. Langerfristig ist ein signi-
fikanter Trainingseffekt sowohl fiir die Gesamt-EG als auch fiir die EG-Madchen zu beo-
bachten (dxo.Gesamt = -.48, dkor-Mddchen = -.47). Auch der Verlauf der Mittelwerte und
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die signifikante Interaktion ,Gruppe * Zeit“ bestitigen die langerfristige Wirkung des

Trainings.

8.1.11 Teststirke

Um die nicht signifikanten Ergebnisse der ANCOVAs besser interpretieren zu konnen,
wurden entsprechend der Empfehlung von Cohen (1988) post-hoc Teststdarkeanalysen

mit Hilfe des Programms G-Power von Faul und Erdfelder (1992) durchgefiihrt.2°

Die in Tabelle 8.31 eingetragenen Ergebnisse weisen auf geringe Teststarken bei allen
Skalen hin. Die Teststiarken liegen zwischen .06 und .26. Insgesamt kann also die Wahr-
scheinlichkeit einen entsprechenden Effekt zu finden als sehr klein bewertet werden.
Somit kann bei allen Skalen die Alternativhypothese aufgrund zu geringer Teststirke

trotz der nicht signifikanten Ergebnisse nicht eindeutig verworfen werden.

Tabelle 8.31: Nichtsignifikante Effekte des Kindertrainings — Ergebnisse univariater Kovarianzanalysen mit Teststérke (1-B)

AV Datenquelle MzP F (df) p Teststérke (1-B)
" . T2 124 (1;140) 725 16
e e T amime s
Miitter © T2 2.621 (1;50) 112 24
Konstruktives Konfikt- ;e o T3 201 (1:134) 654 15

verhalten

Offen-feindseliges Kinder ¢ T2 266 (1;139) .607 A3
Konfliktverhalten T3 234 (1;134) 623 15
Verdecki-feindseliges Kinder ¢ T3 1.199 (1;139) 276 .08
Konfliktverhalten T3 .020 (1;134) .889 15
. . . T2 .365 (1;140) 547 A3
ﬁgﬁ']z'e‘f;‘]‘;i‘r’]”a'e Lehrerinnen ® T3 2634 (1:136) 407 25
Mitter b T2 49 (1;50) 826 15
Problemldsefahigkeit ~ Miitter T2 205 (1;51) 653 14
Kinder ¢ T3 322 (1;136) 571 A3
Prosoziales Verhalten ~ Mtter b T2 172 (1;49) .680 15
Vater d T2 2.787 (1;33) 104 .26
N T2 1.476 (1;141) 226 A1
Positive AuRerungen e 13 210 (1:136) a1 15
Mitter b T2 129 (1;49) 721 15
Vater d T2 .860 (1;33) .361 .06
Impulskontrolle Kinder ¢ T3 121 (1;136) 728 A5
Mitter b T2 .035 (1;50) 853 A7
Emotionale Auffallig- Lehrerinnen 2 T2 316 (1;140) 575 13
keiten Mitter © T2 1.467 (1;50) 231 10
Belastung durch KO- e < T2 456 (1:137) 500 1

flikte
Anmerkungen: @ 138 < Naesemt < 136. ® 54 < Naesamt < 53. ¢ 139 < Naesamt < 136. ¢ Naesamt = 36.

20 Teststarkeanalysen werden nur fiir die Kovarianzanalysen durchgefiihrt. Wenn bereits bei der ANCOVA (einer
teststidrkeren Methode) die Teststirke als klein ausfillt, kann davon ausgegangen werden, dass diese bei der A-
NOVA noch kleiner ist (vgl. Kaluza & Schulze, 2000; Stevens, 1996).
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8.2 MODERATORHYPOTHESEN

Im Folgenden werden die Moderatorhypothesen hinsichtlich méglicher differentieller
Effekte des Trainings untersucht. Zwar ist das Kindertraining fiir Grundschiiler allge-
mein konzipiert, ausgehend von empirischen Befunden aus der Forschungsliteratur (vgl.
Kap. 2.1 und 2.2) liegt allerdings die Vermutung nahe, dass das Training auf Kinder in
Abhangigkeit von moderierenden Variablen unterschiedlich wirken konnte. Die differen-
tielle Trainingswirkung wird in den folgenden Moderatoranalysen lediglich fiir die Vari-
ablen tiberpriift, fiir die sich das vorliegende IBC-Kindertraining als wirksam erwiesen
hat.

8.2.1 Auswertung zu Hypothese 11 (Moderatorvariable ,Geschlecht des Kindes*)

Es wird vermutet, dass das Training auf Kinder abhiangig von ihrem Geschlecht unter-
schiedlich wirken konnte und die gefundenen Trainingseffekte sich somit in Bezug auf
das Geschlecht unterscheiden. Als ein moglicher Moderator des Trainingseffekts wird
also die dichotome Variable ,,Geschlecht des Kindes* untersucht. Moderatoranalysen zei-
gen lediglich einen marginal signifikanten differentiellen Trainingseffekt auf der Skala
simpulskontrolle“(vgl. Tabelle 8.32). Demzufolge scheinen Jungen zu T2 hinsichtlich der
Selbstregulation tendenziell mehr vom Training zu profitieren als Madchen (vgl. Abbil-
dung 8.11 sowie Hypothese 8). Die restlichen Interaktionen sind nicht signifikant (vgl.
Tabelle D1 im Anhang D).

Tabelle 8.32: Ergebnis der zweifaktorieller Varianzanalyse mit dem Moderator ,Geschlecht des Kindes®, komprimiert aus den
jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt

AV Impulskontrolle (Selbsteinschétzung Geschlecht
der Kinder) 2 MzP F (df) p
Geschlecht * Zeit T1/T2 3.115(1;88) .081

Anmerkung: @ nec = 89.

2,7
2,6 1
2,5 1
2,4 1
2,3 1
2,2 1
2,1 T
T1 T2
—@— Madchen —&— Jungen

Mittelwert

Abbildung 8.11: Verlauf der Mittelwerte der Skala ,Impuls
kontrolle” von T1 zu T2, getrennt fir M&dchen und Jungen



Kapitel 8: Ergebnisse 137

Verdeckte differentielle Effekte

Im Rahmen dieser Analysen wird explorativ untersucht, ob bedingt durch eine unter-
schiedliche Wirkung des Trainings auf verschiedene Untergruppen (Madchen vs. Jungen)
verdeckte differentielle Effekte vorliegen und somit die Effekte auf die Gesamtgruppe
(Madchen und Jungen zusammen) durch einen Moderator moglicherweise iiberdeckt

werden. Als Moderator wird erneut die Variable ,,Geschlecht des Kindes“ herangezogen.

Tabelle 8.33: Ergebnisse zweifaktorieller Varianzanalysen mit dem Moderator ,Geschlecht des Kindes*, komprimiert aus den
jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt (verdeckte differentielle Effekte)

Geschlecht
Datenquelle mzP F (df) p
AV Positive AuBerungen
Geschlecht * Zeit Kinder 2 T1/T2 2.901 (1;88) .092
AV Impulskontrolle
Geschlecht * Zeit Miitter b T1/T2 4.032 (1;36) .052
AV Emotionale Auffélligkeiten
Geschlecht * Zeit Mtter b T1/T2 3.111(1;36) .088
Anmerkungen: @ nec = 89. b nes = 38.
AV ,Positive f\u[&erungen“ »impulskontrolle“ »Emotionale Auffélligkeiten“
2,5 3 1,3
—e— Midchen e 247 ‘\‘ _ 29T \ 2 12

[ o o

= 03’ 2,8 4 =

g %] g g

= E 27 =

= 52 / p= = 111

—#A— Jungen 2.6 1
2,1 T 2,5 T 1
T1 T2 T1 T2 T1 T2

Abbildung 8.12: Verlauf der Mittelwerte der Skalen ,Positive AuBerungen®, ,Impulskontrolle® und ,Emotionale Auffalligkei-
ten* getrennt flir Madchen und Jungen

Hinsichtlich der Moderatorvariable ,,Geschlecht des Kindes“ deuten marginal signifikan-
te Interaktionen darauf hin, dass das Kindertraining auf Basis der Selbsteinschatzung der
Kinder beziiglich der Variable ,Positive AuBerungen® sowie auf Basis der Miitterurteile
beziiglich der Variablen ,Impulskontrolle® und ,Emotionale Auffalligkeiten“ auf Mad-
chen und Jungen unterschiedlich, sogar entgegengesetzt wirkt (vgl. Tabelle 8.33 und Ab-
bildung 8.12). So scheinen sich die Jungen der EG in positiven AuBerungen und Impuls-
kontrolle im Gegensatz zu den Madchen der EG von T1 zu T2 tendenziell zu verbessern;
die Mittelwerte der Skalen ,Positive Auﬁerungen“ und ,,Impulskontrolle“ bei den EG-
Madchen verschlechtern sich hingegen. Anders zeigt sich die Trainingswirkung nach Ein-
schitzung der Miitter bei emotionalen Auffilligkeiten: Maddchen scheinen hierbei mehr
vom Training zu profitieren als Jungen, denn die Werte der Skala "Emotionale Auffallig-

keiten" gehen von T1 zu T2 bei Madchen zuriick, bei Jungen steigen sie dagegen sogar
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etwas an. Diese Befunde stimmen mit den Ergebnissen der fiir Madchen und Jungen se-

parat durchgefiihrten Analysen zu den Hypothesen 7, 8 und 9 iiberein.

8.2.2 Auswertungen zu den Hypothesen 12 und 13 (Moderatorvariable ,Erzie-
hungsverhalten”)

Wie bereits in den Kapiteln 2 und 3 erlautert, konnte auch das Erziehungsverhalten der
Eltern die Trainingswirkung moderieren. So wird vermutet, dass positives Erziehungs-
verhalten die Wirkung des Trainings verstarken und negatives Erziehungsverhalten die
Wirkung des Trainings abschwachen konnte. Als potentielle Moderatoren des Trainings-
effekts werden also die Variablen ,Positives, engagiertes Erziehungsverhalten“ sowie
~Negatives Erziehungsverhalten: Geringes Monitoring“ der Miitter und der Vater unter-
sucht. Da diese Moderatoren kontinuierlich sind und a priori keine Annahmen iiber die
Art des Moderatoreinflusses gemacht wurden (vgl. Baron & Kenny, 1986: linear, quadra-
tisch oder stufenweise), werden diese Variablen vor der Durchfiihrung einer Moderator-
analyse mittels Median-Dichotomisierung kiinstlich kategorisiert. Die differentielle Trai-
ningswirkung wird auch in den folgenden Moderatoranalysen lediglich fiir die Variablen
tiberpriift, fiir die sich das vorliegende IBC-Kindertraining als wirksam erwiesen hat.
Bei der Interpretation der aus den Moderatoranalysen hervorgegangenen Ergebnisse ist
dabei folgendes methodisches Detail zu beachten: Da sich nur 38 EG-Miitter und 25 EG-
Viter zu T1 und T2 an der Studie beteiligt hatten, gelten die Moderatoranalysen nicht fiir
alle EG-Kinder und die Aussagen iiber die differentielle Trainingswirkung beziehen sich

dementsprechend nur auf einen Teil der EG-Kinder-Stichprobe.

