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Praventionsprogramme

Faustlos: Evaluation eines Curriculums zur

Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen und

zur Gewaltpravention in der Grundschule

Das Thema Gewalt und Aggression unter Schiilern ist in
den letzten Jahren immer mehr ins Zentrum der Offent-
lichkeit und der wissenschaftlichen Diskussion gertickt.
Forschungsbefunden zufolge hat sich die Qualitit und
Schirfe der Gewalttdtigkeit erhoht und das Klima der
Gewalt an Schulen verandert (vgl. Briindel, 1994; Cierp-
ka, 1999; Hurrelmann, 1992). Die Ergebnisse deuten
zudem darauf hin, dass es keine allgemeine Zunahme
von aggressiven Handlungen bei Schiilern gibt, sondern
dass bei einer Minderheit von Kindern eine Verscharfung
der Intensitit von Gewalthandlungen zu verzeichnen ist
(Hurrelmann, 1994). Nach den Untersuchungen von
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Olweus (1995) in Norwegen fallen zwischen 5 und 10%
als notorische Angreifer (,,bullies”) auf. Bei weniger
strengen Mafstédben liegen die Zahlen im deutschspra-
chigen Raum zwischen 10 und 20% (Klipcera & Gastei-
ger-Klipcera, 1996). Die sich abzeichnende Entwicklung
verlangt zunehmend nach Losungen im Sinne von Inter-
vention und vor allem im Sinne von Prédvention, denn
Praventionskonzepte scheinen sowohl langfristig erfolg-
reicher als auch deutlich kostengiinstiger zu sein als
InterventionsmafBnahmen (vgl. Bruene-Butler, Hampson,
Elias, Clabby & Schuyler, 1997; Slaby, 1998; Thorn-
berry, Huizinga & Loeber, 1995).
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Die Priaventionsmalinahmen konnen sehr unterschied-
liche Ansatzpunkte haben (fiir eine Ubersicht vgl. Schick
& Ott, 2002). Sie konnen an der Entwicklung des Kin-
des ansetzen, die Erziehungskompetenzen der Eltern
starken, die ErzieherInnen und Lehrerlnnen in ihrer Be-
ziehungskompetenz fordern und das psychosoziale Um-
feld von Kindern und Familien positiv beeinflussen. Die
primére, universelle Pravention kann bereits bei den wer-
denden Eltern in der Schwangerschaftsphase ansetzen
oder Eltern erst spéter in der Erziehung ihrer Kinder un-
terstiitzen. Um synergistische Effekte zu erreichen, ist
eine Koordinierung der Mafinahmen und eine Vernetzung
der beteiligten Institutionen unerldsslich. Die Effektivitat
bei kombinierten Maflnahmen ist dementsprechend hoher
als ein Elterntraining oder ein Kindertraining allein
(Losel, 2002).

Praventive Strategien miissen vor allem diejenigen
erreichen, die eine Unterstiitzung dringend notwendig
haben. Der Zugang zu Hilfsangeboten féllt Familien, in
denen Gewalt vorkommt, aufgrund der Schamproblema-
tik und dem bestehenden Misstrauen gegeniiber 6ffentli-
chen Einrichtungen meist sehr schwer. Um diese Kinder
und Familien unterstiitzen zu konnen, miissen auch
auflerfamilire Mdoglichkeiten genutzt werden. Auf diese
Art und Weise erreicht man tiiber die Schulen immer die
Kinder. Manchmal gelingt es aber auch iiber die Kinder
die Familien in die MafBnahmen einzubeziehen. Um
moglichst viele Kinder — und v.a. auch Kinder aus be-
lasteten Familien — zu erreichen, wird daher von ver-
schiedener Seite empfohlen, Gewaltprédventionspro-
gramme an und in Schulen durchzufithren. Zudem sind
Schulen hervorragend fiir die Durchfiihrung langfristig
angelegter Curricula geeignet und ermoglichen ein direk-
tes und permanentes Umsetzen des Gelernten auf konkre-
te soziale Situationen (Henrich, Brown & Aber, 1999;
Walker et al., 1996; Weissberg & Greenberg, 1998).
Grundlegende Curricula zur Verbesserung der sozial-
emotionalen Kompetenzen, die iiber mehrere Jahre hin-
weg als sekundire, aullerfamilidre Sozialisationsschiene
eingerichtet werden, konnen durch interventive Trainings
zur Verbesserung des Sozialverhaltens bei Problemkin-
dern ergéinzt werden (Petermann et al. 1999).

In den letzten Jahren wurden im US-amerikanischen
Sprachraum einige hochstrukturierte und in curricularer
Form vorliegende langfristige Gewaltpraventions-Pro-
gramme entwickelt und entsprechend der von verschie-
dener Seite geduBerten Forderungen auch evaluiert (Ga-
iner, Webster & Champion, 1993; Weissberg & Green-
berg, 1998). Die Ergebnisse dieser Studien belegen die
aggressionsreduzierende und gewaltpriaventive Wirkung
der Programme. Die US-amerikanische Forschung im
Bereich des sozial-emotionalen Lernens machte es mog-
lich, dass das National Center for Missing and Exploited
Children in den USA folgende Leitlinien fiir sozial-
emotionales Lernen im Konsensusverfahren verabschie-
den konnte. Demnach sollten die Curricula:

* auf anerkannten Erziehungstheorien basieren

e auf das Alter, auf die padagogischen und ent-
wicklungspsychologischen Reifestufen des
Kindes abgestimmt sein

* Konzepte bereitstellen, die das kindliche
Selbstwertgefiihl erhohen, damit sie besser mit
allen moglichen Gefahren zurechtkommen und
sich schiitzen kdnnen

* mehrere Komponenten enthalten, die iiber Jahre
aufeinander aufbauen

*  durch qualifizierte Fortbildner vermittelt werden
und Rollenspiele beinhalten.

Zudem sollten Eltern, Lehrer, Schliisselinstitutionen
und das ganze Umfeld einbezogen werden.

