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1 Theoretische Einflihrung

Laut DUr & Mravlag (2002) waren 12 % der osterreschen Schiler im Jahr
2002 mindestens einmal Opfer von Bullyingattack#&eitere 12 % waren Tater,
5 % waren beides. Das bedeutet, dass etwa eirelaiker Kinder im Jahr 2002
in irgendeiner Form Gewalt im Schulkontext erleat. 11 % haben mindestens
einmal pro Woche jemanden aus der Klasse ,gemolaltdy tGber Mitschuler
schlechte Dinge gesagt, jemanden absichtlich au&ldessengemeinschaft aus-

geschlossen oder geérgert.

-Eine Schlagerei muss sein — das ist Tradition“gsoWiener Jugendlicher,
der von Bandenkriegen in Wien erzahlt (LehermayayMSchmied & Wobra-
zek, 2008, S. 44). Zustande, wie man sie aus aamesghen Filmen kennt, nadm-
lich dass sich jugendliche Gruppen gegenseitig fekén, sind somit auch
schon in Wien an der Tagesordnung. Im April 2008den zwei alkoholisierte
Jugendliche der StralRenbahn verwiesen. Als Reaktiblugen sie auf den erst-
besten ihnen entgegenkommenden Passanten eirerSetaten ihm einen Faust-
schlag, woraufhin der Mann stirzte und lebensgkdler Verletzungen davon-
trug (Stoger, 2008). Einige Tage spater erlag daniseinen Verletzungen
(APA/red., 2008). Dies sind nur zwei Beispiele wielen. Die Gewaltbereit-
schaft von Jugendlichen ist ein Problem, dem disellschaft gegeniber steht.
Dazu meint Shapiro (2000), dass emotionale Komtralhd besonders die Be-
herrschung von Wut und Aggressivitat, eines defigsien Probleme sind, de-
nen die heutigen Kinder und Jugendlichen ausgesetmnien. ,Im Jahr 2000
verloren weltweit schatzungsweise 1,6 Millionen Memen das Leben durch

Gewalteinwirkung, das ist eine Rate von fast 28@ 300 000“ (Weltgesund-
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heitsorganisation, 2003, S. 9). Uberall auf der tWgab es dabei am h&ufigsten

Totungsdelikte unter jungen Mannern zwischen 152fhdahren.

Gewalttaten unter Jugendlichen reichen von Schéégerbis zu Uberfallen,
Totschlag oder sogar Mord (WHO, 2003). AufgrundsdreEntwicklungen sind
in den letzten Jahrzehnten zahlreiche Bestrebuagestanden, aggressive Hand-
lungen schon im Vorfeld zu verhindern. In der v@gknden Arbeit wird einer
dieser Versuche, das Wiener Gewaltpraventionspnograflir Hortkinder
,GRIPSO-LOGISCH!, auf seine Wirksamkeit untersucimnd speziell der As-
pekt der Wirksamkeit auf die soziale Kompetenz Kerder erlautert. Zuvor
wird das Themenfeld, in dem das Programm seine Wiglentfalten soll, abge-

steckt und die wichtigsten Begriffe geklart.
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1.1 Begriffsbestimmung

1.1.1 Pravention

.Pravention“ stammt vom lateinischen ,praevenireiduheil3t ,vorher kom-
men*, ,friher ankommen®. Pravention bedeutet, defa@r oder der Gefahrdung
zuvor zu kommen und Leid und Stérung zu verhind&ech & Heckmann,
2001). Allgemein bezeichnet der Begriff Mallnahmeig, die Sicherung der
physischen und psychosozialen Gesundheit garamtsolen (Verbeek & Pe-
termann, 1999). Unterschieden werden primére, silenund tertiare Praventi-

on (Wiech & Heckmann, 2001).

» UniversellePraventivinterventionenichten sich auf eine Gesamtpopulation,
die nicht auf Risikomerkmale selektiert wurde® (Birka, 2003, S. 72). Hier
spricht man auch von primarer Pravention. Dazuezéhterventionen in der
Schulklasse, auf dem Spielplatz oder grof3 angelejgentrainings, aber auch
AIDS-Kampagnen, Vorsorgeuntersuchungen fur Schwangad Ehevorberei-

tungskurse (Hahlweg & Heinrichs, 2007).

Selektive oder sekundare Praventionen fokussienegepen eine ,Gruppe
mit einem erhohten biologischen, psychischen odeiaten Risiko fur bestimm-
te Stérungen” (Brezinka, 2003, S. 72), wie etwadegorogramme fur Frithgebo-

rene oder Gruppen fir alleinerziehende Eltern.

Tertidre oder indizierte Praventivinterventionertege fir ,Personen mit ei-
nem sehr hohen Risiko, die bereits bestimmte Melkremer Stoérung entwi-

ckelt haben und zusatzliche Risikofaktoren aufweigBrezinka, 2003, S. 73).
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Als beispielhaft dafir konnen Programme gelten,diteKommunikationsfahig-
keit und Problemldsefahigkeit in Ehen unterstutdelahlweg & Heinrichs,

2007).

Bei selektiver und indizierter Pravention kommipes definitionem zu Uber-
lappungen mit Interventionen. Das bedeutet, dads @iaventive Mal3hahmen
sowohl auf die Reduzierung von Symptomen richt&er @auch eine Verbesse-
rung oder Stabilisierung der Gesundheit bedingetlewdHeinrichs, SaRmann,
Hahlweg & Perrez, 2002). Praventionsmaflinahmen kbmmeder natirlichen
Umgebung der Familie, in Schulungszentren oderSd#ule sowie in Gemein-
den durchgefuhrt werden. Dabei ist zu unterscheidbrsich die MalRnahmen,
gerade was Gewaltpravention bei Kindern und Jugeneh betrifft, auf die El-
tern oder die Kinder beziehen. Elternzentrierte déns wollen Eltern in ihrer
Erziehung unterstitzen, so dass sie ihren Kind&mtefliche Rahmenbedingun-
gen bieten kdonnen. Diese Trainings sind zumeisveausell angelegt und vor
allem bei sehr jungen Kindern zu empfehlen, wahrabhddem Kindergarten-
oder Schulalter eher kindzentrierte Ansatze tUbeayene Dabei gilt es, den Kin-
dern Wissensinhalte und Fertigkeiten zu vermittdla,sie befahigen sollen, ein
.gewaltfreies Leben® zu fuhren. Neben diesen Ansétgibt es auch Multikom-
ponentenprogramme, die elternzentrierte und kinmeete Malinahmen integ-
rieren. Hierbei werden einige Komponenten mit HElfeandere mit Kindern
durchgefuhrt. Die Programme sind zumeist l&angeidriangelegt und wollen
Kinder beim Aufbau ihrer akademischen Fahigkeited dem Aufbau prosozia-
ler Verhaltensweisen unterstitzen, und gleichzelgg Eltern helfen, entwick-
lungsforderliches und kindgerechtes Erziehungs\Wetau praktizieren (Hein-

richs et al., 2002).
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Laut Beelmann (2006) haben psychosoziale PravesttiaRhahmen zum Teil
betrachtliche positive Wirkungen, wobei universeligerventionen geringere
Effekte als selektive und indizierte Malinahmen leege Wichtig ist, dass Pra-
ventionsprogramme konkrete und klar definierte &ieaben, denen explizierte
theoretische Annahmen zu Grunde liegen (Hahlweg &ntchs, 2007). Wis-
senschaftlich begriindete Wirksamkeit und eine @rteichbarkeit sind eben-
falls Kriterien, die qualitativ hochwertige Pravemsprogramme ausmachen.
Daher sind Schulen, Kindergarten oder Horte open@tte, um Praventions-

mal3nahmen zu setzen (Heinrichs et al., 2002).

1.1.2 Evaluation

Evaluationen liefern Informationen tber die Wirkwan Lernprozessen, pa-

dagogischen MalRnahmen, Schulversuchen und Cumqubjekten.

Es gibt verschiedene Arten von Evaluationen. ,RDimsative Evaluation be-
urteilt zusammenfassend die Wirksamkeit einer vgepenen Intervention®
(Bortz & Doring, 2005, S. 113). Es wird somit eiabschlie3ende Bewertung
vorgenommen. ,Von formativer Evaluation wird gesgren, wenn die Evaluati-
on begleitend durchgefuhrt wird und die Ergebnigeaittelbar in den Mal3-
nahmenprozess zur weiteren Optimierung wiederieltéh“ (Schaub & Zenke,
2000, S. 198). Laufende Interventionen kdnnen stortibufend modifiziert und
verbessert werden. Formative Interventionen sintheist erkundend angelegt
und zielen vor allem darauf ab, handlungsrelevawtessen zusammenzutragen.
Methoden der formativen Evaluationsforschung sinttuanderem Aktionsfor-
schung, quantitative und qualitative Inhaltsanalyd@ographische Interviews

und teilnehmende Beobachtungen (Bortz & D6ring, 5200
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1.1.3 Gewalt

Gewalt ist ein sehr komplexes Problem und es @dttreinfach, eine eindeuti-
ge Definition davon zu geben. ,Unter ,Gewalt™ wird erster Linie physische
Gewalt verstanden, d. h. physische Aggressionjrdiaelativer Macht einher-
geht. (...) Als psychische Gewalt kdnnen dann sowadialernst gemeinten Dro-
hungen als auch jene verbalen Aggressionen geltenmit relativer Macht ein-
hergehen® (Selg, 1997, S. 8). Zimbardo (1992) sbhrdass Gewalt ,Aggressi-
on in ihrer extremen und sozial nicht akzeptablemT ist. Sie kdnne sich ,ge-
gen Menschen oder Eigentum richten und sei aufvithdellem Niveau Ubli-
cherweise Ausdruck von Feindseligkeit und Wut, iagfitutioneller Ebene aber
die geplante Vernichtung von ,Feinden™ (ebd., 633 Gewalt hat also immer
den Aspekt der Zielgerichtetheit in sich. Auf dieelestaltigkeit der Gewalt
verweisen nach Schaub & Zenke (2000) Attribute direkte oder indirekte,
offene oder versteckte, personale, institutionelier strukturelle Gewalt. Die
Weltgesundheitsorganisation erweitert den Gewalitfegpn Selg (1997) und
definiert ihn folgendermal3en: ,Der absichtliche @efzh von angedrohtem oder
tatsachlichem korperlichem Zwang oder physischechtlgegen die eigene oder
eine andere Person, gegen eine Gruppe oder Gemafister entweder konkret
oder mit hoher Wahrscheinlichkeit zu Verletzungéod, psychischen Schaden,
Fehlentwicklungen oder Deprivation fuhrt* (WHO, Z)(®. 6). In dieser Defini-
tion werden sowohl zwischenmenschliche aggressamdiingen wie auch Sui-
zide und bewaffnete Auseinandersetzungen angesmro@owohl physisches

Handeln, als auch Drohungen und Einschiichterungedem thematisiert.
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1131 Das 6kologische Erklarungsmodell der Entstehung von

Gewalt

Fur die Entstehung von Gewalt gibt es verschiedenk&rungsmodelle. Ei-
nes davon ist das von der WHO (2003) bevorzugt eedete 6kologische Mo-
dell. Es arbeitet mit vier Ebenen, die zusammenrsvirknd sich gegenseitig ver-

starken.

Societal

Qdiviﬁual

Abb. 1 Okologisches Erklarungsmodell der Entstehuran Gewalt

(WHO, 2003, S. 13).

Auf der ersten Ebene werden biologische Faktorehparsonliche Entwick-
lungsfaktoren abgebildet, die auf das Verhaltenesiezelnen Menschen Einfluss
haben und ihn mit gewisser Wahrscheinlichkeit zupfe©oder Tater von Ge-
walttaten werden lassen. Beispiele dafur sind VEEO (2003) demographische
Faktoren wie Alter und Bildungsstand, aber aucts®dichkeitsfaktoren, Sub-

stanzmissbrauch und friilhe Aggressionserfahrungen.

Auf der zweiten Ebene wird die Beziehungsebene siadelt, die zwischen-
menschliche Beziehungen zu Familie, Freunden, Rea®isKollegen dahinge-

hend analysiert, inwieweit sie das Risiko, Gewtdttaausgesetzt zu werden oder
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selbst zu veriben, beeinflussen. Die WHO (2003nnkrer die Peer-Group als

einen Faktor, der die Gewaltbereitschaft erhohker auch senken kann.

Auf der dritten Ebene werden Faktoren der Gemeadfschie Schulen, Ar-
beitsplatz und Nachbarschaft abgebildet. Hohe Aglosigkeit oder die Existenz

eines Drogenmarktes vor Ort gelten hier als Risiktufren.

Als vierte Ebene werden gesellschaftliche Faktanerweiteren Sinn ange-
sprochen. Verflugbarkeit von Waffen sowie soziald Waolturelle Normen wer-

den hier thematisiert.

Die Starke des Modells liegt in der ,Trennschadie, es ermdglicht, die Un-
zahl der die Entstehung von Gewalt bestimmendeffiussfaktoren zu unter-
scheiden, wobei es zugleich einen Verstandnisrahitnedie Wechselwirkung

dieser Faktoren liefert (WHO, 2003, S. 13).

1.1.4 Aggression

.Der Terminus Aggressionleitet sich aus dem lateinischeggredi bzw.
adgrediab, und bedeutet soviel wierangehen, drauf zugehen, sich jemandem
zuwenden, etwas unternehmen, beginnen oder versudne den Begriff Ag-
gression jedoch mit einem Angreifen gleichsetzekdnen, bedarf dasggre-

di" eine Verbindung mit einerAkkusativobjektalso nach einenWen oder was
greift das Subjekt an? (Varbelow, 2000, S. 5). Schaub & Zenke (2000,3. 1
fokussieren vor allem das Subjekt und definieremgragsion als ,,Angriff oder
feindseliges Verhalten, das in vielen Spielartemsziaen Tétung oder korperli-
cher Verletzung bis hin zur sprachlichen oder mames Aggression auftreten

kann. Aggressionen konnen sich gegen andere Individgegen Sachen oder
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auch die eigene Person richten. Man spricht damnAtdgoaggression (Selbstag-
gression)“. Aggression ist laut Selg (1997) etwlgeaneiner ein Verhalten, ,bei
dem schadigende Reize gegen einen Organismus ¢od@rganismussurrogat)
ausgeteilt werden. Dieses Verhalten muld als getichterpretiert werden® (S.
7), wahrend Aggressivitat als ,erschlossene, relftberdauernde Bereitschaft zu
aggressivem Verhalten* (S. 10) definiert wird. Adesentliche Merkmale ag-
gressiver Handlungen gelten nach Nolting (1987)a8eh, Intention und Norm-
abweichung (Unangemessenheit). Eine Schadigung #ahai Hauptziel einer
Handlung sein oder aber auch als Nebenwirkung iof K@nommen werden
(Verres & Sobez, 1980). Wie vielféltig der Begrjffggression® bestimmt wer-
den kann, zeigen Pilz und Moesch (1975), die nigttiger als 85 unterschiedli-
che Definitionen anfuhren. In dieser Arbeit wirdgeh auf den Aggressionsbeg-

riff nach Selg (1997) Bezug genommen.

1141 Erscheinungsformen der Aggression

Eine Moglichkeit von vielen, Aggressionsformen vioaader zu unterschei-
den, ist jene zwischen aktiver Aggression — oftnaish als Tateraggression
bezeichnet — und reaktiver Aggression, der Opferesgipn. Petermann & Pe-
termann (2000a) meinen, dass es sich bei aktivgresgion um ein Verhalten
handelt, bei dem ein Ziel erreicht werden soll ente emotionale Betroffenheit
nicht als motivationale Komponente notwendig isei Bler Opferaggression
wiederum ist das Verhalten emotional gesteuertresdltiert aus einer wahrge-

nommenen Provokation und/oder Bedrohung beziehugigevaus Frustrationen.

Selg (1997) fasst Aggressions-Systematisierungesrblibksmafiig zusam-

men:
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AuRerlich-formale Einteilungen kénnen geschehen in

offene (korperlich, verbal) vs. verdeckte (pharges) Aggressionen

direkte vs. indirekte Aggressionen

Einzel- vs. Gruppenaggressionen: Individuelle aggjxe Handlungen
werden von Einzelpersonen und an Einzelpersoneimbyewahrend
kollektive Aggression gemeinsam von zwei oder megme?ersonen
an ein oder mehreren Personen veribt wird. Darufsiéxn etwa
Schlagereien von jugendlichen Banden (Nolting, 19&ber auch
Terrorismus, Missachtung der Menschenrechte oddkevitiord fin-

den in dieser Kategorie Platz (WHO, 2003).

Selbst- (Auto-) vs. Fremdaggressionen: Aggressiayegen die eige-
ne Person umfassen Suizide und Selbstmisshandlungémend sich
zwischenmenschliche Aggression untergliedern l@as&ewalt in der
Familie, wie beispielsweise Kindesmisshandlungewl, Gewalt durch
Mitglieder der Gemeinschaft, wie Gewalt unter Jutiehen (WHO,

2003).

Zudem gibt es die Mdglichkeit der inhaltlich-motivaalen Einteilung:

positive vs. negative Aggressionen (legitime vslegitime

Aggressionen)

expressive (,wiutende") vs. feindselige (hostile) wstrumentelle Ag-
gressionen: Expressive Aggression geschieht aesnehffekt und ist

der Willkir des Betreffenden somit nur bedingt uwtafen. Diese
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Art der Aggression ist vor allem bei Kindern zu baohten (Verres &
Sobez, 1980). Der Aggressor reagiert auf eine ktibjevahrgenom-
mene Bedrohung oder Provokation. Expressive od@ulsive Ag-
gressionen sind unkontrolliert und verletzen demtkahenten, ohne
dass der Aggressor einen Vorteil daraus zieht. deglwird diese Art
der Aggression oft von Arger aber auch von FurBl¢. aggressiven
Handlungen sind offen und gehen mit einem erhOAt@usal, einer
erhohten Pulsrate und erhéhter Hautleitfahigkeihei (Blanz, 1999).
Feindselige Aggression will den Schmerz oder dema8en des Op-
fers, wahrend instrumentelle Aggression ein Ziekiehen will, das
nicht unbedingt mit Schadigungen und Schmerzzufggaonanderer
einhergehen muss. Instrumentelle Aggression isemmuderdeckt und
kontrolliert. Sie geht mit einem niedrigen Arousaihher und der
Betreffende zeigt keine vegetativen BegleitrealdioriBlanz, 1999).
Bandura (1979) wendet gegen die Unterscheidungimd$elige und
instrumentelle Aggression ein, dass feindselige rAggjonen glei-
chermal3en instrumentell seien, dass der Tater hegloer Schaden an-

richten wirde, als Macht oder andere Ergebnisslangen.

spontane vs. reaktive vs. Aggressionen auf Befehter spontaner
Aggression sind jene Verhaltensweisen subsumiestpldne erkenn-
baren Zweck und Anlass auftreten und somit intsictsi motiviert

sind. Reaktive Aggression wiederum antwortet anéeiduf3eren Reiz

(Nolting, 1987).

spielerische vs. ernste Aggressionen.
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Bandura (1979) merkt an, dass Aggression im Gegeasaanderen sozialen
Verhaltensformen nicht die aktive Beteiligung amiddyenttigt. Um Aggression
an jemandem ausliben zu konnen, ist es nicht voanBelob das Opfer dies

mochte oder nicht.

Ein Spezialfall der sozialen Aggression ist daslyguogd. Der Begriff umfasst
langer andauernde negative Handlungen an Schidlene, dass diese sie provo-
ziert haben. Zudem gibt es im Bereich des Bullygige Asymmetrie in der
Starke von Opfer und Tater. Die negativen Handlangeziehen korperliche
Gewalt, verbalen Druck, Mangel an Akzeptanz, alikatte Ausgrenzung, Er-

pressung, Einschiichterung und Vandalismus mit@im & Mravlag, 2002).

1.1.4.2 Aggressionstheorien

Aggressionen konnen schon bei Kleinkindern vorkomnned haben oft viel-
faltige Ursachen. Starkes aggressives VerhalterVbeschulkindern kann bei-
spielsweise durch inkonsequente elterliche Rea&tiauf regelwidriges Verhal-
ten, Einfluss aggressiver Vorbilder oder das Atémevon Aggressionen in der
Familie entstehen. Kinder, die unter derartigeniBguhgen aufwachsen, haben
maoglicherweise eine genetische Disposition zu eirseiechen Verhalten. Der
Mangel an festen und konsequenten Richtlinien,ddi® Kind zu befolgen hat,
negative Vorbilder aus dem Umfeld, Misshandlunged bdusliche Belastungen
wie Scheidung, Alkohol- oder Drogenkonsum in demHa sind weitere Fakto-
ren, die das Auftreten von sozial unangepasstehaltensweisen bedingen kon-
nen (Wassermann, 1998). Ob es zum Ausbruch aggeessandlungen kommt,
hangt nach Nolting (1987) auch vom gesellschatlickaktor der Toleranz ge-

genuber Normubertretungen ab. All diese Ursachemdib einer oder mehreren
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der folgenden Theorien Uber das Entstehen von sgjgen Verhalten zugeord-

net werden.

1.1.4.2.1 Trieb- und Instinkttheorien

Den Trieb- und Instinkttheorien ist gemeinsam, daggression als spontan
und angeboren angenommen wird. Triebe sind einchlisBlich menschliches
Phanomen und muissen vom Instinkt unterschiedenengmer biologisch de-
terminiert ist und nicht — wie der Trieb — durchdBefnis, Befriedigung und eine
somatische Ebene konstituiert ist (Varbelow, 2000¢. Ursache flir aggressives
Verhalten wird somit im Inneren des Menschen vetdi$cheithauer & Hayer,

2007).

Fur Sigmund Freud, als einem der HauptvertreterTambtheorie, ist Ag-
gression ein angeborener, spontaner Trieb, derTdmiastrieb (Thanatos) zuge-
ordnet wird. Der Aggressionstrieb gleicht einemmaal3en angewendeten To-
destrieb (Pilz & Moesch, 1975). In der Theorie h&g, dass der Eros (Lebens-
trieb) und der Todestrieb (Thanatos) zusammenwjrkéinrend der Lebenstrieb

den Todestrieb unschadlich machen wiill.

Aggressivitat ist der Theorie nach eine Verhalteziser einer Person sich
selbst oder anderen gegenuber, die jedoch mit keaer zwei Triebkonzepte
gleichgesetzt ist (Schuster & Springer-Kremser, 7)99Die selbstzerstoreri-
schen Neigungen des Menschen mussen durch dendiebbrabgelenkt wer-
den und in Form von Aggression Utber den motorisdhgparat der Muskulatur
nach auf3en verlegt werden” (Pilz & Moesch, 19723. Jedem Menschen ist

demnach die Neigung zu Aggressionen angeborenwigltiges Mittel der Ag-
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gressionshemmung wird die Introjizierung, die Vearichung der Aggression,
betrachtet. Dies geschieht durch Erziehung undukuttie die aggressiven Stre-
bungen eindammen (Rattner, 1997). Aggression mag$id zurtickgeschickt
werden, wo sie herkommt, namlich zum eigenen lalrch die Verinnerlichung
kénnen Aggressionen nicht abgeleitet werden undefuldann zu Strafbedurf-
nissen und Schuldgefihlen des Aggressors. Das Gewistwa ist eine nach
innen gewendete Aggression (Rattner, 1997). EineereeMoglichkeit, Aggres-
sionen zu verringern, ist der Aufbau von Bindunge Beziehungen (Pilz &

Moesch, 1975).

Verhaltensbiologische Theorien wurden aus Beobagam im Tierreich
entwickelt und gehen davon aus, dass Aggressiomarageborener Instinkt ist,
der der Arterhaltung und Anpassung an Umweltbediggu dient. Ein wichtiger
Vertreter dieser Theorie ist Konrad Lorenz, dertiihte als Bestandteile des
genetischen Erbes sieht, die von SchlisselreizerdauUmwelt hervorgerufen
werden (Scheithauer & Hayer, 2007). Aggressiodéshnach ein normales Ver-
halten, ein Kampftrieb, der nur und ausschliel3aah Artgenossen gerichtet ist
(Pilz & Moesch, 1975) und das Uberleben sichertlting (1987) meint, dass
Menschen, im Gegensatz zu Tieren, keine angebordeemmungen besitzen,

die sie davon abhalten, den Gegner ernsthaft zetzen.

Die Unterschiede zwischen Freud und Konrad Loreastdhen im Wesentli-
chen darin, dass Lorenz Instinkte als arterhaltmmsieht, wéhrend Freud dem

Todestrieb eine Selbstzerstérungstendenz zusyhditing, 1987).

Kritik an der Theorie kommt von Bandura, der mendss der Mensch im

Vergleich zu Tieren mit weniger angeborenen Geweltah, aber grofReren
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Lernmdoglichkeiten ausgestattet ist, und deshalbtr@ngenommen werden kann,
dass Menschen einfach instinktiv auf ausldsendeveisreize reagieren. Kogni-
tive Prozesse wirden angeborene Auslose- und Herohamesmen kontrollie-

ren und ersetzen (Bandura, 1979).

Katharsishypothese

Der Begriff der ,Katharsis“ bedeutet Reinigung ugeht auf Aristoteles zu-
rick, der die reinigende Wirkung griechischer Tidigd auf die emotionale
Konstitution der Zuseher beschreiben wollte (Pilz Moesch, 1975; Dann,
1971). Katharsis ist generell eine emotionale Ehiigrung (Zimbardo, 1992).
Die Katharsishypothese ist das gemeinsame Elengerftreeb- und Instinkttheo-
rien und geht davon aus, dass ein erregter Agomesisieb so lange motivierend
wirkt, bis er sich durch aggressive Handlungenaeiath kann. Die Ausfiihrung
der aggressiven Handlung soll demnach den Triebziecen, wobei die Ener-
gieentladung als Katharsis bezeichnet wird (Bandu€&9). Die Wahrschein-
lichkeit weiterer Aggressionen nach der Kathargrsl als verschwindend gering

angenommen (Pilz & Moesch, 1975).

Nach einer Revision der Theorie kann die stelle¢etide oder unmittelbare
Teilnahme an aggressiven Handlungen nun verscheed®meinander unabhéan-
gige Wirkungen haben, ndmlich Reduzierung des Asgipeslevels, Verstar-
kung der aggressiven Reaktion oder eine Verandettangdiemmstarke (Bandu-

ra, 1979).

Der Katharsishypothese wird jedoch laut Zimbard20@) eher nur eine | lite-

rarische und deskriptive Qualitdt und die Moglichkeon Ex post facto-
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Erklarungen* (S. 163) zugestanden, jedoch wenig&lufir die Vorhersage und

Regulierung aggressiven Verhaltens.

Wahrend die Trieb- und Instinkttheorien die Ursach@ aggressive Verhal-
tensweisen im Menschen selbst verorteten, geheerediheorien verstarkt auf

externe Ursachen ein.

1.1.4.2.2 Frustrations-Aggressions-Theorie

Die Frustrations-Aggressions-Theorie geht auf dbes€hergruppe Dollard,
Doob, Miller, Mowrer und Sears (1961) zurlick undsdgt, dass Aggression
immer eine Folge von Frustration ist und Frustrailmmer zu einer Form von
Aggression fuhrt. ,Als Frustration gilt dabei di€68ing einer bestehenden ziel-
gerichteten Aktivitat; als Aggression gilt jede Yeltenssequenz, die auf die
Verletzung einer Person oder eines Ersatzobjekltiegelt (Selg et al., 1997,
S. 23). Aggression ist also vor allem dazu da, &ehazuzufiigen, was nach
Bandura (1979) eine Verkirzung darstellt. In deedrie wird davon ausgegan-
gen, dass sich die Aggressionsneigung primér gedgerrustrierende Ursache
richtet, mit der Einschrankung, dass die Bestradengartung flr aggressive
Handlungen gering ist (Pilz & Moesch, 1975). Deedtie nach wirde die An-
drohung einer Strafe die Frustration nur weiteiget®, da dies als ,Stdrung
einer zielgerichteten Aktivitat* interpretiert wena kann (Verres & Sobez,

1980).

Aggression manifestiert sich jedoch nicht nur imdseligen Handlungen,
sondern auch in der Fantasie, im Traum oder inneiR&an von Rache (Dollard

et al.,, 1961). ,Eine manifeste Aggression wird etahn unwahrscheinlicher,
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wenn die Intensitat der Aggressionshemmung (weldm Ausmall der Bestra-
fung abhangt) grofRer ist als die Summe der vonudspriinglichen Frustration
und der Frustration der Aggressionstendenz audgel@sggressionbereitschaf-
ten* (Werbik, S. 100). Die Aussicht auf Bestrafungrde demnach die Wahr-

scheinlichkeit des Auftretens aggressiver Handlangsgringern.

Zu kritisieren ist an der Theorie, dass nicht jédastration gleich zu Aggres-
sion fuhren muss. Diese Aussage wurde auch in spi#eren Version der Theo-
rie abgeschwacht. Frustration kann somit verschiedéerhaltensweisen bedin-
gen, wovon eine Aggression ist. Als mdgliche akirre Verhaltensweisen unter
Frustrationsbedingungen gelten ErsatzhandlungerckzRig, Selbstvorwurfe,
Humor, Phantasiebefriedigung aber auch konstruktWerhalten und der Ver-
such einer Konfliktldsung (Nolting, 1987). Frustoat wird von den Autoren
auch nicht qualitativ in duR3ere Stérungen odemlpgychische Spannungs- und
Betroffenheitsreaktionen unterschieden (Verres &ezo 1980). Zudem er-
scheint die Konsequenz aus der Theorie, ndmlicldé¢m alle Frustrationen zu
ersparen, weder moglich noch unbedingt winschemnswar,Frustrationstole-
ranz* — die ,erlernbare Fahigkeit zum langeren d&g&n einer Frustration, ohne
dass der Versuch gemacht wird, die Ursache eingstfation zu beseitigen oder
auf anderen Wegen Befriedigung zu erhalten” (Scl&adenke, 2000, S. 224) —
als wichtige Komponente im sozialen Leben niemalgogben werden kann.
Konstruktive Bewaltigung von Frustrationen ware reargebracht. Selg et al.
(1997) gehen davon aus, dass eine frustrationdirziehung tUber die Nachgie-
bigkeit gegentber kindlichem Verhalten und falselstandene Toleranz gegen-
Uber aufkommenden Aggressionstendenzen zu vermeAdgressivitaten fuh-

ren wirde. Eine Unterbrechung einer aggressiverdidag aufgrund der Anti-
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zipation einer Bestrafung misste konsequentervaeisgnem nochmaligen An-

stieg der Aggressionstendenz fuhren (Werbik, 1971).

An diesem Aspekt setzen nun Lerntheorien an undnleaet dass menschli-
ches Verhalten nicht zwingend durch aul3ere Eindliggssteuert wird, sondern
Lernerfahrungen zu einer Modifikation des Verhadtéithren und neue Reakti-

onsweisen erlernt werden kénnen.

1.1.4.2.3 Lerntheorien

In den Lerntheorien wird davon ausgegangen, dagsesgjves Verhalten
durch die soziale Umwelt und deren Bedingungen dy&m hervorgebracht und
verandert wird. Das Verhalten von Menschen wirdaétsver Prozess aufgefasst,
der von innerpsychischen Prozessen wie Motivatitmption und komplexen
Denkvorgangen gesteuert wird (Verres & Sobez, 1986) Begriff des Lernens
bezeichnet hierbei vor allem relativ andauerndeh®kensanderungen aufgrund
von Erfahrungen bzw. aufgrund von Prozessen, diaMahrscheinlichkeit, dass
ein Verhalten Uberhaupt auftritt, bestimmen (PilzMbesch, 1975; Nolting,

1987).

Prominente Vertreter der lerntheoretischen Auselaesetzung mit Aggressi-
on sind Pawlow, Skinner und Thorndike sowie Bandder den Begriff des

Lernens am Modell gepragt hat.

Die Theorie des sozialen Lernens geht davon ass, jdde Art aversiver Er-
fahrung zu einem generellen Erregungszustand fDieker leitet zu verschiede-
nen Verhaltensweisen uber, die von der Lerngestehidbr betreffenden Person

abhangen (Zimbardo, 1992). Aggressives Verhaltem lder Theorie nach ge-
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nau vorhergesagt werden, wenn sozialer Kontexcfieirvs. Ghetto), Zielperso-
nen (Polizist vs. Obdachloser), Rolle der ausfute@nPerson und andere Hin-
weisreize, die potentielle Konsequenzen fir aggressVerhalten haben, be-

kannt sind (Bandura, 1979).

Lernen am Modell

Durch Beobachtung wird nach Bandura (1976) einestétiung dartber ge-
wonnen, wie ein bestimmtes Verhalten durchgefuhrd.wDie Fahigkeit zum
Beobachtungslernen wird aus der Sicht des soziaemens durch ,diskriminie-
rende Beobachtung, Ged&achtnisverschlisselung, Koendng des ideomotori-
schen und sensomotorischen Systems und Urteil&&higinsichtlich der Kon-
sequenzen des Nachbildungsverhaltens” erlernt (@and 976, S. 217). Lern-
phanomene, die sich aus der unmittelbaren Erfaheugepen, wirden der Theo-
rie nach auch stellvertretend hervorgerufen werdetem andere Personen beo-
bachtet werden. ,Auf der Grundlage von durch Bebhaty gewonnenen Re-
geln verandern Menschen die Ausrichtung ihres drtéegriffiche Schemata,
Sprachstile, die Strategien von Informationsverndwbgsprozessen und viele
andere kognitive Funktionen“ (Bandura, 1976, S.)2Darch Modelle werden
somit nicht nur neue Verhaltensweisen erlernt, sanéuch vorhandene Hand-
lungsschemata aktiviert (Nolting, 1987) und neughdlensweisen generiert
(Bandura, 1976). Als wichtigste Modelle gelten dattie priméren Bezugsper-

sonen.

Durch Beobachtung werden Verhaltensweisen auchgers Modellierende
Einflisse haben vor allem eine informative Funktiand Beobachter nehmen

eher symbolische Reprasentationen dieser Einflised weniger Reiz-
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Reaktions-Assoziationen auf. Beim Auftreten degeartiEinfliisse spielen Auf-
merksamkeit, Gedachtnis, motorische Reproduktionieso/erstarkungs- und
Motivationsprozesse eine entscheidende Rolle (Bandi®76). Psychische Vor-
gange werden in Form ,kontinuierlicher reziproketeraktion von Verhaltens-
weisen und ihren kontrollierenden Bedingungen® (@aa, 1979, S. 59) aufge-
fasst. Verhalten und Umwelt stehen somit in eineaethgelseitigen Austausch
und bedingen und modifizieren sich gegenseitig.h®ken kann demnach so-
wohl durch unmittelbares Erfahren als auch durcbbBehtung anderer und auf-
grund von Konsequenzen, die sie erlebt habennénezrden (Bandura, 1979).
Aggression wird als ein ,komplexes Ereignis” dedinj ,das sowohl Verhal-
tensweisen, die schadliche und destruktive Folgdreih, als auch Prozesse sozi-
aler Einbettung einschlief3t* (Bandura, 1979, S. Ii9ylieser Definition wird die
Rolle der Zuschreibung einer Handlung als ,aggwidsetont. Diese Zuschrei-
bungsprozesse erfolgen sowohl vom Aggressor als aec beobachtenden Per-

sonen.

Lernen am Effekt

Dieser Teilbereich des sozialen Lernens entspdehtoperanten oder instru-
mentellen Konditionierung, steht in der TraditioanvSkinner und Thorndike
und meint, dass Verhaltensweisen durch antizipmaty wahrgenommene Kon-
sequenzen erlernt werden. Das Modell orientiett dabei an Thorndikes ,Law
of Effect®, das besagt, dass die Konsequenzen Bieaktion bestimmen, ob eine
Reaktion aufgenommen wird, wobei auch Motivationeegrof3e Rolle spielt
(Lefrancois, 1994). Angestrebte Effekte konnen ddberchsetzung und Ge-

winn, Beachtung und Anerkennung, Abwehr, Verteidguwnd Schutz, Span-
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nungsreduktion oder Spannungserzeugung, aber aligbti®wertung sein. ,Bei
all diesen Effekten wird auch der Schaden und aémnterz des Opfers ange-

strebt; sonst wére es ja keine Aggression“ (Nojtir887, S. 97).

Kognitives Lernen

Das kognitive Lernen geht davon aus, dass Mens8immzusammenhange
erlernen. Begriffslernen, Regellernen und Probleendfallen in diese Sparte.
Das Lernen verlauft in kleinen Schritten, da an dasvissen angeknupft wer-
den muss. Nolting fasst die Bedeutung der dreicheeslenen Lerntheorien zu-
sammen: ,Hat das Lernen am Modell seine besondedelBung in einem 6ko-
nomischen Erwerb neuer Verhaltensweisen und dasebheam Effekt in der
Ausbildung von Verhaltensgewohnheiten, so kommt kiagitive Lernen vor
allem beiminterpretieren und Bewerten von Situationgowie im bewul3ten

Planen und Steuern des eigenen HandelnsGeltung“ (Nolting, 1987, S. 105).

