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Effektivitat des,Verhaltenstrainings in der Grundschule”
zur Forderung sozialer Kompetenz und Reduktion von
Verhaltensproblemen

Nandoli von Marées und Franz Petermann

Summary

Effectiveness of the “Verhaltenstraining in der Grundschule” for Promoting Social Competence
and Reducing Behavior Problems

This study evaluated the effectiveness of the school-based prevention program “Verhalten-
straining in der Grundschule” for improving social competencies and reducing behavior
problems in third and fourth grade pupils. 23 classes (n = 372) from 12 schools in Bremen and
Lower Saxony participated in this quasi-experimental study as intervention or comparison
classes. Data were collected prior to training and directly after training was completed, using
teacher and child questionnaires. From pre- to posttest, social-emotional problems decreased
significantly in intervention classes; further, social behavior improved significantly among
part of the intervention group. Gender-specific effects were found for social behavior: Boys
improved more during training than girls did. Practical implications and study limitations
are discussed.

Prax. Kinderpsychol. Kinderpsychiat. 59/2010, 224-241
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Zusammenfassung

Diese Studie untersucht die Effektivitat des schulbasierten Praventionsprogramms Verhal-
tenstraining in der Grundschule zur Verbesserung sozialer Kompetenzen und Verminde-
rung von Verhaltensproblemen bei Dritt- und Viertkldsslern. 21 Klassen (N = 372) an 12
Schulen in Bremen und Niedersachsen nahmen als Trainings- oder Kontrollklassen an der
quasi-experimentellen Studie teil. Datenerhebungen wurden mittels Lehrer- und Schiiler-
befragungen vor Beginn und nach Abschluss des Trainings durchgefiihrt. Zwischen Pra-
und Posttest nahmen bei der Trainings- im Vergleich zur Kontrollgruppe sozial-emotionale
Probleme ab. Zudem verbesserte sich das Sozialverhalten bei einem Teil der Trainingsgrup-
pe signifikant. Geschlechtsspezifische Effekte konnten beim Sozialverhalten nachgewiesen
werden: Jungen profitierten stirker vom Training als Mddchen. Implikationen fiir die Pra-
xis werden aufgezeigt und Grenzen der Studienbefunde diskutiert.
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Effektivitit des ,Verhaltenstrainings in der Grundschule® 225

Schlagworter

Prévention - soziale Kompetenz — Aggression — Verhaltenstraining - Grundschule

1 Hintergrund

Die Kenntnis tiber Risiko- und Schutzfaktoren von psychischen Stérungen hat zur
Entwicklung von Priventionsprogrammen gefiihrt, die jene Bereiche fordern, die in
einem empirisch nachgewiesenen Zusammenhang mit der zu verhindernden Sto-
rung stehen. Dazu gehoren verschiedene Risikofaktoren auf Seiten des Kindes, wie
beispielsweise Probleme der Emotions- und Verhaltensregulation (Burk et al., 2008)
und Defizite in der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung, zudem Risiken im
sozialen Umfeld, wie zum Beispiel Zuriickweisung durch Gleichaltrige (Ladd, 2006),
negatives Klassenklima, negative Lehrer-Kind-Beziehung, sowie Risikofaktoren im
familidren Umfeld (z. B. Eltern-Kind-Konflikte, inkonsequentes Erziehungsver-
halten, Konflikte der Eltern; Koglin u. Petermann, 2008). Je mehr Risikofaktoren
vorliegen, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit einer psychischen Stérung, wobei
héiufig Risikofaktoren miteinander verkniipft sind und sich wechselseitig beeinflus-
sen (vgl. Appleyard, Egeland, Diilmen, Sroufe, 2005). Fiir die Pravention eroffnet
diese Wechselwirkung die Mdoglichkeit, die Auspragung einzelner Risikofaktoren
zu verringern und andere in eine positive Richtung zu verdndern. Effektive Pri-
ventionsprogramme setzen auf mehreren Ebenen an (z. B. Kind, Lehrkréfte, Eltern;
vgl. Schneewind u. Berki¢, 2007) und beinhalten aufeinander autbauende Module,
wodurch Kinder vom Vorschul- bis ins Jugendalter entwicklungsspezifische Pro-
gramme durchlaufen kénnen (z. B. PEADE, vgl. Jinger u. Eisner, 2009; Fast Track
Project, vgl. Conduct Problems Prevention Research Group, 1999a; 1999b). Dane-
ben gibt es fiir Kinder im Vor- und Grundschulalter im deutschsprachigen Raum
nur wenige evaluierte Programme. Positiv zu nennen sind hier beispielsweise das
»Faustlos“-Curriculum (vgl. Bowi, Ott, Tress, 2008; Cierpka, 2001) sowie die Verhal-
tenstrainings des Bremer Praventionsforums fiir Kindergarten und Schulanfinger
(vgl. BPE, 2009). Fiir Schiiler der Grundschule und Orientierungsstufe existieren
zudem die ,,Fit und Stark fiirs Leben“-Programme zur Férderung psychosozialer
Kompetenzen und zur Suchtprivention (vgl. Aflauer, Burow, Hanewinkel, 1999;
Aflauer u. Hanewinkel, 2000).

1.1 Das Verhaltenstraining in der Grundschule

Das Verhaltenstraining in der Grundschule (Petermann, Koglin, Natzke, von Ma-
rées, 2007) ist ein kognitiv-behaviorales Praventionsprogramm fiir Schiiler der drit-
ten und vierten Klassenstufen, das vom Klassenlehrer durchgefiihrt werden soll.
Inhaltliche Struktur. Das Training ist inhaltlich in drei Bereiche gegliedert, wobei
in jeder Trainingseinheit ein Themenschwerpunkt bearbeitet wird. Der erste Bereich
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226 N.v. Marées, F. Petermann

dient der Forderung emotionaler Kompetenz, der zweite Bereich widmet sich dem
Aufbau sozialer Kompetenz und der dritte Bereich soll die Moralentwicklung tiber
eine Forderung der Eigen- und Sozialverantwortung unterstiitzen.

Zeitliche Struktur. Das Verhaltenstraining besteht aus 26 Einheiten, die jeweils 45
bis 90 Minuten dauern und in einer Frequenz von ein bis zwei Einheiten pro Woche
durchgefiithrt werden. Auf diese Weise ist das Training innerhalb eines Schulhalbjahres
zu realisieren. Zwischen zwei Einheiten wird eine eintdgige Trainingspause empfoh-
len, um das Gelernte im Alltag zu erproben und damit zu festigen.