Im deutschsprachigen Raum befindet sich die empi-
rische Forschung in diesem Bereich im Aufbruch. Pe-
termann et al. (2002) konnten nach der Durchfithrung
eines Verhaltenstrainings, das u.a. die Emotionsregulie-
rung bei den Kindern fordern sollte, bei Schuleinsteigern
in einer kontrollierten Studie signifikante Effekte im
Verhalten der Kinder (Lehrereinschitzungen) feststellen.
Das Durchlaufen von 26 ausgearbeiteten Trainingssit-
zungen in geschlossenen Klassen fiihrte zu verbessertem
Sozialverhalten und zu weniger Aufmerksamkeitsstorun-
gen bei den Schulanfangern. Mit der finanziellen Unter-
stiitzung des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg konnte eine entsprechende Evaluati-
onsstudie zum Gewaltpraventionsprogramm ,,Faustlos*
durchgefiihrt werden.

Methode

Das ,,Faustlos“-Curriculum

Mit ,,Faustlos™ (Cierpka, 2001) liegt erstmals ein ausge-
arbeitetes, deutschsprachiges Curriculum zur Pravention
aggressiven und gewaltbereiten Verhaltens bei Kindern
vor, das speziell fiir den Einsatz an Grundschulen konzi-
piert ist. ,,Faustlos“ ist die deutschsprachige Version des
vom Committee for Children entwickelten und evaluier-
ten Curriculums ,,Second Step* (Beland, 1988a, 1988Db).
Die Inhalte von ,,Faustlos* sind aus Forschungsbefunden
und entwicklungspsychologischen Theorien zu den Defi-
ziten aggressiver Kinder abgeleitet. Demnach fehlen ag-
gressiven Kindern Kompetenzen in den Bereichen Empa-
thiefihigkeit, Impulskontrolle und Umgang mit Arger
und Wut (vgl. zusammenfassend Cierpka, 2001). Ent-
sprechend dieser Befunde sind die 51 Lektionen des
Curriculums in die drei Einheiten Empathieforderung,
Impulskontrolle und Umgang mit Arger und Wut unter-
teilt. ,,Faustlos® wird von Lehrerinnen und Lehrern un-
terrichtet, die vorab an einer Fortbildung teilgenommen
haben. Im Mittel wird alle zwei Wochen eine Lektion
unterrichtet. Der ,,Faustlos“-Unterricht beginnt in der
ersten Klasse und wird bis zur dritten Klasse fortgefiihrt.
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Fiir den praktischen Unterricht stehen in einem mehrstu-
figen Prozess optimierte und adaptierte Materialien zur
Verfiigung.

Studiendesign und Stichprobe

Der vorliegenden Untersuchung liegt ein Pré-Post-Kon-
troll-Gruppen-Design zugrunde. Dargestellt werden die
Entwicklungen von der Pra-Erhebung im Friithjahr 1999
bis zur Post-Befragung im Herbst 2000!, als die Lehre-
rinnen durchschnittlich 35 Lektionen und somit fast alle
der fiir die zweite Klasse vorgesehenen Unterrichtsstun-
den unterrichtet hatten. Die Untersuchungsstichprobe
setzte sich aus insgesamt 21 Grundschulen aus den
Schulbezirken Heidelberg und Mannheim zusammen. 14
Grundschulen (30 Klassen) wurden nach dem Zufalls-
prinzip zu einer Experimentalgruppe (EG), sieben
Grundschulen (14 Klassen) zu einer Kontrollgruppe (KG)
zusammengefasst. Neben den Eltern wurden auch die
Lehrerinnen und jeweils zwei Kinder pro Klasse (ein
Maidchen, ein Junge) befragt, die zuféllig ausgewéhlt
wurden und fiir die eine Einverstindniserkldrung der El-
tern vorlag. Wéhrend die Kinder jeweils per strukturier-
tem Interview befragt wurden, wurde den Eltern und den
Lehrkréften jeweils ein spezifischer Fragebogen vorgege-
ben. Bei der Post-Erhebung gaben 335 Eltern einen
auswertbaren Fragebogen zuriick (238 aus der EG, 97 aus
der KG). Insgesamt konnten bei der Post-Erhebung 56
Kinder wieder befragt werden (37 aus der EG, 19 aus der
KG) und 23 Lehrerinnen bearbeiteten auch bei der Post-
Befragung ihren Fragebogen wieder (16 aus der EG, 7
aus der KG). Dies entspricht einer Riicklaufquote von
47% fiir die Eltern-Fragebogen, 64% fiir die Kinder-
interviews und 66% fiir die Lehrerinnen-Fragebogen. Fiir
64% der Kinder lagen Daten fiir beide Messzeitpunkte
vor. Bei der Post-Befragung waren 17% der Kinder 5-6
Jahre alt, 74% der Kinder waren zwischen 7 und 8 Jahre
alt und 7% waren élter als 8 Jahre. Insgesamt lagen fiir
161 Méadchen und 174 Jungen fiir beide Messzeitpunkte
Daten vor.

Wie die Ergebnisse der Gruppenvergleiche anhand
der soziodemographischen Daten zeigten, unterschieden
sich die Kontroll- und die Experimentalgruppe nur hin-
sichtlich der Geschlechtsverteilung der Kinder (2 (1)
=10.36, p=.001) und des Schulabschlusses der Miitter

I Nach der zweiten Klasse kam es in vielen Schulen zu einem
Wechsel der Klassenlehrerin. Mit diesem Wechsel ging eine selekti-
ve Stichprobenreduktion einher. Die Kinder, fiir die auch fiir den
abschlieBenden Messzeitpunkt (Sommer 2001) Daten vorlagen,
unterschieden sich (im Unterschied zu allen anderen Messzeitpunk-
ten) bereits bei der Pra-Erhebung signifikant hinsichtlich des Ausma-
Bes an Verhaltensauffalligkeiten. Aufgrund dieser unterschiedlichen
Ausgangsbedingungen und des suboptimalen Stichprobenumfanges
wurden die Daten des letzten Messzeitpunktes aus den Analysen
ausgeschlossen.

(x2 (5)=11.29, p=.046) signifikant voneinander. Im
Unterschied zur Experimentalgruppe waren in der Kon-
trollgruppe mehr Jungen als Médchen und das Bil-
dungsniveau der Miitter in der Experimentalgruppe war
héher als in der Kontrollgruppe.