Lerntheorien sind derzeit in der theoretischen Maelersetzung mit aggres-
sivem Verhalten favorisiert, da sie Ansatzmdgligteee fur Pravention und In-

tervention bieten.
1.14.3 Aspekte aggressiven Verhaltens
Im Folgenden wird das biopsychosoziale Modell detstehung von Verhal-

tensproblemen beschrieben und im Anschluss werdesclRungsergebnisse

angefihrt, die jeweils einem oder mehreren der NMia#é&ren zuzuordnen sind.
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1.1.4.3.1 Das biopsychosoziale Modell der Entstehung von

Verhaltenproblemen

Das Modell geht vom Zusammenwirken verschiedenktdran aus. Zum ei-

nen sind dies biologische, zum anderen psychisotiesaziale Faktoren.
Biologische Faktoren

Zu den organischen Faktoren zéhlen VeranderungedeinGehirnstruktur,
Probleme bei der Ubermittlung von Nervensignalea Hirnstoffwechsel, gene-
tische Ursache sowie der Einfluss von Medikamenteth anderen Substanzen

(Sheehy & Cournos, 1998).

Soziokultureller Kontext

Das Modell geht davon aus, dass der soziookonomiStdndort in der Kind-
heit Einfluss auf Verhaltensprobleme in der Jugkad Kinder die in einer Fa-
milie mit niedrigem sozioOkonomischem Status autwgan und zudem keine
Forderung erhalten, zeigen in der Jugend haufitilliges Verhalten (Dodge &
Pettit, 2003). Frihe Lebenserfahrungen, vor alleih Eltern, Geschwistern,
Gleichaltrigen und Institutionen wie der Schuldlsteeinen Faktor dar, der Ein-
fluss auf die spatere Entwicklung hat. Zuriickwegam Misserfolge sowie eine
raue Behandlung in der frihen Kindheit kdnnen desk& von Verhaltenspro-

blemen erh6hen (Dodge & Pettit, 2003).

Kognitive und emotionale Faktoren

Die Personlichkeit, Temperament, Geflhle und Plseéariaeines Menschen,

sowie auch seine Denkprozesse und Lernerfahrungiemek Risikofaktoren fur



Theoretische Einflhrung Seite 33

die Entwicklung von Verhaltensproblemen sein. Inspud Menschen, die zudem
eine rigide Informationsverarbeitung besitzen, sintklliger, Verhaltensschwie-

rigkeiten zu entwickeln (Sheehy & Cournos, 1998).

Das biopsychosoziale Modell geht nun davon auss dhsliese Faktoren bei
der Entstehung von Verhaltensproblemen zusammeewir}Seelische Vorgan-
ge — einschlief3lich Stimmung, Lernen und Verhakesind von einem funkti-
onsfahigen Organ abhangig. [...] Umgekehrt konnerclusghe Prozesse einen
starken Einfluss auf den Korper austben; sie korzoem Beispiel Uber die Neu-
rotransmitter, die die Kommunikation innerhalb @eshirns und Nervensystems
steuern, Veranderungen in der Funktionsweise desulmystems bewirken®

(Sheehy & Cournos, 1998, S. 19).

1.1.4.3.2 Forschungsergebnisse zu aggressiven Erscheinumgsfor

Huesmann und Eron (1984) zeigten anhand einer B& Jamspannenden
Langsschnittstudie, dass Aggression in jungen daboe allem beim mannli-
chen Geschlecht einen guten Pradiktor fur Aggrégsiin spateren Jahren dar-
stellt. Die Stabilitéat der Aggression ist unabh@ngdin Messmethode, Informan-
ten, Situation und Zeit. Es gibt einen signifikantBusammenhang zwischen
Aggression im Alter von acht Jahren und spaterenikellen Vergehen. Schaef-
fer, Petras, lalongo, Poduska und Kellam (2003ntiflzierten verschiedene
Verlaufe der Aggression. Sie fihrten eine Langhaiie mit 297 Buben durch.
Der erste Erhebungszeitpunkt fand in der erstenulSetie statt. Im Folgenden
wurden jahrlich bis zur siebenten Schulstufe Tegtunabgehalten. Erhoben
wurden Aussagen der Lehrkrafte zu aggressivem Wterhder Kinder, Konzent-

ration und Zuriickweisung durch andere Kinder. Beem Follow-up im Alter
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von 19/20 Jahren wurden die Buben in einem strigkten klinischen Interview
befragt, um antisoziale Personlichkeitsstbérungerdeuntifizieren. Im Anschluss
wurden sie vier verschiedenen Gruppen zugeteikt. éste Gruppe Probanden
bestand aus jenen, die eine chronisch hohe Aggregsigten. lhr aggressives
Verhalten trat schon in der ersten Klasse Grundechuf, blieb die gesamte
Grundschule lang sehr hoch und nahm ab der zwKitsse Mittelschule etwas
ab. Ihr Risiko fur spatere asoziale Probleme whéletr. Eine zweite Gruppe mit
einem mittleren Level an aggressiven Verhaltensveldieb auf diesem Niveau,
allerdings mit einem leichten Anstieg zwischen desten und der siebenten
Schulstufe. Eine dritte Gruppe von Buben zeigtelmye Aggressionswerte in
der ersten Schulstufe, wahrend sie in der siebe@ttnlstufe deutlich hohere
Werte aufwies. Die vierte Gruppe bestand schliéfdigs jenen Buben, die wéah-
rend der Zeitspanne zwischen erster und siebertieunlSufe einen konstant
niedrigen Aggressionslevel hielten. Die Ergebnidee Langzeitstudie machen
deutlich: je héher die Aggressivitat schon in jumg@ahren ist, desto schlechter
die Prognose fiir die Adoleszenz. Praventionsprogramsollten somit moglichst

frih eingesetzt werden.

In sozialer Hinsicht wird der Erziehungsstil als €lement angesehen, das
sich auf das Auftreten aggressiver Verhaltensweigaswirkt. Laut Nolting
(1987) ist ein abweisend-frustrierendes Erziehuagdslten ungunstig fur die
Gewissensbildung der Kinder, wodurch sich auch &etabilen Aggressions-
hemmungen aufbauen kdénnen. Haufige Frustrationerefiidazu, dass weitere
Frustrationen erwartet werden und sich damit aucé eerzerrte Wahrnehmung
entwickelt. Dodge (1980) fand mittels einer Stiaipr mit mannlichen Proban-

den heraus, dass sich aggressive und nicht agggd®sben darin unterscheiden,
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dass sie mehrdeutiges Verhalten eines Gleichattiigeinterschiedlicher Weise
auffassen. Wahrend nicht aggressive Kinder das alerin des Kollegen als
freundlich deuteten und dementsprechend daraufertag, werteten aggressive
Kinder das Verhalten eher als feindselig und retaiemit aggressiven Verhal-

tensweisen.

Antisozial-aggressive Personen tendieren auchS&ality und Guerra (1988)
dazu, soziale Probleme in spezieller Weise zu l6Sém definieren Probleme
haufiger in einer feindseligen Art, nehmen feindgeliele des anderen an, su-
chen nach wenig zuséatzlichen Fakten, um ihre Hygs#tru untermauern und
generieren alternativ wenige ,beste” und ,zweitb&dtdsungsmoglichkeiten,
die als effektiv gelten. Sie antizipieren kaum Kemsenzen fur Aggression. An-
tisozial-aggressive Menschen haben zudem ein SetUlmerzeugungen den
Gebrauch von Aggression betreffend. Diese Uberzeggu schlieBen die An-
nahmen ein, dass Aggression eine legitime Antwsiit dass Aggression die
Selbstachtung steigert, ein negatives Image veeheiad nicht zum Leiden des
Opfers fuhrt. Kinder, die generell feindseligere sééinsstrukturen aufweisen,
verarbeiten laut Salzer Burks, Laird, Dodge, Petidl Bates (1999) auch soziale
Informationen eher in einer ebenso feindseligensé&/eind zeigen haufiger ex-
ternalisierende Probleme. Das Verhalten von Kindreihanfanglichen Proble-
men in der sozialen Informationsverarbeitung fidgatlie3lich dazu, von ihren
Kollegen zurickgewiesen zu werden. Dadurch wirddetam der Weg, wie
Kinder Informationen in kinftigen sozialen Situagm verarbeiten, veréandert.
Sie tendieren dann eher dazu, Interaktionen alsd$elig zu beurteilen, was

wiederum zu aggressivem Verhalten fuhrt (Dodgd.e2@03).
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Die Entwicklung von sozialen Problemlésungsstraediann laut Keltigan-
gas-Jarvinen & Pakaslahti (1998) die Stabilitatrollederung von aggressivem
Verhalten sehr gut vorhersagen. Aggressive Perssaiem demnach durch ag-
gressive Strategien in Kindheit und Adoleszenz sadurch ein geringes Reper-
toire an konstruktiven Losungsanséatzen gepragtrésgipn scheint nach Hues-
mann und Eron (1984) zudem ein Pradiktor fur ietdlielle Fahigkeiten zu sein.
Im Alter von acht Jahren war die Korrelation zwisghAggression und 1Q bei
den Buben bei -.27, bei Madchen -.32. Diese Katimlan hielten auch nach 22
Jahren. Malti (2006) fand, dass der sozioOkonomeisStatus negativ mit Ag-
gression und auch mit dem Niveau des Selbstkonzaggammenhangt. Sie
konnte jedoch keine Geschlechtseffekte in den ermaAggression, Selbstkon-

zept und soziale Kompetenz nachweisen.

Jugendliche, die andere als Opfer betrachtetemnssilch selbst eher nicht in
der Opferrolle, wahrend jene, die andere nichtatié&ategorie zuordneten, ten-
denziell eher als Opfer wahrgenommen wurd@ard, Hodges, Little & Haw-
ley,2005). Die Autoren testeten 351 Kinder der st Schulstufe mittels Fra-
gebogen. Die Kinder sollten zudem jene Schilerkdasse nominieren, die sie
in der Opferrolle sahen. Die Forschergruppe erldé@tErgebnisse damit, dass
Jugendliche, die sich in einer starken Opferrobéinalen, das Verhalten ihrer
Kollegen nicht als Schikane empfinden. In Pravergprogrammen sollte daher
mehr Aufklarungsarbeit geleistet werden. Es gilnd&r tGber ihre Rechte zu un-

terrichten.

Rodkin, Farmer, Pearl & Van Acker (2006) fandeneairzusammenhang

zwischen Kindern, die in einer generell aggresaw.bnicht aggressiv bezeich-
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neten Klasse sind, und deren Einstellung zu Agonésisvon Gleichaltrigen.
991 Kinder der vierten bis zur sechsten Schulstafemen an der Untersuchung
teil. Die Erhebung beinhaltete Ratings der Lehrerlglich Popularitat der
Schiiler und deren aggressives Verhalten. Zudememusdhuler befragt, inwie-
fern Kleingruppierungen in ihrer Klasse existietamd welche Mitschiler sie als
,Cc00l* bezeichnen wirden. Kinder, die in Kleingrgmpintegriert sind, die als
aggressiv eingestuft werden, nannten eher jenecMiter als ,cool“, die beliebt
und aggressiv waren. Kinder in Klassen, die albtraggressiv eingestuft waren,
bezeichneten jene Gleichaltrigen als ,,cool”, diddie und nicht aggressiv wa-
ren. Madchen nominierten haufiger beliebt-aggresBiuben als ,,cool“, obwohl
nur eine Minderheit (25 Prozent) Uberhaupt einebeBuals ,,cool* bezeichnete.
Diesen Effekte entdeckten auch Card et al. (200&)fanden heraus, dass Mad-
chen eine differenziertere Einschatzung daribeeladrg konnen, wer als beliebt
oder als unbeliebt gilt. Sie stellten zudem einehdm Konsens zwischen Mad-

chen fest, welche Buben beliebt oder unbeliebt mare

Es zeigte sich, dass Gleichaltrige Musterschiilsr,abol“, athletisch, als
Fuhrungspersonlichkeiten, kooperativ, flei3ig, nisbhichtern und auch nicht
aggressiv betrachten, wahrend Schlagertypen ad“,athletisch aber antisozi-
al wahrgenommen werden. Musterschiler bezeichren sglbst als nicht ag-
gressiv und akademisch fahig, wahrend sich Schigaam als populér, aggressiv
und korperlich tberlegen betrachten. Selbst- urainBbild stimmen hier somit
ziemlich Uberein. Hochaggressive Buben konnen safoiichaus zu jenen
Grundschulern zahlen, die popular sind und ein ggaddziales Netzwerk haben

(Rodkin, Famer, Pearl & Van Acker, 2000).
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Die vorliegenden Studien zeigen, dass aggressieglsaifen ein sehr stabiles
Verhalten darstellt, weshalb schon frih Praventrmafdhahmen gesetzt werden
sollten. Diese sollten vor allem das RepertoiredPanblemlésungsstrategien der
Kinder erh6hen, so dass sie bei der Bewertung leozZstuationen aus einem
reichhaltigeren Angebot an Losungsmadglichkeiteroptdn konnen. Aggression
ist zudem ein soziales Phanomen und hangt starlsomitlen Fertigkeiten zu-
sammen. In den folgenden Abschnitten werden zun@ehBegriff der sozialen
Kompetenz und ihre Entwicklung erlautert. Anschéie@® werden Forschungser-
gebnisse, den Zusammenhang soziale Kompetenz ugdegsion betreffend,

dargestellt.

1.1.5 Soziale Kompetenz

Kompetenz ist eine ,Fahigkeit, verschiedene komplgerhaltensweisen zur
Losung einer Aufgabe einzusetzen* (Herbert, 199913. Verhaltensweisen
muissen somit verfigbar sein und in konkreten Sdnah angewendet werden
kénnen. Soziale Kompetenz bezieht all jene Fahigkanit ein, die in der Inter-
aktion mit anderen eine Rolle spielen. Sie untézstdie Perspektivenibernah-
me, aus vergangenen Erfahrungen lernen zu konnémiese Lernerfahrungen
in einem sich standig verandernden sozialen Umélduwenden (Semrud-
Clikeman, 2007). Diese Definition zeigt bereitssslaoziale Kompetenz ein sehr

komplexes Phanomen ist, das viele Komponentercintsigt.

Sozial kompetente Kinder sind nach Herbert (19%%sbr in der Lage, mit
provokativen Situationen fertig zu werden. Dazu dwair sie ,Kompromissbe-
reitschaft, Uberzeugung, Entspannung, Humor un@r@ndngemessene Reakti-

onen® (Herbert, 1999, S. 11) einsetzen. Dies filaru, dass Provokationen ent-
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scharft und ihr eigenes Selbstwertgefuhl gestarkd.v6ozial kompetentes Ver-
halten geht damit einher, ,Verhaltensweisen andbtenschen vorauszusehen
und zu deuten“ (Herbert, 1999, S. 8). Dies stehtEmklang mit Semrud-
Clikeman (2007), die soziale Kompetenz als Grunddi@ zukinftige Erwar-
tungen in soziale Situationen sieht. Sie geht deauos) dass auf diesen Erwar-

tungen Vorstellungen eigenen Verhaltens aufgebauden.

Sozial inkompetente Kinder beschreibt Herbert (39818 wenig flexibel in
ihren Problemlésungsmadglichkeiten, was zu sozidRiokzug, Scheu, Isolation
oder aggressivem Verhalten fuhrt. ,Schulische lugigen, psychische Gesund-
heit und emotionales Wohlbefinden, Anpassung anStieulsituation, Regel-
treue sowie Beziehung zu Gleichaltrigen und zu Ehsanen sind einige Berei-
che, die durch extreme und andauernde soziale iRefiachhaltig gestort wer-
den“ (Herbert, 1999, S. 11). Im Extremfall entwiltksach eine Stérung des So-
zialverhaltens, die mit provozierten Streitigkejte®dchlagereien mit anderen
Kindern, Stehlen und Ligen einhergeht. Aggressstreine Komponente, die
hier zu Tage tritt (Klein & Shaffer, 1998). Barbart al. (2006) fanden heraus,
dass der sozio6konomische Status der Herkunftsgeiiten Einfluss auf sozia-
le Kompetenzen von Vorschulkindern ausubt. Je nfidssourcen die Kinder
zur Verfigung haben, desto eher kdnnen sie soXlalbaltensweisen entwi-
ckeln. Je niedriger der soziobkonomische Statud-darilie ist, desto eher kon-

nen sich Verhaltensprobleme entwickeln.

Aspekte, die soziale Kompetenz von Kindern vorhggaakdnnen, sind nach
Diener & Kim (2003) das Temperament des Kindesjes&elbstregulationsfa-

higkeit und die Anwesenheit eines &hnlich reag@eanKlassenkollegen. Funf



Theoretische Einflhrung Seite 40

Monate hindurch wurden von den Autorinnen Verhabsobachtungen an Mut-
tern mit ihren Kindern in Spielsituationen durchget. Zudem sollten die Miit-
ter Aussagen Uber Temperament, Selbstregulatiag&iih und Bindungsver-
halten ihres Kindes machen. Diese Berichte wurdemhd VVorschullehrer er-
ganzt, die nach vier Monaten Stellungnahmen Ubersdziale Kompetenz der
Kinder abgaben. Demnach haben Kinder, die ehemgetieind, wenn es darum
geht, ihnrem Arger Luft zu machen, Probleme bei Siglbstregulationsfahigkeit.
Diese Eigenschaft, gepaart mit einer sehr trenringglichen Mutter, die wenig
positive Unterstlitzung beisteuert, fiihrte in dertdgsuchung von Diener und

Kim (2003) dazu, dass Kinder weniger prosozialendiensweisen zeigten.

Kinder, die sich leicht &rgern und wenig Selbsttatjonsfahigkeit besitzen,
haben zudem laut Diener und Kim (2003) ein erhORiggo zu externalisierten
Verhaltensweisen und weniger prosoziales Verhaeminge Selbstregulations-
fahigkeit hangt nach Langmaack (2004) damit zusamndass das Ich-
Bewusstsein, also das Wissen um die eigene Persbdie eigenen Gefuhle und
Auswirkungen des Tuns auf andere, nicht ausreichemilvickelt ist. Ich-
Bewusstsein wird als Voraussetzung fir Ich-Kon&r@ksehen, war wiederum
zu Ich-Steuerung fiihren soll. Das eigene Verhatenern zu kdnnen, kontrol-
liert Handlungen zu setzen und auch die Auswirkangetizipieren zu kénnen

wird wiederum als Voraussetzung fur soziale Kompengesehen.

Ein wichtiger Aspekt der sozialen Kompetenz ist elieotionale Kompetenz,
die sich als ,Selbstwirksamkeit in emotionsausldsensozialen Transaktionen®
(Saarni, 2002, S. 10) aufert. Selbstwirksamkeidenem stellt die Fahigkeit

und Fertigkeit dar, ein erwlinschtes Ergebnis zeigren. In sozialen Interaktio-
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nen kommt es darauf an, die eigenen Emotionen gulieeen, die Emotionen

des Gegenubers zu antizipieren und dann entspreéclagauf zu reagieren.

Gepragt wurde der Begriff der emotionalen Kompetand vor allem der
.-Emotionalen Intelligenz* Ende der 90er-Jahre vaani2l Goleman. Er subsu-
miert unter den Begriff der emotionalen Intellige®elbsterkenntnis, emotionale
Selbstkontrolle, Motivation, Empathie und den Unmgamt Emotionen anderer.
Selbsterkenntnis sieht er dabei als grundlegendetienale Kompetenz. Erst
wenn eigene Gefuhle erkannt werden kdnnen und Istvaisd, konnen diese
reguliert werden. Zudem konnen erst dann Geflhlgeran verstanden und
nachempfunden und entsprechend auf diese Emotreagirert werden. Um dies
zu bewerkstelligen braucht es Motivation (Golen#00Q1). Darauf wird auch bei
Shapiro (2000, S. 201) verwiesen: ,Eine Grundanreliiiner die emotionale
Intelligenz ist, dal’ die Bedeutung des Erlernteh dartiber entscheidet, ob es

auch tatsachlich aufgenommen wird.”

1151 Die Entwicklung der sozialen Kompetenz

Soziale Kompetenz entwickelt sich tber einen sehgén Zeitraum, begin-
nend im Kleinkindalter. In diesem Lebensalter lerik@nder ihre Umgebung mit
Hilfe von sensorischen Inputs zu verstehen undchezfg wie sie jene Dinge be-
kommen, die sie benétigen. Kinder lernen auch eash und nach zu unter-
scheiden, von wem sie emotionale Zuwendung erhaltehob diese Person je-
mand von Bedeutung fir sie ist. Diese Assoziatbmlie erste soziale Erfahrung

des Kindes (Semrud-Clikeman, 2007).
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Im Kleinkindalter bis ins Vorschulalter liegen desozialen Verstehen und
der sozialen Kompetenz mehrere Aspekte, wie dielBig zu Eltern und Erzie-
her, sowie das Temperament des Kindes zugrundde-&mkeit, das Verhalten,
Gefiuihle und Wahrnehmungen zu kontrollieren, wirdhiig fir die Entwicklung
sozialer Beziehungen. Eine Bindung zu Eltern unkréen aufbauen zu kénnen,
scheint ein Pradiktor zu sein fur spéatere Beziehzungsleichaltrigen und der
Fahigkeit, sozial kompetent zu werden. Der Vorsehituss nicht nur die Bin-
dung an die Bezugsperson und die Ablésung von #gistern, sondern auch ler-
nen, sein Verhalten zu regulieren und die Perspeldines anderen zu verstehen
(Semrud-Clikeman, 2007). In dem Alter wachst auieh\Mbrliebe dafir, sich in
gleichgeschlechtlichen Gruppen zusammenzufinderctbdie Gruppendynamik
entwickeln und starken Kinder Vertrauen und Zugmgk@itsgefihle (Shapiro,
2000). Um sich in einer Gruppe zurechtzufinden, seiisjedoch verschiedene
Regeln und Strategien beherrscht werden. Studgaben, dass Vorschulkinder,
die in Spielsituationen prosoziale Verhaltensweigg® Anbieten, Vorschlagen
und Helfen zeigen, mitunter auch negative Verhaltensen wie Wegnehmen,
Behindern und Beleidigen benutzen. Dies legt dieg#ung nahe, dass in dem
Alter die Grenzziehung zwischen prosozialen undsanialen Verhaltensweisen
noch nicht klar ist, und Kinder erst allmahlichrien, wie sie ihre Strategien ein-

setzen kdonnen (Hawley, 2002).

Im Schulalter werden Kinder mit neuen Lebensweltém die Schule selbst
konfrontiert, und in dieser mussen sie nicht nunhssensrepertoire erweitern,
sondern auch einen Platz innerhalb der Klassengsetaaft finden. Kooperati-
onsfahigkeit muss in der Interaktion mit anderendeirn erlernt und getbt wer-

den. In Spielsituationen werden gemeinsame Plarermm wichtigen Element.
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Einen gemeinsamen Plan zu erstellen ist schwidadinder mit unterschiedli-
chen Interessen und Erwartungen in eine Spielstuaehen und diese erfillt
haben mochten. Kinder missen erst lernen, dasatesschiedliche Auffassun-
gen und Absichten gibt, die nach einer Lésung wea. Wenn sie keine Ko-
operationsbereitschaft zeigen, werden sie als [gpiwler oft vernachlassigt
(Krappmann, 1997; Shapiro, 2000). Zudem entwickieh in Gruppen eine Rei-
he unausgesprochener Normen, Rituale und Regerdadi Geflhl der Zugeho-
rigkeit fordern. Diese Normen und Regeln misserchiea werden, sonst wird
man aus der Gruppe ausgeschlossen (Langmaack,. Z0&g)Aushandeln von
Handlungsplanen fuhrt zwangslaufig dazu, dass esirmer Weiterentwicklung
und zum gezielten Einsatz von Sprache kommt. Kifeteen, ,ihre Sprache auf
das wechselseitige Informationsbeduirfnis auszwerchind zu prazisieren, um
Missverstandnisse Uber gemeinsame Vorhaben undilitgeBeziehungen zu-
einander zu vermeiden“ (Krappmann, 1984). Gelingse Anpassung nicht,

kann es zu Missverstandnissen und folglich zu Kkieih kommen.

In diesem Zusammenhang werden auch moralische éllorggen weiterent-
wickelt. Anliegen anderer und deren Eigenarten mmtisespektiert werden. Im
Umgang mit anderen Kindern gilt es zu entscheidemelcher Weise was und
wie getan werden soll. Kinder lernen Vereinbarungerireffen, stellen Regeln
auf oder ubernehmen die Regeln anderer. Die Vaustghon Gerechtigkeit ist
im Grundschulalter noch stark von der ,Idee dericbleeit* (Krappmann, 1997,
S. 90) gepréagt. Ressourcen mussen zu gleichennTetlilgeben werden. Dies
gilt auch fur das Ausmald an Strafen bei Regehariggen. Erst allmahlich er-

kennen Kinder, dass Verschiedenheit von Personesommalen Geflige nicht
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ausgeklammert werden darf und Entscheidungen néggneeinen Werten und

Prinzipien getroffen werden sollten (Krappmann, 1)99

Pianta und Stuhlman (2004) hypothetisierten, dash &ehrer einen Einfluss
auf die Entwicklung sozialer Kompetenz von Schilkaben. Sie vermuteten
einen Zusammenhang im Nahverhaltnis, das zwiscledmekn und Schilern in
der Grundschule herrscht, und der Entwicklung deriaten Kompetenz der
Schiler. Um die Fragestellung zu klaren wurden 888uler, deren Familien
und Lehrkrafte in einer Langzeitstudie in Kindetgar Vorschule und erster
Klasse Grundschule untersucht. Fragebdgen zu scheh Leistungen und Ver-
haltensproblemen, ausgefullt durch Lehrer und Elter Schiler, wurden durch
Verhaltensbeobachtungen der Lehrer — Schuler-ktieraerganzt. Mehr Kon-
flikte und weniger Nahe zwischen Schilern und Lehf@hren dazu, dass Kin-
der eher internalisierte Stérungen entwickeln. Degg den Schluss nahe, dass
auch Lehrer und andere erziehende Personen, wiaeKjarten- oder Hortpada-
goglnnen, einen Einfluss auf die Entwicklung vomdern haben, der nicht un-

terschatzt werden darf.

Soziale Kompetenz ist eine Fahigkeit, die sichnitedaktion mit der Umwelt
entwickelt und somit vielfaltigsten Einflissen umterfen ist. In der Entwick-
lung sozialer Fertigkeiten spielen soziale Erfagemmit Eltern, Gleichaltrigen
und Lehrkréften eine entscheidende Rolle. Vor altiensoziale Informations-
verarbeitung ist wichtig, da sie bestimmt, welckeshalten in sozialen Interak-

tionen gezeigt wird.



Theoretische Einflhrung Seite 45

Das Modell der sozialen Informationsverarbeitung nah Rubin & Rose-

Krasnor (1992)

Rubin und Rose-Krasnor (1992) haben ein Modellsderalen Informations-
verarbeitung erstellt, das die Entwicklung soziddempetenz erkléaren soll. Sie
definieren soziale Kompetenz als eine Menge arakaziProblemlosungsfahig-
keiten. Darunter fallen (1) Sensitivitat fur interponelle Probleme, (2) die Fa-
higkeit, alternative LOosungen zu generieren, (&) FEhigkeit, Schritt fur Schritt
Mittel zur Problemlésung zu finden, (4) die FahigkKonsequenzen von sozia-
lem Handeln zu artikulieren und (5) die Fahigkklgtive und Verhalten anderer

zu identifizieren und zu verstehen.

Das Modell geht nun von verschiedenen Phasen irarllettungsprozess aus:

1. Selektieren eines Zieles: Ein soziales Ziel kanim,sg@ass man die
Aufmerksamkeit einer anderen Person erregen moeimespiel initi-
ieren will oder sich gegen einen Angreifer vertgai mochte. Ziele
jungerer Kinder sind eher egozentrisch. Sie mochtarfig Kontakte
schlieBen, um Annehmlichkeiten zu bekommen, wahield alterer
Kinder komplexer und differenzierter sind. Die zhmeende Fahig-
keit, die Perspektive anderer zu verstehen fuhrZmelen, die sich

mehr auf andere beziehen und idealerweise prosoXaltur sind.

2. Uberprufung der Umgebung: Der soziale Status, diedér Bezie-
hung zum Gegeniber und das Alter der Mitspielesatm@iden da-

riber, welche Strategie angewendet wird. Je aleeKdhder werden,
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desto mehr Aspekte der Umgebung kdnnen sie aufnelume verar-

beiten.

3. Aufgreifen und Selektieren von Strategien: Dies&d® Vorgéange
kénnen automatisch oder bewusst erfolgen. In jedalihmissen Stra-
tegien zur Verfugung stehen. Neue Vorgangsweiseme® durch
kognitive Veranderung vorhandener Strategien émsteDiese sozia-
len Strategien werden mit dem Alter immer kompleyad kdnnen

immer reflektierter auf die jeweilige Situation @pgsst werden.

4. Ausfuhrung der Strategien: Wenn die Strategie amabk wurde,
wird sie ausgefiihrt, sofern sie nicht durch einedeien Umstand un-

terbrochen wird.

5. Uberpriifung des Ergebnisses: Am Ende des Prozesskslie Um-
gebung Uberpruft und der Erfolg der Handlung eeatuiWenn die
Strategie erfolgreich war, ist der Prozess beegtMisserfolg kann
das Kind entweder das Ziel fallen lassen, ein neliesnatives Ziel

suchen oder die Vorgangsweise andern.

Je ofter Kinder diesen Prozess durchlaufen habénjaumehr Erfolge aber
auch Misserfolge sie erzielt haben, umso besserautamatisierter laufen die
einzelnen Schritte ab, und es kann sich ein reltgba Repertoire an Problem-
I6sungsstrategien entwickeln (Rubin & Rose-Krasth882). Gelingt dies jedoch
nicht, kann es auch zu fehlangepasstem VerhalterZurlickweisung, in der

Folge auch zu aggressiven Verhaltensweisen kommen.
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Das Verhaltnis von Aggression und sozialer Kompetsoll im folgenden

Kapitel naher erlautert werden.
1.1.6 Aggression und soziale Kompetenz

Malti (2006) untersuchte, inwieweit Aggression was Ausmald an sozialer
Kompetenz in einem Zusammenhang stehen. Sie veteneitgen Konnex zwi-
schen Aggression, Selbstverstéandnis (Selbstkonzeqt) sozialer Kompetenz
und fand heraus, dass Aggression nicht mit einesdrigieren Level im Bereich
des Selbstkonzepts einhergeht. Kinder (N = 93) iterAvon 7 bis 11 Jahren
wurden befragt. Einem Interview Uber das eigendsPetrstandnis der Kinder
folgten Verhaltensbeobachtungen in Spielsituatiofgganzt wurde dies durch
Elternfragebdgen Uber das Verhalten ihrer Kindgezgll deren aggressive
Verhaltensweisen und deren soziale Entwicklung.id®zompetenz zeigte in
dyadischen Situationen einen negativen Zusammenmhéngggression. Erhdhte
Aggression ging somit mit erniedrigter sozialer Kmtenz einher. Gruppen mit
nichtaggressiven Kindern und einem hohen LevelahsBserstandnis bewiesen
mehr soziale Kompetenz als aggressive Kinder mheho oder niedrigem
Selbstkonzept. Die Ergebnisse zeigten, dass agggesgerhalten mit niedriger

sozialer Kompetenz einhergeht, unabhangig vom Nives Selbstkonzepts.

Einer Studie von Pakaslahti, Karjalainen und Kaligas-Jarvinen (2002), die
in Finnland durchgefuhrt wurde, zufolge gibt eseg@izusammenhang zwischen
prosozialen Problemlésungsstrategien, prosozialemhaften und sozialer Ak-
zeptanz. Sie untersuchten die betreffenden Vamaate 777 14-jahrigen sowie
877 17-jahrigen Schilern mittels Fragebogen. Zudettien jene Mitschiler

genannt werden, die prosoziales Verhalten prakémieEs zeigte sich, dass pro-
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soziale Problemldsungsstrategien und prosozialebalten einen Pradiktor fur
soziale Akzeptanz durch gleichaltrige Jugendlicaesigllen. Beliebte Jugendli-
che zeigten ein hoheres Mal3 an prosozialem Verhalte jene Jugendliche, die
zuruckgewiesen wurden. Soziale Beliebtheit korridigositiv mit prosozialem
Verhalten, aber nicht mit Problemldsungsstrategigi@ddchen hatten hohere
Werte prosoziale Strategien und prosoziales Verhalietreffend als Buben

(Keltigangas-Jarvinen & Pakaslahti, 1998).

Newcomb, Bukowski und Pattee (1993) fanden in eMetaanalyse heraus,
dass beliebte Kinder hohere Levels in Geselligkad kognitiven Fahigkeiten
haben und niedrigere Werte in Bezug auf Aggresaiwh Rickzug. Sie haben
hohere Problemlésungsfahigkeiten, agieren in sezi8lituationen positiver und
haben festere Freundschaften im Vergleich zu Duluohigskindern. Beliebte
Kinder stéren zudem weniger und sind weniger eindaim Ergebnisse betref-
fend Verhaltensweisen beliebter Kinder zeigen, dasschsetzungsfahigkeit

eine grof3e Rolle in der sozialen Kompetenz spigincomb et al., 1993).

Soziale Zurtckweisung spielt nach Dodge et al. 32@ne wichtige Rolle,
was die Entstehung von spaterer Aggression betiifft einer flinfjahrigen
Langsschnittstudie, durchgefuhrt mit 259 Grundseinjl die angeben sollten,
wen sie in der Klasse modgen und wen nicht, undaggressive Verhaltenswei-
sen zeigt, erganzt durch Fragebdgen zum Verhakeiithder, ausgefillt durch
die Klassenlehrer, konnte dieser Effekt Bestatigfinden. Er ist fir reaktive
Aggression, also fur Reaktion auf Stress oder Reawon, starker als fur proak-
tive Aggression, also instrumentellem Verhalterfelge der sozialen Zurlck-

weisung unterscheiden sich dabei nicht zwischeneBumd Méadchen. Zurick-
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weisung ist somit fir beide Geschlechter ein Stre@Sodge et al., 2003). Stu-
dien zeigten in dem Zusammenhang, dass sich zuzickgene Kinder aggres-
siver, zurlckgezogener und weniger gesellig veidmelind geringere kognitive
Fahigkeiten als Durchschnittskinder aufwiesen. I&itten hohere Aggressions-
werte und niedrigere Geselligkeitswerte. Zudemetra®robleme in den Berei-
chen der physischen Aggression und negativem Mernaluf (Newcomb et al.,

1993).

Dodge, McClaskey und Feldman (1985) fanden hedass aggressive, sozi-
al zuriickgewiesene Kinder im Vergleich zu nicht raggiven, anpassungsfahi-
gen Kindern nicht sehr kompetent in verschiedenémaonen reagieren. Sie
haben vor allem in jenen Situationen Probleme,eineth sie von einem Gleich-
altrigen provoziert werden, und kdnnen soziale Emwvegen weniger gut ein-

schatzen.

Chang (2003) beschéftigte sich mit dem Einfluss ldgdsrers auf den Klas-
senzusammenhalt. Eine Untersuchung betraf 4.6501&ctier siebenten bis zur
neunten Schulstufe und deren Klassenlehrer. SoKiatapetenz der Schiiler,
Akzeptanz durch Gleichaltrige und die Herzlichkdgss Lehrers und deren Ein-
stellung zu aggressiven Verhaltensweisen wurdetelsiiFragebogenbatterien
erhoben. Daten der Schiler wurden mit Aussagerielerkrafte verglichen. Es
zeigte sich, dass die Herzlichkeit des Lehrersreiabumfassenden positiven
Effekt dahingehend hat, die Akzeptanz fur zuriickgeene und aggressive Mit-
schuiler zu erhdhen. Aggression stiel3 auf mehr Zwéisung, wenn die Lehrer

starke Aversion gegenuber aggressiven Verhaltesswdiekundeten, was wie-
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derum die Bedeutung der Erziehungspersonen autmtwicklung sozialer Fa-

higkeiten nahe legt.