Der Aufbau der Trainingseinheiten folgt einer festgelegten Struktur. Jede Einheit
beginnt mit einer kurzen Reflexion der behandelten Inhalte der vorausgegangenen
Einheit. Es folgt das gemeinsame Horen einer Horspielsequenz zur Einfithrung in
das Thema der Einheit. Anschlieflend wird die aktuelle Trainingsaufgabe bearbeitet;
in einem weiteren Schritt werden die wichtigsten Trainingsinhalte reflektiert und
anhand eines Verstarkerplans Punkte verteilt. Dieser klare Ablauf der Einheiten
bietet eine Struktur, die fiir Schiiler dieser Altersstufe und insbesondere fiir Kin-
der mit Verhaltensproblemen eine Voraussetzung ist, neue Inhalte aufnehmen und
verarbeiten zu kénnen. Ubungen und Aufgaben, die die Kinder regelmifig aufer-
halb der Einheiten umsetzen sollen (zu Hause mit den Eltern, auf dem Schulhof mit
Freunden, allein in Konfliktsituationen), zielen darauf, die Trainingsinhalte stirker
in den Alltag zu iibertragen und eine Generalisierung auf andere Lebensbereiche zu
fordern.

1.2 Grundlagen des Verhaltenstrainings in der Grundschule

Das Verhaltenstraining in der Grundschule soll emotionale und soziale Kompe-
tenzen fordern und die Moralentwicklung unterstiitzen.

Emotionale Kompetenz. Es existieren verschiedene gut ausgearbeitete Konzepte
zur Differenzierung emotionaler Kompetenz bei Kindern (vgl. als Ubersicht Peter-
mann u. Wiedebusch, 2002; Petermann u. Koglin, 2008). Die erste Trainingsstufe
basiert zum einen auf dem Konzept der emotionalen Schliisselfertigkeiten von Saar-
ni (1999) sowie der Theorie von Denham (1998), wonach zu emotionaler Kompe-
tenz neben dem Emotionsausdruck (z. B. selbstbezogene Gefiihle zeigen kénnen)
und dem Emotionsverstindnis (z. B. eigene Gefiihle unterscheiden und benennen
konnen) vor allem die Emotionsregulation (z. B. negative Gefiihle bewéltigen kon-
nen) gehort.

Basierend auf diesen Grundlagen und empirischen Befunden werden im ersten
Trainingsbereich emotionale Kompetenzen wie folgt geférdert:

o Die eigenen sowie die Gefiihle anderer erkennen und verstehen lernen;

o altersangemessenes Emotionsvokabular verstehen und einsetzen kénnen;

o sich in andere einfiihlen konnen (affektive Empathie) sowie

o mit belastenden Emotionen und Problemsituationen angemessen umgehen
kénnen.
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Soziale Kompetenz. Sozial kompetente Kinder kénnen in einer sozialen Interaktion
effektiv handeln, das heifit sie erreichen in einer Interaktion eigene Ziele und schat-
fen es dabei, positive Beziehungen iiber die Zeit und verschiedene Situationen hin-
weg aufrechtzuerhalten (Petermann, 2002; Rose-Krasnor, 1997). Des Weiteren um-
fasst soziale Kompetenz nach Caldarella und Merrell (1997) die Fihigkeit, positive
Beziehungen zu Gleichaltrigen aufzubauen (wozu u. a. soziale Perspektiventiber-
nahme notwendig ist), Selbstmanagementkompetenzen (wie Konfliktbewiltigung
oder Stimmungsregulation), schulbezogene Kompetenzen (z. B. die Anweisungen
des Lehrers befolgen, um Hilfe bitten), kooperative Kompetenzen (z. B. soziale Re-
geln anerkennen; auf Kritik angemessen reagieren) sowie positive Selbstbehauptung
und Durchsetzungsfahigkeit.

Mit dem zweiten Trainingsbereich soll bei allen Kindern ein angemessener Umgang
mit sozialen Konfliktsituationen geférdert werden. Dazu werden Kompetenzen auf
jeder Stufe der sozialen Informationsverarbeitung (Crick u. Dodge, 1994) eingeiibt:

« Differenzierte Wahrnehmung und Beschreibung sozialer Problemsituationen,

« Losungsgenerierung unter Beriicksichtigung der Bediirfnisse aller Beteiligten (Per-
spektiveniibernahme),

o eigenstindige Bewertung der gefundenen Losungen und

o Einiiben angemessener Konfliktbewiltigungsstrategien.

Moralische Entwicklung. Grundlegend fiir moralisches Verhalten ist die Fihigkeit zu
Mitgefiihl und Empathie (Eisenberg, 2000), beides Bestandteile emotionaler Kom-
petenz. Kinder, die in der Lage sind, die Perspektive eines anderen einzunehmen,
affektiv nachzuempfinden, was der andere fiihlt und dabei gleichzeitig ihre Emoti-
onen erfolgreich zu regulieren, sind eher motiviert und in der Lage, sich prosozial
bzw. moralisch angemessen zu verhalten (Eisenberg u. Morris, 2001). Eine mora-
lische Entwicklung gelingt, wenn ein Kind in der Lage ist, die rein egozentrische
Perspektive zu iiberwinden und die Anspriiche und Bediirfnisse anderer Menschen
bei den eigenen Handlungen zu berticksichtigen (Binfet, 2004). Ein Kind muss zu-
dem lernen, moralische Normen zu begriinden und gegebenenfalls zu hinterfragen.
Schliefilich soll soziales Handeln nicht mehr durch eine egozentrische Sichtweise
motiviert sein, sondern auf allgemein giiltigen sozialen Regeln und dem Prinzip der
Achtung des Interaktionspartners basieren.

Zur Forderung moralischer Entwicklung bei Kindern wird im Verhaltenstraining
die Methode der Dilemmadiskussion angewandt (vgl. Schlaefli, Rest, Thoma, 1985).
Alltagsnahe moralischen Dilemmata erfordern, dass sich Kinder in eine bestimmte
Situation und die betroffenen Personen hineinversetzen, verstehen und beschreiben,
welche Probleme diese haben und welche Entscheidungen sie treffen miissen. Aus-
gehend davon soll eine fiir alle annehmbare Losung gefunden werden. Um zu einer
solchen Losung zu gelangen, ist eine intensive Auseinandersetzung mit dem Konflikt
und den beteiligten Personen notwendig.

