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VORWORT

Wohl jeder Politiker wirde den Satz: "Kinder sintsare Zukunft", unterschreiben. Doch
wird genug fir diese Zukunft getan? Und vor all&¥ird es zur rechten Zeit getan? Haufig
wird erst nach dem Arzt gerufen, wenn das Kind ilere den Brunnen gefallen ist. Eine
Abdeckung des Brunnens waére billiger gewesen utié héglicherweise Leid und

Vorwurfe ersparen kénnen.

Jedem Kind wunsche ich annehmende, liebevollerlteenn sie sind es, die in allererster
Linie das Bild des Kindes von sich selbst und delt\prédgen. Was aber geschieht, wenn
immer mehr Eltern der ihnen vom Grundgesetz derdBsrepublik Deutschland (Artikel 6,
Absatz 2) auferlegten Pflicht zur Pflege und Eraigihrer Kinder nicht ausreichend

nachkommen kénnen oder wollen?

Offentliche Kindereinrichtungen, deren Bedeutundén Sozialisation von Kindern stetig
steigt (11. Kinder- und Jugendbericht, Bundesmanistn flr Familie, Frauen, Senioren und
Bildung, 2002) und in denen im Idealfall sensibhel @ngagierte Erzieher arbeiten, bieten
solchen Kindern zumindest dort eine Chance, inrefdederlichen Dialog mit der Umwelt

zu kommen.

Mit der Entwicklung und Evaluation eines Trainirggs Forderung sozialer Kompetenz,
welches in Einrichtungen fir Kinder im Vorschulalegngesetzt werden kann, habe ich
versucht, Erzieher mit Handwerkszeug zur Fordederghnen anvertrauten Kinder
auszustatten. Dieses Training soll es Erziehergliochen, praventive Arbeit durch eine
frihzeitige Vermittlung sozialer Fertigkeiten urakml forderlicher Einstellungen zu leisten,
wenngleich die praventive Langzeitwirkung eineglseh Trainings im Rahmen der

Begrenzungen einer Dissertation natirlich letzthatht prifbar ist.

In der vorliegenden Arbeit habe ich zugunsten eamafiachen Lesbarkeit grundséatzlich nur
die mannliche Form von Berufsbezeichnungen etautzerSelbstverstandlich sind damit
auch Frauen gemeint. Nur in den Féallen, in den@hziauf Frauen Bezug genommen
wird, wurde die weibliche Form verwendet (mit Ausnee der Zusammenfassung), so z.B.

bei den Erzieherinnen, welche an unserem Traimihgathmen.
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ZUSAMMENFASSUNG

Auf dem Hintergrund womdglich steigender Verhaltrf&lligkeiten in Kindergarten und
Schule sowie vorliegender Empirie zu Trainings aleziKompetenz soll ein neuartiger,
kindgerechter, praventiver und kindergartenintetgreF6rderansatz vorgestellt und
evaluiert werden. Dieser ist gekennzeichnet dureh/drkntpfung von kognitiv-
behavioralen Elementen klassischer sozialer Faitigtkainings mit Grundprinzipien
kindzentrierten Vorgehens. Symbolhafte Marchengebtdn sowie Puppenspiel werden
eingesetzt, um soziale Problemsituationen darzestahd zu I6sen. Weiter wird ein
Schwerpunkt auf die Forderung von einfihlendem td&en, von Geflhlserkennung und
-ausdruck sowie von prosozialen Wertvorstellungele@j. Eine Vielzahl von Transfer-
techniken soll die Generalisationsschwache gangigenings Uberwinden. Konflikte im

Kindergartenalltag werden dabei mit Signalkarted Tinkenverstarkung gesteuert.

Die Studie bestand aus drei Phasen in Uberwiegeasiexperimentellem Design. Insgesamt
81 Kinder beiderlei Geschlechts (53-81mon) ausri&igarten wurden einbezogen und auf
9 Experimental- und 6 Kontrollgruppen verteilt. 4uind der erhobenen Befunde wurde die
Intervention mehrfach optimiert. Es liegt nun eah@vochiges Trainingscurriculum mit
umfangreichen alltagsbegleitenden Transfertechnikenwelches von trainierten Diplom-
Psychologen und Erzieherinnen erfolgreich und miieg Effekten durchfihrbar ist.
Objektiviert wurden die Effekte der Interventionrdn Befragungen (Eltern, Erzieher,
Kinder), durch soziometrische Verfahren und duggtematische Verhaltensbeobachtung.
Erhebung und Auswertung der Daten erfolgte durcieamming unbeteiligte Studenten und
Erzieher sowie durch die Trainer. Es zeigten sielmneitlich gegen den Zufall
abzusichernde Trainingseffekte. Generalisation @tienuli und Reaktionen konnte
erfolgreich nachgewiesen werden. Generalisation digeZeit war nicht in ausreichendem

MalRe nachzuweisen.

Fur eine verbesserte Dauerhaftigkeit der Effektedese eine langer andauernde Anwendung
des Trainings, die Einbettung in weitere sozial-eamale InterventionsmalRnahmen und der
verstarkte Einsatz der entwickelten Transferteamié&mpfohlen. Dies ist in der Praxis nach
Ansicht des Autors jedoch ohne breite politisché gasellschaftliche Unterstiitzung eines

solchen Vorhabens nur eingeschrankt moglich.
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| EINLEITUNG: PROBLEMLAGE, KONZEPTE UND LOSUNGSVORS CHLAGE

I.1 Problemlage

[.1.1 Die Zunahme problematischer Verhaltensmuster Vorschulalter

Das soziale Leben 3- bis 6-jahriger Kinder ist iuBschland im Allgemeinen von den
Institutionen Kindergarten, Kindertagesstatte, kinaden oder Vorschule gepragt. Die
Konzepte und Begriffe wechseln je nach Bundeslgatheinsam ist diesen Institutionen
jedoch die Integration ihrer jungen Besucher ireeoziale Gruppe von Kindern ihres
Alters, die so genannten Peers (zum Begdérsvgl. Asendorpf & Banse, 2000). Dieses
soziale Umfeld tragt entscheidend zur Sozialisatiom Kindern bei (Asendorpf & Banse,
2000; Brezinka, 2003; Chandler, Lubeck & Fowler929Laucht, Esser & Schmidt, 2000;
Melfsen & Florin, 1997; Pellegrini & Urbain, 1986hd sollte daher grol3e Aufmerksamkeit

von Eltern, Politikern und padagogischen wie psi@fischen Fachkraften erhalten.

In deutschen Regeleinrichtungen fir Kinder im Vardalter (womit im Folgenden die
Altersspanne von 3 Jahren bis zum Eintritt in dibufe gemeint sein soll) finden sich nach
Mayr (1997a) und Angaben des Robert-Koch-InstitR@4) zur Zeit eine betrachtliche
Anzahl von Kindern mit besonderen Bedirfnissen Aunffalligkeiten. Hierzu zéhlen Kinder
mit Entwicklungsruckstanden, kdrperlichen Beeinttigungen, emotionalen Stérungen und
Verhaltensstorungen oder auch speziellen Defizitesozialen Umgangsformen. Viele
dieser kindlichen Probleme werden nur unzureichmsathtet und versorgt. Im Folgenden
will ich mich hierbei auf die drei letztgenannteroBlembereiche und die Problematik

mangelnder oder konfliktreicher Peer-Beziehungerzkatrieren.

Neben bereits auffallig und chronisch gestdrterdiém, die in der Regel spatestens bei
Schuleintritt durch das Gesundheitssystem erfag$teilweise behandelt werden, gibt es
auch eine gro3e Gruppe von Kindern, die lediglickdeBeeintrachtigungen aufweisen.
Viele dieser Kinder weisen allerdings eine Reihe Risikofaktoren auf, die ihre weitere
Entwicklung gefahrden konnten, wie z.B. DefiziteeoW¥erhaltensexzesse, die soziale
Interaktionen des Alltags schwerer fallen lassdaruihter fallen z.B. Kinder, die sich

aufgrund ihres schwacher ausgepragten Durchsetzeimy8gens nicht gegen die Dominanz
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aggressiver Peers behaupten kdnnen oder die Kidigeselbst unter aggressiven
Ausbrichen leiden. Weiter gibt es Kinder, deneawesunterschiedlichsten Griinden schwer
fallt, soziale Interaktionen zu initiieren und dwé¢ die diese nicht dauerhaft und konzentriert
aufrechterhalten kénnen. All diese Kinder wirden emer gezielten psychologischen
Intervention profitieren und kdnnten dabei Fertige erwerben, die eine forderliche,

protektive und praventive Wirkung austiben wirden.

In den letzten Jahren, vielleicht sogar seit eimigghrzehnten, ist nach Ansicht vieler
Autoren eine Steigerung der Rate von auffalligeth soeial defizitdren Kindern zu
beobachten. Dies erhoht die Notwendigkeit effektlméerventionen (Mayr, 1997b). So
kommen Farrell (1995) und Rushton (1995) zu demuSshdass die Anzahl junger Kinder
mit emotionalen und Verhaltensauffalligkeiten iroGbritannien zunimmt, die Probleme
hartnackiger werden und immer friher auftretencls®Daten liegen auch fur die USA (vgl.
Blustein, 1996; Weissberg, Caplan & Harwood, 1991J fir Deutschland vor: Theunissen
(1992) berichtet in einem Literaturtiberblick Ubgreestandig steigende Zahl von deutschen
Kindern mit psychosozialen Problemen (vgl. auchdtdwi2001; Sagi, 1995). Auch das
Robert-Koch-Institut (2004) berichtet vorsichtignzndest fur externalisierende Stérungen
(vgl. Gliederungspunkt 1.1.3.4) einen nachweisbakastieg unter Kindern. Andere Autoren
berichten fir die Bundesrepublik Deutschland himgegon stabilen Zahlen (vgl. Ravens-
Sieberer, Schulte-Markwort, Bettge & Barkmann, 2002 der aktuell laufenden, grof3
angelegten "Studie zur Gesundheit von Kindern wggddlichen in Deutschland (KIGGS)"
dreier Bundesministerien soll dieser und ahnlichemgen nachgegangen werden (Robert-
Koch-Institut, 2005).

Die Pravalenzangaben fir Regeleinrichtungen desdoitalters schwanken zwischen 12
und 30% (Ubersichten bei Mayr, 1997b sowie The@mis$992). Fried, RoRbach, Tietze
und Wolf (1992) sprechen davon, dass die gesiaghtetgebnisse "mit einiger Sicherheit"
(S. 224) den Schluss zulassen, dass ca. 20 bigiab%eutschen Kindergartenkinder
Problemverhalten zeigen, wobei diese Zahlen autWwiBkiungs- und
Teilleistungsstérungen mit einschlie3en. Fir Kindeiorschulalter berichten Kuschel et
al. (2004) nach einer Sichtung internationaler Btudon Punkt-Pravalenzraten der Jahre
1989 bis 2000 folgende Zahlen: Nach dem DSM-III bB8M-III-R leiden zwischen 21

und 37% aller Vorschiler an irgendeiner psychisc®i@nung, bei dimensionaler Erhebung
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(z.B. mittels Child Behavior Checklist, ArbeitsgpgDeutsche Child Behavior Checklist,
1998) ergibt sich eine mittlere Pravalenzrate psptier Auffalligkeiten von 16% bei einem
Median von 13%. In ihrer eigenen Braunschweigerdkngartenstudie berichten Kuschel et
al. (2004) von einer Gesamtpravalenzrate klinisathelitsamer Auffalligkeiten von 42%.
Hierbei wurde eine abgewandelte Version der Chétdd&ior Checklist verwendet und
Kinder wurden als auffallig definiert, wenn der Gedwert mindestens 85% erreichte oder
wenn auf den Syndromskalen 95% Uberschritten widaise Zahl reduzierte sich auf 11%,
wenn nur die Kinder gerechnet wurden, die Auff&iigen auf mindestens einer der
Syndromskalen aufwiesen. Das Robert-Koch-Inst2Q0() berichtet von 15%
vernachlassigten und ungepflegten, armen Kindedeuischen Kindertagesstatten. Losel,
Beelmann, Jaursch & Stemmler (2004) berichten itmnRan der Erlangen-Nirnberger
Entwicklungs- und Praventionsstudie von 13 bis Ki#elergartenkindern mit
Verhaltensauffalligkeiten, welche als "kritisch".§peinzustufen seien. Aufgrund der recht
dehnbaren Begriffauffallig, kritisch oderproblematischist bei Pravalenzschatzungen
naturlich die Enge der Kriterien von entscheider®ealeutung (vgl. Mayr, 1997b; F.
Petermann, 2005; Robert-Koch-Institut, 2004).

I.1.2 Klassifizierung problematischer Verhaltensnd Beziehungsmuster

Problematisches Verhalten im Vorschulalter betniffDeutschland also einen nicht
unerheblichen Teil der Kinder. Sind jedoch Aufiglieiten im Verhalten von Kindern des
Vorschulalters ernst zu nehmende Probleme odertedresienter Natur, also der besonderen
Aufmerksamkeit nicht wert, die hier gefordert widd@ufig wird schlief3lich von Eltern und
auch von Fachkraften die Ansicht vertreten, dads diverse Auffalligkeiten in der Regel
"noch auswachsen". Zeugt diese Gelassenheit voelgalyer Erfahrung und wird diese
(subjektive) Erfahrung auch durch die Empirie g&tleder ist es vielmehr die nachlassige
Haltung beanspruchter Eltern und eines UberfordeStezial- und Gesundheitssystems?

Dieser Frage soll in den folgenden Gliederungspemkiachgegangen werden.

Problematisches Verhalten wird insbesondere im &satter haufig vereinfachend in zwei
grobe Kategorien unterteilt (vgl. Achenbach & Edettk, 1981 in Asendorpf & Banse,
2000; Merrell & Gimpel, 1998; Steinhausen, 1993)nmZeinen gibt es die Gruppe

externalisierender Verhaltensweiseder auch deverhaltensstérungerdierzu zéahlen die
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problematischen Verhaltensweisen, welche einek stgransiven,
aufmerksamkeitsfordernden oder andere bedrangetigemakter aufweisen, wie z.B.
trotziges, aggressives, impulsives und motorisar edrbal hyperaktives Verhalten. Die
zweite Gruppe beinhaltet dieternalisierenden Verhaltensweisemchemotionale
Auffalligkeiten die vor allem im deutschen Sprachraum aahial unsicheres Verhalten
genannt werden. Diese Verhaltensweisen sind elehdRassivitat und zunéchst eine
gewisse Unauffalligkeit gekennzeichnet. Es zaldtzu sozial zuriickgezogenes,
kontaktarmes, schiichternes, @ngstliches und depEedserhalten (letzteres ist im

Vorschulalter noch eher selten).

Beide Gruppen von Kindern weisen haufig Defizitenih dem Begriff sozialer Kompetenz
verbundenen Fertigkeiten auf (zur Definition degBige soziale Kompetenz und soziale
Fertigkeiten vgl. Gliederungspunkt 1.3.2.2), wiB zsoziale Problemldsestrategien oder
Empathiefahigkeit (Kazdin, 1987 & 1997; Lubben &rgiten, 1995; F. Petermann & U.
Petermann, 1996; Wolff Metternich & D6pfner, 2000)eiterhin begegnen beide
Kindergruppen in ihrem sozialen Alltag Schwierigkeiin der Beziehungsgestaltung zu
ihren Peers (Asendorpf & Banse, 2000; Herbert, 1888ker & Asher, 1987).

Damit Ubereinstimmend finden sich in der entwickjsppsychopathologischen
Langsschnittforschung in der Regel die folgenden hidices als potentielle
interaktionsbezogene Pradiktoren spaterer Beemigimgen (vgl. z.B. Parker & Asher,
1987):

1) Mangelnde Akzeptanz durch Peers.

2) Mangelnde soziale Fertigkeiten.

3) Externalisierendes (aggressiv-impulsives) Verhalten

4) Internalisierendes (schiichtern-zuriickgezogenedj)akten.

Diese vier Pradiktoren sollen in den néachsten @liedgspunkten naher betrachtet werden,
wobei sie keinesfalls disjunkt sind, sondern siébfly gegenseitig bedingen oder
Uberlappungen aufweisen. Eine getrennte Darsteltragso in gewissem Sinne artifiziell,

soll jedoch aus Gruinden der Ubersichtlichkeit bledtien werden.
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1.1.3 Symptomatik, Pravalenz, Zusammenhange, Vefland Prognose

1.1.3.1 Allgemeine Entwicklungs-Modelle

In der entwicklungspsychopathologischen BetrachttorgKindern mit problematischen

Peer-Beziehungen und inadaquatem Verhalten wirtihduf eines der beiden folgenden
Modelle zurlckgegriffen (Parker & Asher, 1987, vbbildungen 1 und 2).

Abbildung 1

Inadaquates
Verhalten:
Aggressivitat,
Schiichternheit /
Rickzug etc.

—

Niedrige
Peer-Akzeptanz

Abweichende

Sozialisations-
erfahrungen /

-moglichkeiten

Modell I: Modifiziert aus Parker und Asher (1987).

Langzeitfolgen:
Schulabbruch,
Delinquenz,

: Psychopathologie,

etc.

Modell I (vgl. Abbildung 1) beruht auf der Annahmiieekter Kausalbeziehungen. Es wird

postuliert, dass niedrige Peer-Akzeptanz Folgedgadten Verhaltens eines Kindes ist.

Aufgrund der niedrigen Akzeptanz durch Peers engsibEh abweichende bzw.

eingeschréankte Sozialisationsmdglichkeiten, demmgizeitfolgen sich z.B. in

Schulproblemen und -abbruch, Delinquenz oder psgbler Krankheit auf3ern.

Abbildung 2

Zugrunde
liegende
Stoérung

N

Inadaquates
Verhalten:
Aggressivitat,

Schiichternheit / :

Ruckzug etc.

S

Niedrige
Peer-Akzeptanz

Modell 1I: Modifiziert aus Parker und Asher (1987).

Psychopathologie,

Langzeitfolgen:
Schulabbruch,
Delinquenz,

etc.

Im Modell Il (vgl. Abbildung 2) liegt als Basis dabweichenden Entwicklung eines Kindes

eine zugrunde liegende Stérung vor, die auf gestetisoder Umweltwirkung oder beidem
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beruhen kann. Infolge dieser Stérung zeigt ein Kiadlaquates Verhalten, was zum einen
zu niedriger Akzeptanz durch die soziale Umweltfiimd zum anderen zu den

beschriebenen Langzeitfolgen.

Fur beide Modelle gibt es nach Ansicht von Parket Asher (1987) betrachtliche Evidenz
(vgl. auch N. Singh, Deitz, Epstein & J. Singh, 19%9venngleich sie auch die vorliegende
Empirie nicht vollig erklaren kénnen. Diese Modadleben dartber hinaus keine Griinde an,
warum ein Kind Gberhaupt inadaquates Verhalten @fldfloder eine zugrunde liegende
Storung (Modell 1) entwickelt. Solche Ursachendiskutieren, wirde eine sehr
differenzierte Betrachtungsweise fur die einzel8&irungsbilder und
Verhaltensauffalligkeiten erfordern und recht ungfiaaich ausfallen missen, um diesem
Thema gerecht werden zu kénnen. Da die vorliegémdeit einen praventiven
Interventionsansatz (zum Konzept der Pravention@béderungspunkt 1.2 und
Unterpunkte) fokussiert, mochte ich darauf veraohind auf entsprechende Darstellungen
und Literaturverweise bei Kolbow (2003), Schle¢i002) sowie Tonjes und B. Zeller
(2001) verweisen. Eine gute Ubersicht tiber die &olgon friihen Risikofaktoren und
Stressoren fiir die kindliche Entwicklung und Gedwitlbietet auch Tiber Egle (2005).

Einzig erwahnen méchte ich - angesichts der moglighise steigenden Anzahl
beeintrachtigter Kinder (vgl. Gliederungspunkt1)l- die tief greifenden sozialen
Veranderungen der letzten Jahre in der Erlebengwejer Kinder, welche beispielsweise
im derzeit aktuellsten Kinder- und Jugendbericlst Bendesministeriums fur Familie,
Frauen, Senioren und Bildung (2002) aufgezeigt emer&o wachst mittlerweile eins von
vier Kindern ohne Geschwister auf, der Anteil Alleiziehender und Sozialhilfeempfanger
(gerade unter Kindern) steigt massiv und die Kibd&euung seitens der Eltern kann immer
haufiger nicht ausreichend gewahrleistet werdemwei aktuellen Publikationen der
Gesundheitsberichtserstattung des Bundes (Robett-Kistitut, 2001 und 2004) werden
aufgrund der Sichtung zahlreicher Studien kausatadhmenhange zwischen den Folgen
von Armut und Strukturveranderungen in Familiereeseits und psychischen Erkrankungen

und Fehlentwicklungen von Kindern andererseitsyiiest.
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1.1.3.2 Problematische Beziehungsmuster / Ablehnuwhgch Peers

Bierman und Montminy (1993) sowie French und Tyt@8@) kommen zu dem Schluss,
dass 5 bis 15% aller Grundschulkinder von ihrerr$eieht gerne gemocht werden oder
deutliche andere Schwierigkeiten in Peer-Beziehnmgkeben. Hops (1983) berichtet Giber
stark schwankende Angaben von 2 bis 50% isolieztetjckgezogener, unpopulérer und
abgelehnter Kinder in Normalpopulationen. Diesbéelig aktuelle Zahlen fur das
Vorschulalter lagen mir leider nicht vor, eine h@teeubreite dieser ist ohnehin zu

erwarten.

Autoren unterschiedlichster theoretischer Schutgoren die hohe Bedeutung von Peer-
Beziehungen: Peers seien eine grofRe Quelle emtaiddaterstitzung, befriedigten
Bedurfnisse nach positiver Beachtung, dienten alstrker und soziale Spiegel und hatten
schlief3lich viele entwicklungsforderliche Wirkungeémdem sie Modell fiir eine Reihe von
sozialen, kognitiven und motorischen Fertigkeisagialen Normen und
Verhaltensstandards stiinden und ebenso geschigittstes und aggressives Verhalten mit
formten (Bandura, 1979; Durkin, 1992; Hartup, 198@&ad 1934/1973; Melfsen & Florin,
1997; Piaget, 1932, zitiert nach Asendorpf & Ba28$)0; Parker & Asher, 1987; Pellegrini
& Urbain, 1985; F. Petermann, 1995a; Rogers, 1®871H. Sullivan 1953/1980; Vygotski,
1978, zitiert nach Asendorpf & Banse, 2000).

Deshalb ist zu vermuten, dass Kinder, die einenbehtigte Stellung in der Peer-Gruppe
haben, auch Schwierigkeiten in ihrer Sozialisagdeben und sich infolgedessen in
bestimmten Variablen sozialen Verhaltens von itinéegrierten Altersgenossen

unterscheiden (French & Tyne, 1982; vgl. auch Kaftgas-Jarvinen, 2001).
So fanden Coie, Dodge und Coppotelli (1982) duoisnetrische Nominierungen von

Schilern (vgl. hierzu Gliederungspunkt 11.2.3) finefschiedene Gruppen von Kindern

anhand ihrer Beliebtheit unter ihren Peers:
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1) Beliebte Kinder, welche positive, aber keine negatiWahlen erhalten.

2) Abgelehnte Kinder, welche negative, aber keinetpesi Wahlen erhalten.

3) Kontroverse Kinder, welche positive und negativeh\&a erhalten.

4) Ignorierte oder wenig beachtete Kinder, welchet)fiesine positiven und negativen
Wabhlen erhalten.

5) Durchschnittlich beurteilte Kinder.

Die genannten Gruppen von Kindern waren interessapise auch zu einem grofRen Teil
aufgrund ihres Verhaltens voneinander trennba€ae et al. (1982). Beliebte Kinder
verhielten sich haufig kooperativ und zeigten Lrsithaftsqualitidten sowie wenig stérendes
Verhalten. Abgelehnte Kinder hingegen stritten $iéhfig, verhielten sich stérend sowie
unkooperativ und zeigten wenig LeiterschaftsquaitdKontroverse Kinder hatten
Eigenschaften von beliebten und abgelehnten Kindednignorierte Kinder zeigten sich
sozial nicht responsiv. Ahnliches berichteten Raalind Gottman (1981) und Putallaz und
Wasserman (1989) in einer Serie von ExperimentsheAund Renshaw (1981, zitiert nach
Wittmann, 1991) fanden dartber hinaus einen auégégam Zusammenhang von
angewandten Problemltsestrategien und sozialemsStaim Begrifsozialer Statusgl.
Gliederungspunkt 11.2.3.1). Hartup (1970, zitiesich Wittmann, 1991) bezeugt
Zusammenhange zwischen hohem sozialen Status updtRrfahigkeit sowie geringer
Angstlichkeit. Auch Verhaltensweisen wie kooperasionfliktldsen, realitatsgerechte
Wahrnehmung, kommunikative Kompetenz oder die eggaositiver Anerkennung weisen
eine Verbindung zur Akzeptanz durch Peers und zcini€Ren von engeren Freundschaften
auf (Chandler et al., 1992; Gresham, 1985; Herh€86).

Von Bedeutung fur die Praferenz eines Kindes alsl@grtner sind dartber hinaus
allerdings ebenfalls die Sprachfertigkeiten, dielligenz und der allgemeine
Entwicklungsfortschritt eines Kindes, sowie seiegerliche Attraktivitét, die motorischen
Fertigkeiten (bei Jungen) und sogar die Populasiétes Namens (Chandler et al., 1992;
Field, 1981, zitiert nach Hops, 1983; Hartup, 1%itert nach Wittmann, 1991; Hops,
1983; Parker & Asher, 1987). Auch findet sich fasd/orschulalter (und bis hin zur
Praadoleszenz) eine Praferenz von Interaktionsgarofes gleichen Geschlechts (Hops,
1983; Wittmann, 1991). Die Wahl eines Kindes alepartner sowie gelingende Peer-

Beziehungen scheinen also von vielen Merkmalentsbmen, von denen manche als
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soziale Fertigkeiten oder Entwicklungsfertigkeifeninterpretieren sind, manche jedoch
lediglich als sozial erwiinschte Merkmale, die nidtinderbar sind.

Dementsprechend ist die Frage, ob nun inadaquataal®rhalten eines Kindes seine
niedrige Peerakzeptanz bedingte (vgl. Gliederungisipiul.3.1) oder ob es sich (auch)
umgekehrt verhielt (vgl. Gliederungspunkt 1.3.3fliy,den Einzelfall sicherlich recht

unterschiedlich zu beantworten.

Es sind jedoch kausale Deutungen des Zusammenhatggshen der Qualitat von Peer-
Beziehungen einerseits und spaterem VerhaltenpRerskeitsmerkmalen sowie
Fertigkeiten andererseits moglich: Etliche umfargre Langsschnittstudien betonen die
hohe Bedeutung von schlechten Peer-Beziehungemandelnder Akzeptanz durch Peers
als Pradiktoren fur eine grol3e Bandbreite von spat@erhaltensauffalligkeiten und
emotionalen Problemen. Hierzu gehdren beispieleasgblechte Schulleistungen /
Schulabbruch, Delinquenz / Kriminalitét, psychis@térungen, Suizid als Erwachsene und
unehrenhafte Entlassung aus der Armee (Chandétr, é992; Cohen Conger & Phillips
Keane, 1981; French & Tyne, 1982; Herbert, 1986lfd¢a & Florin, 1997; Parker &
Asher, 1987; Pellegrini & Urbain, 1985; Rushton939Wittmann, 1991). Zu befurchten ist
dariiber hinaus eine hohe Stabilitat der AblehnurghdPeers (Bierman & Montminy,
1993). Einige Autoren bezweifeln jedoch den genampirédiktiven Zusammenhang fur

Peer-Beziehungen im Vorschulalter (vgl. Wittman®91).

Neuere Studien zeigen, dass das Risiko fur spd@eoddemverhalten externalisierender Art
(Delinquenz, Schulabbruch, Drogenmissbrauch eteigts wenn die Pradiktorefsblehnung
durch PeersowieAggressivitakombiniert auftreten. Abgelehnte und gleichzeitig
zurliickgezogene Kinder tendieren nicht zu spatex¢eralisierungsproblemen. Die
Ablehnung durch Peers allein scheint also einew&cheren Zusammenhang mit spateren
Externalisierungsproblemen zu besitzen als dieAd@gressivitat der Fall ist (Ubersicht bei
Asendorpf & Banse, 2000).
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1.1.3.3 Defizite sozialer Fertigkeiten

Sozial defizientes Verhalten kann moéglicherweiseiéhen Fallen als externalisierendes
oder internalisierendes Problemverhalten klassifizverden. Dennoch rechtfertigt die
intensive Forschung zu sozialen Fertigkeiten digeiade Darstellung als eigenstandige,
wenn auch heterogene Kategorie des Verhaltensal®dzertigkeiten bezeichnen hier
spezifische, moglicherweise trainierbare Fertighgitvelche fur gelingende soziale
Interaktionen als notwendig betrachtet werden (efiriitionen der Begriffesoziale

Fertigkeitenundsoziale Kompetenzml. Gliederungspunkt 1.3.2 und Unterpunkte).

Wie bereits im vorigen Gliederungspunkt beschrielbesteht ein enger korrelativer
Zusammenhang zwischen gelingenden Peer-Beziehumgksozial kompetenten
Verhaltensweisen einer Person. Dies lasst - konfaraden Annahmen der Austausch-
Theorien (vgl. Argyle, 1992; Asendorpf & Banse, QPO auf wichtige Fertigkeiten
schliel3en, die es ermdglichen, dauerhafte Intemaggiartner und Freunde zu gewinnen.
Nach Herbert (1986) lassen sich diese zusammenfasgs&ensibilitat fir die Bedurfnisse
anderer und als Fahigkeit, Zuneigung und Geflhlkaramunizieren sowie Ziele und
Aktivitaten mit anderen zu teilen. Crick und Dodd894) benennen die Fertigkeiten, mit
anderen Kindern zu kommunizieren, interpersonabdleéme zu lésen, sich zum Spiel in
eine Gruppe einzufiigen und emotionale Reaktionéfrastrierende Erlebnisse zu

regulieren als kritisch fur den Erwerb von Freumdgten im frihen Kindesalter.

Spezifische soziale Fertigkeiten stehen jedochtmuahin direktem Zusammenhang mit
Peer-Beziehungen und -Akzeptanz, sondern auchrobitgmatischem Verhalten und
allgemeiner sozialer Anpassung. So fanden SpivRlekt und Shure (1976, zitiert nach
Denham & Almeida, 1987) Unterschiede zwischen aaggien und nicht angepassten
Kindern in folgenden kognitiven Variablen:

1) Anzahl der alternativen Losungen flr interpersoiaafliktsituationen.

2) Adaquate Spezifikation von Wegen und Mitteln, um piidferierte LOsung zu erreichen.
3) Bedenken der Konsequenzen einer sozialen Handiurgich selbst und andere.

(Fur weitere Belege zu Zusammenhangen zwischealdazynitiven
Problemldsefertigkeiten und Mal3en von sozialer Aspag, sozialer Integration und von

Verhaltensabweichungen vgl. Gliederungspunkteiuhd 111.2.4.)
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Michelson, Foster und Ritchey (1981, zitiert nacttann, 1991) berichten in einer
Studientbersicht von engen Zusammenhangen zwiggrarger sozialer Kompetenz im
Kleinkind- und Vorschulalter einerseits und Defritin der kognitiven und emotionalen
Entwicklung sowie geringem Selbstwertgefuhl andssigs. Merrell (1995, zitiert nach
Merrell & Gimpel, 1998) betont Zusammenhange zwasctiversen Malden sozialer
Fertigkeiten und schiichternem und angstlichem \fienhdei 3- bis 6-jahrigen Kindern. In
einer Studientbersicht berichten Raver und Knig2802, zitiert nach Joseph & Strain,
2003) uber enge Zusammenhénge zwischen MalRenesdg@hpetenz einerseits und
Lernfahigkeiten sowie Schulerfolg andererseitsoE|lMalecki und Demaray (2001)
postulieren anhand einer Studienlbersicht sogandiausalen Zusammenhang zwischen
sozialer Kompetenz und Schulerfolg in der Art, desdale Kompetenz Schulerfolg fordert

und das Fehlen sozialer Kompetenz schulisches yensaach sich zieht.

Diverse Studien von Hops und Mitarbeitern (zusangeéasst in Hops, 1983) zeigen
allerdings, dass die Gesamtsumme positiven sozi&emaltens von 3 Jahren bis zur vierten
Klasse steigt. Dies ist bei der normativen Bewrteglund Messung des Sozialverhaltens von
Kindern unterschiedlicher Altersgruppen zu beriditsgen.

Wie auch die Peer-Akzeptanz, so eignen sich divdiedge sozialer Kompetenz als
potentielle Pradiktoren fur spatere Anpassungssatgkeiten (Denham & Almeida, 1987).
So wurden in prospektiven sowie retrospektiven Btudusammenhange zwischen
kindlichen Defiziten im Bereich sozialer Fertiglaitals Pradiktorvariablen und hohem
Stresserleben, Angstlichkeit, allgemeinen Anpassscigvierigkeiten, psychischen
Erkrankungen wie z.B. Depressionen, Isolation, Atgsmus, aggressivem und
antisozialem Verhalten sowie Delinquenz, Schulgotan / -versagen, schlechter Fiihrung
bei der Armee sowie einer Reihe interpersonaleblEnoe im Jugend- und Erwachsenenalter
als Kriteriumsvariablen festgestellt (ChandlerletE092; Keltikangas-Jarvinen, 2001;
Loeber & Stouthamer-Loeber, 1998, zitiert nach Ke$& Hahlweg, 2005; Merrell &
Gimpel, 1998; Michelson, Foster & Ritchey, 1981iert nach Wittmann, 1991; N. Singh et
al., 1991).
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Vor allem die alteren Studien besitzen allerdingstnmmer gentigend Aussagekraft, um zu
gewahrleisten, dass die korrelative Beziehung aweissozialer Kompetenz und diversen
Auffalligkeiten zweifelsfrei als eine kausale irgegtiert werden kann (vgl. auch Merrell &
Gimpel, 1998).

Die vorliegende Evidenz reicht jedoch mittlerweiles, um mit Denham und Almeida
(1987) fur die frihzeitige Intervention durch Traigs sozialer Fertigkeiten als potenziell
wertvolle Werkzeuge primarer Pravention zu pladigrayl. auch Gliederungspunkt 1.3 mit

Unterpunkten; zu Modellen der Pravention vgl. Géirohgspunkt 1.2 mit Unterpunkten).

Hartup (1986) unterstutzt diese Sichtweise, indeeireen Uberblick tiber die in der
Forschung weitgehend vernachlassigten positivenwikkgngen sozialer Kompetenz auf die
Entwicklung von Kindern gibt. Demnach korreliemeihohe Auspragung sozialer
Fertigkeiten positiv mit schulischem Erfolg, interponalem Erfolg, Akzeptanz von Peers,
positiver Verstarkung durch Interaktionspartner poditiver Selbstwahrnehmung (fir
weitere Studien zu diesen Zusammenhangen vgl. Gliegspunkte 11.3 sowie 1.2 und

Unterpunkte).

1.1.3.4 Externalisierende Stdérungen

Der Anstieg von Problemverhaltensweisen im Kindesaiifft in besonderer Weise auf
Externalisierungsprobleme, wie z.B. aggressivehalezn, Trotzverhalten und Delinquenz,
zu (Borg-Laufs, 1993; Laucht, 2001; Losel & BeelmaR003; F. Petermann &
Warschburger, 1993; Robert-Koch-Institut, 2004 chtlinur im Bereich der Medien ist das
ThemaGewalt(z.B. in Kindergarten und Schulen) ein Dauerbrenraich in
psychotherapeutischen Praxen, Erziehungsberatetigasind Kliniken sind aggressive,
impulsive und hyperaktive Verhaltensweisen mittleiterdie Hauptgriinde fir eine
Vorstellung des Kindes (Bierman et al., 1996; ReReann & Warschburger, 1993; Selg,
Mees & Berg, 1997; Wolff Metternich & Dopfner, 200@ie polizeiliche Kriminalstatistik
des Bundeskriminalamtes (2005) weist seit 1989gj@erlichen, teils drastischen Anstieg
tatverdachtiger Kinder auf (dies betrifft in beserel Weise die Gewaltkriminalitat), seit
1999 kommt es allerdings wieder zu einer leichtedudierung der Zahlen. Jedoch

immerhin noch etwa jeder 1000. Tatverdachtige (Ehsane eingeschlossen) im Jahr 2003
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war 5 Jahre oder junger. Auch in den USA kam ek eatem deutlichen Anstieg kindlicher
Gewalt in den letzten Jahren zu leichten Verbesgem der entsprechenden Statistiken.
Maglicherweise ist dies auf die wachsende Sensibiling gegeniber Kindergewalt und

entsprechendes Praventionsbemihen zurlckzufllu&iegpka (2005a).

In der vorliegenden Arbeit geht es unter andereneunan Praventionsansatz fur
Grauzonenkinde(Mayr, 1997b, S. 156), also Risikokinder in Norpwulationen von
Regeleinrichtungen des Vorschulalters. Deshalbasolieser Stelle nicht naher auf
gravierende und therapiebedurftige klinisch-psyob@iche Stérungsbilder (beispielsweise
Stérungen des Sozialverhaltens, das hyperkinetiSghdrom oder Autoaggressionen)
eingegangen werden. Denn nicht in jedem Fall igtegpives und impulsives Verhalten als
pathologisch zu betrachten. In die Beurteilung €Merhaltens auf "Normalitat" (zur
Unterscheidung von "deviantem" und "normalem" Védmavgl. Gliederungspunkt 1.3.2.5)
ist bei Kindern neben der Schadigungsabsicht dexy§auch sein Entwicklungsstand
einzubeziehen (F. Petermann & Warschburger, 19§18auch Kramm & Pley, 1995).

Aggressives Verhalten l&asst sich bei ca. 2 bis i@#nche Studien sprechen sogar von
25%) der Kinder beobachten. Die Anzahl der ménelicBetroffenen liegt hierbei deutlich
hoher. Mdglicherweise ist das aggressive VerhaltenJungen allerdings lediglich salienter,
direkter, bei Madchen hingegen indirekter (vgl.rgl&, 2005a; Frohlich, 1993; Herpertz-
Dahlmann, 1997; Ihle, Esser, Schmidt & Blanz, 2002schel et al., 2004; F. Petermann,
2005; F. Petermann & Warschburger, 1998; F. Petemm8aWiedebusch, 1993; Selg et al.,
1997). Speziell fur den Vorschulbereich (3 bis Bréaberichten Wolff Metternich und
Dopfner (2000) Uber eine Pravalenz der Verhalténssy (conduct disorder) von ca. 14%
im deutschen Sprachraum. Kuschel et al. (2004¢biem in der Auswertung der
Braunschweiger Kindergartenstudie von 18% der Junge 21% der Madchen zwischen 3
und 6 Jahren mit klinisch auffalligen Externalisiegsproblemen. Die epidemiologischen
Daten aktueller internationaler Studien sprechex vaolff Metternich und Dépfner (2000)
von einer Pravalenz von Verhaltensstorungen bes 2396 aller Kinder des Vorschulalters.
1987 berichtete Kazdin erst von einer Pravalenzums 10% (wenngleich nicht
ausgeschlossen werden kann, dass den beiden Egegbondglicherweise unterschiedliche

Stoérungskriterien zugrunde liegen). Unter KindemMorschulalter ist die Dominanz der
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Jungen bei Verhaltensstbrungen nicht so stark puggewie bei alteren Kindern (Wolff
Metternich & Dopfner, 2000).

Ein mogliches Kennzeichen externalisierender Véenaktorungen ist die tagliche
Verweigerung, Anweisungen zu befolgen. Dies tnittdeutschen Sprachraum den Eltern
gegeniber bei in etwa 14% aller Kinder auf, gegentoziehern im Kindergarten
interessanterweise jedoch nur in 3% aller Félle VBetausbriichen verhélt es sich ahnlich:
Bei 6% aller Kinder treten Wutanfalle regelmaRigHause auf, im Kindergarten allerdings
nur in einem halben Prozent aller Falle. Folglgthzu verstehen, dass Korrelationen
zwischen Verhaltensbeurteilungen von Erziehernderten von Eltern haufig gering
ausgepragt sind (Studientbersicht bei Wolff Mettdri& Dopfner, 2000).

Aggressives Verhalten im Vorschulalter geht einhéranderen Auffalligkeiten wie
motorischer und verbaler Hyperaktivitat, ImpulsitjtDissozialitat,
Aufmerksamkeitsproblemen, Entwicklungsdefizitenngender Bewaltigung intellektueller
Aufgaben, emotionalen Stérungen, Defiziten in denid@roblemldsefertigkeiten, Ablehnung
durch Peers, sozialen Perspektivenibernahmedefi(zten Begriffsoziale
Perspektivenubernahnwgl. Gliederungspunkt 11.1.2.2.1) sowie
Wahrnehmungsauffalligkeiten wie z.B. die Attributivon Feindseligkeit in mehrdeutigen
Interaktionen (Barkley et al., 1996; Dodge, 1980dBe & Frame, 1982; Feshbach &
Fraczek, 1979; Herbert, 1986; Kazdin, 1987 & 199hben & Pfingsten, 1995; Wolff
Metternich & Dopfner, 2000).

Nach Kuczynski und Kochanska (1990) sowie F. Peaamund Warschburger (1995) sei
mit steigendem Alter auch ein Anstieg der aggressitandlungen zu beobachten. Losel et
al. (2004) unterstitzen diese Ansicht zumindesti@mHalfte auffalliger Kinder des
Vorschulalters. Nach Selg et al. (1997) kann diektrbehauptet werden, da die Empirie
hierzu zu widerspruchlich sei. Festzuhalten isb@ddie enorm hohe Stabilitat und
tendenziell unginstige Prognose bei aggressivermalten (Campbell, Breaux, Ewing &
Szumowski, 1986; Dopfner, 1993; Fischer, Rolf, HagaCummings, 1984; Huesmann,
Eron, Lefkowitz & Walder, 1984; Keltikangas-Jarume&001; Kusch & F. Petermann, 1993;
Kuschel et al., 2004; Laucht, 2001; F. Petermaritu&ch, 1993; F. Petermann &
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Warschburger, 1998; Verhulst & Koot, 1992; Wolff tenich & Ddpfner, 2000; Zumkley,
1992).

Dies kann bereits ab dem Vorschulalter beobachtedewn: In einer Langsschnittstudie von
Richman, Stevenson und Graham (1982, zitiert nagh®n, 1995) zeigten ca. 75% der im
Alter von 3 Jahren aggressiven Kinder auch weitefiffalligkeiten mit 8 Jahren. Lerner,
Inui, Trupin und Douglas (1985, zitiert nach Maj®97b) fanden sogar fur 90% der
Kindergartenkinder mit mittleren bis schweren exadisierenden Verhaltensstérungen auch

weiterhin stark auffalliges Verhalten im Alter vat2 Jahren.

Aggressiv-impulsives Verhalten in der Vorschulzeitl spateren Kindheit ist - wie auch
Ablehnung durch Peers - ein Gberaus starker Paidilt eine breite Palette von spéateren
Anpassungs- und Lebensproblemen (Laucht, 2001 eP&rlAsher, 1987). Darunter fallen
u.a. Schulprobleme bis hin zum vorzeitigen Schudalgg schlechte interpersonale
Beziehungen, antisoziales, delinquentes und kritkem&erhalten sowie Drogenmissbrauch
(Campbell & Ewing, 1990; Campbell, Ewing, Breauxd&umowski, 1986; Kazdin, 1987 &
1997; Mayr, 1997b; Parker & Asher, 1987; F. Petenm& Warschburger, 1998; Tremblay,
Pihl, Vitaro & Dobkin, 1994; White, Moffitt, EarlgRobins & Silva, 1990; Wolff Metternich
& Dopfner, 2000).

Etwas optimistischer auf3ert sich Robins fur spgteyehische Erkrankungen (1978, zitiert
nach Wolff Metternich & Dopfner, 2000): Etwa die IH& aller im Vorschulalter auffalligen
Kinder wiesen im Erwachsenenalter leichtere psytiesAuffalligkeiten sowie soziale

Benachteiligung auf, allerdings keine Stérung imikchen Sinne.

1.1.3.5 Internalisierende Stérungen

Zurtickgezogenes oder sozial unsicheres Verhaltéroirechulalter wird in den Medien
seltener thematisiert als aggressives oder hypeeakverhalten. Da sozial unsichere Kinder
zu Hause und im Kindergarten weniger auffallerkahgler mit einer externalisierenden
Storung, ist die Handlungsbereitschaft, was di@spauchnahme professioneller Hilfe

angeht, in der Regel geringer. Dabei vermuten eidigtoren, dass sozial unsichere Kinder
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eine zumindest ahnlich ungunstige Entwicklungsposgraufweisen wie aggressive (vgl.
Essau & U. Petermann, 1998).

Auch bei den internalisierenden Verhaltensauffédigen mochte ich keine naheren
Ausfuhrungen zu therapierelevanten Stérungen wisagalen Phobie oder der Depression

im Kindesalter machen.

Die Pravalenz internalisierender Verhaltensweiésstlsich aufgrund der nicht immer
klaren Operationalisierung und der haufig mangeir8eachtung dieser Kinder nur schwer
einschatzen. Kagan (1989, zitiert nach Melfsen71%nd Rickzugsverhalten, Vermeidung
und Gehemmtheit bei 10 bis 20% aller US-amerikd@scweil3en Kinder bereits im Alter
von 2 Jahren. Herbert (1986) kommt in einer Ubktsia dem Schluss, dass sozialer
Ruckzug bei ca. 15% der klinischen Kinderpopulatiorkommt. Richter (1996, zitiert nach
Mayr, 1997b) gibt allgemeine Angstlichkeit in eirlrutschen Normalstichprobe zum
Zeitpunkt des Schulbeginns mit 7% der Jungen undiéedadchen an. In der
Braunschweiger Kindergartenstudie von Kuschel .28l04) zeigten sich bei 14% der
Jungen zwischen 3 und 6 Jahren und bei 13% deriaddinisch auffallige

Internalisierungsprobleme.

Madglicherweise sind Madchen haufiger betroffenJaisgen. Studien hierzu widersprechen
sich jedoch haufig. Wahrscheinlich existieren zuiest Unterschiede in Untergruppen, so
gibt es etwa mehr Madchen, die von Trennungsangstteaffen sind, als Jungen (Essau &
U. Petermann, 1998; Ihle et al., 2002; Kuschel.e804). Auch internalisierende
Verhaltensweisen stellen eine zunehmend haufigaesende Problematik dar (F.

Petermann & U. Petermann, 1996).

Schiichtern-zuriickgezogenes Verhalten im Vorsclaulaitt zusammen mit anderen
Auffalligkeiten wie verzerrten Wahrnehmungs- undrisutionsmustern, Defiziten in
sozialen Problemldsefertigkeiten, einem schlecEiapang zum eigenen Gefuhls- und
Motivationssystem, Selbstzentriertheit, Schwierighkeim Spielkontakt, motorisch und
verbal passivem Verhalten, schlechten akademischistungen, Angsten,
Minderwertigkeitsgefiihlen und weiteren emotionaerifalligkeiten (z.B. Angsten und

depressiven Verstimmungen) sowie somatischen Besdan auf (Fantuzzo, Bulotsky,
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McDermott, Mosca & Lutz, 2003; Kuschel et al., 200dbben & Pfingsten, 1995; F.
Petermann & U. Petermann, 1996). Soziale Persmakilvernahmedefizite sind zwar bei
aggressiven Kindern zu beobachten, wohl aber webigjezuriickgezogenen (Libben &
Pfingsten, 1995). Kinder, die oppositionelles, aggives oder hyperaktives Verhalten
zeigen, weisen teilweise ebenfalls angstliches alezh und Riuckzug auf (Barkley et al.,
1996; Essau & U. Petermann, 1998; Mayr, 1992).

In soziometrischen Peer-Beurteilungen werden sdkirtizuriickgezogene Kinder des
Vorschulalters meist ignoriert, ab der mittlereméheit jedoch zunehmend auch abgelehnt
(Asendorpf & Banse, 2000; Libben & Pfingsten, 199ayr, 1997b).

Wie auch bei aggressivem Verhalten ist eine ddwlStabilitat und tendenziell ungiinstige
Prognose festzuhalten: So berichten Sheek und Mel(t990, zitiert nach F. Petermann &
U. Petermann, 1996), dass 36% der extrem schiemd&rwachsenen ihrer Stichprobe
bereits im Vorschulalter sozial unsicher waren. €lg/(1996) stellt in einer
Studiendbersicht zum Bullying fest, dass sich Ogés Bullying in Schulen vor allem aus
zwei Gruppen von Kindern zusammensetzten: Zum eansrden Kindern, die schon in sehr
jungem Alter angstlich, unsicher, zurtickgezogen sensibel waren (das passiv-submissive
Opfer), zum anderen betrifft Bullying &ngstlicheduwhabei aggressive oder hyperaktive
Kinder (das provozierende Opfer). Diese Opfer wanech noch im Alter von 23 Jahren mit
hoherer Wahrscheinlichkeit depressiv und hattergermgeres Selbstvertrauen als
Nichtopfer.

Die Stabilitat schichtern-zuriickgezogenen Verhaltegt aber wohl dennoch unterhalb der
generationsiubergreifenden Dauerhaftigkeit von agivem Verhalten (lhle et al., 2002;
Mayr, 1997b).

Etliche Autoren fanden eine Eignung sozialen Riugkanahrend der Kindheit als Pradiktor
fur spatere psychische Stérungen und Auffalligkeiteo wurde sozialer Ruckzug in der
frihen Kindheit mit spateren schlechten Schulleigan, inadaquater
Verhaltensentwicklung, dauerhafter Isolation sosaklechter Behandlung durch Peers,

Drogenmissbrauch und einer h6heren Wahrscheinligld@®Depressionen zu erkranken, in
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Zusammenhang gebracht (Cohen Conger & Phillips Eed981; Mayr, 1997b; Olweus,
1996; F. Petermann & Sauerborn, 1989).

Schwartz-Gould, Wunsch-Hitzig und Dohrenwend (198@ert nach Cohen Conger &
Phillips Keane, 1981) fanden hingegen in ihrem élausgsiberblick von 1928 bis 1978
Uber psychiatrische Stérungen bei Kindern, dasBesantisozialen oder psychotischen
Kinder seien, die eine schlechte Prognose hattéhremd das neurotische Kind eine sehr

gute Langzeitprognose habe.

Parker und Asher (1987) beklagen allerdings, dagsriDdieser Art meist durch
retrospektive Studien erhoben wurden, da prospekiangzeitstudien fur schichtern-
zurtickgezogene Kinder weitgehend fehlen. LubbenRfimtysten (1995) betonen zuséatzlich
die schwierigere retrospektive Erfassung des Vehalbei sozial unsicheren im Vergleich
zu aggressiven Kindern (z.B. anhand von Klasserdintigen). Das gleiche gilt auch fur
die Erhebung der Langzeitfolgen internalisiereniéy welche bei diesen Kindern zu
erwarten sind. Die Messung von beispielsweise Minddigkeitsgefiihlen und sozialer
Isolation ist weit schwieriger und aufwandiger @ils Erhebung von Vorstrafen. Die
Prognose fur internalisierende Verhaltensauffadiggn in der Kindheit schien also lange
unklar (vgl. Parker & Asher, 1987).

In jingerer Zeit zeigen allerdings prospektive Lesahnittstudien auch bei sozial unsicheren
Kindern eine spatere Haufung von psychopathologisdfierkmalen, die von Einsamkeits-
und Minderwertigkeitsgeflhlen bis hin zur Depressieichen (Asendorpf & Banse, 2000;
Lubben & Pfingsten, 1995; Rubin, Hymel & Mills, 198&Rubin & Mills, 1988; S.

Schneider, 1999).

.2 Losungen: Die Pravention psychischer Auffalligleiten

1.2.1 Geschichte, Entwicklung und gegenwartiger 8ia

Der praventive Gedanke ist nicht etwa ein Produbdl@nner Forschung der letzten Jahre,

sondern findet schon vor etwa dreitausend Jahrderilibel Gehor: "Erzieh deine

Kinder...solange noch Hoffnung da ist!" (Sprichvedrt9,18a; Einheitstibersetzung).
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Die moderne Pravention psychischer Krankheiten fareh Ursprung in demental
hygieneBewegung Ende des 19. Jahrhunderts. Jedoch etshiletzten vier bis flinf
Jahrzehnten hat der Ansatz der Préavention groRemrgsse unter Psychologen, Medizinern
und Padagogen gefunden (Hightower & Braden, 1989beRs & Peterson, 1984). Noch
Anfang bis Mitte der 70er Jahre wurde die prim&i@/Ention psychischer Stérungen jedoch
als "benevolant gambling” (Panzetta, 1971), "mas than benefit" (Cumming, 1972) oder
als "an illusion" bezeichnet (alles in Goldston719S. 19). Auch Hops betonte 1983, dass
beispielsweise Trainings sozialer Fertigkeitenrg@vpntiver Absicht mehr auf gut gemeinten
Annahmen als auf empirischen Daten beruhten. lu@eanf Trainings fur Kinder im

deutschsprachigen Raum vertritt Beelmann (2004h moer eine solche Auffassung.

Gestiitzt wird die Bedeutung praventiver Arbeit diudie Uberzeugung, dass es haufig
einfacher und kosteneffektiver ist, einem Problemrtialten) vorzubeugen, als es zu
beheben (Kramm & Pley, 1995; Mayr, 1997b; RoberBeferson, 1984). Weiterhin sind die
wenigsten eingetretenen Entwicklungen im LebensMenschen vollstandig reversibel, so
dass haufig an Stelle der Heilung nur die Lindereimgr psychischen Krankheit oder
Auffalligkeit bleibt (Bierman et al., 1996; Kramm Rley, 1995). Und schlief3lich existiert in
der Entwicklungspsychologie das Konzept der seaesiBthasen, d.h. nicht jede Fertigkeit
lasst sich in jeder Phase des Lebens gleich gernerh (Montada, 2002). Deshalb kommt
Wilson (1992) zu dem Schluss "it's easier to bhadgs than to repair men" (S. 136).

Mit der theoretischen Sicht praventiver Bemiuhunglsmotwendig und effektiv kontrastiert
jedoch die Praxis: Noch immer werden wenig Geld amch vergleichsweise wenig
Forschungsanstrengungen im Bereich der Vorbeugang/erhaltensstérungen und
emotionalen Erkrankungen investiert (Beelmann, 260ghtower & Braden, 1991; Losel et
al., 2004; Pellegrini & Urbain, 1985; Stolz, 19829ravention ist ein nur konzeptionell
attraktives, aber wenig realisiertes Modell" (Eyd&t77, zitiert nach M. Friedrich, 1984, S.
291). In den letzten funf Jahren jedoch kam es maaher Beobachtung im deutschen
Sprachraum erfreulicherweise zu einem Anstieg w@véhtionsbemuhungen unter der
Pramissésewaltvorbeugungvenn auch oft wenig systematisiert, i.d.R. neNdluiert und
fast durchgehend im Schulalter (vgl. auch Losell e22004).
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Bezuglich praventiver Bemuhungen mittels sozial-eomaler Interventionen kann auch
international meist nur auf Empirie bezuglich @tekinder zuriickgegriffen werden (Carey,
1997). Zwar gibt es fur Kinder des Vorschulalterslen USA etliche breit angelegte
Programme zur Férderung kognitiver Leistungen wie BHeadstart oder Perry Preschool
(vgl. Ubersicht in Bryant & Maxwell, 1997; Guralkic1997), der Bereich sozialer und
emotionaler Kompetenz jedoch ist weitgehend Brach{®uda, Dunlap, Fox, Lentini &
Clarke, 2004; Hightower & Braden, 1991; Merrell &Gpel, 1998). Im
angloamerikanischen Raum existieren nach meinersaffisur eine Handvoll erfolgreich
evaluierter Trainingsprogramme, welche soziale emdtionale Fertigkeiten bzw. Defizite
im Kindergarten- und Vorschulalter mit praventivaelsetzung adressieren, mit ihren
Interventionsbemihungen (zumindest auch) an dedefimselbst ansetzen und aktuell als
Manual erhéltlich, also Uberhaupt verfligbar sintldieutschen Sprachraum sind dies nach
meiner Kenntnis lediglich das Kinder-Training "Faos" (Schick & Cierpka, 2005), eine
deutsche Adaptation des "Second Step"-ProgrammgeautlSA (Moore & Beland, 1992),
sowie die Schulungs- und TrainingsmalRnahme "Pdgioheithauer & Barquero, 2005; zu
einer detaillierten Darstellung beider Intervenéiorvgl. Gliederungspunkte 11.1.5.2.2 und
11.1.5.2.3). Die gut bekannten, in hoher Auflagélmierten Trainings von F. Petermann und
U. Petermann sowie von DOpfner wenden sich vomafle Grundschulkinder und verfolgen
zudem mit Ausnahme der Intervention "Verhaltenstrgj fir Schulanfanger” (F.
Petermann, Gerken, Natzke & Walter, 2002) nictdrster Linie primérpraventive Ziele
(vgl. Beelmann, 2004; B. Zeller 1999a, 1999b).

Mit Goleman (1997) lasst sich jedoch behaupters dassozial-emotionale Kompetenz
oderemotionale Intelligenavelche auch soziale Fertigkeiten umfasst, auBeralichen
Einfluss auf ein individuelles Leben und eine Glssbhft hat und auf lange Sicht
moglicherweise wichtiger fiir personliches Gluck @hensolchen Erfolg ist als kognitive

Intelligenz.

Die Grundlage dieser sozial-emotionalen Kompeteind in der Kindheit gelegt (Merrell &
Gimpel, 1998). Nach Carey (1997) sind die Vorsdatuig sogar die entscheidendste Periode
fur die menschliche Entwicklung tberhaupt. Hierdaias Fundament fur komplexe
Verhaltensstrukturen gelegt, was bedeutet, dassgeound aggressive oder angstlich-

zurtickgezogene Verhaltensweisen in diesem Altarislange Schwierigkeiten nach sich
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ziehen konnen (vgl. Gliederungspunkt 1.1.3). Auahrtkuropsychologische Forschung
betont die Wichtigkeit der friihen Kindheit fir dipatere Anpassung von Individuen
(Verweise bei Cierpka, 2005b; Spitzer, 2002). @iehtzeitige Intervention kann
Anpassungsschwierigkeiten moglicherweise verhindehpositive soziale
Verhaltensweisen etablieren, welche die Bewaltigamgtehender Entwicklungsaufgaben
beglnstigen. So wird auch in der Neufassung desX®tindesministerium fur Jugend,
Familie, Frauen und Gesundheit, 1990) der AspekPdi&vention betont.

|.2.2 Definitionen und Modelle

Praventive Ansétze lassen sich nach verschiedenti&n klassifizieren. In der Literatur
findet sich hierzu eine grof3e Anzahl von Modellegl.(Schlesier, 2002). Im Folgenden soll
jedoch nur auf eine kurze Darstellung von eherreatiginen Interventions- und
Praventionsparadigmen sowie nachfolgend die kleissiEinteilung vorPraventionsphasen
nach Gerald Caplan (1964, zitiert nach Roberts &iBen, 1984) eingegangen werden.

1.2.2.1 Die Einteilung von Praventionsphasen nactaglan

In der Forschung zur Pravention psychischer Kramktz¢ Gerald Caplan (1964, zitiert nach
Roberts & Peterson, 1984; vgl. auch Gerlicher, 1@88dston, 1977; Hightower & Braden,
1991) ein klassisches, wenn auch nicht unumstaiénodell entwickelt, welches
Préavention in eine priméare, eine sekundéare undtemiére Phase einteilt und auch heute

noch breit verwendet wird.

In den letzten Jahren werden dariber hinaus hdidigegriffe der universellen, selektiven
und indizierten Pravention verwendet. Diese sinthegErachtens beinahe synonym zu den
Begriffen primére, sekundéare und tertiare Pravertio verstehen, wenngleich sie eher die
Breite der Zielgruppe als den Grad der Beschwebd@ennen. Sie werden deshalb an dieser
Stelle nachrangig behandelt (Committee On Prever@bMental Disorders; vgl. Brezinka,
2003; Cierpka, 2005b; F. Petermann, 2003).
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[.2.2.1.1 Priméare Pravention.

Intervenieren bevor Probleme Uberhaupt entstelesthoeibt den Ansatz der primaren

Pravention.

Primare Pravention (auch Generalpravention genammtdsst zwei Aspekte (Goldston,

1977):

1) Die Gesundheitsforderung, welche die Férderuncgatlgemeinen Lebensqualitat und
(psychischer) Gesundheit beinhaltet.

2) Den spezifischen Schutz vor Erkrankung, wozu zZ38eSs-)Impfungen oder der Aufbau

von spezifischen Ressourcen gehoren.

Schon bei Caplan (1964, zitiert nach Roberts & iBete 1984), aber auch in
Vero6ffentlichungen jingeren Datums (Hightower & 8ea, 1991) wird betont, dass primare
Pravention sich im Gegensatz zu der in PsycholegiePsychiatrie gangigen,
individuumsorientierten Arbeitsweise kostenglnatigeine ganze Population oder Gruppe
richten solle, denn das Ziel primarer Praventianmmer die Reduktion von Problemen in
der ganzen Population. Hierbei sind Erfolge mitifasentlichen den gleichen Methoden zu
erwarten, welche sich bereits in der Behandlungeusigter Pathologie als wirksam

erwiesen haben (Hightower & Braden, 1991).

[.2.2.1.2 Sekundare Pravention.
Sekundare Pravention bedeutet, zu einem frihepwtdit der Morbiditatsentwicklung zu
intervenieren, um Auswirkungen der Erkrankung atliese selbst zu stoppen, bevor
ernsthafte (psychische oder somatische) Storunggste@en.

[.2.2.1.3 Tertiare Pravention.
Tertidre Pravention beschreibt die Rehabilitativisteerenden Problemverhaltens mit dem

Ziel, die Hohe der Schadigung zu begrenzen undv/éelauf der residualen Folgen einer
Stoérung zu andern. Zax und Cowen (1976, zitierhrRaberts & Peterson, 1984) sowie
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Hightower und Braden (1991) betonen, dass diegliediPravention dem Namen nach sei

und nicht Vorbeugung im eigentlichen Sinne.

1.2.2.2 Einordnung unseres Trainingsmodells

Die Ubergange zwischen den beschriebenen PhaseStadien von Pravention sind
flieRend und nicht immer ist eine eindeutige Zuommeines Interventionsansatzes maoglich
(vgl. Hightower & Braden, 1991). So wurden in der worliegenden Literatur spezifische
Trainings sozialer Kompetenz Uber verschiedenei&tidersichten hinweg wechselnd als

Ansatze primarer vs. sekundarer Pravention klassifi

Unser Traininglasst sich im Rahmen der vorgestellten PhaserCamtan (1964, zitiert
nach Roberts & Peterson, 1984) als eine primamidiglicherweise im Einzelfall auch
sekundarpraventiv wirksame Interventionsmalf3nahreeitienen. Mit diesem Training wird
im Wesentlichen durch den Aufbau sozial kompeteiernaltens (vgl. Gliederungspunkt
[11.2 und Unterpunkte) versucht, den im Gliederyngskt .1.3 zusammengetragenen
Folgen von mangelnder Sozialkompetenz, Schwierigken Peer-Beziehungen und
Verhaltensauffalligkeiten vorzubeugen, bzw. erstedichen einer Beeintrachtigung zu
reduzieren. Unser Training steht diesbezuglicheinTdadition etlicher sozial-emotional
wirksamer Praventionsansatze, da im Vorschulalefiy die Forderung sozial kompetenter
Fertigkeiten als viel versprechender Weg der Primeigewahlt wird. Als MaRnahme
universeller Pravention richtet sich unser Trairamgvollstandige Kindergarten-Gruppen
und nicht etwa nur an ausgewahlte Risikokinder inm& einer selektiven
PraventionsmalRnahme. In diesen Gruppen vorhandsikelRnder sollten naturlich
besonders profitieren. Solche Kinder und ihre usgge Entwicklung (vgl.
Gliederungspunkt 1.1.3 und Unterpunkte) geben tdogoherst Anlass fur die Entwicklung

einer solchen Intervention (vgl. Gliederungspunkte3.4 und 11.3.4).

! Hier und im Folgenden ziehe ich die Bezeichnungstu Training", "unser
Trainingsmodell" etc. der Bezeichnung "mein Tragylietc. vor, da das vorliegende
Trainingsmanual und -konzept trotz umfangreicheefdibeitungen meinerseits in seinen
Grundziigen das gemeinsame Werk der ArbeitsgrugiseldiKopske, Tonjes und B. Zeller

ist.
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Mit Kessler und Albee (1975, zitiert nach Robert®&terson, 1984) vertrete auch ich dabei
die Auffassung, dass Pravention mehr bedeutetualdas kurzfristige Vermeiden
problematischen Verhaltens. Es geht vielmehr daKingern sozial relevante Fertigkeiten
und Wertvorstellungen zu vermitteln, die tber 8gtiund Entwicklungsstufen hinaus
Bestand haben und es diesen Kindern ermoglicheh, meuartigen Herausforderungen
gegenuber kreativ nach adaptiven Loésungen zu suaiediese umzusetzen. Kornberg und
Caplan (1980, zitiert nach Roberts & Peterson, 1884chreiben deshalb die Vermittlung

von (sozialer) Kompetenz als eine primare Quelle Raavention.

[.3 Losungen: Die Férderung sozialer Kompetenz

1.3.1 Geschichte, Entwicklung und gegenwartiger 8ia

Das Interesse an Fertigkeiten und Verhaltenswetienm weitesten Sinne eine
befriedigende menschliche Interaktion erméglichstrélter als die moderne Forschung zu
sozialer Kompetenz, soft skills oder emotionaleelligenz. Soweit bekannt, wurden die
Begriffe social competence und social maturityrdilegs erst von Doll (1935, zitiert nach
Merrell & Gimpel, 1998; vgl. auch Wittmann, 199ingefihrt.

In den 50er und 60er Jahren des letzten Jahrhgrdatrdas Thema sozialer Kompetenz in
besonderer Weise in der Rehabilitation von psythssetiwer erkrankten Patienten wie
chronisch Schizophrenen und auch in der Behandlangsuchterkrankungen in den Fokus
des Interesses. Dies stand in Zusammenhang mifddéschwung der Verhaltenstherapie
und einer Erweiterung des traditionellen medizinestKrankheitsbildes um den Aspekt der

Kompetenzen und Ressourcen.

Seit Beginn der 70er Jahre des letzten Jahrhuneleidtanden Ansatze sozialer
Fertigkeitstrainings fur Kinder, Jugendliche unavechsene in weiten Bereichen der
Psychologie (Hansen, 1993; Wittmann, 1991). Daheden Verhaltensauffalligkeiten von
Kindern zunehmend aus dem Blickwinkel eines Kommeteder Entwicklungsdefizites
betrachtet (Hollin & Trower, 1986a; F. Petermar®93b).
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Hollin und Trower (1986b) sowie Beelmann, Pfingsteia Losel (1994) ordnen den
Hohepunkt des internationalen Forschungsinteressésterventionen zur Forderung
sozialer Kompetenz von Kindern dem Ende der 70drAmfang der 80er Jahre des letzten
Jahrhunderts zu. Meine Beobachtungen anhand desikms der Menge publizierter
Literatur sind &hnlich. Zun&achst entstanden Intetieaskonzepte fur stark internalisierende
und externalisierende Kinder, spéater auch fir wei@uppen wie z.B. Kinder mit
Lernschwierigkeiten und geistiger Behinderung samdrahmen primarpraventiver
Anséatze (Hollin & Trower, 1986a).

Anfang der 70er Jahre begann auch in der Bunddslikieutschland eine breite
Diskussion, welche gerade im Vorschulalter eine bembierung von der Betonung
kognitiver Ziele hin zu sozialem Lernen thematigerm Mittelpunkt dieser Debatte stand
der situationsorientierte Ansatz der Arbeitsgrugpeschulerziehung des deutschen
Jugendinstituts (Arbeitsgruppe Vorschulerziehur®y4l zitiert nach Wittmann, 1991).
Gefordert wurde dabei die nachhaltige Forderungjroagter grundlegender Qualifikationen
sozialen Handelns durch die vorschulische Erzieh8pgzifische Fertigkeitentrainings
fristeten allerdings eher ein Nischendasein alsafheutische Interventionen fur bereits
ernsthaft beeintrachtigte Kinder und Jugendliche.

In den letzten Jahren kam es nach meiner Beobaghkturiner erneuten, breit gestreuten
Belebung der Forschung. Im Rahmen der Debatte uval§gavention angesichts etlicher
durch Schiler begangener, medienwirksamer Mordie ¢(ze Amoklaufe von Littleton und
Erfurt) wurden etliche neue Interventionen zur Gligvavention fur Schulen im deutschen
Sprachraum entwickelt (fur weiterfihrende Inforraagn sei der Leser auf die im
Literaturverzeichnis aufgelisteten Internetportada Visionary, Aktion Jugendschutz
Baden-Wiurttemberg sowie der Kultusministerien vaa@&n-Wirttemberg und Hessen
verwiesen; vgl. auch Beelmann, 2004; Wolff Mettemet al., 2002). Nicht alle stellen
jedoch Trainings sozialer Kompetenz im engeren &oar. Weiter beschrankt sich auch die

Vermittlung sozialer Kompetenz nicht ausschliel3hcii Gewaltpravention.
Trotz dieser Forschungsbemuhungen besitzen Trakamgepte zur Forderung sozialer

Kompetenz im Kindes- und Jugendalter im deutschachraum bis heute eine eher

geringe Bedeutung. Insbesondere entsprechendéypailuierte Interventionsansatze fur
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Kinder des Vorschulalters sind praktisch nicht s (Beelmann, 2004; F. Petermann,
1995b; Scheithauer, Mehren & F. Petermann, 2003ff\Metternich et al., 2002; vgl. auch
Gliederungspunkte 1.2.1, 1.4 und 11.1.5.2 und Uptetkte).

1.3.2 Definitionen und Modelle

1.3.2.1 Vielfalt der Konzepte

Soziale Fertigkeitesocial skilly odersoziale Kompetenaocial competengesind - wie

viele psychologische Konstrukte - auf unterschaddiiie Art definiert worden (Cohen
Conger & Phillips Keane, 1981; Merrell & Gimpel,98). Es scheint, dass mit dem Malf3
wie die Literatur zur sozialen Kompetenz zugenomimean auch die Breite der
Verhaltensweisen, die als soziale Fertigkeiten iseret werden, zunahm. Dabei besteht die
Gefahr, dass soziale Fertigkeiten bald alles urafgssas ein Kind in der Interaktion mit
anderen tut (Foster, Inderbitzen & Nangle, 1993y$1d 983). Hollin und Trower (1986b)
beklagen, dass der Ruf von Trainings sozialer glagtien aufgrund solcher Entwicklungen

gefahrdet sei.

Diese Vielfalt und Breite der Konzepte mag dahérei, dass soziale Kompetenz wiederum
auf unterschiedlichen psychologischen Konstrukimlt oder enge Verknipfungen mit
diesen aufweist. Zu solchen Konstrukten gehoresplidsweise Personlichkeit,
Temperament, Intelligenz, Emotion, Wahrnehmung,i%éion und Einstellung. Soziale
Kompetenz ist keine Einzelfertigkeit, sondern ssizh aus verschiedenen Traits,
Fertigkeiten und Verhaltensweisen zusammen, deoengtexitat und Vielfalt es schwer
macht, sich darauf zu einigen, was denn nun soKiatepetenz "an sich" ist - wenn diese
Frage aufgrund ihres konstrukthaften Charaktershi#ogt zu beantworten ist. Weiterhin
wird soziale Kompetenz aus der Sicht unterschibstar Kulturen und Berufsgruppen (z.B.
Psychologen, Padagogen, Soziologen, BetriebswideMediziner) betrachtet und
entsprechend vielfaltig definiert (Merrell & Gimpdl998; vgl. auch Gliederungspunkt
1.3.2.5).
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1.3.2.2 Soziale Fertigkeiten, soziale Kompetenzptionale Kompetenz und moralische

Kompetenz

Die beiden Begriffesoziale Fertigkeitefisocial skills) undsoziale Kompetenocial
competence) werden haufig synonym verwandt, etNeresenschaftler jedoch
unterscheiden sinnvollerweise zwischen beideniriare einflussreichen Artikel von McFall
(1982, zitiert nach Hops, 1983) wurden sozialeiglegiten als die spezifischen
Verhaltensweisen definiert, die ein Individuum agignuss, um eine bestimmte Aufgabe
kompetent durchzufiihren. Soziale Kompetenz hingégierach McFall ein bewertender
und vor allem zusammenfassender Begriff, der atéilén dartiber beruht, ob eine Person
eine Aufgabe adaquat ausgefiihrt hat. Diese Ullhedgeren typischerweise auf der Meinung

anderer oder dem Vergleich mit Kriterien oder Norapgpen.

In soziale Kompetenz gehen nach obiger Beschreibung motorische, sprachliche,
kognitive und Wahrnehmungsfertigkeiten ein, welsbeial kompetentes Verhalten
ermdglichen, jedoch nicht unbedingt sozialer Natod (Elliott & Busse, 1991; Elliott &
Gresham, 1993; Merrell & Gimpel, 1998).

Lange Zeit nur selten einbezogen wurden nach m&eebachtung allerdings "weichere"
oder "nicht kognitiv-behaviorale" Aspekte wie Entiat(verstanden nicht nur als kognitive
Perspektivenibernahme, sondern auch als emoti&naiéhlung; vgl. Gliederungspunkt
11.1.2.2.1) und generell der weite Bereich emotlenand motivationaler Zustande (vgl.
auch Bierman et al., 1996; Lubben & Pfingsten, 1#55chneider, 1989; Theunissen,
1992). Goleman (1997) erweiterte den 1990 von ®glamd Mayer (zitiert nach Elksnin &
Elksnin, 2003) gepragten Begrémotionale Intelligenzu einem Konstrukt, welches meines
Erachtens im weitesten Sinne soziale Kompetenzidieret, dabei aber einen Fokus auf
emotionale Regulationsprozesse und damit emotidfatepetenz legt (vgl. auch F.
Petermann & Wiedebusch, 2001). Dies bedeutet zinarAufwertung emotionaler Aspekte
sozialer Kompetenz, tragt jedoch meines Erachtenden Schaffung eines neuen
Konstrukts nicht unbedingt zur begrifflichen Klaitheei.

Auch wird die Rolle prosozialer Wertvorstellungaiso sozusagen eineroralischen

KompetenZvgl. auch Kohlberg, 1996), im Rahmen des Kond&sikoziale Kompetenz in
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der Literatur kaum reflektiert. Mit Arsenio und Lense (2001) lasst sich jedoch fragen, ob
soziale Kompetenz ohne traditionelle moralischeté&/@berhaupt zu verstehen und zu

definieren ist (vgl. auch Gliederungspunkt 1.3.2.5)

Bei unserem vorliegenden Training gehen wir vormumfassenden Verstandnis sozialer
Kompetenz aus, welches sowohl den kognitiven urtaikentierten Ansatz
verhaltenstheoretischer Ausrichtung, als auch emalimotivationale Aspekte sowie

prosoziale Wertvorstellungen beinhaltet (vgl. Giathgspunkt [11.2).

1.3.2.3 Deskriptionen und Definitionen

Es existiert bisher keine verbindliche Deskriptamter Definition sozialer Fertigkeiten oder
sozialer Kompetenz, welche die Vielzahl untersditbdr Ansatze allgemein anerkannt

zusammenfassen oder ersetzen wirde.

Aus der Vielfalt der Definitionen und Deskriptionsallen zur Illustration jeweils eine
reprasentative US-amerikanische und eine deutsaireren Datums vorgestellt werden. Fir
eine Ubersicht gangiger Definitionen sei der LeadrMerrell und Gimpel (1998)

verwiesen.

Elliott und Gresham (1993) definieren soziale Fegiten als "socially acceptable learned
behaviors that enable a person to interact witkrstin ways that elicit positive responses

and assist in avoiding negative responses” (S..287)

F. Petermann (1995b, S. 109) beschreibt den Bega#fial kompetentes Verhalten" als sich
beziehend "auf ein Set von Verhaltensweisen, dddrnmgang mit Interaktionspartnern fur
alle an der Interaktion Beteiligten als vorteilhlaéischrieben werden kann. Kompetentes
Verhalten setzt soziale Fertigkeiten voraus, dipekse der Wahrnehmung, Selbstkontrolle
und Einfihlungsvermoégen umfassen”. Einfuhlungsveendwird hierbei als eine kognitive
Fertigkeit definiert.

Die grol3e Mehrheit der Autoren nimmt in ihren Déafonsbemuhungen ausschlief3lich

Bezug auf beobachtbares Verhalten (vgl. auch Me&r&8impel, 1998). Eine solche
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Herabbrechung des Konstruktes auf Verhaltensels¢e@er prazisen Operationalisierung
naturlich dienlich und diese wiederum ist zur pgyaktrisch adéquaten Erfassung der
Wirkung einer InterventionsmalRnahme notwendig. \¢fenprézis messbare Merkmale
sozialer Kompetenz (emotional-motivationale Aspgkisbesondere Empathie, sowie
prosoziale Wertvorstellungen; vgl. Gliederungspurk®2.3) sollten allerdings m.E. nicht
ausgeblendet, sondern beim Verstandnis sozialemp€tenz beachtet werden - wenngleich

ich der Vielzahl von Definitionen keine weitere hiriligen méchte.

1.3.2.4 Kategorielle Unterteilung sozialer Fertigken

Es existiert bisher keine verbindliche Taxonomieaer Kompetenz. Die gangigen
psychiatrischen Diagnosesysteme ICD 10 (DillingnMour & Schmidt, 1993) und DSM
IV (Sass, Wittchen & Zandig, 1996) sind geschaffemden, um Psychopathologie zu
klassifizieren und zu messen. Sie ignorieren delegigehend adaptives Verhalten (Merrell
& Gimpel, 1998).

In einer aufwandigen Metaanalyse uber Studienmsgesamt mehr als 22.000 Kindern und

Jugendlichen fanden Caldarella und Merrell (19%rz nach Merrell & Gimpel, 1998)

mittels multivariater Verfahren finf Dimensionemvsozialen Fertigkeiten:

1) Peer-Beziehungen: Positive Interaktionen wie zri8leae loben bzw. Komplimente
verteilen, Hilfe anbieten, andere zum Spielen eiata

2) Selbstmanagement: Z.B. emotionale Ausgeglichenimagulskontrolle,
Regeleinhaltung, Kompromisse schlieen, Kritik dmmen.

3) Aufgabenbezogenes Verhalten: Z.B. unabhangigeprodlktives Arbeiten,
Anweisungen folgen.

4) Kooperation: Z.B. Regeln einhalten, Freizeit angesea nutzen, Dinge teilen,
angemessenen Anforderungen nachkommen.

5) Selbstbehauptung: Z.B. Kontakt initiieren, Komplimeannehmen, andere zur

Interaktion einladen.
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Gresham und Elliott (1990, zitiert nach Elliott &&sham, 1993) identifizierten ebenfalls

funf Hauptklassen sozialer Fertigkeiten, welche félmstimmungen mit den o.g. aufweisen:

1) Kooperation: Z.B. helfen, teilen, Regeln einhalten.

2) Selbstbehauptung: Z.B. kontaktinitierendes VedralWiderstand gegen Gruppendruck.

3) Verantwortlichkeit: Z.B. die Fahigkeit, mit Erwa@ren zu kommunizieren, Sorge um
die eigenen Personlichkeitseigenschaften.

4) Empathie: Z.B. Sorge um die Geflihle von Peers igrdf&kanten Erwachsenen.

5) Selbstkontrolle: Z.B. in Konfliktsituationen die Reibewahren, aushalten, geargert zu

werden, Korrektur von Erwachsenen annehmen.

In Gliederungspunkt 1.2 und seinen Unterpunktardversichtlich, dass die Lernziele

unseres Trainings ahnliche Fertigkeitsbereiche etaie wie hier aufgelistet.

1.3.2.5 Normative Aspekte

Bei den dargestellten Beschreibungen zur Fassunhialestrukts soziale Kompetenz wird
die Schwierigkeit deutlich, die Bewertung einestinesiten Verhaltens als "sozial

kompetent" durchzufiihren. Was, beispielsweisesiist "angemessene” Reaktion?

Es liegt auf der Hand, dass die Einschatzung vesdhen oder Verhaltensweisen als sozial
kompetent gesellschaftlich-kulturellen Normen uwtarfen ist (Merrell & Gimpel, 1998; B.
Schneider, 1993). Der freie Ausdruck von Emotiondh gilt in unserer Kultur als
kompetent, in der japanischen hingegen als Ausdmekgelnder Selbstbeherrschung
(Asendorpf & Banse, 2000). Ebenso gilt der widanspslose Gehorsam élteren
Familienangehorigen gegentber in der indischenukalis kompetent (S. Ethiraj-John,
personl. Mitteilung, 27.08.2000). In der deutscKeittur wird nach meiner Einschéatzung
eher eine autonomere Verhaltensregulation, origratreden eigenen Bedurfnissen als

wiunschenswert betrachtet und gefordert.

Auch die Beurteilung der sozialen Kompetenz eineghdltens anhand eines quantitativen
(statistische Seltenheit) oder eines klinisch-psiaiischen Kriteriums birgt Probleme (vgl.
Davison, Neale & Hautzinger, 2002; Mayr, 1997b; t@nn, 1991). Im ersten Fall wirde

auch extrem sozial kompetentes Verhalten als alned beurteilt werden. Weiterhin ist die
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Auswabhl der Vergleichsgruppe und die Berlcksichtgyder situativen Spezifitat nicht
einfach (vgl. auch Gliederungspunkt 1.3.2.6). Imeren Fall wirde Verhalten erst dann als
inkompetent bezeichnet werden, wenn es zu spdtetdanpassung fuhrt. Dies hiel3e,
verschiedene Verhaltensaspekte solange auszusahliei® ein empirischer Zusammenhang
mit spaterer Fehlanpassung gefunden wird. Dartibauk wirde das Definitionsproblem

nur verschoben werden, denn was ist "Fehlanpas3ung”

So vermittelt der Autor eines Trainings zwangskguafiich seine eigenen normativen
Uberzeugungen und sein Weltbild, wenn er KindetreBtbar wertneutrale Fertigkeiten
vermittelt. Im Rahmen von Trainings sozialer Fewigen werden jedoch i.d.R. weder die
Werte der Trainer noch die zu formenden Wertvdistgen der Adressaten reflektiert.
Soziale Normen werden zwar vorausgesetzt oder zipérmittelt, nach meiner
Beobachtung aber selten explizit geférdert und behgvgl. Gliederungspunkt 1.3.2.2).
Wertfreie Interventionen zur Verhaltensbeeinflugslwob im padagogisch-psychologischen
Kontext oder in der Psychotherapie sind allerdimgénes Erachtens ein Mythos und
insbesondere im Umgang mit Heranwachsenden nichsetignswert. Im hier vorliegenden
Training werden entsprechend dieser Auffassungakpltosoziale Wertvorstellungen
vermittelt (vgl. Gliederungspunkte 111.2.3 und 811.2).

[.3.2.6 Situative und individuelle Moderatoren

Situative Aspekte wie beispielsweise die Zurickwegseiner Anweisung haben im Kontext
einer Kind-Kind-Interaktion eine andere Bedeutulsgimeiner Kind-Erzieher-Interaktion.
Aggressives Verhalten nach einer Provokation wirelhso in den meisten Fallen anders
beurteilt werden als solches Verhalten ohne eigiblen Grund. Neben solchen situativen
Aspekten sind jedoch auch die Kompetenzen einesukkivon Bedeutung fur die

Beurteilung der Angemessenheit eines sozialen eriga(Herbert, 1986).

Soziale Fertigkeiten kénnen also variieren als éwmektion von Situation, Rolle,
Ressourcen, Lerngeschichte, Geschlecht etc. Alsesanders bedeutsamer Faktor hat sich
hierbei das Alter eines Akteurs erwiesen. In desélaung wird gerade dieser Moderator
jedoch haufig vernachlassigt, so Cohen Conger §lifhKeane (1981). Mit unserem

Training versuchen wir, einen kindgerechten Zugaingnserer Zielgruppe zu finden und
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die Vermittlung der zu lernenden Inhalte in ein Batwicklung von Kindergartenkindern
entsprechendes Gewand zu kleiden (vgl. Gliederundap 111.3 sowie 111.4 mit
Unterpunkten).

1.3.3 Erklarungsmodelle defizitarer sozialer Kompeegiz

Eine Reihe von Autoren (vgl. z.B. Elksnin & Elkspn2003; Herbert, 1986; Merrell &
Gimpel, 1998; Urbain & Kendall, 1980) teilen diesdchen defizitarer sozialer Kompetenz

in zwei Klassen ein: Mangelnde Akquisition vs. mainge Performanz.

1.3.3.1 Mangelnde Akquisition oder das Fertigkeitddefizit-Modell

Dieses Modell beruht auf der Annahme, dass einzidefin sozialer Kompetenz durch den
mangelhaften oder nicht erfolgten Erwerb soziatatigkeiten verursacht wird. Mit anderen
Worten: Eine spezielle Verhaltensweise befinddt sicht im Repertoire des Kindes,
deshalb kann es sie auch nicht zeigen. Untersaithastd Grinde kdnnen daftr

verantwortlich sein, dass Fertigkeiten nicht erveorlverden.

So kdnnen Kinder ihre soziale Kompetenz nicht galiwickeln oder an Kompetenz
einblflRen, wenn sie keine Mdglichkeit haben, soHaltigkeiten anzuwenden, da sie nicht
Uber Beziehungen zu anderen Kindern verfiigen. Aredid der Herausforderung, Freunde
zu gewinnen, lasst sich dabei zeigen, dass situgtktoren beim Beziehungsaufbau eine
wichtige Rolle spielen: Wenn man die Chance habénsich zu befreunden, muss man erst
einmal in Kontakt kommen. Kinder, die aus irgenéeinGrund bereits isoliert sind, haben
weniger Chancen, andere Kinder kennen zu lerneah Aaben gelingende Freundschaften
viel mit Sympathie zu tun. Diese entsteht in Kirfdaimdschaften oft bei subjektiv
wahrgenommener Ahnlichkeit. Weiterhin gibt es aMerkmale, die tUblicherweise von
allen Kindern bevorzugt werden, so z.B. Freundi@tKkntelligenz, korperliche Attraktivitat
etc. Kinder, die nicht Gber anderen Kindern ahditherkmale (z.B. ethnischer
Hintergrund) oder allgemein sozial erwinschte Malkawverfiigen, haben es somit
schwerer, Freunde zu gewinnen und damit, soziakggkeiten zu entwickeln (vgl. Argyle,
1992; Asendorpf & Banse, 2000; Herbert, 1996 sdasliederungspunkt 1.1.3.2).
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Zusatzlich ist davon auszugehen, dass Kinder itdtisnen, in denen viele inkompetente
Kinder sind, vergleichsweise gréR3ere Schwierigkeltaben werden, ihre Fertigkeiten zu
entwickeln (Herbert, 1986).

Ein weiterer Grund kann mangelhaft ausgepragteséfisein. Kinder verfiigen
moglicherweise nicht tber Kenntnisse der angemess&iele von Peer-Interaktionen wie
z.B. Spal’ beim Spielen zu haben anstatt um jedss Br gewinnen. Auch mdgliche
Strategien, um sozial akzeptable Ziele zu erreidmsvie Kenntnisse Uber die
Kontextbedingungen, wann welches Verhalten angesnass sind eventuell nicht
vorhanden (Ladd & Mize, 1983).

Aber auch nicht erfolgte Riickmeldung und Verstagkaimes Verhaltens kann zu

defizitdren Lernerfahrungen fihren. Nicht alle Kendind deshalb dazu in der Lage, eigenes
Verhalten adaquat zu bewerten (Elliott & Gresha@®3l Herbert, 1986; Ladd & Mize,

1983).

1.3.3.2 Mangelnde Performanz oder das KonkurrieressEmotionen- / Interferenz-Modell

Im Gegensatz zum Fertigkeiten-Defizit-Modell winghdavon ausgegangen, dass die
gewilnschte Fertigkeit im Repertoire des Kindes anden ist, jedoch nicht adaquat genutzt
wird, da konkurrierende bzw. interferierende emudie oder kognitive Zustéande dies
verhindern. Dies kénnen z.B. Angste, Trauer, Wigraitomatische negative Gedanken
sein (Elliott & Gresham, 1993; Herbert, 1986).

Wenn ein Kind beispielsweise sehr zornig ist, warderhandene Fertigkeiten kooperativen
Konfliktldsens mit hoher Wahrscheinlichkeit nicimgeewandt (B. Schneider, 1989; Warden
& Mackinnon, 2003). Ebenso wird ein akuter Angstand ein Kind lahmen, soziale

Initiative zu ergreifen.

Entscheidend nach Banduras Selbstwirksamkeitstn€b®i79) ist hierbei die
Selbstwahrnehmung. Menschen, die sich selbst algywarksam einschatzen, glauben, sie
kénnten nicht erfolgreich auf inre Umwelt einwirkddies fuhrt zu einer Vermeidung

geflrchteter Situationen (mangelnde Performanz)eimd eufelskreis von Angst und
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weiterer Vermeidung entsteht. Es gibt keine Mod&ahfur ein Individuum, welches in
einem solchen Teufelskreis steckt, neue Fertighateerwerben (Akquisition), nicht einmal

dafur, alte zu Uben.

Auch Seligman (1974, zitiert nach Davison et &02) erlautert anhand seiner Theorie der
erlernten Hilflosigkeit die Auswirkungen von erwerien Uberzeugungen der eigenen
Machtlosigkeit sowie negativer Zukunftserwartung@eck und Ellis betonen ebenfalls die
hohe Bedeutung hinderlicher Kognitionen, Uberzeggmund Erwartungen auf die

Performanz des Verhaltens einer Person (vgl. z&idon et al., 2002).

Bei situativ wechselnder Performanz muss allerdmgst immer zwangslaufig auf die
Existenz emotionaler oder kognitiver Interferengeschlossen werden. Speziell im
Trainingskontext konnten die Ursachen hierfur amamangelnder Generalisation tber
andere Settings, Personen oder die Zeit liegerb@erl986; vgl. auch Gliederungspunkt
[1.1.6 mit Unterpunkten). Aber auch im Alltag i pahe liegend, dass ein Kind
maoglicherweise nur dort sozial kompetentes Verhattgt, wo es ausreichend positiv

verstarkt wird.

1.3.3.3 Integration der beiden Modelle

Die beiden vorgestellten Modelle sind nicht notwigedveise unvereinbar. Es ist vielmehr
damit zu rechnen, dass ein beobachtetes Defizitighauf beide Ursachen (in wechselnden

Anteilen) zurickzufuhren ist.

I.4 Pladoyer: Die Notwendigkeit der Forderung soziker Kompetenz in praventiver
Absicht

Normalerweise entwickeln sich die sozialen Fertighevon Kindern mit ihrem
Alterwerden, jedoch nicht immer ist das der Fak(bert, 1986). Bereits im Sauglings- und
Kleinkindalter beginnen sich Unterschiede in s@&i&ompetenz zu stabilisieren und im
Vorschulalter kann man Kinder mit diesbezuglichegiibiten bereits klar identifizieren
(Mize & Ladd, 1990). Auch Kinder, die Ablehnung darPeers erfahren, lassen sich sehr
frih bestimmen (Asendorpf & Banse, 2000; Lubbenfiadgsten, 1995; Mayr, 1997b).
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Auch wenn es mehrere Determinanten von Peer-Akze gt (die nicht alle einer
Beeinflussung zuganglich sind, vgl. Gliederungspurik3.2), so besteht doch wachsende
Evidenz fur die Annahme, dass diese mal3geblichhdidais Sozialverhalten eines Kindes
beeinflusst wird. Weiterhin besteht Grund zur Armahdass die Qualitat der Peer-
Interaktionen eines Kindes sowie sein Sozialveemailh der Vorschulzeit in Verbindung mit
diversen Variablen der allgemeinen Anpassung stetiendiese voraussagen (vgl.
Gliederungspunkt I.1.3. mit Unterpunkten). Zusétzlist es denkbar, dass frihe
Interaktionsschwierigkeiten mit Peers dazu fuhdass weitere soziale Fertigkeiten nur
schwer entwickelt und erworben werden kdnnen @gederungspunkt 1.3.3 mit
Unterpunkten). So kann eine Problemspirale augitéfen sozialen Fertigkeiten,
Misserfolgen in sozialen Interaktionen, Ablehnungath Peers, mangelndem
Selbstvertrauen, Rickzug oder Aggression, fehlenBlemerb neuer sozialer Fertigkeiten
und wiederum sozialen Misserfolgen in Gang gesetrtlen. Diese fuhrt zu immer starkerer
Ablehnung eines Kindes, Generalisation und Veresiy der Defizite sowie des
Problemverhaltens und mdglicherweise einer begiteepsychopathologischen
Entwicklung (Herbert, 1986; Mize & Ladd, 1990).

Zum Zeitpunkt der chronischen Erkrankung einesviddiums sind Interventionen bereits
kompliziert, teuer sowie mit einem hohen Aufwandougnden und dies bei vergleichsweise
schlechter Prognose. So kommen Joseph und St@i3)ih einer Literaturtibersicht zu
dem Schluss, dass die Chancen einer erfolgreickbari@llung von emotionalen
Auffalligkeiten und Verhaltensproblemen bei Kindéxreits ab dem Alter von 8 Jahren
deutlich sinken (vgl. auch F. Petermann, 2003)zBia (2003) vertritt eine ahnliche
Auffassung fur aggressive Kinder ab dem Alter vamdr 10 Jahren. Aus diesen Grinden
wird die Forderung nach friih einsetzenden, brestrgaten primaren bis sekundaren
Praventionsansatzen lauter. Diese richten sicha&h@ruppen als an Individuen, an
gesunde oder mit Risiken und ersten, leichten Kraitkzeichen behaftete Klienten und
befassen sich mit Gesundheitsférderung, Kompetemzerung und der Etablierung von
unterstitzenden Systemen (vgl. Gruner & Hilt, 200dschel et al., 2004; Mayr, 1997b;
Weissberg et al., 1991 sowie Gliederungspunkt).2.1
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Eine Moglichkeit friihzeitiger Intervention in prawever Absicht ist die Durchfiihrung eines
Trainings zur Forderung sozialer Kompetenz. Di¢ésgglas Ziel, soziale Fertigkeiten
aufzubauen und damit die soziale Kompetenz einedds§ zu starken, unerwtinschtes
Verhalten abzubauen und seine Peer-Beziehungeerbessern (vgl. Cohen Conger &
Phillips Keane, 1981).

Ein angemessenes Sozialverhalten wird von Erziememmalerweise positiv
wahrgenommen. Von daher sind wenige Schwierigkdig@mer Durchfiihrung eines
solchen praventiven Trainings im institutionelleab®en zu erwarten. Wenn Interventionen
in den Kindergartenalltag eingebaut werden, kammAdéwvand verringert und die
Generalisation geférdert werden (vgl. Gliederungpul.1.6.4.4). Alle Kinder einer
Gruppe kdnnen an einem solchen Training teilnehnmvas,die Breitenwirkung erhéht (F.
Petermann, 2003; Elliott & Gresham, 1993), zumalaau 10% aller Eltern von auffalligen
Kindern aktiv Beratung oder Therapie aufsuchen (Ket& Hahlweg, 2005). Dartber
hinaus werden durch eine soldhtegrative ForderundHauser & Julisch, 2000) innerhalb
der normalen Regelkindergarten Stigmatisierunggherszung, Beziehungsbruch der
Kinder untereinander, lernhemmende Problemgruppeiange Wege zu
Spezialeinrichtungen vermieden. Dieses Vorgehaegt bieiterhin die Vorteile positiver
Vorbilder durch gut angepasste Peers sowie eingfich&n Einstellungsédnderung der
"normalen” in Bezug auf die "devianten" Kinder wefgenso ihrer Erzieher und Eltern
(Cierpka, 2005b; Mayr, 1997b; Theunissen, 1992).

Wie bereits zuvor dargestellt (vgl. Gliederungspurik 1), existieren fur das Vorschulalter
trotz der soeben dargelegten Notwendigkeit soltheBnahmen nur duRerst wenige Studien,
welche sich mit Interventionen zur Férderung seziflompetenz in einer praventiven
Absicht beschéaftigen (abgesehen von Problemlésétgs, vgl. hierzu Gliederungspunkt
[1.1.2.1). Dies sind dartber hinaus fast ausnahsnltsétze aus dem angloamerikanischen
Sprachraum. So wurden die aufgestellten Einschiitegkn der meines Wissens aktuellsten
Metaanalyse Uber Evaluationsstudien zu Trainingsatay Kompetenz (Losel & Beelmann,
2003) von nur einer einzigen deutschsprachigeni&erdlillt (vgl. auch Losel, Beelmann,
Jaursch, Koglin & Stemmler, 2005). Die Ubertragleétrengloamerikanischer
Forschungsergebnisse auf den deutschen Sprachemnméddoch nicht einfach

vorausgesetzt werden (Beelmann, 2004).
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Weiterhin betonen Fried et al. (1992), dass di@l&mng sozialer Kompetenz nicht so leicht
sei, wie manchmal angenommen. Nach ihren Beobagatuwerden Konflikte zwischen
Kindergartenkindern selten durch Kompromisse odéeee konstruktive Konfliktlbsungen
bewaltigt, sondern eher durch Aggression oder RigkEs gibt also immer einen klaren
Gewinner sowie einen klaren Verlierer und die Fiwdg eines anderen Konfliktverhaltens
scheint schwierig zu sein. Darliber hinaus bemargjeldie haufige Uberbetonung der
Anpassung von Kindern. Bravsein, Gehorsam, RuheAmmassung scheinen haufig die
Ziele von Trainings sozialer Fertigkeiten zu ssmlten hingegen Selbstandigkeit,
Selbstvertrauen sowie Kreativitat.

Ebenso wurde bereits in den Gliederungspunkte®.23owie 1.3.2.5 dargestellt, dass
emotionale und motivationale Prozesse sowie prako¥Vertvorstellungen bisher haufig
nur unzureichend reflektiert und bericksichtigt de.

In der vorliegenden Arbeit soll nun versucht werdien dargestellten Missstanden durch
einen neuen, innovativen Ansatz der Férderung ®bederungspunkt 11l und Unterpunkte)
zu begegnen. Zunachst jedoch soll der bisherigertetiisstand zur Effektivitat von

Trainings sozialer Kompetenz vorgestellt werden.
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Il ERFAHRUNGEN AUS FORDERUNG UND MESSUNG SOZIALER
KOMPETENZ BEI KINDERN DES VORSCHULALTERS

Im Folgenden sollen empirische Ergebnisse zu degygenTrainings- und
Forderprogrammen sowie Messverfahren dargestallbemwertet werden, welche sich
primar auf den Aufbau sozial kompetenten Verhaltersentrieren. Studien, die sich in
erster Linie dem Abbau oder der Messung von kimesgffélligem Problemverhalten
widmen, wurden nicht aufgefuhrt. Trotzdem férdeimge der im Folgenden vorgestellten
Studien zwar primér den Aufbau sozial kompetenterhdltens, adressieren dabei aber
durchaus deutlich beeintrachtigte Kinder. Diestliegn einen daran, dass die Beschréankung
auf Kinder ohne klinische Aufféalligkeiten die AnZater Studien massiv reduziert hétte, so
dass Bewertungen einzelner Interventionsmethodgn miehr moglich gewesen waren.
Zum anderen ist - solange keine gegenteiligen Bkfworliegen - davon auszugehen, dass
sich Methoden zur Reduzierung ausgepragter Stobildgsin der Regel auch gut in der

primaren Pravention dieser Stérungen einsetzeengsgl. Hightower & Braden, 1991).

Bei der Auswahl der Empirie wurde ferner der Sclpueakt Vorschulalter gewahrt und nur
in seltenen Einzelféllen auf z.B. das Grundscheitaingegangen, wenn dies der besseren
Bewertung eines Ansatzes diente. Leider wurdelichen Studientberblicken und
Metaanalysen keine separate Betrachtung der weitgetien zum Vorschulalter
vorgenommen, wenn es um Fragen wie etwa die Baunteder Effektivitat einer
Trainingsmethode ging. Weiterhin wurden nur Stugiasgewahlt, welche ausschlieflich
Kinder zum Fokus ihrer Intervention wéhlten, nigdoch solche, die Eltern-, Erzieher-

oder Eltern-Kind-Trainings vorstellten (zu Ausnalmwgl. Gliederungspunkt 11.1.5.2.1).

Einzelfalldarstellungen wurden in meine Bewerturghhimit einbezogen, es sei denn, diese
wurden in Studienibersichten zusammenfassend dinigePrimarliteratur, welche einzelne
empirische Studien vorstellte, wurde nur eingeagheivenn sie die vorhandenen
Ubersichten und Metaanalysen inhaltlich erganzer die Studie selbst in keiner
Metaevaluation aufgegriffen wurde. Dies war voeuwllbei aktuelleren Studien der Fall, da
nur wenige Studienubersichten neueren Datums epasti oder auch bei Studien, die nicht
dem kognitiv-behavioralen Interventionsspektrumunudnen waren. Im letzteren Fall

erfolgten jedoch nur wenige, beispielhafte Darstajen.
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Zu beobachten ist ein starker Trend zu komplexentimodalen und umfassenden
Programmpaketen, welche Elemente aus mehrereredangten Ansatze aufnehmen.
Hierbei werden haufig situative, behaviorale, ktigeiund emotionale Zugénge
bertcksichtigt. Deshalb ist es nicht mehr angeltracim sozialen Fertigkeitstrainings
(social skills trainings) zu sprechen, sondernmeir von sozialen Kompetenztrainings

(social competence trainings) in einem umfassemdgiene (Beelmann et al., 1994).

[1.1 Empirische Befunde zur Férderung sozialer Kompgetenz

Klassifizierungen der unterschiedlichen theoregscAnséatze und daraus folgenden
Techniken oder Prinzipien der Forderung sozialemietenz sind vielfaltig, jedoch meist
auf behaviorale Methoden beschrankt (vgl. z.B. Be&in et al., 1994; Carey, 1997; Elliott
& Busse, 1991; Elliott & Gresham, 1993; Herbert@89Hightower & Braden, 1991; Hollin
& Trower, 1986b; Merrell & Gimpel, 1998; B. Schneig 1989).

Aufgrund der in der Praxis vielfaltigen Kombinat@nund Uberschneidungen der einzelnen
Ansatze und Techniken (vgl. Beelmann et al., 1984ine Gliederung der mir
vorliegenden Empirie anhand von Methoden und Veéiasklassen sowie die Erstellung
eines sinnvollen Schemas der Klassifikation nightaeh. Trotzdem méchte ich dies
versuchen. Es soll jedoch keinesfalls der Ansprichr vollstandigen Darstellung aller
denkbaren Trainingsmethoden erhoben werden. Instdes® soll nicht jede mogliche
behaviorale Einzeltechnik von Prompting bis hinfame Out referiert werden. Aufgefiihrt
werden lediglich diejenigen Trainingstechniken, ehel im Rahmen désonkreten
Vermittlungsozialer Fertigkeiten eine so bedeutsame Rolleedimen, dass sie von
intensiver Forschung begleitet wurden. Dariberdsmadchte ich kurz auf humanistische
und psychodynamische Ansatze, welche in diesemdgbbisher zwar wenig erforscht sind,
jedoch von Bedeutung fur die Entwicklung unseresnings waren, eingehen. Nicht zu
vermeiden war, dass in der folgenden Darstellungedne "Wirkprinzipien" (wie z.B.
Konditionierung) neben ausgefeilte Techniken gé#sterden, die sich sozusagen auf einer
Metaebene dieser Wirkprinzipien bedienen (z.B. Goay).
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Wo es moglich ist, versuche ich auf Moderatorenwligksamkeit eines Trainingsansatzes
einzugehen. Dies sind vor allem Merkmale der gediissth Populationen. Hier war nicht
immer mit letzter Sicherheit eine Zuordnung zuideBliederungspunkt 1.1.3 gebrauchten
Taxonomie moglich, etwa wenn Autoren von Studiemiilicken Problemverhalten mit
hiervon abweichenden Begrifflichkeiten beschriebdarsolchen Fallen wurden die in den
Originalartikeln gebrauchten Begriffe beibehalten.

Wenn auf externalisierende Kinder eingegangen wird] damit nicht Kinder mit
hyperkinetischem Syndrom gemeint. Bei diesen rsfleaining sozialer Kompetenz weniger
typisch und es liegt auch nur wenig Empirie voresair und andere Griinde (vgl.
Gliederungspunkt 1.1.3.4) haben mich dazu bewogemirische Studien speziell zu diesem
Storungsbild weitgehend auszublenden, wenn auchdeBeher unaufmerksame Typus
hyperaktiver Kinder, was soziale Defizite angefggrassiven Kindern ahnelt (Grenell, Glass
& Katz, 1987; Merrell & Gimpel, 1998). Der interémse Leser sei auf Ubersichten in
Merrell und Gimpel (1998) sowie auf ein auRerstaurfdiges Projekt von Barkley et al.
(1996) verwiesen. Sofern auf internalisierende KmBlezug genommen wird, umfasst dies
ebenfalls keine depressiven oder pathologisch lspa@bischen Kinder. Hier sei ebenfalls
auf Ubersichten in Merrell und Gimpel (1998) versda.

Die Generalisation erzielter Trainingserfolge wimdsliederungspunkt 11.1.6 und seinen

Unterpunkten zusammenfassend behandelt.

[1.1.1 Behaviorale Modelle

Das Konzept des Trainings sozialer Fertigkeitestantl aus lerntheoretischen
Uberlegungen und war urspriinglich mit Autoren wiagzérus oder Goldstein (1971 bzw.
1973, zitiert nach Beelmann et al., 1994) verbundange Zeit hatten Trainings auf
lerntheoretischer Grundlage unter den Interventiong Férderung sozialer Kompetenz
guasi eine Monopol-Stellung (vgl. z.B. Hollin & Twer, 1986b; Merrell & Gimpel, 1998;
B. Schneider, 1989). Die tuberwiegende Mehrheitimleresen behavioral ausgerichteten
Trainings verwendeten Techniken lassen sich - eztend angepasst - bei Kindern des

Vorschulalters anwenden (vgl. Carey, 1997).
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Die meisten Interventionsansatze, welche sich dibsalition verpflichtet flhlen, sind
durch die Annahme gekennzeichnet, dass Kindersozitlen Problemen die notwendigen
behavioralen Fertigkeiten fehlen, um adaquat ndeaen zu interagieren. Deswegen
konzentrieren sich lerntheoretisch orientierterigationen auf das Training konkreter
motorischer und verbaler Reaktionen und dies emamit Modelllern- oder
Verstarkungstechniken in deren vielfaltigen Vagagn (Beelmann et al., 1994). Eher
vernachlassigt wird die Veranderung von Wahrnehm#ognition sowie emotionalen und
motivationalen Befindlichkeiten. Dies stellt eiroBlem dar, wenn mangelnde soziale
Kompetenz entgegen der 0.g. Annahme nicht aufgkeitsdefiziten beruht, sondern z.B.
auf der falschen Deutung sozialer Hinweisreize adéikonkurrierenden Emotionen (vgl.

Gliederungspunkt 1.3.3).

Mittlerweile gibt es jedoch im behavioralen Lagerecbreite Mehrheit fur eine
Einbeziehung kognitiver Prozesse (zumindest beréiit Kindern und Jugendlichen).

Vereinzelt findet auch eine Integration emotionaitivationaler Aspekte statt.