Die Moderatoranalysen zum Moderator ,,Positives Erziehungsverhalten“ des Vaters zeig-
ten einen signifikanten differentiellen Trainingseffekt auf der Skala ,Sozial-emotionale
Kompetenzen® (vgl. Tabelle 8.34). Demzufolge scheinen nach Aussagen der Lehrerinnen
zu T3 erwartungskontrir diejenigen Kinder mehr vom Training profitiert zu haben, de-

ren Vater zu T22! weniger stark ausgepragtes positives Erziehungsverhalten berichten.

21 Fiir diese Analysen wurden die Angaben der Miitter und Véter zu T2 verwendet. Moderatoranalysen mit den
Angaben zu T1 liefern dhnliche Ergebnisse; da zu beiden Messzeitpunkten dieselben Fragebogen eingesetzt wur-
den und die Angaben von T1 und T2 hochsignifikant miteinander korrelieren (vgl. Korrelationstabellen im An-
hang) wurden zeitnahe Angaben (T2 gegeniiber T3) gewéhlt.
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AV ,Sozial-emotionale Kompetenzen® (Datenquelle: Lehrerinnen)

2,8 &
2,7 1
2,6 4

positives Erziehungsverhalten

()
E ;g des Vaters zu T2
S 21
2 1 —@— wenig
iiz ] ausgepragt
17 T —a— stark ausgepragt
T1 T3

Abbildung 8.13: Verlauf der Mittelwerte von ,Sozial-emotionale Kompetenzen® von T1 zu T3 (Datenquelle: Lehrerinnen) in
Abhangigkeit der Moderatorvariable ,positives Erziehungsverhalten des Vaters"

Die Analysen des Moderators ,Positives Erziehungsverhalten“ der Mutter weisen auf ei-
nen marginal signifikanten differentiellen Trainingseffekt auf der Skala , Problemlosefa-
higkeit“ hin (vgl. Tabelle 8.34). So lasst sich gemaB den Viateraussagen zu T2 eine Zu-
nahme an Problemlosefahigkeiten hypothesenkontrar bei denjenigen EG-Kindern beo-
bachten, deren Miitter zu T2 weniger ausgepragtes positives Erziehungsverhalten berich-

ten.

AV ,,Problemldsefahigkeit” (Datenquelle: Vater)
3

2,9 1

2,8 1
o 271
g 2,6 positives Erziehungsverhalten
T 251 der Mutter zu T2
23]

2‘2 —&— wenig

2,11 / ausgepragt

2 T —a— stark ausgepragt
T1 T2

Abbildung 8.14: Verlauf der Mittelwerte von ,Problemldsefahigkeit* von T1 zu T2 (Datenquelle: Vater) in Abhangigkeit der
Moderatorvariable ,positives Erziehungsverhalten der Mutter”

Die Moderatoranalysen zum Moderator ,negatives Erziehungsverhalten: Geringes Moni-
toring”“ des Vaters zeigen einen marginal signifikanten differentiellen Trainingseffekt auf
der Skala ,Impulskontrolle” (vgl. Tabelle 8.34). Demzufolge scheinen gemaB der kindli-
chen Selbsteinschitzung erwartungskontrar diejenigen Kinder mehr vom Training zu
profitieren, deren Viter zu T2 angeben, ihre Kinder weniger zu beaufsichtigen und weni-

ger liber sie informiert zu sein.
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AV ,Impulskontrolle“ (Datenquelle: Kinder)

2,7

2,6 1
g 2,5 - Geringes Monitoring
o] des Vaters zu T2
g 241

- —&— wenig

2 ausgepragt
2.2 —a— stark ausgepragt

Tl T2

Abbildung 8.15: Verlauf der Mittelwerte von ,Impulskontrolle” von T1 zu T2 (Datenquelle: Kinder) in Abhangigkeit der Mode-
ratorvariable ,Geringes Monitoring — Erziehungsverhalten des Vaters"

AuBerdem zeigen die Moderatoranalysen zum Moderator ,Negatives Erziehungsverhal-
ten: Geringes Monitoring®“ des Vaters einen signifikanten differentiellen Trainingseffekt
auf der Skala ,Emotionale Auffalligkeiten® (vgl. Tabelle 8.34). So lasst sich auf der Basis
der Viteraussagen eine Abnahme emotionaler Auffilligkeiten unmittelbar nach dem
Training bei den EG-Kindern beobachten, deren Viter zu T2 stark ausgeprigtes geringes

Monitoring berichten.

AV ,Emotionale Auffélligkeiten“ (Datenquelle: Véter)

11
1 4

g Geringes Monitoring
© 091 des Vaters zu T2
=

0,8 - —@&— wenig

ausgepragt
0.7 —a— stark ausgepragt

Tl T2

Abbildung 8.16: Verlauf der Mittelwerte von ,Emotionale Auffalligkeiten” von T1 zu T2 (Datenquelle: Vater) in Abhangigkeit
der Moderatorvariable ,Geringes Monitoring - Erziehungsverhalten des Vaters®.

Die Moderatoranalysen zum Moderator "negatives Erziehungsverhalten: Geringes Moni-
toring“ der Mutter zeigten auf Basis der Lehrerinnendaten zu T2 einen signifikanten und
zu T3 einen marginal signifikanten differentiellen Trainingseffekt auf der Skala ,,Emotio-
nale Auffilligkeiten“ (vgl. Tabelle 8.34). So lasst sich sowohl unmittelbar nach dem Trai-
ning als auch vier Monate spiter bei denjenigen EG-Kindern ein starkerer Riickgang der
Mittelwerte auf der Skala ,Emotionale Auffalligkeiten“ beobachten, deren Miitter weni-
ger negatives Erziehungsverhalten berichten. Diese EG-Kinder scheinen eher vom Trai-
ning zu profitieren als EG-Kinder, die von ihren Miittern noch weniger beaufsichtigt

werden und deren Miitter nur in geringem MaBe tiber sie und ihre Aktivitaten informiert

sind.
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AV ,Emotionale Auffélligkeiten“ (Datenquelle: Lehrerinnen)

1,7

1,6 1
o 1,51
S 144 Geringes Monitoring
© 13 der Mutter zu T2
£t

1,2 1 —&— wenig

1,1 - ausgepragt

1

—&— stark ausgepragt
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Abbildung 8.17: Verlauf der Mittelwerte von ,Emotionale Auffalligkeiten” von T1 {iber T2 zu T3 (Datenquelle: Lehrerinnen) in
Abhangigkeit der Moderatorvariable ,Geringes Monitoring - Erziehungsverhalten der Mutter*

Die nicht signifikanten Ergebnisse der Moderatoranalysen fiir weitere Skalen, fiir die
zwar die signifikante Wirkung des Trainings, jedoch keine differentiellen Trainingseffek-
te nachgewiesen werden konnten, befinden sich in den Tabellen D2 bis D5 im Anhang D.
Tabelle 8.34 gibt die zusammengefassten Analyseergebnisse der Moderatorhypothesen

12 und 13 wieder.

Tabelle 8.34: Ergebnisse zweifaktorieller Varianzanalysen mit den Moderatoren ,Positives Erziehungsverhalten® und ,Gerin-
ges Monitoring®, komprimiert aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt

Moderator Datenquelle MzP F (df) p
AV Sozial-emotionale positives Erziehungs-
Kompetenzen verhalten des Vaters (T2)
Erziehungsverhalten * Zeit Lehrerinnena  T1/T3 4.926 (1;23) .037

positives Erziehungs-

AV Problemldsefahigkeit verhalten der Mutter (T2)

Erziehungsverhalten * Zeit Vater b T1/T2 3.086 (1;18) .096
AV Impulskontrolle 3::;’:,%-52)“”0““0“9

Erziehungsverhalten * Zeit Kinder ¢ T1/T2 4.062 (1;23) .056
AV Emotionale Auffillig-  geringes Monitoring

keiten Vater (T2)

Erziehungsverhalten * Zeit Vater® T1/T2 4.436 (1,19) .049
AV Emotionale Auffillig-  geringes Monitoring

keiten Mutter (T2)

Erziehungsverhalten * Zeit Lehrerinnena  T1/T3 4.502 (1;27) .043
AV Emotionale Auffillig-  geringes Monitoring

keiten Mutter (TZ)

Erziehungsverhalten * Zeit Lehrerinnena  T1/T2/T3  2.700 (2;54) .076

Anmerkungen: @ 29 < neg < 25. 0 21 < nes < 20. ¢ nee = 25.

8.2.3 Auswertungen zu den Hypothesen 14 und 15 (Moderatorvariable ,Konflikt-
verhalten”)

Neben dem Erziehungsverhalten konnte auch das Konfliktverhalten der Eltern die Trai-

ningswirkung moderieren. So wird vermutet, dass ein konstruktives Konfliktverhalten

die Wirkung des Trainings verstarken und ein destruktives Konfliktverhalten diese ab-
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schwichen konnte. Auch bei diesen Analysen sind nur die Variablen von Interesse, fiir

die sich das vorliegende IBC-Kindertraining als wirksam erwiesen hat.

Lediglich fiir die Variable ,Emotionale Auffilligkeiten“ lasst sich eine differentielle Wir-
kung des Kindertrainings in Abhangigkeit des Moderators , Destruktives Konfliktverhal-
ten: Aggressive Eskalation“ der Mutter feststellen. GemiB3 den Lehrerinnenaussagen
scheint das Training von T1 zu T2 entgegen der Erwartung bei denjenigen EG-Kindern
einen Riickgang emotionaler Auffalligkeiten zu bewirken, deren Miitter ein stark ausge-
pragtes destruktives Konfliktverhalten angeben. Bei den EG-Kindern dagegen, deren
Miitter ein schwach ausgeprigtes destruktives Konfliktverhalten berichten, steigen die
Mittelwerte der Skala ,Emotionale Auffalligkeiten“ von T1 zu T2 an. Langerfristig (zu T3)
scheinen dennoch beide Untergruppen vom Training zu profitieren: Emotionale Auffil-
ligkeiten bilden sich zuriick, sowohl in der Untergruppe der EG-Kinder, deren Miitter
sich selbst ein gering ausgepragtes destruktives Verhalten attestieren, als auch bei den
EG-Kindern, deren Miitter ihr eigenes destruktives Konfliktverhalten als stark ausge-

pragt einschitzen.

Tabelle 8.35: Ergebnisse zweifaktorieller Varianzanalysen mit dem Moderator ,destruktives Konfliktverhalten®, komprimiert
aus Varianztafeln zusammengestellt

Moderator Datenquelle MzP F (df) p
AV Emotionale Auffillig- ~ aggressive Eskalation im
keiten Konflikt (T2)
Erziehungsverhalten * Zeit Lehrerinnena  T1/T2/T3  3.672(2;72) .036

Anmerkungen: @ nec = 38.

