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0. Zusammenfassung 
 
In der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Feldstudie, die sich mit dem 

Abbau von Gewalt beschäftigte. Das dafür ausgearbeitete Gewaltpräventions-

Programm bestand aus vier Trainingstagen zu je vier Schulstunden und wurde 

klassenweise bei Grundschulkindern der Jahrgangstufe 3 durchgeführt. Die 

Experimentalgruppe bestand aus 2 Schulklassen mit insgesamt 42 

SchülerInnen, die Kontrollgruppe ebenfalls aus 2 Schulklassen mit 38 

SchülerInnen. 

Das Gewaltpräventions-Programm basierte auf einem  kognitiv-behavioralen 

Ansatz und hatte zum Ziel, Kindern Wege aufzuzeigen, wie sie mit Gefühlen 

wie Wut oder Ärger in sozial akzeptabler Weise umgehen können. 

Als Methode diente u.a. das strukturierte Rollenspiel, wobei das Verhalten der 

Kinder mit Videokamera aufgezeichnet und für die Nachbesprechung 

verwendet wurde. 

Die Kinder aus der KG und der EG erhielten vor und nach dem Training den 

„Erfassungsbogen für aggressives Verhalten in konkreten Situationen“ (EAS) 

von PETERMANN & PETERMANN (1992). Zusätzlich wurden Daten erhoben, die 

das Sozialverhalten der Kinder erfassen sollten. 

Die Arbeitshypothese dieser Studie lautete, dass die Gewaltbereitschaft der 

Kinder in der EG (operationalisiert durch den oben genannten Fragebogen) 

nach der Programmdurchführung abnehmen würde, während die der Kinder in 

der KG unverändert bliebe bzw. ansteige. Diese Hypothese konnte statistisch 

nicht belegt werden und muss deswegen zurückgewiesen werden. 

Mögliche Störvariablen liegen zum einen in den methodischen 

Unzulänglichkeiten, die diese Feldstudie mit sich brachte, zum anderen in dem  

EAS-Fragebogen, der sich für Gruppenmessungen als wenig valide erwiesen 

hat. 
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1.0. Einleitung 

1.1. Inhalt  
 
 

In der vorliegenden Arbeit geht es um Abbau von Gewalt.  

Zur Festlegung des thematischen Gegenstandes erfolgt zunächst eine Klärung 

des Begriffes Gewalt. Im Anschluss daran möchte ich hinterfragen, ob - und 

wenn ja, in wie weit - überhaupt die Notwendigkeit gegeben ist, sich mit der 

Gewaltbereitschaft im Speziellen von Kindern zu beschäftigen: Steigt die 

Gewaltbereitschaft wirklich an? wird eine dringend zu klärende Frage sein.  

Ferner möchte ich darstellen und begründen, warum es sich beim Abbau von 

Gewalt um eine Prävention handeln muss.  

Wir werfen außerdem einen Blick auf die konkreten Probleme von Lehrern1, 

die mit antisozialen Kindern zusammenarbeiten. Um genau dieses antisoziale 

Verhalten der Kinder ätiologisch besser verstehen zu können, bedarf es neben 

allgemeinen Ausführungen zweier grundlegender Konzepte, die graphisch und 

beispielhaft vorgestellt werden.  

Schließlich sollen bereits durchgeführte Programme zur Gewaltprävention 

skizziert und inhaltlich diskutiert werden. Dies ist nicht nur erforderlich, um 

bereits begonnenen Arbeiten Kontinuität zu verleihen, sondern auch deswegen, 

um dem Einsatz der eigenen Programm -Bausteine eine empirische Grundlage 

zu verleihen.  

Mit der Operationalisierung der abhängigen und unabhängigen Variablen 

werden wir die Arbeitshypothese dieser Untersuchung kennen lernen, die uns 

schließlich eine Brücke zum Methodenteil schlägt. 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
1 Es wird hier im Folgenden die gültige deutsche Rechtschreibung und die einfache 
Ausdrucksform verwendet, um Klassen von Individuen (also unter Einbeziehung beider 
Geschlechter) zu kennzeichnen. 
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1.1.1. Was ist Gewalt? 

 

Bevor wir uns mit Meinungen und Statistiken zum Thema Gewalt  

beschäftigen, muss ich eine kurze Begriffsklärung vornehmen. Eine erste 

Annäherung an den Terminus erfahren wir im Glossar des Buches 

„Psychologie“ von PHILIPP ZIMBARDO (1995): „Gewalt [ist] Aggression in 

extremer und sozial nicht akzeptabler Form“. Den Terminus Aggression 

wiederum können wir aus etymologischer Sicht klar definieren: Zugrunde liegt 

hier das lateinische Verb aggredi; es heißt so viel wie etwas angehen, 

angreifen. In semantischer Hinsicht möchte ich mich auf eine kurzgefasste, 

aber bündige Definition beschränken: Aggression ist körperliches oder verbales 

Handeln, dass mit der Absicht ausgeführt wird, zu verletzen oder zu zerstören 

(Zimbardo, 1995, Glossar). Davon unberührt bleiben sollen häufig 

anzutreffende „Spaßkämpfe“, da diese nicht die Intention der Verletzung oder 

Zerstörung beinhalten.  

Ebenso sei darauf hingewiesen, dass der Begriff antisozial synonym zu den 

Begriffen dissozial, gewalttätig und aggressiv verwendet wird. 

 

1.2. Wächst die Gewaltbereitschaft tatsächlich an?  

 

Will man den Pressemitteilungen der letzten Zeit Glauben schenken, hat die 

Gewaltbereitschaft – insbesondere unter Kindern und Jugendlichen – einen nie 

da gewesenen Kulminationspunkt erreicht. So berichtete zum Beispiel die 

Westdeutsche Zeitung unlängst in großen Lettern „Kinder heute so gewalttätig 

wie nie zuvor“(WZ, 25.5.99). Auch mag der ein oder andere im privaten 

Bereich von verzagten Lehrern oder besorgten Eltern zu hören bekommen, was 

sich auf manchen Schulhöfen an Aggression vorfinden lässt.  

Zu prüfen bleibt nur, in wie weit die alarmierenden Meldungen über die 

vermehrte Gewaltbereitschaft tatsächlich die  Realität im Alltag - zum Beispiel 

an Schulen – widerspiegeln. 

Um diese grundlegende Frage zu beantworten, werden wir die Meinungen aus 

zwei Bereichen und - sofern vorhanden - deren Statistiken heranziehen: 

nämlich aus Therapeutenkreisen und von den amtlichen Behörden. 
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1.2.1.  Beurteilung der Gewaltbereitschaft aus  

 Therapeuten - und Forscherkreisen 

 

Die renommierten Aggressionsforscher und Eheleute FRANZ und ULRIKE 

PETERMANN (1993; Vorwort) bemerken allgemein dazu, dass Aggression und 

Gewalt unter Kindern nicht unbedingt zahlenmäßig zugenommen habe; sie 

beginne jedoch heute früher und die Erscheinungsformen seien in ihrem 

Verlauf massiver. Sie (1997) weisen generell darauf hin, dass aggressives 

Verhalten unter Kindern weit verbreitet ist, wobei die Auftretenshäufigkeit bei 

älteren Kindern bis zur Pubertät ständig zunimmt (von 3,2 % auf 10 %; vgl. 

Dumas, 1989).  

Nicht unerwähnt bleiben sollen die Geschlechtsunterschiede: Es steht außer 

Frage, dass schon immer mehr Jungen durch aggressives Verhalten auffallen 

als Mädchen. So beziffern die Eheleute PETERMANN (1997) den Anteil der 

Mädchen, die an ihren Trainings teilgenommen haben, mit nur 10-15%.  Es ist 

aber vielfach die These geäußert worden, dass Mädchen ihre Aggressionen in 

einer anderen Weise ausleben und dadurch im Alltag nicht so auffällig werden 

(vgl. Dogde & Somberg, 1987).  

BJÖRQVIST und Kollegen (1992) untersuchten diesbezüglich die 

geschlechtsspezifischen Entwicklungstrends. Diese Forschergruppe kam zu 

dem Resultat, dass Mädchen eher indirekte aggressive Handlungen vornehmen, 

wie zum Beispiel das Verunglimpfen, Zerstören oder Stehlen von 

Gegenständen. Die einfache Dichotomisierung in Jungen – körperliche Gewalt 

und Mädchen – verbale Gewalt  kann BJÖRQVIST nicht bestätigen. Er schlägt 

deswegen vor, dass Jungen eher direkte aggressive Handlungen wie Boxen und 

Beschimpfen bevorzugen und Mädchen in der Tendenz eher die indirekten 

aggressiven Handlungen. Interessanterweise zeigte sich bei den Daten von 

BJÖRQVIST, dass 11-jährige Schüler das größte Ausmaß an körperlicher 

Aggression aufwiesen. Indes nahm die Häufigkeit verbaler aggressiver 

Handlungen mit dem dann steigenden Lebensalter der Kinder zu. Die Kinder 

scheinen dabei Konflikte, die sie vorher körperlich „gelöst“ haben, nunmehr 

auf verbale Art auszutragen,  wodurch ein Weg zum Einsatz sozial 

verträglicherer Strategien angebahnt werde.   
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1.2.2.  Beurteilung der Gewaltbereitschaft seitens  

 amtlicher  Behörden 

 

Die Behörden lassen im Großen und Ganzen ihre Statistiken sprechen. Dort 

erfahren wir in der Tat unter vielen Gesichtspunkten einen Anstieg von 

Kriminalitätsraten. Was im Anschluss zu hinterfragen bleibt, ist wie diese 

numerischen Veränderungen interpretiert werden können. Doch zunächst zu 

den Zahlen:  

Die Polizeiliche Kriminalstatistik (PKS)2 aus den Jahren 1996 und 1997 lautet 

wie folgt: Während 1996 der Anteil der Gesamtzahl aller Tatverdächtigten bei 

den Kindern bis 14 Jahren um 5,9 % lag,  konnte ein Jahr später ein Anteil von 

6,4 % verbucht werden. Dies bedeutet zwar ein Anstieg der erfassten 

Kinderkriminalität um 0,5 Prozentpunkte, doch müssen diese Daten mit größter 

Vorsicht beurteilt werden, denn es gibt Grund zu der Annahme, dass sich in 

den Steigerungsraten der letzten Jahre primär ein verändertes Anzeige - und 

Ermittlungsverhalten widerspiegelt. Untermauert wird diese Annahme durch 

den Verweis auf die Strafverfolgungsstatistik: Dort nämlich zeigt sich, dass die 

Abgeurteilten- und Verurteiltenzahlen bislang weitgehend konstant geblieben 

sind, also keineswegs in gleicher Weise wie die Tatverdächtigtenzahlen 

ansteigen (DJI, 1999, Seite A97).  

Die neuesten Berechnungen der PKS für das Jahr 1998 sehen folgendermaßen 

aus: Die Zahl der tatverdächtigten Kinder stieg um fast 6 %. Und ganz konkret 

wird berichtet, dass 1998 über 14000 Kinder unter 14 Jahren der 

Körperverletzung verdächtigt wurden; dies entspricht einem Anstieg von 14,1 

% (Rheinische Post, 26. 5. 1999, Titelblatt).   

Mit Blick auf die vergangene Dekade nimmt der relative Anteil der 

Gewaltdelikte junger Menschen an der Gesamtkriminalität seit etwa zehn 

Jahren zu (DJI, 1999, Seite A99).  

 

 

 

                                                           
2Die Daten der PKS habe ich vom Deutschen Jugendinstitut e.V (DJI)., Arbeitsstelle Kinder- 
und Jugendkriminalitätsprävention , erhalten. Es handelt sich um eine Dokumentation des 
Hearings des Bundesjugendkuratoriums am 18. Juni 1998 in Bonn und ist erschienen unter 
dem Titel „Der Mythos des Monsterkids; Strafmündige Mehrfach- und Intensivtäter“ (1999). 
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1.2.3.  Besteht die Notwendigkeit eines  

Gewaltpräventions - Programms? 

 

Die bisher vorgelegten Meinungen und Statistiken mögen diese Frage klar 

bejahen. Ich möchte nun einen anderen, darüber hinausgehenden Ansatz zur 

Beantwortung der o.g. Frage wählen: Womit haben wir eigentlich zu rechnen, 

wenn wir die angestiegene Gewaltbereitschaft unter Kindern und Jugendlichen 

unbeachtet lassen?  

Es gibt eine Reihe von Studien, die belegen, dass Aggressivität und dissoziales 

Verhalten als äußerst stabil erachtet werden müssen. So fand OLWEUS (1979) 

bei einer Analyse 16 einschlägiger Arbeiten, dass die Maße für Aggressivität 

bei Kindern und Jugendlichen mindestens so stabil waren wie die der 

Intelligenzscores. Und konkret errechneten CAPALDI und PATTERSON (1989) 

einen Stabilitätskoeffizienten von .92 für Maße des antisozialen Traits im 4. 

und 6. Jahrgang sowie im 6. und 8. Jahrgang.  

Gleichwohl scheint die Literatur bezüglich der Stabilität von aggressivem 

Verhalten ein Bild von Widersprüchen zu zeichnen. So kommen einige 

Autoren (Martinson, 1974, Lipton, Martinson & Wilks, 1975), die straffällige 

Jugendliche untersucht und behandelt haben, zu dem Ergebnis, dass es keine 

Möglichkeit zur effektiven Behandlung gäbe. Andere Forscher - wie die 

Eheleute PETERMANN (1982, 1997) - berichten jedoch über sensationelle 

Erfolgsquoten von bis zu 90 %, die sie mit einem kognitiv-behavioralen 

Behandlungsansatz bei aggressiven Kindern verbuchen konnten. Die 

scheinbare Kluft, die sich zwischen diesen beiden Positionen auftut, mag in 

dem Alter der behandelten Kinder begründet liegen. So machte  KAZDIN 

(1987) darauf aufmerksam, dass „nach dem jetzigen Kenntnisstand aggressive 

Verhaltensstörungen ab einem bestimmten Alter als eine chronische, 

lebenslange Problematik aufgefasst werden müssen, die hoch resistent gegen 

therapeutische Intervention sind und im allgemeinen nicht auf soziale 

Beeinflussungsversuche durch Erwachsene ansprechen“. KAZDIN vertritt daher 

die Ansicht, dass „bei Kindern, die älter als etwa 8 Jahre sind, eine erfolgreiche 

Behandlung im Sinne klinischer ‚Unauffälligkeit‘ nicht mehr möglich ist“ 

(zitiert nach: Langscheidt, 1998, S.31f).  
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Diese ernüchternde Ansicht hat weitreichende Implikationen: Zum einen 

dürfen wir bei Kindern nicht verpassen, rechtzeitig - nach KAZDINs Ansicht vor 

dem 9. Lebensjahr - gewaltpräventiv wirksam zu werden. Zum anderen stellt 

sich die dringende Frage, was wir für die Kinder noch tun können, die bereits 

in dem dissozialen Fahrwasser davon „treiben“. Mit dem Erstgenanntem 

möchte ich die Forderung  nach der Notwendigkeit von Gewaltpräventions-

Programmen unterstreichen. Der zweitgenannte Aspekt wirft die Frage nach 

den Bedingungen auf, die die Stabilität von aggressivem Verhalten 

verursachen. Es darf nicht in Frage gestellt werden, dass es gerade die 

antisozial auffälligen Kinder sind, die unsere Zuwendung und Hilfestellung 

brauchen, denn es ist weder für den einzelnen individuellen Fall (gemeint ist 

hier das Kind bzw. der Heranwachsende), noch für die Gesellschaft akzeptabel, 

dass aggressives Verhalten, welches das gemeinschaftliche Zusammenleben 

destruktiv beeinflusst, ignoriert oder geduldet wird. Hier müssen also 

Prävention von und Intervention bei aggressivem Verhalten Hand in Hand 

gemeinsam nebeneinander stehen.  

Schon der alte „Volksmund“ weiß zu berichten, dass Vorbeugen besser als 

Heilen ist. Diese Erkenntnis müssen wir angesichts der erschreckenden 

Stabilitätskoeffizienten von aggressivem Verhalten unbedingt beachten, 

andernfalls werden wir uns mit den wenig versprechenden 

Interventionsmöglichkeiten begnügen müssen, die unter Punkt 1.4.  kurz 

behandelt werden. 

Nicht unerwähnt lassen möchte ich Stimmen (Walker et al., 1985), die davor 

warnen, schulische Maßnahmen wie Gewaltpräventions-Programme nur 

kurzfristig zu installieren. Solche Interventions - oder Präventionsprogramme 

seien – so WALKER – nicht nur ineffektiv, sondern tendierten bei Lehrern und 

Schülern zu einem unerwünschtem Nebeneffekt: einer „Immunisierung“. Die 

Autoren weisen deswegen ausdrücklich darauf hin, dass gut gemeinte, aber 

halbherzig durchgeführte Maßnahmen eine Einstellung induzierten wie: „Das 

kennen wir schon alles, bringt sowieso nichts!“3 

                                                           
3 In einem vor meiner Diplomarbeit durchgeführten externen Psychologiepraktikum bei der 
Polizei habe ich ein Anti-Aggressions-Training entwickelt und für die Durchführung desselben  
15 Grundschulleiter kontaktiert. 2/3 der Direktoren nahmen das Angebot umgehend an. Das 
verbleibende Drittel lehnte das Training ab, obwohl es sich um Schulen im „Sozialen 
Brennpunkt“ handelte und das Training für die Schulen kostenlos war. Auf Nachfrage vernahm 
ich den gemeinsamen Nenner: ... kein Interesse ?! 
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Damit sei der Dringlichkeit einer nicht nur frühzeitigen, sondern auch 

intensiven und konsequent durchdachten Prävention Nachdruck verliehen.  