[1.1.1.1 Klassische und operante Konditionierung

[1.1.1.1.1 Kennzeichen und Bedeutung.

Techniken, welche die Erh6hung oder Senkung detriftatvahrscheinlichkeit von

Verhalten zum Ziel haben, beruhen haufig auf kéatsr und vor allem operanter
Konditionierung. Haufig geschehen Konditionierungggsse in sozialen Interaktionen eher
unbewusst und nicht systematisiert, in den nacbfadgvorgestellten Studien wurden sie

allerdings gezielt eingesetzt.

Zu Methoden, die auf Konditionierungsprozessen liemygehéren positive und negative
Verstarkung, die Einfihrung diskriminativer Hinwegze, Shaping,
Munzverstarkungsprogramme, die Verstarkung inkorjeat Verhaltens, die Verstarkung
durch Peers, Time Out etc. (Beelmann et al., 1894ey, 1997; Elliott & Busse, 1991;
Elliott & Gresham, 1993; Fox & McEvoy, 1993; Holl& Trower, 1986b; Merrell &

Gimpel, 1998; Smith & Fowler, 1984; Stokes & BakE377). Aversive Verstarkung wurde in

Trainings sozialer Fertigkeiten nur sehr seltegesetzt (Elliott & Gresham, 1993).

57



Benjamin Zeller

[1.1.1.1.2 Studienibersichten und Einzelstudien.

Es gibt neben den 0.g. Techniken, welche sich &@aktich auf Lernprozesse berufen, wohl
keine Intervention zur Forderung sozialer Kompetémgvelcher Konditionierungsprozesse
nicht vorkommen, mag sie auch humanistisch odechasjynamisch ausgerichtet sein.
Aufgrund dieser Allgegenwart von Konditionierungspessen ist es schwierig, deren
Wirksamkeit in einem Training sozialer Fertigkeitmnbestimmen. Einige altere Studien
beschrankten sich allerdings auf den isolierters&moperanter Verstarkung. So wurde in
ersten Interventionsansatzen fir isolierte Kindasucht, deren Interaktionsraten durch
kontingente Verstarkung zu erhéhen. Es handeltedabei haufig um Einzelfallstudien und
diese waren meist erfolgreich, was das speziehamg@e Ziel im gleichen Setting anging
(vgl. French & Tyne, 1982).

Weiter gab es eine Fulle von Studien, welche Murstéekungssysteme einsetzten. Hierbei
ging es jedoch meist in erster Linie darum, stbesnderhalten externalisierender Kinder zu
verringern und nur im weitesten Sinne um den Auf@zialer Fertigkeiten. Deshalb soll an

dieser Stelle nur beispielhaft eine Studie von Bmartd Fowler (1984) dargestellt werden:

In zwei Experimenten wurde der Effekt eines durebr® Uberwachten
Munzverstarkungssystems auf die Verringerung vorestdlem Verhalten und die
Nichtbeteiligung an sozialen Interaktionen in eingémdergarten fur verhaltensgestorte
Kinder untersucht. Wechselnde Peers wurden alsfeinBeamkapitdne eingesetzt und
vergaben oder entzogen Token. In beiden Experimeagdb es jeweils drei Zielkinder. Die
Kindergruppen bestanden aus acht bzw. neun Kiride&lter von 5 bis 7 Jahren.
Experiment 1 zeigte, dass sowohl durch Erzieheegeste als auch durch Peers gesteuerte
Interventionen in Bezug auf die genannten Zielelgréich waren. Experiment 2 zeigte
dariiber hinaus, dass es den Peers méglich wak idle®sverstarkungssystem unter
Supervision eigenstandig zu initiieren. Wenn di@ikine nach einiger Zeit jedoch nicht
mehr von Erwachsenen supervidiert und korrigientden, tendierten sie dazu, bei
unerwunschtem Verhalten nicht mit Tokenentzug agiexen. Allerdings blieb das stérende
Verhalten der Zielkinder trotzdem auf niedrigem &iu. In anderen Studien wurde haufig

festgestellt, dass auch das Kind, welches die ®mstfunktion innehatte, sich deutlich in
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den Zielverhaltensweisen verbesserte (vgl. UbersiehSmith & Fowler, 1984). Kinder des
Vorschulalters wurden jedoch bisher nur duRergeseingesetzt.

In den Ubersichten von Gresham (1981, zitiert racdsham, 1985) und Mastropieri und
Scruggs (1985-1986, zitiert nach Elliott & Greshd®93) wurden operanten Verfahren eine
hohe Wirksamkeit bescheinigt.

[1.1.1.1.3 Metaanalytische Berechnungen.

In einer Metaanalyse von B. Schneider und Byrn&%)9vurden operanten Trainings mit
einer durchschnittlichen Effektstarke vdr 1.00 die groRten Effekte aller sozialen
Fertigkeitstrainings attestiert. Allerdings konntarch diese Autoren kaum auf "saubere”

Studien zurtickgreifen, welche nur operante Versitdgktechniken anwandten.

Verfahrensibergreifend fanden B. Schneider und 8¢i895) eine negative, wenn auch
nicht signifikante Beziehung zwischen der Daueeelntervention und ihrem Erfolg. Dies
ist besonders interessant, da die Studien mit elBemwverpunkt auf operanten
Verstarkungsprozessen und Modelllernen die kiirnestgen. Sie adressierten dartber

hinaus mdglicherweise weniger schwer gestorte Kiatkeandere.

In einer erneuten (erweiterten und methodisch \ssdreen) Metaanalyse von B. Schneider
(1992) nahmen operante Interventionstechniken etz im Mittelfeld ein.

11.1.1.2 (Symbolisches) Modelllernen

[1.1.1.2.1 Kennzeichen und Bedeutung.
Auch Modelllernen (vgl. Bandura, 1979) wird haufiguitiv zur Verhaltensbeeinflussung
eingesetzt. Der gezielte Einsatz von ModelllerngnSteigerung sozialer Kompetenz erfreut
sich ebenfalls grol3er Beliebtheit. Dies geschieim Zeil im Rahmen von Methoden wie

dem Coaching und dem Rollenspiel (vgl. Gliederunggge 11.1.3.1 und 11.1.3.2). Diese

erweitern das Lernen am Modell allerdings durchriipge TechnikenSymbolisches
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Modelllernenbezeichnet die Vermittlung von Modellverhaltentelg audiovisueller

Prasentation, meist dem Einsatz von Filmen.

11.1.1.2.2 Studienibersichten und Einzelstudien.

Es bestand auch hier - abgesehen von Studien zuinodigchen Modelllernen - die
Schwierigkeit, Studien zu finden, in welchen Molighen als weitgehend isolierte Technik

eingesetzt wurde.

Eine Ausnahme stellt unter Umstanden die etwaspistiie Intervention von Furman, Rahe
und Hartup (1979, zitiert nach French & Tyne, 198&), welche von French & Tyne (1982)
und Cohen Conger und Phillips Keane (1981) dem Med®en zugerechnet wurde, da
Vorschuler ein Modellverhalten durch Interaktioretiiiehmen sollten. In dieser Studie
wurden 24 isolierte Vorschuler auf drei Bedingungefgeteilt:

1) Sozialisation mit einem jingeren Kind Gber 10 Sigen.

2) Sozialisation mit einem gleichaltrigen Kind UberSifzungen.

3) Keine Behandlung.

Die Intervention bestand lediglich in einer dur@aRing und spezielles Spielzeug
geschaffenen, jedoch ansonsten nicht weiter duraimd@r gesteuerten Moglichkeit zur
dyadischen Interaktion. In beiden Behandlungsgrappar ein signifikanter Anstieg der
positiven Verstarkungen des Interaktionspartnengesder Interaktionsrate zu beobachten.
Die Anzahl neutraler und bestrafender Verhaltensareveranderte sich nicht. Es wurden

keine Follow-Up-Daten erhoben.

French & Tyne (1982) zitieren eine Studie von R&&sss & Evans (1971), in welcher der
isolierte Einsatz von Modelllernen mit erwachsehadellen Peerbeziehungen von

Vorschulern erfolgreich verbesserte.

Zum symbolischen Modelllernen im Vorschulalter Bagveit mehr Studien vor. O"Connor
(1969) setzte bei isolierten Kindern des Vorschetalerfolgreich Filme mit kindlichen
Modellen ein. In den Filmen wurden allerdings atrdtruktionen zum Sozialverhalten

gegeben, also Coachingtechniken angewandt. Andaei@én versuchten seine Ergebnisse
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zu replizieren oder erweiterte Fragestellungenrgarsuchen. Cohen Conger & Phillips
Keane (1981) stellten hierzu eine Ubersicht zusamhbe Studien adressierten
ausnahmsilos isolierte Kinder. Es zeigten sichdasthgehend moderate Fortschritte in der
Anzahl sozialer Interaktionen sowie dem Austauszditiver Verstarkung mit Peers infolge
der Interventionen. Effekte auf den sozialen Stahgdie intellektuelle Performanz wurden
lediglich in einer, zudem methodisch schwachen igtiderpruft, jedoch mit negativem
Ergebnis. Symbolisches Modelllernen erwies sicldirakten Vergleich effektiver als
Shaping des Sozialverhaltens durch soziale Verstéirkon Studenten. Ebenso erwies sich
die Kombination von symbolischem Modelllernen netlvalen Selbstinstruktionen des
gefilmten Modellkindes der Kommentierung des Modsihaltens durch ein anderes
gefilmtes Kind als deutlich Uberlegen. In der Sefissruktionsgruppe glichen isolierte
Vorschulkinder zum Zeitpunkt des Follow-Up sogar Nermalpopulation, was das

Interaktionsverhalten mit Peers anging.

Die Ubersichten von Gresham (1981, zitiert nachs@@aen, 1985) und Mastropieri und
Scruggs (1985-1986, zitiert nach Elliott & Greshd®93) vergaben ebenfalls "gute Noten"
fur den Einsatz diverser Techniken des Modelllesnen

[1.1.1.2.3 Metaanalytische Berechnungen.
B. Schneider und Byrne (1985) bescheinigten dersdEavon Modelllernen (auch
symbolischem) fiir das Vorschulalter zusammen netrapten Techniken die hochsten
Effektstarken von durchschnittliah> 1.00.
In seiner zweiten, methodisch verbesserten Metgs@aiprach B. Schneider (1992) sogar

von einer signifikant Gberlegenen Position des (gyimchen) Modelllernens gegeniber

anderen Techniken zur Steigerung sozialer Kompetenz
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[1.1.2 Kognitive Modelle

[1.1.2.1 Sozial-kognitives Problemldsetraining

[1.1.2.1.1 Kennzeichen und Bedeutung.

Erst seit den 50er Jahren des letzten Jahrhundertien kognitive Problemldseprozesse fir
soziale und emotionale Inhalte bei Kindern erfots@lorher konzentrierte sich die
Forschung nur auf intellektuelle Probleme, wie £Bzzles, Anagramme etc. (Urbain &
Kendall, 1980). Erste Konzepte sozialer Intelligenzden allerdings schon von Thorndike
(1920, zitiert nach Merrell & Gimpel, 1998) entwemt

Trainings sozial-kognitiver Problemltsefertigkeiteeschaftigen sich in erster Linie nicht
mit kognitiveninhaltenoder einzelnen Verhaltensweisen, wie dies bei @mda&nsatzen
(z.B. Coaching, operanter Verstarkung) der Fallsshdern vielmehr mRrozesseriz.B.
Probleme identifizieren, Alternatividsungen geneig. Von diesen Prozessen wiederum
wird angenommen, dass sie vielfaltige Verhaltensaremoderieren. Auch in Trainings von
Problemldsefertigkeiten werden allerdings Technik@nz.B. Modelllernen und soziale
Verstarkung eingesetzt. Es handelt sich hierbei milsht um ein ausschlief3lich kognitives

Vorgehen.

Herausragend in der Entwicklung sozial-kognitiveslifemloseansatze waren Shure und

Spivack (z.B. 1980; vgl. auch Pellegrini & Urbai®85; Wittmann, 1991). Sie fokussieren

vor allem drei Fertigkeiten:

1) Alternative Problemlésungen generieren.

2) Konsequenzen uberblicken, bewerten und in den Reidangsprozess mit einbinden.

3) Means-ends thinking: Einen Plan erstellen, um é&hZu erreichen, Hindernisse
wahrnehmen und Gberwinden sowie einen realistisZe@plan aufstellen.

Letztgenannte Fertigkeit tritt nach - meines Eranbtberechtigter - Ansicht einiger Autoren

jedoch erst in der mittleren Kindheit auf (vgl. Kz, 1987; Pellegrini & Urbain, 1985).
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Wittmann (1991) berichtet von weiteren mdglichenifingszielen im Rahmen eines
solchen Ansatzes:
4) Die Fahigkeit, Empathie und Sensibilitat fir soziBrobleme zu zeigen.

5) Die Fahigkeit, Verstandnis fir die Bedurfnisse diag Verhalten anderer zu zeigen.

Die von Shure und Spivack (z.B. 1980) am Hahnen@mmunity Mental Health Center
entwickelten Trainings nennen sich interpersonatmiive Problemldsetrainings
("Interpersonal Cognitive Problem Solving / | Canoltem Solve / ICPS") und existieren in
verschiedenen Versionen fur das Vorschul- und Sdteml Wegen der herausragenden
Bedeutung der Hahnemann-Trainings flr Ansatze algaken Férderung im Vorschulalter
und auch fir unser vorliegendes Training soll defb&u eines solchen Programms kurz
skizziert werden (Shure & Spivack, 1980; vgl. abarstellungen bei Hightower & Braden,
1991; Pellegrini & Urbain, 1985; Urbain & Kendall980). Auch wird die Darstellung der
empirischen Ergebnisse aus diesen Grinden etwlghdicher erfolgen.

Aufgeteilt ist ein ICPS-Training in vier formelleu@icula:

1) Erforderliche kognitive und linguistische KonzepZeB. gleich-unterschiedlich, wenn-
dann, einige-alle.

2) ldentifizierung von Gefuhlen: Z.B. frohlich, tragriargerlich.

3) Problemltsefertigkeiten: Z.B. alternative Losungetwickeln, Konsequenzen
verstehen, Konsequenzen mit Losungen verbinden.

4) Angeleitete Reflexion im Alltag (dialoguing): Diedérdination von
Problemldseschritten durch eine sequenzielle Reahd-ragen, welche von einem

Elternteil oder Erzieher bei einem realen Konfktstellt wird.

Modelllernen, Rollenspiele, Diskussionen und andéramittiungstechniken werden im
ganzen Curriculum genutzt. Fur Kinder des Vorsdters existieren 46 Einheiten a 20 bis
30 Minuten, welche Lektionen, Aktivitaten und Spienthalten. Das Training findet fur
diese Altersgruppe auf recht niedrigem Niveau skits bedeutet z.B. eine Beschrankung
auf die Primaremotionen und den Einsatz von PugpeinsVann immer madglich, wird
versucht, auch anhand aktuell entstandener Proldenisehen Peers zu tben.
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[1.1.2.1.2 Studienibersichten und Einzelstudien.

Pellegrini und Urbain (1985) fuihren in einer Ubehsisieben Studien mit nicht
beeintrachtigten Kindern auf. In fast allen Studisdesen die Kinder kognitive Fortschritte
zum Post-Zeitpunkt nach, jedoch meist keine Veréndgen im sozialen Verhalten oder im
sozialen Status. Von den sieben zitierten Arbditdan allerdings nur zwei in das
Vorschulalter. In diesen methodisch eher schwa&tadien traten auch
Verhaltensanderungen der trainierten Kinder auéiher dieser Studien (Shure und
Spivack, 1979) bestand das Evaluationsmal} lediglieiner Verhaltensbeurteilung durch
die Erzieher, welche die Kinder auch trainierteieriteigten die Kinder nach einem und
nach 2 Jahren Training signifikant angepassteresaten als die Kontrollgruppe. Die
andere Studie (Winer, Hilpert, Gesten, Cowen urttlBin, 1982) éhnelte der 0.g. in
vielerlei Hinsicht. Auch hier zeigten die Kinder NMaltensverbesserungen durch das
Training (beurteilt durch die Trainer). Beobachteirde auch eine Verbesserung der
kindlichen Problemldsestrategien. Keine Anderunggaben sich im sozialen Status. Die
Korrelationsmalf3e zwischen kognitiven und behaveorélessvariablen waren meist nicht
signifikant. Moglicherweise waren die Kinder, dieMaltensfortschritte zeigten, nicht

diejenigen, die auch kognitive Fortschritte machten

Weitere Studien bei Pellegrini & Urbain (1985), hibain und Kendall (1980) und bei
French & Tyne (1982) dienten der Intervention imrt& sekundarer Pravention. Die hier
trainierten Kinder wiesen frihe oder moderate Acizen von sozialer Fehlanpassung auf
und waren somit Risikokinder fur spatere ernsthiafteankungen und Beeintrachtigungen.

Sieben dieser Studien fielen in das Vorschulalter:

Die erste dieser Studien wurde bereits 1942 vottéstden durchgefuhrt. Mit nur wenigen
Einzelsitzungen erreichte er eine Reduktion doneraWerhaltens sowie verstarkt
kooperatives Verhalten bei verhaltensauffalligemséailern. Die Reduktion dominanten

Verhaltens blieb bis zu einem Monat stabil.

Eine Studienreihe mit einer vergleichsweise groB&chprobe fihrten Spivack und Shure
durch (vgl. Spivack & Shure, 1974; Shure & Spivat®75; Shure & Spivack, 1980):

64



Forderung der sozialen Kompetenz von Kindergartetein

113 Kindergartenkinder aus der stadtischen Unteastivaren Teil der ersten Studie. 44
dieser Kinder wurden durch ein Erzieher-Ratingraisulsiv und aggressiv bezeichnet, 28
als gehemmt und 41 als gut angepasst. Die gleiehagaher trainierten die Kinder taglich
20 bis 30 Minuten Uber 3 Monate hinweg. Weiterhandten die Erzieher kommunikative
Probleml6ésetechniken im Gruppenzimmer an, wann indigs fir notig erachtet wurde.

Die Experimentalkinder verfigten nach Ansicht deaiffer zum Post-Zeitpunkt tber
verbesserte Fertigkeiten im alternativen und koneegenorientierten Denken (zu den
Begriffen vgl. Gliederungspunkt 11.1.2.1.1) gegeeiider Kontrollgruppe. Ebenso wurde ein
signifikant groRerer Teil der aggressiven und agregnmten Experimentalkinder zum Post-
Zeitpunkt als gut angepasst beurteilt, als dieslig@Kontrollgruppe geschah. Die Kinder,
welche ihr Verhalten verbesserten, unterschieddgnrscht im IQ von den Kindern ohne
Fortschritte. Auch die Einschatzung der Verhaltensgsserung geschah durch die Trainer
selbst, wurde allerdings ein Jahr spater von armmifigaunbeteiligten Erziehern bestatigt.
Dariiber hinaus zeigten die Kinder, welche die gr(kortschritte in den kognitiven
Variablen erzielten, auch die gro3ten Verhaltensényen - ein Indiz dafir, dass die

erworbenen kognitiven Fertigkeiten die Anderungaroffenen Verhalten vermittelten.

Ahnliche Erfolge wurden von Shure und Spivack ()98aler zweiten Studie dieser Reihe
berichtet. Die Stichprobe bestand aus 74 stadtisklredergartenkindern, wovon 16 durch
ein Erzieher-Rating als impulsiv-aggressiv, 4 akemmt und 54 als gut angepasst beurteilt
wurden. 39 dieser Kinder waren schon Teil der ir@etion gewesen, die in der ersten
Studie beschrieben wurde. Trainiert wurde nach gemhen Konzept, wenn auch etwas
anspruchsvoller, da die Kinder mittlerweile etwhsrdvaren. Die Beurteilungen erfolgten
erneut durch die Trainer. Die Post-Tests zeigtassdlie Kinder, die das erste Mal am
Training teilnahmen, sich gegeniber der Kontrojbgpeiim alternativen und
konsequenzenorientierten Denken verbesserten. iDekeK die insgesamt 2 Jahre
teilnahmen, verbesserten sich wiederum signifigggeniber denen mit einem Jahr
Teilnahme. Im offenen Verhalten zeigten signifikameghr Kinder der Experimentalgruppe
Verhaltensverbesserungen, als es Kinder der Kagitoplpe zeigten. Die 2 Jahre trainierten
Kinder waren den ein Jahr trainierten hierbei dllegs nicht tberlegen.

Leider wurde in beiden Studien nicht erhoben, athaAnderungen im sozialen Status zu

beobachten waren. Ebenso gab es keine Kontrollpedgen fir Aufmerksamkeit von
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Erwachsenen und andere unspezifische Effekte wepieésweise die Zugehorigkeit zu
einer speziellen Gruppe.

Sharp (1981) tberprufte, ob sich die Ergebnissgedieeiden Studien auch ohne die
methodischen Unzulanglichkeiten von Shure und Sfivaplizieren lie3en. Deshalb
wurden in seiner Studie verblindete Beurteiler,nslobaewie eine Aufmerksamkeits-
Kontrollgruppe eingesetzt. Er konnte signifikantaifingserfolge in alternativem Denken,
allerdings nicht im konsequenzenorientiertem Demkarhweisen. Im offenen Verhalten
kam es allerdings zu inkonsistenten ErgebnissdichEtKinder verbesserten, andere Kinder
wiederum verschlechterten sich im Laufe der Intetiem. Fur alle Kinder wurde daruber
hinaus eine Steigerung von Aktivitatsniveau, Aggi@s und Dominanz beobachtet.
Pellegrini und Urbain (1985) fuhren dies auf entaredie verbesserte Methodik dieser
Studie oder aber Veranderungen im Trainingscumiouturtick. Im Gegensatz zum
Original-ICPS-Programm wurden die Kinder bei Sh@@81) namlich nicht durch die

Erzieher fur Problemléseversuche im Alltag verdtévgl. auch Gliederungspunkt 11.3.2).

Weitere Interventionen, welche in den Ubersichten Mrbain und Kendall (1980) sowie
Pellegrini und Urbain (1985) aufgefuhrt wurden,esmsierten ernsthaft gestorte oder
fehlangepasste Kinder, kénnen also nicht mehrralsgmtiv bezeichnet werden. Keine

dieser Studien behandelte jedoch Kinder des Vofalthts.

Nach einer Ubersicht von Stern und Fodor (198%&rzihach Merrell & Gimpel, 1998) iiber
die Anwendung sozialer Problemldsetrainings splzelaggressiv-antisozialen Kindern
lassen sich nur begrenzte Erfolge konstatierenhAdazdin (1987) spricht zwar von breit
vorliegenden Nachweisen bezlglich der effektivemkdfig sozialer Problemlfsetrainings
auf die trainierten kognitiven Variablen und Vetkalim experimentellen Kontext.
Schwierigkeiten gebe es jedoch bei der tatsachliémelerung aggressiven, devianten und
impulsiven Kindverhaltens. Auch dort seien sigrafike positive Verhaltensanderungen
durch die genannten Trainings in diversen Settimgkbis zu einer Dauer von einem Jahr
nachweisbar. Die Anderungen seien allerdings nkéiissch wenig relevant: Die Kinder
unterschieden sich immer noch deutlich von Normaletionen (Kazdin, 1987). Auch

1997 kommt Kazdin noch zu diesem Schluss.
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In den Studienibersichten von Gresham (1981, kiteech Gresham, 1985) und Mastropieri
und Scruggs (1985-1986, zitiert nach Elliott & Gras, 1993) wird Problemldsetrainings

insbesondere fur junge Kinder eine schwache Wirks#trbescheinigt.

[1.1.2.1.3 Metaanalytische Berechnungen.

Denham und Almeida (1987) schlossen in ihre Analyake ihnen bekannten Studien mit
ahnlichen abhangigen und unabhéngigen Variablembweii den diversen Studien der
Hahnemann-Gruppe, sowie mit Probanden im Alterbrs 12 Jahren ein. Follow-Up-
Daten von Probanden, fir die bereits Effektstafidenlie Post-Messung berechnet wurden,
wurden in ihre Berechnungen nicht einbezogen. Qitoken stellten funf Hypothesen auf:
1) Gut angepasste Kinder haben hohere Werte auf d@8-Mal3en als nicht-angepasste.
2) Kinder, die in ICPS-Fertigkeiten trainiert wurdésaben hier héhere Werte als
Kontrollkinder zum Post-Zeitpunkt.

3) Die Erzieher- oder Lehrer-Ratings zum ZeitpunkttPaléen fir trainierte Kinder
positiver aus als fur Kontrollkinder (diese Erziebew. Lehrer waren in den seltensten
Fallen blind fur die Zugehorigkeit der Kinder zund8ruppen und haufig selbst Trainer).

4) Auch das in Verhaltensbeobachtungen erhobene Sediallten ist zum Post-Zeitpunkt
adaquater bei trainierten als bei untrainierterdi§m.

5) Eine direkte Beziehung zwischen verbesserten IC&t8gkeiten und Verbesserung des

Verhaltens kann gezeigt werden.

Alle funf Hypothesen konnten hoch signifikant bégtaverden. Dies geschah bei
moderaten bis grol3en Effektstarken und moderatemmobustem Fail-Safe-N auf der Basis
von jeweils 7 bis 24 Studien. Lediglich der Tragseffekt beztglich Hypothese 3 war klein
und mit einem niedrigen Fail-Safe-N versehen (dilegs trotzdem hoch signifikant).

Weitere Analysen erbrachten u.a. folgende Ergebr{isebei die Wirkungen der
Moderatorvariablen nicht separat fur den Altersioérees Vorschulalters gepruft wurden):
Die Trainings sind - gemessen am Kriterium der ##gmsanderungen - effektiver bei
jungeren Kindern als bei alteren. Angeleitete Radle im Alltag (dialoguing) erwies sich
als signifikanter positiver Moderator bezuglich Hyipese 2. Die Lange der Intervention

hatte einen signifikant positiven Einfluss beziglidypothese 2 und marginal auch
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beziiglich der gepoolten Hypothesen 3 bis 5. Risiaee profitierten im Vergleich zum
Training unauffalliger Kinder mehr, was die kogymin Mal3e anging (Hypothese 2), jedoch
erwies sich die Effektstarke bei den drei GruppeikBkinder, unauffallige sowie stark
beeintrachtigte Kinder durchgehend als moderagtuB8. Die wenigen Falle, wo Kinder mit
unterschiedlichem Ausmalf3 an Problemverhalten ierestudie vergleichend trainiert
wurden, stitzen allerdings die Beobachtung, dassligemeinen gestorte Kinder mehr als

normale bei der Verbesserung ihrer kognitiven Ekeiiten profitieren.

Einige der analysierten Studien zeigten, dass Wtertsggestorte Kinder als Folge eines
Trainings haufig eine grof3ere Anzahl alternativésiingen produzierten und dabei teilweise
sogar das Niveau angepasster Kinder erreichteninbadte der Losungen unterschieden

sich allerdings weiterhin von denen angepassteddfirSie blieben aggressiver Natur.

Im Gegensatz zu den gerade dargestellten Berechndagden B. Schneider und Byrne
(1985) sowie B. Schneider (1992) im Vergleich zehreken wie z.B. operanten
Prozeduren, Modelllernen und Coaching zum Posipidekt eine deutliche Unterlegenheit
von Problemldsetrainings, wenngleich die entspnedbe Effektstarken noch signifikant
waren. Sie fassten allerdings Perspektiveniberngl8sébstmanagement- und

Problemléseansatze fur ihre Analysen zu einer Gruggammen.

Beelmann et al. (1994) postulierten auf der Bdsisrimetaanalytischen Berechnungen
hingegen, dass sich Problemldsetrainings besogdetig auf soziale

Interaktionsfertigkeiten auswirken.
[1.1.2.2 Training von sozialer Perspektiventbernaleund Empathie

[1.1.2.2.1 Kennzeichen und Bedeutung.
Der Begriff Empathiegeht zuriick auf die englische Ubersetzung dessdeeh Wortes
Einfuhlung welches von Theodor Lipps in den Jahren 190380 entwickelt wurde
(Neyer, 1998; Reed, 1984). Mead (1934/1973) hingeggr einer der ersten Autoren, der

die Wichtigkeit des Prozesses dRarspektivenederRollentibernahméir die soziale
Entwicklung betonte. Kurz darauf stiel3 dann Piggd&. 1932, zitiert nach Parker & Asher,
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1987) eine Welle der Forschung zur Rolle des Egosemus und der
Perspektiventubernahme an. Unterschieden werdee Keutzepte der kognitiven, der
affektiven oder emotionalen und der raumlich-virrePerspektiveniibernahme sowie das
Konzept der Empathie. Die Zusammenhéange zwischesediKonzepten sind meist niedrig
oder inkonsistent (Eisenberg, 1986; Eisenberg, Matr& Ahn, 1988; Eisenberg & Miller,
1987; Neyer, 1998; Urbain & Kendall, 1980; ReedB4)9

Kognitive und affektive oder emotionale Perspekiileernahme werden auch
zusammengefasst unter dem Begdriale Perspektiveniubernahmesicher im Folgenden
verwendet werden soll (vgl. Chandler, 1973, zittexth Beelmann et al., 1994). Teils wird
kognitive Perspektivenibernahme dabei als ein kivgniProzess betrachtet und die
affektive Perspektivenibernahme als emotionaleliBinhg definiert, teils bezeichnen beide
Prozesse ein eher kognitiv-distanziertes Phanorhea eigene affektive Beteiligung (vgl.
Eisenberg, 1986). Raumlich-visuelle Perspektiveridieme ist im Rahmen der Forderung

von Sozialverhalten von untergeordneter Bedeutung.

Empathie wird in der Literatur ebenfalls recht usthiedlich definiert und teils mit sozialer
Perspektiveniibernahme gleichgesetzt, also eheitkodefiniert und von emotionaler
Einfuhlung verbunden mit emotionaler Beteiligunglehe teils auch alSympathie
bezeichnet wird, abgegrenzt (Eisenberg, 1986; Besgp McCreath & Ahn, 1988;
Eisenberg & Miller, 1987; Neyer, 1998; Reed, 1984 )neinem Verstandnis bedeutet
Empathie allerdings die "Erfahrung, unmittelbar @&fihlislage eines Anderen teilhaftig zu
werden und sie dadurch zu verstehen. Trotz diesiéiiabe bleibt dieses Gefuhl aber
anschaulich dem Anderen zugehdrig" (Bischof-KoH&89, S. 26). Es handelt sich folglich
bei Empathie um einen Prozess der emotionalen IHunfd, welcher ein kognitives
Verstandnisind eine emotionale Aktivierung beinhaltet, jedoch emnotionaler

Ansteckung zu unterscheiden ist. Empathie umfdsstRrozesse der sozialen
Perspektiveniibernahme, zeichnet sich jedoch dahibaus durch eine affektive
Beteiligung aus (vgl. auch das integrative Verstésmgon Hoffmann, 1987, zitiert nach
Neyer, 1998).

Die hier vorgestellten Trainings sozialer Perspektiibernahme haben trotz der teils

vorgenommenen Betonung empathischer Prozesse zweimaa doch deutlich kognitiven,
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teils auch behavioral gepragten Hintergrund unkksaleshalb bei den kognitiven Modellen
vorgestellt werden.

11.1.2.2.2 Studienibersichten und Einzelstudien.

Die Forderung von sozialer Perspektivenibernahmempathie nimmt in unserem
Training ebenso wie die Forderung von ProblemlGsaggsen einen grofRen Raum ein.
Deshalb sollen auch hier einzelne Studien, sofersish auf das Vorschulalter beziehen,
ausfuhrlicher dargestellt werden. Allerdings wuntiggesamt nur wenig zu diesen
Interventionsansatzen publiziert. Die im Folgendafgefuhrten Studien sind allesamt im
narrativen Uberblick von Urbain und Kendall (1980)finden, eine jiingere Ubersicht oder

weitere Studien zu diesem Interventionsfokus lieg@reider nicht vor.

VanLieshout, Leckie und VanSonsbeek (1976) fluheiee Intervention zur Forderung
sozialer Perspektiveniibernahme bei 3- bis 5-jahrigadern durch. Die Stichprobe
umfasste 39 Kinder, es gab eine Kontrollgruppelmiichen Kindergartenaktivitaten. Die
Experimentalgruppe wurde durch ihre Erzieher Gl8ewWbchen hinweg taglich 30 Minuten
dazu angeleitet, die in Geschichten oder einem énhgpel dargestellten Gefuhle anderer zu
diskutieren. Weiterhin nahmen sie an Rollenspigédrund wurden fur hilfsbereites und
altruistisches Verhalten sozial verstarkt. Die Expentalgruppe zeigte sich der
Kontrollgruppe zum Post-Zeitpunkt in diversen kdiyan und affektiven
Perspektiventubernahmetests tberlegen. Dies galtheaur fur die 3- und 4-jahrigen, nicht
fur die 5-jahrigen Kinder. Weiterhin ahnelten dieakiationsaufgaben den
Trainingsaufgaben sehr stark. Nicht zu klaren vahadie Frage, ob das Training der
Perspektiveniibernahme, des prosozialen Verhaltgrsdie Kombination der beiden die
Effekte hervorgerufen hatten.

O’Connor (1977) teilte 14 Kinder von 3Y2 bis 42 dahmit niedrigen
Perspektivenibernahmefahigkeiten auf eine Expetiaherine Placebo- und eine
Nichtbehandlungs-Kontrollgruppe auf. Die Experinadkinder wurden durch einen
professionellen Trainer 24 mal 15 Minuten lang oll@wechseln, auf andere Bezug
nehmender Kommunikation, der Unterscheidung vonti&men und ihrer Ursachen sowie

Erraten der Gedanken anderer trainiert. Die Pla€&tuppe bekam irrelevante Geschichten
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erzahlt. Effekte durch die Intervention wurden isuell-raumlicher, aber nicht in sozialer

Perspektivenubernahme oder bei SpielpraferenzesrfRs. Erwachsene) gefunden.

84 Kinder im Alter von 4 bis 5 Jahren nahmen aeeBtudie von Murray und Ahammer

(1977) teil. Sie wurden einer von funf verschiedekeperimentalbedingungen zugeteilt,

welche aus jeweils 20 Sitzungen & 30 Minuten bestanZiel der Studie war das Training

altruistischen Verhaltens mittels Perspektiventalenme. Folgende Gruppen wurden

gebildet:

1) Rollenspiele mit Ubernahme der Sichtweise des Aemiéohne affektive Inhalte).

2) Rollenspiel & Empathie (zusatzlich die Emotiones dederen beschreiben und
ausdrtcken).

3) Rollenspiel & Empathie & Helfen (mit Helfer-Opfery@den, wahrend die umstehenden
Kinder Hilfe-Vorschlage machen).

4) Symbolisches Modelllernen: Prosoziale Fernsehsegetuachauen (z.B. Lassie).

5) Kontrollgruppe: Neutrale Fernsehsendungen und atsotkeine Intervention.

Alle drei Rollenspielgruppen (Gruppen 1 bis 3) zemgsich der Gruppe 4 (prosoziales
Fernsehen) in verschiedenen Mal3en zur Hilfeleistumtjzum Teilen (z.B. von Spielzeug)
signifikant Gberlegen. Alle vier Trainingsgruppéinften zu einem signifikanten Fortschritt
bei einer kognitiven Perspektiveniibernahme-Ubungi@der-Cartoons) und bei einer
Empathie-Ubung (Zeichnung nimotionsgesichterau passenden Geschichten zuordnen).
Fur keine der Trainingsgruppen konnten Effekte Tiasnings bei einer Kooperations-
Wettbewerbs-Aufgabe erhoben werden. In der Korgrofipe gab es keinerlei signifikante

Verbesserungen.

Merrell und Gimpel (1998) berichten in einer kurZaufzéhlung tber positive Effekte bei
diversen Trainings von Empathie (z.B. Feshbach3;1B8shbach & Feshbach, 1982). Die
Studien wurden allerdings nicht naher beschrielehliegen mir auch nicht im Original
vor. Haufige Folgen von Empathie-Trainings warersidktes prosoziales Verhalten und

mehr positive Selbstbewertung bei aggressiven nadftélligen Kindern.
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[1.1.2.2.3 Metaanalytische Berechnungen.

B. Schneider und Byrne (1985) sowie B. Schneid@92) fassten fur ihre Metaanalysen
Problemltse-, Perspektivenibernahme- und Selbstyeament-Trainings zu einer Kategorie
zusammen. Die zurickhaltenden Aussagen, die vanifiir die Effektivitat von
Problemlosetrainings im Gliederungspunkt I1.1.2 de®offen wurden, beziehen sich also in
gleicher Weise auf die alterstbergreifende Effetitwon Perspektiveniibernahme-
Trainings, deren Anzahl jedoch vergleichsweisergewar. Beelmann et al. (1994)
berichten von monomodalen Perspektivenubernahmeiiiga als der einzigen

Methodenklasse ihrer Metaanalyse, die keine GeSagmifikanz nachweisen konnte.

[1.1.3 Kognitiv-behaviorale Modelle

11.1.3.1 Coaching

[1.1.3.1.1 Kennzeichen und Bedeutung.

Die Technik des Coaching bezeichnet im Rahmen vamihgs sozialer Kompetenz das
angeleitete Uben von Verhaltensweisen (Elliott &8, 1991). Anders als beim klassischen
Einsatz des Modelllernens wird ein gewtinschtes Mwelbalten nicht nur visuell

prasentiert und die Nachahmung (stellvertretenchtéiekt, sondern es werden auch
umfangreiche verbale und kognitive Elemente wieséfisvermittiung und Reflexion
eingesetzt. Weiter ist Coaching durch ErprobungRiadkmeldung gekennzeichnet. Fir
weiterfuhrende Informationen sei der Leser auf Ladd Mize (1983), Asher (1985), Ladd
(1985) sowie Elliott und Gresham (1993) verwiesen.

Da Coachingansétze Ublicherweise auf einer VielzahlEinzeltechniken und
Wirkprinzipien beruhen, stellt sich die Frage, @s €oaching an sich eine wirksame
Intervention darstellt, oder ob seine Wirkweisehhiielmehr durch die zugrunde liegenden

Techniken zu erklaren ist.
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[1.1.3.1.2 Studienibersichten und Einzelstudien.

Asher (1985) fasst Coachingstudien zur Forderuagky Kompetenz im Kindes- und
Jugendalter in einem Literaturtiberblick zusammaemidér differenziert er kaum nach
Altersgruppen und fuhrt nur wenige Angaben zu degi@alstudien an. Sieben der neun
dargestellten Studien zeigten sich erfolgreich, eiagositive Veranderung des
soziometrischen Status der Zielkinder betraf, wammErhebung dessen Rating- und nicht
Nominierungsmalfe eingesetzt wurden. Nicht alleedi8sudien konnten jedoch dartber
hinaus gehende Erfolge nachweisen. Die GelegemhgiBeers zu tben, scheint dartber
hinaus eine essenzielle Komponente erfolgreichedi&h zu sein. Und schliel3lich zeigten
sich auch in erfolgreichen Studien bei 40 bis 5@¥Kinder keine Effekte. Es scheint also

noch unbekannte Interaktionen zwischen TrainingsadtKindvariablen zu geben.

Exemplarisch soll nun eine Studie von Mize und L&EDO) vorgestellt werden, welche
sich mit der Evaluation der Forderung sozialerifkeiten mittels Coaching befasst. 123
Vorschuler im Alter von 4 bis 5 Jahren, die einemindest moderat beeintrachtigten
sozialen Status besaf3en und nur Uber wenige séadigkeiten verfiigten, wurden auf eine
Experimental- und eine Aufmerksamkeitskontrollgrepandomisiert. Die
Experimentalkinder nahmen an einem wochentlichenirrg tber acht Lektionen teil.
Zunachst mit Handpuppen und dann im Rollenspidiesosie mit einem gleich bleibenden
Partner spezifisch auf sie abgestimmte Kommunikatertigkeiten tben. Durch
zusatzliches, trainergesteuertes Spiel mit andénmeatern wurde versucht, die
Generalisation zu fordern. Erfolgsmessungen esdalgiurch direkte Beobachtung von
verblindeten Beurteilern im natirlichen Kontextzismetrische Verfahren (positive und
negative Wahlen sowie Rating) und ein Verfahren gomalen Wissen (Problemlésungen
anhand von Bildgeschichten vorschlagen). Zum Pegipidnkt zeigten sich bei den
Experimental-, nicht jedoch bei den Kontrollkindgesteigerte Peer-Interaktionen sowie
Fortschritte in einigen der zu erwerbenden Kommaindksfertigkeiten. In der
Experimentalgruppe befanden sich drei aggressiueeti welche sich in gleicher Weise
verbesserten, dabei jedoch ihr aggressives Verhbaébehielten. Die vorgeschlagenen
Problemlésungen wurden nur in der Experimentalgeuppdenziell, aber nicht signifikant,

freundlicher. Der soziale Status blieb unverandgig.zur Follow-Up-Messung nach einem
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Monat jedoch verbesserte sich auch dieser bei xigeriinentalgruppe, der statistische

Nachweis war allerdings aufgrund vieler Drop-Outhtimdglich.

Bestatigt werden koénnte die Effektivitat von Coaghmdglicherweise auch durch eine
etwas untypische Arbeit von Zahavi und Asher (12fgrt nach Gresham, 1985; vgl. auch
die Darstellung bei Urbain und Kendall, 1980). Astibklinisch aggressive
Kindergartenkinder nahmen an einer kindgerechtdémwl8ag teil, in welcher erlautert
wurde, dass aggressive Verhaltensweisen sich aigd#ahlen. Modelllernen und
Puppenspiel wurden bewusst vermieden. Jedes Kindenmur insgesamt 10 Minuten im
Einzelkontext instruiert. Zum Post-Zeitpunkt scletzverblindete Beurteiler die
Experimentalkinder als weniger aggressiv und stédtkeperativ handelnd im Vergleich zur
Wartekontrollgruppe (ohne Behandlung) ein. Die \kontrollgruppe wurde spater ebenso

erfolgreich "trainiert".

In einer Vergleichsstudie von Gresham und Nagl&8@l&onnte ein marginaler Vorteil von

Coaching- gegenuber Modelllerntechniken belegt eerd

[1.1.3.1.3 Metaanalytische Berechnungen.

B. Schneider und Byrne (1985) sowie B. Schneid@92) bestatigen die positive
Einschéatzung Ashers (1985). Coaching befand sidiren Metaanalysen sogar unter den
effektivsten Verfahren zum Erwerb sozialer Fertighe

11.1.3.2 Rollenspiele

[1.1.3.2.1 Kennzeichen und Bedeutung.

Rollenspiele sind gut geeignet zur Einibung erwiitestVerhaltens in einem geschitzten
Rahmen. Insbesondeseellvertretenddrollenspiele mittels Puppeneinsatz werden von
diversen Autoren fur das Vorschulalter empfohlegl.(id. Friedrich, 1983; Merrell &
Gimpel, 1998; Mize & Ladd, 1990; Moore & Beland 929 Pellegrini & Urbain, 1985;
Ridley & Vaughn, 1982; Shure & Spivack, 1980; Urb&i Kendall, 1980). Im Gegensatz

zum Coaching finden Rollenspiele nicht im natlmintSetting des Kindes statt. Sie kénnen
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zwar innerhalb der Ublichen Peer-Gruppe eines Kastigttfinden, sind jedoch immer
herausgehoben im Sinne eiaés-ob-Erprobung

Auch Rollenspiele beruhen ublicherweise auf einef2ahl von Einzeltechniken und
Wirkprinzipien wie Modelllernen, Instruktionen, $stinstruktionen, Prompting,
Desensibilisierung, Verhaltensiibungen, Shaping(btize & Ladd, 1990; Specht & F.
Petermann, 1999). Deshalb ist auch hier die Fr@meas Rollenspiel an sich eine wirksame
Intervention darstellt, oder ob seine Wirkweisenhielmehr - wie wohl auch beim

Coaching - durch die zugrunde liegenden Technikeerklaren ist.

[1.1.3.2.2 Studientbersichten und Einzelstudien.

Leider liegen mir keine Studientbersichten oderzE&lstudien vor, welche auf die Technik
des Rollenspiels im Vorschulalter Bezug nehmendiase im Rahmen von Trainings

sozialer Kompetenz auf inre Wirksamkeit evaluieren.

[1.1.3.2.3 Metaanalytische Berechnungen.

B. Schneider (1992) kam im Rahmen seiner Metaaeayslem Schluss, dass Studien, die
(i.d.R. zusatzlich zu anderen Techniken) Rollerisp@setzten, einen geringfugig, aber
signifikant schwéacheren Effekt zum Post-Zeitpunkinaesen als der Rest der von ihm
analysierten Interventionen. Die isolierte Wirksaibkon Rollenspielen im Einsatz zur

Forderung sozialer Fertigkeiten ist damit allerdikgum beurteilbar.
11.1.3.3 Selbstmanagement / Selbstinstruktionen

[1.1.3.3.1 Kennzeichen und Bedeutung.
Eine Reihe von Trainingsansatzen betont vor allenseélbstkontrolle und Selbststeuerung
eines Kindes. Es werden auch hier verschiedeneeEgechniken behavioraler und kognitiver
Tradition genutzt, welche der Selbstbeobachtuniips8estruktion, Selbstbewertung und

Selbstverstarkung dienen. Techniken fur Kinder gifel formelhafte Vorsatzbildung, lautes

Denken, Gedankenstopp, Stopp- und Erinnerungskarsgebuchfiihrung etc. (Beelmann et
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al., 1994; Meichenbaum, 1977; F. Petermann, 19%5b}elne dieser Techniken werden
bereits im Vorschulalter von Praktikern angewandt.(z.B. F. Petermann & Sauerborn,
1989), andere Autoren jedoch halten den Einsateeisem Alter fur verfriht (Quaschner,
1990).

[1.1.3.3.2 Studienibersichten und Einzelstudien.

Auch fur den Einsatz von Selbstmanagement im Ratldeeforderung sozialer Kompetenz
existieren meines Wissens keine Studien, in welchese Techniken in isolierter Form im

Vorschulalter eingesetzt wurden.

[1.1.3.3.3 Metaanalytische Berechnungen.

B. Schneider und Byrne (1985) sowie B. Schneid@92) trafen (alterstibergreifend) eher
zurtckhaltende Aussagen zur Effektivitat der vareii gebildeten Kategorie sozial-
kognitiver Trainings, worunter auch einige wenigdgbStmanagement-Ansatze fielen (vgl.
Gliederungspunkte 11.1.2.1.3 und 11.1.2.2.3). Beatm et al. (1994) betonen hingegen die
gute Wirksamkeit dieser Methoden flr externalisidesKinder.

[1.1.4 Humanistische und psychodynamische Modelle

Bei den bisher aufgefiihrten Techniken zur Erhdraomal kompetenten Handelns wurde
ein Schwerpunkt auf die "Judikative" und "Legislati interpersonaler Beziehungen gelegt,
dabei allerdings die "Exekutive" vernachlassigin eine Metapher von Peters (1959, zitiert
nach B. Schneider, 1989, S. 343, Ubers. v. Veufdebrauchen. Die Ausfiihrung von
Fertigkeiten hangt jedoch eng mit den emotionaliwatibnalen Befindlichkeiten und
Defiziten eines Kindes zusammen (Ladd, 1985). $d wiittlerweile auch von
verhaltenstherapeutischer Seite die Bertcksichgjgamotionaler und motivationaler
Aspekte gefordert. Bierman et al. (1996) und Libbed Pfingsten (1995) betonen etwa,
dass es in Trainings sozialer Kompetenz nicht dayahen kann, Gefiihle zu ignorieren oder
direktiv zu verandern. Vielmehr sollten diese aldikator eines Beddrfnisses verstanden
werden, dem angemessen nachgegangen werden isoitder sollten deshalb auch zur

Wahrnehmung eigener Befindlichkeiten angeregt wertie Allgemeinen wurden jedoch
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bisher "weiche" innerpsychische Prozesse in dessldahen Trainings sozialer Fertigkeiten
eher vernachlassigt.

Aus diesen Grunden soll nun in den folgenden Abisiehmkurz dargestellt werden, was
humanistische und psychodynamische Schulen zueRdngd sozialer Kompetenz beitragen
kénnten. Deren Ideen und Methoden wurden im Kordert=0rderung von Sozialverhalten
bei Kindern i.d.R. keiner empirischen Uberpriufunganglich gemacht, insbesondere
humanistisches Gedankengut hat uns jedoch beirdesidklung unseres Trainings

bereichert.

[1.1.4.1 Klientzentriertes (Puppen-)Spiel

Basierend auf Arbeiten von Rogers (1952/1987), #x(i1947/1980) und im deutschen
Sprachraum v.a. Schmidtchen (z.B. 1999), angergidaech Elemente von Psychodrama
sowie Gestalttherapie, hat ein kind- oder klientZertes spielerisches Vorgehen in der
Kinderpsychotherapie breiten Raum eingenommen (iddfch, 1983). Dieses auch
nondirektiv genannte Vorgehen wird haufig pausetabpieltherapidbezeichnet, weil 92
bis 93% des therapeutischen Bemuhens (Schmidt@éB88) mit Spiel verbracht wird.

Gerade bei kleinen Kindern werden haufig Puppegesiatzt. Das Puppenspiel hat als
vertraute Handlung eine Eisbrecherfunktion. Weitegtmdglicht die Puppe eBso tun als

ob. Die Puppe verschafft dem Spielenden mehr Distarseinem Tun und damit eine
Erleichterung, eigenen - auch sozial unerwiinsch&notionalen und kognitiven Inhalten
Ausdruck zu verleihen. In stellvertretendem Hand&lnnen Situationen gemeistert werden
und kann erfolgreiches Verhalten geprobt werderF&drich, 1983; vgl. auch die Néhe
zum Konzept des behavioralen Rollen- und Puppels$pie

Wesentlich in der humanistischen Psychologie 'listadktiv-handelnde Auseinandersetzung
des Individuums mit sich selbst und seiner Umgebwmdpei das subjektive Erleben eine
besondere Rolle spielt" (H. Friedrich, 1983, S. £B¢se Auseinandersetzung wird gefordert
durch die Beziehung zwischen Kind und Therapeubawvder Therapeut sich in seinem
Verhalten am Verhalten, Denken und Fiihlen des Kmateentiert und nicht an a priori

gesteckten Sollzielen. Je nach Pragung und Scétjkedioch eine Handlungsleitung des
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Therapeuten an tUbergeordneten Therapieprinzipidrteohniken sowie ein durchaus
direktives Vorgehen, was den Interventiprezessangeht, moglich oder sogar geboten (vgl.
H. Friedrich, 1983; Sachse, 1996; Schmidtchen, 199&s Therapeutenverhalten ist durch
Wertschéatzung, Empathie (vgl. Gliederungspunkt2l2.1) und Echtheit gekennzeichnet
(Rogers, 1952/1987).

Klientzentrierte Spieltherapie ist als wachstumeatierte Intervention konzipiert und wurde
deshalb meines Wissens bisher nicht fur die Fordespezifischer sozialer Fertigkeiten
evaluiert. Jedoch wurden in der Therapieforschugidihdern haufig Steigerungen von
Indikatoren sozialer Kompetenz als Folge einer IBmeapie festgestellt (Schmidtchen,
1999). Dies war im offenen Verhalten sowie in emailen, kognitiven und motivationalen
Prozessen feststellbar. Fall und McLeod (2001) e&®n auf die Steigerung der
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen junger Kinder duechleichsweise kurze
spieltherapeutische Interventionen.

11.1.4.2 Psychodynamisches Symbolspiel

Wohl noch ausgepragter als klientzentrierte Tharsgrewtrden die meisten
Tiefenpsychologen soziale Fertigkeitstrainings waheinlich als absolut "oberflachliches™
Unterfangen bezeichnen (B. Schneider, 1989, S.3B6rs. v. Verf.). Auch
tiefenpsychologische und psychoanalytische Andégzehaftigen sich mit
wachstumsorientierten Zielen und nicht etwa mitanglerungen auf "Symptomebene”.
Psychodynamische Konzepte im Bereich der Fordesoagler Kompetenz kommen
deshalb meines Wissens kaum vor. Erschwert wirgl gidgliche Integration
psychodynamischer Prinzipien in aktuelle Trainimgsdize auch durch das generell stark
klinisch und individuell-analytisch orientierte \@@hen, welches Abstrahierungen im Sinne
von generellen Verhaltensprinzipien professionellengehens stark erschwert (1. Frohburg,
personl. Mitteilung, 2000). Weiterhin zeigen sidyghodynamisch orientierte Praktiker und
Wissenschaftler Ublichen empirischen Forschunggdegiegentiber aus ideologischen

Griunden haufig recht reserviert (B. Schneider, 1989

Trotzdem potentiell fruchtbar fur das Training sder Kompetenz bei jungen Kindern

schien uns die Verwendung von (auch seitens humtisstier Theoretiker favorisierten)
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symbolischen Kommunikationswegen und ldentifikasfoguren im Spiel. Diese stellen in
psychodynamischem Verstandnis ein gutes Mittelalarkindliche Konflikte auf Spiel- und
Gestaltungsobjekte verschoben zu bearbeiten (Kug@85). Dies kdnnte auch im
Gruppenkontext mdglich sein und Hand in Hand mitdhangsorientiertem

Probleml6setraining gehen.

11.1.4.3 Thematisches Fantasiespiel

Eine Interventionstechnik mit humanistischem ungthedynamischem Hintergrund,
welche im Gruppensetting angewandt wird und higremmer Studie exemplarisch
vorgestellt werden soll, ist das aus dem Soziodrantaickelte thematische Fantasiespiel
nach Saltz, Dixon und Johnson (1977). Kinder destfwilalters werden dabei angeleitet,
bekannte Marchen wie z.B. Rotkappchen mit wechsgliRbllen aufzufiihren. Durch diesen
Rollenwechsel und das damit verbund&pentaneitatstrainingoll letztlich eine erhdhte

soziale Anpassung ermoglicht werden (B. Schneil289).

Saltz et al. (1977) trainierten Kinder des Vorsaltals tiber ein Schuljahr hinweg 3 Tage
die Woche je 15 Minuten. Die Kinder waren bei Begites Trainings zwischen 3 und 4%
Jahren alt. Das Experiment wurde Uber die nachholge 3 Jahre wiederholt. Insgesamt
nahmen ca. 3 x 50 Kinder teil, die jeweils auf VEuppen verteilt wurden (ohne néhere
Angaben bzgl. einer evtl. Randomisierung): Thershtts Fantasiespiel (Gruppe 1),
soziodramatisches Spiel (Gruppe 2), Fantasie-Ds&ungGruppe 3) und eine

Kontrollbedingung mit tblichen Vorschulaktivitateme z.B. basteln (Gruppe 4).

In Gruppe 1 wurden die Kinder in Gruppen dazu agitgtl mit wechselnden Rollen
bekannte Marchen (wie z.B. Rotkappchen) zu spiélenMarchen wurde vorgelesen, es
wurden die zugehorigen Bilder angeschaut, UbeMiashen diskutiert und es zuletzt
aufgefuhrt. Beim soziodramatischen Spiel der Grubpeirden tatséachliche Erlebnisse der
Kinder, wie ein Doktorbesuch oder Ausflige, z.Bmzzioo oder zur Feuerwehrstation
thematisiert. Zuerst wurden diese Erinnerungerchexi, dann wurden sie aufgefuhrt,
jedoch ohne vorgegebenen Plot. In der dritten Gewpyprden die Marchen vorgelesen, die
Bilder angeschaut, es wurde diskutiert, jedochtrgelspielt. Anstelle dessen wurden Fragen

zu den Marchen gestellt, wie z.B. "Warum hat Pesalies und jenes getan?". Nach
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einigen Wiederholungen sollten die Kinder die M&cldann selbst erzahlen, wobei Bilder

als Strukturierungshilfe eingesetzt wurden.

Etliche Autoren konnten Effekte soziodramatischpielS auf die kognitive Performanz von
Kindern nachweisen (vgl. Ubersicht bei Saltz gt2077). Die Annahme der Autoren war,
dass thematisches Fantasiespiel, welches sichrweiteder Realitat entferne und von daher
kognitiv anspruchsvoller sei, positivere Auswirkengauf kognitive Variablen haben werde

als soziodramatisches Spiel.

Da im Spiel kausale Zusammenhange quasi im Zestrafiebt werden, wahrend in der
Realitat oft sehr viel Zeit zwischen Verhalten wwantuellen Konsequenzen vergeht, sollte
das Spiel konsequenzenorientiertes Denken fordas thematische Fantasiespiel konnte
dem soziodramatischen Spiel hierbei Giberlegen daies durch starkere Struktur und einen
festen Plot mit einfachen Kausalketten gekennzeicist

Wenn Fantasie an sich das entscheidende Elemesbadie dritte Hypothese, missten
Kinder, welche die Geschichten nur vorgelesen bekemund nachfolgend dartber
diskutieren, genauso profitieren wie diejenigenicive die Geschichten auffihren.

Nach Ansicht der Autoren sollten aufgrund der misttiren Komponente des aufgefuhrten
Spiels jedoch zusatzliche Effekte erwartet werd@milen. Diese Annahme ergibt sich aus
der Arbeit von Theoretikern wie Piaget (1975), plestulierte, dass speziell bei jungen
Kindern Wissen und Konzepte mit einer starken mstben Komponente verbunden sind.

Als Pra-Test wurde lediglich ein Wortschatztestctigefihrt. Als Post-Tests wurden von
(nicht verblindeten) Untersuchern u.a. folgendeifigéselbst entworfene) Verfahren
eingesetzt: Ein (im Verlauf der Studie ausgewectbgdiQ- und Wortschatztest, ein
Verfahren zur Interpretation von Geschichten mihdg&chwerpunkt auf Kausalbeziehungen,
ein Test zum sequenziellen Gedachtnis, ein Empatfie(anhand einer kurzen Geschichte
beurteilen, wie sich ein Kind fuhlt), zwei Impulskeolltests mittels
Belohnungsverzdgerung, der Matching Familiar Figurest zur Messung eines impulsiven
vs. reflektiven Vorgehens von Kagan (1965, zitrexth Saltz et al., 1977) und

Verhaltensbeobachtung des freien Spiels der Kinder.
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Zum Post-Zeitpunkt fand sich die Rangfolge GruppeQruppe 2 > Gruppe 3 > Gruppe 4 in
den MalRen fur 1Q, sequenzielle Gedachtnisleistlmgrpretation von Geschichten,
Impulskontrolle sowie Empathie. Die Gruppen 1 ungla2en den restlichen Gruppen in den
sonstigen kognitiven Mal3en ebenfalls Uberlegerr.flmlahr baute dartber hinaus die
Gruppe 1 ihren Vorsprung im 1Q gegenuber der Gruippas. Gruppe 1 war der zweiten
Gruppe hinsichtlich des freien Spiels anhand d&eKenso tun als opmotorische
Beteiligung und Haufigkeit des Rollenwechsels leidberlegen. Im Matching Familiar
Figures Test (Kagan, 1965, zitiert nach Saltz etl&77) war Gruppe 1 den anderen
marginal signifikant tberlegen.

[1.1.5 Neuere, methodentbergreifende Ansétze im ksah- und deutschsprachigen Raum

11.1.5.1 Entwicklungen im englischsprachigen Raum

Seit etwa den 1990er Jahren bis heute wurden aiteeReuer Interventionen entwickelt,
viele davon im Rahmen der Forschung zur Gewaltpriive. Diese kombinieren i.d.R.
verschiedene methodische Verfahren und adresdwéngig auch multimodal die Eltern oder
Erzieher zusatzlich zu den Kindern. Einen Uberblibker neuere, bereits evaluierte
Curricula im Vorschulalter bietet die Studientbeinsivon Joseph und Strain (2003): Fast
alle der dort vorgestellten Programme aus dem anggoikanischen Sprachraum beinhalten
Elemente des Problemlésetrainings, einige traini@&mpathie und soziale
Perspektiveniilbernahme oder vermitteln Wissen Ubetiénen. Verhaltensnahe Ubungen
und Puppenspiel sind ebenfalls weit verbreitete Aurricula sind fur Risiko- oder
Problemkinder entwickelt worden, fast alle wendieh slabei mit praventiver Zielsetzung
an ganze Gruppen von Kindern in RegeleinrichturdgmVorschulalters. Eines der bei
Joseph und Strain (2003) aufgefihrten Curriculawetsich speziell der Vorbeugung von
Drogenkonsum. Weitere Curricula werden durch egidtendes Elterntraining erganzt.
Solche Interventionen méchte ich im Rahmen diesbeinicht darstellen (vgl.
Gliederungspunkt Il). Von den sieben neueren Imetionen, welche sich an Gruppen von
Vorschulkindern wenden, bleiben somit nur noch dosi Interesse: Das "PALS:
Developing social skills through language"-Currigulvon Vaughn, Ridley und Levine

(1986, zitiert nach Joseph & Strain, 2003), dagiCuium "Social-emotional intervention
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for 4-year-olds at risk" von Denham und Burton @98tiert nach Joseph & Strain, 2003)
und das "Second Step"-Curriculum von Moore und B#d.992).

Beim "PALS"-Curriculum handelt es sich um ein rel&dassisches Problemldsetraining,
welches um Elemente der Forderung von Empathieitenve/urde. Es werden sowohl
Puppenspiel, als auch Elemente des verhaltensitapeobens von gelernten Fertigkeiten
eingesetzt. Die Stichprobe wurde aus aggressiveddfn von zwei Vorschulen gebildet. 13
Kinder wurden Uber 10 Wochen 5 Tage die Woche jdRfuten trainiert, 11 Kinder

bildeten eine Kontakt-Kontrollgruppe. Vaughn, Ridlend Levine (1986, zitiert nach Joseph
& Strain, 2003) konnten eine Steigerung von kommete Problemlésungen als

Trainingserfolg feststellen. Maf3e der Empathie wardicht erhoben.

Eine Studie mit einem Vorlaufer dieses Curriculumslche sich an nicht beeintrachtigte
Kinder wandte, konnte allerdings keine Trainingskgé auf MalRen der Empathie
nachweisen (Ridley & Vaughn, 1982): 40 Kinder eipgvaten Vorschule wurden auf
Experimental- und Kontrollgruppe randomisiert. Bi@der entstammten der Mittelschicht,
waren zwischen 4;5 und 5;0 Jahren alt und setztérasis 23 Jungen und 17 Madchen
zusammen. Die Experimentalgruppe wurde tber 10 Wotdng vier Mal die Woche
jeweils 15 bis 20 Minuten in sozial-kognitiven Plerblosefertigkeiten trainiert. Das
Training erfolgte durch einen Psychologiestudentande jedoch eigentlich fur die
Durchfuihrung durch Erzieher konzipiert. Es wurdeip@en, Spielzeug sowie Rollenspiel
eingesetzt. Aktuell entstehende Probleme und Bikeiten wahrend des Trainings wurden
vom Trainer in empathischer Art und Weise gelosther folgende Schritte beachtet
wurden:

1) Geflhle der Akzeptanz in Bezug auf sich selbstamdere maximieren.

2) ldentifikation eigener und fremder Gefuhle.

3) Gedanken und Gefiuihle mit vorhergehenden Verhalteissw in Verbindung setzen.

4) Gedanken und Gefiihle mit nachfolgenden Verhalteis®ngKonsequenzen) in

Verbindung setzen.
Die Problemldsefertigkeiten der Kinder wurden natrdPreschool Interpersonal Problem

Solving Test (PIPS) von Spivack und Shure (19Mkrzinach Shure & Spivack, 1980)

getestet. Dieser Test besteht aus acht Bilderrgrahterer Problemsituationen dargestellt
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werden. Die Kinder werden aufgefordert, sich iregiterson auf dem Bild hineinzuversetzen
und Losungsvorschlage zu machen, sowie die entsgmden Konsequenzen zu antizipieren
(vgl. Beelmann, 2003; Wittmann, 1991). AuRerdenwanfen Ridley und Vaughn (1982)
einen Test zur Messung realen Problemldseverhalbaser Test beruhte auf einer
Beobachtung der Kinder bei der Durchfiihrung vondtsipielaufgaben, welche analog zu
den Problemsituationen des PIPS konstruiert wurBaniber hinaus wurde noch ein
Verfahren zur Messung von Empathie eingesetzt,iveslanhand von Bildvorlagen die
Erkennung von Geflihlen sowie die korrekte Zuordnzungpezifischen Situationen testete.
Die Messung erfolgte durch einen weiteren Studerd@nExperimentalgruppe zeigte im
Gegensatz zur Kontrollgruppe einen signifikantestey in kognitiv-verbalen und
behavioralen Problemltsefertigkeiten vom Pra- zastZeitpunkt, jedoch keine
Veranderung in MalRen der Empathie. Die Verandemitdjeben stabil bis zum Zeitpunkt

der Follow-Up-Erhebung (3 Monate).

Das Curriculum "Social-emotional intervention feydar-olds at risk" von Denham und
Burton (1996, zitiert nach Joseph & Strain, 20Q@8)itsebenfalls eine Intervention auf Basis
eines Problemldsetrainings dar. Erganzt wurde diasedie Forderung von Freundschafts-
und Bindungsprozessen und die Férderung von Enssiissen und -identifikation. Das
Training lief Gber 32 Wochen 4 Tage die Woche. ieimehmenden Kinder zeigten gegen
Ende der methodisch eher schwachen Studie wengggttime Emotionen, konnten besser
mit ihren Peers interagieren und an Gemeinschdiv#zken adaquater teilnehmen. Diese
Ergebnisse wurden durch Verhaltensbeobachtung erhob

Das "Second Step"-Curriculum von Moore und Belat®b®) soll unter den Entwicklungen
im deutschsprachigen Raum (Gliederungspunkt IR) torgestellt werden, da es die
Grundlage fir eine deutschsprachige Adaptatiorebild

11.1.5.2 Entwicklungen im deutschsprachigen Raum
Bisher liegen meines Wissens im deutschsprachigemReine Eigenentwicklungen
praventiv ausgerichteter Trainings sozialer Kompefér das Vorschulalter vor. Allerdings

wurden in letzter Zeit zwei amerikanische Curriciygl. Gliederungspunkte 11.1.5.2.1 und

11.1.5.2.2) fur den deutschen Sprachraum adap#eerdem wird zurzeit eine Schulungs-
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und Trainingsmaflinahme in Bayern evaluiert, welcHeam Teil eigenentwickelten
Interventionselementen basiert (vgl. Gliederung&paifi.1.5.2.3). In der ersten
vorgestellten Intervention wird auch ein umfangnet, begleitendes Elterntraining
eingesetzt. In Anbetracht der geringen Anzahl déngisrachiger MalZnahmen wird hier eine

Ausnahme in der Selektion der vorzustellenden $tugemacht (vgl. Gliederungspunkt I1).

11.1.5.2.1 IKPL / ICPS.

Beelmann (2004) stellt eine um Verhaltensiibungea fvB. Puppenspiel) erganzte
Adaptation des ICPS von Shure & Spivack (z.B. 1980yeutschsprachige
Kindergartenkinder im Alter von 4 bis 6 Jahren ¢dch kann Probleme l6sen / IKPL"),
welche an 36 Kindern auf Wirksamkeit Uberprtft wairEs handelte sich um ein
guasiexperimentelles Studiendesign, in der Korgroppe befanden sich zusatzliche 33
Kinder. Die zwei Messzeitpunkte lagen vor und 3 lslemnach dem Training. Zur
Beurteilung dienten Verhaltensratings der Elterd Erzieher. In diesen lieRen sich jeweils
signifikante, jedoch geringe positive Effekte inogozialen Verhalten der Kinder abbilden.
Weniger deutlich waren die Wirkungen auf die Vetgraéprobleme der Kinder, nach

mitterlichen Angaben traten aber auch hier sigaifik positive Trainingseffekte auf.

In einer friheren Studie (Beelmann, 2003) mit eckWingsverzdgerten und
verhaltensauffalligen Vorschulkindern konnten nmiee ahnlichen Intervention starkere
Effekte erzielt werden, was prosoziales Verhalted die Reduktion von Problemverhalten
anging. Bei dieser Studie wurden auch Follow-Upebarhoben, welche eine weitere
Verbesserung bzw. gleich bleibende Fortschrittgteai Auch konnten signifikante
Fortschritte des sozialen Problemlésens anhand eorgelegten Tests (Preschool
Interpersonal Problem-Solving Test / PIPS von Spkv& Shure, 1974, zitiert nach Shure &
Spivack, 1980; vgl. Gliederungspunkt 11.1.2.1.21)) die Experimentalgruppe festgestellt

werden. Zum Follow-Up schwéchten sich diese aliggsliwieder ab.

Beelmann (2004) interpretierte die vergleichsweisestigeren Daten bei seiner Studie aus
dem Jahr 2003 als konform mit den Ergebnissen peldsta-Analysen, nach denen soziale
Trainingsprogramme bei Risikogruppen wirksamer gugl. Beelmann et al., 1994; Ldsel

& Beelmann, 2003; Denham & Almeida, 1987; vgl. @éeungspunkt 11.3.3). Diese
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Hypothese unterstitzend, profitierten Kinder mednigem intellektuellem oder sozialem
Anpassungs-Niveau bei seiner Studie aus dem J&i¥iBbesonderer Weise.

Losel et al. (2004) evaluierten die bereits vorgiéist deutschsprachige Adaptation des ICPS
erneut im Rahmen der Erlangen-Nirnberger Entwiddunind Praventionsstudie (vgl. auch
Losel et al., 2005). Im Rahmen dieser Intervemoinde nun auch die Empathie der Kinder
gefordert. 51% der angesprochenen 1199 Familierdandt insgesamt 675 Kinder
zwischen 3 und 6 JahreM & 56.4 MonateSD= 9.3) aus Regelkindergarten waren Teil des
ICPS-Trainings, einer Kombination von ICPS- unceHEitraining, einem isolierten
Elterntraining oder der Kontrollgruppe. Weiter wangeitere 156 Kinder aus Kindergarten
in sozialen Brennpunkten Teil der Studie, da aul$ime und Kinder aus sozialen
Brennpunkten in der ersten Stichprobe unterreptiésewaren. Deren Daten wurden
allerdings bis zum heutigen Tage (Herbst 2005) mocht vollstandig ausgewertet und
publiziert (vgl. Losel et al., 2005). Es existierdrei Messzeitpunkte in jahrlichem Abstand,
die Interventionen wurden zwischen dem ersten wedten Messzeitpunkt durchgefiuhrt.
Zur Wirksamkeitsevaluation wurden nicht naher beafragebdgen an die Erzieher und
Eltern ausgegeben sowie nicht ndher benannte Zigstozialen Wahrnehmung und zum
sozialen Problemlésen mit den Kindern durchgef(digse nur zum Pra- und Post-
Zeitpunkt). Das Training wurde nicht von den Ergehdurchgefuhrt. Das Kindertraining
umfasste 15 Sitzungen in Gruppen von 6 bis 10 Kmdeelche Uber 3 Wochen taglich oder
Uber 5 Wochen 3 Mal wéchentlich durchgefihrt wurdesnwurde in zwei an das kognitive
Niveau der Kinder angepassten Gruppen durchgefintler mit einem Alter von 48 bis 60
Monaten, Kinder mit einem Alter ab 60 Monaten). 9dét daflr ausgesuchten Kinder
nahmen auch tatsachlich am Training teil. Das Eitaming umfasste 5 Gruppensitzungen a
90 bis 120 Minuten. Nur 67% der ausgewahlten Eltetmmen tatsachlich am Training teil,
Angaben zur soziobkonomischen Struktur der Gruggpe/érweigerer wurden nicht
gemacht. Die Drop-Out-Raten fir den Post- und Katsa-Zeitpunkt konnten dann

allerdings fur beide Gruppen bemerkenswert niegeigalten werden.

Im Pra-Post-Vergleich ergab sich in den Erzieh@agEbdgen ein leichter Anstieg des
berichteten Problemverhaltens in der Kontrollgrupedoch eine deutliche Abnahme von
Problemverhalten in den verschiedenen TrainingggengHyperaktivitat /

Unaufmerksamkeit, Aggression, emotionale ProblengeziB. Angstlichkeit). Die
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Trainingseffekte waren tber alle Problembereiche Trainingsgruppen hinweg
zusammengefasst signifikant, jedoch nicht jeder&affekt. Die Effekte flr aggressives
Verhalten fielen dabei am geringsten aus. Kindemwmihem Problemverhalten profitierten
starker als zuvor bereits unauffallige Kinder. EBmer Regressionseffekt konnte
ausgeschlossen werden. Die Effekte des Kinderntrggnvaren durchgehend signifikant, die
Effektstarken variierten vod= 0.10 bisd = 0.60. Die Effekte des Elterntrainings waren
tendenziell signifikant, die Effektstarken variemtvond = 0.10 bisd = 0.30. Die
Kombination beider Angebote erwies sich als effeté MalRBhahme. Prosoziales Verhalten
steigerte sich sowohl in den Experimental-, aldhdnalen Kontrollgruppen, die
Unterschiede zwischen diesen Gruppen waren nighifiiant. Aus Sicht der Eltern nahm
in allen Gruppen, also auch in der Kontrollgrupgees Problemverhalten der Kinder leicht
ab. Es ergab sich in den Elternfragebégen ledigintsignifikanter Trainingseffekt des

isolierten Kindertrainings fur emotionale Probleme&ler Beurteilung der Véter.

Die in den sozial-kognitiven Tests dargebotenenflitdazenarien wurden von den Kindern
der Experimentalgruppen im Vergleich zur Kontraligpe signifikant differenzierter
wahrgenommen. Auch wurden zahlreichere und kompateiRroblemlésungen von den
Kindern der Experimentalgruppen genannt. Beiddstcht auf die Bedingung des
isolierten Elterntrainings zu. Allerdings verbessarsich alle Gruppen, also auch die

Kontrollgruppe vom Pra- zum Post-Zeitpunkt.

In den Fragebdgen der Erzieher konnten ein Jakerspéach immer Trainingseffekte im
Problemverhalten festgestellt werden, jedoch fielese schwacher aus und waren nur noch
fur die kombinierte Behandlungsform signifikant.iB&em Teil der Kinder konnten bereits
Zeugnisse der ersten Schulklassen ausgewertet nveticer zeigten sich fur die Kinder in

den Experimentalgruppen signifikant weniger bestiene Verhaltensschwierigkeiten als

fur die Kinder der Kontrollgruppe.
Fur die Kinder aus Kindergérten des sozialen Brank{s zeigten sich Tendenzen fur

ahnlich erfreuliche Effekte im Erzieher-Urteil, ch auch deutlich groRere Schwierigkeiten

bei der Programm-Implementierung.
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[1.1.5.2.2 Faustlos / Second Step.

Krannich et al. (1997) stellen ein Curriculum zué&wention aggressiven und gewaltbereiten
Verhaltens und zur Férderung von SozialkompetenKimdergarten und der Grundschule
vor (vgl. auch Schick & Cierpka, 2005). Dieses mnag namens "Faustlos" ist die deutsche
Adaptation des Programms "Second Step" (vgl. z.8oMd & Beland, 1992) aus den USA.
Neben der oben dargestellten Intervention von Baein(2004) stellt Faustlos bisher die
einzige primarpraventive Intervention zur Férdersogialer Kompetenz im Vorschulalter

auf dem deutschsprachigen Markt dar.

Das Trainingsmanual besteht aus drei Einheitenaust lernen die Kinder in einem
Empathietraining, Geflihle zu identifizieren, wahrebhbmen, dass Menschen in Bezug auf
die gleiche Sache anders fuhlen kénnen, Kausalzusamange zwischen Situationen und
Gefuhlen zu erschliel3en sowie Sorge und Mitgefiihbhdere zum Ausdruck zu bringen.
Weiterhin versucht Faustlos Impulskontrolle zu &rd Dies soll Uber die Vermittlung
kognitiver Problemldsestrategien auf der Basis Sbare und Spivack (z.B. 1980) und deren
Einuibung im Puppenspiel geschehen. Drittens wirdUtiegang mit Arger und Wut gelehtrt.
Entspannungstechniken und Selbstinstruktion sowoelemldseschritte sind hierbei von

zentraler Bedeutung.

Das Trainingsmanual fur den Kindergarten hat 2&8ibekn, die Lektionsdauer betragt ca.
20 Minuten und es wird mdglichst zweimal die Woduoech Erzieher trainiert. Bei allen
Lektionen wird zunachst eine Fotokarte prasentiaoizu eine Geschichte erzéhlt und
Fragen gestellt werden. Anschlie3end wird diskytaanach werden Rollenspiele oder
Ubungen durchgefiihrt. Uber den Kindergartenalliagvbg sollen die gelernten
Fertigkeiten angewandt werden, hierzu ist Ermutigund eher unspezifische Verstarkung

durch Erzieher eingeplant (vgl. Darstellung beiigkl& Cierpka, 2004).

Die Ergebnisse der Pilotstudie zum Einsatz im Kigdgen wurden trotz langer
zuruckliegender Ankindigung (vgl. Cierpka, Ott &8k, 1999) bisher nicht verdffentlicht.
Ende letzten Jahres wurde nun erstmals eine Evahsatudie fir den Einsatz in deutschen

Kindergarten durchgefiihrt und auch publiziert (8kl& Cierpka, 2004). Diese soll hier
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eine etwas ausfiuhrlichere Darstellung erfahrenoZavbchte ich auf zwei Studien Uber die

Anwendung des amerikanischen Originals Bezug nehmen

Moore und Beland (1992) evaluierten die IntervantioVorschulen und Kindergarten an
insgesamt 240 Kindern. Das Training wurde durchdber, teils auch durch Berater, in 12
Kindergruppen durchgefiihrt (quasiexperimentellesi@p®, aus denen 85
Experimentalkinder sowie 38 Kontrollkinder randomisfir die Effektmessungen
ausgewahlt wurden. Die teilnehmenden Institutiovenfiigten Gber ethnisch und
soziobkonomisch stark heterogene Populationen2&iRragen-Interview anhand von funf
Bildern, zum Pra- und Post-Zeitpunkt mit den Kinddurchgefuhrt, sollte Auskunft tiber
die korrekte ldentifizierung von Gefluhlen, die @hetische) Anwendung von
Problemldsestrategien fur interpersonale Konflidevie das Wissen beziiglich Arger-
Kontrolltechniken geben. Weiterhin wurde zum Postijalinkt ein Erzieher-Fragebogen
eingesetzt. Dieser erhob Auskiinfte zur Implememtigrdes Programms und erfragte eine
subjektive Beurteilung der Lektionen sowie der vggmommenen Veranderungen im
Verhalten der Kinder. Die Experimentalkinder sctamitim Interview zum Zeitpunkt Post
signifikant besser als die Kontrollkinder gb<(.01). Vor der Intervention glichen sich die
beiden Gruppen. Aul3erdem verbesserten sich diertexpatalkinder signifikant Gber die
Zeit (p < .01). Die Lektionen waren fur jungere 4-jahrigader sowie beeintrachtigte
Kinder zu lang. Generell schienen den Kindern dabRmldsestrategien am schwersten zu
fallen. Die Puppen wurden als hilfreich betrachiad waren unter den Kindern sehr beliebt.
Alle Programmleiter berichteten von Anderungenriliéimder (z.B. mehr Bezug zu eigenen
und den Gefiuihlen Anderer, mehr Nutzung von Begritfes Trainings).
Problemldsestrategien und Argermanagement trateXltarg nur bei Hilfestellung der
Erzieher auf. Die erfolgreichsten Gruppen wareiedigen, in denen die Erzieher das
Verhalten im Alltag besonders aktiv férderten uiel@ne geringe Kinderanzahl (10
Kinder) aufwiesen. Zu kritisieren ist jedoch, wigch schon bei den Evaluationen der
Hahnemanngruppe (vgl. Gliederungspunkt 11.1.2.1Wmterpunkten), dass die Erzieher
sowohl als Trainer, als auch als Beurteiler eing¢seurden. Dartiber hinaus wurde nur ein
einziges Verfahren eingesetzt, welches methodiaohes eine Beurteilung der Effektivitat

der Intervention ermdglichte. Ferner gab es eirgreh Drop-Out zum Post-Zeitpunkt.
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Eine methodisch bessere Evaluation bei Grundsaniiérten Grossman et al. (1997)
durch. Uber ein Jahr hinweg wurden 790 Kinder degiten und dritten Klassen aus 12
Schulen in einem quasiexperimentellen Design dime&hKlassenlehrer trainiert. Die
Effektmessung erfolgte durch verblindete Beurtailed geschah durch direkte Beobachtung
im nattrlichen Kontext. Nach 6 Monaten wurde diei®#aftigkeit der Erfolge tberprift.
Weiterhin wurden zum Post-Zeitpunkt Eltern- und legH-ragebdgen eingesetzt. Die
korperliche Aggression sank in den Experimentalgemp(-29%), stieg jedoch in den
Kontrollgruppen (+41%p = .03). Auch noch nach 6 Monaten waren die Expertalkinder
korperlich weniger aggressiv als die Kontrollkindevarginal signifikantp = .06). Ahnliche
Effekte zeigten sich bei verbaler Aggression (-2022%), die Unterschiede waren jedoch
nicht signifikant und fielen zum Follow-Up-Zeitpunkoch geringer aus. Freundliche und
neutrale Interaktionen stiegen in den Experimentigigen (+10%) und blieben in den
Kontrollgruppen konstanp(= .04). Nach 6 Monaten waren diese Unterschiedecjedicht
mehr signifikant. Bei der Messung durch die Eltarnd Lehrer-Fragebdgen zeigten sich

allerdings keinerlei Effekte.

Im deutschen Sprachraum konnten fur Grundschulétalmmen einer Drei-Jahres-Studie
von Schick & Cierpka (2003) nur wenige positive ilnagseffekte festgestellt werden:
Insgesamt 44 Schulklassen wurden in einem quasiexpetellen Design Gber 18 Monate
lang von ihren Lehrerinnen geférdert. Daten wurderch diverse Fragebdgen von jeweils 2
Kindern aus einer Klasse, von den Eltern und ddwdr@ erhoben. Die Rucklaufquoten
lagen zwischen 47% und 66%. Signifikante Trainifigéte ergaben sich nach dem Urteil
der Eltern und der Kinder in Bezug auf die Angsiieit und die Internalisierungstendenz.

Es ergaben sich keine signifikanten TrainingseffektBezug auf aggressives Verhalten, das
Selbstwertgefuhl, Empathieféahigkeit und auf divaraaderen Skalen, wie z.B.
Cliquenbildung, Selbstkontrolle, Hilfsbereitschddiskriminierung anderer Kinder,

Konkurrenzverhalten etc.

Im Kindergarten lie3en Schick & Cierpka (2004) 6dier im Alter von 4;5 bis 6 Jahren

von ihren Erziehern trainieren, die Kontrollgruppafasste 60 Kinder (quasiexperimentelles
Design). Von Eltern und Erziehern wurden zu zwesbeitpunkten (pra, post) Fragebogen-
Daten erhoben. Als Fragebdgen wurden der Fragelmg8&téarken und Schwachen (SDQ-

Deu, Woerner et al., 2002) sowie eine eigenentiieK&ompetenz-Angst-
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Aggressionsliste” eingesetzt. Die Ricklaufquoteugebei den Eltern 71% und bei den
Erziehern 94%. Die Erzieher gaben weiter zum Pedpdnkt eine Riickmeldung tber die
Qualitat und Akzeptanz der Intervention sowie innexhrgenommenen Erfolg ab. Die
Kinder wurden vor und nach dem Training einem edgwickelten Interview unterzogen.

Weiter wurde Verhaltensbeobachtung durch nichtliretete Beobachter eingesetzt.

Eine Vielzahl signifikanter, positiver Anderungeningte in der Beurteilung durch die Kinder
fur die Experimentalgruppe gefunden, jedoch niéihidie Kontrollgruppe. So konnten die
trainierten Kinder im Interview Emotionen besseaaritifizieren, mehr Lésungen fur soziale
Konflikte finden, sozial kompetenter auf die Ubuagfgaben reagieren, mehr negative
Folgen aggressiven Verhaltens antizipieren und Behuhigungstechniken abrufen.
Sowohl in der Experimental-, als auch in der Koligroppe kam es zu einer signifikanten

Erh6hung der Anzahl durch die Kinder gefundener tonsindikatoren.

Im Urteil der Eltern lieRen sich hingegen keine wirkungen des Faustlos-Curriculums auf
das Verhalten ihrer Kinder feststellen. Gleichas fiir das Urteil der Erzieher zu, wo nur fur
einige wenige Einzelitems signifikant positive Vesserungen fur die Experimentalgruppe,
jedoch nicht fir die Kontrollgruppe zu finden warggdoch fir keine der Skalen. Durch die
Verhaltensbeobachtung lief3 sich eine ReduktionalerlAggressionen als signifikanter
Trainingseffekt feststellen. Im zum Post-Zeitpuekiobenen Urteil der Erzieher Uber die
Akzeptanz, den Erfolg und die Qualitat des Prograrkam es zu Mittelwerten von 1.55
("lch habe personlich profitiert.”) bis 2.30 ("D&mdern hat das Training gefallen."”) auf
einer Skala von 1 ("sehr positiv") bis 4 ("sehratgg). Kritisiert wurden vor allem der
Zeitaufwand der Intervention sowie die kopflastitieoretische und eher wenig

kindgerechte Prasentation.

[1.1.5.2.3 Papilio / Good Behavior Game.

Die dritte deutschsprachige primarpraventive Ireation fur Kinder des Vorschulalters
heil3t "Papilio" (Scheithauer & Barquero, 2005).Hasdelt sich hierbei um eine
Kombination aus einer Schulung auf der Basis vam@iesetzen, welche zu verbessertem
Erziehungsverhalten von Kindergarten-Erziehernditsoll, verbunden mit drei

Maflnahmen auf Kindebene: In insgesamt funf PuppelrBmheiten, erganzt durch ein
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Horspiel und ein Marionetten-Stlck, werden Emotmissen und Emotionsregulation
gelehrt; an je einem Tag pro Woche werden IntevakBpiele ohne die Zuhilfenahme von
Spielzeug gespielt und weiter versuchen die Kirdéder Basis des "Good-Behavior-
Game" (Barrish, Saunders & Wolf, 1969) ein- bis imaad pro Woche in Kleingruppen
einen Wettbewerb fir sozial kompetentes Gruppemen wahrend Spielaktivitaten zu
gewinnen. Weiter werden Elternabende durchgefahrtyelchen tiber das Programm
informiert wird. Auch existieren mittlerweile Vodebtiicher zu den Puppenspiel-Einheiten,
welche fur die Eltern-Kind-Interaktion bestimmtairkin "ElternClub” mit rundem Tisch

wurde ebenfalls eingefuhrt.

An der Evaluationsstudie nahmen 25 Kindergartenmsgesamt 716 Kindern im Alter von
3 bis 6 Jahren teil. Eine vorlaufige Auswertung 8erdie wurde kirzlich online publiziert
(Scheithauer & Barquero, 2005). An drei Messzeikpem (vor der Erzieher-Schulung, nach
der Schulung, nach 4 Monaten Durchfuihrung der Trgsmalnahmen) wurden von den
Eltern und von den Erziehern, welche gleichzeitigradie Trainer darstellten,
Informationen mittels Fragebdgen erhoben (PSBSkCGasas & Mosher, 1997; SDQ-Deu;
Woerner et al., 2002; VBV-EL 3-6 bzw. VBV-ER 3-@jeils nur Skala "sozial-emotionale
Kompetenzen"; Dopfner, Berner, Fleischmann & Schyndi€l93). Ein vierter Messzeitpunkt

ist geplant.

Der Gesamt-Problemwert verringerte sich im Erzidbeeil sowohl in der Experimental-,
als auch in der Kontrollgruppe signifikant, in d&perimentalgruppe jedoch signifikant
starker als in der Kontrollgruppe. Betrachtet abéie der einzelnen Problembereiche galt
letzteres Ergebnis allerdings nur fir Hyperaktigitaind Aufmerksamkeitsprobleme. In den
Skalen fur emotionale Probleme, externalisierendeh®ltensauffalligkeiten und
Schwierigkeiten mit Gleichaltrigen ergaben sicmkesignifikanten Unterschiede zwischen
Experimental- und Kontrollgruppe. Gleiches traf fiie Skala "Relationale Aggression™ zu.
Die Messwerte fiir prosoziales Verhalten stiegdpeiden Gruppen signifikant, in der
Experimentalgruppe allerdings signifikant deutlicHa Bezug auf sozial-emotionale
Kompetenzen wurde anscheinend nur eine Post-Meskuopgefihrt, bei welcher die
Experimentalgruppe signifikant besser abschnit. @isoluten Unterschiede zwischen
Experimental- und Kontrollgruppe waren, wie in ddsbildungen der Quelle ersichtlich, bei

fast allen Messung recht gering (Scheithauer & Barg, 2005; die Zahlen werden jedoch
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nicht spezifisch ausgewiesen), zur Erreichung esigsifikanzniveaus diente sicherlich

malfdgeblich die grof3e Anzahl der Probanden.

Im Eltern-Urteil ergaben sich zwar in allen Skalginschenswerte Anderungen, jedoch
fielen diese trotz der grof3en Probandenanzahl sightfikant unterschiedlich fur

Experimental- vs. Kontrollgruppe aus.

[1.1.6 Generalisation der Effekte

11.1.6.1 Das Problem mangelnder Generalisation

Wie in den letzten Gliederungspunkten sichtbar wuexkistieren - zumindest im
angloamerikanischen Raum - etliche Interventiongkpte, um soziale Kompetenz im
Vorschulalter zu fordern. In vielen Studien wurdkbei hypothesenkonforme Effekte nach
Ende einer Intervention festgestellt. Nach Fox MuaiEvoy (1993) sollte man sich allerdings
zusatzlich fragen, ob ein Kind...

1) ... seine sozialen Fertigkeiten nach der Intereantieiterhin zeigt.

2) ... andere soziale Fertigkeiten erwirbt, auch waiese nicht direkt geschult werden.

3) ... mit Peers interagiert, die nicht Teil des Tiags waren.

4) ... die Zielverhaltensweisen auch unter natirlicBedingungen zeigt.

5) ... verbesserte Peer-Beziehungen und einen verb&ssezialen Status nach dem

Training erwirbt.

Dies alles betrifft die Frage nach breiteren, Ubaetnden Verhaltensédnderungen, also die
Frage nach der Generalisation und letztlich auctsdgalen Validitat der erreichten
Fortschritte (zu den Begriffen vgl. Gliederungspienk.1.6.1 und 11.1.6.2). Die Frage sei
nicht mehr, ob Trainings zur Erh6hung sozialer Ketepz wirken, sondern ob die Effekte
generalisieren und andauern, so Hollin und Tro@@86b). Nach Ansicht etlicher Autoren
sind die meisten der 0.g. Fragen fur eine VielzihlTrainings sozialer Fertigkeiten zu
verneinen oder noch unbeantwortet. Dies gilt aticli&s Vorschulalter und limitiert den
Nutzen der Programme erheblich (Beelmann et a@4;1Bierman et al., 1996; Chandler et
al., 1992; Fox & McEvoy, 1993; Hollin & Trower, 16B; Libben & Pfingsten, 1995;
Rickel et al., 1994; Shepherd, 1977; vgl. auchd&rangspunkt 11.1.6.4 und Unterpunkte).
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Ein wesentlicher von Stokes und Baer noch 1977 meea Grund fur ausbleibende Erfolge
in der Generalisation von Trainingseffekten istmi@ngelnde Ernsthaftigkeit der
Bemuhungen, diese zu fordern. In den letzten 2@®i¥ahren haben die entsprechenden
Bemuhungen allerdings zugenommen und es wurdenseiwénterscheidungen von
Generalisationsarten getroffen sowie - auch sgdiretlas Vorschulalter - Strategien zu
deren Forderung und Messung entworfen (Chandlgr,et992). Trotzdem ist der Erfolg
bisher mafig. Hierflr gibt es jedoch mdglicherweaigezifische Ursachen (Fox & McEvoy,
1993), die im Folgenden zusammen mit hoffnungsmnoaséatzen zu deren Behebung

erdrtert werden sollen. Zuné&chst soll allerdinge degriffsklarung vorgenommen werden.

11.1.6.2 Zu den Begriffen Generalisation und Dauedftigkeit

Generalisation wird meist pragmatisch betrachtet@dahs Auftreten relevanten Verhaltens
unter anderen als den Trainingsbedingungen (z.&. Killenten, Settings, Personen,
Verhaltensweisen und/oder die Zeit) ohne die Fgstlg der gleichen Ereignisse unter den
Bedingungen, wie sie in den Trainingsbedingungstytdegt waren." (Stokes & Baer, 1977,
S. 350; Ubers. v. Verf.). Von Generalisation lassh also nur sprechen, wenn auRBerhalb des
Trainings Veranderungen ohne gezielte Beeinflussnrayiftreten, oder wenn diese
Interventionen, was Ausmalf3 und Kosten angeht,idbutinter den Trainingsinterventionen

zuriickbleiben.

Definitionen der Generalisation beinhalten i.d.Rhty dass keinerlei Verstarkung mehr
geschehen darf, denn oft findet diese im naturfidkentext nach der Intervention auch
weiterhin statt. Dies kann durch Personen des lsozidmfelds geschehen, z.B. durch
direkte (verbale) Anerkennung oder auch, indenréktisonen gelingen und somit
verstarkend wirken. Meist ist Generalisation daturcht der Resistenz gegen Loschung

gleichzusetzen (Fox & McEvoy, 1993).

Mit Lauth und Engelberg (1996) lassen sich dreigigge Arten der Generalisation
unterscheiden:

1) Stimulusgeneralisation (Uber Situationen und Pensdozw. Uber Settings).

2) Reaktionsgeneralisation (Uber Verhaltensweisen).

3) Generalisation Uber die Zeit (Dauerhaftigkeit).

93



Benjamin Zeller

[1.1.6.3 Soziale Validitat

Soziale Kompetenz lasst sich nicht allgemeingiga§nieren (vgl. Gliederungspunkt 1.3.2
und Unterpunkte) und wir missen uns deshalb nags KI®83) auf die Einschatzungen
relevanter Bezugspersonen als soziale Validatoeeiassen. Die Bestimmung der sozialen
Validitat spezifischer Verhaltensweisen dient deswahl von Trainingszielen und
-methoden sowie der Beurteilung von TrainingsedalgDabei konnen Zielkinder oder noch
besser deren relevante Bezugspersonen gebetemywgreleerhaltensweisen,
Interventionstechniken und Trainingsergebnisse fbvanz oder Erwiinschtheit zu
beurteilen. Zur sozialen Validierung von Trainingskgen lasst sich auch die
soziometrische Beurteilung von Zielkindern durcteiReers einsetzen (Fox & McEvoy,
1993). Sich auf solche Urteile zu verlassen, se¢lggrechtfertigt, denn die pradiktive
Validitat zumindest von Peer-Beurteilungen ist hoall. Gliederungspunkt 1.1.3).
Beurteilungen von Peers, Erziehern und Eltern deskeh allerdings haufig nicht, sondern

sind unabhéangig voneinander (vgl. Gliederungspulieind Unterpunkte sowie 11.3.5).

Eine implizite Annahme zur sozialen Validitat lautein, dass Verhaltensweisen, die von
signifikanten Bezugspersonen unterstutzt werder, kkohere Wahrscheinlichkeit haben, zu
generalisieren. Solche Verhaltensweisen durfteAlllag von Peers und Erziehern verstarkt
werden und damit weiteres Training oder aufwan@egeeralisationsbemihungen
maoglicherweise Uberfliissig machen. Bisher fehlo@dnoch weitergehende Forschung, um
diese Zusammenhange detailliert empirisch zu bgetit

11.1.6.4 Empirische Befunde zu Erfolgen und Missaifen in der

Generalisationsforschung
[1.1.6.4.1 Allgemeine Aussagen.
Narrative Zusammenfassungen kommen zu guten bigmatah Ergebnissen, was die

Dauerhaftigkeit von Effekten in Trainings zur Fonaleg sozialer Kompetenz von Kindern

angeht. Dies betrifft jedoch nur kurze Zeitspannen.

94



Forderung der sozialen Kompetenz von Kindergartetein

So zeigte Gresham (1985) in einem Studientberhtiaks 19 der 33 von ihm dargestellten
Studien die Dauerhatftigkeit der Effekte belegenriten (Median von 4 Wochen, nur drei
Studien mit einem Jahr Follow-Up). Neun Studierobdn keine Follow-Up-Daten und funf
mussten Misserfolge verzeichnen. Die Generalisatidrverschiedene Settings konnten nur
2 der 33 Studien belegen, eine die Generalisatibmexrschiedene Personen und keine auf
verschiedenes Verhalten.

Merrell und Gimpel (1998) fuhren eine Studientbarsivon Hughes und M. Sullivan
(1988) an, welche die Untersuchung der Dauerhadtigik Trainings sozialer Fertigkeiten
bei Kindern zum Ziel hatte. Demnach zeigten 50%Taamings Effekte tber 4 Wochen
oder mehr, nur 3 von 38 (8%) jedoch lber 6 Mondtr tanger.

Chandler et al. (1992) rezensierten 73 Studiedalere 1976 bis 1990, die eine erfolgreiche
Forderung sozialer Kompetenz bei Kindern des Varsdters schilderten. Bei 51 (70%)
dieser Studien wurden Generalisationsmalie erh@beriutoren fanden hierbei folgende
Generalisationsdimensionen (in der ReihenfolgeHirifigkeit ihrer Erhebung):

1) Generalisation Uber die Zeit (55%).

2) Generalisation Uber Settings (51%).

3) Generalisation Uber Settings und Zeit (24%).

4) Generalisation Uber Probanden (24%).

5) Generalisation Uiber Reaktionen (20%).

6) Generalisation Giber Personen (8%).

30 der 51 Studien erhoben Kombinationen.

14 dieser 51 Studien (27%) verzeichneten vollem wdiben und teilweisen
Generalisationserfolg bei allen Mal3en, 8 Studi&¥q)lzeigten keinen Generalisationserfolg

und der Rest wies gemischte Erfolge auf.

In den diesbeziglich erfolgreichen Studien wurdemmnGeneralisationsdimensionen und
umfangreichere Vergleichsmessungen genutzt alsnmdtht erfolgreichen Studien.
Daruber hinaus fanden Chandler et al. (1992), jdmggere Studien durch tendenziell héhere
Generalisationserfolge gekennzeichnet waren. Digssenjedoch nicht an den Trainings

selbst, sondern kénne auch an einer verandertdik&idnspraxis liegen, so die Autoren.
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Sie berichten weiter, dass Studien mit erfolgraicbeneralisation zwar leicht kirzere
Trainingssitzungen aufwiesen, dafur jedoch im Sttlaine doppelte Anzahl. Auch Hops
(1983) fuhrt aus, dass Studien, die eine erfolgeelcangzeitwirkung nachwiesen, allesamt
Trainings von hoher Intensitat und Lange darstelife dauerten bei taglichen Sitzungen

mindestens 2 Monate.

Metaanalytische Berechnungen von B. Schneider (1288ten eine zwar noch
substanzielle, jedoch niedrigere Effektivitat varaihings sozialer Fertigkeiten zum Follow-
Up-Zeitpunkt als zum Post-Zeitpunkt. Nur wenigedstn mafien mehr als 3 Monate nach
dem Ende der Intervention. Bei insgesamt 26 dean&ysierten Studien (34%) wurden
Uberprifungen der Dauerhaftigkeit vorgenommen.iifees der Zeitraum bis zur

Nachmessung war, desto besser fielen die Ergebmisse

Beelmann et al. (1994) berichten im Rahmen ihretalsigalyse, dass keine signifikanten
Langzeiteffekte tber alle Studien hinweg beobacheztlen konnten. Die Effektstarken

waren signifikant heterogen.

Losel und Beelmann (2003) errechnen tber alle gdteppen hinweg wenig befriedigende
Effektstarken vord = 0.28 fir den Follow-Up-Zeitpunkt. Die Effektstérkfur die 4- bis 6-
jahrigen Kinder lagen fir die sechs Studien, deséiMalie erhoben, allerdings signifikant
davon abweichend bei durchschnittldk 0.74.

[1.1.6.4.2 Differenzierung nach Verfahrensklassen.

Nach Beelmann et al. (1994) sind die positiven lzaitgffekte fir multimodale Trainings
homogener und starker im Vergleich zu monomodalamings (multimodal meint hier und
im Folgenden die Kombination verschiedener Verfahned nicht die Kombination von z.B.
Kind- und Elterntraining). Diese Daten beruhen gdauf nur wenigen Studien und
multimodale Trainings waren monomodalen generdakiegen, was ihre

Generalisationserfolge speziell in Bezug auf dipuPation der Vorschulkinder anging.

Chandler et al. (1992) verglichen die in Bezug@eaheralisation besten 27% vs. die

erfolglosesten 16% der von ihnen rezensierten &tuidn VVorschulalter. Es zeigte sich, dass
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in den erfolgreichen Trainings wesentlich haufigesmpting und positive Verstarkung
angewandt wurde als in den nicht erfolgreichennBEinsatz von Instruktionen verhielt es
sich umgekehrt. In den nicht erfolgreichen Studienen die drei haufigsten Verfahren
Instruktionen, Wiederholung / Ubung und Modelllerni den erfolgreichen Prompting,
positive Verstarkung und Instruktionen. Jedoch kaal&e dieser Methoden zu mindestens
36% in beiden Gruppen vor und die meisten Trainmggten Kombinationen, so dass die
isolierte "Generalisationsforderlichkeit" einer Metle nicht zuverlassig beurteilbar ist.
Auch Wechselwirkungen kénnten eine Rolle spielemdére Autoren betonen gerade bei
rein behavioralen Anséatzen die Schwierigkeit, Galgation nachzuweisen (vgl. French &
Tyne, 1992; Merrell & Gimpel, 1998).

Bei eher kognitiven Techniken wie dem Training \Rnoblemldsefertigkeiten liegt der
Fokus in erster Linie nicht auf kognitiven Inhalteser einzelnen Verhaltensweisen, wie
dies z.B. bei Coaching und operanter Verstarkumd-d# ist, sondern vielmehr auf
Prozessen (z.B. Probleme identifizieren, Alterd@sungen generieren). Von diesen
Prozessen wiederum wird angenommen, dass sieltigdf&/erhaltensweisen moderieren.
Deshalb sollten Problemlgsetrainings mit besondeter Generalisation einhergehen
(Kazdin, 1997; Pellegrini & Urbain, 1985; Urbainkendall, 1980). Urbain und Kendall
(1980) sowie Pellegrini und Urbain (1985) kommestogh zu dem Schluss, dass kaum
Erhebungen von Generalisationsmalien der durchd?Pntiidetrainings erzielten
Trainingserfolge vorliegen. Wenn dies der Fall @arStudien mit alteren Kindern), dann
mit haufig negativen Ergebnissen (Urbain & KendB880). Auch im narrativen
Studientberblick von Gresham (1985) sowie der Metae von B. Schneider (1992)
konnte eine theoretisch angenommene UberlegenteiProblemldseansatzen fur die
Generalisation nicht bestatigt werden. Die Metags&al von Denham und Almeida (1987)
und Beelmann et al. (1994) hingegen treffen optisukere Aussagen. Denham und
Almeida (1987) konnten bei den wenigen Studien Fdikow-Up-Daten angaben, keinen
signifikanten Unterschied zwischen der Grol3e det-Rod der Follow-Up-Effektstarken
finden. Beelmann et al. (1994) berichten sogars dasinings sozialer
Problemltsefertigkeiten die einzigen Verfahrenzorderung sozialer Kompetenz waren,
welche signifikant positive Langzeiteffekte nachsexi konnten. Kazdin (1997) berichtet,
dass durch Problemlésetrainings erzielte Verhalemesserungen verhaltensgestorter

Kinder bis zu einem Jahr nachweisbar waren. Invdenmir in Gliederungspunkt 11.1.2.1.2
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dargestellten Einzelstudien wurden nicht immer Ga&isationsmalde erhoben. Wenn dies
allerdings geschah, so waren die Ergebnisse tUbgewiepositiv: Die Dauerhaftigkeit der
Effekte konnte bis zu einem Jahr nachgewiesen weli einer Studie auch die

Generalisation auf ein anderes Setting.

Fur Coachingtechniken konnte Asher (1985) in seif¢udieniberblick zeigen, dass
zumeist Evidenz fur die Beibehaltung der erreichferbesserungen im sozialen Status

vorlag, wenn Follow-Up-Werte erhoben wurden.

In Bezug auf symbolisches Modelllernen mit sozalierten Vorschulkindern wird in der
Ubersicht bei Cohen Conger & Phillips Keane (198dijchtet, dass sich zum Zeitpunkt des
Follow-Up recht heterogene Ergebnisse einsteldeim Teil wurden Langzeiteffekte gar
nicht erhoben, bei einigen Studien waren die Trgseffekte etliche Wochen spater noch
stabil, bei anderen Studien war dies nicht mehiFa@d#lr French & Tyne (1982) zitieren eine
weitere Studie von Ross, Ross & Evans (1971), iiclves der isolierte Einsatz von
Modelllernen mit erwachsenen Modellen Peerbeziebnwgn Vorschilern erfolgreich
verbesserte. Die Effekte konnten auch noch 2 Monmath dem Training nachgewiesen

werden.

B. Schneider (1992) untersuchte vier ausgewahliglioiie "bridges to generalisation” (S.
373). Diese sollten die Effektivitat eines Trairsrdurch Transferleistungen auf den Alltag
erhohen. Hausaufgaben und spielerische Ubungesnhiedtnen signifikanten Effekt auf die
Effektivitat von Interventionen. Studien, die Rolépiel oder Minzverstarkungssysteme
einsetzten, waren durch einen jeweils geringfigligrdings signifikant geringeren
Trainingserfolg zum Post-Zeitpunkt als der RestStedien gekennzeichnet. Andere
Analysen wie die von B. Schneider und Byrne (198563en jedoch hohe Erfolge operanter
Methoden zum Post-Zeitpunkt. Moglicherweise bes&ind Konfundierung mit
Klientenmerkmalen, da Minzverstarkungssysteme NMemabei aggressiven, generell

weniger profitierenden Kindern eingesetzt wurden§hneider, 1992).
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11.1.6.4.3 Differenzierung nach Zielpopulationen.

In Bezug auf unterschiedliche Populationen von Kmgdie an Trainings sozialer
Kompetenz teilnahmen, liegen ebenfalls bisher mgeknisse vor, die keine sichere

Bewertung erlauben.

So beklagen French und Tyne (1982) die nicht vateaa oder mangelhafte Erhebung von
Generalisationsmalf3en bei Trainings fur internakside und auch fur ignorierte Kinder. Die
wenigen (meist nicht ndher dargestellten, da rdelstVorschulalter betreffenden) Studien,
die versuchten, Dauerhaftigkeit oder die Generatisaler Erfolge auf den normalen Alltag
des Kindes zu erheben, verzeichneten haufig MisisgriFrench & Tyne, 1982). Fir den
Einsatz symbolischen Modelllernens bei isoliertams¢hulkindern berichten Cohen Conger
& Phillips Keane (1981) von etwas positiveren, dibeterogenen Ergebnissen (vgl. auch
Gliederungspunkt 11.1.6.4.2).

Fur Externalisierer ergibt sich ein ahnliches Bihldstein und Pentz (1984, zitiert nach
Merrell & Gimpel, 1998) betonen die besondere Sehgkeit der Generalisation von
Effekten behavioraler Trainings fur externalisieterKinder. Kazdin (1997) spricht von
signifikanten positiven Verhaltensanderungen difablemldsetrainings in diversen
Settings und bis zu einer Dauer von einem Jahvdihialtensgestorte Kinder. Diese Kinder
unterschieden sich jedoch noch immer deutlich vomilpopulationen (vgl. auch
Gliederungspunkt 11.1.2.1.2). Noch pessimistiscdedren es Bierman et al. (1996): Trainings
(gleich welcher Art) enttauschten langfristig berdits verhaltensgestorten jungen Kindern.
Ebenso trat nur wenig Generalisation auf ander@ngstauf. Es gibt nach Wissen dieser
Autorengruppe bisher keine Studie, die langfrigtiger sekundéaren Préavention bereits

existierender Verhaltenstérungen erfolgreich war.