AV ,Emotionale Auffélligkeiten“ (Datenquelle: Lehrerinnen)

1,6

1,54
o 141
¢ 134 destruktives Konflikt-
s, verhalten der Mutter zu T2
£t

114 —@— wenig

1 4 ausgeprégt
0,9

T T —&— stark ausgepragt
T1 T2 T3

Abbildung 8.18: Verlauf der Mittelwerte von ,Emotionale Auffalligkeiten” von T1 {iber T2 zu T3 (Datenquelle: Lehrerinnen) in
Abhangigkeit der Moderatorvariable ,Aggressive Eskalation der Mutter im Konflikt*

Auf alle anderen abhiangigen Variablen, fiir die das Kindertraining sich als wirksam er-
wiesen hat, haben offenbar weder das konstruktive noch das destruktive Konfliktverhal-
ten der Mutter oder des Vaters einen statistisch signifikanten Einfluss (vgl. Tabellen D6
bis D9im Anhang D).
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9 ZUSAMMENFASSUNG UND DISKUSSION

In der vorliegenden Arbeit wurden die Konzeption, die Implementation und die Evalua-
tion des IBC-Kindertrainings beschrieben. Das IBC-Kindertraining richtet sich an Sechs-
bis Siebenjihrige und verfolgt das Ziel, durch die Forderung prosozialer Verhaltenswei-
sen, sozial-emotionaler Kompetenzen und konstruktiver Konfliktlosestrategien zur Pra-
vention aggressiven Verhaltens und destruktiver Konfliktstrategien beizutragen (vgl.
Trainingsmanual Roth & Reichle, in Vorbereitung). Das verhaltens- und personenzen-
trierte Kindertraining wurde an 5 Grundschulen der Stadt Trier durchgefiihrt und evalu-
iert. Das Studiendesign (vgl. Kap. 7), das ein experimentelles Vorgehen mit unbehandel-
ter Kontrollgruppe inklusive eines Pritests und einer Follow-up-Messung vier Monate
nach der TrainingsmaBnahme beinhaltet, wurde nach den Anforderungen an eine wis-
senschaftlichen Evaluation ausgerichtet (vgl. Wottawa & Thierau, 2003). Der Einfluss
des Trainings auf das kindliche Verhalten wurde an folgenden abhingigen Variablen ge-
messen:

1) oppositionell-aggressives Verhalten (Beurteilung der Lehrerinnen und der Eltern),

2) konstruktives Konfliktverhalten (Selbsteinschatzung der Kinder),

3) destruktives Konfliktverhalten (Selbsteinschatzung der Kinder),

4) sozial-emotionale Kompetenzen (Beurteilung der Lehrerinnen und der Eltern),

5) Problemlosefahigkeit (Selbsteinschatzung der Kinder und Beurteilung der Eltern),

6) prosoziales Verhalten (Selbsteinschitzung der Kinder und Beurteilung der Eltern),

7) positive AuBerungen (Selbsteinschitzung der Kinder und Beurteilung der Eltern),

8) Impulskontrolle (Selbsteinschiatzung der Kinder und Beurteilung der Eltern),

9) emotionale Auffailligkeiten (Beurteilung der Lehrerinnen und der Eltern),

10) Belastung durch elterliche Konflikte (Selbsteinschiatzung der Kinder)

Die Ergebnisse der Wirksamkeitspriifung wurden in Kapitel 8 ausfiihrlich dargestellt.

Ziel des letzten Kapitels dieser Arbeit ist es, die gewonnenen Evaluationsbefunde zu in-
tegrieren und zu bewerten. Hierfiir werden zunéchst in Kapitel 9.1 die einzelnen Ergeb-
nisse der Evaluation rekapituliert und diskutiert. Kapitel 9.2 widmet sich der Reflektion
der Starken und Schwichen des methodischen Vorgehens und einer abschlieBenden Be-
wertung der Wirksamkeit des IBC-Kindertrainings. An den entsprechenden Stellen wer-
den direkt Optimierungsvorschlige fiir das IBC-Kindertraining und fiir die Trainingseva-

luation abgeleitet und es wird auf weiterfiihrende Forschungsaufgaben verwiesen.
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9.1 ZUSAMMENFASSUNG UND DISKUSSION DER EINZELBEFUNDE

Im Folgenden werden die einzelnen Evaluationsbefunde im Uberblick referiert, bewertet

und diskutiert.

9.1.1 Trainingswirkung auf aggressives Verhalten

Hypothese 1 nahm an, dass eine Trainingsteilnahme bei den Grundschulkindern sowohl
kurzfristig (unmittelbar nach der Durchfiihrung des Trainings) als auch langfristig (vier
Monate nach der Trainingsdurchfiihrung) zur Reduktion aggressiver Verhaltensweisen
fiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass auf Basis der Vaterurteile unmittelbar nach der Trai-
ningsdurchfiihrung mittlere bis grofe Trainingseffekte (nach den Konventionen von Co-
hen, 1988) sowohl fiir die trainierte Gruppe insgesamt als auch fiir Mddchen und Jungen
separat tatsiachlich nachgewiesen werden konnen. Kinder, die am Training teilgenom-
men hatten, waren anderen Kindern gegeniiber verbal und korperlich weniger aggressiv,
zeigten seltener Trotzreaktionen sowie anderes emotional impulsives Verhalten und hiel-
ten sich mehr an elterliche Anweisungen. Eine Aussage iiber die langerfristige Trai-
ningswirkung ist hierbei leider nicht moglich, da aufgrund einer hohen Drop-out-Quote
zu T2 auf eine Follow-up-Messung verzichtet wurde22. Insofern kann Hypothese 1 auf

Basis der Viterurteile als teilweise bestdtigt angesehen werden.

Auf Basis der Miitterurteile zeigte sich kurzfristig ein tendenziell signifikanter mittlerer
Trainingseffekt nur bei Jungen. Also kann Hypothese 1 auf Basis der Miitterurteile einge-
schrdankt fiir Jungen und nur teilweise, weil nur in der kurzfristigen Wirkung nachweis-

bar, als bestdtigt gelten.

Anhand der Lehrerinnenangaben lieB sich kurzfristig nur bei Jungen ein signifikanter,
nach Cohen (1988) als mittelgroB zu bezeichnender Trainingseffekt feststellen. Langer-
fristig (zu T3) konnte ein kleiner Trainingseffekt fiir die Gesamt-EG nachgewiesen wer-
den. Nicht nur den Eltern, auch den Lehrerinnen gegeniiber verhielten sich Kinder, die
am Training teilgenommen hatten, weniger ablehnend. Zudem respektierten sie haufiger
als zuvor gesetzte Grenzen und gegebene Anweisungen. Bei einer geschlechtsspezifischen
Analyse spiegelte sich der vorgefundene Trainingseffekt als mittelgroBer Effekt nur bei
Jungen wider. So beobachteten Lehrerinnen insbesondere bei trainierten Jungen langer
anhaltende positive Anderungen im aggressiven Verhalten. Auf der Basis der Lehrerin-

nenurteile kann also die Hypothese 1 fiir Jungen als besttigt gelten.

22 Dies gilt auch fiir alle anderen Variablen, die auf Viter- und Miitterurteile zuriickgehen.
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An dieser Stelle soll an die Gruppenunterschiede in den Lehrerinnenbeurteilungen
vor dem Training erinnert werden (vgl. Kap. 7.2.3): Kinder der EG wurden von ihren
Lehrerinnen als signifikant aggressiver beurteilt als Kinder der KG. Vier Monate nach der
Trainingsdurchfithrung (T3) waren die Mittelwerte der EG im Vergleich zu KG zwar im-
mer noch etwas hoher, dieser Unterschied erwies sich jedoch statistisch als unbedeutsam.
Auch der Verlauf der Mittelwerte von T1 zu T3 lieB bei der EG einen Riickgang aggressi-
ver Verhaltensweisen beobachten, wogegen in der KG die Haufigkeit aggressiver Verhal-
tensweisen leicht zunahm (vgl. Abb. 8.1). Fiir die Unterschiede in den Ausgangswerten
sind verschiedene Erklarungen denkbar. Eine davon wire, dass die vorgenommene Ran-
domisierung nicht gelungen ist. Wahrscheinlicher ist jedoch ein verstiarktes Problembe-
wusstsein und eine selektive Wahrnehmung23 auf Seiten der EG-Lehrerinnen. Da diese
bereits vor der ersten Datenerhebung wussten, dass Kinder ihrer Klassen an einem Trai-
ning zur Forderung von prosozialem und zum Abbau von aggressivem Verhalten teil-
nehmen werden, konnten sie aggressive Verhaltensweisen verschiarft wahrgenommen
haben. Im Sinne der kognitiven Dissonanztheorie24 konnten die EG-Lehrerinnen so die
Notwendigkeit eines Trainings in ihren eigenen Augen gerechtfertigt und ihre Entschei-
dung, an der vorliegenden Studie teilzunehmen, bestirkt gesehen haben. Dafiir sprechen
auch die Befunde in den Ausgangswerten einer anderen Variable, namlich den ,,Emotio-
nalen Auffilligkeiten®. Auch hier wurden die EG-Kinder systematisch als auffalliger beur-

teilt (dazu mehr in Kap. 9.1.7).

Dass das Training gemaB den Miitter- und Lehrerinnenbeurteilungen bei Jungen wirk-
samer zu sein scheint, konnte in der Operationalisierung des Konstrukts ,aggressives
Verhalten® begriindet liegen. Die einzelnen Items (vgl. Anhang C) der eingesetzten Skala
»Oppositionell-aggressives Verhalten bilden eher physische und direkte aggressive Ver-
haltensweisen ab, die in dieser Studie haufiger bei Jungen beobachtet wurden (vgl. Kap.
2.3); indirekte und sozial manipulierende Strategien, die als typisch fiir Madchen ange-

sehen werden (Bjorkqvist, 1994), wurden damit weniger erfasst.

23 Selektive Wahrnehmung ist eine Bezeichnung fiir die Wirkung der willkiirlichen, haufiger aber der unwillkiirli-
chen Aufmerksambkeit, d.h. fiir die Tatsache, dass aus der Menge der gleichzeitig vorhandenen Reize nur einige
ausselektiert und beachtet werden (vgl. Dorsch, 1998).