Sich mit der Theorie und Entwicklung von Programmen gegen Gewalt zu 

beschäftigen, ist eine Seite, was es aber heißt, vor Ort mit aggressiven Kindern 

zu arbeiten ist eine ganz andere. Ein kleiner Einblick in die Praxis soll die 

Problematik etwas besser verdeutlichen. 

 

 

1.2.4.  Was bewirkt kindliches aggressives Verhalten bei   

   Lehrern? 

 

Es ergeben sich regelmäßig Schwierigkeiten in der Interaktion und 

Kommunikation, wenn Lehrer auf antisoziales Verhalten von Kindern keinen 

Einfluss nehmen können. Das persönliche Engagement, das Lehrer im 

Unterricht oder im persönlichen Kontakt aufbringen, wird  nicht selten durch 

Nichtbeachtung, Desinteresse, Provokationen oder Widerstand von Seiten des 

Kindes – und gelegentlich auch von Seiten der Eltern - nahezu „gelöscht“ oder 

sogar bestraft. Daher nimmt es nicht wunder, wenn Lehrer sich von dem 

auffälligen Kind zunehmend distanzieren (vgl. „Theorie der Hilflosigkeit“, 

Seligman & Maier, 1967) und nur noch dann intervenieren, wenn ihnen keine 

Wahl gelassen wird: nämlich bei extrem aggressiven Handlungen. Dass Lehrer 

dann oft gereizt und/oder verbal aggressiv vorgehen, ist ebenso naheliegend 

wie verständlich; schließlich sind es keine gefühlslosen Roboter. Dennoch: 

Was dem Lehrer kurzfristig hilft, nämlich die Ausübung von aggressiver 

Wortgewalt, dient dem Kind langfristig als Modell, effektiv seine Interessen 

durchzusetzen. Freilich ist die Aggression des Lehrers nicht die Ursache allein 

für nachfolgende Aggressionen seitens des Kindes, aber sie kann ein „Stein im 

Mosaik“ darstellen, das dem Kind anzeigt: “Mit Gewalt erreiche ich am 

meisten“. Dies muss unbedingt verhindert werden. Lehrer stehen dann oft 

hilflos da. Sie suchen nach  tieferliegenden Ursachen für das auffällige 

antisoziale Verhalten und finden sie üblicherweise in der familiären Erziehung 

(Clapp, 1989). Diese Ursachenzuschreibung erfolgt aber nicht willkürlich, 

sondern ergibt sich zwangsläufig aus den Konsistenz- und 

Kovarianzinformationen, die der Lehrer dem Verhalten des Schülers 
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entnehmen kann: Wenn sich von vielen Schülern nur einer aggressiv verhält 

(geringe interindividuelle Übereinstimmung), und dieser Schüler zu 

unterschiedlichen Begebenheiten (z.B. in dem Klassenraum, auf dem 

Pausenhof und in der Sporthalle) das auffällige Verhalten zeigt (Stabilität über 

Situationen) und dies zusätzlich noch über längere Zeit beibehält (Stabilität 

über Zeit), so drängt sich dem Beobachter ein Attributionskonzept (vgl. Kelly, 

1955) auf, das die Ursachen in einen Bereich lokalisiert, der für den Lehrer nur 

schwer bis überhaupt nicht steuerbar ist, nämlich in die Erziehung der Eltern. 

Dass dem Lehrer dabei möglicherweise der sog. „fundamentale 

Attributionsfehler“ unterläuft, wonach Ursachen primär auf Personen und dann 

erst auf personexterne Ursachen attribuiert werden, ist ihm häufig ebenso 

unbewusst wie der „self-serving bias“, nach dem der eigene Erfolg internal, der 

Misserfolg aber (hier: wiederkehrendes aggressives Verhalten) external 

(„Eltern sind schuldig“) attribuiert wird. Über die vielfachen 

Entstehungsmöglichkeiten der Aggressivität informiert Punkt 1.3.2. „Das 

biopsychosoziale Entwicklungsmodell“. 

Wie dem auch sei, der Lehrer, dem die typischen Attributionsfehler häufig gar 

nicht bewusst sind, hat in seinen Augen Grund zur Resignation und die Frage, 

wie weit er sich zukünftig bei diesem Kind aus dem „Fenster lehnen“ will, 

stellt sich ihm immer öfter. Schließlich wird er versucht sein, seinen Unterricht 

halbwegs ungestört abhalten zu können und das Kind bzw. die Familie an den  

Schulpsychologischen Dienst oder an eine Erziehungsberatungsstelle zu 

verweisen.  

Es sind aber nicht nur die Kinder bzw. Familien, die hier Hilfestellungen 

benötigen, sondern vor allem auch die Lehrer, die sich immer mehr in eine 

erzieherisch-pädagogische Rolle hineingedrängt fühlen. Dem Vernehmen nach 

stellt diese Problematik eine Bürde dar, die die Lehrer in der Regel nicht länger 

zu tragen bereit sind.4 

Zusammenfassend stellt sich die Frage, wo wir bei der Vermeidung von 

Gewalt am sinnvollsten ansetzen können.  Dazu müssen wir aber erst einmal 

                                                           
4 Diese Erfahrungen habe ich in vielen Gesprächen mit Lehrern  gemacht, als ich als Anti-
Aggressions-Trainer (im Rahmen eines externen Polizeipraktikums) in über 40 Düsseldorfer 
Grundschulklassen aufgetreten bin. „Wir fühlen uns allein gelassen“, war der Nenner dieser oft 
resignierten und achselzuckenden Lehrer. Wen sie damit meinten, waren nicht nur die Familien 
antisozialer Kinder, sondern vor allem auch den Staat und die Gesellschaft.   
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verstehen, wie es überhaupt zu der Entwicklung von antisozialen Verhaltens 

kommen kann. Dazu dient der folgende Punkt 1.3. 

 

 

1.3. Wie entsteht aggressives Verhalten? 

1.3.1. Allgemeines zur Aggressionsforschung 

 

Wenn man einen Blick auf die Aggressionsforschung des 20. Jahrhunderts 

wirft, drängt sich einem die Frage auf, nach welchem Verständnis das 

Phänomen der Aggression betrachtet werden muss. Vom Standpunkt der 

Therapiemöglichkeiten aus gesehen kann eine lerntheoretische Betrachtung für 

die Entstehung von Gewalt im Vergleich zu einen tiefenpsychologischen 

(FREUD) oder triebethologischen (LORENZ) als optimistisch bezeichnet werden. 

Warum ist das so? Sie geht davon aus, dass Verhaltensweisen wie Aggression 

durch Lernen erworben werden und damit prinzipiell auch veränderbar sind.  

Zudem sprechen viele lerntheoretischen Befunde dafür, dass sich aggressive 

Verhaltensweisen selbst durch ein kontrolliertes „Ausleben“ (Katharsis-

Hypothese) in der Häufigkeit eher zu- als abnehmen, da ein ungünstiger 

Prozess der Selbstverstärkung einsetzt (Nolting, 1987). Die Selbstverstärkung 

besteht darin, dass mit Aufkommen aggressiver Impulse eine Spannung im 

Individuum erzeugt wird, die beim Ausleben einer dissozialen Handlung 

Spannungsreduktion erzeugt. Die Gewalthandlung bringt also eine Art 

Erleichterung. Diese Erleichterung mag zusätzlich belohnt werden, wenn die 

Konsequenzen der dissozialen Handlung für den Handelnden positiv sind, wie 

zum Beispiel beim Durchsetzen eigener Interessen.  

Dessen ungeachtet möchte ich nicht einer Polarisation, wie etwa: „entweder 

biologische oder lerntheoretische Ursache“, anheimfallen. Im Gegenteil: Es 

gibt ebenso Befunde, die eine genetische Veranlagung für Aggressivität im 

Sinne eines biologisch verankerten Triebes stützen. Beispielsweise hat 

MEGARGEE (1966) festgestellt, dass Personen, die einmalig eine extreme 

Gewalttat begangen haben, häufig eine durch Überkontrolle von Aggression 

gekennzeichnete Lebensgeschichte aufweisen.  

Eine biologische Komponente für die Entstehung von Aggression soll also 

keineswegs bestritten werden. Um was es in diesem Zusammenhang geht, sind 
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die Möglichkeiten, wie wir auf aggressives Verhalten reagieren können: Wie 

auch immer die genetische Veranlagung (sprich: der Genotyp) eines Kindes 

gestaltet sein mag, eine vielversprechende Art – so wollen es PETERMANN und 

PETERMANN (1997) -, auf ein aggressives  Kind (analog: der Phänotyp) 

modulierend einzuwirken ist der kognitiv-behaviorale Ansatzpunkt. Diese 

Ansicht ergibt sich aus der Tatsache, das Aggression als ein Verhaltensdefizit 

betrachtet wird. Doch bevor wir diesen Ansatz weiter verfolgen, möchte ich 

zunächst die heute gängige Vorstellung von der Entstehungsvielfalt für 

aggressives Verhalten darstellen. 

 

1.3.2  Das biopsychosoziale Entwicklungsmodell 

 

Die psychische Entwicklung eines Menschen wird nach NIEBANK & 

PETERMANN (2000) von biologischen, psychischen und sozialen Faktoren 

bestimmt. Dieser sog. „biopsychosoziale Ansatz“ berücksichtigt, dass die 

unterschiedlichen Einflussfaktoren miteinander vernetzt sind und in 

Wechselwirkung stehen. So wird zum Beispiel der Verlauf der Hirnreifung 

auch von Umweltbedingungen beeinflusst oder das geschlechtsspezifische 

Verhalten nicht nur von den Genen, sondern auch von Hormonen, Sozialisation 

und Rollenwartungen geprägt. In dieser Weise lässt sich auch die Entwicklung 

von aggressivem Verhalten von diesen drei Ansatzpunkten (Bio-Psycho-

Sozial) her beleuchten.  

 

1.3.2.1. Biologische Risikofaktoren 

 

Vom biologischen Standpunkt aus gesehen weisen „fast alle psychischen 

Störungen ... Anzeichen für genetische Einflüsse auf“ (Niebank & Petermann , 

S. 197, 2000) Derzeit bemühen sich Molekularbiologen, bestimmte 

Genabschnitte zu isolieren, die mit aggressivem und delinquentem Verhalten in 

Zusammenhang stehen, bislang ohne Erfolg. Ergebnisse aus Zwillings- und 

Adoptionsstudien spiegeln indes sowohl genetische als auch umweltbedingte 

Effekte bei aggressivem Verhalten wider, wobei der jeweilige Anteil bei ca. 40 

bis 50 % liegen soll (vgl. Carey & Goldman, 1997).  
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BLANZ (1998) vermutet, dass im Rahmen eines Vulnerabilitätskonzeptes 

verschiedene genetische Verknüpfungen vorliegen, die die Wahrscheinlichkeit 

für aggressives Verhalten erhöhen, wenn biologische und/oder psychosoziale 

Risikofaktoren hinzukommen.  

Die biologischen Risikofaktoren können aber auch auf biochemischer Ebene 

beobachtet werden. PLUTCHIK & VAN PRAAG (1997) haben diesbezüglich eine 

reduzierte zentrale Serotoninaktivität mit einer herabgesetzten Hemmschwelle 

in Verbindung gebracht, bei aversiven Reizen aggressiv zu reagieren. In 

ähnlicher Weise hat man antisoziales Verhalten mit einem erhöhten 

Testosteron-Spiegel zu erklären versucht (vgl. Brain & Susman, 1997).  

CONSTANTINO et al. (1993) weisen jedoch darauf hin, dass der erhöhte 

Testosteron-Spiegel auch eine Folge von aggressivem Verhalten sein kann. So 

scheint lediglich die Korrelation von erhöhter Aggressivität und erhöhtem 

Testosteron-Spiegel nachgewiesen zu sein, nicht aber die Kausalität. Es steht 

zu vermuten, dass hier eine Wechselwirkung dieser beiden Faktoren existiert. 

Weitere risikoerhöhende Faktoren für aggressives Verhalten können nach 

SCHEITHAUER und PETERMANN (S. 198, 2000) in neuropsychologischen 

Defiziten wie Aufmerksamkeitsdefiziten liegen, ferner einer prä-, peri- oder 

postnatale Komplikation (z.B. Geburtskomplikationen, niedriges 

Geburtsgewicht) sowie psychophysiologische Faktoren wie ein erniedrigtes 

Aktivitätsniveau (vgl. Raine, 1997).  

 

1.3.2.2.  Psychische und soziale Risikofaktoren 

 

Neben den erwähnten biologischen Risikofaktoren lassen sich aber auch 

soziale und psychische Faktoren festmachen. Unter sozialen Faktoren – auf die 

ich nur kurz eingehen möchte - verstehen SCHEITHAUER und PETERMANN 

sowohl die Ablehnung durch Gleichaltrige, die mit einem geringen Peerstatus 

einhergeht,  als auch den Einfluss devianter Gleichaltriger, dessen Bedeutung 

im Modell von PATTERSON & BANK noch deutlich werden soll (siehe 1.3.3). 

 

Sehr facettenreich können nun die psychischen Risikofaktoren in Erscheinung 

treten. Diese lassen sich nochmals in frühe Verhaltensfaktoren, familiäre 

Faktoren und kognitive Faktoren dreiteilen.  
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Unter frühe Verhaltensfaktoren werden schwieriges Temperament und frühes 

impulsives Verhalten subsummiert. Das sog. schwierige Temperament zeichnet 

sich schon bei  Säuglingen ab, die einen unregelmäßigen Schlafrhythmus 

aufweisen und zudem sehr unruhig oder gereizt sind. KINGSTON und PRIOR 

(1995) sehen für solche Kinder ein erhöhtes Risiko, Problem- und aggressive 

Verhaltensweisen zu entwickeln. Ähnlich verknüpfen TREMBLAY, PHIL, 

VITARO & DOBKIN (1994) impulsives und unkontrolliertes Verhalten in der 

Kindheit mit späterer Delinquenz. 

Besondere Beachtung müssen wir auch den familiären Faktoren schenken: Aus 

Längsschnittstudien ist bekannt, dass eine sichere Eltern-Kind-Bindung  

während der ersten beiden Lebensjahre „mit einer effektiveren 

Emotionsregulation sowie positiveren Beziehungen zu den Eltern, zu 

Gleichaltrigen und anderen Erwachsenen“ einhergeht  (zitiert aus: Scheithauer 

& Petermann, 2000, Seite 200).  

DE WOLFF & VAN IJZENDOORN (1997) wissen ferner zu berichten, dass 

Empathie und kindliche Folgsamkeit gegenüber Eltern durch einen 

Erziehungsstil begünstigt werden, der durch emotionale Wärme, 

Verantwortlichkeit und konsequentem Verhalten gekennzeichnet ist. Doch 

nicht nur die Eltern bestimmen die Interaktion, sondern – darauf weisen 

ROTHBART und BATES hin (1998) – auch die Kinder, auf deren Verhalten die 

Eltern wiederum reagieren. Erneut machen wir Wechselwirkungen unter den 

bio-psycho-sozialen Faktoren aus, die sich sowohl innerhalb einer 

Risikogruppe, als auch zwischen den Risikogruppen abspielen können. 

Die familiären Faktoren können meiner Meinung nach nicht genug betont 

werden. Insbesondere das Erziehungsverhalten der Eltern spielt eine wichtige 

Rolle für das Sozialverhalten des Kindes, weswegen ich diesen Aspekt an 

späterer Stelle ausführlich diskutieren möchte (Modell von Patterson & Bank; 

1.3.3.).  

Es ist auch naheliegend, dass psychische Störungen und Erkrankungen der 

Eltern (z.B. eine Schizophrenie oder Alkoholabhängigkeit) Risikofaktoren für 

aggressives kindliches Verhalten darstellen können, da elterliche 

Erziehungskompetenzen darunter leiden (vgl. Scheithauer & Petermann, 2000) 

und evt. weitere negative Umstände entstehen können wie Arbeitsverlust oder 

finanzielle Schwierigkeiten. Ebenso stellen Vernachlässigungen und sexueller 
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Missbrauch begünstigende Risikofaktoren für dissoziales Verhalten dar 

(Widom, 1997).  

Aber es müssen nicht gleich schwerwiegende Erkrankungen oder ein sexueller 

Missbrauch vorliegen. So weist FRICK (1994) darauf hin, dass schon allein 

eheliche Zwietracht, nicht selten verbunden mit einer Trennung der Eltern zu 

einer Beeinflussung der Eltern-Kind-Interaktion und elterlichen 

Erziehungskompetenzen führen kann. Insbesondere zeigen Kinder, die noch 

nicht das 7. Lebensjahr erreicht haben, ein erhöhtes Risiko für 

Problemverhalten (Pagani et al., 1997).  

Zuletzt möchte ich die kognitiven Faktoren ansprechen, die mir dann auch 

erlauben, auf das in diesem Gewaltpräventions-Programm vorliegende Konzept 

einzugehen. Unter kognitive Risikofaktoren werden zum einen ein niedriger 

Intelligenzquotient verstanden, zum anderen geringe kognitive Fertigkeiten. 