[1.1.6.4.4 Der Einsatz von Transfertechniken.
Erfolgreiche Generalisation bedarf der aktiven Eéwdg und muss bewusst eingeplant
werden (Herbert, 1986). Seit den 70er Jahren de®eiheJahrhunderts erlebte die Forschung

zu Techniken der Generalisationsférderung (Tratefbniken) eine intensive Belebung.

Stokes und Baer (1977) analysierten in einem eiafichen Artikel Gber 270 Studien, in
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welchen eine Vielzahl von Transfertechniken angelvarurde. Etliche der dort
aufgefuhrten Techniken sind allerdings auf3erstiaensnah-technologisch” und scheinen

nicht unbedingt fir den Alltagseinsatz in Gruppaimings fur Kinder geeignet.

Fox und McEvoy (1993) stellen in einer kurzen, tildkenden Ubersicht die bis dahin
existierende Empirie zu den von Stokes und Baef{jLQufgefiihrten Techniken dar. Sie
ziehen eine relativ pessimistische Schlussfolgerluadiglich zwei bis drei Methoden
erwiesen sich als praktikabel und wurden von Fastlteils mit Erfolg) in Trainings zur
Forderung sozialer Kompetenz eingesetzt: Die kargniche Erhéhung der erforderlichen
Leistung fur eine Verstarkung und die intermittrede Ausblendung der Verstarkung
erwiesen sich in einer grof3en Anzahl von Studiervéeschiedenen Zielpopulationen im
Vergleich zur abrupten Elimination einer Interventoder Verstarkung als tGberlegen.
Weiterhin wurde die Technik der Angleichung denftii eines Trainings an die der
naturlichen Situation auf3erst haufig eingesetziz.Bowurden Trainings zusammen mit den
Peers eines Kindes durchgefiihrt. Auch die Verwegdier Raume, in denen die
Verhaltensanderung im natirlichen Kontext erwasetde, oder des gleichen Spielzeugs
etc. waren beliebte Varianten. Der Einsatz von $aksr Trainer kam jedoch nur selten vor.

Samtliche Modifikationen wurden kaum systematiscil@ert.

Chandler et al. (1992) berichten in ihrem Studiamkilick, dass 73% der Studien, welche
Generalisationsmal3e erhoben, auch Techniken zdeforg der Generalisation nutzten.
Die Ubrigen Autoren verfuhren nach dem Prinzipifitiend hope" (Stokes & Baer, 1977, S.
350). Studien mit Generalisationserfolg schieneh sbn den diesbeziiglich erfolglosen vor
allem durch die Verwendung folgender Techniken merscheiden: Dem Training
funktionaler, also sozial valider Zielverhaltenssex, dem Einsatz nicht vorhersehbarer
Kontingenzen, der Verwendung flieRender Kriteriender Verstarkung sowie dem Einsatz
eines Mediators, wie z.B. der Sprache. Vor alleenatfolgreichen Studien nutzten weiterhin
die Kombination von drei oder mehr Strategien upeinso multiple Vergleichsmalie. Es
l&sst sich jedoch nicht mit Sicherheit schlieRBassdmit Anwendung dieser Techniken der
Generalisationserfolg zwangslaufig steigen wirdhrddie erfolgreichen Studien
unterschieden sich teils deutlich in diversen weiteMerkmalen. Dartber hinaus hatten
auch Studien, die diese Merkmale vorbildlich nutztdisserfolge zu verzeichnen (Chandler
et al., 1992).
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[1.2 Empirische Befunde zur Messung sozialer Kompe&inz

Ziele der Messung sozialer Fertigkeiten oder sezidbmpetenz konnen ldentifikation,
Klassifikation, Interventionsplanung oder Inteniensevaluation sein (vgl. Elliott & Busse,
1991). Bei diesen Zielen kann zwischen molarer Megsozialer Kompetenz und eher
molekularer Messung sozialer Fertigkeiten unteestdm werden (vgl. z.B. Wottawa &
Thierau, 2003; Hops, 1983). Insbesondere im Volsdfien ist die Zahl einzusetzender Tests
und Verfahren zu begrenzen, weshalb nach WaterStmde (1983, zitiert nach Wittmann,
1991) das so genannte Broadband-High-Fidelity-Difenan Relevanz gewinnt: Ein
Beobachtungsverfahren kdnne nicht gleichzeitig ¥kemsaspekte in gro3iem Umfang
erfassen und diese auch mdglichst genau differenzi®eshalb sei es mitunter nicht
madglich, sowohl Male sozialer Kompetenz globalaalsh spezifische soziale Fertigkeiten

verhaltensnah zu erheben.

Im Folgenden sollen vier géngige Ansatze der Erhglaozialer Kompetenz und hiermit
verbundener Konstrukte dargestellt werden. Dies#alieen reprasentieren allesamt
Ansatze der "direkten und objektiven” Messung ddestung nach Merrell und Gimpel
(1998, S. 61, Ubers. v. Verf.). Dies bedeutet, semsig Betonung auf vermittelnde Schritte
zwischen Datenerhebung und -interpretation sowaditgiive Schlussfolgerungen gelegt
wird, diese Verfahren eher als empirisch denn latsskh (Meehl, 1954, zitiert nach Merrell
& Gimpel, 1998) sowie als nomothetisch anstattgdaphisch zu bezeichnen sind und sie
schlieB3lich replizierbar sowie soziometrisch abgfesit sein sollten.

[1.2.1 Beurteilung durch geschulte Beobachter / Sgmatische Verhaltensbeobachtung

Die vielleicht direkteste und objektivste Mogliclikeéer Datenerhebung ist die
systematische Verhaltensbeobachtung. Hierbei wesderationalisierte Definitionen des
Zielverhaltens von geschulten Beobachtern systsnfabeobachtet und notiert (Merrell &
Gimpel, 1998).

Die meisten Anséatze in diesem Bereich kdnnen dlgalsstische oder natirliche Methoden

betrachtet werden, da Daten in der natirlichen Umgg des Probanden von einem

trainierten und maoglichst unvoreingenommenen Bdarterhoben werden. Jedoch gibt es
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auch andere Arten der Beobachtung (vgl. Foster,et393; French & Tyne, 1982; Merrell
& Gimpel, 1998; Wittmann, 1991). Hierzu z&hlt dieadoge oder quasi-naturliche
Beobachtung, welche in einem Labor oder einer Klgtattfindet. Weiterhin besteht die
Maglichkeit der Beobachtung in einer hoch struldtten Situation, welche durch ein
Rollenspiel geschaffen wird. In der Unterscheiddivgrser Arten der
Verhaltensbeobachtung lasst sich folgende Faust@egesnden: Je kinstlicher eine
Situation ist, desto mehr Kontrolle kann tber vieisdene Variablen ausgetbt werden, desto
kritischer sind jedoch auch Ruckschlisse von debdaehteten Daten auf alltagliches
Verhalten zu sehen. In Bezug auf die Kodierungzdegrhebenden Daten lassen sich
beispielsweise eine Ereignis-, eine Intervall-gefeitausschnitt-Kodierung und eine
Kodierung von Dauer und Latenz des Zielverhaltenisrgcheiden. Kodiert werden kann
ferner je nach Verfahren z.B. mittels einer diclhnoém Kodierung (ja / nein), einer Rating-
Kodierung, einer Notierung der Anzahl bestimmtezignisse etc. (Fal3nacht, 1995; Merrell
& Gimpel, 1998). Jedes dieser Verfahren kennt ndiflabe Vor- und Nachteile (vgl. hierzu
die ausfuhrliche Darstellung bei Fal3nacht, 1995)aEst sich weiter kein Verfahren
generell als den anderen Uberlegen beurteilenAD$svahl einer Art der Beobachtung und
Kodierung sollte vielmehr auf die Merkmale des poltachtenden Verhaltens und der zu
beobachtenden Probanden abgestimmt werden (Mé&r(&iinpel, 1998).

Die Wurzeln direkter Verhaltensbeobachtung liegeden behavioralen Theorien, der
angewandten Verhaltensanalyse und in einer expetath@mpirisch orientierten
Denkweise. Sie sind in sich valide fur die zu bebid@nden Verhaltensweisen und von
daher in der Evaluation von Trainings sozialerigkeiten gut zu verwenden. Die
psychometrische Qualitat ist i.d.R. hoch. GeschBétebachter konnen eine breite
Ansammlung diskreter Verhaltensweisen mit hoheraRaitat messen, welche aufwéandige
interaktionale Analysen ermdglichen (Merrell & Gietpl1998). Trotzdem haben auch sie

ihre Einschrankungen und sollten von daher durdeanMessweisen erganzt werden.

Wenn es bei Verhaltensbeobachtung speziell um aduBtion eines Trainings geht, ist
darauf zu achten, dass das ausgewahlte zu beobdehferhalten auch sozial valide ist,
also einen bedeutsamen Effekt im Umfeld des KirmdgsNaturlich misste dieser Aspekt
schon bei der Auswahl des zu trainierenden Venhsléine wichtige Rolle spielen. Die

Verhaltensauswahl sollte hierbei nicht allein naalgenscheinvaliden Kriterien erfolgen,
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sondern sich auch an vorliegender Empirie oriestiewie z.B. daran, welche
Verhaltensweisen sich als kritisch fir gelingenderBeziehungen erwiesen haben. Dies ist
jedoch selten der Fall. Grof3er Subjektivitat untefen ist ebenso die Breite des zu
beobachtenden Verhaltens (Foster et al., 1993n&ht es einen gewaltigen Unterschied,
ob die Beobachtung "hat 20 Minuten nicht verbalReérs reagiert" gemacht wird oder "hat
20 Minuten nicht auf Peers reagiert". Bei erstgat@nBeobachtung kénnte es sich um ein
sozial unsicheres Kind handeln, bei letztgenarBémbachtung misste man jedoch an ein

autistisches Kind denken.

Daruber hinaus ist auch die situationale Speziitét Verhaltensweisen zu beachten. Es
besteht die Méglichkeit, dass ein Verhalten nugimem bestimmten Kontext oder unter
bestimmten Gesichtspunkten auftritt (Merrell & Giehl998). Ort der Beobachtung,
Wetter, Spielzeug, Strukturierung der SituationuiRgrol3e und -dichte haben meist
Einfluss auf das Zielverhalten. Die mogliche Reakit der Klienten ist zu bedenken: Es ist
schwer, gerade Kinder genau und aus der Nahe habkten, ohne zu interagieren (Foster
et al., 1993; Merrell & Gimpel, 1998). Verdecktedébaufzeichnungen bieten sich hier an.
Kritisch kdnnen auch Erwartungseffekte der Bewstesbwie unbemerktes Verhalten eines
Kindes sein, wie z.B. eine sehr leise verbale Aufgi(Wittmann, 1991). Ein weiteres
Problem stellt der Beobachterdrift dar. Dies bdneét die Tendenz, dass Beobachter mit der
Zeit von den anfangs vereinbarten behavioralend¢aten oder Definitionen abweichen.
Von Zeit zu Zeit ist deshalb eine Ubereinstimmurgsfrifung notig, wenn mehrere
Beobachter eingesetzt werden (Fal3nacht, 1995; Mé&r@mpel, 1998). Von Nachteil sind
auch zu kleine Verhaltensstichproben. Haufig weiidaser Trainingsevaluation nur
Beobachtungen von insgesamt 10 bis 20 Minuten dfcinrt. Mindestens 60 Minuten sind
jedoch zu empfehlen, so Foster et al. (1993). Beutka sollten eine hohe Vertrautheit mit
den Normen der speziellen Peer-Gruppe besitzeroristasn kann es leicht sein, dass
Verhalten fehl interpretiert wird, z.B. eine errafte mit einer spielerischen

Auseinandersetzung verwechselt wird.

Kritik an der Interpretation von erhobenem Dateramat wird ebenfalls getibt. So
bemangelten z.B. schon French und Tyne (1982),aldT noch Foster et al. (1993), dass
viele Studien lediglich die Interaktionshaufigkedn Kindern fokussieren. Die

Zusammenhange zwischen Interaktionshaufigkeit vatbmetrischen Daten sind jedoch
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sehr gering. In diversen Studien zeigten auch lei&inder niedrige Interaktionsraten und
unbeliebte durchaus auch hohe (vgl. auch Gliedespuntkt 11.3.5). Qualitative Daten liefern
hier mitunter mindestens ebenso wichtige Infornregio Anstatt der Ladnge des
Augenkontaktes ist vielleicht die Art des Blickschiiger fur die Beurteilung sozialer
Kompetenz. Haufig wird immer noch nach einem lieeavuster verfahren: Je mehr
Interaktionen einer kompetenten Art, desto be&3iess entspricht jedoch nicht adaquatem
Sozialverhalten, wo auch ein zuviel einer an smbsitiven” Interaktion negative
Auswirkungen haben kann und die situationsspehiisggnpassung des Verhaltens eine sehr

wichtige Rolle spielt.

Trotz aller Kritik (zu nennen ist an dieser Stellech der hohe Aufwand, welcher mit
Verhaltensbeobachtungen einhergeht) sind Verhddemimchtungsverfahren (v.a.
naturalistische Methoden) weit verbreitet und dielsesten validierten
Beobachtungsmethoden (Merrell & Gimpel, 1998).Kienen gut im Vorschulalter
eingesetzt werden, da sie keine speziellen kogmtheistungen der zu beobachtenden

Kinder erfordern.

[1.2.2 Beurteilung durch Erzieher oder Eltern

Diese Verfahren werden sehr haufig im Rahmen vainirrgsevaluationen eingesetzt und
weisen eine hohe Variabilitat auf. Deswegen sintegalle Aussagen uber Vor- und
Nachteile sowie die psychometrische Qualitat defalgen nur schwer maglich. Meist
handelt es sich um Einschatzungen durch Ratindscfeauch der Einsatz von
Nominierungen, Rangordnungen und Q-Sorts ist mbglieilweise werden Erzieher- oder
Eltern-Urteile auch fir die soziale Validierung vorlverhaltensweisen mit dem Argument
eingesetzt, dass Eltern und Erzieher Personen, seiedenen Kinder sehr haufig
interagierten. Hier konnte aber auch argumentierten, dass die entscheidenden
Interaktionspartner vielmehr die Peers eines Kirsdésn (Foster et al., 1993; French &
Tyne, 1982; Merrell, 2001; Merrell & Gimpel, 1998arker & Asher, 1987).
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[1.2.2.1 Beurteilung durch Erzieher

Die Beurteilung von Kindern durch ihre Erzieheraste beliebte Vorgehensweise, da sie fur
den Forscher schnell und einfach durchzufihremndtiiblicherweise keine Elternerlaubnis
erfordert (French & Tyne, 1982). Ebenso sind dieeDaneist einfach quantifizier- und
vergleichbar (Foster et al., 1993; Merrell & GimpEd98; Wittmann, 1991). Diese
Beurteilungen stellen - wie auch direkte Beobacoftueine sinnvolle Vorgehensweise im
Vorschulalter dar, da diese Kinder mdglicherweigelnzu jung sind, um sich selbst in
differenzierter Weise zu beurteilen. Sie sind felmesser geeignet fur Verhaltensweisen,
welche nur selten auftreten, als es direkte Veshalieobachtungen sind (Merrell & Gimpel,
1998).

Insbesondere standardisierte Ratingverfahren eram@yl - wie auch standardisierte direkte
Verhaltensbeobachtungen - Vergleiche zwischen kianeKindern oder mit
Normstichproben. Ein Rating ermdglicht weiterhineefeinere Beurteilung als eine
Checkliste, welche nur auf dichotomen Urteilen ber®sychometrisch sind Ratings besser
abgesichert als z.B. freie Beurteilungen oder ptoje Verfahren (Merrell & Gimpel,

1998).

Schwierigkeiten kann allerdings die haufig grolRenlyeevon Kindern bereiten, die vom
Erzieher zu beurteilen ist. Sie bietet dem Beeteilvar die Moglichkeit von
Vergleichsinformationen, erhéht jedoch auch die&igkeit fir Verzerrungen des Urteils
(z.B. durch korperliche Attraktivitat) sowie fur @momene wie Halo-Effekte, Milde- oder
Strenge-Effekte, Tendenz zur Mitte etc. So wurdeebeiehern und Lehrern héaufig ein
starker Bias durch intellektuelle Leistungen, Géediiit und soziobkonomischen Status
gefunden (Foster et al., 1993; Merrell & Gimpel9&Q Hinzu kommt, dass in den
wenigsten Erzieher-Ratingverfahren zwischen Veemadfegeniber den Erwachsenen und
demjenigen gegeniber Peers unterschieden wirdvaiditat des Erzieher-Urteils ist also

keinesfalls garantiert (Foster et al., 1993).
Die Zusammenhange von Beurteilungen durch ErziehdiEltern untereinander und mit

anderen Mal3en sozialer Kompetenz sind stark heteragsgepragt. Parker und Asher

(1987) berichten Uber lediglich moderate Zusammegbda&wischen Erzieher- bzw. Lehrer-

105



Benjamin Zeller

Urteilen und Peer-Urteilen, was die Beurteilungea#fn Verhaltens angeht. Bessere
Ubereinstimmung ist bei Kindern mit extrem inaddguaVerhalten und bei
Verhaltensdimensionen wie Aggressivitat zu beolethiedoch gibt es auch hier noch
betrachtliche Unterschiede (vgl. French & Tyne,2)9®ies kann an unterschiedlichen
Quellen der Erfahrung liegen: Erzieher und Lehrkaben seltener aggressives Verhalten,
raues Spielverhalten oder starke motorische AkiivEinen weiteren Grund stellt
maoglicherweise auch die unterschiedliche Sensitiviir die Wahrnehmung bestimmten
Verhaltens dar: Schichternheit und Riuckzug schigintingere Kinder weniger salient zu
sein als aggressives Verhalten (Parker & Asher719Bartber hinaus treffen Erwachsene
andere Urteile als Peers dariiber, welches Verhattéguat und welches inadaquat ist. Das
Urteil von Erziehern scheint trotzdem Uber eine ige Validitat zu verfiigen. So berichtet
Hops (1983) speziell fir das Vorschulalter, dass@esamtsumme positiven sozialen
Verhaltens, welche durch direkte Beobachtung geemessirde, hoher mit Erzieher-Urteilen
als mit den Ratings von entweder Eltern oder Pleamglierte. Auch konnte er feststellen,
dass Erzieher-Rankings von Popularitat reliablet stabiler waren als soziometrische
Beurteilungen der Peers mittels Nominierungen &@arvergleichen und auch héher mit
anderen Mal3en sozialer Kompetenz wie Erzieher-Batimd direkter Beobachtung

korrelierten.

[1.2.2.2 Beurteilung durch Eltern

Etliche der Argumente beziglich der Beurteilungctiderzieher gelten auch fur Eltern-
Urteile. Eltern-Urteile sind fir den Wissenschaftblequem durchzufiihren (wenn auch der
Rucklauf von Frageb6gen meiner Erfahrung nach satigar zu kontrollieren ist), sie
ermdglichen ein Urteil auch bei wenig fortgesckntr kognitiver Reife der Kinder, bergen
jedoch die Gefahr systematischer Verzerrungen {(hsfresondere sozialer Erwiinschtheit
oder eines Milde- oder Strenge-Effektes) und kérofenoch weniger Einblick in die
Beziehungswelt des Kindes zu seinen Peers bid&edies Erzieher-Urteile vermdgen
(Foster et al., 1993; French & Tyne, 1982; Mergelbimpel, 1998). Mdgliche
Zusammenhange z.B. mit soziometrischen Peer-Beurggn lassen sich deshalb nur

eingeschréankt sinnvoll erheben.
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[1.2.3 Beurteilung durch Peers

Diese Verfahren erheben Informationen von einer-Bgappe, welche die soziale Dynamik
dieser Gruppe widerspiegeln. Sie messen dabei ikéiR Verhalten, sondern Gefiihle der
Sympathie oder Antipathie fir ein anderes Kind. Beiale Status einer Person in einer
Gruppe wird hier direkt von den (sozial hoch reldgea) Mitgliedern dieser Gruppe
beurteilt, nicht von externen Beobachtern wie helspeise Erziehern. Die Urteile von
Peers beruhen in der Regel auf langer Kenntnisbedsolchem Erleben eines beurteilten
Kindes (Foster et al., 1993).

Es lassen sich soziometrische Wahlverfahren, satiigsohe Ratingverfahre@uess-Who
Mal3e sowie die Methode der Rollenbesetzung eikkégdn Theaterstiicks unterscheiden,
wobei die Kategorisierung generell schwierig ist,ed diverse Uberlappungen gibt (vgl.
Foster et al., 1993; Merrell & Gimpel, 1998; Wittnma 1991). Auf die ersten beiden
Verfahrensarten soll aufgrund ihrer weiten Verhnegt naher eingegangen werden, zu

Guess-Who-Verfahren und Rollenbesetzungen sei auafdll und Gimpel (1998) verwiesen.

11.2.3.1 Soziometrische Wahlverfahren: Nominierungaind Paarvergleiche

Peer-Nominierungen gehen zuriick auf Moreno (19981)1und stellen den altesten, am
meisten verbreiteten Ansatz soziometrischer PeartBi#ungen dar. Jedes Kind einer Peer-
Gruppe wird gebeten, einen oder mehrere Peers alemwéuf die ein bestimmtes positives
Kriterium zutrifft (z.B. "Dieses Kind ist mein bestFreund.” oder "Ich spiele gern mit
diesem Kind."). Dartber hinaus besteht auch dielMlikeit, negative Nominierungen (z.B.
"Dieses Kind mag ich nicht.") zu treffen (vgl. Fexset al., 1993; Merrell & Gimpel, 1998;
Parker & Asher, 1987; Wittmann, 1991).

Je nach Alter kann dieses Verfahren als mundligiesview, schriftlich und zuséatzlich
auch bildgestutzt durchgefiihrt werden. Im Vorschetavird es immer mindlich und haufig
mit visuellen Gedachtnisstitzen (z.B. Fotos) angellyavodurch auch nonverbale Wahlen
moglich werden. Die Anzahl der mdglichen Wahlenrkbegrenzt oder frei sein.
Verfligbare Informationen sind der Grad der Akzeptgnzahl positiver Wahlen), der Grad

der Zurtckweisung (Anzahl negativer Wahlen), dasmal3 der Ignorierung (Anzahl der
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gesamten Wahlen) sowie moglicherweise die AnzahFdeundschaften (konzipiert als
reziproke positive Wahlen) oder Cliqguenbildungend espaltungen (eine Clique wahlt nie
Mitglieder aus der anderen etc.), so Foster €1.8P3; vgl. auch Merrell & Gimpel, 1998;
Wittmann, 1991).

Eine Abwandlung dieser Technik stellen Forced-Céditethoden, die so genannten
Paarvergleiche, dar. Hier bekommen Kinder jewdiesradglichen Paarkombinationen ihrer
Peers vorgelegt und mussen innerhalb der Paar@diferenz angeben. Diese Verfahren
sind jedoch recht zeitaufwandig und anstrengenddsrbeurteilende Kind (Foster et al.,
1993; Wittmann, 1991).

Haufig werden die Beurteilungen der Peers zu eilkard nach einer soziometrischen
Erhebung zusammengefasst, um so fur dieses eider seiner Akzeptanz in der Gruppe zu
erhalten (den so genannten sozialen Status). Hiedryeen positive und negative
Nennungen getrennt aufaddiert, so dass sich zweeDsionen ergeben, welche nur einen
geringen bis mittleren Zusammenhang aufweisen. ekt sich mit der Beobachtung, dass
auch das kritische Verhalten beliebter vs. abgeéghtinder unterschiedlich ist (Foster et
al., 1993; French & Tyne, 1982; Merrell & Gimpe@2B; Wittmann, 1991; vgl. auch
Gliederungspunkt 1.1.3.2). In mehreren Studien kenrKinder, die durch soziometrische
Wabhlverfahren einer Statusgruppe zugeordnet wumest) durch ihr Interaktionsverhalten
und ihren aufgrund der Beurteilung durch Lehrerag@bhangige Beobachter gewonnenen
sozialen Status voneinander getrennt werden. Efigeren kritisieren jedoch, dass diese
Zusammenhange haufig nur moderat ausgepragt sthteirKindern des Vorschulalters
generell gering ausfallen (Foster et al., 1993néne Tyne, 1982; Parker & Asher, 1987).

Die durch soziometrische (Wahl-)Verfahren gemesgédzeptanz durch Peers ist ein
aulRerst valider Pradiktor fir spatere Erkrankun@ohen & Keane, 1981; Merrell &
Gimpel, 1998; Parker & Asher, 1987; vgl. auch Géiethgspunkt 1.1.3.2). Foster et al.
(1993) sowie Wittmann (1991) bezweifeln allerding@ss dieser pradiktive Zusammenhang
auch schon fur das Vorschulalter angenommen wedalen, da sie keine Studien fanden,
welche die pradiktive Validitat soziometrischer Wanfahren auch fir diese Altersgruppe
geprift hatten. Ihre Zweifel klingen plausibel, ddar dieses Alter wurden nach meiner

Kenntnis lediglich hohe Korrelationen von sozial8tatus und sozial kompetentem
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Verhalten gefunden (Studienibersicht bei Wittmd@91; vgl. auch Gliederungspunkte
1.1.3.2 und 11.2.3.1).

Weiter sind soziometrische Erhebungen jeglichemattirlich nicht dazu geeignet, soziale
Fertigkeiten an sich zu messen, sondern lediglichAlismald der Akzeptanz durch Peers,
wenn auch offensichtliche Zusammenhange zwischesedund sozialen Fertigkeiten
bestehen (Merrell, 2001).

Auch stellt sich die Frage, ob soziometrische Régetle im Vorschulalter die Akzeptanz
durch Peers valide widerspiegeln. Ublicherweise wlier moderate bis hohe
Zusammenhang von soziometrischer Peer-Evaluatidnmuttels direkter Beobachtung
gemessener Peer-Akzeptanz als Nachweis der besonstezialen Validitat von Peer-
Urteilen angefiihrt. Auch dieser Zusammenhang wjgdech nur oberhalb des
Grundschulalters gefunden. Altere Kinder sind meiseiner differenzierteren Peer-
Beurteilung in der Lage und weisen bessere Erimgsieistungen auf (vgl.
Studienlbersichten bei Foster et al., 1993; Paik&sher, 1987; Wittmann, 1991 sowie
Gliederungspunkt 11.2.3.2).

Problematisch stellt sich weiterhin dar, dass laairfPergleichen der zweitgenannte Name
generell haufiger gewahlt wird, sowie bei Wahlvarén die Anzahl der Nennungen

abhangig von der Gruppengrof3e ist (Wittmann, 1991).

Die Stabilitat von Peer-Nominierungen wird bei Frlerund Tyne (1982) fir Grundschler
vonr = .84 Uber 8 Wochen bis= .40 Uber 3 Jahre angegeben, fur Kinder des Vafalters
vonr = .68 bisr = .38. Wittmann (1991) berichtet alterstibergredfenn tendenziell eher
unbefriedigenden Retest-Reliabilitaéten im Bereioh ¥= .30 bis in Ausnahmen= .80.
Speziell fur Kinder des Vorschulalters fuhrt ereeBtudie von Stratz und Schmidt (1982)
mit einer Stabilitdt vom = .62 nach 2 Monaten umd= .40 nach 4 Monaten an. Auffallend
ist eine durchgehend starke Altersabhangigkeit:Sabilitat fallt bei jungen Kindern
geringer aus (French & Tyne, 1982; Wittmann, 19¢1iy. Paarvergleiche liegt die Stabilitat
tendenziell héher (Wittmann, 1991). Die Retest-&#litaten fir negative Wahlen liegen
leicht unterhalb derer positiver Wahlen, sind btgran Kindern aber noch akzeptabel
(French & Tyne, 1982; Hymel, 1983, zitiert nach ¥Wiiinn, 1991). Fur bildgestitzte
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Wahlen bei Kindern des Vorschulalters mit der Hiléegelegter Fotos fanden Landau und
Milich (1990, zitiert nach Merrell & Gimpel, 1998hr hohe Kurzzeit-Retest-Reliabilitaten,

eine adaquate Langzeit-Stabilitat sowie recht Hotegrater-Reliabilitaten.

11.2.3.2 Soziometrische Ratingverfahren

Bei dieser Methodengruppe wird meist jedes Kind atben Peers seiner Gruppe anhand
einer Likert-Skala (drei- bis siebenstufig) hingiich eines Kriteriums eingeschatzt (z.B.
"Wie gerne spielst Du mit diesem Kind?"). Aus déreelnen Einschatzungen wird ein
Indexwert fur jedes Kind errechnet (Wittmann, 1994)ch bei diesen Verfahren gibt es -

ahnlich wie bei den Wahlverfahren - diverse Vaoiaén.

Nach French und Tyne (1982) liegt die Retest-Reiiabdieser Verfahren meist ber .70
bisr = .80, ist also i.d.R. besser als bei Nominiermn@&eiches berichtet auch Wittmann
(1991): Asher, Singleton, Tinsley und Hymel (19%)den fur Ratingverfahren mit 4-
jahrigen Kindern eine Stabilitat vare .81 iber 4 Wochen. Die Uberlegenheit von
Ratingverfahren liegt wahrscheinlich daran, dass imehr Kinder zu einem Indexwert eines
Kindes beitragen. Dies macht Peer-Ratings allesdagh etwas zeitaufwandiger.
Schwierig stellt sich die Vergleichbarkeit versa@aer Indizes einzelner Kinder dar, wenn
jeweils unterschiedliche Zahlen von Peers zu eilmelax beigetragen haben (Foster et al.,
1993). Dies fuhrte zu komplizierten Auswertungsabrén bei der Evaluation des mit dieser

Arbeit vorgelegten Trainings (vgl. Gliederungspuwkil.2.1).

Die Korrelationen zwischen Ratings und Nominierunfiegen Ublicherweise bei gut .60
bis knappr = .90. Die beiden Verfahrensgruppen messen jedatérkchiedliches: Bei
Ratings wird eher das allgemeine Niveau der Akzep&ahoben, bei Wahlen eher das
Ausmal3, jemandes bester Freund zu sein (Frenchn&, Ty982). Meiner Ansicht nach
kénnen Wahlen jedoch durchaus auch nur den Wunsskanm, jemandes bester Freund zu

sein - sofern keine Reziprozitat der Wahl besteht.
Die Verfahren haben gemeinsam, dass sich der Inei#xaines Kindes aus den

Beurteilungen vieler Kinder zusammensetzt. Da wlierne Konsistenz mit der Anzahl der

Beurteiler steigt, besteht eine gute Chance, relistesswerte zu erhalten. Bei Erzieher-,
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Eltern- oder Selbstbeurteilungen liegt diese Vosatming haufig nicht vor. Jedoch gibt es
nicht viele Daten dartber, ob Daten aus Peer-Etiahen wirklich die ihnen

zugeschriebene hohe interne Konsistenz besitzestgjFet al., 1993).

11.2.3.3 Ethische Aspekte

Soziometrische Verfahren, insbesondere, wenn gjative Urteile beinhalten, stoRen haufig
auf Ablehnung von Schulen und Kindergéarten. Argutieeinwird, dass soziometrische
Verfahren dazu fuhren, dass der Status eines dbgeteKindes ihm selbst und seinen Peers
salienter wird. Gegenteilige Stimmen behaupters eéase soziometrische Erhebung von den
Kindern bald vergessen wirde und nur das messegphveshin Inhalt der Gedanken und
Gesprache von Kindern sei (Foster et al., 1993réle®: Gimpel, 1998).

Vier Studien befassten sich mit dieser Frage iruBeauf Vorschul- und Grundschulkinder
(vgl. Ubersichten in Foster et al., 1993; Merrel8mpel, 1998) und fanden keine negativen
Effekte soziometrischer Erhebung fur die teilnehdemund betroffenen Kinder, auch nicht
fur die abgelehnten. Es zeigte sich, dass einagernzahl von Kindern den Empfangern
negativer Beurteilung ihre Wahl mitteilte (eine @ecAnzahl tat dies fur positive Wahlen).
Dies fuhrte allerdings, was Verhaltensurteile agisQicht von Eltern und Erziehern anging,
nicht zu negativen Folgen im Verhalten der beudriKinder. Ob mdgliche negative
innerpsychische Auswirkungen einer solchen Mittagljedoch mit den gangigen groben
Instrumenten erfassbar sind, ist meiner Meinundp isatir fraglich.

Soziometrische Ratingverfahren erweisen sich mééiassung nach bezuglich ethischer
Aspekte als Uberlegen, da hierbei keine direktgyatneen Urteile GUber Peers abgegeben

werden mussen.

I1.2.4 Selbstbeurteilung / Kindbefragung
Diese Verfahren erheben Informationen direkt voeikind selbst. Ublicherweise werden
hierzu nicht solche Verfahren gerechnet, die zuswartung komplizierter weiterer

Interpretationen bedurfen (projektive Tests im estién Sinne, auf welche im Rahmen

dieser Arbeit nicht Bezug genommen werden sollistatt dessen geschieht
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Selbstbeurteilung hier meist mittels einem (hatbdjgurierten Interview oder einer Papier-
Bleistift-Selbstbeurteilung. Letztere ist jedoathR. nur fir Schulkinder anwendbar (Merrell
& Gimpel, 1998).

Es existieren Verfahren, welche einzelne soziatédkeiten erheben, jedoch auch solche,
die eher die Folgen (mangelnder) sozialer Kompeteegsen, wie z.B. Freunde haben, sich
alleine fuihlen etc. Insbesondere werden gerne kwgnemotionale und motivationale
Prozesse (vgl. Gliederungspunkt 11.1.1) erhobesg dle Inhalte der so genanni@lack

Box Es liegt auf der Hand, dass das Kind die bes&l®der Information fur solche
Konstrukte und Prozesse wie beispielsweise Empatt@éNahrnehmung wichtiger sozialer
Hinweisreize, das Verstandnis sozialer Situatiosemiales Problemldsen, interferierende
soziale Angst und die Bewertung des eigenen soz\aehaltens ist (B. Schneider, 1993).
Die Verfahren sind jedoch haufig auRerst reduksitsch und global und erfassen
wahrscheinlich nur winzige Aspekte dessen, was fdidger unter diesen Konstrukten
verstehen (Foster et al., 1993; B. Schneider, 189@8rell, 2001). Es besteht eine hohe
Divergenz zwischen den Ergebnissen dieser Verfaimerden durch z.B.
Verhaltensbeobachtung oder Fremdbeurteilung erteabBaten (Merrell, 2001).

Problematisch bei Kindern des Vorschulalters istidar hinaus, dass sie haufig ihre
Gedanken, Erfahrungen und Geflihle nicht ausreichasdriicken kénnen, Schwierigkeiten
mit Prozessen der Perspektivenibernahme habeni@iiedhtmaligkeit einer Handlung
nach den unmittelbar folgenden Konsequenzen b&nt@vierrell & Gimpel, 1998, Piaget,
1975). Interviews mit jungen Kindern erfordern Vattheit, einfache Fragen und
Hilfsmittel wie Puppen (Hughes & Baker, 1990, zitieach Merrell & Gimpel, 1998). Auch
der Einsatz von Bildmaterial kann ein dem Entwickjsstand angemessenes Vorgehen
kennzeichnen, welches das konkrete, nicht-abstix&iken der Kinder berucksichtigt (vgl.
Pior, 1998).

Gerade Kinder, die Schwierigkeiten in sozialenratéonen aufweisen, haben jedoch
haufig auch Defizite in der sozialen Wahrnehmurg. @odge, 1980; Dodge & Frame,
1982) und kénnen deshalb ihre Kompetenz nur begegnzchatzen. Nach meiner

Erfahrung berichten z.B. gerade Kinder mit wenigufrden oft pauschal von "vielen
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Freunden". Ebenso ist es meiner Ansicht nach magtiass z.B. sozial angstliche und

depressive Kinder ihre Trainingsfortschritte untbétzen.

Es gibt also viele Aspekte, welche die Anwendung 8elbstbeurteilungsverfahren im
Vorschulalter fraglich erscheinen lassen. Greshed8q, zitiert nach Merrell & Gimpel,
1998) kommt zu dem Schluss, dass Selbstbeurteitunge Kindern weder Peer-Akzeptanz,
Peer-Popularitat, Erzieher- bzw. Lehrer-Ratingsadez Fertigkeiten, Rollenspielverhalten
oder soziales Verhalten im natirlichen Kontext woslagen konnen und daher in der
Messung sozialer Kompetenz nicht zu gebrauchen Bledher Meinung nach ist die
Selbstbeurteilung eines Kindes jedoch eine zu w#etvnformationsquelle, um sie ganzlich
zu vernachlassigen. Die Vielfalt der eingesetzterfdhren verbietet dartber hinaus eine
pauschale Beurteilung. Es bedarf allerdings vamalim Vorschulalter der Erganzung durch

andere Verfahren und vor allem einer adaquatendarigsmethodik.

11.3 Wertung und Ausblick

In den nun folgenden Gliederungspunkten soll desieh einer Beurteilung der bisher
dargestellten empirischen Ergebnisse unternommetieneAus dieser Wertung heraus
ergeben sich die Grunde fur die Auswahl der unsaining kennzeichnenden Ziele, Inhalte
und Methoden, welche in Gliederungspunkt 11l unithee Unterpunkten ausfihrlicher

dargestellt werden

Dabei sollen zusatzlich bisher noch nicht refegi&tkenntnisse aus Metaanalysen
einflielen, welche helfen kbnnen, ein Gesamtbiklden einzelnen Mosaiksteinchen der
referierten Studien zu bilden. Metaanalysen vermdgge Informationen bereitzustellen, die
in narrativen Reviews nicht verfugbar sind, wie.zBen statistischen Vergleich zweier
Verfahrensklassen. Auf die umfangreich vorliegeldék zu den subjektiven Einfliissen,
die das angeblich objektive, rein mathematischeillgtner Metaanalyse verfalschen
kénnen und die entsprechenden Gegenargumente3rayke, Donati & Bernauer, 1995),

soll hier nicht eingegangen werden.
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[1.3.1 Beurteilung der generellen Wirksamkeit

[1.3.1.1 Kurzfristige Wirksamkeit im gleichen Setig

Die Metaanalysen von B. Schneider und Byrne (18855tudien), weitere metaanalytische
Berechnungen von B. Schneider (1988, zitiert nacBdneider, 1989; 85 Studien) und die
Analysen von B. Schneider (1992; 79 Studien), Baaimet al. (1994; 49 Studien) und
Lésel und Beelmann (2003; 84 Studien) fanden Ge&dfektstarken vord = 0.38 (Losel &
Beelmann, 2003) bid = 0.89 (B. Schneider, 1992), welche allesamt silguiit
unterschiedlich von Null waren. Die geringer ausfadle Effektstarke bei Beelmann et al.
(1994) mitd = 0.47 galt jedoch nicht fur Kinder des Vorschudedt wo eine Gesamt-
Effektstarke vord = 0.96 verzeichnet wurde (vgl. auch Gliederungsplirk4). Bei Losel
und Beelmann (2003), welche Trainings sozialer Ketapz zur Behandlung bereits
bestehender externalisierender Storungen einsempksy die Effektstarke fur den
Vorschulbereich allerdings nur bet= 0.31 (zum Post-Zeitpunkt), dafiir wurden sehr hohe
Effektstarken fur den Zeitpunkt des Follow-Up emmeet (vgl. Gliederungspunkt 11.1.6.4).

Kurzfristig und im gleichen Setting weisen Trairsngpzialer Fertigkeiten also
durchschnittlich signifikant positive Effekte adér(die in Gliederungspunkt 11.1.5 und
Unterpunkten aufgefuihrten, methodenibergreifendamihgs gilt dies mit
Einschrankungen ebenfalls). Aber wie lasst sichHtibe der Effektstarken im Vergleich zu

anderen professionellen Interventionen beurteilen?

Fur verschiedene Formen der Kinderpsychotherapigeia die grol3en Metaanalysen der
80er und 90er Jahre Gesamt-Effektstarken zwisdire.71 undd = 0.88 (vgl. Ubersicht in
Weisz, Weiss, Han, Granger & Morton, 1995). Im kliea Vergleich kbnnen Trainings
sozialer Kompetenz also bestehen bzw. fallen it zurtick. Fur einen (nur
eingeschrankt sinnvollen) Vergleich zwischen Tragsi sozialer Kompetenz und
Kinderpsychotherapie muss meiner Ansicht nach jedosatzlich Folgendes beachtet
werden (zu einzelnen Punkten vgl. auch B. Schnegid89 & 1992; Schick & Cierpka,
2005):
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1) Trainings sozialer Kompetenz finden meist im Grupqmntext statt. B. Schneider (1992)
berichtet, dass Trainings im Einzelkontext sigrafik effektiver als solche im
Kleingruppensetting waren und diese wiederum siganiit effektiver als Interventionen
fur eine ganze Klasse. Kinderpsychotherapie findatler Regel in Kleingruppen oder
im Einzelkontext statt und ist von daher im Vorteil

2) Trainings sozialer Kompetenz werden haufig durchidber, Lehrer oder Assistenten
des Studienleiters durchgefuhrt, Kinderpsychotherapder Regel durch Assistenten
oder erfahrene Therapeuten. Da B. Schneider unaeBir985) sowie Losel und
Beelmann (2003) zeigen konnten, dass Erzieher ehdek signifikant schlechter als
professionelle Krafte abschnitten, sind Traininggiaer Kompetenz auch hier von
vorneherein benachteiligt.

3) Trainings sozialer Kompetenz richten sich Ublicheisg an kaum bis moderat
beeintrachtigte Zielgruppen, Kinderpsychotherapien@derat bis stark beeintrachtigte.
Allein aus statistischen Griinden (Tendenz zur MB@den- und Deckeneffekte; vgl.
Wottawa & Thierau, 2003) ist bei letzteren die Wsaleinlichkeit flr signifikante
Anderungen gréRer.

4) Trainings sozialer Kompetenz verfligen tber einda&®gon exklusiven Vorteilen: Sie
sind kostengiinstiger und lassen sich - ohne aufigéiEhderungen in der Umwelt eines
Kindes - in bestehende Institutionen integrierevighch haben sie Zugriff auf
Grauzonenkinder, welche nicht Gber eine Indikafioreine Psychotherapie verfiigen
und kénnen so eine psychopathologische Entwickiadglicherweise bereits friihzeitig
verhindern. Sie bedienen sich im Falle der Durchiiig durch Erzieher vertrauter
Personen als Trainer und bewirken durch die begldén SchulungsmalRnahmen eine
Erhéhung erzieherischer Kompetenz. Weiterhin wesdemit weniger Argwohn von
Eltern betrachtet und Gben geringere Labeling-Effelus. Zuletzt sei bemerkt, dass
negative Folgen bei Trainings sozialer Kompeteiz sawahrscheinlich sind, was bei
Kinderpsychotherapie nicht der Fall ist (vgl. Wegtal., 1995; Sherman, 1997, zitiert
nach Rossner & Coester, 2004).

[1.3.1.2 Generalisation

Die in Gliederungspunkt 11.1.6.4 und Unterpunkt&schilderten Erfolge in der Férderung

der Generalisation von Trainingseffekten sind réxgterogen und lassen keinen Grund zur
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Freude aufkommen. Dauerhatftigkeit und vor allemea@d\rten der Generalisation werden
noch immer zu selten tberpruft (vgl. Losel & Beetma2003). Nur wenige Trainings
wirken nachweisbar tber mehrere Monate hinweg.ldgizsglich sind weder die
Uberlegenheit einer bestimmten Verfahrensklassa nelativ groRere Erfolge bei einer
bestimmten Klientenpopulation festzustellen. Esdassich lediglich fur bereits
verhaltensgestorte junge Kinder besonders schiéafindge in Bezug auf Generalisation
konstatieren. So konnte nach Bierman et al. (1888#j)er keine einzige Studie einen
langfristigen Erfolg in der sekundaren Praventigisteerender Verhaltenstérungen
nachweisen. Meiner Ansicht nach sind dies weitberieugende Argumente fur die
Notwendigkeit primarpraventiven Vorgehens.

Sicher scheint also nur die profane Erkenntniss dés Wirkung von Trainings mit der Zeit
abnimmt. So kommt auch B. Schneider (1989) zu dentuSs, dass selbst der "most die-
hard advocate of SST" (S. 348; SST meint socidisdkainings) nicht endgultig behaupten
koénne, dass die Vorzige dieser Trainings mehrwsortibergehend sind - zumindest wenn
langere Zeitrdume beobachtet werden. Brezinka (2@@38en Literaturlbersicht nicht nur
klassische Trainings sozialer Kompetenz enthatgriieallerdings, dass mittlerweile einige
Studien zu Praventivinterventionen publiziert seirrdenen die Effekte zum Zeitpunkt des
Follow-Up gréRer ausfielen, als zum Post-ZeitpuRkéiventive Interventionen entfalten

folglich méglicherweise ihre volle Wirkung erst aléngerer Zeit.

Allerdings kann die beste Intervention nicht erfeigh sein, wenn sie nicht intensiv genug
auf ihre Zielgruppe einwirkt. Die jahrzehntelanges$ehung zur Frihférderung konnte
zeigen, dass nur aufwandige und langfristige Progra einen andauernden Effekt erwarten
lassen (vgl. Brezinka, 2003; Bryant & Maxwell, 198ullis, Walker & Sprague, 2001;
Guralnick, 1997; Rushton, 1995). Auch fur Trainirgs Férderung sozialer Kompetenz
wurde in Gliederungspunkt 11.1.6.4 und Unterpunki®ereinstimmend festgestellt, dass die
Lange und Intensitéat einer Intervention maf3geliichhren moglichen Langzeiterfolg ist.
Von einem zweimonatigen Training im Gruppenkonteftekte zu erwarten, die 2 Jahre
spater noch im direkt beobachtbaren Verhaltenomma¢en Status oder den Ratings
erwachsener Beurteiler sichtbar sein sollen, ishdd meiner Ansicht nach nicht
gerechtfertigt. Trainings zur Férderung sozialentfetenz sind also im Regelfall schlicht

und einfach zu kurz. Weiterhin teilen sie die genan Probleme von Generalisation und
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Dauerhaftigkeit mit vielen anderen kurzen Interv@men wie Fruhférderungsprogrammen
und Methoden der Kinderpsychotherapie (vgl. Brygamnaxwell, 1997; Durlak et al., 1991;
Guralnick, 1997; Kazdin, 1991; Kazdin; 1997; Rushtb995; Weisz et al., 1995).

Trainings zur Forderung sozialer Kompetenz konnem also, wie in diesem und dem
vorigen Gliederungspunkt dargelegt, durchaus wartderen professionellen
psychologischen Interventionen behaupten. Die Fardeder sozialen Entwicklung von
Kindern scheint mir iberzeugend nachgewiesen, wiengenerellen Grenzen kurzer
psychologischer Interventionen in Bezug auf digjfastige Starke ihres Einflusses
akzeptiert werden.

Trainings sozialer Kompetenz verfugen ferner Ulr@ge Vorteile, die einen bevorzugten
Einsatz fur Normalpopulationen und GrauzonenkinateYorschulalter rechtfertigen (vgl.
Gliederungspunkt 11.3.1.1). Ob allerdings dieseiffirgs - intensiv genug angewandt -
wirklich dem Anspruch gerecht werden, psychopathisiche Entwicklung zu verhindern,
kann nur durch langjahrige Studien entschieden everdie meines Wissens nicht vorliegen.
Aufgrund der oben bereits angedeuteten i.d.R. igesifpsychosozialen Langzeitfolgen und
praventiven Effekte von intensiv angewandten Fridédungsprogrammen (vgl. Bryant &
Maxwell, 1997; Rushton, 1995) kénnte solches jedaaimutet werden, da diese

Programme haufig durch ahnliche Interventionscharaitika gekennzeichnet sind.

Aufgrund der stetig wachsenden Forschungsbemuihwsaken wir dariiber hinaus auf dem
richtigen Weg sein, gute Taktiken der Generalisetiorderung zu entwickeln, um unsere
Trainings weiter zu verbessern. Leider aber ist@liminologische Vielfalt hoch und sind
der Empfehlungen viele. Etliche Autoren, so z.BioElund Gresham (1993), Merrell und
Gimpel (1998) und Stokes und Baer (1977), listds beachtliche Mengen von Strategien
zur Generalisationsforderung auf, die als empireotesicherte Essenz der bisherigen
Forschung gelten sollen. Diese Listen untersches@tdnallerdings haufig erheblich
voneinander. Die Quote der Replikationserfolge empirischen Befunden ist dartiber
hinaus durchgéngig niedrig (Fox & McEvoy, 1993)eMider methodischen Vorschlage
sind weiterhin nach meiner Ansicht nicht fir dendémg mit Vorschulkindern im

Gruppenkontext geeignet oder erfordern einen Ubpgstional hohen Aufwand, der
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angesichts der unsicheren Aussicht auf Erfolg rgeinéchtfertigt scheint und ohnehin nur

im wissenschaftlichen Kontext anwendbar ist.

So bleibt es meiner Ansicht nach weiterhin unablolimgneben einem vorsichtigen Bezug
auf die vorliegende Empirie intuitiv und subjekdiiejenigen Strategien zur
Generalisationsférderung zu verwenden, die in Bemiglie Kontextbedingungen eines

Trainings und vor allem die Kennzeichen der Zighgrel adaquat erscheinen.

Anhaltspunkte hierfiir kann nach meiner Auffassuaghnam ehesten die Arbeit von
Chandler et al. (1992) geben. Zusammenfassendgtibevon ihnen gefundenen Merkmale,
welche differentiell mit in Bezug auf Generalisation Vorschulalter erfolgreichen Studien
verbunden waren, noch einmal dargestellt werden:
1) Vier Generalisations-Forderstrategien wurden anfiggsten kombiniert:

* Funktionale (sozial valide) Zielverhaltensweisenrtieren.

* Unvorhersehbare Kontingenzen nutzen.

* FlieRBende Kriterien bei der Verstarkung einsetzen.

* Einen Mediator einsetzen.
2) Drei Verhaltensanderungs-Strategien wurden am gstein kombiniert:

* Prompting.

» Positive Verstarkung.

* Ruckmeldung / Feedback.
3) Mehr als eine Dimension der Generalisation wurdeegsen.
4) Multiple Vergleichsmessungen fir die Generalisaterhebung wurden genutzt.
5) Normdaten wurden als Vergleichsmessungen genutzt.

6) Die Interventionen wurden uber eine langere Zeibpker durchgefihrt.

Auch die von Fox und McEvoy (1993) empfohlenen Télobn zur Férderung der
Generalisation scheinen praktikabel und Erfolg mexshend, wenngleich empirische Daten
hierzu bisher teilweise ausstehen: Die kontinwibdiErhdhung der erforderlichen Leistung
fur eine Verstarkung, die intermittierende Ausblemgl der Verstarkung sowie die

Angleichung der Stimuli eines Trainings an die wi@ttirlichen Umgebung.
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Die in Gliederungspunkt 111.3.3 und Unterpunktengestellten Transfertechniken unseres
Trainings nehmen auf einige der hier empfohleneshifilken Bezug. Auch wurde darauf
geachtet, das Training von vorneherein so zu koiesen, dass z.B. die Stimuli des
Trainings denen der nattrlichen Umgebung ahnebks gasitive Verstarkung eingesetzt

wurde etc. (vgl. Gliederungspunkt Il mit Unterpteik).

11.3.2 Beurteilung der Wirksamkeit einzelner Verfabnsklassen

Zur moglichen Uberlegenheit einzelner methodisstefahren sei zunachst berichtet, dass
allein 60% der Studien in B. Schneider (1992) digante Erfolgsmal3e zum Zeitpunkt Post
aufallenvon ihnen eingesetzten Mal3en nachwiesen. Beeletaan(1994) berichten

ferner, dass alle methodischen Ansatze einen jewighifikanten Gesamt-Effekt
nachweisen konnten, ausgenommen waren lediglitime &ngabe von Alterseffekten -
monomodale Trainings zur sozialen Perspektiveni#tene. Ebenso wiesen die
Metaanalysen um B. Schneider (B. Schneider & Byt®85; B. Schneider, 1988, zitiert
nach B. Schneider, 1989; B. Schneider, 1992) zigaifikante Unterschiede zwischen den
verschiedenen Verfahrensklassen nach, jedoch warrdiningsmethode bei der aktuellsten
und methodisch besten dieser Analysen (B. Schnei@8p) kein signifikanter Pradiktor in
der multiplen Regressionsanalyse. Die beiden Studi®. Schneider (1992), in welchen
jeweils ein direkter Vergleich von zwei Methoderrchgefuhrt wurde, fanden zudem keine
substanziellen Unterschiede in der Wirksamkeit.liBaan et al. (1994) sowie Losel und
Beelmann (2003) konnten ebenso keine signifikabteterschiede zwischen
Behandlungsansatzen finden. Beelmann et al. (188#)ten dartber hinaus keine
signifikanten Unterschiede zwischen mono- und mdtialen Ansatzen finden.
Monomodale Programme waren allerdings bei jung&radern tendenziell erfolgreicher,
als bei alteren; bei multimodalen war es umgeké&heser Trend galt fir alle
Trainingsansatze (vgl. auch die teils schwacheeakigfmethodenlbergreifender Trainings
fur junge Kinder im deutschsprachigen Raum, wiGliederungspunkt 11.1.5.2 und
Unterpunkten aufgefuhrt). B. Schneider (1988, ditiach B. Schneider, 1989) kam zu dem
gleichen Schluss. Die einzelnen Verfahren zeigigm\seiter in allen Metaanalysen fur
verschiedene Altersgruppen unterschiedlich erfadgrand dies meist signifikant. Es gab
jedoch keine Einigkeit, welche Verfahren denn nigetfolgreichen im Vorschulalter seien.

Teils variierte die Effektivitat der Verfahren féimzelne Altersgruppen auch mit den
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eingesetzten Erhebungsmethoden (Beelmann et 84, £8I. Gliederungspunkt 11.3.5). In
der Metaanalyse von Losel und Beelmann (2003 tester Zusammenhang Uber alle
Altersgruppen hinweg auf: Behaviorale Verfahrerrachten gute Ergebnisse in Messungen
verhaltensnaher sozialer Fertigkeiten, kognitivefateen in sozial-kognitiven Mal3en. Nur
kognitiv-behaviorale Trainings widerstanden dieS@end und zeigten zumindest moderate
Effektstarken in diversen Mal3en.

In Bezug auf Generalisationserfolge konnte bislaemnk eines der Verfahren eindeutige
Nachweise flr eine gute Langzeitstabilitat deriehten Erfolge erbringen. Ein leichter
Vorteil deutet sich allerdings fur Problemldsetmags und operante Techniken an (vgl.
Gliederungspunkt 11.1.6.4.2), fur erstere sogariszu einem Follow-Up von 2 Jahren

(vgl. Gliederungspunkte 11.1.2.1 und Unterpunkte).

Eindeutige Favoriten gibt es folglich nicht. Aufgaider breit vorliegenden Empirie, der
nachweislich guten Einsetzbarkeit im Vorschulalted zumindest hoffnungsvollen
Langzeituntersuchungen schienen uns jedoch vanafeblemldsetrainings flr unser zu
entwickelndes Training besonders geeignet. Siebidie Moglichkeit, Fertigkeiten zu
lehren, die sowohl fir beeintrachtigte Kinder (glewelcher Art), als auch fur nicht
beeintrachtigte von Nutzen sein kdnnen, da sie Buchesse und nicht nur Inhalte in den
Mittelpunkt stellen. In vielen anderen Trainings@men werden i.d.R. spezifische Inhalte
oder Verhaltensweisen gelehrt, die spezifischeZilefausgleichen sollen. Dies wird aber
fur nicht beeintrachtigte Kinder bald langweiligdumuss fur externalisierende anders

aussehen als fur internalisierende Kinder.

Hightower und Braden (1991) sowie Beelmann (20@Bren dartber hinaus umfangreiche
empirische Nachweise der Zusammenhange von Defiitsozial-kognitiven
Problemltsefertigkeiten und aggressivem, gleiclhggith oder sozial isoliertem Verhalten.
Auch Keltikangas-Jarvinen (2001) berichtet in desertung einer prospektiven
Langsschnittstudie Uber 7 Jahre, dass das Fehtestrk&tiver Problemlésestrategien
verbunden mit dem Vorhandensein aggressiven Vermlh der Kindheit eine aggressive
Entwicklung in der Jugend vorhersage. Hightower Bratlen (1991) sowie Beelmann
(2004) vertreten deshalb die Auffassung, dass kkagnitive Problemldsefertigkeiten

Schlusselfertigkeiten psychischer und sozialer Geiseit darstellen. Tatsachlich kommen
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Ridley und Vaughn (1982) in einer Forschungsubbktsia dem Schluss, dass zumindest ein
altersubergreifender, positiver Zusammenhang zwisétroblemldsefertigkeiten und

interpersonalem Erfolg besteht.

Probleml6setrainings stellen insbesondere im Varsdter einen der am besten erforschten
Ansatze primarer Pravention im psychosozialen Bardar (Beelmann, 2004; Durlak, 1983,
zitiert nach Hightower & Braden, 1991). So beindalhahezu alle von Joseph und Strain
(2003) in ihrem aktuellen Literaturtberblick darg#isen Curricula fur Kinder des
Vorschulalters Elemente von ProblemldsetraininggeBe soziobkonomische Schichten
und verschiedenste Stérungsgruppen wurden erfolgkein Erziehern, Lehrern, Studenten,
Therapeuten und Laien trainiert (Hightower & Brad&®91). Hierbei schienen
Problemldsetrainings vor allem bei Risikogrupperkaam zu sein (Beelmann, 2004). Die
meisten Versuche der Replikation der methodisds $ehwachen Studien von Spivack und
Shure waren erfolgreich (vgl. auch Denham & Almeit@87; Hightower & Braden, 1991).
Die in Problemlésetrainings zumeist verwandten kibggn Tests messen allerdings
ziemlich exakt das, was auch trainiert wurde (Beselm 2004; Pellegrini & Urbain, 1985).
Nicht alle Studien fanden zusatzlich Verbesserurggamen Verhaltens (vgl. Kazdin, 1997,
Rickel, Dyhdalo & Smith, 1994). Zumindest in eirfgtudie wurden dartber hinaus sogar
Verschlechterungen gefunden, wenn Verhaltensmafiatinlicher Umgebung erhoben
wurden (Sharp, 1981). Es bleibt also, kurz gedeaglich, ob besser denken auch besser
handeln bedeutet. Deswegen muss das Konzept beaehsAnsicht von Ridley und Vaughn
(1982) und Beelmann et al. (1994; vgl. auch Los@&eelmann, 2003; Pellegrini & Urbain,
1985) um einen behavioralen Anteil erweitert werdaies scheint auch sinnvoll, da
Pellegrini und Urbain (1985) anhand einzelner ihmerdiegender Studien die Frage
aufwerfen, inwieweit soziales Verhalten junger Kendiberhaupt reflexiv ist. Bullis et al.
(2001) kommen in ihrer Literaturtibersicht ebenfalisdem Schluss, dass neben kognitiven
Techniken unbedingt auch kontingente operante ¥ishg fur sozial kompetentes
Verhalten erfolgen sollte, um die kognitivad behaviorale Beherrschung sozialer
Fertigkeiten zu gewahrleisten. Sowohl Modellver¥altals auch operante Verstarkung sollte
auch bei auftretenden aktuellen Konflikten im Adltarfolgen. Weiter konnte gezeigt
werden, dass eine empathische Art der Kommunikat@mend des Problemléseprozesses
erfolgreiches Problemltsen fordert (Ridley & Vaugh@82; vgl. auch Gliederungspunkte

11.1.5.2.1 und 11.1.5.2.2). Ein umfassendes Tragsmodell sollte also an Kognition,
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Verhalten sowie Emotion und Motivation ansetzengakerdings auch keine
"Erfolgsgarantie” bietet: Vgl. die unterschiedliohErfolge methodenibergreifender
Trainings fur junge Kinder im deutschsprachigeniiRan Gliederungspunkt 11.1.5.2 und

Unterpunkten).

Auch in unserem Training setzen wir operante Vekstég von adaquaten (d.h.
empathischen) Problemldseideen und deren Umsetnmig von anderen Bestandteilen
aktiver Mitarbeit ein. Wir verwenden Selbst- un@fdinstruktionen durch formelhafte
Vorsatzbildungen und den Einsatz von Signalkattkerbei werden auch Prozesse der
kognitiven Umstrukturierung adressiert und prosezilerte vermittelt. Auch bieten wir
durch (den ebenfalls haufig empfohlenen) Einsatz Roppenspiel und Tiergeschichten
(symbolische) Modellldsungen an, die im stellvegnelen Rollenspiel durch Puppen getibt
und verstarkt werden. Wenn Problemléseprozesskestpavenden wir Instruktionen und
Prompting an. Somit kommen in unserem Training [Elet® aus allen der vorgestellten
kognitiv-behavioralen Methoden vor. Die Problem|irezesse stehen dabei dennoch

deutlich im Vordergrund.

Weiterhin werden Prozesse der sozialen Perspekifbeenahme anhand von Geschichten
und Bildern trainiert. Perspektiveniibernahme-Trageisind bisher vergleichsweise wenig
erforscht worden und die Ergebnisse sind heterofyech die Zusammenhange von
Perspektivenibernahmefahigkeiten mit anderen sszkgrtigkeiten sind bisher im Rahmen
von Trainings nur wenig erforscht (Merrell & Gimp&B98; Urbain & Kendall, 1980).
Urbain und Kendall (1980) betonen jedoch die gutsé&zbarkeit solcher Interventionen im
Rahmen von Ansétzen primarer Pravention. Weitestalen sie heraus, dass Trainings der
sozialen Perspektiventibernahme zwar i.d.R. deutbgjmitiv gepragt seien, jedoch Raum
fur die Integration von Emotionen liel3en. Libbed &fingsten (1995) relativieren die
Nutzlichkeit von Perspektivenibernahme-Trainingdem sie betonen, dass soziale
Perspektiveniibernahme immer in Balance zur Wahrnagreigener Gefiihle stehen solle,
da sonst z.B. sozial unsichere Kinder nur die wamognmenen Bedirfnisse anderer Kinder
berlcksichtigten. Die gleiche Kiritik richten sie @albstkontrollansatze.

In unserem Training spielt jedoch nicht nur kot Verstehen eine wichtige Rolle,

sondern auch emotionale Einfuhlung, also Empatige Gliederungspunkt 11.1.2.2.1).
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Empathie korreliert im Kindesalter positiv mit alstischem und prosozialem Verhalten und
negativ mit aggressivem Verhalten (Frey, Hirscims&iGuzzo, 2000; vgl. auch
Gliederungspunkt 11.1.2.2.2). Neben Empathie simchaEchtheit und Wertschatzung
wichtige Zielvariablen. Mit diesem Schwerpunkt halér uns bewusst von den klassischen
Fertigkeitstrainings geldst und die Basisvarialiientzentrierten Vorgehens integriert,
welches nachweislich die soziale Entwicklung vondé&rn fordert (vgl. Gliederungspunkt
11.1.4.1). Damit hoffen wir, das oft reduktionistfsauf Kognition und offenes Verhalten
konzentrierte, technische Vorgehen in Ublichenningis sozialer Kompetenz zu
Uberwinden. Auch als Trainer haben wir versuchtpgtiie, Echtheit und Wertschatzung in
unserem Verhalten modellhaft zu verwirklichen (bde. Erzieher entsprechend zu
instruieren; vgl. Frey et al., 2000) und dabeizdeim prozessdirektiv zu handeln.
Spielerische Elemente sowie das Agieren auf Syrbeole in Form von
Marchengeschichten sollen u.a. daflr sorgen, d&ss U raining eine Intervention ist, die
Kindern wirklich Spaf3 bereitet und Trainingsinh&iedgemall kommuniziert. Durch die
symbolhaften Marchengeschichten ist es uns weitaridiglich, die Kinder ohne
motivationale und emotionale Barrieren an konflédfth Themen (wie z.B. der Angst vor
Zuruckweisung) heranzufiihren und mit diesen zuitaheDie positiven Effekte der
Forderung von Fantasieaktivitaten, welche in Gliedgspunkt 11.1.4.3 vorgestellt wurden,
bestarkten uns ebenso in unserer Entscheidungduwgsagen von Theoretikern wie
Bettelheim (1990), welcher betont, dass Marchdmesonderer Weise die Moglichkeit der
Identifikation und damit auch der Problembearbajtbieten.

11.3.3 Beurteilung der Wirksamkeit fur einzelne Zipopulationen

Auch beziiglich der Zielpopulationen, welche mogiateise besonders von Trainings
sozialer Fertigkeiten profitieren, lassen sichwanige eindeutige Aussagen treffen.

French und Tyne (1982) bewerteten Trainingserfaigier Forderung sozialer Kompetenz
speziell unter dem Gesichtspunkt der Wirksamkeitrfisoziometrischen Peer-Urteilen
ignorierte und abgelehnte Kinder. Leider sind drggaben zu den von ihnen referierten
Studien recht karg, so z.B. wurden nur selten Aétegaben gemacht. Auch die
Selektionskriterien fur die Zielpopulationen wat€iufig unklar. Eine neuere

Studiendbersicht mit diesem Fokus liegt mir niabt. \Abhéngige Variable in den von
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French und Tyne (1982) referierten Studien war hukgs soziale Status. Dieser anderte sich
bei den ignorierten Kindern, welche durch schuchimriickgezogenes Verhalten
gekennzeichnet waren, nur in wenigen Fallen - vebiégd unabhangig von den eingesetzten
Trainingsmethoden. Eine kurzfristige Anderung desiaden Status scheint allerdings
generell nur sehr schwer moglich zu sein (vgl. @reingspunkt 11.3.5). Zu abgelehnten
Kindern, welche i.d.R. aggressives Verhalten audese fUhren French und Tyne (1982) nur
vier Studien auf. Die Methoden des Trainings vagie auch hier. In zwei der Studien
wurden Effekte in Verhaltensmal3en gefunden. In inhinedrei Studien wurde Uber positive
Effekte im sozialen Status berichtet, wobei diesieeimer der Studien Uber mindestens ein
Jahr hinweg stabil waren. Zusammenfassend lagsjesioch feststellen, dass die
vorliegende Empirie weder fur die Beurteilung deezafischen Wirksamkeit von Trainings

sozialer Fertigkeiten auf ignorierte noch auf abgete Kinder ausreichend ist.

Die Metaanalysen um B. Schneider (B. Schneider &By1985; B. Schneider, 1988, zitiert
nach B. Schneider, 1989; B. Schneider, 1992) faigen zurtickgezogene Kinder und
bescheinigen gut angepassten sowie aggressiveabgeiehnten Kindern schlechte Erfolge.
Bei weiteren Gruppen von Kindern herrscht Uneinigikeden B. Schneider-Publikationen.
Nach Beelmann et al. (1994) profitiel®rsikokindemit grofiem Abstand am meisten (diese
Kategorie existierte bei den B. Schneider-Publd@n nicht), zurickgezogene und
aggressive Kinder liegen im Mittelfeld, gut angegtaKinder und Kinder mit intellektuellen
Schwierigkeiten profitieren wenig. Diese Zusammergeiseien insbesondere fir
Problemldsetrainings auffallig. Denham und AIme(@i@87) bestétigen letzteres, verweisen
aber auf fehlende Vergleichsstudien sowie die Besdtung dieser Aussage auf kognitive
Mafe. Losel und Beelmann (2003) berichten von heiheffektstarken fir Interventionen
mit aggressiven Kindern und Risikokindern, alslfiterventionen, welche sich an

Normalpopulationen wandten.

Somit lassen sich tUbereinstimmend die unauffalligener ausmachen, welche wenig
profitieren sollen. Diese verfugen bereits Uberdhbmpetenz, weshalb ein Zuwachs durch
ein Training sicherlich geringer ausfallt (Beelmaatral., 1994; vgl. auch Gliederungspunkt
11.3.1.1).
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Die 0.g. Ergebnisse der Metaanalysen um B. Schnkidsen dartber hinaus den Schluss
zu, dass Externalisierer moglicherweise auch deutlieniger von Interventionen (gleich
welcher Art) profitieren als andere Zielgruppenl(\agich Kazdin, 1997; Merrell & Gimpel,
1998). Weiter existiere - wie bereits in Gliedersimgnkt 11.3.1.2 berichtet - nach Bierman et
al. (1996) bisher keine einzige Studie, welcherelargfristigenErfolg in der sekundaren

Pravention existierender Verhaltenstérungen nacemekonne.

In Bezug auf Kinder mit internalisierenden Verha#ieroblemen legen die Metaanalysen um
B. Schneider nahe, dass diese einfacher zu tramsien, als andere Kinder, zumindest
aber als Externalisierer. Auch French und Tyne 2) ®@richten von guten kurzfristigen,
wenn auch wenigen langfristigen Trainingserfolgendieser Zielgruppe. Cohen Conger
und Phillips Keane (1981), welche ebenfalls einersicht zu diesen Kindern
zusammenstellten, berichten ebenfalls von guteolgah - vor allem mit symbolischem
Modelllernen. Sie merken an, dass die meisten ifrggmit anderer Methodik oberhalb des

Vorschulalters durchgefihrt wurden.

Es scheint also so, als ob das Training sozialdigkeiten mit schiichternen, isolierten,
zuruckgezogenen Kindern einfacher ware als dasuatern mit externalisierenden
Problemen (Cohen Conger & Phillips Keane, 1981néme& Tyne, 1982; B. Schneider,
1992). Dies mag daran liegen, dass ihr Verhaltemigyee stabil zu sein scheint als z.B.
aggressives Verhalten (vgl. Gliederungspunkte KH1udd 1.1.3.5). Vielleicht sind Kinder,
die lediglich Isolierung als Kennzeichen aufweisamch weniger beeintrachtigt, sofern dies
Uberhaupt der Fall ist (Cohen Conger & Phillips K&al981; French & Tyne, 1982;
Wittmann, 1991). Giltige Kriterien dafir, wie vielteraktion zu welcher Zeit, in welchem
Kontext und in welchem Alter angemessen und wieabeveichend ist, gibt es jedenfalls
nicht (French & Tyne, 1982). Hierzu sei erganzgdaine Kontroverse um die Bewertung
des Alleinspiels, welches haufig zur Identifiziegynnger zuriickgezogen-isolierter Kinder
gebraucht wird, besteht (vgl. Wittmann, 1991).

Es gibt jedoch meines Wissens keine direkten Varggstudien der Wirksamkeit von
Trainings sozialer Fertigkeiten fir Internalisievsr Externalisierer sowie weiterhin nur
wenige Studien mit einer sauber definierten Zigigeu Viele der Studien weisen dariber

hinaus methodische Probleme wie z.B. eine zu kistiehprobe auf (French & Tyne, 1982).
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Weiter gab es - bis auf Studien zum symbolischedéllernen und zum
Problemldsetraining kaum Replikationen gefundengeknisse. Die zur Erfolgskontrolle
verwendeten Mal3e in den Studien zum symbolischedelMernen verflgten dartber hinaus
Uber wenig Augenscheinvaliditat, da teils ledigldie Haufigkeit isolierter
Verhaltensweisen (wie z.B. Lacheln) erhoben wuf@ghen Conger & Phillips Keane,
1981).

In Bezug auf die (mdglicherweise besonders gutiiecénden) Risikokinder nehmen
Beelmann et al. (1994) folgendes an: Risikokinddydn vielleicht deshalb noch keine
Storungen entwickelt, da sie Uber besondere preeeRessourcen verfiigen. Die Nutzung
dieser wiederum konnte fir das bessere Abschnaidgen Trainings verantwortlich sein -
Risikokinder erwerben aufgrund ihrer schon vorhaiedeertigkeiten schneller diejenigen

Fertigkeiten, die sie aufgrund ihrer DeprivatiosHar nicht erwerben konnten.

Diese Grauzonen- oder Risikokinder sind es, diel#monderen Fokus unseres in
Gliederungspunkt Il und Unterpunkten dargestellfeminings ausmachen und von deren
Forderung wir uns Erfolg versprechen. Da wir eimtegrativ in den Kindergarten
eingebundene Férderung anstreben, haben wir fi@r dmaining beztglich der
Zielpopulationen keine Ausschlusskriterien formudli®ies bedeutet, dass es stark
externalisierende oder internalisierende Kindegiirer Trainingsgruppe geben mag, welche
zusatzlich einer Therapie im Einzelsetting bedirfeie auch sozial kompetente Kinder,
welche sicherlich nicht zur Signifikanz einer Eationsstudie beitragen, jedoch von den
trainierten Fertigkeiten (hoffentlich) trotzdem fitieren werden (vgl. auch
Gliederungspunkt 1.2.2.2).

[1.3.4 Beurteilung des Einflusses von Alter und Gadecht

Speziell bei Problemldsetrainings zeigen sich maehham und Almeida (1987) die grofldten
Effekte bereits im Vorschulalter. Durlak, Fuhrmardd.ampman (1991, zitiert nach Kazdin,
1997) sowie die Autoren der bereits erwadhntenBtiat und Gresham (1993)
zusammengefassten Ubersichten kommen hingegemz$deluss, dass altere Kinder mehr
profitieren als jingere. Erstere fihren dies auéddortgeschrittene kognitive Fertigkeiten

zurtick. Kazdin (1987) kommt zu dem Schluss, dassAdtar, der kognitive

126



Forderung der sozialen Kompetenz von Kindergartetein

Entwicklungsstand und auch die Dauer der Intereangignifikante Moderatoren des
Therapieerfolgs sozialer Problemldsetrainings e#est. Uber die Richtung der

Zusammenhange lasst sich allerdings anscheinerdstiagten.

Uber alle Trainingsverfahren hinweg profitierenb® 4-jahrige Kinder nach B. Schneider
und Byrne (1985) signifikant mehr von Trainingsiater Kompetenz als altere Kinder.
Jedoch profitieren auch Jugendliche deutlich. Bin®aer (1992) findet keine signifikanten
Unterschiede mehr, spricht aber von einem tendikhzsseren Abschneiden jungerer
Kinder. Beelmann et al. (1994) fanden doppelt sf®dgrEffektstarken fir 3- bis 5-jahrige
Kinder im Vergleich zu allen anderen Altersgrupgpers 0.96 vs. 0.33-0.45). Ebenso
errechneten Losel und Beelmann (2003) signifikasskre, mehr als dreimal so grol3e
Effektstarken fur die 4- bis 6-jahrigen Kinder ineNgleich zu 7- bis 12-jahrigen Kindern
zum Follow-Up-Zeitpunktd = 0.20 vs. 0.74). Brezinka (2003) betont in ihrer
Literaturiibersicht (welche nicht nur klassischeiflirgs sozialer Kompetenz enthélt), dass
Praventivprogramme, welche bereits im Vorschulatesetzen und sich tiber mehrere Jahre

erstrecken, deutlich effektiver sind, als solche,atst rund um das 10. Lebensjahr einsetzen.

Diese Daten ermutigten uns in unserem Anliegerg kitervention fur Kinder des
Vorschulalters zu entwickeln und nicht zu wartes,de Kinder das Grundschulalter
erreicht haben. Es mag aufgrund der fortgeschett&ognitiven Entwicklung einfacher
sein, MalRnahmen fur Grundschulkinder zu entwickelt durchzufihren - Erfolg
versprechender ist es hingegen nicht.

Nach den Analysen von B. Schneider und Byrne (195%chneider (1988, zitiert nach B.
Schneider, 1989), B. Schneider (1992) sowie Beemadral. (1994) waren bessere
Ergebnisse bei Madchen uniibersehbar. Es gab jeddeimer der Metaanalysen
signifikante Unterschiede zwischen den Geschleohti nicht genug Vergleichsdaten

vorlagen.

[1.3.5 Beurteilung der Eignung einzelner Messverfa¢én

Empirische Befunde zu den verschiedenen Messinstiten wurden bereits in

Gliederungspunkt I1.2 und seinen Unterpunkten zusangetragen. Auch wurden zentrale
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Merkmale der Verfahren geschildert und wertend géber gestellt. An dieser Stelle soll
nun zusammenfassend auf die praktische Bedeuturigessung sozialer Kompetenz fur
die Bewertung der Wirksamkeit (vgl. Bortz & Do6rirgf)01) eines Trainings eingegangen
werden. Denn neben Merkmalen der Konstruktion eBtadiendesigns sowie der
praktischen Durchfiihrung einer Messung bestimmemutich auch Art und Inhalt eines
Messverfahrens unser Urteil tber die Performanmbaz-ertigkeiten von Kindern. Damit
konnte die Auswahl eines Messverfahrens eine bedeg Moderatorvariable fir die

Beurteilung der Wirksamkeit einer Intervention delten.

Beelmann et al. (1994) stellten die gemessenerderimn Trainings sozialer Kompetenz in
Beziehung zu demhaltender zur Messung verwendeten abhangigen Variablemnach
waren Mal3e sozial-kognitiver Fertigkeiten (z.B.Reonldsefertigkeiten,
Perspektiveniubernahmefahigkeit) die einzigen, welsi allen Klienten- und
Altersgruppen signifikante und hohe Effekte verkagten. Dies war besonders ausgepragt
bei Risikokindern sowie Kindern des Vorschulalt&sziale Interaktions-Fertigkeiten,
gemessen Uber Beurteilungen von tatsachlichemlsozierhalten fanden in der Regel
signifikante, aber geringere Effektstarken. Weitdiad3e, wie die von genereller Anpassung
(gemessen z.B. Uber Ratings von Aggressivitat uglgeBtheit) oder von selbstbezogenen
Kognitionen und Affekten (wie z.B. soziale Angsgessionswerte, Selbstkonzept und
Kontrolliiberzeugungen) fanden nur geringe undtirtéeem Fall nicht einmal signifikante
Effekte. Alle Effektstarken innerhalb der einzelrghaltsbereiche wiesen jedoch

signifikante Heterogenitaten auf.

Lésel und Beelmann (2003) fanden ebenso signifikadrigere Effektstarken fur MalRe
antisozialen Verhaltens als flr Mal3e angepasstemaitens (soziale Interaktions-
Fertigkeiten) und sozial-kognitive FertigkeiteneBigalt sowohl fur den Post-Zeitpunkt, als
auch fur Follow-Up-Messungen. Dartber hinaus fargiereinen Zusammenhang zwischen
Alter und MaRRen der Erfolgsmessung: Studien mhig-6-jahrigen Kindern zeigten nur
Erfolge in Mal3en angepassten Verhaltens sowie Iskagmitiven Fertigkeiten, nicht aber,

was die Reduktion antisozialen Verhaltens bei aggiven Kindern anging.

Bei der Aufschlisselung der Effekte flr bestimmteiitenpopulationen je nach

Erhebungsinhalten zeigten sich in den AnalysenBesimann et al. (1994) ferner
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signifikante Effekte flr normale Kinder nur bei Mesg von sozial-kognitiven und sozial-
interaktionalen Fertigkeiten, fir Risikokinder haggen nur bei Messung von sozial-
kognitiven Fertigkeiten. Die Effekte auf Intern&iser und Externalisierer zeigten sich nur
bei Messung von sozial-kognitiven und sozial-irtéicmalen Fertigkeiten sowie bei

Messung der sozialen Anpassung.

Was dieArt der Erhebungsinstrumente anging (z.B. sozial-kognirests,
Verhaltensbeobachtungen, soziometrische Verfalitiéern- und Erzieher-Beurteilungen,
Selbstbeurteilungen, kognitive Tests), so wiesen\&rfahren signifikante Effekte auf,
jedoch nur die sozial-kognitiven Tests (z.B. Prafitisetests, Perspektiveniibernahmetests)
und die Verhaltensbeobachtungen waren auch kliraedeutsam. Bis auf die

Selbstbeurteilungen wiesen auch hier alle Effektst@ signifikante Heterogenitaten auf.

Die Metaanalysen um B. Schneider widmeten sictBeeleutsamkeit von Messinstrumenten
weniger intensiv. B. Schneider (1992) fand jeddobrgalls betrachtliche Variationen der
Effekte, je nach Inhalt und Art der MessvariablBie Effektstarken waren héher fur Indizes
sozialer Kompetenz (beobachtete soziale Interakieer- und Selbstbericht, sozial-
kognitive Fertigkeiten) als fur eher periphere MéR8. globales Selbstkonzept,
intellektuelle Leistungen). Ebenso waren die Fdntiste, die von Erziehern und Lehrern

erhoben wurden, signifikant kleiner als die dur@oBachtung und Rollenspiel erhobenen.

Nur 5 von 33 Studien in der Ubersicht von Gresha885) erbrachten positive Resultate in
Mal3en, die das Urteil der sozialen Umwelt reflakéie (z.B. soziometrische Erhebungen

und Erzieher-/Lehrer-Beurteilungen) oder in nafst@icher Verhaltensbeobachtung.

Auch in den im Rahmen dieser Arbeit vorgestelltard&n konnten nur selten grol3ere
Veranderungen im sozialen Status der trainiertend&i durch soziometrische Peer-Urteile
nachgewiesen werden (vgl. Gliederungspunkt II.1 Unterpunkte). Eine Ausnahme stellen
einige Studien zum Coaching dar, welche von Ash@8%) referiert wurden sowie drei
Studien mit abgelehnten Kindern bei French und Ti882). Mangelnde Nachweise von
Anderungen im sozialen Status mdgen an inadaqdageningscurricula liegen oder an
nicht ausreichenden Verhaltensanderungen der Kinigglicherweise war auch der

Kontakt zwischen Zielkind(ern) und Peers zu gersmdass Veranderungen im Verhalten
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des Zielkindes von seinen Peers nicht festgestalitlen. Vielleicht sind soziometrische
Peer-Urteile aber auch wenig anderungssensitivs Kaan an einer starken Stabilitat der
einmal erworbenen Reputation eines Kindes liegienedl. einen autonomen und ebenso
starken Einfluss auf die Reaktionen der Peerstatdas (nunmehr veranderte) Verhalten
des Zielkindes selbst. Hierfur gibt es eine Anzhpirischer Belege (vgl. Foster et al.,
1993). Unter Umstanden ist auch mit einer zeitlickerzogerung der Anderung von Peer-
Akzeptanz zu rechnen, da sich das soziometrisctesl dus einem Aggregat der
vergangenen Erfahrungen speist. Oden und Asher7{¥@&nnten zeigen, dass sich
soziometrische Urteile vom Zeitpunkt direkt naahesn Training bis hin zum Follow-Up ein
Jahr spéater verbesserten.

Es scheint also nach allem, was wir bisher wissgnbedeutsamer Zusammenhang
zwischen der Auswahl eines Messverfahrens und dach\weis des Erfolgs einer
Intervention zu bestehen. Dass wir nun - bei &lieterogenitat der Ergebnisse - zumindest
tendenziell wissen, wo sich Effekte Ublicherweisgen, darf allerdings nicht etwa
bedeuten, dass wir nun ausschlieflich in diesegi@®n messen sollten. Effekte in sozial-
kognitiven Verfahren (insbesondere nach dem Trgiripen solcher Variablen) kbnnen nur
der erste Teil einer zufrieden stellenden Erfolgheation sein. Reale Verhaltenséanderungen
sollten durch objektive Beobachtung ebenfalls nagipar sein und sich auch in Urteilen
der sozialen Umwelt widerspiegeln. Denn wenn awarkeinzelt Zusammenhange zwischen
einzelnen Mal3en nachgewiesen werden konnten (egl.adherigen Gliederungspunkte), so
belegte Gresham (1981, zitiert nach Herbert, 18863h Faktorenanalysen, dass zumindest
Peer-Ratings, soziometrische Wahlverfahren undkidirBeobachtungsmale unabhéngige
Dimensionen sozialer Kompetenz messen. Eine alen#thdie mit beinahe 200 Kindern des
Vorschulalters von Hops (1983) zeigte daruber lsndass Eltern-, Peer- und Erzieher-
Urteile unabh&ngig voneinander waren. Jede der &fiessscheint also eine eigene Quelle
der Varianz bei einer kombinierten Messung sozigtanpetenz einzubringen und mit

spezifischen Vor- und Nachteilen einherzugehen.

Auch statistische Giitekriterien oder inhaltlichegtlegungen rechtfertigen nicht pauschal
den Ausschluss oder die Bevorzugung einzelner Gmuppn Messverfahren:
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So lasst sich in Bezug auf die psychometrische i@ualufgrund der vielfaltigen Varianten
der einzelnen Messverfahren keine allgemeinguiigesage treffen, wenn auch gerade im
Vorschulalter eine Bevorzugung der direkten Vedrabeobachtung im nattrlichen Umfeld

gerechtfertigt sein kénnte (vgl. auch Merrell, 201

Zur Validitat und Verwertbarkeit der gewonneneromfationen lasst sich feststellen, dass
soziometrische Peer-Urteile keine Auskunft Uberailizelnen Verhaltensweisen geben, die
den Defiziten der beurteilten Kinder zugrunde liegeer die notwendig sind, um einen
besseren soziometrischen Status zu erlangen. Bgsden konnen
Verhaltensbeobachtungen maglicherweise bieten. ebiesederum mangelt es i.d.R. an
Kriteriumsvaliditat, denn zu beobachtendes Vermated meist nach Aspekten der
Augenscheinvaliditat ausgesucht (Cohen & Keanel Ll zieher-Urteile weisen im
Vorschulalter hdhere Zusammenhange mit anderen iMsfaaler Kompetenz auf, als es
Peer-Urteile tun. Meines Erachtens lasst sich abehn die Wichtigkeit des Peer-Urteils als
wertvolle Quelle der Information nicht von der Hamedisen. So sprechen sich einige
Autoren angesichts der Unterschiede zwischen Egrieind Peer-Urteilen daflr aus, das
Peer-Urteil vorzuziehen, denn es ist ebenso wi&/drbdaltensbeobachtung
augenscheinvalide - zumindest wenn es adaquat @nisde wurde (Foster et al., 1993;
Merrell & Gimpel, 1998). Die berichteten Einschranigen und Ungewissheiten bei Peer-
Evaluationen im Vorschulalter, welche wohl in Zusaemhang mit der kognitiven Reife der
Urteiler stehen, raten fur diese Altersgruppe difegs zur Vorsicht bei der Interpretation.
Eltern-Urteile wurden in Bezug auf ihre Validitaufig hinterfragt, konnen allerdings evtl.
als zusatzliche Quelle des Nachweises positivendtansanderungen dienen. Auch der
Einsatz der Kindbefragung im Vorschulalter wurda etlichen Autoren kritisiert, ist aber
meines Erachtens dennoch der sinnvollste Weg, wlégtiZinblicke in Kognition, Emotion,
Motivation und das erworbene Wissen eines Probandemnhalten - zumindest wenn

altersgerechte Zugange zum Kind gewahlt werden.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Mesanger Kompetenz enorm komplex
zu sein scheint (Herbert, 1986). Da wir auf suliyekKriterien angewiesen sind, um zu
definieren, was soziale Kompetenz ist und was nagfteint der angemessenste Weg darin
zu bestehen, multiple Messungen vorzunehmen (H&83; Merrell, 2001). Hierbei ist die

Anwendung verschiedener Methoden in verschieder&im§s sowie die Befragung
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verschiedener Quellen der Information denkbar. Nitimer jedoch muss dies der
Reduzierung der Fehlervarianz dienen, etwa wenrstyfieslen kovariieren. Weiterhin
besteht die inhaltliche Schwierigkeit, gegensatdiBefunde zu integrieren. Der Aufwand
multipler Messungen und insbesondere einzelneratieeh wie der Kindbefragung und der
Verhaltensbeobachtung wird sicherlich auch in diswahl der im Rahmen einer
Fragestellung geeigneten Verfahren einflieRen. &oidieR3lich muss der Untersucher damit
rechnen, mit einigen Messverfahren mit hoher Wdiaisdichkeit nur geringe Erfolge
nachweisen zu kénnen. Eine ambitionierte Evaluatiars Trainings sollte allerdings
zumindest durch den Versuch gekennzeichnet seiglich&t in den Augen aller relevanten
Beurteiler Erfolge zu zeigen. Nur wenn WissensdbafErzieher, Zielkinder, Peers und
Eltern gleichermalRen von der Relevanz einer Intdiwe Uberzeugt sind oder zumindest ein
gutes Kosten-Nutzen-Verhaltnis dieser wahrnehméndl, sie Akzeptanz finden und
angewandt werden. Entsprechend habe ich im RahiaserdEvaluationsstudie eine grolie
Breite von Messverfahren eingesetzt, welche indeliengspunkt V.2 und seinen

Unterpunkten néher dargestellt wird.
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I ENTWICKLUNG EINES INTEGRATIVEN TRAININGS SOZIAL ER
KOMPETENZ

1.1 Zielgruppe

Zielgruppe unseres entwickelten TrainihgSairness" sind Gruppen in Regeleinrichtungen
des Vorschulalters (Kindergarten, Kindertagesstaténderladen und Horteinrichtungen),
in denen das Zusammenleben in der Gruppe durcheKimit Problemverhalten erschwert
wird. Zielkinder der Férderung sind insbesondeggetiigen Kinder, die beginnende
Schwierigkeiten in Peer-Beziehungen sowie ProblemBereich des Sozialverhaltens
(defizitare soziale Fertigkeiten und Problemvesdradtveisen) aufweisen. Aber auch
unauffallige und kompetente Kinder kdnnen Konflilsingsstrategien sowie Einfihlungs-
und Durchsetzungsvermdgen im Umgang mit den bedwdmen Risikokindern erlernen. Die
empfohlene Altersspanne der Zielgruppe liegt beb#d/6 Jahren, umfasst also den
demnéchst einzuschulenden Jahrgang. Dies ermoghclaien vergleichsweise hohen
kognitiven Entwicklungsstand dieser Kinder zu natgewie praventiv den zu erwartenden
Herausforderungen des fur Risikokinder nicht imieehten Schuleintritts zu begegnen
(vgl. Brezinka, 2003). So berichten Laucht et 2000) anhand einer Studienibersicht, dass
Kinder, welche Vulnerabilitdten fur Fehlentwicklwergaufweisen, zu Grundschulbeginn
einen starken Anstieg von Problemverhaltensweiségen. Dies sei auch zu beobachten,

wenn deren Entwicklung sich in den Jahren zuvodesieveitgehend normalisiert hatte.

Das Training erfolgt als kindergartenintegrierted&giung im Kontext der nattrlichen
Kindergruppen (vgl. Kuschel & Hahlweg, 2005; MelraD02 sowie Gliederungspunkte 1.4
und 11.1.6.4.4). Das Trainingsprogramm ist in den worliegenden Version erstmals so

2 Auch wenn von mir mittlerweile etliche Anderungam Trainingscurriculum vollzogen
wurden, so lehnt sich die nachfolgende Darstellumggeres Trainings in Auszigen an
entsprechende Abschnitte der bereits erwéhnteroignibeit an, welche meine Kollegin Fr.
Dr. Tonjes und ich gemeinsam erstellt haben (T6&j8s Zeller, 2001). Aus Grinden der
Lesbarkeit wurde jedoch nicht zwischen gelegentiéintlich GUbernommenen, teilweise
Uberarbeiteten und grof3tenteils neuen Satzteilersehieden.
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angelegt, dass ein in Inhalten und Techniken dieservention fortgebildeter Erzieher zur
selbstandigen Durchfiihrung befahigt ist. Im Folgandierden solche Erzieher dlsainer

bezeichnet.

1.2 Ziele

Unser Training dient der Einflussnahme auf Prozedssd&ognition und Einstellung, der

Emotion und Motivation und auf Verhalten von Kindén Kindergruppen.

Ziel ist der Aufbau sozialer Kompetenz, welche masi&rachtens behaviorale soziale
Fertigkeiten, sozial-kognitive Fertigkeiten (soei&/ahrnehmung, Problemlésung),
Emotionsmanagement, Empathiefahigkeit und prose¥\grtvorstellungen umfasst (vgl.
Gliederungspunkte 1.3.2 und Unterpunkte). Wie l@ierer Betrachtung der Lernziele (vgl.
Gliederungspunkte 111.2.1 bis 111.2.4) ersichtliahrd, stehen die im Rahmen unseres
Interventionsansatzes trainierten Aspekte sozialgeienten Verhaltens in enger
Verbindung mit der Schnittmenge traditionell hauf@gjnierter Dimensionen sozialer
Kompetenz, welche bereits in Gliederungspunkt 143tferiert wurde. Diese umfasst
Empathie, emotionale Selbstregulation und Impulsidie sowie den Umgang mit
Beziehungen und Konflikten (positive Interaktion&ooperation, Losungen finden,
Selbstbehauptung). Erganzt wird das Training diEsetigkeiten durch die Vermittlung

prosozialer Wertvorstellungen (zur Begrindung @liederungspunkte 1.3.2.5 und 111.2.3).

Durch gesteigertes sozial kompetentes VerhaltdrdgoFrequenz von Problemverhalten
zurtickgehen. Bereits moderat ausgepragte inteieraligle oder externalisierende
Auffalligkeiten sollen reduziert werden - mit aligebotenen Zuriickhaltung, da es sich um
eine im Wesentlichen primarpraventive Ma3nahme &landin kooperatives und kreativ
I6sungsorientiertes Beziehungs- und Gruppenklin@ches durch Empathie,
Wertschatzung und Echtheit gekennzeichnet istd®lsoziale Integration von
Aul3enseitern ermdglichen. Durch die Erfahrung gelimder Peerbeziehungen und
gesteigerte soziale Kompetenz soll spateren enagarAuffalligkeiten,
Verhaltensauffalligkeiten und Beziehungsschwierighevorgebeugt werden, darunter auch
gewalttatigen AuRerungen. Selbstverstandlich tatdees Ziel im Rahmen einer Dissertation

empirisch kaum prufbar, da ein solches VorhabereJahge prospektive Studien erfordern
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wiurde. Es bleibt somit spekulativ. Ableitbar istsks Ziel dennoch, wenn die in den
Gliederungspunkten | und Il mit ihren Unterpunkteferierten Forschungsergebnisse zum
Verlauf problematischen Sozialverhaltens sowie e Brfolgen von Trainings sozialer
Kompetenz ernst genommen werden (vgl. v.a. diedétisngspunkte 1.4 sowie 11.3 mit
Unterpunkten). Ein Training wie das hier vorgesteNvelches sich tber wenige Monate
erstreckt, kann allerdings lediglich eine untetaneergdnzenden Maflinahmen (z.B.
Elterntrainings, weiteres Training sozialer Kompeten der Schule etc.) sein, wenn ein

praventiver Effekt langfristig sichtbar werden qeiyl. Gliederungspunkt 11.3.1.2).

In Bezug auf generell wiinschenswerte Ziele wiekttghung von
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Selbstwertyafdbhte ich mich zurickhaltend
auRRern, da solche Konstrukte nur schwer zu erhgibdrund die Gefahr bergen, ausufernde
und wenig konkrete Zielvorstellungen zu verfolgegl(auRerdem Twenge & Campbell,
2001, zum mangelnden empirischen Zusammenhang g@sésigerten Selbstwertgefiihls

mit erwinschten Merkmalen des sozialen Miteinanders

Die beschriebenen Ziele sollen tber eine ReiheMerkmalen unseres Trainings verfolgt
werden (vgl. Gliederungspunkte 111.3 und II1.4 raibterpunkten). An zentraler Stelle steht

dabei der Erwerb von vier sozialen Fertigkeits@ustden von mir so genannteernzielen.

I11.2.1 Lernziel 1: Gefuihle identifizieren, ausdriken und verstehen

Verfolgt wird dieses Lernziel Uber die Forderungnwissens- und Verstandniserwerb
sowie diverse Ubungen zum Umgang mit den Primanemen Freude, Traurigkeit, Arger /
Wut, Angst (vgl. F. Petermann & Wiedebusch, 20@ig¢se Ubungen adressieren verbale
und nonverbale Kommunikationskanéle (vgl. Elksnii&snin, 2003) und konnen die
Erreichung von Lernziel 2 férdern. Hubbard und Qai@95) konnten anhand eines
Literaturiberblicks belegen, dass die Fahigked,Elinotionen anderer zu identifizieren und

zu verstehen, hoch mit sozialem Status korreliert.
Dieses Lernziel und die folgenden zwei Lernzieldassen die Férderung emotionaler

Schlusselfertigkeiten und Kompetenz nach Saarr@q18itiert nach F. Petermann &
Wiedebusch, 2001) und Denham (1998, zitiert nadPeffermann & Wiedebusch, 2001) in
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Emotionsausdruck, -verstandnis und -regulation,aae die Fahigkeit, sich seiner eigenen
Emotionen und der anderer bewusst zu sein, siemiehen, situativ zuzuordnen und sie
unterscheiden und benennen zu kénnen, die FahigkeEmpathie, die Fahigkeit, mittels
Emotionen und Emotionsvokabular zu kommunizieremisalie Fahigkeit, positive und
negative Emotionen auszudriicken und zu regulienemuit Stresssituationen angemessen
umzugehen. Kinder im Alter von 5 Jahren kénnerRi.dituative Ausloser von Freude oder
Angst verstehen, die Unterscheidung situativer dsesl von Arger und Traurigkeit fallt
ihnen hingegen schwer. Ein solches Gefuhlsverstamdiichten wir férdern, da es positiv
mit sozialer Kompetenz und guten Peer-Beziehungerekert (Denham, Zoller &
Couchod, 1994; Levine, 1995). Kinder von Elternlahe Emotionen ihrer Kinder
differenziert benennen, den Emotionsausdruck (aegativer Emotionen) ihrer Kinder
fordern, darauf empathisch reagieren und sie rdPdeblemlésungssuche unterstitzen,
weisen ein besseres Emotionsverstandnis und egsetgeEmotionsregulation auf, so F.
Petermann & Wiedebusch (2001). Ein solcher Umgandmotionen wird bei unserem

Training ebenfalls verfolgt.

[11.2.2 Lernziel 2: Sich in das Gegenuber einfiihlennd dieses verstehen
(Empathiefahigkeit)

Dieses Lernziel versuchen wir durch ein Empathieitng im Rahmen sozialer Konflikte
und der dadurch ausgelésten Gefiihle zu erreichach Aoffen wir auf die Ubernahme des
entsprechenden Modellverhaltens der Trainer. Dsitige Zusammenhang zwischen
Empathie und prosozialem Verhalten, so z.B. dertefeion Spielzeug, ist im Kindesalter
empirisch gut belegt (vgl. auch Gliederungspunktie2.2.1 und Frey et al., 2000),
wenngleich wichtige Moderatorvariablen noch niagr@ichend erforscht sind (z.B.
Geschlechtsunterschiede, vgl. hierzu Warden & Maeim, 2003). Auch gibt es fiur das
Vorschulalter Belege fur den negativen Zusammenhzangchen Empathie und
aggressivem Verhalten sowie Argerausdruck. Ebeagbesnpathisches Verhalten in der
Kindheit das relative Fehlen von aggressivem Véenalnd Externalisierungsproblemen in
der Jugendzeit vorher (Ginsburg et al., 2003; Eeem 2000; Strayer & Roberts, 2004).
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[11.2.3 Lernziel 3: Impulskontrolle und prosozial&elbstinstruktion

Um sozial kompetente Konfliktidsungen zu finden wmozusetzen, sind die Kontrolle

konkurrierender Emotionen sowie eine gewisse "miasé® Grundiberzeugung" notwendig.

Kinder, welche ihre Emotionen steuern kénnen, werdé einer geringeren
Wahrscheinlichkeit aggressiv und mit einer hohéiihrscheinlichkeit sozial kompetent
handeln (Frey et al., 2000). Fur Kinder im Altenv® Jahren ist eine weitgehend
selbstadndige Emotionsregulation auch mit kogniti8enrategien prinzipiell moglich, so
Friedlmeier (1999, zitiert nach F. Petermann & Veéieaisch, 2001). Durch den Einsatz von
Selbstinstruktionen und formelhafter Vorsatzbilduvigd dieses Ziel verfolgt. Der selbst-
und fremdinstruierte Widerstand gegen aggressieeawch angstliche Impulse, welche
positiver sozialer Interaktion zuwiderlaufen, wgefordert. Auf die intensive Einlibung von
Techniken zur Selbstkontrolle aggressiver Ausbriwing jedoch verzichtet, da unser
Training praventive und nicht kurative Ziele vegbund die Einlbung intensiver
emotionaler Selbstkontrolle fur internalisierendadér hochstwahrscheinlich
kontraindiziert ist (vgl. Libben & Pfingsten, 1995)

Der Zusammenhang zwischen sozialen Wertvorstellyngenzepten des moralischen
Urteils, sozialen Fertigkeiten und prosozialem \Atdn sei noch nicht ausreichend
erforscht, allerdings gebe es vielfache Hinweisedar Bullying-Forschung dafir, dass
mangelndes prosoziales Verhalten haufig nicht efiteéhden Fertigkeiten zusammenhéange,
sondern eher mit dem Fehlen von internalisierterafis@hen Wertvorstellungen und
mangelhafter Empathie, so Arsenio und LemeriseX20@l. auch Eisenberg, 2000 sowie
Gliederungspunkt 1.3.3). Auch konrieltikangas-Jarvinen (2001) mit einer
Langsschnittstudie nachweisen, dass moralischevwdtstellungen das Auftreten oder die
Absenz von aggressivem Verhalten von Kindern vadgen und dass diese in Kombination
mit Problemlésestrategien signifikant mehr Varides Verhaltens aufklaren als
Problemltsestrategien allein. Cierpka (2005a) diskiLeine zunehmende wert- und
normbezogene Unsicherheit und Pluralisierung atiefdich fir die zunehmende
Gewaltentwicklung von Kindern. F. Petermann und d&lauisch (2001) betonen, dass
bestimmte Emotionen wie Stolz oder Scham auf denglgieh mit internalisierten

Verhaltensstandards basieren, denen folglich edhe Bedeutung zukommit.
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[11.2.4 Lernziel 4. Soziale Konfliktldsungen findemind umsetzen

Uber ein Problemldsetraining fir alterstypischeaezKonflikte versuchen wir diese
Fertigkeitengruppe zu fordern. Fir das Training kemziel 4 ist eine gute Beherrschung
der Lernziele 1, 2 und 3 forderlich. Vorschulkindeelche bei gestellten Aufgaben soziale
Konflikte differenzierter analysieren, sich mehraimdere Kinder hineinversetzen, weniger
egozentrische Ziele haben und eine hohere Anzakdldmmpetenter Problemldsungen
nennen, zeigen im Alltag mehr prosoziales Verhaltesh weisen weniger
Verhaltensauffalligkeiten auf, so Ldsel et al. (20@gl. auch Gliederungspunkt 11.3.2).
Dieser positive Zusammenhang gilt auch fur prodegi®erhalten und die Anzahl
konstruktiver Problemlésungen alleine, ebenso iexest umfangreiche Belege fur positive
Zusammenhange von Defiziten sozialen Problemlosedsaggressivem Verhalten (Warden
& Mackinnon, 2003).

Zur Verfolgung dieser Lernziele bedienen wir ureféltiger Strategien und Techniken aus
dem kognitiven und behavioralen sowie aus dem hististhen Methodenrepertoire (vgl.
Gliederungspunkt 111.3.1.4 und Unterpunkte). Dahehnten wir besonders auf die
kindgerechte und didaktisch sinnvolle Umsetzungeti&trategien und Techniken (vgl.
Gliederungspunkt I11.4 und Unterpunkte). Alle Fgkieiten werden im Rahmen der
Trainingseinheiten (vgl. Gliederungspunkt I11.3AduUnterpunkte) spielerisch trainiert
sowie durch die Transfertechniken (vgl. Gliederymugskt 111.3.3) im Alltag an heif3en,
spontan auftretenden Konflikten (vgl. Spitzer, 20§&ibt. Uber die dabei erlebten Erfolge
wird die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der KinddBezug auf soziale

Herausforderungen und Aufgabenstellungen systechagisftrdert.

[11.3 Bestandteile des Trainingspaketes

Das Training besteht aus einem Trainingscurriculwaiches von ein bis zwei Trainern in

Gruppen durchgefiihrt wird und aus begleitendert&jian und Ubungen, welche von den
Trainern und evtl. auch anderen Erziehern in Afisaigiationen zur Wiederholung und zur

Konfliktldsung eingesetzt werden sollen. Eifrainingseinheif{abgekurzt als TE)

bezeichnet im Folgenden jeweils eine Sitzung desctliaren Trainings. Die Strategien und

138



Forderung der sozialen Kompetenz von Kindergartetein

Ubungen, welche auRerhalb der Trainingssitzunggewandt werden sollen, werden als

Transfertechnikebezeichnet.

Samtliche im Folgenden beschriebenen Merkmale betben die aktuellste Version des
Trainings. Zu friheren Versionen des Trainingscivelbeispielsweise nur einen Bruchteil
der hier beschriebenen Transfertechniken beinlealtetier keine Tokenverstarkung
vorsahen, verweise ich auf die Arbeiten von Tonjed B. Zeller (2001), Schlesier (2002)
und Kolbow (2003).

[11.3.1 Das Trainingscurriculum

111.3.1.1 Symbol- und Realebene

Die Gruppensitzungen finden auf eil@mbolebenand eineRealebenastatt und umfassen
7 x 2 Trainingseinheiten. Die 7 Einheiten der Sytabene werden mit S1 bis S7 bezeichnet,
die der Realebene mit R1 bis R7. Vor bzw. nacheaigentlichen Trainingseinheiten

befindet sich eine Einfiihrungsstunde bzw. ein Ahsdiest (vgl. Gliederungspunkt 111.3.2).

In den Trainingseinheiten der Symbolebene (TE S1SB) sind es Tiere unterschiedlicher
Charaktere, die in konflikthaften Situationen ustéiedliche Geflihle bei sich und bei
anderen wahrnehmen und nach Problemlésungen soalesen, um zu sozialem
Wohlbefinden zu kommen. Diese Tiere werden vonKiedern auf ihren jeweiligen
Tierplanetern'besucht”. Als Medium werden auf der Symbolebemmsviegend von den
Kindern ausgemalte, mit Magneten versehene Tiexbildrwendet, welche auf einer
Magnettafel mit aufgemalten Landschaften eingesetztien, um eine interaktiv erzahite

Geschichte zu illustrieren.

Den Einsatz symbolischer Tiergeschichten betrachieals vorteilhaft, da Marchen einen
positiv besetzten, spannenden Handlungsrahmemi{\gé auch Bettelheim, 1990; Herzka,
1989), in welchen sich zu bearbeitende Problentsituen einbetten lassen. Bei Kindern im
Vorschulalter Giberwiege ohnehin bildhaftes und syiisbhes Denken, so Bruner et al.
(1971). Tiere sind dabei bevorzugte Identifikatfagueren fur die Altersgruppe der 3- bis 8-
jahrigen Kinder (L. Bellak & S. Bellak, 1949) untdlargestellten tierischen Geflhle und
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Verhaltensweisen ermdglichen die Bewusstmachunguaiidehend widerstandsfreie
Bearbeitung &hnlicher Geflihle und VerhaltenswegsarKinder selbst (Corman, 1992;
Martin & Boeck, 1996). Auch ist der Handlungsrahneamer solchen Symbolgeschichte fir
die Kinder nachvollziehbar und verstandlich und asstandnis von Kausalbeziehungen
kann somit gefordert werden (zu den Effekten syimdibtén, fantasieorientierten Vorgehens
vgl. auch Gliederungspunkt 11.1.4.3).