24 Die Kognitive Dissonanztheorie von Festiger (1957) erklart u. a. die Verarbeitung relevanter Informationen
nach einer Entscheidung. Die Theorie geht davon aus, dass nach einer getroffenen Entscheidung bevorzugt In-
formationen ausgewéahlt werden, die diese Entscheidung als richtig erscheinen lassen; widersprucherzeugende
Informationen werden abgelehnt oder nicht beachtet (vgl. Frey & Benning, 1994).
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9.1.2 Trainingswirkung auf Konfliktverhalten

In den Hypothesen 2 und 3 wurde angenommen, dass das IBC-Training das kindliche
Konfliktverhalten modifiziert: Das konstruktive Handlungsrepertoire sollte erweitert und
die Einsatzhaufigkeit destruktiver Verhaltensweisen reduziert werden. Es zeigte sich er-
wartungsgemal, dass Kinder, entsprechend ihrer Selbsteinschiatzung, unmittelbar nach
dem Training signifikant haufiger konstruktive Strategien eingesetzt haben wie ,dem
anderen den Grund des eigenen Argers erkliren®, ,versuchen, den anderen und seine
Perspektive zu verstehen®, ,Aufmerksamkeit auf Positives lenken“ sowie ,Versohnung
vorschlagen®“. Bei einer geschlechtspezifischen Analyse lieB sich ein mittelstarker Trai-
ningseffekt nur bei Madchen beobachten. Bei Jungen lief3 sich eine Veranderung in die-
selbe Richtung wie bei Madchen verzeichnen, der Unterschied zwischen EG und KG war
jedoch statistisch nicht bedeutsam. Eine Langzeitwirkung des Trainings lieB sich nicht
nachweisen. Es kann also angenommen werden, dass Kinder, insbesondere Madchen
unmittelbar nach einer Trainingsteilnahme konstruktiver mit Konflikten umgehen, daher

kann die Hypothese 2 als teilweise bestdtigt angesehen werden.

Ebenfalls nur Madchen griffen in Konfliktsituationen unmittelbar nach dem Training
signifikant seltener zu verdeckt-feindseligen sowie offen-feindseligen Strategien. Mad-
chen hatten somit ihren Konfliktpartner deutlich seltener ignoriert, abgewertet, ange-
briillt oder angemeckert. Sie gaben an, deutlich seltener Rachegedanken zu hegen, Intri-
gen zu spinnen oder das Eigentum anderer Kinder zu zerstoren. Bei Jungen lieB sich kein
signifikanter Trainingseffekt beobachten, obwohl in der Gruppe der Jungen, die am
Training teilgenommen hatte, die Einsatzhaufigkeit destruktiver Strategien abnahm und

bei der nicht trainierten Gruppe zunahm.

Ein langer anhaltender Erfolg des Trainings lieB sich weder fiir die trainierte Gruppe ins-
gesamt noch fiir Madchen und Jungen getrennt statistisch bestétigen. Es lisst sich daher
vermuten, dass fiir langerfristige Trainingseffekte weitere an das Training anschlieBende
Booster-Sitzungen notwendig sind. Ahnliche Empfehlungen sprechen auch Greenberg,
Domitrovich und Bumbarger (2001) ausgehend von ihrer Uberblicksarbeit aus, in der sie
unter anderem 40 universale Praventionsprogramme ausgewertet haben. Hypothese 3

konnte also teilweise (kurzfristig) und eingeschrdankt fiir Madchen bestdtigt werden.

9.1.3 Trainingswirkung auf sozial-emotionale Kompetenzen

In Hypothese 4 wurde eine fordernde Trainingswirkung auf die sozial-emotionalen

Kompetenzen postuliert. Erwartungskonform lie8 sich bei der trainierten Gruppe unmit-
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telbar nach dem Training auf der Basis der Viterurteile eine Zunahme an sozial-
emotionalen Kompetenzen beobachten; die sozial-emotionalen Kompetenzen der nicht
trainierten Gruppe verschlechterten sich dagegen. Der tendenziell signifikante Trai-
ningseffekt ist nach der Konvention von Cohen (1988) als mittelgro83 zu beurteilen. Kin-
der der trainierten Gruppe konnten, gemaB der Viterbeobachtung, unmittelbar nach
dem Training ihre Gefiihle adaquater auBern, waren ihren Eltern gegeniiber mitteilsamer,
im Umgang mit anderen Kindern kooperativer und konnten besser mit Konfliktsituatio-
nen umgehen. Somit gilt Hypothese 4 auf Basis der Viterurteile als teilweise bestdtigt

(kurzfristige Wirkung des Trainings).

Aus der Sicht der Miitter konnte die Trainingswirkung nicht nachgewiesen werden. Zwar
lieB sich bei den trainierten Kindern eine leichte Zunahme von sozial-emotionalen Kom-
petenzen (insbesondere bei Jungen) verzeichnen, der Unterschied zwischen EG und KG
wurde aber nicht signifikant. Somit gilt Hypothese 4 auf Basis der Miitterurteile als nicht
bestdtigt. Allerdings fiel die ermittelte Teststarke mit 1-f =.15 duBerst gering aus, so dass

die Wirksamkeit des IBC-Trainings nicht eindeutig ausgeschlossen werden kann.

Aus Lehrerinnensicht zeigte das Training keine kurzfristige, dafiir aber eine langfristige
Wirkung: Sozial-emotionale Kompetenzen nahmen von T1 zu T3 bei den Kindern der
trainierten Gruppe tendenziell starker zu. Hier lieB sich vier Monate nach der Durchfiih-
rung des IBC-Trainings ein marginal signifikanter kleiner bis mittelgroBer Trainingsef-
fekt feststellen. In diesem Zeitraum beobachteten die Lehrerinnen, dass es den trainier-
ten Kindern deutlich besser gelang, ihre Gefiihle und Wiinsche angemessen zu duflern,
Konfliktsituationen konstruktiv zu 16sen und sich anderen Kindern gegeniiber kooperativ
zu verhalten. Also kann Hypothese 4 auf Basis der Lehrerinnenurteile als teilweise bestd-

tigt (1angerfristige Wirkung des Trainings) angesehen werden.

9.1.4 Trainingswirkung auf Problemldsefdhigkeit

Hypothese 5 postulierte eine Verbesserung der kindlichen Problemlosefahigkeit infolge
der Trainingsteilnahme. Anders als in dieser Hypothese angenommen, konnte auf Basis
der Viterdaten unmittelbar nach dem Training keine Verbesserung der Problemlose-
kompetenz bei der trainierten Kindergruppe festgestellt werden. Fiir die Vaterurteile gilt
Hypothese 5 als nicht bestdtigt. Allerdings zeigte sich, dass die Problemlosekompetenz
der KG signifikant starker zuriickgeht als die der EG. So konnte die Problemlosefiahigkeit
der Kinder zwar nicht gesteigert werden; jedoch konnte verhindert werden, dass diese —

wie in der KG geschehen — abnimmt.
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Eine Verbesserung der kindlichen Problemlosefahigkeit aus der Sicht der Miitter konnte
ebenfalls nicht nachgewiesen werden. Zwar lieB sich anhand der Miitterdaten (im Gegen-
satz zu den Viterurteilen) eine Steigerung der Problemslosefahigkeit infolge des IBC-
Trainings feststellen; der Unterschied zwischen EG und KG war jedoch statistisch nicht

bedeutsam. Auch auf Basis der Miitterurteile konnte Hypothese 5 nicht bestctigt werden.

Dass unmittelbar nach der Durchfiihrung des Trainings keine bedeutsamen Verbesse-
rungen der kindlichen Problemlosefiahigkeit von den Eltern beobachtet werden konnten,
ist nachvollziehbar. Interpersonales Problemlosen wird erst ab dem fiinften Trainings-
modul trainiert. Der Zeitraum zwischen der fiinften Trainingssitzung und der zweiten
Datenerhebung belief sich auf etwa fiinf bis sechs Wochen. Selbst wenn sich die Problem-
losefdhigkeit der Kinder in diesem Zeitraum verindert haben sollte und die Kinder auch
tatsachlich mit Situationen konfrontiert wurden, in denen sie das Gelernte umsetzen
konnten, bleibt es fraglich, ob Eltern genau diese Situationen in einem derart kurzen
Zeitraum beobachten konnten. Demnach wire insbesondere fiir diese Variable eine Fol-
low-up-Messung interessant, die aus den bereits in Kapitel 7.2 genannten Griinden ent-

fallen musste.

Dariiber hinaus ist es denkbar, dass die infolge des Trainings angeregte Reflexion iiber
Verhaltenalternativen die Kinder dazu verleitet hat, sich haufiger Rat suchend an ihre
Eltern zu wenden. Dies hitte wiederum bei den Eltern den Eindruck erzeugen konnen,
dass Kinder weniger kompetent mit Problemen umzugehen wissen (Beelmann, 2003,
berichtet dhnliche Befunde). Die Beobachtungen der Lehrerinnen, die die Kinder haufi-
ger in interpersonalen Problemsituationen erleben, wiren an dieser Stelle moglicherwei-
se aufschlussreicher. Aus Riicksicht darauf, dass eine Lehrerin fiir die vorliegende Studie
bis zu 28 Kinder zu beurteilen hatte, musste zulasten einiger Variablen (zu denen auch

die Problemlosefahigkeit gehort) eine Verzichtentscheidung getroffen werden.

9.1.5 Trainingswirkung auf prosoziales Verhalten

In den Hypothesen 6 und 7 wurde angenommen, dass eine Trainingsteilnahme sowohl
eine kurzfristige als auch eine linger anhaltende Zunahme des kindlichen prosozialen
Verhaltens bewirkt. Das prosoziale Verhalten wurde mittels zweier Skalen als Selbstein-
schatzung der Kinder sowie durch die Beurteilung von Miittern und Vatern erfasst. Mit-
tels der Skala ,Positive AuBerungen“ wurde das verbale prosoziale Verhalten wie ,,sich

bedanken®, ,,andere loben”“ und ,,Gefallen auBBern® erfasst. Anhand der Skala ,,Prosoziales
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Verhalten“ wurde das nicht-verbale prosoziale Verhalten wie beispielsweise ,helfen®,

steilen® und ,kooperieren“ gemessen (vgl. Kap.7.3).

Ausgehend von den Viterdaten zeigte sich bei den Kindern infolge der Trainingsteilnah-
me lediglich eine kurzfristige Zunahme an nicht-verbalem prosozialem Verhalten. Der
tendenziell signifikante Trainingseffekt ist nach der Konvention von Cohen (1988) als
mittelgroB zu bezeichnen. Die trainierten Kinder waren unmittelbar nach dem Training
eher bereit, mit anderen zu teilen, auf Bediirfnisse anderer einzugehen und anderen in
schwierigen Situationen zu helfen. Fiir das verbale prosoziale Verhalten war jedoch keine
signifikante Veranderung zu verzeichnen. Somit wurde auf Basis der Viterurteile Hypo-

these 6 teilweise bestdtigt. Hypothese 7 konnte nicht bestdtigt werden.