Diese beiden Faktoren gehen nicht selten mit schlechten Schulleistungen 

einher, wobei letztere prinzipiell auch immer ein Spiegelbild anderer o.g. 

Risikofaktoren sein können.  

Die letzte Möglichkeit, die ich hier vorstellen möchte und die antisoziales 

Verhalten mit bedingen kann, leitet sich von der These ab, dass bei vielen 

betroffenen Kindern Defizite in der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung 

bestehen.  

Dieser Ansatz bildet - kombiniert mit dem der o.g. lerntheoretischen Erklärung 

für Gewalt – das Fundament für das hier vorgestellte kognitiv-behavioral 

orientierte Gewaltpräventions-Programm, das ich im Methodenteil noch 

ausführlich darstellen möchte.  

Doch kommen wir zunächst zu der Entstehung von Aggression, wie sie 

PATTERSON und BANK auffassen. 
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1.3.3. Entstehung von Aggression unter Längsschnittaspekten 

 

PATTERSON und BANK (1989)  haben in ihrem Modell angenommen, dass 

aggressives Verhalten seinen Beginn in einer Störung des familiären 

Interaktionsverhaltens findet. Insbesondere nimmt die Eltern-Kind-Interaktion 

einen ungünstigen Verlauf an, wobei diese Störung – wie aus dem 

biopsychosozialen Ansatz ersichtlich – seinerseits durch eine Vielzahl von 

anderen Faktoren beeinflusst sein kann. Als Beispiele wären hier eine schlechte 

Beziehung zwischen den Eltern und ein schwieriges Temperament seitens des 

Kindes zu nennen.  

 PATTERSON und BANK stellen in ihrem Modell eine vierstufige Theorie auf, 

mit der sie veranschaulichen wollen, wie eine Störung im Sozialverhalten 

ätiologisch entstehen und – falls unbehandelt – typischerweise verlaufen kann. 

Zugrunde legen diese beiden Aggressionsforscher die Annahme, dass 

aggressive Verhaltensstörungen über einen langen Zeitraum entstehen.  

Auf der 1. Stufe (Abb. 1.1. S.18) zeigt das Kind noch kein schwerwiegendes 

aggressives Verhalten; es ist aber unfolgsam und wenig kooperativ 

(Trotzverhalten). Die Eltern reagieren darauf mit unangemessenem 

Erziehungsverhalten, wie vagen Drohungen, die nicht eingehalten werden, oder 

sie ignorieren das kindliche Verhalten kopfschüttelnd.  

Aus lerntheoretischer Sicht verstärken die Eltern in beiden Fällen unbewusst 

das kindliche Fehlverhalten: Im ersten durch die Tatsache, dass elterliche 

Drohungen keine negativen Konsequenzen haben, im zweiten durch die 

Erfahrung, dass  beharrlicher Ungehorsam schließlich mit stillschweigender 

Duldung belohnt werden kann. Überspannt das Kind nun den Bogen, „flippen“ 

die Eltern irgendwann aus. Die Folgen sind fatal: Das Kind lernt erstens, dass 

mit aggressivem Verhalten – hier seitens der Eltern in Form von Schreien oder 

massiver Bedrohung – Ziele mehr oder weniger effektiv erreicht werden 

können. Und zweitens, dass mangelnde Aufmerksamkeit seitens der Eltern, wie 

sie bei der Duldung des Ungehorsams entsteht, dadurch aufgehoben werden 

kann, dass man sich nur konsequent „daneben“ benehmen muss, um die Eltern 

„für sich zu haben“.  

Es ist aber nicht nur die Eltern-Kind-Interaktion, die dem Kind bei der Lösung 

von Konflikten Modell steht, sondern vor allem auch die Beobachtung der 
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alltäglichen Interaktion unter den Eltern selber. So deutete RUTTER (1971) 

bereits darauf hin, dass es eine Verbindung von ehelicher Zwietracht und 

aggressivem Verhalten bei Jungen gebe. EMERY (1982) stellte dazu 

verschiedene Theorien auf, wie dieser Zusammenhang zu erklären sei: Von der 

Theorie des Modelllernens habe ich bereits gesprochen, eine andere Theorie, 

die ich hier erwähnen möchte, besagt, dass Eltern mit Eheproblemen in ihrem 

Erziehungsverhalten weniger konsistent sind, was zu unterkontrolliertem 

Verhalten – auf Seiten der Eltern ebenso wie auf Seiten des Kindes - führen 

könne. MINUCHIN (1974) hingegen ist der Meinung, dass das Problemverhalten 

eines Kindes als Ablenkung von Ehestreitigkeiten fungieren kann, die für das 

Kind unerträglich seien. Schließlich ist auch vorgeschlagen worden, dass die 

Probleme, die ein verhaltensauffälliges Kind mit sich bringt, zu gravierenden 

Ehestreitigkeiten führen können.  

Bedenkt man bei all diesen Erklärungsansätzen, dass die Familie das erste 

gesellschaftliche System ist, welches Kinder kennen lernen, nimmt es nicht 

wunder, dass diese Erfahrungen oft auch auf andere Bereiche übertragen 

werden. So stellen PETERMANN et al. (1997, Seite 17) fest, dass ein früher 

Beginn der Störung im Sozialverhalten ein prognostisch ungünstiges 

Kennzeichen für den weiteren Verlauf ist. Tritt eine solche Störung erst später 

auf, hat das Kind meist ein gewisses Repertoire an Verhaltensmöglichkeiten 

erlernt, was ihm den Ausstieg aus einer Gruppe aggressiver Gleichaltriger 

erleichtern kann.  

Auf der 2. Stufe überträgt das Kind seine aggressiven Verhaltensweisen auf 

Bereiche außerhalb der Familie, nämlich auf den Kindergarten- und den  

Schulbereich. Dort erfährt es auf sein antisoziales Verhalten im Allgemeinen 

Zurückweisung, sowohl von Kindern (negativer Peerstatus), als auch von 

Erziehern und Lehrern. Meistens werden diese Kinder nur in Gruppen 

akzeptiert, in denen ebenfalls aggressive Kinder sind. 

Auf dieser 3. Stufe setzt wiederum ein Selbstverstärkungsprozess ein, bei dem 

die Kinder erstens ihr aggressives Verhalten untereinander verstärken, und 

zweitens ihre Ängste abbauen, ausgeschlossen zu sein. Das Gefühl der 

Geborgenheit, das solche Kinder dann in solch einer antisozialen Gruppe 

empfinden mögen, macht ihnen einen Ausstieg oft nur schwer möglich: Zum 

einen fehlen dem Kind nicht selten die sozialen Kompetenzen, mit 
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Gleichaltrigen fair und prosozial umzugehen, denn sie haben es ja oft nicht 

erlernen können, selbst in dem „Ur-System“, der eigenen Familie nicht. Zum 

anderen – dies besagen zumindest die Ergebnisse zweier Untersuchungen von 

HOLLINGER (1987) und ZARAGOZA et al. (1991) – zeigen sich Kinder 

untereinander erschreckend konsistent, wenn sie erst einmal eine ablehnende 

Haltung gegenüber einem antisozialen Kind aufgebaut haben, auch wenn 

dieses Kind sein Verhalten substanziell zum Positiven hin verändert hatte. In 

wie weit diese Konsistenz auch für Lehrer und Eltern besteht, ist nicht genauer 

untersucht, aber auch nicht unwahrscheinlich. 

Hier drängt sich dem Betrachter das Bild einer offenen Schere auf: Je 

aggressiver ein Kind beurteilt wird, desto weiter entfernt es sich von den nicht-

aggressiven Kindern und damit verbunden, auch von deren „Spielregeln“.  

 Oft bleibt dem aggressivem Kind nur noch der nächste Schritt auf die letzte 

und 4. Stufe, die durch Straffälligkeit gekennzeichnet ist. Sobald 

gesellschaftliche Sanktionen erfolgen, wie zum Beispiel ein 

Gefängnisaufenthalt, tritt das einstmals aggressive Kind in eine neue „Runde“ 

ein: Im Gefängnis ist der nunmehr adoleszente oder erwachsene Mensch 

wieder „unter Gleichen“, und der Selbstverstärkungsprozess für antisoziales 

Verhalten innerhalb dieser Gruppe führt das fort, was in der Familie, im 

Kindergarten oder in der Schule seinen Anfang nahm: die soziale Isolierung . 

So stellt LANGSCHEIDT (1998) in seiner Einleitung fest, dass 

„Verhaltensstörungen, die sich ausschließlich in aggressivem Verhalten 

manifestieren, eher ein Kennzeichen sehr junger Kinder sind“. Er postuliert, 

dass sich mit zunehmendem Alter die Anzahl der problematischen 

Verhaltensweisen stetig ausweiten, so dass „neben aggressiven Handlungen 

auch motorische Unruhe, Diebstahl, Vandalismus, Feuerlegen, Lügen, 

Schulschwänzen und Herumtreiben zu den Kennzeichen der Problematik 

gehören können“. Eine verheerende Spirale, wenn man bedenkt, dass 

möglicherweise alles – so wollen es PATTERSON und Kollegen – ihren 

Ursprung in einer Störung der familiären Interaktion (und den damit 

verbundenen Enttäuschungen und Frustrationen des Kindes) genommen hat.  
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3. Stufe 
 

Kontakt zu Gleichaltrigen mit aggressivem Verhalten 
Gruppe verstärkt aggressives Verhalten  

 
 
 
 
 

4. Stufe 
 

Gesellschaftliche Sanktionen 
Straffälligkeit 

 
 

 

Abb. 1.1.: Entstehung und Verlauf gestörten Sozialverhaltens nach PATTERSON 

und BANK (1989). 

 
 
PATTERSON und BANK stellen dabei klar heraus, dass zwar auf jeder Stufe 

dieses Prozesses präventive und therapeutische Maßnahmen möglich sind, dass 

aber eine Intervention um so aussichtreicher ist, je früher interveniert wird (vgl. 

auch Loeber, 1990; Petermann, 1995a; Petermann, 1995b). Im Idealfall also 

auf der ersten Stufe beim familiären Interaktionsstil. So nimmt die 
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Elternberatung - und ggf. auch eine Ehe- bzw. Familientherapie - bei der 

Behandlung von aggressiven Kindern einen festen Bestandteil ein. In der 

Elternberatung werden anhand konkreter Arbeitsmaterialien und Aufträge neue 

Verhaltensweisen eingeübt. Ferner werden die Eltern in Techniken der 

Verhaltensbeobachtung und –verstärkung eingewiesen. Besonders wichtiger 

Gegenstand der Beratung ist das konstruktive Lösen von alltäglichen 

Konflikten in der Familie, weil gerade darin eine Ursache für antisoziales 

Verhalten liegen kann (vgl. Petermann & Petermann, 1997) 

Wollen wir nun den großen, lebensüberblickenden Rahmen verlassen und 

konkret auf die Situationen blicken, in der ein Kind aggressiv auffällt.  

„Was mag wohl in dessen Kopf vorgehen?“ wird die nun zu beantwortende 

Frage sein. 

 
 
 

1.3.4. „Entstehung von Aggression“ unter Querschnitt- 

 aspekten 

 

Mit dem Modell von PATTERSON und BANK (1989) können wir uns ein Bild 

machen, wie Verhaltensstörungen in Form von Aggressivität über Jahre 

hinweg entstehen können. Wenden wir nun unsere Aufmerksamkeit auf die 

Situation, in der aggressives Verhalten typischerweise auftritt. Damit möchte 

ich nicht den Eindruck erwecken, dass die Situation als solche eine hohe 

Gewaltbereitschaft verursache. Die Suche nach den Ursachen sollte meiner 

Meinung nach auf dem Boden des biopsychosozialen Ansatzes erfolgen. 

Worum es bei der Betrachtung der Situation und dem nun folgenden Modell 

geht, ist die Darstellung dessen, warum ein Kind bei Reizen jeglicher Art – 

also auch neutralen – aggressiv reagieren kann.  

Hierzu eignet sich das theorieübergreifende Modell von KAUFMANN (1965), 

das ich nun kurz skizzieren möchte. Ungeachtet dessen, wie psychologische 

Schulen die Ursachen von Aggressionen generell zu erklären versuchen, 

fokussiert KAUFMANN seinen Blick auf die Rahmenbedingungen und 

spezifiziert dabei 4 Schritte, die ein Kind - häufig unbewusst - gedanklich 

durchläuft, bevor es gewalttätig auftritt. Die 4 Schritte sind 1. Wahrnehmung, 
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2. Handlungsauswahl, 3. Hemmungspotentiale und 4. Bewertung der 

möglichen Konsequenzen. Dem Inhalt nach beschreibt Kaufmann sie so:  

 

Stufe 1: Wahrnehmung Auf dieser Stufe entscheidet das Kind, ob ein 

Ereignis oder Reiz bedrohlich ist. Dabei 

unterscheiden sich Kinder in ihren 

Wahrnehmungsgewohnheiten. So erleben 

aggressive Kinder eine bestimmte 

Gegebenheit als sehr viel bedrohlicher als 

nicht aggressive Kinder.  

Stufe 2: Handlungsauswahl Ist ein Reiz als bedrohlich eingestuft worden, 

erfolgt auf dieser Stufe die Überlegung, wie 

man darauf reagieren will (z.B. Vermeidung, 

Flucht, Angriff). Welche Reaktionsweise man 

wählt, hängt u.a. von eingeschliffenen 

Verhaltensweisen und deren Gewohnheits-

stärke ab. Konkret: Je häufiger ein Kind 

bisher aggressiv aufgetreten ist, desto 

wahrscheinlicher wird es auch in zukünftigen 

Situationen aggressiv reagieren. 

Stufe 3: Hemmungspotentiale Auf dieser Stufe fällt eine eher generelle 

Entscheidung, ob die vorher ausgewählte 

Handlung auch ausgeführt werden darf. 

Dieser Prozess wird stark von bisherigen 

Lernerfahrungen beeinflusst. Dabei spielen 

die bislang erlebten Konsequenzen einer 

aggressiven Handlung eine entscheidende 

Rolle. Sind zum Beispiel in der 

Lebensgeschichte antisoziale Verhaltenweisen 

immer bestraft worden, so kann es sein, dass 

jetzt der Gedanke an die Ausführung einer 

aggressiven Handlung prinzipiell heftige 

Angst auslöst. Die Handlungsausführung wird 

also unterdrückt. Sind in der Lerngeschichte 



„Gewaltpräventions-Programm für Grundschulkinder der 3. Klasse“ von  C. Loose © 
Kontakt:  kontakt@fortbildung-loose.de  oder   www.fortbildung-loose.de 

25 

bisher keine oder nur wenige schlechte 

Erfahrungen mit der Ausübung von 

Aggressionen verknüpft gewesen oder hat 

immer der Nutzen von Aggression gegenüber 

den negativen Konsequenzen überwogen, 

dann liegen jetzt keine oder nur wenige 

Hemmungspotentiale für die ausgewählte 

aggressive Handlung vor und der 

Handlungsimpuls erreicht die nächste Stufe. 

Stufe 4: Bewertung der 

möglichen Konsequenzen 

Auf der vorherigen Stufe fiel eine eher 

generelle Erwägung, ob der Handlungsimpuls 

prinzipiell zugelassen werden kann. Auf 

dieser Stufe nun fällt die situationsorientierte 

Überlegung. Das Kind überprüft die 

Konsequenzen der Handlung und stellt es sich 

auf dem Hintergrund der geplanten Handlung 

vor (Antizipation). Sind die zu erwartenden 

Konsequenzen unangenehm, dann wird es 

bevorzugen, die geplante Handlung nicht 

auszuführen. Sind sie angenehm, wird die 

Handlung ausgeführt.  

 

 

Abbildung 1.2. stellt den Prozessablauf in den vier Entscheidungsstufen 

graphisch dar.  
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Abb. 1.2. Auslösende Faktoren von Aggression; Prozessablauf und 

Interventionsmöglichkeiten nach KAUFMANN (1965) 

 

Neben der reinen Erklärung bietet dieses Modell auch noch die Möglichkeit, 

gezielt Stufen zu identifizieren, an denen Fehlentscheidungen ablaufen. 

Prinzipiell kann dabei die Modifikation – wie auch im Modell von PATTERSON 

und BANK (1989) - auf allen Stufen einsetzen.  

Parallel dazu werden mögliche Interventionsziele genannt, die aus dem Modell 

abgeleitet werden können. Vorausschauend möchte ich schon darauf 

hinweisen, dass die Inhalte meines Gewaltpräventions-Programms sich stark an 

den Interventionsmöglichkeiten nach dem Modell von KAUFMANN orientieren. 

Darum werde ich bei der Vorstellung der einzelnen Programmpunkte immer 

wieder auf dessen Modell zurückkommen.  

      
                                   
 
 
 
                 1. Stufe: Wahrnehmung                                     1. Stufe: Veränderung der Wahr- 
                                                                                                           nehmungsgewohnheiten 
 
 
                 2. Stufe: Handlungsauswahl                               2. Stufe: Verringerung der Gewohn- 
                                                                                                heitsstärke für aggressives Verhalten 
 
 
 
                3. Stufe: Hemmungspotentiale                            3. Stufe: Verstärkung der Hemmungs- 
                                                                                                                potentiale 
 
 
 
                4. Stufe: Antizipation der Folgen                         4. Stufe: Neubewertung möglicher  
                                                                                                               Folgen 
 
 
 
  Konsequenzen                Handlungsausführung 
 
 
 
                             

Äußeres Ereignis 
Interventionsstufen 
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Dass es sich bei diesem Ansatz um einen symptomatischen handelt, ergibt sich 

aus dem biopsychosozialen Ansatz ebenso wie aus dem Modell von 

PATTERSON & BANK (1989), die ja die Ursachen aggressiven Verhaltens in 

einer gestörten Familieninteraktion sehen. Es stellt sich berechtigterweise die 

Frage, ob ein Gewaltpräventions-Programm, das „nur“ die Symptome eines 

Problemverhaltens angeht, sinnvoll ist?  