Im Gegensatz zu Curricula, die nur {iber einen Zeit-
raum von einigen Monaten eingesetzt werden, sind lang-
fristige, liber einige Jahre laufende Curricula mit allen
Schwierigkeiten der Durchfiihrungsvaliditit behaftet.
Wihrend der Implementierungsphase kann es zu vielfdl-
tigen strukturellen Verdnderungen an den Schulen kom-
men, so dass die Rahmenbedingungen fiir eine experi-
mentelle Studie nur unzureichend stabil gehalten werden
konnen. So war die unbefriedigende Riicklaufquote bzgl.
der Kinderinterviews vor allem darauf zuriickzufiihren,
dass einige Kinder bei der Post-Erhebung nicht mehr in
ihrer Klasse waren (z.B. weil die Familie verzogen war,
weil Kinder zuriickgestuft wurden oder weil “Faustlos-
Kinder” nach der zweiten Klasse in andere dritte Klassen
gewechselt hatten). Eingehendere Analysen zeigten, dass
diese Ausfille von Versuchspersonen nicht mit systema-
tischen, die Ergebnisse beeinflussenden Effekten, einher-
gingen. So wurden weder anhand der soziodemographi-
schen Daten noch anhand der Angaben der Eltern und
Kinder zum Verhalten und Erleben der Kinder signifi-
kante Unterschiede zwischen den ,,drop-out Kindern* und
den Kindern gefunden, fiir die ein kompletter Datensatz
vorlag.

Forschungsziele

In den Pilotstudien zum Original-Curriculum konnte be-
reits gezeigt werden, dass sich Second Step forderlich
auf die unterrichteten “violence prevention skills”
(Beland, 1988b, S.3) wie z.B. die Vorhersage von Kon-
sequenzen, Arger-Management und Brainstorming-
Féhigkeiten auswirkte. Auch mit der ersten deutschspra-
chigen Version des Curriculums verbesserten sich die
sozialen Kompetenzen der Kinder und sie lehnten ag-
gressive Verhaltensweisen als Mittel der Konfliktlosung
verstarkt ab (vgl. Hahlweg, Hoyer, Naumann & Rusch-
ke, 1998). Grossman et al. (1997; vgl. auch Frey,
Hirschstein & Guzzo, 2000) fanden in ihrer Untersu-
chung, dass die Teilnahme an Second Step korperliche
und verbale Aggressionen der Kinder verminderte und zu
einer Steigerung prosozialer und neutraler Interaktionen
fiihrte. In der vorliegenden Studie wurde das bisherige
Untersuchungsspektrum zum einen dadurch erweitert,
dass auch geschlechtsspezifische Effekte des Faustlos-
Curriculums untersucht wurden. Zum anderen wurden
neben den Effekten auf der Verhaltensebene auch mogli-
che Auswirkungen auf die emotionale Befindlichkeit der
Kinder iiberpriift, wobei vor allem die emotionalen As-
pekte fokussiert werden sollten, fiir die ein Zusammen-
hang mit aggressivem Verhalten angenommen werden
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kann. So wird z.B. im Rahmen psychoanalytischer
Theorien, aus bindungstheoretischer Sicht und auch
innerhalb lerntheoretischer Ansétze eine Verbindung
zwischen Aggression und Angstlichkeit postuliert (vgl.
z.B. Bandura, 1986; Bowlby, 1973; Freud, 1936). In
zahlreichen Studien konnte belegt werden, dass aggressi-
ves Verhalten negativ mit Empathie korreliert ist (vgl.
z.B. Miller & Eisenberg, 1988), und eine Vielzahl von
Autoren bringt das Selbstwertgefiihl von Kindern in
einen engen Zusammenhang mit deren aggressiven Ver-
halten (vgl. z.B. Cierpka, 1999).

Erhebungsverfahren

Das Ausmal} an Verhaltensproblemen der Kinder schétz-
ten die Eltern mit der deutschsprachigen Version der
Child Behavior Checklist ein (Dopfner, Schmeck &
Berner, 1994; zu den Testgiitekriterien vgl. Dopfner,
Schmeck, Berner, Lehmkuhl & Poustka, 1994,
Remschmidt & Walter, 1990). Zur Messung der sozialen
Kompetenzen der Kinder wurden die leicht modifizierten
Skalen “Selbstkontrolle” (a=.76, 8 Items), “Selbstbe-
hauptung” (a=.79, 8 Items), “Perspektiveniibernah-
me/Sozialkontakt” (a=.78, 8 Items) und “Kooperati-
on/Soziale Regeln” (a=.79, 8 Items), des Heidelberger
Kompetenz-Inventars (HKI, Holtz, Eberle, Hillig &
Marker, 1998) eingesetzt.

Fiir die Erfassung der Effekte aus der Perspektive der
Kinder wurde aus verschiedenen Fragebdgen ein struktu-
riertes Interview zusammengestellt. Zu diesem Zweck
wurden die Originalitems meist leicht modifiziert (z.B.
in die “Du-Form” transformiert), und aus inhaltlichen
und zeitlichen Griinden wurde auf einige Items verzich-
tet. Das so konstruierte Interview wurde iiber den gesam-
ten Untersuchungszeitraum unveridndert beibehalten. Zur
Erfassung der Empathiefahigkeit wurden Items des Fra-
gebogens zur Erfassung von Empathie (FEAS) vorgege-
ben (vgl. Meindl, 1998). Die 30 Items umfassende Em-
pathieskala hatte beim ersten Messzeitpunkt eine interne
Konsistenz von a=.78. Das Selbstwertgefiihl und die
Kompetenzeinschitzungen der Kinder wurden mit einer
deutschsprachigen Version des Self-Perception Profile
for Children (SPP) von Harter (1985) erfasst. Fiir die
vorliegende Studie wurden nur die von Schick (2000)
iiberarbeiteten Skalen “Akzeptanz durch Peers” (a=.50, 6
Items), “Selbstsicherheit im Verhalten” (a=.54, 6 Items)
und “Selbstwertgefiih]” (a=.64, 8 Items) eingesetzt. Zur
Erfassung des aggressiven Verhaltens der Kinder wurde
der Erfassungsbogen fiir aggressives Verhalten in konkre-
ten Situationen (EAS, Petermann & Petermann, 1996)
verwendet. Der EAS ist fiir Kinder im Alter von 9 bis
13 Jahren konzipiert und liegt in geschlechtsspezifischen
Versionen mit jeweils 22 Items vor (EAS-J und EAS-
M). In der vorliegenden Studie wurden alle Items beibe-
halten und fiir die EAS-J eine interne Konsistenz von