Praxis_03_10.indb 227 @ 15.02.2010 21:05:52



228 N.v. Marées, F. Petermann

2 Methode

2.1 Design und Stichprobe

Die Effektivitit des Verhaltenstraining in der Grundschule wurde in einer quasi-

experimentellen Studie iiberpriift. Es wurde erwartet, dass durch das Training

o soziale und emotionale Probleme ebenso abnehmen wie aggressives und oppositi-

onelles Verhalten sowie
« sozial-emotionale Kompetenzen bei Kindern gestédrkt werden.

Der Studie lag ein Design mit zwei Erhebungszeitpunkten und zwei Gruppen zu-
grunde: In Trainings- (TG) und Kontrollgruppe (KG) wurden Datenerhebungen
vor Trainingsbeginn (Prétest: T1) und direkt nach Abschluss des Trainings (Posttest:
T2) durchgefiithrt. Abbildung 1 veranschaulicht das Design.

Studiendesign

H
=

1. Trainingsgruppe:
Verhaltenstraining in der
Grundschule
(5 Klassen)

1. Kohorte

1. Kontrollgruppe
(4 Klassen)

2.Trainingsgruppe:
Verhaltenstraining in der
Grundschule
(7 Klassen)

2. Kontrollgruppe
(6 Klassen)

4
2. Kohorte

=]

Jan.'07

Juli.'07 Jan.'08

Juli'0o8

Abbildung 1: Studiendesign (MZP = Messzeitpunkt; 1. MZP = Pritest; 2. MZP = Posttest)

Alle Lehrkrifte der TG nahmen an einer achtstiindigen Fortbildung zum Training
teil, die von einem der Trainingsautoren durchgefithrt wurde. Neben der Vermitt-
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lung theoretischer Grundlagen zu Trainingsmethoden und -inhalten wurden dabei
vor allem praktische Ubungen zum Training durchgefiihrt und organisatorische Be-
sonderheiten bei der Umsetzung vor Ort besprochen.

Das Training wurde an zwei Kohorten evaluiert, wobei die erste Kohorte das Trai-
ning im Friihjahr 2007, die zweite im Friihjahr 2008 begann. Die erste Kohorte (2007)
umfasste Kinder von sechs Grundschulen in Bremen und Niedersachsen. Die TG
setzte sich aus fiinf dritten Klassen zusammen, als KG dienten vier dritte Klassen (von
zwei Grundschulen). Die zweite Kohorte (2008) bestand ebenfalls aus Kindern von
sechs Grundschulen. Die TG umfasste acht Klassen (sieben dritte, eine vierte Klasse)
von vier Grundschulen, sechs Klassen (drei dritte, drei vierte Klassen) aus zwei Grund-
schulen dienten als KG. Die Rekrutierung der teilnehmenden Klassen erfolgte iiber die
ortliche Presse. Interessierte Lehrkrifte und Schulleitungen wurden umfassend iiber
das Training und die Studie informiert und konnten sich anschliefSend fiir die Teil-
nahme anmelden. Die Eltern wurden schriftlich informiert und ihr Einverstandnis zu
Teilnahme ihres Kindes an der Studie eingeholt (gilt fiir TG und KG). Die Studienteil-
nahme war freiwillig und unabhingig von der Teilnahme am Verhaltenstraining (es
nahmen stets alle Kinder einer Klasse am Training teil). Die Kontrollklassen wurden
vom Schulpsychologischen Dienst der Stadt Bremen so ausgewéhlt, dass sie mit den
Trainingsklassen vergleichbar waren, bezogen auf die Stadtteile, den Bildungsstand
und Migrationshintergrund der Eltern. Es handelt sich bei dieser Studie somit um
eine Evaluation unter Alltagsbedingungen an einer Inanspruchnahmepopulation. In
Tabelle 1 ist die Stichprobe nach Kohorten, Trainings- und Kontrollgruppe zusammen-
gefasst. Jungen und Midchen waren tiber TG und KG gleich verteilt (x,,* = .76, p = .40),
auch gab es keinen Altersunterschied zwischen den Gruppen: t =.57, p = .57.

Tabelle 1: Evaluationsstichprobe nach Kohorten sowie Trainings- und Kontrollgruppe

Trainingsgruppe Kontrollgruppe Gesamt
Jungen Midchen Jungen Midchen
Kohorte 2007 36 45 31 35 173
Kohorte 2008 62 83 39 41 225
226 146 372

Die Trainingsdurchfithrung dauerte im Durchschnitt sechs Monate, je nachdem, ob
die jeweilige Lehrkraft ein oder zwei Einheiten pro Woche durchfiihren konnte. Die
Gesamtstichprobe (vollstandige Daten zu T1 und T2) bestand aus 372 Kindern aus 24
Klassen, wovon 11 Trainings- (n = 226) und zehn Kontrollklassen (n = 146) bildeten.
Die Klassengroflen variierten zwischen 20 und 25 Kindern, die Teilnehmerrate an der
Studie entsprach 85,5 % in den Trainings- und 78,6 % in den Kontrollklassen. Zu T1
waren die Kinder im Durchschnitt 9,1 Jahre alt (Range: 7,7-12,4), 45,2 % (n = 168) der
Stichprobe waren Jungen und 54,8 % (n = 204) Méadchen.

In dieser Stichprobe waren 63,2 % der Kinder ohne Migrationshintergrund (beide
Eltern wurden in Deutschland geboren), 7,6 % hatten einen einseitigen Migrations-
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hintergrund (ein Elternteil wurde im Ausland geboren) und 29,2 % einen beidseitigen
Migrationshintergrund (beide Eltern wurden im Ausland geboren); von 3,8 % fehlten
Angaben hierzu. 93,9 % der Kinder sind in Deutschland geboren, von 69,7 % war
Deutsch die Muttersprache. In dieser Stichprobe lag der Anteil der Viter und Miitter
ohne Schulabschluss iiber dem deutschen Durchschnitt, wobei 3,6 % aller Miitter und
3,5 % aller Viter keinen Schulabschluss haben (Statistisches Bundesamt, 2008).

Von T1 zu T2 gab es in der ersten Kohorte einen Drop-out von 24 Kindern (13,8
%): Eine Lehrkraft brach das Training frithzeitig aufgrund zu hoher Arbeitsbelastung
ab, ein Kind konnte aufgrund von Umzug zu T2 nicht mehr berticksichtigt werden.
In der zweiten Kohorte gab es von T1 zu T2 ebenfalls einen Drop-out von 24 Kindern
(9,6 %): eine Lehrkraft zog ihre Teilnahme an der Studie zuriick, ebenfalls aufgrund
zu hoher Arbeitsbelastung (21 Kinder). Drei Kinder konnten wegen eines Umzugs zu
T2 nicht berticksichtigt werden.