Basierend auf den Miitterangaben lieBen sich keine Trainingseffekte feststellen. Zwar
zeigte sich bei der trainierten Gruppe eine leichte Steigerung des verbalen und des nicht-
verbalen prosozialen Verhaltens, der Unterschied zur KG war jedoch nicht bedeutsam.
Dementsprechend konnten die Hypothesen 6 und 7 auf Basis der Miitterurteile nicht
bestdtigt werden. Zur Bewertung dieser Befunde sollten an dieser Stelle die Ergebnisse
der Drop-out-Analyse hinzugezogen werden. Wie in Kapitel 7.2.4 berichtet, unterschie-
den sich die Ausgangsmittelwerte der EG-Miitter, die nur zu T1 an der Studie teilnahmen
(Drop-outs), systematisch von den Ausgangsmittelwerten der EG-Miitter, die sowohl zu
T1 als auch zu T2 die Fragebogen der Studie ausfiillten (Responder). Responder schatz-
ten das prosoziale Verhalten ihrer Kinder signifikant niedriger ein als Drop-outs (vgl.
Tabelle 7.5). In der KG-Miitter unterschieden sich Responder und Drop-outs hinsichtlich
der Beurteilung des prosozialen Verhaltens ihrer Kinder nicht. Dies lasst vermuten, dass
in der EG kritischere Miitter oder Miitter mit hoherem Problembewusstsein vertreten
sind, die auch mogliche Entwicklungen strenger beurteilt haben konnten. Da zudem fiir
alle Tests lediglich eine geringe Teststarke ermittelt werden konnte, kann die Wirksam-

keit des IBC-Trainings auf prosoziales Verhalten nicht eindeutig ausgeschlossen werden.

Auf Basis der Selbsteinschatzung der Kinder lieB sich unmittelbar nach dem Training fiir
die Skala ,Prosoziales Verhalten“ ein signifikanter Unterschied zwischen EG und KG
feststellen: Die Zunahme des nicht-verbalen prosozialen Verhaltens (z.B. teilen, helfen,
kooperieren) lieB sich auf eine Trainingsteilnahme zuriickfiihren. Der Trainingseffekt ist
dabei nach Cohen (1988) als eher klein zu beurteilen. Eine fiir Madchen und Jungen ge-
trennt durchgefiihrte Analyse konnte diesen Trainingseffekt nur fiir Jungen bestitigen.
Eine Zunahme des verbalen prosozialen Verhaltens (z.B. loben, Komplimente machen,

sich bedanken) infolge des IBC-Trainings lieB sich ausschlieBlich fiir Jungen nachweisen.
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Auf Basis der Selbsteinschiatzung der Kinder konnten demnach die Hypothesen 6 und 7
teilweise (nur kurzfristige Wirkung) und eingeschrdankt fiir Jungen bestdtigt werden.
Angesichts der schlechten psychometrischen Kennwerte der Skala ,Positive AuBerun-
gen®“ (vgl. Kap. 7.3), die zur Erfassung des verbalen prosozialen Verhaltens eingesetzt

wurde, sind diese Befunde allerdings nur eingeschrankt und mit Vorsicht interpretierbar.

9.1.6 Trainingswirkung auf Impulskontrolle

Hypothese 8 konstatierte den positiven Einfluss des IBC-Trainings auf die kindliche Im-
pulskontrolle. Sowohl die Auswertungen der Viterdaten als auch die der Miitterdaten
widersprechen den aufgestellten Annahmen. Zwar zeigte sich anhand der Vaterdaten fiir
die Gesamt-EG ein tendenziell signifikanter Trainingseffekt, der nach Cohen als mittel-
groB zu bewerten ist. Allerdings lieB sich dieser nicht durch eine Steigerung der Impuls-
kontrolle in der EG erklaren, sondern durch eine Abnahme in der KG. Da die vorliegende
Studie randomisiert durchgefiihrt wurde, ist davon auszugehen, dass die Abnahme der
Impulskontrolle in der KG eine (zu diesem Zeitpunkt) ,natiirliche” Entwicklung wider-
spiegelt und dass ohne die Trainingswirkung bei der EG eine dhnliche Tendenz zu beo-
bachten wire. Zwar vermag somit das IBC-Training die Selbstkontrolle der Kinder nicht
zu verbessern, aber einer moglichen negativen Entwicklung vorzubeugen. Dennoch ste-
hen die Befunde im Widerspruch zu Hypothese 8, die eine Zunahme der Impulskontrolle
infolge des Trainings postulierte. Basierend auf den Viter- und Miitterurteilen kann so-

mit Hypothese 8 nicht als bestdtigt angesehen werden.

Sowohl anhand der Viaterdaten als auch anhand der Miitterdaten offenbarten sich bei
separat durchgefiihrten Analysen unterschiedliche Mittelwertsverldufe bei Jungen und
Maidchen der EG (Abb. 8.11). Wahrend das Training bei Jungen zu einer leichten (aber
nicht signifikanten) Verbesserung der Impulskontrolle fiihrte, schien es bei den Madchen
eher zu einer gegenteiligen Entwicklung beizutragen. Insbesondere Miitter schitzten
unmittelbar nach dem Training die Impulskontrolle ihrer Tochter etwas geringer ein als
sie es vor dem Training getan hatten. Eine anschlieBende Priifung der differentiellen
Trainingswirkung mit der Moderatorvariable ,Geschlecht des Kindes“ bestitigte (auf
Basis der Miitterdaten) die unterschiedliche Wirkung des Trainings auf Madchen und
Jungen. Es zeigte sich, dass sich infolge des Trainings die Impulskontrolle der Madchen
tendenziell verschlechtert, die der Jungen tendenziell verbessert hat. Fiir die Aufklarung
dieser differentiellen Wirkung wire es interessant zu priifen, welche Trainingselemente
(im Sinne der Programmtheorie) genau diese entgegengesetzten Wirkungen erzeugt ha-

ben. Die Priifung der Wirkmodelle ist jedoch nicht das vorrangige Ziel der Evaluation der
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Gesamtwirksamkeit eines Trainings, sondern eine Aufgabe der Grundlagenforschung
(vgl. Mittag & Jerusalem, 1997) und stellt demnach einen weiterfithrenden Forschungs-

auftrag dar. Kiinftige Studien miissten hier Klarung erbringen.

Auf Basis der Selbsteinschiatzung der Kinder konnte unmittelbar nach der Trainings-
durchfiihrung eine signifikant starkere Verbesserung der Impulskontrolle in der EG im
Vergleich zur KG festgestellt werden. Die trainierten Kinder gaben an, besser zuzuhoren
und geduldiger abwarten zu konnen, bis sie an die Reihe kommen (z.B. beim Erzahlen).
AuBerdem entschuldigten sie sich haufiger fiir einen (versehentlich) zugefiigten Schaden
oder ein Missgeschick. Bei einer separaten Analyse erwies sich wiederum, dass nur Jun-
gen vom IBC-Training profitierten. Der Trainingseffekt, der nach Cohen (1988) als mit-
telgroB beurteilt werden kann, wurde nur fiir Jungen signifikant. Auch hier wurde die
Moglichkeit einer differentiellen Trainingswirkung der statistischen Priifung unterzogen.
Der Auswertung zufolge wurde bestiatigt, dass die Variable ,,Geschlecht des Kindes® als
Moderator eines differentiellen Trainingseffekts betrachtet werden kann. Im Unterschied
zu den Auswertungen der Miitter- und Vaterdaten lieB sich hier zwar keine riicklaufige
Tendenz der Impulskontrolle bei Madchen infolge einer Trainingsteilnahme feststellen;
dennoch erwies sich, dass Jungen tendenziell mehr vom Training profitieren konnten.
Langzeiteffekte des IBC-Trainings konnten nicht nachgewiesen werden. Auf Basis der
kindlichen Selbsteinschiatzung wurde demnach Hypothese 8 nur teilweise (kurzfristige

Wirkung) und eingeschrdnkt fiir Jungen bestdtigt.

9.1.7 Trainingswirkung auf Emotionale Auffilligkeiten

In Hypothese 9 wurde angenommen, dass eine Trainingsteilnahme unsicheres Verhalten
und andere emotionale Auffilligkeiten verringert. In der Tat unterschieden sich anhand
der Vaterdaten EG und KG zu T2 (bereinigt von den Ausgangsunterschieden) signifikant
hinsichtlich der emotionalen Auffilligkeiten. Kinder der EG wurden unmittelbar nach
dem Training weniger als sozial dngstlich und unsicher gegeniiber anderen Kindern und
Erwachsenen beurteilt. Sie wirkten seltener traurig und wurden insgesamt als weniger
empfindsam erlebt. Der Trainingseffekt lasst sich nach der Konvention von Cohen (1988)
als klein bis mittelstark beurteilen. Insofern kann Hypothese 9 auf Basis der Vaterurteile

als teilweise bestdtigt angesehen werden.

Auf Basis der Miitterangaben konnte kein Trainingseffekt nachgewiesen werden. Zwar
zeichnete sich auch hier die erwartete Entwicklung ab: Die Werte der EG nahmen leicht

ab, die Werte der KG verschlechterten sich dagegen. Dennoch erwies sich der Unter-
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schied zwischen den Gruppen als nicht signifikant. Demnach wurde Hypothese 9 auf Ba-
sis der Miitterurteile nicht bestdtigt. Eine explorative Suche nach einem verdeckten diffe-
renziellen Trainingseffekt klart dieses Ergebnis soweit auf, dass sie einen signifikanten
Moderatoreffekt der Variable ,,Geschlecht des Kindes® offenbart. Es zeigte sich, dass eine
Trainingsteilnahme bei Madchen zu einer Verringerung, bei Jungen jedoch zu einem An-
stieg der emotionalen Auffilligkeiten fiihrte. Ausgehend von den Miitterurteilen fiel also
die Trainingswirkung abhangig vom Geschlecht des Kindes unterschiedlich aus. Zu be-
denken wire in diesem Zusammenhang Folgendes: Bohart und Stipek (2001) zitieren in
ihrer Ubersichtsarbeit Studien, die dokumentieren, dass Verhaltensweisen wie empa-
thisch reagieren, Gefiihle mitteilen und auf andere eingehen als typisch weiblich emp-
funden werden. GemiB den angefiihrten Befunden tendiert der soziale Kontext dazu,
Jungen im Sinne einer maskulinen Sozialisation eher darin zu verstirken, tough (engl.
fiir robust, durchsetzungsfahig) und hart zu sein. Da ein Schwerpunkt des Trainings auf
der Forderung genau dieser ,typisch weiblichen® Verhaltensweisen lag, konnten Miitter
ihre Sohne als empfindsamer und unsicherer erlebt haben. AuBerdem ist es moglich,
dass Jungen, die infolge des Trainings seltener auf aggressive Strategien zuriickgreifen
(vgl. 9.1.1), denen aber gleichzeitig die Umsetzung der neu erlernten konstruktiven Stra-

tegien noch nicht ganz gelingt, auf ihre Umwelt unsicher und dngstlich wirken.

GemaB den Auswertungen der Lehrerinnenurteile lieB sich eine signifikante Verringe-
rung von emotionalen Auffilligkeiten in der EG nur zum letzten Messzeitpunkt nachwei-
sen; emotionale Auffilligkeiten in der KG stiegen dagegen iiber alle drei Zeitpunkte an.
Die trainierten Kinder wurden von den Lehrerinnen vier Monate im Anschluss an das
Training signifikant seltener als sozial dngstlich/unsicher sowie sozial isoliert (in der
Klasse) beurteilt. Sowohl fiir die Gesamt-EG als auch separat fiir Maddchen und Jungen
konnten nach Cohen mittelgroSe bis groBe Trainingseffekte ermittelt werden. Somit
wurde Hypothese 9 auf Basis der Lehrerinnenbeurteilungen teilweise bestdtigt (langfris-
tiger Effekt). Dafiir, dass Lehrerinnen unmittelbar im Anschluss an das Training keine
Trainingseffekte beobachten konnten, wire die bereits bei den miitterlichen Urteilen an-
gefiihrte Erklarung denkbar: Eine fehlende Routine beim Einsatz neu erlernter Strate-
gien zum Losen interpersoneller Probleme, bei einem gleichzeitigen Verzicht auf aggres-

sive Strategien, konnten auch Lehrerinnen als Verunsicherung gedeutet haben.