Kindergartenpadagogen konnten zudem feststelless, s einen Unterschied
in ihren Beziehungen zu Buben und Méadchen gibtb8r&echteten von besserem
und engerem bzw. weniger konflikttrachtigem Umgamg Madchen. War die
Beziehung zu ihrem Kindergartenpadagogen gut, mafieder in den ersten
Klassen der Grundschule positivere Arbeitshaltunged weniger disziplinare
Probleme im spateren Verlauf der Grundschule. Warkibntakt zwischen ei-
nem Klassenlehrer und dessen Schiler eher kordladgn, so kam es zwischen
der ersten und der achten Schulstufe zu signifikeedrigeren schulischen Er-
folgen. Dies betraf vor allem Buben. Ein groReremfiikktpotential zwischen
einem Kindergartenpadagogen und einem Buben bensdtilechtere mathema-

tische Fahigkeiten in allen Schulstufen (Hamre &ea, 2001).

Lehrer, die soziale Ausgrenzung als kein wichtigesgehen ansahen, inter-
venierten nach Yoon und Kerber (2003) in der Himisigeniger oft, als sie es bei
verbaler oder physischer Aggression taten. Dieeehmenden Grundschul-
lehrer, die Fragebdgen zu aggressiven Verhaltessweaion Schuler ausfullten,
sympathisierten zudem weniger mit dem Opfer sozialesgrenzung und gaben
sich weniger betroffen. Als Strategien benutztenedier passive Interventionen

wie das Ignorieren.
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1.2 Hort

Da das vorliegende Gewaltpraventionstraining sfiefie den Hortalltag
entwickelt wurde, soll nun die Situation in diedginrichtungen dargestellt wer-

den.

Ein Hort ist eine ,Einrichtung der Jugendhilfe, dler leiblichen, erzieheri-
schen, sozialen und seelischen Betreuung von Soldelk zwischen 6 und 15
Jahren dient* (Schaub und Zenke, 2000, S. 261); etkeas plakativer: ,Der
Hort ist eine sozialpadagogische Einrichtung, dée Betreuung, Bildung und
Erziehung schulpflichtiger Kinder dient* (Kaplan 8abel, 1997, S. 74). Er er-
fullt mehrere Funktionen, unter anderem auch jesreFdmilienerganzung. Das
Schulkind kommt direkt nach dem Unterricht in deortHund verlangt dort
Kommunikation, personliche Beachtung und emotioZaleendung (Becker et
al., 1979). Als schulergénzende Einrichtungen gamétausaufgabensituationen
und Lernsituationen hier zum fixen Tagesablauf. NBecker et al. (1979) er-
fullt der Hort zudem eine Freizeit gestaltende Riamk Er ist zusatzlich zu
Schule und Familie eine Erziehungseinrichtung,en sich die Kinder zurecht-
finden missen. Konkurrierende Einflisse in Bezuigdas Erziehungsverhalten
sollten durch zwischeninstitutionelle Kommunikationd klare Anweisungen

seitens der Erzieher vermieden werden.

Becker et al. (1979) sehen in der Forderung deslé§rdurch sachgerechte
Betreuung der Hausaufgaben eine wesentliche AufdabéHorts, die durch ver-
ninftige und kindgerechte Zeitplanung, anregendeegbedingungen, Hilfen
zur Selbstunterweisung, partnerschaftliches Arbeite der Gruppe sowie die

Konzentration auf gezielte Arbeitshaltung verwickli werden kann.



Theoretische Einflhrung Seite 52

Die Wiener Magistratsabteilung 10 bezeichnet iriinformationsbroschtire
2007 die Horte der Stadt Wien als ,freizeitpadagolge Einrichtung®, die ,ei-
nerseits Entspannung und Ausgleich zur Schule, rarskats aber auch Unter-
stitzung bei der Erledigung der Hausaufgaben sdwmmbetreuung” bietet
(Magistratsabteilung 10, 2007, S. 4). Als Fachpeatstehen ausgebildete Pa-
dagoglinnen und deren Assistentinnen zur Verfugdmegdurch Psychologinnen
sowie mobile Sonderhortpddagoginnen unterstitztieverLaut Landesgesetz-
blatt fir Wien (1991) muss fur die Leitung der sdgédagogischen Einrichtung
sowie fur die Pflege und Erziehung der Minderja@nigeine entsprechende An-

zahl von Fachkraften zur Verfliigung stehen.

,37. (3) Als Erzieher diurfen nur Absolventen eiB#idungsanstalt fur Erzie-
her (Institut fir Heimerziehung), einer Kinderpf#sghule oder Absolventen des

Erzieherfachkurses der Stadt Wien verwendet werden.

(4) Fur zusatzliche Aufgaben durfen weitere Fadidréingesetzt werden.”

Nach einer Anderung im Jahr 2000 gilt zudem: ,§2J: Das fiir die Betreu-
ung der Minderjahrigen eingesetzte Personal mugdi¢a entsprechend ausge-
bildet, unbescholten und geeignet sein, die bedtami@gkorperliche und see-
lisch-geistige Entwicklung der Minderjahrigen zungdrleisten* (LGB Wien,

2000).

Ziel ist es, den Kindern am Nachmittag nach demfchin umfassendes Bil-
dungsangebot zu bieten, das ihnen die Mdglichkbtt geigenverantwortlich zu
handeln und selbstsicherer zu werden, um sich ilmelhezurecht zu finden®

(Magistratsabteilung 10, 2007, S. 5).
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1.2.1 Zur Situation in Wiener Horten

Laut Kindertagesheimstatistik der Statistik Austf2D07) gibt es in Oster-
reich im Berichtsjahr 2006/07 7.207 institutionellenderbetreuungseinrichtun-
gen. Davon sind 4.505 Kindergarten, 928 Kinderkeippl.146 Horte und 628
altersgemischte Betreuungseinrichtungen. Im FUrdgtergleich zeigt sich,
dass dabei die Anzahl der Krippen um etwa 45 %derdHorte um rund 38 %
stark zugenommen hat. Mit Stichtag 15. Oktober 28@6éen 46.586 Kinder in
Horten eingeschrieben. Dies bestétigt, dass deamBeah auRerfamilidren Kin-
derbetreuungseinrichtungen grof3 ist und diesetuistnen eine wichtige Stel-

lung im Leben von Kindern einnehmen.

Ungefahr jedes neunte in einem KindertagesheinebirKind besitzt laut
Statistik Austria (2007) nicht die OsterreichiscBatsbirgerschaft. In Wien
haben etwa 13,4 % der Kinder einen Migrationshgrterd. Kinderbetreuungs-
einrichtungen werden somit zu Orten, wo interkalier Erfahrungen gemacht
werden und soziale Kontakte zu Kindern anderer uatt gekntpft werden

kdnnen.

Nach wie vor sind laut Kindertagesheimstatik 2006Kxippen und Horte
hauptséchlich Betreuungseinrichtungen zur Unterstig berufstatiger Eltern.
Im Berichtsjahr 2006/07 gab es in Wien 447 Horté 842 Gruppen, die insge-
samt 17.542 Kinder betreuten. 73,7 % der Kindetehatine berufstatige Mutter.
Auch wenn beide Eltern im gemeinsamen Haushalnleseder Zusammenhang
zwischen Erwerbstatigkeit der Mutter und institngtler Kinderbetreuung klar
erkennbar. Uber 40 % aller Kinder mit alleinerziether Mutter, die mehr als 20

Stunden pro Woche erwerbstétig ist, besuchen eimahentlich oder haufiger
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eine Kinderbetreuungseinrichtung. Eine Vereinbarken Beruf und Familie ist
jedoch, selbst bei Verfluigbarkeit eines Krippennidérgarten- oder Hortplatzes,

fur die Mutter nicht garantiert.

Dies deckt sich mit Ergebnissen von Albl (2001)ridie Charakteristika von
Kindern, die einen Hort besuchen. Es sind eherdmzer mit alleinerziehen-
der Mutter. Oft waren sie auch schon in einer Krkdppe untergebracht und

kamen friher in den Kindergarten als jene Kinder keinen Hort besuchen.

Der Mikrozensus 2002 zeigte auf, dass Wien beiBk&reuung der 10- bis
14-Jahrigen mit einer Betreuungsquote von 27 % iamd@slandervergleich
deutlich an der Spitze liegt. Fast jedes drittedkimdem Altersbereich wird hier

somit aul3erschulisch betreut.

Die Zahlen zeigen deutlich, dass die auR3erschdiBgtireuung fir Schulkin-
der einen wichtigen Bezugsrahmen darstellt, in d@nder Meilensteine ihrer

Entwicklung durchfihren mussen.

1.2.2 Die Bedeutung des Horts flr die Entwicklung von

Kindern

Becker-Gebhard (1997) vermerkt, dass die in Fanoilid Kindergarten er-
worbenen Kommunikations- und Kooperationsfahigkeitéenntnisse, Einstel-
lungen sowie emotionale Stabilitdt im Schulaltgrebt, verandert und weiter-
entwickelt werden. Es treten neue Entwicklungsaudgaan die Schiler heran.
Schulische Anforderungen, Behauptung in einer Gewagn Gleichaltrigen, zu-

nehmende Selbstandigkeit, Verantwortung und dadelrireiner eigenen ldenti-
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tat werden in der modernen Hortpadagogik themattisied durch spezielle An-
gebote gefordert. Der Hort GUbernimmt eine Art Stiktelle zwischen Familie

und Schule.

Vor allem Einzelkinder, deren Elternteile berufgtéind, wirden laut Be-
cker-Gebhard (1997) den Hort brauchen, um Sozisdikoa pflegen zu konnen.
Bei der Begegnung mit Kindern aus anderen Kultleemen sie auch gleichzei-
tig Vorurteile abzubauen oder gar nicht erst ehtstezu lassen. Kinder brauchen
fur ihre Entwicklung andere Kinder. Sie braucheri@laltrige zum ,Spielen
und Reden, zur Unterstitzung und zum Lernen, zulahEmgsaustausch und
Kraftemessen, zum Finden ihrer eigenen PositionaumdAusbildung ihrer Per-

sonlichkeit* (Becker-Gebhard, 1997, S. 52).

Ein Hort soll eine wohnliche Atmosphére bieten, dBeawegungsbeduirfnis,
der Spielfreude und dem Wunsch der Kinder nachrsgaten Erlebnissen und
Abenteuern entsprechen, und zudem taglich ein gesuand abwechslungsrei-
ches Mittagessen bereitstellen, das ein wichtiges&nschaftserlebnis darstellt

und zur Festigung der sozialen Beziehungen beifkagilan & Sabel, 1997).

Aul3erdem sollen die Kinder Spiel, Spal3, Bewegurtydabei Konfrontation,
Herausforderung und Anregung in der Gemeinschdfihegn. Impulse aus
Technik, Sport, Musik, Kunst und Kultur helfen dalsch kritisch mit neuen
und unbekannten Bereichen auseinanderzusetzenh DascKennenlernen ande-
rer Kulturen trainieren sie im taglichen Zusammbalg Rlcksicht zu nehmen
und Vereinbarungen auszuhandeln. In § 8. (1) deslésgesetzblatts fur Wien
(1991) heildt es: ,Die Konzeption von sozialpddagolgen Einrichtungen ist auf

bestmogliche Integration und Sozialisation der Mm@hrigen auszurichten. Der
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Erziehungsgrundsatz muf3 alle Bemihungen und Fdrderuenthalten, welche
die Minderjahrigen im Streben nach Selbstandigkeierstitzen. Gewaltfreie
Erziehung soll die Bereitschaft und die Fahigkeit Minderjahrigen zur friedli-

chen Konfliktaustragung fordern.” Dafur ist lauti@e (1997) eine gute Kom-
munikation zwischen Hortpddagogen und Kindern notigg die von Seiten der
erziehenden Person positive Wertschéatzung, einestéelnisvollen Umgang
mit Kindern, Respekt vor der Personlichkeit desdeisiund die Erarbeitung von
positiven und gewaltfreien Konflikt- und Problemliiigsmaglichkeiten mit den
Kindern erfordert. Dass dies fruchten kann, zeigt®tudie von Albl (2001), in

der sie im Vergleich von Hortkindern und Kindermg #einen Hort besuchten,
hoheres prosoziales Verhalten der Hortkinder fektst Sie teilten zudem ofter,
hatten eine hohere Stufe des moralischen Urteitsclt und zeigten mehr Ge-
rechtigkeitssinn. Es ergaben sich auf3erdem sigmifé Unterschiede im proso-
zialen Verhalten, der Perspektiventibernahme, deyaime und des moralischen
Urteils zwischen Buben und Madchen. Madchen hatteall den Variablen ho-

here Auspragungen.

Horte scheinen demnach gute Einrichtungen zu semsozialen Problemen
vorzubeugen. Sie erfillen zudem das fiur Praventiaffsiahmen wichtige Krite-
rium der Erreichbarkeit (Heinrichs et al., 2002)dusind durch ihren offenen
Betrieb ein guter Nahrboden, um soziale Kontaktg@fkegen, Strategien zu er-

proben und prosoziale Verhaltensweisen einzutiben.
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1.3 Gewaltpraventionstrainings

Gewaltpraventionstrainings werden heutzutage imstérker gefordert und
auch haufiger durchgefuhrt. Interventionsmal3nahkdemen dabei laut Cierpka
(2003) in zwei unterschiedlichen Kontexten stattén, namlich zum einen im
familiaren Raum und zum anderen in aul3erfamilid&emichtungen wie Kin-
dergarten, Schulen und Horten. ,Auf mehrere Jamgelegt und auf unter-
schiedlichen Interventionen basierende Programngerzebesonders dann sy-
nergistische Effekte, wenn sie gleichzeitig auf deterschiedlichen Ebenen der
Familie, der Kindergarten und Schulen und auchen mgsychosozialen Umge-
bung ansetzen” (Cierpka, 2003, S. 250). Schick &(@202) sprechen von ag-
gressionsreduzierenden und gewaltpraventiven Wgénnvon Gewaltpraventi-
onsprogrammen. Eine Metaanalyse bestétigte derkiESfeeziell jener Gewalt-
praventionsprogramme, die schulweit implementiartden (Hahn et al., 2007).
In Bezug auf Trainings sozialer Kompetenzen zeige aveitere Metaanalyse,
dass multimodale Programme zu einer hoheren Gésedrah von Trainingsef-
fekten fuhren und einen gréRReren Einfluss auf $déamignitive und sozial-
interaktive Fahigkeiten haben (Beelmann, Pfingsiensel, 1994). Vor allem
jene Interventionen, die auf eine Verbesserung Bemehungen oder sozialen
Fertigkeiten abzielen, bringen laut Mytton, DiGyipe Gough, Taylor & Logan
(2007) signifikante Ergebnisse. Mytton et al. (208&igten auf, dass es Elemen-
te in der Intervention gibt, die den Erfolg eineaBhahme beeinflussen: Kinder
lernen zuzuhdren, positiv auf eigene Gefiihle unérj@nderer Personen zu rea-

gieren, zu verstehen, dass das eigene VerhalteVeldmlten anderer mitbe-
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stimmt, kooperativ mit anderen zu arbeiten und sickiner konstruktiven Art

zu behaupten.

Praventionsprogramme gewinnen an Qualitat, wenragieanerkannten Er-
ziehungstheorien basieren, altersspezifisch autgebend und das kindliche
Selbstwertgefuhl erhéhen. Mehrjahrige Konzepte,viie qualifiziertem Perso-
nal durchgefihrt werden, sind ebenfalls eine wgghtomponente. Rollenspiele
fihren dazu, dass Kinder das Gehorte internalisiarel haben somit einen ho-
hen Effekt. Zudem ist die Einbindung von Elternhtexn und dem gesamten
Umfeld anzuraten (Schick & Cierpka, 2003b). Im Folden werden einige im-

plementierte Gewaltpraventionstrainings und dererk&dmkeit vorgestellt.

1.3.1 Second Step

Second Stefst ein Gewaltpraventionsprogramm mit den Zielen Reduzie-
rung sozialer, emotionaler und Verhaltensproblem& des Aufbaus von Kern-
kompetenzen wie Empathie, soziale Problemlésungmpdiskontrolle (Frey et

al., 2000).

Second Stepvurde 1986 verdffentlicht und wird in den USA areiild5.000
Grundschulen sowie auch in Kanada mit grofiem Edotgesetzt. Sprachliche
Variationen machen eine internationale Nutzung RPlegjramms maoglich (Frey
et al., 2000). An einem Grof3teil der norwegischean@schulen und an etwa der

Halfte der danischen Schulen ist das Programm mgigiert (Cierpka, 2003).

Second Stepeht davon aus, dass Verhalten durch sozialeaktien erlernt
wird. Hierbei spielen vor allem Informationsveratbagsprozesse sowie die

Fahigkeit zur Selbstregulation eine grof3e RolleyFet al., 2000)Second Step
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setzt an den Schlisselkompetenzen Empathiefahjidgkgatlskontrolle und Um-
gang mit Arger und Wut an, um aggressiven Verhalteisen praventiv entge-

genzuwirken (Schick & Ott, 2002).

Das Programm erfasst weite Teile der LebenswelKdwaer. Zur optimalen
Umsetzung des Trainings sollen der gesamte SchigbgeEltern und externe
Trainer zusammenwirken. Die Autoren gehen davon dass der Aufbau sozia-
len Verhaltens leichter gelingt, wenn alle Kindedu_ehrer involviert sind und
somit auf einer gemeinsamen Ebene kommuniziert evekénn. Schiler sollen
in die Gestaltung und die Festsetzung von Regelbeebgen werden (Frey et
al., 2000). Die 51 Lektionen, die von der erstes fir dritten Klasse Grund-
schule erarbeitet werden sollten, sind nach entumgspsychologischen und
didaktischen Gesichtspunkten angeordnet und wesdenal pro Woche unter-

richtet (Schick & Ott, 2002).

1.3.1.1 Evaluation

Cooke, Ford, Levine, Bourke, Newell & Lapidus (2D@¥aluiertenSecond
Step das in Meridan, Connecticut, USA, in allen achiu@lschulen der Stadt
durchgefuhrt wurde. Sie fanden signifikante Anstiag prosozialen Verhal-
tensweisen. Die Schuler zeigten vermehrte Kontékédume und kooperatives
Verhalten. Zudem konnten sie Aggression besserdniteken und zeigten mehr

Mitgefunhl.

Eine weitere Evaluation an einer Grundschule mihnneitlich unterprivile-
gierten Schulern ergab deutliche positive Effektach einem Jahr d&Second

Steplintervention zeigten die Kinder eine héhere sezkkdbmpetenz. Die Schuler
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befolgten Regeln im Klassenzimmer und konnten besseihren Mitschilern
umgehen. Mehr prosoziales Verhalten ging jedochtmut einem verringerten

antisozialen Verhalten einher (Taub, 2001).

1.3.2 Faustlos

Faustlosist eine deutschsprachige Version &=scond Ste@urriculums far
die ersten drei Grundschulklassen. Zusatzlich waae Training auch fur den

Kindergarten adaptiert.

Der Aufbau und die Grundgedanken entsprechen jeariSecondStep Im
Kindergarten fiihren zwei Handpuppen durch das Rrogr, was dem Entwick-
lungsstand der Kinder gerecht werden soll (SchicKi&rpka, 2007). Im Zent-
rum steht die Forderung der konstrukten Aggres#iyiTierpka, 2003). Der Un-

terricht soll in der ersten Klasse beginnen undzhbisdritten fortgefuhrt werden.

Ziel ist das Erlernen von Empathie, Impulskontralled Umgang mit Arger

und Wut.

Die Empathiefahigkeit wird dadurch gefordert, dgsder im Trainingsver-
lauf Geflihle anhand von nonverbalem Ausdruck zeramkn, sie vorherzusagen,
Gefuhlsanderungen und deren Griinde wahrzunehmdihl@emitzuteilen und
verschiedene Vorlieben und Abneigungen von Menschwererstehen vermo-
gen. Zudem mussen Kinder lernen, Regeln fir Faraeguwenden, Sorge und
Mitgefiihl auszudriicken, und beabsichtigte von ubbieatigten Handlungen zu

differenzieren (Schick & Cierpka, 2003a).
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Zur Forderung von Impulskontrolle bezieht sich dasining vor allem auf
interpersonelles kognitives Problemldsen und dagniig sozialer Verhaltens-
fertigkeiten, wobei Problemlésen durch die Vermittj systematischer Gedan-
kenschritte erfolgt, die in sozialen Situationengeisetzt werden. Im Training
sozialer Fertigkeiten wiederum sollen jene Verheteeisen erlernt werden, die
in sozialen Situationen, wie sich zu entschuldigetterlasslich sind. Rollenspie-

le sind hier ein integrativer Bestandteil (SchiclC&rpka, 2003a).

Im Umgang mit Arger und Wut geht es darum, ,die Wiahmung der Aus-
loser von Arger mit dem Gebrauch positiver Selbststarkung und Beruhi-
gungstechniken zu verbinden“ (Cierpka, 2003, S.).262soziales und schadi-
gendes Verhalten soll korrigiert und in eine sozetragliche Richtung gelenkt

werden (Schick & Cierpka, 2003a).

Durch die Forderung der Empathie, der Impulskolgrahd durch den ada-
guaten Umgang mit Gefuhlen sollen Kinder konflikifer werden (Cierpka,
2003). Dies geschieht dadurch, dass den Kinderrienabe und kommunikative
Basiskompetenzen nahe gebracht werden, die im Lde$e Trainings durch

Handlungskompetenzen erweitert werden (Schick &g 2007).

1.3.2.1 Evaluation

Schick & Cierpka (2003b) konnten nachweisen, dase jKinder, die das
»Faustlos-Training erhalten hatten, angstlich-depressivehddensweisen ab-
gelegt und auch auf ihre Eltern weniger zurickgenagnd scheu gewirkt haben.
Dies zeugt von einem Transfereffekt in den AlltZgdem schatzten Kinder ihre

Kontrollverlustangste deutlich geringer ein, alegeKinder, die kein Training
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erhalten hatten. Sie konnten zudem ihre Gefuhlsdvegerbalisieren, erlernte

Problemlésungsschritte anwenden und Beruhigungsilezi nutzen.

Bei den Madchen bewirkte das Training nur in depdéfimentalgruppe posi-
tive Entwicklungen hinsichtlich ihrer Externalisiggsstorungen, ihrer Fahigkeit
zur Perspektiventbernahme und hinsichtlich des dtiehs sozialer Regeln,
wéhrend die Buben in dieser Hinsicht in Versuchsd tontrollgruppe Fort-

schritte erreichten (Schick & Cierpka, 2003a).

Aus Sicht der unterrichtenden Personen zeigen aittverbessertes Sozial-
verhalten der Kinder und ein Riuckgang von aggressierhaltensweisen. Zu-
dem sprechen sie von einem positiveren Klassenkiinth einem Zuwachs an

verbalen Kompetenzen der Kinder (Schick & Cier@a05).

1.3.3 Making Choices

Making Choicesvurde fur Kleingruppen und Schulklassen vom Kigdgten
bis zur funften Schulstufe entwickelt. Das Programtrauf kognitive Problem-
I6sung ausgerichtet, die es den Kindern ermdglicodinbesser miteinander und

mit Erwachsenen umzugehen (Fraser et al., 2008).

Die Aktivitaten vom Making Choicesfokussieren soziale, emotionale und
kognitive Kompetenzen, die fir den Aufbau von Beamgen wichtig sind. So-

ziale Informationsverarbeitung steht im Vordergrund

Die Einheiten desviaking Choiceszurriculums behandeln immer ein Ele-
ment der sozialen Informationsverarbeitung, wie \dasstehen und die Regula-

tion von Emotionen, das Verarbeiten von sozialegadReund Regelungen der
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Gesellschaft, die Interpretation von Verhaltenserisind Intentionen anderer,
das Setzen von Zielen in Beziehungen, das Forneanlieon alternativen Lo6-
sungsstrategien, die Auswahl und das Ausfuihrenpvosozialen Handlungsstra-

tegien (Fraser, et al., 2008).

Die Lektionen sind entwicklungspsychologisch aug ddter und die Res-

sourcen der Kinder abgestimmt.

1.3.3.1 Evaluation

Smokowski et al. (2004) evaluiertétaking Choicesdurch ein Pre-Post-Test-
Kontrollgruppendesign. Das Interventionsprogrammrdgu51 Drittklasslern

zugeteilt.

Kinder, die das Interventionsprogramm mitmachteatfem deutlich hohere
Werte bezuglich Sozialkontakt und Konzentration aagjten zudem signifikant
niedrigere offene Aggression. Es stellte sich hgrdass vor allem Hochrisiko-

kinder von der Intervention profitierten.

Fraser et al. (2005) evaluierten eine schulbasierptementation voiMaking
Choices Drittklassler-Kohorten von 2000-2001 erhieltem ebutinemaliges
Gesundheitsprogramm, der Kohorte 2001-2002 witdking Choicesund der
Kohorte 2002-2003/aking Choiceskombiniert mit Lehrer- und Elternaktivita-
ten zugewiesen. Die Kinder in den MC-Kohorten hatteedrigere Werte in so-
zialer und offener Aggression und héhere Werteadez{ompetenz betreffend.
Zudem zeigten sich signifikant niedrigere Wertesazialen Informationsverar-

beitungsstrategien.
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Fraser et al. (2004) fanden deutlich positive Btelkn Bereich der sozialen
Kompetenz, des sozialen Kontaktes, der kognitivenzentration und der rela-

tionalen Aggression, die auf das Training zurlickihuén waren.

1.3.4 Anti-Aggressivitats-Training und Coolness-Training

DasAnti-Aggressivitats-Trainingind dasCoolness-Trainingvurden 1987 in
der niederséachsischen Justiz gegriindet und verstatie als ,deliktspezifische
sozialpadagogisch-psychologische Behandlungsmaf@atitin gewalttatige

Wiederholungstater* (Weidner, Kilb & Jehn, 2003,18).

Das Anti-Aggressivitats-Trainingetzt sich vor allem im justiziellen Bereich
deliktbezogen mit dem Tater auseinander, wahrecid dasCoolness-Training
konfrontativ-prophylaktisch an gewaltbereite Kinderd Jugendliche, deren po-
tenzielle und tatséchliche Opfer, und an die sdiaimnbeteiligten Beobachter
richtet. Es geht vor allem umJysachen, Ausléser und Gelegenheitén ge-
walttatiges Verhalten. Oberstes Ziel ist @fervermeidunt (Weidner et al.,
2003, S. 10). Dasanti-Aggressivitats-Trainingpesteht aus mehreren Phasen. In
der Integrationsphase werden Uber verschiedenedietivitaten eine Vertrau-
ensbasis zu den Teilnehmern aufgebaut sowie Tgsriele und die Anspriiche
des Trainings geklart. In der Konfrontationsphaseden Einstellungen, Aggres-
sionsausléser und Gewaltrechtfertigungen jedes@lethers analysiert und hin-
terfragt. Die Teilnehmer missen ihre begangenanTkbrm eines Rollenspiels
vorfuhren. In der dritten Phase, der Gewaltreduigiphase, sollen Werte im
Bewusstsein der Teilnehmer erreicht und diese uméefwerden. In der Nach-
betreuungsphase besteht fur jeden Teilnehmer diglidhéeit auch nach dem

Training Beratung aufzusuchen. Einzelgespraches emmeute Kursteilnahme
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oder die Teilnahme an Selbsthilfegruppen werderelaotgn (Brand & Sames,

2003).

Ziele desCoolness-Trainingsind die Verfestigung eines gesellschaftlichen
Standards der Friedfertigkeit, die Starkung der{&eup fur schwierige Situa-
tionen, die Starkung der Opfer und die Sensibiisig der Tater. Einmal wo-
chentlich wird das Training etwa fuinf Stunden lahgchgefihrt. Elemente sind
Visualisierungen, Rollenspiele, Atemibungen und ndsereisen aber auch
Kampf- und Bewegungsspiele. Hinzu kommen Einzelgesge und erlebnisori-
entierte Freizeitaktivitaten. Die sechsmonatigeaifings basieren auf einem

lerntheoretisch-kognitiven Paradigma (Weidner,| e2803).

DasCoolness-Trainingpasiert auf sechs Leitsatzen, die von allen termasi

den Personen akzeptiert und eingehalten werdenemiiss

»1. Niemand hat das Recht, den Anderen zu beleidigaszugrenzen oder

zu verletzen. Geschieht dies dennoch, erfolgt Kontation.

2. Wir akzeptieren Konfrontation.

3. Wir unterstitzen Konfrontation.

4. Gewalt und Aggression werden als menschliches Werhaur Kenntnis
genommen, jedoch nicht akzeptiert. Dieser ,menguoliAnteil ist durch

Regeln und Normen zu kultivieren.

5. Auch Kindern und Jugendlichen wird eine Verantwogdtr ein fried-

fertiges Miteinander in Gruppe und Schulklasse ruget.
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6. Die wohlwollende Konfrontation der Teilnehmerinnend Teilnehmer
mit den eigenen unangenehmen Aspekten ihres Versai$t ein wesent-

liches Mittel im Training.” (Gall & Brand, 2007)

1.34.1 Evaluation

Das Anti-Aggressivitats-Trainingvurde in der Jugendanstalt Hameln in den
Jahren 1987-1999 unter dem Gesichtspunkt der ,beggihrung®, also der
Vermeidung erneuter Straffalligkeit, evaluiert. [galuation mit tber 70 Trai-
nierten und ihren parallelisierten ,Zwillingen“ ety keine signifikanten Ergeb-
nisse hinsichtlich Ruckfallsrate, Ruckfallshaufigkend Rickfallsgeschwindig-
keit. Es zeigte sich jedoch eine Tendenz dahingkhéass jene Personen, die
das Training erhalten haben, weniger schwere Rls#élikte begingen (Ohle-

macher, S6gding, Hoynck, Ethné & Welte, 2003).

Eine weitere Evaluation de&nti-Aggressivitats-Training durchgefihrt an
einer Jugendwerkstatt in St. Ingberg, zeigte pasiffekte hinsichtlich der Ori-
entierung der Probanden. Sie hatten eine hohereitBahaft, sich fur andere
Menschen einzusetzen, hilfsbereit zu sein und nexgene Interessen in den
Vordergrund zu stellen. Die Testpersonen schiemgezwungener und kontakt-
freudiger im sozialen Umgang zu sein, und es koairte Verringerung der Ag-
gressionsbereitschaft festgestellt werden. Dienééiner zeigten sich weniger
leicht reizbar und reagierten gelassener auf Prataken. Aggressionshem-

mung hingegen konnte aufgebaut werden (Brand & Sagi®3).

Gall & Brand (2007) berichten zudem von positiveifelgen desCoolness-

Trainings,durchgefuhrt an Schulen in Oberhausen. Demnachekbdarch das
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Training bei Schilern prosoziale Verhaltensweisestarkt und Reizbarkeit
vermindert werden. Zudem wirden Konflikte eher e¢dusgetragen sowie ein

verantwortungsvoller Umgang untereinander gezeigt.

1.3.5 GRIPSO-LOGISCH! Das Wiener

Gewaltpraventionsprogramm fir Hortkinder

Das Programm entstand auf Anregung von M&ylvia Minich, padagogi-
sche Leiterin des Betriebs Wiener Kindergarten, wugde von einer Projekt-
gruppe der Wiener Magistratsabteilung 10 (MA 10)solen Janner 2006 und
Oktober 2006 entwickelt und im Dezember 2006 aeraivWiener Hort erprobt.
Im Anschluss erfolgte eine Revision des Progransmsiass im September 2007
die Schulung der Hortpadagoginnen und im Oktob@72fle Erprobung in aus-

gewahlten Wiener Horten vonstatten gehen konnte.
Projektleitung: DF Eva Steiner und Eveline Strobl

Projektmitarbeiterinnen: MagDoris Hofmeister, B Christa Hummerl, Ka-

rin Sellnar, Elisabeth Stauffer.

Viele Trainingsprogramme sind auf Kindergarten ®chule ausgerichtet.
GRIPSQLOGISCH!wurde speziell fir den Hortalltag entwickelt, darzeinen
ein Anstieg der Gewalt in Horten zu beobachten wam anderen die offene

Atmosphéare im Hort einen guten Raum fur Trainingseb.

GRIPSO-LOGISCH!ist vom umgangssprachlichen Begriff ,Grips" fur

Verstand hergeleitet und soll bedeuten, emotiooaipetent, umsichtig und vor-
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ausschauend zu handeln. Auch die einzelnen Budahstsibd wichtige Schlag-

worte und stehen fir wesentliche Punkte des Pragsam

Gefuhle L ernen

Rechte Offenheit

I mpulskontrolle Gewaltpravention

Problemlésungen | ch-Starke

Soziale Kompetenz Selbstverantwortung

Orientierung Chancengleichheit
Hilfestellung

1.35.1 Theoretischer Hintergrund

Die Autorinnen gehen von einem biopsychosozialerd®éloder Entstehung
von Aggression aus. Das Modell besagt, dass sohioldgische, psychologi-
sche wie auch soziale Faktoren zusammenwirkenni@isten Praventionspro-
gramme setzen an den psychologischen Faktorenaabiotbgische und sozio-
O0konomische Faktoren als nicht beeinflussbar geseverden — so auch das

vorliegende Training.

Grundlage des Trainings sind die Ansétze der saziaérntheorie, die bereits

in den vorangegangenen Kapiteln erlautert wurden.

1.35.2 Aufbau des Programms

Das Programm geht laut Projektgruppe vom Entwidbstand sechs- bis

zehnjahriger Kinder aus und sollte sich optimadém Hortalltag integrieren. Die
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Lektionen gliedern sich in altersaddquat und ertlwimgsadaquat aufeinander
aufbauende Einheiten. Die durchschnittliche Dauar lcektionen betragt eine

Stunde.

Das Training besteht aus vier Modulen, die in 2dl#&aworkshops umgesetzt
und einmal woéchentlich durch die Hortpadagoginnarclgefiuhrt werden. Sie
gliedern sich in einen Einstieg, in dem Kinder as dhema herangefuhrt wer-
den, und einen Hauptteil, in dem das Ziel verntittetd. Den Ausklang bilden
Spiele oder Lieder. Am Ende der Einheit stehen 2eatperimente, die einen
Arbeitsauftrag an das Kind bis zur nachsten Zusankongt darstellen und eine

Vertiefung des Erarbeiteten bewirken sollen.

Durch das Programm fuhren zwei Handpuppen: Rilg, ldeine Hexe, die
impulsiv, temperamentvoll, wenig einfihlsam und wemmsichtig ist, und To-
ni, der Zauberlehrling, der z6gernd, schiichternwadig offensiv bei Problem-
I6sungen vorgeht. Mittels dieser Puppen werdenedRepliele vorgestellt. Die
Handpuppen haben zudem den Zweck, die emotionaéligeng der Kinder zu
erhéhen, wodurch Begeisterung geweckt und Inha@thmaltig gemerkt werden

sollen.

* Modul 1 (Gefuhle) besteht aus acht Workshops, medeHandpuppen vor-
gestellt und Regeln vereinbart werden. Zudem welenBasisemotionen
wie Frohlichkeit, Freude, Uberraschung, Wut, ArgEkel, Verachtung,
Angst, Furcht und Traurigkeit vermittelt. Dies geshit vornehmlich anhand
von Fotografien, durch die die Ausdrucksformen @efiihle nahegebracht
werden konnen. In diesem Modul sollen die Kindeedlifferenzierte Eigen-

und Fremdwahrnehmung von Emotionen erlernen, veaBadis flr Perspek-
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tivenibernahme gesehen wird, und die Kinder in evert Folge zu mehr

Empathie befahigen soll.

* Im Modul 2, das sich in vier Workshops gliedertrdvimpulskontrolle ein-
gelibt. Hierbei stehen das Stoppen der ReaktioneWaiti und Arger im
Vordergrund sowie Uberlegungen dahingehend, wagliesien Emotionen
gespurt wird und welche Ausldser es dafiur gebem kZodem werden L6-
sungsstrategien erarbeitet und individuelle Losangétze ausgewahlt. Re-
flexion des eigenen Erlebens ist ein wichtiges Eehdes Moduls. Zauber-
spruche wie ,Atme aus und atme ein, Pfeffernasagischwein — die Wut
soll jetzt vortber sein“ sind wichtige Bestandteilentspannungstechniken

sollen eingelibt werden.

* Das Modul 3 setzt sich in neun Workshops mit deranta Konfliktlésung
in verschiedenen Situationen auseinander. Hier wirdallem auf den Be-
reich der Sprache Bezug genommen und reflektierg, Monflikte mit
Freunden und Freundinnen, mit Eltern, Lehrern uAdaBogen sowie mit
fremden Erwachsenen gelost werden konnen. Kindénshier lernen, un-
terschiedliche Bewaltigungsstrategien unterschemekdnnen und grundle-
gende Bausteine der Kommunikationspsychologie wieBotschaften und

das aktive Zuh6ren anzuwenden.