In den Trainingseinheiten der Realebene (TE RRBiswerden Handpuppen als
kindgerechtes Medium (vgl. H. Friedrich, 1983) @setzt. Diese Handpuppen erleben in
einemfremden Kindergartealterstypische Konfliktsituationen. Auch hier g, die
Gefuhle bei sich und den Interaktionspartnern keranen, sich einzufiihlen und fir soziale
Konflikte Problemlésungen zu finden, die von al@eteiligten akzeptiert werden kénnen.
Auch das Vorgehen auf der Realebene birgt einigbeleits genannten Chancen (z.B. ein
nachvollziehbarer Handlungsrahmen, die Ermdglicheings stellvertretenden Handelns)
und dient weiter dem Transfer auf den Alltag dand@r. Weiter lassen sich mit den

Handpuppen hervorragend soziale Problemsituatiandnlosungen im Rollenspiel Gben.

[11.3.1.2 Inhalte des Trainingscurriculums

Entsprechend den Ubergeordneten Zielen einer soZialegration randstandiger Kinder und
eines kooperativen, kreativ Idsungsorientiertenppemklimas werden die vier Lernziele in
den Trainingseinheiten der Symbol- und der Reakeledie Darstellung verschiedener
Problemsituationen eingebettet, welche Themenrdegtation zum Inhalt haben und von
Lernverserbegleitet werden (vgl. Tabelle 1). Ein spezificK®nfliktthema wie z.B. die
Ausgrenzung eines Aul3enseiters wird zunachst audyglmbolebene und wenige Tage
spater auf der Realebene behandelt. Die AuswalKaleilikte beruhte auf einer Befragung
von Erzieherinnen nach haufigen und wiederkehrekaenilikten ihrer Kinder (vgl. Bullis

et al., 2001).
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Tabelle 1

Uberblick der Trainingsinhalte

Forderung der sozialen Kompetenz von Kindergartetein

TE Problemsituation Problemsituation IntegrationsfokusLernvers

der Symbolebeneder Realebene

S1

Der ausgegrenztdDie dicke Lisa  Das abgelehnte Hab” ich keinen Freund zum

R1 Dino und die lassen wir nicht Kind integrieren. Spielen, werd” ich mich ganz
Krokodile. mitspielen. traurig fuhlen!
S2 Zwei Mause und Der gemeine Das aggressive Wenn ich witend bin, kann

R2

der Streit um

einen Stock.

Benni argert alle. Kind integrieren. ich was sagen und muss nicht

schubsen oder schlagen!

S3
R3

Die angstliche
Biene findet den

Weg nicht mehr.

Lisa ist ein Das angstliche Fehlt mir manchmal etwas
Angsthase. Kind integrieren. Mut, sag” ich mir: Es wird
schon gut!

S4 Der tollpatschige Die tollpatschige Das ungeschickteéSchmeif3t mir einer mal "was

R4 Marienkafer und Sara schmeif3t Kind integrieren. um, schrei” ich nicht los: Du
die Ameisen. alles um. bist ja dumm!

S5 Zwei Wolfe Nico verliert den Das schwéchere Wenn ich etwas besser kann,

R5 kampfen Wettkampf. Kind integrieren. biet” ich meine Hilfe an!
miteinander.

S6 Der neue, Lern erst mal Das neue, Wenn ich dich besser kennen

R6 andersartige richtig sprechen, andersartige lerne, mag ich dich vielleicht
Elefant und die Tanja. Kind integrieren. ganz gerne!

Elefantenherde.

S7
R7

Die Affenbande
und ihr Oberaffe.

Benni will immer Das dominante Jetzt spielen wir mal solche
der Bestimmer Kind integrieren. Sachen, die uns allen Freude

sein. machen!

Anmerkungen. TE = Trainingseinheit. S1 bis S7 =[®jabene 1 bis 7. R1 bis R7 =
Realebene 1 bis 7.

111.3.1.3 Einbindung der Forderung der Lernziele

Von Trainingseinheit zu Trainingseinheit werden ldéeninhalte komplexer und die

Anforderungen an die Fertigkeiten der Kinder steigéine Anpassung des
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Schwierigkeitsgrades und des Lerntempos ist jedargiglich (vgl. Gliederungspunkt
[11.4.4; Deil3ler, 1992).

Die ersten 3 x 2 Trainingseinheiten (TE S1 bis &8is R1 bis R3) widmen sich intensiv
dem Training der Lernziele 1 und 2 (Gefuhle idengfen, ausdricken und verstehen sowie
empathisches Verstehen des Anderen; vgl. Gliedspurikt 111.3.1.4.4). In den TE S1 und
R1 werden die Primaremotionen Freude und Trauridg&kussiert, in den TE S2 und R2 die
Emotionen Freude und Arger / Wut und in den TE 88 B3 Freude und Angst. Die Kinder
aulRern Gefuhle mittels verbaler und nonverbaler Kamkation. Als nonverbale
Kommunikationskanale werden nacheinander Mimika(lan TE, besonders intensiv in den
TE S1, S2, S3), Gestik (TE S2) und die Stimme (BEeinbezogen. Die Kinder werden
darin geschult, Zusammenhange zwischen Problentisituand Gefuhl zu erkennen sowie

Beziige zu eigenem emotionalen Erleben und Verhb#ezustellen.

Lernziel 3 (Impulskontrolle und prosoziale Selbstinktion) wird in allen

Trainingseinheiten in gleicher Gewichtung verfolgtirch das Lernen und Anwenden der
Lernverse (vgl. Gliederungspunkte [11.3.1.2 sowle811.4.5) instruieren sich die Kinder
selbst und werden von den Erziehern oder andenetel instruiert, prosozial zu handeln
und aggressiven, am Gegeniber desinteressierteogstlich-vermeidenden Impulsen zu
widerstehen. Auch ddaeundschaftsritua(vgl. Gliederungspunkt 111.3.1.4.7) sowie die
Fokussierung der Aufmerksamkgit)l. Gliederungspunkt 111.3.1.4.4) stellen forrnafte
Vorsatzbildungen dar, die der prosozialen Selbistikon und Impulskontrolle dienen.
Ebenso lernen die Kinder am Modell der laut denkenahd Signalkarten gebrauchenden
Trainer, wie Konfliktlésungen durch handlungslederSelbstinstruktionen geférdert werden

kénnen (s.u.).

Um das Lernziel 4 (soziale Konflikte I6sen) zu wégen, werden den Kindern in den
Trainingeinheiten der Symbolebene Modelle erfolgrer Konfliktlbsungen dargeboten: Es
wird - entsprechend der Tradition eines Marcherzaldt, wie die Geschichte
"ausgegangen" ist. In den Trainingeinheiten delddébeme hingegen beginnt schon mit der
ersten Trainingseinheit (R1) das eigenstandige iEkéAn von Konfliktlbsungen. Hier
werden von Anfang an alle vier Lernziele etwa diartensiv verfolgt. In Kleingruppen

werden mit der Hilfe dreier kindgemal3 gestalteign&karten Konfliktldsungen entworfen
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und schlie3lich prasentiert (vgl. Gliederungspufiks.1.4.4). Auch werden Token
(Raketenmark@reingesetzt, um adaquate Problemléseideen zuavieest (vgl.
Gliederungspunkt 111.4.8). Falls die Kinder es zesgm Zeitpunkt noch nicht schaffen,
eigenstandige Konfliktlbsungen zu entwickeln, sféhjede Trainingseinheit der Realebene

eine Modelllésung zur Verfigung, an welche die Kinderangeftihrt werden kdénnen.

In den Trainingseinheiten S4 bis S7 und R4 bisriR7das Lernziel 4 gegenltber den
Lernzielen 1 und 2 in den Vordergrund, wenn aucfuldserkennung und empathische
Einfuhlung standig gefordert und damit weiter getibtden. In dieser Trainingsphase
entwickeln die Kinder auf der Real- wie auch dem8glebene mit der Hilfe von
Signalkarten und Tokenverstarkung eigene Problematirschlage und gestalten die
Handlungsablaufe der eingesetzten Charaktere ktterAuf der Symbolebene geschieht
dies in der Gesamtgruppe und es wird anschliel3eienhin von den Trainern erzahlt, wie
die Geschichte ausgegangen ist, also eine Modeatithsorgestellt und damit die Tradition
des Marchens fortgesetzt. Auf der Realebene himgetyel wie auch bisher in Kleingruppen
gearbeitet und es werden nur Modelllésungen votdagen, wenn der Problemléseprozess

stockt.

Eine Ubersicht findet sich in Tabelle 2:
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Tabelle 2

Uberblick der Trainingsstruktur

TE Lernziele Emotionen  Geflihlsausdruck  EntwickluRgasentationArbeit
eigener folgender in
Problem-  Losung Klein-
l6sungen gruppen
S1 1+2+3 Traurigkeit Verbal Nein Modell Nein
Freude Mimik (intensiv)
Rl 1+2+3+4 Traurigkeit Verbal Ja Eigene Ja
Freude Mimik
S2 1+2+3 Arger / Wut Verbal Nein Modell Nein
Freude Mimik (intensiv)
Gestik (intensiv)
R2 1+2+3+4 Arger/WutVerbal Ja Eigene Ja
Freude Mimik
S3 1+2+3 Angst Verbal Nein Modell Nein
Freude Mimik (intensiv)
Stimme (intensiv)
R3 1+2+3+4 Angst Verbal Ja Eigene Ja
Freude Mimik
S4 3+4(+1+2)Diverse Diverse Ja Modell Nein
R4 3+4(+1+2)Diverse Diverse Ja Eigene Ja
S5 3+4(+1+2)Diverse Diverse Ja Modell Nein
R5 3+4(+1+2)Diverse Diverse Ja Eigene Ja
S6 3+4(+1+2)Diverse Diverse Ja Modell Nein
R6 3+4(+1+2)Diverse Diverse Ja Eigene Ja
S7 3+4(+1+2)Diverse Diverse Ja Modell Nein
R7 3+4(+1+2)Diverse Diverse Ja Eigene Ja

Anmerkungen. TE = Trainingseinheit. S1 bis S7 =I®)yebene 1 bis 7. R1 bis R7 =
Realebene 1 bis 7.
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111.3.1.4 Aufbau einer Trainingseinheit

Der zeitliche Ablauf einer ca. 50-minitigen Tragseinheit folgt einem invarianten Muster,

welches in Tabelle 3 dargestellt ist:

Tabelle 3

Aufbau der Trainingseinheiten

Symbolebene DauerRealebene Dauer

(min) (min)
BegrufRung und 3 Begrufung und 3
Hausaufgabenkontrolle Hausaufgabenkontrolle

Ratsel 2

Reflexion 6 Reflexion 5
Hinflug 2 Hinfahrt 3
Kernzeit 20 Kernzeit 22
Abschluss-Spiel 3
Lernvers, Hausaufgabe 3
Ruckflug 2 Ruckfahrt mit Lernvers-Lied 4
Planetenbdgen, Lernvers und 6 Planetenbdgen, Lernvers und 6
Hausaufgaben Hausaufgaben
Freundschafts-Ritual 2 Freundschafts-Ritual 2
Bonbon-Padagogik 2 Bonbon-Padagogik 2

Anmerkungen. min = Minuten.

Diese Programmpunkte sollen nun erlautert werdargehaueren Informationen bezuglich
der auReren Rahmenbedingungen wahrend der Tragvalgstion sei der Leser auf
Gliederungspunkt V.1.1 und Unterpunkte verwiesen.

[11.3.1.4.1 BegruRung und Hausaufgabenkontrolle.

Nachdem die Kinder von den Trainern willkommen gBée wurden, erfolgt die Kontrolle

der Hausaufgaben. Obwohl am Ende jeder Trainingsdijeweils zwei Hausaufgaben
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vergeben werden (vgl. 111.3.1.4.6), wird nur dassiendiglernen des Lernverses zu Beginn
der Stunde kontrolliert und sozial sowie mit eiRaketenmarke (einem Token) verstarkt.
Die anderen Hausaufgaben werden von den Kindemamaugn mit einem Erzieher

zwischen den Trainingseinheiten durchgefihrt urzeddirekt verstarkt.

[11.3.1.4.2 Ratsel und Reflexion.

In den Trainingseinheiten der Symbolebene werderKdider vor dem Raketenstart vom
RoboterWeil3-Nixx(dargestellt von einem der Trainer) mit blechei®@mme zur
Problemsituation der vorangegangenen Trainingsgi(fRealebene) befragt. Der Fokus
liegt hierbei auf dem Problem und den Lésungenhdigtir gefunden wurden. Die Abfrage
wird mit den Signalkarten strukturiert und jedesdiwelches etwas beitragen kann, wird

sozial und mit einer Raketenmarke verstarkt.

In den Trainingseinheiten der Realebene wird zusidein kleines Ratsel in Form eines
Gedichtes zu den Tieren der vorhergehenden Traiaingeit (Symbolebene) gestellt.
Hierbei wird auch die bei Kindern im Vorschulalmehmende Fahigkeit zum
Bedurfnisaufschub (Brack, 1993) gefordert, dennLdigsung des Ratsels darf den Trainern
erst nach dessen Ende ins Ohr geflistert werdaanBzhliel3t sich eine Reflexion an.
Befragt werden die Kinder hier von einer Kasperfgm welche einen Schaffner darstellt.
Belohnt wird auch hier sozial und mit einem TokBer Fokus der Befragung liegt fur die
Inhalte der ersten drei Trainingseinheiten der Syletiene (TE S1 bis S3) auf dem Problem
und den Geflhlen der Akteure. Danach liegt der B@uf dem Problem und den Lésungen

hierfir, und die Abfrage wird ebenfalls mit den @tkarten strukturiert.

[11.3.1.4.3 Hinflug / Hinfahrt.
Auf der Symbolebene erfolgt ein Raketenstart zermifierplaneten Der Raumflug
beinhaltet Elemente von Aktivierung durch Bewegund Entspannung durch Suggestion

("Wir sind ganz leicht und schweben").

Auf der Realebene wird mit Hilfe von Rhythmusinstienten und Gesang eine

Eisenbahnfahrt inszeniert, wobei sich die Kindesheagnander als Waggons an die
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Lokomotive anhdngen und im Kreis "fahren”. Auchrlggistieren Elemente von
Aktivierung durch Bewegung und Entspannung durgtirnische Wiederholung.

111.3.1.4.4 Kernzeit.

Bei Kindern im Vorschulalter betragt die maximalefierksamkeitsspanne fiir selektive,
gerichtete Aufmerksamkeit in etwa 20 Minuten (Barad976), wenngleich dies von
etlichen Variablen moderiert wird. Sowohl auf dgnfol- als auch auf der Realebene
dauert eine Kernzeit nicht langer als gut 20 Minutéierbei ist auch keine standige
gerichtete Aufmerksamkeit auf einen monotonen, vdBbalen Reiz erforderlich, sondern
eine variable, durch Fokussierungsibungen mehdautut gebindelte Aufmerksamkeit auf

wechselnde Reize verschiedener Qualitaten.
Der Aufbau eineKernzeit welche die eigentlichen Inhalte und zu erwerbarféertigkeiten

transportiert, erfolgt nach dem unten dargesteMeister (vgl. Tabelle 4). Alle

Programmpunkte finden in der Gesamtgruppe stattesmicht anders vermerkt.
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Tabelle 4

Aufbau der Kernzeit

TE Programmpunkt Erlauterung

Alle Fokussierung derFormelhafte Vorsatzbildung (ein die Aufmerksamkeit

Aufmerksamkeit fordernder Sinnspruch mit entsprechenden Bewegyngen

Alle Prasentation der Darbietung eines sozialen Konflikts, eingebettetiime

Problemsituation Geschichte.

Alle, ab  Einfuhlendes In einem reflexiven Prozess werden die dargestetiefiihle
S4 /R4  Verstehen tben der Akteure und die Grinde fir diese analysiertit&ve

verkirzt werden die Kinder angeleitet, emotional mitzuscly&im

Alle Problem- Kurze Zusammenfassung der Problemsituation.

Aktualisierung

Nur Eigene In der Gesamtgruppe (Symbolebene) bzw. in zwei
S4 - S7 ProblemlésungenKleingruppen (Realebene) werden von den Kindererunt

R1 - R7 entwerfen aktiver Lenkung eigene Problemldsungen entworfen.

Alle Fokussierung derWie oben, in der Gesamtgruppe (Symbolebene) bzw. in

Aufmerksamkeit Kleingruppen (Realebene).

Nur Prasentation der Darbietung eines kurzen modellhaften Losungsvosshl

S1-S7 Modell-Losung und der entsprechenden Gefiihlsveranderungen.

Nur Prasentation ei- Darbietung der kindlichen Lésungsvorschlage und der

R1 - R7 gener Losungen entsprechenden Gefuhlsveranderungen (in Kleingmjppe

Nur Geflhle In der Gesamtgruppe (Symbolebene) bzw. in Kleingemp
S4 -S7 erkennenund (Realebene): Selbst entwickelte Losungen anhand der
R1 - R7 Losung bewertendargestellten Gefuihlsverdnderungen der Akteure tieme

Nur Einfihlendes Wie oben.
S1 - S3 Verstehen iben

Nur Ubung: Gefiihle In der Gesamtgruppe (Symbolebene) bzw. in Kleingemp

S1-S3 erkennen, (Realebene): Gefiihlserkennung, -benennung unddauog
zuordnen und  anhand von gezeichneten und fotografieefihls-
ausdricken gesichternspielerischer nonverbaler Ausdruck der Gefihle.

Anmerkungen. TE = Trainingseinheit. S1 bis S7 =[®Jabene 1 bis 7. R1 bis R7 =
Realebene 1 bis 7.
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Beim ProgrammpunkEinfihlendes Verstehen Ubhevelches dem Training der Lernziele 1
und 2 dient, ist das Vorgehen an die in der klientzerten Gesprachspsychotherapie
ublichen AuRerungen von Empathie (Spiegeln, Vesimling emotionaler Erlebnisinhalte,
Zusammenhange zur Situation herstellen) und Weitsahg (Anerkennung, Bestéatigung,
Solidarisierung) angelehnt (Finke, 1994; R. Tau&dh Tausch, 1979). Die empathische
Einfuhlung und Perspektiventibernahme wird kindgergefordert durch den Prozess der
Identifikation, welcher Einfihlung und Verstehefeahtert, wenngleich eine solche
Identifikation nach Rogers schon nicht mehr als Etiie, sondern eher als
Gefuhlsansteckung zu werten ist (Eckert, 1996)ctSelne emotionale Aktivierung durch
die Herstellung personlicher Betroffenheit fordart elaboriertes Lernen und kann zur
Einstellungséanderung und verandertem Handeln fif@eiiner & Hilt, 2004; vgl. auch
Spitzer, 2002). Die hervorzurufende Emotion muggedaicht immer ein "trauriges
Mitgefiihl" sein. Auchempathischer Argeim Sinne der Empdérung tiber geschehenes

Unrecht kann prosoziales Verhalten vorhersageraliine & Barnett, 2003).

Die Kinder werden wie folgt angeleitet:
1) Sich einfuihlen in die Gefiihle des Gegenubers, dideennen und wiederholen
» Erkennen und ausdriicken, wie sich der andere fuhlt.
* "Was sagt sie da? Wie fuhlt sie sich?"
» Verbal: "Sie ist witend.", "Sie ist froh."
* Nonverbal:Spiegelrdurch Mimik, Gestik und Stimme.
2) Sich einfuhlen, Zusammenhange erkennen
» Zusammenhang zur Situation herstellen.
e "Warum fihlt sie sich so?"
» "Sie ist witend, weil ihr der Stock weggenommenadeut, "Sie freut sich, weil sie
sich wieder vertragen haben."”
3) Sich einfuhlen, sich identifizieren
* Sich mit dem Gegenuber identifizieren.
» "Kennt ihr das auch, ist euch das auch schon eismgegangen?”

« "Ja, mir ist auch mal so was passiert. Namlich kketes Beispiel>."
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Auch das Vorgehen beim Entwerfen eigener Problemigen (ein wichtiger Ubungsschritt
fur die Verfolgung von Lernziel 4) folgt einer kiizentrierten Vorlage (Finke, 1994; R.
Tausch & A. Tausch, 1979). Die modelltypische Komikation ist durch Empathie,
Wertschéatzung und Echtheit (Beziehungsklarung, Koration) gekennzeichnet. Das
nachfolgend beschriebene Vorgehen ab Schritt 2/&dan Prozessen in klassischen
kognitiv-behavioralen Trainings. Die in sozial-katiyen Trainings durchgefuhrte
Uberprifung vorgeschlagener Problemlésungen aaf@iite wird anschlieRend ebenfalls
ausgefihrt (vgl. Tabelle Gefihle erkennen und Losung bewerféndie TE S1 bis S3
geschieht dies bei der Prasentation des Losungdisddech die Trainer).

Die Kinder werden wie folgt angeleitet:
1) Verstandnis ausdriicken, sich einfihlen

» Ich dricke Verstandnis dafir aus, dass du dicmsanicht anders verhaltst und
fuhlst. Ich kann das nachvollziehen.

* Ich respektiere dein Verhalten und deine Gefluhbkehezeichne dich nicht gleich als
bdse oder minderwertig.

2) Konfrontieren, auf Widerspriiche aufmerksam machen

* Wenn du dich so verhaltst, argere ich mich / vetles mich / ziehe ich mich zurtck.

* Wenn du dich so verhaltst, wirst du dein Ziel niehteichen. Dann wirst du dich
auch nicht gut fahlen.

3) Problemlésung vorschlagen

* Wenn du dich anders verhaltst, werde ich mich yéibéen / konnen wir

kooperieren und du wirst dein Ziel erreichen urchdiuch besser fiihlen.
4) Problemlésung akzeptieren (durch den anderen Kapétner)

* Ich habe verstanden, dass du mein Verhalten so akaeptierst. Ich gehe auf deinen
Vorschlag zur Konfliktlésung ein.

» Alternativ ist weiteres Verhandeln moglich: Der arelKonfliktpartner flhrt nun
seinerseits (verkirzt) die Schritte 1 bis 3 auszumd Schluss entsteht eine fur beide
Seiten akzeptable Losung (die auch darin bestetwen, krorerst getrennte Wege zu
gehen). Dieser Prozess ist aber meines Erachtedsohergartenalter nur schwer
ohne standige Hilfe durch Erwachsene zu durchlaufehwird deshalb i.d.R. nicht

weiter verfolgt.
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Durch die Trainer erfolgt eine aktive Strukturieguwtheses Prozesses mittels der
Signalkarten und lautem Denken des Trainers imeSainer modellhaften Selbstinstruktion.
Als Mittel der Handlungssteuerung fordern drei @igarten zu einer genauen
Situationsanalyse heraus ("Halt, Stopp! Was istlb&? Was ist das Problem?"), induzieren
die Suche nach Handlungsmoglichkeiten ("Was konviefetzt machen? Wir denken ganz
stark nach!") und geben nach Gelingen der Aufgahla#s zu selbstwertsteigerndem Lob
("Das ist eine gute Idee!"; Meichenbaum, 1977). ®8#eckendem Problemléseprozess wird
durch verbales Prompting oder Instruktionen sadidestellung gegeben, wie bendtigt
wird, um ein oder zwei adaquate Losungen zu enamearhd zu spielen. Jeder adaquate
Problemldsevorschlag wird sozial, mit der Signak&dbas ist eine gute Idee!" und mit

jeweils einer Raketenmarke (Token) fur jedes Kiadgesamten Gruppe verstarkt.

Die in den Trainingseinheiten S1 bis S3 durchgeéiiht/bungen zur Gefiihlserkennung und
-zuordnung sowie zum Gefuhlsausdruck fokussierewerale Kommunikationskanéle,
Uber welche der Ausdruck und das Verstandnis voatiemen im Vergleich zu anderen
psychischen Prozessen bevorzugt geschieht (Ulg889)1 Hierbei werden den Kindern
Fotokarten und Skizzen im Rahmen einer Situatiassbeidungsaufgabe (Odom &
Lemond, 1972) vorgelegt, in welcher zwischen debakvon den Trainern beschriebenen
Emotion (Traurigkeit, Arger / Wut oder Angst) inrdeweiligen Problemsituation und der
nach erfolgter Problemlésung aufgetretenen Emdfioeude) unterschieden werden muss.
Gefiihle werden weiterhin im Rahmen von spielerisddbungen durch Mimik, Gestik und
Stimme ausgedruickt, was Kindern im Alter von 5 daHiir die meisten der
Primaremotionen gelingt (von Salisch, 2000). Aubkrprifen die Trainer und die Kinder in
den Trainingseinheiten S1 bis S3 sowie R1 bis R3 l#niben des einfihlenden
Verstehens im Rahmen einer Imitationsproduktiorgag (Odom & Lemond, 1972) die
eigenen Gesichtsausdriicke, welche die in der Rrdiieation dargestellten Emotionen

widerspiegeln sollen.
[11.3.1.4.5 Lernvers, Abschluss-Spiel und RuckflugRuckfahrt.
In den Trainingseinheiten der Symbolebene begelobrdse Kinder temperamentvoll in der

"Gangart" der besuchten tierischen PlanetenbewatureRakete zurtick, verbunden mit

einem kleinen Spiel mit viel Bewegung und Spaleisigt der Start in Richtung
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Heimatplanet, welcher - &hnlich wie der Hinfluglefente von Aktivierung und
Entspannung enthélt. Bevor die Rakete abhebt, zidiean der urspriinglichen
Auseinandersetzung beteiligten Tiere Bilanz in Feines Lernverses, den die Kinder
verbal wiederholen und mit charakteristischen Gebtgleiten. Dies hat neben der tieferen
Elaborierung des Gelernten auch den Charakter 8lbiststeuerung durch formelhafte

Vorsatzbildung und Selbstinstruktion.

In den Trainingseinheiten der Realebene erfolgRiiekfahrt in den eigenen Kindergarten
mit der Eisenbahn. Auch dieses Ritual beinhalteter Elemente von Aktivierung und
Entspannung. Dabei wird ein lustiges Lied tber Glefinit gleich bleibendem Refrain
gesungen, zu dem die einzelnen, bisher gelerntetveese als Strophen sukzessive

hinzukommen.

Diese motorischen Gruppeninteraktionen dienen zuenaler Bedurfnisbefriedigung des
Bewegungsdrangs der Kinder (vgl. Nitz & Henning88pPund zum anderen der Herstellung
eines inhaltlich stimmigen und kurzweiligen Handjsablaufes ("wir reisen zum Planeten
und erleben dort Abenteuer"). Zum dritten férdeoogerative und angenehme
Gruppenaktivitaten die soziale Integration bzw. gpenbildung und das Sich-Einfugen in
eine Gemeinschaft (vgl. Bittner, 1979; Nitz & Hemgy 1988). Die Induzierung von leichter

Entspannung gegen Ende der Ubung soll der aufmagsaitarbeit dienen.

[11.3.1.4.6 Planetenbdgen, Lernvers und Hausaufgabe

Auf einemPlanetenbogerder jedem Kind zu Beginn des Trainings Uberrerdhd und bis
zum Programmende im Gruppenzimmer der Kinder adsygglwerden sollte, befinden sich
sieben Raketen, welche jeweils zu einzelnen Plarfeégen. Am Ende einer
Trainingseinheit der Symbolebene klebt jedes Kied dktuellen Lernvers neben die
jeweilige Rakete sowie auf den jeweiligen Planai@Uberblicks-Bild welches den

Verlauf der Tiergeschichte in Comicform wiedergibtTrainingseinheiten der Realebene
kleben die Kinder einen Teil des aus sieben WdrestehendeRatselsatzesvelcher bis

zum Ende erraten werden soll, unter die jeweiligkd®e. Dieser Ratselsatz ist identisch mit

demFreundschaftsspructvgl. Gliederungspunkt 111.3.1.4.7).
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Die Hausaufgaben umfassen in Trainingseinheitersgeibolebene das Ausmalen des
Tiercomics sowie das Auswendiglernen des Lernvetdiesfir muss gezielt Zeit
eingeraumt werden und Hilfestellung durch Erziedegeben werden. Bereits wahrend des
Ausmalens soll die Geschichte mit Fokus auf Probtgeafihlen und Problemlésung
nacherzahlt werden. Dies sollte direkt von einemidfrer sozial verstarkt werden. Das
Ausmalen des Comics selbst wird mit einer Raketekenaerstarkt. Ebenso sollte der
Lernvers mit Unterstitzung eines Erziehers gelbtiare Auch jede sonstige Beschéftigung
mit den Inhalten des Trainings sollte sozial vekét@&verden. Zu Beginn der nachsten
Trainingseinheit (Realebene) wird dann der Lernkergrolliert und sozial sowie mit einer

Raketenmarke verstarkt.

In Trainingseinheiten der Realebene werden erresiddiswendiglernen des Lernverses
aufgegeben, sowie zusatzlich das Nachspielen dgeskzllten Problemgeschichte mit den
Handpuppen. Auch hierfur wird Zeit bendtigt, dia &rzieher zur Verfligung stellen und
begleiten sollte. Die Kinder sind angehalten, edevelie bereits in der Trainingseinheit
entwickelten Problemlésungen nachzuspielen odez malentwickeln. Dies wird direkt bei
der Durchfihrung von einem Erzieher sozial undemer Raketenmarke verstarkt. Dabei
werden inadaquate Lésungen hinterfragt, sowie dasl®mléseprozess von einem Kind
(mit Unterstitzung des Erziehers) mit den Signadirastrukturiert. Ebenso sollte jede
Beschaftigung mit den Inhalten des Trainings somastarkt werden. Zu Beginn der
nachsten Trainingseinheit (Symbolebene) wird danew der Lernvers kontrolliert und
verstarkt.

Die Hausaufgaben dienen der tieferen Elaborierdaegn Gelerntes ist umso leichter
abrufbar, je tiefer es elaboriert ist (Craik & Lboekt, 1992; Flechtner, 1976). Auch machen
die Kinder positive Selbstwirksamkeitserfahrungamusmalen, Kleben, Auswendiglernen

und im Spielen von Problemlésungen.
[11.3.1.4.7 Freundschatftsritual.
Mit dem Freundschaftsritual (zum Sinn von Ritualgh Gliederungspunkt 111.4.5) wird das

Ende jeder Trainingseinheit signalisiert. Die Kinfgssen sich im Kreis Gberkreuz an den

Handen und sagen gemeinsam laut den FreundschaftisjFreunde woll n wir sein,
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keiner bleibt allein!", welcher das Integrationszles Trainings erneut aufgreift und
ebenfalls selbststeuernde Wirkung tber formelhaftesatzbildung ausiiben soll. Der
Spruch wird in spielerischer Weise in wechselndemfall gesprochen (laut, leise,
geflistert, geschrieen), in verschiedener Korpauhgl (aufrecht stehend, auf einem Bein

stehend, gebuckt in Kniebeuge), im Wechsel zwiséh@dchen und Jungen etc.

[11.3.1.4.8 Bonbon-Padagogik.

Als Abschluss diirfen alle Kinder in eine Dose mrit¢htgummi-Tieren greifen, welche als
eklige Planeten-Stinkmorchleézeichnet werden (vgl. hierzu die Ausfiihrungem Bonsch-
Kauke, 1999, zur Freude von Kindern im Vorschutadtie \WWortspielen, Wortverdrehungen
und an erwartungsdiskrepanten Aussagen). In deglRi&gfen sich die Kinder zwei
Fruchtgummis nehmen. Bei besonders guter Mitavkéitrend des Trainings kann um ein
Fruchtgummi aufgestockt werden, bei Storverhalteredner Kinder erhalten alle Kinder
der Gruppe (nach Ankindigung) nur jeweils ein Ftgalmmi, in Extremfallen gar keine

Belohnung. Dies dient der Verhaltenssteuerung dBekraftigung und Response Cost.

[11.3.2 Einfuhrungsstunde und Abschlussfest

Vor Durchfuihrung der ersten Trainingseinheit findigte erste Einflhrungsstunde statt.
Diese dient dem Kennen lernen des Programms, deéfmotionen, einiger Tiere und der
Handpuppen. Auch die Vertiefung der Beziehung zZimgéscden Kindern und den Trainern
ist Ziel dieser Stunde, insbesondere, wenn dien€raden Kindern noch nicht bekannt sind.
Ebenso wird ein®Ruheregeturch Prasentation eines diskriminativen Hinwézs®
eingefuhrt: Wenn ein Trainer beide Hande hoch dnédk nichts mehr sagt, sind die Kinder
aufgerufen, dies moglichst schnell nachzumacheh gugh dieHamsterregebei Deegener,
Alt, Engel-Schmitt, Jantur & Lambert, 1988). Dumdn Wettbewerbscharakter wirkt diese
Aufgabe in sich selbst verstarkend. Weiter werdersdhnellsten Kinder von den Trainern

gelobt.
Nach Beendigung des Trainings wird ein Abschlussfesvielen Uberraschungen

durchgefihrt. Ablauf und Inhalte dieses Festes siaklt vollig festgelegt, sondern der

Kreativitat der jeweiligen Trainer Uberlassen. Bast soll jedoch (neben dem Feiern) der
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Wiederholung des Gelernten, der Uberleitung zur émung im Alltag und dem
ausfuhrlichen Loben der Kinder fur die Teilnahme @nreichte Fortschritte dienen. Das
"Geheimnis" des Freundschaftsspruches wird gejiftehverse, Geschichten, die Aufgabe
der Signalkarten und die beliebtesten Lieder undl&paus dem Trainingsprogramm kénnen
wiederholt werden. Ein Ausblick auf den weiterhrfolgenden Einsatz der
Transfertechniken sollte erfolgen. Alle Kinder sal Urkunden erhalten, auf denen jedem

Kind ein spezifisches Lob ausgesprochen wird (pasRuckmeldung).

[11.3.3 Die Transfertechniken

Generalisation wird im Rahmen dieses Trainingsipassl auch aktiv geférdert. Bei der
Entwicklung der entsprechenden MalRnahmen wurddiauh Gliederungspunkt 11.1.6.4.4

dargestellten Forschungsergebnisse Bezug genommen.

Der eher passiven Generalisationsférderung dientndiglichst zu beachtende Ahnlichkeit
des Trainings-Settings mit dem des Alltags. Sdesdlhs Training in einem Raum des
Kindergartens durchgefiihrt werden, in welchem aaist Gruppenaktivitaten stattfinden.
Weiter soll das Training in der nun vorliegendemnsi@n moglichst von den regularen
Erziehern der Kinder angeboten werden. Auch derddabogen soll Generalisation
fordern, indem er - an gut sichtbarer Stelle impgpenraum befestigt - an Lerninhalte und
-strategien erinnert. Ebenso werden auf der Readebewusst Konflikte mit einer hohen
Alltagsnéhe behandelt. Weiter steigen die Kritefigroperante (soziale) Verstarkung bei
Alltagskonflikten im Laufe des Trainings an und &gre wird mittels der Lernverse und des
Freundschaftsspruches als generalisationsférdeMediator eingesetzt (vgl.

Gliederungspunkt 11.1.6 und Unterpunkte).

Um Generalisationsprozesse aktiv zu férdern, wukaenmir dartber hinaus eine Reihe
allgemeiner und aufgabenspezifischer Transfert&geimneéntwickelt. Diese wurden erst in
Experimentalphase 3 angewandt (vgl. Gliederungspvinind Unterpunkte). Sie werden
flankiert von einem Problemldsetraining an akutr@iénden Konflikten und der so
genanntemetektivrunde
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Die Transfertechniken werden von den Erziehern@dwie den Trainingseinheiten
durchgefuhrt. Empfohlen wird dartber hinaus diebBbaltung der meisten
Transfertechniken fir eine Dauer von 3 bis 6 Momdie Einzelfallen méglicherweise auch

langer, vgl. Gliederungspunkt 111.3.3.3) nach Edés Trainingscurriculums.

Eine Abgrenzung der verschiedenen Arten von Trar{sfB. proaktiver vs. retroaktiver,
positiver vs. negativer, horizontaler vs. vertikalgeraler vs. figuraler, spezifischer vs.
unspezifischer, proximaler vs. distaler und Low-&oes. High-Road-Transfer), der
einzelnen Transfertheorien und -technologien und entsprechende Positionsbestimmung
mochte ich an dieser Stelle aus Grunden der imttadth VVerdichtung nicht durchfiihren und

verweise hierzu auf die Arbeit von Schlesier (2002)

[11.3.3.1 Allgemeine Transfertechniken

Als allgemeine Transfertechniken werden hier solttansfertechniken bezeichnet, welche
im Laufe des Trainings durchgangig eingesetzt westdlen. Diese bestehen aus einem
erfolgreichen Umgang mit den Hausaufgaben und detifkgenten sozialen Verstarkung fir
jegliche sonstige Beschaftigung mit den Trainingaiten.

Die Hausaufgaben dienen der Elaborierung der Thrgsinhalte, der Selbstinstruktion und
der kreativen Generierung und Bewertung von Prolileendeen (vgl. Gliederungspunkt
111.3.1.4.6) sowie der Beschéaftigung mit den Tragsinhalten in einem anderen Setting. Die
Erzieher sind instruiert, hierfir Zeit einzuraumeard die Kinder dabei zu unterstiitzen sowie
sozial (und teils auch mittels Tokenvergabe) zstéken. Die Verstarkung erfolgt je nach
Aufgabentyp entweder direkt bei der Durchfihrungrogrst wahrend der nachsten

Trainingseinheit.

111.3.3.2 Aufgabenspezifische Transfertechniken

Diese Transfertechniken wechseln im Laufe des ingmbzw. werden erganzt.

Einige Aufgaben der beteiligten Erzieher beziehieh darauf, das Tokensystem zu férdern

und auf Wirksamkeit zu Uberwachen. So sollen diesammen mit den Kindern geeignete
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Aktivitatsverstarker fur den Tokeneintausch sammei@ Kinder darauf hinweisen, wie sie
Raketenmarken erwerben konnen, deren Fortschrésdeiziiglich beschreiben und immer
wieder auf die méglichen Eintauschverstarker hiseri Spater gilt es, die Verstarker
zuverlassig und zeitnah einzutauschen, exzessarm@s®In von Raketenmarken ohne
Eintausch zu vermeiden, die Salienz der Aktivitétstarker hoch zu halten und diese immer
wieder auf ihre Verstarkerwirkung zu tberprifen gedebenenfalls zu ersetzen sowie
weitere mogliche Griinde fir eine evtl. mangelh&ftaivierung einzelner Kinder durch
dieses System herauszufinden und auszuschalterHipgler & Scholz, 1974; Kazdin &
Geesey, 1980; Lomen, 1983; O'Leary & Drabman, 1994)das Tokensystem aul3erhalb
der Trainingseinheiten vor allem der Verstarkung ooblemldseverhalten bei realen
Konflikten dient, ist es von besonderer Wichtigkéitden Transfer des Gelernten auf den
Alltag.

Weitere spezifische Transfertechniken beziehenaichlie Forderung der Lernziele 1 und
2: Die Kinder werden fir die Gefiihlserkennung, @Gailhlsausdruck und das empathische
Verstehen von Geflihlen sozial verstarkt und damgeteitet und geférdert. Ich habe mich
hierbei von einigen der Transferiibungen fur Erstlér im Manual des Trainings Faustlos
(Cierpka, 2001) inspirieren lassen. Eine Tokenweksing erfolgt nicht, um eine Inflation

dieser und eine organisatorische Uberfrachtungezmeiden.

Einige der letztgenannten Transfertechniken gililes einen Zeitraum von 3 bis 6 Monaten
nach Ende des Curriculums beizubehalten, ebensdieiBegleitung des Tokensystems.

111.3.3.3 Probleml&setraining mit akuten, realen Kdlikten

Diese Transfertechniken werden durchgangig wahdesdlrainings und dartber hinaus
angewandt, sollen jedoch aufgrund ihrer besondBegleutung gesondert und nicht unter
dem Gliederungspunkt 111.3.3.1 abgehandelt wer@eiches trifft auf die in

Gliederungspunkt 111.3.3.4 dargestellten Technikan

Das Problemldsetraining an heiRen Emotionen (\@tz8&r, 2002), also mit akuten, realen

Konflikten zwischen den Kindern dient dem Trainohgy Lernziele 3 und 4.
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Wenn die Erzieher Konflikte zwischen Kindern odex Ausgrenzung eines Kindes
beobachten, oder ein Kind mit einer Beschwerdénman kommt, sind sie angehalten, eine
Reihe von MalRnahmen durchzufiihren. Ihr Vorgeherlédabei sehr stark dem Vorgehen
in den Trainingseinheiten bei der Losung der Mdaeiflikte: Die am Konflikt beteiligten
Kinder werden an einen passenden Lernvers eriandrsie werden mittels Signalkarten
und modellhaftem lauten Denken unterstitzt, eirdgadte Konfliktldsung zu finden und zu
bewerten. Die Signalkarten dirfen dabei auch vorkanflikt unbeteiligten Kindern (auf
Initiative und mit Unterstltzung der Erzieher) galirht werden. Ebenso sind alle Kinder
eingeladen, Konfliktiosungen zu suchen und zu bmmeGeeignete Konfliktlosungen
werden sozial und mittels Tokenvergabe verstaldénso die Umsetzung einer Losung in
die Tat. Die fur die Verstarkung entscheidende Bawg einer Losung (oder deren
Umsetzung) auf ihre Gite wird immer durch den Braieszorgenommen. Das Vorgehen
wird, wenn notig, immer wieder erlautert. Ebensadea die Vorteile einer
einvernehmlichen Losung sowie die Nachteile eir@tf&hrung des Konflikts dargestellt.
Die Kinder werden ermutigt, nicht gleich aufzugebeann eine Lésung nicht funktioniert,
sondern neue Losungen zu entwerfen. Eine gelunggesetzte Konfliktldsung wird mit
einem Freundschaftsritual fur alle interessiertemdr abgeschlossen (vgl.
Gliederungspunkt 111.3.1.4.7). Fortschritte eineadés in Bezug auf sozial kompetente
Konfliktgestaltung werden klar benannt und sozgistéarkt. Wenn Kinder einen potentiellen
Konflikt Idsen, ohne Uberhaupt in Streit zu geratder ohne erzieherisches Eingreifen
bereits eine L6sung fiur einen beginnenden Konfiilden, wird dies ebenfalls mittels
Tokenvergabe verstarkt. Ein mogliches haufigesdeddrn von entsprechender
Tokenverstarkung wird zugunsten des Trainings @enziele in Kauf genommen. Die
Tokenverstarkung erfolgt durch alle Erzieher, weldke trainierte Kindergruppe betreuen,

entsprechend findet fir diese Erzieher auch eihel8ng statt.

Diese Ubung im Alltag der Kinder scheint mir diechiiigste. Deshalb und aufgrund der
Komplexitat und des hohen Aufwands einer sachgéeadBeendigung eines etablierten
Tokensystems (vgl. Bellingrath, 2001; Bonner, Wadielen & Tent, 1983; Hippler &
Scholz, 1974; Jones & Kazdin, 1975; Kazdin, 1982zdn & Bootzin, 1972; Lomen, 1983;
O’Leary & Drabman, 1971; M. Sullivan & O’Leary, I8Walker, Hops & Johnson, 1975)
ist vorgesehen, dass diese Ubung bis zum Ende Kindsrgarten-Jahres, also bis zu den

Sommerferien durchgefihrt wird. Da sich unser Tingjran Kinder im letzten Jahr vor der
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Einschulung richtet, kommt es hier durch den Sgitechsel zu einem natirlichen und
zwangslaufigen Ende dieser Transfertechnik. Weitelenverstarkung geschieht nur im
Rahmen der Trainingseinheiten und der Hausaufgaienkommt es ebenfalls zu einem
natlrlichen Ende mit Ablauf des Trainingscurricutubzw. der Auffrischungssitzungen
(vgl. Gliederungspunkt 111.3.3.5) und ein Auftretdar verstarkten Verhaltensweisen ist

entsprechend auch nicht mehr notwendig.

[11.3.3.4 Detektivrunde

In den Wochen der Durchfuihrung des Trainingsculuims wird jeder Tag mit einer kleinen
Detektivrundeabgeschlossen, in welcher die Kinder unter Anhgjtder Erzieher die
Ereignisse des Tages zusammenfassen. Der Fokes déskblicks liegt auf den erlebten
Gefuhlen, den erlebten Konflikten und LosungenflireiSo wird die Wahrnehmung der
Kinder geschult und gelernte Fertigkeiten werdeirden Alltag Ubertragen. Die Kinder
nehmen die Rolle voweltall-Detektiverein und ein von den Kindern jedes Mal neu
gewahlter Akteur des Curriculums (z.B. die SchaffiRappe oder eine der Handpuppen - die
Wahl der Kinder stellt auch ein Ubungsfeld fiir Klikifestaltung dar) befragt sie nach
Beobachtungen und d@&eweiserhierfir. Auch hier werden - wie bei jeder Bescigiiihg

mit Konflikten - die Signalkarten eingesetzt. Disn#er werden fir ihre Beitrdge sozial,
jedoch auch hier nicht mit Token verstarkt, um énfation dieser zu vermeiden. Wenn die
Zeit reicht, kbnnen sich die Erzieher in der Datekinde zuséatzlich noch einer kurzen
Wiederholung der aktuellen Inhalte des Trainingsculum widmen. Abgeschlossen wird
die Detektivrunde mit dem Freundschaftsritual. Degektivrunde ist auch nach dem Ende
des Curriculums weiter durchzufiihren, zumindestb&rewei Mal pro Woche tber 3 bis 6

Monate hinweg.

[11.3.3.5 Auffrischungssitzungen

So genanntBooster-Sitzungewerden haufig empfohlen, um positive Effekte einer
Interventionsmal3nahme Uber die Zeit zu erhalteh p8. Bullis et al., 2001). Auch fur
unser Curriculum sind in der aktuell vorliegendesraion Auffrischungssitzungen
vorgesehen. Die Durchfihrung dieser wird den Eerielin Abstadnden von jeweils 2

Wochen empfohlen und dies tber 3 bis 6 Monate hgnWabei werden einfach
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Trainingseinheiten wiederholt, entweder der Reiehroder nach Wahl der Kinder. Kleine
Variationen in den Problemsituationen und -l6sungjad allerdings sinnvoll. Auch ist es
maglich, die Kinder bei der Entwicklung solcher VAtionen zu beteiligen oder sogar
gemeinsam einen ganz neuen Planeten zu erfindenilliche Struktur und das ubliche
Vorgehen im Rahmen einer Trainingseinheit soll daberdings beibehalten werden.

Lediglich die Hausaufgaben kdnnen reduziert wexisr ganz entfallen.

[1l.4 FOrderung aufmerksamen und motivierten Lernens

Neben der bereits beschriebenen Ausgestaltungrd@sngs ist wahrend der Durchfuihrung
auf eine Reihe von Rahmenbedingungen und Malinabmaachten, welche nachfolgend
aufgefuhrt werden. Alle diese MalRnahmen wurden sréhder Evaluation erprobt und von

den jeweiligen Trainern als wirksam und praktikadiegeschatzt.

I11.4.1 Geeignete Rahmenbedingungen

Das Training sollte in einem vertrauten, nicht Rifhen Raum mit geringen
Ablenkungsmaoglichkeiten stattfinden, moglichst iormalen Setting der entsprechenden
Kindergruppe. Ein zweiter Raum fir die AufteilumgKleingruppen oder wenigstens eine
Abtrennung des Raumes in zwei Bereiche muss mogéich Eine Trainingseinheit darf die
Dauer von 60 Minuten nicht Gberschreiten. Zwisctien Trainingseinheiten muss
wenigstens ein Tag liegen, um die Hausaufgabedigda zu kbnnen. Die Trainingsgruppe
sollte 10 Kinder nicht Gberschreiten, besser sibis@ Kinder. Es sollten mdglichst zwei
Trainer zur Verflgung stehen, damit ein ArbeiteiKieingruppen ermaéglicht wird und das
Training lebendiger gestaltet werden kann. Aucl siann schon mindestens zwei Erzieher
mit dem Programm vertraut und kénnen entsprechend@rdnsfertechniken im
Kindergartenalltag besser umsetzen (vgl. Gliedespagkt 111.3.3 und Unterpunkte). Ist nur
ein Trainer zur Verfiigung oder sinkt die Gruppeffigrdinter 5 Kinder, kann erwogen
werden, auf die Bildung von Kleingruppen in denifirggseinheiten der Realebene zu

verzichten.
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I11.4.2 Positive Beziehungsgestaltung

Die Trainer sollten den Kindern vertraut sein (mélgdt die regularen Erzieher der Gruppe)
und einen positiven Rapport herstellen kénnen ass éine angenehme Atmosphare und ein
effektives Lernen ermdglicht werden (zum Zusammaghan Lernfahigkeit und
vertrauensvoller Beziehung vgl. Bandura, 1976;dtefann, 1996). Grundlage der
Beziehung zwischen Trainer und Kindern sollten gmetishend dem tbergeordneten Ziel
positiver Beziehungserfahrungen die drei Grundingiém Wertschatzung, Empathie und
Echtheit darstellen (Rogers, 1952/1987; vgl. auobt@e, 1989; Schmidtchen, 1999).

[11.4.3 Kindgerechte, kurzweilige Gestaltung

Programme fur Vorschulkinder bedirfen des WechsaisSpannung und Entspannung
(Gotte, 1991). Dem wird durch den Wechsel von digarmotorischen Spielen, Ritualen und
konzentrationsintensiven Programmpunkten Rechnebtggen. Um positive Emotionen

und selektive Aufmerksamkeitszuwendung zu erzeugeuorgesehen, dass die
Geschichten mit viel Enthusiasmus, Mimik, Gestikl emtsprechender Stimmmodulation
erzahlt werden und die Kinder mit allerlei leberatignteraktionsspielen dabei eingebunden
werden (z.B. "Wir heulen jetzt mal alle wie ein Wohd schauen uns ganz gruselig an!"
etc.). Uber die Steuerung der Intensitat motoris@péele, der Lange der Geschichten, der
Haufigkeit von humorvollen Einlagen und Interaksspielen etc. sollte mit padagogischem
Geschick eine zu intensive Erregung der Kinder odsrEntstehen von Langeweile von

vorneherein vermieden werden.

Die einzelnen Teile einer Trainingseinheit sollsénngent und zugig durchgefihrt werden,
die Trainer missen das Training sicher beherrsahdrsollten moglichst nicht wortlich
ablesen, damit Lebendigkeit und Kurzweiligkeit gbvigistet sind. Weiterhin sind erzahlte
Geschichten auch leichter zu verstehen als vorgieéesveil man sich in der Gestaltung der
Geschichte von den Reaktionen der Kinder leiteselakann (Gotte, 1991).

Unser Programm besitzt einen hohen Aufforderungséiter, der durch den Einsatz

kindgemafer Mittel und Medien (Symbolik, Réatseloéional bewegende Geschichten,
Bildtafeln, Handpuppen, Bewegungsspiele, Liedemdy Ausmal- und Aufklebebilder
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etc.) erzeugt wird und das grol3e Spielbedurfnisvdeschulkinder befriedigt (vgl. auch
Ossowski, 2004, zu den vielfaltigen positiven Wingen von Humor im padagogischen
Kontakt, wie z.B. Entspannung, Konfliktentscharfuhgstgewinn und Reduktion negativer
Emotionszustande sowie Interesse und Aufmerksajnkeés unterscheidet es von dem
meines Wissens einzigen publizierten deutschsgyanilanual zur Férderung sozialer
Kompetenz bei Kindergartenkindern, dem bereits faehrerwahnten Training Faustlos
(Cierpka, 2001). Als Medium dient dort im Weseritka eine Abfolge von Tageslicht-
Folien oder Fotokarten, welche mit Puppenspiel hdngen verbunden werden. Diesen oft
trockenen Unterrichtscharakter behavioraler Tragsi(wohltuende Ausnahme: Das
"incredible years dinosaur social skills and prabieolving child training program™ von
Webster-Stratton; vgl. Webster-Stratton & Reid,2000llten wir allerdings vermeiden. So
werden bei den Kindern positive Emotionserlebniss#er Gruppe ausgelost, welche die
individuelle und soziale Entwicklung férdern undeigrol3e Rolle bei der Bildung
zwischenmenschlicher Bindungen spielen (Izard, 199dch ist Gelerntes aus dem
episodischen Gedachtnisspeicher, in welchem dielsgreing stark von emotionalen
Zustanden moduliert wird, leichter abrufbar, als dam semantischen Gedéachtnis (Tulving,
1972).

[11.4.4 Lernen durch aktives Handeln

"Eine rein sprachliche Prasentation eines Lehrssafit der Informationsverarbeitung im
Kindergartenalter vollig unangemessen.” (Edelmaf®4, S. 250). In unserem Training
wird deshalb eine Vielzahl von Materialien eingesadie von den Kindern aktiv
manipuliert werden (vgl. Gliederungspunkt 111.4.Bjldhafte Darstellungen regen den
Lernenden an, eine bildhafte mentale Repréasentd@oru lernenden Information zu
erwerben und férdern das Behalten (Lewalter, 198ine tUber die bildhaften Informationen
hinaus gehende gleichzeitige Mehrfachkodierunga(dgich / symbolisch, bildhaft / analog,
handlungsmaRig / motorisch) verbessert das Lerasidtzlich, da ein Gegenstand praziser

und vollstandiger erfasst und auch besser behaitenEdelmann, 1994).
Die zu trainierenden Kinder sind zu grof3en Teilktivan den Lernstoff eingebunden. Auf

ihre Fragen und Einwtrfe wird eingegangen. Froméalentation findet im Wesentlichen nur

beim Prasentieren der Geschichten (Tiergeschiclidasen, Puppenspiel) statt, denn im
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Vorschulalter erfolgt effektives Lernen durch eigérétigkeit (Huppertz, 1992). An
geeigneten Stellen werden die Kinder in die Gastglder Geschichten einbezogen und
Uben durch stellvertretendes Rollenspiel in spstber Weise soziale Fertigkeiten wie z.B.
Kontakt aufnehmen, denn die Spielwelt des Kindezugleich seine Lernwelt, in welcher

z.B. Emotionsregulierung erlernt werden kann (Mitelenning, 1988; von Salisch, 2000).

In die einzelnen Aufgaben werden immer mdéglichetevKinder einbezogen. Der
Schwierigkeitsgrad der Aufgaben ist dabei an died€r anzupassen, um ein nach
Leistungsvermogen differenziertes Arbeiten zu etiobign. Durch die dabei entstehende,
erfolgreiche Bewaltigung von Aufgaben erleben siEhKinder als Urheber eigenen
Handelns, was ihrer Selbstwirksamkeitsiiberzeugnigezug auf soziale

Herausforderungen dienen soll.

[11.4.5 Rituale

Rituale als wiederkehrende und wieder erkennbarelldagen entsprechen einem
Bedurfnis nach Struktur, Stabilitat und Verlasdkeit. Sie konnen meines Erachtens auch
der Handlungs- und Aufmerksamkeitssteuerung dielmegzinem Gruppenritual wird das
personliche Ich-Gefluhl durch ein passageres Witiledrsetzt, was Verbundenheit bewirkt
(Kaufmann-Huber, 1995). Neben dem Freundschafédnterden eine Menge anderer
Rituale eingesetzt, wie z.B. die Fokussierung deinferksamkeit, die Reisen zu Planeten
und Kindergarten etc. Unser Training darf von dezidhern gerne in weitere, geeignete

(evtl. bereits im Kindergarten praktizierte) Rit@ingebunden werden.

[11.4.6 Aufmerksamkeitsfordernde MalRnahmen

Die Rezeption von Lerninhalten erfordert eine sikekAufmerksamkeitszuwendung (vgl.
auch Gliederungspunkt 111.4.3). Ohne diese kann kerlasslicher Gedachtnisbesitz
entstehen (Breuer & Weuffen, 1988). KonkurriereRaé¢éze sollten wahrend der
Trainingsdurchfuihrung weitgehend reduziert werd@msollte etwa ablenkendes Spielzeug
vor Trainingsbeginn moglichst weggeraumt werden esidollten wahrend der
Trainingseinheit keine Stérungen durch Telefonlding gruppenfremde Kinder oder andere

Erwachsene auftreten. Generell eignet sich aucNdenittag besser fur die Durchflihrung
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als der Nachmittag, da morgens bessere Aufmerkstsigistungen zu erwarten sind.
Weiterhin verfuigt unser Training Giber eine Reiha ementen, um die gerichtete

Aufmerksamkeit der Kinder zu fordern.

So wird zur Herstellung von Ruhe und einer gerignteselektiven Aufmerksamkeit das
Ritual der Fokussierung der Aufmerksamkeit (vgie@érungspunkt 111.3.1.4.4) zwei Mal
wahrend jeder Kernzeit durchgefuhrt. Dieses kanmbdarf auch haufiger eingesetzt
werden, allerdings nur, wenn alle Kinder konzentriran teiinehmen, damit die
MalRnahme ihre Wirkung nicht einblf3t. Der Trainditsauvor immer den Blickkontakt

suchen und bei Notwendigkeit die Kinder mehrmalspaechen.

Dartuber hinaus kann bei gréRerer Unruhe die irEgld@iihrungsstunde (vgl.
Gliederungspunkt 111.3.2) eingeflihrte Ruheregetesetzt werden. Dabei ist auf eine
konsequente Durchfiihrung zu achten, d.h. die Haallten so lange schweigend erhoben
bleiben, bis alle Kinder ruhig sind. Wenn ein Kisiés selbst nach einiger Wartezeit nicht

bemerkt hat und weiter unruhig ist, kann auch eibaler Hinweis gegeben werden.

[11.4.7 Kontingenter Umgang mit erwinschtem und ungiinschtem Verhalten

Erwinschtes Verhalten wie z.B. die aktive Teilnalwéhrend einer Trainingseinheit wird
durch intensives Lob verstarkt (vgl. Madsen, Be&édmomas, 1975; O Leary & Drabman,
1971). Unaufmerksamem Verhalten wird durch die dieschriebenen Mallnahmen zur
Aufmerksamkeitsforderung begegnet. Hierbei werdew&r auch durch direkte Ansprache
und Ubertragung einer anliegenden Aufgabenstel{ar®y Beantwortung einer Frage)
eingebunden. Sonstiges unerwiinschtes Verhaltenigviotiert, sofern es die
Gruppenaktivitaten nicht deutlich stort (zur unenachten Verstarkung von
Problemverhalten durch Aufmerksamkeitszuwendurigimaergruppen vgl. die Arbeiten
von O’Leary & Drabman, 1971 sowie Ross & Levinef@QUbersicht bei Maercker, 2000).

Fur ihre aktive, erfolgreiche Teilnahme (z.B. Ertpthg der Hausaufgaben oder Einbringen
eines Problemldsevorschlages) erhalten je nachabefgstellung entweder die betroffenen
Kinder oder alle Kinder der Gesamtgruppe soforiggsweinen Token in Form einer

Raketenmarke (vgl. auch Gliederungspunkt I11.408gse konnen im Trainingsverlauf nach
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festgelegten Mengenkriterien fir eine Auswahl dar den Kindern zu Beginn des
Trainings ausgesuchten Aktivitatsverstarker eingfeiierden. Die erreichten Token werden
im Gruppenzimmer gut sichtbar aufbewabhrt. Die \&gigingsregeln sind einfach und
verstandlich und so angelegt, dass jedes Kind amifrgsverlauf berechtigt darauf hoffen

darf, wenigstens ein oder zwei Aktivitatsverstarkelosen zu kénnen.

Uber die Verteilung der Fruchtgummi-Tiere (vgl. &lerungspunkt 111.3.1.4.8) geschieht
ebenfalls Verstarkung fur die Mitarbeit wahrendegifrainingseinheit und auch Bestrafung
fur Storverhalten Gber den Entzug von Fruchtgun{Response Cost). Hier ist immer die
Gesamtgruppe betroffen, dies erhoht die entspreehsoziale Verstarkung durch Peers. Zu
den guten Effekten von Response Cost bei der Uniiegkdng unerwiinschten Verhaltens
und der zeitweise heftigen Diskussion Uber Ethi#t Mutzen einer solchen milden,
indirekten Form der Bestrafung sei der Leser adiirggath (2001), Brack (2001), Kanfer
und Phillips (1975), Lomen (1983), Maercker (2080)ie O Leary und Drabman (1971)

verwiesen.

Wiederholtem Storverhalten einzelner Kinder kanihngéd der Trainingseinheiten in
Ausnahmefallen mit dem Einsatz einer kurzen AugZeie Out) begegnet werden, wenn
Erzieher diese MalRnahme nicht aus ideologischenderiiablehnen (zur Diskussion Uber
Bestrafungen wurde oben bereits auf Quellen veemeDiese sollte sachlich mit
Begrindung der Mal3hahme gegentber dem betroffemehvérhangt werden. Sie wird
ohne bedeutsame Aufmerksamkeitszuwendung, ohnetdemdes Verhalten des Erziehers
und unter Nutzung einer reizarmen Auszeit-Umgelflingvenige Minuten angeordnet. Zu
Chancen und Grenzen von Time Out in unterrichtséierh Settings, zur fachgerechten
Anwendung sowie zur Uberlegenheit gegentiber Igremibei hoher Verstarkung von
unerwinschtem Verhalten durch Peers sei der Lesétliagel, Groeger, Kiinzel, Schulte
und Sorgatz (1998), Kanfer und Phillips (1975), kt&er (2000) sowie Wielkiewicz (1986)
verwiesen. In der bisherigen Anwendung des Tragiggjgte sich dies erst ein einziges Mal
als notwendig und war sehr erfolgreich, was dieettitickung des unerwiinschten
Verhaltens anging.

165



Benjamin Zeller

[11.4.8 Tokenverstarkung

Wie in Gliederungspunkt 111.3.3.3 dargestellt, whdi Konfliktverhalten im Alltag eine
durch Erzieher und Peers geleitete Problemlosunbssmittels der Signalkarten eingesetzt,
welche mit entsprechender sozialer VerstarkungTolenverstarkung einhergeht. Die
adaquate Umsetzung einer angemessenen ProblemMsdndgann ebenfalls sozial und
durch die Vergabe von Raketenmarken (Token) véststduch werden die Kinder in
gleicher Weise fur die einvernehmliche Beilegunesientstandenen Konflikts verstarkt,
wenn kein Erzieher einschreiten und den Problermpl@sess strukturieren musste, also
selbstandig eine Losung gefunden wurde, bevor deflikt iberhaupt eskalierte.
Abgesehen davon wird adaquates Sozialverhaltenimmefgarten-Alltag bewusst nicht
durch Raketenmarken verstarkt, da unser Trainimy Keerapieprogramm darstellt und eine
solche Mallnahme entsprechend weder im Verhaltngezlbenodtigten entsprechenden
"Uberwachungsmafinahmen" stehen, noch auf AkzeptamEltern und Erziehern stoRen

wirde.

Wahrend der Trainingseinheiten werden gute Losdiegsi mit jeweils einer Raketenmarke
fur jedes Kind der gesamten Gruppe verstarkt. Braght die soziale Verstarkung durch die
Peers, starkt die Gruppenkohasion und fuhrt deeess duch Kinder, denen es noch nicht
gelingt, Lésungen zu finden, Zugang zu Verstarketinen. Ebenso werden die
Hausaufgabenerledigung und die erfolgreiche Radtermittels Tokenvergabe (in
Einzelkontingenz) belohnt. Die Raketenmarken weglgrsichtbar im Gruppenraum auf
einer Wandtafel gesammelt. Der Eintausch der Raketeken erfolgt nach einem festen
Mengenkriterium: Fur jeweils 20 Raketenmarken kaimbeliebiger Aktivitatsverstarker
eingetauscht werden. Dies sichert jedem Kind diglMbkeit, wenigstens ein bis zwei Mal
einen Eintausch durchfihren zu konnen. Das Tokésisywird von den Erziehern standig
auf seine Wirksamkeit Gberwacht (vgl. Gliederungsgull.3.3.2). Die im Alltag durch
Raketenmarken verstarkten Verhaltensweisen (komfeekonfliktlosungen finden und
umsetzen) sind meines Erachtens negativ selbsivieesid (der Konflikt, also ein aversiver
Zustand wird beendet) und durften auch zu posiseeraler Verstarkung durch Peers
fuhren. Dies sollte die Stabilitat des Verhaltens&tzlich sichern, da es nach F. Petermann

(2003) als gesichert gelten kann, dass EffekteRréventionsprogrammen langfristig
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erhalten bleiben, wenn entsprechende Unterstitdurgh das soziale Umfeld der Kinder
erfolgt.

Tokenverstarkung wurde erst in Experimentalphagegewandt (vgl. Gliederungspunkt
und Unterpunkte). In unser urspringliches Traimngde Tokenverstarkung eingefuhrt, da
sich Lob als sozialer Verstéarker in der padagogmsthologischen Forschung schon frih
als nicht immer als wirksam erwiesen hatte (vds. tevin & Simmons, 1962 in Lomen,
1983) und die Ergebnisse der Evaluation unserasifigs in Experimentalphase 1 noch
nicht ausreichend zufrieden stellend waren (vgked&rungspunkt VI.2 und Unterpunkte).
Direkte Vergleiche sozialer mit materieller odemidmungsverstarkung im Rahmen eines
Tokenprogramms zeigten eine klare Unterlegenheiakay Verstarker (Lomen, 1983;
Walker, Hops & Fiegenbaum, 1976).

Soziale Verstarkung wird bei systematisierten heationen allerdings in der Regel
zusammen mit anderen Arten der Verstarkung angetwanrtbzeigt sich geeignet zum
Aufbau von Selbstverstarkungstechniken, sowie w@ge;, um im Rahmen eines
Tokenprogramms erzielte Verhaltensfortschritte Waehalten (Bellingrath, 2001; Bonner,
Wasel-Nielen & Tent, 1983; Lomen, 1983).

Tokenverstarkung erschien in vielfaltiger Hinsight geeignet: Die Vergabe eines Token
geht auch immer mit Rickmeldung, sozialer Verstagkdurch die Erzieher und teils auch
durch Peers (v.a. bei Gruppenkontingenzen) und Meden einher und ermgglicht ebenso
die Selbstverstarkung eines Kindes, welche einéitiSsel flr die Generalisation von
Verhaltensweisen darstellen kénnte (vgl. Bellingr&001; Bénner, Wasel-Nielen & Tent,
1983; Drabman, Spitalnik & O"Leary, 1973 in Davigsral., 2002; Jones & Kazdin, 1975;
Kazdin & Bootzin, 1972; Lauth, 2001; Lomen, 1983adden, Becker & Thomas, 1975;
O’Leary & Drabman, 1971). Weiter sind Tokensystdimgunge Kinder aufgrund ihrer
altersbedingt hohen Umweltabhangigkeit und ihrexhneergleichsweise wenig entwickelten
kognitiven Kompetenzen in besonderer Weise geeigngtkontroverse um die angebliche
Zerstorung intrinsischer Motivation bei Tokenverkting sei der Leser auf Deci und Ryan,
1985, Feingold und Mahoney, 1975, Ford, McClure Hadng-McClure, 1979 sowie Rost,
2001 verwiesen. Martens und Witt (2004) entlarvieseh angeblichen Effekt nach einer

Sichtung von Metaanalysen mit Gber 60 Studien gakMgthos. Das Gegenteil sei der Fall.
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Operante Verstarkung erweise sich nur in einemigeenzFall als zerstorerisch fur die
intrinsische Motivation von Kindern: Wenn diese bhangig von Leistung, also nicht

kontingent gegeben werde.

Zu Variationen des Vorgehens bei Tokenverstarkantgsprechendem theoretischen
Hintergrund und weiterer vorliegender Empirie vesgdch auf einen guten und aktuellen
Uberblick Uber die Verwendung von Tokensystemerjeien Kindern bei S. Zeller
(2003), in welchem die hohe Eignung von Tokensysterur Verhaltensmodifikation
herausgestellt wird. Auch wurde in Gliederungspuhk&.3.2 bereits auf weiterfihrende
Literatur hingewiesen. Daruber hinaus kdnnten desreéssierten Leser die Arbeiten von
Bellingrath (2001), Brack (2001), Kolbow (2003),98¢2001) und vor allem Lomen (1983)

einen guten Uberblick bieten.
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IV HYPOTHESEN

IV.1 Hypothesen beziiglich der erwarteten Effekte de Trainings
(Trainingshypothesen)

Hypothese 1:

Durch das Training sind Fortschritte in der koregktdentifikation von Primaremotionen zu
erwarten (vgl. die Effekte von Trainings der soamaPerspektiveniibernahme und Empathie
in Gliederungspunkt 11.1.2.2 und Unterpunkten). st in Experimentalphase 1 (vgl. hierzu
Gliederungspunkt V und Unterpunkte) messbar inmiA@stieg der mittleren Auspragung
des IndexXX1 (Gefiihle erkennen) des Schlusselbildverfahrendf(\onrad & Lischer,

1996; vgl. Gliederungspunkt V.2.1.1) Uber die Zeitler Experimentalgruppe 1 (EG1),
jedoch nicht in der Kontrollgruppe 1 (KG1). In Expeentalphase 2 ist dies in einem
Anstieg der mittleren Auspragung des Indieixiiber die Zeit in der Experimentalgruppe 2
(EG2) messbar.

Hypothese 2:

Durch das Training ist eine Verbesserung von Laggen in Empathie und sozialer
Perspektiveniibernahme zu erwarten (vgl. die Effe&gteTrainings der sozialen
Perspektivenibernahme und Empathie in Gliederumggpul.2.2 und Unterpunkten). Dies
ist in Experimentalphase 1 messbar in einem Anstegnittleren Auspragung des Ind€
(Gefluihle zuordnen) des Schlisselbildverfahrens digeZeit in der EG1, jedoch nicht in der
KG1. In Experimentalphase 2 ist dies in einem Agtstier mittleren Auspragung des Index
K2 Uber die Zeit in der EG2 messbar.

Hypothese 3:

Durch das Training ist eine haufigere Generieruti@paater (sozial kompetenter)
Problemldsestrategien zu erwarten (vgl. die Effekie Problemldsetrainings in
Gliederungspunkt 11.1.2.1 und Unterpunkten). Dedn Experimentalphase 1 messbar in
einem Anstieg der mittleren Auspragung des Ing@xXProbleme I6sen) des
Schlisselbildverfahrens tber die Zeit in der E@dpgh nicht in der KG1. In
Experimentalphase 2 ist dies in einem Anstieg déteren Auspragung des Ind&3 Uber

die Zeit in der EG2 messbar.
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Hypothese 4.

Durch das Training sind Fortschritte in der Vorlages der Anderung von Gefiihlszustanden
aufgrund von (in der Vorstellung angewandten) Rrothbsestrategien zu erwarten. Diese
Fertigkeit beruht auf Prozessen von Empathie uacks Perspektivenibernahme (vgl.
Gliederungspunkt 11.1.2.2 und Unterpunkte). Die amten Fortschritte sind in
Experimentalphase 1 messbar in einem Anstieg di#fersn Auspragung des Ind&x
(Veranderungen vorhersagen) des Schlisselbildverighiber die Zeit in der EG1, jedoch
nicht in der KG1. In Experimentalphase 2 ist dieginem Anstieg der mittleren

Auspragung des Indd«? Uber die Zeit in der EG2 messbar.

Hypothese 5:

Durch das Training ist eine starkere soziale Iratgn wenig integrierter Kinder zu erwarten
(vgl. die bisweilen vorhandenen Effekte diverseaaiiings sozialer Fertigkeiten auf den
sozialen Status eines Kindes in Gliederungspur&s). Dies ist an Prozessen der
gegenseitigen Sympathie und Akzeptanz erkennbasarat wird in Experimentalphase 1
folglich ein Anstieg in der einander entgegengefiert Sympathie und Akzeptanz. Dies ist
messbar in einem Anstieg der Auspragung des In@Ets (Andere Kinder beurteilen das
Zielkind) sowieBEL2 (Das Zielkind beurteilt andere Kinder) des sozitiaehen
Baumhausverfahrens (vgl. Gliederungspunkt V.2.4®r die Zeit in der EG1, jedoch nicht
in der KG1. Diesen Anstieg erwarte ich verstandirgbeise vor allem flir ausgewahlte
Kinder der EG1, welche zum Messzeitpunkt 1 durcem®ibeeintrachtigten sozialen Status
gekennzeichnet sind, d.h. einen niedrigen WertndekBEL1 aufweisen (vgl. Hypothese
13). Eine Verédnderung der gesamten EGL1 in Richt@seigerter gegenseitiger Sympathie
und Akzeptanz halte ich ebenfalls fur moglich, digénnte jedoch deutlich schwacher
ausfallen. In Experimentalphase 2 ist die starkemale Integration wenig integrierter
Kinder in der EG2 anhand eines Anstiegs der Ausprggles Beliebtheitsindizes
WahIBeliebtdes soziometrischen Wahlverfahrens (vgl. Gliedgspankt V.2.2.6) tber die
Zeit messbar. Auch dieser Anstieg betrifft im Sinleser Hypothese vor allem die wenig

beliebten, also die zuvor ignorierten und abgelemitinder bzw. fallt dort starker aus.
Hypothese 6:

Durch das Training ist eine Verhaltenséanderungiamfeng Zunahme sozialer Kompetenz

und Abnahme von Problemverhalten zu erwarten, veelcm Erziehern und Eltern
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wahrgenommen wird (vgl. die diesbezuglichen Effekterser Trainings sozialer
Fertigkeiten, z.B. zusammenfassend in Gliederunggdit3 und Unterpunkten). Dies ist
messbar in einer entsprechenden mittleren Veranderuden Skalen der VBV
(Verhaltensbeurteilungsbogen fir Vorschulkinderpiér et al., 1993; vgl.
Gliederungspunkt V.2.2.1). Ich erwarte in Experitagphase 1 eine Steigerung der mittleren
Hohe der Skalaoziale Kompetengedoch eine Senkung der mittleren Hohe der Skalen
oppositionell-aggressives Verhaltgkufmerksamkeitsschwéachen und Hyperaktiwitid
emotionale Auffalligkeiteder VBV Uber die Zeit in der EG1, jedoch nichtdier KG1. In
Experimentalphase 2 ist dies anhand entsprech&fsténderungen der Skalen der VBV
Uber die Zeit in der EG2 beurteilbar. Die qualitatretrospektive Erfolgsbeurteilung durch
die Erzieher in Experimentalphase 3 dient der Pwjifton Hypothese 6 an der
Experimentalgruppe 3 (EG3).

Hypothese 7:

Die in Hypothese 6 postulierten VerhaltensanderongéRichtung Zunahme sozialer
Kompetenz und Abnahme von Problemverhalten sobemfalls mittels systematischer
Verhaltensbeobachtung nachweisbar sein. In Expetaighase 2 geschieht dies mittels des
BBK (Beobachtungsbogen fur Kinder im Vorschulal@uhm & Althaus, 1980; vgl.
Gliederungspunkt V.2.1.5) in der Anwendung durah Tiainer und unbeteiligte Erzieher.
Dieser wurde allerdings nur beim Training der EGExperimentalphase 2 eingesetzt, eine
Kontrollbedingung ist hier nicht herstellbar. Esdveine Steigerung der mittleren Hohe der
Ratings des Faktoksompetenund das Sinken der mittleren Ratingwerte der Fakto
Schichterrund Aggressiviber die Zeit postuliert. In Experimentalphasee8aieht der
Nachweis der postulierten Verdnderungen anhandrvdideoaufzeichnungen gewonnenen
Daten (vgl. Gliederungspunkt V.2.1.6): Die Beobacturteile sollen den Schluss zulassen,
dass adaquates Verhalten in der Experimentalgr8gg€3), jedoch nicht in der
Kontrollgruppe 3 (KG3) uber die Zeit zunimmt un@dd@quates Verhalten abnimmt. Weiter
soll die Qualitat der Geflihlserkennung und -benagrsowie der Problemlésevorschlage in

der EG3 wahrend des Trainings zunehmen, in der }¢@ach gleich bleiben oder sinken.
Hypothese 8:

Das Training wird von den Kindern als kurzweiligduipelohnend erlebt. Dies soll sich in

Experimentalphase 1 in der in GliederungspunktM3®beschriebenen qualitativen
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Erhebung zur Zufriedenheit der Kinder niederschiaggh erwarte ein im Mittel
Uberdurchschnittliches Ratingurteil Gber den geearivterlauf des Trainings. In den
Experimentalphasen 2 und 3 soll diese Hypothesedibesubjektive Einschétzung der

Trainer geprift werden.

Hypothese 9:

Das Training wird von den Erziehern akzeptiert afgdsinnvoll beurteilt. Die Erzieher
lassen sich in Aufgaben wie Transfertechniken eidéin. Dies wird in den
Experimentalphasen 2 und 3 qualitativ Uber die Buhg zur Zufriedenheit der Erzieher
(vgl. Gliederungspunkt V.2.1.4) gepruft. Weiter evities in einer qualitativen Beurteilung
durch den Autor dieser Arbeit beziglich der praten Durchfihrung der

Transfertechniken gepruft (subjektiver Eindruck).

Hypothese 10:

Erzieher kdnnen nach der Teilnahme an einer Qkatibnsmalnahme erfolgreich die
Trainerrolle tibernehmen. Dies wird durch den Edalichweis mittels der in
Experimentalphase 3 eingesetzten Messinstrumetdgti{ggl. Hypothese 7 und
eingeschrankt auch Hypothesen 8 und 9). Weiter digd in einer qualitativen Beurteilung
durch den Autor dieser Arbeit beziiglich der pralten Durchflihrung des Trainings gepruft
(subjektiver Eindruck).

Hypothese 11:

Die von Experimentalphase 1 zu Experimentalphasei2lten Verbesserungen im
Trainingsmanual und in der Durchfiihrung der Intatian fihren zu besseren
Interventionserfolgen. Dies lasst sich quantitatieinem Vergleich der mittleren
Auspréagungen im Schlusselbildverfahren (Wolf et2396) und in den VBV (Do6pfner et
al., 1993) belegen: Erwartet wird eine signifikatihere mittlere Auspragung der Indizes
K1, K2, K3 undK4 des Schlusselbildverfahrens in der EG2 zum Megapdit 3 im
Vergleich zur EG1 zum Messzeitpunkt 2 (jeweils Hoaten). Erwartet wird ebenfalls eine
signifikant hohere mittlere Auspragung der Sksdaiale Kompeterund signifikant
niedrigere mittlere Auspragungen der Skadppositionell-aggressives Verhalten
Aufmerksamkeitsschwachen und Hyperaktivititemotionale Auffalligkeiteder VBV in

der EG2 zum Messzeitpunkt 3 im Vergleich zur EGth Messzeitpunkt 2.
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Hypothese 12:

Die Trainingseffekte generalisieren Uber Stimuérgdnen und Settings), Uber Reaktionen
(Verhaltensweisen) und tber die Zeit (vgl. Gliesgyspunkt I1.1.6.4 und Unterpunkte sowie
Lauth & Engelberg, 1996). Die Generalisierung UBémuli und Reaktionen wird durch die
meisten der eingesetzten quantitativen Verfahrempgikift. Diese erfassen Veranderungen in
anderen Settings als dem Trainingssetting und gagggranderen Personen als den Trainern.
Sie verlangen die Anwendung neuer Verhaltenswdiseneuen Aufgabenstellungen. Die
Generalisierung Uber die Zeit wird in Experimenitape 3 Uberpruft. Es wird die
Dauerhaftigkeit der Trainingseffekte von Messzaitdlb zu Messzeitpunkt 6 postuliert.
Erwartet werden folglich gleich bleibende oder posr ausfallende Beobachter-Urteile

Uber das aufgezeichnete Verhalten der Kinder Gligderungspunkt V.2.1.6) in der EG3

bis zum Zeitpunkt des Follow-Up (Messzeitpunkt®leiches gilt fur die Qualitat der
Geflhlserkennung und -benennung sowie der Probtawischlage.

Urspriinglich war die Uberprifung der Generalisigriiber die Zeit bereits fur die
Experimentalphase 2 angedacht. Da jedoch die Tigseifekte in Experimentalphase 1 eher
verhalten ausfielen (vgl. Gliederungspunkt VI mitterpunkten), wurde auf die Erhebung
von Follow-Up-Daten fir die EG1 verzichtet.

Hypothese 13:

Bei allen bisher aufgestellten Hypothesen ist zuaeten, dass starker beeintrachtigte Kinder
relativ grol3ere Fortschritte als bereits kompet&meler machen, dies schon allein aus
statistischen Grunden (vgl. Wottawa & Thierau, 2008 Rahmen von Hypothese 5 wurde
dies fur die soziometrischen Verfahren bereitsieipdostuliert. Weiter soll dies fur alle

Ubrigen quantitativ auswertbaren Verfahren ebenfaderpruft werden

Hypothese 14:

Bei allen bisher aufgestellten Hypothesen ist xuaeten, dass sich Trainingserfolge als
unabhangig vom Geschlecht erweisen. Ebenso istundgler recht engen Altersspanne der
Zielgruppe und der Stichprobe (vgl. Gliederungspenk.1 und V.1.2 mit Unterpunkten)
kein Zusammenhang der Trainingserfolge mit demrAler Kinder winschenswert und zu

erwarten.
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V.2 Nebenhypothesen

Hypothese N1:

Die Messinstrumente weisen akzeptable psychome&iQualitaten auf. Dies soll fur alle
Instrumente, ausgenommen die qualitativen Verfghibarprift werden. Bei etablierten
Verfahren werden jedoch nicht alle Mal3e psychomsater Qualitat tberprift. Dennoch soll
auch hier eine Uberprifung psychometrischer Quadialgen, da haufig nicht alle Items
aus solchen Verfahren verwendet wurden (vgl. Ghigaigspunkt V.2.2 mit Unterpunkten)
und so beispielsweise die Faktorenstruktur neupibtifrwerden sollte. Kriterien fur eine
akzeptable psychometrische Qualitat werden auei$$997) und Bortz und Déring
(2002) entnommen. Selbstverstandlich stellen di@liaderungspunkt VI.1 und
Unterpunkten erfolgten Berechnungen der psychosefiein Qualitat nur eine vorsichtige
Abschatzung dieser in Bezug auf die Anwendung arveewvendeten Stichproben dar. Es
wird nicht der Anspruch erhoben, eine Aussage dieeQualitat des Verfahrens als solches

zu machen.

Hypothese N2:

EG1 und KG1 unterscheiden sich zum Messzeitpumktkéinem der erhobenen Mal3e
signifikant Gberzufallig. Auch die Alters- und Gésechtsverteilung in der Stichprobe fallt
nicht Gberzufallig unterschiedlich aus. In Expentadphase 3 gilt entsprechendes fur die
dortige EG3 und KG3 zum Messzeitpunkt 4. Paradietier Gruppen wird auch fur "EG1
zum Messzeitpunkt 1" und "EG2 zum Messzeitpunkjje@ieils Pra-Zeitpunkte) postuliert.
Dies ist messbar in vergleichbaren, also nichtikgmt Gberzufallig abweichenden,
mittleren Auspragungen aller dort jeweils eingetsgtzndizes, Skalen und Faktoren
zwischen den jeweiligen Experimental- und Kontmalfgpen (mit Ausnahme der
qualitativen Verfahren; inklusive der soziodemodpiaphen Daten).

Hypothese N3:

Elterliches Erziehungsverhalten hangt systematsittkindlichem Verhalten zusammen.
Ich erwarte, dass zum Messzeitpunkt 1 zwischenwstém Erziehungsverhalten und sozial
angemessenem Kindverhalten positive korrelativea@usenhange bestehen sowie
zwischen adaquatem Erziehungsverhalten und sazselgemessenem Kindverhalten

negative Zusammenhange. Dies ist messbar in satisiedeutsamen Korrelationen der
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Faktoren der Erziehungsfragebdgen AE und EFE (Aativer Erziehungsstil, Schwarz &
Silbereisen, 1996; Skala zur Messung entwicklurgsidichen Elternverhaltens,
Peterander, 1993; vgl. Gliederungspunkte V.2.2@Wi2.2.3) mit den entsprechenden
Skalen der VBV (Dopfner et al., 1993). Ein kaus@lasammenhang in der Art
"Erziehungsverhalten erklart Verhaltensunterschigdkindlichen Verhalten" (oder

umgekehrt) Iasst sich leider im Rahmen der vorhelga Studie nicht prifen.

Hypothese N4:

Elterliches Erziehungsverhalten bleibt Gber diet Z&ibil. Dies ist messbar in vergleichbaren
mittleren Auspragungen der Faktoren von AE und E&Ben Messzeitpunkten 1 und 2,
also dem Fehlen von signifikanten Mittelwertsuntbreden tber die Zeit in EG1 und KG1

wahrend der Experimentalphase 1.

Hypothese N5:

Die Qualifikation der Muttethangt systematisch mit kompetentem Verhalten ikKredes
sowie mit kompetentem eigenem Erziehungs- und islezhalten zusammen. Dies vermute
ich aufgrund vielfaltiger Studien, welche die Bitduder Mutter als protektiven Faktor und
kompetentes Modell fur die Entwicklung eines Kindasgihren (vgl. z.B. Alt, 2005;

Ricciuti, 1999). Weiter gehe ich davon aus, dassehqualifizierte Mitter einen
angemesseneren Erziehungsstil anwenden (vgl. Nik889). Es werden folglich im Mittel
signifikant hohere Merkmalsauspragungen in dendfaektdes AE und der EFE fur Kinder
hoher qualifizierter Mitter im Vergleich zu denegrigger qualifizierter Mitter postuliert.
Einen gleichartigen Unterschied erwarte ich furrditleren Werte in der Skakoziale
Kompetenzler VBV im Eltern- und Erzieher-Urteil zum Mesdpeinkt 1 (trotz vielfaltiger
sonstiger potentieller Einflisse auf die sozialertpetenz eines Kindes). Eine Vorhersage
von Zusammenhangen mit Messwerten zum Messzeitf@uitktdie EG1 oder
Messzeitpunkt 3 fur die EG2 (oder mit den Verandgswerten) wird nicht gemacht, da
eine Wirkung deRQualifikation der Mutterauf Trainingserfolge von mir nicht angenommen
wird. Ebenso erwarte ich keine direkte Wirkung Qealifikation der Mutterauf
Problemverhalten (erhoben in den VBV), da dieseseiner grof3en Vielzahl von
einflussreichen Faktoren abhangt (vgl. Gliederuogkpl.1.3 und Unterpunkte). Ich
untersuche diese Zusammenhange folglich auch ritainkausaler Zusammenhang in der
Art "Qualifikation der Muttererklart Verhaltensunterschiede im kindlichen Védraoder
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im eigenen Erziehungsverhalten" lasst sich leideRahmen der vorliegenden Studie nicht

prufen.

Hypothese N6:

Zwischen der Veranderung im sozialen Status eimegds tUber die Zeit und der
Veranderung im Verhalten eines Kindes lber die Eesteht ein systematischer
Zusammenhang. Erwartet wird fur die Experimentagehheine signifikante positive
Korrelation zwischen der Veranderung VBEL1 (Andere Kinder beurteilen das Zielkind)
im Baumhausverfahren und der Veranderungsamale Kompeteraus den VBV (Dopfner
et al., 1993) in der EG1. Erwartet wird weiter emisprechender negativer Zusammenhang
mit den Veranderungen in den Skatgpositionell-aggressives Verhalien
Aufmerksamkeitsschwachen und Hyperaktivititemotionale Auffalligkeiteder VBV. In
Experimentalphase 2 werden diese Zusammenhangef&aG2 zwischen der Veranderung
vonWahlBeliebtaus dem soziometrischen Wahlverfahren (vgl. Ghealgspunkt V.2.2.6)
und der Veranderung in den Skalen der VBV erwawditer wird ein signifikanter
positiver Zusammenhang der Veranderung WahIBeliebtmit den Verdnderungswerten
des Faktor&ompetentles BBK (Duhm & Althaus, 1980) und ein ebensolategativer
Zusammenhang mit den Veranderungswerten des Fakggressiverwartet. In Bezug auf
Zusammenhange mit den Veranderungen im Faktbiichterrwird zuriickhaltend ein
moderater negativer Zusammenhang postuliert, dachtérne Kinder zwar nicht

durchgehend unbeliebt sind, jedoch héaufig ignomentden (vgl. Gliederungspunkt 1.1.3.5).
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V METHODIK

Einen Uberblick tiber das methodische Vorgehen withder gesamten Studie ermdglichen
Abbildung 3 und Tabelle 5 (vgl. GliederungspunkiL) Die Studie wurde, wie aus
Abbildung 3 zu ersehen, zur besseren Verstandlichikdrei Experimentalphasen

gegliedert.

Eine detaillierte Beschreibung des experimentellergehens findet sich in den

Gliederungspunkten V.1 sowie V.2 und den jeweiligamnerpunkten.

Abbildung 3
Experimentalphase 1 Experimentalphase 2 Experimentalphase 3
Trainingsversion 1 Trainingsversion 2 Trainingsversion 3 Trainingsversion 3
Training der EG1 Training der EG2 Training der EG3 (Training der EG4)*
MzZP1 MzZP2 gMZP-A|MZP-B|MZP-C| MZP3 MzZP4 MZP5 MzZP6
SB Kontrollgruppe KG1 SB BBK | BBK | BBK SB Video | Kontrollgruppe KG3 | Video Video
VBV VBV J SozW SozW | VBV (nur EG3)§
BH BH
AE AE o o
Fortlaufende qualitative Fortlaufende qualitative |Qualitativ: Qualitativ: Qualitativ:
EFE EFE )
Erhebung: Zufriedenheit Erhebung: Zufriedenheit |Zufrieden- Erfolgsbe- Zufrieden-
Sb der Kinder der Kinder heit der urteilung heit der
Erzieher durch die Erzieher
Erzieher
(EG3) und
Zufrieden-
heit dieser *unvollstandig

Studienuberblick.

Legende. EG1 bis EG4 = Experimentalgruppe 1 bis@1 kind KG3 = Kontrollgruppe 1 und 3. MZP =
Messzeitpunkt. SB = Schlusselbildverfahren. VBV = Vhsbeurteilungsbdgen fir Vorschulkinder. BH =
Baumhausverfahren. AE = Autoritativer ErziehungsBHE = Skala zur Messung entwicklungsférderlichen
Elternverhaltens. SD = Soziodemographische Daterenhg. BBK = Verhaltensbeobachtung mit dem
Beobachtungsbogen fur Kinder im Vorschulalter. Sez86ziometrische Wahl im Erzieherurteil. Video =

Verdeckte Videoaufzeichnungen zur systematischen léersizeobachtung.

V.1 Trainingsmethodik

Anhand der Tabelle 5 ist ersichtlich, dass insgés#@n Versionen des Trainings erarbeitet
wurden: Nach einem ersten Entwurf des Training$chez zu einer Rohfassung fuhrte, ist
die zweite Version v.a. durch die Einfuhrung eifie&ensystems gekennzeichnet. Die

Erstellung der Trainingsversion 3 diente der Vesgindg und Erweiterung der
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Tokenverstarkung, der Entwicklung umfangreichemsfartechniken, der inhaltlichen und
organisatorischen Anpassung an die Durchfihrunghdirzieher und der Erstellung eines
publizierbaren Manuals, welches sich flir die eiggamdige Durchflihrung durch Erzieher
eignen sollte. Auch bekamen die Kinder durch Andgam im Manual mehr Gelegenheiten
eingeraumt, aktives Problemldsen im Puppenspielgiipen. Version 4 schlief3lich ist durch
geringfugige Anpassungen und die Adaptation arbdiehfiihrung durch nur einen Trainer

gekennzeichnet. Diese Version stellt das Endergedsi hier vorgestellten Studien dar.

Tabelle 5
Ubersicht Trainingsmethodik

Trainingsversion 1 Trainingsversion 2 Trainingsianrs3 Trainingsversion 4

Erster Entwurf eines Einfihrung von Aktivere Beteiligung Geringfligige
Trainings Tokenverstarkung  der Kinder an der  Anpassungen anhand

Generierung von der Erfahrungen der

Entwurf erster, Problemlésungen Experimentalphase 3

geringfugiger

Transfertechniken  Veranderung und Ermoglichung der
Erweiterung der Durchfiihrung durch

Verstarkte Tokenverstarkung  nur einen Trainer

Information und

Einbindung der Entwicklung

Erzieher umfangreicher

Transfertechniken

Anpassung an die

Durchfiihrung durch
Erzieher, Erstellung
eines publizierbaren

Manuals
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V.1.1 Trainingsdesign

V.1.1.1 Experimentalphase 1

Die Intervention und Evaluation unseres in Gliedgspunkt Il und seinen Unterpunkten
bereits ausfuhrlich dargestellten Trainings fandemer ersten Version in einem
guasiexperimentellen Design unter der VerwendungraiVartekontrollgruppe statt

(Experimentalgruppe: EG1; Kontrollgruppe: KG1).

Das Training umfasste 7 x 2 Trainingseinheitenezbi Minuten (plus Einfihrungsstunde
und Abschlussfest). Pro Woche wurden zwei Trairenggeiten in kleinen Minigruppen a 7
Kindern durchgefihrt. Dies geschah vormittags imBaumen des Kindergartens. Zwischen
zwei Trainingseinheiten lag mindestens ein Tag dhtexvention. Die Intervention
beanspruchte einen Zeitraum von insgesamt 8 Wo@&iemwurde von den Autoren Tonjes

und B. Zeller durchgeflhrt.

Zur Uberpriifung der in Gliederungspunkt IV genanritypothesen sollten Daten zu zwei
Messzeitpunkten (MZP1 / Pra, MZP2 / Post) an King&rziehern und Eltern erhoben
werden. Pré- und Post-Testung fanden jeweils direkbzw. nach der Intervention statt.
Ein Follow-Up-Zeitpunkt (MZP3) war ebenfalls geplaDieser sollte in der
Experimentalphase 2 zusammen mit der Post-Erhelbeinder dann trainierten
Wartekontrollgruppe geschehen. Nach den etwasuschi@&nden Ergebnissen der
Experimentalphase 1 (vgl. Gliederungspunkt VI mitéipunkten) wurde allerdings auf eine

Katamneseuntersuchung verzichtet.

Die direkt an den Kindern durchgefuhrten Verfahnemden jeweils an mehreren Tagen
erhoben, so dass den Kindern ausreichend Paus&fediigung standen. Weiterhin konnte
durch die durchgehend kindgerecht gestalteten Ms&tsaimente und eine spielerische
Einfuhrung dieser ("Willst Du mit mir ein Bilderbh@anschauen?") gewahrleistet werden,
dass die Erhebung der Daten nicht belastend voiKohelern erlebt wurde. Bei einigen
Verfahren wurde zur Kommunikation mit den Kindeuch zusatzlich eine Handpuppe oder

ein Stofftier eingesetzt. Dartiber hinaus hahmerkdaduatoren vor der eigentlichen
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Testdurchfiihrung stundenweise am regularen Tagadabit Kindergarten teil, damit die

Kinder sich mit ihnen vertraut machen konnten.

Die Daten wurden (bis auf die parallel ausgegeb&magebogen fur Eltern und Erzieher)
von nicht am Training beteiligten Hauptstudiumsstutén der Psychologie im Rahmen
eines Studienprojekts erhoben. Die Beurteiler waieht blind fir die Zuteilung der Kinder
auf die Experimental- oder Wartekontrollgruppe.dizh fir den ersten Messzeitpunkt (Pra)
nicht genug Studenten fanden, mussten mehr Kindefudent zur Messung zugeteilt
werden. Dies hatte zur Folge, dass zum zweiten Mépsinkt (Post) zum Teil andere
Studenten zur Datenerhebung eingesetzt wurdergrdzedliche Aufwand sonst im Rahmen
eines Studienprojektes nicht mehr zu vertreten gewavare. Diese Studenten wurden von
den Untersuchern des Pra-Zeitpunktes in ihre Awdgadngefuhrt und fur die ersten
Messungen begleitet, um die Urteileribereinstimmzunédrdern. Trotzdem ist aufgrund
dieser Einteilung eine Trennung zwischen Urteilerd Verhaltensvarianz prinzipiell nicht

mehr mdglich (vgl. Sauer & U. Petermann, 1996).

Um die Erzieherinnen mit Grundzigen der Verhaltenblachtung und -beurteilung sowie
den Erhebungsmaterialien vertraut zu machen, wugtigeherinnenschulungen
durchgefihrt. Die Eltern wurden an Elternabendesiim und Handhabung der Fragebégen

eingewiesen.

V.1.1.2 Experimentalphase 2

In der Experimentalphase 2 wurde die Wartekontrofige, ebenfalls in kleinen
Minigruppen, trainiert (bisher KG1 genannt, jetat weranderter Stichprobe EG2 genannt;
vgl. Gliederungspunkt V.1.2.2). Dabei wurden Datareinem weiteren Zeitpunkt erhoben,
dem Messzeitpunkt 3 (MZP3). Dieser MZP3 dienteRtzst-Messung fur die EG2, wahrend
die Pra-Messung bereits bei MZP2 erfolgt war (die®izugange in der EG2 sowie einige
weitere Daten wurden nachgetestet; vgl. Gliedenoungist VV.1.2.2). Experimentalphase 2
wurde von Kolbow (2003) und Schlesier (2002) vesamtet. Das Training wurde von
diesen Autorinnen zuvor uberarbeitet und vor allemTokenverstéarkung, allerdings auch

um einige wenige Transfertechniken erweitert (Vglbelle 5 in Gliederungspunkt V).
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Ansonsten war die Durchfilhrung des Trainings wéikgel vergleichbar mit der ersten

Interventionsphase.

Zur Uberprifung der in Gliederungspunkt 1V genanritiypothesen sollten ebenfalls Daten
an Kindern, Erziehern und Eltern erhoben werdeé- énd Post-Testung (MZP2 und
MZP3) fanden jeweils direkt vor bzw. nach der lagstion statt. Begleitend zum Training
wurden Daten an drei weiteren Messzeitpunkten emh@®ZP-A, MZP-B und MZP-C).
Diese Messzeitpunkte lagen in der ersten Wochd desings, in der Mitte des Trainings
und in der letzten Woche des Trainings, also aieégzavischen MZP2 und MZP3. Die
eingesetzten Messverfahren wurden reduziert undngleitig um zwei neue Verfahren

erganzt (vgl. Tabelle 9 in Gliederungspunkt V.2).

Die Daten wurden (bis auf die parallel ausgegebé&magebogen fur Eltern und Erzieher)
von nicht verblindeten Studenten der Psycholodieleen. In dieser Experimentalphase

wechselten die Beurteiler zu den einzelnen Megazeltten nicht.

Erzieherinnen und Eltern wurden ergédnzend zum \fergen der Experimentalphase 1 mit
eigens erstellten Informationsbroschiren tbermh@lte des Trainingscurriculums

aufgeklart. Der Austausch mit den Erzieherinnendguntensiviert.

Nach Ende der Datenerhebungen konnten die Hypotleesagreich statistisch tberprift
und in Diplomarbeiten publiziert werden (vgl. Kolkp2003; Schlesier, 2002). Kurze Zeit
vor einer beabsichtigten erneuten und umfangregchellypothesenprifung durch den Autor
dieser Arbeit (teils auch unter Verwendung altaueaitstatistischer Verfahren) kam es
ungunstigerweise zu einem totalen DatenverlustzTumfangreicher Bemuhungen konnten
die Daten nicht mehr rekonstruiert werden. Deslstltie Darstellung von Ergebnissen aus
der Experimentalphase 2 an entsprechende Berechnaug den Arbeiten von Schlesier
(2002) und Kolbow (2003) angelehnt.

V.1.1.3 Experimentalphase 3

Nach der weitgehend erfolgreichen Evaluation (@jederungspunkt VI mit Unterpunkten)

des vorgestellten Trainings in Experimentalphasei@le dieses umfangreich Uberarbeitet
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(vgl. Tabelle 5 in Gliederungspunkt V sowie Glieglegspunkt Il mit Unterpunkten). Zum
einen wurde das Trainingsmanual in eine publikafi@mge Form gebracht, zum anderen
wurde das Training auf die direkte DurchfihrungathuErzieher angepasst. Auch wurden
diverse Verbesserungen in inhaltlichen Details fésserung von Lernversen, Abwandlung
von Symbolgeschichten etc.) vorgenommen. Die Ideerzu speisten sich aus den
Erfahrungen der beiden bisherigen Experimentalphd3ariber hinaus wurden
umfangreiche Transfertechniken und eine Modifikatier Tokenverstarkung entwickelt.
Der Schulung der beteiligten Erzieherinnen, welchie die Trainer stellten, wurde

umfangreich Rechnung getragen.

Die dritte Experimentalphase diente der Verifikatder bereits in Experimentalphase 2
nachgewiesenen Wirksamkeit des Verfahrens in ear@ieren Bundesland (von Nordost-
Deutschland zu Sudwest-Deutschland), in einer iéineih Gegend (von der Hauptstadt
Deutschlands zu einer kleinen Gemeinde im Raunidgaa} und in der direkten

Durchfiihrung durch Erzieher sowie mit einer Korlibvetlingung.

Ich erhoffte mir dabei zuséatzlich eine gute Gensa#ibn der Ergebnisse durch die
erweiterten Transfer- und Tokentechniken. Dem Nagtwiner Generalisation Gber Stimuli
und Reaktionen wurde Uber den Einsatz direkter le&ghsbeobachtung in realen
Konfliktsituationen durch einen verblindeten Beileie(vgl. Gliederungspunkt V.2 mit
Unterpunkten) Rechnung getragen. Fur die Erhebengséneralisation Uber die Zeit wurde
erstmalig eine Follow-Up-Datenerhebung durchgef(#Btmon).

Es wurde eine neue Stichprobe gezogen (vgl. TaBetieGliederungspunkt V.2), welche in
eine Experimental- und eine Wartekontrollgruppep@imentalgruppe: EG3;
Kontrollgruppe: KG3; quasiexperimentelles Designjeuteilt wurde und zu den
Messzeitpunkten MZP4 (Pra-Zeitpunkt), MZP5 (Postiakt) und MZP6 (Follow-Up-
Zeitpunkt) untersucht wurde. Durchfiihrung und Ungfales Trainings waren mit den
Bedingungen in den ersten beiden Experimentalphasgheichbar. Die Gruppengrol3e
wurde von sieben auf neun Kinder erweitert. Dasnlimg wurde dartber hinaus von der
Erzieherin der Experimentalgruppe, unterstitzt alen Autor der vorliegenden Arbeit,
durchgefihrt. In der KG3 wurde nach MZP5 ein Tragndurch die nun intensiv geschulte

Erzieherin und eine ihrer Kolleginnen (die Gruppedterin der Kontrollgruppe) begonnen.
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Fur die Zeit des Trainings fungierte diese bisheeHgntrollgruppe KG3 nun unter der
Bezeichnung "EG4" (vgl. Abbildung 3; Gliederungsku¥). Dieses Training konnte
aufgrund diverser Umstéande (Krankheit etc.) jededter nicht zu Ende gefiihrt werden, so
dass auf die Datenerhebung in der EG4 zu MZP6 aleteti werden musste. Das Training
der EG4 wurde deshalb weder in den Hypothesen, imodén Ergebnisdarstellungen
berucksichtigt.

Weiter wurden begleitend zum Training (und in d&3Bbis hin zum Zeitpunkt des Follow-
Up) Transfertechniken angewandt. Dies geschahtéeldhg durch die Erzieherinnen, wurde
jedoch supervidiert durch den Autor dieser Arbi@abei wurde von den funf Gruppen von
Transfertechniken (vgl. Gliederungspunkt 111.3.3 nterpunkten) vor allem das
Problemldsetraining mit akuten, realen Konfliktamahgefihrt (vgl. Gliederungspunkt
111.3.3.3). Auch wurde das Tokensystem durchgehegelgerecht angewandt (vgl.
Gliederungspunkt 111.3.3.2). Ebenfalls wurde zwisoiviZP4 und MZP5 im Regelfall Zeit
fur die Erledigung der Hausaufgaben sowie die Béfsicgung mit Trainingsinhalten
eingeraumt und dieses gelobt (vgl. GliederungsplhRt3.1). Die restlichen
Transfertechniken wurden von den Erzieherinnerelemir wenig bis gar nicht angewandt.

V.1.2 Stichprobenziehung

V.1.2.1 Experimentalphase 1

Die Stichprobe wurde aus vier Kindertagesstattatagi eines Ostberliner Bezirks

rekrutiert, wobei darauf geachtet wurde, dass dféisess moglichst in soziobkonomisch
schlechter gestellten Gebieten lagen. Da die Edfdks Trainings urspringlich tber
mindestens ein halbes Jahr verfolgt werden solteinden die jeweils zweitaltesten,
altershomogenen Kindergruppen fir das Training esischt, welche die Kita nach
Trainingsende noch mindestens ein Jahr besuchedewdin drei der Kitas existierte eine
solche altershomogene Kindergruppe von 4- bis Bgéh Kindern mit einem Umfang von
jeweils 14 bis 15 Kindern. In der vierten Kita bedan sich 19 entsprechend alte Kinder aus
zwei verschiedenen altersheterogenen Gruppen. Bigten der Eltern gaben nach einer
Information auf Elternabenden ihr EinverstandnrsTiaining (sofort oder spater als

Wartekontrollgruppe) und Datenerhebung. In einda fgdoch verweigerten die Eltern von
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7 der 14 Kinder ihr Einverstandnis. Da die EltémreiEntscheidung erst nach den
Elternabenden trafen und zuvor bereits zugesagtemamusste, ob in dieser Kita das
Training sofort oder spater stattfinden wiirde, waaasgerechnet die Kinder dieser Kita als

Experimentalgruppe vorgesehen.

Insgesamt nahmen 54 Kinder in der Experimentalphde#. Diese wurden zu Trainings-
und Diagnosezwecken in Gruppéviifiigruppern von maximal acht Kindern eingeteilt,
indem die naturlichen Kitagruppen einmal geteiltédan (mit der Ausnahme von Kita 2, wo
nur sieben Kinder zur Verfligung standen). Bei dahihg der Gruppen wurden die
Erzieherinnen gebeten, Vorschlage der Art zu maatiess auffallige und nicht auffallige
Kinder in mdglichst ausgewogenem Verhaltnis stan&srergaben sich folgende

Minigruppen (vgl. Tabelle 6):

Tabelle 6

Gruppenaufteilung Experimentalphase 1

Kita 1 Kita 2 Kita 3 Kita 4
MG 1 (EG): 7 Kinder MG 3 (EG): 7 Kinder MG 4 (KG): 7 KindeMG 6 (KG): 8 Kinder
MG 2 (EG): 7 Kinder MG 5 (KG): 7 Kinder MG 7 (KG): 4 Kinder
MG 8 (KG): 7 Kinder
gesamte EG1: N =21 gesamte KG1: N = 33

Anmerkungen. EG(1) = (gesamte) ExperimentalgruppekG(1) = (gesamte Warte-)
Kontrollgruppe (1). MG 1 bis MG 8 = Minigruppe 1st8.

Wenn im Folgenden von EG oder KG die Rede istssmimer die gesamte

Experimentalgruppe bzw. Kontrollgruppe gemeint.

Bezlglich des Geschlechts ist insbesondere in @dr, Bber auch - weniger ausgepragt - in
der KG1 ein hoéherer Anteil von Madchen zu verzeshrDie Geschlechterverteilung in der
gesamten Stichprobe unterscheidet sich allerdiruig signifikant von einer

Gleichverteilung. Auch unterscheiden sich EG1 u@llkicht signifikant voneinander, was

die Geschlechterverteilung angeht (jewghsTl est; Hypothese N2).
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Weiterhin liegt der Altersdurchschnitt in der KGiaterhalb des Schnitts der EG1,
Standardabweichung und Spannweite hingegen siddrikKG1 grof3er als in der EG1 (vgl.
Tabelle 7). Der Altersunterschied zwischen EG1 Kid. ist Uberzufallig ausgepragt
(t[52] = 2.73;p < .01; Hypothese N2), die Varianzen unterscheidgnricht signifikant
(Levene-Test).