9.1.8 Trainingswirkung auf Belastung durch elterliche Konflikte

In Hypothese 10 wurde angenommen, dass das IBC-Training durch die Vermittlung der

Kompetenzen zum Umgang mit schwierigen sozialen Situationen bei Kindern zur Verrin-
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gerung der Belastung durch elterliche Konflikte beitragt. Kinder schitzten die Haufigkeit
eigener Reaktionen auf Streit zwischen den Eltern ein. Die Auswertungen zeigten, dass
Kinder, die am IBC-Training teilgenommen hatten, vier Monate nach dem Training sig-
nifikant seltener Reaktionen wie ,sich fiirchten“, ,sich verstecken“ sowie ,sich in den
Streit einmischen® angaben als nicht trainierte Kinder. Die empfundene Belastung bei
den nicht trainierten Kindern stieg dagegen zu T3 signifikant an. Dies konnte ein Hin-
weis darauf sein, dass den trainierten Kindern Konflikte weniger bedrohlich erscheinen,
da sie im Rahmen des Trainings ein Skript fiir den Umgang mit Konfliktsituationen ent-
wickeln und es auch auf familidre Situationen iibertragen konnten. Bei einer geschlechts-
spezifischen Analyse wurde der Trainingseffekt nur fiir Madchen signifikant. Hypothese
10 wurde somit teilweise (langfristige Wirkung) und nur eingeschrdnkt fiir Madchen bes-

tatigt.

9.1.9 Differentielle Trainingswirkung in Abhingigkeit von Elternvariablen

Neben der bereits diskutierten Moderatorvariable , Geschlecht des Kindes“, welche diffe-
rentielle Effekte des Trainings auf kindliche Impulskontrolle, verbales prosoziales Ver-
halten sowie emotionale Auffilligkeiten erkliren kann, wurden weitere Variablen auf
Seiten der Eltern aufgedeckt, die ebenfalls die Wirkung des Trainings moderieren: elter-

liches Erziehungsverhalten und elterliches Konfliktverhalten.

Erziehungsverhalten

In den Hypothesen 12 und 13 wurde angenommen, dass ein positives Erziehungsverhal-
ten der Eltern die Wirkung des Trainings unterstiitzen oder sogar verstiarken, ein negati-
ves Erziehungsverhalten dagegen die Trainingswirkung abschwachen konnte. Die Aus-

wertungen belegten folgende Zusammenhange:

Die sozial-emotionalen Kompetenzen betreffend haben nach Meinung der Lehrerinnen
diejenigen Kinder signifikant starker vom Training profitiert, deren Viter ein wenig aus-
gepragtes positives Erziehungsverhalten berichten. Die sozial-emotionalen Kompetenzen
der Kinder, deren Viter ein stark ausgepragtes positives Erziehungsverhalten berichten,
verbesserten sich zwar ebenfalls, im Vergleich zu anderen Kindern jedoch nicht so stark.
Betrachtet man den Verlauf der Mittelwerte genau, fillt der Unterschied in den Aus-
gangswerten auf (auch von Franiek, 2004, berichtet; vgl. Abb. 8.13): Kinder von Vatern
mit stark ausgepragtem positiven Erziehungsverhalten wurden bereits vor dem Training
von den Lehrerinnen als kompetenter beurteilt. So konnte einerseits eine Verbesserung

der sozial-emotionalen Kompetenzen dieser Kinder fiir die Lehrerinnen weniger augen-
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fallig sein als eine Verbesserung bei den Kindern, die vor dem Training weniger sozial-
emotional kompetent waren. Andererseits ware auch denkbar, dass das Training die be-
reits gut entwickelten sozial-emotionalen Kompetenzen dieser Kinder nur noch geringfii-

gig zu verbessern vermag.

In Abhéngigkeit vom positiven Erziehungsverhalten der Miitter zeigte sich ein marginal
signifikanter differentieller Trainingseffekt auf die kindlichen Problemlosekompetenzen.
So profitierten Kinder, deren Miitter ein schwach ausgepragtes positives Erziehungsver-
halten anzeigten, den Urteilen ihrer Viter zufolge tendenziell mehr vom Training und
verbesserten somit eher ihre Problemlosefahigkeit. Auch hier fallt der Unterschied in den
Ausgangswerten auf: Kinder von Miittern mit schwach ausgepragtem positivem Erzie-
hungsverhalten wurden bereits vor dem Training beziiglich ihrer Fahigkeit, Probleme zu
I6sen, als weniger kompetent beurteilt. Somit war der Verbesserungsspielraum fiir diese

Kinder groBer als fiir Kinder, die von Anfang an als kompetenter wahrgenommen wurden.

Der in Hypothese 12 angenommene verstiarkende Effekt des positiven Erziehungsverhal-
tens auf die Wirkung des Trainings konnte insofern nicht bestdtigt werden. Ein Grund
hierfiir konnte in der GroBe der Stichprobe liegen, die mit 25 < ngg < 29 als sehr klein zu
beurteilen ist. Eine weitere Erklarung konnte darin zu finden sein, dass das Kindertrai-
ning eher bei den Kindern zu positiven Veranderungen fiihrt, die anfanglich als weniger

kompetent beurteilt wurden und somit ,,bediirftiger waren.

Das negative Erziehungsverhalten der Mutter und des Vaters scheint, nach den vorge-
nommenen Analysen zu urteilen, tatsiachlich die Wirkung des Trainings auf emotionale
Auffalligkeiten der Kinder abzuschwiachen: Nach Angaben der Lehrerinnen und der Va-
ter profitierten Kinder weniger vom Training, wenn das negative Erziehungsverhalten
ihrer Eltern stark ausgeprigt war. Bei diesen Kindern konnte im Gegensatz zu anderen
kein Riickgang der emotionalen Auffilligkeiten beobachtet werden. Somit konnte ein
geringes Monitoring als wirksamer Moderator des Trainingseffekts auf kindliche emotio-
nale Auffilligkeiten aufgedeckt werden. Hypothese 13 wurde demnach fiir die abhdngige
Variable ,,emotionale Auffilligkeiten® bestdtigt.

Die Befunde offenbarten auBerdem, dass das negative Erziehungsverhalten des Vaters
die Trainingswirkung auf die kindliche Impulskontrolle moderiert. Bei Kindern, deren
Viter ein sehr geringes Monitoring indizierten, verbesserte sich die Impulskontrolle ge-
maB der Selbsteinschiatzung signifikant im Vergleich zu den Kindern, deren Viter ein
schwicher ausgepragtes negatives Erziehungsverhalten berichteten. Auch hier zeigte sich,

dass ,,schwichere® und weniger kompetente Kinder, die von ihren Vatern weniger beauf-
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sichtigt wurden und vor dem Training iiber weniger Impulskontrolle verfligten, mehr

vom Training profitierten.

Konfliktverhalten der Eltern

Eine differentielle Trainingswirkung lieB sich lediglich fiir die Moderatorvariable ,de-
struktives Konfliktverhalten® der Mutter auf die emotionale Auffilligkeit der Kinder
nachweisen. Dies zeigte sich im unterschiedlichen Verlauf der Mittelwerte. Uberraschen-
derweise beurteilten Lehrerinnen unmittelbar nach dem Training diejenigen Kinder als
emotional auffilliger, deren Miitter ein schwach ausgepragtes destruktives Konfliktver-
halten angaben. Dagegen wurden Kinder, deren Miitter ein stark ausgepragtes destrukti-
ves Konfliktverhalten berichteten, zu T2 als weniger emotional auffillig beurteilt als zu
Beginn des Trainings. Vier Monate nach dem Training jedoch zeigte das Urteil der Lehre-
rinnen keine Unterschiede mehr zwischen den Kindern. Der signifikante Unterschied
zwischen Kindern, deren Miitter ein stark bzw. ein schwach ausgepragtes destruktives
Konfliktverhalten angaben, lag somit nur zu T2 vor. Dies konnte auch eine Erklarung
dafiir sein, dass in den Lehrerinnenangaben unmittelbar nach dem Training kein Unter-

schied zwischen den trainierten und nicht trainierten Kindern gefunden werden konnte.

Wider Erwarten zeigte sich, dass weder das konstruktive Konfliktverhalten beider Eltern
noch das destruktive Konfliktverhalten des Vaters Moderatoren der Trainingswirkung
sind. Somit gelten die Hypothesen 14 und 15, die eine differentielle Trainingswirkung in
Abhéangigkeit der Moderatorvariablen konstruktives vs. destruktives Konfliktverhalten
postulierten, als nicht bestdtigt. Moglicherweise hat sich die gewahlte Auswertungsme-
thode, die eine Dichotomisierung der intervallskalierten Variablen impliziert, zur Aufkla-
rung des differentiellen Trainingseffekts in Abhiangigkeit eines intervallskalierten Mode-
rators als wenig geeignet erwiesen, weil sie unter anderem mit einer Reduktion der Test-
stiarke einhergeht. Da bei den Auswertungen jedoch der Verlauf der Mittelwerte beriick-
sichtigt werden musste und dies bei einer regressionsanalytischen Auswertung nicht
moglich ist (es sei denn, man zieht die Differenzwerte heran, was wiederum eine mit
mangelnder Reliabilitat behaftete Methode ist, vgl. Stevens, 1996), war die varianzanaly-
tische Auswertung die Methode der Wahl (vgl. Baron & Kenny, 1986).

9.2 METHODENKRITISCHE ANMERKUNGEN UND ABSCHLIESENDE BEWERTUNG DER
WIRKSAMKEIT DES IBC-KINDERTRAININGS

Die zentrale Frage dieser Studie bezog sich auf die Wirksamkeit des IBC-Kindertrainings.

Vor dem Hintergrund der referierten und diskutierten Befunde der vorliegenden Studie
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werden nun die Starken und Schwichen des methodischen Vorgehens reflektiert und es
wird eine abschlieBende Bewertung der Wirksamkeit des IBC-Kindertrainings vorge-

nomimen.