2.2 Instrumente

Sozial-emotionale Probleme wurden mittels des Fragebogens zu Stirken und Schwichen-
Lehrerversion (SDQ; Goodman, 1997) erfasst. Der SDQ ist ein kurzer Fragebogen zu
Verhaltensauffalligkeiten und -stirken bei Kindern und Jugendlichen im Alter von 4-16
Jahren. Die 25 SDQ-Items sind so formuliert, dass eine Ausgewogenheit zwischen ne-
gativen und positiven Verhaltensweisen besteht. Die 25 Items sind in fiinf Skalen, beste-
hend aus jeweils finf Items, aufgeteilt: Emotionale Probleme, Verhaltensprobleme, Hyper-
aktivitit/ Unaufmerksamkeit, Probleme mit Gleichaltrigen und Prosoziales Verhalten. Das
Antwortschema ist dreistufig (,,nicht zutreffend’, ,,teilweise zutreffend” und ,.eindeutig
zutreffend®). Die Summe der Skalen 1 bis 4 bildet einen Gesamtproblemwert, welcher
somit auf 20 Items beruht (Reliabilitdten der Skalen: a = .87 bis .96).

Der Bullying- und Viktimisierungs-Fragebogen fiir Lehrer (BVF-L; von Marées, 2009)
wurde eingesetzt, um Aggression und Viktimisierung zu erfassen. Der BVF-L erfasst
mittels einer Titerskala proaktive und reaktive Aggression (,,Das Kind bedroht oder
schikaniert andere um seinen/ihren Willen durchzusetzen®) sowie mittels einer Opfer-
skala direkte und indirekte Opferanzeichen (,Das Kind wird oft gehdnselt und/oder
schikaniert®). Die Téterskala besteht aus acht, die Opferskala aus sieben Aussagen, an-
hand derer Lehrer ein Kind (von 0 =, Trifft nie zu“ bis 2 =, Trifft oft zu“) einschitzen.
Die interne Konsistenz der BVE-L Skalen liegt zwischen o = .85 und .91.

Zusitzlich wurden Aggression und Viktimisierung nach Selbsturteil mit Hilfe des Bul-
lying- und Viktimisierungs-Fragebogen fiir Kinder (BVF-K; von Marées, 2009) erhoben.
Der BVF-K besteht aus 16 Fragen, die Kinder aus einer dreistufigen Skala (von 0 = ,,nie“
bis 2 = ,,0ft“) beantworten. Die Opferskala setzt sich aus zwei Subskalen zu direkter und
indirekter Viktimisierung zusammen, die Téterskala umfasst entsprechend direkte und
indirekte Aggression. Der BVF-K weist eine interne Konsistenz von a = .77 bis .90 auf
(vgl. von Marées u. Petermann, 2009). Der Kinderfragebogen wurde im Klassenverband
als geleitete Befragung von geschulten Befragern durchgefiihrt.
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Sozial-emotionale Kompetenzen nach Lehrerurteil wurden in der ersten Kohorte mit
der Social Competence Scale (SCS; CPPRG, 2003) erhoben. Diese Skala besteht aus 25
Aussagen und umfasst die Bereiche prosozial-kommunikatives Verhalten, Emotionsre-
gulation und schulische Fertigkeiten. Die Aussagen (,, Akzeptiert notwendige Grenzen;
»Kann Bediirfnisse und Gefiihle angemessen ausdriicken®) werden auf einer fiinfstu-
figen Skala (von 0 = ,triftt gar nicht zu“ bis 4 = ,triftt vollig zu“) gewertet. Neben den
genannten Bereichen lédsst sich ein Gesamtwert fiir Soziale Kompetenz berechnen. Die
SCS erreichte in dieser Studie Reliabilitdtswerte zwischen a = .94 und .96.

Zur Erfassung des Sozialverhaltens wurde bei der zweiten Kohorte die Lehrereinschiitz-
liste fiir Sozial- und Lernverhalten (LSL; Petermann u. Petermann, 2006) vorgegeben. Die
LSL besteht aus 50 Aussagen, wobei Sozialverhalten mittels der sechs Skalen Kooperati-
on, Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle, Einfiihlungsvermogen und Hilfsbereitschaft, an-
gemessene Selbstbehauptung, und Sozialkontakt abgebildet wird (,,Versucht, eigene Fehler
wieder gutzumachen®; ,,Geht mit Kritik angemessen um®). Lehrer schitzen jedes Kind
auf einer vierstufigen Skala (von 0 = ,Verhalten tritt nie auf“ bis 3 = ,Verhalten tritt hau-
fig auf“) ein. Die Werte werden pro Skala summiert; aus dem gemittelten Summenwert
der Skalen wird ein Gesamtwert fiir Sozialverhalten gebildet.

2.3 Datenanalyse

Die Daten wurden mittels SPSS fiir Windows (Version 16.0) analysiert. Mittels t-
Tests wurde zunichst die Pritest-Aquivalenz aller Skalen bestimmt. Bei Pritest-
Aquivalenz wurden univariate Varianzanalysen mit Messwiederholung berechnet,
um Haupt- und Interaktionseffekte fiir den Pritest-Posttest-Vergleich zu untersu-
chen. Bei Pritest-Unterschieden wurden Kovarianzanalysen berechnet, mit den je-
weiligen T1-Werten als Kovariate.

Da eine zufillige Verteilung der Kinder auf Trainings- und Kontrollklassen Konta-
minierungseffekte bewirkt hitte, wurden Klassen als Ganzes der einen oder anderen
Bedingung zugeordnet. Entsprechend wurden dreifaktorielle Varianzanalysen be-
rechnet (Zwischensubjekte: Gruppe [Trainings- versus Kontrollgruppe], Geschlecht
[Junge versus Madchen]; Innersubjekte: Zeit [Pritest, Posttest]). Da die Evaluation auf
fiinf Testmaflen beruhte (SDQ, BVE-K, BVFE-L, SCS bzw. LSL), wurde jeweils das Si-
gnifikanzniveau fiir multiples Testen korrigiert (Korrektur nach Hommel, 1988). Zur
Beschreibung der Effektstirken der varianzanalytischen Berechnungen wurde Eta?
(7% berechnet (< 0.06 = klein, 0.06 - 0.13 = mittel, > 0.13 = grof3). Zur Beschreibung
der Effektstarken bezogen auf die Differenzen zwischen den Gruppen zu T1 und T2
(d,,;.1e,) SOWie innerhalb der Gruppen von T1 zu T2 (d, ) wurde Cohen’s d (vgl.
Cohen, 1988) berechnet (hierbei gilt: 0.20 = klein, 0.50 = mittel, 0.80 = grof3).d . . -
wurde berechnet als Differenz der Gruppenmittelwerte (TG und KG) zu einem Mes-
szeitpunkt, dividiert durch die gepoolte Standardabweichung. d. . errechnete sich
aus der Differenz der Gruppenmittelwerte einer Gruppe von T1 zu T2, dividiert durch
die gepoolte Standardabweichung. Die Gesamt-Effektstarke (ES) errechnete sich aus
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der Differenz der Effektstarkend, . von Trainings- und Kontrollgruppe. Das Signi-

fikanzniveau fiir alle statistischen Analysen wurde auf p < .05 festgelegt.