Tabelle 7
Geschlechts- und Altersverteilung (in Monaten) Expentalphase 1 bei MZP1

Gruppe N Geschlecht Alter in Monaten
Nm N %om Yow min max M SD
gesamt 54 23 31 426 574 53 81 64.96 6.79
EG1L 21 8 13 38.1 61.9 58 77 67.95 5.15
KG1 33 15 18 455 545 53 81 63.06 7.09

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maxim&léert. N, = N mannlich. N =N
weiblich. %, = % mannlich. % = % weiblich. EG1 = Experimentalgruppe 1. KG1 =
Kontrollgruppe 1.

V.1.2.2 Experimentalphase 2

In Experimentalphase 2 wurde auf dieselbe Stichpmlstickgegriffen. Allerdings kam es
durch die Uberraschende Einfiihrung eines Vorschaifieoin einigen der Kitas zu
Umstrukturierungen, welche zu einem Drop-Out inldéil fihrten. Weiter wechselten
einige Kinder die Kita. Entsprechend wurden neusdir rekrutiert, wenngleich der Verlust
hierdurch nicht in vollem Umfang ausgeglichen werlennte. Diese Kinder bildeten nun
die EG2, welche 18 Kinder aus der ehemaligen KGlLawsatzlich 9 Neuzugéange, also

insgesamt 27 Kinder aus den Kitas 3 und 4 in iregéd Minigruppen umfasste.

Bezlglich des Geschlechts besteht in der EG2 beiegte Gleichverteilung\= 14 Jungen
[52%]; N = 13 Madchen [49%]; kein signifikanter Unterschideiner Gleichverteilung).
Auch die Geschlechterverteilung von EG1 und EG2nscheidet sich nicht signifikant

voneinander (jeweilg2-Test; Hypothese N2).
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Hinsichtlich des Alters ergeben sich geringe Vedohngen, auch durch den spateren
Trainingsbeginn der EG2 im Vergleich zur EG1. Dessliglich besteht nun ebenfalls
Parallelitat zwischen EG1 und EG2 (60 bis 77 md; 67 mon; t-Test; Hypothese N2),
auch die Varianzen unterscheiden sich nicht signifi (Levene-Test; zu den tabellierten

Daten verweise ich auf Schlesier, 2002).

V.1.2.3 Experimentalphase 3

Die Stichprobe wurde aus einem Kindergarten eifeen&n, landlichen Gemeinde (ca. 6.000
Einwohner) in der Nahe Stuttgarts gezogen. Aus altersgemischten Kindergartengruppen
wurden jeweils 9 Kinder rekrutiert, welche im ddréalgenden Jahr in die Schule eintreten
warden. In der Kontrollgruppe waren allerdings aB8dinder Teil einer Gruppe, welche

den Kindergarten erst in zwei Jahren verlassetes@lsnahmslos alle Eltern gaben ihr

Einverstandnis fur die Durchfihrung der Studie amt$ Videoaufzeichnungen.

Insgesamt nahmen 18 Kinder an der Studie in deefixentalphase 3 teil, welche sich
analog der bereits bestehenden Kindergartengruppegteichen Teilen in Experimental-
und Kontrollgruppe (EG3 vs. KG3) aufteilten.

Bezuglich des Geschlechts ist insbesondere in @G&; Bber auch - weniger ausgepragt - in
der KG3 ein hoherer Anteil von Madchen zu verzeghrDie Geschlechterverteilung in der
gesamten Stichprobe unterscheidet sich allerdiralg signifikant von einer

Gleichverteilung. Auch unterscheiden sich EG3 u@@BKicht signifikant voneinander, was

die Geschlechterverteilung angeht (jewgfsTl est; Hypothese N2).

Weiterhin liegt der Altersdurchschnitt in der KG@Bterhalb des Schnitts der EG3 und
Standardabweichung und Spannweite sind in der KiGRBay als in der EG3 (vgl. Tabelle 8).
Der Altersunterschied zwischen EG3 und KG3 ist niterzufallig ausgepragt

(t[16] = 0.95;p > .01; Hypothese N2), die Varianzen unterscheidansgnifikant
(Levene-Testp < .05), was vor allem auf die drei jingeren Kinoleder KG3

zuruckzufihren ist.
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Tabelle 8
Geschlechts- und Altersverteilung (in Monaten) Expentalphase 3 bei MZP4

Gruppe N Geschlecht Alter in Monaten

Nm Nw %0m %ow min max M SD

gesamt 18 6 12 33.3 66.7 57 80 7122 7.42
EG3 9 2 7 22.2 77.8 67 79 72.89 5.21
KG3 9 4 5 444  55.6 57 80 69.56 9.14

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maxima&iért. N, = N mannlich. N =N
weiblich. %, = % méannlich. % = % weiblich. EG3 = Experimentalgruppe 3. KG3 =
Kontrollgruppe 3.

V.2 Messmethodik
Einen Uberblick der eingesetzten Messverfahrerebikbelle 9 (vgl. auch Abbildung 3 in
Gliederungspunkt V). Detaillierte Erlauterungergt in den nachstehenden

Gliederungspunkten.

Tabelle 9
Ubersicht Messmethodik

Experimentalphase 1 Experimentalphase 2 Experinpdrase 3
Quasiexperimentelle Studie Fortfihrung der Studie mit 1&8eue quasiexperimentelle
mit 54 Kindern in 3 Kindern aus der KG1 und 9 Studie mit 18 Kindern in
Minigruppen (EG1) und 5 Neuzugangen; 4 Minigrupperiner Trainings- und einer
Minigruppen (KG1) aus insg.(EG2) Kontrollgruppe (EG3 und

4 Kindergarten KG3)

Training der EG1 mit Training der EG2 mit Training der EG3 mit
Trainingsversion 1 Trainingsversion 2 Trainingsversion 3, erstmals

(auch) durch Erzieher;
Versuch des Trainings der
EG4 (= ehemalige KG3)

2 Messzeitpunkte 4 zuséatzliche Messzeitpunkt& neue Messzeitpunkte
(MZP1 und MZP2) (MZP3 sowie begleitend (MZP4, MZP5,
MZP-A, MZP-B, MZP-C) MZP6 = Follow-Up)
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5 Messinstrumente zu MZP12 der 5 Messinstrumente auchMessinstrument zu allen 3

und MZP2: Modifiziertes zu MZP3: Messzeitpunkten (auRer EG4
Schlusselbildverfahren, Schlusselbildverfahren, VBVzu MZP6):

eigenentwickeltes Eltern und Erzieher Systematische
soziometrisches Verfahren Verhaltensbeobachtung
(Baumhausverfahren), VBV mittels verdeckter

Eltern und Erzieher, 2 Videoaufzeichnung

Erziehungsstil-Fragebdgen
(AE und EFE)

Nur zu MZP1.: Zu 2 bzw. 3 MesszeitpunkterNur zu MZP5 (EG3):
Soziodemographische Daterwahrend der Intervention  Retrospektive
(MZP-A bis MZP-C): Erfolgsbeurteilung durch die
Zu 7 Messzeitpunkten Verhaltensbeobachtung mit Erzieher mittels
wahrend der Intervention  dem BBK und ein eigenentwickeltem
(jede zweite eigenentwickeltes Fragebogen (qualitativ)
Trainingseinheit): soziometrisches
Zufriedenheit der Kinder Wabhlverfahren Zu MZP5 und MZP6:
(qualitativ) Zufriedenheit der Erzieher
Nur zu MZP3: (qualitativ)

Zufriedenheit der Erzieher
(qualitativ)

Zu 7 Messzeitpunkten
wéahrend der Intervention:
Zufriedenheit der Kinder

(qualitativ)

Anmerkungen. EG1 bis EG4 = Experimentalgruppe #bksG1 und KG3 =
Kontrollgruppe 1 und 3. MZP = Messzeitpunkt. VBVerhaltensbeurteilungsbdgen fur
Vorschulkinder. AE = Autoritativer ErziehungsstEFE = Skala zur Messung
entwicklungsférderlichen Elternverhaltens. BBK =oBachtungsbogen fur Kinder im

Vorschulalter.
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V.2.1 Datenerhebung durch die Versuchsleiter

V.2.1.1 Schlusselbildverfahren (ExpPhasen 1+2)

Das Schlusselbildverfahren ist in Form eines hallittrierten Interviews anhand
verschiedener so genann8ohlisselbildeaufgebaut. Es wurde von Wolf et al. (1996)
entwickelt, um padagogische Gestaltungselemeriénitlereinrichtungen aus der Sicht

5- bis 6-jahriger Kinder im Rahmen der Evaluatie@s &ituationsansatzes (vgl. Wolf,
Becker, Conrad & Jager, 1998) zu erfassen. Diel{{Sshl-)Bilder stellen verschiedene
Alltagsszenen in einem Kindergarten dar und betehédiierbei auch Darstellungen sozialer

Problemsituationen.

Dieses Verfahren wurde zur Erhebung von emotiorsiezem Wissen

(Gefuhlserkennung), sozialem Handlungswissen (Broldisestrategien), Prozessen sozialer
Perspektiveniibernahme und einfiihlenden Versteltanmpdthie) eingesetzt. Hierbei

konnten die Beurteiler gute Erfahrungen mit der A&ndung des Verfahrens auch schon bei
4-jahrigen Kindern machen. Das Schlusselbildvedalwurde als Bilderbuch bei den
Kindern eingefuhrt. Zur Befragung der Kinder diefgmer eine Handpuppe bzw. ein
Stofftier.

Die zu lernenden Gefuhle im hier vorgestellten fireg sind auf die vier Primaremotionen
Traurigkeit, Arger / Wut, Angst und Freude beschktdugl. Gliederungspunkt Il mit
Unterpunkten). Nur eines der Bilder des ursprihgit Schlisselbildverfahrens von Wolf et
al. (1996) beschaftigte sich jedoch mit einer denid@roblemsituation, welche eine solche
Primaremotion (Arger / Wut) thematisierte. Deshaiéchien es notwendig, eigene
Problemsituationen und Bilder zu erstellen, wolhwmihadas gegebene Bild zur Emotion
Arger / Wut durch ein dhnliches, aber neu gezeigersetzt wurde, um einen gleichen Stil
aller Bilder zu gewabhrleisten. Weiterhin wurden deéarfahren vier Bilder mit so genannten
Gefuhlsgesichtermorangestellt. Diese Zeichnungen, welche auchraming zur
Gefiihlserkennung benutzt werden, stellen die EmetidTraurigkeit, Arger / Wut, Angst
und Freude anhand der Mimik eines Kindergesichaegwjl. Anhang B).
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Anhand der vier Geflihlsgesichter sowie der Schltisder zu den Emotionen Traurigkeit,
Arger / Wut und Angst wurde den Kindern in einenflbefragung die Aufgabe gestellt, a)
die dargestellten Emotionen korrekt zu identifieigrb) einen Kausalzusammenhang
zwischen Situation und Emotion herzustellen, sayieine adaquate Problemlésung
vorzuschlagen und d) deren Auswirkung auf die Gsefébe des Akteurs vorauszusagen.
Dies wurde erganzt von spezifischen Fragen zumrBidt, um sicherzugehen, dass dieser
auch korrekt vom Kind erfasst wurde. Weiterhinagfen wir, ob das Zielkind selbst einmal
Zeuge oder Beteiligter in einer solchen Problenasitun gewesen war, sowie ob und wenn ja

welche Probleml6sestrategien es eingesetzt hatte.

Anhand des im Originalverfahren von Wolf et al. 469 vorgegebenen Kodierungsschemas
fur das Bild Arger / Wut wurden auch fir die ergé@mzProblemsituationen zu Angst und

Traurigkeit entsprechende Schemata erstellt.

Entsprechend der vier genannten Anforderungen aioha wurden die kodierten
Antworten zu vier Kompetenz-Indizes sozialen Wissgruppiert:

1) Gefuhle anhand von Mimik korrekt erkennéfl( Geflihle erkennen).

2) Gefuhle anhand einer Problemsituation korrekt idierdgren (K2: Gefuhle zuordnen).
3) Adaquate Problemldsestrategien vorschladeh Probleme I6sen).

4) Entsprechende Geflihlsveranderung voraussaggerveranderungen vorhersagen).

In die einzelnen Indizes gingen unterschiedlichevitems ein. Deshalb und aus Grinden

der Differenzierung wurde kein Gesamtscore berdchne

Fur die Erstellung der Indizes wurden nur die Anteo gezahlt, die eine adaquate, sachlich
richtige und sozial kompetente Antwort auf eine ki#ischen Fragen (z.B. nach einem
Gefuhl, einem Problemldésevorschlag etc.) repraseati. Die Anzahl adaquater Antworten
Uber alle entsprechenden Items ergab den Wert kidees. Bei der Benennung von
Gefuhlen wurde auf eine differenzierte, richtige&ehnung geachtet (richtig war z.B.
sauer, witend, zornig, argerlich; jedoch nicht:&h@shlecht, unwohl, nicht gut). Bei
Problemldsevorschlagen wurde nicht weiter zwiscBigategien wie z.B. selbst eingreifen,
Erwachsenen holen, trosten etc. unterschiedermnsdiese alle sozial angemessene

Reaktionen darstellten.
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Bei der Prufung der psychometrischen Qualitat agdiSselbildverfahrens (Hypothese N1)

wurde aufgrund des Nominalniveaus der Einzeliteaise&kltemanalyse durchgefihrt.

Ebenso wurde lediglich die Retest-Reliabilitat,geld keine interne Konsistenz abgeschétzt.
Stabilitat eines Messverfahrens tber die Zeit Igisét nur finden, wenn das ihm zugrunde
liegende Konstrukt stabil ist, wie dies z.B. beigéalichkeitseigenschaften im Sinne von
Traits oder dem IQ postuliert wird. Eine Stabiliidter einige Wochen ist jedoch auch fur
Handlungswissen und diverse Fertigkeiten wie Pruolilsestrategien zu erwarten.
Interessant war fur mich die Frage, ob die mit @ahllsselbildverfahren erfassten

Konzepte diese Eigenschaften aufweisen.

Fur eine statistische Validitatsprufung fehltenigeete Kriterien. Die Auswahl der
verwendeten Schlusselbilder nach einer Passundamif rainingsinhalten sorgt fur eine
gewisse Augenscheinvaliditat: Durch das Verfahmhtsainingsrelevantes Wissen

abbildbar sein.

Die Hypothesen 1 bis 4, die Hypothese 11 sowidHgigothese N2 wurden mit
Mittelwertsvergleichen Uberprift. Hypothese 13 veundit der Identifizierung und
Untersuchung von Verlaufstypen gepriift. Weiterhiraen korrelative Beziehungen der
Indizes des Schlusselbildverfahrens mit anderefatiezn in umfangreicher Weise

untersucht.

V.2.1.2 Baumhausverfahren (ExpPhase 1)

Dieses Verfahren wurde auf der Grundlage einestberesgearbeiteten Konzeptes von
Kopske (unveroffentlicht) gemeinsam von der Arlgritppe zur Entwicklung des Prototyp-
Trainingsmanuals (Julisch, Kopske, Tonjes, B. Zelieeiterentwickelt. Es handelt sich um
ein soziometrisches Ratingverfahren zur Erhebusgsdeialen Status von Kindern. Die
Auswahl eines Ratingverfahrens und nicht etwa éiaklverfahrens erfolgte, da ersteres
Uber eine Reihe von Vorteilen verfiigt (vgl. hie@liederungspunkt 11.2.3 und
Unterpunkte). Zu diesen gehdren tendenziell begsarehometrische Eigenschaften

(insbesondere flur Kinder des Vorschulalters), &igere Abstufung der Urteile sowie die
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Erhebung von eher allgemeiner Akzeptanz ansteledyadischen Freundschaften (in
Wabhlverfahren). Ethische Aspekte bestéarkten umbaser Entscheidung (vgl.
Gliederungspunkt 11.2.3.3). Ein Nachteil von Ratiagfahren besteht allerdings darin, dass
die aussagekraftige Einteilung der Kinder in veisgbne Statusgruppen (vgl.
Gliederungspunkt 1.1.3.2) i.d.R. nicht moglich(étittmann, 1991).

Beim Einsatz von soziometrischen Verfahren im Vobualter werden meist optische
Gedachtnisstitzen wie z.B. Fotos der Peers verwéwngle Gliederungspunkt 11.2.3.1). In
diesem Verfahren wurde jedoch dieser Gedanke noaditert um den Anspruch einer
maoglichst spielerischen Durchfiihrung des Verfahr8esm Baumhaus-Verfahren wird dem
Kind in einer Einzelsituation eine Holzkonstruktiont einer auf einer Saule angebrachten
Plattform vorgestellt. Zu dieser Plattform fuhretrickleitern" aus Klettband. Auf der
Plattform selbst befindet sich ein PlaymSkfelsen, auf dem wiederum eine kleine "Htte"
(dasBaumhauyaus Streichhélzern steht. In dieser Hiitte sitet @laymobif-Figur, welche
das zu befragende Kind darstellen soll. Weiterlinrkdas Kind aus einer Reihe von
Playmobif -Figuren einige aussuchen und seinen Peers zuorbiese Figuren werden
dann entsprechend beschriftet und kbnnen von dewh ikgendwo auf dem Tisch, der
Strickleiter oder der Plattform befestigt werden unterschiedlicher N&he also zu der
Streichholzhiitte, wo sich das Kind selbst befinBet: gewéhlte Abstand der Playm&hil
Figur wird, so die Annahme, den Grad der Sympathidem damit reprasentierten Peer
darstellen. Wenn Kinder wahrend des Verfahrensdédaren anbringen wollten, so wurde
dies gestattet. Die endgultige Beurteilung wurde @en Testleitern zu Papier gebracht.

Zur Verdeutlichung soll der dem Kind vorgelesen&t{B. Zeller, unverdoffentlicht) an

dieser Stelle abgedruckt werden:

"Stell dir vor, du hast eine wunderbare, geheimuils\HUtte, ein geheimes Versteck gebaut.
Hoch oben auf einem Felsen hast du es dir gemiggamacht. Du hast dein
Lieblingsspielzeug mit nach oben genommen und gaoiz viele Geheimnisse dort
versteckt. Zu deinem Felsen fliihren ganz viele Lgiteuf denen man hochklettern kann.
Jetzt sitzt du in deiner Hiitte (Kinder-Playm&bfligur reinsetzen) und schaust dich um.
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Und plotzlich kommen die anderen Kinder angelaugta.wollen auch mit auf den Felsen.
Dort ist ganz viel Platz. Wen wirdest du gernelessen?

Du kannst ein anderes Kind gar nicht auf die Ldassen (zeigen mit einer neutralen
Playmobif-Figur). Du kannst es auf die erste Stufe der Lédgsen (zeigen mit der
gleichen Figur), auf die zweite Stufe (zeigenadf, die dritte oder vierte (jeweils zeigen).
Du kannst es auch auf die Platte lassen (zeigear)gahz auf den Felsen (zeigen). Nur in

deine Hutte passt es nicht rein.

Jetzt musst du dir aussuchen, wie hoch du die Kiads deiner Gruppe zu deinem Versteck
lassen willst. Mit welchem Kind willst du anfangefikind wahlen lassen).
Das ist <Name>. Wie hoch darf <Name> zu deinerdrdlgtte? Das darfst du ganz allein

bestimmen!".

Die einzelnen Wahlen wurden nur innerhalb der Pei@er jeweiligen Minigruppe
durchgefiihrt. Sie wurden auf 3 Ratingstufen vergichnd dann gemittelt. Es ergaben sich
zwei Indizes:

1) BEL1(Andere Kinder beurteilen das Zielkind).

2) BEL2(Das Zielkind beurteilt andere Kinder).

Bei der Prufung der psychometrischen Qualitat dasnhausverfahrens (Hypothese N1)
wurde keine Itemanalyse vorgenommen. Es wurdelledidie Retest-Reliabilitat

berechnet, welche jedoch zunéchst fur alle Minigearpgesondert gerechnet werden musste,
um dann gemittelt zu werden. Auch hier stellte $ichmich die interessante Frage, ob sich
der soziale Status, gemessen mit dem vorliegeneéeiaMen, als stabil erweist. Der
soziometrisch erhobene soziale Status ist zwaelirReégel stabil, jedoch bei

Vorschulkindern - je nach Verfahren - teils nur mgaf®gl. Gliederungspunkt 11.2.3.1). Der
Versuch einer Validierung fand mit den Skalen dBM(Do6pfner et al., 1993; vgl.
Gliederungspunkt V.2.2.1) statt.

Hypothese 5 wurde durch einen qualitativen Vergléiberprift. Hypothese N2 war ebenso
wie die Hypothese N6 nicht prifbar (vgl. Gliederspgnkt VI.2.2 und Unterpunkte).
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V.2.1.3 Erhebung der Zufriedenheit der Kinder (ExpBsen 1+2)

Zur qualitativen Erhebung der Zufriedenheit derifiregskinder wurde ein Ratingverfahren
in der Form von funf unterschiedlich gro3en Smileygyesetzt (vgl. Anhang B; in
Experimentalphase 2 wurden drei Ratingstufen egtggs Das Rating wurde direkt nach
jeder Trainingssitzung von den Kindern durchgefigmit der Anweisung, "keinen abgucken
zu lassen"). Die Instruktion lautete in etwa: "g&timnt ihr uns sagen, ob es euch heute Spafl3
gemacht hat. Wenn es euch Uberhaupt keinen Spafchehat, konnt ihr dieses ganz, ganz
kleine lachende Gesicht ankreuzen. Wenn es euchw@Spall gemacht hat, dann dieses
ganz, ganz grof3e." etc. Hierbei wurde darauf gefatass die Erlauterung der einzelnen
Ratingstufen jedes Mal in einer anderen Reihenfgigehah, um durchgehende
Positionseffekte zu vermeiden. In der Durchfihrwag zu beobachten, dass einige wenige,
oppositionell agierende Kinder manchmal "sehr sidfileankreuzten, obwohl es ihnen
gerade in dieser Stunde sichtbar besonderen Spadchehatte. Diese Kinder achteten
dabei dann auch sehr auf die Reaktion der Traieeadn und ihnen war bei diesem
Versuch, diese zu argern, deutlich die MischungTaiusnph und schlechtem Gewissen
anzusehen. Ansonsten war insbesondere bei dentiodjfferenzierteren und
gewissenhafteren Kindern zu bemerken, dass diggabgeen Ratings recht
augenscheinvalide ihren Gefuhlszustand widerspiegefAndere, weniger differenzierte
Kinder wiederum nahmen immer nur Extrembeurteilumger (kreuzten also i.d.R. das
grolte lachende Gesicht an). Die Verringerung @gmBstufen auf drei Stufen in
Experimentalphase 2 stellte insofern eine Anpassundje Differenzierungsfahigkeit der

Kinder dar.

Zur Prufung der Hypothese 8 fir die Experimentadginal und 2 wurden die prozentualen
Anteile der gewéhlten Ratingstufen einander gegengestellt. Zur zusatzlichen Prifung
dieser Hypothese flr die Experimentalphase 3 wdedesubjektive Eindruck der Trainer
gewertet. Dieser stellt jedoch kein Messverfahneeingeren Sinne dar und wird deshalb

lediglich zusammenfassend in Gliederungspunkt Bldargestellt.
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V.2.1.4 Erhebung der Zufriedenheit der Erzieher (RRhasen 2+3)

Zur qualitativen Erhebung der Zufriedenheit deriérer wurden in den Experimentalphasen

2 und 3 jeweils eigenentwickelte Fragebtgen vorgele

In Experimentalphase 2 wurde ein von Kolbow (20&3)wickeltes so genanntes
"Erzieherinneninterview" eingesetzt, welches Fragenhaltete wie "Das Forderprogramm
machte mir SpalR" und "Das Forderprogramm gab noie #aregungen” etc. (vgl. Anhang

B in Kolbow, 2003). Finfstufige Ratingvorgaben demals Antwortmoglichkeiten.

In Experimentalphase 3 wurde ein &hnlicher, vonoAdieser Arbeit entwickelter
Fragebogen eingesetzt (vgl. Anhang B), welcher melee Erhebung der Zufriedenheit auch
der Beurteilung der Praktikabilitat der eingesetZleainingsbausteine sowie der
Erfolgsbeurteilung des Trainings diente (vgl. Géaghgspunkt V.2.2.7). Weiter wurden die
Zufriedenheit und die Beteiligung der Erzieherinmeausfihrlichen unstrukturierten

Interviews und Auswertungssitzungen bis hin zumeEter Studie erhoben.

Zur Prufung der Hypothese 9 wurde eine qualitaearteilung vorgenommen.

V.2.1.5 Verhaltensbeobachtung mit dem Beobachturagsn fir Kinder im Vorschulalter
(BBK) (ExpPhase 2)

Der Beobachtungsbogen fur Kinder im VorschulalBBK; Duhm & Althaus, 1980) besteht
aus Items zum beobachteten Verhalten der Kindémvaleghe mit einem fiinfstufigen Rating
geantwortet werden soll. Fir die Erhebungen im Rahder Experimentalphase 2 wurden
10 Items aus der Verhaltensliste Il von Duhm unith&lis (1980) eingesetzt. Diese wurden
durch 5 eigenentwickelte Items (Schlesier, 20083ert. Diese 15 Items wurden drei
Itemgruppen zugeordnet, welche sozial kompetengebalten, Schiichternheit sowie
Aggressivitat und Unruhe abbilden sollen (vgl. Angd). Diese Gruppen wurden
KompetentSchichterrund Aggressivgenannt.

Zu den drei Messzeitpunkten MZP-A bis MZP-C wurd@nan der Studie teilnehmenden

Kinder wahrend der Trainingseinheiten von den Teaimit diesen Items beurteilt (und
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dariiber hinaus von in den in Verhaltensbeobachg@sghulten, unbeteiligten Erzieherinnen
der Kinder beim freien Spiel, vgl. Gliederungspuwik2.2.5).

Es wurden die Faktorenstruktur, die interne Koesiztund die Beurteileriibereinstimmung
gepruft (Hypothese N1). Weiter diente dieses (asgeginvalide) Verfahren der Ermittlung
von Konstruktvaliditat fur das soziometrische Wanfahren (Gliederungspunkt V1.1.8).

Die Hypothese 7 wurde mit Mittelwertsvergleicheretrift, Hypothese 13 mit der
Identifizierung und Untersuchung von Verlaufstypen.

V.2.1.6 Verhaltensbeobachtung mittels verdeckted&baufzeichnungen (ExpPhase 3)

Zur Erhebung von Verhaltensanderungen im Alltagisawen Fortschritten bei Fertigkeiten
der Gefuhlserkennung und -benennung und bei deel@eang von Problemldsestrategien
wurden funf naturalistische Situationen konstrufegl. Gliederungspunkt 11.2.1), in

welchen die Kinder nicht-teiinehmend mit versteclktamera aufgezeichnet wurden.

Drei dieser Situationen bestanden aus "gestelét@glichen Konfliktsituationen, in
welchen das Interaktionsverhalten der Kinder beltedaverden sollte. Hierzu gab die
Erzieherin den Kindern ihrer Gruppe eine Aufgabelhstg und liel3 sie mit dieser allein.
Sie betonte, dass sie nicht gestdrt werden wolleimica. 20 bis 30 Minuten wiederkommen
werde. Bis dahin sei an der Aufgabe zu arbeitea.Adfgabenstellungen waren bewusst so

konstruiert, dass dabei Verteilungs- und weitemade Konflikte entstehen mussten.

In der SituatiorBaukl6tzemussten die Kinder einen moglichst hohen Turmesnzelnen,
aufeinander gestapelten Baukl6tzen bauen. ImmenwenTurm umfalle, so die
Instruktion, sei die Anzahl der Baukl6tze zu zahlewd es seien entsprechend viele
Gummibarchen in eine Schissel abzuzahlen. WenGalemibarchen abgezahlt seien,
sollten diese verteilt werden. Hierbei wurde eintg#ungskonflikt erwartet, da die Anzahl
der Gummibarchen nur selten zufallig mit der Anz#dn Kinder tGbereinstimmen durfte.
Weiter war der Umgang mit dem "Pechvogel”, welcheweils der Turm umfiel, von
Interesse. Auch zeigten sich haufige Konflikte b&mrmrekten Zahlen der Baukl6tze oder

Gummibarchen.
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In der SituatiorKnetenbestand die Aufgabenstellung darin, eine bestintiger zu kneten.
Dabei wurde bewusst ein Knetset (Brett und Messeniger ausgegeben, als Kinder
vorhanden waren. Hier wurde neben einem Verteikmigiiikt ein Wettstreit um das

schonste Knetbild oder das am schnellsten erstziltartet.

Die SituationPuzzelnbestand darin, ein Puzzle zu legen. Die AnzahRiezleteile
variierte dabei von Kind zu Kind (20 bis 36 TeilE)n Kind bekam ein sehr schweres
Puzzle mit 100 Teilen. Wenn einzelne Kinder fesggen, so die Erzieherin, dirften sie
anschlieBend SuRigkeiten essen gehen. Die andardarkniissten weiter arbeiten, bis sie
ihre Aufgabenstellung vollendet hatten. Von Intseewar der Umgang mit dem
benachteiligten Kind, welches mit seinem Puzzlesiaerfordert sein wirde und

keinesfalls in der gegebenen Zeit mit der Aufgateheg fertig sein wirde.

Weitere zwei der funf Situationen bestanden ausgijeveinem Puppenspiel, welches die
Erzieherin mit dem Kindern spielte. Dabei ging@sgils um eine Konfliktsituation, die im
gemeinsamen Puppenspiel dargestellt werden sbbiieei befragte die Erzieherin die
Kinder nach Ldosungen fir den Konflikt sowie nach @efiihlen der einzelnen Akteure.

Geantwortet werden konnte im Spiel oder auf deradle¢ne.

In der SituatiorPuppenspiel Fritging es um einen Jungen, welcher von den anderen
Kindern verlangte, mitspielen gelassen zu werdehaunbestimmen. Andernfalls, so seine
Drohung, werde er die Kinder schlagen. Dies, sdrd@mation der Erzieherin an die

Kinder, habe er auch schon oft getan.

In der SituatiorPuppenspiel Midrat ein M&dchen auf, welches aus einem "fremadsmdL
gekommen sei. Sie kbnne kein einziges Wort Deutscsiehen oder sprechen. Ein anderes
Kind feiere nun seinen Geburtstag im Kindergarkéierbei werde ein Eis an jedes Kind

verteilt. Dem fremden Madchen Mia falle ihr Eis aain Boden und sie fange an zu weinen.

Zur Priufung der Hypothesen 7 und 12 wurden die daézeichnungen in zufélliger
Reihenfolge nach Konfliktsituationen gruppiert \v@ner unbeteiligten, fur die
Gruppenzugehorigkeit (EG3 vs. KG3) und den Mesgaakt (MZP4, MZP5, MZP6)

blinden Psychologiestudentin ausgewertet.
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Der Beobachtung der Gruppeninteraktionen fur des glestellten Konfliktsituationen
dienten 7 funfstufi§zu beurteilende Ratingitems (z.B. "Die Atmosphéeg aggressiv' oder
"Die Kinder verhielten sich empathisch”; vgl. Glegdngspunkt VI.2.6.1) sowie 11
dichotom zu wertende Items (1 = "kommt vor" vs. .kemmt nicht vor"; z.B. "gereizte
Auseinandersetzung” oder "Hilfeleistung"; vgl. @eeungspunkt VI.2.6.2). Die
Videoaufzeichnungen wurden in Abschnitte (Zeitgticiben) von jeweils 1 Minute

aufgeteilt. Jede Minute wurde einmal anhand alitdms bewertet.

Bei der Auswertung der beiden Puppenspiel-Situatiomurde jeder von den Kindern
erzahlte oder gespielte Konfliktiosungsvorschlag@&zug auf seine Gute bewertet: Zum
einen wurde eine Schulnote von 1 bis 5 fir die Gatgeben, zum anderen wurde jeder
Vorschlag anhand von 5 dichotom zu wertenden lteeusteilt (1 = "kommt vor" vs.

"0 = kommt nicht vor"; z.B. "Vorschlag bietet Intagjonsangebot"; vgl. Gliederungspunkt
VI1.2.6.3). Von diesen 5 Items wurden 2 nur in deuBeilung vorPuppenspiel Fritz
verwendet und 1 Item nur buppenspiel MiaDie restlichen 2 Items wurden zur
Beurteilung von beiden Puppenspiel-Situationenesetyt. Weiter wurden die Antworten
auf Fragen der Erzieherin nach Gefluihlen der Pugppelrgkteure auf Richtigkeit und
Differenzierung geprft.

Nach einem Beurteilertraining und moglichst praz@perationalisierung der Iltems wurde
die Beurteileribereinstimmung zwischen der verlgdited Studentin und dem Autor dieser
Arbeit fur alle der funf Video-Situationen mittealohens Kappa errechnet (Hypothese N1;
vgl. Gliederungspunkt VI.1.4; vgl. Bortz & D6ring002). Bei den funfstufigen Ratingitems
der Konfliktsituationen wurde eine Abweichung umesRatingstufe noch als
Ubereinstimmung gewertet. Entsprechend fiel die M&einlichkeit der zufalligen
Ubereinstimmung, an welcher die tatséchliche Ubstgnmung bei Cohens Kappa
relativiert wird, deutlich gré3er aus, so dassebegorgehen m.E. zu rechtfertigen ist. Fur

die Berechnung der Beurteileribereinstimmungen amjdweils die ersten 10 min bzw. die

% In der SituatiorPuzzelnwurde von der Beurteilerin bei den Fragen nachAderosphare in
der Auswertung der Videoaufzeichnungen der EGrilitherweise mit einem sechsstufigen
Rating geurteilt (O - 5). Dies wurde erst weniggdaor Drucklegung bemerkt und

relativiert entsprechende in dieser Arbeit aufgetiErgebnisse.
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ersten 10 Konfliktlésungsvorschlage einer zufédligggewahlten Aufzeichnung aus jeder
Konfliktsituation getrennt voneinander beurteildwtann miteinander verglichen (insg. ca.
50 min).

Die Hypothesen 7, 12 und N2 wurden durch Mittelestgleiche, Vergleiche der
Haufigkeitsverteilungen und qualitative Vergleidepruft. Hierzu wurden die drei
Konfliktsituationen und die zwei Puppenspielsitaagn zu den einzelnen Messzeitpunkten
jeweils zusammengefasst. Die Hypothesen 13 undaatkn hier nicht gepruft werden, da
lediglich Gruppenaufzeichnungen und -auswertunggohdjefihrt wurden und keine

Auswertungen fur einzelne Kinder.

V.2.2 Datenerhebung durch Eltern und Erzieher

V.2.2.1 Verhaltensbeurteilungsbégen fir Vorschulklar (VBV) (ExpPhasen 1+2)

Zur Erfassung von Verhaltensmerkmalen wurden did&leensbeurteilungsboégen fir
Vorschulkinder von Dopfner et al. (1993) verwen@etf3er der Symptomcheckliste), welche
von Eltern (VBV-EL 3-6) und Erzieherinnen (VBV-ERG3 vor dem Training und
unmittelbar nach Ende des Trainings zu Hause aiiligefd anonym in einem
verschlossenen Briefumschlag innerhalb von 10 Tageickgegeben wurden. Die
Zuordnung zu den entsprechenden Kindern erfolgtarash des Vornamens und des
Geburtsdatums des Kindes.

Bei den VBV sollten Eltern und Erzieherinnen dashadten der Kinder in den letzten vier
Wochen auf einer funfstufigen Ratingskala einsadtavobei Haufigkeitsabstufungen als
Urteilsanker vorhanden sind (O = "trat nie aufs Théchstens einmal pro Woche" etc.).

Die Analyse der Fragebogenergebnisse erfolgte laiEBebene. Fir die vier Skalsoziale
KompetenZKOMP), oppositionell-aggressives VerhaltéhGGR),
Aufmerksamkeitsschwachen und HyperaktiyiP) undemotionale Auffalligkeiten
(EMOT) wurden die Rohwerte jeweils durch Summenbilduggyegiert. Diese vier
Rohwert-Summen wurden anhand der vorliegenden Noumgstabellen in Staninewerte

transformiert.
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Bei der Prufung der psychometrischen Qualitat d@v{Hypothese N1) wurde trotz der
durch seine Entwickler ausreichend Uberpruften if@ales Tests routinemafig die
Berechnung der Retest-Reliabilitat vorgenommenailish wurde die Profilreliabilitat
Uberpruft. Bezuglich weiterer Kennwerte verweideacf Dopfner et al. (1993) sowie auf

Renner, Zenglein und Krampen (2004). Die Faktorakgir wurde nicht erneut Uberpruft.

Die Hypothese 6, die Hypothese 11 sowie die Hys®Hd2 wurden mit
Mittelwertsvergleichen Uberprift. Darliber hinaugdan Interkorrelationen der Skalen der
VBV zu MZP1 und MZP2 durchgefthrt.

V.2.2.2 Autoritativer Erziehungsstil (AE) (ExpPhasB

Die von Schwarz und Silbereisen (1996) beschrieb@&ussagen von Grundschilern zu
zwei wichtigen Erziehungsbereichdgltérliche InformiertheitundBeziehung /
Anforderung acht ausgewabhlte Items) wurden von Tonjes (vghj@s & B. Zeller, 2001) in
Selbst-Aussagen der Eltern umformuliert (zum Tejbezt und thematisch an die
Altersgruppe von Vorschulkindern angepasst), dérgreffen oder Nichtzutreffen von den
Eltern auf einer sechsstufigen Ratingskala angernsigden sollte (1 = "vollig
unzutreffend”, 2 = "meist unzutreffend” bis 6 = lighzutreffend"). Die Items 1, 2, 3 und 6
beschreibelfklterliche Informiertheitund die Items 7, 8, 9 und B&ziehung / Anforderung
(vgl. Abbildung A-9 in Anhang B).

Bei der Prufung der psychometrischen Qualitat degiypothese N1) wurde eine
Uberpriifung der Faktorenstruktur des urspriinglideemebogens vorgenommen. Weiterhin
fuhrte ich eine Itemanalyse durch. Die Itemkennevertirden fur die beiden Faktoren des
AE getrennt errechnet. Beziiglich des Kennwertesltenogenitat wurde aufgrund der
Konstruktion des Verfahrens Homogenitat der Itenmerhalb der Faktoren erwartet.
Weiterhin wurden interne Konsistenz und Retestdbdltéat berechnet. Der Versuch einer
Validierung erfolgte mit dem Gesamtfakt®HRE-G-Fakto) der EFE (vgl. Gliederungspunkt
V.2.2.3).
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Die Hypothese N2 sowie die Hypothese N4 wurdenMitiielwertsvergleichen tberpruft.
Hypothese N3 wurde durch die Uberpriifung korret@atBeziehungen zu den Skalen der
VBV getestet.

V.2.2.3 Entwicklungsforderliches Elternverhalten @) (ExpPhase 1)

Aus der von Peterander (1993) entwickel&kala zur Messung entwicklungsférderlichen
ElternverhaltengEFE) wurden die Eltern zu funf der sechs vom Aetatwickelten
Primarfaktoren (PF) befragt. Dabei handelte essmkindorientiertes
Problemltseverhalte(PF1), Frohlichkeit / GemeinsamkeiPF2), Ubernahme der
KindperspektivéPF4), Entwicklungsangemessenheit / Gedi&5) undGefuhle erkennen
(PF6). Widerspruchliche Ergebnisse aus einer Beobagstindie hatten Peterander,
Stéadtler, Banzer und Hering (1994) veranlasst,RleamarfaktorKlarheit (PF3) bei der
Bildung eine€£FE-G-Faktorsnicht zu bericksichtigen.

Aus Griinden der Okonomie wurden nur solche verhsiitghe Items aus der Original-EFE-
Skala ausgewahlt, die hohe Ladungen auf den jeyeeilPriméarfaktoren hatten (insg. 19
Items). Dies waren die Iltems 11, 12, 13, 14 un@PF), 16, 17, 18 und 19PF2), 20, 21,

22, 26 und 27RF4), 23, 24 und 25RF5) sowie die Iltems 4 und ®E6) in Abbildung A-9,
Anhang B. Die Eltern sollten auf einer sechsstufiatingskala mittels verbalisierten
Urteilen angeben, inwieweit die vorgelegten Besitluregen auf sie zutrafen (1 = "vollig
unzutreffend"”, 2 = "meist unzutreffend"” bis 6 = ligyzutreffend"; vgl. Anhang B).

Bei der Prufung der psychometrischen Qualitat de BHypothese N1) wurde eine
Uberprufung der Faktorenstruktur des Originalframgams vorgenommen. Weiterhin wurde
eine Itemanalyse durchgefiihrt. Die Itemkennwerteden sowohl fir die Primarfaktoren
der EFE getrennt, als auch Uber alle Iltems errécBeglglich des Kennwertes
Itemhomogenitat wurde aufgrund der Konstruktion \degfahrens Homogenitat der Items
innerhalb der Primarfaktoren erwartet. Weiterhirraan interne Konsistenz und Retest-
Reliabilitat berechnet. Zur Validierung sei auf Biarstellung bezuglich der Validierung des

AE verwiesen.
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Die Hypothese N2 sowie die Hypothese N4 wurdenMitiielwertsvergleichen tberprift.
Hypothese N3 wurde durch die Uberpriifung korret@atBeziehungen zu den Skalen der
VBV getestet.

V.2.2.4 Erhebung soziodemographischer Daten (ExpBéd)

Auf dem Eltern-Fragebogen wurden Angaben zu Alter Geschlecht des Kindes sowie zur
Familienform (vollstandige Familie, unvollstandigamilie), zum Sorgerecht, zur
Qualifizierung (kein Schulabschluss, Hauptschugedalschule / Polytechnische Oberschule,
Abitur / Hochschulstudium) und zur Berufstatigk@itbeiter, Angestellter, selbstandig,
freiberuflich, ohne Arbeit) von Mutter und Vateffragt.

Hypothese N2 wurde durch Vergleiche der Haufigkeiteilungen gepruft. Weiterhin
wurden Mittelwertsunterschiede zwischen den Grugggimge vs. hohe miitterliche
Qualifikation fur die Faktoren von AE und EFE sowlien FaktoKOMP der VBV Uberprift
(Hypothese Nb).

V.2.2.5 Verhaltensbeobachtung mit dem Beobachturagsm fir Kinder im Vorschulalter
(BBK) (ExpPhase 2)

Auch zwei unbeteiligte Erzieherinnen beurteiltes ¥@rhalten der Kinder, indem sie diese
zu festgelegten Zeiten in ihrer natirlichen Umgepbeobachteten und die Items des
Beobachtungsbogens fur Kinder im Vorschulalter (BBkKihm & Althaus, 1980; vgl.
Gliederungspunkt V.2.1.5) beantworteten. Sie gentem dabei aus ihrer Einschatzung jedes

Mal ein gemeinsames Urteil, mussten sich also emigvelches Urteil sie abgaben.

Die Beobachtung geschah wie auch bei der Beurggttiumch die Trainer zu den drei
Messzeitpunkten MZP-A bis MZP-C.

Es wurden die Faktorenstruktur, die interne Koesiztund die Beurteileriibereinstimmung

mit den Urteilen der Trainer gepruft (Hypothese NdQnstruktvaliditat mit dem

soziometrischen Wahlverfahren wurde in Gliederung&pV1.1.8 berechnet.
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Die Hypothese 7 wurde mit Mittelwertsvergleicheretgyift, Hypothese 13 mit der
Identifizierung und Untersuchung von Verlaufstypen.

V.2.2.6 Soziometrische Wahl im Erzieher-Urteil (ERpase 2)

Wenn auch soziometrische Ratingverfahren eine Rahe/orteilen gegeniber
soziometrischen Wahlverfahren haben (vgl. hieraedgrungspunkt 11.2.3 und
Unterpunkte), so wurde aufgrund des nur maRigeolda$ des Baumhausverfahrens (vgl.
Gliederungspunkt VI.2.2) fir Experimentalphase @raeh ein soziometrisches
Wabhlverfahren (Nominierungsverfahren) entwickeld werwendet. Dieses birgt zudem den

Vorteil der Einteilung von Kindern in verschiededtusgruppen (Wittmann, 1991).

Um ethische Schwierigkeiten zu vermeiden (vgl. @mingspunkt 11.2.3.3) wurde die
soziometrische Wabhl nicht durch die Kinder selbstidern durch die Erzieherinnen der
Kinder vorgenommen, wenngleich dieses Vorgehen ictigiweise Riuckschliisse bezlglich
der Validitat der gewonnenen Ergebnisse erschiétValiditat von durch Kinder im
Vorschulalter selbst getroffenen Wahlen ist allegdi ebenfalls fraglich (vgl.
Gliederungspunkt 11.2.3.1).

Aufgabe der Erzieherinnen war es, zu MZP-A und MZR einer Matrix einzutragen (vgl.
Anhang B in Kolbow, 2003), welches Kind wohl welshendere Kind als Spielpartner
bevorzugen wiirde (positive Wahl) und welches Kimahlhwelches Kind ungern als
Spielpartner wahlen wirde (negative Wahl). Dabeidwa Anzahl der Wahlen jeweils nicht
begrenzt. Es konnten folglich beispielsweise auehnere "beste Freunde" angegeben
werden. An der Wahl nahmen nur Kinder teil, die t8nigruppen der EG2 angehdrten. Die

Erzieherinnen der Kinder mussten ein gemeinsamesl tillen.
Aus den Wahlergebnissen wurde fir jedes Kind eireBtneitsindex {VahIBelieb}
gebildet, indem die Differenz aus den positiven nadativen Nennungen an der Anzahl der

maoglichen Nennungen relativiert wurde.

Zur Bestimmung der psychometrischen Qualitat dasa¥ieens (Hypothese N1) wurde die

Validitat anhand des jeweiligen Zusammenhangs antdtei Faktoren des BBK (Duhm &
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Althaus, 1980) abgeschatkdmpetentSchichterrund Aggressiyvgl. Gliederungspunkt
V.2.1.5).

Die Hypothese 5 wurde durch einen Mittelwertsveafi@ind durch die Identifizierung und
Untersuchung von Verlaufstypen geprift. Hypothe6earde durch
Zusammenhangsuntersuchungen getestet.

V.2.2.7 Retrospektive Erfolgsbeurteilung durch diezieher (ExpPhase 3)

In Experimentalphase 2 wurde ein vom Autor diesdreft entwickelter Fragebogen
eingesetzt (vgl. Anhang B), welcher neben der Brhglder Zufriedenheit (vgl.
Gliederungspunkt V.2.1.4) der Beurteilung der Rkaltilitat der eingesetzten
Trainingsbausteine sowie der ErfolgsbeurteilungTamings diente. Dieser Fragebogen
sollte zu MZP5 (EG3) und MZP6 (EG4) eingesetzt wardlso jeweils nach dem Training
der Gruppen. Trotzdem das Training der EG4 niclist#mdig beendet werden konnte,
wurden entsprechende Fragebdgen ausgegeben. Nuaragebogen der Trainerin der EGS3,
welche das Training ganzlich absolvierte, wurderdlhgs vollstandig ausgefullt

zurtckgegeben. Hypothese 6 wurde qualitativ geprift
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VI ERGEBNISDARSTELLUNG

Bei der nun folgenden Ergebnisdarstellung sei zarstandnis angemerkt, dass alle
Signifikanzprufungen zweiseitig vorgenommen wurdeas a-priori-Signifikanzniveau
betrug durchgehena= .05. Die weit verbreitete, sehr konservative €&tur der
Signifikanzniveaus nach Bonferoni wurde berucksgthtvenn notwendig. Zur
Uberpriifung, ob ein Ergebnis durch die weniger kovative, m.E. angemessenere
Korrektur nach Holm (vgl. Bortz, 2005) "geretteteésden konnte (prinzipiell nur mdglich
bei mehreren signifikanten Ergebnissen), wurdetzlish auch diese angewandt.

Bei der Prufung von Zusammenhangshypothesen wuegterwin in den meisten Fallen die
Ordinalkorrelation von Spearman verwendet, da etw&kalenniveau oder
StichprobengrofRe (Normalverteilungsannahme) keamampetrischen Korrelationen
zulie3en. Im Falle des Vorliegens von Bindungensriygearman-Rho jedoch entweder
korrigiert werden, oder z.B. der Korrelationskog#nt Kendall-Tau-b verwendet werden
(Bortz, 2005). Ich habe mich fiir letzteres entsdéie jedoch aus Grinden der
Vergleichbarkeit zusatzlich immer auch Spearman-Bdrechnet, da dieser Koeffizient eine
hohe Verbreitung geniel3t. Eine Adjustierung vonrlationen an der Reliabilitat erfolgte

nur in einzelnen Fallen.

Die Untersuchung von Mittelwertsvergleichen erfelgt den Experimentalphasen 1 und 3
fast durchgéngig mit nichtparametrischen Verfahhefexperimentalphase 2 wurden zum
Teil parametrische Verfahren eingesetzt (auch loeiddationsberechnungen; vgl. die
Darstellungen zum BBK und zum soziometrischen Weatfidhren). Normalverteilung und
Varianzenhomogenitat wurden zwar jeweils erfoldraiberpruft (vgl. Kolbow, 2003),
dennoch lasst sich m.E. Uber die Erfullung der Ussatzungen streiten. Diese
Berechnungen sind der Arbeit von Kolbow (2003) entmen. Aufgrund von Datenverlust
konnten leider keine erneuten Berechnungen mitp@rametrischen Verfahren zur

Verifikation durchgefuhrt werden.
Vergleiche von Haufigkeitsverteilungen wurden bealbhangigen Daten mit Binominaltests

und nicht mit Chi-quadrat-Tests durchgefuhrt, wklane Haufigkeiten unter 10 auftraten
(vgl. Bortz, 2005).
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Vorgenommene Clusteranalysen erfolgten allesanttiatarchische Clusteranalyse,
Methode "Linkage zwischen den Gruppen”, Distanzhoaiadrierte euklidische Abstande".
Abbruchkriterium war der sprunghafte Anstieg dehlEejuadratsumme. Vorgenommene

Faktorenanalysen werden jeweils bei der Ergebrsselarng naher spezifiziert.

Tabellen mit Daten zur psychometrischen Qualitdtt deskriptiven Daten und Daten zu
Hypothesenprifungen finden sich im Anhang A (misAahme der soziodemographischen
Daten sowie der Verlaufstypendarstellungen). Aubidungen wurde weitgehend
verzichtet, da wichtige Daten aus Experimentalpl2agefgrund von Datenverlusten nicht
mehr vorliegen und folglich Abbildungen (z.B. vonttdlwertsverdnderungen Uber die Zeit)

nur bei einem Teil der Ergebnisse mdglich gewesérem

VI.1 Psychometrische Qualitat (Prifung der Hypothes N1)

In Bezug auf die Prufung der psychometrischen @takiurde bereits auf die
eingeschréankte Gliltigkeit der Ergebnisse hingewi¢ggl. Gliederungspunkt IV.2;
Hypothese N1). Insbesondere bei der Errechnung Bietest-Reliabilitat ist auf die
Maglichkeit von Reifungsvorgdngen und anderen ulesgatischen Veranderungen bei den

getesteten Kindern hinzuweisen.

VI.1.1 Schlusselbildverfahren (Retest-Reliabilitat)

Die Ordinalkorrelation (Spearman-Rho) tber die Zait fir die KG1 in den
Kompetenzindize&1 sowieK2 signifikant aus < .01;p < .05). Fur Kendall-Tau-b gilt das
gleiche. Die Korrelationen vok2 undK4 Uber die Zeit sind nicht signifikant (vgl. Tabelle
10). In der EG1 (der Vollstéandigkeit halber beresthisind keine signifikanten
Korrelationen Uber die Zeit vorhanden (vgl. Tabélg. Alle Berechnungen beziehen sich

auf Experimentalphase 1.
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Tabelle 10
Stabilitdt KG1 Schlusselbildverfahren
Gruppe Variable 1 Variable2 N Th sign rho sign
KG1 K1 MZP1 K1 MZP2 33 .42* .008**  47** .006**
K2 MZP1 K2 MZP2 33 15 314 .18 314
K3 MZP1 K3 MzZP2 33 37* .010* A44* .011*
K4 MzZP1 K4 MzP2 33 22 181 24 .188

Anmerkungenr, = Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b. rho = Kelationskoeffizient
Spearman-Rho. sign = a-posteriori-SignifikanznivaaG1 = Kontrollgruppe 1. K1 bis K4
= Kompetenzindex 1 bis 4. MZP1 = Messwert zum Mégsmkt 1. MZP2 = Messwert zum
Messzeitpunkt 2.

*p <.05.
**p < .01.
Tabelle 11
Stabilitdt EG1 Schlusselbildverfahren
Gruppe Variable 1 Variable2 N b sign  rho sign
EG1 K1 MZP1 K1 MzZP2 21 A1 .584 13 .566
K2 MZP1 K2 MzZP2 21 21 .260 .25 .267
K3 MzZP1 K3MzP2 21 .26 146 .32 162
K4 MZP1 K4MzP2 21 31 133 .34 129

Anmerkungent, = Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b. rho = Kedationskoeffizient
Spearman-Rho. sign = a-posteriori-SignifikanznivedaG1 = Experimentalgruppe 1. K1 bis
K4 = Kompetenzindex 1 bis 4. MZP1 = Messwert zuredektpunkt 1. MZP2 = Messwert

zum Messzeitpunkt 2.

VI.1.2 Baumhausverfahren

VI1.1.2.1 Retest-Reliabilitat

Aufgrund der unterschiedlich groRen Anzahl der kindlie zu den einzelnen

Beliebtheitsindizes beitrugen, musste die RetetigBibtat zunachst fur jede der einzelnen

Minigruppen berechnet werden. Die Korrelationskiaeghten wurden dann mittels Fishers
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Z-Transformation (vgl. Gleichung 1; Bortz, 1993,281) umgewandelt, Gber die
Minigruppen hinweg (aber nur innerhalb der KG1) gt (nach der Mittelungsformel von
Fisher fur ungleichgrof3e Stichproben; vgl. Gleiah@nBortz, 1993, S. 202) und

zurtcktransformiert. Der Vollstandigkeit halber wearauch die entsprechende Stabilitat far

die EG1 berechnet.
1, (14t
Z = Eln(ﬁj (1)

k

4 (n, =3)* Z,

Z g . -
Z(nj -3)
j=1

In Gleichung 2 steIIth die Fishers Z-Werte der zu mittelnden Korrelationed nj die

entsprechenden Stichprobenumfange dar.

Wie in Tabelle 12 ersichtlich, liegt die Stabilitaétder KG1 beir, = .41 (Kendall-Tau-b;
nicht signifikant) bzw. beiho = .50 (Spearmans Rangkorrelatiprs .05). In der EG1 liegt

sie beir, = .10 bzwrho = .13 (beides nicht signifikant).
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Tabelle 12
Stabilitdt Baumhausverfahren
Gruppe Variable 1 Variable2 N 1, sign rho sign 1, rho
MG 1 (EGl) BEL1MZP1 BEL1MZP2 6 .24 531 .19 .722
MG 2 (EG1) BEL1MZP1 BEL1MZP2 7 -51 .162 -56 .191 .10 .13
MG 3 (EG1) BEL1MzZP1 BEL1MZP2 7 57 .101 .69 .085
MG 4 (KG1) BEL1MZzZP1 BEL1MZzZP2 7 -17 .630 -.20 .670
MG 5 (KG1) BEL1MZP1 BEL1MZP2 6 .73 .060 .85* .034*
MG 6 (KG1) BEL1MZP1 BEL1MZP2 8 .50 .124 .60 .118 .41 .50*
MG 7 (KG1) BEL1MZP1 BEL1MzZP2 4 .89 .102 .94 .057
MG 8 (KG1) BEL1MZP1 BEL1MZzZP2 7 .25 442 .30 .513

Anmerkungenr, = Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b. rho = Kalationskoeffizient
Spearman-Rho. sign = a-posteriori-SignifikanzniveaG1 = Experimentalgruppe 1. KG1
= Kontrollgruppe 1. MG 1 bis MG 8 = Minigruppe 1¢8. BEL1 = Beliebt 1. MZP1 =
Messwert zum Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zessMitpunkt 2. Fett gedruckt =
Mittlere Korrelationen der EG1 bzw. KG1.

*p <.05.

VI.1.2.2 Konvergente Validitat

Beziiglich der Ubereinstimmung der Indi&8L1undBEL2zu MZP1 mit den VBV
ergeben sich folgende Beziehungen (alles mittetsrmatkorrelation nach Spearman):

BEL1 (andere Kinder beurteilen das Zielkind) korrellgypothesenkonform mit der Skala
AGGRder VBV (Staninewerte; Erzieher-Urteil) in einedte vonrho = -.31 { < .05).
Ebenso korrelielBEL1 negativ mit der SkalBlYP (Erzieher-Urteil) mitrho = -.41 p < .01).
Eine positive Korrelation mKOMP im Erzieher-Urteil liegt ebenfalls vorio = .26), diese
fallt allerdings knapp nicht signifikant ays#£ .08). MitEMOT im Erzieher-Urteil liegt eine
Nullkorrelation vor tho = -.01). Mit den Eltern-Beurteilungen in den VBV 2R1, ergeben
sich keine signifikanten Zusammenhange, allerdiatisn die Zusammenhéange in gleicher

Richtung aus, wie in den Erzieher-Urteilen.
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BELZ2 (das Zielkind beurteilt andere Kinder) korreliegigativ mit der SkalKOMP der

VBV im Erzieher-Urteil tho = -.32;p < .05). Die weiteren Skalen des VBV korrelieren im
Erzieher-Urteil positiv miBEL2, jedoch nicht signifikant. Mit dem Eltern-Urtellgeeben

sich kaum Uber eine Nullkorrelation hinausgehenedeéhungen - mit Ausnahme der Skala
VBV KOMP, welche einen gleichgerichteten, jedoch nicht ziiélligen Zusammenhang
mit BEL2 aufweist, wie das Erzieher-Urteil.

Lediglich die Korrelation voBBEL1 mit HYPim Erzieher-Urteil ist nach Anwendung der
Bonferoni-Korrektur noch als signifikant zu betreen

VI.1.3 Beobachtungsbogen fiur Kinder im VorschulaitéBBK)

VI.1.3.1 Faktorenstruktur

Aufgrund inhaltlicher Uberlegungen wurden die 1Sgawahlten Items den drei Gruppen
KompetentSchichterrund Aggressivzugeordnet. Diese Zuordnung wurde unterstitzttdurc
die Berechnung der konvergenten (Uberwiegend olieerha .80) und diskriminanten
Trennscharfen (zu Details vgl. Schlesier, 2002). diese Zuordnung statistisch weiter zu
Uberprufen, wurde eine Faktorenanalyse durchgetttaiptkomponentenmethode,
Varimax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung; zur aiéiterten Darstellung vgl. Kolbow,
2003). Diese Analyse bestatigte die gewéhlte Fak&iruktur der 15 Items. Durch die
Bildung der Itemgruppen werden durchschnittlich 9886 Varianz erklart. Der Faktor
Kompetensteht in negativem Zusammenhang mit den FakiSofriichterrund Aggressiv

Schichterrund Aggressivinterkorrelieren leicht negativ.

VI.1.3.2 Beurteilertibereinstimmung

Die Beurteileriibereinstimmung wurde von Schles2€0@) und Kolbow (2003) mittels der
internen Konsistenz uber alle Urteiler abgesch&zzeigten sich bei zwei Items nicht

akzeptable Ubereinstimmungen (Cronbachs Alphaidbuthtera = .80), weshalb diese aus

den weiteren Analysen entfernt wurden (vgl. AnhBhg
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Die Ubrigen Werte lagen fir alle Itemgruppen undssteitpunkte zwischem= .83 und
a = .91. Die Kriterien fUr eine hohe interne Konsist Uber alle Urteiler sind damit erfullt
(vgl. Fisseni, 1997).

Eine Uberpriifung der Beurteileriibereinstimmung iiherBerechnung von Cohens Kappa

konnte aufgrund von Datenverlusten nicht durchgefirierden.

VI1.1.3.3 Interne Konsistenz

Die interne Konsistenz, welche von Schlesier (2@0%) Kolbow (2003) bereits zur
Abschatzung der Beurteileribereinstimmung id@erUrteiler zu den einzelnen
Itemgruppen und Messzeitpunkten berechnet wurde@ggen Gliederungspunkt) wurde
nun aus Grinden der Differenzierung auch noch getrér dieeinzelnerUrteiler

errechnet.

Fur die Beurteilungen durch Trainer A liegt dieeimte Konsistenz fur die Items der Gruppe
Kompetenbei einem Cronbach Alpha vaen= .91 fur MZP-A,a = .92 fuir MZP-B und

a = .93 fur MZP-C. Fur die Items der Gruppehichterriegt sie bei einem Cronbach
Alpha vona = .86 fir MZP-A,a = .84 fur MZP-B undx = .72 fur MZP-C. Fur die Items
der GruppéAggressivschlielich liegt sie bei einem Cronbach Alpha von .81 flur

MZP-A, a = .78 fir MZP-B undx = .75 fur MZP-C.

Fur die Beurteilungen durch Trainer B liegt dieemmte Konsistenz fur die Items der Gruppe
Kompetenbei einem Cronbach Alpha van= .96 fur MZP-A,a = .94 fur MZP-B und

a = .94 fur MZP-C. Fur die Items der Gruppehichterdiegt sie bei einem Cronbach
Alpha vona = .90 fur MZP-A,a = .88 fur MZP-B undx = .78 fur MZP-C. Fir die Items
der GruppéAggressidiegt sie bei einem Cronbach Alpha vare .93 fir MZP-A,a = .90

fur MZP-B unda = .89 fur MZP-C.

Fur die gemeinsamen Beurteilungen durch die bdieieherinnen liegt die interne

Konsistenz fir die Items der Grupliempetenbei einem Cronbach Alpha van= .89 fir

MZP-A, ebenfallsa = .89 fir MZP-B undy = .91 fur MZP-C. Fir die Items der Gruppe
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Schichterrliegt sie bei einem Cronbach Alpha vars .88 fur MZP-A,a = .71 fur MZP-B
und a = .62 fur MZP-C. Fir die Items der Grupfiggressidiegt sie bei einem Cronbach
Alpha vona = .87 fur MZP-A,a = .84 fur MZP-B undx = .79 fur MZP-C.

Die Kriterien fur eine noch ausreichende bis hatterne Konsistenz des Verfahrens bei
allen drei Beurteilern beziglich aller drei Gruppem Messzeitpunkte sind damit erfullt
(vgl. Fisseni, 1997).

VI.1.3.4 Konvergente Validitat

Zur Abschatzung der konvergenten Validitat von aedé/erfahren mit Hilfe des BBK

verweise ich auf die Berechnungen in Gliederungkpuh1.8.

VI.1.4 Verdeckte Videoaufzeichnungen (Beurteileriieestimmung)

Die Beurteileriibereinstimmung betragt in Bezugdiafdichotom zu beurteilenden Items
fur die SituatiorBauklétzedurchschnittlichk = 0.93, fir die SituatioKnetenx = 0.71 und

fur die SituationPuzzelrw = 0.84 (alles Cohens Kappa).

In Bezug auf die funfstufigen Ratingitems betrégtBleurteileriibereinstimmung fir die
SituationBauklotzedurchschnittlichk = 0.91, fur die SituatioKnetenk = 0.85 und fir die

SituationPuzzelnx = 0.97.

Bei der Beurteilung der Puppenspielsituationert likg Ubereinstimmung b&uppenspiel
Fritz bei durchschnittlichx = 0.96 und belPuppenspiel Midei durchschnittlictk = 0.92.

Folglich sind die Kriterien einer durchgangig guisurteilertibereinstimmung erfullt
(x> 0.70; vgl. Bortz & Ddring, 2002).
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VI.1.5 Verhaltensbeurteilungsbégen fir Vorschulkied (VBV)

Alle nachfolgenden Berechnungen beziehen sich i@uExiperimentalphase 1.

VI.1.5.1 Reliabilitat

VI.1.5.1.1 Retest-Reliabilitat.

Die Pearson-Korrelationen (Stanine-Daten) UbeZdiesind fur alle Skalen der VBV
(Dopfner et al., 1993) in der KG1 (wie auch derIst@indigkeit halber berechnet in der

EG1), Eltern- wie Erzieher-Urteil positiv und fallsignifikant ausg{ < .01 bisp < .001; vgl.

Tabelle 13 und Tabelle 14).

Tabelle 13
Stabilitat KG1 VBV

Gruppe Variable 1 Variable2 N  Pearson sign
KG1 KOMP Eltern MZP1 KOMP Eltern MZP2 25 B53** .007**
AGGR Eltern MZP1 AGGR Eltern MZP2 25 .85*** . 000***

HYP Eltern MZP1 HYP Eltern MZP2 25 92%**  000***

EMOT Eltern MZP1 EMOT Eltern MZP2 25 67 .000***

KOMP Erzieher MZP1 KOMP Erzieher MZP2 23 67*  .001**

AGGR Erzieher MZP1  AGGR Erzieher MZP2 23 84**%*  000***

HYP Erzieher MZP1 HYP Erzieher MZP2 23 5% 000***

EMOT Erzieher MZP1 EMOT Erzieher MZP2 23 84***  000***

Anmerkungen. Pearson = Pearson-Korrelationskoeffizisign = a-posteriori-

Signifikanzniveau. KG1 = Kontrollgruppe 1. MZP1 =ebswert zum Messzeitpunkt 1. MZP2

= Messwert zum Messzeitpunkt 2. KOMP = soziale Kaenz. AGGR = oppositionell-

aggressives Verhalten. HYP = Aufmerksamkeitsscheviichd Hyperaktivitdt. EMOT =

emotionale Auffalligkeiten.
**p < .01.
***n < .001.
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Tabelle 14
Stabilitat EG1 VBV

Gruppe Variable 1 Variable 2 N Pearson  sign
EG1 KOMP Eltern MZP1 KOMP Eltern MZP217 .83*** .000***
AGGR Eltern MZP1 AGGR Eltern MZP217 .85*** 000***

HYP Eltern MZP1 HYP Eltern MZP2 17 .76*** .000***

EMOT Eltern MZP1 EMOT Eltern MZP2 17 .65*** .000***

KOMP Erzieher MZP1 KOMP Erzieher MZP221 .86*** .000***

AGGR Erzieher MZP1 AGGR Erzieher MZP221 .96*** .000***

HYP Erzieher MZP1 HYP Erzieher MZP221 .86*** .000***

EMOT Erzieher MZP1 EMOT Erzieher MZP221 .79*** 000***

Anmerkungen. Pearson = Pearson-Korrelationskoeffizisign = a-posteriori-
Signifikanzniveau. EG1 = Experimentalgruppe 1. MZPlesswert zum Messzeitpunkt 1.
MZP2 = Messwert zum Messzeitpunkt 2. KOMP = soXal@petenz. AGGR =
oppositionell-aggressives Verhalten. HYP = Aufmaniiseitsschwachen und Hyperaktivitat.
EMOT = emotionale Auffalligkeiten.

***p < .001.

VI.1.5.1.2 Profilreliabilitat.
In der Uberprifung der psychometrischen Qualitat Testprofils konnte Tonjes (in Tonjes
& B. Zeller, 2001) einen Profil-Reliabilitatskoeffent vony« = .52 fur den Eltern-
Fragebogen und vamuiy = .78 fur den Erzieher-Fragebogen errechnen. Diewerung
von Lienert und Raatz (1998) an eine ausreicheheé Ruofilreliabilitat Voo« > .50 ist
damit erfullt.

VI.1.5.2 Konvergente Validitat

Zur Abschatzung der konvergenten Validitat von aedé/erfahren mit den VBV verweise

ich auf die Berechnungen in Gliederungspunkt VIZ.2
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VI.1.6 Autoritativer Erziehungsstil (AE)

VI.1.6.1 Faktorenstruktur

Faktorenanalysen wurden durchgefiihrt, um zu prigbrsich die zweifaktorielle Struktur
der Original-AE-Skalen auch fur den neu konstreiefEragebogen mit acht Items
identifizieren lasst. Als Extraktionsmethode wueiee Hauptkomponentenanalyse

(schiefwinklige Rotation: Oblimin mit Kaiser-Normgierung) angewandt.

Die getrennten Analysen tber die acht ltems deg\MZP1 vs. MZP2 ergeben zwei
Faktoren, welche zusammen 78% der Varianz aufkigmeMZP1 sowie zu MZP2) und mit
den Faktoren in den Original-AE-Skalen von Schward Silbereisen (1996)
Ubereinstimmen. Die beiden Faktoren interkorrefiere MZP1 mitr = .45 und zu MZP2

mit r = .41. Item 6 ("Ich bin Gber alles informiert, wagin Kind angeht") weist ausgepragte
positive Ladungen auf beiden Faktoren auf und wdesgalb eliminiert. Danach wurden
erneut Faktorenanalysen durchgefiihrt, welche diengene Faktorenstruktur bestatigen.
Die Faktoren interkorrelieren nun zu MZP1 mit eiRearson-Korrelation von= .43 sowie
zu MZP2 mitr = .38 und klaren 80% (MZP1) bzw. 83% (MZP2) derisiaz auf.

VI.1.6.2 Itemanalyse

VI.1.6.2.1 Konvergente Trennscharfen.

Die konvergenten Trennscharfen (korrigiert mitfedsl-Ganz-Korrektur) liegen fir die
gesamte Stichprobe flur die Items 1 bis 3 (Fakt@wiycherri = .73 undrj; = .82 fur MZP1,
sowie zwischem;; = .71 undry; = .81 fur MZP2. Fir die Items 7 bis 10 (Faktoriggén sie
zwischerr = .64 undr; = .88 fur MZP1, sowie zwischan = .84 undri; = .90 fur MZP2.
Damit liegen alle Trennscharfen oberhalb der bsséi (1997) angegebenen

wunschenswerten Grenzg ¢ .60).
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VI.1.6.2.2 Homogenitat (Interitem-Korrelationen).

Die Interitem-Korrelationen betragen fir die gesa®tichprobe zu MZP1 fir die Iltems 1
bis 3 (Faktor 1) zwischen = .69 undi = .81, fir MZP2 zwischen; = .66 und; = .79. Flr
die Items 7 bis 10 (Faktor 2) liegen sie zwischen .53 undj = .81 zu MZP1 sowie
zwischerrj = .75 und;; = .90 zu MZP2. Itemmengen mit Interitem-Korrelago von

r > .30 gelten als homogen (Fisseni, 1997).

VI.1.6.3 Reliabilitat

VI1.1.6.3.1 Interne Konsistenz.

Die interne Konsistenz liegt fiir die Items 1 big=aktor 1) bei einem Cronbach Alpha von
a = .89 fur MZP1 undr = .88 fur MZP2. Fur die Items 7 bis 10 (Faktoti@yt sie bei
einem Cronbach Alpha vam= .90 fir MZP1 undr = .94 fir MZP2. Damit werden die
Kriterien fur eine mittlere bis hohe interne Kosiw des Verfahrens sowohl beztiglich
Faktor 1 als auch Faktor 2 erfillt (vgl. Fisse®97T).

VI1.1.6.3.2 Retest-Reliabilitat.

Der Faktor 1 weist in der KG1 keinen signifikan#imsammenhang von MZP1 nach MZP2
auf. Dies gilt sowohl fur die Rangkorrelation n&earman, als auch fur das
Korrelationsmafd Kendall-Tau-b. Auch eine Adjustreguer Korrelationen an der Wurzel
aus dem Produkt der internen Konsistenzen erbr&eimen signifikanten Zusammenhang
(m = .28;rho = .37). Anders sah es bei Faktor 2 aus. Hier koameignifikanter positiver
Zusammenhang von MZP1 nach MZP2 nachgewiesen wéndeh Adjustierungr, = .72;
rho = .82; vgl. Tabelle 15).

In der EG1 weisen Faktor 1 und 2 signifikante pesizusammenhéange mit sich selbst von
MZP1 nach MZP2 auf. Dies gilt sowohl fur die Rangktation nach Spearman, als auch fur
das Korrelationsmafd Kendall-Tau-b (Faktor 1 nacjustierung:z, = .56;rho = .70;

Faktor 2 nach Adjustierungg = .72;rho = .82; vgl. Tabelle 15).

216



Forderung der sozialen Kompetenz von Kindergartetein

Tabelle 15
Stabilitat EG1 und KG1 AE

Gruppe Variable 1 Variable 2 N T sign 1, adj rho sign rho adj

KG1 FA1 MZP1 FAl1 MZP2 23 .25 127 .28 .33 124 37
FA2 MZP1 FA2 MZP2 23 .67*** .000*** 72*** 76** .000*** .82***

EG1 FA1 MZP1 FA1 MZP2 16  .49* .013* .56* .62* .010* .70*
FA2 MZP1 FA2 MZP2 16 .66** .002** .72** .75** .001** .82**

Anmerkungent, - Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b. rho = Koreglonskoeffizient
Spearman-Rho. sign = a-posteriori-SignifikanzniveaG1 = Experimentalgruppe 1. KG1

= Kontrollgruppe 1. FA1 bis FA2 = Faktor 1 bis 2.2®1 = Messwert zum Messzeitpunkt 1.
MZP2 = Messwert zum Messzeitpunkt 2. adj = adjustidorrelationskoeffizient.

*p < .05.

**p < .01.

***p < .001.

Auch ist es m.E. durchaus gerechtfertigt, bei deschatzung der Retest-Reliabilitat des
Erziehungsstils auf die Daten der Gesamtgruppeckatigjreifen, da postuliert wird, dass
sich der Erziehungsstil mittelfristig nicht &nd@typothese N4; zu den Ergebnissen vgl.
Gliederungspunkt VI.2.8.1). Hier ergibt sich audhden Faktor 1 ein signifikanter positiver
Zusammenhang Uber die Zeit (adjustigrt .40;rho = .53; beide mip < .01), die

Reliabilitdt des Faktors 2 tGiber die Zeit &ndert siar unwesentlich (adjustiert = .71;

rho = .81; beide mip < .001; vgl. Tabelle 16).

Tabelle 16
Stabilitat Gesamtgruppe AE

Gruppe Variable 1 Variable2 N T sign 1,adj rho sign rho adj

gesamt FA1 MZP1 FA1 MZP2 39 .36* .004** .40*** .47** .002** 53**
FA2 MZP1 FA2 MZP2 65*** .000*** [ 71*** 74 .000*** .81***

Anmerkungent, - Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b. rho = Koregionskoeffizient
Spearman-Rho. sign = a-posteriori-Signifikanznivegesamt = Gesamtgruppe. FAL bis
FA2 = Faktor 1 bis 2. MZP1 = Messwert zum Messueikp 1. MZP2 = Messwert zum
Messzeitpunkt 2. adj = adjustierter KorrelationsKasent.

**p < .01.
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w4 < 001.

VI.1.6.4 Konvergente Validitat

Die konvergente Validitat der beiden AE-Faktorerrdeumit denEFE-G-Faktorals
AulRenkriterium zu MZP1 und MZP2 Uberpruft.

Alle berechneten Zusammenhange sind positiv undféignt Gberzufallig ausgepragt. Dies
gilt sowohl fur die Rangkorrelation nach Spearnas auch fir das Korrelationsmalf3
Kendall-Tau-b (vgl. Tabelle 17). Auch der Zusammerdnvon Faktor 1 mit de&FE-G-
Faktor zu MZP2 ist nach der Korrektur nach Holm (vgl. p2005) noch als Uberzufallig

Zu werten.

Tabelle 17
Validitat: AE Faktoren 1 und 2 und EFE-G-Faktorsgente Stichprobe

Messzeitpunkt Variable 1 Variable2 N T sign rho sign
MZP1 AE FAl1l EFEG 49  .35%** .001*** A6** .001**

AE FA2 EFEG 49 .62*** .000*** 8% .000***

MzZP2 AE FAl EFE G 42 2557 027 34 026"

AE FA2 EFEG 42  .56** .000***  .67** .000***

Anmerkungent, - Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b. rho = Koreglonskoeffizient
Spearman-Rho. sign = a-posteriori-Signifikanznivea@l bis FA2 = Faktor 1 bis 2. G =
Gesamtfaktor. AE = autoritativer Erziehungsstil. EE entwicklungsférderliches
Elternverhalten.

*p < .05.

**p < .01.

***p < .001.

*nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; weitémrsignifikant nach Holm-Korrektur.
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VI.1.7 Entwicklungsforderliches Elternverhalten (EE)

VI.1.7.1 Faktorenstruktur

Fur die Items eines jeden der von Peterander (:98egebenen Primérfaktoren wurde die
interne Konsistenz zu MZP1 und MZP2 berechnet. @iddn Messzeitpunkten liegen diese
bei einem Cronbach Alpha van= .80 bisa = .97. Eine Ausnahme bildBF4. Hier ergibt
sich zu MZP1 nur ein Cronbach Alpha vars .35. Schuld scheint das Item 22 zu sein ("Ich
versuche haufig, Situationen aus der Sicht meinedds zu sehen"), denn ohne dieses

erhoht sich die interne Konsistenz auf .85.

Ahnlich verhalt es sich mit den konvergenten Trehisfen (korrigiert mittels Teil-Ganz-
Korrektur) der Items innerhalb der einzelnen FaktoDiese liegen sowohl fur MZP1 als
auch fur MZP2 alle in einem akzeptablen Bereichon .58. Die Ausnahme bildet
wiederumPF4. Nach Reduktion des Faktors um Item 22 ergebdmagich bei diesem
Faktor Trennscharfen von mingl.= .54 (vgl. Tabelle 18 in Gliederungspunkt VI.1.1)2

Itemhomogenitat zu MZP1 und MZP2 in den einzelnkalé&h ist durchgangig gegeben
(rii > .30). Die Ausnahme bildet wiederuPk4 zu MZP1. Erst nach Eliminierung von ltem

22 wurden inPF4 Interitem-Korrelationen von; > .40 erreicht.

Aufgrund der oben dargestellten Befunde wurde B2neliminiert. Ansonsten wurde die
Zuordnung der Items zu den von Peterander (1998)egebenen Priméarfaktoren
beibehalten. Durch Mittelung der einzelnen ltemsden entsprechende Faktorenwerte
gebildet. Uber die um das Item 22 bereinigten Riifarfaktoren wurden nun
Faktorenanalysen (Extraktionsmethode: Hauptkompenanalyse, schiefwinklige

Rotation: Oblimin mit Kaiser-Normalisierung) dur@fghrt, um die mdgliche Existenz eines
G-Faktors zu Uberprifen. Sowohl zu MZP1 als aucNZ&2 ergibt sich ein G-Faktor,

durch welchen eine Varianzaufklarung von 78% bzA®s€rfolgt.
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VI.1.7.2 ltemanalyse

VI.1.7.2.1 Konvergente Trennschéarfen.

Die konvergenten Trennscharfen (korrigiert mitfeésl-Ganz-Korrektur) liegen - wie bereits
in Gliederungspunkt VI.1.7.1 erwdhnt - nach derik¢ion um Item 22 fur die gesamte
Stichprobe oberhalb van = .54 (mit Ausnahme von Item 24 bei MZRil = .40; vgl.

Tabelle 18). Nach Fisseni (1997) werden damit alet#e ¢;; > .30) bis winschenswerte

(riy > .60) Trennscharfen erreicht.

Tabelle 18

Trennscharfen EFE (ohne Item 22)

Gruppe Messzeitpunkt ltems  Faktor N rie Min riy max
gesamt MZP1 gesamt G 45 40 91
MZP2 gesamt G 41 .58 .90
MZP1 11-15 PF1 49 .82 94
MZP2 11-15 PF1 42 .78 94
MzZP1 16-19 PF2 48 .82 .95
MzZP2 16-19 PF2 42 74 .88
MZP1 20,21,26,27 PF4 47 .94 .80
MZP2 20,21,26,27 PF4 41 .56 74
MzP1 23-25 PF5 47 .58 .78
MzZP2 23-25 PF5 42 73 .83
MZP1 4,5 PF6 49 92 92
MZP2 4,5 PF6 42 A7 A7

Anmerkungen.ir= Trennscharfe. min = minimaler Wert. max = maxieraVert. G =
Gesamtfaktor. PF1 bis PF6 = Primarfaktor 1 bis 6.
Die Daten zu Primarfaktor 6 sind deshalb grau dirtee, da eine Berechnung der

Trennscharfe bei zwei Items wenig Sinn macht.
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VI.1.7.2.2 Homogenitat (Interitem-Korrelationen).

Die Interitem-Korrelationen betragen fir die gesa®tichprobe (ohne Item 22) zu MZP1
zwischerr; = -.02 undr;; = .95 und fur MZP2 zwischem = .24 undr; = .95 (vgl. Tabelle
19). Die Itemmenge ist demnach nicht als homogedmezeichnen. Innerhalb der
Primarfaktoren besteht - wie bereits berichtet midgenitat (alle Interitem-Korrelationen

ri > .30). Die Interitem-Korrelationen fallen am geysten fir einzelne Iltems innerhalb des
PF4 aus.

Tabelle 19
Homogenitat EFE (ohne Item 22)

Gruppe Messzeitpunkt ltems Faktor N ri min ri max
gesamt MZP1 gesamt G 45 -.02 .95
MZP2 gesamt G 41 24 .95
MZP1 11-15 PF1 49 .78 .89
MZP2 11-15 PF1 42 .68 .95
MZP1 16-19 PF2 48 g1 .89
MzZP2 16-19 PF2 42 .68 .88
MZP1 20,21,26,27 PF4 47 40 .78
MZP2 20,21,26,27 PF4 41 34 75
MZP1 23-25 PF5 47 A7 73
MzZP2 23-25 PF5 42 .62 75
MZP1 4.5 PF6 49 .92 .92
MZP2 4,5 PF6 42 e e

Anmerkungen.jr= Homogenitat. min = minimaler Wert. max = maxieWert. G =
Gesamtfaktor. PF1 bis PF6 = Priméarfaktor 1 bis 6.
Die Daten zu Primarfaktor 6 sind deshalb grau dartpe, da eine Berechnung der

Homogenitat bei zwei Items wenig Sinn macht.
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VI.1.7.3 Reliabilitat

VI.1.7.3.1 Interne Konsistenz.

Die interne Konsistenz (Gesamtstichprobe, ohne B2jriegt bei einem Cronbach Alpha
von a = .97 fur MZP1 als auch fur MZP2 (vgl. Tabelle 2@nerhalb der einzelnen
Primérfaktoren werden interne Konsistenzen zwisahen80 unda = .96 gemessen. Die
Forderung von Fisseni (1997) fur eine mittlereHmse interne Konsistenz des Verfahrens
ist damit erfullt (vgl. Fisseni, 1997).

Die Bildung eine€FE-G-Faktorserscheint aufgrund der hohen internen Konsistenz d
Gesamtstichprobe gerechtfertigt. Die nachfolgeriestihrungen und Berechnungen
beziehen sich deshalb ausschliellich aufiele-G-Faktor

Tabelle 20

Interne Konsistenzen EFE (ohne Item 22)

Gruppe Messzeitpunkt Items Faktor N a
gesamt MZP1 gesamt G 45 97
MZP2 gesamt G 41 97
MZP1 11-15 PF1 49 .96
MZP2 11-15 PF1 42 .95
MzZP1 16-19 PF2 48 .95
MzZP2 16-19 PF2 42 .93
MZP1 20,21,26,27 PF4 47 .85
MZP2 20,21,26,27 PF4 41 .82
MzZP1 23-25 PF5 47 .80
MzZP2 23-25 PF5 42 .88
MZP1 4,5 PF6 49 .96
MZP2 4,5 PF6 42 .86

Anmerkungena = interne Konsistenz. min = minimaler Wert. marmaximaler Wert. G =
Gesamtfaktor. PF1 bis PF6 = Primarfaktor 1 bis 6.
Die Daten zu Primarfaktor 6 sind deshalb grau dirtye da eine Berechnung der internen

Konsistenz bei zwei Items wenig Sinn macht.
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VI.1.7.3.2 Retest-Reliabilitat.

Der EFE-G-Faktorweist in der KG1 einen signifikanten Zusammenhaaigsich selbst von
MZP1 nach MZP2 auf. Das gilt sowohl fur das Kortielasmafd Kendall-Tau-kr{ = .75,

p < .001) als auch fur die Rangkorrelation nach Speartho = .89,p <.001). Auch in der
EG1 findet sich ein signifikanter Zusammenhang iheZeit (7, = .56,p < .01;rho = .74,

p <.01). Entsprechendes gilt auch fir die Gesamigrp = .65,p < .001;rho = .83,

p <.001).

VI.1.7.4 Konvergente Validitat
Hierzu sei der Leser auf Gliederungspunkt VI.1\@&dAviesen.
VI.1.8 Soziometrische Wahl im Erzieher-Urteil (Koakgente Validitat)
Die Validitat des Indize¥vahIBeliebtwurde anhand des jeweiligen Zusammenhangs mit den
drei Faktoren des BBK (Duhm & Althaus, 1980) abdpiszt (zu Details vgl. Kolbow,
2003). Der Zusammenhang v@vahIBeliebtmit dem lber die Beurteiler gemittelten Index
Kompetentergibt einen Gber MZP-A und MZP-C gemittelten pwen Zusammenhang von
r=.65 p <.01). Mit dem IndeXAggressivbesteht ein korrelativer Zusammenhang von
r=-.42 < .05), mit dem IndeSchichterrbesteht ein Zusammenhang won .11 (n.s.).
VI.2 Weitere Hypothesenprifungen

VI.2.1 Schlusselbildverfahren
VI.2.1.1 Mittelwertsvergleiche
Trotz des Nominalniveaus der Einzelitems wurdenPriifung der Hypothesen 1 bis 4

Verfahren fur Ordinaldaten angewandt, da die etéofkalenbildung (vgl.
Gliederungspunkt V.2.1.1) dies rechtfertigte.
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In der EG1 ergeben sich in der Experimentalphdsie die Kompetenzindizelk2 undK4
signifikante Verbesserungen tber die Zeit (WilcoXast;p < .01; vgl. Tabelle 21). In der
KG1 ergibt sich fuK1 eine bedeutsame Verschlechterung von MZP1 nach2yMPlche
allerdings nach der Bonferoni-Korrektur nicht melgnifikant ausfallt (Wilcoxon-Test;

p < .05; vgl. Tabelle 22). Der Vergleich zwischen E@H KG1 ergibt fir MZP1 keine
bedeutsamen Unterschiede (Mann-Whitney-U-Test; hajbelle 23; Hypothese N2). Fir
MZP2 sind hypothesenkonforme signifikante UntersdhifirK2 undK4 zu verzeichnen
(EG1 > KG1; Mann-Whitney-U-Tesp < .01). Weiterhin tritt ein marginal signifikanter
Unterschied fuK1 auf (Mann-Whitney-U-Tesp = .12). Dieser fallt hypothesenkonform
aus (EG1 > KG1), beruht jedoch auf der Verschlednig furK1 Gber die Zeit in der KG1
(vgl. Tabelle 24).

Tabelle 21
Wilcoxon-Test Uber die Zeit Schlisselbildverfate&1l MZP1 zu MZP2
Gruppe Variablel Variable2 N Muzpr  Muzp2 Rangsumme sign
EG1 K1 MZP1 K1 MzZP2 21 1.76 1.90 51.00 592
K2 MZP1 K2 MzZP2 21 1.62 2.76 11.50**  .005**
K3 MzZP1 K3 MzP2 21 2.43 2.33 74.00 .903
K4 MZP1 K4 MzP2 21 0.38 1.14 3.50** .004**

Anmerkungen. EG1 = Experimentalgruppe M = M zu Messzeitpunkt 1.\Mp>= M zu

Messzeitpunkt 2. sign = a-posteriori-Signifikanaaivu. K1 bis K4 = Kompetenzindex 1 bis

4. MZP1 = Messwert zum Messzeitpunkt 1. MZP2 = Wledszum Messzeitpunkt 2.

**p < .01.

Tabelle 22

Wilcoxon-Test Uber die Zeit SchliisselbildverfaHt&1 MZP1 zu MZP2

Gruppe Variablel Variable2 N Myzpr  Muze2 Rangsumme sign
KG1 K1MzZP1 K1 MzZP2 34 1.88 1.58 50.00%"  .022*"
K2 MZP1 K2 MZP2 34 1.94 1.85 99.00 .556

K3 MZP1 K3 MZP2 34 2.24 2.27 165.50 .788

K4 MZP1 K4 MZP2 34 0.45 0.33 34.00 .396
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Anmerkungen. KG1 = Kontrollgruppe 1.,¥b1 = M zu Messzeitpunkt 1.\p2 = M zu
Messzeitpunkt 2. sign = a-posteriori-Signifikanaaiv. K1 bis K4 = Kompetenzindex 1 bis
4. MZP1 = Messwert zum Messzeitpunkt 1. MZP2 = Medszum Messzeitpunkt 2.

*p <.05.

"nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; nichiggifikant nach Holm-Korrektur.

Tabelle 23
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen Schlissetvildren MZP1

Messzeitpunkt Variable 1  Variable 2 Nggi Nkei Meci Mkei U sign

MZP1 K1 EG1 KIKGl 21 34 176 1.88 338.00 .722
K2 EG1 K2KG1 21 34 162 194 306.00 .359
K3 EG1 K3KG1 21 34 243 224 320.00 .508
K4 EG1 KAKG1 21 34 0.38 045 349.00 .862

Anmerkungen. pé; = N der Experimentalgruppe 1xbh = N der Kontrollgruppe 1. Mg1 =
M der Experimentalgruppe 1.4d: = M der Kontrollgruppe 1. U = Mann-Whitney-U-Wert.
sign = a-posteriori-Signifikanzniveau. EG1 = Expaantalgruppe 1. KG1 =
Kontrollgruppe 1. K1 bis K4 = Kompetenzindex 14i$1ZP1 = Messzeitpunkt 1.

Tabelle 24
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen Schlissetyildhren MZP2

Messzeitpunkt Variable 1 Variable 2 Neg1 Nkg1 Mec1 Mker U sign

MZP2 K1 EG1 KIKG1 21 34 190 158 272.50 121
K2 EG1 K2KGl1 21 34 2.76 1.85 183.00** .002**
K3 EG1 KSKG1 21 34 233 2.27 342.00 .790
K4 EG1 K4KG1 21 34 1.14 0.33 182.50** .001**

Anmerkungen. 1 = N der Experimentalgruppe 1«bh = N der Kontrollgruppe 1. Mg1 =
M der Experimentalgruppe 1.4d: = M der Kontrollgruppe 1. U = Mann-Whitney-U-Wert.
sign = a-posteriori-Signifikanzniveau. EG1 = Expeantalgruppe 1. KG1 =
Kontrollgruppe 1. K1 bis K4 = Kompetenzindex 14i$1ZP2 = Messzeitpunkt 2.

**p < .01.

In der EG2 ergeben sich von MZP2 nach MZP3 (alsar@réd des Trainings)
hochsignifikante Verbesserungen (Hypothesen 1)digrdie IndizeK1, K2 undK4
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(Wilcoxon-Test;p < .001; vgl. Tabelle 25; Auflistung der Mittelwerefgrund von
Datenverlust nicht mdglich) und eine signifikanterbesserung fur den Ind&8 (p < .05),
welche allerdings nach der sehr konservativen BonfeKorrektur nicht mehr signifikant
ausfallt. Abhilfe schafft hier die weniger konsdiva Korrektur nach Holm (vgl. Bortz,

2005): Nach dieser liegt auch bei K3 ein signifilearT rainingseffekt vor.

Tabelle 25
Wilcoxon-Test Uber die Zeit SchliisselbildverfatE€&? MZP2 zu MZP3

Gruppe Variable 1 Variable2 N Rangsumme sign
EG2 K1 MZP2 K1 MZP3 23 130.50*** .000***
K2 MZP2 K2 MZP3 23 187.00*** .000***

K3 MZP2 K3 MzP3 23 98.00% .025*"

K4 MZP2 K4 MZP3 23 153.00*** .000***

Anmerkungen. EG2 = Experimentalgruppe 2. sign =oatgriori-Signifikanzniveau. K1 bis
K4 = Kompetenzindex 1 bis 4. MZP2 = Messwert zuradlgtpunkt 2. MZP3 = Messwert
zum Messzeitpunkt 3.

*p <.05.

***p < .001.

nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; weitémrsignifikant nach Holm-Korrektur.

Bedeutsame Unterschiede zwischen EG1 und EG2 zitpugkt ihrer jeweiligen Pra-
Testung (also MZP1 bei der EG1 und MZP2 bei der ;B&pothese N2) konnen nicht
gefunden werden (Mann-Whitney-U-Test; vgl. Tab&g. Zum Zeitpunkt der jeweiligen
Post-Testung (also MZP2 bei der EG1 und MZP3 beEd#?; Hypothese 11) ist ein
hypothesenkonformer signifikanter Unterschied féin thdexk1 zu verzeichnen (EG2 >
EG1; Mann-Whitney-U-Tesp < .01; vgl. Tabelle 27; Mittelwerte sind aufgrunoiv
Datenverlusten nicht aufgefiihrt). Die Unterschiidedie sonstigen Indizes fallen samtlich
ebenfalls zugunsten der EG2 aus. Die Irrtumswalerstibhkeiten fallen allerdings

vergleichsweise gering, jedoch nicht signifikans &gl. Tabelle 26).
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Tabelle 26
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen Schlissetvildhren MZP1(EG1) vs.
MZP2(EG2)

Messzeitpunkt Variable 1  Variable 2 Nggi Neg2 Megi Mec2 U sign

MZP1(EG1) K1 EG1 KIEG2 21 34 176 158 303.00 .318
bzw. K2 EG1 K2EG2 21 34 162 1.85 32250 .535
MZP2(EG2) K3 EG1 KSEG2 21 34 243 2.27 218.00 .310
K4 EG1 KAEG2 21 34 0.38 0.33 346.00 .815

Anmerkungen. pé; = N der Experimentalgruppe 1ebb = N der Experimentalgruppe 2.
Mec1 = M der Experimentalgruppe 1.dd> = M der Experimentalgruppe 2. U = Mann-
Whitney-U-Wert. sign = a-posteriori-Signifikanzrive MZP1 = Messzeitpunkt 1. MZP2 =
Messzeitpunkt 2. EG1 = Experimentalgruppe 1. E@xperimentalgruppe 2. K1 bis K4 =

Kompetenzindex 1 bis 4.

Tabelle 27
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen Schlissetvildhren MZP2(EG1) vs.
MZP3(EG2)

Messzeitpunkt ~ Variable 1 Variable 2 Ngci  Nec2 U sign
MZP2(EG1) K1 EG1 KIEG2 21 23 133.00** .008**
bzw. K2 EG1 K2EG2 21 23 195.00 118
MZP3(EG2) K3 EG1 K3SEG2 21 23 184.00 .165
K4 EG1 K4EG2 21 23 189.00 172

Anmerkungen. pé; = N der Experimentalgruppe 1ebb = N der Experimentalgruppe 2.
EG1 = Experimentalgruppe 1. EG2 = Experimentalgref@ U = Mann-Whitney-U-Wert.
sign = a-posteriori-Signifikanzniveau. MZP2 = Mesisgunkt 2. MZP3 = Messzeitpunkt 3.
K1 bis K4 = Kompetenzindex 1 bis 4.

**p < .01.

VI.2.1.2 Korrelative Beziehungen
Bei der Prufung von Zusammenhangen zwischen derptenzindizes einerseits sowie
anderen verwendeten Mal3en andererseits ergabekesnehsystematisch interpretierbaren

Ergebnisse. Entsprechende Hypothesen wurden haeitunicht aufgestellt, so dass der
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interessierte Leser auf Tonjes & B. Zeller (200dyie Anhang A.1.3 mit Unterpunkten

verwiesen sei.

VI.2.1.3 ldentifizierung von Verlaufstypen, Zusammbeange mit Alter und Geschlecht

Zur Prufung von Hypothese 13 wurden die Verandezang Experimentalphase 1 in den
"erfolgreichen” Indize&2 undK4 des Schlusselbildverfahrens untersucht. Hierzwdemr
Clusteranalysen fur die Ausgangswerte zu MZP1 dyefilhrt (zu Dendrogrammen vgl.
Anhang A.1.3.1).

FurK2 ergeben sich wahlweise eine Zwei- oder eine Diest€r-Losung, bei welchen
Kinder mit niedrigen Ausgangswerten von denen miitem bzw. Kinder mit niedrigen
Ausgangswerten von denen mit mittleren und denémafien Ausgangswerten differenziert
werden. In den einzelnen Clustern finden sich vediggnd hypothesenkonform erwartete
Verlaufe: Kinder mit niedrigen Ausgangswerten vedasgn sich im Laufe des Trainings
stark und Kinder mit mittleren Ausgangswerten (irei Clustern) verbessern sich moderat.
Kinder mit hohen Ausgangswerten allerdings verstiikrn sich sogar minimal; dies
sowohl in der Zwei- wie auch in der Drei-Clustersuig (vgl. Tabelle 28). Die
Veranderungen uber die Zeit in den jeweiligen @usder Zwei- und der Drei-
Clusterlésung unterscheiden sich jeweils signifikameinander (Mann-Whitney-U-Test;

U = 7.50;p < 0.5 bzw. Kruskal-Wallis-Tesg2z = 9.98;p < 0.01).

Tabelle 28
Verlaufe der Cluster des Indizes K2 Uber die Z&81LBMZP1 zu MZP2
Clusterlésung Variable N Mwmzp1 Mveranderung
Zwei Cluster K2 Cluster 1 17 1.12 1.53
K2 Cluster2 4 3.75 -.50
Drei Cluster K2 Clusterl 6 0.00 2.50
K2 Cluster2 11 1.73 1.00
K2 Cluster3 4 3.75 -0.50

Anmerkungen. K2 = Kompetenzindex 2:zM = M zu Messzeitpunkt 1.\Manderung=

Mittlere Verdnderung von Messzeitpunkt 1 zu Mesaakt 2.

228



Forderung der sozialen Kompetenz von Kindergartetein

FurK4 ergibt sich eindeutig eine Drei-Cluster-Losung,welcher Kinder mit niedrigen
Ausgangswerten von denen mit mittleren und denémafien Ausgangswerten differenziert
werden. In den einzelnen Clustern finden sich vediegnd hypothesenkonform erwartete
Verlaufe: Kinder mit niedrigen Ausgangswerten vessn sich im Laufe des Trainings
stark und Kinder mit mittleren Ausgangswerten vesaen sich moderat. Kinder mit hohen
Ausgangswerten allerdings verschlechtern sich ateminimal (vgl. Tabelle 29). Die
Veranderungen uber die Zeit in den jeweiligen @usunterscheiden sich jedoch nicht

signifikant voneinander (Kruskal-Wallis-Tegg [2] = 3.69;p = .158).

Tabelle 29
Verlaufe der Cluster des Indizes K4 Uber die Z&8i1B1ZP1 zu MZP2

Clusterlésung Variable N M mzp1 Mveranderung
Drei Cluster K4 Cluster 1 15 0.00 0.93
K4 Cluster2 4 1.00 0.75

K4 Cluster3 2 2.00 -0.50

Anmerkungen. K4 = Kompetenzindex 4. MZP1 = Messzuert Messzeitpunkt 1.

Veranderung = Veranderung von Messzeitpunkt 1 zsskigatpunkt 2.

Zur Prufung von Hypothese 14 wurden Zusammenhaagerdielten Veranderungen mit
dem Geschlecht und dem Alter der Kinder untersiintK2 unterscheiden sich Jungen und
Méadchen nicht signifikant hinsichtlich der erzieltéerbesserungen tber die Zeit (Mann-
Whitney-U-TestU = 33.00;p = .159). FuK4 unterscheiden sich Jungen und Méadchen
signifikant hinsichtlich der erzielten Verbesserengiber die Zeit (Mann-Whitney-U-Test;

U = 21.00;p < .05). In beiden Indizes erzielen die Madchen grélkortschritte (vgl.

Tabelle 30). Zu MZP1 sind die Jungen den Madchehtéiberlegen, signifikante
Unterschiede bestehen jedoch nicht, wenn aucK4iiwur knapp Signifikanz verfehlt wurde
(Mann-Whitney-U-Test{J = 32.00;p = .068).
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Tabelle 30
Verlaufe getrennt nach Geschlechtern K2 und K4 ileZeit EG1 MZP1 zu MZP2

Variable Geschlecht N M mzp1 Mveranderung
K2 mannlich 8 1.88 0.63
weiblich 13 1.46 1.46

K4 mannlich 8 0.75 0.13
weiblich 13 0.15 1.15

Anmerkungen. K2 = Kompetenzindex 2. K4 = Kompeteezi 4. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. Veranderung = Veranderung von kggsinkt 1 zu Messzeitpunkt 2.

Ein signifikanter Zusammenhang der Veranderungé&finndK4 mit dem Alter der Kinder
besteht nicht.

Eine Untersuchung von Verlaufstypen und Zusammagdramit Alter und Geschlecht fur
die Werte des Schlusselbildverfahrens in Experialphaise 2 ware ebenfalls interessant

gewesen, war jedoch aufgrund von Datenverlustdnt mehr moglich.

VI1.2.2 Baumhausverfahren

VI.2.2.1 Mittelwertsvergleiche

Statistische Mittelwertsvergleiche sind nur inndlohder Minigruppen zulassig. Diese jedoch
weisen sehr kleine Stichprobengro3en auf. Deshadbrsir qualitative Vergleiche der
Mittelwerte zwischen den Minigruppen maoglich. Autiese sind jedoch streng genommen
nicht zulassig, sofern hier Kinder aus Minigrupmeih unterschiedlicher Kinderanzahl

miteinander verglichen werden (vgl. Gliederungsprikl.2.1).

Hypothese 5 wurde entsprechend mit einem qualgatiergleich von Kindern, welche
Werte unter einem festgelegten Cut-off-point Bl 1 aufwiesen, Uberpruft. Bei Werten,
die auf diesem Index zu MZP1 bei 2.00 oder niedriggen (vgl. Tabelle 31; fett markiert),
wurde die Veranderung Uber die Zeit betrachteergght sich ein minimaler
durchschnittlicher Zuwachs von 0.179 Punkten tberMinigruppen. In den Minigruppen
der EG1 betragt dieser durchschnittlich 0.067 ,eneth der KG1 hingegen 0.227. Es sind
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folglich keine Verbesserungen erkennbar, welcheesyatisch nur oder starker in der EG1
im Vergleich zur KG1 auftreten (vgl. Tabelle 31).

Tabelle 31

Werte des Beliebt-1-Index im Vergleich
Gruppe Fall-Nr. BEL1 BEL1 Gruppe Fall-Nr. BEL1 BEL1
MzZP1 MZP2 MzZP1 MZP2
MG 1 1 2.83 2.75 MG 4 1 2.50 2.30
(EG1) 2 2.33 3.00 (KG1) 2 2.33 2.17
3 2.50 2.50 3 2.33 2.00
4 2.67 - 4 2.00 2.50
5 2.33 2.25 5 2.50 2.50
6 2.50 2.40 6 2.00 2.30
7 2.50 2.50 7 2.67 2.17
MG 2 8 2.17 2.20 MG 5 8 2.33 2.60
(EG1) 9 2.33 2.20 (KG1) 9 1.83 2.40
10 1.83 2.20 10 2.67 -
11 2.33 2.20 11 2.50 2.60
12 2.50 2.17 12 2.17 2.40
13 2.17 2.20 13 2.33 2.60
14 2.17 2.40 14 2.00 1.60
MG 3 15 2.17 2.00 MG 6 15 2.00 2.29
(EG1) 16 2.67 2.17 (KG1) 16 2.29 2.71
17 2.17 2.17 17 2.00 2.00
18 2.17 1.83 18 2.29 2.43
19 2.33 2.30 19 2.43 2.57
20 2.00 1.83 20 2.43 2.71
21 2.00 2.00 21 2.43 2.43
22 2.43 2.43
MG 7 23 2.50 3.00
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(KG1) 24 2.25 2.33
25 2.75 3.00
26 2.25 2.33
MG 8 27 2.67 2.33
(KG1) 28 2.83 2.80
29 2.67 2.50
30 2.33 2.33
31 3.00 2.20
32 2.50 2.60
33 1.67 2.00

Anmerkungen. BEL1 = Beliebt 1. MZP1 = Messwert kesszeitpunkt 1. MZP2 =
Messwert zum Messzeitpunkt 2. MG 1 bis MG 8 = Mimige 1 bis 8. EG1 =
Experimentalgruppe 1. KG1 = Kontrollgruppe 1. Fornfiett = Wert~2.00 bei der Messung

zum Messzeitpunkt 1.

VI1.2.2.2 Korrelative Beziehungen

Aus Interesse wurde der Zusammenhang zwisBiidrl undBEL2 untersucht. Hierzu
mussten die Zusammenhange aufgrund der untersichigglbRen Anzahl der Kinder, die zu
den einzelnen Beliebtheitsindizes beitrugen, zustcin jede der einzelnen Minigruppen
berechnet werden (vgl. Tabelle 32). Die Korrelagkoeffizienten wurden dann wie bereits
in Gliederungspunkt VI.1.2.1 beschrieben gemitield ricktransformiert. Die Korrelation
zwischenBEL1undBEL2betragt zu MZP1, = -.15 bzwrho = -.15 (Kendall-Tau-b bzw.
Spearman-Rho), ist jedoch nicht signifikant. Zu N2Aretragt sia, = -.16 bzwrho=-.17
(Kendall-Tau-b bzw. Spearman-Rho; vgl. Tabelle &)jedoch ebenfalls nicht statistisch

bedeutsam.
Hypothese N6 war nicht prufbar bzw. eine Prifungendhaltlich aufgrund der nicht

vorgefundenen Trainingseffekte im Baumhausverfabmme in den VBV (Dopfner et al.,

1993; vgl. Gliederungspunkte VI.2.2.1 sowie VI.2)hicht sinnvoll gewesen.
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Zusammenhange Beliebt 1 und Beliebt 2 - Minigrupeete

Gruppe Variable 1 Variable 2 N Ty sign rho  sign

MG 1 (EG1) BEL1 MZP1 BEL2 MZP1 7 -.723* .035* -791* .034*
BEL1 MZP2 BEL2 MZP2 5 .000 1.000 026 .966

MG 2 (EG1) BEL1 MZP1 BEL2 MZP1 7 .000 1.000 114 .807
BEL1 MzZP2 BEL2MZP2 6  -.516 221 -548 .261

MG 3 (EG1) BEL1MZP1 BEL2MZP1 7  -.286 408  -.350 .442
BEL1 MZP2 BEL2 MZP2 7 -.146 .695 -.206 .658

MG 4 (KG1) BEL1 MZP1 BEL2 MZP1 7 -.108 751 -.140 764
BEL1 MzZP2 BEL2MzZP2 7  -.056 .872 -.066 .888

MG 5 (KG1) BEL1MZP1 BEL2MZP1 7 108 .748 132 778
BEL1 MZP2 BEL2 MZP2 6 .000 1.000 .033 .950

MG 6 (KG1) BEL1 MZP1 BEL2 MZP1 8 .286 .392 379  .355
BEL1 MzZP2 BEL2MZP2 8  -.250 425  -285 494

MG 7 (KG1) BEL1MzZP1 BEL2MZP1 4  -516 346  -544 456
BEL1 MZP2 BEL2 MZP2 4 -.671 221 - 707 .293

MG 8 (KG1) BEL1 MZP1 BEL2 MZP1 7 -.154 .641 -.165 .723
BEL1 MZP2 BEL2 MZP2 6 215 .559 235 .653

Anmerkungenrz, = Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b. rho = Kelationskoeffizient
Spearman-Rho. EG1 = Experimentalgruppe 1. KG1 =tkadigruppe 1. MG 1 bis MG 8 =
Minigruppe 1 bis 8. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 = Beliéb MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt

*p < .05.