a=.82, fir die EAS-M e¢ine interne Konsistenz von
0=.83 bestimmt. Die Angstlichkeit der Kinder wurde
mit Items der von Schick (2000) iiberarbeiteten Version
der General Anxiety Scale for Children (GASC, Sara-
son, Davidson, Lighthall, Waite & Ruebush, 1971)
erhoben. Aus den insgesamt 32 Items wurden faktoren-
analytisch die drei Skalen "Verletzungsangstlichkeit"
(a=.79, 8 Items), "Angst vor Schlimmem" (a=.75, 7
Items) und "Kontrollverlustangst" (a=.72, 5 Items)
gebildet.

Um die Effekte des Curriculums auch aus der Per-
spektive der Lehrerinnen zu erfassen, wurden diesen die
sechs Subskalen “Ausmal} der Cliquenbildung” (a=.75,
10 Items), “Hilfsbereitschaft” (a=.78, 8 Items), “Ag-
gressionen gegen Mitschiiler” (a=.83, 7 Items), “Dis-
kriminierung von Mitschiilern” (a=.82, 6 Items), “Zu-
friedenheit mit den Mitschiilern” (a=.81, 9 Items) und
“Konkurrenzverhalten von Mitschiilern” (a=.78, 7 I-
tems) aus den Landauer Skalen zum Sozialklima fiir 4.
bis 13. Klassen (LASSO 4-13, Saldern & Littig, 1987)
vorgegeben. Mit einem eigens entwickelten Fragebogen
wurde zudem erfasst, inwieweit sich die Lehrerinnen an
die Vorgaben des “Faustlos”-Curriculums hielten. Ab-
schlieBend beurteilten die Lehrerinnen das gesamte Cur-
riculum.

Ergebnisse

Wie die in Tabelle 1 dargestellten Ergebnisse zur Durch-
fiihrungsqualitdt zeigten, hatten sich die Lehrerinnen
weitgehend an die zentralen Vorgaben des Curriculums
gehalten. Auffillig war allerdings, dass die Modellrol-
lenspiele nicht konstant durchgefiihrt wurden. Die andere
Auffilligkeit bezog sich auf das Verteilen der Arbeits-
blatter. In den Supervisionssitzungen wurde allerdings
besprochen, dass die Lehrerinnen die Arbeitsblitter zum
einen fiir nicht hilfreich hielten und zum anderen auf-
grund ihrer Erfahrung davon ausgingen, dass die Bear-
beitung fiir die Eltern einen Arbeitsaufwand darstellen
wirden, den sie nicht auf sich nehmen wiirden. Auf-
grund dieser Expertinnen-Einschétzungen wurde be-
schlossen, die Arbeitsblitter nicht in die endgiiltige
Fassung der Materialien aufzunehmen.

Die Entwicklung der Kinder aus deren eigener Per-
spektive wurde mittels zweifaktorieller Varianzanalysen
mit Messwiederholung iiberpriift. Wie die in Tabelle 2
aufgefiihrten Ergebnisse zeigen, wurde die GruppexZeit-
Interaktion fiir die GASC-Skala “Kontrollverlustangst”
signifikant. Diese Signifikanz ist darauf zurlickzufiihren,
dass sich die Kontrollverlustingste der Kinder nur in der
Experimentalgruppe signifikant (F.35=5.40, p=.026)
und mit einem schwachen bis mittleren Effekt (772:.13)
verringerten. Beziiglich der Akzeptanz durch Peers und
der Aggressivitit der Madchen zeigten sich signifikante
Gruppeneffekte und fiir die Aggressionsskalen der Mad-
chen und der Jungen wurde zudem der Zeit-
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Items
M SD
1. Ich habe vor jeder Lektion den Vorbereitungsteil gelesen 1.36 .63
2. Ich habe den Kindern das jeweilige Foto gezeigt und die Geschichte dazu erzahlt 1.29 47
3. Ich habe alle dazugehdrigen Fragen gestellt und mit den Kindern diskutiert 1.86 .66
4. Ich habe die Modellrollenspiele (©) vorgefiihrt 2.43 .76
5. Die Kinder haben entsprechend den Anweisungen jeweils ein Rollenspiel (bzw. eine Ubung) durch-|[ 1.93 .73
geflihrt
6. Ich habe mit den Kindern jeweils Méglichkeiten der Ubertragung des Gelernten erarbeitet 1.86 77
7. Ich habe den Kindern jeweils die Arbeitsblétter mit nach Hause gegeben 3.00 1.08
8. Zu wieviel Prozent haben Sie sich an die Vorgaben des FAUSTLOS-Curriculums gehalten? 73.93 | 12.43
l=immer 2=meistens 3=manchmal 4=nie
Tabelle 2. Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalysen mit Messwiederholung mit den Selbsteinschdtzungen der
Kinder als abhdngigen Variablen
Fragebogen zur Erfassung von Empathie (FEAS) min=1, max=2
Mittelwerte F-Werte Etd’ (Z)
Abhiingige Variablen EG (n=37) KG (n=19)
pri post pri post G VA GxZ| EG| KG
Empathie 1.78 [ 1.81 1.75 | 1.75 1.87 47 25 1.04] .00
Self-Perception Profile for Children (SPP) min=1, max=4
Mittelwerte F-Werte Etd’ (Z)
Abhiingige Variablen EG (n=37) KG (n=19)
prd | post prii post G Z GxZ| EG| KG
Akzeptanz durch Peers 2.62 | 2.72 2.94 | 3.08 ]| 4.80" [ 1.00 .03 .01] .06
Selbstsicherheit im Verhalten 2.77 | 2.76 2.71 2.82 .00 23 .33 .00] .03
Selbstwertgefiihl 3.08 | 3.18 | 3.15 | 3.09 .00 .06 .85 1.03] .01
Erfassungsbogen fiir aggressives Verhalten in konkreten Situationen (EAS) min=1, max=3
Mittelwerte F-Werte Etd’ (Z)
Abhiingige Variablen EG (n=20n=17) | KG (n.=101~9
pri post pri post G VA GxZ| EG| KG
Aggression der Mddchen 1.51 1.34 1.26 1.14 4.26" | 4.71" .14 23] .15
Aggression der Jungen 1.56 1.29 1.59 1.46 .82 4.50" .58 .59 .04
General Anxiety Scale for Children (GASC) min=1, max=2
Mittelwerte F-Werte Etd’ (Z)
Abhiingige Variablen EG (n=37) KG (n=19)
prd | post prii post G Z GxZ| EG| KG
Verletzungséingstlichkeit 1.42 | 1.50 1.49 1.54 .55 1.97 11 06| .03
Angst vor Schlimmem 1.56 | 1.62 1.67 1.71 1.89 .62 .03 .02 .01
Kontrollverlustangst 1.28 | 1.18 1.14 1.21 .82 .17 4.63" ] .13] .06