3 Ergebnisse
3.1 Psychische Gesundheit und Geschlechtsunterschiede zu T1

Anhand der Lehrereinschidtzung mittels des Fragebogens zu Starken und Schwichen
(SDQ) waren zum ersten Zeitpunkt 13.6 % aller Kinder grenzwertig und 15.7 % auf-
fallig in Bezug auf sozial-emotionale Probleme (Gesamtproblemwert). Zwischen Mad-
chen und Jungen gab es nach Lehrerurteil insgesamt bedeutsame Unterschiede bei
sozial-emotionalen Problemen. Jungen erreichten signifikant hohere Werte auf den
Skalen Verhaltensprobleme (t = 4.22, p < .05), Hyperaktivitit/Unaufmerksamkeit (t =
6.20, p < .05) sowie Probleme mit Gleichaltrigen (t = 2.88, p <.05) als Madchen und ge-
ringere Werte auf der Skala prosoziales Verhalten (t = - 6.51, p <.05). Mddchen wurden
als sozial und emotional kompetenter eingeschitzt als die Jungen (SCS Gesamtwert: t
=-4.57, p <.05; LSL Sozialverhalten: t = -2.48, p <.05). In Bezug auf Aggression und
Viktimisierung wurden Jungen erwartungsgemaf3 als stirker beteiligt bzw. betroffen
beurteilt als Mddchen (BVF-L, t = 4.09, p < .05 [Aggression], t = 2.03, p < .05 [Vikti-
misierung]), nach Eigenbeurteilung gab es hingegen keine Geschlechtsunterschiede
(BVE-K, t = 0.83, p = .41 [Aggression], t = 1.26, p = .21 [Viktimisierung]).

Tabelle 2: Deskriptive Statistiken von Trainings- und Kontrollgruppe zu Pra- und Posttest (J = Jungen;

M = Midchen)
Pritest Posttest
Trainingsgruppe Kontrollgruppe Trainingsgruppe Kontrollgruppe
M SD M SD M SD M SD
SDQ: Gesamtproblem- ] 1072  7.48 8.83 6.84 7.80 6.50 7.87 6.00
wert, N = 372 M 7.42 6.32 5.23 5.73 5.64 5.31 432 5.31
BVE-L: Bullying ] 438 439 286 391 332 341 286  3.79
N=372 M 258  3.40 159  3.07 177 2.85 120 238
BVF-L: Viktimisierung ] 2.18  3.26 1.71 2.77 1.69 273 136 241
N =372 M 163 2.50 0.93 1.78 1.09 2.19 0.88 1.83
BVF-K: Bullying ] 241 236 371 589 286 283 265 277
N =372 M 263 3.21 226 3.88 2.55 2.30 1.99 2.51
BVE-K: Viktimisierung J 587  3.13 504 348 554 346 493  3.08
N=372 M 529 328 491 293 526 320 458 278
SCS: Soziale Kompe- ] 234 079 267 061 254 091 295  0.68
tenz, N = 145 M 313 085 305 076 319 079 337 075
LSL: Sozialverhalten ] 11.78  2.73 11.06  3.41 1259 2.50 10.67  3.09
N =224 M 1244 2.64 12.48 2.81 13.01  2.78 12.74 227
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3.2 Sozial-emotionale Probleme nach dem Training

Sozial-emotionale Probleme der Kinder wurden mittels des Gesamtproblemwerts des
Fragebogens zu Starken und Schwiéchen (SDQ) erfasst. Die ANCOVA ergab einen si-
gnifikanten Gruppeneffekt (F . =4.25,p <.05,n*=.01): Nach Berticksichtigung der
T1-Werte hatten die sozial-emotionalen Probleme in der TG von T1 zu T2 signifikant
starker abgenommen als in der KG (vgl. Abb. 2). Es resultierte kein Haupteffekt fiir
Geschlecht (F . =149, p = .22) und kein Interaktionseffekt Gruppe x Geschlecht
(F, 3, = 249, p = .12). Die Berechnung der Effektstirken zeigte in beiden Gruppen
eine Abnahme sozial-emotionaler Probleme von T1 zu T2, in der TG war diese jedoch
starker als in der KG (d_ =-.33 [TG] vs. d__ = -.14 [KG]; ES = -.19), wodurch der
Unterschied zwischen den Gruppen von T1 zu T2 geringer wurde: Vond,_ = .28 (T1)
aufd =.08 (T2).

10
8 .\

[ _-_\.
6 R
4 = Kontrollgruppe
2 -8~ Trainingsgruppe
0

Pratest Posttest

Abbildung 2: Gesamtproblemwert sozial-emotionale Probleme (SDQ)

Eine differenzierte Analyse des SDQ ergab, dass sich das Gesamtergebnis auf einen be-
deutsamen Gruppenefiekt auf der Subskala Probleme mit Gleichaltrigen (F, . = 5.95,
p < .05) zuriickfithren lief3. Die Interaktionseffekte Gruppe x Geschlecht in Bezug auf
die Subskalen Verhaltensprobleme (F, . = 2.22, p = .13) sowie Hyperaktivitdt/ Unauf-
merksamkeit (F, . = 2.78, p <.10) waren in der Tendenz statistisch signifikant: Bei
Jungen gab es demnach eine deutlichere Abnahme problematischen Verhaltens als bei
Midchen.