Tabelle 33

Zusammenhange Beliebt 1 und Beliebt 2 - Gesamtwerte
Gruppe Variable 1 Variable 2 N Th rho
gesamt BEL1 MZP1 BEL2 MZP1 54 -.15 -.15
gesamt BEL1 MZP2 BEL2 MZP2 49 -.16 -17

Anmerkungenr, = Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b. rho = Kalationskoeffizient
Spearman-Rho. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 = Beliebt ZR = Messwert zum Messzeitpunkt
1. MZP2 = Messwert zum Messzeitpunkt 2.
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VI.2.3 Zufriedenheit der Kinder

In Experimentalphase 1 wurde Uber alle Trainingsaiilen hinweg in den allermeisten
Fallen (rund 75%) der grol3te Smiley als Maf3 furhstmogliche Zufriedenheit der Kinder
angekreuzt (Hypothese 8). Die librigen Urteile viemesich in etwa zu gleichen Teilen auf
den kleinsten Smiley ("Uberhaupt nicht gefallerijl@uf die tGbrigen drei Ratingstufen.

In Experimentalphase 2 entfallen bei drei Ratinigstebenfalls rund 75% der Wahlen auf
den gréfl3ten Smiley. Die restlichen Urteile verteséch zu zwei Drittel auf den mittleren
und ein Drittel auf den kleinsten Smiley (vgl. Kolk, 2003).

Weiter berichteten die Kinder auch in Experimertiale 3, dass ihnen das Training gro3en

Spald mache.

Diese Ergebnisse decken sich mit der subjektivesdiidtzung der unterschiedlichen
Trainer. In Experimentalphase 3 berichteten dartibexus die Erzieher, dass die Kinder
zwischen den Trainingseinheiten haufig nachfragtemn das Training denn endlich wieder

stattfinde.

VI.2.4 Zufriedenheit der Erzieher

In Experimentalphase 2 beurteilten die beteiligierieherinnen das Training Uberwiegend
positiv (Hypothese 9). Ihre Zufriedenheit mit darrBhfiihrung des Trainings wurde durch
den Wunsch nach groRRerer Beteiligung und Informagietriibt. Das Training erschien ihnen
altersangemessen, interessant gestaltet und sin@edégenheiten zum Nacharbeiten des
Gelernten wahrend des Kindergartenalltags wurdemigst. In Bezug auf die

auszufiullenden Fragebdgen wurde Zeitnot angegeben.

In Experimentalphase 3 aul3erten die Erzieherinmentehe Zufriedenheit mit dem
Training. Weiter war ein teilweise ausgesprochemescEngagement der Erzieherinnen zu
beobachten. Der Nutzen des Trainings wurde als Boaeschatzt. In Bezug auf die
organisatorische Durchfuhrung, insbesondere dersfestechniken, wurde Zeitnot beklagt.

Dennoch erfuhren diese, inshesondere das Tokengysiee (berwiegend positive
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Einschéatzung. Das Tokensystem mit dem Einsatz vgmafkarten erleichterte nach
Angaben der Erzieherinnen die Arbeit an Alltagsk&ten.

VI.2.5 Beobachtungsbogen fur Kinder im VorschulaitéBBK)

Die Prufung der Zusammenhangshypothese N6 wirdied&ungspunkt VI.2.12.2

dargestellt.

VI1.2.5.1 Mittelwertsvergleiche

Zur Prufung der Hypothese 7 wurde eine Varianzasalyit Messwiederholung tber die
Messzeitpunkte MZP-A bis MZP-C durchgefiihrt. Zuwarrden die Urteile aller Beobachter
summiert, was aufgrund der guten Beurteileriibetienmsung (vgl. Gliederungspunkt
VI.1.3.2) gerechtfertigt scheint. Fir alle drei Eakn lassen sich signifikante
Veranderungen Uber die drei Messzeitpunkte naclewdigyl. Tabelle 34), welche jeweils in
der postulierten Richtung ausfallen: Fir den FaKmmnpetentritt wahrend des Trainings
der EG2 eine signifikante Zunahme der Urteilswélier die Zeit aufg < .001), fur die
FaktorenSchiichterrund Aggressijeweils eine signifikante Abnahme der Wee<(.05).

Die Veranderung fuAggressivallt nach Anwendung der Bonferoni-Korrektur knappht
mehr signifikant aus. Mit der weniger konservativarrektur nach Holm (vgl. Bortz, 2005)

bleibt jedoch auch diese Veranderung signifikant.

Tabelle 34
Varianzanalyse mit Messwiederholung BBK MZP-A hiPMC

Gruppe Faktor df M mzp-A M mzp-B M mzp-c F N Sign

EG2 Kompetent 22 65.47 70.00 74.40  15.23** 23 .000**
Schiichtern 22 11.25 11.13 9.4(¢ 5.26* 23 .014*
Aggressiv 22 30.10  29.00 25.87  4.89% 23 .018%

Anmerkungen. Mzp.a= M zu Messzeitpunkt A.\Mp.s = M zu Messzeitpunkt B.\Mp.c =

M zu Messzeitpunkt C. sign = a-posteriori-Signifikaiveau. EG2 = Experimentalgruppe 2.
*p <.05.

**p < .01.
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*geschatzter Wert (Datenverlust; der Wert wurdeednsr grafischen Abbildung in Kolbow,
2003, abgelesen).

nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; weitémrsignifikant nach Holm-Korrektur.

Untersuchungen auf Einzelfallebene wurden von San€2002) durchgefihrt, erbrachten
jedoch keine systematisch interpretierbaren Ergsleniind sollen deshalb hier aus Grinden

der inhaltlichen Verdichtung nicht aufgefihrt wemnde

Zusammenhangsuntersuchungen mit dem soziometris¥haéiverfahren finden sich unter
Gliederungspunkt VI1.2.12.2.

VI1.2.5.2 Korrelative Beziehungen

Zur Prufung der Hypothese N6 wurden Korrelationsbenungen miVahiBeliebtdes
soziometrischen Wahlverfahrens durchgefiihrt, weilsh@liederungspunkt VI1.2.12.2

dargestellt sind.

VI.2.5.3 Identifizierung von Verlaufstypen, Zusammkange mit Alter und Geschlecht

Zur Differenzierung unterschiedlicher Verlaufe wainddariber hinaus ausgehend von den
Werten zu MZP-A Clusteranalysen durchgefiihrt (Hizpse 13; vgl. detaillierte Darstellung
bei Kolbow, 2003). Fir die Faktoré&qompetenundAggressiviinden sich jeweils sinnvolle
Clusterldsungen mit zwei Clustern. Fur den Faltchichterrfinden sich keine inhaltlich

interpretierbaren Clusterlésungen.

Die beiden Cluster des Faktdfempetentassen sich als Gruppen von Kindern mit hoher
vs. niedriger sozialer Kompetenz beschreiben. iddmeGruppen ergeben sich bei deutlich
unterschiedlichen Ausgangswerten ahnliche Verléde Tabelle 35): Beide Gruppen
steigern ihre soziale Kompetenz im Beobachteruntélirend des Trainings.

Die Veranderung von MZP-A zu MZP-C unterscheideh $ur die einzelnen Cluster

varianzanalytisch nicht signifikant voneinandef1] = 0.88).
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Tabelle 35
Verlaufe der Cluster des Faktors Kompetent UbeZei EG2 MZP-A zu MZP-C

Gruppe Cluster Variable N M mzp-a M veranderung
EG2 Hohe Kompetenz ~ Kompetent 15 83.77 5.61
Niedrige Kompetenz ~ Kompetent 11 49.27 8.36

Anmerkungen. EG2 = Experimentalgruppe 2:zMa = M zu Messzeitpunkt A.Whinderung=
Mittlere Veranderung von Messzeitpunkt A zu Megsrnakt C.

Die beiden Cluster des Faktagkggressivassen sich als Gruppen von Kindern mit niedriger
vs. hoher Aggressivitat und Unruhe beschreibebelden Gruppen ergeben sich bei
deutlich unterschiedlichen Ausgangswerten ahnliéidufe (vgl. Tabelle 36): Beide

Gruppen senken ihre Aggressivitat und Unruhe imbaebterurteil wahrend des Trainings.

Dabei fallt diese Veranderung von MZP-A zu MZP-E€die hoch aggressiven Kinder
varianzanalytisch signifikant intensiver aus, @isdie niedrig aggressiven Kinder
(F [1] = 4.74;p < .05; Hypothese 13).

Tabelle 36
Verlaufe der Cluster des Faktors Aggressiv UberZdig EG2 MZP-A zu MZP-C

Gruppe Cluster Variable N M mzp-A M veranderung
EG2 Niedrige Aggressivitat ~ Aggressiv 13 19.50 -3.30
Hohe Aggressivitat  Aggressiv 13 38.58 -6.49

Anmerkungen. EG2 = Experimentalgruppe 2. MZP-A s8heert zum Messzeitpunkt A.
Veranderung = Veranderung von Messzeitpunkt A zssistpunkt C.

Zur Prufung von Hypothese 14 wurden Zusammenhdaagerdielten Veranderungen mit

dem Geschlecht und dem Alter der Kinder untersuehkonnten keine signifikanten

Beziehungen gefunden werden.
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VI.2.6 Verdeckte Videoaufzeichnungen

VI.2.6.1 Mittelwertsvergleiche (KonfliktsituationeRatingitems)

Im Vergleich der Werte der EG3 zu MZP4 mit den Wertder EG3 zu MZP5 fallen
hypothesenkonforme Veranderungen in sechs derrsledras auf (Hypothese 7; Wilcoxon-
Test;p < .05 bisp < .001; vgl. Tabelle 37). Lediglich in Bezug aukdéem "Die Aufgabe
wird zielgerichtet verfolgt" ergeben sich keine t#haélligen Unterschiede Uber die Zeit,
auch hier verbessert sich allerdings die Beurtihschéatzung des kindlichen Verhaltens.
Die Veréanderung im Item "Die Atmosphare wirkt miggig" bleibt nach Bonferoni-
Korrektur nicht mehr signifikant. Mittels der Kokteir nach Holm (Bortz, 2005) lasst sich

allerdings auch dieses Ergebnis noch als Uberiyféérten.

Tabelle 37
Wilcoxon-Test Uber die Zeit Konfliktsituationen EK8ZP4 zu MZP5 Ratingitems

Gruppe Variable N Mpyzpa Mumzps Rangsumme  sign

EG3 Aufgabe_zielgerichtet_verfolgp8 2.89 3.01 531.00 719
Kinder_empathisch_wertschatzerg8 2.24 2.68 171.00** .002**
Atmosphare_frohlich68 2.31 3.16 298.00*** .000***

Atmosphére _traurigb8 0.69 0.51 0.00*** .000***
Atmosphéare_aggressi68 2.50 1.46 172.00*** .000***
Atmosphére_angstlict68 0.76 0.54 10.50*** ,000***
Atmosphare_missmutigg8 1.21 0.85  278.00F .014*

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3:zM = M zu Messzeitpunkt 4.\Mps= M zu
Messzeitpunkt 5. sign = a-posteriori-Signifikanaaiu.

*p <.05.

**p < .01.

***p < .001.

nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; weitémrsignifikant nach Holm-Korrektur.
Zum Zeitpunkt des Follow-Up sind keine Effekte mesiwhtbar: Samtliche Werte der EG3

zu MZP6 unterscheiden sich nicht von denen zu MAn#vor der Durchfuhrung der

Bonferoni-Korrektur noch signifikanter Unterschied Item "Die Atmosphare wirkt
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angstlich"” fallt hypothesenkonform aus (Hypothe2gWilcoxon-Testp < .05; vgl. Tabelle
38).

Tabelle 38
Wilcoxon-Test Uber die Zeit Konfliktsituationen E82P4 zu MZP6 Ratingitems

Gruppe Variable N Mpyzps Muzps Rangsumme  sign
EG3 Aufgabe_zielgerichtet_verfolgf2 2.89 3.04 475.50 .325
Kinder_empathisch_wertschatzeit®2 2.24 2.06 33750 .202
Atmosphéare_frohlich72  2.31 2.14 44250  .259
Atmosphéare_traurig7r2 0.69 0.68 2.00 .564
Atmosphéare_aggressiv2 2.50 2.51 507.50 .907
Atmosphéare_angstliciv2 0.76  0.68 450" .034*""
Atmosphare_missmutigr2  1.21  1.18 369.00 .547

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3zM = M zu Messzeitpunkt 4.\Mps = M zu
Messzeitpunkt 6. sign = a-posteriori-Signifikanzaiu.

*p <.05.

***p < .001.

"nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; nichigsifikant nach Holm-Korrektur.

In der KG3 ist von MZP4 zu MZP5 nur in Bezug auf Bem ein signifikanter Unterschied
festzustellen (Wilcoxon-Tesgp; < .01; vgl. Tabelle 39): Die Kinder werden Uber dast
frohlicher. Ansonsten ergeben sich nur geringfugimeht tiberzufallige Anderungen, die
meist im Sinne einer leichten Verbesserung desafens der Kinder ausfallen, mit
Ausnahme des aggressiven Verhaltens, in welchaegest#e Aggressivitat beobachtet

wurde.
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Tabelle 39
Wilcoxon-Test tUber die Zeit Konfliktsituationen K2ZP4 zu MZP5 Ratingitems

Gruppe Variable N Muzpa Mpmzps Rangsumme  sign
KG3 Aufgabe_zielgerichtet_verfolg65 2.62 2.91 498.50 .165
Kinder_empathisch_wertschatzergb 1.98 2.17 228.00 .073
Atmosphare_frohliché5 2.21  2.63 241.00** .003**

Atmosphéare_traurig5 1.09 1.03 5.00 .234
Atmosphéare_aggressi65 2.74 2.85 486.50 .535
Atmosphére_angstlict65 1.03 1.00 0.00 .157
Atmosphéare_missmutigg5 1.33 1.31 103.50 .739

Anmerkungen. KG3 = Kontrollgruppe 3.M¥bs = M zu Messzeitpunkt 4.\es = M zu
Messzeitpunkt 5. sign = a-posteriori-Signifikanzaiu.
**p < .01.

Zum Zeitpunkt vor dem Training der EG3 (MZP4) ustdreiden sich EG3 und KG3
hypothesenkontréar in den Items "Die Atmosphare wndurig” und "Die Atmosphare wirkt
angstlich" (Hypothese N2; Mann-Whitney-U-Test; l@eiditp < .001; vgl. Tabelle 40). Die
KG3 wird etwas trauriger und angstlicher beweidétse Unterschiede sind in
Mittelwertsdifferenzen allerdings gering. Die beidéems weisen in allen Gruppen und zu
allen drei Messzeitpunkten eine sehr geringe Varauri (im Fall der KG3 zu MZP5 sogar

keinerlei Varianz; vgl. Tabellen im Anhang A.3).

Tabelle 40
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen Konfliktsituegn MZP4 Ratingitems

MZP Variable Necs Nkez Mecz Mkes U sign

MZP4 Aufgabe_zielgerichtet_verfolgt 72 66 2.89 2.62 2062.50 .165
Kinder_empathisch_wertschatzend72 66 2.24 1.98 2018.50 .092
Atmosphare_fréhlich 72 66 2.31 2.21 2229.00 .501

Atmosphére traurig 72 66 0.69 1.09 1550.00*** .000***
Atmosphéare_aggressiv 72 66 2.50 2.74 2093.50 .202
Atmosphére_angstlich 72 66 0.76 1.03 1765.00*** .000***
Atmosphéare_missmutig 72 66 1.21 1.33 2195.00 .386
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Anmerkungen. MZP = Messzeitpunktich= N der Experimentalgruppe 3«bs = N der
Kontrollgruppe 3. Mg3 = M der Experimentalgruppe 3. s = M der Kontrollgruppe 3. U
= Mann-Whitney-U-Wert. sign = a-posteriori-Sign#ikzniveau.

***p < .001.

Zu MZP5 (nach dem Training der EG3) wird das Vedrater Kinder in der EG3 im
Vergleich zu dem der KG3 in allen Items als hochiikant adaquater beurteilt (Mann-
Whitney-U-Test; jeweilp < .001, vgl. Tabelle 41), mit Ausnahme der zielgeteten
Verfolgung der Aufgabenstellung.

Tabelle 41
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen Konfliktsituregn MZP5 Ratingitems

MZP Variable Necz Nkez Mecz Mkas U sign

MZP5 Aufgabe_zielgerichtet verfolgt 68 65 3.01 2.91 2061.50  .488
Kinder_empathisch_wertschatzend68 65 2.68 2.17 1465.00*** .000***
Atmosphére_frohlich 68 65 3.16 2.63 1413.00*** .000***
Atmosphére_traurig 68 65 0.51 1.03 1102.50*** .000***
Atmosphére_aggressiv 68 65 1.46 2.85 914.50*** 000***
Atmosphéare_angstlich 68 65 0.54 1.00 1202.50*** .000***
Atmosphére_missmutig 68 65 0.85 1.31 1415.00*** .000***

Anmerkungen. MZP = Messzeitpunktch= N der Experimentalgruppe 3«bs = N der
Kontrollgruppe 3. Mgz = M der Experimentalgruppe 3. #s; = M der Kontrollgruppe 3. U
= Mann-Whitney-U-Wert. sign = a-posteriori-Sign#ikzniveau.

***p < .001.

V1.2.6.2 Vergleiche der Haufigkeitsverteilungen (IKdiktsituationen dichotome Items)

Nachfolgend sind die Ergebnisse fir die dichotomems aufgelistet. Dabei werden auch
hier Mittelwerte anstatt Kreuztabellen mit Haufigkeerteilungen angegeben. So ist ein
schnellerer Uberblick moglich, auch wenn keine shitiertsvergleiche, sondern aufgrund
des nominalen Datenniveaus Haufigkeitsverteiluragstéurchgefihrt wurden. Werden die
Mittelwerte mit 100 multipliziert, ergibt sich derozentuale Anteil der mit "1" als
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zutreffend beurteilten Items an der Gesamtzahl gdétgener Beurteilungen (ein Mittelwert

von beispielsweise 0.07 entspricht 7% als zutrefteeurteilter Items).

In der EG3 ergeben sich Uber das Training hinwegRMzu MZP5) hypothesenkonforme
Veranderungen flr die Itenidmsetzung_Problemlésevorschlag
Gereizte_Auseinandersetzumgd Beleidigen_Anbrillen_NachafféMcNemar-Test;

p < .01 bzwp < .001; vgl. Tabelle 42). Auch alle anderen Itenssauf
Korperlichen_Ubergriff_vollziehenndPlatz_und_Aufgabe_verlassentwickeln sich
prinzipiell hypothesenkonform, jedoch mit teils manimalen Haufigkeitsunterschieden,

welche nicht als tberzufallig zu werten sind.

Bis zum Zeitpunkt des Follow-Up (MZP6) gehen di¥sebesserungen allerdings wieder
verloren bzw. weisen keine Signifikanz mehr auf.(fgbelle 43). Es treten weiter
hypothesenkontrare Veradnderungen in den lteetgen_oder_Androhen_zu_petzed
Korperlichen_Ubergriff_vollzieheauf (Binominaltest; beide mit< .05; vgl. Tabelle 43),
welche jedoch nach Bonferoni- und Holmkorrektur (Bprtz, 2005) nicht als mehr

signifikant zu werten sind.

Tabelle 42
McNemar-Test Uiber die Zeit Konfliktsituationen BH@2P4 zu MZP5 dichotome Items

Gruppe Variable N Mwmzera Mmzps X2 Sign

EG3 Partei_flr_Schwacheren_ergreif&d8 0.07 0.09 Binominal 1.00
Hilfsangebot_Hilfeleistung68 0.07 0.09 Binominal 1.00
Verweigerung_Hilfe_trotz_Bitte68 0.07 0.03 Binominal 0.688
Konstruktiver_Problemlésevorschlag8 0.10 0.16 Binominal 454
Umsetzung_Problemldsevorschl&®@ 0.03  0.32 Binominal .000***
Gereizte_Auseinandersetzurg8 0.60 0.26 15.56*** .000***
Beleidigen_Anbrullen_Nachaffe88 0.36 0.09  10.45* .001**
Petzen_oder_Androhen_zu petzé8 0.01 0.00 Binominal 1.00
Korperlichen_Ubergriff_androhe68 0.04 0.01 Binominal .625
Korperlichen_Ubergriff_vollziehen68 0.01 0.01 Binominal 1.00
Platz_und_Aufgabe_verlasses8 0.10 0.12 Binominal 1.00
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Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3zM = M zu Messzeitpunkt 4.\Mps= M zu

Messzeitpunkt 5. sign = a-posteriori-Signifikaneaiv. Binominal = Binominalverteilung

verwendet, keip2-Wert von SPSS® ausgegeben
**p < .01.
***pn < .001.

Tabelle 43

McNemar-Test Uber die Zeit Konfliktsituationen B@3P4 zu MZP6 dichotome Items

Gruppe Variable N Mpmzps Mpuzps X2 sign
EG3 Partei_fur_Schwacheren_ergreifef2  0.07 0.01 Binominal 125
Hilfsangebot_Hilfeleistung72  0.07 0.01 Binominal 219
Verweigerung_Hilfe_trotz_Bitte72 0.07 0.00 Binominal .063
Konstruktiver_Problemlésevorschlag2 0.10 0.07 Binominal 754
Umsetzung_Problemldsevorschlag2g 0.03  0.10 Binominal .180
Gereizte_Auseinandersetzunig2 0.60 0.50 1.16 281
Beleidigen_Anbrullen_Nachaffey2 0.36 0.24 Binominal .093
Petzen_oder_Androhen_zu_petz€@ 0.01 0.10 Binominal .031**""
Korperlichen_Ubergriff_androhery2  0.04 0.03 Binominal 1.00
Korperlichen_Ubergriff_vollziehen72  0.01  0.11 Binominal .016**""
Platz_und_Aufgabe_verlasser2 0.10 0.13 Binominal T74

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3zM = M zu Messzeitpunkt 4.\Mps = M zu

Messzeitpunkt 6. sign = a-posteriori-Signifikaneaiv. Binominal = Binominalverteilung

verwendet, keipy2-Wert von SPSS® ausgegeben
**p < .01.

"nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; nichigeifikant nach Holm-Korrektur.

In der KG3 treten von MZP4 zu MZP5 hypothesenkami®signifikante Veranderungen fur

die ltemsUmsetzung_ProblemlésevorschlagdPlatz_und_Aufgabe_verlassaof

(McNemar-Test; beide mp < .01; vgl. Tabelle 44).
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Tabelle 44
McNemar-Test Uber die Zeit Konfliktsituationen KK3P4 zu MZP5 dichotome ltems

Gruppe Variable N Muzpa Muzps X2 sign

KG3 Partei_fur_Schwacheren_ergreifedd 0.14 0.11 Binominal .791
Hilfsangebot_Hilfeleistung65 0.15 0.29 Binominal .093
Verweigerung_Hilfe_trotz_Bitte65 0.05 0.02 Binominal .625
Konstruktiver_Problemlésevorschlag5 0.17 0.06 Binominal .118
Umsetzung_Problemldsevorschlags  0.15 0.00 Binominal .002**
Gereizte_Auseinandersetzurgp 0.65 0.52 Binominal .108
Beleidigen_Anbrillen_Nachéaffer65 0.44 0.34 1.09 .296
Petzen_oder_Androhen_zu_petzés 0.14 0.12 Binominal 1.00
Korperlichen_Ubergriff_androher65 0.06 0.12 Binominal  .388
Korperlichen_Ubergriff_vollziehen65 0.12 0.14 Binominal  1.00
Platz_und_Aufgabe_verlasse®b 0.18 0.49 10.26** .001**

Anmerkungen. KG3 = Kontrollgruppe 3.Mybs = M zu Messzeitpunkt 4.\dps = M zu
Messzeitpunkt 5. sign = a-posteriori-Signifikaneaiv. Binominal = Binominalverteilung
verwendet, keipy2-Wert von SPSS® ausgegeben

**p < .01.

Vor dem Training der EG3 (zu MZP4) unterscheideh §G3 und KG3 hypothesenkontrar
in etlichen Items. Im Text aufgefuhrt werden soléer nur diejenigen, welche auch nach
der Korrektur nach Bonferoni oder Holm (vgl. Bor2905) noch als Uberzufallig zu werten
sind (vgl. Tabelle 45): Im Iterdmsetzung_Problemlésevorschiagdie EG3 der KG3
signifikant unterlegen, in den IterRetzen_oder_Androhen_zu_petzend
Korperlichen_Ubergriff_vollzieheist sie dieser signifikant tiberlegen (d.h. diedénder

EG3 verhalten sich kompetenter).
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Tabelle 45

Binominaltest zwischen Gruppen Konfliktsituatiof#s3 vs. KG3 MZP4 dichotome Items
MZP Variable Nggsz Nkez Mecs Mkes Sign
MZP4 Partei_fiir_Schwacheren_ergreifen72 66 0.07 0.14 .037*"
Hilfsangebot_Hilfeleistung 72 66 0.07 0.15 .015*%"
Verweigerung_Hilfe_trotz_Bitte 72 66 0.07 0.05 324
Konstruktiver_Problemlésevorschlag 72 66 0.10 0.17 .052
Umsetzung_Problemldsevorschlag72 66 0.03 0.15 .000***
Gereizte_Auseinandersetzung72 66 0.60 0.65 220
Beleidigen_Anbrillen_Nachéaffen 72 66 0.36 0.44 116
Petzen_oder_Androhen_zu petzen72 66 0.01 0.14 .000***
Korperlichen_Ubergriff_andronen 72 66 0.04 0.06 301

Korperlichen_Ubergriff_vollziehen 72 66 0.01 0.12 .000***
Platz_und_Aufgabe verlassen72 66 0.10 0.18 .024*"

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3. KG3 = Kaligruppe 3. MZP =
Messzeitpunkt. d3 = N der Experimentalgruppe 3.«bk = N der Kontrollgruppe 3. Ms3 =
M der Experimentalgruppe 3.dds = M der Kontrollgruppe 3. sign = a-posteriori-
Signifikanzniveau.

*p < .05.

***p < .001.

"nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; nichigeifikant nach Holm-Korrektur.

Nach dem Training der EG3 unterscheiden sich EGBK®G3 in 9 der 11 Items signifikant
(Binominaltest; durchgehend nut< .001; ltemKonstruktiver_Problemlésevorschlagt

p < .05, nach Korrektur nach Holm weiterhin als siiggant zu werten; vgl. Tabelle 46). Im
Item Hilfsangebot_Hilfeleistungst die EG3 der KG3 hypothesenkontrar unterlegéa (
auch zu MZP4, wenngleich dort nicht signifikant).Bezug auf alle anderen Items ist die
EG3 der KG3 hypothesenkonform tberlegen, d.h. delét der EG3 verhalten sich
kompetenterKonstruktiver _Problemlésevorschlddmsetzung_Problemlésevorschlag
Gereizte_Auseinandersetzuiigleidigen_Anbrillen_Nachaffen
Petzen_oder_Androhen_zu_petaédrperlichen_Ubergriff_androhen
Korperlichen_Ubergriff_vollziehgPlatz_und_Aufgabe_verlas9en
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Tabelle 46
Binominaltest zwischen Gruppen Konfliktsituatio®#s3 vs. KG3 MZP5 dichotome Items

MZP Variable Nggsz Nkez Mecs Mkes sign
MZP5 Partei_fur_Schwacheren_ergreifen68 65 0.09 0.11 .336
Hilfsangebot_Hilfeleistung 68 65 0.09 0.29 .000***
Verweigerung_Hilfe_trotz_Bitte 68 65 0.03 0.02 434

Konstruktiver_Problemlésevorschlag 68 65 0.16 0.06 .016*
Umsetzung_Problemldsevorschlag68 65 0.32 0.00 .000***
Gereizte_Auseinandersetzung68 65 0.26 0.52 .000***
Beleidigen_Anbrullen_Nachaffen 68 65 0.09 0.34 .000***
Petzen_oder_Androhen_zu petzen68 65 0.00 0.12 .000***
Korperlichen_Ubergriff_andronen 68 65 0.01 0.12 .000***
Korperlichen_Ubergriff_vollziehen 68 65 0.01 0.14 .000***
Platz_und_Aufgabe_verlassen68 65 0.12 0.49 .000***

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3. KG3 = Kaligruppe 3. MZP =
Messzeitpunkt. d3 = N der Experimentalgruppe 3.«bk = N der Kontrollgruppe 3. Ms3 =
M der Experimentalgruppe 3.dds = M der Kontrollgruppe 3. sign = a-posteriori-
Signifikanzniveau.

*p < .05.

***p < .001.

nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; weitémrsignifikant nach Holm-Korrektur.

V1.2.6.3 Vergleiche der Haufigkeitsverteilungen urglualitative Auswertungen

(Puppenspiel-Situationen)

In den AufzeichnungeRuppenspiel FritzindPuppenspiel Miggaben die Kinder der EG3

zu MZP4 bei Fragen nach Gefiihlen der Akteure duechkorrekte, jedoch allesamt
undifferenzierte Antworten ("er / sie fuhlt sichda&y nicht gut"). Nach dem Training, also zu
MZP5, sowie auch zu MZP6 (Follow-Up) gaben die Kindrneut durchweg korrekte,
jedoch dieses Mal auch durchgéngig differenzierierrten (“er / sie fuhlt sich witend /
traurig"). In der KG3 gaben die Kinder zu beidendsteeitpunkten durchweg korrekte
Antworten, diese fielen zu MZP4 Uberwiegend diffeziert, teils auch undifferenziert aus,
zu MZP5 differenziert.
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In Bezug auf die Anzahl der Problemlésungen is¢ @teigerung in der EG3 von MZP4 zu
MZP5 festzustellen, zum Zeitpunkt des Follow-Up (®&] sinkt die Anzahl allerdings unter
den Ausgangswert (vgl. Tabelle 47; N bezeichne®dieahl der Problemlésungen). In der
KG3 sinkt die Anzahl der Problemldésungen Uber did.Z

Bei den Vergleichen der Gite der ProblemlésungeRatingurteil (bewertet iSchulnoten
von 1 bis 5) wurde auch Uber die Zeit hinweg einfataen fir unabhangige Stichproben
gewahlt, da nicht die gleichen Falle untersuchtdeer sondern zu den einzelnen
Messzeitpunkten jeweils tberwiegend andere Probisuimigen beurteilt werden, welche
unabhangig voneinander sind (vgl. Tabelle 47). cbles gilt fir die unten stehenden

Untersuchungen der dichotom zu wertenden Item3 éblelle 48).

Die Gute der Problemlésungen verbessert sich irmateil in der EG3 signifikant
wahrend des Trainings (MZP4 zu MZP5; d.h. der Bmik) und ist auch zu MZP6
(Follow-Up) dem Ausgangswert noch signifikant tbgdn (Hypothesen 7 und 12; Mann-
Whitney-U-Testp < .001 bzwp < .01; vgl. Tabelle 47). Der Unterschied zwischedP\d

und MZP6 in der EG3 wurde hier aufgrund der wertérerbesserung der Gite ebenfalls
auf Signifikanz untersucht. Er fallt allerdings misignifikant aus. In der KG3 kommt es zu
keinen Uberzufélligen Veranderungen Uber die X&t.dem Training der EG3 bestehen
keine Uberzufalligen Unterschiede zwischen EG3KB8 (Hypothese N2), wenngleich die
EG3 der KG3 tendenziell leicht Giberlegen ist. Ndem Training der EG3 ist diese der KG3
signifikant Gberlegen (Mann-Whitney-U-Teptx .01).

Tabelle 47

Mann-Whitney-U-Tests zu den Beurteilungen der @étéProblemlésungen, Puppenspiel

Variable 1 Variable2 N; N, M; M, SD; SD U sign

Gute EG3 MZP4 Glte EG3 MZP527 32 4.00 2.50 1.00 1.22 153.50*** .000***
Gute EG3 MZP4 Glte EG3 MZP6 27 24 4.00 2.71 1.00 1.63 174.50** .004**
Gute EG3 MZP5Glte EG3 MZP632 24 2.50 2.71 1.22 1.63 381.50 .965
Gute KG3 MZP4 Gute KG3 MZP5 21 17 4.43 3.88 0.93 1.17 126.00 128
Gute EG3 MZP4Gute KG3 MZP4 27 21 4.00 4.43 1.00 0.93 210.50 .100
Gute EG3 MZP5Gute KG3 MZP5 32 17 2.50 3.88 1.22 1.17 124.50** .001**
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Anmerkungen. N\N= Anzahl der Probleml6sungen der Variable 2.-NAnzahl der
Problemlésungen der Variable 2,M M der Glte der Variable 1. M= M der Glte der
Variable 2. S = SD der Gute der Variable 1. 3B SD der Gite der Variable 2. U =
Mann-Whitney-U-Wert. sign = a-posteriori-Signifikanveau. EG3 = Experimentalgruppe
3. KG3 = Kontrollgruppe 3. MZP4 bis 6 = Messwertden Messzeitpunkten 4 bis 6.

**p < .01.

***p < .001.

Die Beurteilung der Problemldsungen anhand von diictiotom zu wertenden Items

(2 = "kommt vor" vs. 0 = "kommt nicht vor") zeigt vier Items signifikante Verbesserungen
fur die EG3 wéhrend des Trainings, also von MZP#ZP5 (Binominaltestp < .05 bis

p < .001; nach Holm-Korrektur noch signifikant; v@jabelle 48). Allerdings steigt
hypothesenkontréar auch der Ausdruck von Aggressegenuber Fritz leicht in der
Haufigkeit p < .001).

Zum Zeitpunkt des Follow-Up verbessert sich die Ex@Ber. Dies betrifft alle Items, der
Ausdruck von Aggression geht wieder auf 0% bejétletas zurtick (vgl. Tabelle 49). Diese
zusatzlichen Fortschritte wurden ebenfalls auf Biganz untersucht, jedoch ohne Erfolg

(Binominaltest; vgl. Tabelle 50).

Die tabellierten Mittelwerte kbnnen auch in dies@irederungspunkt einen schnellen
Uberblick tber die Veranderungen geben, wennglegth Mittelwertsvergleich, sondern
ein Vergleich der Haufigkeitsverteilungen durchdeftiwurde (ein Mittelwert von
beispielsweise 0.11 entspricht 11% als zutreffezutteilter Items). Eine Kennzeichnung
"nur Fritz" bedeutet, dass dieses Item nur beBaerrteilung vorPuppenspiel Fritz
eingesetzt wurde. Das Entsprechende gilt fur diengeichnung "nur Mia".
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Tabelle 48
Binominaltest Uber die Zeit Puppenspiel EG3 MZP#1ZIP5 dichotome Items

Gruppe Variable Nymzpa Nmzes Myzea Muzes sign

EG3 Ausdruck_von_Wertschatzung 27 32 0.11 0.63 .000***
Integrationsangebot 27 32 052 072 .017*
Ausdruck_von_Selbstsicherheit (nur Fritz) 24 18 0.63 0.94 .002**
Ausdruck_von_Aggression (nur Fritz) 24 18 0.00 0.11 .000***
Mitgefuhl_oder_Hilfsangebot (nur Mia) 3 14 0.00 0.93 .000***

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3. MZP = Mesgunkt. Nzp4s= N zu
Messzeitpunkt 4. \ps = N zu Messzeitpunkt 5.4 = M zu Messzeitpunkt 4. \Mps = M
zu Messzeitpunkt 5. sign = a-posteriori-Signifikaaeau.

*p <.05.

**p < .01.

**p < .001.

nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; weitémrsignifikant nach Holm-Korrektur.

Tabelle 49
Binominaltest Uber die Zeit Puppenspiel EG3 MZP4/1ZiP6 dichotome Items

Gruppe Variable Nyvzera Nmzre Mmzpa Muzes Sign

EG3 Ausdruck_von_Wertschatzung 27 24 0.11 0.75 .000***
Integrationsangebot 27 24 052 075 .018*
Ausdruck_von_Selbstsicherheit (nur Fritz) 24 9 0.63 1.00 .015*
Ausdruck_von_Aggression (nur Fritz) 24 9 0.00 0.00 1.00
Mitgefuhl_oder_Hilfsangebot (nur Mia) 3 15 0.00 1.00 .000***

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3. MZP = Meggunkt. Nzp4s= N zu
Messzeitpunkt 4. \ps = N zu Messzeitpunkt 6.4 = M zu Messzeitpunkt 4. \Mps = M
zu Messzeitpunkt 6. sign = a-posteriori-Signifikaaezau.

*p < .05.

***p < .001.

nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; weiténtsignifikant nach Holm-Korrektur.
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Tabelle 50
Binominaltest Uber die Zeit Puppenspiel EG3 MZP5®ZiP6 dichotome Items

Gruppe Variable Nmvzes Nyvzese Muzes Muzes sign

EG3 Ausdruck_von_Wertschatzung 32 24 0.63 0.75 .145
Integrationsangebot 32 24 0.72 0.75 .469
Ausdruck_von_Selbstsicherheit (nur Fritz) 18 9 094 1.00 .595
Ausdruck_von_Aggression (nur Fritz) 18 9 0.11 0.00 .343
Mitgefiihl_oder_Hilfsangebot (nur Mia) 14 15 093 1.00 .331

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3. MZP = Me#gunkt. Nzps= N zu
Messzeitpunkt 5. \ps = N zu Messzeitpunkt 6.\s = M zu Messzeitpunkt 5. \Mps = M

zu Messzeitpunkt 6. sign = a-posteriori-Signifikaaezau.

In der KG3 zeigen sich von MZP4 zu MZP5 ebenfatisisikante, hypothesenkontrare
Veranderungen: Problemlésevorschlage enthaltenzB3\&ignifikant mehr
Integrationsangebote als zu MZP4 (Binominaltpst;.01; vgl. Tabelle 51). Ebenso steigt
der Ausdruck von Mitgefuhl und Hilfsangeboten gagssr Mia Uber die Zeit
(Binominaltestjp < .05), wenngleich dieses Ergebnis nach Bonferdar élolm-Korrektur
(vgl. Bortz, 2005) nicht mehr als signifikant zuniem ist. Marginal signifikant fallt auch die

Verbesserung des Ausdrucks von Wertschatzung ansr(ihaltestp = .071).

Tabelle 51
Binominaltest Uber die Zeit Puppenspiel KG3 MZPMZP5 dichotome Items

Gruppe Variable Nyzra Nmzes Myzpa Muzes Sign

KG3 Ausdruck_von_Wertschatzung 21 17 0.10 0.24 071
Integrationsangebot 21 17 0.19 0.53 .002**
Ausdruck_von_Selbstsicherheit (nur Fritz) 13 12 0.62 0.67 481
Ausdruck_von_Aggression (nur Fritz) 13 12 0.15 0.25 278
Mitgefiihl_oder_Hilfsangebot (nur Mia) 8 5 0.25 0.80 .016%"
mungen. KG3 = Kontrollgruppe 3. MZP = Mesgagitkt. Nizp4 = N zu Messzeitpunkt
4. Nuzps = N zu Messzeitpunkt 5.4 = M zu Messzeitpunkt 4.\des = M zu
Messzeitpunkt 5. sign = a-posteriori-Signifikanzaiu.
*p <.05.
**p < .01.
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"nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; nichigeifikant nach Holm-Korrektur.

Vor Beginn des Trainings ist die EG3 der KG3 sidgaifit Gberlegen (d.h. kompetenter), was
die Haufigkeit von Integrationsangeboten und desdkuck von Aggression angeht
(Binominaltestp < .01 bzwp < .001; vgl. Tabelle 52). In Bezug auf das Mitgefiizw.
angebotene Hilfeleistungen gegeniber Mia ist di@ B& KG3 signifikant unterlegen
(p<.001).

Zu MZP5 ist die EG3 der KG3 in allen Items Uberlegalerdings davon nur in zweien
signifikant (BinominaltestAusdruck_von_Wertschatzym .01;
Ausdruck_von_Selbstsicherhgi .01; vgl. Tabelle 53) und in einem marginal siidgaint
(Integrationsangebop = .075).

Tabelle 52
Binominaltest zwischen Gruppen Puppenspiel EGB@8 MZP4 dichotome Items

MZP Variable Necz Nkez Mecz Mkes Sign

MZP4 Ausdruck_von_Wertschatzung 27 21 0.11 0.10 .530
Integrationsangebot 27 21 0.52 0.19 .002**
Ausdruck_von_Selbstsicherheit (nur Fritz)24 13 0.63 0.62 575
Ausdruck_von_Aggression (nur Fritz) 24 13 0.00 0.15 .000***
Mitgefuhl_oder_Hilfsangebot (nur Mia) 3 8 0.00 0.25 .000***

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3. KG3 = Kallgruppe 3. MZP =
Messzeitpunkt. fé3 = N der Experimentalgruppe 3«bs = N der Kontrollgruppe 3. Ms3 =
M der Experimentalgruppe 3.4ds = M der Kontrollgruppe 3. sign = a-posteriori-
Signifikanzniveau.

**p < .01.

***p < .001.
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Tabelle 53
Binominaltest zwischen Gruppen Puppenspiel EGB@8 MZP5 dichotome Items

MZP Variable Nggs Nkez Mecs Mkes sign
MZP5 Ausdruck_von_Wertschatzung 32 17 0.63 0.24 .001**
Integrationsangebot 32 17 0.72 0.53 .075
Ausdruck_von_Selbstsicherheit (nur Fritz)18 12 0.94 0.67 .003**
Ausdruck_von_Aggression (nur Fritz) 18 12 0.11 0.25 143
Mitgefuhl_oder_Hilfsangebot (nur Mia) 14 5 093 0.80 .308

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3. KG3 = Kallgruppe 3. MZP =
Messzeitpunkt. fé3 = N der Experimentalgruppe 3«bk = N der Kontrollgruppe 3. Ms3 =
M der Experimentalgruppe 3.4ds = M der Kontrollgruppe 3. sign = a-posteriori-
Signifikanzniveau.

**p < .01.

VI.2.7 Verhaltensbeurteilungsbégen fir Vorschulkied (VBV)

VI1.2.7.1 Mittelwertsvergleiche

Die Mittelwertsvergleiche fir die VBV wurden ausi@den der Vergleichbarkeit zu den
Daten des MZP3 mit dem Wilcoxon- bzw. dem Mann-\WytU-Test berechnet. Die
Verwendung von t-Tests ware aufgrund der auf StaWert-Ebene vorliegenden Daten
auch denkbar gewesen und wurde bei marginal skgmifen Unterschieden fir MZP1 und
MZP2 auch ergdnzend durchgefuhrt (zu den t-Tesell@abvgl. Anhang A.1.3.2). Fir

MZP3 liel3en sich aufgrund von Datenverlusten jedaghe t-Tests mehr berechnen.

In der EG1 existieren keine signifikanten Mitteltgemterschiede tber die Zeit (Hypothese
6; Wilcoxon-Test; vgl. Tabelle 54; fur die Mittelwe vgl. Anhang A.1.3.2). Eine Ausnahme
stellt die SkalsAGGRim Erzieher-Urteil dar: Hier kommt es zu einem éatdamen (aber
hypothesenkontréaren) Anstieg der mittleren Merkianagpragungp(< .05), welche

allerdings nach Anwendung der Bonferoni-Korrektishhhmehr signifikant ausfallt. In der
SkalaHYP kommt es zu einem marginal signifikanten (hypotidenformen) Abfall im
Erzieher-Urteil p = .070; auch im t-Test fur verbundene StichprohgrSsanine-Wert-
Ebene nur bgd = .069)
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Tabelle 54
Wilcoxon-Test Uber die Zeit VBV EG1

Gruppe Variable 1 Variable 2 N Rangsumme  sign
EG1 KOMP Eltern MZP1 KOMP Eltern MZP2 17 25.50 490
AGGR Eltern MZP1 AGGR Eltern MZP2 17 10.50 271

HYP Eltern MZP1 HYP Eltern MZP2 17 37.00 .869

EMOT Eltern MZP1 EMOT Eltern MZP2 17 20.00 437

KOMP Erzieher MZP1 KOMP Erzieher MZP2 21 33.00 1.000

AGGR Erzieher MZP1 AGGR Erzieher MZP221 0.00¥" 025"

HYP Erzieher MZP1 HYP Erzieher MZP2 21 8.00 .070

EMOT Erzieher MZP1 EMOT Erzieher MZP2 21 22.00 154

Anmerkungen. sign = a-posteriori-SignifikanzniveB@&1 = Experimentalgruppe 1. MZP1
= Messwert zum Messzeitpunkt 1. MZP2 = MesswertMasszeitpunkt 2. KOMP = soziale
Kompetenz. AGGR = oppositionell-aggressives VeshallYP =
Aufmerksamkeitsschwachen und Hyperaktivitdt. EM@Totionale Auffalligkeiten.

*p <.05.

"nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; nichigeifikant nach Holm-Korrektur.

In der KG1 existieren folgende signifikante Mittessunterschiede von MZP1 zu MZP2
(Wilcoxon-Test; vgl. Tabelle 55): SkafsGGRiIm Erzieher-Urteil zeigt einen Abfall der
mittleren Werte Uber die Zeip& .05). Ein marginal bedeutsamer Abfall zeigt sacich in
der SkalaHYP, Erzieher-Urteil p = .073; im t-Test fur verbundene Stichproben aahite-
Wert-Ebene begp = .057). Weiterhin tritt durch einen Anstieg dettieren
Merkmalsauspragung uber die Zeit ein signifikahiaterschied in der SkakkOMP im
Eltern-Urteil auf p < .05; im t-Test fur verbundene Stichproben auhBWert-Ebene bei
p = .015). Beide statistisch bedeutsamen Ergebnisdenach Anwendung der Bonferoni-
Korrektur (und auch der Holm-Korrektur; vgl. Bor)05) nicht mehr als signifikant zu
betrachten.
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Tabelle 55
Wilcoxon-Test Uber die Zeit VBV KG1 MZP1 zu MZP2

Gruppe Variable 1 Variable 2 N Rangsumme  sign
KG1 KOMP Eltern MZP1 KOMP Eltern MZP2 25 52.50%" .026%"
AGGR Eltern MZP1 AGGR Eltern MZP2 25 76.00 .664

HYP Eltern MZP1 HYP Eltern MZP2 25 27.50 .334

EMOT Eltern MZP1 EMOT Eltern MZP2 25 59.00 234

KOMP Erzieher MZP1 KOMP Erzieher MZP2 23 52.00 .390

AGGR Erzieher MZP1 AGGR Erzieher MZP2 23 29.00" .038*"

HYP Erzieher MZP1 HYP Erzieher MZP2 23 29.00 .073

EMOT Erzieher MZP1 EMOT Erzieher MZP2 23 23.50 .208

Anmerkungen. sign = a-posteriori-Signifikanzniveld@&1 = Kontrollgruppe 1. MZP1 =
Messwert zum Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zessMitpunkt 2. KOMP = soziale
Kompetenz. AGGR = oppositionell-aggressives VeshallYP =
Aufmerksamkeitsschwachen und Hyperaktivitdt. EM@Twotionale Auffalligkeiten.

*p <.05.

"nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; nichigeifikant nach Holm-Korrektur.

Bedeutsame Unterschiede zwischen EG1 und KG1 zulMARpothese N2) kbnnen nicht
gefunden werden (Mann-Whitney-U-Test; vgl. Tab&lg, was Erzieher-Urteile betrifft. Bei
den Eltern-Urteilen finden sich jedoch bedeutsamtet$chiede in den Skaléhy P

(p < .05) uNndEMOT (p < .05). Diese fallen samtlich zu Lasten der EG], dus die Kinder
der EG1 werden zu MZP1 in den Eltern-Urteilen tdsker aufmerksamkeitsschwach und
hyperaktiv sowie als starker emotional auffalligggschéatzt, als die Kinder der KG1 es
werden. Beide statistisch bedeutsamen Ergebnisa feach Anwendung der Bonferoni-
Korrektur (und auch der Holm-Korrektur; vgl. BorA)05) knapp nicht mehr signifikant aus
(im t-Test fur unabhangige Stichproben auf Stamert-Ebene fallt HYP Eltern EG1 auch
nach Bonferoni-Korrektur noch knapp signifikant ;gus .012).
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Tabelle 56
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen VBV MZP1

MZP Variable 1 Variable 2 Nec: Nke1 U sign
MZP1 KOMP Eltern EG1 KOMP Eltern KG1 20 30 224.50 129
AGGR Eltern EG1 AGGR ElternKG1 20 30 287.50 .802

HYP Eltern EG1 HYP Eltern KG1 20 30 176.00F" .013*"

EMOT Eltern EG1 ~ EMOT Eltern KG1 20 30 180.00F" .016*"

KOMP Erzieher EG1 KOMP Erzieher KG1 21 24  213.00 .369

AGGR Erzieher EG1 AGGR Erzieher KG1 21 24  207.50 .304

HYP Erzieher EG1  HYP Erzieher KG1 21 24  230.00 .610

EMOT Erzieher EG1 EMOT Erzieher KG1 21 24  219.00 444

Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt. EG1 = Experimgnippe 1. KG1 = Kontrollgruppe
1. sign = a-posteriori-Signifikanzniveau. KOMP =zs&ale Kompetenz. AGGR =
oppositionell-aggressives Verhalten. HYP = Aufmankiseitsschwéchen und Hyperaktivitét.
EMOT = emotionale Auffalligkeiten.zidh = N der Experimentalgruppe 1«bh = N der
Kontrollgruppe 1. U = Mann-Whitney-U-Wert.

*p <.05.

"nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; nichigsifikant nach Holm-Korrektur.

Zu MZP2 unterscheiden sich die Versuchsgruppenririeker-Urteil ebenfalls nicht
bedeutsam (Mann-Whitney-U-Test; vgl. Tabelle 5if) Hltern-Urteil gibt es signifikante
Unterschiede zwischen EG1 und KG1 in den SKKI®MP (p < .05) undEMOT (p < .05):
Die Kinder der EG1 erweisen sich als weniger sdaahpetent und als stérker emotional
auffallig, als die Kinder der KG1. Beide Ergebnisséen nach Anwendung der Bonferoni-

Korrektur (und auch der Holm-Korrektur; vgl. BorA)05) nicht mehr signifikant aus.
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Tabelle 57

Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen VBV MZP2

MZP Variable 1

Variable 2 Nec: Nke1 U sign

MZP2 KOMP Eltern EG1 ~ KOMP Eltern KG1 17 28 147.00¢" .030*"
AGGR Eltern EG1 AGGR ElternKG1 17 28 21250 .545

HYP Eltern EG1 HYP Eltern KG1 17 28  196.00 319

EMOT Eltern EG1 EMOT Eltern KG1 17 28 136.00F" .014*"

KOMP Erzieher EG1 KOMP Erzieher KG1 21 24  198.50 217

AGGR Erzieher EG1 AGGR Erzieher KG1 21 24  245.50 .880

HYP Erzieher EG1  HYP Erzieher KG1 21 24  189.50 .149

EMOT Erzieher EG1 EMOT Erzieher KG1 21 24  237.00 729

Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt. EG1 = Experimgnippe 1. KG1 = Kontrollgruppe
1. sign = a-posteriori-Signifikanzniveau. KOMP =zs&ale Kompetenz. AGGR =
oppositionell-aggressives Verhalten. HYP = Aufmankiseitsschwéchen und Hyperaktivitét.
EMOT = emotionale Auffalligkeiten.zidh = N der Experimentalgruppe 1«bh = N der
Kontrollgruppe 1. U = Mann-Whitney-U-Wert.

*p < .05.

"nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; nichigsifikant nach Holm-Korrektur.

In der EG2 existieren hypothesenkontrar (Hypotlgdesinerlei signifikante Mittelwerts-
unterschiede von MZP2 zu MZP3 (mit Interventionjddkon-Test; vgl. Tabelle 58).

Tabelle 58

Wilcoxon-Test Uber die Zeit VBV EG2 MZP2 zu MZP3

Gruppe Variable 1 Variable 2 N Rangsumme sign
EG2 KOMP Eltern MZP2 KOMP Eltern MZP3 18 41.00 .474
AGGR Eltern MZP2 AGGR Eltern MZP3 18 40.00 .902

HYP Eltern MZP2 HYP Eltern MZP3 18 37.00 .294

EMOT Eltern MZP2 EMOT Eltern MZP3 18 25.00 .782

KOMP Erzieher MZP2 KOMP Erzieher MZP3 20 81.50 .481

AGGR Erzieher MZP2 AGGR Erzieher MZP3 20 52.00 .085

HYP Erzieher MZP2 HYP Erzieher MZP3 20 75.00 .154

EMOT Erzieher MZP2  EMOT Erzieher MZP3 20 40.50 .148
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Anmerkungen. sign = a-posteriori-SignifikanzniveBG2 = Experimentalgruppe 2. MZP2
= Messwert zum Messzeitpunkt 2. MZP3 = MesswertMasszeitpunkt 3. KOMP = soziale
Kompetenz. AGGR = oppositionell-aggressives VeshallYP =
Aufmerksamkeitsschwachen und Hyperaktivitdt. EM@Twotionale Auffalligkeiten.

*p < .05.

Bedeutsame Unterschiede zwischen EG1 und EG2 zitpugkt ihrer jeweiligen Pra-
Testung (also MZP1 bei der EG1 und MZP2 bei der ;B&pothese N2) konnen nicht
gefunden werden (Mann-Whitney-U-Test; vgl. Tab&B3, was Erzieher-Urteile betrifft. Bel
den Eltern-Urteilen finden sich jedoch signifikakteterschiede in der SkalEtMOT

(p<.01) zu Lasten der EGL1 (die Kinder der EG1 wersehr emotionale Auffalligkeiten
auf, als die der EG2).

Tabelle 59
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen VBV MZP1(BG1MZP2(EG2)

Messzeitpunkt Variable 1 Variable 2 Nggi Nec2 U sign

MZP1(EG1l) KOMP Eltern EG1 KOMP ElternEG2 20 19 132.00 .098
bzw. AGGR Eltern EG1 AGGR ElternEG2 20 19 157.00 .342
MZP2(EG2) HYP Eltern EG1 HYP ElternEG2 20 19 160.00 .390
EMOT Eltern EG1 EMOT Eltern EG2 20 19 93.00** .006**

KOMP Erzieher EG1 KOMP Erzieher EG2 21 24 190.00 .152

AGGR Erzieher EG1 AGGR Erzieher EG2 21 24 226.50 .556

HYP Erzieher EG1 HYP Erzieher EG2 21 24 184.00 .119

EMOT Erzieher EG1 EMOT Erzieher EG2 21 24 238.00 .747

Anmerkungen. MZP1 = Messzeitpunkt 1. EG1 = Experiaigruppe 1. EG2 =
Experimentalgruppe 2. sign = a-posteriori-Signifiizamiveau. KOMP = soziale Kompetenz.
AGGR = oppositionell-aggressives Verhalten. HY Pufrderksamkeitsschwéachen und
Hyperaktivitat. EMOT = emotionale AuffalligkeiteMec; = N der Experimentalgruppe 1.
Nec2 = N der Experimentalgruppe 2. U = Mann-Whitney-l&ity

**p < .01.

257



Benjamin Zeller

Bedeutsame Unterschiede zwischen EG1 und EG2 zutpurkt ihrer jeweiligen Post-
Testung (also MZP2 bei der EG1 und MZP3 bei der;B@&pothese 11) kdnnen nicht

gefunden werden (Mann-Whitney-U-Test; vgl. Tabéldy.

Tabelle 60

Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen VBV MZP2(BG1MZP3(EG2)

Messzeitpunkt Variable 1 Variable 2 Neg1 Nec2 U sign
MZP2(EG1) KOMP Eltern EG1 KOMP Eltern EG2 22 17 144.00 .232
bzw.  AGGR Eltern EG1  AGGR Eltern EG2 22 17 158.00 .405
MZP3(EG2) HYP Eltern EG1 HYP Eltern EG2 22 17 142.00 .203
EMOT Eltern EG1 EMOT Eltern EG2 22 17 135.00 .146
KOMP Erzieher EG1 KOMP Erzieher EG2 21 23 215.00 .536
AGGR Erzieher EG1 AGGR Erzieher EG2 21 23 169.50 .085
HYP Erzieher EG1 HYP Erzieher EG2 21 23 225.00 .695
EMOT Erzieher EG1 EMOT Erzieher EG2 21 23 219.00 .592

Anmerkungen. MZP1 = Messzeitpunkt 1. EG1 = Experiaigruppe 1. EG2 =

Experimentalgruppe 2. sign = a-posteriori-Signifilzamiveau. KOMP = soziale Kompetenz.

AGGR = oppositionell-aggressives Verhalten. HYPufrderksamkeitsschwéchen und

Hyperaktivitat. EMOT = emotionale Auffalligkeitedec1 = N der Experimentalgruppe 1.

Nec2= N der Experimentalgruppe 2. U = Mann-Whitney-l&ity

VI1.2.7.2 Weitere Untersuchungen

Zusammenhange der VBV (Dopfner et al., 1993) nuleaen eingesetzten Verfahren

wurden untersucht, sind allerdings bei diesen \feeia aufgelistet (vgl. z.B.

Gliederungspunkt VI.2.8.2) und sollen hier nichederholt werden.

Erganzende Profilvergleiche wurden auf Gruppen-kindelfallebene von Ténjes (in

Tonjes & B. Zeller, 2001) durchgefuhrt. Sie sollear allerdings nicht referiert werden, da

sich aus diesen keine systematisch zu interpratiere Ergebnisse ergaben.
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Aufgrund der enttauschenden Ergebnisse wurde aaf\érlaufstypenbestimmung und
-untersuchung verzichtet (Hypothese 13), ebensdiaufintersuchung von

Zusammenhangen mit Alter und Geschlecht der Kifidgpothese 14).

V1.2.8 Autoritativer Erziehungsstil (AE)

VI1.2.8.1 Mittelwertsvergleiche

Zwischen EG1 und KG1 bestehen weder zu MZP1 (Hygs&#IN2) noch zu MZP2
bedeutsame Mittelwertsunterschiede in den beid&toFen des AE (Mann-Whitney-U-
Test).

Ebenso ergeben sich keine bedeutsamen Verédnderubgedie Zeit (Wilcoxon-Test). Das
trifft sowohl fur die EG1 als auch fur die KG1 Zdypothese N4).

V1.2.8.2 Korrelative Beziehungen

Mittels Korrelationsberechnungen in der Gesamtptiche sollte gepriift werden, ob
zwischen den beiden Faktoren des AE und den SkigleXBV in den Eltern- und Erzieher-
Urteilen zu MZP1 bedeutsame Beziehungen bestehgmofhese N3).

Es finden sich hypothesenkonforme ZusammenhangEalasrs 1 Elterliche

Informierthei) und des Faktors Béziehung / Anforderufgeweils mitKOMP im Eltern-
Urteil (Faktor 1:7, = .27;rho = .36; beide mip < .05; Faktor 21, = .24;rho = .30; beide

mit p < .05). Es lasst sich weiter ein negativer, nigigdithesenkonformer Zusammenhang
von Faktor 2 miKOMP im Erzieher-Urteil finden#% = -.32;rho = -.39; beide mip < .05).

Alle Zusammenhénge sind allerdings nach Durchfldnder Bonferoni-Korrektur und auch
der Korrektur nach Holm (vgl. Bortz, 2005) nichtimals Gberzufallig zu betrachten.
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V1.2.9 Entwicklungsforderliches Elternverhalten (EE)

VI1.2.9.1 Mittelwertsvergleiche

Zwischen EG1 und KG1 bestehen weder zu MZP1 (Hygs&#IN2) noch zu MZP2
bedeutsame MittelwertsunterschiedeRFE-G-Faktor(Mann-Whitney-U-Test).

Es ergeben sich fur d&tFE-G-Faktorebenfalls keine bedeutsamen Veranderungen uber die
Zeit (Wilcoxon-Test). Das trifft sowohl fiir die EGils auch fiur die KG1 zu (Hypothese
N4).

V1.2.9.2 Korrelative Beziehungen

Mittels Korrelationsberechnungen in der Gesamtptiche sollte gepriift werden, ob
zwischen dentFE-G-Faktorund den Skalen der VBV in den Eltern- und Erziebdgeilen
zu MZP1 bedeutsame Beziehungen bestehen (Hypdi&)se

Es korreliert lediglich das Eltern-Urteil in den VBSkalaKOMP, positiv mit demEFE-G-
Faktor (7, = .30,rho = .43; beide mip < .01). Zwischen deBFE-G-FaktorundAGGR
sowieHYP (beide im Eltern-Urteil) bestehen jeweils negatiwgpothesenkonforme
BeziehungenAGGR 1, = -.30,rho = -.45; beide mip < .01;HYP. 1, = -.22,rho = -.31;

beide mitp < .05). Die Beziehung miYP st allerdings nach Durchfiihrung der Bonferoni-
Korrektur nicht mehr als signifikant zu betrachtanch die Korrektur nach Holm (vgl.

Bortz, 2005) fuhrt zu einem knapp nicht mehr sigmifiten Ergebnis.
V1.2.10 Soziodemographische Daten
VI1.2.10.1 Deskriptive Daten
Auswertbare Daten aus den Elternfragebdgen liegeRamilienform(unvollstandig vs.
vollstandig), zuQualifikation der Muttergeringe Qualifikation: Kein Abschluss, Haupt-,

Real- und polytechnischer Oberschulabschluss Ve Rualifikation: Abitur, Studium) und
zur Berufstatigkeit der Muttefnicht berufstatig vs. berufstéatig: Arbeiter, Anggite,
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selbstandig, freiberuflich) vor. In den unvollstéayeh Familien hat bis auf eine Ausnahme
die Kindesmutter das Sorgerecht. (Der Begnif¥ollstandigd=amilie soll hier im
soziologischen Sinne verwendet werden, nach weléheimem gemeinsamen Haushalt nur

ein sorgeberechtigter Elternteil mit einem oder ragm Kindern lebt.)

Die allein erziehenden Mutter machten in der R&geie Angaben zur Qualifikation des
leiblichen Vaters, so dass auf diese Variable mAdeswertung verzichtet wurde. Der
Fragebogen erfasste nicht explizit, ob es in demliistandigen Familien neue
Lebenspartner gab. Auch die Griinde fur die Angaleht berufstatig” (z.B.
Hausfrauentatigkeit aus Passion, Erziehungsjahite¥Bddung, Arbeitslosigkeit etc.)
wurden nicht erfasst. Anhand der InformationenEltesrngesprachen liel3 sich jedoch in

vielen Fallen auf ungewollte Arbeitslosigkeit sefden.

Aus der EG1N = 21) liegen in allen Fallen Angaben &amilienformund zur
Qualifikation der Muttervor. Nach diesen Angaben gibt es in dieser Telipticbe 12
unvollstandige vF; 57%) und 9 vollstandige FamilienK; 43%). Rund 86%n(= 18) der
Mutter haben einen Hauptschulabschluss, Realsctuhaiss oder polytechnischen
Oberschulabschlusg@), 14% @ = 3) der Mutter besitzen das AbitinG).

Zur Berufstatigkeit der Mutteregen Angaben aus 19 Elternhdusern vor (90%). Maaten
Angaben sind 42%n(= 8) der Mutter nicht berufstatiglf), 32% @ = 6) geben als
Berufsbezeichnung "Arbeiter”, 21% € 4) "Angestellte” und 5%n(= 1) "freiberuflich” an
(b; vgl. Abbildung 4).
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Abbildung 4
Soziodemographische Daten im
Elternfragebogen der EG1
Familienform Qualifikation Berufstatigkeit
der Mutter der Mutter
90
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Familienform, Qualifikation der Mutter, Berufstakigit der Mutter in der EGL1.

Legende. uvF = unvollstindige Familie. vF = vollstiige Familie. gQ = geringe Qualifikation. hQ = heh
Qualifikation. nb = nicht berufstétig. b = berufsit.

Von der KG1 N = 33) liegen aus 30 Elternhdusern AngaberFaumilienformvor (91%),
aus 28 Elternhdusern Angaben Quralifikation der Mutte(85%) und aus 27 Elternhausern
Angaben zuBerufstatigkeit der Mutte(82%).

In dieser Teilstichprobe existieren 16 unvollst@geduvF, 53%) und 14 vollstandige

(VF; 47%) Familien. Rund 86% & 24) der Mutter haben einen Hauptschulabschluss,
Realschulabschluss oder polytechnischen Obersadulialss §Q), 14% @ = 4) der Mutter
besitzen das AbituhQ). Rund 22%1f = 6) der Mutter sind nicht berufstatigh], 15%

(n = 4) geben als Berufsbezeichnung "Arbeiter", 5296 (4) "Angestellte”, 7%n= 2)
"selbstandig” und 4%n(= 1) "freiberuflich" anlp; vgl. Abbildung 5).
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Abbildung 5
Soziodemographische Daten im
Elternfragebogen der KG1
Familienform Qualifikation Berufstatigkeit
der Mutter der Mutter
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Familienform, Qualifikation der Mutter, Berufstakigit der Mutter in der KG1.

Legende. uvF = unvollstindige Familie. vF = vollstiige Familie. gQ = geringe Qualifikation. hQ = heh
Qualifikation. nb = nicht berufstétig. b = berufsit.

V1.2.10.2 Vergleiche der Haufigkeitsverteilungen

Zwischen EG1 und KG1 treten keine Uberzufalligenesthiede (Binominaltest) in der
Verteilung der soziodemographischen Daten Rafr{ilienform Qualifikation der Mutter
und Berufstatigkeit der Muttgr Die unterschiedlichen Verteilungen derufstatigkeit der
Mutter unterscheiden sich zwischen EG1 und KG1 allerdoegsahe tberzufallig
(p=.063).

V1.2.10.3 Mittelwertsvergleiche

Fur dieQualifikation der Muttemwurde ein positiver Zusammenhang mit den Faktdemn

AE und der EFE postuliert, ebenso ein positiveratumienhang mKOMP der VBV im
Eltern- und Erzieher-Urteil zu MZP1 (Hypothese N&)r Prifung dieser Hypothese wurden
Mittelwertsvergleiche (Mann-Whitney-U-Tests) zwischden anhand dQualifikation der
Mutter gebildeten Gruppegeringe Qualifikatiorvs. hohe Qualifikatiordurchgefihrt. Dabei
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wurden der Vollstandigkeit halber auch die WertdViAP2 gegenubergestellt, wenngleich
fur die VBV zu MZP2 keine Hypothesen aufgestelltrden.

Wenn auch die Mittelwertsunterschiede allesamtzipiell hypothesenkonform ausfallen
(vgl. Abbildungen 6 bis 8), so sind zu MZP1 lediplidie Unterschiede von VBKOMP
Erzieher als signifikant zu betrachtdsh £ 54.00;p < .05). Zu MZP2 fallen die
Mittelwertsunterschiede von VBKOMP Eltern U = 25.50;p < .01) und AE Faktor 1
(Elterliche InformiertheitU = 49.00;p < .05) signifikant aus. Auch mit t-Tests (Stanine-
Niveau der VBV-Skalen) ergeben sich fir die SkalenVBV hier keine weiteren
Unterschiede. Alle Unterschiede (mit Ausnahme detetschiede bezuglich VBKOMP
Eltern) sind nach Durchfiihrung der Bonferoni- odetm-Korrektur nicht mehr als

Uberzufallig zu betrachten.

Abbildung 6
VBV KOMP und Qualifikation der Mutter
VBV KOMP VBV KOMP VBV KOMP VBV KOMP
Eltern MZP1 Erzieher MZP1 Eltern MZP2 Erzieher MZP2
10
5 | ] —
= —
g m a
0 -
gQ hQ 9Q hQ 9gQ hQ gQ hQ

Mittelwerte der VBV, Skala KOMP anhand der Quadifikn der Mutter.

Legende. KOMP = soziale Kompetenz. MZP1 = Mesanehtpl. MZP2 = Messzeitpunkt 2. gQ = geringe
Quialifikation. hQ = hohe Qualifikation.
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Abbildung 7

AE Faktoren 1 und 2 und Qualifikation der Mutter

AE Faktorl AE Faktor2 AE Faktorl AE Faktor2
MZP1 MZP1 MZP2 MZP2

10

gQ hQ gQ hQ 9gQ hQ gQ

Mittelwerte der Faktoren der AE anhand der Quadifikn der Mutter.
Legende. MZP1 = Messzeitpunkt 1. MZP2 = MesszektpingQ = geringe Qualifikation. hQ = hohe

Quialifikation.

Mittelwert

hQ

Abbildung 8
EFE-G-Faktor und Qualifikation der Mutter
EFE-G-Faktor EFE-G-Faktor
MzZP1 MzP2
10

5

=

e

£

O |

Mittelwerte des EFE-G-Faktors anhand der Qualifiaatder Mutter.
Legende. MZP1 = Messzeitpunkt 1. MZP2 = MesszeitiingQ = geringe Qualifikation. hQ = hohe

Qualifikation.
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VI1.2.11 Retrospektive Erfolgsbeurteilung durch digzieher

Im Fragebogen fur die retrospektive Erfolgseinsohdg (Hypothese 6) gab die Trainerin
und Erzieherin der EG3 fur fast alle Fragen zulgréachen Fortschritten im Verhalten der
Kinderwahrend der Trainingssitzungeire hochstmogliche Bewertung an: Positives
Verhalten habe zugenommen, negatives abgenommesai, eehr Empathie gezeigt
worden, es seien bessere Konfliktlosungen gezesgiien etc. (vgl. die Fragen auf S. 4 des
Fragebogens in Anhang B, Abbildung A-11). In Beauf das Verhalten der trainierten
Kinderim Kindergartenalltadgiel die Einschatzung geringfligig konservatives,aauch hier
wurde jedoch Uberwiegend die héchste Ratingstufgelen. Dabei wurde allerdings die
Verbesserung des realen Konfliktverhaltens der &iridberwiegend mit der zweithéchsten,
teils auch mit der mittleren Ratingstufe eingeszh@tgl. die letzten neun Items auf S. 5 des
Fragebogens in Anhang B, Abbildung A-12). Kein Kirefschlechterte sein Verhalten nach

Angaben der Erzieherin.

Fur jedes Kind der EG3 wurde eine individuelle Elm&zung der Erzieherin im Rahmen
einer Freitext-Beurteilung abgegeben. Dabei zeigtie, dass insbesondere den sozial
weniger kompetenten Kindern grof3e Fortschrittdrarn sozialen Kompetenz zugeschrieben

wurden. Spezifische Beobachtungen wie "ist wesdntiilfsbereiter und einfuhlsamer”, "ist
wesentlich offener und frohlicher”, "nimmt Wutan&nderer nicht mehr so zu Herzen",
"hat mehr Ideen bei Konflikten", "kann Geflhle taittveile verbal ausdriicken” oder "hat
mehr Mut gefunden” wurden zu einzelnen KinderneratiNegativ zu beurteilende
Verhaltensanderungen wurden auch hier nicht erw&hatgro3ten Fortschritte habe nach
Angaben der Erzieherin ein aul3erst sozial angstiédind gemacht, welches in sozialen

Situationen oft zu Mutismus neigte.

Der Fragebogen zum Verhalten der EG3 wurde leighért mon weiteren Erzieherinnen
ausgefillt. Erganzende Rickmeldungen von Erziehenilegten den Schluss nahe, dass
ausgegrenzte Kinder nur eingeschrankt besser iategiurden. Das Training der EG4
konnte nicht vollstdndig stattfinden, so dass hidgine Einschatzungen abgegeben werden

konnten.
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VI.2.12 Soziometrische Wahl im Erzieher-Urteil

VI1.2.12.1 Mittelwertsvergleiche

Im IndexWahlBeliebtergibt sich ein signifikanter Mittelwertsuntersetiivon MZP-A zu
MZP-C in der EG2 (Hypothese 5; t-Test fur verbured&tichprobenp < .01; vgl. Tabelle
61). Dieser fallt hypothesenkonform aus, d.h. diidbtheit der trainierten Kinder
untereinander steigt im Urteil der Erzieherinneh.dese Veranderungen vor allem die
zuvor wenig beliebten oder beachteten Kinder bietnefwvird in Gliederungspunkt VI1.2.12.3

untersucht.

Tabelle 61
t-Test Uber die Zeit Soziometrische Wahl EG2 MZ&-MZP-C

Gruppe Variable 1 Variable 2 Myzpa Muzpc N T df sign
EG2 WahiBeliebt WahlBeliebt  0.05 0.18 22 -3.15** 21 .005*
MZP-A MZP-C

Anmerkungen. EG2 = Experimentalgruppe 2:zMa= M zu Messzeitpunkt A.\Mp.c= M

zu Messzeitpunkt C. sign = a-posteriori-Signifikaimegau. MZP-A = Messwert zum
Messzeitpunkt A. MZP-C = Messwert zum MesszeitfLinkt

*geschatzter Wert (Datenverlust; der Wert wurdeednsr grafischen Abbildung in Kolbow,
2003, abgelesen).

**p < .01.

VI.2.12.2 Korrelative Beziehungen

Eine Uberpriifung der Hypothese N6 fiir den Zusammegmit Skalen der VBV (Dopfner
et al., 1993) ware inhaltlich aufgrund der nichtgefundenen Trainingseffekte in den VBV
(vgl. Gliederungspunkt VI.2.7.1) nicht sinnvoll gesen.

Die Hypothese N6 konnte jedoch flr Zusammenhangeen Skalen des BBK (Duhm &
Althaus, 1980) uberpruft werden: Kolbow (2003) fauden signifikant negativen
Zusammenhang zwischen der VeranderungWailBeliebtund der Ver&nderung im Faktor

Aggressivdes BBK: Je weniger aggressiv ein Kind wurde,absltiebter wurde es bzw. je
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weniger beliebt ein Kind wurde, desto aggressiverde esi(=-.62;p < .01). Der
korrelative Zusammenhang der VeranderungWahIBeliebtmit der Veranderung des
FaktorsKkompetentst positiv, jedoch nicht signifikant & .35), ein Zusammenhang mit der

Veranderung des FaktoBchichternst nicht zu bestimmen & -.07).

VI.2.12.3 Identifizierung von Verlaufstypen, Zusanmenhange mit Alter und Geschlecht

Zur Differenzierung unterschiedlicher Verlaufe waindClusteranalysen anhand der
Ausgangswerte durchgefthrt (vgl. detaillierte Daliahg bei Kolbow, 2003). Fir den Index
WahliBeliebtscheint eine Drei-Cluster-Losung am sinnvollsi@ie. drei Cluster teilen sich
anhand der Werte zu MZP-A in eine Gruppe von Kingddre weder positive, noch negative
Wabhlen erhielten (ignorierte Kinder), in eine Grapn Kindern, die Uberwiegend positive
Wahlen erhielten (beliebte Kinder) und in eine Greipon Kindern, welche tUberwiegend
negative Wahlen erhielten (abgelehnte Kinder; €glie et al., 1982).

In diesen drei Clustern ergeben sich unterschiegl\erlaufe der jeweiligen Indizes
WahliBeliebt(vgl. Tabelle 62): Bei den ignorierten Kinderneste starke Zunahme von
WahlIBeliebtwéhrend des Trainings der EG2 feststellbar, beildgiebten Kindern fallt

diese deutlich geringer aus und bei den abgelehtitatern ergeben sich keine Anderungen

ihres soziometrischen Status.

Die Veranderung von MZP-A zu MZP-C unterscheideh$ur die einzelnen Cluster
varianzanalytisch signifikant voneinand€&r[2] = 13.27;p < .001). Durch Post-Hoc-
Mehrfachvergleiche nach Bonferoni konnte diesenifilgante Unterschied zwischen den
ignorierten und den beliebten Kindem<(.001) sowie zwischen den ignorierten und den
abgelehnten Kindermp .01) nachgewiesen werden. Beliebte und abgelddintier

unterscheiden sich nicht signifikant, was die Vdgmng wahrend des Trainings anging.
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Tabelle 62
Verlaufe der Cluster des Indizes WahlIBeliebt UberiZeit EG2 MZP-A zu MZP-C

Gruppe Cluster Variable N M mzp-a Mveranderung
EG2 Ignorierte Kinder WahiBeliebt 5 0.00 0.38
Beliebte Kinder WahlBeliebt 17 0.15 0.06

Abgelehnte Kinder WahiBeliebt 4 -0.25 0.00

Anmerkungen. EG2 = Experimentalgruppe 2izMa= M zu Messzeitpunkt A.JWhinderung=
Mittlere Veranderung von Messzeitpunkt A zu Megsnakt C.

Zur Prufung von Hypothese 14 wurden Zusammenhdaagerdielten Veranderungen mit

dem Geschlecht und dem Alter der Kinder untersuehikonnten keine signifikanten

Beziehungen gefunden werden.
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VIl DISKUSSION

VII.1 Hypothesenprifungen

VII.1.1 Hypothese N1 (psychometrische Qualitat)

Wie bei der Ergebnisdarstellung soll diese Hypatreasch bei der Diskussion vorangestellt
werden, da eine ausreichende psychometrische @uddit Messinstrumente die Grundlage
fur eine sinnvolle Diskussion gefundener Trainiffgdeée und Zusammenhange bildet.
Erortert werden sollen die Reliabilitat, die Validiund die Objektivitat der eingesetzten

Messinstrumente (vgl. Lienert & Raatz, 1998).

Wie bereits erwadhnt wurde, dienen die in Gliedespugkt VI.1 vorgelegten Ergebnisse
lediglich derAbschatzungsychometrischer Qualitat der modifizierten odew n
entwickelten Messinstrumente fir die Anwendung em kier untersuchten Stichproben.
Weder kann ein fehlender Nachweis von beispielssveistest-Reliabilitéat die mangelnde
Reliabilitat eines eingesetzten Messinstrumentesathes belegen, noch bietet eine hier
gefundene Stabilitat Gber die Zeit einen zwingendaohweis guter psychometrischer
Qualitat des Instrumentes. Insbesondere bei desRBEliabilitat missen ohnehin
interpretatorische Einschrankungen durch ReteskiEffund Remissions- und
Reifungsvorgange geltend gemacht werden. Auchdim&tichprobengréRen recht klein fur
die Ableitung psychometrischer Daten.

Allerdings lasst sich durch die im Rahmen diesdyeitrvorgenommene Untersuchung der
psychometrischen Qualitdt zumindest mit groReren&Sheit eine Aussage uber die Eignung
der hier eingesetzten Instrumente machen, als wehdiese Untersuchungen verzichtet
worden wére. Auch liel3en sich Schwéachen in Megsim&nten noch vor der
Ergebnisberechnung korrigieren: Insbesondere didixierung der verschiedenen
Faktorstrukturen oder der Nachweis von Beurteileréimstimmung erwiesen sich dabei als
wichtige Entscheidungshilfen, ob beispielsweiseni@us einem Messinstrument zu

eliminieren waren.
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VII1.1.1.1 Schlisselbildverfahren

Beim modifizierten Schlisselbildverfahren (Wolfagt, 1996) zeigte sich fur die KG1
Stabilitat Gber die Zeit in den KompetenzindikdsundK3. Dies weist auf die Stabilitat der
damit erhobenen Konstrukte Gber zumindest einigeo hin - eine wichtige
Voraussetzung, um reliable Trainingseffekte nachareizu konnen. Gerade diese Stabilitat
Uber die Zeit war allerdings fir die KompetenzirdiK2 undK4 (in denen sich in
Experimentalphase 1 signifikante Trainingseffeldmgten; vgl. Gliederungspunkt VII.1.2)
nicht nachweisbar. Dies wirft zunachst Fragen bkdiigler Reliabilitat der gefundenen
Trainingseffekte in Experimentalphase 1 auf. Diéddaler Experimentalphase 2 allerdings
kénnen helfen, diese Bedenken zu zerstreuen: Ewemnein (hoch-)signifikante Effekte in
den SkalerK2 undK4 zu vermerken, erganzt durch Effekte in den SkKlenndK3.

Ebenso kam es in der KG1 nicht zu VerbesserungeKidder. Es ist folglich davon
auszugehen, dass es sich bei den Effekten in deerigxentalgruppen nicht um
Veranderungen handelt, welche lediglich aufgruridesshter psychometrischer
Eigenschaften des Messinstrumentes oder infolgananmgelnder Stabilitat der zugrunde
liegenden Konstrukte (z.B. Handlungswissen und3#aerierung von
Problemldsestrategien) auftreten.

Fur einen Validitatsbeleg fehlten geeignete KrdreriDas modifizierte
Schlusselbildverfahren soll allerdings trainingswantes Wissen und eben solche
Fertigkeiten messen, wovon aufgrund augenschederafiufgabengestaltung auszugehen
ist. Die Frage allerdings, ob Konstrukte wie Empatiberhaupt mit Papier-Bleistift-Tests

zu messen sind, wird in Gliederungspunkt VII.1 gkdtiert.

Die Objektivitat lasst sich wie folgt beurteilenugreichende Durchfuhrungs-, Auswertungs-
und Interpretationsobjektivitat (vgl. Lienert & Raal998) ist durch die standardisierte
Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation pringilpgesichert und dirfte sich auf dem
Niveau ahnlicher Messverfahren bewegen. Kritistdrdings ist der Einsatz
unterschiedlicher Beurteiler zu verschiedenen Zeaitpen und in verschiedenen
Teilstichproben in der Experimentalphase 1 zu ledert. Es wurde zwar auf die
Einarbeitung der neuen Beurteiler durch ihre Voggirgeachtet, ein Mal3 der

Beurteileribereinstimmung konnte allerdings ausnigatorischen Grinden nicht erhoben
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werden. Auch waren die durchfiihrenden und ausweeteStudenten nicht blind fur die
Gruppenzugehorigkeit (EG vs. KG) oder den Messaakp(Pra vs. Post), wenngleich sie

sich zumindest von den Trainern unterschieden.

VIl.1.1.2 Baumhausverfahren

Fir das Baumhausverfahren konnte in der KG1 eiabil@#t Uber die Zeit errechnet
werden, die zwar vergleichsweise niedrig ausfidraings immerhin Signifikanz zeigte.
Dies zerstreute meine Bedenken, welche auftratelie Testleiter berichteten, dass die
Kinder ihrer Meinung nach mehr oder weniger "betélsoziometrische Ratingurteile
abgaben. Die im Vorschulalter von einigen Autoremvieifelte Stabilitat des sozialen Status
(vgl. Gliederungspunkt 11.2.3.1) konnte folglichr filie Erhebung mit diesem

Messinstrument und fir die untersuchte Stichpradedt werden.

Die Validitat des Instrumentes wurde durch (teiggmsdikante) Korrelationen mit Skalen der
VBV bestatigt: Je aggressiver und hyperaktiver giehKinder aus Sicht der Erzieherinnen
verhielten und je weniger sozial kompetent sie tegltvvurden, desto weniger beliebt waren
sie innerhalb ihrer Peer-Gruppe (gemessen durchndiexBEL1). Der fehlende
Zusammenhang mit in den VBV gemessenen internadisieen Auffalligkeiten (Skala

EMOT) deckt sich mit der Beobachtung, dass internaéside Kinder in soziometrischen
Wahkerfahren im Vorschulalter ignoriert, aber (noctchh abgelehnt werden (vgl.
Gliederungspunkt 1.1.3.5). Da es sich beim Baumyardishren um ein Ratingverfahren
handelte, kénnte sich dieser Zusammenhang daritersehlagen, dass solche Kinder weder
systematisch vergleichsweise héhere, noch systerhatergleichsweise niedrigere

Ratingstufen von ihren Peers zugewiesen bekamen.

Mit dem Eltern-Urteil finden sich vergleichbare Znsmenhange, dies allerdings ohne eine

Absicherung gegen den Zufall.

In Bezug auBEL2 (das Zielkind beurteilt andere Kinder) ergebeih sic
interpretationsbedurftige, umgekehrt gerichteteafiusienhénge: Je kompetenter ein Kind
im Erzieher-Urteil beurteilt wird, desto mehr Distabeansprucht es zu seinen Peers (d.h. es

lasst diese im Baumhausverfahren nur zurlickhaltedde Nahe des eigenen Baumhauses).
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Je hyperaktiver, aggressiver und emotional auff@tlein Kind beurteilt wird, desto weniger
Distanz nimmt es ein. Im Eltern-Urteil tritt einrdither Zusammenhang fur VBRKOMP

auf. Alle Zusammenhange fallen allerdings (nachnt&lorrektur) nicht mehr Gberzufallig
aus. Diese Beziehungen decken sich mit der Beobaghtiass BEL1 und BEL2 sowohl zu
MZP1, als auch zu MZP2 leicht negativ miteinandardlieren (vgl. Gliederungspunkt
VI.2.2.2)

Interpretieren lielRen sich diese Zusammenhangetddess kompetente Kinder zwischen
guten und weniger guten Freunden zu differenzieeemdgen und deshalb ihr mittleres
Urteil distanzierter ausfallt. Weiter ist es mogliclass auffallige Kinder, welche - wie oben
dargestellt - weniger beliebt sind, einen starkam®¢h nach Integration aufweisen und
deshalb weniger Distanz zu ihren Peers einnehmangkinde Differenzierung in der Nahe-
und Distanzregulation ist ein haufiges Merkmal ¥ondern mit Entwicklungs- und
Verhaltensauffalligkeiten (vgl. z.B. Steinhause®93). In diesem Fall durften auch die
Streuungen der Urteile kompetenter Kinder grol3efadlen, als die der Urteile wenig
kompetenter Kinder. Ein solcher statistischer ViEdl liel3 sich aufgrund der
unterschiedlichen Grol3en der Minigruppen und decltschnittlich sehr geringen Anzahl
der Kinder in diesen Minigruppen allerdings nurwehdurchfihren. Aufgrund dessen und
aufgrund der ohnehin nicht Gberzuféalligen Zusamraegke wurde die Untersuchung dieser

Fragestellung nicht weiter vertieft.
Die haufig auftretende Diskrepanz von Erzieher- Bhidrn-Urteilen und eine
maoglicherweise geringere Validitat letzterer flis déerhalten eines Kindes in seiner

Peergruppe wurde bereits in Gliederungspunkt L@ Unterpunkten diskutiert.

In Bezug auf die Objektivitat des Verfahrens komafezur gleichen Einschatzung wie auch

bezuglich des Schlisselbildverfahrens (vgl. obehestden Gliederungspunkt).

VII.1.1.3 Beobachtungsbogen fur Kinder im Vorschutar (BBK)

Die gewahlte Faktorenstruktur im BBK (Duhm & Altrsgii980) liel3 sich fiur die 15

ausgewabhlten, teils neu entwickelten Items mialktorenanalyse komfortabel bestétigen.
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Auch die Itemanalyse fiel zufrieden stellend aug. iDterne Konsistenz als Reliabilitatsmalf3
erwies sich bei allen Urteilern als ausreichenchhoc

Verfahren der systematischen Verhaltensbeobaclgelen im Allgemeinen als
augenscheinvalide (vgl. Gliederungspunkt 11.2.19r BBK wurde deshalb zur
(erfolgreichen) Validitatsabschatzung fir das semtiische Wahlverfahren herangezogen

(vgl. hierzu Gliederungspunkt VI11.1.1.8).

Zur Ermittlung der Beurteileribereinstimmung alsivider bei Verhaltensbeobachtungen
potentiell kritischen Auswertungsobjektivitat wurden Schlesier (2002) und Kolbow
(2003) die interne Konsistenz tber alle Urteileeehnet. Es wurde hierbei eine gute
Beurteileribereinstimmung festgestellt. Die Wahlidéernen Konsistenz als Malf3 der
Beurteileribereinstimmung ist sicherlich nichtfalsch zu werten. Allerdings fliel3en in die
Berechnung der internen Konsistenz sowohl die Ahkkiten und Unterschiede der
Beurteiler, als auch der Items ein. Auch findehkezufallskorrektur bezuglich der
Ubereinstimmung von Beobachter-Urteilen statt. Angssener wére die Errechnung von
Cohens Kappa fur diese Zwecke gewesen. Allerdingsite dies von mir aufgrund von
Datenverlusten nicht mehr durchgefuhrt werden.B¥arteileriibereinstimmung ist deshalb
als wahrscheinlich ausreichend einzuschatzen, @iesehatzung beruht allerdings auf

unsicherer Datenlage.

Die Durchfuhrungs- und Interpretations-Objektivitdtprinzipiell als ausreichend bzw. als
wie bei Rating- und Beobachtungsverfahren tblicz@schéatzen (vgl. z.B. Bortz & Déring,
2002). Leider waren naturgemal weder Trainer nozleBerinnen blind fir die
Reihenfolge der Messzeitpunkte. Auch waren Intévakin mit den Testleitern im Falle der
Beurteilung durch die Trainer wéahrend der Trainegkeiten keinesfalls auszuschlieRen.
Allerdings durften solche Interaktionen bei dertechtenden Beurteilung durch die
Erzieherinnen in Alltagssituationen der Kinder enewvernachlassigen sein. Da die Urteile
der Trainer mit denen der Erzieherinnen hoéchstvadiaislich ausreichend tbereinstimmten
(s.0.), ist somit nicht von einer Gefahrdung deje®tivitat der Ergebnisse auszugehen.
Diese Ubereinstimmung zerstreut auch Bedenken tielioer Doppelfunktion der

eingesetzten Psychologiestudenten als Trainer @ndalensbeurteiler.
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VII.1.1.4 Verdeckte Videoaufzeichnungen

In Bezug auf die Reliabilitat des Verfahrens konkeime Aussagen gemacht werden. Die
vorgenommene genaue Operationalisierung der Itémitedder Reliabilitat jedoch

forderlich sein.

Wie oben bereits erwahnt, gelten Verhaltensbeobagken fur das zu beobachtende

Verhalten als augenscheinvalide. Kriterien zur 8ftditsabschatzung existierten nicht.

Die Auswertungsobijektivitat kann durch eine durcigg gute Beurteileribereinstimmung
als gesichert gelten. Allerdings ist zumindestd®i dichotom zu wertenden Items (kommt
vor / kommt nicht vor) fur die Konfliktsituationericht zweifelsfrei davon auszugehen, dass
sich tUbereinstimmende Urteile (z.B. "korperlichdrelyriff kommt in Minute 18 vor") auch
auf identische Ereignisse beziehen (mdglicherwlieaseen zwei verschiedene korperliche
Ubergriffe vor; vgl. Bortz & Doéring, 2002). Diestidoch fir die hier vorgenommene
Auswertung der dichotom zu wertenden Items ohnamglda lediglich die Haufigkeiten

von Ereignissen verglichen wurden und dabei nidferénziert wurde, ob ein Ereignis ein-

oder mehrmals pro Minute auftrat.

Die Durchfihrungsobjektivitat ist fir die Konflikteationen durch fehlende
Interaktionsmdglichkeiten mit den (abwesenden)dfrarinnen und durch die verdeckte
Videoaufzeichnung als hoch zu betrachten. Alsdaitiist moglicherweise die nicht immer
absolut prazise Umsetzung der Rahmenbedingungetefitonfliktsituationen durch die
Erzieherinnen zu betrachten. Weiter ist wahrendPdgapenspiel-Situationen
maoglicherweise von Einschrankungen der Durchfihsobgektivitat auszugehen, da die
Erzieherinnen die Situationen zusammen mit den &imadind damit interaktiv gestalteten.
Schliel3lich dirfte die Auswertungssobjektivitat vaer Beurteilung durch eine fur Gruppe
und Messzeitpunkt blinde Studentin profitieren. Diterpretationsobjektivitat durfte

ausreichend ausgepragt sein.
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VII.1.1.5 Verhaltensbeurteilungsbdgen fur Vorschuhider (VBV)

Die in den Skalen der VBV (Do6pfner et al., 1993¢mgewiesene Stabilitat Gber die Zeit in
der KG1 weist wie auch beim Schlisselbildverfahred beim Baumhausverfahren auf eine
Stabilitat der damit erhobenen Konstrukte tber msteins einige Wochen hin und bildet
damit eine wichtige Voraussetzung, um reliable Airjseffekte nachweisen zu kdnnen. Die

Qualitat des Testprofils als weiteres Mal3 der Réitat war ausreichend hoch.

Die VBV dienten als Validierungsmal fur das Baungvaufahren. Nun im Umkehrschluss
das Baumhausverfahren zur Validierung der VBV hawaiehen, scheint mir unzulassig im
Sinne eines Zirkelschlusses. Allenfalls kann gexsddn werden, dass die Skalen VBV
KOMP und BaumhauBEL1 miteinander zusammenhéngende Konstrukte messen
(wenngleich die Korrelationen im Erzieher- und itteEh-Urteil iberwiegend nicht
signifikant ausfielen; vgl. Gliederungspunkt VII112).

Die VBV gelten allerdings als ein bewahrtes, tegthemetrisch gut abgesichertes
Verfahren (vgl. Dopfner et al., 1993; Renner et2004), welches auch als einziges
fremdentwickeltes Messinstrument in dieser Arbaihodifiziert tbernommen wurde. Ob
Eltern-Urteile fur das Verhalten ihres Kindes inegi Peergruppe valide sind, ist aufgrund
fehlender Beobachtungsmoglichkeiten und Ruckmeldargicherlich eher zweifelhaft (vgl.
Gliederungspunkt 11.2.2.2). Dies gilt es zu beashteenn Zusammenhange des Eltern-
Urteils in den VBV mit Maf3en errechnet werden, welé@uskunft tber das Verhalten eines
Kindes in seiner Peergruppe geben (beispielsweitsédem Indizes des Baumhausverfahrens;
vgl. Gliederungspunkt VI1.1.1.2).

Die Objektivitat des Verfahrens kann als ausreidn@ingeschatzt werden: Es ist mangels
anders lautender Daten davon auszugehen, dassadiegem Ublichen Niveau von
Fremdbeurteilungsbdgen liegt (vgl. z.B. Bortz & gy, 2002).

VII.1.1.6 Autoritativer Erziehungsstil (AE)

Fur den AE-Fragebogen (Schwarz & Silbereisen, 1866hte die zweifaktorielle Struktur

des ursprunglichen Fragebogens mittels Faktorepsmalach Itemreduktion bestatigt
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werden. Die Itemanalyse fiel (nach Itemreduktiomyizden stellend aus. Die interne
Konsistenz fiel als Mal3 der Reliabilitat (nach Iteguktion) ebenfalls zufrieden stellend
aus. In der Gesamtstichprobe ergab sich fir beatéoFen Stabilitéat Gber die Zeit, was auf
die Stabilitat des erhobenen Konstruktes und dieHdassigkeit des Messinstrumentes

schlielR3en lasst.

Die Faktoren des AE und dEFE-G-Faktorkorrelierten jeweils signifikant positiv
miteinander (zu MZP1 wie zu MZP2). Damit konnte hutkest nachgewiesen werden, dass
beide Verfahren etwas Ahnliches messen. Dies kinvieasuch der Validierung der

Verfahren gewertet werden.

Die Objektivitat des Verfahrens ist mangels andugender Daten als ausreichend
einzuschatzen: Es ist davon auszugehen, dasswvaiggeichbar mit anderen
Selbstbeurteilungsbdgen ist (vgl. z.B. Bortz & Dy 2002).

VII.1.1.7 Entwicklungsforderliches ElternverhaltefEFE)

Fur die EFE-Skala (Peterander, 1993) konnten sodiehPrimarfaktoren des
Originalfragebogens durch Faktorenanalyse nachréeuktion verifiziert werden, als auch
ein Gesamt-Faktor gebildet werden. Die Iltemanatybeachte (nach Itemreduktion)
weitgehend gunstige Ergebnisse, wenn auch Hom@gemnt innerhalb der Priméarfaktoren
bestand. Die interne Konsistenz Uber alle FaktateiMal} der Reliabilitat fiel (nach
Itemreduktion) hoch aus, was die Bildung eines ®téia rechtfertigte. Stabilitat Gber die
Zeit in der Gesamtstichprobe konnte fiir den getgldEFE-G-Faktornachgewiesen

werden.

Zur Validitat und Objektivitéat verweise ich auf diarstellungen zum AE im oben

stehenden Gliederungspunkt.

VI1.1.1.8 Soziometrische Wahl im Erzieher-Urteil

Die Reliabilitdt des Verfahrens konnte nicht unteirg werden.
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Die Validitat wurde zunachst als potentiell unsicemgeschétzt, da es sich bei diesem
Verfahren um ein Messinstrument handelt, welchesaterweise in der Selbstbeurteilung
durch die Kinder und nicht in der Fremdbeurteilalgch Erzieher (wie hier geschehen)
durchgefiihrt wird. Anhand der Zusammenhéange degzdaWahlBeliebtmit den drei
Faktoren des BBK konnten diese Bedenken zerstretdenm: Je kompetenter ein Kind im
BBK von Erzieherinnemnd Trainern beurteilt wurde, desto beliebter war @shnAnsicht

der Erzieherinnen. Je aggressiver es eingeschétdewdesto unbeliebter war es. Mit
schichternem Verhalten im BBK ergaben sich keinreafumenhénge. Dies ist verstandlich,
da schichterne Kinder im Vorschulalter in soziomelren Ratings i.d.R. ignoriert werden
(vgl. Gliederungspunkt 1.1.3.5). Dies fuhrt fur sieKinder im IndexVahIBeliebt(welcher

die Differenz von positiven und negativen Wahletativiert an der Anzahl der méglichen
Wabhlen abbildet) zu einem jeweils sehr kleinen Vidant. sogar zu dem Wert Null. Eine
Korrelation wird somit erschwert. Interessantdstss die gefundenen Zusammenhange von
WabhlBeliebtmit dem BBK den Zusammenhangen \BiflL 1 des Baumhausverfahrens mit
den Skalen der VBV gleichen. Auch dort fanden gigkitive Zusammenhange mit
kompetentem Verhalten, negative mit aggressivemhyperaktivem Verhalten und kein
Zusammenhang mit internalisiertem Verhalten (vdied&rungspunkt VI1.1.1.2). Dies
koénnte zu der vorsichtigen Interpretation fihreasgbeide Verfahrensklassen
(soziometrische Verfahren einerseits und Verhaltendeilungsbégen andererseits)

ahnliche Konstrukte messen.

Es ist mangels anders lautender Daten von eineeiahenden Objektivitat auszugehen, da
es sich um ein standardisiertes, verschriftlicMegahren handelt, sich zwei Beurteiler auf
ein gemeinsames Urteil einigen mussten und keitegdktionen mit den zu beurteilenden
Kindern wahrend der Beurteilung stattfanden. Kehiigu werten ist, dass die Erzieherinnen
naturgemal nicht blind fur die GruppenzugehoérigitertKinder waren.

VII.1.1.9 Zusammenfassende Wertung der psychometren Qualitat
In Bezug auf die drei Hauptgutekriterien ReliaBiijtvaliditat und Objektivitat (vgl. Lienert
& Raatz, 1996) sind die eingesetzten Messinstruenaistweitgehend geeignet fur die

Erhebung von quantitativ auszuwertenden Daten sat#izen, soweit diese Kriterien im

Rahmen der begrenzten Méglichkeiten einer Evalnasitudie mit relativ kleiner Stichprobe
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gepruft werden konnten. Neben kleineren Unzulahgkden einzelner Verfahren ist vor
allem der Einsatz von (in Experimentalphase 1 waldlden) nicht verblindeten Beurteilern
in Experimentalphase 1 und 2 kritisch zu werterctiAfungierten in Experimentalphase 2
die Trainer im BBK als Urteiler (neben unbeteiligtérzieherinnen). In Experimentalphase

3 lagen diese Einschrankungen allesamt nicht mahr v

Positiv zu werten ist m.E. die Vielzahl der Mestimsiente: Es werden Konstrukte aus den
BereicherWissenWahrnehmungrertigkeiten Verhalten (auch Kognitiorynd
Peerbeziehungernelgerichtet untersucht. Dies geschieht durch$&8elund
Fremdbeurteilung. Als Urteiler dienen die Kindelbsg die Eltern, die Erzieher, die Trainer
und unbeteiligte Studenten der Psychologie; daeeil@n Daten in Bezug auf die Kinder
und ihre Eltern erhoben. Es werden Papier-BleiS#tfahren, strukturierte Interviews,
handlungsorientierte Verfahren sowie Verhaltensbebtung eingesetzt. Daten werden in
verschiedenen Settings und gegenuber verschied®@rsnnen erfasst. Diese breite Streuung
kann helfen, typische psychometrische und inhaklidnzulanglichkeiten einzelner
Verfahrenstypen auszugleichen sowie ein breite&t8pa potentieller Trainingseffekte zu
erfassen. So belegte Gresham (1981, zitiert nacherte 1986), dass zumindest Peer-
Ratings, soziometrische Wahlverfahren und direldel#chtungsmalie unabhangige
Dimensionen sozialer Kompetenz messen. Eine graftgeS/on Hops (1983) mit Kindern
des Vorschulalters zeigte dariber hinaus, dassnglteeer- und Erzieher-Urteile
unabhangig voneinander waren. Jedes Messinstrmmagt folglich eine eigene Quelle der
Varianz bei einer kombinierten Messung sozialer Ketanz ein und geht mit spezifischen

(auch psychometrischen) Vor- und Nachteilen eirfbgi auch Gliederungspunkt 11.3.5).

VII.1.2 Hypothesen 1 bis 4

Hypothesenkonforme Trainingseffekte lie3en sicBxperimentalphase 1 leider nur fir die
KompetenzskaleK2 undK4 des Schlisselbildverfahrens (Wolf et al., 199&waisen
(Hypothesen 1 und 3). Es traten folglich verbessegistungen im Erkennen von Geflihlen
anhand von Situationsmerkmalen und in der Vorhersag Gefuhlsveranderungen infolge
von Situationsanderungen auf. Fiur diese LeistusgehEmotionswissen, soziale
Perspektiveniibernahme und maoglicherweise einflileleMdrstehen (Empathie)

erforderlich.Moglicherweisedeshalb, da hinterfragt werden kénnte, ob Empatiiie@inem
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Verfahren dieser Art messbar ist: Lasst sich ematm® Beteiligung von Kindern Gberhaupt
quantitativ mit Papier-Bleistift-Tests erfassenifiiiwird allerdings so verfahren (vgl.
Gliederungspunkt 11.1.2.2 und Unterpunkte), weslzalbh in dieser Studie ein solches
Vorgehen gewahlt wurde. Ob wirklich eine Verandgruon Empathiefahigkeit durch das
hier entwickelte Training bewirkt wurde, lasst sinodes anhand der Ergebnisse im
Schlisselbildverfahren nicht mit letzter Sicherisaigen. Der subjektive Eindruck der
jeweiligen Trainer deckt sich jedoch stark mit déiednnahme. Weiter verweise ich auf
Gliederungspunkt VII.1.5, in welchem die Erfassengpathischen Verhaltens mit
systematischer Verhaltensbeobachtung diskutied. wir

Die vor Anwendung der Bonferoni-Korrektur noch sfdgante Verschlechterung der KG1
im IndexK1 Uber die Zeit sowie die entsprechende, zu MZP&hesde, marginal
signifikante Uberlegenheit der EG1 gegeniiber det iKGdiesem Index konnten auf einen
praventiven Effekt des Trainings bezlglich der dararbundenen Konstrukte hinweisen.
Emotionswissen und Perspektivenibernahme solltlatiemit dem Alter steigen, was eine
Deutung dieser Art relativiert. Gegen Reifungspsseein dieser Stichprobe spricht
allerdings, dass in der KG1 nicht nur it, sondern auch fi{2 undK4 ein leichtes
Absinken der mittleren Auspragungen Uber die Zeibeobachten war. Lediglich K3

blieb der mittlere Wert stabil, hier jedoch stiag 8treuung deutlich an. Mdglicherweise
driicken sich darin unterschiedliche Entwicklungkugie der Kinder tber den Zeitraum von
2 Monaten aus (vgl. Baltes & Schaie, 1993).

In Experimentalphase 2 liel3en sich erfreulichereveisallen vier Indize&1 bisK4
hypothesenkonforme, Gberwiegend hochsignifikanfelid Gber die Zeit finden. Neben den
bereits in Experimentalphase 1 gefundenen verliesseeistungen im Erkennen von
Gefuhlen anhand von Situationsmerkmalen und in/denersage von
Gefuhlsveranderungen infolge von Situationsandezarignden sich nun auch
Verbesserungen bei der Generierung von Problembiselvidgen und bei der Identifikation

von Primaremotionen.
Leider lag in Experimentalphase 2 keine Kontrolibgdng vor, welche es erleichtert hatte,

die Veranderungen der InterventionsmalRnahme zumibehn. Allerdings fungierten zwei

Drittel der EG2 bereits als KG1 wahrend der Expernitalphase 1, ohne dass sich bei der
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KG1 Verbesserungen zeigten. Es kam gegenteiligrsngainer leichten Verschlechterung

in drei der Indizes. Reifungsvorgénge anstelle Tainingseffekten fur die Verbesserungen
der EG2 anzunehmen, ist folglich unwahrscheinkgih,Retest-Effekt ebenfalls. Auch

kénnte argumentiert werden, dass sich die EG2 zB3Aaur deshalb signifikant verbesserte,
da sie sich zuvor (als KG1 zu MZP2) bereits versdhiert hatte. Die Verschlechterungen zu
MZP?2 fielen allerdings Gberwiegend minimal und dwg&ngig nicht signifikant aus,

waéhrend die Verbesserungen zu MZP3 lberwiegendsigrufikant ausfielen.

Es kann deshalb m.E. von einer Bestatigung der thgsen 1 bis 4 ausgegangen werden.
Festhalten lasst sich mit hoher Sicherheit eineaiore von Wissen und auch von
Fertigkeiten wie sozialer Perspektivenibernahmedandsenerierung von

Problemlésevorschlagen (vgl. Ladd & Mize, 1983)atudie vorgestellte Intervention.

VII.1.3 Hypothese 5

Im sozialen Status der EG1, welcher in Experimghtade 1 durch das Baumhausverfahren
erhoben wurde, ergaben sich keine systematischeiderungen. Ubereinstimmend wurde
in vielen Publikationen eine hohe Stabilitat dedaen Status von Kindern gefunden (vgl.
Gliederungspunkt 11.3.5). Es scheint also sehr schau sein, hier eine Anderung

herbeizufuhren.

In Experimentalphase 2 fanden sich im soziometesdiWahlverfahren tber die Zeit
hingegen deutliche Veranderungen im sozialen Stdugrainierten Kinder der EG2,
beurteilt durch ihre Erzieherinnen. Der soziald&taller trainierten Kinder stieg im Mittel
signifikant. Dies ist freilich mathematisch nur niég, wenn nun auch insgesamt mehr
positive Wahlen (oder weniger negative Wahlen)Kirad abgegeben wurden und lasst
keine klare inhaltliche Aussage zu, auRer dassmsijlicherweise die meisten Kinder der

EG2 nach dem Training im Schnitt etwas sympathisehgfanden, als vor diesem.

Zusammenhangsuntersuchungen mit den Ergebniss&fedwltensbeobachtung im BBK
(durch Trainer und Erzieher) zeigten jedoch, d@sad/dranderung des sozialen Status nicht
etwa fUr alle Kinder gleich und unsystematisch gabk¢ sondern mit systematischen

Veranderungen im Verhalten einherging: Je weniggressiv ein Kind Uber die Zeit wurde,
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desto beliebter wurde es (oder umgekehrt). Ein &cherer, nicht signifikanter
Zusammenhang fand sich auch fur die Kompetenz &imetes: Je kompetenter ein Kind
wurde, desto beliebter wurde es. Mit schichternemh®&ten im BBK fanden sich keine
systematischen Zusammenhange. Selbstverstandlithidakein kausaler Zusammenhang,
sondern nur ein korrelativer Zusammenhang gedeweten. Interessant ist, dass sich diese
Zusammenhéange mit den in Gliederungspunkt VII.1disRutierten Ergebnissen decken

(vgl. auch die Darstellung zur Hypothese N6 in Gdiringspunkt VII.1.15).