EG=Experimentalgruppe KG=Kontrollgruppe G=Gruppe Z=Zeit ‘=p=.05 ""=p=.01 """=p=.001
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Tabelle 3. Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalysen mit Messwiederholung anhand der elterlichen Verhaltens-
beurteilungen
Child Behavior Checklist (CBCL) T-Werte
Mittelwerte F-Werte Etd’ (Z)
Abhdingige Variablen EG (n=238) | KG (n=97)
pri post pri | post G zZ GxZ7Z EG | KG
Sozialer Riickzug 53.84 | 53.62 ] 53.16 | 53.41 .44 .00 .57 .00 | .00
Korperliche Beschwerden 53.78 | 53.53 ] 53.13 | 53.63 .20 13 1.17 .00 .01
Angst/Depressivitiit 53.87 | 52.96 | 52.87 | 53.28 23 .68 4.74" .03 .01
Soziale Probleme 51.94 [ 51.99 | 52.04 | 52.00 .01 .00 .03 .00 .00
Schizoid/Zwanghaft 52.72 ] 52.41 ] 52.39 | 51.97 .52 1.24 .03 .00 | .01
Aufmerksamkeitsstorungen 52.37 | 52.46 | 52.63 | 52.26 .00 .25 .66 .00 .01
Delinquentes Verhalten 53.10 | 52.00 | 53.79 | 52.10 45 19.35™ .89 .05 .08
Aggressives Verhalten 52.65 | 51.75 ] 53.09 | 52.20 .52 13.06™ .00 .06 .03
Internalisierungsstorungen 49.24 | 47.56 | 47.90 | 48.39 .05 1.35 4.54" .04 .00
Externalisierungsstorungen 46.72 | 43.88 | 47.10 | 45.95 1.21 |]20.88™ 3.71 .16 .02
CBCL-Gesamtwert 47.01 | 44.18 | 47.00 | 45.70 40 [ 20.37™ 2.82 14 ] .02
Heidelberger Kompetenz-Inventar (HKI) min=1, max=4
Mittelwerte F-Werte Etd’ (Z)
Abhdingige Variablen EG (n=238) | KG (n=97)
pri post pri | post G zZ GxZ7Z EG | KG
Selbstkontrolle 3.06 | 3.17 3.07 | 3.19 .07 22.36™ .04 .07 | .08
Selbstbehauptung 3.11 3.17 3.14 | 3.25 1.45 | 12.64™ 1.55 .02 | .08
Perspektiveniibernahme 3.15 3.28 3.23 | 3.31 1.26 | 17.73™ .93 .09 .04
Kooperation/Soziale Regeln 3.09 3.26 3.12 | 3.29 41 49.25™ .00 .16 .15
EG=Experimentalgruppe KG=Kontrollgruppe G=Gruppe Z=Zeit “=p=<.05 “"=p=<.01 “"=p=<.001

faktor signifikant. Die Gruppeneffekte sind so zu inter-
pretieren, dass sich die Kinder in der Kontrollgruppe von
ihren Peers akzeptierter fithlten als die Kinder in der
Experimentalgruppe, und dass sich die Madchen in der
Experimentalgruppe als aggressiver einschétzten, als die
in der Kontrollgruppe. Die signifikanten Zeiteffekte
verwiesen auf eine Reduktion aggressiver Verhaltenswei-
sen unabhéngig von der Gruppenzugehorigkeit.

Auch die Entwicklung der Kinder aus der Perspekti-
ve der Eltern wurde mittels zweifaktorieller Varianzana-
lysen mit Messwiederholung tiberpriift. Die Ergebnisse
dieser Analysen sind in Tabelle 3 zusammengefasst. Wie
an den GruppexZeit-Interaktionen abzulesen ist, zeigten
sich fiir die CBCL-Skalen “Angst/Depressivitit” und
“Internalisierungsstorungen” signifikante Interaktionsef-
fekte. Fiir einige CBCL-Skalen und fiir alle Kompetenz-
einschatzungen wurde zudem der Zeitfaktor signifikant.
Die vertiefenden Analysen machten deutlich, dass das
Ausmal} an Angst/Depressivitit und Internalisierungssto-
rungen nur bei den Kindern in der Experimentalgruppe
signifikant zuriickgegangen war (Angst/Depressivitit:
F230=7.28, p=.007, n°=.03); Internalisierungsstorun-

gen: F(1230=9.85, p=.002, 1°=.04), wihrend sich in der
Kontrollgruppe ein tendenzieller Anstieg abzeichnete.
Dies ist vor allem deshalb bemerkenswert, weil sich
hier, wenn auch nur schwache, “Faustlos”-Effekte zeig-
ten, die die Eltern am Verhalten ihrer Kinder zuhause
bemerkten. Dieses Ergebnis ist somit ein Beleg fiir den
von “Faustlos” angestrebten Transfer des Gelernten.