Ich meine ja, und zwar aus folgenden Gründen: Zum einen suchen nicht alle 

Eltern, die eine Störung im Interaktions- und Problemlösungsverhalten 

aufweisen, professionelle Hilfe - zum Beispiel in einer 

Erziehungsberatungsstelle oder bei einem Familientherapeuten - auf. Zum 

anderen sind auch nicht alle antisozialen Verhaltensweisen Ausdruck einer 

gestörten Familieninteraktion. Dies belegen zumindest Studien von der 

Arbeitsgruppe um Dodge (vgl. Dodge & Somberg; 1987; Dogde & Frame, 

1982), die bei aggressiven und dissozialen Kindern auf allen Stufen des 

Kaufmann-Modells Defizite ermittelten konnte. Darum ist es wichtig, diesen 

(kognitiven) Risikofaktor aufzugreifen, im günstigsten Falle bevor Defizite in 

diesem Bereich auftreten.  

Im individuellen Fall muss allerdings immer genau hinterfragt werden, warum 

ein Kind verhaltensauffällig wird. Der Versuchung, eine einfache Erklärung für 

aggressives Verhalten zu finden, muss - um der Komplexität willen - 

widerstanden werden, das gilt für Lehrer und Eltern ebenso wie für Psychiater 

und Psychologen.  

 

Es stellt sich nun die Frage, wie ein Gewaltpräventions-Programm gestaltet 

sein muss, um effektiv zu sein. Wir werden daher einige Programme 

durchleuchten, die sich in diesem Bereich verdient gemacht haben. 
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1.4. Was erzielten bisherige Präventionsprogramme? 

 

Dass Präventionsprogramme eine sinnvolle Ergänzung zum Abbau von Gewalt  

sein können, sollte aus den bisherigen Ausführungen klar geworden sein. Was 

sie jedoch tatsächlich zu leisten vermögen, ist eine ganz andere Frage.  

SPIVAK & SHURE (1974) haben beispielsweise ein Programm zur Verbesserung 

sozialer Problemlösefähigkeiten konzipiert und mehrfach durchgeführt (1982). 

Das Ziel dieses Programms lag im wesentlichen darin, den Kindern (hier: im 

Vorschulalter) die Möglichkeit zu geben, möglichst viele prosoziale 

Verhaltensweisen in typischen Konfliktsituationen zu entwickeln. Es zeigte 

sich, dass die trainierten Kinder zwar signifikante Ergebnisse in der 

Problemlösefähigkeit verbuchen konnten, dass sie aber in anderen Bereichen -

wie etwa dem Peerstatus - keine Erfolge aufwiesen. 

SPENCE & MARZILLER (1981) arbeiteten mit Jugendlichen, die starke Defizite  

in der sozialen Kompetenz zeigten. Die Behandlung bestand aus einem 

sechswöchigen Training mit wöchentlichen Sitzungen zu je 2 Stunden. Das 

Ziel des Trainings bestand darin, soziale Fähigkeiten wie Blickkontakt halten, 

Zuhören, angemessener Umgang mit Polizeibeamten, mit Angriffen von 

Gleichaltrigen und Kritik durch den Lehrer, zu erwerben. In den Ergebnissen 

spiegelte sich zunächst ein nur marginaler Effekt wider, der in der 

Nachuntersuchung (6 Monate später) nicht mehr nachweisbar war. 

Auf diese Art und Weise lassen sich eine ganze Reihe von Untersuchungen 

anführen, die mehr oder weniger nur geringe Effekte nachweisen bzw. messen 

konnten (vgl. Michaelson et al., 1983; Kazdin et al.,1987). An dieser Stelle 

offenbart sich ein weiteres Problem, auf das KENDALL & BRASWELL (1985) 

hingewiesen haben: Einige Studien erzielen zwar statistische 

Signifikanzgrenzen, sie sind aber klinisch nur von marginaler Bedeutung. 

KAZDIN (1993, S. 286) formuliert es so: „Many of the youth improve but 

remain outside of the range of normative functioning relative to same-age and -

sex peers.“ 

Zusätzlich kommen einige Forscher zu dem Ergebnis, dass die trainierten 

Verhaltensveränderungen nicht stabil sind und darüber hinaus auch selten auf 

andere Situationen übertragen werden (vgl. Walker, Colvin & Ramsey, 1995). 
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Dringender denn je stellt sich die Frage: Was können wir mit 

Präventionsprogrammen erreichen?  

MEES (1997) kommt zusammenfassend zu dem Ergebnis, dass soziale 

Kompetenztrainings sich eher für präventive Zwecke eignen, als für die 

Behandlung von Kindern mit starken Verhaltensauffälligkeiten.  

Abschließen möchte ich diesen Punkt allerdings mit einer Untersuchung von 

WALKER und Kollegen (1993). Diese Forschergruppe beherzigte die 

Beobachtung, dass Aggressionen größtenteils dort zu beobachten sind, wo 

Kindern wenig Struktur in Form von Regeln vorgegeben wird, typischerweise 

auf Pausenhöfen. Wegen der obengenannten Schwierigkeit, prosoziales 

Verhalten auf andere Situationen zu übertragen, zielte dieses Training darauf 

ab, aggressives Verhalten auf Pausenhöfen zu reduzieren. Dieses Programm 

mit dem Namen RECESS (Reprogramming Environmental Contigencies for 

Effective Social Skills) eignet sich laut Autoren besonders für jüngere Kinder 

bis zur 3. Klasse. Gegenstand ist das systematische Training von prosozialem 

Verhalten auf dem Schulhof. Bevor die Methode der Wahl, nämlich das 

Rollenspiel, angewendet wird, erfolgt eine gründliche Besprechung und 

Diskussion über das wünschenswerte und das nicht-wünschenswerte Verhalten. 

Beteiligt waren sowohl die auffälligen, als auch die unauffälligen Kinder. 

Hierin liegt – so meine Erfahrung als Anti-Aggressionstrainer- eine große 

Ressource, denn die auffälligen Kinder können von dem prosozialen 

„mainstream“ mitgerissen werden und (vielleicht erstmals) die Erfahrung 

machen, dass gemeinschaftliches Handeln auch Spaß machen kann. Wenn 

hierauf adäquate Verstärker folgen, mag den bislang verhaltensauffälligen 

Kindern eine ganz neue „Türe zur Gemeinschaft“ geöffnet werden.  

RECESS hat sich als recht erfolgreich erwiesen, findet seine Einschränkung 

jedoch darin, dass es sehr zeit- und personalaufwendig ist. 

Ich hatte oben erwähnt, dass beim Abbau von Gewalt sowohl die Prävention 

als auch die Intervention vonnöten seien. Der Vollständigkeit halber seien 

deswegen hier die Möglichkeiten einer Intervention angesprochen. 
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1.5. Möglichkeiten der Intervention 

 

Grundsätzlich lassen sich bei Verhaltensproblemen drei Ansätze der 

Behandlung aufzeigen: die Psychotherapie, die Soziotherapie und die 

psychopharmokologische Therapie.  

Die Psychotherapie wiederum gliedert sich in eine Vielzahl von 

Behandlungsansätzen, die hier im Einzelnen nicht erwähnt werden können. 

Wichtig jedoch ist, dass es innerhalb dieser Behandlungsform, der 

Psychotherapie,  mehrere Schienen gibt: z.B. die tiefenpsychologische und die 

kognitiv-behaviorale. Zugrunde liegen diesen beiden Therapieausrichtungen 

eigene Vorstellungen, wie aggressives Verhalten zu erklären ist (siehe Punkt 

1.3.1. Allgemeines zur Aggressionsforschung). 

Aufgrund der wichtigen Rolle der Familie bei der Entstehung von antisozialem 

Verhalten ist es aber nur folgerichtig, bei dieser Problematik eine 

familientherapeutische Intervention vorzuschlagen. Dies ist auch 

verschiedentlich durchgeführt und evaluiert worden, allerdings hauptsächlich 

in jenen Familien, in denen der „Symptomträger“ bereits straffällig geworden 

war. Die Effektivität von systemischen Familientherapien zu erfassen fällt nach 

LANGSCHEIDT (1998, S.27) schon deswegen schwer, weil kein einheitlicher 

Ansatz auszumachen sei: So verdeutlichten Begriffe wie strukturelle 

Familientherapie (FT), strategische FT, funktionale FT, analytische FT und 

eine Anzahl von unterschiedlichen Kurztherapien die große Spannweite der 

Konzepte, die sich hinter dem Begriff der systemischen FT verbergen könnten. 

Familientherapeuten wie F.-J. HEHL (2000) sehen in der Vielfalt der FT einen 

Vorteil: Da nämlich jede Familie und somit eine jede Beziehung eines Kindes 

zu den Familienmitgliedern anders gestaltet sei, bedarf es keiner einheitlichen 

Technik, sondern vielmehr einer individuellen, auf das komplexe Problem des 

Kindes und der Familie zugeschnittene Vorgehensweise. Diese Notwendigkeit 

fordert allerdings ihren Tribut: nämlich, dass Familientherapien insgesamt 

schwer zu evaluieren sind. 

Erwähnung finden sollte jedoch eine Untersuchung von ALEXANDER und 

PARSONS (1973, 1982). Die beiden Forscher und Therapeuten untersuchten die 

Auswirkungen der Familientherapie bei delinquenten Jugendlichen, die 

aufgrund von Diebstählen, Schulschwänzen und schweren 
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Erziehungsproblemen auffällig geworden waren. Die Hauptziele der 

Intervention waren eine Verbesserung der gegenseitigen Unterstützung unter 

den Familienmitgliedern sowie der Aufbau klarer Kommunikationsformen. Die 

Auswertung der Ergebnisse erbrachte, dass die behandelte Gruppe „signifikant 

diskussionsfreudiger war, fairer miteinander umging und sich spontaner 

äußerte als die Mitglieder der Kontrollgruppen“ (zitiert aus: Langscheidt, 1998, 

S. 28).  

Mit der Darstellung der systemischen FT können wir nun auch eine Brücke zur  

Soziotherapie schlagen, unter der allgemein jede Behandlungsform verstanden 

wird, die sich in erster Linie um die zwischenmenschlichen Beziehungen und 

die Umgebung eines psychisch Auffälligen bemüht (Möller et al. 1996). In 

dem Fall eines aggressiven Kindes muss demnach das Umfeld aufgesucht 

werden, in dem das problematische Verhalten seinen Ursprung gefunden hat. 

Hier wäre an die Schule und den Freizeitbereich (z.B. Spielplatz) zu denken. 

Die psychopharmakologische Therapie von aggressiv-oppositionellem  

Verhalten findet hauptsächlich ihre Anwendung im psychiatrischen Bereich. 

Dort ist mehrfach vorgeschlagen worden, aggressives Verhalten mit 

Psychostimulanzien zu behandeln. PATTERSON und Kollegen (1993) weisen 

aber darauf hin, dass die meisten Studien bezüglich der Stimulanzientherapie  

hauptsächlich klinischer Natur seien, weswegen „sich dieser Forschungsansatz 

noch in einem präsystematischen Zustand“ befinde (zitiert nach: Langscheidt, 

1998, S.10). Auch wird bemängelt, dass bislang zu wenig Kenntisse über die 

biologischen Grundlagen antisozialen Verhaltens vorliegen. 

Gleichwohl ist die Wirksamkeit von Methylphenidat (Ritalin®) von allen 

medikamentösen Behandlungen am besten belegt (Döpfner, 1997). 

Ausschlaggebend für oder gegen eine medikamentöse Behandlung sind jedoch 

komorbide Symptome wie Störungen der Aufmerksamkeit und Impulskontrolle 

(Hyperaktivität). Insbesondere bei der Hyperaktivität hat die Behandlung mit 

Ritalin® zu messbaren Erfolgen geführt. Wenngleich die zuletzt genannte 

Substanz primär bei der Hyperaktivitätstörung indiziert ist, konnte HINSHAW 

und Kollegen (1989) aber auch eine Verminderung von aggressivem Verhalten 

konstatieren. In dieser Studie wurden auch Dosierungseffekte untersucht, 

wobei sich im allgemeinen ein linearer Zusammenhang zwischen Dosishöhe 

und Effektstärke herauskristallisierte. Diese Wirkung – man kann es nicht 
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deutlich genug sagen – ist jedoch nur kurzfristig.  RIDDLE und RAPPORT (1976) 

zum Beispiel führten eine Längsschnittstudie durch, in der Kinder mit Ritalin® 

behandelt wurden. Sie stellten fest, dass die Behandlung zu einer Reduktion 

von Impulsivität und Hyperaktivität führte, nicht aber zu einer Verbesserung 

des negativen Peerstatus‘ oder der schulischen Leistungen.  

So muss gegenwärtig davon ausgegangen werden, dass die 

Stimulanzientherapie hauptsächlich bei extremer Unruhe, Impulsivität und 

Hyperaktivität zu einer Reduktion der Symptome führt. Diese 

Symptomreduktion verschwindet aber wieder nach Absetzen der Medikamente.  

Schließlich sind noch Studien mit Lithium (DeLong &Adelshof, 1987), 

Neuroleptika (Campbell, Green & Deutsch, 1985) und Imipramin (Puig-

Antiuch, 1982) bezüglich der Behandlung von extrem aggressiven Kindern 

veröffentlicht worden, denen jedoch gemeinsam ist, dass sie – neben der 

Tatsache, dass sie unerwünschte medikamentöse Nebenwirkungen 

verursachten – keine zufriedenstellende Therapie von antisozialem Verhalten 

darstellen.  

Dieser „kleine Ausflug“ in die psychopharmakologischen Möglichkeiten soll 

an dieser Stelle noch mal deutlich machen, dass wir die Notwendigkeit einer 

frühzeitigen Intervention bei antisozialem Verhalten keineswegs unterschätzen 

dürfen. Wie vielfach zitiert muss in der primären5 Prävention unser 

Ansatzpunkt liegen, denn hauptsächlich dort können wir  das Verhalten unserer 

Gesellschaftmitglieder in prosoziale Bahnen lenken.  

 

1.6. Operationalisierung und Hypothesenbildung 

 

Die unabhängige Variable (UV) dieser Studie ist die Durchführung und 

Kontrolle des Programms, während die Ergebnisse des „Erfassungsbogen für 

aggressives Verhalten in konkreten Situationen bei Kindern“ (EAS)  von 

PETERMANN & PETERMANN (1992) die Gewaltbereitschaft der Kinder und 

somit die abhängige Variable (AV) darstellen werden.  

Die Kinder der EG und der KG werden bei der Auswertung der Ergebnisse in   

                                                           
5 Präventionen lassen  sich in eine primäre, sekundäre und tertiäre unterteilen, wobei die 
primäre Prävention auf die ganze Gesellschaft abzielt und die sekundäre auf potentielle Täter 
und Opfer. Die tertiäre Prävention dient zum Schutz vor Rückfall und Wiederholung (DJI, 
1998, Seite 0/5 f). 
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je zwei Gruppen aufgeteilt: Die Grenze wird der jeweilige Median der EG bzw. 

KG sein. Der Grund für diese Aufteilung liegt darin, dass für die Evaluation 

des Programms gerade eine Veränderung der „aggressiven“ Kinder von 

Bedeutung ist. Alleine den Mittelwertvergleich über die gesamte Gruppe 

vorzunehmen birgt die Gefahr in sich, dass mögliche Effekte verwischt werden 

könnten. Daraus ergibt sich folgende Differenzierung: 

Kinder, die beim EAS im Gesamtscore oberhalb des Medians (ihrer Gruppe)  

liegen, rücken in den Mittelpunkt des Interesses. Kernfrage ist, ob diese Kinder 

nach Durchführung des Gewaltpräventions-Programms weniger Punkte in dem 

EAS haben, sprich: weniger gewaltbereit sind.  

Die Arbeitshypothese (HA) ist in Abb.1.3. dargestellt und lautet ausgeschrieben 

wie folgt: In der Experimentalgruppe (EG) zeigen die Kinder, die in der EAS-

Vormessung oberhalb des Medians liegen (X: EG-EAS-V>Median) einen 

größeren Mittelwert als in der Nachmessung (Y EG-EAS Vorher >Median). 

 

 HA: X EG-EAS-Vorher >Median  > Y EG-EAS Vorher >Median  

 

H0: X EG-EAS-Vorher >Median       Y EG-EAS Vorher >Median 

 

Abb. 1.3.: Arbeits- und Nullhypothese 

 

Die Nullhypothese ist ebenfalls in Abb. 1.3. dargestellt: Sie besagt, dass 

diejenigen Kinder der EG, die im Gesamtscore der EAS-Vormessung oberhalb 

des Medians lagen (X: EG-EAS-V>Median ), in der Nachmessung im Mittel 

einen höheren oder gleichhohen Wert erzielen. (Y: EG-EAS V>Median). 