Weiter liel3en sich ausgehend von den Werten derZ&@R2Pra-Zeitpunkt (MZP2) drei
Gruppen von Kindern differenzieren: Ignorierte iélele und abgelehnte Kinder (vgl. Coie
et al., 1982). Die Verlaufe in diesen drei Gruppaterschieden sich tberwiegend
signifikant voneinander: Die ignorierten Kinder rhtan die gro3ten Verbesserungen im
sozialen Status Uber die Zeit und Ubertrafen zu 3ZdYyar die zuvor beliebten Kinder. Die
beliebten Kinder wiederum verbesserten sich ddutlieniger und der Status der
abgelehnten Kinder blieb im Mittel stabil. In Ergémg zu den oben referierten
Zusammenhangen mit dem Verhalten im BBK weisenediggebnisse darauf hin, dass
nicht alle ignorierten Kinder auch schichterne keindiaren und nicht alle aggressiven
Kinder zu den abgelehnten Kindern gerechnet wekdenten oder dass die Verbesserungen
der ignorierten Kinder nicht wesentlich auf Veramohgen ihres schiichternen Verhaltens
zurtckzufiihren waren und es neben aggressivem Memteuch noch andere Einflisse gab,
welche zu dem stabilen Status der abgelehnten Kititleten (vgl. zu potentiellen
Einflissen auf den Status eines Kindes Gliederumgdgd.1.3.2). Als Grund fur die
Verbesserungen der ignorierten Kinder lasst sidtewendglicherweise ein starkerer
Integrationswille der tbrigen Kinder durch das miagg annehmen, welcher jedoch nicht

ausreichte, um die als aversiv empfundenen, abgelehKinder zu integrieren.

Die hier diskutierten Ergebnisse legen den Schiab®, dass Interventionen, welche Effekte
auf den sozialen Status eines Kindes haben seles;haffen missen, aggressives
Verhalten zu reduzieren. Dass das hier vorgelegimifig diese Forderung erfillt, wird in
Gliederungspunkt VII.1.5 und Unterpunkten belegeité scheint die oft beobachtete hohe
Stabilitat des sozialen Status (vgl. Gliederung&pur8.5) insbesondere fir abgelehnte

Kinder zu gelten, dies zumindest in der Wahrnehndurgh Erzieher. Entsprechende
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Anderungen fir diese Kinder brauchen mdglicherweiatach mehr Zeit (vgl. Oden &
Asher, 1977).

Das hier vorgelegte Training scheint in seinerxpétimentalphase 2 eingesetzten Version
wiunschenswerte Einflisse auf den sozialen Stahasigrter Kinder zu besitzen. Die als
Trainingsziel verfolgte positive Anderung der Grapptruktur im Sinne einer starkeren
Integration von Aul3enseitern (vgl. Gliederungsputik?) scheint zumindest fur einen Teil
dieser AulRenseiter verwirklicht worden zu sein.dies jedoch nicht fir den mit dem
Baumhausverfahren in Experimentalphase 1 gemesseaelen Status gilt und in
Experimentalphase 2 keine Kontrollbedingung vorisigdie Deutung der beobachteten
Veranderungen als Trainingseffekte zurtickhaltentteften. Nicht zu vermeiden war leider

auch das Wissen der beurteilenden ErzieherinnedamMesszeitpunkt.

VII.1.4 Hypothese 6

Hypothesenkonforme Trainingseffekte im Erziehererdgltern-Urteil bezlglich des
Verhaltens der Kinder konnten in den VBV (D6pfneak, 1993) leider nicht erzielt
werden. Insbesondere beziglich der Skalaale Kompeterger VBV ist dies enttduschend,

da die Foérderung sozialer Kompetenz ein wesentiiel des entwickelten Trainings ist.

Zwar bestanden einige, zum Teil auch hypothesenkienMittelwertsunterschiede Utber die
Zeit oder zwischen den Gruppen, jedoch sind diegerschiede nach der Durchfiihrung der
Bonferoni- und Holm-Korrektur samtlich nicht mets &berzufallig zu betrachten. In der
Arbeit von Tonjes und B. Zeller (2001) wurden diésgerschiede dennoch ausfuhrlich
diskutiert. Hierbei wurden das signifikant unteliscliche Alter von EG1 und KG1 und
damit verbundene unterschiedliche Entwicklungsééfeind Urteile beziglich sozialer
Kompetenz, Abweichungen zwischen Eltern- und Eenidbrteilen sowie eine mogliche
Wirkung des klientzentrierten Trainerverhaltens@er (aggressiven) Emotionsausdruck
erortert. Auch wurden die Rohwertverlaufe in EGH WG 1 naher untersucht: Es zeigte sich
bei den zu MZP1 im Verhalten auffalligen Kindernestendenzielle Uberlegenheit der EG1
gegenuber der KG1 in Bezug auf Veranderungen vohl&mnverhalten.
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Allerdings war in Experimentalphase 2 in der EG2eeit eine hohe Bestandigkeit der
Staninewerte der VBV uber die Zeit zu beobachtemsidh zudem in Experimentalphase 2
und auch in Experimentalphase 3 Effekte in deresgatischen Verhaltensbeobachtung
zeigten (vgl. Gliederungspunkt VII.1.5 mit Unterften), gehe ich nicht davon aus, dass
sich keine Anderungen im Verhalten der trainieKémder ereigneten. Vielmehr scheinen
sich die VBV als Messinstrument nicht fur die Vet@rungsmessung zu eignen.
Maoglicherweise betrifft dies generell Eltern- unzieher-Urteile, welche sich auf einen
langeren Zeitraum beziehen und keine direkte Bedhag der Kinder erfordern. Eltern und
Erzieher werden in den VBV gebeten, das Verhaheer iKinder bezogen auf den Zeitraum
der letzten 4 Wochen zu beurteilen. Die Fragebodienwenige Tage nach Ende des
Trainings Uberreicht wurden, waren innerhalb voagm2 Wochen zuriickzugeben. So
Uberschnitt sich der fur das Urteil maRRgeblichdrdam sogar noch knapp mit dem
Zeitraum der Trainingsdurchfihrung. Dariiber hinstedit sich die Frage, ob Eltern und
Erzieher das Verhalten der letzten 4 Wochen Gb@thaam Verhalten in den Monaten
zuvor zu trennen in der Lage sind. Es ist vielmmhvermuten, dass sich ein solches Urtell,
ahnlich wie der soziale Status eines Kindes, ang Einge Geschichte von Erfahrungen mit
einer Person grundet, welche schlie3lich zu einetaillyerdichtet werden (vgl.
Gliederungspunkt 11.3.5). Diese Ansicht unterstiit¥¥ottawa und Thierau (2003), indem
sie darlegen, dass Fragebdgen generell ungeeigndiefVeranderungsmessung seien, da
diese meist zugunsten einer hohen Retest-Rel&hdlihe nur geringe Anderungssensitivitat
aufwiesen. Die hier beobachteten Ereignisse batistlsh dartber hinaus in
Ubereinstimmung mit zahlreichen Studien zum Einsatz Eltern- und Erzieherfragebdgen
bei der Evaluation von Trainings sozialer Kompetesg. Gliederungspunkt 11.3.5,
insbesondere die Ausfilhrungen zu den Analysen vesiam, 1985 sowie B. Schneider,
1992). Leider stehen fiir Beurteilungen durch Emriaind insbesondere Eltern allerdings

kaum andere Instrumente zur Verfigung.

In Experimentalphase 3 wurde deshalb erst gar mefstucht, erneut eine Pra-Post-
Erhebung durchzufihren, sondern auf einen eigenekditen Fragebogen zurtickgegriffen,
welcher von den Erzieherinnen der trainierten Kiralesgefullt werden sollte. Dieser diente
der Erhebung einiger qualitativ zu wertender Dateider wurde er lediglich von der
Erzieherin, welche auch Trainerin der EG3 war, afify. Aus Sicht dieser Erzieherin

ergaben sich intensive und breite Verbesserungéreirnalten der trainierten Kinder; dies
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sowohl in den Trainingssitzungen, als auch im Krgdeenalltag. Interessant waren vor
allem die Freitext-Felder, in welchen die Erziehefifferenzierte Beobachtungen zu
einzelnen Kindern niederschrieb, welche fir falgt KInder positiv im Sinne einer
Veranderungswirkung ausfielen. Als negativ zu elemde Verhaltensanderungen wurden
nicht angegeben. Die grof3ten Fortschritte habéw@Rerst sozial &ngstliches Kind gemacht,
welches in sozialen Situationen oft zu MutismugteiErganzende Ruckmeldungen von
anderen Erzieherinnen legten den Schluss naheadagegrenzte Kinder nur eingeschrankt
besser integriert wurden. Auch hier zeigt sich ais@ hohe Stabilitdt des sozialen Status

(vgl. oben stehenden Gliederungspunkt).

Die erhobenen Informationen fielen weitgehend inm8ider Hypothese 6 aus, auch wenn
sie aufgrund diverser potentieller Verzerrungsésge und der Anwendung nur zum Post-
Zeitpunkt selbstverstandlich mit gro3er Zuriickhadfzu werten sind. Andererseits kbnnen
auch solche Beobachtungen ernstzunehmende Hinagistatigefundene Prozesse geben
und sollten nicht von vorneherein als "unwissengbtia' abgetan werden (vgl. Bortz &
Doring, 2002).

VII.1.5 Hypothese 7

VII.1.5.1 Beobachtungsbogen fiir Kinder im Vorschutar (BBK)

In der EG2 konnten Uber die Zeit durchgangig tbfétige hypothesenkonforme
Veranderungen im Verhalten der Kinder, gemesseleimdrei Faktoren des BBK
(KompetentSchiuchterrund AggressiyDuhm & Althaus, 1980), gefunden werden. Die
Items des BBK wurden hierzu von den Erzieherinnashwon den Trainern der Kinder zu
den drei Messzeitpunkten MZP-A, MZP-B, MZP-C bellit®ies geschah in alltaglichen,

unstrukturierten Spielsituationen und wahrend deairingssitzungen.

Die trainierten Kinder verbesserten sich in versdahen kompetenten Verhaltensweisen,
welche Interaktionen mit anderen Kindern, aufgaleenigenes Verhalten, die Generierung
von sozialen Problemlésungen und empathische Remttiumfassen. Weiter zeigten sie

signifikant weniger internalisierendes und extesiatendes Verhalten tber die Zeit.
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Die Deutung dieser Verbesserungen als trainingsigédiird erneut erschwert durch den
Einsatz von nicht verblindeten Beurteilern. Die @@eurteileriibereinstimmung zwischen
den Trainern und den Erzieherinnen lasst allerdmg®ine ausreichende Objektivitat der
Ergebnisse schlieRen (vgl. Gliederungspunkt VII3).1Ein Bias zugunsten
wunschenswerter Ergebnisse wird dadurch eher useladinlich. Eine Kontrollbedingung
fehlte jedoch auch hier. Trotz dieser Einschrankumnkpnn die Hypothese 7 in Bezug auf
den BBK m.E. als bestatigt gelten.

VII.1.5.2 Verdeckte Videoaufzeichnungen (Konfliktaationen)

In Experimentalphase 3 lagen die oben aufgefilteschrankungen der Validitat nicht
mehr vor. Allenfalls die geringe Grol3e der Stichqié&odnnte Anlass zu Fragen der

Guiltigkeit der hier gefundenen Effekte geben.

In den durch eine unbeteiligte und verblindetetgeschrittene Studentin der Psychologie
ausgewerteten verdeckten Videoaufzeichnungen Kbypliktsituationen zeigten sich
folgende Veranderungen fur die EG3: Von MZP4 zu MZ&so vom Pra- zum Post-
Zeitpunkt ergaben sich signifikante VerbesserungeAusdruck von Empathie und
Wertschatzung. Weiter wirkten die Kinder frohlicherd weniger aggressiv, missmutig,
angstlich und traurig. Insbesondere die Verandermrig Bezug auf fréhliche und
aggressive Stimmung fielen recht stark aus. Lezhgh 1 von 7 Ratingitemgziglgerichtete
Aufgabenverfolgunjgwvaren keine Veranderungen feststellbar. In deBKsaren keinerlei
Veranderungen Uber die Zeit sichtbar, bis auf Si@égerung in Bezug fréhliche Stimmung,

welche allerdings deutlich geringer ausfiel, algén EG3.

Zum Post-Zeitpunkt (MZP5) war die EG3 der KG3 ilealdurch Ratingitems erhobenen
Verhaltensbereichen Uberlegen, bis auf die ziatgeete Aufgabenverfolgung (vgl. aber
auch FuRnote 3 auf S. 198). Vor dem Training beistiese Uberlegenheit der EG3
allerdings bereits in Bezug auf die traurige ureld@hgstliche Stimmung. Relativierend muss
hier erwahnt werden, dass die Mittelwertsunterstshia diesen beiden Items zum einen
sowohl vor dem Training, als auch nach diesem rgehihg ausfielen (wenngleich die EG3
ihren Vorsprung gegeniber der KG3 in beiden Iteasbauen konnte) und auch die Varianz

der beiden Items sehr gering ausfiel: Zumeist wuidiese beiden Items zu allen
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Messzeitpunkten fast durchgehend mit der niednigRi&ingstufe gewertet, es wurde also

wenig Trauer und Angst beobachtet.

Zum Zeitpunkt des Follow-Up der EG3 hatten die Wentd[3tenteils wieder das
Ausgangsniveau erreicht: Es war lediglich in Beaugdie angstliche Stimmung noch ein
(nach Bonferoni-Korrektur nicht mehr signifikant@rainingseffekt zu beobachten.

Neben den gerade dargestellten Beobachtungen imgReteil wurden auch die relativen
Haufigkeiten differenziert operationalisierter Valtensweisen verglichen. Hier zeigten sich
Uberzufallige Fortschritte der EG3 in 3 von 11 Isemach dem Trainings setzten die
trainierten Kinder sehr viel mehr Problemldsevol&gh um (von 3% auf 32%), die Anzahl
gereizter Auseinandersetzungen sank um mehr aldalite und die Anzahl heftiger
Auseinandersetzungen mit Beleidigungen, AnbrulléerdNachéaffen sank auf ein Viertel

des Ausgangswertes. Die relative Haufigkeit vorbRimlosevorschlagen stieg ebenfalls
deutlich wahrnehmbar, allerdings nicht Uberzufalligden restlichen 7 Items ergaben sich
keine Veranderungen Uber die Zeit, allerdings vies dufgrund von Bodeneffekten
grol3tenteils auch gar nicht moglich, da alle ernebbeProblemverhaltensweisen bereits zum

Pra-Zeitpunkt kaum auftraten.

In der KG3 sank die Anzahl der umgesetzten ProlilseMorschlage wahrend des Trainings
der EG3 auf Null und die Kinder verlielRen mehrddgpelt so haufig ihren Platz und ihre
Aufgabe wie zuvor. Weitere signifikante Veranderemgvaren nicht zu beobachten.

Zum Post-Zeitpunkt (MZP5) war die EG3 der KG3 imdh 11 Items (gréf3tenteils
hochsignifikant) Uberlegen: Dies betraf die relatAnzahl konstruktiver
Problemldsevorschlage, die relative Haufigkeitdersetzung dieser, die relative Anzahl
von moderaten und von heftigen AuseinandersetzyngenDrohungen, "petzen” zu gehen,
von Drohungen korperlicher Ubergriffe und von volienen Ubergriffen sowie die relative
Haufigkeit, mit welcher Platz und Aufgabe verlassemden. In Bezug auf die Parteinahme
fur Schwachere und die Verweigerung eines Hilfshotges ergaben sich (auf niedrigem
Niveau) keine Unterschiede zwischen den Gruppen.
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Die KG3 war der EG3 zum Post-Zeitpunkt Uberlegeass die Anzahl von Hilfsangeboten
oder konkreten Hilfeleistungen anging. Hier wardisrvor dem Training der EG3 eine
leichte Uberlegenheit der KG3 zu bemerken. Auclefilige weitere Items gab es
signifikante Unterschiede zum Préa-Zeitpunkt (MZPw)schen den Gruppen, welche teils
fur die EGS3, teils fur die KG3 ausfielen, jedocls &rinden der inhaltlichen Verdichtung

hier nicht naher diskutiert werden sollen.

Wie auch bei den Ratingitems, so galt bei den Hgieftserhebungen, dass die
Trainingseffekte in der EG3 zum Zeitpunkt des Ratldp (MZP6) vollstandig

verschwunden waren.

Es ist folglich hypothesenkonform mit hoher Sicletrleine breite, kurzfristige, positive
Wirkung des Trainings auf vielfaltige wiinschensweamd unerwiinschte soziale
Verhaltensweisen und Merkmale der Gruppenatmosgbéateustellen. Diese umfassten
Empathie und Wertschatzung, die Stimmung der Kinaiggressive Interaktionen und
Konflikte und die Umsetzung von Probleml6sevorsgéta In EG3 wurde zu MZP5
immerhin in jeder dritten Minute ein Problemlésesarlag umgesetzt - dass aggressiv
ausgetragene Konflikte gleichzeitig massiv abnahrkénnte durchaus als Folge dessen

gelten.

In Bezug auf aufgabenbezogenes Verhalten ergablerksine sicheren Effekte. Dies stellt
allerdings auch kein direktes Interventionsziel ulad wurde lediglich aus Interesse erhoben.
In einigen weiteren Items ergaben sich aus Grundsdriger Frequenz keine signifikanten
Anderungen: Wenn beispielsweise wenig Hilfsangebaggefordert wurden, konnten
verstandlicherweise auch kaum Ablehnungen die$elgen und somit keine Anderungen

im ItemVerweigerung eines Hilfsangebat&se Generalisierung Uber die Zeit wird in

Gliederungspunkt VI1.1.8 vertieft diskutiert.
VI1.1.5.3 Verdeckte Videoaufzeichnungen (Puppendgtuationen)
In denPuppenspiel-Situationemnurde die Anzahl und Gite von Problemldsevorsanag

sowie die Richtigkeit und Differenzierung der Wiegkthe von Geflihlen der verwendeten

Akteure ausgewertet.
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In Bezug auf die Identifizierung von Gefuhlen egfel lediglich eine qualitative

Auswertung. Vor dem Training (MZP4) gaben die Kinder EG3 durchgangig richtige
Antworten auf die Fragen nach Gefuhlen. Diese figéeloch allesamt undifferenziert aus,
d.h. die Kinder gaben beispielsweise an, dassesicAkteur "schlecht" oder "gut"” flhle.
Nach dem Training (MZP5) fielen die Antworten dugéngig korrekt und durchgangig
differenziert aus (z.B. "traurig", "witend", "frébh"). Gleiches galt fir den Zeitpunkt des
Follow-UP (MZP6). In der KG3 fielen die Antworten MZP4 korrekt und teils

differenziert aus, zu MZP5 wurden ebenfalls koreakid durchgangig differenzierte
Antworten gegeben. Die Fortschritte der KG3 sin&.nals Reifungsprozesse zu deuten (vgl.
Denham et al., 1994, Levine, 1995). Deutlich wingla, dass die Kinder der KG3 bereits zu
MZP4 Uber differenzierte Antworten verflgten, diméer der EG3 jedoch noch nicht. Ob
die Fortschritte der EG3 nun auch Reifungsprozesdendem Training zuzuschreiben sind,
l&sst sich nicht entscheiden. Die in Gliederungkpwiil.1.2 diskutierten Trainingseffekte

im Schltsselbildverfahren zeigen allerdings, dassTraining das Geflihlsverstandnis und
Wissen Uber Gefihle prinzipiell zu férdern in degke ist: Auch im Schlisselbildverfahren

wurde die Richtigkeit und Differenzierung von Antien auf Fragen zu Gefuhlen gepruft.

In Bezug auf die Anzahl der genannten ProblemlGsnrsgeigerte sich die EG3 bis zum
Post-Zeitpunkt, sank jedoch zum Zeitpunkt des Roldp unter den Ausgangswert. In der
KG3 sank die Anzahl der Problemlésungen Uber die E@ statistischer Vergleich wurde
nicht durchgefuhrt, da die Anzahl der Losungen adimstark von dem sich individuell
ergebenden Puppenspielverlauf abhing und somigingeschrankt als zuverlassiger
Indikator der Veranderungsmessung zu verwendeWisiter ist vielmehr nicht in erster

Linie die Anzahl der Lésungen, sondern deren Qatalibn Interesse.

Die Gute der gegebenen Problemlésungen wurde natreRatingurteil durch die
verblindete Studentin gewertet. Dies geschabdnulnotervon 1 bis 5. In der EG3 konnte
eine beeindruckende und hoch signifikante Verbesgevon einer mittleren Schulnote von
4.00 (MZP4) zu einer mittleren Note von 2.50 (MZB8&pbachtet werden. Zum Zeitpunkt
des Follow-Up (MZP6) lag die mittlere Note noch Beil. Ausgangswert und Note zum
Zeitpunkt des Follow-Up unterschieden sich weitesignifikant. Die Verschlechterung

zwischen Post- und Follow-Up-Zeitpunkt fiel niclitgizufallig aus. Die KG3 verbesserte
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sich nicht Uberzufallig tber die Zeit. Zum Postigankt war die EG3 der KG3 signifikant
Uberlegen, zum Pra-Zeitpunkt bestanden keine Uitede.

Es ist folglich hypothesenkonform mit hoher Sicletrlanzunehmen, dass das hier
vorgestellte Training die Qualitat generierter Peatiésungen verbessert. Einzig die kleine
Stichprobe und die Beteiligung der nicht verblireateErzieherin (welche auch als Trainerin
fungierte) bei der Durchfiihrung der Puppenspieldemeeinen Schatten auf die Validitat
der gefundenen Ergebnisse. Die Erzieherin gabdaligs keinerlei inhaltliche Hinweise auf
Losungsmadglichkeiten und auch sonst ist mir nungeleine Moglichkeit der
Einflussnahme auf die Qualitat der Problemldsevdége vorstellbar, da diese nur
gesammelt und kaum diskutiert wurden. Allenfalls Anzahl von Problemlésungen kdnnte
durch gezieltes Nachfragen der Erzieherin kiins#ittoht werden. Dies miuisste jedoch
gerade bei wenig ausgepragten Problemldsefertagkelier Kinder zu einer im Mittel
schlechteren Gute von Losungen fuhren, da mitesteigr Anzahl bei begrenzter

Generierungsfahigkeit zunehmend "Ausschuss” zurégwast.

Weiter wurden die gegebenen Problemldsevorschidigaral von 5 dichotom zu wertenden
Items (kommt vor / kommt nicht vor) beurteilt. Ird#eser Items ist fur die EG3 eine
Verbesserung von MZP4 zu MZP5 feststellbar. Diatred Haufigkeit ausgedriickter
Wertschéatzung bei Problemldsevorschlagen stiedisicagvon 11% auf 63%), noch starker
stieg die relative Haufigkeit ausgedriickten Mitde$lioder eines Hilfsangebots (von 0% auf
93%) und auch die relative Haufigkeit von Integraiangeboten sowie des Ausdrucks von
Selbstsicherheit erhdhte sich signifikant. Allegsirstieg hypothesenkontrér auch die
relative Haufigkeit von ausgedrickter Aggressioeg@ntber dem als Aggressor agierenden
Akteur Fritz). Dies ist m.E. als Begleiteffekt der steigendetbStsicherheit zu sehen und
konnte als ein zunachst noch unbeholfenes Einibers&lbstsicherem Verhalten gedeutet
werden. Diese Interpretation konnte durch die Engese zum Zeitpunkt des Follow-Up
(MZP6) gestitzt werden: Zu diesem Zeitpunkt fie Hiaufigkeit aggressiver
Problemlésungen wieder auf den Ausgangswert voz@¥#ck. Weiter hatte sich die EG3 in
allen Items nochmals verbessert. Diese Verbessenungischen MZP5 und MZP6 fielen
allerdings nicht mehr signifikant aus, was zum &eith an Deckeneffekten lag, denn bei 2
Items wurde zu MZP6 bereits die Marke von 100%iehntgSelbstsicherhegowie

Mitgefuhl / Hilfsangebgt
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In der KG3 zeigten sich von MZP4 zu MZP5 signifikarhypothesenkontréare
Verbesserungen in Bezug auf die relative Haufigkeit Integrationsangeboten. Hierfur eine
Erklarung zu finden, fallt mir schwer, méglicherageihandelt es sich um einen

Reifungsprozess.

Zu MZP5 war die EG3 der KG3 in allen 5 Items Ubgele, wenn auch nur in den Items
WertschatzungndSelbstsicherhesignifikant. Zu MZP4 lag allerdings bereits eine
Uberlegenheit der EG3 in zwei der Items Vatégrationsangebotand Aggressioh Weiter
war die EG3 der KG3 zu MZP4 in einem Item signifikanterlegenNlitgefuhl /
Hilfsangebo}.

In Bezug auf die Qualitat von Problemlésevorschiégefolglich hypothesenkonform auch
auf differenzierter Itemebene mit hoher Sicherheit positiven Trainingseffekten
auszugehen, welche zumindest die KonstriMkégtschatzungnd Selbstsicherheimit

hoher Wahrscheinlichkeit audhitgefiihl / Hilfsangebgtbetreffen.

VII.1.6 Hypothesen 8 bis 10

Die qualitativ zu prifende Hypothese 8 (das Trayminrkt fir Kinder kurzweilig und
belohnend) kann meiner Ansicht nach als bestagiye. Die in der Erhebung zur
Zufriedenheit der Kinder gewonnenen Daten und desgnliche Eindruck der
verschiedenen Trainer lassen deutlich den Schlussass es den Kindern der Stichprobe
Uberwiegend Spald gemacht hat, an der Intervergitmubehmen. Hierbei lasst sich
prinzipiell nicht trennen, inwieweit die Zufriedesihder Kinder auf den Trainingsinhalten,
den Personlichkeiten der Trainer oder andereni&sén beruht. Da das Training jedoch
von unterschiedlichen Trainern in verschiedenent&den durchgefihrt wurde, lasst sich
davon ausgehen, dass die Inhalte des Trainingsdiencbrgesehene Art der Durchfiihrung

der Trainingseinheiten einen grof3en Teil zur Zdkigheit der Kinder beigetragen haben.

In Bezug auf die ebenfalls qualitativ zu priufendgbthese 9 (die Erzieher beflirworten das
Training und lassen sich in Transfertechniken eidén) ergibt sich ein differenzierteres
Bild: In den ersten beiden Experimentalphasen waZdfriedenheit der einzelnen

Erzieherinnen noch moderat ausgepragt. In Expetatgmase 1 wurde die Zufriedenheit
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zwar nicht explizit erfragt, jedoch schienen einfgeieherinnen keinerlei Interesse am
Training zu haben und dieses auch nicht als sihaudbetrachten. Nach meiner
Beobachtung stiegen Interesse und ldentifikatiandern Training mit der Einbindung der
Erzieherinnen (vgl. hierzu Gage & Berliner, 1998¢r Hohepunkt der Zufriedenheit wurde
nach meiner Einschatzung in Experimentalphaseeschitr Hier aul3erten sich die beteiligten
Erzieherinnen, welche auch als Trainer fungientiamin, dass sie planten, dieses Training
im néachsten Jahr wieder anzuwenden. Die einzelngnimgsbausteine, Inhalte und
Techniken wurden tberwiegend als sinnvoll, kindgetreind alltagspraktikabel
eingeschatzt. Die mit der Studie, aber auch mit demming und seinen Transfertechniken
einhergehende zeitliche Beanspruchung wurde haidigelastend erlebt. Dies zeigte sich in
der nur wenig zuverlassigen Durchfihrung einessTagr Transfertechniken (vgl. hierzu
auch Gliederungspunkt VII.1.8). Die Signalkarten Eonfliktsteuerung im Alltag wurden
dabei am hilfreichsten und sogar arbeitserleiclkitentebt. Angeregt wurde die

Durchfiihrung durch nur einen Trainer und mit nureeiTrainingseinheit pro Woche.

Hypothese 10 (die Erzieher Gbernehmen erfolgreiefT thinerrolle) kann als erfolgreich
gepruft gelten: Den beiden als Trainerinnen furemnden Erzieherinnen gelang es (nach
mehreren Schulungsnachmittagen), die mit der Treotle verbundenen Aufgaben unter
Supervision zu tbernehmen. Eine solche Schulungtkahabei sicherlich auch durch ein
Begleitheft zum Manual und einige Videoausschr#s Trainings umgesetzt werden. Die
im vorigen Gliederungspunkt diskutierten Trainirfsiete in der systematischen
Verhaltensbeobachtung zeigen, dass es den Erziabarauch erfolgreich gelungen ist,
Interventionseffekte zu erzeugen. Hierbei ist dilegs anzumerken, dass das Training in der
EG3 aufgrund von Personalmangel noch durch denrAligser Arbeit zusammen mit einer
Erzieherin durchgefuhrt wurde und dass erst dasifigain der EG4 (vormals KG3) allein
durch Erzieherinnen erfolgte. Dieses konnte alfegsliaufgrund verschiedener
organisatorischer Schwierigkeiten nicht beendetieerso dass hierzu keine

Evaluationsergebnisse vorliegen.

VII.1.7 Hypothese 11

In Hypothese 11 wird die Uberlegenheit der in Ekpentalphase 2 angewandten

Trainingsversion gegenuber der Version der Expartaiphase 1 postuliert. Direkte
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Vergleichsmoglichkeiten bieten sich hier nur anhdadWerte des Schlisselbildverfahrens
und der VBV.

In den VBV wurden weder in Experimentalphase 1 rniadBxperimentalphase 2
systematische, hypothesenkonforme Trainingsefig&tenden (vgl. Gliederungspunkt
VII.1.4). Ein (pro forma durchgefuihrter) Vergleider jeweiligen Werte von EG1 und EG2

zu ihren Post-Zeitpunkten ergab ebenso keine Witede.

Die Kinder der EG2 zu MZP3 (Post-Zeitpunkt der EGIAd den Kindern der EG1 zu MZP2
(Post-Zeitpunkt der EG1) in allen 4 IndiZ€$ bisK4 des Schlusselbildverfahrens
uberlegen. Uberzufallig fallen diese Unterschieiterdings nur fir den IndeK1 aus, in

allen anderen Indizes ergeben sich lediglich matgignifikante Unterschiede. Zu
bedenken ist hier die Limitierung der Teststarkechulie geringe Stichprobengrof3e. Zu den
jeweiligen Pra-Zeitpunkten der EG1 und EG2 bestarka@énerlei signifikante oder marginal

signifikante Unterschiede.

Im soziometrischen Baumhausverfahren waren in Exgertalphase 1 keinerlei Effekte
messbar (vgl. Gliederungspunkt VI1.1.3). Im sozitmsehen Wahlverfahren in der
Experimentalphase 2 ergeben sich hingegen erfreuleranderungen. Ein direkter
Vergleich der Ergebnisse in diesen beiden untezgiibhen Erhebungsmethoden des

soziometrischen Status verbietet sich jedoch ihtlalind ist auch statistisch nicht moglich.

Fur das im Schlusselbildverfahren erhobene Wisséendie dort erhobenen Fertigkeiten
lasst sich die Hypothese 11 m.E. (mit Zurtickhaljlrestatigen. Hierbei méchte ich auch
auf die nachgewiesenen Effekte in allen 4 der ksles Schlisselbildverfahrens in
Experimentalphase 2 verweisen (im Gegensatz zietfekten in nur 2 der Indizes in
Experimentalphase 1), wenngleich so eine Gegenitiarsy aus methodischen Griinden

selbstverstandlich nur von aulRerst limitierter Aaggkraft sein kann.

Woran genau nun die erzielten Verbesserungen l&@gst,sich nicht mit Sicherheit
bestimmen. Anderungen bestanden in der Einfihranghokenverstarkung, dem (AuRerst
rudimentéren) Entwurf erster Transfertechniken dedverstarkten Information der

Erzieher. Allerdings kdnnten sich auch die Traieespnlichkeiten und ihre individuelle Art
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der Umsetzung des Trainingsmanuals als (nicht systsierbarer) Moderator erwiesen
haben.

Ausgehend von diesen Uberlegungen wurden Tokerévkestg und Transfertechniken in
der Trainingsversion 3, welche in Experimentalptfagem Einsatz kam, ebenso ausgebaut,
wie die Einbindung der Erzieher.

VII.1.8 Hypothese 12

Die Generalisierung tber Stimuli und Reaktionendeuwdurch die meisten der eingesetzten
guantitativen Verfahren tGberprtft. Diese erfasMeranderungen in anderen Settings als
dem Trainingssetting und gegeniber anderen Persdsielen Trainern und sie verlangten
die Anwendung neuer Verhaltensweisen bei neuenahgigstellungen. Die Aufgaben des
Schlisselbildverfahrens allerdings waren den Tngsaufgaben teils recht ahnlich. Weiter
konnte durch dieses Verfahren nur schwer Genegalisg auf kognitives, verbales und
motorisches Verhalteim Alltag abgebildet werden. Zur Uberpriifung erfolgreicher
Generalisierung eigneten sich somit eher die syatisainen Verhaltensbeobachtungen, die
VBV sowie indirekt auch die soziometrischen Verfarda fur eine Veranderung des
soziometrischen Status ein verandertes Alltags\terhaotwendig sein durfte (vgl.

Gliederungspunkt 11.3.5).

Die enttduschenden Ergebnisse in den VBV wurdégligderungspunkt VII.1.4 bereits
ausfuhrlich diskutiert. In den Verhaltensbeobacgamin Experimentalphase 2 und 3 sowie
im soziometrischen Wahlverfahren in Experimenta§gh2 ergaben sich hingegen
Uberwiegend erfreuliche Effekte. Diese Effekte d¢sssuf eine erfolgreiche Generalisierung
schlie3en, da insbesondere in Experimentalphasei3alten im Alltag gegenuber den Peers
ohne Anwesenheit der Erzieherinnen sowie bei nigigaritrealen und dennoch alltagsnahen
Konflikten erfasst wurde. Einzig die Anwendung deternten Verhaltens auf andere Peers
als diejenigen der eigenen Trainingsgruppe wurdemicht erfasst. Dies geschah jedoch in
Experimentalphase 2 in der Verhaltensbeobachtutiglsndes BBK in alltaglichen
Spielsituationen der Kinder. Generalisierung uldendi und Reaktionen kann folglich als

nachgewiesen gelten (abgesehen von den bereithemdmethodischen Mangeln wie z.B.
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einer mangelnden Kontrollbedingung in Experimerttake 2 oder einer kleinen Stichprobe

in Experimentalphase 3).

Die Generalisierung Uber die Zeit wurde einzig atéin in Experimentalphase 3 Uberpriift.
Lediglich fur die Qualitat von Problemlésevorscldagn als-ob-Situationen (Puppenspiel)
liel3 sich ein Effekt und evtl. sogar noch eine gtaing der Leistungen tber 3 Monate nach
dem Training festhalten. Das verbesserte Verhatteealen Konfliktsituationen erwies sich
hingegen nicht als stabil. Insofern decken sicmen&rgebnisse mit den tblichen
(Teil-)Misserfolgen im Versuch des Nachweises vaoathaften Effekten (vgl.
Gliederungspunkt 11.3.1.2). Allerdings hatte ichr M@auerhatftigkeit der Effekte durch die
auch nach Trainingsende fortgefuihrten Transferi&elhnnm Alltag erhofft. Von diesen
wurde jedoch nur etwa die Halfte angewandt. DiesRttrunde, Booster-Sitzungen und
spezifische kleine Ubungen im Alltag wurden nicatahgefiihrt. Auch die Erledigung der
Hausaufgaben wurde nicht immer zuverlassig vonktereherinnen geférdert. Lediglich
das Uben an Alltagskonflikten mit den Signalkantexl der Tokenverstarkung wurde nach
Angaben der Erzieherinnen zumindest noch einigeR&ocach Ende des Trainings
weitergefuhrt. Auch hier ist es mir jedoch nichtghéh, abzuschatzen, inwieweit diese
Ubungen tats&chlich eine substanzielle Anzahl vonflikten im Alltag begleiteten.

VII.1.9 Hypothese 13

Fur alle quantitativ auszuwertenden Verfahren wynauliert, dass sich starkere
Trainingseffekte bei starker beeintrachtigten Kimdergeben sollten, dies schon allein aus
statistischen Grinden. Allerdings ist diese Hyps¢he.E. auch inhaltlich sinnvoll: Kinder
mit einem Defizit kbnnen zumindest potentiell deltimehr von einer Intervention

profitieren, als Kinder, welche die trainierten tigkeiten grol3tenteils schon beherrschen.

Fur die soziometrischen Verfahren wurden diese @usanhénge bereits in Hypothese 5
(vgl. Gliederungspunkt VI1.1.3) postuliert und géfty da nicht zu erwarten war, dass alle
Kinder, auch diejenigen mit hohem Status, ihrenadea Status verbessern wirden. In den
VBV ergaben sich keine Trainingseffekte und in derdeckten Videoaufzeichnungen
wurden nur Gruppenmalie erhoben und keine DatelBiarélfallebene. Eine Prifung von

Hypothese 13 ist somit nur fir das Schltusselbilideen und den BBK mdglich.
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In Bezug auf das Schliisselbildverfahren konnteedidiserpriifung aufgrund von
Datenverlusten nur fir die Experimentalphase 1hyetiihrt werden. Die Indizd&€ und
K4, in welchen sich Trainingseffekte zeigten (vglie@erungspunkt VII.1.2), wurden
anhand ihrer Ausgangswerte zu MZP1 in zwei bzwi. @hester eingeteilt. Wie erwartet
ergaben sich unterschiedliche Verlaufe im Sinneygrothese: Zu Anfang wenig
kompetente Kinder verbesserten sich zu MZP2 stagkebereits kompetente Kinder. Die
jeweiligen Cluster mit den kompetentesten Kindegrsehlechterten sich im Mittel sogar
minimal, was jedoch m.E. auf Deckeneffekte zurtéltaren ist. Im Falle vo4 konnten
die Kinder mit einer anfangs mittleren Kompetengasalie zu Anfang kompetentesten
Kinder einholen. Die Verlaufe in den einzelnen @uas unterschieden sich allerdings nur
bei IndexK2 Uberzufallig, bei IndeX4 fielen die Verlaufe nur marginal signifikant
unterschiedlich aus. Dies ist sicherlich der in dezelnen Clustern teils nur auf3erst
geringen Stichprobengréf3e zu schulden, welche ietsseise bekK4 in einem der drei

Cluster nur 2 Kinder umfasste.

Im BBK liel3 sich anhand der Ausgangswerte zu MZR&jls eine Zwei-Cluster-Lésung
fur den FaktoKompetenund fir den FaktoAggressiviinden. In beiden Faktoren ergaben
sich hypothesenkonforme Verdnderungsunterschiedehlen den jeweiligen beiden

Clustern. Diese Unterschiede fielen allerdingsfiiuden FaktoAggressiwsignifikant aus.

Die postulierten Zusammenhange fielen dort, wausiersucht werden konnten, allesamt in
der gewiinschten Richtung aus, wenn auch nicht iniioerzufallig. Hypothese 13 kann
folglich mit Einschrankungen als bestatigt gelteass die vorgefundenen Effekte fir
unterschiedlich beeintrachtigte Kinder nicht salsteerschieden waren, wie angenommen,
muss nicht enttauschen: Scheinbar eignet sichataelegte Training sowohl fur
beeintrachtigte, als auch fur nicht beeintrachtiteder. Ob die vorgefundenen
Veranderungsunterschiede lediglich auf mathemadisesetzmaligkeiten (z.B. Tendenz
zur Mitte) beruhen, oder vielmehr von einem bess@&msprechen starker beeintrachtigter

Kinder kiinden, lasst sich ohnehin nicht entscheiden
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VI1.1.10 Hypothese 14

Zusammenhange der Trainingseffekte mit Alter unddBkecht konnten ebenfalls nur fur
die im oben stehenden Gliederungspunkt aufgezakieiahren Uberprift werden. Sowohl
im Schlusselbildverfahren (Experimentalphase 1)BBK und im soziometrischen
Wabhlverfahren konnten hypothesenkonform keine Zmsanhange der Trainingseffekte mit
dem Alter der Kinder gefunden werden. Gleiches fjaleine mdgliche Moderatorfunktion
des Geschlechts - mit Ausnahme des Schlusselbifdwens (Experimentalphase 1): Hier
profitieren Madchen im IndeiX2 marginal signifikant und im IndeiX4 signifikant mehr

von der Interventionsmal3nahme als Jungen. Allesdiveyen die Jungen den Méadchen zu
MZP1 (teils deutlich) Uberlegen, wenn auch nictgribfallig. Mdglicherweise bildet sich
hier lediglich ein Effekt ab, welcher im Einklangtmlypothese 13 steht. Jedoch fanden die
Autoren mehrerer Metaanalysen ebenfalls ein ldelsseres Ansprechen von Madchen auf
Trainings sozialer Kompetenz (vgl. Gliederungspuhit4).

VII.1.11 Hypothese N2

Bereits in den oben stehenden Gliederungspunktedenkurz auf die Parallelitat von
Kontroll- und Experimentalgruppen vor dem jeweitiggeginn der Interventionen
eingegangen. Dennoch soll an dieser Stelle eireekiederholung und Erganzung zur

Erdrterung der Gultigkeit von Hypothese N2 geschehe

Festhalten lasst sich Parallelitat von EG1 und KBezug auf die Geschlechtsverteilung.
Im Alter zeigten sich signifikante Unterschiedes Hiinder der EG1 waren im Mittel alter,

als die der KG1. Inwieweit dies vor- oder nachggilir die Erzielung von Trainingseffekten
sein konnte, bleibt, wie in Gliederungspunkt Il.8idhtbar wird, unklar. In Bezug auf die
Werte des Schlisselbildverfahrens, der VBV (nachf@&wni- / Holm-Korrektur), des AE

und der EFE lieRBen sich zu MZP1 keine signifikaritketterschiede zwischen den Gruppen
nachweisen. In Bezug auf die soziodemographisctaarfiel auf, dass sich in der EG1
weniger berufstatige Mitter befanden, als in dedK@er Unterschied war jedoch lediglich
marginal signifikant und soll hier nicht weiter kiigiert werden. Fir das Baumhausverfahren

konnte keine Parallelitdt untersucht werden.

297



Benjamin Zeller

Fur EG1 und EG2 jewells zu den Pra-Zeitpunkten (EGMZP1 vs. EG2 zu MZP2) war
Parallelitat fur die Alters- und Geschlechtsvetieg sowie fur die Werte des
Schlusselbildverfahrens gegeben. In den VBV waEfi® der EG1 in Bezug auf
emotionale Auffalligkeiten im Eltern-Urteil Gberleq (d.h. weniger auffallig; vgl. hierzu die
Diskussion in Gliederungspunkt VII.1.4). Im BBK uddm soziometrischen Wahlverfahren
war kein Vergleich moglich, da diese Messinstruradadliglich in Experimentalphase 2

eingesetzt wurden.

EG3 und KG3 wiesen keine tberzufélligen Alters- Gebchlechtsunterschiede
untereinander auf. Allerdings befanden sich inE8B8 nur 2 Jungen, jedoch 7 Madchen.
Dies konnte positive Trainingseffekte begunstididra(vgl. Gliederungspunkte 11.3.4 und
VII.1.10). In den Ratingitems der Konfliktsituatiem (verdeckte Videoaufzeichnungen)
erwiesen sich die Kinder der KG3 zu MZP4 als angsr und trauriger, als die der EG3.
Bereits in Gliederungspunkt VI1.1.5.2 wurde allexgs auf die geringe Streuung dieser Items
verwiesen. In den dichotom zu wertenden Items farsiteh bei 3 von 11 Items signifikante
Unterschiede zwischen EG3 und KG3 zu MZP4: Die Kmder EG3 petzten weniger und
schlugen sich weniger, setzten aber auch weniggnémlosevorschlage um, als die Kinder
der KG3. In Bezug auf die Gute der Problemlosevdése in derPuppenspiel-Situationen
ergaben sich keine Uberzufalligen Unterschiedeciveis den Gruppen vor der
Durchfiihrung des Trainings. Auf differenziertemitebene unterschieden sich die
Problemlésevorschlage allerdings in 3 von 5 Itee:EG3 erwies sich der KG3 als
Uberlegen, was die relative Haufigkeit von Inteigregangeboten und aggressiven
Problemlésungen anging, die KG3 erwies sich in Beauf gedulRertes Mitgefuhl bzw.

dargebotene Hilfsangebote als kompetenter.

Die Hypothese N2 lasst sich folglich fur die Mehhizder eingesetzten Mal3e bestatigen. In
Experimentalphase 3 fielen allerdings vor allemdsxiPuppenspiel-Situationeteutliche
Unterschiede zwischen den Gruppen vor Beginn dasihgs (zu MZP4) auf. Dies ist m.E.
(neben tatsachlich zwischen den Gruppen bestehdsakenschieden) darauf
zuruckzufuhren, dass diruppenspiel-Situationegine starke gruppendynamische
Entwicklung aufwiesen: Wenn einmal eine aggressder destruktiv-gelangweilte
Stimmung herrschte und zur Belustigung aller Kindkestruktive, nicht ernst gemeinte

Vorschlage wie "Kopf abschlachten und aufessen"agitnwurden (wie es in der KG3 zu
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MZP4 der Fall war), war es schwer fur diese Grugpe) noch mit adaquaten Lésungen zu
beschaftigen.

VII.1.12 Hypothese N3

Auf den ersten Blick zumeist winschenswert fielenKbrrelationen zwischen den VBV
und den Verfahren AE (Schwarz & Silbereisen, 19@%Yyie EFE (Peterander, 1993) aus
(alle zu MZP1). So bestanden bedeutsame positizeeBengen von sowohl autoritativem
Erziehungsstil (beide Faktoren) als auch entwialsiidrderlichem ElternverhalteEFE-G-
Faktor) mit der von den Eltern beurteilten sozialen Kotepe. Mit den anderen Skalen der
VBV, welche Problemverhalten messen, bestanderhdehend negative, jedoch teils nicht
bedeutsame Beziehungen. Erwartungskontrar fielggrefikante negative Korrelation von
AE Faktor 2 und der in den VBV durch Erzieher esg#itzten sozialen Kompetenz aus.
Lediglich zwei der hier aufgefuhrten Beziehungetein allerdings nach Bonferoni- und
Holm-Korrektur noch tberzufallig aus: Die positBeziehung deEFE-G-Faktorsmit
kompetentem Verhalten sowie die negative Beziemmhgggressivem Verhalten des

Kindes, beides im Eltern-Urteil.

Auffallig war weiter, dass es mit den Skalen desAMB Erzieher-Urteilkeinerlei
signifikante hypothesenkonforme Beziehungen gabdasd sogar ein hypothesenkontréarer
Zusammenhang mit der im Erzieher-Urteil wahrgenomeneKompetenz bestand,
wenngleich dieser nach Bonferoni- und Holm-Korrekticht mehr signifikant ausfiel. Da
das Erzieher-Urteil aufgrund von haufigeren Beohauljsgelegenheiten sowie weniger
Verzerrungseinflissen m.E. als valider zu betractgie(vgl. Gliederungspunkt 11.3.5),
stimmt dies nachdenklich. Weiter sind die Fragebd§E, EFE und auch VBV im Eltern-
Urteil m.E. nur schlecht gegen Einfliisse der seni&rwiinschtheit geschitzt. Dass nun
Eltern, welche ihre Kinder als kompetenter bewsteikich als Erziehungspersonen ebenfalls
kompetenter beurteilen (oder umgekehrt), ist nageehd. Von daher reichen die
gefundenen Zusammenhange m.E. nicht aus, um dibygothese zu verwerfen. Dies ist
sicherlich auf die Vielzahl der Faktoren zurtickhugn, welche neben dem Elternverhalten
ebenfalls Einfluss auf das Verhalten eines Kindgsmen (vgl. Gliederungspunkte 1.1.3 und

1.3.3 mit Unterpunkten) und so den relativen Eisflules Elternverhaltens schwéchen.
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VII.1.13 Hypothese N4

Im Gegensatz zur Hypothese N3 liel3 sich Hypothekklal bestéatigen: Elterliches
Verhalten, gemessen in den Fragebdgen AE und BEE @ber die Zeit stabil.

VII.1.14 Hypothese N5

Ein Zusammenhang der mutterlichen Bildungsqualiftcamit der Kompetenz ihres Kindes
und mit der Kompetenz des eigenen Eltern-Verhakamnsle postuliert. Hierzu wurden
Mittelwertsvergleiche zwischen den Grupmaringe Qualifikatiorvs. hohe Qualifikation
durchgefiihrt. Wenn auch die Mittelwertsunterschiakksamt prinzipiell
hypothesenkonform ausfielen, so waren diese denmigblals tUberzufallig zu betrachten.
Hierbei ist allerdings zu beachten, dass sich mlres Mitter mit hoher Qualifikation in der
Gesamtgruppe befanden und die Teststarke folgkcimg ausfiel. Trotz dieser ungiinstigen
Bedingungen darf die Nullhypothese nicht verworfgrden. Moéglicherweise besteht
allerdings trotzdem ein substanzieller Zusammenliranginne der Hypothese, welcher hier
nur nicht nachweisbar war. Andererseits findet sicle Vielzahl von weiteren Einfliissen,
welche auf das Verhalten eines Kindes wirken, veieeits in Gliederungspunkt VI1.1.12
diskutiert wurde. Offenbar ist der ZusammenhangEarnverhalten oder -merkmalen mit
kindlichem Verhalten schwacher ausgepragt oder kexep, als ich angenommen hatte und

mit den Mdglichkeiten dieser Studie nachzuweisefftéo

VII.1.15 Hypothese N6

Erwartet wurde ein Zusammenhang zwischen der Verand im sozialen Status eines
Kindes und der Veranderung im Verhalten des KinBésdie Experimentalphase 1 und das

Baumhausverfahren konnten diese Zusammenhéangeumitgrsucht werden.

In Experimentalphase 2 war eine Untersuchung miZ@@ammenhange mit dem BBK
madglich, da sich in den VBV keine Trainingseffekaaden. Bezlglich des BBK fanden sich
hypothesenkonforme Effekte (wie auch bereits ir@rungspunkt VII.1.3 dargelegt): Je
weniger aggressiv ein Kind wurde, desto beliebterde es (oder umgekehrt). Ebenso

bestand ein positiver, allerdings nicht signifilemZusammenhang der Veranderung im
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sozialen Status mit der Veranderung in der sozigempetenz. Mit Veranderungen im
internalisierenden Verhalten ergaben sich hypotilesdgorm sehr schwache negative, nicht

signifikante Zusammenhénge.

Die in Hypothese N6 postulierten Beziehungen korfoglich weitgehend als bestatigt

gelten.

VIl.2 Zusammenfassende Wertung und Ausblick

Die hier vorgestellte Studie umfasste drei Expentaphasen, davon zwei in
guasiexperimentellem Design. Dieses Design isteeniell hinderlich fur die Erzielung
interner Validitat, insbesondere, da Kontroll- iExperimentalgruppen nicht immer
vollstandig Parallelitat in den erhobenen Varialdefwiesen. Die externe Validitat wird
allerdings gestarkt, denn das Training wurde fiir Basatz in realen Kindergruppen
konzipiert. So liel3e sich z.B. annehmen, dassagale Status der jeweiligen Kinder bei
eigens fur das Training zusammengestellten Grupgsentlich instabiler sein drfte, als in
gewachsenen Gruppen. Trainingseffekte im sozialatu§bei nicht gewachsenen Gruppen
hatten dann wenig Aussagekraft fir gewachsene @rupp

Urspriunglich war in Experimentalphase 2 das Tra@mar aus der Wartekontrollgruppe
(KG1) entstandenen EG2 mit einem gegenuber derriempetalphase 1 unverédndertem
Trainingsmanual geplant, um die erhofften Effekieeplizieren. Nachdem allerdings in
Experimentalphase 1 lediglich Effekte in zwei dier\Skalen des Schlisselbildverfahrens
gefunden wurden, wurde das Trainingsmanual zu hgsversion 2 abgeandert, um
verbesserte Effekte zu erzielen. Auch fihrte Drap-£d einer veranderten
Zusammensetzung der EG2, welche nun nicht mehdeniKG1 identisch war. Das
Training der EG2 stellte nun eine mehr oder wenggenstandige Studie dar, welche
jedoch durch eine fehlende Kontrollgruppe gekeroimest war. Dies ist im Rahmen
formativer Evaluation durchaus zu vertreten (vgbtt&wa & Thierau, 2003), schrankt
jedoch die interne Validitat der Studie ein. Audh dicht verblindeten Beurteiler schranken

die methodische Giite der Studie ein.
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In Experimentalphase 2 wurden vielfaltige Effekteiet, welche - mit den gerade
erlauterten Einschrankungen - dem Training zugésioén werden konnten. Diese Effekte
betrafen Wissen, Wahrnehmung, Fertigkeiten, Alkagsalten und den soziometrischen
Status ignorierter Kinder. Inshesondere die Efféktélltagsverhalten und im sozialen
Status sind hervorzuheben, da solche Effekte efiensbei Trainings sozialer Kompetenz
gefunden wurden (vgl. Gliederungspunkte 11.3.5) zEigite sich weiter eine Generalisierung
Uber Stimuli und Reaktionen, das Training wirktedenziell besser bei starker
beeintrachtigten Kindern und Trainingsversion Zesctauch tendenziell wirksamer zu sein,
als Trainingsversion 1. In beiden Experimentalphdsf sich nachweisen, dass das
Training den Kindern Spafd machte und von den Eeziehen tiberwiegend als sinnvoll
beurteilt wurde. Wesentliche Evaluationsziele watamit erfullt. Allerdings sollte die
Validitat und Robustheit der gefundenen Effektemeinmal mit einer Kontrollbedingung,
in einem anderen Teil Deutschlands (landliche Geg&idwestdeutschland; zuvor Ost-
Berlin) und vor allem mit Erziehern als Trainerregtrift werden. Letzteres schien
besonders wichtig, da das Training fur den Prangsdz in Regelkindergarten und nicht fir
die handverlesene Durchfiihrung durch Psychologeaigrt wurde. Auch die
Dauerhaftigkeit der Effekte sollte Uberprift werdelm diese zu férdern, wurden
umfangreiche Transfertechniken entwickelt und dete des aktiven Ubens von

Fertigkeiten (wie z.B. der Generierung von Probtesaliorschlagen) erhoht.

Um eine angemessene Kosten-Nutzen-Relation zuemaiad da es ausreichend schien, nur
klinisch bedeutsame Effekte zu erfassen, wurdeldeire Stichprobe von nur 18 Kindern
gewahlt, welche in einem quasiexperimentellen Kallitesign mit Follow-Up untersucht
werden sollte. Auch in Bezug auf die Auswahl deisMistrumente waren nun Sparsamkeit
und Konzentration auf das Wesentliche wichtigellreén. Gesucht wurde ein
augenscheinvalides Messinstrument mit guter psyelrisoher Qualitat, welches Daten in
Alltagssituationen sammeln sollte und dabei dietialle der vier Lernziele (vgl.
Gliederungspunkt I11.2 mit Unterpunkten) ermogliohsolite. Die schlieRlich ausgewahlten
Verhaltensbeobachtungen mit Videoaufzeichnungeieseh dabei die Methode der Wahl
zu sein (auf mogliche Kritikpunkte beziglich desifg und des Zeitstichproben-
Vorgehens oder der Dauer der zu beurteilenden Alitgselmochte ich an dieser Stelle nicht
eingehen und verweise den interessierten Lesdfadtriacht, 1995 sowie Bortz & Ddring,

2002). Eine mdglichst objektive Durchfiihrung undsimertung wurde durch die verdeckte,
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nicht-teiinehmende Aufzeichnung und die Beurteildogch eine verblindete, unbeteiligte
Studentin gewahrleistet. Erganzend wurde ein rpékisy angewandter, eigenentwickelter
Erzieherfragebogen eingesetzt, um Uber die Vemgeobachtungen hinaus subjektive
Einschéatzungen wie z.B. Beurteilungen bezlglichvieanderungen bei jedem einzelnen
Kind zu erfassen - bei allem Wissen um die metlobdia Mé&ngel eines solchen

Instrumentes.

Die Effekte in Experimentalphase 3 waren ebenfailsrwiegend erfreulich, wenngleich
EG3 und KG3 nicht in allen Items Parallelitat vend Beginn der Intervention aufwiesen
(vgl. Gliederungspunkt VI1.1.11). Die Kinder der B@eigten nach dem Training eine
hohere Differenzierung in der Wahrnehmung und Beslbhng von Gefuihlen, wenngleich
dieser Effekt nicht sicher dem Training zugesclaretverden konnte (Lernziel 1). Sie
zeigten starker ausgepragte Empathiefahigkeit uelal malitgefiihl (Lernziel 2). Verstarkte
Impulskontrolle und moglicherweise auch Anderundenprosozialen Wertvorstellungen
sind aufgrund des Rickgangs aggressiver Verhalaew und Konflikte sowie gesteigerter
Wertschéatzung zu vermuten (Lernziel 3). Sozialefikttbsungen wurden sowohl in als-
ob-Situationen als auch bei realen Konflikten adéejuentwickelt und vor allem haufiger
umgesetzt (Lernziel 4). Auch die Selbstsicherhmitils-ob-Umgang mit einem Aggressor

stieg.

Enttauschend ist die mangelnde Dauerhaftigkeidiekte: Wenngleich die Kinder
erworbenes Wissen und erworbene Fertigkeiten hdelhsscheinlich weiter einsetzen
konntenwas sich fur einige dieser Fertigkeiten in éippenspiel-Situationezum Follow-
Up-Zeitpunkt zeigte, statensie dies im realen Verhalten in déanfliktsituationemicht
mehr (vgl. auch die Diskussion zu Akquisition verfBrmanz in Gliederungspunkt 1.3.3).
Damit befindet sich das vorgelegte Training in &yusesellschaft" mit etlichen anderen
Trainings sozialer Kompetenz und weiteren Inteneogr@n im psychologischen Bereich, bis

hin zur Kinderpsychotherapie (vgl. Gliederungsperktl.6.4.1 und 11.3.1.2).

Dennoch wirft die mangelnde Dauerhaftigkeit derekfé die Frage auf, ob das trainierte
und gemessene Verhalten sozial valide ist, alsb sm@lltag von Peers und Erziehern
verstarkt wird und somit Bestand hat (vgl. Gliedwyspunkt 11.1.6.3). Bei der Konstruktion

des Trainings wurde versucht, diesen Gesichtspunkertcksichtigen, indem
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beispielsweise Forschungsergebnisse zu den Ursatdegelnder Peer-Akzeptanz gesichtet
wurden (vgl. Gliederungspunkt 1.1.3.2). Allerdingsdie soziale Validitat prosozialen
Verhaltens schwer zu fassen. Ich wage sogar diaug#hng aufzustellen, dass antisoziales
Verhalten haufig deutlich mekurzfristigepositive Verstarkung erfahrt, als prosoziales. Die
Orientierung an kurzfristiger Verstarkung stell éartnackiges Merkmal der menschlichen
Psyche dar und ist Thema einer jeden Verhalterggtiee(und auch der Kindererziehung).
Diese Orientierung im Kindesalter durch gezieltededung vollstandig zu Gberwinden, ist
sicherlich nicht méglich (und auch nicht sinnvolEs bedarf folglich hochstwahrscheinlich
groRerer Anstrengungen, als nur des Hoffens audlgo¥erstarkung durch Peers, um ein
Gegengewicht zu den kurzfristigen Erfolgen extesmaenden oder internalisierenden

Verhaltens zu bilden.

Deshalb stellt sich die Frage, wie die Dauerhaéigles hier vorgelegten Trainings noch
anderweitig erhoht werden konnte. Diese Frage wurden Gliederungspunkten 11.1.6.4
(mit Unterpunkten) und 11.3.1.2 bereits ausfuhrldibkutiert, ohne dass hierflr tatséchlich
ein "funktionierendes Rezept" gefunden worden wiane ganz wesentlicher Moderator der
langfristigen Wirksamkeit einer Intervention schia@tierdings ihre Intensitat zu sein (vgl.
Gliederungspunkte 11.1.6.4.1 und 11.3.1.2). Einifinag wie das hier vorgelegte bedarf der
Einbindung in langfristige Bemihungen, welche bielspveise auch Elterntrainings
umfassen (die allerdings haufig mit Compliance-Rawten verbunden sind; vgl. z.B.
Kuschel & Hahlweg, 2005), um dauerhafte Effektensmi$en zu konnen. Auch weisen
vergleichbare Trainings, wie die von Shure und &phv(z.B. 1980) teils zwischen 40 und
50 Trainingseinheiten auf. Aus der Sicht des Pkaksi dirfte allerdings mit steigender
Intensitat der Interventionen auch die Begrenzitieithierfir erforderlichen Ressourcen
deutlich werden. Umfangreiche Praventionsbemihuik@ganen letztlich nur in einem
politischen Klima breiter Unterstiitzung gedeihee|alhies auch entsprechende

Personalschlissel und Weiterbildungsmaglichkemelindergarten ermaoglicht.

Dennoch wurde mit der Entwicklung vielfaltiger Tsh@rtechniken versucht, den von
anderen Autoren (vgl. 0.g. Gliederungspunkte) etmlefzen Prinzipien der
Generalisationsforderung Rechnung zu tragen. Aaitalls kontrovers geflihrte Diskussion
um die langfristigen Effekte von Tokenverstarkungcime ich an dieser Stelle nicht

eingehen, sondern verweise auf Gliederungspunkt8ll Tokenverstarkung gelungener
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Konfliktlosungen kann das oben geforderte Gegeng®wiu den kurzfristigen Erfolgen
inadaquaten Verhaltens bilden. Die Schwierigkdiesat allerdings vor allem darin zu
bestehen, die durchfiihrenden Fachkrafte soweitawi@ren, dass sie diese
Transfertechniken im Alltag auch anwenden. Mehr edeniger gelungen zu sein schien
dies fur die Techniken der Konfliktlosung im Alltagt Signalkarten und Tokenverstarkung,
da diese durch Arbeitserleichterung verstarkendlauErzieherinnen wirkten. In Bezug auf
die weiteren Techniken wie z.B. Hausaufgaben, Detelnde und Booster-Sitzungen liel3en
sich nun viele Tipps zur Motivationsférderung amiiih von denen sich einige sicherlich
auch besser umsetzen liel3en, als bisher gescHhadtetiich lasst sich dieses Problem m.E.
allerdings im Wesentlichen auf Faktoren wie diectigngig anzutreffende menschliche
Tragheit, Ressourcenknappheit und die daraus fdg&iskrepanz zwischen guten
Absichten und dem "stressigem Alltag" reduziereiesBn Faktoren ist mit einigen wenigen
"Tricks" nicht beizukommen. Eine Verdnderung erétdrielmehr bei den ausfiihrenden
Personen die Umorientierung von kurzfristiger Vérsting auf die Wertschatzung erst
langfristig sichtbar wirksamer Tatigkeiten, welalso im weitesten Sinne des Wortes
praventiv wirken. Hierfur ist umfangreiche Psychaleation und sind sichtbare erste Erfolge
im Verhalten geforderter Kinder notwendig, welchrdfristig zu Einstellungs- und
Verhaltensanderungen bei den betroffenen Fachkréifteen konnten. Weiter brauchten
diejenigen, welche eine solche Arbeit erfolgreicid langfristig durchfiihren wollen,
sicherlich auch breite Unterstitzung des geselffatteen Umfeldes und der Politik. Diese
scheitert m.E. jedoch haufig an der mangelnden stkeétzung kindlicher sozial-
emotionaler Entwicklung in unserer Gesellschaftdémrseits konnte die Zurtickhaltung
von Politik und Gesellschaft auch an den immer rmrecht spekulativen
Wirksamkeitsaussagen bezuglich der langfristigévemtiven Wirkung von MalRnahmen
wie dieser liegen (vgl. Gliederungspunkt 1.2.1) cAumit der hier vorgelegten Arbeit bleibt
die langfristige praventive Wirksamkeit eines selciirainings sozialer und emotionaler
Kompetenz im Dunkeln und ist keineswegs gesiclgfarderlich sind deshalb m.E. lang
angelegte prospektive Studien zur Effektivitat umgi@icher sozial-emotionaler praventiver
Maflinahmen auch im deutschen Sprachraum, welchesdizmkel mdglicherweise eines

Tages erhellen kénnten.
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VIII.4 Abkirzungsverzeichnis

AE.....ooiiinen Autoritativer Erziehungsstil

AGGR............. oppositionell-aggressives Verbmalt
Do berufstatig

[2]2] T Beobachtungsbogen fir Kindeniorschulalter
BEL ..........os Beliebt

bzw. ....cevvens beziehungsweise

(07 FUNUTRRRUUUTUTT circa

d.he das heif3t

DSM............... Diagnostisches und statistisdflasual psychischer Stérungen
EFE................. Skala zur Messung entwicklddigterlichen Elternverhaltens
EG...oiiiis Experimentalgruppe

EGl................. Experimentalgruppe 1

EG2............... Experimentalgruppe 2

EG3............... Experimentalgruppe 3

EMOT............. emotionale Auffalligkeiten

etal. ..ccccoeeeernnn. et altera

2] (SR et cetera

(23] 1| eventuell

ExpPhase......... Experimentalphase

ExpPhasen....... Experimentalphasen

FA .., Faktor

(o[ gezeichnet

G(-Faktor)........ Gesamtfaktor

0Q . geringe Qualifikation

hQ ., hohe Qualifikation

HYP ..o Aufmerksamkeitsschwachen ungétgaktivitat

ICD .o, Internationale Klassifikatipgychischer Stérungen
ICPS....cei Interpersonal Cognitive Prablgolving bzw. | Can Problem Solve
LA.R. e in der Regel

[ Intelligenzquotient

[ CT Kontrollgruppe
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KGl......oooonnnen. Kontrollgruppe 1

KG3....ooeiieen. Kontrollgruppe 3

Kita........ccoeeeees Kindertagesstatte

KIHG............... Kinder- und Jugendhilfegesetz
KOMP ............. soziale Kompetenz

[0 T mannlich

MG....oovvvvviines Minigruppe

(10110 T Minuten

MON.....c.vvvnnnenn. Monate

MZP-A............. Messzeitpunkt A

MZP-B............. Messzeitpunkt B

MZP-C............. Messzeitpunkt C

MZP1............... Messzeitpunkt 1

MZP2............... Messzeitpunkt 2

MZP3............... Messzeitpunkt 3

nb.....cooevvviinnns nicht berufstatig

0.0 o ieeeeeiineann oben genannt

[ Primarfaktor

PIPS...cccooeie. Preschool Interpersonal Prol#®lving Test
SDQ...cooeennenee. Strengths and Difficulties Qiemaire
SDQ-Deu......... Strengths and Difficulties Questiaine Deutsche Version
LI = Trainingseinheit

018 TP und andere

U.SW.eeiiiirnnnnnen und so weiter

UVF... unvolistandige Familie

(V- P vor allem

VBV...coooonn. Verhaltensbeurteilungsbogen Viarschulkinder
VF. vollstandige Familie

(/o | P vergleiche

(V£ T versus

Wit weiblich

ZB. zum Beispiel
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Abkirzungen des Literaturverzeichnisses werdenesed Stelle nicht aufgefthrt.
Statistische Symbole und Abkirzungen werden inAtemerkungen zu den jeweiligen

Tabellen erlautert, sofern sie keine gelaufigem&tedabkirzungen darstellen.
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ANHANG A: TABELLIERTE DATEN

A.1 Experimentalphase 1

A.1.1 Tabellen zur psychometrischen Qualitéat

A.1.1.1 Baumhausverfahren

Tabelle A-1

Korrelationen zwischen Baumhausverfahren und VBMidWats-Prifung)

Gruppe Variable 1 Variable2 N T sign rho sign
gesamt BEL1 MZP1 KOMP Eltern MZP1 50 .08 444 A2 A27
BEL1 MZP1 AGGR Eltern MZP1 50 -17 120 -.23 113
BEL1 MZP1 HYP Eltern MZP1 50 -.09 .385 -.12 406
BEL1 MZP1  EMOT Eltern MZP1 50 -.06 613  -.07 .607
BEL1 MZP1 KOMP Erzieher MZP1 45 21 .075 26  .079

BEL1 MZP1 AGGR Erzieher MZP1 45 -.25*  .032* -31* .042*
BEL1 MZP1  HYP Erzieher MZP1 45 -32** .006** -.41** .006**

BEL1 MZP1 EMOT Erzieher MZP1 45 -.01 968 -.01 .954
BEL2 MZP1  KOMP Eltern MZP1 50 -.14 192 -17 246
BEL2 MZP1  AGGR Eltern MZP1 50 -.06 580 -.07 .646
BEL2 MZP1 HYP Eltern MZP1 50 -.03 822  -.03 .836
BEL2 MZP1  EMOT Eltern MZP1 50 -.10 388  -.09 .526
BEL2 MZP1 KOMP Erzieher MZP1 45 -25* .033* -32* .031*
BEL2 MZP1 AGGR Erzieher MZP1 45 21 .074 .25 .103
BEL2 MZP1  HYP Erzieher MZP1 45 21 .076 .26 .089
BEL2 MZP1 EMOT Erzieher MZP1 45 .16 178 .20 .198

Anmerkungenrz, = Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b. rho = Kelationskoeffizient
Spearman-Rho. sign = a-posteriori-SignifikanzniveddP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeit@urEL1 = Beliebt 1. BEL2 = Beliebt
2. KOMP = soziale Kompetenz. AGGR = oppositionglit@ssives Verhalten. HYP =
Aufmerksamkeitsschwachen und Hyperaktivitdt. EM@Trotionale Auffalligkeiten.
*p<.05. *p<.01.
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A.1.1.2 Autoritativer Erziehungsstil (AE)

Tabelle A-2
Erklarte Gesamtvarianz AE MZP1

Gruppe Mess- Kompo- Anfangliche Eigenwerte Summen von quadrierterRotierte

zeit- nente

punkt

Faktorladungen fur Summe

Extraktion der qua-

drierten
Ladung-

en

Gesamt % der

Kumu- Gesamt

% der Kumu-

Gesamt

Varianz lierte% Varianz lierte%
gesamt MZP1 1 4.852 60.653 60.653 4.852 60.653 60.653 4.210
2 1413 17.665 78.318 1.413 17.665 78.318 3.576
3 0497 6.212 84.530
4 0.403 5.041 89.571
5 0.330 4.120 93.691
6 0.225 2.817 96.509
7 0181 2.262 98.771
8 0.098 1.229 100.000
Tabelle A-3
Mustermatrix AE MZP1: Die Rotation ist in 6 Iteraien konvergiert
Gruppe Messzeitpunkt Variable Komponente
1 2
gesamt MZP1 ltem 1 .008 .865
Item 2 .017 .923
Item 3 .040 .888
Item 6 .635 321
Item 7 .873 135
Item 8 .893 -.219
Item 9 792 163
Item 10 .888 .023
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Tabelle A-4

Komponentenkorrelationsmatrix AE MZP1

Gruppe Messzeitpunkt Komponente 1 2
gesamt MZP1 1 1.000 45
2 45 1.000

Tabelle A-5

Erklarte Gesamtvarianz AE MZP2

Gruppe Mess- Kompo- Anfangliche Eigenwerte Summen von quadrierterRotierte

zeit- nente Faktorladungen fur Summe
punkt Extraktion der qua-
drierten

Ladung-

en

Gesamt % der Kumu- Gesamt % der Kumu- Gesamt
Varianz lierte% Varianz lierte%
4.652 58.144 58.144 4.652 58.144 58.144 4.291
1.618 20.220 78.364 1.618 20.220 78.364 3.096
0.595 7.433 85.798
0.430 5.377 91.175
0.286 3.580 94.754
0.206 2.570 97.324
0.148 1.854 99.178
0.066  .822 100.000

gesamt MZP2

o N o o A W N P
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Tabelle A-6
Mustermatrix AE MZP2: Die Rotation ist in 4 Iteraien konvergiert

Gruppe Messzeitpunkt Variable Komponente
1 2
gesamt MZP2 ltem 1 127 .768
Item 2 -.108 .945
Item 3 .067 905
Item 6 .620 161
Item 7 .901 .081
Item 8 .964 -.166
Item 9 .858 .105
Item 10 .956 -.053

Tabelle A-7

Komponentenkorrelationsmatrix AE MZP2

Gruppe Messzeitpunkt Komponente 1 2
gesamt MZP2 1 1.000 41
2 41 1.000

A.1.1.3 Entwicklungsforderliches Elternverhalten @)

Tabelle A-8
Erklarte Gesamtvarianz EFE MZP1

Gruppe Mess- Kompo- Anfangliche Eigenwerte Summen von quadrierten
zeit- nente Faktorladungen fur Extraktion
punkt

gesamt MZP1 Gesamt % der Kumulierte% Gesamt % der Kumulierte%

Varianz Varianz
1 3.909 78.185 78.185 3.909 78.185 78.185
2 0.509 10.176 88.361
3 0.280 5.593 93.954
4 0.192 3.847 97.802
5 0.110 2.198 100.000
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Tabelle A-9
Kommunalitaten EFE MZP1

Gruppe Messzeitpunkt Primarfaktor Anfanglich Extraktion
gesamt MZP1 EFE MZP1 PF1 1.000 .886
EFE MZP1 PF2 1.000 .829
EFE MZP1 PF4 1.000 .841
EFE MZP1 PF5 1.000 .584
EFE MZP1 PF6 1.000 770

Anmerkungen. EFE = entwicklungsforderliches Eltenmalten. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. PF1 bis PF6 = Primarfaktor 1 bis 6

Tabelle A-10
Komponentenmatrix EFE MZP1 (1 Komponente extrahiert

Gruppe Messzeitpunkt Priméarfaktor Komponente
1

gesamt MZP1 EFE MZP1 PF1 941
EFE MZP1 PF2 910

EFE MZP1 PF4 917

EFE MZP1 PF5 .764

EFE MZP1 PF6 877

Anmerkungen. EFE = entwicklungsfoérderliches Eltenmalten. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. PF1 bis PF6 = Priméarfaktor 1 bis 6
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Tabelle A-11
Erklarte Gesamtvarianz EFE MZP2

Gruppe Mess- Kompo- Anfangliche Eigenwerte Summen von quadrierten
zeit- nente Faktorladungen fur Extraktion
punkt
gesamt MZP2 Gesamt % der Kumulierte% Gesamt % der Kumulierte%
Varianz Varianz
1 3.791 75.825 75.825 3.791 75.825 75.825
2 0556 11.121 86.946
3 035 7.111 94.058
4 0.183 3.669 97.727
5 0114 2273 100.000

Tabelle A-12
Kommunalitdten EFE MZP2

Gruppe Messzeitpunkt Primarfaktor Anfanglich Extraktion
gesamt MZP2 EFE MZP2 PF1 1.000 .879
EFE MZP2 PF2 1.000 .856
EFE MZP2 PF4 1.000 727
EFE MZP2 PF5 1.000 .728
EFE MZP2 PF6 1.000 .601

Anmerkungen. EFE = entwicklungsférderliches Eltenmalten. MZP2 = Messwert zum
Messzeitpunkt 2. PF1 bis PF6 = Priméarfaktor 1 bis 6
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Tabelle A-13
Komponentenmatrix EFE MZP2 (1 Komponente extrahiert

Gruppe Messzeitpunkt Primarfaktor Komponente
1

gesamt MzZP2 EFE MZP2 PF1 .938
EFE MZP2 PF2 .925

EFE MZP2 PF4 .853

EFE MZP2 PF5 .853

EFE MZP2 PF6 775

Anmerkungen. EFE = entwicklungsforderliches Eltenmalten. MZP2 = Messwert zum
Messzeitpunkt 2. PF1 bis PF6 = Priméarfaktor 1 bis 6

Tabelle A-14
Korrelationen des EFE-G-Faktors Uber die Zeit (Refeeliabilitats-Prifung)

Gruppe  Variable 1 Variable 2 N b sign rho sign

KGl EFEGMZP1 EFEG MZP2 23 .75**  .000**  .89**  .000***
EGl1 EFEG MZP1 EFEGMZP2 16  .56** .003** 4% .001**
gesamt EFEG MZP1 EFEGMZP2 39  .65** .000***  .83**  .000***

Anmerkungent, = Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b. rho = Kedationskoeffizient
Spearman-Rho. sign = a-posteriori-Signifikanzniva&G1 = Kontrollgruppe 1. EG1 =
Experimentalgruppe 1. MZP1 = Messwert zum Mesanektpl. MZP2 = Messwert zum
Messzeitpunkt 2. EFE = entwicklungsforderlichegilverhalten. G = Gesamtfaktor.
**p<.01.

**p<.001.

A.1.2 Tabellen zu den deskriptiven Daten

A.1.2.1 Schlusselbildverfahren

Die deskriptiven Daten der einzelnen Kompetenziesigind nicht untereinander zu

vergleichen, da sich die maximal erreichbare Purdehl in den einzelnen Kategorien

unterschied.
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Tabelle A-15

Deskriptive Daten Schlisselbildverfahren gesamt

Gruppe Variable N min max M SD
gesamt K1 MZP1 54 0 3 1.83 0.75
K1 MZP2 54 0 3 1.70 0.84
K2 MZP1 54 0 4 1.81 1.18
K2 MZP2 54 0 4 2.20 1.12
K3 MZP1 54 0 5 2.31 1.19
K3 MZP2 54 0 5 2.30 1.33
K4 MZP1 54 0 2 0.43 0.72
K4 MZP2 54 0 2 0.65 0.83

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maximaléart. K1 bis K4 = Kompetenzindex

1 bis 4. MZP1 = Messwert zum Messzeitpunkt 1. MZR&sswert zum Messzeitpunkt 2.

Tabelle A-16
Deskriptive Daten Schlisselbildverfahren EG1

Gruppe Variable N min max M SD
EG1 K1 MZP1 21 0 3 1.76 0.83
K1 MZP2 21 0 3 1.90 0.89

K2 MZP1 21 0 4 1.62 1.36

K2 MZP2 21 0 4 2.76 1.09

K3 MZP1 21 0 5 2.43 1.36

K3 MZP2 21 0 5 2.33 1.35

K4 MZP1 21 0 2 0.38 0.67

K4 MZP2 21 0 2 1.14 0.91

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maximaiéert. EG1 = Experimentalgruppe
1. K1 bis K4 = Kompetenzindex 1 bis 4. MZP1 = Messwaum Messzeitpunkt 1. MZP2 =
Messwert zum Messzeitpunkt 2.
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Tabelle A-17
Deskriptive Daten Schlisselbildverfahren KG1

Gruppe Variable N min max M SD
KG1 K1 MZP1 33 1 3 1.88 0.70
K1 MZP2 33 0 3 1.58 0.79

K2 MZP1 33 0 4 1.94 1.06

K2 MZP2 33 0 4 1.85 1.00

K3 MZP1 33 0 4 2.24 1.09

K3 MZP2 33 0 5 2.27 1.33

K4 MZP1 33 0 2 0.45 0.75

K4 MZP2 33 0 2 0.33 0.60

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maximaiéert. KG1 = Kontrollgruppe 1. K1
bis K4 = Kompetenzindex 1 bis 4. MZP1 = Messwam ¥esszeitpunkt 1. MZP2 =
Messwert zum Messzeitpunkt 2.

Tabelle A-18

Deskriptive Daten Veranderungen in den ClusternE@d in K2 Uber die Zeit

Clusterlésung Variable N Mmzp1 SDwvizp1 Myverand SDverand
Zwei Cluster K2 Cluster 1 17 1.12 0.23 1.53 0.32
K2 Cluster2 4 3.75 0.25 -.50 0.50

Drei Cluster K2 Cluster1 6 0.00 0.00 2.50 0.43
K2 Cluster 2 11 1.73 0.14 1.00 0.36

K2 Cluster3 4 3.75 0.25 -0.50 0.50

Anmerkungen. K2 = Kompetenzindex 2. MZP1 = Messauent Messzeitpunkt 1. Verand =

Veranderung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2.
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Tabelle A-19

Deskriptive Daten Veranderungen in den ClusternE@d in K4 Uber die Zeit

Clusterlésung Variable N Mmzp1 SDvizp1 Mverand SDverand
Drei Cluster K4 Cluster 1 15 0.00 0.00 0.93 0.25
K4 Cluster2 4 1.00 0.00 0.75 0.25

K4 Cluster3 2 2.00 0.00 -0.50 0.50

Anmerkungen. K4 = Kompetenzindex 4. MZP1 = Messxuent Messzeitpunkt 1. Verand =

Veranderung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2.

Tabelle A-20

Deskriptive Daten Veranderungen der EG1 in K2 uddiKer die Zeit, getrennt nach
Geschlechtern

Variable Geschlecht N Mwmizp1 SDwzp1 Mverand SDverand
K2 mannlich 8 1.88 0.55 0.63 0.42
weiblich 13 1.46 0.35 1.46 0.45

K4 mannlich 8 0.75 0.31 0.13 0.23
weiblich 13 0.15 0.10 1.15 0.25

Anmerkungen. K2 = Kompetenzindex 2. K4 = Kompeteezi 4. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. Verand = Veranderung von Messaitpl zu Messzeitpunkt 2.

A.1.2.2 Baumhausverfahren

Tabelle A-21

Deskriptive Daten Baumhausverfahren gesamt

Gruppe Variable N min max M SD
gesamt BEL1 MZP1 54 1.67 3.00 2.34 0.27
BEL1 MZP2 52 1.60 3.00 2.35 0.29
BEL2 MZP1 54 1.50 3.00 2.33 0.37
BEL2 MZP2 49 1.67 3.00 2.32 0.28

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maxima\&rt. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 =

Beliebt 2. MZP1 = Messwert zum Messzeitpunkt 1. ZRIlesswert zum Messzeitpunkt 2.
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Tabelle A-22

Deskriptive Daten Baumhausverfahren EG1

Gruppe Variable N min max M SD
EG1 BEL1 MZP1 21 1.83 2.83 2.32 0.25
BEL1 MZP2 20 1.83 3.00 2.26 0.28

BEL2 MZP1 21 1.50 3.00 2.32 0.43

BEL2 MZP2 18 1.83 2.67 2.17 0.24

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maximaiéert. EG1 = Experimentalgruppe
1. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 = Beliebt 2. MZP1 = Messtwzum Messzeitpunkt 1. MZP2 =
Messwert zum Messzeitpunkt 2.

Tabelle A-23

Deskriptive Daten Baumhausverfahren KG1

Gruppe Variable N min max M SD
KG1 BEL1 MZP1 33 1.67 3.00 2.36 0.29
BEL1 MZP2 32 1.60 3.00 241 0.29

BEL2 MZP1 33 1.71 3.00 2.33 0.31

BEL2 MZP2 31 1.67 3.00 241 0.27

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maximaigert. KG1 = Kontrollgruppe 1.
BEL1 = Beliebt 1. BEL2 = Beliebt 2. MZP1 = Messwauim Messzeitpunkt 1. MZP2 =

Messwert zum Messzeitpunkt 2.

Tabelle A-24

Deskriptive Daten Baumhausverfahren MG 1

Gruppe Variable N min max M SD

MG 1 (EG1) BEL1 MZP1 7 2.33 2.83 2.52 0.18
BEL1 MZP2 6 2.25 3.00 2.57 0.27

BEL2 MZP1 7 2.00 3.00 2.52 0.42

BEL2 MZP2 5 2.00 2.67 2.27 0.25
Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maxim&lért. MG 1 = Minigruppe 1. EG1
= Experimentalgruppe 1. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 =liBbt 2. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt
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Tabelle A-25

Deskriptive Daten Baumhausverfahren MG 2

Gruppe Variable N min max M SD

MG 2 (EG1) BEL1 MZP1 7 1.83 2.50 2.21 0.21
BEL1 MzP2 7 2.17 2.40 2.22 0.08

BEL2 MzZP1 7 1.50 3.00 2.21 0.45

BEL2 MZP2 6 2.00 2.50 2.22 0.23

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maxima&iért. MG 2 = Minigruppe 2. EG1
= Experimentalgruppe 1. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 =liBbt 2. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt

Tabelle A-26

Deskriptive Daten Baumhausverfahren MG 3

Gruppe Variable N min max M SD

MG 3 (EG1) BEL1 MZP1 7 2.00 2.67 2.22 0.23
BEL1 MZP2 7 1.83 2.30 2.04 0.18

BEL2 MZP1 7 1.67 3.00 2.26 0.40

BEL2 MZP2 7 1.83 2.50 2.05 0.21

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maximaigrt. MG 3 = Minigruppe 3. EG1
= Experimentalgruppe 1. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 =iBbt 2. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt

Tabelle A-27

Deskriptive Daten Baumhausverfahren MG 4

Gruppe Variable N min max M SD

MG 4 (KG1) BEL1 MZP1 7 2.00 2.67 2.33 0.26
BEL1 MzP2 7 2.00 2.50 2.28 0.18

BEL2 MZP1 7 2.00 2.67 2.33 0.24

BEL2 MzP2 7 2.00 2.50 2.29 0.18

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maxim&lért. MG 4 = Minigruppe 4. KG1
= Kontrollgruppe 1. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 = Belieh. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt
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Tabelle A-28

Deskriptive Daten Baumhausverfahren MG 5

Gruppe Variable N min max M SD
MG 5 (KG1) BEL1 MZP1 7 1.83 2.67 2.26 0.29
BEL1 MZP2 6 1.60 2.60 2.37 0.39
BEL2 MzZP1 7 2.00 2.67 2.26 0.21
BEL2 MZP2 6 2.20 2.60 2.37 0.15
Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maxima&lért. MG 5 = Minigruppe 5. KG1
= Kontrollgruppe 1. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 = Belieh. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt
Tabelle A-29
Deskriptive Daten Baumhausverfahren MG 6
Gruppe Variable N min max M SD
MG 6 (KG1) BEL1 MZP1 8 2.00 2.43 2.29 0.19
BEL1 MzZP2 8 2.00 2.71 2.45 0.23
BEL2 MZP1 8 1.71 2.71 2.28 0.40
BEL2 MZP2 8 2.14 3.00 2.45 0.28
Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maximaiért. MG 6 = Minigruppe 6. KG1
= Kontrollgruppe 1. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 = Belieh. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt
Tabelle A-30
Deskriptive Daten Baumhausverfahren MG 7
Gruppe Variable N min max M SD
MG 7 (KG1) BEL1 MZP1 4 2.25 2.75 2.44 0.24
BEL1 MZP2 4 2.33 3.00 2.67 0.39
BEL2 MZP1 4 2.00 2.75 2.19 0.38
BEL2 MzZP2 4 2.33 3.00 2.67 0.27

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maxim&lért. MG 7 = Minigruppe 7. KG1

= Kontrollgruppe 1. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 = Belieh. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt
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Tabelle A-31

Deskriptive Daten Baumhausverfahren MG 8

Gruppe Variable N min max M SD
MG 8 (KG1) BEL1 MZP1 7 1.67 3.00 2.52 0.43
BEL1 MzP2 7 2.00 2.80 2.39 0.26
BEL2 MzZP1 7 2.17 3.00 2.52 0.28
BEL2 MZP2 6 1.67 2.67 2.39 0.38
Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maxima&iért. MG 8 = Minigruppe 8. KG1
= Kontrollgruppe 1. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 = Belieh. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt
A.1.2.3 Verhaltensbeurteilungsbdgen fir Vorschulklar (VBV)
Tabelle A-32
Deskriptive Daten VBV, Gesamtstichprobe, StanineéNe
Gruppe Variable N min max M SD
gesamt KOMP Eltern MZP1 50 1 9 4.88 1.91
KOMP Eltern MZP2 45 1 9 5.04 1.99
AGGR Eltern MZP1 50 1 9 5.10 1.83
AGGR Eltern MZP2 45 1 9 5.18 2.00
HYP Eltern MZP1 50 1 9 5.46 1.97
HYP Eltern MZP2 45 2 9 5.82 2.07
EMOT Eltern MZP1 50 1 9 6.08 1.79
EMOT Eltern MZP2 45 1 9 5.69 1.64
KOMP Erzieher MZP1 45 1 9 5.56 2.02
KOMP Erzieher MZP2 45 1 9 5.44 2.05
AGGR Erzieher MZP1 45 3 9 5.91 1.72
AGGR Erzieher MZP2 45 1 9 573 1.85
HYP Erzieher MZP1 45 2 9 5.40 1.96
HYP Erzieher MZP2 45 1 9 4.84 1.92
EMOT Erzieher MZP1 45 2 9 6.82 1.76
EMOT Erzieher MZP2 45 2 9 6.38  1.97
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Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maxima\&rt. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeit@um®MP = soziale Kompetenz.
AGGR = oppositionell-aggressives Verhalten. HY Pufrderksamkeitsschwéachen und
Hyperaktivitat. EMOT = emotionale Auffalligkeiten.

Tabelle A-33
Deskriptive Daten VBV, EG1, Stanine-Werte

Gruppe Variable N min max M SD
EG1 KOMP Eltern MZP1 20 1 8 430 1.87
KOMP Eltern MzZP2 17 1 7 412 212

AGGR Eltern MZP1 20 3 9 520 1.32

AGGR Eltern MZP2 17 3 9 5.06 1.71

HYP Eltern MZP1 20 3 9 6.30 1.56

HYP Eltern MZP2 17 2 9 6.24 1.92

EMOT Eltern MZP1 20 2 9 6.75 1.74

EMOT Eltern MZP2 17 4 9 6.47 1.46

KOMP Erzieher MZP1 21 2 9 5.86 1.59

KOMP Erzieher MZP2 21 3 9 5.86 1.56

AGGR Erzieher MZP1 21 3 8 5.57 1.43

AGGR Erzieher MZP2 21 4 8 5.81 1.21

HYP Erzieher MZP1 21 3 9 5.52 1.54

HYP Erzieher MZP2 21 3 8 5.19 1.29

EMOT Erzieher MZP1 21 5 9 6.71 1.49

EMOT Erzieher MZP2 21 3 9 6.38 1.56

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maximaiért. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeit@urikG1 = Experimentalgruppe 1.
KOMP = soziale Kompetenz. AGGR = oppositionell-aggives Verhalten. HYP =
Aufmerksamkeitsschwachen und Hyperaktivitdt. EM@Trotionale Auffalligkeiten.
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Tabelle A-34
Deskriptive Daten VBV, KG1, Stanine-Werte

Gruppe Variable N min max M SD
KG1 KOMP Eltern MZP1 30 2 9 5.27 1.87
KOMP Eltern MZP2 28 2 9 5.61 1.71

AGGR Eltern MZP1 30 1 9 5.03 2.3

AGGR Eltern MZP2 28 1 9 5.25 2.19

HYP Eltern MZP1 30 1 9 4.90 2.04

HYP Eltern MZP2 28 2 9 5,57 2.5

EMOT Eltern MZP1 30 1 9 563 1.71

EMOT Eltern MZP2 28 1 8 5.21 1.57

KOMP Erzieher MZP1 24 1 9 5.29 2.33

KOMP Erzieher MZP2 24 1 9 5.08 2.38

AGGR Erzieher MZP1 24 3 9 6.21 1.91

AGGR Erzieher MZP2 24 1 9 5.67  2.30

HYP Erzieher MZP1 24 2 9 5.29 2.29

HYP Erzieher MZP2 24 1 9 4.54 2.32

EMOT Erzieher MZP1 24 2 9 6.92  2.00

EMOT Erzieher MZP2 24 2 9 6.38  2.30

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maximaiért. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeit@uiG1 = Kontrollgruppe 1. KOMP
= soziale Kompetenz. AGGR = oppositionell-aggressiverhalten. HYP =
Aufmerksamkeitsschwachen und Hyperaktivitdt. EM@Twotionale Auffalligkeiten.

In Bezug auf Einzelfalldarstellungen verweise ia Bonjes und B. Zeller (2001).
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A.1.2.4 Autoritativer Erziehungsstil (AE)

Tabelle A-35
Deskriptive Daten AE, Gesamtstichprobe

Gruppe Variable N min max M SD
gesamt FA1 MZP1 49 1.33 6.00 4.44 1.15
FA1 MZP2 42 1.00 5.67 4.32 1.17
FA2 MZP1 49 1.00 6.00 5.45 0.86
FA2 MZP2 42 1.00 6.00 5.54 0.82

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maxima\&rt. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeit@uriil bis FA2 = Faktor 1 bis 2.

Ratingstufen 1 = "véllig unzutreffend" bis 6 = "li§lzutreffend".

Tabelle A-36
Deskriptive Daten AE, EG1

Gruppe Variable N min max M SD
EG1 FA1 MZP1 20 1.33 6.00 4.35 1.25
FA1 MZP2 16 1.00 5.67 4.02 1.37

FA2 MZP1 20 4.75 6.00 5.55 0.46

FA2 MZP2 16 4.50 6.00 5.64 0.44

Anmerkungen. EG1 = Experimentalgruppe 1. min = maler Wert. max = maximaler
Wert. MZP1 = Messwert zum Messzeitpunkt 1. MZP2esdWert zum Messzeitpunkt 2. FAL
bis FA2 = Faktor 1 bis 2. Ratingstufen 1 = "volligzutreffend" bis 6 = "vollig zutreffend".
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Tabelle A-37
Deskriptive Daten AE, KG1

Gruppe Variable N min max M SD
KG1 FA1 MZP1 29 1.33 6.00 4.49 1.09
FA1 MZP2 26 1.33 5.67 4.50 1.01

FA2 MZP1 29 1.00 6.00 5.39 1.06

FA2 MzZP2 26 1.00 6.00 5.47 0.99

Anmerkungen. KG1 = Kontrollgruppe 1. min = minintalgert. max = maximaler Wert.
MZP1 = Messwert zum Messzeitpunkt 1. MZP2 = Medszuen Messzeitpunkt 2. FAL bis
FA2 = Faktor 1 bis 2. Ratingstufen 1 = "vollig uneffend" bis 6 = "vollig zutreffend".

A.1.2.5 Entwicklungsforderliches Elternverhalten )

Tabelle A-38
Deskriptive Daten EFE, Gesamtstichprobe

Gruppe Variable N min max M SD
gesamt PF1 MZP1 49 1.00 6.00 5.48 0.98
PF1 MzP2 42 1.00 6.00 5.46 0.92

PF2 MZP1 49 1.00 6.00 5.25 1.00

PF2 MZP2 42 1.00 6.00 5.23 0.91

PF4 MZP1 49 1.00 6.00 5.19 0.89

PF4 MzP2 42 1.00 6.00 5.03 0.92

PF5 MZP1 49 1.33 6.00 4.63 1.00

PF5 MzZP2 42 1.33 6.00 4.66 0.93

PF6 MZP1 49 1.00 6.00 5.22 0.98

PF6 MzP2 42 1.00 6.00 5.33 0.92

G MZP1 49 1.07 6.00 5.16 0.86

G MzZP2 42 1.07 6.00 5.14 0.80

Anmerkungen. min = minimaler Wert. max = maximalért. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeit@uiMEl bis PF6 = Primarfaktor 1 bis
6. G = EFE-G-Faktor. Ratingstufen 1 = "véllig uneeffend" bis 6 = "vollig zutreffend".
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Tabelle A-39
Deskriptive Daten EFE, EG1

Gruppe Variable N min max M SD
EG1 PF1 MzZP1 20 4.40 6.00 5.58 0.51
PF1 MzZP2 16 3.80 6.00 5.44 0.73

PF2 MZP1 20 3.50 6.00 5.50 0.65

PF2 MzP2 16 4.00 6.00 5.47 0.59

PF4 MZP1 20 4.75 6.00 5.43 0.44

PF4 MZP2 16 4.25 6.00 5.14 0.56

PF5 MZP1 20 3.00 6.00 4.68 0.81

PF5 MzZP2 16 3.33 5.67 4.85 0.63

PF6 MzZP1 20 4.00 6.00 5.33 0.67

PF6 MzZP2 16 3.50 6.00 5.34 0.79

G MzZP1 20 4.43 5.93 5.30 0.48

G MzZP2 16 4.20 5.82 5.25 0.47

Anmerkungen. EG1 = Experimentalgruppe 1. min = maler Wert. max = maximaler

Wert. MZP1 = Messwert zum Messzeitpunkt 1. MZP2esdWert zum Messzeitpunkt 2. PF1
bis PF6 = Primarfaktor 1 bis 6. G = EFE-G-Faktoraingstufen 1 = "véllig unzutreffend"
bis 6 = "vdllig zutreffend".
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Tabelle A-40
Deskriptive Daten EFE, KG1

Gruppe Variable N min max M SD
KG1 PF1 MZP1 29 1.00 6.00 541 1.21
PF1 MzZP2 26 1.00 6.00 5.47 1.03

PF2 MZP1 29 1.00 6.00 5.08 1.17

PF2 MzZP2 26 1.00 6.00 5.09 1.05

PF4 MzZP1 29 1.00 6.00 5.03 1.08

PF4 MZP2 26 1.00 6.00 4.96 1.08

PF5 MzZP1 29 1.33 6.00 4.60 1.12

PE5 MZP2 26 1.33 6.00 4.54 1.07

PF6 MzZP1 29 1.00 6.00 5.16 1.16

PF6 MZP2 26 1.00 6.00 5.33 1.00

G MzP1 29 1.07 6.00 5.05 1.04

G MzZP2 26 1.07 6.00 5.08 0.95

Anmerkungen. KG1 = Kontrollgruppe 1. min = minintalgert. max = maximaler Wert.
MZP1 = Messwert zum Messzeitpunkt 1. MZP2 = Medsxuen Messzeitpunkt 2. PF1 bis
PF6 = Priméarfaktor 1 bis 6. G = EFE-G-Faktor. Ragjstufen 1 = "vollig unzutreffend"” bis

6 = "vollig zutreffend".
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A.1.3 Tabellen und Abbildungen zu den Hypothesenjonigen,

Zusammenhangsuntersuchungen und qualitativen Austugrgen

A.1.3.1 Schliisselbildverfahren

Tabelle A-41
Korrelationen zwischen K1 bis K4 des Schliisselbifiddrens und anderen Messverfahren

(mit Ausnahme der VBV), Gesamtstichprobe

Variabler K1 K1l K2 K2 K3 K3 K4 K4
MZP1 MZP2 MZP1 MZP2 MZP1 MZP2 MZP1 MZP2

Alter rho .16 A8  -.03 .30* A7 14 -.02 .30*

sign .242 195 .823 .030* .23: .326 .881 .030*

N 54 54 54 54 54 54 54 54

BEL1 MZP1 rho .27* A9 -21 -.10 24 04 -.20 -.20
sign .045* 171 .133  .487 .087 .784 .154 157

N 54 54 54 54 54 54 54 54

BEL2 MZP1 rho .05 .04 .08 .00 A€ -10 -.16 -.09
sign .717 772 557 976 .18z .462 .261 .504

N 54 54 54 54 54 54 54 54

BEL1 MZP2 rho .24 .05 15 -.15 .48*** .01 14 .01
sign .089 .717 .290  .295000*** 940 .332 .948

N 52 52 52 52 52 52 52 52

BEL2 MZP2 rho .16 -.04 .18 .09 .07 -.02 A2 -.31*
sign .282 74 215 544  .64¢ 917 402 .031*

N 49 49 49 49 49 49 49 49

AE FA1 MZP1 rho .08 A5 12 -10 .11 .28 .06 -.04
sign .604 295 405 481 .43t .053 .709 .772

N 49 49 49 49 49 49 49 49

AE FA2 MZP1 rho .00 .07 -.06 -.16  .35* -12  -.03 -.05
sign .999 .615 .668 .270 .013* 413 .865 .744

N 49 49 49 49 49 49 49 49

AE FA1 MZP2 rho .25 .16 .10 -.27 .2C A2 -.05 .05
sign .104 .307 .547 .081 .06C .463 .735 .779
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N 42 42 42 42 42 42 42 42

AE FA2 MZP2 rho .23 -00 -30 -32* 2C -18 -.18 -.01
sign  .143 981 .052 .042* .21z .256 .262 .929

N 42 42 42 42 42 42 42 42

EFE G MZP1 rho -.08 .05 -23 -.03 25 -03 -23 -.09
sign .566 734 112 819 .084 .834 115 527

N 49 49 49 49 49 49 49 49

EFE G MZP2 rho -.07 -08 -33* -37* 1€ -29 -.33* .02
sign .648 595 .032* .015* .267 .059 .032*  .906

N 42 42 42 42 42 42 42 42

Anmerkungen. rho = Korrelationskoeffizient Spears®dmo. sign = a-posteriori-
Signifikanzniveau. MZP1 = Messwert zum MesszeitglinldZP2 = Messwert zum
Messzeitpunkt 2. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 = BeliebAE = Autoritativer Erziehungsstil.
FA1 bis FA2 = Faktor 1 bis Faktor 2. EFE = entwiagkisforderliches Elternverhalten. G =
Gesamtfaktor.

*p<.05.

**p<.01.

Hierbei muss bedacht werden, dass die Korrelatioméden Kompetenz-Indizes K2 und

K4 zum Zeitpunkt MZP2 aufgrund von signifikantenttdiwertsunterschieden zwischen den
Versuchsgruppen zum Zeitpunkt MZP2 in diesen beMeaflen (vgl. Gliederungspunkt
VI.2.1.1) nur bedingt interpretierbar sind.
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Tabelle A-42
Korrelationen zwischen K1 bis K4 des Schlusselbitidhrens und den VBV,
Gesamtstichprobe
Variabler K1l K1 K2 K2 K3 K3 K4 K4
MZP1 MZP2Z2 MZP1 MZP2 MZP1 MZP2 MZP1 MZP2
KOMP Eltern MZP1 rho .05 .0€ -.06 -16  -.06 A0 -.11 -.18
sign .709 .67¢ .700 .277 .697 .488 .458 .224
N 50 5C 50 50 50 50 50 50
AGGR Eltern MZP1 rho .00 .11 .22 .06 .04 .02 .36* 23
sign  .987 .45z 123 665 .768 .898 .010* .115
N 50 5C 50 50 50 50 50 50
HYP Eltern MZP1 rho -.17 A -01 .07 -.08 -.03 .01 13
sign .239 .311 935 .628 593 .830 .941 .372
N 50 5C 50 50 50 50 50 50
EMOT Eltern MZP1 rho -01 .07 -.23 .18 .09 -.04 -.18 A7
sign  .929 .62¢ .116 .216 .519 .798 224 228
N 50 5C 50 50 50 50 50 50
KOMP Eltern MZP2 rho .18 .01 -.03 -.35* .16 -17  -11 -.10
sign .246 .941 .861 .019* 305 .252 .484 536
N 45 45 45 45 45 45 45 45
AGGR Eltern MZP2 rho -.13 .14 21 22 .05 23 .34* .07
sign  .393 .35¢ .158 .140 .749  .123 .023*  .647
N 45 45 45 45 45 45 45 45
HYP Eltern MZP2 rho -.26 At .06 14 -.23 A2 .01 .02
sign .085 .32t 681 .350 .132 .446 .945 .881
N 45 45 45 45 45 45 45 45
EMOT Eltern MZP2 rho -08 .11 -.02 .41**  .35* 25 -04  .32¢
sign  .594 .45t 917 .005** .017* 100 .814 .030*
N 45 45 45 45 45 45 45 45
KOMP Erziehe rho .30* 0€ .03 -.02  41* .08 .08 .03
MzZP1
sign .043* .61z .865 .917 .005* .615 .584  .868
N 45 45 45 45 45 45 45 45
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AGGR Erziehe rho .03 -0¢ .02 -08 -19 -30* .24 -.14
MzZP1

sign  .824 561 .879 .625 .203 .048* .114 .370

N 45 45 45 45 45 45 45 45

HYP Erzieher MZP1 rho -19 .27 -.07 -.02 -.45* -.24 14 .04

sign .207 .25¢ .636  .907 .002** .109 .368 .778

N 45 45 45 45 45 45 45 45

EMOT Erziehe rho -.16 -0C -.11 -.10 -.07 .08 -.29 -.09
MZP1

sign  .289 .98¢ 472 524 629 592 .056 .573

N 45 45 45 45 45 45 45 45

KOMP Erziehe rho A7 AC  -.04 .06  .30* .26 .01 A3
MZP2

sign  .268 .53z .788 .676 .042* .085 .934  .380

N 45 45 45 45 45 45 45 45

AGGR Erziehe rho .03 -0¢ .12 -01  -19 -23  .31* .05
MZP2

sign  .845 .55C 446 952 .221 .122 .040* .758

N 45 45 45 45 45 45 45 45

HYP Erzieher MZP2 rho -14 .21 -.04 A3 -.41% -.21 22 .18

sign  .374 .471 .800 405 .005** 172 153 247

N 45 45 45 45 45 45 45 45

EMOT Erziehe rho -.36* -01  -12 -08 -.15 .08 -.29 -.13
MZP2

sign .016* .97C 425 590 .324 .626 .055 .412

N 45 45 45 45 45 45 45 45

Anmerkungen. rho = Korrelationskoeffizient Spears®dmo. sign = a-posteriori-
Signifikanzniveau. MZP1 = Messwert zum MesszeitplinldZP2 = Messwert zum
Messzeitpunkt 2. KOMP = soziale Kompetenz. AGGRpositionell-aggressives
Verhalten. HYP = Aufmerksamkeitsschwéachen und Hygigitat. EMOT = emotionale
Auffalligkeiten.

*p<.05.

**p<.01.
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Hierbei muss bedacht werden, dass die Korrelatioméden Kompetenz-Indizes K2 und

K4 zum Zeitpunkt MZP2 aufgrund von signifikantenttdiwertsunterschieden zwischen den
Versuchsgruppen zum Zeitpunkt MZP2 in diesen beMeaflen (vgl. Gliederungspunkt
VI.2.1.1) nur bedingt interpretierbar sind. Esaf die Tabellen A-29 und A-30 verwiesen.

Tabelle A-43
Korrelationen zwischen K2 MZP2 und K4 MZP2 des &ddlbildverfahrens und anderen
Messverfahren (mit Ausnahme der VBV), nur EG1

Variabler K2 MZP2 K4 MzZP2
Alter rho -.15 -.06
sign .528 .795

N 21 21
BEL1 MZP1 rho .04 -.24
sign .859 .288

N 21 21
BEL2 MZP1 rho -.01 -.07
sign .968 .765

N 21 21
BEL1 MZP2 rho -12 .35
sign .620 .130

N 20 20
BEL2 MZP2 rho .26 .06
sign .292 .815

N 18 18
AE FA1 MZP1 rho 15 -.23
sign 542 .323

N 20 20

AE FA2 MZP1 rho .01 .05
sign 959 .840

N 20 20

AE FA1 MZP2 rho -.26 -43
sign 327 .098

N 16 16
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AE FA2 MZP2 rho A1 -.05
sign .684 .845

N 16 16
EFE G MZP1 rho -.04 -.21
sign .870 .387

N 20 20
EFE G MZP2 rho -.29 -.08
sign 281 .763

N 16 16

Anmerkungen. rho = Korrelationskoeffizient SpearsRdmo. sign = a-posteriori-
Signifikanzniveau. MZP1 = Messwert zum MesszeitgunldZP2 = Messwert zum

Messzeitpunkt 2. BEL1 = Beliebt 1. BEL2 = BeliebAE = Autoritativer Erziehungsstil.
FAL bis FA2 = Faktor 1 bis Faktor 2. EFE = entwiaklsforderliches Elternverhalten. G =

Gesamtfaktor.
**p<.01.
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Tabelle A-44

Korrelationen zwischen K2 MZP2 und K4 MZP2 des i&ddlbildverfahrens und den VBV,

nur EG1
Variabler K2 MZP2 K4 MZP2
KOMP Eltern MZP1 rho -.37 -.07
sign .108 .756
N 20 20
AGGR Eltern MZP1 rho A49* .26
sign .029* 270
N 20 20
HYP Eltern MZP1 rho 34 -.16
sign 144 .506
N 20 20
EMOT Eltern MZP1 rho .32 A7
sign 163 464
N 20 20
KOMP Eltern MZP2 rho -.46 -.07
sign .062 .793
N 17 17
AGGR Eltern MZP2 rho A7 A5
sign .055 578
N 17 17
HYP Eltern MZP2 rho 46 -21
sign .060 422
N 17 17
EMOT Eltern MZP2 rho .36 31
sign 161 .223
N 17 17
KOMP Erzieher MZP1 rho -.28 -.21
sign 224 372
N 21 21
AGGR Erzieher MZP1 rho 16 -.08
sign 499 747

367



Benjamin Zeller

HYP Erzieher MZP1

EMOT Erzieher MZP1

KOMP Erzieher MZP2

AGGR Erzieher MZP2

HYP Erzieher MZP2

EMOT Erzieher MZP2

N
rho
sign
N
rho
sign
N
rho
sign
N
rho
sign
N
rho
sign
N
rho
sign
N

21
14

.532

21
A1

.649

21
-.14

.552

21
18

434

21
.35

126

21
.20

.386

21

21
-.10

.661

21
.06

.789

21
-11

.629

21
.08

721

21
.04

.876

21
.03

.897

21

Anmerkungen. rho = Korrelationskoeffizient SpearsRdmo. sign = a-posteriori-
Signifikanzniveau. MZP1 = Messwert zum MesszeitpglinldZP2 = Messwert zum
Messzeitpunkt 2. KOMP = soziale Kompetenz. AGGRpositionell-aggressives
Verhalten. HYP = Aufmerksamkeitsschwachen und Hygieitat. EMOT = emotionale

Auffalligkeiten.
*p<.05.