Die Entwicklung der Kinder anhand der Angaben der
Lehrerinnen zum Klassenklima wurden ebenfalls mittels
zweifaktorieller Varianzanalysen mit Messwiederholung
gepriift. Wie Tabelle 4 zu entnehmen ist, zeigten sich bis
zur abschliefenden Datenerhebung anhand der Lehrerin-
nenangaben jedoch keine signifikanten Interaktionseffek-
te. Signifikant wurde nur der Zeiteffekt bzgl. der Skala
“Diskriminierung von Mitschiilern”. Die Diskriminie-
rung von Mitschiilern hatte somit bis zur zweiten Klasse
in beiden Gruppen nachgelassen.

In weiteren Analyseschritten wurde untersucht, ob
Jungen und Médchen in unterschiedlichem Ausmall von
den “Faustlos”-Lektionen profitieren. Die zu diesem
Zweck durchgefiihrten dreifaktoriellen Varianzanalysen
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Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalysen mit Messwiederholung mit den Beurteilungen der Lehre-

Landauer Skalen zum Sozialklima (LASSO) min=1, max=4
Mittelwerte F-Werte Etd’ (Z)
Abhiingige Variablen EG (n=16) KG (n=7)

pri post pri post G Z |GxZ| EG | KG

Ausmaf; der Cliquenbildung 2.28 | 2.17 246 | 2.42 | 1.11] .37 .08 .05 [ .01
Hilfsbereitschaft 291 | 3.11 2.70 | 2.83 ] 2.22] 2.07| .11 A8 1 .10
Aggressionen gegen Mitschiiler 2.14 | 1.99 2.71 2.31 ] 2.99] 4.01 .81 .07 .52
Diskriminierung von Mitschiilern 2.34 | 2.13 2.80 | 2.47 | 3.61] 7.59"| .38 28 .39
Zufriedenheit mit den Mitschiilern 3.04 | 3.18 2.89 | 2.98 96 | .73 .03 .07 .05
Konkurrenzverhalt. von Mitschiilern 2.03 | 2.19 2.23 2.31 g4 1 1141 .12 17 .02

EG=Experimentalgruppe KG=Kontrollgruppe G=Gruppe Z=Zeit "=p=.05 ""=p=.01 """=p=.001

(GruppexZeitxGeschlecht) mit Messwiederholung an-
hand der Angaben der Kinder ergaben keine signifikanten
Dreifach-Interaktionen. Aus der Perspektive der Kinder
lieBen sich somit keine geschlechtsspezifischen Effekte
nachweisen, was allerdings durch die teilweise sehr
geringen Subgruppengréfen mitbedingt sein mag. Wur-
den die Analysen mit den Verhaltensbeurteilungen der
Eltern gerechnet, so wurden die Dreifach-Interaktionen
fiir die libergeordnete CBCL-Skala “Externalisierende
Storungen” (F(1323=7.24, p=.008) und fiir die HKI-
Skalen “Selbstbehauptung” (F(1:32=4.12, p=.043), “Per-
spektiventibernahme” (F(1:322=5.12, p=.024) und “Ko-
operation/Soziale Regeln” (F(1:322=8.55, p=.004) signi-
fikant. Weitergehende Analysen machten deutlich, dass
das Ausmal an Externalisierungsstdrungen bei den Jun-
gen in beiden Gruppen abgenommen hatte (EG:
F(1;104)=21.87, p=000, 772:'17; KG F(1;52)=8.04,
p=.006, n°=.12), wihrend bei den Midchen nur in der
Experimentalgruppe eine signifikante Reduktion an
Externalisierungsstorungen zu verzeichnen war
(F:125=22.50, p=.000, 1’=.15). In der Kontrollgruppe
hatten die Externalisierungsstdrungen hingegen in einem
nicht signifikanten Ausmall zugenommen. Dieses Ver-
anderungsmuster zeigte sich auch bzgl. der Féhigkeit zur
Perspektiveniibernahme und der Kooperationsfahigkeit
bzw. des Einhaltens von sozialen Regeln. Bei den Jun-
gen steigerte sich die Fahigkeit zur Perspektiveniiber-
nahme sowohl in der Experimentalgruppe (Fi.i06=
12.39, p=.001, n’=.11) als auch in der Kontrollgruppe
(F:62=9.79, p=.003, n’=.14). Bei den Midchen lieB
sich nur in der Experimentalgruppe eine signifikante
Steigerung feststellen (F(1.12=10.81, p=.001, 1°=.08).
Das kooperative Verhalten der Jungen verbesserte sich
ebenfalls in beiden Gruppen (EG: F(i;106=15.45, p=.000,
1'=.13; KG: F.=22.96, p=.000, 1°=.27), wihrend es
bei den Méadchen nur in der Experimentalgruppe zunahm
(Fa:125=28.81, p=.000, 1°=.19). Das Selbstbehaup-
tungsvermogen steigerte sich aus der Sicht der Eltern nur
bei den Jungen in der Kontrollgruppe (F.6=13.72,

p=.000, 1°=.18). Jungen scheinen somit hinsichtlich der
Externalisierungsstorungen, der Perspektiveniibernahme-
fahigkeit und des kooperativen Verhaltens sowohl vom
Regelunterricht als auch von den “Faustlos”-Lektionen
zu profitieren, wiahrend die Madchen in diesen Bereichen
durch den Regelunterricht nicht ausreichend gefordert zu
werden scheinen.

Neben der oben beschriebenen Effektivititspriifung
wurden die Lehrkrifte, die “Faustlos” unterrichtet hatten
abschliefend um eine Gesamtbeurteilung des Curricu-
lums gebeten. Insgesamt bearbeiteten 30 Lehrerinnen die
zu diesem Zweck vorgegebenen Fragen. Die Ergebnisse
dieser abschliefenden Gesamtbeurteilung sind in Tabelle
5 wiedergegeben.