* Das abschliel3ende Modul 4 besteht aus vier Worlsshoglenen Rechte und
Pflichten, die im Umgang mit Menschen wichtig siadgesprochen werden.
Im Zusammenleben mit anderen Kindern und Jugereticiehen Themen
wie Mutproben, Strafmindigkeit, Delinquenz und téche Konsequenzen

fur Verfehlungen im Vordergrund. Im Zusammenlebeit Brwachsenen
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werden UN-Menschenrechte, speziell Kinderkonvemtiomnd auch infor-

melle Regeln wie Werte und Normen erlernt.

 Den Abschluss bildet ein Fest, das zur SelbstrieffeMnd zur Urkundenver-

leihung dienen soll.

Anhand der Anzahl der Zauberworkshops zu jedem Mtéhst sich erkennen,
dass vor allem auf das Erkennen von Geflihlen sdeteUmgang mit Emotio-

nen als Basis fur soziales Handeln sehr viel Welggj wird.

1.3.5.3 Ziele des Programms

Die Autoren verstehen das Programm explizit als/enselles Praventions-
programm und nicht als therapeutische Interventi@as Ziel ist, die Wahr-
scheinlichkeit des Auftretens aggressiver Verhaligisen zu reduzieren, den
Selbstwert und die soziale Integration zu starkawmies soziales Engagement zu
fordern. Zudem sollten wesentliche Basisinformagioniber die Gesetzeslage
und die Rechte der Kinder vermittelt werden. DeanBfer der Inhalte in den
Alltag ist ein zentrales Anliegen. Dies geschielnct die optische Aufbereitung
der Inhalte mittels Plakaten, durch Lieder undgheielte Verwendung von Re-
gelplakaten im Hortalltag. Zudem sollen Wiederhgleim und Einlben spezieller
Fertigkeiten dazu fuhren, dass die Kinder diesadk&iten in ihr Verhaltenre-

pertoire Ubernehmen.

Das Programm setzt vor allem auf die Starkung daaiss8verts der Kinder,
auf Selbstakzeptanz und den adaquaten Umgang reit iBefiihlen. Ziel des

Trainings ist es, nicht nur Schilern einen gewaikin Umgang mit anderen
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Menschen nahe zu bringen, sondern die Kinder audiefahigen, mit einer Op-

ferrolle zurechtzukommen beziehungsweise diesetaddsu verhindern.

1.354 Methoden

Im Programm wird mit vielfaltigsten Methoden geatéie Zum einen gibt es
das Spiel mit den Handpuppen, das zur Veransclaug von Problemen die-
nen soll, zum anderen Rollenspiele, durch die Kirtdeoretisch Erlerntes aus-
probieren und so internalisieren sollen. Rollerispigirken sich nach Peter-
mann, Jugert, Tanzer, & Verbeek (1997) vor allemZmsammenhang mit dem
Erlernen von empathischen Fahigkeiten und soziagghgkeiten positiv aus. Im
Anschluss an Rollenspiele wird von den Kindern kandives Feedback tber
deren Wahrnehmung und Geflihle gegeben, was wiedgnuBEmotionen ande-

rer sensibilisieren soll.

Ein weiteres Element sind Atem- und Entspannungsgiin, die als alterna-
tive Handlungsmdglichkeiten zu emotionalen Ausbsaircheingesetzt werden
konnen. Diese Ubungen sollen ritualisiert werdeer Binsatz solcher Entspan-
nungsubungen fuhrt laut Petermann et al. (1998irzer Verbesserung der Kon-

zentration und der Informationsverarbeitung.

Zauberkunststiicke, die Kinder erlernen und danfiilioen, dienen der Star-
kung des Selbstwertgefuhls und der SelbstsichedeeiKinder, was als wesent-
lich fir den Umgang mit Frustration und auftretemdé@nflikten gesehen wird.
Aktives Zuhoren und Ich-Botschaften sollen Kindéar tliese speziellen Kom-

munikationselemente sensibel machen.



Theoretische Einflhrung Seite 73

Zur Steigerung der Kooperationsbereitschaft derd&indienen die regelma-
Bige Teilnahme, der Erwerb des ,Zauberscheins”diadverleihung einer ,Ur-

kunde zur kleinen Hexe" beziehungsweise zum ,Zdebdmg”.

1.355 Theoretischer Ausblick

Als Basis der sozialen Kompetenz gilt die emotienakelligenz, die Selbst-
erkenntnis, emotionale Selbstkontrolle, Motivati@mpathie und den Umgang
mit Emotionen anderer darstellt (Goleman, 2001)o&wmnen anderer zu erken-
nen und ihre Stimmungslage richtig zuordnen zu kénmst eine wichtige Ba-
siskompetenz im sozialen Kontext. Den Gefuhlen, éggenen Ausdruck von
Empfindungen und dem Erkennen, dass andere Mensaien Emotionen ha-
ben, wird im vorliegenden Gewaltpraventionsprograp@RIPSO-LOGISCH!"
viel Platz eingeraumt. Die Kinder haben ein garMedul lang Zeit, diese Basis
zu erlernen. Erst wenn eigene Gefiihle erkannt wekdéanen und bewusst sind,
konnen diese reguliert werden. (Goleman, 2001).hBlesfolgt erst im An-
schluss das Modul beziglich Impulskontrolle, dig¢ alem durch Atem- und

Entspannungsibungen trainiert werden soll.

Im Schulalter entwickelt sich nach Langmaack (208he Reihe von Nor-
men und Regeln, die das Gefiihl der Zugehoérigkedeii. Die Projektautorin-
nen tragen diesem Aspekt der sozialen KompetenhriReg, indem sie gleich
im ersten Workshop eine Reihe von Regeln einfiildenen die Kinder zustim-
men sollen. Innerhalb des Horts ergibt sich somi¢ &ruppe von Kindern, die

an dem Projekt teiinehmen und gleiche Handlungganigen haben.



Theoretische Einflhrung Seite 74

Durch das Spiel mit den Handpuppen, die sozialeflikoam darstellen und 16-
sen, wird das Modell der sozialen Informationsveedaung nach Rubin & Rose-
Krasnor (1992) eingelernt. Das Modell geht davos, alass soziale Informati-
onsverarbeitung ein Prozess mit verschiedenen Rhateder immer wieder
durchlaufen werden soll, um ein reichhaltiges Riprer an Problemlésungsstra-
tegien zu entwickeln (Rubin & Rose-Kransnor, 19920rch die Handpuppen
»Riki“ und ,Toni“ die Konflikte haben und sie 16ag¢ sehen die Kinder, wie die-
se Handlungsmechanismen ablaufen kdnnen, welchseRhas gibt, und sie
werden dazu angeregt, selbst diesen Prozess aobmrpn, zu tben und ihre

eigenen Fahigkeiten zu erweitern und den Vorgangutomatisieren.

Zudem werden Kommunikationstechniken erlernt, wvas gAktive Zuhtren®
und das senden von ,Ich-Botschaften®. Durch dasili#n dieser Kommunikati-
onselemente sollte es Kindern besser gelingen,Ahliegen in einer adaquaten
Form zu kommunizieren und dadurch auch mehr pesitivfahrungen in der
Gruppe zu sammeln. Diese positiven Erfahrungenevied stitzen die sozialen

Fertigkeiten.
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2 Methodik

Im nun folgenden Abschnitt der Diplomarbeit soke dirage geklart werden,
ob ,GRIPSO-LOGISCH!, das Wiener Gewaltpraventioasting fur Hortkin-

der, einen Einfluss auf die soziale Kompetenz vaumn@schiilern hat.

2.1 Testdurchfihrung

Uber den Zeitraum eines Schuljahres, von Oktob87 20s Mai 2008, wurde
mit Schulkindern aus sechs verschiedenen Hortgrugas Training ,GRIPSO-
LOGISCH!* durchgefiihrt. Hortpddagoginnen gestaltetke Einheiten einmal

wochentlich in den Hortgruppen.
Die Studie erfolgte in einem quasiexperimentelle&siDn als Pre-Post-Test.

Zu Beginn des Schuljahres 2007/2008 wurden diegdddgoginnen der be-
teiligten Horte Uber das Projekt informiert und lauiber die notwendige Evalua-
tion unterrichtet. Die Hortpadagoginnen selektierthe Kinder und erhielten
einen Brief an die Eltern, in dem diese ihr Einténsnis erklaren sollten, dass
ihre Kinder an dem Gewaltpraventionstraining bezigjsweise an der Evaluati-
on teilnehmen dirfen. Hier wurde auch auf die \Aetichkeit der Informationen

hingewiesen.

Nachdem alle Einverstandniserklarungen retourni@aren, wurden ein Ter-
min fUr ein Interview mit der leitenden Hortpadagognd ein Testtermin fur die

Kinder vereinbart.
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Zum ersten Messzeitpunkt fanden die Testungen é¥tarat bis eine Woche
vor Beginn der Trainingseinheiten als Gruppenteganstatt. Aufgrund man-
gelnder Lesefertigkeiten wurden einigen Kindern Bragen vorgelesen. Die
Testungen dauerten im Schnitt zwei Stunden. NacHetigten Trainingseinheit

wurde ein weiterer Testtermin fur Mai/Juni 2008 dgesegt.

2.2 Messinstrumente der Gesamtuntersuchung

2.2.1 FEESS 1-2, Fragebogen zur Erfassung emotionaler
und sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern

erster und zweiter Klassen (Rauer & Schuck, 2003)

Der Fragebogen FEESS 1-2 ist ein Verfahren, daspgebemzerwartungen der
Schiler und Schilerinnen erfassen will. Zugleichdwion den Autoren angege-
ben, dass der Fragebogen soziale, emotionale istdrigsmotivationale Integra-
tion, wahrgenommene soziale Beziehungen innerhaibKdasse, das wahrge-
nommene Lernklima und die Art und Weise, wie Schiten die Lehrerinnen

und die Schule insgesamt wahrnehmen, erfasse(Raaler & Schuck, 2003).

Beispiel-ltem:

09 Die anderen hoéren zu, wenn ich
etwas sage. < >
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2.2.2 FEESS 3-4, Fragebogen zur Erfassung emotionaler
und sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern
dritter und vierter Klassen (Rauer & Schuck, 2003)

Der Fragebogen FEESS 3-4 ist ein Verfahren, dasgébemzerwartungen der
Schuler und Schilerinnen erfassen will. Zugleickdwion den Autoren angege-
ben, dass der Fragebogen soziale, emotionale istdrigsmotivationale Integra-
tion, wahrgenommene soziale Beziehungen innerhaibKthsse, das wahrge-
nommene Lernklima und die Art und Weise, wie Schiifeen die Lehrerinnen

und die Schule insgesamt wahrnehmen, erfasse(Raaler & Schuck, 2003).

Aus dem Fragebogen wurden die Skalen Sarialen Integration (Siynd

zumKIlassenklima (KKentnommen.

Die Skala ,Soziale Integration“ pruft, ob das Kiath Gefuhl der Akzeptanz
durch andere Kinder hat und sich als vollwertigeappenmitglied betrachtet.

Die Skala thematisiert auch das soziale Selbstlainze

Beispiel-ltem:

09 Die anderen héren zu, wenn ich etwa E_Q_O

sage.

Die Skala ,Klassenklima“ erfasst das Ausmal3, in aienKinder der Gruppe
gemeinsam handeln, sich sympathisch finden undrandieht aufgrund von

Schwachen ausgrenzen.
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Beispiel-ltem:

02| Wir sind alle gute Freunde. ‘:'_O_O

Der FEESS 3-4 arbeitet mit Feststellungen, diekaineler dahingehend beur-

teilen missen, inwieweit sie fur sie zutreffenddsader nicht.

Fur die Beantwortung der speziellen Fragestellangartgruppen wurden die
Original-ltems so modifiziert, dass an Stelle voBchulklasse” der Begriff

.Hortgruppe* tritt.

Beispiel:

Original-ltem:

Meine Mitschuler sind nett zu mir. E—Q—O

10

Verandertes ltem:

Meine Hortkameraden sind nett zu mif. E_O_O

06

Die Reliabilitaten der Skalen fir die einzelnend€an zeigen auch uber eini-

ge Wochen noch relative Konstanz.

Tab. 1: Interne Konsistenz und Retest-Reliabilitat FEESS 3-
Interne Konsistenz Retest-Reliabilitat
3. Klasse 4. Klasse 3. Klasse 4. Klasse
(2 Jahr) (4 Wochen)
Si .79 .84 .46 .80

KK 74 A7 46 .80
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2.2.3 PFK 9-14 Personlichkeitsfragebogen fir Kinder
zwischen 9 und 14 Jahren (Seitz & Rausche, 2004)

Das Verfahren erfasst wichtige Dimensionen die d¢tdichkeit von Kindern
betreffend. Als theoretischen Hintergrund geben Alioren ein Konzept der
JLraits” als ,generalisierte habits* mit Uberindaiell vergleichbarer Struktur der
Generalisierung als Folge uberindividueller Ahnkehen sozialer Einflisse und

Lernerfahrungen an (Seitz & Rausche, 2004).
Der Personlichkeitsfragebogen besteht aus viechedenen ,traits”:

Zum einen gibt es Verhaltensstile (VS), die nacBesumanifestierte und von
aul3en beobachtbare Charakteristika des Verhalessetlen, zum anderen Mo-
tive als Beweggriinde des Verhaltens. Gefiihle alsn@timmungen im Sinne
Uberdauernder emotionaler Befindlichkeiten zwiscliem Polaritdten Lust —
Unlust, Spannung — L6sung, Erregung — Beruhigungl@reebenso thematisiert

und erfasst wie Selbstbild-Aspekte.

Zur Beantwortung der Fragestellung wurden folgeRdmarskalen vorgege-

ben:

« VS2 Fehlende Willenskontrolle: z. B.: ,Ich halte aninur dann an Vor-

schriften, wenn ich merke, dass jemand aufpasst.”

* MO1 Bedirfnis nach Ich-Durchsetzung, Aggression @pgposition: z. B.:
.Manchmal gebe ich einfach nicht nach, bis ich reailWwillen durchgesetzt

habe.”
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* MO4 Bereitschaft zu sozialem Engagement: z. B.h Jabe haufig meine

Freunde und Freundinnen.”

 MO5 Neigung zu Gehorsam und Abhangigkeit gegentdretachsenen: z.

B.: ,Kinder sollten ihren Eltern gehorchen, ohnenadersprechen.”

* MOG6 Maskulinitat der Einstellung: z. B.: ,Ich maght gern auf kleine Kin-

der aufpassen.”

* SB3 Selbsterleben von Impulsivitat: z. B.: ,Wenh mne schwere Aufgabe

I6sen soll, gebe ich schnell auf.”

* SB4 Egozentrische Selbstgefalligkeit (Selbstaufweyt Selbstiberschét-
zung, Selbstbeschonigung): z. B.: ,Ich habe viehn&pielzeug als die ande-

ren.”

Zudem wurde noch der Sekundarfaktor F-110-1: (ddmdnifgéngerische) Ich-

Durchsetzung versus (sensible) Selbstbeherrschusggwertet.

Dieser Faktor setzt sich aus nachfolgenden PrinidwyeDsionen zusammen:

VS2: Fehlende Willenskontrolle
MO1.: Bedurfnis nach Ich-Durchsetzung, Aggressiod Gpposition

MO5 (-): Neigung zu Gehorsam und Abhangigkeit gégpen Erwach-
senen (geringe Auspragung)

MOG6: Maskulinitat der Einstellung
SB3: Selbsterleben von Impulsivitat

SB4: Egozentrische Selbstgefalligkeit
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Insgesamt 84 Items missen mit Zustimmung oder Abieyy beantwortet
werden, beziehungsweise soll eine Vorzugswahl defléh ware a) lieber Leh-

rer, b) lieber Anfiihrer einer Armee von Soldatestrgffen werden.

Die Reliabilitaten der Skalen liegen in einem ammbaren Bereich, wie die

Tabelle 2 verdeutlicht.

Tab. 2: Split-Half und Cronbach’s Alpha PFK-9-14

Split-Half Cronbach’s Alpha

VS2 .79 .76
MO1 75 75
MO4 .69 .70
MO5 .78 73
MO6 75 74
SB3 .67 A2

SB4 .68 .69
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2.2.4 EAS Erfassungsbogen flr aggressives Verhalten in

konkreten Situationen (Petermann & Petermann, 2P00b

Der Fragebogen erfasst das Merkmal ,Aggression/erschiedenen konkret
dargestellten Situationen bei Kindern von 9 bislaBren. Der EAS liegt in zwei
Versionen vor: EAS-J (fur Jungen) und EAS-M (fur ddBen). Er besteht aus
jeweils 22 alltagskonfliktbezogenen Items, mit dekéilfe das kindspezifische
Reaktionsprofil geklart werden soll. Der Frageboestet die Mdglichkeit, die
Zielgerichtetheit der Aggression, den Intensitédgund die Umweltbedingun-

gen, in denen das Verhalten auftritt, zu erfassen.

3

J Michaela und ich haben im nahegelegenen Wald im dichten
Gebiisch ein Versteck eingerichtet. Dort treffen wir uns

fast jeden Nachmittag. Eines Tages ist unser Versteck zerstort.

Wir kochen vor Wut. Am néchsten Tag erfahre ich in der Schule,

daB Helga und Rita aus meiner Klasse sich an unserem Versteck

zu schaffen machten.

QO Ich klaue den beiden die Schulhefte und verstecke
sie im Klassenraum

O Ich frage Helga und Rita, warum sie unser Versteck
zerstort haben

O Michaela und ich warten heimlich nach der Schule
auf die beiden und dann verpriigeln wir sie.

Abb. 2 Beispiel-ltem aus dem EAS-M

Die interne Konsistenz (Cronbach’s Alpha) des EABefragt .87, die des
EAS-M .86. Fur die Summenwerte des EAS-J und deS-Ebetrug die Retest-
Reliabilitat nach 8 Wochen .71 (p = .001) (Peterm&nPetermann, 2000b, S.

17).
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2.2.5 ALS Aussagenliste zum Selbstwertgefunhl ftr Kinder
und Jugendliche (Schauder, 1991)

Die Aussagenliste zum Selbstwertgefuhl fur Kinded Jugendliche umfasst
insgesamt 18 Selbstschilderungen, die auf funfeBtwfon ,Deutliches Nein,
stimmt tGberhaupt nicht* bis ,Deutliches Ja, stingahz genau“ zu beantworten
sind. Die Items sind inhaltlich analog fur zwei Waltensbereiche zu beantwor-
ten, namlich fur die Schule und fur den Hort. Dighgnhaltlich entsprechenden

Items werden nebeneinander dargeboten.

Beispiel-ltems:
In der SCHULE In der HORTGRUPPE

1. Ich glaube, dass meine Klassenka-Ich glaube, dass die anderen Kinder
meraden oder Lehrer mich schon oder Erzieher meiner Gruppe mich

mal auslachen. schon mal auslachen.

- - O +| ++ - - O| +| ++

2. In der Schule fuhle ich mich im- In meiner Hortgruppe fiihle ich mich

mer sehr wohl. immer sehr wohl.

- - O +| ++ -1 - O +| ++

Die Retest-Reliabilitat nach 3 bis 4 Wochen fir Sahulversion liegt bei .74,

die innere Konsistenz bei .80 (Schauder, 19910%. 3
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2.2.6 Rechte und Pflichten

Der Fragebogen wurde in Anlehnung an das ModulsAGwaltpraventions-
programms erstellt und enthalt Aussagen, die vanKiadern auf ihre Gultig-
keit Uberprift werden missen. Die Aussagen betréffeemen wie Mutproben,
Strafmindigkeit, Delinquenz und rechtliche Konsewan fur Verfehlungen.
Zudem werden implizite Regeln fur das Leben in@esellschaft angesprochen

sowie das Wissen um Rechte der Kinder laut UN-Katigaen erfragt.

Beispiel-ltems:

Kinder bis vierzehn Jahre durfen allein bis Mitaseht
unterwegs sein.

Man soll die Polizei anrufen, wenn man sieht, dass
mand geschlagen wird.

Die Reliabilitat des Fragebogens wurde Uberpritt liegt bei einem Cron-

bach’s Alpha von .692 (siehe Anhang B).
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2.2.7 Lehrerfragebogen tber das Verhalten von Kindern

und Jugendlichen. Deutsche Bearbeitung Teacheep®R

Form (TRF) der Child Behavior Checklist (Arbeitsgpe

Deutsche Child Behavior Checklist, 1993)

Der Fragebogen erfasst das Urteil von PadagoganKkidmepetenzen, Verhal-

tensauffalligkeiten und emotionale Auffalligkeitaon Kindern und Jugendli-

chen im Alter von 5 bis 18 Jahren und wurde einigésem die Selbstaussagen

der Kinder durch eine Fremdbeurteilung zu ergénzen.

Der Fragebogen beinhaltet zunéchst allgemeine DatenKind und zu des-

sen Starken. Im zweiten Teil werden dann Probleargestellt, die Kinder und

Jugendliche haben kénnen. Die Padagogen mussenaddreiner dreistufigen

Skala einschatzen, wie haufig diese Probleme loeinpeeinzelnen Kind auftre-

ten.

Beispiel-ltem aus dem zweiten Teil des Fragebogens:

haufig zutreffend

0 = nicht zutreffend, 1 = etwas oder manchmal Atdred, 2 = genau ode

1

3 Streitet oder widerspricht viel. (

2

Fiur die Beantwortung der Fragestellung wurden marfaiagen modifiziert.

Die Skala ,schizoid/zwanghaft* wurde nicht vorgegeb

Die Reliabilitdten der einzelnen Skalen liegen ifmer@n Bereich wie die

Tabelle 3 verdeutlicht.

=
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Tab. 3: Reliabilitat TRF
Alpha
Sozialer Ruckzug .80
Kdrperliche Beschwerden .88
Angst/Depression g7
Delinquentes Verhalten 74
Aggressives Verhalten .96
Soziale Probleme .81

Aufmerksamkeitsstérungen 91

Externalisierende Stérungen .96

Internalisierende Stérungen .80

Gesamtauffalligkeit .96
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2.2.8 Die Reihenfolge der Testvorgabe

Die Fragebtgen wurden in folgender Reihenfolge egedpen:

FEESS 1-2 bzw. FEESS 3-4, PFK 9-14, EAS-J bzw. BASLS, Rechte

und Pflichten.

Die Vorgabe erfolgte nach motivationstheoretiscl@sichtspunkten. Zum
Einstieg wurde der kurze FEESS 1-2 bzw. FEESS 8rdegeben. Darauf folg-
ten die beiden umfangreichsten Fragebdgen. Im Ansstwurde noch der ALS
ausgefullt. Um nicht von Anfang an eine Situatioit Prifungscharakter zu

schaffen, wurden die ,Rechte und Pflichten* ansd=gésetzt.

Im Anschluss an ein Interview mit den Hortpadagogim tiber die derzeitige
Lage in ihrer Hortgruppe wurden die ,Lehrerfragebidgiber das Verhalten von
Kindern und Jugendlichen* ausgeteilt. Sie dienenEtiassung des Verhaltens
jedes einzelnen Kindes. Die Hortpadagoginnen wuggbeten, die Fragebbgen

auszufillen und zu retournieren.

2.3 Stichprobe

Die Stichprobe betraf zum ersten Messzeitpunkt Kidider zwischen 6 und

11 Jahren, wobei 50 Madchen und 57 Buben an dersinthung teilnahmen.

Die Stichprobe zum zweiten Testzeitpunkt erfasssgesamt 94 Kinder, wo-

von 45 Méadchen und 49 Buben teilnahmen.
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2.3.1.1 Versuchsgruppe

Die Versuchsgruppe bestand aus sechs Hortgruppeenien sich zum ersten
Messzeitpunkt insgesamt 53 Kinder befanden. Zumtewd estzeitpunkt waren
es nur mehr 44 Kinder. Der Stichprobenumfang vgatite sich innerhalb der
Versuchsgruppe um insgesamt 9 Kinder. Diese Sdhaken sind entweder aus

dem Hort oder dem Gewaltpraventionsprogramm austgetr

Tab. 4: Geschlechterverteilung Versuchsgruppe
tl t2
weiblich 23 20
mannlich 30 24
Gesamt 53 44

Chi-Quadrat  0.925  Signifikanz: .336  10.857 Sidyaifiz: .999

Der Chi-Quadrat-Test ergibt zu beiden Testzeitpaemkteinen deutlichen Un-
terschied in der Verteilung von Madchen und Buberder Versuchsgruppe,

weshalb von einer Gleichverteilung der Geschledchtisgegangen wird.

Tab. 5: Klassenverteilung Versuchsgruppe
t1l t2
1. Klasse 4 3
2. Klasse 17 11
3. Klasse 22 21
4. Klasse 10 9
Gesamt 53 44

Chi-Quadrat 14.094  Signifikanz: .003 15.273 Sigaifiz: .002
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Die Uberprifung auf Unterschiede bezuglich der &gmserteilung wurde
mittels Chi-Quadrat-Test berechnet und ergibt zustea Testzeitpunkt ein Chi-
Quadrat von 14.094 und eine Signifikanz von .008mi wird hier keine
Gleichverteilung angenommen. Beim zweiten Testmeitp ergibt sich ein Chi-

Quadrat von 15.273 mit einer Signifikanz von .002.

2.3.1.2 Kontrollgruppe

Die Kontrollgruppe bestand ebenso wie die Versuehgme aus sechs Hort-
gruppen, in denen sich zum ersten Messzeitpunkfegant 54 teilnehmende
Kinder befanden. Zum zweiten Testzeitpunkt warenwsnoch 50 Kinder. Vier

Kinder haben den Hort zu diesem Zeitpunkt beredttagsen.

Tab. 6: Geschlechterverteilung Kontrollgruppe
t1 t2
weiblich 27 25
mannlich 27 25
Gesamt 54 50

Chi-Quadrat 0.000 Signifikanz: 1.000 0.000 Sigaifik: 1.000

Der Chi-Quadrat-Test ergibt zu beiden Testzeitpemldin Chi-Quadrat von
0.000 und eine Signifikanz von 1.000. Dies lasstiseine Gleichverteilung der

Geschlechter innerhalb der Kontrollgruppe erkennen.

Die Uberprifung auf Unterschiede bezliglich der gaserteilung innerhalb
der Kontrollgruppe wurde mittels Chi-Quadrat-Testdzhnet und ergibt zum
ersten Testzeitpunkt ein Chi-Quadrat von 5.111 eine Signifikanz von .164.

Beim zweiten Testzeitpunkt ergibt sich ein Chi-Qad&d/on 6.000 mit einer
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Signifikanz von .112. Zu beiden Messzeitpunktenrkaamit von einer Gleich-

verteilung ausgegangen werden, wie Tabelle 7 zeigt.

Tab. 7: Klassenverteilung Kontrollgruppe
t1 t2
1. Klasse 8 7
2. Klasse 19 19
3. Klasse 11 11
4. Klasse 16 13
Gesamt o4 50
Chi-Quadrat 5.111 Signifikanz: .164 6.000  Siguifik: .112

2.3.1.3 Vergleich Versuchsgruppe und Kontrollgruppe

Tab. 8: Stichprobenverteilung in den Horten, Testzeitpubhkind Test-
zeitpunkt 2

Hort Pre-Test tl1 (m/w) Post-Test t2 (m/w)
VG Gesamt 53 Gesamt 44
Kleine Sperlgasse 2a 8 (4/4) 8 (4/4)
Vorgartenstral3e 208 10 (6/4) 10 (6/4)
Hartlgasse 8-10 7 (3/4) 7 (3/4)
Vorgartenstral3e 71/l 9 (5/4) 6 (3/3)
Melangasse 5 11 (5/6) 8 (4/4)
Wurmbrandgasse 22 8 (7/1) 5 (4/1)
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KG Gesamt 54 Gesamt 50
Kleine Sperlgasse 2a 8 (5/3) 8 (5/3)
Dietmayergasse 10 9 (4/5) 7 (3/4)
Hartlgasse 8-10 8 (4/4) 8 (4/4)
Wintzingerodestral3e 1 9 (4/5) 9 (4/5)
Melangasse 5 11 (5/6) 9 (4/5)
Pirquetgasse 6a 9 (5/4) 9 (5/4)

Die Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests ergeben zst@enelMesszeitpunkt mit
einem Chi-Quadrat von 0.009 und einer Signifikaez .B23 eine Gleichvertei-
lung in Versuchs- und Kontrollgruppe. Zum zweiteesizeitpunkt verringern
sich die StichprobengréfZen in beiden Gruppen, waddsich das GrolRenverhalt-
nis zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe andednimdch bleibt die Gleich-
verteilung der Gruppen mit einem Chi-Quadrat va388.und einer Signifikanz
von .536 erhalten. Auch der Vergleich zwischen Wehsgruppe und Kontroll-
gruppe unter Bericksichtigung der Klassenzugehétigikgibt eine Gleichver-

teilung, wie Tabelle 9 zeigt.

Tab. 9: Versuchsgruppe/Kontrollgruppe bezuglich Geschledit Klasse
Klasse Versuchsgruppe Kontrollgruppe
(m/w) (m/w)
1. Klasse 1/2 3/5
2. Klasse a7 6/13
3. Klasse 15/6 714
4. Klasse 4/5 9/4
Chi- 4.796 Sign.: .187 8.903 Sign.: .122

Quadrat







Methodik Seite 93

2.4 Ergebnisse

Die Auswertung der Daten erfolgte mittels des Paogns SPSS 11.5 fir

Windows.

Folgende Verfahren kamen zur Anwendung:

Kreuztabellen mit Chi-Quadrat-Tests

Wilcoxon-Test

Mann-Whitney-U-Test

T-Tests mit abhangigen Stichproben

Varianzanalyse mit Messwiederholung

Clusteranalyse zur Uberpriifung der DifferentieN®itkung des Verfah-

rens
Zur Uberprifung der Voraussetzungen wurden folgareiéahren eingesetzt:
- Kolmogorov-Smirnov-Test zur Uberpriifung der Nornsateilung

- Levene-Test zur Uberpriifung der Gleichheit der &azen

- Reliabilitatsanalyse

2.4.1 Ergebnisse des ersten Messzeitpunkts

Zum ersten Testzeitpunkt wurde die Hypothese ggpalif zwischen Ver-

suchsgruppe und Kontrollgruppe Unterschiede bestehe

Es gab keine signifikanten Unterschiede zwischemsiehs- und Kontroll-
gruppe, so dass das Ergebnis zwischen erstem ueierwMesszeitpunkt auf

Trainingseffekte zurtickgefihrt werden kann.
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2.5 Ergebnisse der Evaluation

Die Ergebnisse der Evaluation werden in drei Swhridargestellt. Da sich
die vorliegende Arbeit schwerpunktmallig auf die &nglerung der sozialen
Kompetenzen bezieht, werden die Ergebnisse folgemédstverfahren darge-
stellt: PFK 9-14, EAS, TRF und der Fragebogen zahR und Pflichten. Die
Ergebnisse der Fragebdgen FEESS 1-2, FEESS 3-Al@Bdinden sich in der

Diplomarbeit von Frau Tischer.

Als erster Schritt erfolgt eine Auswertung der Usthiede zwischen Ver-
suchs- und Kontrollgruppe. In einem nachsten Schwiid dem Untersuchungs-
design Rechnung getragen und vier Gruppen verglichad zwar Versuchs-
gruppen mit und ohne eine Kontrollgruppe im Hawsyie Kontrollgruppen mit
und ohne eine Versuchsgruppe. Hintergrund diesesw@rungsschrittes ist,
dass durch den offenen Betrieb in Wiener HortenAeistausch zwischen den
Kindern stattfinden kann und somit auch Kinder Hentrollgruppe durch das

Praventionsprogramm beeinflusst sein kénnten.

Um zu Uberprufen, ob es zwischen den einzelnenskordpunkten Unter-
schiede gibt, werden die Auswertungen auch furrjestandort einzeln berech-

net.
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2.5.1 Auswertung Versuchsgruppe/Kontrollgruppe

2511 PFK 9-14

Die Tabelle 10 gibt einen Uberblick tiber die Mittelte der einzelnen Skalen
fur beide Gruppen (VG und KG) zu beiden Testzeikpeim (t1 und t2). Werte

zwischen 43 und 65 liegen hier im Normalbereich.

Tab. 10: PFK 9-14 Mittelwerte und Standardabweichungen t1/t2
Versuchsgruppe Kontrollgruppe

Mittelwert S Mittelwert S

vS2 Fehlende Wil- 5 5, 10.245 51.82 10.207

lenskontrolle t1

vS2 Fehlende Wil- -, 49 10.563 51.74 10.129

lenskontrolle t2

MO1 Ich-

Durchsetzung, Ag- g 25 10.209 50.08 10.010

gression und Oppo-

sition t1

MO1 Ich-

Durchsetzung, Ag- g 5 11.464 47.62 8.141

gression und Oppo-

sition t2

MO4 Soziales En- 5 ) 9.252 46.32 8.791

gagement t1

MO4 Soziales En- g o 11.088 47.32 9.340

gagement t2

MO5 Neigung zu

Gehorsam und Ab- 53.70 8.935 50.84 7.441

hangigkeit t1

MOS5 Neigung zu
Gehorsam und Ab- 53.52 10.989 51.34 9.421
hangigkeit t2
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MO6 Maskulinitat

der Einstellung t1 50.57

MO6 Maskulinitat

der Einstellung t2 51.86

flaktor 2. Ordnung 50.89

{:Zaktor 2. Ordnung 5189

9.917

10.122

10.594

10.989

48.62

46.90

51.94

50.94

9.152

9.031

9.373

10.835

In der Tabelle 10 zeigt sich schon, dass die Miele sowohl in der Kon-

troll- als auch in der Versuchsgruppe im Normallwrdegen und zwischen den

beiden Testzeitpunkten eher geringe Mittelwertsscteede feststellbar sind.

Um zu Uberprifen, ob sich die Auspragung der Skales dem PFK 9-14

Uber die zwei Messzeitpunkte verandert hat, wied \darianzanalyse mit Mess-

wiederholung angewendet. Die Voraussetzungen fésedi Verfahren wurden

geprift und kdbnnen angenommen werden (siehe AnBang

Tab. 11: Test der Innersubjektkontraste PFK 9-14

df F Signifikanz
Zeit VS2 1 0.778 .380
MO1 1 0.722 .398
MO4 1 4.408 .039
MO5 1 0.019 .890
MO6 1 0.041 .839
FIIO 1 0.000 1.000
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Zeit*Gruppe VS2 1 0.659 419
MO1 1 1.647 .203
MO4 1 1.372 .245
MO5 1 0.088 .768
MOG6 1 2.088 152
FIIO 1 0.771 .382

In der Dimension MO4, Bereitschaft zu sozialem Egaent, gab es einen

signifikanten Zeiteffekt. Die Wechselwirkurgit mal Gruppest in keiner Ska-

la signifikant.

Tab. 12: Test der Zwischensubjekteffekte PFK 9-14

df F Signifikanz
Gruppe VS2 1 0.024 .878
MO1 1 0.010 .920
MO4 1 1.380 243
MO5 1 2.746 101
MO6 1 4.269 .042
FIIO 1 0.001 977

Ein Effekt der Gruppe ohne Beriicksichtigung det Kennte nur in der Skala
MOG6, Maskulinitat der Einstellung nachgewiesen werdUnter Einbezug der

Mittelwerte zeigt sich, dass Kinder der Versuchpgeihohere Werte haben als

jene der Kontrollgruppe.

Der signifikante Zeiteffekt der Innersubjektkonteasler Skala MO4, Bereit-
schaft zu sozialem Engagement, soll anhand einkssTs fur gepaarte Stichpro-

ben fir Versuchs- und Kontrollgruppe naher Gbetpséiden.
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Tab. 13: T-Test bei gepaarten Stichproben MO4, Bereitschafsozialem

Engagement

T df Signifikanz (2-seitig)
Kontrollgruppe -0.693 49 491
Versuchsgruppe -2.190 43 .034

Das alpha-korrigierte Niveau von .025 wird in dearSuchsgruppe knapp ver-
fehlt. Dennoch kann man tendenziell von einem Axgsim sozialen Engage-
ment in der Versuchsgruppe ausgehen. Die Abbildingranschaulicht diesen

Trend.

51 ~
50,5 ~

50

49,5

49

Versuchsgruppe
48,5 grupp

= Kontrollgruppe

Mittelwerte

48 -

47,5

465 /

46

tl t2

Abb. 3 PFK MO4, Veranderung in Versuchs- und Kolfldgrappe Uber

den Untersuchungszeitraum.