368



Forderung der sozialen Kompetenz von Kindergartetein

Abbildung A-1

Rescal ed Di stance C uster Conbi ne
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Label Num +--------- L L L L +
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1 —
Clusteranalyse K2 MZP1 EG1, Dendrogramm.
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Abbildung A-2

CASE 0
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21
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w o U1 ©
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Rescal ed Di stance C uster Conbi ne

Clusteranalyse K4 MZP1 EG1, Dendrogramm.
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A.1.3.2 Verhaltensbeurteilungsbdgen fir Vorschulklar (VBV)

Tabelle A-45
t-Test Uber die Zeit VBV, EG1

Gruppe Variable 1 Variable2 N T df sign
EG1 KOMP Eltern MZP1 KOMP Eltern MZP2 17 -.614 16 .548
AGGR Eltern MZP1 AGGR Eltern MZP2 17 1.074 16 .299

HYP Eltern MZP1 HYP Eltern MzZP2 17 .000 16 1.000

EMOT Eltern MZP1 EMOT Eltern MzP2 17 .838 16 .415

KOMP Erzieher MZP1  KOMP Erzieher MZP2 21 .000 20 1.000

AGGR Erzieher MZP1  AGGR Erzieher MZP2 21 -2.500* 20 .021*

HYP Erzieher MZP1 HYP Erzieher MZP2 21  1.919 20 .069

EMOT Erzieher MZP1  EMOT Erzieher MZP2 21  1.503 20 .149

Anmerkungen. sign = a-posteriori-SignifikanzniveBG1 = Experimentalgruppe 1. MZP1

= Messwert zum Messzeitpunkt 1. MZP2 = MesswertMasszeitpunkt 2. KOMP = soziale

Kompetenz. AGGR = oppositionell-aggressives VeshallYP =

Aufmerksamkeitsschwachen und Hyperaktivitdt. EM@Trotionale Auffalligkeiten.

*p<.05.
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Tabelle A-46
t-Test Uber die Zeit VBV, KG1

Variable 1

Gruppe Variable 2 N T df sign
KG1 KOMP Eltern MZP1 KOMP Eltern MZP2 25 -2.627* 24 .015*
AGGR Eltern MZP1 AGGR Eltern MZP2 25 514 24 612

HYP Eltern MZP1 HYP Eltern MZP2 25 -941 24  .356

EMOT Eltern MZP1 EMOT Eltern MZP2 25 1.218 24  .235

KOMP Erzieher MZP1 KOMP Erzieher MZP2 23 445 22 661

AGGR Erzieher MZP1 AGGR Erzieher MzZP2 23  2.299* 22 .031*

HYP Erzieher MZP1 HYP Erzieher MZP2 23 2.006 22 .057

EMOT Erzieher MZP1 EMOT Erzieher MZP2 23 1.358 22 .188

Anmerkungen. sign = a-posteriori-Signifikanzniveld@&1 = Kontrollgruppe 1. MZP1 =
Messwert zum Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zassMitpunkt 2. KOMP = soziale
Kompetenz. AGGR = oppositionell-aggressives VeshallYP =
Aufmerksamkeitsschwachen und Hyperaktivitdt. EM@Totionale Auffalligkeiten.
*p<.05.

Tabelle A-47
t-Test zwischen EG1 und KG1 VBV zum Zeitpunkt MZP1
Messzeitpunkt Variable 1 Variable 2 T df  sign
MZP1 KOMP Eltern EG1 KOMP Eltern KG1  1.790 48 .080
AGGR Eltern EG1  AGGR Eltern KG1  -.342 47.836 .734
HYP Eltern EG1 HYP Eltern KG1 -2.601* 48 .012*
EMOT Eltern EG1  EMOT Eltern KG1 -2.243* 48 .030*
KOMP Erzieher EG1 KOMP Erzieher KG1  -.960 40.725 .343
AGGR Erzieher EG1 AGGR Erzieher KG1  1.250 43 .218
HYP Erzieher EG1 HYP Erzieher KG1  -.393 43 .696
EMOT Erzieher EG1 EMOT Erzieher KG1 .381 43 .705

Anmerkungen. sign = a-posteriori-SignifikanzniveRiZP1 = Messwert zum Messzeitpunkt
1. EG1 = Experimentalgruppe 1. KG1 = KontrollgruppeKOMP = soziale Kompetenz.
AGGR = oppositionell-aggressives Verhalten. HY Pufrderksamkeitsschwéachen und
Hyperaktivitat. EMOT = emotionale Auffalligkeiten.

*p<.05.
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Tabelle A-48
t-Test zwischen EG1 und KG1 VBV zum Zeitpunkt MZP2

Messzeitpunkt Variable 1 Variable 2 T df  sign
MZP2 KOMP Eltern EG1 KOMP Eltern KG1 2.590* 43 .013*
AGGR Eltern EG1  AGGR Eltern KG1 .307 43 .760

HYP Eltern EG1 HYP Eltern KG1 -1.044 43 .302

EMOT Eltern EG1 EMOT Eltern KG1 -2.667* 43 .011*

KOMP Erzieher EG1 KOMP Erzieher KG1 -1.306 40.045 .199

AGGR Erzieher EG1 AGGR Erzieher KG1 -.266 35.752 .792

HYP Erzieher EG1 HYP Erzieher KG1 -1.177 36.810 .247

EMOT Erzieher EG1 EMOT Erzieher KG1  -.010 40.679 .992

Anmerkungen. sign = a-posteriori-SignifikanzniveRiZP2 = Messwert zum Messzeitpunkt
2. EG1 = Experimentalgruppe 1. KG1 = KontrollgruppeKOMP = soziale Kompetenz.
AGGR = oppositionell-aggressives Verhalten. HYPufrderksamkeitsschwéchen und
Hyperaktivitat. EMOT = emotionale Auffalligkeiten.

*p<.05.

A.1.3.3 Autoritativer Erziehungsstil (AE)

Tabelle A-49
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen AE, MZP1

Messzeitpunkt Variable 1 Variable 2 Nggi  Nke1 U sign
MZP1 AE FA1 EG1 AE FA1 KG1 20 29 279.00 .821
MZP1 AE FA2 EG1 AE FA2 KG1 20 29 285,50 .925

Anmerkungen. p&; = N der Experimentalgruppe 1xbh = N der Kontrollgruppe 1. U =
Mann-Whitney-U-Wert. sign = a-posteriori-Signifikaniveau. AE = Autoritativer
Erziehungsstil. FA1 bis FA2 = Faktor 1 bis FaktorExG1 = Experimentalgruppe 1. KG1 =
Kontrollgruppe 1.
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Tabelle A-50
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen AE, MZP2

Messzeitpunkt Variable 1 Variable 2 Ngc:  Nke: U sign
MZP2 AE FA1 EG1 AE FA1 KG1 16 26 162.50 .232
MzZP2 AE FA2 EG1 AE FA2 KG1 16 26 197.00 .768

Anmerkungen. p1 = N der Experimentalgruppe 1xbh = N der Kontrollgruppe 1. U =
Mann-Whitney-U-Wert. sign = a-posteriori-Signifikaniveau. AE = Autoritativer
Erziehungsstil. FAL bis FA2 = Faktor 1 bis FaktorEx51 = Experimentalgruppe 1. KG1 =
Kontrollgruppe 1.

Tabelle A-51
Wilcoxon-Test Uber die Zeit AE, EG1
Gruppe Variable 1 Variable2 N Rangsumme sign
EG1 AE FA1MZP1 AE FA1MZP2 16 42.00 .505
AE FA2 MZP1 AE FA2 MZP2 16 9.50 116

Anmerkungen. EG1 = Experimentalgruppe 1. sign =oateriori-Signifikanzniveau. AE =
Autoritativer Erziehungsstil. FA1 bis FA2 = Faktbibis Faktor 2. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt

Tabelle A-52
Wilcoxon-Test Uber die Zeit AE, KG1
Gruppe Variable 1 Variable2 N Rangsumme sign
KG1 AE FA1 MZP1 AE FAl1 MZP2 23 75 419
AE FA2 MZP1 AE FA2 MZP2 23 315 163

Anmerkungen. KG1 = Kontrollgruppe 1. sign = a-poste-Signifikanzniveau. AE =
Autoritativer Erziehungsstil. FA1 bis FA2 = Faktbibis Faktor 2. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt
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Forderung der sozialen Kompetenz von Kindergartetein

Korrelationen der Faktoren des AE mit den SkalenwigV, Gesamtstichprobe MZP1

Gruppe Variable 1 Variable2 N Th sign rho  sign
gesamt AE FA1 KOMP Eltern MZP1 49 27* .015* .36* .012*
MZP1
AE FA1 AGGR Eltern MZP1 49 -.13 232 -.19 .200
MzZP1
AE FAl HYP Eltern MZP1 49 -.06 583 -11 475
MZP1
AE FA1 EMOT Eltern MZP1 49 -.16 149 -21 156
MzZP1
AE FAl KOMP Erzieher 41 .07 547 10 520
MZP1 MZP1
AE FAl1l AGGR Erzieher 41 .03 .808 .04 794
MzP1 MzZP1
AE FA1 HYP Erzieher MZP1 41 -.01 917 -03 .846
MZP1
AE FAl1l EMOT Erzieher 41 -.12 335 -.13 419
MzP1 MzZP1
AE FA2 KOMP Eltern MZP1 49 24*  .038* .30* .034*
MZP1
AE FA2 AGGR Eltern MZP1 49 -.21 066 -.27 .060
MzP1
AE FA2 HYP Eltern MZP1 49 -.16 163 -.21 147
MZP1
AE FA2 EMOT Eltern MZP1 49 -.08 458  -11 469
MzP1
AE FA2 KOMP Erzieher 41 -.32** .009** -39* .012*
MZP1 MZP1
AE FA2 AGGR Erzieher 41 .04 77 .03 .876
MZP1 MZP1
AE FA2 HYP Erzieher MZP1 41 .16 205 20 .208
MzZP1
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AE FA2 EMOT Erzieher 41 .09 470 A1 501
MZP1 MZP1

Anmerkungenr, = Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b. rho = Kelationskoeffizient
Spearman-Rho. sign = a-posteriori-Signifikanzniveal = Autoritativer Erziehungsstil.
FAL bis FA2 = Faktor 1 bis Faktor 2. KOMP = soziddempetenz. AGGR = oppositionell-
aggressives Verhalten. HYP = Aufmerksamkeitsscheviichd Hyperaktivitat. EMOT =
emotionale Auffalligkeiten. MZP1 = Messwert zum $zegpunkt 1.

*p<.05.

**p<.01.

A.1.3.4 Entwicklungsforderliches Elternverhalten )

Tabelle A-54
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen EFE, MZP1

Messzeitpunkt  Variable 1 Variable 2 Ngc:  Nke1 U sign

MZP1 EFEGEG1 EFEGKGl1 20 29 266.50 .633

Anmerkungen. p&; = N der Experimentalgruppe 1k = N der Kontrollgruppe 1. U =
Mann-Whitney-U-Wert. sign = a-posteriori-Signifikanveau. EFE =
entwicklungsférderliches Elternverhalten. G = Ge#aiktor. EG1 = Experimentalgruppe 1.

KG1 = Kontrollgruppe 1.

Tabelle A-55
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen EFE, MZP2

Messzeitpunkt  Variable 1 Variable 2 Ngc:  Nke1 U sign

MZP2 EFEGEG1 EFEGKG1 16 26 198.50 .806

Anmerkungen. p&; = N der Experimentalgruppe 1Bk = N der Kontrollgruppe 1. U =
Mann-Whitney-U-Wert. sign = a-posteriori-Signifikanveau. EFE =
entwicklungsfoérderliches Elternverhalten. G = Gesaiktor. EG1 = Experimentalgruppe 1.

KG1 = Kontrollgruppe 1.
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Tabelle A-56
Wilcoxon-Test Uber die Zeit EFE, EG1

Gruppe Variable 1 Variable2 N Rangsumme sign

EGl EFEGMZP1 EFEGMZP2 16 58.00 910

Anmerkungen. EG1 = Experimentalgruppe 1. sign =oatgriori-Signifikanzniveau. EFE =
entwicklungsforderliches Elternverhalten. G = Ge#aktor. MZP1 = Messwert zum
Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt

Tabelle A-57
Wilcoxon-Test Uber die Zeit EFE, KG1

Gruppe Variable 1 Variable2 N Rangsumme sign

KGl EFEGMZP1 EFEGMZP2 23 93.50 444

Anmerkungen. KG1 = Kontrollgruppe 1. sign = a-pogte-Signifikanzniveau. EFE =
entwicklungsférderliches Elternverhalten. G = Ge#aktor. MZP1 = Messwert zum

Messzeitpunkt 1. MZP2 = Messwert zum Messzeitf@unkt
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Tabelle A-58

Korrelationen des EFE-G-Faktors mit den Skalen\dBW, Gesamtstichprobe MZP1

Gruppe Variable 1 Variable 2 N Th sign rho sign
gesamt EFE G KOMP Eltern MZP1 49 .30** .004**  .43** .002**
MZP1
EFE G AGGR Eltern MZP1 49 -.30** .004** -45**  001**
MzZP1
EFE G HYP Eltern MZP1 49 -22* .038* -31* .029*
MZP1
EFE G EMOT Eltern MZP1 49 -.06 575 -.07 .620
MzZP1
EFE G KOMP Erzieher MZP1 41 -.14 217 -.18 .252
MZP1
EFE G AGGR Erzieher MZP1 41 -.09 417 -.15 .354
MzZP1
EFEG  HYP Erzieher MZP1 41 .07 574 A1 492
MZP1
EFE G EMOT Erzieher MZP1 41 13 271 15 .348
MzZP1

Anmerkungenrz, = Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b. rho = Kelationskoeffizient

Spearman-Rho. sign = a-posteriori-SignifikanzniveBBEE = entwicklungsforderliches

Elternverhalten. G = Gesamtfaktor. KOMP = sozialefpetenz. AGGR = oppositionell-

aggressives Verhalten. HYP = Aufmerksamkeitsscheviichd Hyperaktivitdt. EMOT =

emotionale Auffalligkeiten. MZP1 = Messwert zum $zegpunkt 1.

*p<.05.
**p<.01.
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A.1.3.5 Soziodemographische Daten

Tabelle A-59
Mann-Whitney-U-Test zwischen Gruppen QualifikadoMutter (aus Platzgrinden ohne
U-Werte; vgl. Textdarstellung); N (geringe Quali#tlon) = 7; N (hohe Qualifikation) = 42

Gruppe Variable 1 Variable 2 Mgo SDyg Mhg SDhg  Sign

gesamt KOMP Eltern MZP1 KOMP Eltern MZP1 4.75 2.01 5.00 1.41 .691
(9Q) (hQ)

KOMP Erzieher KOMP Erzieher MZP1 5.33 2.04 7.00 1.41 .049*"
MZP1 (9Q) (hQ)

KOMP Eltern MZP2 KOMP Eltern MZP2 4.66 1.97 7.17 0.98 .003**
(9Q) (hQ)

KOMP Erzieher KOMP Erzieher MZP2 5.25 2.08 6.50 1.87 .189
MZP2 (gQ) (hQ)

AE Faktor 1 MZP1  AE Faktor 1 MZP1 4.41 125 4.61 0.53 .856
(9Q) (hQ)

AE Faktor 2 MZP1  AE Faktor 2 MZP1 5.46 0.93 5.63 0.47 .866
(9Q) (hQ)

AE Faktor 1 MZP2  AE Faktor 1 MZP2 4.17 1.25 5.11 0.34 .048*"
(9Q) (hQ)

AE Faktor 2 MZP2  AE Faktor 2 MZP2 5.54 0.91 5.63 0.34 .529
(9Q) (hQ)

EFE-G-Faktor MZP1 EFE-G-Faktor MZP1 5.13 0.93 5.37 0.32 .648
(9Q) (hQ)

EFE-G-Faktor MZP2 EFE-G-Faktor MZP2 5.07 0.88 5.48 0.32 .155
(9Q) (hQ)

Anmerkungen. sign = a-posteriori-SignifikanznivelsliZP1 = Messzeitpunkt 1. MZP2 =
Messzeitpunkt 2. gQ = geringe Qualifikation. hQehlke Qualifikation. KOMP = soziale
Kompetenz.

*p<.05

**p<.01.

"nicht signifikant nach Bonferoni-Korrektur; nichigaifikant nach Holm-Korrektur.
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A.2 Experimentalphase 2 (BBK)

Hierzu verweise ich aus Grinden der inhaltlichenditdtung auf die Diplomarbeiten der
Autoren Schlesier (2002) und Kolbow (2003). GroBdas liegen allerdings aufgrund von
Datenverlusten keine Datentabellen aus dieser Erpatalphase mehr vor (mit Ausnahme
der bereits im Text bei den Verlaufstypendarstgiemaufgelisteten).

Einzig Daten zum Beobachtungsbogen fur Kinder ims¢bulalter (BBK) mdchte ich an
dieser Stelle anfihren. Die nachstehende Tabditedg gemittelten Daten aller Beurteiler
(Uber alle Kinder gemittelt) zu den Messzeitpunki&fP-A, MZP-B und MZP-C wieder.
Aufgrund von Datenverlust nach Erstellung der Benemgen liegen nicht Gberall die

Standardabweichungen vor.

Tabelle A-60
Deskriptive Daten BBK

Gruppe Variable N M SD
EG2 Kompetent MZP-A 23 65.47 21.63
Kompetent MZP-B 23 70.00 19.87

Kompetent MZP-C 23 74.40
Schichtern MZP-A 23 11.25 6.88
Schichtern MZP-B 23 11.13 4.62

Schiichtern MZP-C 23 9.40

Aggressiv MZP-A 23 30.10

Aggressiv MZP-B 23 29.00
Aggressiv MZP-C 23 25.87 11.03

Anmerkungen. EG2 = Experimentalgruppe 2. MZP-A s8heert zum Messzeitpunkt A.
MZP-B = Messwert zum Messzeitpunkt B. MZP-C = Medszrum Messzeitpunkt C.
*geschatzter Wert (Datenverlust; der Wert wurdeednsr grafischen Abbildung in Kolbow,
2003, abgelesen).
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A.3 Experimentalphase 3 (Videoaufzeichnungen)

Tabelle A-61
Deskriptive Daten Rating Konfliktsituationen EG3ddeeitpunkt 4

Gruppe ltem Nmin mMin  max M SD
EG3 Aufgabe_zielgerichtet verfolgt 72 1 5 289 1.03
Kinder_empathisch_wertschatzend 72 1 5 224 0.78
Atmosphéare_frohlich 72 1 4 231 0.87

Atmosphare_traurig 72 0 1 0.69 0.46

Atmosphére_aggressiv. 72 0 4 250 0.82

Atmosphéare_angstlich 72 0 2 0.76 0.57

Atmosphéare_missmutig 72 0 3 121 0.89

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3in¥ Anzahl der Minuten. min = minimaler

Wert. max = maximaler Wert.

Tabelle A-62
Deskriptive Daten Rating Konfliktsituationen KG3ddeeitpunkt 4

Gruppe ltem Nmpin mMin max M SD
KG3 Aufgabe_zielgerichtet_verfolgt 66 1 4 262 1.03
Kinder_empathisch_wertschatzend 66 1 3 198 0.71
Atmosphére_frohlich 66 1 4 221 0.69

Atmosphare_traurig 66 1 3 1.09 0.38

Atmosphére_aggressiv. 66 1 5 274 0.98

Atmosphére_éangstlich 66 1 2 1.03 0.17

Atmosphéare_missmutig 66 1 4 1.33 0.64

Anmerkungen. KG3 = Kontrollgruppe 3mN= Anzahl der Minuten. min = minimaler Wert.

max = maximaler Wert.
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Tabelle A-63
Deskriptive Daten Rating Konfliktsituationen EG3ddeeitpunkt 5

Gruppe tem Nmin mMin  max M  SD
EG3 Aufgabe_zielgerichtet_verfolgt 68 1 5 3.01 117
Kinder_empathisch_wertschatzend 68 1 4 2.68 0.76
Atmosphéare_frohlich 68 1 4 3.16 1.06

Atmosphare_traurig 68 0 1 051 0.50

Atmosphéare_aggressiv. 68 0 4 146 1.19

Atmosphare_éangstlich 68 0 2 054 0.56

Atmosphére_missmutig 68 0 2 0.85 0.63

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3i.¥ Anzahl der Minuten. min = minimaler

Wert. max = maximaler Wert.

Tabelle A-64
Deskriptive Daten Rating Konfliktsituationen KG3ddeeitpunkt 5

Gruppe ltem Nmin mMin  max M  SD
KG3 Aufgabe_zielgerichtet_verfolgt 65 1 5 291 0.96
Kinder_empathisch_wertschatzend 65 1 3 217 0.65
Atmosphéare_frohlich 65 1 4 263 0.76

Atmosphare_traurig 65 1 2 1.03 0.17

Atmosphére_aggressiv. 65 1 5 285 1.02

Atmosphare_angstlich 65 1 1 1.00 0.00

Atmosphére_missmutig 65 1 3 131 0.50

Anmerkungen. KG3 = Kontrollgruppe 3mN= Anzahl der Minuten. min = minimaler Wert.

max = maximaler Wert.
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Tabelle A-65

Deskriptive Daten Rating Konfliktsituationen EG3ddeeitpunkt 6

Gruppe tem Nmin mMin  max M  SD
EG3 Aufgabe_zielgerichtet_verfolgt 72 1 4 3.04 0.80
Kinder_empathisch_wertschatzend 72 1 4 2.06 0.84
Atmosphéare_frohlich 72 1 4 214 0.84

Atmosphare_traurig 72 0 2 0.68 0.50

Atmosphéare_aggressiv. 72 0 4 251 1.04

Atmosphare_angstlich 72 0 2 0.68 0.50

Atmosphére_missmutig 72 0 4 1.18 0.86

Anmerkungen. EG3 = Experimentalgruppe 3i.¥ Anzahl der Minuten. min = minimaler

Wert. max = maximaler Wert.
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ANHANG B: EINE AUSWAHL EINGESETZTER MESSVERFAHREN

Aus Grunden der inhaltlichen Verdichtung werderser Stelle nur Ausziige aus
denjenigen Messverfahren dargestellt, welche rnlderweitig publiziert sind bzw. fir das

Verstandnis der Studie unabdingbar sind.

Abbildung A-3
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Geflihlsgesichter: Angst, Arger / Wut, TraurigkEiteude.

Abbildung A-4

Schlusselbild: Situation Angst.
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Abbildung A-5

Schlusselbild: Situation Traurigkeit.

Abbildung A-6
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Schliisselbild: Situation Arger / Wut.
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Abbildung A-7
s © © @ @ s © © © @
Mame : Datum : Mame : Datum :

Smileys der Akzeptanz-Erhebung.

Abbildung A-8

ltemgruppeKompetent

» Das Kind nimmt aktiv am Gruppengeschehen teil

* Es interagiert positiv mit anderen Kindern

* Es kann auf Aufforderung (auf ein Ruhesignal hut)ig sein
» Es erfasst die Aussage einer Modelldarbietung tkielste

* Es zeigt empathische Reaktionen (emotionales Mitsaien)
» Esfindet eigenstandig soziale Problemlésungen

» Esreagiert aktiv und inaktiv auf gestellte Anfanaegen

ItemgruppeSchichtern

» Es st schuchtern und gehemmt
* Inder Gruppe ist das Kind still und scheu

* Es ordnet sich unter

ItemgruppeAggressiv

» Es will beachtet werden
» Es st unruhig bzw. springt oft auf und wendet sidkderen Beschaftigungen zu

* Es sucht Streit

Verwendete Iltems des BBK.
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Abbildung A-9

Items AE und EFE

Mein Kind erz&hlt mir von sich aus, wie es seineiZeit verbringt.

Mein Kind berichtet mir auch ohne gefragt zu werdeas es besonders beschétftigt.

Mein Kind spricht mit mir auch von alleine Gberrseisehr persénlichen Probleme}|

Schon am Gesichtsausdruck sehe ich, wie es meinedngeht.

Ich merke meinem Kind an, wenn etwas nicht stimmit.

Ich bin Gber alles informiert, was mein Kind angeht

Ich helfe meinem Kind in persoénlichen Dingen mit Rad Tat.

Ich frage mein Kind ganz regelmafiig, wie es inKiéx so geht.

Ich merke meinem Kind sofort an, wenn es vor etagst hat.

10.1ch nehme alles, was mein Kind auch aufR3erhalb denilfe tut, immer sehr ernst.

11.1ch rede mit meinem Kind, wenn es tber Probleme&btat, die es aul3erhalb der
Familie hat.

12.Wenn mein Kind Sorgen mit nach Hause bringt, daae ich mit ihm dartber, um
ihm zu helfen.

13.Wenn mein Kind Probleme mit Freunden hat, sprecheniit ihm dartber.

14.1ch hore mir die Probleme meines Kindes in Ruhe an.

15.1ch spreche mit meinem Kind tber die unterschiddlien Themen.

16.1ch schakere gern mit meinem Kind.

17. Auf spal3hafte Ideen meines Kindes gehe ich ein.

18.Ich scherze mit meinem Kind.

19.1n spielerischer Art und Weise versuche ich, meimdkzum Mitmachen zu
bewegen.

20.1ch denke dartber nach, wie mein Kind mit bestimmieebnissen zurechtkommt

21.Ich Uberlege mir oft, ob mein Verhalten fur die &tklung meines Kindes auch
angemessen ist.

22.1ch versuche haufig, Situationen aus der Sicht eseKindes zu sehen.

23.1n schwierigen Situationen mit meinem Kind bleibk ruhig.

24. Auseinandersetzungen mit meinem Kind kann ich ialepscher Form die Scharfg
nehmen.

25.1ch kann in Ruhe warten, wenn mein Kind eine Losoioyt gleich findet.

26.1ch versuche, mich in meinem Verhalten an die Ecitlung meines Kindes
anzupassen.

27.1ch richte mich in meiner Art, mein Kind zu erzieh@uch nach seinen

Besonderheiten.

© o N Ok WDdDPRE

Verwendete Iltems aus AE und EFE.
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Fakultat for Informations- und

Kagnitionswissenschaften EBERHARD KARLS Psychologisches Institut EBERHARD KARLS
Psychologisches Institut - -
Abtaiing Kirisehe und UNIVERSITAT Abtellung Kiinische und UNIVERSITAT
Entwicklungspsychologie .H.cw:/:m.mz Physidlogische Psychologie .H.Cszm.mz
Christophstr. 2 - 72072 Tubingen
_ . . Leiter des Lehrstuhls Bitte kreuzen Sie an...
An die teilnehmenden Erzieherinnen Prof. Dr. Martin Hautzinger 0 = trifft iiberhaupt nicht zu.
Leiter der Studie: 1 = trifft ein wenig zu.
Dipl.-Psych. Benjamin Zeller 2 = trifft zur Hilfte zu,
Telefonische Erreichbarkeit: 3 B Ea iiberwiegend zu.
xxx (nur Anrufbeantworter) 4 = trifft absolut zu.
xxx (persanlich)
Die Raketenmarken und Eintauschverstirker 01 2 3 4
Per E-mail Das Vorgehen mit Raketenmarken und Eintauschverstarkern war zu kompliziert.

Das Vorgehen mit Raketenmarken und Eintauschverstérkern fand ich sinnvoll.
Manchmal habe ich nicht gawusst, ob ich eine Raketenmarke geben soll.
Manchmal gab es Streit um die Raketenmarken.

Manchmal habe ich keine Zeit gehabt, Raketenmarken zu verteilen.
Manchmal habe ich keine Lust gehabt, Raketenmarken zu verteilen.
Manchmal habe ich vergessen, Raketenmarken zu verteilen.

Die Raketenmarken haben mir die Arbeit bei Konflikten erleichtert.

Was ich zu diesem Abschnitt noch sagen méchte:

Liebe Erzieherinnen, ox
vielen Dank fur Ihr Engagement!

Mit der Beantwortung der nachstehenden Fragen kénnen Sie uns helfen, unser Férdertraining ,Fairness®
zu verbessern. Bitte kreuzen Sie die fur Sie zutreffenden Antworten an. Wichtig ware, dass Sie sich dabei
immer fir eine Antwort entscheiden und nicht etwa zwei Késtchen in einer Zeile ankreuzen.

Bitte kreuzen Sie an...
0 = trifft {iberhaupt nicht zu.
1 = trifft ein wenig zu.

2
3 = trifft liberwiegend zu.

4 = trifft absolut zu.

Allgemein 01 2 3 4
Das Training hat mir Spalt gemacht.

Das Training fand ich sinnvoll.

Das Training hat mir neue Anregungen gegeben.

Ich habe den Eindruck, dass sich mein Erziehungsverhalten positiv verandert hat.

(gegebenentfalls auf der Riickseite weiter schreiben)

Bitte kreuzen Sie an...
0 = trifft iberhaupt nicht zu.

Ich stehe erzieherischen Herausforderungen optimistischer gegentber. 1 = trifit ein wenig zu.
Das Training war praktikabel (gut durchfthrbar). 2 = trifft zur Halfte zu.
Das Training und das Material fand ich ansprechend gestaltet. 3 = trifft iberwiegend zu.

Das Training fand ich fir die Kinder zu schwer. 4 = trifft absolut zu.

Die Hausaufgaben fand ich sinnvoll.

Bei den Hausaufgaben konnte ich die Kinder gut begleiten.

Ich wilrde so ein Training (ohne die Datenerhebungen) noch einmal durchfiihren.
Die Durchfiihrung des Trainings filhrte zu organisatorischen Schwierigkeiten.
Die Datenerhebung fuhrte zu organisatorischen Schwierigkeiten.

Ich hatte mich gerne noch aktiver beteiligt.

Ieh konnte mich mit meinen Kolleginnen ber das Training gut austauschen.

Die Kolleginnen haben Interesse am Training gezeigt.

Die Kolleginnen haben das Training akfiv unterstiitzt.

Kollegi haben mir berichtet, dass einzelne Kinder vom Training profitiert haben.
Die Eltern haben Interesse am Training gezeigt.

Eltem haben mir berichtet, dass einzelne Kinder vom Training profitiert haben.

Transfertechniken (Hausaufgaben, Detektivrunde, etc.) 01 2 3 4
Die Transfertechniken fand ich organisatorisch zu kompliziert.

Die Transfertechniken fand ich sinnvoll.

Mir fiel es leicht, die Transfertechniken durchzuflihren.

Die Transfertechniken haben mir die Arbeit bei Konflikien erleichtert.

Die Kollegin in meiner Gruppe hat die Transfertechniken auch angewendet.

Manchmal habe ich keine Zeit gehabt, die Transfertechniken durchzufiihren.

Manchmal habe ich keine Lust gehabt, die Transfertechniken durchzufiihren.

Manchmal habe ich vergessen, die Transfertechniken durchzufthren.

Was ich zu diesem Abschnitt noch sagen mochte:

jamin Zeller

Ben

Abbildung A-10

Was ich zu diesem Abschnitt noch sagen mbchte:

(gegebenenfalls auf der Riickseite weiter schreiben)

( nfalls auf der Rickseite weiter schreiben)

Fragebogen flr Erzieherinnen, Seite 2

Auszug aus dem Fragebogen fur die Erzieherinn&xpPhase 3 (Seiten 1 und 2 von 10).
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Abbildung A-11

Psychologisches Institut

EBERHARD KARLS
Abteilung Klinische und
Physiologische Psychologie .H.mezm.mz

Bitte kreuzen Sie an...

0 = trifft {iberhaupt nicht zu.
1 = trifft ein wenig zu.

2 = trifft zur Halfte zu.

ifft (iberwiegend zu.

4 = trifft absolut zu.

Schulung/ Zusammenarbeit

Die Informationen zum Training (Schulung im Dezember/Januar) waren interessant.
Die Informationen zum Training (Schulung im Dezember/Januar) waren versténdlich.
Ich hatte mir noch mehr Schulung gewlnscht.

Die Zusammenarbeit war angenehm.

Was ich zu diesem Abschnitt noch sagen mochie:

(gegebenenfalls auf der Rickseite weiter schreiben)

Bitte kreuzen Sie an...

0 = trifft iberhaupt nicht zu.
1 = trifft ein wenig zu.

2 = trifft zur Hilfte zu.

3 = trifft (iberwiegend zu.

4 = trifft absolut zu.

Die Auswirkungen auf die Kinder: Allgemein

Die einzelnen Trainingseinheiten haben den Kindern Spal gemacht.
Die Wiederholungsstunden haben den Kindem Spall gemacht.

Die Hausaufgaben haben den Kindern Spall gemacht.

Das Vorgehen mit Raketenmarken und Eintauschverstérkern
hat den Kindern Spal gemacht.

Die Transfertechniken (Hausaufgab., Detektivrunde) haben den Kindern Spalt gemacht
Das Training hat den Kindern neue Anregungen gegeben.

Ich habe den Eindruck, dass die Kinder vom Training profitiert haben.

Einige Kinder haben mehr vom Training profitiert als andere.

Was ich zu diesem Abschnitt noch sagen méchte:

(gegebenenfalls auf der Rickseite weiter schreiben)

Fragebogen flr Erzieherinnen, Seite 3

UNIVERSITAT

Psychologisches Institut

EBERHARD KARLS
Abteilung Klinische und UNIVERSITAT
Physiologische Psychologie .H.Qszm.mz

Bitte kreuzen Sie an...

0 = trifft {iberhaupt nicht zu.
1 = trifft ein wenig zu.

2 = trifft zur Halfte zu.

3 = trifft iiberwiegend zu.

4 = trifft absolut zu.

Die Auswirkungen auf die trainierten Kinder: Nur wihrend der Gruppensitzungen
Alle Fragen beziehen sich NUR auf das Verhalten wéhrend der eif Trainir inheit
Wihrend der Trainingseinheiten hat positives Verhalten zugenommen.

Wihrend der Trainingseinheiten hat positives Verhalten abgenommen.

Wahrend der Trainingseinheiten hat negatives Vierhalten zugenommen.

Wahrend der Trainingseinheiten hat negatives Verhalten abgenommen.

Wahrend der Trainingseinheiten haben sich die Kinder

zunehmend sozial kompetenter gezeigt.

Wahrend der Trainingseinheiten haben die Kinder Gefilhle

zunehmend besser erkannt und benannt.

Wahrend der Trainingseinheiten konnten sich die Kinder zunehmend besser
emotional einfiihlen. Sie haben immer mehr Verstéandnis / Empathie fir andere gezeigt.
Wihrend der Trainingseinheiten haben die Kinder Konflikte

zunehmend besser verstehen und analysieren kdnnen.

Wiéhrend der Trainingseinheiten haben die Kinder zunehmend mehr

positive Konfliktidsungen gefunden (also eine grélere Anzahl an Lésungen, bzw.
schneller eine einfache Lésung gefunden).

Wahrend der Trainingseinheiten haben die Kinder zunehmend bessere
Konflikiésungen gefunden (die Qualitat der Losungen hat sich verbessert).

Wahrend der Trainingseinheiten haben sich die Kinder immer mehr zugetraut, soziale
Konflikte zu l§sen.

Wahrend der Trainingseinheiten musste man die Kinder

zunehmend weniger bei der Problemlésungssuche anleiten.

Wihrend der Trainingseinheiten haben die Kinder das Vorgehen

mit den Signalkarten zunehmend besser verinnerlicht und verstanden.

‘Wahrend der Trainingseinheiten haben die Kinder die Lernverse zunehmend mehr an-
gewandt.

Wiahrend der Trainingseinheiten verdnderten sich die sozialen Wertvorstellungen der
Kinder zunehmend positiv (Uberzeugungen iiber Gerechtigkeit, Hilfsbereitschaft, Ehr-
lichkeit, Riicksichtnahme, Toleranz, Regeleinhaltung stc., sichtbar an Auterungen wie
~man muss immer..." oder ,man darf nicht..." etc.).

Wahrend der Trainingseinheiten haben schiichterne Kinder in sozialen Situationen zu-
nehmend mehr Mut gezeigt.

Wiéhrend der Trainingseinheiten haben die Kinder impulsives Verhalten

zunehmend besser kontrollieren k&nnen.

Wihrend der Trainingseinheiten wurden Aulenseiter zunehmend besser integriert.
Wahrend der Trainingseinheiten wurde die Gruppenatmosphére zunehmend besser.
Was ich zu diesem Abschnitt noch sagen méchfe:

(gegeb: falls auf der Riickseite weiter schreiben)

Fragebogen flr Erzieherinnen, Seite 4

012 3 4

Auszug aus dem Fragebogen fur die Erzieherinn&xpPhase 3 (Seiten 3 und 4 von 10).
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Abbildung A-12

Psychologisches Institut

EBERHARD KARLS
Abteilung Klinische und UNIVERSITAT
Physiologische Psychologie .H.mezm.mz

Bitte kreuzen Sie an...

2 = trifft zur Halfte zu.
3 = trifft (iberwiegend zu.
rifft absolut zu.

Die Auswirkungen auf die trainierten Kinder: Verhalten im Alltag

Alle Fragen beziehen sich NUR auf die Kinder, die am Training teilgenommen haben.

Im Kindergartenalltag hat positives Verhalten zugenommen.

Im Kindergartenalltag hat positives Verhalten abgenommen.

Im Kindergartenalltag hat negatives Verhalten zugenommen.

Im Kindergartenalltag hat negatives Verhalten abgenommen.

Im Kindergartenalltag haben sich die Kinder

zunehmend sozial kompetenter gezeigt.

Im Kindergartenalltag haben die Kinder Geflhle

zunehmend besser erkannt und benannt.

Im Kindergartenalltag konnten sich die Kinder zunehmend besser

emotional einfilhlen. Sie haben immer mehr Versténdnis / Empathie fir andere gezeigt.
Im Kindergartenalltag haben die Kinder Konflikte zunehmend besser zunehmend besser
verstehen und analysieren kénnen.

Im Kindergartenalltag haben die Kinder zunehmend mehr

positive Konfliktidsungen gefunden (also eine gréfiere Anzahl an Ldsungen, bzw.
schneller eine einfache Lésung gefunden).

Im Kindergartenalltag haben die Kinder zunehmend bessere

Konfliktidsungen gefunden (die Qualitat der Lésungen hat sich verbessert).

Im Kindergartenalltag konnten die Kinder Konfliktldsungen zunehmend besser

in die Praxis umsetzen (also nicht nur die Idee haben, sondem auch so handeln).

Im Kindergartenalltag haben sich die Kinder immer mehr zugetraut, soziale Konflikte zu
lésen.

Im Kindergartenalltag musste man die Kinder

zunehmend weniger bei der Problemltsungssuche anleiten.

Im Kindergartenalltag haben die Kinder das Vorgehen

mit den Signalkarten zunehmend besser verinnericht und verstanden.

Im Kindergartenalitag haben die Kinder die Lernverse zunehmend mehr angewandt.
Im Kindergartenalltag verénderten sich die sozialen Wertvorstellungen der Kinder zu-
nehmend positiv (Uberzeugungen Uiber Gerechtigkeit, Hilfsbereitschaft, Ehrlichkeit,
Riicksichinahme, Toleranz, Regeleinhaltung etc., sichibar an Auberungen wie ,man
muss immer..." oder ,man darf nicht...” etc.).

Im Kindergartenalltag haben sich die Kinder untereinander

zunehmend mehr bei der Lésung von Konflikten unterstiitzt.

Im Kindergartenalltag haben schiichterne Kinder in sozialen Situationen zunehmend
mehr Mut gezeigt.

Im Kindergartenalltag haben die Kinder impulsives Verhalten

zunehmend besser kontrollieren kiinnen.

Im Kindergartenalltag haben die Kinder zunehmend weniger gestritten.

Im Kindergartenalltag konnten sich die Kinder zunehmend besser einigen.

Im Kindergartenalltag haben sich die Kinder zunehmend besser leiten lassen,

wenn es darum ging, einen Konflikt beizulegen.

Im Kindergartenalltag wurden AuRenseiter zunehmend besser integriert.

Im Kindergartenalltag wurde die Gruppenatmosphére zunehmend besser.

Es gab einzelne Kinder, deren Verhalten sich im Kindergartenalltag stark verbesserte.

Fragebogen flr Erzieherinnen, Seite 5

01 2 3 4

Psychologisches Institut EBERHARD KARLS
Abteilung Klinische und UNIVERSITAT
Physiologische Psychologie .H.Qszm.mz

Es gab Kinder, deren Verhalten sich im Kindergartenalltag hlechtert

Ich habe gemerkt, dass sich die trainierten Kinder meiner Gruppe positiv von
den Kindern ohne Training unterscheiden.

Was ich zu diesem Abschnitt noch sagen méchte:

(gegeb falls auf der Riickseite weiter schreiben)
Und noch einmal tief durchatmen far den letzten, ganz wichtigen Abschnitt. Vielen Dank fur |hre Geduld!
In diesem letzten Abschnitt geht es nicht mehr um die ganze Gruppe, sondern um einzelne Kinder. Bitte
nehmen Sie sich noch einmal Zeit und berichten Sie bitte detailliert, was lhnen bei den einzelnen Kindem
im Trainingsverlauf aufgefallen ist (NUR bei den Kindern, die am Training teilgenommen haben). Schrei-
ben Sie bitte fur jedes Kind so einen kleinen Bericht — Stichpunkte gentgen. Wenn lhnen bei einem Kind
gar nichts aufgefallen ist, vermerken Sie das einfach. Ansonsten bin ich Ihnen sehr dankbar, wenn Sie
alles aufschreiben, was lhnen zu einem Kind aufgefallen ist — nicht nur eine oder zwei Sachen. Sie durfen
gerne auch auf der Ruckseite weiter schreiben. Sie kénnen diese Aufgabe auch auf einen anderen Tag
verschieben, wenn Sie jetzt (verstandlicherweise) schon etwas geschafft sind.

Inhaltlich kénnen Sie sich dabei an den oben aufgefiihrten Fragen fiir die Gruppe orientieren. Uberlegen
Sie, was sich an den Gefilhlen, den Gedanken, den Werten, der Motivation, der Integration in der Gruppe
und dem Verhalten ihrer Kinder geéndert hat. Mégliche Beispiele: Kind 1 geht mehr auf andere zu, Kind 2
wird mehr mitspielen gelassen, Kind 3 verhélt sich weniger aggressiv, Kind 4 findet mittlerweile sehr viel
mehr Problemlésungen, Kind 5 versucht jetzt haufig Streit zu schlichten, Kind 6 fuhlt mehr mit anderen
Kinder mit als frher, Kind 7 kann impulsives Verhalten besser k ieren, Kind 8 erkennt und benennt
Gefihle viel besser, bei Kind 9 hat sich gar nichts getan, Kind 10 ist leider viel aggressiver als friher.

Folgende Veranderungen sind mir bei den Kindern meiner Trainingsgruppe aufgefallen:
Zu Kind 1 (Name: ):

Fragebogen flr Erzieherinnen, Seite 6

Auszug aus dem Fragebogen fur die Erzieherinn&xpPhase 3 (Seiten 5 und 6 von 10).
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ANHANG C: MANUAL DES FORDERTRAININGS (KURZER AUSZUG )

C.1 Stunde 2 (Trainingseinheit S1)

2. Stunde - Trainingseinheit S1
Symbolebene - Der ausgegrenzte Dino und die Krokodile

 Das abgelehnte Tier integrieren. Integrationsfokus

' |
* Hab~ ich keinen Freund zum Spielen, werd " ich mich ganz traurig fiihlen! Lernvers
' |

e Lernziel 1: Gefiihle Traurigkeit und Freude erkennen, ausdriicken und in Lernziele
Zusammenhang zur Situation bringen.
* Die Gefiihlserkennung und der Gefiihlsausdruck werden dabei verbal
und durch Mimik geuibt.
¢ Lernziel 2: Sich in das Gegenliber einfuihlen, dessen Perspektive
tibernehmen, sich mit diesem identifizieren.
* Lernziel 3: Impulskontrolle: Lernen, nicht dem ersten Handlungsimpuls
zu folgen, sondern sich anstattdessen einen passenden Lernvers ins
Gedachtnis zu rufen, um dann einfiihlsam und fair zu handeln.

1. Sich einfiihlen in die Gefiihle des Gegeniibers, diese erkennen und Lernschritte
wiederholen fiir di .

ur die Lernziele

e Erkennen und ausdriicken, wie sich der andere fuhlit. 1 d2
 "Was sagt er da? Wie fuhit er sich?" un

e Verbal: "Er ist traurig.", "Er ist froh."
* Nonverbal: "Spiegeln" durch Mimik.
2. Sich einfiihlen, Zusammenhéange erkennen
e Zusammenhang zur Situation herstellen.
¢ "Warum fihlt er sich so?"
e "Erist traurig, weil keiner nett zu ihm ist.", "Er freut sich, weil die
anderen ihn toll finden."
3. Sich einfiihlen, sich identifizieren
¢ Sich mit dem Gegeniuber identifizieren.
¢ "Kennt ihr das auch, ist euch das auch schon einmal so gegangen?"
e "Ja, mir ist auch mal so was passiert. Namlich <konkretes Beispiel>."
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1. Handlungsleitung durch Lernverse Lernschritte
e Einfuhlsame und prosoziale Verhaltensregeln in Form von Lernversen fiir das Lernziel 3
vermitteln.

¢ Die Lernverse auswendig lernen. Bei Konflikten daran erinnern.

* Planetenbégen (in der Anzahl der Kinder) Material

* Gefuhlsbilder traurig und fréhlich (in der Anzahl der Kinder)

* Ausgeschnittene Lernverse (in der Anzahl der Kinder, sowie 1 grofier
Lernvers fiir den grof’en Gruppen-Planetenbogen)

« Ausgeschnittene Uberblicks-Bilder (in der Anzahl der Kinder, sowie 1
groRes Uberblicks-Bild fiir den groen Gruppen-Planetenbogen)

¢ Von den Kindern ausgemalte Tier-Kartonbilder und ein von den Kindern
gestaltetes Whiteboard mit zur Geschichte passendem landschaftlichen
Hintergrund

* Eine Dose / Tute Fruchtgummis in Tierform

¢ Raketenmarken

* Kleber

Raum fiir Notizen
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w=mer | Hallo und herzlich Willkommen bei der ersten richtigen Runde von Begrﬁﬁung
unserem super-duper-mega-spitzen-klasse Fair-sein-Programm.

Wie schdn, dass du und du und du (auf die Kinder der Reihe nach

zeigen, keinen auslassen) da bist. Wisst lhr noch, was fair heil3t? Nein?

Wisst ihr noch, was unfair ist? (Antworten abwarten) Genau! Und fair ist

das Gegenteil. Fair heilt gerecht und gut miteinander umzugehen und

sich zu vertragen. Dazu muss man auch wissen, wie sich der andere fihlt.

So, aber jetzt geht’s los. Und ich bin schon sehr gespannt, was wir heute

erleben! Kannst du mir sagen, <Trainer B>, was wir heute machen

werden?

T=mer | \Wir wollen heute zum ersten Mal zu einem Planeten fliegen. Dort Hinflug
werden wir klasse Abenteuer erleben. Dort leben ganz viele Tiere
und die streiten sich manchmal und vertragen sich auch wieder.

Und jetzt bitte einsteigen (Kinder setzen sich in einen Kreis auf Stihle).
Wir ziehen unsere Raumfahrerhose, Jacke und Raketenstiefel an
(simulieren), setzen den Helm auf (simulieren), schalten die Sprechanlage
ein (simulieren), schnallen uns an und schon héren wir, wie die
Kontrollstation unseren Start vorbereitet: 10-9-8-7-6 (alle Kinder klopfen,
auf Stuhlen sitzend, immer schneller mit den Handen auf die Schenkel).
5-4-3-2-1. Wir stampfen zusatzlich mit den Fif3en auf den Boden. NULL!
(alle Kinder werfen die Arme in die Luft und schreien).

Wir spiren, wie wir ganz schwerelos sind und schweben. Unsere Arme
und Beine schweben und alles ist ganz leicht, wahrend die Rakete immer
hoher steigt, immer hoher.

Wenn wir aus dem linken Raketenfenster schauen (alle Kinder schauen
Uber die linke Schulter) sehen wir die Erde. Sie wird immer kleiner und wir
rufen "Tschi? Erde" und winken ihr zu (machen).

Wenn wir aus dem rechten Raketenfenster schauen (alle Kinder schauen
Uber die rechte Schulter), sehen wir das Ziel unserer Weltraumreise: Den
Planeten der Krokodile und der Dinos.

Unsere Rakete gleitet hinab (alle Kinder summen erst laut, dann immer
leiser und tiefer und bewegen die Hande an den Ohren, indem sie sie
abwechselnd verschlieRen-6ffnen, verschlieRen-6ffnen, etc., erst schnell,
dann immer langsamer werdend).

Wir sind sicher gelandet.
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Tamner | ES iSt Zeit fir eine Geschichte und die beginnt wie alle Méarchen Fokussierung der

mit: Es war einmal... Auf k keit
In unserer Geschichte geht es um einen kleinen Dino und viele urmerksamkei

Krokodile.

Tamer | Aber bevor wir so richtig beginnen, lernen wir noch etwas. Wir
wollen “rausfinden, wie sich die Tiere in unserer Geschichte fuhlen.
Um zu horen, was jemand sagt, zu merken, wie sich jemand fuhlt
und denkt, und um zu sehen, was jemand fur ein Gesicht macht, muss
man ganz, ganz genau hinhéren und hinsehen. Das wollen wir jetzt mal
zusammen uben:

Meine Ohren sind Antennen. (entsprechende Bewegungen)
Meine Augen werden grof3. (entsprechende Bewegungen)
Und ich frag mich voller Neugier:

Was ist mit dem Dino los?
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Tamer | [Tramer | Trainer A erzahlt die Geschichte lebendig, Trainer B illustriert Problemsituation
sie mit den entsprechenden Tier-Kartons am Whiteboard. s .

Kinder auf dem Boden im Kreis auf einer weichen Unterlage prasentieren

("Marchenmatte") sitzend, bei unruhigen Kindern empfiehlt sich jedoch

eher das Sitzen auf Stiihlen. Die Geschichten sollten lebendig und

interaktiv erzahlt werden. So z.B. kbnnen die einzelnen Tiergerausche mit

den Kindern zusammen gelbt werden und bestimmte Bewegungen vor-

und nachgemacht werden. Lassen Sie |hrer Kreativitat freien Lauf! Z.B.

koénnten alle Kinder die Arme vor der Brust verschréanken und "Puh"

machen, wenn alle Tiere ein Tier ablehnen, oder es werden typische

Bewegungen der Tiere nachgemacht, etc.

Tamer | ES War einmal an einem schénen Sommertag.

Bei den Krokodilen ist groRer Badetag angesagt. Uberall gehen die
Krokodile ins Wasser baden. Es gibt ganz, ganz viele kleine
Krokodile, die alle durcheinander wimmeln. Aber hoppla, da ist ja ein
kleiner Dino darunter! Er ist gré3er als die anderen und runder. Wéhrend
die Krokodile rennen kénnen, geht das Dino-Junge laaangsam und sieht
sich vorsichtig um.

Die Krokodiljungen fangen an zu lachen:

"He, was bist du denn fir einer! Du bist ja eine richtige Fettkugel! Kannst
du denn Uberhaupt laufen? Du watschelst ja wie eine richtige
Sumpfschildkréte! Krote, Trote! Und was hast du fur einen langen Hals?"

Da lauft das Dinojunge zur Krokodilmama. "Sie wird mir helfen", denkt es.
Doch alles kommt anders. Der Krokodilmama ist es peinlich, dass Dino zu
ihr gelaufen kommt: "Halte dich lieber zuriick”, sagt sie, "zeig dich nicht so
bei den anderen Jungen. Ich weild gar nicht, wie du zu mir gekommen
bist. Meine anderen Kinder sind viel schoner!".

Da denkt Dino, es geht ihm besser, wenn er zum Papa lauft. Aber der
Krokodilpapa ist gar nicht mit dem Dino einverstanden: "Du bist das
hasslichste Krokodil, das es jemals gegeben hat! Hau ab und lass dich
hier nicht mehr blicken! Ich will dich hier nicht mehr sehen! Wenn ich dich
noch mal sehe, setzt es was! Los, renn zu deiner Mama und versteck dich
bei ihr."

So lauft Dino zur Krokodilmama zurlick. Aber jetzt sagt die Krokodilmama:
"Was soll ich mit dir anfangen? Du siehst gar nicht aus wie ein normales
Krokodil. Verschwinde lieber!"

Da lauft Dino weg zu einer kleinen Palme und will sich dahinter stellen.
Bevor er da ist, kommen aber die anderen kleinen Krokodile angelaufen,
schubsen es und rufen: "Du bist ein Trampeltier! Du hast keine Z&hne! Du
kannst nicht richtig laufen! Du kannst nur schnaufen! Wer spielt schon mit
dir!"

Da sagt Dino: "lhr seid so furchtbar gemein zu mir!
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T=ner | Nachdem ihr so gut zugehort und ganz genau hingesehen habt,

Einfiihlendes
kénnt ihr mir jetzt sicherlich alle meine Fragen beantworten.

Verstehen uben

Was hat Dino da gerade gesagt? (sich einfuhlen, Geflihle erkennen
und wiederholen)

Was fir ein Gesicht hat er dabei gemacht? Wie hat er sich gefuhlt? Zeigt
es mir mal! (Die Kinder werden zur pantomimischen Darstellung
aufgefordert, anschlieRend werden sie gefragt, was das Gesicht sagen
sollte.)

Warum flhlt er sich so? (sich einfihlen, Zusammenhénge erkennen)

Habt ihr auch schon mal so etwas wie Dino erlebt? (sich einfuhlen, sich
identifizieren)

In die Antworten auf die Fragen werden alle Kinder - nach Méglichkeit
nacheinander - einbezogen.

Tamer | - Dino ist anders als die Krokodile, als die anderen Krokodile, nicht Problem-
wahr? Er ist ein Dino, kein Krokodil. Deswegen sieht er so anders Aktualisi
aus. Deswegen kann er nicht so schnell laufen wie die anderen. ualisierung

Deswegen hat er keine Zahne wie sie. Deswegen kann er nicht
schwimmen. Alle merken, dass er anders ist, aber alle wollen, dass er
genauso ist wie sie. Da kann man ja nur traurig sein - Dino ist traurig und
die Krokos sind alle witend.

Tamer | UNd so geht die Geschichte weiter... Passt wieder gut auf. Wir

Fokussierung der
Uiben das Aufpassen noch mal: g

Aufmerksamkaeit

Meine Ohren sind Antennen. (entsprechende Bewegungen)
Meine Augen werden grof3. (entsprechende Bewegungen)
Und ich frag mich voller Neugier:

Was ist mit dem Dino los?
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mainer | ZUM GlUck ist der Krokovogel da. Er putzt den Krokos immer die &

Zahne. Der hat schon viel gesehen. "Wisst ihr nicht, dass das kein Modell Losung
Kroko ist?" fragt er die Krokodile. "lhr seid weder Mama, noch
Papa, noch Geschwister von ihm. Wahrscheinlich hat jemand ein Ei von
den Dinos gestohlen und bei euch abgelegt. Seid nett zu ihm. Wenn seine
Eltern wieder kommen, werden sie nett zu euch sein. Dinos sind grof3 und
stark. Wenn ihr sie argert, geht es euch schlecht.”

prasentieren

"Ach so", sagt die Krokomutter, "so ist das also. Na ja, er ist doch
eigentlich ein hibscher kleiner Dino. Er sieht zwar nicht aus wie ein
Krokodil, aber wenn ich mir das genauer ansehe, sieht er richtig nett aus.
Es tut mir leid, dass ich dich verscheucht habe. Wenn du keine Mama
hast, kannst du bei mir bleiben."

"Hm", sagt der Krokovater, "eigentlich ist er gar nicht so tibel. Mit seinem
langen Hals kann er mehr als wir sehen. Komm her Kleiner! Vielleicht
kann ich dir Schnelllaufen beibringen."

"He", sagen die Krokokinder, "es tut uns leid. Bist du wirklich so stark?
Vielleicht bringst du uns das Baumstammschieben bei."

"Oh", sagt Dino, "ihr seid auf einmal richtig nett geworden. Ich freu e
mich, dass ich mitspielen darf. "

Tamer | Nachdem ihr so gut zugehort habt und ganz genau hingesehen, Einfiihlendes
kénnt ihr mir jetzt sicherlich alle meine Fragen beantworten. .
Verstehen uben

Was hat Dino da gerade gesagt? (sich einfuhlen, Geflihle erkennen
und wiederholen)

Was fir ein Gesicht hat er dabei gemacht? Wie hat er sich gefuhlt? Zeigt
es mir mal! (Die Kinder werden zur pantomimischen Darstellung
aufgefordert, anschlieRend werden sie gefragt, was das Gesicht sagen
sollte.)

Warum fuhlt er sich so? (sich einfihlen, Zusammenh&nge erkennen)
Habt ihr auch schon mal so etwas erlebt, wie es Dino jetzt gegangen ist?
Habt ihr euch auch schon einmal so schlecht gefiihlt und dann ist wieder

alles gut gegangen? (sich einfuhlen, sich identifizieren)

In die Antworten auf die Fragen werden alle Kinder - nach Moglichkeit
nacheinander - einbezogen.
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mainer | Jeder von euch bekommt vier Karten mit Kindergesichtern. Schaut Gefiihle
euch die Gesichter genau an: Zwei Gesichter sind traurig und zwei

Gesichter sind froh. Wir wollen jetzt rauskriegen, welche traurig erkennen,

sind und welche froh. zuordnen und

ausdricken:

Die Kinder sollen die typischen mimischen Merkmale von Traurigkeit und Traurigkeit und

Frohlichkeit erkennen, benennen, der adaquaten Situation zuordnen und
auch darauf aufmerksam gemacht werden, dass das gleiche Gefihl bei EreUde
verschiedenen Menschen unterschiedlich aussehen kann. (Mimik-Ubung)

Wie hat Dino sich zuerst gefiihlt, als keiner mit ihm spielen wollte?
(Antworten abwarten) Ja, er war traurig. Welche Karten zeigen traurige
Gesichter? (zeigen lassen) Ja genau, richtig! Woran erkennt ihr das? (Von
ein oder zwei Kindern erkléaren lassen.)

Wie hat Dino sich gefiihlt, als die anderen ihn mitspielen lieRen?
(Antworten abwarten) Ja, er war frohlich. Welche Karten zeigen frohliche
Gesichter? (zeigen lassen) Ja genau, richtig! Woran erkennt ihr das? (Von
ein oder zwei Kindern erklaren lassen.)

Tamer | |St das nicht erstaunlich? Wenn man einem Menschen genau ins
Gesicht schaut, kann man erkennen, wie er sich fiuhlt, ohne dass
dieser Mensch ein einziges Wort gesprochen hat!

Das wollen wir jetzt noch mal zusammen Uben. Wir brauchen vier
freiwillige Kinder (auswahlen). Ihr durft jetzt mit dem Gesicht das Gefiihl
zeigen, was ich euch ins Ohr flustere. Aber nicht verraten und nichts
sagen, nur das Geflihl im Gesicht zeigen! Also, passt gut auf, die
Vorstellung beginnt! Ihr wisst ja: "Meine Ohren sind Antennen..." (nur
andeuten. Dann dem ersten Kind ein Grundgefuhl (fréhlich, traurig,
angstlich, witend) ins Ohr flistern und es vorspielen lassen, danach dem
nachsten Kind ein anderes Geflhl, etc. Bei Schwierigkeiten Hilfestellung
geben und dem Kind die Mimik einmal kurz zeigen (ohne dass die
anderen Kinder es sehen).

Tamer | Und jetzt geht es im Krokodilsgang zur Rakete. (Alle Kinder stellen i
mit ihren Armen und Handen schnappende Krokodilsméauler dar Abschluss-Spiel

und versuchen, ihren Vordermann zu schnappen, wahrend sie im

Kreis laufen. Dabei singen sie: "Schnapp, schnapp, schnapp, den Bauch

beil ich dir ab". Dabei sind vor allem die Trainer aktiv und jagen die

Kinder. Dann setzen sich alle Kinder wieder auf ihre Stihle.)
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Tamer | Bevor wir gleich auf_die Erde zuriickfliegen, flistert uns der Dino Lernvers und
noch schnell etwas ins Ohr:

Hab” ich keinen Freund zum Spielen, Hausangabe

werd” ich mich ganz traurig flhlen!

(visualisieren des Lernverses mit Mimik und Gestik)

Tamer | Kinder, was hat der Dino gesagt?

Alle: Hab” ich keinen Freund zum Spielen,

werd” ich mich ganz traurig fuhlen!

(laut schreien, leise flistern, Jungen "gegen" Madchen, etc., visualisieren
des Lernverses mit Mimik und Gestik)

Und bis zum nachsten Mal lernen wir den Lernvers auswendig. Ich bin
gespannt, wer ihn am besten kann. Ich bin ganz sicher, dass ihr das alle
schafft. Wir werden euch dabei helfen. So lernt ihr es ganz schnell.

Tamer | Einsteigen bitte! Wir kontrollieren unsere Raketenstiefel noch Riickflug
einmal, ob sie richtig sitzen, kontrollieren die Raumfahrerkleidung

und unseren Reil3verschluss, ob alles richtig sitzt (simulieren), wir

prifen unseren Helm (simulieren), schalten die Sprechanlage ein

(simulieren) und schon héren wir, wie die Kontrollstation unseren Start

vorbereitet: 10-9-8-7-6 (alle Kinder klopfen, auf Stuhlen sitzend, immer

schneller mit den Handen auf die Schenkel). 5-4-3-2-1. Wir stampfen

zusatzlich mit den FuRen auf den Boden. NULL! (alle Kinder werfen die

Arme in die Luft und schreien).

Wir splren, wie wir ganz schwerelos sind und schweben. Unsere Arme
und Beine schweben und alles ist ganz leicht, wahrend die Rakete immer
hoher steigt, immer hoher.

Wenn wir aus dem linken Raketenfenster schauen (alle Kinder schauen
Uber die linke Schulter) sehen wir den Planeten des Dinos und der
Krokos. Der kleine Dino zwinkert mit den Augen, winkt uns zu und wir
winken zurlick (machen). Die Krokodile nicken und wir nicken zuriick
(machen).

Wenn wir aus dem rechten Raketenfenster schauen (alle Kinder schauen
Uber die rechte Schulter), sehen wir die Erde. Sie ist schon und ganz grin
und blau. Wir kommen immer ndher und wir sehen <unsere Stadt>, sehen
<unsere Strasse>, sehen unseren Kindergarten und landen (alle Kinder
summen erst laut, dann immer leiser und tiefer und bewegen die Hande
an den Ohren, indem sie sie abwechselnd verschlieBen-6ffnen,
verschlieBen-6ffnen, etc., erst schnell, dann immer langsamer werdend).
Wir sind sicher gelandet.
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Tamer | AUf Wiedersehen bis zum n&chsten Mal! Jetzt klebt bitte noch den Lernvers
Lernvers - wie hiel3 der gleich, Kinder? (Antworten abwarten) - Pl tenbo ’
neben die erste Rakete auf diesen Planetenbogen (Lernverse, anetenbogen

Mappen und Kleber austeilen, aufkleben lassen). Bitte lernt bis zum und
nachsten Mal den Lernvers auswendig. Mal sehen, wer das besser kann, Hausaufgaben
die Jungen oder die Madchen. Ich bin sicher, ihr werdet ihn alle gut

kénnen.

Und dann durft ihr noch dieses Bild auf den ersten Planeten kleben
(Uberblicks-Bilder austeilen, aufkleben lassen). Bis zum nachsten Mal
durft ihr es ausmalen. Es zeigt noch mal, wie unsere Geschichte ging, die
wir heute gehdrt haben. Und es zeigt auch, wie sich der Dino gefiihlt hat.

Wer beim nachsten Mal den Lernvers weil3, bekommt so eine
Raketenmarke hier (zeigen). Und wenn ihr das Bild ausmalt und dabei die
Geschichte erzahlt, gibt es noch eine Raketenmarke. Jeder kann sich also
zwei Raketenmarken verdienen. Und diese Raketenmarken kénnt ihr fir
ganz tolle Sachen einlésen, z.B. dirft ihr fir 20 Raketenmarken verkleidet
in den Kindergarten kommen. Wir werden uns daflir mit euch zusammen
noch ganz tolle Belohnungen ausdenken. (Mappen und Kleber wieder
einsammeln).

Sie sollten dem Ausmalen bis zur nachsten Stunde etwas Zeit im
Kindergartenalltag einrdumen und daran erinnern. Wichtig wére auch,
dass Sie das Ausmalen und Beschaftigen mit der Geschichte und mit dem
Lernvers loben. Sie sollten die Geschichte von jedem Kind wéhrend oder
nach dem Malen ein bis zwei Mal nacherzéhlen lassen und
gegebenenfalls korrigieren, um einen besseren Lernerfolg zu
ermoglichen. Der Fokus sollte dabei auf den Gefiihlen der Akteure und
der gefundenen Problemlésung liegen. Es gibt insgesamt nur eine
Raketenmarke fur das Ausmalen und Nacherzéhlen. Hierbei durfen die
Kinder allerdings auch Fehler machen.

T=mer | NUN wollen wir uns fir heute verabschieden. Nehmt die Arme F

. . reundschafts-
Uberkreuz und fasst die Nachbarn an die Hande: Ritual
Freunde woll'n wir sein - keiner bleibt allein. Itua
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Tamer] ZUm Schluss gibt es noch flr jedes Kind zwei furchtbar eklige Bonbon-
"Planeten-Stinkmorcheln" aus unserer "Auf3erirdischen- Pad ik
Planetenbiichse". Igitt igitt. adagogl

Jedes Kind bekommt zwei Fruchtgummi-Tiere - bei besonders guter
Mitarbeit kann (mit begleitendem Lob) um ein Gummitier aufgestockt
werden, bei groRer Unruhe bzw. Fehlverhalten einzelner oder der Gruppe
erhalt die ganze Gruppe ein Gummitier weniger. Letzteres muss aber
vorher angekiindigt worden sein. Immer sollte dann auch verstandlich und
sehr sachlich begriindet werden, warum es ein Gummitier weniger gibt. In
extremen Fallen kdnnen auch beide Gummitiere entzogen werden, das
zweite Gummitier jedoch erst, nachdem den Kindern bereits mitgeteilt
wurde, dass jetzt schon ein Gummitier abgezogen wurde und dann immer
noch Fehlverhalten auftritt.

Aligemeine Transfer-Ubungen:

. L oo . . Transfer:

* Raumen Sie bitte Zeit fiir die Erledigung der Hausaufgaben ein und All . d
begleiten Sie diese Tatigkeit bzw. helfen Sie, wo es nétig ist. geme":‘? un

» Bitte loben Sie die Kinder und belohnen Sie sie ggfls. mit spezifische

Raketenmarken (wo vorgesehen) fur die Erledigung der Hausaufgaben. Transfer-[]bungen
* Loben Sie die Kinder bitte fur jegliche Beschaftigung mit den
Trainingsinhalten und singen Sie das Lernvers-Lied zusammen.

Spezifische Transfer-Ubungen fiir diese Trainingseinheit:

» Uberlegen Sie bitte mit den Kindern, was diese sich als
Eintauschverstarker wiinschen kénnen und notieren Sie diese Wiinsche.

* Weisen Sie die Kinder bitte darauf hin, wie sie Raketenmarken erwerben
kénnen, beschreiben Sie die Fortschritte diesbeziiglich und die
moglichen Eintauschverstarker.

e Bitte loben Sie die Kinder, wenn diese bei sich selbst oder anderen
Gefuhle erkennen oder erklaren, warum jemand sich so fiihit. Machen
Sie bitte ggfls. Kinder auf deren Geflihle aufmerksam und helfen Sie
ihnen, ihre Geflihle zu verstehen.
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Die Weltall-Detektive:

* Schliefen Sie jeden Tag bitte mit einer kleinen "Detektivrunde" ab, in .
welcher Sie von den Kindern die Ereignisse des Tages zusammenfassen Detektivrunde
lassen. Bitte legen Sie dabei den Fokus auf die Gefiihle (insbesondere
das gerade durchgenommene Gefiihl), die Konflikte und die Losungen
hierfiir.

» Dies kénnen Sie folgendermafien einfiihren: "Wir sind alle Weltall-
Detektive. Unsere Aufgabe ist es, Geflihle zu merken und Beweise dafur
zu finden. AufRerdem suchen wir nach Lésungen fiir Probleme, z.B. wie
sich zwei vertragen haben, die sich gestritten haben. Wer hat ein Gefihl
gemerkt und woran hast du es gemerkt? Wer hat mitgekriegt, dass es
einen Streit gab oder dass jemand einen anderen nicht lieb behandelt
hat? Und wie wurde das Problem gel6st?"

¢ Es st sinnvoll, wenn Sie einen der bisher verwendeten Charaktere (Dino,
Krokodil oder Krokovogel) spielerisch einsetzen, um Informationen von
den Kindern zu erfragen. Sie sollten dabei die Kinder jedes Mal wahlen
lassen, durch welchen der Charaktere sie abgefragt werden wollen.
Dieser Entscheidungsprozef stellt dann auch ein gutes Ubungsfeld fiir
Konfliktlosungen dar.

e Bei der Geflihlswahrnehmung geht es sowohl um die Wahrnehmung der
eigenen Gefiihle, als auch um die empathische Wahrnehmung der
Gefuhle eines Anderen. Eher schiichternen Kindern fallt manchmal
ersteres schwerer, eher dominanten Kindern manchmal letzteres.

e Bitte versuchen Sie das zu férdern, was noch nicht so gut gelingt und
sparen Sie dabei nicht mit Lob! Raketenmarken werden hier nicht
verteilt, um eine Inflation dieser zu vermeiden.

* In der Detektivrunde kdnnen Sie - wenn lhre Zeit reicht - anschliefiend
auch nochmals auf die Inhalte dieser Trainingseinheit eingehen und den
Lernvers wiederholen.

» Abschlief}en sollten Sie die Detektivrunde mit dem Freundschafts-Ritual.

Transfer:
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C.1 Stunde 15 (Trainingseinheit R7)

15. Stunde - Trainingseinheit R7
Realebene - Benni will immer der Bestimmer sein

+ Das dominante Kind integrieren. Integrationsfokus

.|
e Jetzt spielen wir mal solche Sachen, die uns allen Freude machen! Lernvers
. ______________________________|

* Lernziel 3: Impulskontrolle: Signalkarten und Lernverse. Lernziele
e Lernziel 4: Soziale Konflikte I6sen.
e Hierfir ist die Beherrschung der Lernziele 1 und 2 fiir die vier gelernten

Gefuhle notwendig und wird deshalb auch weiter gelibt.

1. Sich einfiihlen in die Gefiihle des Gegeniibers, diese erkennen und Lernschritte
wiederholen w s .
¢ Erkennen und ausdriicken, wie sich der andere fuhit. fur die Lirnz:slg
2. Sich einfiihlen, Zusammenhéange erkennen un

e Zusammenhang zur Situation herstellen.
3. Sich einfiihlen, sich identifizieren
¢ Sich mit dem Gegeniuber identifizieren.

1. Konflikte mit Signalkarten steuern Lernschritte
* Rote Karte: Die Konfliktsituation erfassen. "Stop! Was ist hier los? fiir das Lernziel 3
Was ist das Problem?"
¢ Gelbe Karte: Kompetente Losungen finden (siehe Lernziel 4). "Was
kénnen wir jetzt machen? Wir denken ganz stark nach!"
e Griine Karte: Gute Losungen erkennen und loben. "Das ist eine gute
Idee!"
¢ Die Karten in den Geschichten und bei realen Konflikten im Alltag
einsetzen.
2. Handlungsleitung durch Lernverse
¢ Einfuhlsame und prosoziale Verhaltensregeln in Form von Lernversen
vermitteln.
¢ Die Lernverse auswendig lernen. Bei Konflikten daran erinnern.
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1. Versténdnis ausdriicken, sich einfiihlen Lernschritte

¢ Ich dricke Verstandnis dafiir aus, dass du dich so und nicht anders fiir das Lernziel 4
verhaltst und fuhlst. Ich kann das nachvollziehen.

* Ich respektiere dein Verhalten und deine Gefiihle und bezeichne dich
nicht gleich als bléde, bose oder minderwertig.

2. Konfrontieren, auf Widerspriiche aufmerksam machen

¢ Andererseits: Wenn du dich so verhaltst, argere ich mich / verletzt es
mich / ziehe ich mich zuriick.

¢ Und: Wenn du dich so verhaltst, wirst du dein Ziel nicht erreichen.
Dann wirst du dich auch nicht gut fuhlen.

3. Problemlésung vorschlagen

*«  Wenn du dich anders verhaltst, werde ich mich besser fiihlen /
kénnen wir kooperieren und du wirst dein Ziel erreichen und dich
auch besser flhlen.

4. Problemlosung akzeptieren (durch den anderen Konfliktpartner)

* Ich habe verstanden, dass du mein Verhalten so nicht akzeptierst.
Ich gehe auf deinen Vorschlag zur Konfliktlésung ein.

e Oder: Weiteres Verhandeln - der andere Konfliktpartner fuhrt nun
seinerseits (verkirzt) die Schritte 1-3 aus und zum Schluss entsteht
eine fir beide Seiten akzeptable Lésung (die auch darin bestehen
kann, vorerst getrennte Wege zu gehen). Dieser Prozess ist aber im
Kindergartenalter nur schwer ohne Hilfe durch Erwachsene zu
durchlaufen.

* Planetenbdgen (in der Anzahl der Kinder) Material

e 2x 3 Signalkarten

* Kasperlepuppe "Schaffner" (Puppe mit Polizistenmiitze)

e 7.und letzter Teil des Freundschaftsspruchs zum Aufkleben (in der
Anzahl der Kinder sowie fiir den grofien Gruppen-Planetenbogen)

*  Rhythmusinstrumente

e 2 x4 Handpuppen (Sara, Nico, Lisa, Benni)

e 2 Kasperletheater (oder umgestiirzter Tisch mit Tuch)

* 2 Bilderbiicher

* Kleber

* Eine Dose / Tiite Fruchtgummis in Tierform

* Raketenmarken in ausreichender Anzahl (schon mit den Namen der
Kinder beschriftet)

Raum fiir Notizen
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Tamer | Hallo und herzlich Willkommen bei einer neuen Runde von Begrﬁﬁung und
unserem super-duper-mega-spitzen-klasse Fair-sein-Programm.

Wie schdn, dass du und du und du (auf die Kinder der Reihe nach Kontrolle der
zeigen, keinen auslassen) da bist. Und ich bin schon sehr gespannt, wer Hausaufgaben
heute wieder eine Raketenmarke bekommen wird. Wer weil3 denn noch,

was die Hausaufgaben waren? (Antworten abwarten) Genau, richtig! Die

Bilder ausmalen und den Lernvers auswendig kénnen. Fir's Ausmalen

der Bilder gab es ja schon eine Raketenmarke. Und wer kann jetzt mir

und <Trainer A> den Lernvers ins Ohr flistern?

Die Lernverse werden Trainer A und B ins Ohr geflistert (nicht allzu
streng sein) und dann werden die Raketenmarken mit groRem Lob
verteilt.

Tamer | Bevor wir das letzte Abenteuer im Kindergarten erleben, beginnen Ratsel
wir auch dieses Mal mit einem Rétsel zur letzten Stunde, das uns

der Schaffner stellen wird. Es geht wieder um ein Tier, das wir gut

kennen. Welches ist gemeint? Hort gut zu und ruft nicht rein, wenn ihr es

erraten habt. Wartet alle bis zum Ende und dann durft ihr uns den Namen

des Tieres ins Ohr flustern.

T=ner] Trainer B tragt das Gedicht vor:

Du wirst es nicht glauben

ich war mal im Zoo.

Und weil es mich juckte,

machte ich so (mit rechter Hand am linken Schulterblatt kratzen)

Und plétzlich, da seh” ich "nen kleinen Wicht,

der macht es mir nach, grinst mir frech ins Gesicht!
Dann nimmt er Reif3aus unter Urwaldgebrdll,

ich bin sehr gespannt, was der Kleine denn will?

Er schwingt sich an Seilen zur Tiermama,

die andren Geschwister sind auch schon da.
Und weil sie sich mdégen beginnen sie schnell,
einander zu lausen das glanzende Fell.

(Affe)
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maner | UNd nun stehen wir mal alle auf. Der Schaffner will euch mal Reflexion
fragen, wie die Geschichte vom letzten Mal ging. Wer noch was

Uber die Affen weil3, der darf sich setzen und bekommt eine

Raketenmarke.

T=mer | Die Kinder werden wieder vom Schaffner (Trainer B) befragt. Jetzt
liegt der Fokus der Reflexion (wie bei der Reflexio  n auf der
Symbolebene) auf dem Problem und den Lésungen. Mittels der
Signalkarten wird die Wissensabfrage strukturiert. Bei der Reflexion wird
jedes Kind, das etwas weif3, mit (maximal einer) Raketenmarke belohnt
und verbal gelobt. Darauf achten, dass nicht immer die gleichen Kinder
die letzten sind und dass jedes Kind, das etwas weil3, dies auch auf3ern
kann (es durfen dabei auch mehrere Kinder das Gleiche sagen). Kinder,
denen gar nichts einféllt, erhalten keine Raketenmarke. Wenn alle Kinder
bereits sitzen, ist meistens noch nicht alles zur Geschichte erzahlt. Dann
werden die Kinder einfach im Sitzen weiter befragt, ohne dafir weitere
Raketenmarken zu erhalten. Trainer A bleibt bis zuletzt stehen. Er wird
schlieBlich von den Kindern zur letzten Stunde befragt und darf sich erst
setzen, wenn er zwei oder drei Fragen richtig beantwortet hat.

Wie war das mit dem roten Affen und Urius und den anderen Affen?
Wisst ihr noch, was fiir ein Problem sie miteinander hatten? (erste
Signalkarte)

Worlber haben die Affen ganz stark nachgedacht? (zweite Signalkarte)
Wie haben Urius, die anderen Affen und der rote Affe das Problem

gel6st? (Antworten der Kinder abwarten und wenn richtig:) Genau! Sehr
gut! (dritte Signalkarte)
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Tamer | \Wir wollen heute mit dem Zug, also mit der Eisenbahn, durch eine Hinfahrt
groool3e Stadt bis zu einem fremden Kindergarten fahren, wo wir

Abenteuer erleben. Und wir sammeln euch dabei nacheinander

alle ein. In dem Kindergarten leben Kinder, die sich manchmal streiten

und sich auch wieder vertragen.

Tainer | [Traimer | Alle Kinder und Trainer B sitzen in der Mitte auf dem Boden.
Trainer B halt den Schaffner und pfeift die Fahrt an. Wahrend
Trainer B dann den Takt mit einem Rhythmusinstrument
angibt und alle Kinder mitklatschen, singt er mit den Kindern nach der
Melodie "Hanschen klein, ging allein" zweimal den folgenden Refrain:

Nimm mich mit, nimm mich mit, weiter geht es nun im Schritt.
Nimm mich mit, nimm mich mit, weiter geht’s im Schritt.

Trainer A geht wie eine Lokomotive im Kreis um die Kinder herum, singt
den Refrain mit und singt dann nach einer selbstgewahlten Melodie bzw.
im Sprechgesang:

<Name> ist heut” Eisenbahn, mit der wir durch die Gegend fahr'n.

Das angesprochene Kind hangt sich mit beiden Handen an Trainer A an
und lauft mit ihm im Kreis herum. Wenn sich das aufgeforderte Kind
angehangt hat, singt Trainer B mit den Kindern erneut den Refrain,
allerdings dieses Mal nur einmal. Trainer A singt auch mit und wartet
wieder auf seinen Einsatz, um das nachste Kind hinten anzuhangen.

Zwischendurch (nach ca. jedem zweiten Kind) kann Trainer A einwerfen:
Oohh, ich sehe eine grooolRe Fabrik, wir fahren einmal im Kreis drum
herum. Oder auch: Schaut, da tUberholt uns ein suuuuperschnelles Auto
(Mimik, Gestik, Geréusche), also alles im Sinne einer Reise durch die
Stadt bis schliel3lich der Kindergarten "erblickt" wird.

Das Ganze wird durchgefihrt, bis alle Kinder mit"fahren” (die beiden zum
Schluss im Kreis sitzenden Kinder dirfen sich nach Aufruf ihrer beider
Namen gleichzeitig anhangen, damit nicht einer allein der Letzte ist).
Tempo und Lautstarke kdnnen gesteigert werden. Zuletzt wird Trainer B
aufgerufen und hangt sich mit an. Wenn nun alle mit"fahren”, dreht sich
der Zug um, d.h. alle Kinder drehen sich um 180°un d Trainer B wird
somit die Lokomotive und fahrt eine Runde. Dabei wird weiter der Refrain
gesungen.

Tamer | Puh, die Eisenbahnfahrt war ganz schén anstrengend! Wir miissen
jetzt erst mal verschnaufen. Setzt euch auf den Boden, lasst einen
Arm Zwischenraum zu eurem rechten Nachbarn und wir holen
dreimal ganz tief Atem, ganz tief, gaanz tief, gaaanz tief. Unser Herz klopft
gaaanz schnell: Poch-pooch, poch-pooch. Legt eure rechte Hand dorthin,
wo euer Herz schlagt und fiihlt es: Poch-pooch, poch-pooch. Der Schweifl3
steht uns auf der Stirn und wir wischen ihn ab (entsprechende
Bewegung).
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T=ner | M Kindergarten gibt es manchmal auch Situationen, die ahnlich i

sind wie bei den Affen. Heute sehen wir die Geschichte von Sara, FOKUSSIerung de.r
Benni, Nico und Lisa. Hier missen wir wieder aufpassen wie ein Aufmerksamkeit
Adler. Er schwebt hoch tber dem Feld und schaut mit scharfem Blick und
hort mit gespitzten Ohren, damit er seine Beute sieht. Ihr wisst ja noch,
was wir immer sagen, um uns zu erinnern:

Meine Ohren sind Antennen. (entsprechende Bewegungen)
Meine Augen werden grof3. (entsprechende Bewegungen)
Und ich frag” mich voller Neugier:

Was ist mit Benni und den andren los?

Bitte Applaus fur unsere Helden.

Tamer | [Tmer | Puppenspiel, vorgestellt durch die beiden Trainer. Problemsituation
Szene: Benni will Sara und den anderen immer « ti
vorschreiben, was sie machen sollen. prasentieren

Benni: Wir spielen nachher auf dem Spielplatz Schaukeln. Und du, Sara,
musst mich anschubsen, klaro?!

Sara: (schaut in ihr Bilderbuch) Wieso ist das klar, Benni? Immer soll ich
dich anschubsen!

Nico: (aus dem Hintergrund) Genau! Immer willst du bestimmen!

Lisa: (aus dem Hintergrund) Wir wollen auch mal bestimmen! Nicht
immer nur du!

Benni: Na und! Dann schau ich mir halt das Buch an. Gib he ! (Benni
versucht, Sara das Buch wegzunehmen. Es gibt ein groRes Geschrei.)

mainer | \Was hat Benni gerade gesagt? Und was haben Sara und die Einfiihlendes
anderen gesagt? Und wie fuhlen sie sich? (sich einfuhlen, Versteh iib
Gefiihle erkennen und wiederholen) erstehen ubéen

Warum fuhlt Benni sich so? Und warum fihlen Sara und die anderen sich
s0? (sich einfiihlen, Zusammenhange erkennen)

Habt ihr das auch schon einmal erlebt, dass ein anderer immer der
Bestimmer war? Wie habt ihr euch da gefiihlt? Wie hat sich der
Bestimmer gefuihlt? Oder habt ihr erlebt, dass ihr bestimmen wolltet, aber
die anderen wollten nicht tun, was ihr gesagt habt? Wie habt ihr euch da
gefuhlt? Wie hat sich der andere geflihlt? (sich einfiihlen, sich
identifizieren)

In die Antworten auf die Fragen werden alle Kinder - nach Moglichkeit
nacheinander - einbezogen.
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Tamer | Benni erwartet, dass die anderen immer alles machen, wie er es Problem-
mochte. Er will bestimmen, dass die anderen ihn beim Schaukeln .
anschubsen. Und er will sich einfach das Bilderbuch nehmen, AktuaI|5|erung
obwohl Sara es hat. Jetzt argert er sich, dass die anderen nicht machen,

was er will. Und die anderen argern sich, dass Benni immer der
Bestimmer sein will.

m=iner | NOCh in der Gesamtgruppe: Wir haben mit unseren Antennen- In Klelngruppen
Ohren gut hingehért und mit unseren grof3en Kuller-Augen genau

hingeschaut. Und deshalb kénnt ihr mir sicher ganz genau sagen, . Eigene
was Benni und die anderen fir ein Problem miteinander haben? Und Problemldsungen
bestimmt findet ihr auch eine Losung, wie sie sich wieder vertragen entwerfen

kdénnen.

Darlber denken wir ganz stark nach, und das machen wir in zwei kleinen
Gruppen. Wir wollen gemeinsam Uberlegen, wie die Geschichte ausgehen
koénnte. Einige Kinder werden sich jetzt mit <Trainer B> in eine Ecke des
Zimmers setzen und die anderen Kinder mit mir in eine andere Ecke oder
ein anderes Zimmer.

Tamer | [T=mer | Aufteilung in die Kleingruppen. Diese wenn moglich
beziglich Geschlecht und "Problemkindern” ausgeglichen
zusammenstellen, jede Stunde sollte die Zusammensetzung
der Kleingruppen ruhig ein bisschen wechseln. Jede Kleingruppe
bekommt die benétigten Handpuppen und das sonstige im Puppenspiel
verwendete Material. Wenn beide Kleingruppen im Zimmer bleiben, ist ein
Sichtschutz in der Mitte empfehlenswert. Besser geeignet ist die Nutzung
zweier verschiedener Raume.

Zunachst wird - wenn notig - die Bedeutung der Signalkarten kurz
wiederholt. Dann denken die Kinder der Kleingruppe utber
Losungsmoglichkeiten nach. Dies wird aktiv mittels der Signalkarten
strukturiert und durch die Instruktionen auf der Riickseite der Signalkarten
(lautes Denken des Trainers) angeleitet, der Trainer kann bei der
Lésungssuche Tipps geben, sollte aber die Selbstandigkeit der Kinder
fordern. Es sollten moglichst alle Kinder eingebunden werden. Dabei
werden bemiihte Beitrédge gelobt und bei einigermal3en sinnvollen
Problemlésungen wird neben dem Lob immer die dritte Signalkarte
hochgehalten. Weiter gibt es fir jede sinnvolle Lésung jeweils eine
Raketenmarke fiir jeden Teilnehmer der Kleingruppe (d.h. alle Kinder
werden belohnt, wenn ein Kind eine gute Losung findet). Dabei wird
immer deutlich gemacht, wie die Losung aussieht und warum es jetzt eine
Raketenmarke gibt (<Kind 1> hat vorgeschlagen, dass... ...das war eine
sehr gute L6sung, weil... ...und deshalb gibt es jetzt eine Raketenmarke).

AnschlieRend einigt sich die Gruppe mit Unterstlitzung des Trainers auf
die zwei bis drei kompetentesten Losungen, um diese vorzuspielen (s.u.).
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Tamer | [Taimer | Falls trotz intensiver Hilfestellungen keine adacquaten In Kleingruppen
Ldsungsvorschlage entwickelt werden, finden Sie anbei eine
Beispiellésung, die den Kindern erlautert, getibt und evtl. Anreg_un_ger.‘_ bzw.
variiert werden kann und dann (s.u.) vorgespielt werden kann. Beispiellosung

(falls benétigt)

Benni versucht, Sara das Bilderbuch wegzunehmen. Es gibt ein grof3es
Geschrei. Sara lasst das Buch zuerst los.

Sara: Na dann schau dir halt das Buch alleine an! Ich weil3 schon, dass
es dir Spal? macht, zu bestimmen. Jedem macht das Spaf3. (Verstandnis
ausdriicken, sich einfiihlen)  Aber es kann nicht immer einer die ganze
Zeit alleine der Bestimmer sein! Jetzt darf der Nico mal bestimmen!
(konfrontieren, auf Widerspruche aufmerksam machen)

Benni: Puh, dann spielt doch alleine!

Sara: Machen wir auch, ich gehe jetzt jedenfalls mit Nico Cowboy und
Indianer spielen.

Benni : (zu den Kindern gewandt) Hmm, da wurde ich auch gerne
mitspielen!

Benni: (zu Sara gewandt) Ich hab’s mir Gberlegt, kann ich doch
mitspielen? Lass” uns wieder Freunde sein. (Problemlésung
vorschlagen)

Sara: Ja, das ist klasse. Freunde woll"'n wir sein, keiner bleibt allein.
Du darfst auch mal der Hauptling sein, aber jeder ist mal der Hauptling,
immer abwechselnd. (Problemlésung akzeptieren)

Das ist eine gute Losung! (dritte Signalkarte wird hochgehalten)

Tainer | [Taimer | FOKuUssierung der Aufmerksamkeit in den Kleingruppen durch In Klelngruppen
| | die jeweiligen Trainer. Wir haben jetzt alle gemeinsam

Uberlegt, wie die Geschichte ausgegangen sein kdnnte, und Fokussierung der
ihr hattet viele gute Ideen. Einfach super! Was einige von euch Aufmerksamkeit
vorgeschlagen haben, wollen wir jetzt einmal vorspielen. Hier miissen wir

wieder aufpassen wie ein Adler. Dazu wissen wir ja noch einen Spruch,

oder?
Meine Ohren sind Antennen. (entsprechende Bewegungen)
Meine Augen werden grof3. (entsprechende Bewegungen)

Und ich frag” mich voller Neugier:
Was ist mit Benni und den andren los?
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Tamer | [Tramer | Puppenspiel in den Kleingruppen: Die zwei bis drei besten In Kleingruppen
Ldsungen werden jetzt innerhalb der Kleingruppen
vorgespielt. Der Trainer und die nicht spielenden Kinder Ent.‘_'vorfene
bilden die Zuschauer, die Kinder wechseln sich nach jeder Losung beim Losungen
Vorspielen ab. Die Kinder, welche die entsprechende Lésung gefunden prasentieren
haben, kommen zuerst dran. Eines der nicht spielenden Kinder strukturiert sowie Gefiihle

das Puppenspiel (mit Unterstiitzung des Trainers) durch die Instruktionen
(lautes Denken, muss nicht genau der originale Wortlaut sein) und die . erkennen und
Signalkarten. Auch dabei wird sich abgewechselt. Das Puppenspiel Losung bewerten
beginnt immer mit einer kurzen Wiederholung der letzten Szene der

Problemsituation oder auch der gesamten Problemsituation. Eingeleitet

werden kann das Puppenspiel, wenn nétig, durch folgenden Satz:

Ihr erinnert euch ja noch: Benni wollte immer der Bestimmer sein. Die

anderen haben sich dartber geargert. Jetzt zeigt mal, was wir fir eine
Lésung gefunden haben. Beginnt noch mal da, wo sich alle Gber Benni
argern.

Nachdem zwei bis drei LOsungen vorgespielt wurden, einigen sich die
Kinder darauf, welche Lésung die beste ist. Hierzu wird gemeinsam
Uberlegt, wie sich wohl die einzelnen Akteure fuhlen, wenn die L6sung
umgesetzt wurde und ob alle mit der L6sung zufrieden sein kénnen und
warum. Dann begeben sich die Kinder wieder in die Gesamtgruppe, um
diese Ldsung dort vorzuspielen.

Tamer | [Taimer | \Wieder zurtick in der Gesamtgruppe: Die jeweils beste Entworfene
Losung der beiden Kleingruppen wird vorgefihrt (begleitet o

vom Einsatz der Signalkarten) und anschlie3end von der ”Losu_ngen

Gesamtgruppe bewertet, z.B. folgendermal3en: prasentieren

sowie Gefiihle

Jetzt sind die Kinder wieder froh, weil sie etwas spielen, was ihnen Spaf3 erkennen und

macht. Auch Benni ist froh, denn er kann mit den anderen mitspielen. Er
wirde zwar lieber bestimmen, aber das wollen ja die anderen nicht. Und
wenn er immer bestimmt, wollen sie nicht mehr seine Freunde sein. Jetzt
spielen sie etwas, was ihnen allen Spal3 macht. Auch Benni spielt mit und
merkt, dass man nicht immer bestimmen muss, um Spalf3 zu haben. Alle
sind zufrieden, dass sie sich vertragen haben.

Losung bewerten

Eventuell diese Losungsbewertung erganzen oder andern, je nachdem,
wie die Losung der Kinder aussieht.
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Tamer | Und jetzt fahren wir alle zusammen mit der Eisenbahn zuriick in Riickfahrt mit
unseren Kindergarten und singen dabei ein lustiges Lied: .
Das Lied wird mehrmals wiederholt. Alle Kinder und auch Trainer A Lernvers-Lied
hangen sich gleichzeitig an Trainer B, der die Lokomotive darstellt. Sie
singen das Lied und "fahren" im Kreis herum, bis sie schlie3lich wieder im
Kindergarten "angekommen" sind.

(Refrain)

Ich bin frohlich, frohlich, frohlich wie "ne Melone,

du bist sauer, sauer, sauer, wie "ne Zitrone.

Sie ist angstlich, &ngstlich, angstlich und er ist traurig,
doch Freunde woll'n wir sein - keiner bleibt allein!

(1.Strophe)
Hab" ich keinen Freund zum Spielen,
werd” ich mich ganz traurig flhlen!

(2.Strophe)
Wenn ich witend bin, kann ich was sagen
und muss nicht schubsen oder schlagen!

(3.Strophe)
Fehlt mir manchmal etwas Mut,
sag” ich mir: Es wird schon gut!

(4.Strophe)
Schmeif3t mir einer mal “'was um,
schrei” ich nicht los: Du bist ja dumm!

(5.Strophe)
Wenn ich etwas besser kann,
biet” ich meine Hilfe an!

(6.Strophe)
Wenn ich dich besser kennen lerne,
mag ich dich vielleicht ganz gerne!

(7.Strophe)
Jetzt spielen wir mal solche Sachen,
die uns allen Freude machen!

Gelegentlich kann einer der Trainer wie auch bei der Hinreise einwerfen:
Oohh, ich sehe eine grooofl3e Fabrik, wir fahren einmal im Kreis drum
herum. Oder auch: Schaut, da tberholt uns ein suuuuperschnelles Auto
(Mimik, Gestik, Gerdusche), also alles im Sinne einer Reise durch die
Stadt bis schliel3lich der heimische Kindergarten "erblickt" wird. Dies sollte
aber bei der Rickreise recht sparsam gebraucht werden, damit eine
Konzentration auf den Text des Liedes mdoglich ist.

Das Lied sollte im Kindergartenalltag immer wieder gesungen werden, um
die Lernverse zu vertiefen. Nur so wird es den Kindern mdglich sein, diese
gut zu lernen.
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Tamer | Bevor wir uns verabschieden, kleben wir den letzten Teil unseres Lernvers

Ratselsatzes unter die letzte Rakete (Ratselsatz, Mappen und Pl tenbo ’

Kleber austeilen und den Ratselsatz aufkleben lassen). aneten Oge:
un

Neben der Rakete klebt ja schon unser Lernvers. Wie heil3t der noch Hausaufgaben
gleich:

Jetzt spielen wir mal solche Sachen,

die uns allen Freude machen!

(Visualisieren mittels Mimik und Gestik)

Bis zu unserem grofRen Abschlussfest in der nachsten Woche versucht
noch mal, den Lernvers so richtig super zu lernen. Wenn ihr ihn wisst, gibt
es wieder eine tolle Raketenmarke (Mappen und Kleber wieder
einsammeln). Und dann feiern wir ein super Abschiedsfest mit allen
Tieren, die wir besucht haben!

Und wie immer darft ihr bis zum nachsten Mal die Geschichte, die wir
heute gehdrt haben, mit den Puppen nachspielen. Ihr dirft die gleichen
Ldsungen, die wir gefunden haben, nachspielen, oder euch eine neue
ausdenken. Wenn ihr die Geschichte einmal nachspielt oder euch eine
neue LAosung ausdenkt, bekommt ihr eine Raketenmarke. Dazu musst ihr
mich oder <Trainer B> holen, damit ich es sehen kann und euch die
Raketenmarke geben kann.

Auch wenn mehrmals nachgespielt wird oder mehrere neue Lésungen
gefunden werden, gibt es trotzdem insgesamt nur eine Raketenmarke.
Nur die Kinder, die selbst aktiv spielen, bekommen eine Raketenmarke.

Sie sollten dem Nachspielen bis zur nachsten Stunde etwas Zeit im
Kindergartenalltag einrAumen und daran erinnern. Wichtig wére auch,
dass Sie das Nachspielen und Beschaftigen mit der Geschichte und mit
dem Lernvers loben. Wenn Sie das Puppenspiel der Kinder beobachten,
sollte ein Kind aus den "Zuschauern" das Stiick mit den Signalkarten (und
den Instruktionen / lautem Denken) strukturieren. Sie sollten ihm dabei
helfen. Wenn sozial unvertragliche Lésungen entworfen werden, sollten
Sie diese hinterfragen (Was ist denn nicht so gut daran, wenn man das so
macht?) und eine andere Ldsung suchen lassen oder vorschlagen. Das
eigenstandige Nachspielen ist genauso wichtig wie die Trainingseinheiten
selbst, um einen Lernerfolg und positive Verhaltensédnderungen zu
erreichen.

T=mer | NUN wollen wir uns fir heute verabschieden. Nehmt die Arme F
reundschafts-

uberkreuz und fasst die Nachbarn an die Hande: Ri |

Freunde woll'n wir sein - keiner bleibt allein. itua
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Taimer | ZUM Schluss gibt es noch fir jedes Kind zwei furchtbar eklige
"Planeten-Stinkmorcheln" aus unserer "Aul3erirdischen-
Planetenblichse". Igitt igitt.

Jedes Kind bekommt zwei Fruchtgummi-Tiere - bei besonders guter
Mitarbeit kann (mit begleitendem Lob) um ein Gummitier aufgestockt
werden, bei groRer Unruhe bzw. Fehlverhalten einzelner oder der Gruppe
erhalt die ganze Gruppe ein Gummitier weniger. Letzteres muss aber
vorher angekiindigt worden sein. Immer sollte dann auch verstandlich und
sehr sachlich begriindet werden, warum es ein Gummitier weniger gibt. In
extremen Fallen kdnnen auch beide Gummitiere entzogen werden, das
zweite Gummitier jedoch erst, nachdem den Kindern bereits mitgeteilt
wurde, dass jetzt schon ein Gummitier abgezogen wurde und dann immer
noch Fehlverhalten auftritt.

Bonbon-
Padagogik

Aligemeine Transfer-Ubungen:

*« Raumen Sie bitte Zeit fiir die Erledigung der Hausaufgaben ein und
begleiten Sie diese Tatigkeit bzw. helfen Sie, wo es notig ist.

e Bitte loben Sie die Kinder und belohnen Sie sie ggfls. mit
Raketenmarken (wo vorgesehen) fiir die Erledigung der Hausaufgaben.

e Loben Sie die Kinder bitte fiir jegliche Beschaftigung mit den
Trainingsinhalten und singen Sie das Lernvers-Lied zusammen.

Spezifische Transfer-Ubungen fiir diese Trainingseinheit:

e Bieten Sie bitte allen Kindern, welche genligend Raketenmarken
gesammelt haben, den Eintausch in Eintauschverstarker an.

¢ Falls einzelne Kinder wenig Interesse am Sammeln von Raketenmarken
zeigen sollten, versuchen Sie bitte, die Griinde dafiir herauszufinden und
zu beheben.

e Bitte loben Sie die Kinder, wenn diese bei sich selbst oder anderen
Gefuhle erkennen oder erklaren, warum jemand sich so fiihit. Machen
Sie bitte ggfls. Kinder auf deren Geflihle aufmerksam und helfen Sie
ihnen, ihre Gefiihle zu verstehen.

e Ermutigen Sie die Kinder, Geflihle anstatt Handlungen oder Vorwiirfen zu
auflern (anstatt "Ich hau~ dich gleich" besser "Ich bin wiitend auf dich";
anstatt "Du bist gemein, du bist nicht mehr meine Freundin" besser "Ich
bin traurig und sauer").

Transfer:

Allgemeine und
spgzifische
Transfer-Ubungen
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Forderung der sozialen Kompetenz von Kindergartetein

Wenn Sie Konflikte oder die Ausgrenzung von Kindern beobachten: .
, o . , Transfer:

e Erinnern Sie die Kinder bitte an einen der Lernverse (falls passend) und . .
helfen Sie dabei, eine adaquate Konfliktlosung zu finden. Uben mit

« Unterstitzen Sie diesen Prozess bitte mit den Signalkarten und lautem Alltagskonflikten
Denken. Loben und belohnen Sie gute Losungsideen mit einer
Raketenmarke flr das entsprechende Kind. Wenn die am Konflikt
beteiligten Kinder eine gute Losung in die Tat umsetzen, belohnen Sie
diese bitte auch mit einer Raketenmarke und grof3em Lob.

e Bitte lassen Sie sich dabei wenn moglich von den Kindern unterstiitzen
(z.B. Kind halt die Signalkarten und hilft beim Konfliktlésen, mehrere
Kinder suchen gemeinsam nach Losungen). Lassen Sie zunachst die
Kinder bewerten, ob und warum eine Losung angemessen und gut ist.
Das entscheidende Urteil diesbeziglich liegt jedoch bei Ihnen! Erklaren
Sie lhr Urteil bitte immer kurz.

« Uberspringen Sie bitte keine Signalkarte. Setzen Sie z.B. auch dann die
erste Signalkarte ein ("Was ist hier los? Was ist das Problem?") wenn
eigentlich schon klar ist, was das Problem ist. Warten Sie bitte die
Antwort ab, bevor sie mit der nachsten Karte weitermachen. Nur so
bringen Sie lhren Kindern bei, I6sungsorientiert zu denken.

¢ Fassen Sie bitte immer den bisherigen Inhalt zusammen, wenn Sie die
nachste Signalkarte nehmen (z.B. "lhr beide habt folgendes Problem
miteinander: ... Was koénnt ihr jetzt tun?" oder "<Kind 1> und <Kind 2>
haben jetzt gut Uberlegt und eine Losung gefunden. Diese Losung sieht
so aus: ... Ich finde diese Lésung gut, weil ... Das ist eine gute Idee!").

¢ Weisen Sie bitte auf die Vorteile einer einvernehmlichen Lésung hin
sowie auf die Nachteile einer Fortflihrung des Konflikts und ermutigen
Sie die Kinder, nicht gleich aufzugeben, wenn eine Lésung nicht
funktioniert, sondern neue Lésungen zu entwerfen.

«  Wenn ein Kind zu lhnen kommt, um sich tiber andere Kinder zu
beschweren, setzen Sie bitte auch hier die Signalkarten ein und
ermutigen Sie das Kind, selbstandig eine L6sung umzusetzen, wenn dies
in dieser Situation moéglich scheint.

e All diese Schritte kdnnen viel Zeit in Anspruch nehmen. Die
Aufmerksamkeit der Kinder ist aber begrenzt. Vor allem die Bewertung
der Losungen kann lange dauern. Versuchen Sie bitte, vor allem diesen
Schritt recht zugig durchzufihren.

* Schlieffen Sie bitte jede gelungen umgesetzte Konfliktlosung mit einem
Freundschafts-Ritual aller interessierten Kinder ab.

e Jeden Fortschritt eines Kindes in Bezug auf sozial kompetente
Konfliktgestaltung sollten Sie deutlich hervorheben und an einem
Beispiel verdeutlichen ("Du kannst jetzt schon viel besser ... Das habe ich
an <Beispiel> gesehen. Du hast folgendes gemacht: ...") und loben.

* Wenn Kinder einen potentiellen Konflikt Idsen, ohne liberhaupt in Streit
zu geraten oder ohne Ihre Hilfe bereits eine Losung fiir einen
beginnenden Konflikt finden, ohne dass Sie eingreifen miissen, belohnen
Sie dies bitte auch mit einer Raketenmarke.

« Argern Sie sich nicht, wenn die Kinder beginnen, dies einzufordern.
Verteilen Sie grofziigig Raketenmarken auch bei einfachen Lésungen fir
kleine Konflikte - allerdings nur, wenn Sie der Ansicht sind, dass auch
wirklich eine gute Losung gefunden und / oder umgesetzt wurde. Wenn
Sie sich unsicher sind, ob ein Konflikt fair gelost wurde, konnen Sie alle
beteiligten Konfliktparteien befragen.
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Benjamin Zeller

Die Weltall-Detektive:

* Schliefien Sie jeden Tag bitte mit einer kleinen "Detektivrunde" ab, in .
welcher Sie von den Kindern die Ereignisse des Tages zusammenfassen Detektivrunde
lassen. Bitte legen Sie dabei den Fokus auf die Gefluihle, die Konflikte
und die Losungen hierfiir.

» Dies kénnen Sie folgendermafien einfiihren: "Wir sind alle Weltall-
Detektive. Unsere Aufgabe ist es, Geflihle zu merken und Beweise dafur
zu finden. AufRerdem suchen wir nach Lésungen fiir Probleme, z.B. wie
sich zwei vertragen haben, die sich gestritten haben. Wer hat ein Gefiihl
gemerkt und woran hast du es gemerkt? Wer hat mitgekriegt, dass es
einen Streit gab oder dass jemand einen anderen nicht lieb behandelt
hat? Und wie wurde das Problem gel6st?"

e Es st sinnvoll, wenn Sie einen der bisher verwendeten Charaktere
(Roboter "Weif3-Nixx", Schaffner-Puppe, eine der 4 Handpuppen, ein Tier)
spielerisch einsetzen, um Informationen von den Kindern zu erfragen.
Sie sollten dabei die Kinder jedes Mal wahlen lassen, durch welchen der
Charaktere sie abgefragt werden wollen. Dieser Entscheidungsprozef}
stellt dann auch ein gutes Ubungsfeld fiir Konfliktlosungen dar.

¢ Bei der Gefiihlswahrnehmung geht es sowohl um die Wahrnehmung der
eigenen Gefiihle, als auch um die empathische Wahrnehmung der
Gefuhle eines Anderen. Eher schiichternen Kindern fallt manchmal
ersteres schwerer, eher dominanten Kindern manchmal letzteres.

e Bei der Darstellung von Konflikten und Lésungen sollten Sie bitte die
Signalkarten einsetzen (wie oben beschrieben).

e Bitte versuchen Sie das zu férdern, was noch nicht so gut gelingt und
sparen Sie dabei nicht mit Lob! Raketenmarken werden hier nicht
verteilt, um eine Inflation dieser zu vermeiden.

* In der Detektivrunde kdnnen Sie - wenn lhre Zeit reicht - anschliefiend
auch nochmals auf die Inhalte dieser Trainingseinheit eingehen und den
Lernvers wiederholen.

* Abschliefien sollten Sie die Detektivrunde mit dem Freundschafts-Ritual.

Transfer:
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