In der Kontrollgruppe (KG) hingegen lässt sich für die Gruppe der Kinder, die 

im Gesamtscore der EAS-Vormessung oberhalb des Medians (ihrer Gruppe) 

lagen, in der Nachmessung keine Abnahme der Gewaltbereitschaft feststellen.  

X KG-EAS-Vorher >Median   ≤Y KG-EAS Vorher >Median 

 

Für den tieferen Einblick in die Datengewinnung und – aufarbeitung möchte 

ich auf den Methodenteil verweisen. 
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2.0 Methodenteil 
 

2.1. Inhalt 
 

Der Methodenteil ist in drei Blöcken aufgebaut. 
Im ersten Block möchte ich zunächst schildern, wie ich überhaupt die 
Klassenlehrerinnen6 für dieses Projekt gewinnen konnte und unterdessen einen 
groben Überblick über die Durchführung des Programms verschaffen. Dabei 
geht es überwiegend um formale Aspekte wie das Aufzeigen des 
Versuchsplans, des zeitlichen Programmaufbaus sowie die Darstellung und 
Begründung der Ebenen, auf denen interveniert wurde. 
Im zweiten Block werden inhaltliche Aspekte angesprochen. Wiederum gilt die 
Devise, erst einen Überblick zu gewinnen. Ich werde dann aber immer 
detaillierter vorgehen, bis schließlich – anhand des konkreten Stundenplans – 
die Ziele, die Vorgehensweise und die Materialien angesprochen werden. 
Hierbei kann die ein oder andere wissenschaftliche Theorie Erwähnung finden, 
wobei diese nur grob skizziert werden soll, um den vorgegebenen Rahmen des 
Methodenteils nicht zu sprengen. 
Im dritten und letzten Block möchte ich einige Angaben zur Stichprobe 
machen und berichten, welche Arten von Daten ich gesammelt und wie ich sie 
ausgewertet habe. 
 
 
 
 

2.2. Formale Aspekte der Untersuchung 

 
2.2.1. Rekrutierung der Stichprobe 

 
Bevor wir zu den formalen Aspekten kommen, möchte ich kurz schildern, wie 
ich an die Stichprobe gekommen bin. 
Ich hatte bereits in einer Fußnote erwähnt, dass ich als „Anti-Aggressions-
Trainer“ in zahlreichen Düsseldorfer Grundschulen aufgetreten bin (siehe auch 
Pressemitteilungen im Anhang). Durch diese Tätigkeit bin ich mit vielen 
Schulleitern und Lehrern in Kontakt gekommen. Diese Kontakte verhalfen mir 
schließlich nicht nur die Schulklassen, sondern vor allem auch das Wohlwollen 
vieler Lehrer zu gewinnen. 
Besonders geeignet für die Programmdurchführung erschien mir die 
Katholische Grundschule Itterstraße in Düsseldorf-Holtausen sowie deren 
Dependance in Düsseldorf- Himmelgeist zu sein: Erstens hatten diese beiden 
Schulen insgesamt vier Klassen der Jahrgangstufe 3, zweitens hatte ich einen 
guten und vertrauensvollen Kontakt zu deren Schulleiter, denn ich hatte bereits 
ein Jahr zuvor acht Klassen seiner beiden Schulen „trainiert“. Darüber hinaus 
waren alle vier Klassenlehrerinnen der Jahrgangstufe 3 am Programm und an 

                                                           
6 Die maskuline Form „Lehrer“ wurde bisher gewählt, wenn allgemein von Lehrern die Rede 
war. Da die zwei Schulklassen der EG jedoch Klassenlehrerinnen hatten, werde ich folglich die 
feminine Form wählen, wenn es darum geht, konkret von diesen beiden Lehrerinnen zu 
sprechen. 
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der Durchführung interessiert. Dieses Interesse bzw. die Bereitschaft zur 
Kooperation war auch dringend notwendig, da ich von den Klassenlehrerinnen 
detaillierte Angaben zum Sozialverhalten der Kinder benötigte. Dies bedeutete 
für die Lehrerinnen zusätzliche Arbeit, die nicht jeder Lehrer zu leisten bereit 
ist. Die Bedingungen waren also ideal. 
So konnte die Durchführung im August 1999 seinen Anfang nehmen. 
In einer ersten Zusammenkunft mit den vier Klassenlehrerinnen wurde der 
grobe Fahrplan besprochen. Ebenfalls auf der Themenliste stand die Aufteilung 
der Klassen in die Experimentalgruppe (EG) und in Kontrollgruppe (KG). 
Zwei Lehrerinnen hatten besonderes Interesse, ihre Klasse in der 
Experimentalgruppe unterzubringen, da sie „schwierige Kinder“ hätten. Da die 
anderen beiden Lehrerinnen sich im Großen und Ganzen nicht über ihre Kinder  
beklagen konnten, waren sie - ihren Kolleginnen zum Gefallen - damit 
einverstanden, zu der Kontrollgruppe zu gehören.7 
 
 
 

2.2.2. Versuchsplan 
 

Wie in Tab. 2.1. dargestellt erhielten die Kinder der vier erwähnten 
Schulklassen im August 1999 erstmals Fragebögen, darunter den 
„Erfassungsbogen für aggressives Verhalten in konkreten Situationen bei 
Kindern“ (EAS)  von PETERMANN & PETERMANN (1992). 
In den Klassen 3a und 3d (EG) wurde im Anschluss das Gewaltpräventions-
Programm gestartet, in den Klassen 3b und 3c nicht. Da die Durchführung des 
Programms sich über ca. viereinhalb Monate erstreckte, wurde erst im Januar 
2000 die post-Messung (auch mit dem EAS-Fragebogen) vorgenommen. 8 
 
 

Tab. 2.1: Versuchsplan 

  Zeitpunkt: August 1999               Treatment   Zeitpunkt: Januar 2000 

EG: EAS-Fragebogen 
Klassen 3a und 3d 

Gewaltpräventions-Programm 
und normaler Schulunterricht 

EG: EAS-Fragebogen 
Klassen 3a und 3d 

KG: EAS-Fragebogen 
Klassen 3b und 3c 

Normaler Schulunterricht KG: EAS-Fragebogen 
Klassen 3b und 3c 

 
 
Aus den bisherigen Ausführungen entnehmen wir den Beginn (August 1999) 
und das Ende (Januar 2000) der Untersuchung. 
Was passierte aber in der Zeit dazwischen? Wir werden diese Frage immer 
genauer beleuchten. 
 
 
 

                                                           
7 Die Zuteilung der Klassen in die EG und KG ist methodisch nicht einwandfrei. Sie wurde 
aber so vorgenommen, um nicht die Kooperationsbereitschaft der Lehrerinnen zu untergraben. 
Ob diese Zuteilung Auswirkungen auf die Resultate der Untersuchung hat, bleibt im 
Interpretationsteil zu diskutieren. 
8 Die Klassen in der Kontrollgruppe erhielten als Dankeschön für die Teilnahme, d.h. für das 
Ausfüllen der Fragebögen,  nach der post-Messung ein Anti-Aggressions-Training. 
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2.2.3. Zeitlicher Aufbau und Interventionsebenen 
 
 

In Abb. 2.1. erkennen wir zwei Dimensionen, die ich nun erläutern möchte. 
Zunächst zur Abszisse, die den Zeitverlauf darstellt: Den Blick auf die erste 
Woche gelenkt, erkennen wir die schon bereits erwähnte Zusammenkunft 
zwischen Lehrerinnen und mir (Aufteilung der Klassen in EG und KG etc.). 
 

 

Abb. 2.1.: Zeitplan des Gewaltpräventions-Programms 
 

 
 

Auf der Lehrerebene verweilend erkennen wir vier weitere Zeitpunkte, an 
denen ein Austausch mit den Klassenlehrerinnen stattfand: Es sind genau die 
Zeitpunkte, an denen mit den Kindern gearbeitet wurde. Das Programm für die 
Kinder besteht also aus vier Schultagen zu je vier Schulstunden. Die 
Lehrerinnen wurden schon im Vorfeld gebeten, an diesen Programmtagen auch 
teilzunehmen bzw. anwesend zu sein. Dies hat zweierlei Gründe: Erstens war 
es möglich, unsere gewonnenen Eindrücke über den konkreten Verlauf 
kontinuierlich auszutauschen, und zweitens kommt den Lehrerinnen in diesem 
Programm eine ganz besondere Bedeutung zu, die sich aber nur vor dem 
Hintergrund des zeitlichen Ablaufs verstehen lässt. Darum kommen wir zuerst 
zur Darstellung des Zeitverlaufs, die einen kleinen Exkurs in die 
Lernforschung beinhaltet. 
Die vier Programmtage sind terminlich so gehalten, dass nach dem ersten 
Programmtag eine „Pause“ von einer Woche bis zum Wiedersehen erfolgt. 
Nach dem zweiten Programmtag beträgt diese „Pause“ bereits sechs Wochen; 
und nach dem dritten Tag sogar drei Monate! Warum diese langen Abstände? 
Die Idee, die dahintersteckt, ist bereits über 100 Jahre alt und stammt von 
keinem geringeren als HERMANN EBBINGHAUS (1885). Damals untersuchte 

 
   Interventions- 
        ebenen 
 
   Kinder 
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   Lehrer 
 

 
0          1          2          3          4          5          6          7          8          9                22 
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EBBINGHAUS mittels Lernen von sinnfreien Silben die Gedächtniskapazität und 
stellte eine - in groben Zügen bis heute gültige - Lernkurve auf.  Er stellte fest, 
dass der Lernerfolg (die erworbene Verhaltensstärke) eine Funktion der 
einzelnen Lerndurchgänge (trials) darstellt, d.h. je häufiger Lernmaterial 
dargeboten wird, desto besser wird es erinnert. Der Punkt dabei ist der, dass die 
Behaltensleistung in Abhängigkeit von der Zeit allmählich versandet, so dass 
sich bei einer graphischen Darstellung eine Asymptote abzeichnet (Ordinate: 
Behaltensleistung; Abszisse: Zeit). Die erneute Darbietung von Lernmaterial 
sollte demzufolge spätestens dort erfolgen, wo das Lernmaterial in 
Vergessenheit zu geraten droht. Da sich nun mit jeder Wiederholung des 
Lernmaterials eine zunehmende Konsolidierung einstellt, dürfen die Abstände 
immer größer werden, damit eben dieses Lernmaterial auch langfristig (über 
Monate und Jahre) zur Verfügung steht. 
Der Vergleich von EBBINGHAUS‘ Lernmaterial (sinnfreie Silben) und dem 
Lernmaterial des Programms (prosoziales Verhalten) hinkt insofern, als dass 
die Inhalte des Programms keine Silben, und schon gar nicht sinnfreie 
Einheiten, darstellen. Im Gegenteil: Das  Lernmaterial soll so konkret wie 
möglich und im Idealfall anhand tatsächlicher Konflikte in der Klasse mit 
Leben gefüllt werden. Ziel ist hierbei, einen Lernprozess zu bahnen, den 
PETERSON & PETERSON (1959) elaboratives Wiederholen genannt haben: 
Informationen werden analysiert und mit bereits gespeichertem Wissen 
verbunden. 
Dies ist aber nur eine Begründung für diese - zunächst merkwürdig anmutende 
- terminliche Gestaltung des Programms. Ein zweiter Grund liegt in der o.g. 
Formulierung „Pause“ verborgen, womit wir zur angesprochenen Bedeutung 
der Lehrerrolle zurückkehren wollen. Ich habe das Wort „Pause“ deswegen in 
Anführungszeichen gesetzt, weil es keine wirkliche Pause sein darf. Es gehört 
zum konzeptuellen Grundgedanken dieses Programms, dass die Lehrer in der 
sogenannten „Pause“ die Lerninhalte aufgreifen müssen, die wir an den 
Programmtagen bearbeitet haben. Einen Brückenschlag von unsozialem 
Verhalten - zum Beispiel im Mathematik-Unterricht  - zu den Inhalten des 
Gewalt-Präventionsprogramms kann nur der Lehrer der Klasse vornehmen. An 
dieser Stelle erreicht die Kooperation von Lehrer und Programmleiter eine - in 
meinen Augen - kaum zu überschätzende Wirkkraft und unterstreicht die 
Notwendigkeit, das Wohlwollen der Lehrer zu gewinnen. Diese vom 
Programmleiter gewünschte „Symbiose“ zwischen Lehrer und ihm selbst – 
kann nur durch ständigen Austausch aufgebaut werden. Ist sie aber erst einmal 
geschaffen, dann kann aus lediglich 16 Schulstunden (vier Tage zu je vier 
Schulstunden) ein Programm entstehen, welches sich über viereinhalb Monate 
erstreckt! 9 
Ob diese „Streckung“ auch tatsächlich positive Effekte aufweist, muss dem 
Interpretationsteil dieser Arbeit vorbehalten bleiben. 
 
Kommen wir zur dritten Interventionsebene der Abb. 2.1: Dass die 
Zusammenarbeit mit dem jeweiligen Klassenlehrer von großer Bedeutung ist, 
dürfte nunmehr klar geworden sein. Eine ebenso unschätzbare Bedeutung liegt 
aber auch darin, die Eltern der teilnehmenden Kinder für das Programm zu 

                                                           
9 Die in der Einleitung vorgestellten Präventions-Programme beinhalteten meist wöchentliche 
Sitzungen zu je 2 Stunden, deren Umfang üblicherweise 6 bis 8 Wochen betrug. Dies beträgt 
ebenfalls einen Stundenaufwand von ca. 16 Stunden, die aber bereits nach 2 Monaten geleistet 
waren. 
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gewinnen. Eltern wollen in der Regel wissen, was in der Schule passiert. Selbst 
die Eltern, auf die diese Regel nicht zutrifft, horchen spätestens dann auf, wenn 
„durchsickert“, dass ihr Kind bei einem „Psychologen“ an „einem 
Gewaltpräventions-Programm“ teilnimmt. „Was heißt das? Was will der von 
meinem Kind?“ sind nicht selten reaktante Gefühle, die – ausgesprochen oder 
unausgesprochen –  aufkeimen, wenn Eltern im Nachhinein erfahren, „was in 
der Schule von dem Lehrer heimtückischerweise initiiert wurde“. Diese 
Ansicht drängt sich zumindest den Eltern auf, die ohnehin schon ein schlechtes 
Verhältnis zum Lehrer unterhalten. Der Kreis schließt sich, wenn man bedenkt, 
dass es oft gerade diejenigen Eltern sind, die wegen leistungsschwachem oder 
eben auch antisozialem Verhalten ihrer Kinder in Opposition zum Lehrer 
stehen. 
Das Ziel des Elternabends lautete also, Vorbehalte gegenüber „Psychologen“ 
abzubauen und Transparenz in das Programm zu bringen. 
Damit wollen wir den ersten Block, namentlich die formalen Aspekte der 
Untersuchung, verlassen. 
Kommen wir nun zum Kern des Programms: nämlich seinem Inhalt. 
 
 
 

2.3.  Inhaltliche Aspekte des Programms 

 

2.3.1. Allgemeines zur Programmerstellung 

 
In der Einleitung haben wir zwei Modelle kennen gelernt, die zur Klärung 
konzipiert wurden, wie aggressives Verhalten entstehen kann: Das Modell von 
PATTERSON & BANK (1989) beleuchtet die Entwicklung von Aggression über 
Jahre, das von KAUFMANN (1965) in der konkreten Situation. 
Solche „stand-alone-Modelle“ stellen nach LANGSCHEIDT (1998) „eine 
Voraussetzung für multimodale Ansätze dar, wie sie für den deutschen 
Sprachraum von PETERMANN & PETERMANN (1997) oder DÖPFNER, 
SCHÜRMANN & FRÖHLICH (1997) vorgeschlagen worden sind“. Bei diesen 
Ansätzen handele es sich häufig um „Kombinationspackungen“ von 
Maßnahmen, die ihrerseits ihren Ursprung in verschiedenen psychologischen 
Schulen gefunden haben. 
So finden sich auch in diesem hier vorgestellten Programm Bausteine wieder, 
die zwar unterschiedlicher Herkunft sind, aber in ihrer Effektivität empirisch 
belegt sind, worauf ich gelegentlich mit Quellenangaben hinweisen werde. 
Insgesamt verfolgt die Zusammenstellung des Programms aber einen kognitiv-
behavioralen Ansatz, der nun im Folgenden mit Leben gefüllt wird. 
 

 
 

2.3.2. Struktureller Aufbau der Programmtage 
 
In diesem Abschnitt sollen die Gemeinsamkeiten der vier Programmtage 
herausgestellt werden. Darin eingeflochten kommen auch Konzepte zu Wort, 
die den einzelnen Bausteinen zugrunde liegen. Sobald die gemeinsame Struktur 
dargelegt und begründet worden ist, werden die Stundenpläne vorgestellt, 
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wobei ich die einzelnen Elemente aus Zeit- und Platzgründen nur grob 
skizzieren möchte. 
 