Wie Tabelle 5 zu entnehmen ist, beurteilten die Leh-
rerinnen die Unterrichtsmaterialien und die Rollenspiele
durchweg als sehr gut bis gut. Sowohl ihnen als auch
den Schiilerinnen und Schiilern gefiel das Curriculum
insgesamt gut bis sehr gut. Durch die Faustlos-Lektio-
nen habe sich das Sozialverhalten der Schiilerinnen und
Schiiler verbessert, und auch bzgl. deren aggressiven
Verhaltens zeigten sich aus der Sicht der Lehrerinnen
positive Effekte. Die insgesamt sehr positive Gesamtbe-
urteilung des Curriculums durch die Lehrerinnen zeigte
sich auch darin, dass 77% der Lehrerinnen angaben,
“Faustlos” auch in ihren nédchsten Klassen einzusetzen.
Dies vor allem deshalb, weil sich die Lektionen deutlich
spiirbar auf das Klassenklima und das Sozialverhalten
ausgewirkt hitten, was sich wiederum positiv im Lern-
klima niederschlagen wiirde. Aufgrund dieser positiven
Gesamteinschétzungen hatten 77% der Lehrerinnen
“Faustlos” ihren Kolleginnen und Kollegen weiteremp-
fohlen. Bemerkenswert waren zudem die Anmerkungen
einiger Lehrerinnen, die “Faustlos” auch als “Hilfe und
Bereicherung” fiir sich selbst empfanden. Sie forderten,
dass das Curriculum ,,im Bildungsplan von Grund- und
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Tabelle 5.

Ergebnisse der abschliefienden Beurteilung des Curriculums durch die Lehrerinnen

Beurteilungskriterien

. 1
min=1, max=5

Verstdndlichkeit des Handbuches 1.50 .63
Eignung des Handbuches zur Vermittlung von Hintergrundwissen 1.63 .61
Eignung des Handbuches als Hilfe fiir die Vorbereitung der Lektionen 1.83 .70
Eignung des Handbuches als Hilfe fiir das Unterrichten der Lektionen 1.90 .80
Verstédndlichkeit des Anweisungsheftes 1.62 .62
Eignung des Anweisungsheftes als Hilfe zur Durchfiihrung der Lektionen 1.83 .66
Altersangemessenheit der Sprache bzw. der Geschichten im Anweisungsheft 2,14 1 .79
Realititsndhe der Rollenspiele im Anweisungsheft 1.97 .63
Handhabbarkeit des Anweisungsheftes wihrend des Unterrichtens 2.18 17
Bildqualitdt der Photofolien 2.20 .92
Aussagekraft (Eindeutigkeit) der Photofolien 2.07 .69
Realitatsnidhe der Photofolien 1.80 .55
Realitdtsndhe der Beispielsituationen in den Rollenspielen L.77 57
Verstindlichkeit der Situationen in den Rollenspielen 1.79 .62
Effektivitdt der Rollenspiele (in Hinblick auf die Lernziele) 231 .66

. 2
min=1, max=4

Wie gut eignen sich die Photofolien als Unterrichtsmedium? 1.93 .69
Wie gut eignen sich die Rollenspiele zur Vermittlung der jeweiligen Lektionsinhalte? 1.93 58
Wie gut unterstiitzt fithlten Sie Sich von Seiten der ProjektmitarbeiterInnen? 1.93 .66
Wie gut gefallt Threr Meinung nach den SchiilerInnen das FAUSTLOS-Programm? 1.70 | .60
Wie gut gefillt Thnen personlich das FAUSTLOS-Curriculum? 1.57 57
Wie gut eignet sich FAUSTLOS dafiir, das Sozialverhalten der SchiilerInnen zu verbessern? L.77 57
Wie gut eignet sich FAUSTLOS dafiir, aggressives Verhalten der SchiilerInnen zu verhindern? 2.14 | .64
min=1, max=4>

Hat sich das Sozialverhalten der SchiilerInnen Ihrem Eindruck nach verbessert? 1.90 49
Wurde Threm Eindruck nach aggressives Verhalten der SchiilerInnen verhindert? 2.31 81
Ja Nein

Werden Sie FAUSTLOS iiber den Projektzeitraum hinaus in weiteren Klassen unterrichten? 77% | 23%
Haben Sie FAUSTLOS einer Kollegin oder einem Kollegen weiterempfohlen? T1% | 23%

! 1=sehr gut, 2=cher gut, 3=mittelméBig, 4=cher schlecht, 5=sehr schlecht

% 1=sehr gut, 2=cher gut, 3=cher nicht so gut, 4=gar nicht gut
3 1=ja, sehr, 2=ja, ein bisschen, 3=nein, eher nicht, 4=nein, gar nicht

Hauptschulen verankert” sein sollte, und wiinschten sich
weitere, vertiefende Fortbildungen zum Thema.

Diskussion

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass durch die
“Faustlos”-Lektionen vor allem aus der Sicht der Eltern
Verhaltensinderungen der Kinder angestoBen wurden.
Bemerkenswert waren hier die durch signifikante Grup-
pexZeit-Interaktionen angezeigten Entwicklungsunter-

schiede bzgl. der Angst/Depressivitdt und der Internali-
sierungsstorungen der Kinder. Nur die “Faustlos”-Kinder
legten ihre dngstlich/depressiven Verhaltensweisen zu-
nehmend ab und wirkten auf ihre Eltern weniger zuriick-
gezogen und scheu, wihrend dies durch den Regelunter-
richt nicht erreicht wurde. Hier zeigten sich somit deutli-
che Transfereffekte des Curriculums, denn die Eltern be-
urteilten das ausserschulische Verhalten ihrer Kinder.
Dies ist auch insofern bemerkenswert, als Grossman et
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al. (1997), die in ihrer Untersuchung ebenfalls die
CBCL ceinsetzten, keine Verhaltensdnderungen aus der
Sicht der Eltern feststellen konnten. In der Grossman-
Studie wurden die insgesamt 30 Lektionen allerdings
innerhalb eines Zeitraums von sechs Monaten unterrich-
tet, wihrend die Lektionen in der vorliegenden Untersu-
chung iiber einen Zeitraum von 18 Monaten verteilt
waren. Moglicherweise brauchen die Kinder somit aus-
reichend Zeit, um mit den neuen Verhaltensweisen zu
experimentieren und sie Schritt fiir Schritt in ihr Alltags-
leben zu integrieren.