In der Versuchsgruppe ist im Vergleich zur Kontyalippe ein deutlicherer
Anstieg in den Werten der Skala ,MO4" zu verzeiahneas bedeutet, dass sich

Kinder der Versuchsgurppe als sozial engagierteeisen.
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2512 EAS

Wie viele Studien belegen, hat soziale Kompetenereinegativen Zusam-
menhang mit aggressivem Verhalten (Dodge et ad32®lalti, 2006; Newcomb
et al.,, 1993). Eine verringerte Aggressionsneigkagn somit auf eine hdhere

soziale Kompetenz schlie3en lassen.

Die Tabelle 14 gibt einen Uberblick tiber die Mittette fiir beide Gruppen

(VG und KG) zu beiden Testzeitpunkten (t1 und t2):

Tab. 14: EAS Mittelwerte und Standardabweichungen des Gesgartds

t1/t2
Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Mittelwert S Mittelwert S
EAS i1 56.68 10.672 54.96 8.764
EAS t2 49.91 11.715 52.16 10.318

Um zu Uberprifen, ob sich das aggressive VerhaésrKinder wahrend der
zwei Messzeitpunkte verandert hat, wird die Varaaratyse mit Messwiederho-
lung angewendet. Die Voraussetzungen fur dieseahMen wurden gepruft und
kénnen angenommen werden (siehe Anhang B). Im Rdbge werden die Er-

gebnisse der Varianzanalyse fur abhangige Sticleprokim EAS dargestellt.

Tab. 15: Test der Innersubjektkontraste EAS Gesamtscore
df F Signifikanz
Zeit 1 14.140 .000

Zeit*Gruppe 1 2.435 122
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Uber den Untersuchungszeitraum hinweg ergibt s&hatlen teilnehmenden
Versuchspersonen ein signifikantes Ergebnis, dieR&&wirkung zwischen Zeit

und Gruppe ist statistisch nicht bedeutsam.

Tab. 16: Test der Zwischensubjekteffekte EAS Gesamtscore
df F Signifikanz
Gruppe 1 0.024 .878

Ohne Beriicksichtigung des Faktors ,Zeit" ist zwisehden Gruppen kein
Unterschied feststellbar. Bei Betrachtung der Mitegte ist der Unterschied
zwischen erstem und zweitem Messzeitpunkt bei dmshsgruppe sichtlich
grof3er als bei der Kontrollgruppe, wodurch sicheiend feststellen lasst. Diese

Tendenz soll anhand des T-Tests fur abhangige@tblen tberpruft werden.

Tab. 17: T-Test bei gepaarten Stichproben EAS Gesamtwert

T df Signifikanz (2-seitig)
Kontrollgruppe 1.790 49 .080
Versuchsgruppe 3.302 43 002

Das Ergebnis der Versuchsgruppe ist auf dem alphagierten .025 Niveau
signifikant, daher kann man von deutlichen Veraadgen im aggressiven Ver-

halten innerhalb der Versuchsgruppe sprechen.



Methodik Seite 101

Die Abbildung 4 veranschaulicht diesen Effekt.

57 ~
56,5
56
55,5 A
55
54,5 ~
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53,5 Versuchsgruppe
53 \ = Kontrollgruppe
52,5

52 -
51,5
51
50,5 A
50
49,5

Mittelwerte

t1 t2

Abb. 4 EAS Gesamtwert, Veranderung in Versuchs- Kiadtrollgruppe

Uber den Untersuchungszeitraum.

Um genau differenzieren zu kénnen, in welchen 8inan aggressives Ver-
halten auftritt, bietet der EAS die Moglichkeit, isehen verschiedenen Umwelt-
bereichen zu unterscheiden. Da die Daten nichtvaliskaliert sind und keine
Normalverteilung vorliegt, wurde ein parameterfseigerfahren — der Wilcoxon-

Test — angewandt.

Tabelle 18 gibt einen Uberblick tber die Mittelveetind Standardabwei-
chungen in den drei Umweltbereichen ,Schule”, ,Fed und ,zu Hause" zu

beiden Messzeitpunkten.
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Tab. 18: EAS Mittelwerte und Standardabweichungen der Univeediiche

Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Mittelwert S Mittelwert S
Schule t1 3.75 2.608 3.65 2.586
Schule t2 2.70 2.792 2.73 2.481
Freizeit t1 8.26 4.888 7.31 4.463
Freizeit t2 6.00 5.176 6.80 4.943
zu Hause t1 4.26 2.669 4.65 2.388
zu Hause t2 2.73 2.848 3.00 3.008

Bei Betrachtung der Mittelwerte lasst sich bei dersuchgruppe in allen drei

Umweltbereichen ein Riickgang des Scores feststdllenUnterschiede in der

Kontrollgruppe sind weniger deutlich.

Tab. 19: Wilcoxon-Test EAS Umweltbereiche

Versuchsgruppe Kontrollgruppe
~ Asymptotische Signifi- ~ Asymptotische Signifi-
kanz (2-seitig) kanz (2-seitig)

Schule
.12 -2.159 .031 -1.872 .061
Freizeit 5 g5g 008 1.222 222
t1-t2 ' ' ' '
Zu Hause
.12 -2.860 .004 -2.963 .003

Innerhalb der Versuchsgruppe zeigen sich in den elthereichen ,Freizeit”
und ,zu Hause" signifikante Verdnderungen auf dépmakorrigierten Niveau

von .025. In der Bedingung ,Schule” lasst sich starker Trend feststellen. In
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der Kontrollgruppe weist der Umweltbereich ,zu Haludeutliche Verbesserun-

gen auf.

Im EAS treten Uber den Testzeitraum vor allem in\dersuchsgruppe Effek-
te auf. Die Tendenz, aggressiv zu handeln, ist dwis erstem und zweitem
Messzeitpunkt gesunken. Dies gilt auch fur die é@#hzierung nach den Um-

weltbereichen ,Schule®, ,Freizeit* und ,zu Hause".
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2.5.1.3 TRF

Der TRF behandelt Aussagen der Hortpadagoginnen\zenmalten der Kin-
der. Bei sichtbaren Veranderungen in der sozialempetenz sollte sich das
auch in den Skalen ,Sozialer Rickzug® und ,Angstl iDepressivitat* zeigen.
Auch die Skalen ,Soziale Probleme®, ,Aggressiveshadten”, ,Externalisie-

rende Storungen”“ und die Gesamtsyndromskala sindnteresse.

Im Folgenden sind die Mittelwerte der interessidesn Syndromskalen dar-

gestellt. Hier gelten Werte zwischen 50 und 67uaksuffallig:

Tab. 20: TRF Mittelwerte und Standardabweichung der Syndkaies

Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Mittelwert S Mittelwert S
Sozialer Ruckzug t1 55.57 7.615 55.00 6.091
Sozialer Riuckzug t2 53.14 4.295 54.20 5.732
Angst, Depressivitat t1 56.11 7.562 54.93 8.380
Angst, Depressivitat t2 53.41 5.487 55.80 9.147
Soziale Probleme t1 55.85 6.990 55.76 7.692
Soziale Probleme t2 54.36 5.759 56.58 8.940
Delinquentes Verhalten t1 56.06 6.857 55.65 6.475
Delinquentes Verhalten t2 54.55 6.185 55.22 6.979
Aggressives Verhalten t1 56.79 8.915 56.46 7.613
Aggressives Verhalten t2 54.43 6.381 55.92 7.259

In der Versuchsgruppe zeigen sich in den Mittelarerller Syndromskalen
leichte Verbesserungen, wahrend bei der KontrghlgeuKonstanz oder sogar

leichte Verschlechterungen zu beobachten sind.
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Da keine Normalverteilung vorliegt, wurde zur Uh@éifing des Mittelwert-

unterschieds ein parameterfreies Verfahren — désdibn-Test — angewandt.

Tab. 21: Wilcoxon-Test TRF Syndromskalen

Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Asymptotische Asymptotische
Z Signifikanz (2- Z Signifikanz (2-
seitig) seitig)
Sozialer Ruckzug 4 54 131 11.338 181
t1-t2
Angst, Depressivitat 5 541 028 10.899 368
t1-t2
Soziale Probleme th- -y 344 179 0.885 376
flogressives Verhalten 5 080 037 -1.019 308

Die Ergebnisse aus den Syndromskalen weisen béielsuchsgruppe keine
bedeutenden Ergebnisse auf dem alpha-korrigierte@al von .025 auf. In den
Bereichen ,Angst, Depressivitat* und ,,AggressivesrNalten“ sind jedoch star-
ke Tendenzen erkennbar. Unter Einbezug der Mittebveeigt sich, dass die
Werte zwischen erstem und zweitem Messzeitpunktirdes sind und somit

von einer Tendenz zur Verbesserung gesprochen w&ede.

In der Tabelle 22 werden die Mittelwerte der Gesdalen dargestellt. Werte

zwischen 31 und 59 gelten als unauffallig.
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Tab. 22: TRF Mittelwerte und Standardabweichungen der Gesaat@n

Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Mittelwert S Mittelwert S
Gesamtwert t1 53.49 8.414 51.96 10.659
Gesamtwert t2 48.20 9.103 51.36 12.076
External. Stérungen t1 54.00 9.648 53.26 8.919
External. Stérungen t2 51.45 8.371 52.74 10.575

Die Mittelwerte der Versuchsgruppe weisen in bei@Fsamtskalen einen
Ruckgang auf. In der Kontrollgruppe ist der Gesaentwder Syndromskalen

konstant, der Wert der externalisierenden Storumgjdaicht gesunken.

Um zu Uberprifen, ob die Mittelwertunterschiedensiigant sind, wird ein

Wilcoxon-Test berechnet, da Normalverteilung nemjenommen werden kann:

Tab. 23: Wilcoxon-Test TRF Gesamtskalen

Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Asymptotische Asymptotische
4 Signifikanz (2- Z Signifikanz (2-
seitig) seitig)
Gesamtwert t1-t2 -3.065 .002 -0.608 .543
Externalisierte g gg9 389 1377 168

Storungen t1-t2

Die Ergebnisse zeigen bei der Versuchsgruppe #ignie Ergebnisse beim
Gesamtwert der Syndromskalen auf einem alpha-kertay .025 Niveau. In der

Kontrollgruppe lasst sich keine deutliche Verandgrteststellen.
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Der TRF bietet die Moglichkeit, die Anzahl jeneagen zu ermitteln, die von
den Hortpadagoginnen als auffallig gewertet wurddie, also entweder mit
,1“ = ,etwas oder manchmal zutreffend” oder ,2“ genau oder héaufig zutref-
fend“ beantwortet wurden. In der Versuchsgruppeeiat Riickgang der Zahl
auffalliger Fragen zu erwarten, wahrend dieser KEffa der Kontrollgruppe

nicht eintreten sollte.

Tab. 24: TRF Mittelwerte und Standardabweichungen der Zaffiafiger

Fragen
Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Mittelwert S Mittelwert S
Zahl auffalliger Fragen t1 20.36 14.317 20.93 18.41
Zahl auffalliger Fragent2 13.55 12.072 21.56 20.556

Bei Betrachtung der Mittelwerte sieht man schorssda der Versuchsgruppe
zum zweiten Zeitpunkt weniger Fragen als auffagvertet wurden als zum
ersten Messzeitpunkt. In der Kontrollgruppe gibtsegar einen ganz leichten
Anstieg der Zahl auffalliger Fragen. Die Tabelle\@sdeutlicht, dass der Rick-
gang in der Versuchsgruppe auf dem alpha-korrgieMiveau von .025 signifi-

kant ist.

Tab. 25: Wilcoxon-Test TRF Zahl auffalliger Fragen

Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Asymptotische Asymptotische
4 Signifikanz (2- Z Signifikanz (2-
seitig) seitig)
zahl auffaliger — _, 7,5 007 10.448 654

Fragen t1-t2
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In der Versuchsgruppe zeigen sich in den Mittelarerller Syndromskalen
leichte Verbesserungen und starke Trends. Die Betierde sind jedoch nicht
signifikant. Der Gesamtwert der Syndromskala wgsioch einen deutlichen
Rickgang vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt m\eé@suchsgruppe auf,
was durch den deutlichen Rickgang der Zahl aufiliFragen untermauert
wird. In der Kontrollgruppe ergeben sich zwischestem und zweitem Mess-

zeitpunkt keine Veranderungen.
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25.1.4 Wissen um Rechte und Pflichten

Es ist zu erwarten, dass jene Kinder, die UberReehte und Pflichten sowie
informelle Regeln der Gesellschaft Bescheid wisseich hthere soziale Kom-

petenz zeigen konnen.

Da die Daten nicht intervallskaliert sind und keMermalverteilung vorliegt,
wurde ein parameterfreies Verfahren — der WilcoXest — angewandt. Zur Be-
rechnung wurde ein Summenscore gebildet, der gishdan richtig geltsten
Items zusammensetzt. Die Voraussetzungen fur douly eines Summensco-

res wurden geprift.

Tab. 26: Rechte und Pflichten Mittelwerte und Standardabluaigen
t1/t2
Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Mittelwert S Mittelwert S
Rechte t1 16.36 4.100 16.61 3.955
Rechte t2 14.68 3.269 12.88 3.366

Hier zeigt sich, dass sowohl in der Versuchs- atshan der Kontrollgruppe
zum zweiten Zeitpunkt im Mittel weniger Fragen tighbeantwortet wurden als
zum ersten Messzeitpunkt. Ob dieser Unterschiedfiignt ist, soll der Wilco-

xon-Test klaren. Die Ergebnisse sind in Tabellel@igestellt.
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Tab. 27: Wilcoxon-Test Rechte und Pflichten

Kontrollgruppe

Versuchsgruppe
7 Asymptotische Signi- ~ Asymptotische Signi-
fikanz (2-seitig) fikanz (2-seitig)
Rechtetl- 5 6as 008 4.457 000

Die Unterschiede zwischen erstem und zweitem Mégsrdt sind sowohl in

der Versuchs- als auch in der Kontrollgruppe ankmi alpha-korrigierten .025

Niveau signifikant.
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2.5.2 Auswertung unter Beriicksichtigung des

Versuchsdesigns

Aufgrund des speziellen Designs, das bei der Umtbteng gewahlt wurde,
dass namlich drei der sechs Kontrollgruppen in étodituiert waren, in denen
sich auch die Trainingsgruppen befanden, erfolgizlich eine Auswertung,

die diese speziellen Gruppen berticksichtigt.

2521 PFK 9-14

In der Tabelle 28 sind die Mittelwerte und Standardeichungen des PFK 9-

14 dargestellt und zwar getrennt nach

Versuchsgruppe,

Versuchsgruppe in Hort mit Kontrollgruppe,
Kontrollgruppe,

und Kontrollgruppe in Hort mit einer Versuchsgruppe

Tab. 28: PFK Mittelwerte und Standardabweichungen des Gesartg

t1/t2, bezogen auf das Untersuchungsdesign

VG in Hort ohne VG in Hort mit KG in Hort KG in Hort mit
KG KG ohne VG VG

Mw. S Mw. S Mw. S Mw. S

VS2tl 55.24 9.914 51.00 10.335 54.40 8.902 49.24 10.936

VS2 t2 51.05 10.380 51.13 10.960 50.76 10.158 52.72 10.212

MO1tl  48.33 11.209 49.17 9442 49.56 8.879 50.601.188

MO1t2  45.57 11.733 52.65 10.329 47.12 7.563 48.12 8.810
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MO4tl  46.10 10.153 4787 8.487 4556 7.752 47.08.823

MO412  49.05 12.990 51.91 9.100 49.72 6.262 44.921.26b

MO5t1  54.33 9.425 53.13 8.636 49.16 6.902 52.52 714/.

MO51t2  52.33 12.249 54.61 9.852 52.36 7.029 50.321.38b

MO6t1  52.10 9.772 49.17 10.057 48.56 10.433 48.68  7.883

MO612  49.62 11.333 53.91 8.618 47.00 8.026 46.800.1(4

FlIO t1 52.52 11.763 49.39 9418 54.68 8.350 49.20.695

FIIOt2 49.67 13.377 53.91 8.022 50.880.910 51.00 10.985

Um Unterschiede zwischen den vier Gruppen zu prifemde eine Varianz-
analyse mit Messwiederholung berechnet. Da dieaviaen der Skala MO4
nicht homogen sind, empfehlen Buhl & Zdfel (2008 8ignifikanzschranke bei

p = .01 anzusetzen.

Tab. 29: Test der Innersubjektkontraste PFK 9-14 bezogerdasfUnter-

suchungsdesign

df F Signifikanz
Zeit VS2 1 0.904 344
MO1 1 0.722 .361
MO4 1 4.408 .037
MO5 1 0.011 917
MOG6 1 0.083 A74
FIIO 1 0.006 939
Zeit*Design VS2 3 2.661 .053
MO1 3 1.721 .168
MO4 3 2.093 107

MO5 3 1.398 .249
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MOG6 3 2.677 .052

FIIO 3 3.190 .027

Auf dem Alpha-Niveau von .01 ist in der Skala MOdirk Haupteffekt der
Zeit und auch kein Wechselwirkungseffekeéit mal Untersuchungsdesigru
verzeichnen. Auf einem Niveau von .05 ergibt siedoch ein Wechselwir-
kungseffekt fur den Faktor zweiter Ordnung. Unténbézug der Mittelwerte
zeigt sich, dass in jenen Gruppen, wo Versuchsgrupp Kontrollgruppe in den
Horten getestet wurden, ein Anstieg der Werte azerehnen ist, wéahrend in

den anderen Gruppen eine positive Wirkung eingairist.

Abbildung 5 verdeutlich diese Wechselwirkung

55

54,5
54
53,5 | /
53 /
o 52:5 / —Vve . .
g 52 / ——VG in Hort mit KG
o KG
S 515 ——KG in Hort mit VG
51
50,5
49,5 /
49
t1 t2

Abb. 5 Wechselwirkung PFK FIIO, Zeit mal Design
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Zwischen den Gruppen ohne Berucksichtigung desoFakZ eit* ist kein Un-

terschied feststellbar, wie Tabelle 30 zeigt.

Tab. 30: Test der Zwischensubjekteffekte PFK 9-14 bezogdmdas Un-

tersuchungsdesign

Df F Signifikanz
Design VS2 3 0.356 .785
MO1 3 0.915 437
MO4 3 0.927 431
MO5 3 0.949 421
MOG6 3 1.419 242
FIIO 3 0.391 .760

Das Design der Untersuchung zeigt in den SkalerP#ds 9-14 keinen Ein-

fluss auf die Ergebnisse.
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2522 EAS

Um dem Evaluationsdesign Rechnung zu tragen wurte \éarianzanalyse
mit Messwiederholung berechnet, die das Designdisichtigt. Die Vorausset-
zungen fur das Verfahren wurden gepruft und koralererfiillt angenommen

werden (siehe Anhang B).

Im Folgenden sind die Mittelwerte und Standardabiuengen fur jede der

Subgruppen Uber beide Messzeitpunkte angegeben.

Tab. 31: Mittelwerte und Standardabweichungen EAS Gesamtweter

Berucksichtigung des Untersuchungsdesigns

VG in Hort VG in Hort KG in Hort KG in Hort
ohne KG mit KG ohne VG mit VG

Mw. S Mw. S Mw. S Mw. S

EAS
Ges.Wert 58.33 9.728 55.17 11.472 55.28 9.893 54.64 7.664

tl

EAS
Ges.Wert  50.05 11.218 49.78 12.402 53.88 10.721 50.44 9.811

t2

Bei Betrachtung der Mittelwerte lasst sich eine arelerung zwischen den
beiden Messzeitpunkten in jeder der vier Subgrugpststellen, jedoch nur ge-
ringfligige Unterschiede zwischen den Gruppen. Dagianzanalyse mit Mess-

wiederholung bekraftigt diese Beobachtung, wieabdlle 32 dargestellt ist.
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Tab. 32: Test der Innersubjektkontraste EAS Gesamtscore

df F Signifikanz
Zeit 1 14.316 .000
Zeit*Design 3 1.471 .228

Es ergab sich hier ein signifikanter Zeiteffektigeh keine Wechselwirkung
mit dem Design der Untersuchung. Auch das Desilgmalveist keinen bedeut-

samen Einfluss auf das Ergebnis auf, wie die Tal83lverdeutlicht.

Tab. 33: Test der Zwischensubjekteffekte EAS Gesamtscore
df F Signifikanz
Design 3 0.276 .843

Die Ergebnisse zeigen, dass das Design keinenuEmfat.

Der signifikante Effekt der Zeit soll anhand vonT&sts naher geprift wer-

den. Es wird hier ein korrigiertes Signifikanzniuezon .013 angenommen.

Tab. 34: T-Test fur den EAS-Gesamtscore unter Beachtundpdsgyns

df T Signifikanz (2-seitig)
VG in Hort ohne KG 20 2.785 .011
VG in Hort mit KG 22 1.883 .073
KG in Hort ohne VG 24 2.473 .021
KG in Hort mit VG 24 0.315 755

Es zeigt sich, dass in ,reinen“ Versuchsgruppen.hrginen* Kontrollgrup-
pen die Signifikanzschranke knapp verfehlt wurdeniibch kann ein starker

Trend festgestellt werden.
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2.5.2.3 Rechte und Pflichten

Beim Fragebogen zu Rechten und Pflichten wurderanéyder nicht anzu-

nehmenden Intervallskala ein Wilcoxon-Test berethaher flr die Subgruppen

getrennt durchgefiihrt wurde.

Tab. 35: Mittelwerte der Anzahl richtiger Antworten beim Bebogen

Uber Rechte und Pflichten unter Beachtung des ¢bsslesigns

VG in Hort VG in Hort mit KG in Hort KG in Hort

ohne KG KG ohne VG mit VG
Mw. S Mw. S Mw. S Mw. S
thleChte 16.07 4.341 16.65 3.898 15.96 3.311 17.26 4.477
tF;eChte 14.00 2.898 1530 3.522 12.64 3.200 13.12 3.574
Tab. 36: Wilcoxon-Test Rechte und Pflichte unter Beachtuag dntersu-

chungsdesigns

VG in Hort ohne VG in Hort mit KG in Hort ohne KG in Hort mit

KG KG VG VG
Asympt. Asympt. Asympt. Asympt.
z Sign. 2- Z Sign. (2- Z Sign. (2- Z Sign. (2-
seitig) seitig) seitig) seitig)

Rechte 202 043 164 100 319 001 313 002

Auf einem alpha-korrigierten Niveau von .0125 smd die Veranderungen

in den Kontrollgruppen signifikant.

Bei den Versuchsgruppen verschwindet allerdingsstiike Effekt, der im
Vergleich Versuchsgruppe — Kontrollgruppe vorhanaer. Bei Betrachtung

der Mittelwerte zeigt sich dennoch ein leichterdtengsriickgang.
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2524 TRF

Um die differentielle Wirkung des Programms zu ippéfen, wurden fur die
verschiedenen Subgruppen (Versuchsgruppe, Kontuplbg, Versuchsgruppe in
Hort mit einer Kontrollgruppe und Kontrollgruppe Hort mit einer Versuchs-

gruppe) Wilcoxon-Tests durchgefihrt.

Tab. 37: Mittelwerte Syndromskalen TRF unter Beachtung desidghs

VG in Hort ohne VG in Hort mit KG in Hort KG in Hort

KG KG ohne VG mit VG
Mw. S Mw. S Mw. S Mw. S
Sozialer 58.11 9.213 5292 4.25157.48 6.880 52.52 3.936
Ruckzug t1
Sozialer 53.90 5.049 5243 3.43%8.19 7.908 51.08 2.019
Ruckzug t2
Angst, De-

D 57.19 6.800 55.00 8.26668.85 10.365 51.00 1.922
pressivitat t1

Angst, De-

D 5443 6.882 5248 3.72861.16 10.459 50.44 1.261
pressivitat t2

Soziale 57.11 6.429 54.54 7.42660.26 8.645 51.26 1.953
Probleme t1
Soziale 55.43 5306 53.39 6.0961.80 9.853 51.36 3.053
Probleme t2
Aggressives

59.44 10.984 54.04 4.93558.63 6.535 54.30 8.104
Verhalten t1

Aggressives

56.43 8.164 52.61 3.42159.96 6.979 51.88 4.986
Verhalten t2
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Tab. 38: Wilcoxon-Test Syndromskalen TRF unter BeachtungiEsigns
VG in Hortohne VG in Hort mit KG in Hort ohne KG in Hort mit
KG KG VG VG
Asympt. Asympt. Asympt. Asympt.
z Sign. 2- Z Sign. (2- Z Sign. (2- Z Sign. (2-
seitig) seitig) seitig) seitig)
Soz.
Rickz. -1.05 .295 -1.06 .288 -0.33 .739 -1.85 .064
t1-t2
Angst,
Depr. -0.95 .343 -2.26 .024 -1.66 .096 -1.25 .210
t1-t2
Soz.
Probl. -0.55 .585 -1.38 .169 -0.86 .388 -0.24 811
t1-t2
Agar.
Verh. -1.33 .184 -1.61 107 -0.80 426 -2.91 .004
t1-t2

Jene Versuchsgruppen, die sich in einem Hort befando auch Kontroll-

gruppen situiert waren, verzeichneten auf dem akamagierten Niveau von

.025 signifikant bessere Werte in der Skala ,Angsti Depressivitat”. Umge-

kehrt ergab sich bei den Kontrollgruppen, die inusianit einer Versuchsgruppe

waren, eine statistisch bedeutsame Besserung imidBedes aggressiven Ver-

haltens.

Die Ergebnisse zeigen, dass es Unterschiede d&mndegibt, ob Versuchs-

gruppen und Kontrollgruppen getrennt oder innerleaies Hauses situiert wa-

ren. Diese Unterschiede werden im Lehrerfragebdd#n in den Skalen ,,Angst

und Depressivitat" sowie der Skala ,Aggressiveshdden” ausgewiesen.
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2.5.3 Auswertung unter Beriicksichtigung der Standorte

In den folgenden Kapiteln werden die Auswertung@njéden Hortstandort
noch differenzierter dargestellt. Hintergrund is&8 &nnahme, dass es durch die
nicht standardisierbare Durchfihrung des Pravespimgramms maoglich ist,

dass einige Hortgruppen mehr vom Programm prdfiti@ben als andere.

2531 PFK 9-14

Um zu Uberprifen, ob es zwischen den einzelnendStten signifikante Un-
terschiede in den Trainingseffekten gab, wurde fellisreine Varianzanalyse mit
Messwiederholung berechnet. Die Voraussetzungerddsr Verfahren wurden
geprift. Da die Varianzen der Skalen — mit Ausnali®e Skala VS2 — keine
Homogenitat aufweisen, wird ein Alpha-Niveau vof @ahgenommen. Die Mit-

telwerte der Skalen finden sich im Anhang B.

Tab. 39: Test der Innersubjektkontraste PFK 9-14 bezogerdanfStand-

ort
df F Signifikanz
Zeit VS2 1 0.924 .339
MO1 1 0.850 .359
MO4 1 4.160 .045
MO5 1 0.103 .749
MOG6 1 0.172 .680

FIIO 1 0.008 927
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Zeit * Hort VS2 11 2.060 .033
MO1 11 2.665 .006
MO4 11 1.535 135
MO5 11 1.393 , 192
MO6 11 2.026 .036
FllIO 11 2.060 .033

Es ergibt sich fur die Skalen des PFK 9-14 keireEfider Zeit. Die Wech-
selwirkungZeit mal Hortin der Skala ,Bedurfnis nach Ich-Durchsetzung, Ag-
gression und Opposition“ ist jedoch auf dem Alphaddu von .01 signifikant.
Zudem gibt es eine signifikante Wechselwirkung er &kala VS2 ,Fehlende

Willenskontrolle* auf dem Alpha-Niveau von .05.

Tab. 40: Test der Zwischensubjekteffekte PFK 9-14 bezogeh dan

Standort
df F Signifikanz
Hort VS2 11 0.629 .799
MO1 11 1.332 222
MO4 11 1.338 219
MO5 11 1.436 173
MOG6 11 1.015 441
FIIO 11 0.662 770

Zwischen den einzelnen Horten ist unabhangig vanlaeden Testzeitpunk-

ten kein Effekt nachzuweisen.

In der Tabelle 41 wird die Wechselwirku#git mal Hortfur die Skala MO1

ausfuhrlicher erlautert:
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Tab. 41: WechselwirkungeZeit mal HortPFK 9-14 MO1

Stan-
Hort t Mw dardfeh-  Diff. der M
ler
MO1 Kl. Sperlg. VG 1 56.88 3.362
2 51.25 3.390 5.625
yordarenstr g 45.70 3.007
2 44.80 3.032 0.900
Eicftmayerg' 1 50.00 3.595
2 49.71 3.624 0.286
Hartlg. VG 1 42.43 3.595
2 59.00 3.624 -16.571
vorgartenstr 4 47.67 3.883
2 43.33 3.914 4.334
\S’\t’:hgg‘gemde' 1 48.00 3.170
2 46.11 3.196 1.889
Melang. VG 1 47.38 3.362
2 48.50 3.390 -1.125
Pirquetg. KG 1 50.78 3.170
2 46.11 3.196 4.667
%erbrandg. 1 54.40 4.253
2 49.80 4.287 4.600
KI. Sperlg. KG 1 58.38 3.362

2 51.88 3.390 6.500
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Hartlg. KG 1 44.00 3.362

2 47.00 3.390 -3.000
Melang. KG 1 49.56 3.170

2 45.78 3.196 3.778

In allen Hortgruppen gibt es Uber die zwei Mesgrgikte leichte Verande-
rungen. Einzige Ausnahme ist die Versuchsgruppddets ,Hartlgasse®, in der
eine starke Verschlechterung der Ergebnisse tUbeMissszeitraum stattgefun-
den hat. Die Kinder haben zum zweiten Messzeitphbkiere Werte als bei der

ersten Testung. Dies verdeutlicht auch die Abbitd@n

60 - KI. Sperlg. VG
gg I Vorgartenstr.
57 208 VG
56 | Dietmayerg.KG
gg [ Hartlg. VG
53 Vorgartenstr. 71

852 VG

ggg.) — - -Wintzingerodest

S49 |- Velang VG

yrll elang. VA

=
2; — - -Pirquetg. KG
45 + Wurmbrandg.
44 VG
43 — - -KI. Sperlg. KG
42 -

41 — — Hartlg. KG
40
. 2 Melang. KG

Abb. 6 Wechselwirkung PFK MO1, Zeit mal Hort

Es ergaben sich in der Skala ,Bedirfnis nach IcheBsetzung, Aggression

und Opposition“ einige signifikante Differenzen salen den Horten.
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Tab. 42: Paarweise Vergleiche der Horte, PFK 9-14, MO1

Mittlere Stand.

(1) Hort (J) Hort Diff. (I-J) Eehler Sign.
MOl K.
Sperlg. \\;‘érga”ensn' 208 5813 3824 024
VG
Vorgartenstr. 71 g 567 4354 053
VG
Hartlgasse KG 8.563 4.031 .037
KI. Vorgartenstr. 208
Sperlg. veg ' 9.875 3.824 012
KG
Vorgartenstr. 71 g 695 4354 030
VG
Hartlgasse KG 9.625 4.031 .019

Hier gibt es einen statistisch bedeutsamen Untmdchwischen der Ver-
suchsgruppe und der Kontrollgruppe im Hort ,KleBgerlgasse* und der ,Vor-
gartenstrasse 208“. Wie die mittlere Differenz zeggreichen die Kinder der
.Kleinen Sperlgasse” hthere Werte als jene in dargartenstrasse 208", Aus-
serdem gibt es einen signifikanten Unterschied avan der ,Kleinen Sperlgas-
se" und der Kontrollgruppe in der ,Hartlgasse”, @édenfalls fir hohere Werte

in der ,Kleinen Sperlgasse” spricht.

Zudem gibt es einen Trend dahingehend, dass inKlemen Sperlgasse*
auch gegenuber der ,Vorgartenstrasse 71" hoheree\Weder Skala MO1 vor-

liegen.
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Tab. 43: Paarweise Vergleiche der Horte, PFK 9-14, MO4
Mittlere Stand. :
(1) Hort (J) Hort Diff. (I-J) Eehler Sign.
MO4 Wurmbrandg. KI. Sperlg. VG -10.863 4.530 .019
Vorgartenstr. 208 21240 4353 006
VG
Melang. VG -14.300 4.530 .002
Vorgartenstr. VG -12.133 4.812 .014
Hartlg. VG -9.657 4.653 .041
Dietmayerg. KG -10.371 4.653 .029

Wintzingerodestr.

KG -10.800 4.432 .017

In Bezug auf die Skala ,Bereitschaft zu sozialengdgement” gibt es zwi-
schen allen Hortstandpunkten, in denen das Progrduraihgefiihrt wurde, ver-
glichen mit dem Standort ,Wurmbrandgasse*“ deutlithgerschiede. Im Ver-
gleich zur Versuchsgruppe in der ,Wurmbrandgasseisen alle Versuchsgrup-
pen hohere Werte in dieser Skala auf. Interessamini der Stelle zu erwdhnen,
dass auch in den Kontrollgruppen ,Dietmayergassel’ Wintzingerodestrasse*

hohere Werte als im Hort ,Wurmbrandgasse*” vorliegen

Die signifikante Wechselwirkungeit mal Hortin der Skala VS2 soll anhand der

Abbildung 7 veranschaulicht werden:
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KI. Sperlg. VG
58,5
\orgartenstr.
57,5 208 VG
56,5 Dietmayerg.KG
55,5 Hartlg. VG
54,5
535 Vorgartenstr. 71
g VG
552,5 Winzi
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=515 KG
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45,5 — — Hartlg. KG
445
t1 Melang. KG
Abb. 7 Wechselwirkung PFK VS2, Zeit mal Hort

Hier zeigt sich deutlich, dass vor allem in den séehsgruppen der ,Hartl-

gasse” und der ,Vorgartenstrasse 71" deutliche ®¥&sbrungen in der Skala

.Fehlende Willenskontrolle* zu verzeichnen sind,hnénd in der Versuchsgrup-

pe“ Kleine Sperlgasse” ein deutlicher Anstieg dezrt& zu verzeichnen ist, der

in etwa den Veradnderungen der Kontrollgruppen ,AéeiSperlgasse” und

,Hartlgasse" entspricht.
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2.5.3.2 EAS

Zum Vergleich der einzelnen Hortstandorte wurdes éarianzanalyse mit
Messwiederholung durchgefuihrt. Die Voraussetzurfgerdas Verfahren wur-

den Uberprift und kdnnen als gegeben angenommelemer

Tab. 44 Test der Innersubjektkontraste EAS Gesamtscore

df F Signifikanz
Zeit 1 14.730 .000
Zeit * Hort 11 3.514 .000

Es ergab sich ein signifikanter Zeiteffekt auchVifechselwirkung mit den

Horten.
Tab. 45: Test der Zwischensubjekteffekte EAS Gesamtscore

df F Signifikanz
Hort 11 0.458 923

Zwischen den einzelnen Hortstandpunkten ohne Bamtigie Zeitpunkte der

Erhebung ergaben sich keine statistisch bedeutsbimimnschiede.

In der Tabelle 46 soll die Wechselwirkuhtprt mal Zeitnéher beleuchtet

werden.
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Tab. 46: WechselwirkungHort mal Zeitftir den EAS Gesamtwert

Stand. Diff. der Mittelwer-

Hort ¢ Mw Fehler te
Kl. Sperlg. VG 1 60.38 3.450

2 47.75 3.730 12.625
xgrgartenstr. 208 1 58.10 3.086

2 48.70 3.336 9.400
Dietmayerg. KG 1 52.86 3.688

2 52.14 3.987 0.714
Hartlg. VG 1 50.29 3.688

2 59.71 3.987 -9.428
xoergartenstr. 71 1 59 00 3.983

2 45.67 4.307 13.333
\}ivci;ntzingerodestr. 1 5302 3952

2 51.22 3.516 2.000
Melang. VG 1 54.25 3.450

2 43.13 3.730 11.125
Pirquetg. KG 1 59.22 3.252

2 48.33 3.516 10.889
Wurmbrandg. VG 1 58.00 4.364

2 58.00 4,718 0.000
Kl. Sperlg. KG 1 57.50 3.450

2 51.88 3.730 5.625
Hartlg. VG 1 51.88 3.450

2 58.50 3.730 -6.625
Melang. KG 1 54.56 3.252

2 51.56 3.516 3.000

Anhand der Differenzen lasst sich erschlie3en, dassnigen Horten eine

Veranderung ins Positive, in anderen eine Versbtideang stattgefunden hat.
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Ein negatives Vorzeichen heildt in diesem Fall afleeschlechterung, da hohe

Werte fUr aggressives Verhalten stehen.