3.3 Aggression und Viktimisierung nach dem Training

Aggression und Viktimisierung nach Lehrerurteil wurden mittels des Bullying- und
Viktimisierungsfragebogen fiir Lehrer (BVF-L) erfasst. Die ANCOVA resultierte bei
Aggression in einem signifikanten Haupteffekt fiir Geschlecht (F =8.17,p<.05,

(1,367)
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n* = .02): Jungen wurden zu T2 signifikant aggressiver eingeschatzt als Méadchen.
Kein Haupteffekt resultierte fiir Gruppe (F . =137, p = .24) und kein Interakti-
onseffekt Gruppe x Geschlecht (F = =1.03, p = .31). Effektstirkeberechnungen
zeigten in beiden Gruppen eine Abnahme aggressiven Verhaltens von T1 zu T2, in
der TG war dieser Effekt ausgeprégter als in der KG (d, A =-.24 [TG] vs. d = -.05
[KGJ; ES = -.19), wodurch sich der Unterschied zwischen den Gruppen von T1 zu
T2 verringerte (vond,  =.30 [T1]aufd =.10 [T2]).

Fiir Viktimisierung ergab die ANCOVA keinen Haupteftekt fiir Gruppe (F =

(1,367)

42, p =.52) oder fiir Geschlecht (F =.39, p =.53) sowie keinen Interaktionseftekt

Gruppe x Geschlecht (F | = .70,(11’)362 .51). Aus den Effektstarkeberechnungen ging
hervor, dass Viktimisierung in der TG deutlicher abgenommen hatte als in der KG
(d, =-19 [TG] vs. d__ = -.07 [KG]; ES = -.12), was den Unterschied zwischen den
Gruppen von T1 zu T2 verringerte (vond, =.20 [T1] aufd  =.09 [T2]).

Nach Kindurteil wurden Aggression und Viktimisierung mittels des Bullying- und
Viktimisierungsfragebogen fiir Kinder (BVE-K) erhoben. Die ANOVA mit Messwie-
derholung ergab fiir aggressives Verhalten keinen Haupteffekt fiir Gruppe (F
.02, p = 1.00) oder Zeit (F L= 144 p= .53), aber einen tendenziell bedeutsamen
Interaktionseffekt Zeit x Gruppe (F . =4.43, p =.14,n’=.01). Die Berechnung der
Effektstirken zeigte nur in der KG eine Abnahme aggressiven Verhaltens von T1 zu T2
(d, =04 [TG]vs.d_ =-.17 [KG]; ES = .21), wodurch sich der Unterschied zwischen
den Gruppen von T1 zu T2 umkehrte: Vond, =-.11 (T1) aufd, =.10 (T2).

Fiir Viktimisierung resultierten weder Haupteffekte (Gruppe: F | = 4.45,p = .15;
Zeit: F |, =1.53,p=.53) noch ein Interaktionseffekt (Zeit x Gruppe: F ;. = .02,
p =1.00): Nach Einschétzung der Jungen und Madchen verdnderte sich das Ausmaf}
der Opfererfahrungen in keiner Gruppe tiber die Zeit.

1,368)

3.4 Sozial-emotionale Kompetenzen nach dem Training

Die Ergebnisse der ANOVA mit Messwiederholung zeigten fiir soziale Kompetenz
(SCS; nur 1. Kohorte) einen bedeutsamen Haupteftekt fiir Zeit (F ,=29.74,p

(1, 142
<.05, n* = .17), keinen Haupteflekt fur Gruppe (F, ,, = 2.86, p =.26), aber einen
tendenziell bedeutsamen Interaktionseffekt fiir Zeit x Gruppe (F, ,,, =4.87, p <.10,

n® = .03). Wie aus der Berechnung der Effektstirken hervorging, hatte die soziale
Kompetenz in beiden Gruppen der ersten Kohorte im Durchschnitt iiber die Zeit
zugenommen, in der KG stirker als in der TG (d,_ =.15 [TG] vs. d_ = .37 [KG];
ES = -.22). Der Unterschied zwischen TG und KG vergréfierte sich von T1 zu T2
(vond, =-.10(T1)aufd  =.32 (T2).

In der zweiten Kohorte wurde Sozialverhalten mittels der LSL erhoben. Aus der
ANCOVA resultierte ein signifikanter Haupteffekt fiir Gruppe (F, ,, = 13.47, p <.05,
N’ =.06) sowie ein signifikanter Interaktionseffekt Gruppe x Geschlecht (F  , , =5.53,
p < .05, n* = .03): Nach Beriicksichtigung der T1-Werte wies die TG zu T2 hohere
Werte beim Sozialverhalten auf als die KG (Mittlere DifferenzTG-KG: .85, p < .01),
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in der TG erreichten zudem die Jungen zu T2 hohere Werte als in der KG, wih-
rend die Méadchen dhnlich eingeschitzt wurden (vgl. Tab. 2). Die Berechnung der
Effektstarken bestatigte, dass sich das Sozialverhaltens in der TG verbessert und in der
KG verschlechtert hatte: d,__ = .23 [TG] vs.d__=-.02 [KG]; ES = .25), wodurch auch der
Unterschied zwischen den Gruppen von T1 zu T2 deutlich zunahm: d_ = .13 (T1) auf

dZW =39 (T2).

3 /.

12,5
i u

11,5
1 4 Kontrollgruppe
10,5 -®- Trainingsgruppe

10

Pratest Posttest

Abbildung 3: Sozialverhalten (LSL)

4 Diskussion

Es sollte die Effektivitit des Verhaltenstrainings in der Grundschule unter Alltagsbe-
dingungen gepriift werden. Zusammenfassend weisen die Ergebnisse dieser Studie
darauf hin, dass das Training sozial-emotionale Kompetenzen stirkte und einige
sozial-emotionale Probleme reduzierte.

Uber beide Kohorten hinweg berichteten die Lehrkrifte direkt nach Abschluss des
Trainings von einer Abnahme sozial-emotionaler Probleme in den Trainingsklassen, vor
allem die Probleme unter Gleichaltrigen hatten sich verringert. Aggressives Verhalten
und Viktimisierung durch Gleichaltrige nahmen in beiden Gruppen iiber die Zeit ab.
Wie die Effektstérkeberechnungen zeigten, war diese Abnahme in der Trainingsgrup-
pe zwar stirker als in der Kontrollgruppe, der Unterschied zwischen den Gruppen war
jedoch statistisch nicht signifikant. Nach Einschitzung der Kinder reduzierte sich ag-
gressives Verhalten in der Kontrollgruppe tendenziell stirker als in der Trainingsgruppe,
Viktimisierung blieb hingegen in beiden Gruppen unverandert iiber die Zeit.