Die Angstlichkeit betreffend korrespondierten die
Einschitzungen der Eltern mit denen der Kinder. Die
“Faustlos”-Kinder schétzten ihre “Kontrollverlustdngste”
im Unterschied zu den Kindern in der Vergleichsgruppe
bei der abschlieBenden Befragung als signifikant geringer
ein. Betrachtet man die Items der entsprechenden Skala,
so kann der Effekt dahingehend interpretiert werden, dass
die “Faustlos”-Kinder in vermeintlich unkontrollierbaren
und bedngstigenden Situationen (z.B. bei Arztbesuchen
oder bei Gewittern) ihre Gefiihle besser verbalisieren
konnten (was ein Hauptfokus der Empathielektionen ist),
die in den Lektionen zur Impulskontrolle erlernten Prob-
lemldseschritte anwendeten und Beruhigungstechniken
benutzten, die in den Lektionen zum Umgang mit Arger
und Wut eingefiihrt werden.

Entgegen der weit verbreiteten Annahme, Médchen
hitten hinsichtlich sozialer Kompetenzen (wie z.B. Ein-
fiihlungsvermdgen, Anpassungsfahigkeit usw.) einen
Sozialisations-bedingten Vorteil gegeniiber Jungen und
brauchten deshalb im Gegensatz zu Jungen keine zusétz-
liche Forderung, weisen die vorliegenden geschlechts-
spezifischen Ergebnisse darauf hin, dass sich eine spezi-
fische Forderung gerade bei Madchen forderlich auf deren
Kooperations- und Perspektiveniibernahmefihigkeiten
auswirken kann. Die geschlechtsspezifischen Effekte
hinsichtlich der Selbstbehauptungsféhigkeit folgten im
Unterschied dazu einem anderen Muster. Hier zeigte
sich, dass sich die Selbstbehauptungsfidhigkeit nur bei
den Jungen in der Kontrollgruppe gesteigert hatte. Dies
kann mdglicherweise als Hinweis auf eine grofere Ver-
unsicherung der “Faustlos”-Jungen interpretiert werden,
die mit den neu erlernten Moglichkeiten der Durch-
setzung eigener Wiinsche noch nicht génzlich vertraut
waren, aber auf aggressive Mittel der Selbstbehauptung
mehr und mehr verzichteten. Aufgrund der geringen
Zellbesetzungen konnen die geschlechtsspezifischen
Ergebnisse jedoch nur als erste Hinweise interpretiert
werden und miissen vor einer abschlieBenden Bewertung
an groferen Stichproben repliziert werden.

Insgesamt konnten mit “Faustlos” somit einige Ver-
haltens- und Erlebensénderungen bei den Kindern ange-
stolen werden, wobei die Effekte, wie bei den Pro-
grammen zur Forderung sozialer Kompetenzen erwar-
tungskonform, eher gering waren (vgl. Beelmann,
Pfingsten & Losel, 1994). Die Effektivitit des Faustlos-

Curriculums wurde in der vorliegenden Untersuchung
allerdings auch anhand distaler Erfolgsindikatoren, wie
z.B. dem AusmaB an Internalisierungs- und Externalisie-
rungsstorungen iiberpriift, und nicht mittels eng an die
Inhalte des Curriculums angelehnter Indikatoren, fiir die
grofBere Effekte zu erwarten gewesen wéren.

Die geringeren Effekte konnen somit nicht verein-
facht als Indiz fiir die geringe Effektivitdt von Gewalt-
priaventionsprogrammen im allgemeinen und von
“Faustlos” im speziellen interpretiert werden. Vielmehr
erhielten auch wir im Hinblick auf praventive Ansitze
sehr bemerkenswerte Ergebnisse, denn “since participants
in primary prevention programs are functioning in the
normal range to begin with and thus should not be ex-
pected to change dramatically” (Durlak & Wells, 1997,
S. 137). Bemerkenswert ist dies vor allem deshalb, weil
sich die ,,Faustlos“-Lektionen angstreduzierend auswirk-
ten, und somit Effekte auf der nur schwer zu verdndern-
den emotionalen Ebene erzielt wurden, fiir die aus einer
emotionspsychologischen Perspektive ein breites Spekt-
rum besonders nachhaltiger Verhaltensédnderungen antizi-
piert werden kann. Entsprechend den Ergebnissen von
Webster-Stratton (2000) ist bei einer Zunahme von Emo-
tionsregulationsstrategien mit einer Verbesserung des
Sozialverhaltens zu rechnen.

Die gefundenen Effekte sollten nun auf ihre Stabilitét
und Generalisierung hin untersucht werden, was letztlich
der Malistab sein muss, an dem der Nutzen von Gewalt-
praventionsmaBBnahmen gemessen werde sollte. Auf-
grund der vorliegenden Ergebnisse erscheint es zudem
duBerst vielversprechend, die emotionalen Verdnderun-
gen, und hier v.a. die Effekte auf die Angstlichkeit der
Kinder, weiter zu verfolgen. Weiterfilhrende Studien
sollten zur Priifung der Effekte neben Befragungen auch
auf Verhaltensbeobachtungen rekurrieren, die ein objek-
tiveres EffektivititsmaR} darstellen. Da sich die zu unter-
suchenden Verhaltens- und Erlebensindikatoren im Be-
reich der Privention per definitionem im “Normalbe-
reich” bewegen und kaum dramatische Veridnderungen zu
erwarten sind, sollte zudem die Entwicklung von spe-
ziellen Erhebungsverfahren zur Evaluation von (Gewalt)-
priventions Ansitzen vorangetrieben werden. Fiir eine
“faire” Beurteilung der Effektivitdt von Gewaltpraventi-
onsmafinahmen werden Messinstrumente mit einer “ho-
hen Auflosung” benétigt, die sensibel fiir kleinste Ver-
dnderungen sein miissen. Da den zahlreichen Riickmel-
dungen der Lehrerinnen zu entnehmen war, dass sich die
Fortbildung in und die Anwendung von “Faustlos” auch
positiv auf deren soziale Kompetenzen ausgewirkt hatte,
sollte in zukiinftigen Studien auch diesen Effekten nach-
gegangen werden.
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