KI. Sperlg. VG

\orgartenstr.
208 VG
Dietmayerg.KG

Hartlg. VG

Vorgartenstr. 71
VG

— = =Wintzingerodestn
.KG
Melang. VG

— - -Pirquetg. KG

Wurmbrandg.
VG
— - -KI. Sperlg. KG

— — Hartlg. KG

Melang. KG

Abb. 8 Wechselwirkung EAS Gesamt Zeit mal Hort

Die Abbildung 8 zeigt, dass vor allem in der Velsgruppe ,Hartlgasse" ei-
ne deutliche Verschlechterung des aggressiven \lensastattgefunden hat.
Dies trifft auch fur die Kontrollgruppe des Hauges In der Versuchsgruppe
~Wurmbrandgasse*” blieben die Werte auf einem koridtahen Niveau. In allen

anderen Gruppen gab es leichte bis deutliche Veebasgen.
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2.5.3.3 TRF

Fur die Syndromskalen des TRF wurden ebenfalls Auswgen Uber alle
Horte getatigt. Da die Syndromskalen kein Inteskalenniveau aufweisen,
wurde fur jeden Hort ein Wilcoxon-Test berechnetif Aem alpha-korrigierten
Niveau von .004 traten keine statistisch bedeutsabh@erschiede auf. Es gab
keinen Hort, in dem einzelne Skalen eine besondesgepragte Verdnderung
erfahren hatten. Mittelwerte der einzelnen Skalendden Hort befinden sich im

Anhang B.

Tab. 47: Wilcoxon-Statistik TRF Hortauswertung der Syndroaisk

Soz. Angst, De- Soz. Agar.
Hort Rickzug pressivitat t1- Probl. t1- Verh. t1-
t1-t2 t2 t2s t2
KI. Sperlg. VG V4 -1.095 -1.214 -1.625 -1.461
Asympt.
Sign. (2- 273 .225 104 144
seitig)
vorgartensir. z 1761 10.598 0306  -0.493
208 VG ' ' ' '
Asympt.
Sign. (2- .078 .550 .759 .622
seitig)
Hartlg. VG Z -0.557 -1.826 0.000 -0.524
Asympt.
Sign. (2- 577 .068 1.000 .600
seitig)
vorgatenstr 71 7 -1.841 -1.604 1342 -1.483
Asympt.
Sign. (2- .066 .109 .180 .138
seitig)
Melang. VG Z -0.368 -0.516 -0.535 -0.447
Asympt.
Sign. (2- 713 .606 .593 .655

seitig)
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W“”{‘/ga”dg' y -2.023 0.271 0.412  -0.405
Asympt.
Sign. (2- .043 .786 .680 .686
seitig)
Wintzingero-
destr. KG z -1.153 -1.802 -1.185 -1.428
Asympt.
Sign. (2- .249 .072 .236 153
seitig)
pletnayers. z 0.736 0.272 0424  -0.135
Asympt.
Sign. (2- 461 .785 671 .893
seitig)
Pirquetg. KG Z -0.682 -0.952 -0.775 -0.421
Asympt.
Sign. (2- 495 341 438 .674
seitig)
KI. Sperlg. KG z 1.342 -1.000 -0.816 -1.069
Asympt.
Sign. (2- .180 317 414 .285
seitig)
Hartlg. KG z -0.365 -0.687 -0.272 -2.214
Asympt.
Sign. (2- 715 492 .785 .027
seitig)
Melang. KG Z -1.633 -1.633 -1.069 -1.604
Asympt.
Sign. (2- 102 .102 .285 .109
seitig)

Die Analysen der Gesamtskalen des TRF ergebendiginzelnen Horte ein
ahnliches Bild. Auf dem alpha-korrigierten Niveaonv.004 gibt es keine statis-

tisch bedeutsamen Unterschiede zwischen den Hppgru
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Tab. 48: Wilcoxon-Statistik TRF Hortauswertung der Gesanitka

Hort Gesamtskala der Externalisierende
Syndromskalen Stérungen
Kl. Sperlg. VG Z -1.521 -0.085
Asympt. Sign. (2- 128 .932
seitig)
Vorgartenstr. Z -0.537 -1.051
208 VG
Asympt. Sign. (2- 591 .293
seitig)
Dietmayerg. KG Z -0.211 0.000
Asympt. Sign. (2- .833 1.000
seitig)
Hartlg. VG Z -1.572 -0.527
Asympt. Sign. (2- 116 .598
seitig)
Vorgartenstr. 71 Z -2.201 -1.483
VG
Asympt. Sign. (2- .028 .138
seitig)
Wintzingero- z -0.561 -0.773
destr. KG
Asympt. Sign. (2- 575 440
seitig)
Melang. VG z -0.539 -0.405
Asympt. Sign. (2- .590 .686
seitig)
Pirquetg. KG z -0.141 -0.351
Asympt. Sign. (2- .888 725

seitig)
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Wurmbrandg. Z -0.736 -0.736
VG
Asympt. Sign. (2- 461 461
seitig)
Kl. Sperlg. KG  Z -0.526 -1.214
Asympt. Sign. (2- .599 .225
seitig)
Hartlg. KG Z -1.684 -1.761
Asympt. Sign. (2- .092 .078
seitig)
Melang. KG Z -0.211 -2.032
Asympt. Sign. (2- .833 .042
seitig)

Es ergaben sich keine statistisch bedeutsamen ddhtede zwischen den

Antworten in den Lehrerfrageb6gen, bezogen auéntieelnen Hortgruppen.
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2534 Beschreibung der Ergebnisse aus den Interviews mit

den Hortpadagoginnen

Es wurde pro Gruppe ein Interview mit der zustaedidgiortpéddagogin ge-
fuhrt, deren Dienstjahre im jeweiligen Hort zwisoh® und 11 liegen. Der Al-
tersbereich der Hortpadagoginnen liegt zwischemrgdl 53 Jahren. Es steht ih-
nen jeweils eine Assistentin zur Verfiigung, die Bexeiche der Verpflegung,
Reinigung und Unterstitzung bei padagogischer Arlgérnimmt. Der Alters-
bereich der Kinder in den Horten liegt zwischenng@l 1 Jahren. In den Grup-
pen, die in allen untersuchten Horthausern integigafiihrt werden, befinden
sich jeweils zwischen 15 und 25 Kinder. Die genanrfixpunkte im Tagesab-
lauf der Hortgruppe reichen vom Mittagessen, Ulemnkeiten, Freispielphasen,

diversen Projekten, bis hin zur Jause.
2.5.3.4.1 Angaben zu den Ursachen von Konflikten

Die Hortpadagoginnen sollten auf einer funfstufi@kala die Haufigkeit von
unterschiedlichen Ursachen fur Konflikte in derzdieh Wochen einschatzen. Im
Sinne des Projekts ist zu erwarten, dass die Héifigon Streitigkeiten mit
einer sozialen Ursache abnimmt. Niedrige Werte bisteniedrige Haufigkei-

ten, hohe Werte bedeuten erhdhte Auftretenswahrdiidkeit.

Aufgrund der geringen Reliabilitat von .5453 konikieine Skala gebildet

werden. Die Fragen wurden mit dem Wilcoxon-Tesgaugrtet.
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Tab. 49: Mittelwerte der Angaben zu Grinden von Konflikten

Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Mittelwert S Mittelwert S

Ausgrenzung t1 2.17 0.753 2.33 0.816
Ausgrenzung t2 2.17 1.329 2.33 0.816
Sekkieren eines Kindes t1 3.67 0.816 3.17 0.983
Sekkieren eines Kindes t2 3.17 0.408 3.33 1.211
venweigerung der Telnahme 517 o753 150 0837
;’rirvg[e)'lgle[‘z‘”g der Teilnahme ) o7 0.816 1.83 0.408
Verspottung eines Kindes t1 2.50 0.548 2.50 0.548
Verspottung eines Kindes t2 2.50 1.224 2.33 0.816

Die Mittelwerte zeigen, dass sich die Angaben dertpidagoginnen zwi-

schen den beiden Messzeitpunkten kaum geanderhhbabeBereich der ,Ver-

weigerung der Teilnahme am Spiel* gibt es in dersdehsgruppe leichte Ver-

besserungen, in der Kontrollgruppe eine leichteré&dur in Richtung Ver-

schlechterung. Die Werte bewegen sich jedoch malmittleren Bereich, und die

Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten habere lstatistische Relevanz,

wie Tabelle 50 deutlich macht.
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Tab. 50: Wilcoxon-Test Angaben zu Grinden von Konflikten

Versuchsgruppe Kontrollgruppe

Z Asympt. Sign. (2- Z Asympt. Sign. (2-
seitig) seitig)

Ausgrenzung 4 oo 1.000 0.000 1.000
t1/t2
Sekkieren ei-
nes Kindes -1.342 .180 -0.577 .564
t1/t2

Verweigerung
der Teilnahme -1.342 .180 -1.000 317
am Spiel t1/t2

Verspottung
t1/t2 0.000 1.000 -0.577 564

Die Grunde fur Konflikte haben sich somit laut Abga der Hortpadagogin-

nen zwischen den Messzeitpunkten nicht verandert.

Das Gewaltpraventionsprogramm fokussiert auch starkUmgang mit Kon-
flikten, weshalb die Hortpaddagoginnen gebeten wurdeich diesbeziglich eine

Einschatzung abzugeben.

Sie sollten auf einer funfstufigen Skala die Hak#iy des Verhaltens der
Kinder in Konfliktsituationen einschatzen. Hier ®i erwarten, dass Schiiler in
der Versuchsgruppe zum zweiten Messzeitpunkt metatienale, verbale und
nonverbale Kompetenz zeigen und weniger verbal- kiitperlich-aggressives

Verhalten.

Aufgrund der geringen Reliabilitéat von Alpha = .548onnte keine Skala mit
den Kompetenzen wie nonverbale, emotionale, verBampetenz und dem
neutralen Verhalten gebildet werden. Berechnungemen somit fir jede Frage

einzeln angestellt.
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Tab. 51: Mittelwerte Angaben zum Umgang mit Konflikten
Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Mittelwert S Mittelwert S
Neutrales Verhalten t1 3.33 1.033 2.33 1.211
Neutrales Verhalten t2 3.50 0.547 3.00 0.632
Verbale Kompetenz t1 2.83 1.472 2.17 1.602
Verbale Kompetenz t2 2.50 1.224 2.00 0.632
Nonverbale Kompetenz t1 2.67 1211 2.33 1.033
Nonverbale Kompetenz t2 4.00 1.095 3.50 0.547
Emotionale Kompetenz t1 3.83 0.408 3.33 0.816
Emotionale Kompetenz t2 3.00 0.894 3.17 0.983
Verbale Aggression t1 4.17 0.983 3.83 0.753
Verbale Aggression t2 2.17 0.752 2.67 1.211
Korperliche Aggression t1 2:50 1.049 2.17 1.169
2.50 1.760 3.67 0.516

Korperliche Aggression t2

Die Mittelwerte liegen sowohl in Versuchs- als aunhKontrollgruppe im
Normalbereich. Dennoch lassen sich in der Versucippg etwas deutlichere
Verbesserungen erkennen, vor allem im Bereich dewerbalen Kompetenz

und der verbalen Aggression.



Methodik Seite 138

Tab. 52: Wilcoxon Test Angaben zum Umgang mit Konflikten
Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Z Asympt. Sign. (2- Z Asympt. Sign. (2-
seitig) seitig)
Neutrales
Verhalten -0.378 .705 -1.300 194
t1/t2
verbale Kom- g 35, 746 10.108 914

petenz t1/t2

Nonverbale
Kompetenz -1.857 .063 -1.890 .059
t1/t2

Emotionale

-1.633 .102 -0.577 .564
Kompetenz

Verbale Ag-

gression t1/t2 -2.032 042 -1.473 141

Kdrperliche
Aggression -0.756 450 -0.680 496
t1/t2

Auf einem alpha-korrigierten .025 Niveau ist ketex Veranderungen weder
in Versuchs- noch in Kontrollgruppe signifikant. Bezug auf verbale Aggressi-

on lasst sich jedoch ein Trend in Richtung Verrimigg feststellen.

2.5.3.4.2 Auswirkungen des Trainings auf die Gesamtgruppe

Die Hortpadagoginnen konnten auf einer funfstufi§dala von ,Sehr hoch*
bis ,Niedrig“ die Auswirkungen des Trainings autdiesamtgruppe einschét-
zen. Von den sechs Hortpddagoginnen bewertetenlgerveei die Auswirkun-

gen als ,Eher niedrig“, ,Mittel* und ,Eher hoch*.
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Vier der sechs Hortpadagoginnen gaben auf die Fregh den Ubertra-
gungsleistungen in den Alltag mittlere Effekte a§hrend zwei diese ,Eher

hoch” einstuften.

Den Angaben der Hortpadagoginnen zufolge bewirlde @Gewaltpraventi-

onsprogramm somit in einigen wesentlichen Punkiea ¥erbesserung.
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3 Diskussion

Die Gewaltbereitschaft von Jugendlichen ist einbRnm, dem die Gesell-
schaft gegenuber steht. ,Im Jahr 2000 verlorenwealtschatzungsweise 1,6
Millionen Menschen das Leben durch Gewalteinwirkutigs ist eine Rate von
fast 28,8 pro 100 000* (Weltgesundheitsorganisa®03, S. 9). Uberall auf der
Welt gab es dabei am haufigsten Tétungsdelikteryatggen Mannern zwischen
15 und 29 Jahren. Gewalttaten unter Jugendlichehe® von Schlagereien bis
zu Uberfallen, Totschlag oder sogar Mord (WHO, 20@3notionale Kontrolle,
und besonders die Beherrschung von Wut und Aggigssiist eines der hau-
figsten Probleme, denen heutzutage Kinder und dligee ausgesetzt werden
(Shapiro, 2000). Aufgrund dieser Entwicklungen smdlen letzten Jahrzehnten
zahlreiche Bestrebungen entstanden, aggressivelthash schon im Vorfeld
zu verhindern. In der vorliegenden Arbeit wird eidégeser Versuche, das Wie-
ner Gewaltpraventionsprogramm fur Hortkinder ,GROIRBOGISCH!“, auf
seine Effektivitat untersucht und speziell der Adpaer Wirksamkeit auf die

soziale Kompetenz der Kinder erlautert.

Das Programm wurde von einer Projektgruppe der $agsabteilung 10,
bestehend aus Psychologinnen und Sonderhortpadgagogientwickelt und von
Oktober 2007 bis Mai 2008 durch geschulte Hortpadamen in sechs ver-
schiedenen Horten in Wien durchgefiihrt. Das Trargeht laut Projektgruppe
vom Entwicklungsstand sechs- bis zehnjahriger Kirades und sollte sich opti-
mal in den Hortalltag integrieren. Die Lektionenrden im Idealfall einmal wo-
chentlich durchgefuhrt und gliedern sich in altdégguat und entwicklungsada-

guat aufeinander aufbauende Einheiten. Das Prograefiasst sich mit dem
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Umgang mit Gefuihlen, Impulskontrolle, Konfliktlosyim verschiedenen Situa-

tionen sowie mit den Rechten und Pflichten der Kmd

Die Autoren verstehen das Projekt explizit als arselles Praventionspro-
gramm und nicht als therapeutische InterventionrcBulas Training sollen die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens aggressiver Méghaweisen reduziert, der
Selbstwert und die soziale Integration gestarktisswziales Engagement ge-
fordert werden. Zudem ist auch die Vermittlung wetseher Basisinformationen
Uber die Gesetzeslage und die Rechte der Kindegnett. Der Transfer der

Inhalte in den Alltag ist ein zentrales Anliegen.

Um die Auswirkung des Trainings zu Uberprifen, veurcein Pre-Test im
September 2007 und ein Post-Test im Mai und Ju@B2afurchgefuhrt. Dabei
wurde den Grundschulern eine Fragebogenbatterigelemt, die sich aus funf
verschiedenen, zum Teil adaptierten standardisidPersonlichkeitsfragebdgen
zusammensetzt, sowie aulderdem einen eigens kamstruFragebogen Uber die
Rechte und Pflichten von Kindern beinhaltet. Die skj@ozedur dauerte im
Schnitt eineinhalb Stunden und fand als Gruppemtgsin den Raumlichkeiten

der jeweiligen Horte statt.

Die Rekrutierung der Stichprobe erfolgte Gber diejéktgruppe der Magist-
ratsabteilung 10, die die entsprechenden Horte @hissv Innerhalb derer ent-
schieden die Hortpadagoginnen uber die AuswahlKdeder. Die Stichprobe
setzte sich zum ersten Messzeitpunkt aus 107 Kanzl@rschen 6 und 11 Jahren
zusammen, wobei 50 Madchen und 57 Buben an derddicteung teilnahmen.
Die Stichprobe zum zweiten Testzeitpunkt bestasdgasamt aus 94 Kindern —

45 Méadchen und 49 Buben.
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Die Versuchsgruppe setzte sich aus sechs Hortgnuppedenen sich zum
ersten Messzeitpunkt insgesamt 53 Kinder befandésammen. Beim zweiten
Testzeitpunkt verringerte sich der Stichprobenumpfamerhalb der Versuchs-
gruppe um insgesamt 9 Kinder. Diese Schilerinnee sntweder aus dem Hort
oder dem Gewaltpraventionsprogramm ausgetreten.KDrrollgruppe setzte
sich ebenso wie die Versuchsgruppe aus sechs Hppgn zusammen, in denen
sich zum ersten Messzeitpunkt insgesamt 54 teilealka Kinder befanden.
Zum zweiten Testzeitpunkt waren noch 50 Kinder én Kontrollgruppe. Vier

Kinder haben den Hort zu diesem Zeitpunkt beredttagsen.

Wahrend der gesamten Trainingsphase wurden diepé&ttagoginnen von
Mitarbeiterinnen der Projektgruppe betreut, um edpémale Implementierung
des Programms zu gewahrleisten. Trotz dieser Uiitetsg hatten die Hortpa-
dagoginnen jedoch mit einigen Schwierigkeiten, Resonalmangel und unge-
eignete Raumlichkeiten, zu kampfen, so dass dieldiinrung des Gewaltpra-
ventionstrainings erschwert wurde. In einem Homrke das Programm sogar

nur bis zum Ende des zweiten Moduls durchgefuhrtiere

Nach dem ersten Messzeitpunkt wurde Uberpriftvabchen Versuchs- und
Kontrollgruppe Unterschiede in den einzelnen Skalerhanden sind, was je-
doch nicht der Fall war. Zum zweiten Messzeitpurdtien in der Kontrollgruppe
keine Veranderungen ein, in der Versuchsgruppeegabur relativ geringe Ef-

fekte.

In Bezug auf das aggressive Verhalten in sozialera$nen zeigen sich vor
allem in der Versuchsgruppe Auswirkungen uber destZeitraum. Die Ten-

denz, aggressiv zu handeln, ist zwischen erstenzwettem Messzeitpunkt ge-
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sunken. Dies gilt auch fur die Differenzierung nagbn Umweltbereichen
~ochule, |Freizeit* und ,zu Hause". Die Kinder bahmen sich in schulischen
Situationen, in der Freizeit und zu Hause weniggressiv. Umgelegt auf die
Hortsituation, die eine Verknipfung von Schule ufréizeit darstellt, ist von
einem Ruckgang aggressiver Tendenzen auch im dHerugehen. Dies belegen
auch Aussagen der Hortpadagoginnen, wonach sicNeldsalten der Kinder in
Bezug auf aggressive AuRerungen verbessert hatAlBisagen der Hortpadago-
ginnen weichen jedoch bei einigen Kindern von delbSaussagen der Testper-
sonen ab, was darauf zurickzufuhren sein konnss Hastellung und Verhal-
ten nicht unbedingt miteinander einhergehen mud3ender differentiellen Un-
tersuchung mit Berlcksichtigung des Untersuchurgigds zeigte sich, dass
sich eine Besserung vor allem in jenen Horten eitgdieé hat, wo nur eine Ver-
suchsgruppe getestet wurde und keine KontrollgruppeHort war. Im Hort
,Hartlgasse®, in dem sich sowohl Versuchs- als alohtrollgruppe befinden,
lasst sich dieser Effekt vor allem durch einenksarAnstieg der Aggressivi-
tatswerte erklaren. Er betrifft vor allem die Augsa der Kinder im EAS und
auch in der Skala des PFK 9-14 ,Bedurfnis nachDcinehsetzung, Aggression
und Opposition* und konnte durch die Hortpaddagogmnicht bestatigt werden.
Es konnte sein, dass sich durch die intensive Bdsghng mit dem Thema
»<Aggression“ Verunsicherung in den Einstellungerg sich erst im Laufe der
Zeit im Verhalten manifestieren konnten, ergebet Wwashalb eine Follow-up-
Erhebung ratsam ware. Dies legen auch Untersuchumnge ,Vienna Social
Competence Training” nahe (Gollwitzer, Eisenbactriad Strohmeier & Banse,

2006).
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Bei der differentiellen Analyse fiel auch auf, dassh die Kinder der Ver-
suchsgruppe und der Kontrollgruppe des Horts ,Kdédperlgasse” in der Skala
»,MOL1, Bedirfnis nach Ich-Durchsetzung, Aggressioml @Wpposition“ von an-
deren Versuchsgruppen unterschieden. In diesem Mamtn die Aggressivi-
tatswerte hoher als in anderen Versuchsgruppensiehsauch durch die Skala
,VS2, Fehlende Willenskontrolle® unterstreichen sfasDiese Abweichung ist
dadurch zu erklaren, dass das Training aufgrund Rersonalmangel nicht re-

gelmafig und auch nicht vollstandig durchgefiihntdea konnte.

Es konnte ein Trend zu einem erhdhten sozialen dargant nachgewiesen
werden. Kinder der Versuchsgruppe gaben starkecgi@male Anteilnahme am
Erleben anderer und héhere Hilfsbereitschaft am h&tten zudem mehr Spal3 in
der Zusammenarbeit mit anderen, und nahmen la@nery Angaben mehr

Rucksicht im Umgang mit ihnen.

Dies wird in der Versuchsgruppe sowohl durch Erggdmaus Analysen der
Fragebdgen der Schiler als auch durch AussageHagpadagoginnen unter-
mauert. Demnach zeigen die Kinder nach Ende desifigs mehr prosoziale
Verhaltensweisen. Dies bestatigen vor allem Hodpgadinnen in jenen Ver-
suchsgruppen, die auch eine Kontrollgruppe im Hidnten. Sie berichten von
niedriger Angst und Depressivitat im sozialen Zusenleben. Dies konnte fur

die Kontrollgruppe nicht nachgewiesen werden.

Bei der differentiellen Analyse der Horte zeigtehsidass sich die Kinder im
Hort ,Wurmbrandgasse® in der Auspragung der PFK4S%skala ,Bereitschaft
zu sozialem Engagement” deutlich von anderen Véassyrappen aber auch von

einigen Kontrollgruppen unterschieden. Die Kindattén signifikant niedrigere
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Werte, was dadurch erklarbar ist, dass sie scham engten Messzeitpunkt ge-
ringere soziale Kompetenz zeigten. Teilweise befandich Schiler in der
Gruppe, die wegen ihres auffalligen Verhaltens ehierinterventions- als ein

Praventionsprogramm bendgtigt hatten.

Beim Umgang mit Konflikten ergaben sich in einigéersuchsgruppen Ver-
besserungen. Einige Hortpadagoginnen berichterewmr vermehrten verbalen,
nonverbalen und emotionalen Kompetenz der Kinderwon einer verringerten
korperlichen und verbalen Aggression. Auch in denkollgruppe geben einige
Hortpadagoginnen ein Ansteigen der nonverbalen kKatemz, aber auch eher die
Zunahme von korperlicher Aggression an. Diese Hrgske lassen sich wohl auf
die durch die Hortpadagoginnen berichtete hohe pleae der eingesetzten
Handpuppen zurickfuhren. Damit wurden stellvertrét&onflikte dargestellt
und Problemlésungsmoglichkeiten erarbeitet. Eintever Aspekt ist hierbei

auch die Anwendung erlernter Entspannungstechniken.

Das Verhalten der Schiler in der Versuchsgruppesichtnach Analysen der
Angaben der Hortpadagoginnen insgesamt verbeglerKinder sind nach Be-
endigung des Trainings weniger sozial zuriickgezagpehweniger angstlich und

depressiv.

Zu erwarten war zudem, dass jene Kinder, die tHrer Rechte und Pflichten
sowie informelle Regeln der Gesellschaft Beschagken, auch hdhere soziale
Kompetenz zeigen kdnnen. Hier ergab sich jedocés dam zweiten Messzeit-
punkt sogar weniger Fragen richtig beantwortet wardls bei der ersten Tes-
tung. Dies trifft sowohl auf die Versuchs- als awlf die Kontrollgruppe zu.

Bei Einbezug des Untersuchungsdesigns in die Aealgsschwinden die Effek-
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te jedoch fur die Versuchsgruppen mit und ohne Kxigtuppe, nicht jedoch fir

die Kontrollgruppen. Ein Trend lasst sich dennogbhefuir die Versuchsgruppen
ableiten. Erklarbar ist dieser Effekt zum einenwfal, dass in zwei der sechs
Versuchsgruppen das abschlielRende Modul zu derht&eaind Pflichten“ der

Kinder nicht durchgefuhrt wurde, zum anderen koregesein, dass die Schuler
das im Training erlernte Wissen noch nicht auflthens im Fragebogen umset-
zen konnten. Die Aussagen der Hortpadagoginnenyigigden die Ubertragungs-
leistung des Programms in den Alltag als eher geginschatzen, wirde fur die-

se These sprechen.

In Bezug auf die soziale Kompetenz der Kinder zeigeh dennoch starke
Tendenzen dahingehend, dass die Schuler der Vegugpe nach Abschluss
des Trainings hohere soziale Fertigkeiten erlamdpeh. Dies wird sowohl aus
Ergebnissen der Schilerfragebdgen als auch durgal®m der Hortpadagogin-

nen bescheinigt.

Einschrankend ist zudem anzumerken, dass die Rénkmlien in einigen
Horten sowohl bei den Gruppentestungen, speziell etsten Messzeitpunkt, als
auch bei der Durchfiihrung des Trainings nicht ogtinvaren. Hinzu kamen
Verstandnisschwierigkeiten der Kinder bei den dimae Fragebdgen und unzu-
reichende Lesefertigkeiten, so dass die Fragebadgenie einzelnen Kindern
komplett vorgelesen und erlautert werden musstectbungeeignete Raumlich-
keiten und krankheitsbedingten Personalmangel N@man den Wintermonaten
konnte das Programm in kaum einem Hort, wie eiggngrwinscht, wochent-
lich erarbeitet werden, sondern wurde gegen EndeéSdbuljahres teilweise zwel

Mal die Woche durchgefinhrt.
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Um die Evaluation noch zu stutzen wéare anzuratem|low-up-
Untersuchungen einzusetzen, da laut Brezinka (288Bkigentliche Effekt ei-
nes Praventionsprogramms erst nach einigen Jalmgesehatzt und bewertet
werden kann. In diversen Studien zeigte sich zuitpdekt des Follow-up ein
grolRerer Effekt als nach Ablauf der eigentlichetedventionen, wie auch Goll-
witzer et al. (2006) sowie Gollwitzer, Banse, Eisach & Naumann (2007) bei

Evaluationen des ,Vienna Social Competence Trasfifgststellten.

Zusammenfassend lasst sich anmerken, dass ,GRIRB&ISCH!“, das Ge-
waltpraventionsprogramm fur Hortkinder, die postiZntwicklung der sozialen
Kompetenz der Schuler fordert, sich bei geeign&aumlichkeiten und ausrei-
chendem Personal relativ gut in den Hortalltaggnezen lasst und fur die Hort-

padagoglnnen selbst eine Bereicherungen darstellt.
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5 Anhang A — Testverfahren

Ansuchen um Genehmigung der Testdurchflihrung

Diplomarbeit an der Universitat Wien, Fakultat Rsychologie, Arbeitsbereich Entwick-

lungspsychologie; Liebiggasse 5, 1010 Wien

Betreut von:

Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller; Email: urslii@stner-koller@univie.ac.at

Ass. Prof. Dr. Pia Deimann; Email: pia.deimann@isac.at

Geppert Corinna (Diplomandin) Nadja Tischer (Diplomandin)
Windmuhlgasse 4 Gottweigerhofgasse 7/3
2111 Tresdorf 3500 Krems

Tel.: 0676/9403925 Tel.: 0676/92 17 504

Email: 20300298 @unet.univie.ac.at Email: nadjah@gmx.at

Sehr geehrte Frau M&dMinich,

Gemeinsam mit meiner Kollegin Nadja Tischer arbatean einem Projekt
zur Evaluation eines Gewaltpraventionstrainings furudpfflichtige Kinder* an
Wiener Horten. Wir untersuchen die Auswirkungen da$ Selbstkonzept und

den Selbstwert, sowie auf die soziale KompetenXKdwter.

Nach Schick und Ott (2003) konnten anhand der mgsieorliegenden Ergeb-
nisse zur Effektivitat von Gewaltpraventionsprogna@m aggressionsvermin-
dernde und auch gewaltpraventive Wirkungen der frarogne nachgewiesen
werden. Als Beispiel wird ein differenziert ausdestetes und evaluiertes Curri-

culum zur Pravention aggressiven Verhaltens furGhendschule genannt. Die-
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ses ProgrammFaustlos® wurde im Kontrollgruppendesign evaluiert und es
zeigten sich vor allem auf der emotionalen Ebendtipe Entwicklungen der
Kinder.

Das nun vorliegende Programm wurde von einer Pigijegpe bestehend aus
drei Psychologinnen und drei Sonderhortpadagogirergwickelt und soll im

Rahmen unserer Diplomarbeit hinsichtlich Effektvievaluiert werden.

Wir ersuchen daher um die Bewilligung, in den Horteer MA 10 die Aus-

wirkungen dieses Programms untersuchen zu dirfen.

Konzept der Diplomarbeit:

Die Wirkung des Programms soll anhand einer Versgitlppe, in der das
Programm umgesetzt wird, und einer Kontrollgrupgie, von dem Programm
unberihrt sein soll, gemessen werden. Erhoben wedde Einschatzung der
Hortpadagoginnen vor Beginn und nach Ende des &mgs, sowie der Wis-
sensstand und die soziale Kompetenz der KindeBeginn und nach Ende des

Programms.

An der Studie sollen sechs Hortgruppen teilnehndén,der Kontrollgruppe
angehdren und sechs Gruppen, die der Versuchsgamgathtren. Die Schulung
der Hortpadagoginnen fir das Programm sind fur epelper 2007 festgesetzt
und die Anwendungen des Programms werden von Ok bis Mai 2008

stattfinden.

Erhebungsmethoden:
» VersuchsgruppeVor Beginn und nach Ende des Gewaltpraventionspro-
gramms soll jeweils ein Interview mit den zustéaedidgiortpadagoginnen

durchgefuhrt werden, das je etwa eine halbe Stdadern wird.



Anhang A Seite 167

Zusatzlich bekommen die Kinder, die an dem Prograeimehmen,
vor Beginn und nach Ende des Trainings eine Fraggiduatterie vorge-
legt, die folgende Variablen erfassen soll: aggvessVerhalten der Kin-
der, soziale Kompetenz, Umgang mit Konflikten, pmale Verhaltens-
weisen, Selbstbewusstsein der Kinder.

» Kontrollgruppe: Die Kinder der Kontrollgruppe, die an dem Gewailtpr

ventionsprogramm nicht teilnehmen, sollen ebenfdils vorliegende
Fragebogenbatterie bearbeiten.

Untersuchungsablauf:

Folgende Erhebungsinstrumente werden zu zwei Zditpa, vor und nach

der Durchfihrung des zu untersuchenden Gewaltpti@éwetrainings, vorgege-
ben:

» Petermann F., Petermann U. (2000). EEBassungsbogen fur aggressi-
ves Verhalten in konkreten Situationé&bttingen: Hogrefe. Hierzu gibt

es die zwei getrennten geschlechtsspezifischenidrens EAS-J und
EAS-M.

Faktor F-110-1 und die Skala ,Bereitschaft zu steri@a Engagement” aus fol-
gendem Verfahren:

» Seitz, W., Rausche, A. (200BFK 9-14: Personlichkeitsfragebogen fur
Kinder zwischen 9 und 14 Jahrgbdttingen: Hogrefe.

Die Skalen ,In der Schule* und ,In der Hortgruppetirden folgendem Test-
verfahren entnommen:

» Schauder, T. (1991ALS: Aussagen-Liste zum Selbstwertgefuhl fur Kin-
der und Jugendlichés6ttingen: Beltz Test.

> Fur Kinder der ersten und zweiten Klasse werderSéteen ,Soziale In-

tegration” und ,Klassenklima® aus Rauer, W & Schu&kD. (2004).
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FEESS 1-2, Fragebogen zur Erfassung emotionalersoadhler Schuler-
fahrungen von Grundschulkindern erster und zwefti@ssen.Gottigen:
Beltz Test vorgegeben.

» Fur Kinder der dritten und vierten Klasse werdea dntsprechenden
Skalen aus derREESS 3-4, Fragebogen zur Erfassung emotionaler und
sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkinderriteiri und vierter
Klassen(Rauer & Schuck, 2003) verwendet.

> Weiters erhalten die Kinder einen Fragebogen, @eerd Wissensstand
Uber allgemeingultige Regeln, gesetzliche Bestimgeunund die UNI-
CEF Kinderrechte tberprifen soll. Dieser Fragebogerde auf Grund-

lage der zu vermittelnden Inhalte erstellt.

Fir die Kinder der zweiten Klasse werden vorausistthmaximal 70 Minu-

ten fur die Durchfiihrung bendtigt.

Fur die Kinder der dritten und vierten Klasseneiste Durchfihrungszeit von
45 bis 60 Minuten berechnet.

» Die Hortpadagoglnnen erhalten zusatzlich zum Iigerveine gekirzte
Version des lL.ehrerfragebogens Uber das Verhalten von Kinderd un
Jugendlichen, die deutsche Bearbeitung TeachersfoR Form (TRF)
der Child Behavior Checklist(Arbeitsgruppe Deutsche Child Behavior
Checklist, 1993). Pro Kind werden etwa zehn MinuteiAnspruch ge-

nommen. Es gibt eine Version fur Schiler und eimeSchilerinnen.

Mit freundlichen GriRen

Tischer Nadja Geppert Corinna
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PFK 9-14

Name:
Vorname:
Klasse:

Bitte vor Testbeginn lesen!

Im Folgenden findest du eine Liste mit Aussagen dariber, wie du fuhlst,
denkst und handelst.

Du sollst bei jeder einzelnen Aussage angeben, ob sie fur dich zutrifft
oder nicht.

Wenn sie zutrifft, machst du ein Kreuz in das Kastchen unter dem Wort
~Stimmt®. Wenn sie nicht zutrifft, machst du ein Kreuz unter den Wartern
»Stimmt nicht®.

Beispiel:

Stimmt Stimmt nicht

0 Ich gehe gern in die Schule.

Wenn du also gern in die Schule gehst,
dann musst du das Kastchen unter
,Stimmt* ankreuzen.

Wenn du nicht gern in die Schule gehst,
musst du das Kastchen unter ,Stimmt
nicht* ankreuzen.
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Bei einigen Aussagen kannst du nicht ,Stimmt“ oder Stimmt nicht* an-
kreuzen, sondern dort musst du eine von zwei verschiedenen Méglichkei-
ten ankreuzen.

Beispiel:

Stimmt Stimmt
nicht

O Ich habe

a) lieber Freunde, die in ihrer Freizeit
spielen.

b) lieber Freunde, die in ihrer Freizeit
etwas Vernunftiges tun.

N -

Wenn du also lieber Freunde hast, die in ihrer Freizeit spielen, dann
machst du das Kreuz in das Kastchen mit der 1. Hast du lieber Freunde,
die in ihrer Freizeit etwas Vernunftiges tun, dann machst du das Kreuz in
das Kastchen mit der 2.

Bei diesen Aussagen, darfst du nur ein Kreuz machen, entweder in das
Kastchen mit der 1 oder in das mit der 2.

Bearbeite die Aussagen bitte rasch, aber auch sorgfaltig und ohne eine
zu vergessen. Du kannst dabei nichts falsch machen. Es gibt keine richti-
gen und keine falschen Antworten. Denn verschiedene Menschen kon-
nen verschieden denken, fihlen und handeln.