Kommen wir zum gemeinsamen Nenner: Eine jede Doppelstunde (90 Minuten) 
beginnt mit einer Einheit, die PETERMANN & PETERMANN (1997) in ihrem 
„Training mit aggressiven Kindern“ „Autogenes Training“ genannt haben. 
Zugrunde liegt die Beobachtung, dass Kinder zu Beginn einer Schulstunde 
meist noch unruhig sind. Zur Beruhigung der Kinder habe ich deswegen ein 
Hörspiel nach dem Roman „Momo“ von MICHAEL ENDE entwickelt. Dieses 
Hörspiel besteht aus sieben einzelnen Episoden zu je fünf Minuten. Das 
jeweilige Ende einer Episode ist so gestaltet, dass sich eine Verknüpfung zum 
jeweiligen Thema der Stunde vornehmen lässt. 
Sodann waren zehn Minuten für die Besprechung aktueller Konflikte 
eingeplant. Ziel hierbei war, das bisher Gelernte auf die wirklichen Probleme 
(zum Beispiel eine Rauferei in der Pause) anzuwenden. Ich greife damit die 
Beobachtung von WALKER, COLVIN & RAMSEY (1995) auf, die in der 
Einleitung Erwähnung fand: nämlich, dass Kinder, die prosoziales Verhalten in 
der einen Situation gelernt haben, selten ihr Gelerntes auch auf andere 

Situationen übertragen.  An dieser Stelle soll also eine Brücke von Theorie zur 
Praxis geschlagen werden. In wie weit diese Transferleistung tatsächlich 
gelungen ist, möchte ich im Interpretationsteil diskutieren. 
In den nun folgenden 70 Minuten wurde der jeweilige Programmpunkt 

bearbeitet. Ich möchte diese Gelegenheit nutzen, einige grundlegende 
Prinzipien zur Verhaltensmodifikation zu nennen, die für die Durchführung des 
Programms von Bedeutung sind. Methodisch wurde – wo immer es möglich 
war – ein  Rollenspiel initiiert. Dies hat verschiedene Gründe: Zum einen gibt 
es den Kindern die Möglichkeit, neues Verhalten in geschützter Umgebung 
auszuprobieren und einzuüben. Zum anderen ist allen Beteiligten (den Kindern, 
dem Lehrer und Programmleiter) die Möglichkeit gegeben,  sozial erwünschtes 
Verhalten durch Lob oder Begeisterung positiv zu verstärken. Darüber hinaus 
kann eine Person mit sozial erwünschtem Verhalten als in-vivo-Modell sensu 
BANDURA et al. (1963) seinen Beitrag zu prosozialem Verhalten leisten. 
Neben Verstärkungs- und Modelllernen kommt aber noch ein anderes Konzept 
zur Verhaltensmodifikation zum Tragen: Das Konzept der Selbstwirksamkeit 
(Bandura,1992). Nach diesem Konzept streben Menschen danach, die 
Wirksamkeit ihres eigenen Handelns zu erfahren. Erst aufgrund dieser 
Erfahrung ist es ihnen möglich, sich selbst für neue Aufgaben zu stärken. Je 
mehr positive Erfahrungen ein Kind machen kann, desto stabiler wird sein 
Selbstvertrauen und je mehr Selbstvertrauen es entwickelt, desto mehr traut es 
sich zu. Folglich wird es größere Aufgaben anstreben, die wiederum neue 
positive Erfahrungen einbringen können. 
 
Selbst das ansonsten aggressive Kind kann durch die direkte Instruktion, 
prosoziales Verhalten einfach mal zu spielen („nur spielen!“), über die 
Erfahrung der Selbstwirksamkeit ganz neue Einsichten gewinnen. 
Darum ist es wichtig, dass alle Kinder – gerade die sogenannten „schwierigen“ 
- im Rollenspiel eine prosoziale Rolle übernehmen und damit die Erfahrung 
machen, wie man sich fühlt, wenn man dem anderen zum Beispiel einen 
Gefallen getan hat. An dieser Stelle wird deutlich, wie wichtig es ist, dass auch 
nicht-aggressive Kinder an dem Programm teilnehmen, (vgl. auch 1.4. in der 
Einleitung: RECESS): Sie nehmen den Kindern, die sonst aggressiv sind, den 
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„Wind aus den Segeln“, bzw. die Verstärker aus der Klasse, indem sie sie zum 
ernsthaften Spielen anhalten. Wenn in einer Klasse zu viele aggressive Kinder 
sind, muss der Einsatz von Rollenspielen sorgfältig abgewogen werden: Wenn 
sich nämlich die Kinder in aggressivem Verhalten gegenseitig bestärken, kann 
das Rollenspiel sogar kontraproduktiv sein.10 
Dieses insgesamt lerntheoretisch begründete Vorgehen wird von PETERMANN 

& PETERMANN (1997) auch strukturiertes Rollenspiel genannt. Hierzu gehören 
immer die thematische Vorbereitung, die Festlegung der „Spielregeln“, und 
neben der Durchführung immer auch eine Nachbesprechung, denn gerade in 
der Nachbesprechung können Verstärker eingesetzt werden, die für den 
Lernprozess so wichtig sind. 
Mit Blick auf die Effektivität konnte KENNEDY (1982) in einer Metaanalyse 
feststellen, dass das Rollenspielverfahren zur Einübung prosozialer 
Verhaltensweisen „einen befriedigenden Langzeiteffekt“ (Petermann & 
Petermann, 1997, S.26) mit sich bringe und  dass „das Gelernte auf ...den 
Alltag übertragen“ werde. 
Generell versuchte ich die ca. 70 Programmminuten einer Doppelstunde so zu 
gestalten, dass immer auch eine Phase der Stillarbeit eingebettet war, da 
sowohl das Zuhören als auch die aktive Beteiligung von Kindern viel 
Aufmerksamkeit abverlangte. Im Idealfall strebte ich – sofern kein Rollenspiel 
durchgeführt wurde – ca. 25 Minuten freies Gespräch mit den Schülern an, 
dann eine Phase der Stillarbeit von ca. 10 bis15 Minuten, um den Rest der Zeit 
nochmal in freiem Gespräch zu verbringen. 
Ein weiterer Grund für die Stillarbeit liegt auch darin, dass die ansonsten 
schweigsamen Schüler bei der  anschließenden Ergebnisbesprechung auch mal 
mit gezielten Beiträgen zu Worte kommen. Dies ist besonders wichtig, damit 
auch wirklich alle Kinder aktiv und konstruktiv am Programm teilnehmen, 
denn das sogenannte Gewaltpräventions-Programm beinhaltet eben auch für 
die ruhigen, vielleicht ängstlich oder unsicheren Kinder eine Gelegenheit, 
etwas zu üben: die angemessene Selbstbehauptung. 
Am Ende einer jeden Doppelstunde nahm die Konzentration der Kinder 
verständlicherweise ab. Darum führte ich in den letzten fünf Minuten jeder 
Doppelstunde ein Quiz durch. Inhaltlich handelte es sich u.a. um die 
Kommunikationbereitschaft und - möglichkeiten von Tieren, die unter 
manchen Arten erstaunliche Ausmaße annehmen (siehe Anhang: Quizfragen). 
Zusätzlich habe ich vor und nach jedem Programmtag zwei unterschiedliche 
Fragebögen an die Kinder ausgeteilt, die allerdings an späterer Stelle (Punkt 
2.4.2.) vorgestellt werden. 
Dieser vorgegebene Rahmen („Momo“, „aktueller Streit?“, Programmteil und 
„Quiz“)  gab sowohl den Lehrerinnen, vor allem aber auch den Kindern ein 
gewisses Maß an Vertrautheit, sich auf mich und den jeweiligen Programmtag 
einzustellen. 
 
 
 
                                                           
10 In einer vierten Klasse einer anderen Grundschule habe ich ein Anti-Aggressions-Training 
durchgeführt, in der nach Angabe der Lehrerin bei 80% der Kinder eine hohe 
Gewaltbereitschaft vorlag. An diesem Tag begleitete mich aus Interesse am Programm ein 
Polizeikommissar vom Dezernat „Gewaltprävention“. Der Beamter musste – so berichtete er 
später - in der getrennt durchgeführten Rollenspieleinheit massiv (mit Schreien und 
körperlichem Einsatz) einschreiten, weil die Kinder im Rollenspiel nur noch aufeinander 
eingeschlagen haben (und dies in der Nachbesprechung auch noch gut und richtig fanden)!  
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2.3.3. Bausteine des Programms und konkretes Vorgehen 
 
 
Wie schon in der Einleitung angedeutet orientieren sich die einzelnen Elemente 
der Programms an der Theorie der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung, 
wie sie von KAUFMANN (1965) aufgestellt und später von DODGE (1993) 
modifiziert wurde. 
Beginnen wir mit den Bausteinen des ersten Programmtages: Nachdem die 
Kinder das „Stimmungsthermometer“, „das Interessenprofil“ und vor allem 
den „EAS-Fragebogen“11 ausgefüllt haben, fokussierten wir den Blick auf die 
soziale Wahrnehmung. Zugrunde liegt diesem Programmpunkt eine 
Untersuchung von DODGE (1985), der mit aggressiven Kindern aus der 
Altersgruppe acht bis zwölf Jahre gearbeitet hat. Er stellte fest, dass diese 
Gruppe von Kindern sich schneller provoziert fühlte als eine Kontrollgruppe 
von nicht-aggressiven Kindern. Selbst neutrale Reize wurden nicht selten als 
Provokation wahrgenommen. DODGE schrieb diesem Befund ursächlich eine 
falsche soziale Wahrnehmung seitens der aggressiven Kinder zu. In diesem 
Sinne beinhaltet – analog zur 1. Interventionsstufe des Modells von 
KAUFMANN – der erste Baustein des Programms das Ziel, bei den Schülern die 
Wahrnehmung von Gefühlen und das Einfühlungsvermögen zu schulen. 
Konkret erhielten die Schüler zunächst auf einem Arbeitsblatt Bilder vorgelegt, 
auf denen Kinder  mit  verschiedenen Gesichtsausdrücken und 
Körperhaltungen zu sehen waren (Arbeitsblatt Nr. 1: „Deute Leute“; alle 
Arbeitsblätter, die die Kinder erhielten, befinden sich im Anhang). 
Nachdem wir die Gefühle der abgebildeten Kinder bestimmt hatten, führten 
wir das erste Spiel durch: „Erfühle Gefühle“. Die Kinder teilten sich dafür in 
Dreier-Gruppen auf. Jede Gruppe erhielt einen Briefumschlag, in dem auf 
kleinen Papierschnipseln Gefühle aufgeschrieben waren, z.B. das Wort 
„traurig“ oder „erstaunt“. Die Kinder zogen dann nacheinander je zwei 
Schnipsel: Ihre Aufgabe bestand darin, dass sie das aufgeschriebene Gefühl 
mimisch vorspielen sollten. Die anderen beiden Kinder mussten die Mimik 
deuten und das Gefühl „erfühlen“. 
Dieses Spiel war schnell beendet, da die Aufgabe für die Kinder recht einfach 
war. 
Das darauffolgende Spiel war schon schwieriger und lautete „Das-hätte-ich-
nie-von-dir-gedacht!“ Es geht dabei um die Intonation von Sätzen, also um die 
Wahrnehmung, wie aufgrund des Tonfalls einer Aussage Rückschlüsse auf die 
Intention und Gefühle des Sprechers gezogen werden. Acht freiwillige Kinder 
kamen nach vorne zur Tafel und zogen eine Karte, auf der der Satz stand: 
„Das-hätte-ich-nie-von-dir-gedacht“. Zusätzlich sollten die Kinder ein 
bestimmtes Gefühl vertonen, z.B. Überraschung, das auch auf der Karte stand. 
Die Aufgabe der anderen Kinder lautete, das vertonte Gefühl, also in diesem 
Fall die Überraschung des Sprechers herauszuhören. Die Gefühle, die 
dargestellt werden sollten, waren  Überraschung, Bewunderung, Vorwurf, 
Enttäuschung, Wut, Unsicherheit, Schadenfreude und Neid.12 

                                                           
11 Alle drei erwähnten Fragebögen werden unter dem Punkt 2.4.2. „Operationalisierung der 
abhängigen Variablen“ vorgestellt. 
12 Beide Spiele habe ich dem Buch „Streiten-Vermitteln-Lösen“ von Jeffrey & Noak (1995) 
entnommen.  
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Bei diesem Spiel wurden die ersten Schwierigkeiten deutlich, sich auf der 
einen Seite klar mitzuteilen (auf Darstellerseite) und auf der anderen, den 
Darsteller von seinem zugrundeliegenden Gefühl richtig einzuschätzen. Auch 
war es für die Darsteller dieser Übung interessant, zu sehen, wie sie auf die 
anderen Mitschüler gewirkt haben: Einmal wollte eine Schülerin 
„Bewunderung“ vertonen, die Kinder der Klasse hatten aber nahezu einhellig 
einen Vorwurf herausgehört. 
 
Die bisher vorgestellten Spiele lassen sich auf der ersten Interventionsstufe 
(Soziale Wahrnehmung) nach dem Modell von KAUFMANN ansiedeln. Das 
nächste Rollenspiel und die anschließend zu besprechende Hausaufgabe der 
Kinder gehen einen Schritt weiter (2. Stufe des Modells) und betreffen die 
Handlungsauswahl. 
 
Das nächste Spiel, dass wir durchgeführt haben, handelt von einem Igel, der 
sich manchmal aus Angst, Unsicherheit oder anderen  Gründen „einigelt“. 
„Glaubt ihr, dass sich Menschen auch manchmal in sich zurückziehen, so wie 
der Igel sich einrollt und niemanden an sich heranlassen? Was können wir dann 
tun?“ 
Dieses Spiel wurde in Zweiergruppen durchgeführt. Die Aufgabe lautete, den 
„Igel“ hervorzulocken, aber ohne Gewalt anzuwenden. Da dieses Ziel nicht nur 
Einfühlungsvermögen, sondern vor allem auch viel Geduld erforderte, erhielten 
die Kinder eine Hilfestellung, nämlich Instruktionskarten. Diese Methode geht 
auf MEICHENBAUM zurück, der nachweisen konnte, dass „Selbstgespräche“ das 
eigene Verhalten steuern können. In seiner Studie (1979) konnte er belegen, 
dass aggressive und impulsive Kinder kaum Selbstgespräche gebrauchen und 
damit eine Möglichkeit außer acht ließen, ihr eigenes Verhalten zu steuern. 
Zum Erlernen der Selbstverbalisation verwendete er - und im Gefolge auch ich 
- Instruktionskarten, auf denen zum Beispiel geschrieben stand: „Ich schaffe es, 
nicht wütend zu werden“. 
Jedes „Igel-Paar“ erhielt ein Set von acht Instruktionskarten, von denen sich 
die Kinder diejenige Karte bzw. Selbstinstruktion heraussuchen durften, die 
ihnen am meisten zusagte (Instruktionenkarten: siehe Anhang). Diese 
Selbstinstruktion sollten sie dann - während sie sich bemühten, den „Igel“ 
hervorzulocken - im Stillen zu sich selbst sagen. Nach fünf Minuten wurden 
die Rollen gewechselt. 
In der Nachbesprechung fragte ich die Kinder, warum sie sich für die eine und 
keine andere Instruktionskarte entschieden hatten. Dieses Vorgehen gab mir 
einen Einblick, in weit sich die Kinder mit der Selbstinstruktion identifizierten. 
Viele Kinder hatten gute und nachvollziehbare Gründe genannt, bei anderen 
möchte ich bezweifeln, dass sich überhaupt an die Selbstinstruktion gedacht 
haben. Einige Kinder berichteten darüber hinaus, dass es ihnen geholfen habe, 
die Instruktion laut auszusprechen,  anstelle sie nur zu denken. 
 
Schließlich erfolgte die Hausaufgabenbesprechung: Wie in der 
Verhaltenstherapie üblich erhalten auch hier die Kinder Hausaufgaben, die sie 
thematisch an das Programm erinnern sollen. In diesem Fall ist es das Einüben 
von „Ich-Botschaften“. Diese Übung findet u.a. Anwendung in der 
Paartherapie; zugrunde liegt die Beobachtung, dass zwei Menschen, die sich 
streiten, sich häufig gegenseitig für die verschiedensten Dinge beschuldigen, 
üblicherweise in Form einer anklagenden „Du-Botschaft“. Die Anklage in den 
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„Du-Botschaften“ tendieren aber zur Eskalation des Streits. Zur Entschärfung 
sollten hier „Ich-Botschaften“ eingeübt werden, da diese der Natur nach eine 
Erklärung über die eigenen Gefühle, Erwartungen, Enttäuschungen etc. 
enthalten. Dies bedeutet nicht nur eine Abnahme der Vorwürfe und 
Beschuldigungen auf der einen Seite, sondern vor allem auch eine Zunahme 
der Information über die eigenen zugrundeliegende Gefühle auf der anderen 
Seite. 
Die Kinder erhielten für diese Übung vorgefertigte Arbeitsblätter (Nr. 2 und 3: 
„Mit Ich-Botschaften Frieden schaffen“), auf denen jeweils eine 
konfliktträchtige Situation beschrieben war. 
Ein Beispiel: „Du wirst in der Pause nicht an die Tischtennisplatte gelassen.“ 
Die Kinder sollten nun nach folgendem Muster eine „Ich-Botschaft“ 
formulieren:  Ich bin ....  (Benennung des Gefühls), wenn du ... (Bedingung), 
weil ... (Begründung) und ich möchte, dass ... (Erwartung des Kindes)13. 
 
In der nachfolgenden Tabelle 2.2. ist der erste Programmtag in einer Übersicht 
zusammengestellt. 
 