Fir die sozial-emotionalen Kompetenzen ergab sich anhand der Lehrerbeurtei-
lungen ein uneinheitliches Bild. In der ersten Kohorte nahm die soziale Kompetenz
in beiden Gruppen iiber die Zeit zu, in der Kontrollgruppe tendenziell mehr als in der
Trainingsgruppe. In der zweiten Kohorte verbesserte sich das Sozialverhalten ebenfalls
in beiden Gruppen iiber die Zeit, jedoch in der Trainingsgruppe signifikant stirker als
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in der Kontrollgruppe. Zudem zeigte sich hier zum Posttest ein geschlechtsspezifischer
Effekt: Das Sozialverhalten der Jungen wurde in der Trainingsgruppe bedeutsam bes-
ser eingeschatzt, als in der Kontrollgruppe. Die Mddchen wurden hingegen in beiden
Gruppen édhnlich beurteilt. Folglich zeigten durch das Training vor allem die Jungen
eine Verbesserung im Sozialverhalten.

Die Effektstirken fiir den Vorher-Nachher-Vergleich von Trainings- und Kontroll-
gruppe lagen bei allen erhobenen Erfolgskriterien zwischen IESI = .12 und .25, was klei-
nen Effekten entspricht. Somit konnten in dieser Studie Effekte entsprechend den zuvor
formulierten Hypothesen bestitigt werden. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass das
Training eine Abnahme sozialer und emotionaler Probleme sowie aggressiven Verhal-
tens unter Kindern bewirkt. Es konnten zudem Hinweise gefunden werden, dass durch
das Training sozial-emotionale Kompetenzen gesteigert werden, was wiederum die
Abnahme von Problemverhalten begiinstigt. Der geschlechtsspezifische Effekt konnte
dadurch begriindet sein, dass Jungen eher offenes und sichtbares Problemverhalten zei-
gen, was auch die Ergebnisse dieser Studie zu aggressivem Verhalten zeigen. Bewirkt
das Training eine Verbesserung des Sozialverhaltens, ist dies somit fiir die Lehrkrafte
bei Jungen deutlicher sichtbar als bei Madchen. Wodurch die gegenldufigen Befunde zu
sozial-emotionaler Kompetenz in der ersten Kohorte zustande kamen, kann anhand der
vorliegenden Daten nicht eindeutig geklart werden. Es ist moglich, dass dieser Effekt ein
Artefakt darstellt und durch spezifische Stichprobencharakteristika zustande kam.

Ubereinstimmend mit bisherigen Befunden waren die Effektstérken durchweg klein
(Natzke u. Petermann, 2009; Wilson, Lipsey, Derzon, 2003). Effektivitatsstudien wer-
den hiufig so konzipiert, dass die evaluierten Programme so ideal wie moglich imple-
mentiert werden. Dies war in der vorliegenden Studie nicht der Fall. Da das Training
so entwickelt wurde, dass es von Lehrkriften im Schulalltag selbststandig umgesetzt
werden kann, erschien es aus der Forschungsperspektive und im Interesse der Anwen-
der sinnvoll, es unter Bedingungen zu evaluieren, die denen der alltdglichen Umset-
zung so dhnlich wie moglich sind. Vermutlich hétten wir hohere Effektstarken erzielt,
wenn eine idealere Implementation mit stirkerer Beteiligung der Programmentwick-
ler erfolgt wire. So konnte die Implementierungsqualitit beispielsweise nicht konti-
nuierlich tiberpriift werden, insofern ist unklar, wie genau sich die Lehrkréfte bei der
inhaltlichen und zeitlichen Umsetzung an das Trainingsmanual hielten.

Von manchen PraventionsmafSnahmen ist bekannt, dass bedeutsame Effekte sich
erst nach mehreren Jahren einstellen, da die vermittelten emotionalen und sozial-ko-
gnitiven Kompetenzen sich zunéchst im Verhalten verfestigen miissen (vgl. Hawkins,
Kosterman, Catalano, Hill, Abbott, 2005). Giinstige Wechselwirkungen zwischen dem
Verhalten eines Kindes und den Reaktionen des Umfeldes konnten mogliche positive
Veranderungen verstirken. Dies legt nahe, dass die langfristig nachgewiesenen Effekte
(d. h. mehr als ein Jahr nach Trainingsende) haufig grofier sind als direkt nach Trai-
ningsende. Auch ist es moglich, dass Fortschritte im Sozialverhalten Lehrkriften nicht
so deutlich auffallen, da diese ein Kind eher normativ beurteilen, indem sie es mit an-
deren Kindern vergleichen (Donker, 2004). Dadurch konnte eine absolute Problemre-
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duktion weniger deutlich sein, wenn ein Kind relativ zu den Klassenkameraden nach
wie vor auffillig erscheint. Eine solche Interpretation wird auch durch die die hohen,
signifikanten Korrelationen im Lehrerurteil {iber die Zeit nahegelegt (r, = .75 bis .83
fiir T1 zu T2), die bedeuten, dass die Rangreihen der Kinder hinsichtlich des Problem-
verhaltens einigermaflen stabil bleiben.

4.1 Grenzen der Studie

Eine der Stirken dieser Studie - die Implementation unter Alltagsbedingungen - ist
gleichzeitig die Quelle einiger wichtiger Einschrankungen. So gab es keine randomi-
sierte Stichprobenauswahl oder eine zufallige Verteilung der Klassen auf Trainings- und
Kontrollgruppen. In den Kontrollklassen gab es eine etwas geringere Studienbeteiligung
als in den Trainingsklassen, was durch die geringere Motivationswirkung des Kontroll-
gruppenstatus begiinstigt gewesen sein konnte. Es ist moglich, dass dies eine selektive
Stichprobenverzerrung bewirkt hat. Da von den nichtteilnehmenden Kindern jedoch
keine Daten vorliegen, konnten hierzu keine Untersuchungen angestellt werden.

Die Lehrkrifte der Trainingsklassen hatten sich alle freiwillig (d. h., nicht aufgrund
eines Dienstauftrags) zur Durchfithrung des Trainings und zur Studienteilnahme ge-
meldet, was die Annahme nahelegt, dass es sich um besonders motivierte Lehrkrafte
handelte. Die Analysen der Pritest-Unterschiede zwischen Trainings- und Kontroll-
gruppe legen auch nahe, dass diese Motivation durch die erhéhte Rate sozial-emotio-
nal auffilliger Kinder in den teilnehmenden Klassen begriindet gewesen sein konnte.
Diese Unterschiede beeintrichtigen die Vergleichbarkeit der beiden Gruppen und
kénnten die geringen Effektstarken begiinstigt haben.