Wenn dir noch etwas unklar ist, dann frage bitte noch einmal nach. Wenn
alle Fragen vollig geklart sind, beginne bitte mit der Beantwortung.
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MO Stimmt Stimmt nicht
1 Es wirde mir schwer fallen, jeman-
den anzuligen.
Wenn jemand schwere Sachen
2 tragt, halte ich ihm immer die Tur
auf.
Manchmal gebe ich einfach nicht
3 nach, bis ich meinen Willen durch-
gesetzt habe.
Es macht Spal3, irgendwelche Auf-
4 gaben gemeinsam mit anderen zu
l6sen.
Ich ware
5 a) lieber Lehrer. 1
b) lieber Anfiihrer einer Armee von
Soldaten. 2
6 Ich mache mich gern Gber andere
lustig.
Ich tue, was Vater, Mutter oder Er-
7 zieher sagen, auch wenn ich nicht
einsehe, warum ich es machen soll.
8 Ich mag nicht gern auf kleine Kinder
aufpassen.
Mit jemandem, der vom Lehrer oder
9 der Lehrerin ausgeschimpft wird,
habe ich immer Mitleid.
Ich habe immer gerne jemanden
10 von meinen Verwandten oder Be-
kannten in der Nahe.
Wenn einem anderen etwas gelingt,
11 . ) o
dann freue ich mich mit ihm.
12 Es macht mir Spal3, andere zu er-
schrecken.
Manchmal habe ich schon einem
13 anderen, der mich geéargert hat, et-
was nachgeworfen.
14 Ich kdnnte eine Spinne anfassen.
15 Ich frage Zuhause oft um Rat.
Wenn man mir etwas versprochen
16 hat, drange ich darauf, dass ich es

sofort bekomme.
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Stimmt

Stimmt nicht

17

Ich freue mich Uber den Erfolg an-
derer.

18

Ich lese,
a) lieber Tiergeschichten
b) lieber Wildwest-Geschichten

=

19

Kinder sollen Vater, Mutter oder
Erzieher gehorchen, ohne zu wider-
sprechen.

20

Es macht mir manchmal Spal3,
Sandburgen zu zerstéren, die kleine
Kinder gebaut haben.

21

Ich sehe im Fernsehen
a) lieber einen Boxkampf
b) lieber Eiskunstlaufen

N -

22

Ich habe schon manchmal andere
zu Ungehorsam aufgehetzt.

23

Wenn ich mich argere, schlage ich
aus Wut die Tur zu.

24

Ich bin nicht gerne langer von zu-
hause fort, wenn mein Vater, meine
Mutter oder mein Erzieher nicht mit
dabei sind.

25

Wenn man mir sagt, dass ich etwas
erledigen muss, dann tue ich es
gleich.

26

Wenn ein anderes Kind etwas verlo-
ren hat, helfe ich ihm suchen.

27

Ich wére gerne Rennfahrer.

28

Alteren Leuten gehorche ich immer.

29

Ich I6se eine Aufgabe gern mit an-
deren zusammen, auch wenn man
hinterher nicht merkt, dass ich am
meisten gearbeitet habe.

30

Wenn jemand von meinen Freun-
den oder Freundinnen traurig ist,
troste ich ihn oder sie.
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Stimmt

Stimmt nicht

31

Von Zeit zu Zeit muss ich irgendje-
manden argern.

32

Ich widerspreche meinem Vater,
meiner Mutter oder meinem Erzie-
her ziemlich oft.

33

Ich freue mich, wenn andere etwas
suchen, was ich versteckt habe.

34

Ich wiirde

a) lieber einen Sportwagen fahren.
b) lieber einen grol3en Personen-
wagen fahren.

=

35

Bei einem traurigen Film muss ich
schon einmal weinen.

36

Ich kann es nicht leiden, wenn je-
mand seine Mitmenschen verspot-
tet.

37

Kinder sollen still sein, wenn Er-
wachsene reden.

38

Ich lobe haufig meine Freunde und
Freundinnen.

39

Wenn ich richtig witend werde, ma-
che ich ab und zu etwas kaputt.

40

Wenn ein anderer einmal etwas
falsch macht, freue ich mich dar-
uber.

41

Bevor in einem Streit der andere
zuhaut, schlage ich lieber selbst zu.

42

Es kommt h&ufig vor, dass ich ge-
rade das haben will, was ein ande-
rer hat.

43

Wenn andere krank sind, dann bin
ich auch selbst etwas bedriickt.

44

Wenn ich irgendwelche Aufgaben
besser kann,

a) helfe ich den anderen immer.
b) helfe ich den anderen meistens
nicht.

=

45

Man soll Erwachsenen gegentiber
gehorsam sein.
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Stimmt Stimmt nicht

Wenn ich etwas angestellt habe,

46 .
sage ich es zuhause.

Es macht mir Spal3, in Baustellen

47 .
von Hausern herumzulaufen.

Wenn ich wahlen kdnnte, wirde ich
a) lieber Karten fir ein Ful3ball-
48 | spiel wahlen.

b) lieber Karten fiir ein Theater- | 2
stuck wahlen.

=

In der Schule werde ich oft ermahnt,

49 : ;
ordentlicher zu sein.

Wenn der Lehrer (die Lehrerin) in
der Schule etwas fragt, worauf nie-
mand eine Antwort weil3, melde ich
mich meistens.

50

Wenn ich etwas in meiner Schulta-
51 sche suche, dann dauert es oft lan-
ge, bis ich es finde.

Ich glaube, dass ich viel erwachse-

52 ) .
ner bin als die anderen.

Ich habe manchmal Angst, am
53 | nachsten Tag in die Schule zu ge-
hen.

Wo ich in den Ferien schon uberall
54 | gewesen bin, kommen die anderen
so schnell nicht hin.

Wenn ich etwas von meinen Schul-
55 und Spielsachen suche, dauert es
lange, bis ich es gefunden habe.

Ich muss meine Arbeit haufig unter-

56 ;
brechen, um mich etwas zu erholen.

Die anderen bringen auch nicht

57 .
mehr zustande als ich.

Es argert mich, wenn ich mich im
58 Unterricht melde und nicht als Ers-
te(r) drankomme.

Ich habe viel mehr Spielsachen als
die anderen.

59
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Stimmt Stimmt nicht

Wenn ich eine Aufgabe nicht sofort
I6sen kann, dann weil3 ich, dass ich

60 sie auch durch Nachdenken nicht
l6se.
Vieles, was die Lehrer in der Schule
61 ) )
erzahlen, ist falsch.
Meine Meinung ist oft richtiger als
62 . )
die Meinung von anderen.
63 Ich habe gern etwas in der Hand,
womit ich spielen kann.
64 Ich zeige den anderen gern, dass

ich starker bin.

65 Ich lasse mir oft von anderen helfen.

Viele Leute, die ich kenne, sind

66 ziemlich dumm.
67 Manchmal mdchte ich,

dass mich die Leute mehr beachten.
68 Ich weil3 vieles besser als mancher

Erwachsene.

Wenn ich eine schwere Aufgabe
69 I6sen soll,
gebe ich schnell auf.

Es stort mich, dass ich so wenig

70 gelobt werde.
- Ich verliere 6fter meine Spielsa-
chen.
7 Ich beneide diejenigen,
die sich mehr kaufen dirfen als ich.
VS
73 Viele Dinge, dich von mir verlangt

werden, tue ich ungern.

Ich halte mich nur dann an Vor-
74 | schriften, wenn ich merke, dass je-
mand aufpasst.

Manchmal erzahle ich anderen
irgendwelche falschen Geschichten.

75
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Stimmt Stimmt nicht
Ehrlich gesagt, habe ich immer
76
ganz gute Ausreden.
77 Beim Spielen versuche ich manch-

mal zu mogeln.

Manchmal schaue ich bei anderen
78 etwas ab oder mache anderen et-
was nach.

Meine Eltern dirfen manchmal nicht
79 | wissen, wo und was ich gerade
spiele.

Manchmal Ubertreibe ich ein wenig,
80 wenn ich meinen Freunden und
Freundinnen von mir erzahle.

Bei Klassenarbeiten versuche ich

81 .
oft abzuschreiben.

Ich rede wahrend der Schulstunden
82 | oft mit meinem Nachbarn (meiner
Nachbarin).

In der Schule versuche ich manch-

83 .

mal zu spicken.

Wenn ich eine Aufgabe nicht gleich
84 I6sen kann, dann fange ich an zu

raten, damit man nicht merkt, dass
mir die L6sung schwer fallt.
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ALS

Name: Madchen:O  Junge:O

Klasse:

Dieser Fragebogen enthalt verschiedene AussagerKinder betreffen. Die Aus-
sagen beziehen sich auf die SCHULE und die HORTGRJMeshalb stehen
jeweils 2 Aussagen mit &hnlichem Inhalt nebeneirand

— Die linke Aussage bezieht sich auf die SCHULE,
dierechte auf die HORTGRUPPE.

Unter jeder Aussage befinden sich 5 Antwortkastahérden Zeichen:

- | -1 O | + | ++

Die Zeichen bedeuten:

Deutliches NEIN, stimmtiberhaupt nicht!
Eher NEIN, stimmeher nicht!

O Unentschieden, stimmiteder nocH
+ Eher JA, stimmther
++ Deutliches JA, stimmganz genadi
In der SCHULE In der HORTGRUPPE
3. Ich glaube, dass meing Ich glaube, dass die anderen Kinder
Klassenkameraden oder Lehrer oder Erzieher meiner Gruppe mich
mich schon mal auslachen. schon mal auslachen.

-1 - 10|+ |++ -1 - 10|+ |++
4, In der Schule fihle ich mich In meiner Hortgruppe fuhle ich mich
immer sehr wohl. immer sehr wohl.

- - O |+ | ++ - - O |+ |++
5. Ich finde mich voéllig in| Ich finde mich voéllig in Ordnung,
Ordnung, wenn ich mich mit meit wenn ich mich mit den anderen Kin-
nen Klassenkameraden vergleiche, dern aus der Gruppe vergleiche.

-1 - 10 |+ | ++

-1 - 10|+ |++
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O
+

++

Deutliches NEIN, stimmiiberhaupt nicht!
Eher NEIN, stimmgher nicht!

Unentschieden, stimm{eder nocH
Eher JA, stimmehenr

Deutliches JA, stimmganz genat

In der SCHULE

In der HORTGRUPPE

6. In der Schule bin ich ausge- In meiner Hortgruppe bin ich ausge
sprochen zufrieden mit mir. sprochen zufrieden mit mir.
-1 - 10|+ |++
- - O |+ | ++
7. Meine  Klassenkameraden Die anderen Kinder oder Erziehs

oder Lehrer sind hin und wiede
unzufrieden mit mir.

=

meiner Gruppe sind hin und wiedg
unzufrieden mit mir.

-

- - O |+ | ++ - - O |+ |++
8. In der Schule bin ich| In meiner Hortgruppe bin ich
manchmal ein Versager. manchmal ein Versager.

-1 - 10|+ |++ -1 - 10|+ |++
9. In der Schule bin ich immer In meiner Heimgruppe bin ich imme)
ein frohlicher Mensch. ein frohlicher Mensch.

- - O |+ | ++ - - O |+ |++
10. In der Schule habe ich In meiner Hortgruppe habe icl

manchmal Angst, Fehler zu mg
chen.

O | + | ++

3

manchmal Angst, Fehler zu machen.

O | + | ++

—

11. Mit meinen Klassen-
kameraden oder Lehrern komme i
immer sehr gut aus.

O

+ | ++

hmeiner Gruppe komme ich imme

Mit den Kindern oder Erziehern

sehr gut aus.

++
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O
+

++

Deutliches NEIN, stimmiiberhaupt nicht!
Eher NEIN, stimmeher nicht

Unentschieden, stimmeder nocH
Eher JA, stimmehenr

Deutliches JA, stimmganz genau

In der SCHULE

In der HORTGRUPPE

12. Ab und zu glaube ich, dass Ab und zu glaube ich, dass ich i
ich in der Schule zu kaum etwas gut meiner Gruppe zu kaum etwas ¢
bin. bin.

- - O |+ |++ - - O |+ |++
13. Meine Klassenkameraden Die anderen Kinder oder Erziehe

oder Lehrer mdgen mich ganz bg
sonders gern.

O

+

++

D
C

meiner Gruppe mogen mich gan
besonders gern.

O

+ | ++

14. In der Schule fiihle ich mich
hin und wiedenicht wohl.

O

+ | ++

In meiner Hortgruppe fihle ich mich

hin und wiedenicht wohl.

O

+ | ++

15. Ich glaube, dass mich mein
Klassenkameraden oder Lehrs
nicht besonders hiibsch finden.

O

+ | ++

Ich glaube, dass mich die andere
or Kinder oder Erzieher meiner Hort]
gruppenicht besonders hibsch fint

den.

O

+ | ++

>

-

16. Meine Klassenkamerade
oder Lehrer nehmen mich imme
ernst.

O | + | ++

n Die anderen Kinder oder Erziehg
r meiner Gruppe nehmen mich immé¢

ernst.

O | + | ++

-
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Deutliches NEIN, stimmiiberhaupt nicht!
Eher NEIN, stimmgher nicht!

O Unentschieden, stimmiteder nocH
+ Eher JA, stimmeher!

++ Deutliches JA, stimmganz genal

In der SCHULE In der HORTGRUPPE
17. In der Schule fihle ich mich In meiner Hortgruppe fihle ich mich
ab und zu wertlos. ab und zu wertlos.
-1 - 10|+ |++ -1 - 10|+ |++

18. Ich bin besonders beliebt bei Ich bin besonders beliebt bei den
meinen Klassenkameraden oderanderen Kindern oder Erziehern
Lehrern. meiner Hortgruppe.

-1 - 10|+ |++ -1 - 10|+ |++

19. Ich glaube, dass mich meing Ich glaube, dass mich die anderen
Klassenkameraden oder Lehrer Kinder oder Erzieher meiner Gruppe
manchmal nicht ganz ernst neh{ manchmahicht ganz ernst nehmen.
men.

- - O |+ | ++ - - O |+ | ++

20. In der Schule fuhle ich michh In meiner Hortgruppe fiihle ich mich
wertvoll. wertvoll.

-1 - 10|+ |++ -1 - 10|+ |++
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FEESS 1-2 Skalen Soziale Integration und Klassenktia

Vorname:

Ich bin Jahre alt. MédchOl géuo
Klasse:

Ubungsbeispiele stimmt stimmt

nicht

1| Ich spiele gerne draul3en.

2 | Ich mag gern fernsehen.

3| Ich esse gerne Spinat.

old

stimmt stimmt

nicht
01| Meine Hortkameraden lachen uber Schy
ler, die anders sind.

02| Wir sind alle gute Freunde.

03| Nur wenige Hortkinder kénnen mig
leiden.

04 | Meine Hortkameraden helfen mir, wen
ich etwas nicht kann.

05| In der Hortgruppe halten wir alle zu
sammen.

06 | Meine Hortkameraden sind nett zu mir.

07 | Wir machen uns uber einige Kinder Ius
tig.

08| Kinder, die anders sind, haben es schwer
in unserer Hortgruppe.

09| Die anderen hodren zu, wenn ich etwa
sage.

10| Manche Schuiler machen sich lustig Gpe«-
andere Kinder in der Hortgruppe.

0] 00| 0101 0101 0101
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stimmt
nicht

11

Wir lassen nicht alle Kinder mitmachen.

12

Ich ftihle mich in der Hortgruppe wohl.

13

Alle Kinder durfen mitspielen.

14

Ich komme mit den anderen Kindern
meiner Hortgruppe gut aus.

15

Meine Hortkameraden trosten micg

wenn ich traurig bin.

16

Die anderen lachen mich haufig aus.

17

Wir helfen uns gegenseitig.

18

Ich darf beim Spielen in der Hortgrup
mitmachen.

19

Ich habe wenige Freunde in meir
Hortgruppe.

20

Die anderen suchen Streit mit mir.

21

Wir argern uns gegenseitig.

22

Wir verstehen uns untereinander gut.

0[010) 0] 0001010010101
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FEESS 3-4 Skalen Soziale Integration und Klassenktia

Vorname:

MédchenO JungeO
Ich bin Jahre alt.

Klasse:

Anleitung

Auf den folgenden Seiten steht eine Reihe von &at3ee driicken
aus, was Schilerinnen und Schiler denken und fliBlersollst nun

die Satze der Reihe nach lesen und ankreuzenehredse Satze auf
dich zutreffen.

stimmt stimmt stimmt stimmi
gar nicht kaum ziemlich genau

Wenn ein Satz fur dich uUberhaupt

nicht zutrifft, kreuzt du das gror;}><ﬂ_Q_©

Rechteck ,stimmt gar nicht* an.

Wenn ein Satz fur dich weniger Zu-
trifft, kreuzt du das kleine Rechteck M—O—G

L,Stimmt kaum* an.

Wenn ein Satz fur dich ganz gené
zutrifft, kreuzt du das grolRe Ovg E_O_@

,Stimmt genau* an.

Was wirdest du ankreuzen, wenn |ein

Satz fur dich ziemlich stimmt, fir digh E—Q—Q

also fast genau zutrifft?

Jetzt kannst du einmal bei zwei Satzen uben:

Ich gehe gerne ins Schwimmbad. E—Q—Q

Comics lese ich nicht. E_O_Q
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stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht kaum ziemlich gengu

01| Meine Hortkameraden lachen (beg E—Q—Q

Schuler, die anders sind.

02 | Wir sind alle gute Freunde. ‘E_O_Q

03| Nur wenige Hortkinder konner E—O—Q

mich leiden.

04 | Meine Hortkameraden helfen m| -I:I_O_Q

wenn ich etwas nicht kann.

05| In der Hortgruppe halten wir al
zusammen.

i

06 | Meine Hortkameraden sind nett z E—O—Q

mir.

é

07| Wir machen uns uber einige Kind
lustig.

08| Kinder, die anders sind, haben |e{ E—Q—C

schwer in unserer Hortgruppe.

09| Die anderen horen zu, wenn ich g E_O_Q

was sage.

10| Manche Schiler machen sich lust E—O—Q

Uber andere Kinder in der Hort=
gruppe.

11| Wir lassen nicht alle Kinder mitma E—Q—Q

chen.

12| Ich fuhle mich in der Hortgrupp
wohl.

é

13| Alle Kinder dtrfen mitspielen. E_O_Q
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stimmt stimmt stimmt  stimm
gar nicht kaum ziemlich gena

14

Ich komme mit den anderen Ki
dern in meiner Hortgruppe gut aus

JJ

15

-+Oo )

Meine Hortkameraden trosten mich E—Q—Q

wenn ich traurig bin.

16

Die anderen lachen mich haufi

- +O( )

aus.

17

Wir helfen uns gegenseitig.

18

Ich darf beim Spielen in der Hort

gruppe mitmachen.

19| Ich habe wenige Freunde in meing E—O—Q
Hortgruppe.
20 | Die anderen suchen Streit mit mir E_O_Q

21

Wir argern uns gegenseitig.

22

gut.

Wir verstehen uns untereinandg E—Q—Q

—
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Fragebogen zu Rechten und Pflichten

NAME:

Bitte vor Testbeginn lesen!
Im Folgenden findest du eine Liste von Aussagen uber Verhaltensweisen,
Rechte und Gesetze.

Du sollst bei jeder einzelnen Aussage angeben, ob sie stimmt, oder er-
laubt ist, verboten ist, oder nicht stimmt, oder ob du es nicht weil3t.

Wenn die Aussage stimmt, machst du ein Kreuz unter +, wenn sie nicht
stimmt, machst du ein Kreuz unter -. Falls du es nicht weil3t, machst du

ein Kreuz unter ?.

Beispiel

Mit achtzehn Jahren ist man in Os-
terreich erwachsen.

Wenn du weil3t, dass die Aussage X
richtig ist, dann musst du das Kast-

chen unter + ankreuzen.

Wenn du weil3t, dass die Aussage X
nicht richtig ist, dann musst du das

Kastchen unter — ankreuzen.

Wenn du nicht weil3t, ob die Aus- X
sage richtig oder falsch ist, dann

musst du das Kastchen unter ?
ankreuzen.

Bitte arbeite zlgig, aber lasse keine Aussage aus. Wenn du noch Fragen
hast, kannst du sie gerne stellen.

Dies ist Ubrigens der einzige Fragebogen, bei dem es nicht nur um eure
Meinung, sondern vor allem um euer Wissen geht. Bitte schaut trotzdem
nicht bei eurem Nachbarn ab, weil es sein kann, dass dieser etwas Fal-
sches ankreuzt. Ihr musst aber keine Angst haben, die Fragebbgen se-
hen nur wir.

Wenn alle Fragen geklart sind, beginne bitte mit der Bearbeitung.
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Kinder bis vierzehn Jahren dirfen alleine
bis Mitternacht unterwegs sein.

Einen ausgeborgten  Kugelschreiber
muss man nicht zurtickgeben.

Starkere und gro3ere Kinder dtrfen von
kleineren und schwacheren Kindern
Geld verlangen.

Kinder mit einer Brille darf man nicht
hanseln.

Die Beilagen der Mickey Mouse Hefte
darf man einfach mithehmen, ohne das
Heft zu kaufen.

Wenn Kinder ab vierzehn Jahren beim
Stehlen erwischt werden, kommen sie
ins Gefangnis.

Wande von Bahnhofen darf man bema-
len.

Kloturen darf man nicht beschriften.

Mit sechzehn Jahren darf man zu rau-
chen beginnen.

Kinder dirfen sich zusammen mit ihren
Eltern Filme im Kino ansehen, die fur
das Alter der Kinder nicht freigegeben
sind.

Bei Familienfesten durfen Kinder unter
vierzehn Jahren Alkohol trinken.

Man darf andere Kinder auf Fehler auf-
merksam machen.

Wenn ein Erwachsener dabei ist, darf
man bei ,Rot" Gber die StralRe gehen.

Man muss nicht in die Schule gehen,
wenn man krank ist.

Man trostet andere Kinder, wenn sie
traurig sind und weinen.

Alten Leuten bietet man in der StralRen-
bahn seinen Sitz an.

Man soll die Polizei anrufen, wenn man
sieht, dass jemand geschlagen wird.

Kinder ab zwolf Jahren durfen am Bei-
fahrersitz im Auto sitzen.
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Ich darf die Fotos von der Geburtstags-
party ins Internet stellen, wenn ich alle,
die auf den Fotos sind, gefragt habe, ob
sie damit einverstanden sind.

Meine Mutter darf in meinen Sachen
stobern, mein Tagebuch oder Briefe le-
sen, wenn ich in der Schule bin, damit
sie besser Bescheid tiber mich weil3.

Wenn ich unbedingt ein SMS an einen
Freund schreiben méchte, muss mir je-
mand sein Handy geben.

Im Internet darf ich mir alles anschauen
ohne Altersbegrenzung, weil man das ja
sowieso nicht kontrollieren kann.

JA

NEIN

Karin erzahlt ihrer besten Freundin Caro-
line ein Geheimnis und bittet sie es nie-
mandem weiterzusagen. Nina mdchte
unbedingt von Caroline wissen, was Ka-
rin erzahlt hat und lasst Caroline nicht
mehr in Ruhe. Soll Caroline lieber doch
das Geheimnis verraten, damit Nina
nicht mehr nervt?

Lukas hat beim Geschirrspiler einrau-
men einen Teller fallen lassen. Seine
Mutter argert sich sehr dariiber, da es
das teure Geschirr war. Sie gibt Lukas
eine Ohrfeige, aulBerdem bekommt er
Hausarrest. Darf seine Mutter das?

Andreas sitzt neben Clemens in der hin-
tersten Reihe. Clemens hat meistens
ziemlich gute Jausenbrote dabei. Heute
hat Andreas seine Jausenbox zu Hause
liegen lassen. Nachdem Clemens immer
viel Jause mit hat, beschlieRt Andreas
eines davon zu essen. Darf das Andre-
as?

Im Stadtpark blihen derzeit wunderscho-
ne Rosen — Oliver mochte seiner Oma
eine Freude machen und pfliickt einen
grof3en Straul3. Darf Oliver das?
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Lehrerfragebogen tber das Verhalten von Kindern undJugendlichen —

TRF

Name des Schiilers/der Schilerin Beruf der Eltern:

Geschlecht: weiblich O Tatigkeit des Vaters:
mannlich O

Alter:

Geburtsdatum: Tatigkeit der Mutter:

(sofern bekannt)

Datum heute: Ausgefullt von:

Name:
Hortgruppe: Name des Horts:

Dieser Fragebogen ermdglicht es uns, das Verhalten dieses Schilers/dieser
Schulerin mit dem einer Vergleichsgruppe in Beziehung zu setzen.

Bitte beantworten Sie alle Fragen so gut Sie kénnen, auch wenn Ihnen nicht alle
Informationen vorliegen. Bitte fullen Sie diesen Fragebogen danach aus, wie Sie
das Verhalten des Schulers/der Schilerin einschétzen, auch wenn andere Per-
sonen vielleicht nicht damit Ubereinstimmen. Bitte schreiben Sie zusatzliche
Bemerkungen dazu, wenn es lhnen erforderlich erscheint.

I.  Wie lange kennen Sie den Schuler/die Schilerinrszh®eit
Monaten
Il. Wie gut kennen Sie diesen Schuler/diese Schulerin?

O nicht gut O ziemlich gut O sehr gut

[1l. Wie viele Stunden betreuen Sie diesen Schiler/@ekélerin in der Wo-
che? Stunden

IV. Im Vergleich mit Schulern des gleichen Alters:

sehr | deut- etwa
viel lich etwas | gleic | et- deut- | sehr
weni- | weni- | weni- h was | lich viel
ger ger ger viel | mehr| mehr | mehr
1| Wie viel arbeitet er/sie? O O (@) @) @) @) O
2| Wie angemessen ver-
halt er/sie sich? O O O O O O O
3| Wie viel lernt er/sie? O @) O O O O @)
4| Wie glucklich  oder 0 0 0 0 0 0 0

zufrieden ist er/sie?
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Hat dieser Schuler/ diese Schiulerin eine Krankleeige korperliche oder geistige
Beeintrachtigung oder Behinderung?

O nein Oja, bitte beschreiben

Worliber machen Sie sich bei diesem Schiler/ digskiilerin die meisten Sor-
gen?

Welche positiven Aspekte kbnnen Sie Uber diesenil8chdiese Schilerin be-
richten?

Bitte notieren Sie weitere Informationen Uber dabeften dieses Schilers, sein

Verhalten oder seine Moglichkeiten und Fahigkeiteventuell bitte weitere Blatter
einflgen).
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Es folgt eine Liste von Eigenschaften und Verhaltensweisen, die bei Kin-
dern und Jugendlichen auftreten kdnnen. Nach jeder Eigenschaft befin-
den sich die Ziffern O, 1, 2. Beantworten Sie bitte fur jede Eigenschaft, ob
sie_jetzt oder innerhalb der letzten 2 Monate bei diesem Schuler/dieser
Schilerin zu beobachten war. Wenn diese Eigenschaft genau so oder
haufig zu beobachten war, kreuzen Sie die Ziffer 2 an, wenn die Eigen-
schaft etwas oder manchmal auftrat, die Ziffer 1, wenn sie fur diesen
Schuler_nicht zutrifft, die Ziffer 0. Beantworten Sie bitte alle Fragen so gut
Sie konnen, auch wenn lhnen einige fur diesen Schiler unpassend er-
scheinen. Der Einfachheit halber wird im Folgenden immer die ménnliche
Form benutzt.

0 = nicht zutreffend

1 = etwas oder manchmal zutreffend

2 = genau oder haufig zutreffend
1 Verhdlt sich zu jung fir sein Alter. 0 1 12
2 Summt oder macht seltsame Gerédusche im Unterricht 0 12
3 Streitet oder widerspricht viel. 0 1 |2
4 Bringt angefangene Aufgaben nicht zu Ende. 0 1| 2
5 JL_mge verhalt sich wie ein Madchen bzw. Madchehalesich 0 112

wie ein Junge.
6 Ist trotzig, ablehnend oder frech zu den Hortgadénen. 0 1] 2
7 Gibt an, schneidet auf. 0 1|2
8 Kann sich nicht konzentrieren, kann nicht langgpassen. 0 1] 2
9 Kann nicht still sitzen, ist unruhig oder Gbenakt 0 112
10 | Klammert sich an Erwachsene oder ist zu abhangig 0 1|2
11 | Klagt Gber Einsamkeit. 0 112
12 | Ist verwirrt oder zerstreut. 0 1|2
13 | Weint viel. 0 112
14 | Ist zappelig. 0 112
15 | Ist roh oder gemein zu anderen oder schichéegirs 0 1| 2
16 | Hat Tagtraume oder ist gedankenverloren. 0 1
17 | Verlangt viel Beachtung. 0 112
18 | Macht seine Sachen kaputt. C 1
19 | Zerstort die Sachen anderer. ( 1
20 | Hat Schwierigkeiten, Anweisungen zu befolgen. 01 | 2
21 | Gehorcht nicht im Hort. 0 1|2
22 | Stort andere Schuler. 0 1|2
23 | Kommt mit anderen Gruppenmitgliedern nicht aus. 0 112
o Scheint sich nicht schuldig zu fihlen, wenn er sgdhlecht 0 112

benommen hat.
25 | lIst leicht eiferstichtig. 0 112
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0 = nicht zutreffend
1 = etwas oder manchmal zutreffend
2 = genau oder haufig zutreffend

Isst oder trinkt Dinge die nicht zum Essen odenKeh geeignet
sind; bitte beschreiben: (keine SiRigkeiten angeben

26 0 11]2
27 | Hat Angst, in den Hort zu gehen. 0 1|2
28 | Hat Angst, etwas Schlimmes zu denken, oderrzu tu 0 1|2
29 | Glaubt, perfekt sein zu mussen. ( 1] 2
30 | Fuhlt oder beklagt sich, dass niemand ihn liebt. 0 1|2
31 | Glaubt, andere wollen ihm etwas antun. D 1| 2
32 | Funhlt sich wertlos, oder unterlegen. @ 12
33 | Verletzt sich haufig ungewollt, neigt zu Unfalle 0 1|2
34 | Gerét leicht in Raufereien, Schlagereien. 0 1| 2
35 | Wird viel gehanselt. 0 1
36 | Hat Umgang mit anderen, die in Schwierigkeiteratgn. 0 1] 2
37 | Istimpulsiv oder handelt, ohne zu tberlegen. oL |2
38 | Ist lieber allein als mit anderen zusammen. 0 2
39 | Lugt, betrigt oder schwindelt. 0 L |2
40 | Kaut Fingernagel. 0 112
41 | Ist nervos, reizbar oder angespannt. 0 1| 2
Hat nervose Bewegungen oder Zuckungen (betriffaitntappe-
42 ligkeit); bitte beschreiben: 0 112
43 | Ist Uberangepasst. 0
44 | Wird von anderen Kindern im Hort nicht gemocht. 0
45 | Hat Lernschwierigkeiten. 0
46 | Ist zu furchtsam oder angstlich. 0 112
47 | Fuhlt sich schwindelig. 0 112
48 | Hat zu starke Schulgefihle. 0 1 |2
49 | Redet dazwischen. 0 1|2
50 | Istimmer mude. 0
51 | Hat Ubergewicht. 0
52 | Hat folgende Probleme ohne bekannte korperliisachen: 0 1| 2
a) Schmerzen (auf3er Kopf- oder Bauchschmerzen) 0 |21
b) Kopfschmerzen 0

c) Ubelkeit 0
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0 = nicht zutreffend
1 = etwas oder manchmal zutreffend
2 = genau oder haufig zutreffend

d) Augenbeschwerden (ausgenommen solche, die dBiritke
korrigiert sind); bitte beschreiben:

e) Hautausschlage oder andere Hautprobleme

f) Bauchschmerzen oder Magenkrampfe 1
g) Erbrechen, Hochwiirgen 112
h) andere Beschwerden; bitte beschreiben:
112
53 | Greift andere korperlich an. 1
Bohrt in der Nase, zupft oder kratzt sich an Kd&spedlen; bitte
54 | beschreiben: 112
55 | Ist apathisch oder unmotiviert. 1
56 | Ist schlechtin der Schule. 1|2
57 | Ist kérperlich unbeholfen oder ungeschickt. P
58 I§t lieber mit alteren Kindern oder Jugendlichenralt Gleichalt- 112
rigen zusammen.
59 | Ist lieber mit Jingeren als mit Gleichaltrigaisammen. 1] 2
60 | Weigert sich zu sprechen. 2
61 | Stortin der Hortgruppe 2
62 | Schreit viel. 2
63 | Ist verschlossen, behélt Dinge fir sich. 1
64 | Ist befangen oder wird leicht verlegen. 1
65 | Arbeitet unordentlich. 1|2
Verhalt sich verantwortungslos; bitte beschreib
66 112
67 | Produziert sich gern oder spielt den Clown. 2
68 | Ist schiichtern oder zaghaft. 1
69 | Zeigt aufbrausendes und unberechenbares Varhalte 1|2
70 | Muss Forderungen sofort erfiillt bekommen, iehed frustriert. 1] 2
71 | Ist unaufmerksam oder leicht ablenkbar. 1
Hat Schwierigkeiten beim Sprechen; bitte beschreibe
72 0 112
73 | Starrtins Leere. 112
74 | Ist bei Kritik schnell verletzt. 1 R
75 | Stiehlt. 112
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0 = nicht zutreffend
1 = etwas oder manchmal zutreffend
2 = genau oder haufig zutreffend

Hortet Dinge, die er nicht braucht; bitte bescheaip

76 0 112
77 | Ist storrisch, mirrisch oder reizbar. Q 1|2
78 | Zeigt plotzliche Stimmungs- oder Geflihlswechsel. 0 1|2
79 | Schmollt viel oder ist leicht eingeschnappt. D P
80 | Ist misstrauisch. 0 1|2
81 | Flucht oder gebraucht obszdne (schmutzige) Worte 0 2
82 | Spricht davon, sich umzubringen. Q 112
83 | Bleibt unter seinen Mdglichkeiten, kbnnte metdisten. 0 1| 2
84 | Redet zuviel. 0 1|2
85 | Hanselt andere gern. 0 112
86 | Hat Wutausbriiche oder hitziges Temperament. 0 |2
87 | Scheint sich ibermafiig mit Sex zu beschaftigen. 0 112
88 | Bedroht andere. 0 112
89 | Kommt zu spéat zum Hort 0 112
90 | Ist zu sehr auf Ordentlichkeit oder Sauberkedazht. 0 1| 2
91 | Erledigt aufgetragene Arbeiten nicht. G 1|2
92 | Schwanzt den Hort oder fehlt unentschuldigt. 0 2
93 | Zeigt zu wenig Aktivitat, ist zu langsam odeigke. 0 1| 2
94 | Ist unglicklich, traurig oder niedergeschlagen. 0 112
95 | Ist ungewoéhnlich laut. 0 112

Trinkt Alkohol, nimmt Drogen oder missbraucht Mealikente;
96 | bitte beschreiben: 0 1]2
97 | Versucht zu sehr, anderen zu gefallen. 0 1| 2
98 | Mag den Hort nicht. 0 1
99 | Hat Angst, Fehler zu machen. 0 112
100 | Quengelt oder jammert. 0
101 | Sieht ungepflegt aus. 0
102 | Zieht sich zuriick, nimmt keinen Kontakt zu andeaah
103 | Macht sich zu viele Sorgen. 0 1 |2
104 B_itte beschrei_ben Sie._hier Probleme, die der Scthde und die 0 112

bisher noch nicht erwahnt wurden:

0 112
0 112

Bitte Uberprufen Sie, ob Sie alle Fragen beantwortehaben. Unterstreichen
Sie bitte diejenigen Probleme, die Ihnen Sorgen mhen.Vielen Dank!
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Interview mit der Hortpadagogin: Versuchsgruppe vorder

Durchfiihrung des Programms

Code
Name

Datum

Soziodemographische Daten
Alter:

Geschlecht: w m

Berufsbezogene Daten

Erfahrung: Dienstjahre am derzeitigen Hort:

Alle Dienstjahre (Kindergarten, Hort, Friherziehung

Derzeitiges Arbeitsausmal: Wochenstunden

Zusatzliche Beschatftigungen:

Zusatzausbildungen:

Hort

Adresse des Horts

Offnungszeiten

Anzahl der Gruppen im Hort: Gruppen

Hat der Hort einen Garten oder eine Spielflache=meien, die regelmalig g
nutzt wird?

Ja, welche:

e-

Nein
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Hortgruppe
Anzahl der Kinder in der Gruppe: Madchen Buben
Alter der Kinder:

Integrationsgruppe Nein
Ja,
Wie viele Kinder haben nicht Deutsch als Muttershe® Kinder

Wie viele Kinder davon verstehen Deutsch?

Wie viele Kinder konnen sich nicht auf Deutsch tangigen?
Kinder

Steht Ihnen eine Assistentin zur Verfigung? JaNein
Wenn ja: Welche Aktivitaten Obernimmt die  Assisie?

~NJ

Wie viel Zeit verbringt sie am Tag durchschnittliamit den Kindern

Stunden

Tagesablauf in der Hortgruppe — Fixpunkte:

Wie schatzen Sie den Lautstarkepegel in der Fedgmase ein?

Sehr laut eher laut mittel eher leise  sehr leise

Welche Erwartungen haben Sie an die Wirkung deminigs?