Die typischen Defizite von Studien zur Evaluation von TrainingsmaBnahmen (wie zum
Beispiel Mangel an theoretischer Fundierung, Evaluation geniigt nicht den geforderten
methodischen Standards) wurden bereits in den Kapiteln 4 und 5 angefiihrt. Dieser Kri-
tik wurde durch folgende MaBnahmen zu begegnen versucht: In den Kapiteln 2, 3 und 4
wurde die theoretische Fundierung des Trainings erlautert. In Kapitel 5 wurde aufgezeigt,
dass die angelegte Evaluation den aktuellen Standards der Evaluations- und Praventions-
forschung gerecht wird. Bei der IBC-Evaluation handelt es sich um ein experimentelles
Design mit unbehandelter Kontrollgruppe inklusive Pri-, Post- und Follow-up-Tests. Im
Rahmen der statistischen Wirksamkeitspriifung wurden neuere Erkenntnisse aus dem
methodischen Bereich beriicksichtigt, die zur Auswertung solcher Evaluationsdesigns
empfohlen werden (vgl. Fritz & Hussy, 2001; Kaluza & Schulze, 2000; Stevens, 1996).
Dabei wurden mittels kovarianzanalytischer Kontrollgruppenvergleiche und anschlie-
Bender messwiederholter Varianzanalysen die Effekte des Trainings und der Verlauf der
Werte iiber die Zeit gepriift. Zur Bestimmung der Trainingseffekte wurde das korrigierte
EffektstirkemaB d in Anlehnung an Glass, McGaw und Smith (1981) berechnet. Da das
Effektstairkemal3 d in vielen Evaluationsstudien berechnet wird, erlaubt seine Nutzung
den Vergleich der Trainingseffekte der vorliegenden Evaluationsstudie mit Ergebnissen

dhnlicher Studien.

Ein moglicher Kritikpunkt bei der Anlage der Evaluation bezieht sich auf die Art der Eva-
luation und die Rolle des Evaluators. Bei der IBC-Trainingsevaluation handelt es sich um
eine interne oder Selbst-Evaluation, die die Gefahr der Parteilichkeit und Urteilsverfal-
schung in sich bergen konnte. Dennoch sind interne Evaluationen in der Praxis iiblich
(vgl. Wottawa & Thierau, 2003). Auch gibt es Argumente, die fiir den Einsatz einer inter-
nen Evaluation sprechen, etwa, dass der Evaluationsgegenstand den internen Evaluato-
ren gut vertraut ist und so eine prazisere Auswahl der Messinstrumente gewahrleistet
werden kann (vgl. Westermann, 2002). Bei neuen MaBBnahmen sind Fremdevaluationen
oft aus Kostengriinden nicht moglich. Eine weitere externe Evaluation des in der vorlie-
genden Arbeit vorgestellten und evaluierten IBC-Kindertrainings ware jedoch erstre-

benswert.

Ein anderer Kritikpunkt betrifft die eingesetzten Messinstrumente. Zwar wurden bei der

empirischen Datenerhebung zur Beurteilung von Veranderungen unterschiedliche Da-
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tenquellen (Kinder, Lehrerinnen, Miitter und Viter) herangezogen, die Erhebungsme-
thode blieb jedoch im Wesentlichen dieselbe. So haben Lehrerinnen und Eltern in Frag-
bogenform Fremdbeurteilungen abgegeben (zur Einschitzung kindlichen Verhaltens);
Eltern und Kinder haben auBlerdem Selbsteinschatzungen des eigenen Verhaltens abge-
geben, die ersteren anhand eines Fragbogens, die letzteren mittels eines standardisierten
Interviews. Eine Verhaltensbeobachtung wurde nicht durchgefiihrt. Obgleich die Verhal-
tensbeobachtung bei Kindern des Vor- und Grundschulalters eine haufig eingesetzte Er-
hebungsmethode darstellt, berichten Studien aus den USA auch iiber erfolgreiche An-
wendungen von Selbsteinschiatzungsfragebogen bei Vier- bis Siebenjahrigen (vgl. Ablow
et al., 1999; Harter & Pike, 1984; Measelle, Ablow, Cowan & Cowan, 1998). Die Entwick-
lung und Erprobung eines innovativen Selbsteinschiatzungsverfahrens fiir Kinder, die
weder lesen noch schreiben konnen, war auch fiir unsere Projektgruppe ein attraktives
und erstrebenswertes Ziel. Da die Durchfiihrung des Interviews bereits mit hohem Auf-
wand an personellen und zeitlichen Ressourcen einherging, musste auf eine zuséatzliche

Verhaltensbeobachtung verzichtet werden.

Zum Zeitpunkt der Untersuchung konnten nur wenige etablierte Messinstrumente ge-
funden werden, die sich zur Erfassung spezifischer Effekte des Trainings eigneten. Aus
diesem Grund wurden die vorhandenen Instrumente durch eigens entwickelte Items er-
ginzt, und es wurden Ubersetzungen von Fragebdgen aus dem angelsichsischen Sprach-
raum verwendet (vgl. Kap. 7.3). Sowohl das Kinderinterview als auch einige andere Er-
hebungsinstrumente kamen in der vorliegenden Form zum ersten Mal zur Anwendung.
Eine Vorstudie, die die Messinstrumente an der Zielgruppe testet, wire hier angebracht
gewesen und hitte Aufschliisse iiber die Giiteeigenschaften der Fragebogen bereits vor
der eigentlichen Evaluationsuntersuchung geben konnen. Eine zusatzliche Vorstudie war

aus forschungsokonomischen Griinden leider nicht zu leisten.

Ferner wurde in der vorliegenden Arbeit nur ein Ausschnitt aus der Menge moglicher
Einflussvariablen auf kindliches Verhalten erfasst und kontrolliert. Einfliisse durch
Gleichaltrige und Lehrer blieben unberiicksichtigt. AuBerdem wire es aufschlussreich,
die Auswirkungen des Trainings auf den sozialen Status eines Kindes in der Klasse zu

untersuchen. Auch in diesem Bereich besteht weiterer Forschungsbedarf.

Aus Griinden der Zumutbarkeit wurde die Anzahl der erfragten Variablen insbesondere
bei den Lehrerinnen gering gehalten. Da zum Follow-up-Zeitpunkt Eltern nicht mehr
befragt werden konnten, mussten Aussagen iiber Verianderungen bei einigen abhiangigen

Variablen nur auf Basis der kindlichen Selbsteinschatzung getroffen werden. Insbesonde-
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re weil es sich beim Kinderinterview um eine Selbsteinschatzung handelt, ist die Aussa-
gekraft der Ergebnisse in gewissen Aspekten eingeschrinkt. Es ist moglich, dass jlingere
Kinder ihren Wunsch, kompetent zu sein oder als kompetent anerkannt zu werden, mit
der Realitat verwechseln. Dies konnte auch eine plausible Erklarung fiir die vorhandenen
Antworttendenzen im Kinderfragebogen sein, die durch hohe Werte in den Kompetenz-
Skalen und niedrige Werte in den Defizit-Skalen gekennzeichnet sind. Diese Befunde
gelten sowohl fiir die Kinder der EG als auch fiir die der KG.

Abgesehen davon ist es bedauerlich, dass fiir die Follow-up-Messung keine Elternein-
schiatzungen vorliegen. Eltern zur Mitarbeit zu gewinnen, erwies sich als duBerst schwie-
rig. An einer anderen Stelle (vgl. Kap. 7.2) dieser Arbeit wurde darauf hingewiesen, dass
die Riicklaufquote der Elternfragebogen zu T2, trotz mehrfacher telefonischer und
schriftlicher Anmahnungen, niedrig ausfiel und die Drop-out-Quote bei 33.7 Prozent fiir
die Miitter und bei 35.9 Prozent fiir die Vater lag. Da fiir die geplanten statistischen Ana-
lysen bereits zu T2 die Teilstichproben der Miitter und Viter relativ klein waren, wurde
fiir die Elternbefragung auf eine Follow-up-Phase komplett verzichtet. Die Praventions-
forschung zeigt jedoch, dass in direkten Postmessungen haufig keine bedeutsamen Effek-
te von Praventionsprogrammen nachgewiesen werden konnen und eigentliche Effekte
erst langfristig sichtbar werden (vgl. Brezinka, 2003; Heinrichs et al., 2002). Ahnliche
Befunde konnten anhand der Lehrerinnendaten der vorliegenden Studie beobachtet
werden. Auch die fiir den Zeitpunkt des Follow-ups angesetzten vier Monate konnten
noch zu kurz sein um Praventionseffekte zu finden, wie dies von einigen Langzeitstudien
eindrucksvoll belegt wurde (z.B. Hawkins et al., 1999; Hawkins, Kosterman, Catalano,
Hill & Abbott, 2005).

Betrachtet man die Ubereinstimmung in den Urteilen iiber das kindliche Verhalten zwi-
schen Lehrerinnen, Miittern und Vatern und vergleicht diese mit der Einschatzung der
Kinder selbst, so ergibt sich ein dhnliches Bild, wie es in anderen empirischen Untersu-
chungen haufig vorgefunden wurde (vgl. Dopfner, Berner, Fleischmann & Schmidt, 1993):
Zwischen den Beurteilungen verschiedener Personen zeigen sich relativ niedrige Korrela-
tionen (vgl. Korrelationstabellen im Anhang D). Die Einschéitzungen des kindlichen Ver-
haltens konnen aus verschiedenen Griinden, sowohl methodischer als auch inhaltlicher
Natur, divergieren. Zunachst konnen eine mangelnde Reliabilitiat und/oder Validitat der
Messungen zu Unterschieden in den Beurteilungen fiihren. In Kapitel 7.3 wurde jedoch
aufgezeigt, dass alle eingesetzten Messinstrumente bis auf die Skala Emotionale Auffdl-
ligkeiten im Elternfragebogen und die Skala Positive Auferungen in Eltern- und Kin-

derfragebogen psychometrisch als zufrieden stellend bis gut zu beurteilen sind. Zum
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Zwecke der Validitatssicherung ware es von Vorteil, ein zusitzliches AuBenkriterium hin-
zuzuziehen, wie etwa Daten aus Verhaltensbeobachtungen. Dies war jedoch, wie bereits
weiter oben erlautert, im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht zu leisten. Plau-
sibel scheint, dass die eingesetzten Fragebogen, wenn sie nicht exakt identisch lautende
Items enthalten, verschiedene Facetten eines Konstrukts erfassen. Als Beispiel sei an die-
ser Stelle das Konstrukt Impulskontrolle genannt. Die Skala, die Impulskontrolle des
Kindes aus Elternsicht misst, beinhaltet mehr Items und erfasst die Reaktionen des Kin-
des auf Kritik und damit einen Aspekt, der in der Skala Impulskontrolle des Kinderfrage-
bogens nicht beriicksichtig wird. Eine weitere Erklarung fiir divergierende Urteile liegt
moglicherweise in der Spezifitit des Verhaltenssettings begriindet. Wenn man bertick-
sichtig, dass sich Verhaltenweisen in Abhingigkeit vom sozialen Kontext verandern, so
wird es evident, dass situationsspezifische Unterschiede im kindlichen Verhalten im Kon-
text Schule versus Familie eine Diskrepanz in den Beurteilungen verursachen konnen.
Bei geringer oder sogar fehlender Ubereinstimmung sollten daher abweichende Urteile
keineswegs als nicht valide angesehen werden. Im Gegenteil sollten sie als wichtige In-
formation iiber verschiedene Teilaspekte des zu untersuchenden Gegenstands herange-

zogen werden (vgl. Dopfner et al., 1993; Petermann, 2005).