Im Verlauf dieser Studie traten bei den teilnehmenden Klassen einige Faktoren auf,
die nicht kontrolliert werden konnten und die eine Varianzquelle zwischen den Klassen
sein konnten. Zwar gab es im Trainingsverlauf Unterrichtshospitationen zur Foérderung
der Durchfiihrungstreue, allerdings konnten diese pro Klasse nur dreimal iiber den Trai-
ningsverlauf stattfinden und es ist unklar, inwiefern sich die Lehrkrifte au8erhalb dieser
Sitzungen an das Trainingsmanual hielten. Einige Lehrkrifte berichteten, dass sie das
Training aufgrund von anderweitigen Lehrplanverpflichtungen nicht in der vorgesehen
Frequenz von zwei Einheiten pro Woche umsetzen konnten. Die mangelnde Stringenz
konnte die Effektivitat des Trainings in einigen Klassen beeintréchtigt haben. Befunde
von Van Schoiack-Edstrom, Frey und Beland (2002) stiitzen diese Annahme: Sie konn-
ten nachweisen, dass bei einer Unterrichtsfrequenz von zwei Einheiten pro Woche stér-
kere Effekte erzielt werden konnten. Allerdings gab es in dieser Studie einige Lehrkrifte,
die das Programm mit hohem personlichen und zeitlichen Engagement umsetzten, was
die Effektivitit des Trainings wiederum erhoht haben konnte. Leider konnte die Imple-
mentierungsqualitit in dieser Studie nicht quantifiziert werden, somit wird der Einfluss
dieses Faktors in zukiinftigen Studien untersucht werden miissen.

Die hier eingesetzten Instrumente erfassen allesamt Faktoren auf der Ebene des (beo-
bachtbaren) Sozialverhaltens, die im Training nicht direkt geférdert werden. Es erscheint
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demnach sinnvoll, in zukiinftigen Effektivititsstudien zu erfassen, wie sich das Verhal-
tenstraining unmittelbar auswirkt, zum Beispiel tiber die Erfassung von Emotionswissen
(Emotionserkennung und -benennung), sozial-kognitiven Problemldsefertigkeiten und
moralischer Urteilsfihigkeit. Zudem sollte das Verhalten der Kinder vorher und nach-
her von unabhéngigen Beobachtern eingeschitzt werden, die nicht an der Trainingsum-
setzung beteiligt sind, um dessen Effektivitat verlasslicher einschétzen zu kénnen.

Es wurden mogliche Umgebungsbedingungen untersucht, die unsere Ergebnisse
beeinflusst haben konnten. Auf nationaler und Schulebene sowie unter Lehrkréften
gab es eine kontinuierliche Debatte iiber landesweite Leistungstests wihrend unserer
Studie und in der Folge ein erhdhter Druck auf die Schulen, die Leistungen ihrer Schii-
ler zu verbessern. Es kann deshalb angenommen werden, dass sozial-emotionales Ler-
nen unter diesem Druck gelitten hat, Lehrkréfte weniger motiviert waren und weniger
Aufmerksambkeit und Zeit fiir das Training {ibrig hatten. Der Trainingsabbruch zweier
Lehrkrifte aufgrund von berichteter Uberbelastung unterstiitzt diese Annahme.

4.2 Schlussfolgerungen fiir die Praxis

In dieser Effektivitatsstudie konnten einige positive Auswirkungen des Verhaltenstrai-
nings in der Grundschule belegt werden. So konnten sowohl Hinweise dafiir gefunden
werden, dass sich sozial-emotionale Probleme in den Trainingsklassen verringern als
auch angemessenes Sozialverhalten unterstiitzt wird. Auch gab es Hinweise auf eine
Abnahme von aggressivem Verhalten und Viktimisierung durch Gleichaltrige in den
Trainingsklassen. Zwar erstrecken sich die positiven Effekte nicht auf alle erfassten
Bereiche und Klassen, zudem sind die gefundenen Effektstérken klein, allerdings er-
scheinen sie besonders wertvoll aufgrund der 6kologischen Validitit dieser Studie. Die
Umsetzung des Trainings an den teilnehmenden Schulen entspricht mit hoher Wahr-
scheinlichkeit den Bedingungen in der Praxis, wie heute in Deutschland schulbasierte
Programme umgesetzt werden. Selbstverstindlich wire eine umfassende Aus-/ Fort-
bildung und Supervision der Lehrkrifte in diesen neuen Ansitzen nétig; diese An-
gebote miissten kontinuierlich und qualititsgeleitet von der Schulverwaltung (z. B.
Schulpsychologischen Diensten, Fortbildungseinrichtungen) erfolgen.

Von Seiten der Lehrkrifte wurde das Verhaltenstraining in der Grundschule gut
angenommen und von den meisten mit viel Engagement und Begeisterung umgesetzt.
Einige gaben an, das Training in ihren Regelunterricht aufnehmen zu wollen. Wie
die Lehrkrifte bestatigten, muss jedoch der zeitliche Aufwand fiir die Umsetzung des
Trainings (Zeit im Stundenplan frei machen) sowie dessen Vor- und Nachbereitung
vor Beginn beriicksichtigt werden. Dies setzt bei Einfithrung des Trainings eine um-
sichtige Zeitplanung, Absprachen im Kollegium, eine hohe Motivation der durchfiih-
renden Lehrkrifte und vor allem Unterstiitzung seitens der Schulleitung voraus.

Wie effektiv das Training langfristig ist (d. h. Effekte ein Jahr nach Trainingsab-
schluss), konnte bisher nicht untersucht werden, da Nacherhebungen noch ausstehen.
Ein solcher Nachweis wird Aufgabe nachfolgender Studien zu diesem Verhaltenstrai-
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ning sein. Zudem erscheint es sinnvoll, die Effektivitit des Verhaltenstrainings auch
an Schulen zu tiberpriifen, die es als Teil eines Mehrkomponentenprogramms in den
Regelunterricht aufnehmen und routinemaf3ig umsetzen (z. B. als Folgeprogramm
des Verhaltenstraining fiir Schulanfinger [Petermann, Natzke, Gerken, Walter, 2006;
Natzke u. Petermann, 2009]). Es ist zu erwarten, dass diese Form der Umsetzung die
Effektivitat und Nachhaltigkeit unseres Vorgehens erhoht (vgl. Hawkins et al., 2005).
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