                                                           
13 Das Muster  habe ich dem Buch „Streiten-Vermitteln-Lösen“ von Jeffrey & Noak (1995) 
entnommen.  
 



„Gewaltpräventions-Programm für Grundschulkinder der 3. Klasse“ von  C. Loose © 
Kontakt:  kontakt@fortbildung-loose.de  oder   www.fortbildung-loose.de 

44 

 
 
 

Tab. 2.2.  Gewaltpräventions-Programm: 1. Tag 
 

Zeit Ziel Praktisches Vorgehen Material 
8:15 h Erhebung der momentanen Stimmung 

Interessen der Kinder erfahren 
Erhebung des Aggressionspotentials 

Austeilen des Fragebogens 
            Austeilen des Interessenprofil-Bogens 

Durchführung des EAS 

„Stimmungsthermometer“ 
Interessenprofil-Bogen 

EAS- Fragebogen 
9:00 h Differenzierte Wahrnehmung von Gefühlen 

 
Schulung des Einfühlungsvermögens 

Darstellung und Deutung von Gefühlen in 
der Mimik 

Sensibilisierung für Intonation 

Beschreiben von Möglichkeiten, Gefühle zu 
äußern 

Gesichtsausdrücke deuten 
Spiel „Erfühle Gefühle“ durchführen 

 
Das „Das-hätte-ich-von-dir-nie-gedacht“-Spiel 

durchführen 

Tafel, Kreide 
 

Arbeitsblatt Nr.1, Folien 
„Erfühle Gefühle“-Spielkarten 

 
Instruktionskarten 

9:40 h Auflockerung und Überbrückung der 
abklingenden Konzentrationsfähigkeit 

Beginn einer Quiz-Reihe 
Durchführung einer Rätselaufgabe 

Fragensammlung 

9:45 h Pause   
10:15 h Motorische Ruhe und Entspannung „Autogenes Training“ Momo-Geschichte auf Kassette 

vorspielen 
10:20h Konfliktbearbeitung aktueller Probleme Besprechung aktueller Konflikte innerhalb der 

Klasse 
von Kindern erlebte Konflikte 

evt. Tafel und Kreide 
ca. 10:30 h Schulung des Einfühlungsvermögens und 

Einüben von Geduld 
„Igel-Spiel“ durchführen 

Einübung von selbstverbalisierendem Verhalten 
Instruktionen für das Igelspiel 

Instruktionskarten 
ca. 

11:15 h 
Verbalisierung von (negativen) Gefühlen 

Angemessene Selbstbehauptung 
Einüben von „Ich-Botschaften“ Tafel, Kreide 

konkrete Situationen 
11:35 h Erhebung des Befindens/ der Akzeptanz Austeilen eines Fragebogens „Wie-geht-es-dir?“-Fragebogen 
11:40 h Auflockerung und Überbrückung der 

abklingenden Konzentrationsfähigkeit 
Durchführung einer Rätselaufgabe Fragensammlung 

11:45 h Ende   
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Kommen wir nun zum zweiten Programmtag (Tab. 2.3.), der genau eine Woche 
nach dem ersten durchgeführt wurde. Die Hausaufgabe („Ich-Botschaften“) wurde 
von allen Kindern  zu meiner großen Zufriedenheit erledigt und ca. 75 % der 
Kinder trugen ihre Ich-Botschaften vor. Dass alle Kinder die Übung gemacht 
haben, lag auch daran, dass die jeweiligen Lehrerinnen diese Aufgaben nochmals 
im Unterricht besprochen hatten. 
Die Idee, dass die Lehrer das aufgreifen, was im Präventionsprogramm inhaltlich 
behandelt wurde, trug seine ersten Früchte. 
Aber die Hausaufgabe war mehr, als nur eine Übung für Lehrer und Kinder: In ihr 
steckte nämlich - ich möchte fast sagen - das Kernstück der Gewaltprävention 
verborgen: die angemessene Selbstbehauptung. 
Es war ja keinesfalls mein Ziel, die Kinder zu emotionslosen Wesen zu erziehen. 
Im Gegenteil: Ihre Lebendigkeit und Emotionen wie Freude oder Ärger zeichnen 
sie ja gerade aus. Die Frage ist nur, wo sie mit ihrer Energie und mit ihren 
Gefühlen hin sollen. Im Falle von positiven Gefühlen wie Freude oder Heiterkeit 
ist dies selten ein Problem. Erst bei den negativen Gefühlen wie Wut oder Ärger 
fällt auf, dass bei Kindern Lernbedarf besteht, der im Lehrplan allerdings zu 
wenig Beachtung erfährt. Diese Erkenntnis ist nicht neu: So postuliert zum 
Beispiel DANIEL GOLEMAN in seinem Bestseller: EQ - Emotionale Intelligenz:  
„Wer Erfolg im Leben haben will, muss klug mit seinen Gefühlen umgehen 
können und das »emotionale Alphabet« beherrschen“ (Goleman, 1998, Einband). 
In diesem Buch heißt das Erfolgsrezept EQ statt IQ; und was den  EQ ausmacht, 
wird wie folgt beschrieben (S. 65f): Die eigenen Emotionen kennen, sie 
handhaben und mit Empathie in die Tat umsetzen, um zuletzt auch mit den 
Emotionen anderer umgehen zu können. 
Und genau darum geht es ja auch in diesem Programm: Mit den eigenen Gefühlen 
umgehen lernen und sie angemessen zu vertreten, diese Forderung ist ein 
Spiegelbild dessen, was GOLEMAN im Beherrschen des „Emotionalen Alphabets“ 
sieht.  Wir müssen bei Kindern eine Weichenstellung vornehmen, die sie geradezu 
auf das emotionale ABC zusteuern lässt, denn es ist nicht nur Grundlage für ein 
zukünftiges prosoziales Verhalten, sondern – so will es GOLEMAN – der Schlüssel 
zum Erfolg im Leben. 
Dass Wut oder Ärger nichts Schlimmes ist, erstaunte die Kinder zunächst. Haben 
sie doch häufig gelernt, diese Gefühle besser zu unterdrücken. Hier setzt die 
angemessene Selbstbehauptung an, weil sie den Kindern die Möglichkeit gibt, 
über ihre Gefühle und Ansichten zu sprechen. „Aber sollen wir uns denn nicht 
wehren, wenn wir angegriffen werden?“ fragte ein Junge. „Doch“, erwiderte ich, 
„ihr sollt euch ja wehren, aber bitte hiermit (Fingerzeig auf die Stirn), nicht damit 
(Anspannen des Biceps-Muskels)!“ 
 
Im folgenden Spiel ging es genau darum, nämlich ein Problem mit „Köpfchen, 
nicht mit Muskeln“ zu lösen. Es setzt wiederum an der 2. Stufe nach dem Modell 
von KAUFMANN an und hat zum Ziel, die Gewohnheitsstärke für aggressives 
Verhalten zu senken. Worum geht es? 
Die Schüler bilden  Paare und setzen sich schräg gegenüber am Tisch hin. Der 
rechte bzw. linke Ellenbogen wird aufgestützt, wobei sich die Handflächen der 
Spieler berühren. Die Instruktion lautet wie folgt: „Es wird gezählt, wie oft die 
Handrücken der Spieler innerhalb von 1 Minute die Tischplatte berühren. Die 
Ergebnisse unter den Gruppen werden anschließend verglichen.“ 
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Das Spiel wird meistens als Kraftübung aufgefasst: Die Spielpartner konkurrieren 
miteinander. Durch Kooperation jedoch - sprich: abwechselndes Nachgeben des 
eigenen Arms - können viel mehr Spielpunkte erzielt werden14. 
Wie erwartet zeigte sich bei vielen Paaren eine hohe Bereitschaft, ihre 
Muskelkraft zu messen. 
Dieses Ergebnis spiegelte in typischerweise wider, wie bestimmte Situationen 
eine dominante Reaktionsweise auslösen,  denn die meisten Kinder hörten gar 
nicht mehr richtig zu, als sie die typische Armhaltung eingenommen hatten. 
 
Als nächstes stand die Besprechung der Hausaufgaben für den folgenden 
Programmtag auf dem Plan: Die Kinder erhielten die Aufgabe, auf einem 
vorgefertigten Arbeitsblatt einen Konflikt aufzuschreiben, den sie erstens selbst 
erlebt und zweitens noch nicht gelöst haben. Dieser Streit konnte aus allen 
Bereichen stammen, z.B. Verein, Familie, Schule, Spielplatz etc. Diesen Brief 
sollten sie innerhalb einer Woche geschrieben haben und dann in die „Konflikte-
Kiste“ werfen. Die Konflikte-Kiste war eine Art Briefkasten und verblieb die 
sechs Wochen über verschlossen. Am dritten Programmtag – so war mein 
Versprechen – werden wir die Konflikte-Kiste öffnen und jedes Kind erhält seinen 
Briefumschlag zurück. Weitere Erklärungen erfolgten am dritten Programmtag. 
 
Das Arm-Spiel diente also der Einsicht, dass Kooperation mit dem Gegner – im 
übertragenem Sinne: der Kompromiss - oft viel fruchtbarer sein kann, als das 
Austragen eines Wettstreits. Diese Erkenntnis diente als Einleitung für ein 
Rollenspiel, das wir nun vorbereiteten. 
Zur Einführung in die konkrete problembehaftete Situation verwendete ich eine 
Videosequenz aus einem Videofilm „Verhaltensgestörte Kinder“ von PETERMANN 

& PETERMANN (1996). In diesem Videofilm sind eine ganze Reihe von 
Konfliktsituationen dargestellt, die typischerweise im Schul- oder 
Kindergartenalltag auftreten. 
Die Geschichte, die ich für das Rollenspiel ausgesucht habe, trägt den Namen 
„Das hat er extra gemacht!“ und wird nun kurz geschildert: 
Die Szene spielt in einer Schulklasse. Zwei Mädchen und ein Junge sitzen am 
Tisch und lesen. Ein anderer Junge geht am Sitzplatz des lesenden Jungen vorbei 
und stößt dabei an ein Heft von ihm, das herunterfällt. Der lesende Junge ärgert 
sich darüber und schimpft: „Schweinerei, du Arschloch!“ Daraufhin steht der 
lesende Junge auf und geht dem Gegenüber „an den Kragen“, woraus schließlich 
eine Rangelei entsteht. 
An dieser Stelle wurde das Videoband gestoppt. PETERMANN & PETERMANN 
lassen zwar die Darsteller des Videofilms zwei Lösungswege vorspielen, eine 
sozial erwünschte und eine sozial unerwünschte, doch habe ich diese den Kindern 
nicht mehr gezeigt, da sie selbst ihre Lösungswege finden sollten. 
Ich möchte die Gelegenheit nutzen, ein paar Zeilen zu meinem Selbstverständnis 
zu schreiben:  Mein Ziel als Programmleiter ist es gewesen, den Kindern die 
Möglichkeit zu geben, selbst Erkenntnisse zu gewinnen, weil ich der Auffassung 
bin, dass besonders das selbst hergeleitete Wissen ein verfügbares und 
übertragbares Wissen  ist. Darüber hinaus  - so meine ich - ist es auch für die 
Motivation der Kinder, sich am Unterricht zu beteiligen, überaus wichtig, einen 
Spannungsbogen aufzubauen. Sie sollen wie „Detektive“ Ursache und Wirkung 
für ihr Verhalten selbst herausfinden, denn außerhalb des Trainings müssen sie ja 

                                                           
14 Das Armspiel stammt aus dem Buch von Jefferys & Noak, 1995 
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auch dazu in der Lage sein.15 In diesem Sinne verstehe ich meine Aufgabe als 
Programmleiter darin, nur so viel  Hilfestellung zu geben, wie es nötig ist. 
 
Zurück zum Video: Nachdem wir die Sequenz betrachtet hatten, begannen wir das 
Verhalten in der Szene zu beurteilen und genau zu beschreiben. Die Beurteilung 
erfolgte einhellig dahingehend, dass die Bemerkung „du Arschloch“ „doof“ war 
und darüber hinaus auch das Verhalten des lesenden Jungen hätte „besser“ 
ausfallen können. 
An dieser Stelle offenbart sich ein grundlegendes Problem: Kinder diese 
Altersklasse sind häufig nicht in der Lage, ihren Gefühlen und Ansichten einen 
angemessenen verbalen Ausdruck zu verleihen. Dies liegt zum einen an dem noch 
beschränkten Vokabular, zum anderen aber auch an der Polarisierung in „gutes 
und böses“ Verhalten. 
Hier strebten wir also zunächst eine möglichst genaue Beschreibung der 
gespielten Szene an; schließlich versuchten wir zu differenzieren, was genau der 
lesende Junge hätte besser machen können. Dazu erhielten die Kinder ein 
Arbeitsblatt (Nr.4: „Das hat er extra gemacht!“), auf dem sie in Stillarbeit für 
jeden der beteiligten Darsteller einen prosozialen Lösungsweg finden sollten. 
 
Nach zehn Minuten war die Stillarbeit beendet. Die Kinder trugen ihre 
ausgearbeiteten Vorschläge vor, und nachdem  sie ihre Vorschläge unterbreitet 
hatten, fragte ich sie nach den zu erwartenden Konsequenzen: „Was glaubst du, 
wie die anderen Kinder in der Spielszene auf dein Verhalten reagieren würden?“ 
Nicht selten hörte ich die spontane Antwort „Weiß ich nicht!“ Aber nach wenigen 
Sekunden hatten viele Kinder dann doch  eine Vorstellung, wie das Gegenüber 
reagieren würde. 
 
PETERMANN & PETERMANN (1997, S. 12) weisen generell darauf hin, dass 
aggressive Kinder „nur die kurzfristigen Konsequenzen ihrer Handlung 
wahrnehmen“ können. Aber auch bei nicht-aggressiven Kindern müsste – so das 
Ehepaar PETERMANN -  davon ausgegangen werden, dass sie „aufgrund ihres 
kognitiven Reifegrades bestimmte Konsequenzen ihrer Handlung noch gar nicht 
abschätzen“ könnten. 
Es ist nun an der Zeit, dem Leser die längst überfällige Definition des o.g. 
Terminus „angemessene Selbstbehauptung“ vorzustellen. Was heißt hier 
eigentlich „angemessen“? Angemessenheit – und deswegen erwähne ich es an 
dieser Stelle - hat etwas zu tun mit der Antizipationsfähigkeit von Konsequenzen. 
Dies wird aus der Definition von „angemessener Selbstbehauptung“ deutlich, wie 
sie das Ehepaar PETERMANN im o.g. Buch (S. 18) vorgenommen hat: 
„Angemessene Selbstbehauptung ist dadurch gekennzeichnet, dass der eigene 
Nutzen eines Verhaltens mit den (negativen) Folgen für das Gegenüber in 
Beziehung gesetzt wird. Bestimmtes Verhalten unterbleibt, wenn der Schaden für 
das Gegenüber unverhältnismäßig groß ausfällt.“ 
Wie groß aber der Schaden sein wird, weiß das Kind ja noch nicht, es sei denn, es 
hat gelernt, die Konsequenzen für sein Handeln zu antizipieren. 

                                                           
15 Der von mir überaus geschätzte systemische Ansatz missbilligt das einfache Denken in  
„Ursache und Wirkung“, da es zu einer Simplifizierung der tatsächlichen Beziehungen  führe. 
Dieser Meinung schließe ich mich an. Ich habe dennoch das einfache Kausalitätsdenken zu fördern 
versucht, weil ich glaube, dass Kinder mit dem systemischen Ansatz überfordert sind. Das 
Ursache-Wirkungs-Prinzip hingegen ermöglicht ihnen, zum Beispiel ablehnende Reaktionen 
anderer mit ihrem antisozialen Verhalten in Beziehung zu setzen. 
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An dieser Stelle kehren wir zur Situation in der Klasse zurück: „Weiß ich nicht!“ 
antworteten viele Kinder auf die Frage, welche Folgen sie auf ihr Verhalten 
erwarteten, aber als sie nachdachten, wussten sie es doch. Sie brauchten hier nur 
jemanden, der sie auffordert, die Konsequenzen herauszufinden, selbst 
herauszufinden! Wenn diese Antizipation der Folgen in realistischer Weise 
erfolgt, dann ist den Kindern eine Voraussetzung für die angemessene 
Selbstbehauptung auch in anderen Situationen gegeben. 
 
Mit Blick auf KAUFMANNs Modell befinden wir uns bereits auf der 4. Stufe 
(„Vorwegnahme der Folgen“). Aber was ist mit der 3. Stufe, der Verstärkung der 
Hemmungspotentiale? Haben wir sie übersprungen? Nein. Die 
Hemmungspotentiale  sind - wie in der Einleitung erwähnt - stark von der 
Lerngeschichte beeinflusst. Diese Lerngeschichte ist über Jahre hinweg 
entstanden; darum können die Hemmungspotentiale allein durch das Besprechen 
einer Fallgeschichte im Klassenraum nicht modifiziert werden, dies wäre meiner 
Meinung nach zu kopflastig und deswegen wenig erfolgversprechend. Um die 
Hemmungspotentiale zu modifizieren, bedarf es des Einsatzes – so will es die 
erwähnte Studie von KENNEDY (1982) – strukturierter Rollenspiele. 
 