Trotz der vorgenommenen randomisierten Zuteilung der teilnehmenden Kinder zu den
beiden Versuchsbedingungen konnten in den Lehrerinnendaten signifikante Pra-Test-
Unterschiede zwischen EG und KG festgestellt werden. Die Ausgangslage in den Experi-
mentalklassen war demnach ungiinstiger als in den Kontrollklassen. Mogliche Erklarun-
gen fiir das Zustandekommen dieser Befunde wurden in Kapitel 9.1.1 diskutiert. Eine
denkbare Losung fiir dieses Problem wire, erste Datenerhebungen so durchzufiihren,
dass die Teilnehmenden nicht wissen, welcher Versuchsbedingung sie zugeordnet wer-
den. Unterschiede in den Ausgangswerten sind jedoch nicht selten und werden auch in
anderen Studien berichtet (z.B. ABhauer & Hanewinkel, 2000; Beelmann, 2003; 2004;
Schick & Cierpka, 2003). Um diesem Problem im Rahmen der vorliegenden Studie me-
thodisch zu begegnen und moglichen Fehlentscheidungen bei der Interpretation der
Trainingseffekte vorzubeugen, wurde hier zusitzlich auf die fiir solche Fille empfohlene
kovarianzanalytische Auswertung zuriickgegriffen (vgl. Stevens, 1996; Tabachnick & Fi-

dell, 2001).

Die in Kapitel 8 priasentierten und im aktuellen Kapitel diskutierten Ergebnisse zur
Wirksamkeit des IBC-Trainings lassen insgesamt positive Schlussfolgerungen zu. Die
erzielten Trainingseffekte liegen im mittleren Bereich (.23 < d < .94) und stehen in Ein-

klang mit Befunden zur Evaluation neuerer Praventionsprogramme (vgl. Beelmann et al.,
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1994; Durlak & Wells, 1997; Losel & Beelmann, 2003). Mit universellen Praventionspro-
grammen lassen sich im Allgemeinen eher kleine Effekte erzielen: Da die Mehrheit der
teilnehmenden Kinder ,normal“ und wenig auffillig ist, sind keine enormen Veridnde-
rungen zu erwarten (vgl. Schick & Cierpka, 2003). Uberdies deuten die Evaluationser-
gebnisse der vorliegenden Studie darauf hin, dass insbesondere die ,Bediirftigen®, also
Kinder mit einer schlechteren sozialen Anpassung, die zugleich einen psychosozial be-
lasteteren familidren Hintergrund haben, vom IBC-Training profitierten. Die Zusam-
mensetzung der Elternstichprobe liefert Hinweise darauf, dass genau die Risikogruppe,
die man erhofft oder erstrebt durch PriaventionsmafBnahmen erreichen zu konnen, in der
vorliegenden Studie erreicht wurde. So sind zum Beispiel in der Stichprobe der Eltern
Personen aus bildungsfernen Schicht iiberreprisentiert: In der Trainingsgruppe gaben zu
T1 von 62 Miittern 72 % und von 43 Vitern 65 % an ,mittlere Reife“ oder einen geringe-
ren Schulabschluss zu besitzen. Diese Befunde konnen dahingehend interpretiert werden,
dass mit der durchgefiihrten PriaventionsmafBnahme auch ,,Problemkinder” erreicht wur-
den. AuBerdem lieB sich beobachten, dass das IBC-Training ebenfalls positive Verande-
rungen im Bereich der internalisierenden Verhaltensauffalligkeiten bewirken konnte,
was fiir eine Praventionsintervention weitaus schwieriger ist, als Kinder mit externalisie-

renden Verhaltensauffilligkeiten zu erreichen (vgl. Gossinger, 2002).

Da Trainingseffekte sowohl von den Lehrerinnen als auch von den Eltern (von Miittern
nur tendenziell) beobachtet wurden, kann von einem Transfer des Gelernten auf das
schulische und familidre Setting ausgegangen werden. Insgesamt lieBen sich infolge des

IBC-Trainings Veranderungen in folgenden Bereichen nachweisen:

» Die Kinder, die am Training teilnahmen, berichteten in der Selbsteinschatzung kurz-
fristig signifikant haufiger konstruktive Konfliktstrategien (insbesondere Madchen),
prosoziales Verhalten (insbesondere Jungen) sowie verbesserte Impulskontrolle (ins-
besondere Jungen). Nur bei Madchen konnte kurzfristig ein signifikant verminderter
Einsatz destruktiver Konfliktstrategien und langerfristig eine signifikant verringerte

Belastung durch elterliche Konflikte beobachtet werden.

> Basierend auf den miitterlichen Angaben konnte kurzfristig nur eine tendenzielle Ver-

besserung im oppositionell-aggressiven Verhalten der Jungen nachgewiesen werden.

» Anhand der Vaterdaten zeigte sich bei den trainierten Kindern kurzfristig eine signfi-
kante Minderung des aggressiv-oppositionellen Verhaltens, eine tendenzielle Steige-

rung der sozial-emotionalen Kompetenzen sowie des prosozialen Verhaltens, eine ten-
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denzielle Verbesserung der Impulskontrolle (bei Jungen signifikant) und eine signifi-

kante Verringerung der emotionalen Auffalligkeiten.

> Auf Basis der Lehrerinnendaten lieB sich kurzfristig nur eine signifikante Reduktion
des oppositionell-aggressiven Verhaltens bei Jungen nachweisen. Auch langerfristig
zeigte sich eine signifikante Verringerung des oppositionell-aggressiven Verhaltens bei
Jungen. Dariiber hinaus konnte eine signfikante Reduktion der emotionalen Auffallig-
keiten sowie eine tendenzielle Zunahme an sozial-emotionalen Kompetenzen bei Mad-

chen und Jungen der trainierten Gruppe festgestellt werden.

An dieser Stelle sei noch das Problem der StichprobengrofBe angesprochen. Der Stichpro-
benumfang, der den Wirksamkeitsanalysen zugrunde liegt (insbesondere der der Teil-
stichproben der Miitter und Viter), ist als eher klein zu bewerten, was die Aussagekraft
der Ergebnisse und deren Generalisierbarkeit schmalert. Die gewonnenen geschlechts-
spezifischen Befunde liefern jedoch wichtige Hinweise fiir gezielte Uberpriifungen in der
Zukunft. Insbesondere sollte die Wirkung des Trainings auf die Impulskontrolle und auf
prosoziales Verhalten mit anderen Messinstrumenten gepriift werden. Falls sich die dif-
ferenzielle Trainingswirkung bei Madchen und Jungen fiir diese Variablen auch in weite-
ren Analysen bestitigt, miisste als Alternative eine geschlechtspezifische Intervention

iiberdacht werden.

Wie das Kinderinterview der vorliegenden Studie sollten auch Eltern- und Lehrerbefra-
gungen stiarker geschlechtsspezifische Aggressionsformen beriicksichtigen. Die eingesetz-
te Skala zur Erfassung des oppositionell-aggressiven Verhaltens erfasste eher typisch
mannliches, korperlich-aggressives Verhalten, das sich gegen Gegenstande und Personen
richtet, oder verbale Aggressionen in Form von Gewaltandrohungen, Einschiichterungs-

versuchen und Wutausbriichen.

Als Optimierungsvorschlag fiir das IBC-Kindertraining wurden bereits an das Training
anschlieBende Booster-Sitzungen angeregt (vgl. Kap. 9.1.2), die zur Vertiefung und Gene-
ralisierung der erlernten Inhalte und somit zur Verfestigung des Trainingseffekts fiihren
konnten. AuBerdem sprechen die Befunde zu den emotionalen Auffalligkeiten und zur
Problemlosefahigkeit fiir eine Verlangerung des IBC-Trainings um mindestens eine Sit-

zung, in der verstarkt alternative Handlungsstrategien eingeiibt werden sollten.

Meta-Analysen und Uberblicksarbeiten zeigen, dass umfangreich angelegte Priventions-
programme, die auf Risikofaktoren in multiplen Settings einzuwirken versuchen (z.B.

Kindertrainings in Verbindung mit Eltern- und Lehrermafnahmen), groBere und langer-
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fristige Effekte erzielen (Brezinka, 2003; Durlak & Wels, 1997; Greenberg et al. 2001;
Heinrichs et al., 2002; Losel & Beelmann, 2003). Die umfangreichen Programme brin-
gen jedoch nicht nur einen erhohten Aufwand mit sich, sie miissen oft viele Ressourcen
mobilisieren, um die gewiinschte Zielgruppe zur Teilnahme zu motivieren. Die LIFT-
Studie (Linking the Interests of Families and Teachers; Reid, Eddy, Fetrow & Stoolmiller,
1999) sowie Studien zum FAST-Track-Programm (Families and School Together; Con-
duct Problems Prevention Research Group, 1992) berichten iiber zahlreiche Manahmen,
die eingeleitet wurden, um die Teilnahme der Eltern an der Studie zu sichern. So wurden
beispielsweise wahrend der Elternsitzungen kostenlos Babysitter und Gewinnspiele an-
geboten. Die abwesenden Eltern wurden zu Hause aufgesucht und iiber die Inhalte des
Elterntreffens informiert. AuBerdem wurden sie regelmaBig iiber die schulische Leistung
ihrer Kinder schriftlich und telefonisch benachrichtigt. Dariiber hinaus erhielten sowohl
die teilnehmenden Eltern als auch Lehrer finanzielle Entschadigungen. Andere groB3 an-
gelegte Studien, die weniger Aufwand betrieben hatten, mussten die ElternmaBnahmen
beispielsweise wegen mangelnder Teilnahme vorzeitig abbrechen (vgl. Cunningham et al.,
2000). Auch im Rahmen der vorliegenden Studie wurde ein Versuch unternommen, pa-
rallel zum IBC-Kindertraining einen Elternkurs anzubieten. Von 60 Elternpaaren, denen
eine Moglichkeit zur Teilnahme angeboten wurde, haben lediglich zwolf Personen tat-

sachlich am Elternkurs teilgenommen.

Unifokale Programme zeichnen sich dadurch aus, dass sie kostengiinstig und weniger
ressourcenintensiv sind. Deren Implementierung wirft in den meisten Fallen weniger
praktische und methodische Probleme auf. Da neuere entwicklungspsychologische For-
schung gegenseitige Beeinflussung der Familienmitglieder untereinander belegt und be-
deutsame Einflusse von Kindern auf ihre Eltern aufzeigt (z.B. Karoly, Greenwood, Susan,
Sohler-Everingham, Hoube, Kilburn et al., 1998; Papousek, Schieche & Wurmser, 2004),
kann in einem giinstigen Fall sogar von einem positiven Einfluss der trainierten Kinder
auf ihre Eltern ausgegangen werden. Vor diesem Hintergrund bleibt festzuhalten, dass
das IBC-Kindertraining als ein niederschwelliges Angebot insbesondere in Zeiten knap-
per oOffentlicher Mittel eine besondere Chance darstellt, die zur Forderung kindlicher

Kompetenzen und zur Vorbeugung negativer Entwicklungen genutzt werden sollte.
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