Wie umfangreich schétzen Sie die Vorbereitungsaewgidas Training ein?

Haben Sie Bedenken in Hinblick auf die Durchfihkie#trdes Trainings? Wenn
ja, welche?
Welche Erwartungen haben Sie in Bezug auf die ligader Kinder?

Wie hoch schatzen Sie das Risiko des Auftretenseagiyer Verhaltensweisen
in Ihrer Gruppe ein?

Sehrhoch eher hoch  mittel eher niedrig niedrig
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©
Was sind in den letzten Wochen - E o | =
¢ |2 |=€ |8
Ursachen von Konflikten gewesen? Q|5 @ o E
c |l o E R =
Mangelndes Regelbewusstsein
Ausgrenzung eines Kindes
Mangelnde Disziplin
Sekkieren/Argern anderer Kinder
Verweigerung der Teilnahme am Spiel
oder in der Gruppe
Verspottung eines Kindes
Raufereien und korperliche Attacken
Neid und Eifersucht
Streit um Spielsachen
Anderes
c
Wie sind die Kinder mit Konflikten - E > | =
¢ |2 |€ |8
in den letzten Wochen zumeist umgegangen? o | g @ o E
c |l o E R =

Neutrales Verhalten: z.B.: Kind beobachtet,

schaut zu,...

Verbale Kompetenz: z.B.: Kind unterbricht an

dere hoflich und argumentiert,...

Nonverbale Kompetenz: z.B.: Kind ignoriert

Stérungen und Provokationen,...

Emotionale Kompetenz: z.B.: Kind zeigt Mitge

fuhl, trostet, ...

Verbale Aggression, z.B.: Kind beleidigt ande

re,...

Kdrperliche Aggression, z.B.: Kind stof3t,

schlagt, beil3t andere,...

Anderes
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Interview mit der Hortpadagogin: Kontrollgruppe zum ersten und

zweiten Testzeitpunkt

Code
Name

Datum

Soziodemographische Daten
Alter:

Geschlecht: w m

Berufsbezogene Daten

Erfahrung: Dienstjahre am derzeitigen Hort:

Alle Dienstjahre (Kindergarten, Hort, Friherziehung

Derzeitiges Arbeitsausmali: Wochenstunden

Zusatzliche Beschaftigungen:

Zusatzausbildungen:

Hort

Adresse des Horts

Offnungszeiten

Anzahl der Gruppen im Hort: Gruppen
Hat der Hort einen Garten oder eine SpielflacheFmien, die regelmallig genutzt
wird?

Ja, welche:

Nein
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Hortgruppe
Anzahl der Kinder in der Gruppe: Madchen Buben
Alter der Kinder:

Integrationsgruppe Nein
Ja,
Wie viele Kinder haben nicht Deutsch als Muttershe® Kinder

Wie viele Kinder davon verstehen Deutsch?

Wie viele Kinder kénnen sich nicht auf Deutsch témsgligen?
Kinder

Steht Ihnen eine Assistentin zur Verfigung? JaNein
Wenn ja: Welche  Aktivitaten Ubernimmt  die  Assisie?

~NJ

Wie viel Zeit verbringt sie am Tag durchschnitticmit den Kindern

Stunden

Tagesablauf in der Hortgruppe — Fixpunkte:

Wie schatzen Sie den Lautstarkepegel in der Fedgmase ein?

Sehr laut eher laut mittel eher leise  sehr leise

Wie hoch schatzen Sie das Risiko des Auftretenseagiyer Verhaltensweisen in Ihrer
Gruppe ein?

Sehrhoch eherhoch mittel eher niedrig niedrig
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Was sind in den letzten Wochen

Ursachen von Konflikten gewesen?

nie

selten

manchmal

haufig

immer

Mangelndes Regelbewusstsein

Ausgrenzung eines Kindes

Mangelnde Disziplin

Sekkieren/Argern anderer Kinder

Verweigerung der Teilnahme am Spiel

oder in der Gruppe

Verspottung eines Kindes

Raufereien und korperliche Attacken

Neid und Eifersucht

Streit um Spielsachen

Anderes

Wie sind die Kinder mit Konflikten

in den letzten Wochen zumeist umgegangen?

nie

selten

manchmal

haufig

immer

Neutrales Verhalten: z.B.: Kind beobachtet,

schaut zu,...

Verbale Kompetenz: z.B.: Kind unterbricht an

dere hoflich und argumentiert,...

Nonverbale Kompetenz: z.B.: Kind ignoriert

Stérungen und Provokationen,...

Emotionale Kompetenz: z.B.: Kind zeigt Mitge

fuhl, trostet, ...

Verbale Aggression, z.B.: Kind beleidigt ande

re,...

Kdrperliche Aggression, z.B.: Kind stof3t,

schlagt, beil3t andere,...

Anderes
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Interview mit der Hortpadagogin: Versuchsgruppe zumzweiten

Testzeitpunkt

Code
Name

Datum

Soziodemographische Daten
Alter:

Geschlecht: w m

Berufsbezogene Daten

Erfahrung: Dienstjahre am derzeitigen Hort:

Alle Dienstjahre (Kindergarten, Hort, Friherziehung

Derzeitiges Arbeitsausmali: Wochenstunden

Zusatzliche Beschaftigungen:

Zusatzausbildungen:

Hort

Adresse des Horts

Offnungszeiten:

Anzahl der Gruppen im Hort: Gruppen
Hat der Hort einen Garten oder eine SpielflacheFmien, die regelmallig genutzt
wird?

Ja, welche:

Nein
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Hortgruppe
Anzahl der Kinder in der Gruppe: Madchen Buben

Alter der Kinder:

Integrationsgruppe Nein
Ja,
Wie viele Kinder haben nicht Deutsch als Muttershe® Kinder

Wie viele Kinder davon verstehen Deutsch?

Wie viele Kinder kénnen sich nicht auf Deutsch témsgligen?

Kinder
Steht Ihnen eine Assistentin zur Verfigung? JaNein
Wenn ja: Welche  Aktivitaten Ubernimmt  die  Assisie?

Wie viel Zeit verbringt sie am Tag durchschnitticmit den Kindern

Stunden

Tagesablauf in der Hortgruppe — Fixpunkte:

Wie schatzen Sie den Lautstarkepegel in der Fedgmase ein?

Sehr laut eher laut mittel eher leise  sehr leise

~NJ

Wann haben die ,GRIPSO-LOGISCH" durchgefihrt? Von

bis

Wie viele Kinder haben daran teilgenommenalle Kin-

der.

Haben Kinder gro3ere Teile des Programms z.B. ddrahkheit versdumt?

Wie schétzen Sie die Auswirkungen auf die Gesamppgein?
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Wie hoch schéatzen Sie die Auswirkungen des Prawesprogramms auf die Ge-

samtgruppe ein?

Sehr hoch eher hoch  mittel eher niedrig niedrig

Wie hoch schatzen Sie die Ubertragungsleistungervale den Kindern erworbe-

nen Kompetenzen auf alltagliche Situationen ein?

Sehr hoch eher hoch  mittel eher niedrig niedrig

Inwieweit haben sich lhre Erwartungen an das Tingirerfullt, beziehungsweise

nicht erfullt?

Haben sich Ihre Erwartungen in Bezug auf die Valtengszeit erfullt?

Wie hoch schatzen Sie das Risiko des Auftretenseagiyer Verhaltensweisen in

Ihrer Gruppe ein?

Sehr hoch eher hoch  mittel eher niedrig niedrig

Wie oft ist es in den letzten Wochen in der Gruppéorperlichen Auseinanderset-

zungen gekommen?

Wie oft ist es in den letzten Wochen in der Gruppererbalen Auseinandersetzun-

gen gekommen?
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Wie ist es lhnen bei der Durchfiihrung des Programegangen?

Wiirden Sie personlich das Training nochmals dutoledor?

Glauben Sie, persénlich vom Programm profitierhaben?

Haben Sie Verbesserungsvorschlage zum Trainingsgrog?

Was sind in den letzten Wochen

Ursachen von Konflikten gewesen?

nie

selten

manchmal

haufig

immer

Mangelndes Regelbewusstsein

Ausgrenzung eines Kindes

Mangelnde Disziplin

Sekkieren/Argern anderer Kinder

Verweigerung der Teilnahme am Spiel

oder in der Gruppe

Verspottung eines Kindes

Raufereien und korperliche Attacken

Neid und Eifersucht

Streit um Spielsachen

Anderes
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c
Wie sind die Kinder mit Konflikten - E o =
c [ |€ |8
in den letzten Wochen zumeist umgegangen? o | 5 S | .3 =
c |l o = < =
Neutrales Verhalten: z.B.: Kind beobachtet,
schaut zu,...
Verbale Kompetenz: z.B.: Kind unterbricht ant
dere hoflich und argumentiert,...
Nonverbale Kompetenz: z.B.: Kind ignoriert
Storungen und Provokationen,...
Emotionale Kompetenz: z.B.: Kind zeigt Mitge-
fuhl, trostet, ...
Verbale Aggression, z.B.: Kind beleidigt ande-
re,...
Kdrperliche Aggression, z.B.: Kind stof3t,
schlagt, beildt andere,...
Anderes
Wie schétzen Sie die Wirksamkeit des Prévenzt)i- S 5
()] QO e
onstrainings auf das sozial-emotionale Verhalg % - ?
= o) o
ten der Kinder ein? S|l |5 |E |7
< % % Q o
218 |2 |5 |2
S | 2 o 2 5
8|8 |B |S |8 ¢
n

Adaquate GefuhlauRerungs

D

Umgang der Kinder untereinander

Umgang der Kinder mit Erwachsengn

Problemldsefahigkeiten

Kdrperlich aggressives Verhalten

Verbal aggressives Verhalten

Selbstsicherheit der Kinder

Verbale Kompetenzen

Prosoziale Verhaltensweis¢n

Gruppenklima
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Das aggressive Verhalten (kérperlich und ver‘gr-)‘J é é
bal) hat sich durch das Training bei... o L | 2
= (D) —
g | |5 |~
e % % Q e
218 |2 |5 |2
2| = o o 2 1
|8 |8 | & |8 4

...jungeren Kinderr

...alteren Kindern

...Buben

...Madchen

Das prosoziale Verhalten hat sich bei...

...jungeren Kinderr

...alteren Kindern

...Buben

...Madchen

Die Selbstsicherheit hat sich bei...

...jungeren Kinderr

...alteren Kindern

...Buben

...Madchen
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6 Anhang B - Statistiken

6.1.1 Prufung der Normalverteilung

Tab. 53: Anhang B: Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

N Mw. s K-S -Z Asér_zréti'ﬁg)ig”'
PFKVS2 t1 107 52.45 9.907 1.215 .104
PFKVS2t2 94 51.44 10.284 0.818 516
PFKMO1 t1 107 49.19 10.078 1.113 .168
PFKMOL1 t2 94 48.39 9.817 1.015 .254
PFKMO4 t1 107 46.44 8.925 1.234 .095
PFKMO4 t2 94 48.83 10.268 1.043 227
PFKMOS5 t1 107 52.10 8.217 1.161 135
PFKMOS5 t2 94 52.36 10.188 1.249 .088
PFK MO6 t1 107 49.49 9.206 1.255 .086
PFK MO6 t2 94 49.22 9.826 0.886 413
PFKFIIO t1 107 51.50 9.702 0.972 .301
PEKFIIO t2 94 51.38 10.859 0.839 483
EAS Gesamt tl 107 55.61 9.210 0.685 .736
EAS Gesamt t2 94 51.11 10.992 1.009 .260
EAS Schule t1 107 3.70 2.585 1.516 .020
EAS Schule t2 89 2.72 2.624 1.611 011
EAS Freizeit t1 107 7.79 4.680 1.121 162

EAS Freizeit t2 89 6.40 5.047 1.162 134
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EAS zu Hause t1 107 4.46 2.526 1.662 .008
EAS zu Hause t2 89 3.67 2.775 1.912 .001
TRF Syndrom- 107 55.28 6.861 2.755 .000
skalal tl

TRF Syndrom- 94 53.70 5.111 2.985 .000
skalal t2

TRF Syndrom- 107 55.51 7.970 2.529 .000
skala3 tl

TRF Syndrom- 94 54.68 7.710 3.016 .000
skala3 t2

TRF Syndrom- 107 55.80 7.318 2.390 .000
skala4 tl1

TRF Syndrom- 94 55.54 7.660 2.475 .000
skala4 t2

TRF Syndrom- 107 56.63 8.246 2.181 .000
skala8 t1

TRF Syndrom- 94 55.22 6.866 2.166 .000
skala8 t2

TRF Zahl auffal- 107 20.64 15.885 1.082 192
liger Fragen t1

TRF Zahl auffal- 94 17.81 17.498 1.764 .004
liger Fragen

TRF Gesamt 107 52.72 9.598 0.956 .320
Syndrom t1

TRF Gesamt 94 49.88 10.847 0.860 450
Syndrom t2

TRF externalisie- 107 53.63 9.251 0.867 440
rend tl1

TRF externalisie- 94 52.14 9.578 1.380 .044

rend t2
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6.1.2 Homogenitatstests

Tab. 54: Anhang B: Levene-Test PFK 9-14 Versuchsgruppe esitiollgruppe

F dfl df2 Signifikanz
PFKVS2 t1 0.190 1 92 664
PFKVS2t2 0.104 1 92 748
PFKMO1 t1 0.156 1 92 694
PFKMO1 t2 3.668 1 92 .059
PFKMOA4 t1 0.187 1 92 .666
PFKMOA4 t2 2.569 1 92 112
PFKMOS5 t1 0.330 1 92 567
PFKMOS5 t2 0.197 1 92 659
PFK MOG6 t1 0.192 1 92 662
PFK MO6 t2 0.408 1 92 525
PFKFIIO t1 1.490 1 92 225
PFKFIIO t2 0.038 1 92 846

Tab. 55: Anhang B: Levene-Test PFK 9-14 Designauswertung

F dfl df2 Signifikanz

PFKVS2 11 0.669 3 90 573
PFKVS2t2 0.136 3 90 .938
PFKMO1 t1 1.342 3 90 .266
PFKMO1 t2 2.138 3 90 101
PFKMO4 t1 0.724 3 90 540
PFKMO4 t2 4.945 3 90 .003

PFKMOS t1 0.486 3 90 .693

PFKMOS t2 1.334 3 90 268
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PFK MOG 1 0.688 3 90 562
PFK MO6 12 1.052 3 90 374
PFKFIIO t1 1.095 3 90 .356
PFKFIIO t2 1.381 3 90 254
Tab. 56: Anhang B: Levene-Test PFK 9-14 Hortauswertung
F dfl df2 Signifikanz

PFKVS2 11 0.997 11 82 456
PFKVS2t2 1.702 11 82 .087
PFKMO1 t1 1.405 11 82 .186
PFKMOL1 t2 1.980 11 82 041
PFKMO4 t1 1.724 11 82 .082
PFKMO4 t2 2.751 11 82 .004
PFKMOS t1 0.274 11 82 .989
PFKMOS t2 1.977 11 82 .041
PFK MO6 t1 0.560 11 82 .856
PFK MOG 12 2.063 11 82 .032
PFKFIIO t1 2.334 11 82 .015
PFKFIIO 2 1.794 11 82 .068
Tab. 57: Anhang B: Levene-Test EAS Versuchsgruppe vs. Kdgtuppe

F dfl df2 Signifikanz
EAS Gesamt t1 0.882 1 92 .350
EAS Gesamt t2 1.079 1 92 .302
Tab. 58: Anhang B: Levene-Test EAS Designauswertung

F dfl df2 Signifikanz
EAS Gesamt tl 1.593 3 90 197
EAS Gesamt t2 0.841 3 90 475
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Anhang B
Tab. 59: Anhang B: Levene-Test EAS Hortauswertung
F dfl df2 Signifikanz
EAS Gesamt t1 1.268 11 82 .258
EAS Gesamt t2 0.911 11 82 534
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6.1.2.1

jede der 12 Hortgruppen.

Mittelwerte und Standardabweichungen des PFK 9%:t4 f

Tab. 60: Anhang B: PFK Mittelwerte und Standardabweichunden Hortaus-
wertungen
Hort N Mw. S

PFK VS2 t1 Kleine Sperlgasse VG 8 52.88 13.065
Vorgartenstrasse 208 VG 10 54.30 9.855
Dietmayergasse KG 7 53.57 10.163
Hartlgasse VG 7 50.43 10.518
Vorgartenstrasse 71 VG 6 56.50 8.573
Wintzingerodestrasse KG 9 51.00 10.392
Melangasse VG 8 49.63 7.981
Pirquetgasse KG 9 58.44 4.503
Wurmbrandgasse VG 5 55.60 13.278
Kleine Sperlgasse KG 8 49.75 9.453
Hartlgasse KG 8 48.13 10.763
Melangasse KG 9 49.78 13.321

PFK VS2 t2 Kleine Sperlgasse VG 8 58.00 10.770
Vorgartenstrasse 208 VG 10 52.60 12.030
Dietmayergasse KG 7 55.57 6.876
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Hartlgasse VG 7 45.71 5.559
Vorgartenstrasse 71 VG 6 45.00 6.782
Wintzingerodestrasse KG 9 48.11 9.075
Melangasse VG 8 49.00 12.107
Pirquetgasse KG 9 49.67 12.738
Wurmbrandgasse VG 5 55.20 8.556
Kleine Sperlgasse KG 8 54.00 4.721
Hartlgasse KG 8 55.13 12.472
Melangasse KG 9 49.44 11.738

PFK MO1 t1 Kleine Sperlgasse VG 8 56.88 8.839
Vorgartenstrasse 208 VG 10 45.70 11.719
Dietmayergasse KG 7 50.00 5.292
Hartlgasse VG 7 42.43 8.619
Vorgartenstrasse 71 VG 6 47.67 10.191
Wintzingerodestrasse KG 9 48.00 8.944
Melangasse VG 8 47.37 4.627
Pirquetgasse KG 9 50.78 11.443
Wurmbrandgasse VG 5 54.40 11.194
Kleine Sperlgasse KG 8 58.38 7.726
Hartlgasse KG 8 44.00 9.008
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Melangasse KG 9 49.56 12.126

PFK MO1 t2 Kleine Sperlgasse VG 8 51.25 5.751
Vorgartenstrasse 208 VG 10 44.80 13.702
Dietmayergasse KG 7 49.71 6.651
Hartlgasse VG 7 59.00 12.858
Vorgartenstrasse 71 VG 6 43.33 12.160
Wintzingerodestrasse KG 9 46.11 7.132
Melangasse VG 8 48.50 9.914
Pirquetgasse KG 9 46.11 8.908
Wurmbrandgasse VG 5 49.80 7.050
Kleine Sperlgasse KG 8 51.88 5.111
Hartlgasse KG 8 47.00 8.619
Melangasse KG 9 45.78 11.111

PFK MO4 t1 Kleine Sperlgasse VG 8 45.25 10.209
Vorgartenstrasse 208 VG 10 50.10 11.911
Dietmayergasse KG 7 48.14 8.194
Hartlgasse VG 7 49.00 6.976
Vorgartenstrasse 71 V. 6 46.50 7.120
Wintzingerodestrssse KG 9 47.67 6.344
Melangasse VG 8 49.50 8.264
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Pirquetgasse KG 9 41.44 7.732
Wurmbrandgasse VG 5 37.60 1.517
Kleine Sperlgasse KG 8 47.75 11.985
Hartlgasse KG 8 49.75 9.852
Melangasse KG 9 4411 7.833

PFK MO4 t2 Kleine Sperlgasse VG 8 52.88 11.581
Vorgartenstrasse 208 VG 10 51.10 11.967
Dietmayergasse KG 7 49.00 4.163
Hartlgasse VG 7 46.71 7.410
Vorgartenstrasse 71 VG 6 54.17 14.063
Wintzingerodestrasse KG 9 50.33 6.042
Melangasse VG 8 55.50 6.024
Pirquetgasse KG 9 49.67 8.201
Wurmbrandgasse VG 5 38.80 9.654
Kleine Sperlgasse KG 8 44.88 17.390
Hartlgasse KG 8 44.13 8.408
Melangasse KG 9 45.67 7.280

PFK MOS5 t1 Kleine Sperlgasse VG 8 51.63 6.301
Vorgartenstrasse 208 VG 10 58.60 9.698
Dietmayergasse KG 7 55.00 5.831
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Hartlgasse VG 7 52.43 11.956
Vorgartenstrasse 71 VG 6 54.17 6.911
Wintzingerodestrasse KG 9 46.22 5.826
Melangasse VG 8 55.25 7.996
Pirquetgasse KG 9 47.56 6.405
Wurmbrandgasse VG 5 46.00 6.364
Kleine Sperlgasse KG 8 48.25 7.126
Hartlgasse KG 8 54.63 6.718
Melangasse KG 9 54.44 8.233

PFK MO5 t2 Kleine Sperlgasse VG 8 49.50 7.982
Vorgartenstrasse 208 VG 10 51.00 10.044
Dietmayergasse KG 7 51.57 5.127
Hartlgasse VG 7 54.86 13.459
Vorgartenstrasse 71 VG 6 58.17 9.326
Wintzingerodestrasse KG 9 52.00 7.583
Melangasse VG 8 59.50 5.372
Pirquetgasse KG 9 53.33 8.322

Wurmbrandgasse VG 5 48.00 18.317
Kleine Sperlgasse KG 8 47.75 11.548
Hartlgasse KG 8 49.88 15.441
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Melangasse KG 9 53.00 6.982

PFK MOG6 t1 Kleine Sperlgasse VG 8 50.50 12.024
Vorgartenstrasse 208 VG 10 52.20 10.779
Dietmayergasse KG 7 51.43 12.109
Hartlgasse VG 7 50.43 7.955
Vorgartenstrasse 71 VG 6 56.00 8.485
Wintzingerodestrasse KG 9 44.89 11.581
Melangasse VG 8 46.75 10.430
Pirquetgasse KG 9 50.00 7.599
Wurmbrandgasse VG 5 47.20 8.556
Kleine Sperlgasse KG 8 47.88 9.804
Hartlgasse KG 8 50.13 7.120
Melangasse KG 9 48.11 7.407

PFK MOG6 t2 Kleine Sperlgasse VG 8 54.88 11.969
Vorgartenstrasse 208 VG 10 54.10 11.770
Dietmayergasse KG 7 50.71 7.064
Hartlgasse VG 7 56.29 7.783
Vorgartenstrasse 71 VG 6 43.50 6.626
Wintzingerodestrasse KG 9 45.11 9.453
Melangasse VG 8 50.88 4.581
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Pirquetgasse KG 9 46.00 7.018
Wurmbrandgasse VG 5 48.00 12.884
Kleine Sperlgasse KG 8 49.75 13.101
Hartlgasse KG 8 49.63 5.476
Melangasse KG 9 41.67 9.138

PFK FIIO t1 Kleine Sperlgasse VG 8 53.88 9.357
Vorgartenstrasse 208 VG 10 49.80 12.559
Dietmayergasse KG 7 54.57 10.261
Hartlgasse VG 7 45.86 11.112
Vorgartenstrasse 71 VG 6 56.33 7.394
Wintzingerodestrasse KG 9 52.78 8.074
Melangasse VG 8 48.00 6.908
Pirquetgasse KG 9 56.67 7.517
Wurmbrandgasse VG 5 53.40 15.076
Kleine Sperlgasse KG 8 51.38 5.423
Hartlgasse KG 8 48.75 6.756
Melangasse KG 9 47.67 14.448

PFK FIIO t2 Kleine Sperlgasse VG 8 58.75 5.497
Vorgartenstrasse 208 VG 10 50.80 13.831
Dietmayergasse KG 7 55.43 6.294
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Hartlgasse VG 7 52.86 8.435
Vorgartenstrasse 71 VG 6 43.17 11.703
Wintzingerodestrasse KG 9 49.00 10.259
Melangasse VG 8 50.00 8.106
Pirquetgasse KG 9 49.22 14.034
Wurmbrandgasse VG 5 55.20 13.719
Kleine Sperlgasse KG 8 51.75 7.126
Hartlgasse KG 8 54.38 11.587
Melangasse KG 9 47.33 13.153




Anhang B Seite 220

6.1.2.2 Mittelwerte und Standardabweichungen des TRF fie ger

12 Hortgruppen.

Signifikanzprufung erfolgt auf einem Niveau von p0842.

6.1.2.2.1 Kleine Sperlgasse Kontrollgruppe

Tab. 61: Anhang B: TRF Mittelwerte und Standardabweichungén Sperlg.

KG
N Mw. S
TRF Syndromskalal t1 8 52.00 3.665
TRF Syndromskala3 t1 8 50.13 0.354
TRF Syndromskala4 t1 8 50.38 0.744
TRF Syndromskala8 t1 8 51.25 2.550
TRF Gesamt Syndrom t1 8 40.25 8.582
TRF externalisierend t1 8 46.63 6.163
TRF Syndromskalal t2 8 51.25 2.315
TRF Syndromskala3 t2 8 50.38 1.061
TRF Syndromskala4 t2 8 50.13 0.354
TRF Syndromskala8 t2 8 50.50 1.069
TRF Gesamt Syndrom t2 8 38.88 8.643

TRF externalisierend t2 8 44.13 5.693
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6.1.2.2.2 Kleine Sperlgasse Versuchsgruppe

Tab. 62: Anhang B: TRF Mittelwerte und Standardabweichung@n Sperlg.

VG
N Mw. S
TRF Syndromskalal t1 8 53.38 4.897
TRF Syndromskala3 t1 8 56.63 12.535
TRF Syndromskala4 t1 8 57.75 11.585
TRF Syndromskala8 t1 8 54.00 4.375
TRF Gesamt Syndrom t1 8 49.88 10.357
TRF externalisierend t1 8 49.88 8.306
TRF Syndromskalal t2 8 52.00 3.703
TRF Syndromskala3 t2 8 52.50 4.000
TRF Syndromskala4 t2 8 54.50 8.142
TRF Syndromskala8 t2 8 51.50 2.507
TRF Gesamt Syndrom t2 8 42.38 10.350

TRF externalisierend t2 8 48.25 6.861
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6.1.2.2.3  Vorgartenstrasse 208 Versuchsgruppe

Tab. 63: Anhang B: TRF Mittelwerte und Standardabweichungengartenstr.

208 VG
N Mw. S
TRF Syndromskalal t1 10 53.70 4.448
TRF Syndromskala3 t1 10 55.50 4.170
TRF Syndromskala4 t1 10 55.80 4.211
TRF Syndromskala8 t1 10 55.90 5.724
TRF Gesamt Syndrom t1 10 53.20 4.940
TRF externalisierend t1 10 53.00 6.549
TRF Syndromskalal t2 10 55.70 5.579
TRF Syndromskala3 t2 10 54.90 6.154
TRF Syndromskala4 t2 10 56.40 5.211
TRF Syndromskala8 t2 10 55.50 6.451
TRF Gesamt Syndrom t2 10 53.60 6.398

TRF externalisierend t2 10 54 .40 6.753
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6.1.2.2.4 Dietmayergasse Kontrollgruppe

Tab. 64: Anhang B: TRF Mittelwerte und StandardabweichunDestmayergas-

se KG
N Mw. S
TRF Syndromskalal t1 9 53.22 4.711
TRF Syndromskala3 t1 9 54.44 3.167
TRF Syndromskala4 t1 9 56.33 5.408
TRF Syndromskala8 t1 9 58.22 4.969
TRF Gesamt Syndrom t1 9 55.44 3.504
TRF externalisierend t1 9 56.44 5.364
TRF Syndromskalal t2 7 53.29 5.155
TRF Syndromskala3 t2 7 54.29 5.251
TRF Syndromskala4 t2 7 56.14 6.122
TRF Syndromskala8 t2 7 59.57 5.318
TRF Gesamt Syndrom t2 7 56.71 5.090

TRF externalisierend t2 7 59.00 7.348
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6.1.2.2.5 Hartlgasse Kontrollgruppe

Tab. 65: Anhang B: TRF Mittelwerte und Standardabweichunigartlgasse KG

N Mw. S
TRF Syndromskalal t1 8 51.88 3.482
TRF Syndromskala3 t1 8 51.63 1.506
TRF Syndromskala4 t1 8 51.75 2.188
TRF Syndromskala8 t1 8 59.50 12.694
TRF Gesamt Syndrom t1 8 49.25 8.812
TRF externalisierend t1 8 53.38 11.795
TRF Syndromskalal t2 8 51.38 2.264
TRF Syndromskala3 t2 8 51.00 1.927
TRF Syndromskala4 t2 8 51.50 2.507
TRF Syndromskala8 t2 8 54.25 8.013
TRF Gesamt Syndrom t2 8 45.00 10.296

TRF externalisierend t2 8 50.25 11.683
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6.1.2.2.6  Hartlgasse Versuchsgruppe

Tab. 66: Anhang B: TRF Mittelwerte und Standardabweichunigartlgasse VG

N Mw. S
TRF Syndromskalal t1 7 54.14 5.669
TRF Syndromskala3 t1 7 58.00 7.280
TRF Syndromskala4 t1 7 53.29 4.071
TRF Syndromskala8 t1 7 55.43 6.754
TRF Gesamt Syndrom t1 7 51.71 3.904
TRF externalisierend t1 7 52.29 5.122
TRF Syndromskalal t2 7 53.00 3.873
TRF Syndromskala3 t2 7 53.29 4.751
TRF Syndromskala4 t2 7 53.43 6.106
TRF Syndromskala8 t2 7 52.86 3.288
TRF Gesamt Syndrom t2 7 47.71 4.461

TRF externalisierend t2 7 50.43 6.828
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6.1.2.2.7 Vorgartenstrasse 71 Versuchsgruppe

Tab. 67: Anhang B: TRF Mittelwerte und Standardabweichungengartenstr.

71VG
N Mw. S
TRF Syndromskalal t1 9 59.11 10.446
TRF Syndromskala3 t1 9 56.00 9.434
TRF Syndromskala4 t1 9 53.67 4.873
TRF Syndromskala8 t1 9 53.78 5.118
TRF Gesamt Syndrom t1 9 54.44 6.002
TRF externalisierend t1 9 53.11 7.705
TRF Syndromskalal t2 6 50.00 0.000
TRF Syndromskala3 t2 6 50.00 0.000
TRF Syndromskala4 t2 6 51.00 2.449
TRF Syndromskala8 t2 6 50.50 1.225
TRF Gesamt Syndrom t2 6 39.17 5.776

TRF externalisierend t2 6 45.00 3.950
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6.1.2.2.8  Wintzingerodestrasse Kontrollgruppe

Tab. 68: Anhang B: TRF Mittelwerte und Standardabweichungéntzingero-

destr. KG
N Mw. S
TRF Syndromskalal t1 9 58.22 8.438
TRF Syndromskala3 t1 9 52.33 4.444
TRF Syndromskala4 t1 9 56.56 4.953
TRF Syndromskala8 t1 9 54.56 3.844
TRF Gesamt Syndrom t1 9 54.00 7.953
TRF externalisierend t1 9 52.67 5.477
TRF Syndromskalal t2 9 55.78 5.718
TRF Syndromskala3 t2 9 55.78 7.225
TRF Syndromskala4 t2 9 58.78 7.259
TRF Syndromskala8 t2 9 57.89 7.201
TRF Gesamt Syndrom t2 9 55.67 11.853

TRF externalisierend t2 9 56.33 8.471
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6.1.2.2.9 Melangasse Versuchsgruppe

Tab. 69: Anhang B: TRF Mittelwerte und Standardabweichungéntzingero-

destr. KG
N Mw. S
TRF Syndromskalal t1 11 51.82 2.562
TRF Syndromskala3 t1 11 51.91 3.177
TRF Syndromskala4 t1 11 53.00 4.690
TRF Syndromskala8 t1 11 53.18 4.238
TRF Gesamt Syndrom t1 11 48.73 6.754
TRF externalisierend t1 11 49.18 6.555
TRF Syndromskalal t2 8 52.37 3.159
TRF Syndromskala3 t2 8 51.75 2.659
TRF Syndromskala4 t2 8 52.25 3.955
TRF Syndromskala8 t2 8 53.50 4.342
TRF Gesamt Syndrom t2 8 48.13 8.271

TRF externalisierend t2 8 49.88 8.254
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6.1.2.2.10 Melangasse Kontrollgruppe

Tab. 70: Anhang B: TRF Mittelwerte und Standardabweichunggiangasse.

KG
N Mw. S
TRF Syndromskalal t1 11 53.36 4.589
TRF Syndromskala3 t1 11 51.18 2.639
TRF Syndromskala4 t1 11 51.55 2.296
TRF Syndromskala8 t1 11 52.73 4.650
TRF Gesamt Syndrom t1 11 47.18 9.400
TRF externalisierend t1 11 49.27 7.964
TRF Syndromskalal t2 9 50.67 1.658
TRF Syndromskala3 t2 9 50.00 0.000
TRF Syndromskala4 t2 9 52.33 4.444
TRF Syndromskala8 t2 9 51.00 3.000
TRF Gesamt Syndrom t2 9 45.78 6.553

TRF externalisierend t2 9 44.00 3.969
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6.1.2.2.11 Pirquetgasse Kontrollgruppe

Tab. 71: Anhang B: TRF Mittelwerte und StandardabweichunBéquetgasse.

KG
N Mw. S
TRF Syndromskalal t1 9 61.00 5.050
TRF Syndromskala3 t1 9 69.78 10.745
TRF Syndromskala4 t1 9 67.89 9.532
TRF Syndromskala8 t1 9 63.11 7.607
TRF Gesamt Syndrom t1 9 65.11 6.754
TRF externalisierend t1 9 61.33 9.110
TRF Syndromskalal t2 9 62.00 5.831
TRF Syndromskala3 t2 9 71.89 7.201
TRF Syndromskala4 t2 9 69.22 10.497
TRF Syndromskala8 t2 9 62.33 7.858
TRF Gesamt Syndrom t2 9 65.22 6.220

TRF externalisierend t2 9 62.89 8.838
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6.1.2.2.12 Wurmbrandgasse Versuchsgruppe

Tab. 72: Anhang B: TRF Mittelwerte und StandardabweichunBéquetgasse.

KG
N Mw. S
TRF Syndromskalal t1 8 62.50 10.677
TRF Syndromskala3 t1 8 60.63 5.317
TRF Syndromskala4 t1 8 62.63 7.150
TRF Syndromskala8 t1 8 70.25 13.541
TRF Gesamt Syndrom t1 8 64.50 8.619
TRF externalisierend t1 8 68.50 10.677
TRF Syndromskalal t2 5 55.00 5.000
TRF Syndromskala3 t2 5 58.80 0.884
TRF Syndromskala4 t2 5 58.80 5.119
TRF Syndromskala8 t2 5 65.40 9.072
TRF Gesamt Syndrom t2 5 58.40 5.128

TRF externalisierend t2 5 62.40 9.915
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7 Anhang C

7.1 Zusammenfassung

Aufgrund der Entwicklungen der letzten Jahre, dmee Anstieg in der Kinder- und
Jugendkriminalitat hervorbrachten, sind zahlreiBlestrebungen entstanden, aggressi-
ve Handlungen, die laut Studien (Malti, 2006; Nembo Bokowski & Pattee, 1993)
mit niedriger sozialer Kompetenz in Zusammenhaegest, schon im Vorfeld zu ver-
hindern. In der vorliegenden Arbeit wird untersuabily ,GRIPSO-LOGISCH!®, das
Wiener Gewaltpraventionstraining fir Hortkindemen Einfluss auf die soziale Kom-
petenz von Grundschulern hat. Um die Fragestellingrifen wurde ein Pre-Post-
Test-Design mit Versuchs- und Kontrollgruppen getvétit dem ersten Testzeitpunkt
vor Beginn des Programms, im September und Oki2®@r, und dem zweiten Mess-
zeitpunkt nach Ende des Programms, im Mai und 2068. Das Programm wurde in
sechs Wiener Horten der Magistratsabteilung 10geschulten Hortpadagoginnen im

Zeitraum Oktober 2007 bis Mai/Juni 2008 wdchentticinchgefiihrt.

Die Daten wurden durch eine aus funf zum Teil stadidierten Fragebdgen beste-
hende Fragebogenbatterie erfasst, die den Kindérm 94) im Alter zwischen sechs
und elf Jahren zu beiden Messzeitpunkten vorgeleigtie. Erganzt wurden die Anga-
ben der Kinder durch Interviews mit den Hortpadagoen zur Situation in den Grup-
pen vor und nach dem Training, sowie Verhaltengbdungen der einzelnen Kinder.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Bereitschaft zteagiyem Verhalten nach Abschluss
des Trainings in der Versuchsgruppe gesunken igte kann ein Anstieg von proso-

zialen Verhaltensweisen bei den Kindern der Versgalppe nachgewiesen werden.
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