Nun war es endlich an der Zeit, das Rollenspiel durchzuführen. Jedes Kind hatte 
für sich einen Lösungsweg in der konkreten Situation gesucht und i.d.R. auch 
gefunden, so dass es wusste, was es spielen wollte. Gespielt wurde zunächst die 
im Videofilm beobachtete Szene bis zu dem Punkt, an dem das Heft herunterfällt 
und die besagte Beschimpfung erfolgt. Dann übernimmt das eigene „Drehbuch die 
Regie“. 
Es wurden zunächst Gruppen in der Größe von vier bis fünf Kindern gebildet. Ein 
Kind aus jeder Gruppe übernahm die Rolle des lesenden Jungen, dessen Heft 
herunterfiel und der durch seine Beschimpfung einen Streit provozierte.16 Der 
andere Junge, der sich (zurecht) angegriffen fühlt, sollte zuerst einmal dem ersten 
Handlungsimpuls (Erwiderung der Beschimpfung o.ä.) widerstehen. „Was glaubt 
ihr, wie man in einer solchen Situation Ruhe bewahren kann?“ Ein Kind machte 
den Vorschlag, doch die Selbstinstruktionskarten zu Hilfe zu nehmen, die wir eine 
Woche zuvor kennen gelernt hatten (was mich persönlich wegen der zeitlichen 
und situativen Übertragung sehr freute). Ein anderes Kind regte zu meiner 
Überraschung dazu an, nach der Beschimpfung erst einmal langsam bis fünf zu 
zählen, und dann erst zu reagieren. Auf Nachfrage erfuhr ich, dass ihre Mutter es 
immer so mache, wenn sie wütend sei! 
In dieser Weise hatten auch die anderen Kinder der vier- bis fünfköpfigen Gruppe  
die Aufgabe, ruhig zu bleiben und ihre Lösungswege für einen friedlichen 
Ausgang zu spielen, um damit auszuprobieren, wie sich ihr Verhalten anfühlt und 
zu welchen Konsequenzen es führt. 
 
Schnell trugen die Kinder noch die Spielregeln zusammen, die ich – für jeden und 
jederzeit ersichtlich – an die Tafel schrieb (Abb.2.2.). Die Spielregeln lauteten so:  
 
 
 
 
 

                                                           
16 Die Rollenvergebung wurde von mir so vorgenommen, dass aggressive Kinder nie diese 
Angreiferrolle bekamen, da sie diese im Alltag vermutlich allzu oft einnehmen. 
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Abb. 2.2. Tafelbild mit Rollenspielregeln 

 
Die „Schauspieler“  sprechen laut und deutlich, sie schauen zum „Publikum“, sie 
albern nicht herum, sondern spielen ernst, sie schauen sich beim Sprechen in die 
Augen, und ganz wichtig: sie beschimpfen sich nicht gegenseitig und wenden 
keine körperliche Gewalt an! 
Die Zuschauer, aus denen kurzerhand „Regisseure“ wurden, hatten aber auch eine 
aktive Rolle, denn sie mussten genau aufzupassen, was und wie „ihre 
Schauspieler“ spielten, wohlwissend, dass im Anschluss das Gespielte und 
Gesagte Gegenstand der Nachbesprechung sein werde. 
Damit waren die Spielregeln festgelegt. Eine Überraschung hatte ich allerdings 
noch in petto: Neben einer selbstgebastelten Filmklappe, auf der „Kein-Bock-auf-
Gewalt“ geschrieben stand – offerierte ich den Kindern eine Videokamera, mit der 
ich deren „schauspielerische Künste“, gemeint: Sozialverhalten, aufzeichnen 
wollte. Dadurch bekamen nicht nur die Formulierungen „Schauspieler“ und 
„Regisseure“ eine realistischere  Wendung , sondern vor allem auch die Kinder 
die Gelegenheit, sich selbst im Videofilm handeln zu sehen. 
Diese Perspektive eröffnete vielen Kindern einen Blickwinkel, den sie vorher nie 
gehabt hatten, nämlich, wie sie in ihrem Verhalten von anderen gesehen werden. 
Die Rückmeldung über Video bietet aber noch mehr Vorteile: Das gespielte 
Verhalten kann mehrfach betrachtet und analysiert werden. Auch das nicht-
gezeigte, aber dringend notwendig gewesene Verhalten – wie beispielsweise eine 
unterbliebene Selbstbehauptung oder Hilfestellung – kann nachhaltig festgemacht 
und Gegenstand der Nachbesprechung werden. Ferner bietet es dem Lehrer die 
Möglichkeit - wenn die Programmdurchführung bereits beendet ist - , die Inhalte 
des Programms wieder aufzugreifen. 
Nicht zuletzt diente das Video mir als anschauliches Material, auf dem 
Elternabend die Inhalte transparent zu machen.17  
Zum Feedback der Eltern werde ich im Interpretationsteil Stellung nehmen. 
 
Auf den sinnvollen Einsatz von Videoaufnahmen zur Verhaltensmodifikation 
haben auch schon LOCHMAN und Kollegen (1981) hingewiesen, die durch die 
Verwendung  einer Kombination von Diskriminationslernen, von Rollenspiel und 
der Rückmeldung des Verhaltens mittels Videoaufnahmen über „positive Effekte 
beim Abbau kindlicher Aggression im Rahmen von Gruppensitzungen“ 
(Petermann & Petermann, 1997, S. 26) berichteten. 

                                                           
17 In der Klasse 3 d erfolgte der Elternabend erst nach dem zweiten Programmtag. Die Eltern 
hatten bereits von ihren „völlig begeisterten“ Kindern (Aussage vieler Mütter) erfahren, dass sie in 
der Schule einen „richtigen Film gedreht“ haben.  

Schauspieler 
1. nicht herumalbern 

2. laut und deutlich sprechen 
3. zum Publikum sprechen 

4. nicht schimpfen, nicht schlagen 
5. nacheinander sprechen 

6. dem Angesprochenen in die Augen schauen 
Publikum 

7.    leise sein und gut zuhören 
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In der Tat zeigte sich der Einsatz von Videoaufnahmen zur Rückmeldung des 
Verhaltens als überaus fruchtbar. Viele Kinder konnten nicht glauben, dass sie es 
waren, die dort im Fernsehen agierten. Manche erkannten ihre Stimme nicht, 
andere waren entsetzt von ihrem eigenem Verhalten, das sie dort zu sehen 
bekamen. 
Das Feedback der Kinder – wie auch der Lehrerinnen – soll ebenfalls Gegenstand 
des Interpretation sein. 
 
In der nachfolgenden Tabelle 2.3. ist der zweite Programmtag in der Übersicht zu 
sehen. 
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Tab. 2.3. Gewaltpräventions-Programm 2. Tag 
 

Zeit Ziel Praktisches Vorgehen Material 
8:15 h Erhebung der momentanen Stimmung 

Motorische Ruhe und Entspannung 
Austeilen des Fragebogens 

„Autogenes Training“ 
„Stimmungsthermometer 

Momo-Geschichte auf Kassette 
vorspielen 

8:20 h Konfliktbearbeitung aktueller Probleme Besprechen von aktuellen Streitigkeiten in 
der Klasse 

von Kindern erlebte Konflikte 
evt. Tafel und Kreide 

8:30 h Verbalisierung von (negativen) Gefühlen 
Angemessene Selbstbehauptung 

Besprechen der Hausaufgabe Arbeitsblätter mit dem Muster der 
„Ich-Botschaften“ 

8:45 h Verringerung der Gewohnheitsstärke für 
aggressives Verhalten 

Durchführung des Armspiels Instruktionen 

8:55 h Konfrontation mit aggressivem Verhalten 
Umwandeln bildlicher Informationen in verbale 

Schulung des Einfühlungsvermögens 
 

Diskriminierung von erwünschten und 
unerwünschten Lösungen 

Konsequenzen richtig einschätzen 

Vorführen einer Video-Sequenz 
Schilderung der Geschichte im Detail 

 
Beschreiben der Gedanken und Gefühle der 

in dem Film handelnden Kindern 
Beschreiben und Bewerten verschiedener 
Lösungsmöglichkeiten sowie Benennung 

der Konsequenzen 

Videosequenz: Das hat er extra 

gemacht! aus „Verhaltensgestörte 
Kinder“ (Petermann & Petermann, 

1996) 
 
 

Tafel, Kreide 

9:40 h Auflockerung und Überbrückung der 
abklingenden Konzentrationsfähigkeit 

Durchführung einer Rätselaufgabe Fragensammlung 

9:45  h Pause   
10:15 h Motorische Ruhe und Entspannung „Autogenes Training“ Momo-Geschichte auf Kassette 

vorspielen 
10:20h Konfliktbearbeitung aktueller Probleme Besprechen von aktuellen Streitigkeiten in 

der Klasse 
von Kindern erlebte Konflikte 

evt. Tafel und Kreide 
10:30 h Differenzierte Selbstwahrnehmung Durchspielen von aktuellen Konflikten oder 

vorher gezeigter Problematik im Videofilm 
Videokamera 

11:35 h Erhebung des Befindens/ der Akzeptanz Austeilen eines Fragebogens „Wie-geht-es-dir?“-Fragebogen 
11:40 h Auflockerung und Überbrückung der 

abklingenden Konzentrationsfähigkeit 
Durchführung einer Rätselaufgabe Fragensammlung 

11:45 h Ende   
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Wir kommen zum dritten Programmtag (Tab. 2.4). Es waren nun sechs Wochen 
vergangen, in denen wir - die Schüler und ich - uns nicht gesehen hatten. Die 
Kinder hatten i.A. gute Erinnerungen an den letzten Programmtag zurückbehalten 
und sie fragten gleich, ob wir wieder einen Film drehen würden. Dies bejahte ich, 
stand es doch ohnehin auf dem Terminplan. 
Doch zunächst zur Hausaufgabe: Die Kinder erhielten wie besprochen ihre Briefe 
zurück. „Wer mag seinen Konflikt von damals vorlesen?“ Anhand zahlreicher 
Konfliktgeschichten konnten wir nun erarbeiten, auf welche Weise Konflikte 
gelöst werden können. Manche Kinder hatten ihren Streit von damals ganz 
einfach vergessen, andere hatten einen Kompromiss finden können, wieder andere 
haben sich einfach von dem Streitpartner enttäuscht zurückgezogen. Bei einem 
Kind war der Streit alles nur ein Missverständnis gewesen, worauf alle lachen 
mussten, auch das betroffene Kind. Wir kamen schnell zu der Einsicht, dass die 
einstigen Konflikte von damals im Rückblick oft gar nicht so schlimm sind.18 
In diesem Zusammenhang erläuterten wir dann auch den Ausspruch „Die Zeit 
heilt alle Wunden“, was bei nicht wenigen sichtlich zu einem kleinen „Aha-
Erlebnis“ führte. 
„Und wo wir gerade bei den Hausaufgaben sind, besprechen wir schon mal die 
Aufgabe für das nächste Treffen“: In dieser ging es um die angemessene Reaktion 
auf eine konfliktträchtige Situation. Die Kinder sollten hierbei fünf verschiedene 
Möglichkeiten finden, mit einer vorgegebenen Situation umzugehen. Diese Übung  
zielte darauf ab, das Verhaltensrepertoire auf ein und dieselbe Situation 
anzureichern.  Diese fünf Verhaltensweisen sollten sie dann auf einer bipolar 
konzipierten Dimension mit den Polen sozial erwünscht und sozial unerwünscht 
einstufen. Da diese Aufgabe recht schwierig war, füllten wir ein Arbeitsblatt (Nr. 
5: Angemessen reagieren) zusammen in der Klasse aus (Stillarbeit) und ein 
weiteres (Nr. 6) war dann die Hausaufgabe. 
Daraufhin führten wir endlich das ersehnte Rollenspiel durch. Meinen Wunsch, 
einen wirklich aufgetretenen Konflikt nachzuspielen, wollte kein Kind „erfüllen“, 
so dass wir eine andere Szene aus dem Videofilm von PETERMANN & PETERMANN 
als Vorgabe nahmen. Dieses Mal ging es darum, dass sich ein Kind bei seinem 
Mitschüler Geld ausgeliehen hatte und es nicht wieder zurückgeben wollte. Die 
Schwierigkeit lag nun darin, auf seinem Recht zu beharren und das Geld zurück 
zu bekommen bzw. sich für einen anderen einzusetzen, damit dieser zu seinem 
Recht in Form des ausgeliehenen Geldes komme. 
Mit Blick auf KAUFMANNs Modell lässt sich der dritte Programmtag auf allen vier 
Interventionsstufen ansiedeln: Zunächst erfolgte eine Übung zur differenzierten 
Wahrnehmung der Schauspieler in der Videosequenz (1. Stufe). Die von den 
Schülern erwünschte Handlung wurde daraufhin gründlich überlegt und in ihren 
Folgen antizipiert (2. und 4.Stufe). Die Hemmungspotentiale schließlich wurden 
insofern modifiziert, als dass durch die Betrachtung und Beurteilung des eigenen 
Verhaltens im Fernseher die antizipierten Konsequenzen überprüft werden 
konnten. Mehr noch: Die Beurteiler sind ja – dank der Videotechnik – auch 
gleichzeitig die Beurteilten gewesen, die diese Erfahrung selber gemacht haben. 
In dieser Weise galt der dritte Programmtag als Wiederholung und Festigung 
dessen, was am ersten und zweiten Programmtag gebahnt wurde: die 
Kanalisierung von sozial unerwünschtem Verhalten in eine angemessene 
Selbstbehauptung. Tabelle 2.4. zeigt den  Stundenplan in der Übersicht. 

                                                           
18  ... eine Erfahrung, die ich persönlich nicht oft genug machen kann. 
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Tab. 2.4. Gewaltpräventions-Programm 3. Tag 
 

Zeit Ziel Praktisches Vorgehen Material 
8:15 h Erhebung der momentanen Stimmung 

Motorische Ruhe und Entspannung 
Austeilen des Fragebogens 

„Autogenes Training“ 
„Stimmungsthermometer“ 

Momo-Geschichte auf Kassette 
vorspielen 

8:20 h Konfliktbearbeitung aktueller Probleme Besprechen von aktuellen Streitigkeiten in 
der Klasse 

von Kindern erlebte Konflikte 
evt. Tafel und Kreide 

8:30 h Schulung des Einfühlungsvermögens und 
Erweiterung des Verhaltensrepertoires in 

konfliktträchtigen Situationen 
Angemessene Selbstbehauptung 

Besprechen der Hausaufgabe: 
Arbeitsblatt „Angemessen reagieren“ 

Hausaufgaben der Kinder 

9:00 h Lösungsmöglichkeiten von Konflikten 
erkennen 

Relativierung von Konflikten 

Öffnen der „Konflikte-Kiste“; jedes Kind 
erhält seinen Briefumschlag zurück 

Aufgeschriebene Konflikte der Kinder 

9:40 h Auflockerung und Überbrückung der 
abklingenden Konzentrationsfähigkeit 

Durchführung einer Rätselaufgabe Fragensammlung 

9:45  h Pause   
10:15 h Motorische Ruhe und Entspannung „Autogenes Training“ Momo-Geschichte auf Kassette 

vorspielen 
10:20 h Konfliktbearbeitung aktueller Probleme Besprechen von aktuellen Streitigkeiten in 

der Klasse 
von Kindern erlebte Konflikte 

evt. Tafel und Kreide 
10:30 h Erkennen des Zusammenhangs von 

Verhalten und Konsequenzen 
Ein Kind schildert konkret einen Streit aus 
der „Konflikte-Kiste“; dieser Streit wird 

in verschiedenen Fassungen durchgespielt 
Evt. Zeigen einer neuen Videosequenz 

Authentischer Konfliktfall eines 
Kindes 

Videokamera 
Video „Verhaltensgestörte Kinder“ 

11:35 h Erhebung des Befindens/ der Akzeptanz Austeilen eines Fragebogens „Wie-geht-es-dir?“-Fragebogen 
11:40 h Auflockerung und Überbrückung der 

abklingenden Konzentrationsfähigkeit 
Durchführung einer Rätselaufgabe Fragensammlung 

11:45 h Ende   
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Wir kommen nun zum vierten und letzten Programmtag. 
Das Programm erfuhr insofern seine Einschränkung, als dass an diesem Tag  nur 
zwei  Schulstunden für die Programmgestaltung zur Verfügung standen (in den 
anderen zwei Schulstunden wurde die post-Messung vorgenommen). Die ersten 
beiden Schulstunden stellten deswegen nur eine „Auffrischung“ des bisher 
Gelernten dar. 
Die Hausaufgaben hatten vielen Kindern Schwierigkeiten bereitet. Allein das 
Auffinden von fünf verschiedenen Verhaltensweisen zu ein und derselben 
Situation kristallisierte sich als erster Stolperstein heraus. Ein zweites Hindernis 
zur Bewältigung der Aufgabe lag schließlich in der Rangfolge der sozialen 
Erwünschtheit : „Welches Verhalten ist denn nun besser?“ fragten sich die Kinder 
bei ähnlichen Verhaltensweisen. Hier mussten die Lehrerinnen Hilfestellung 
leisten und die ihnen  zugedachte Rolle übernehmen. 
In der verbliebenen Zeit ließen wir das Gewaltpräventions-Programm Revue 
passieren. Die Kinder nahmen ihre Arbeitsmappen heraus und wir wiederholten 
inhaltlich die sechs Arbeitsblätter, die jedes Kind im Laufe des Programms 
bearbeitet und abgeheftet hatte. Dabei stellte ich immer wieder die Frage, warum 
wir die eine oder andere Aufgabe bearbeitet und eingeübt haben. Dieses Vorgehen 
sollte den Kindern einen Gesamtüberblick verschaffen, mit dem sie nun auch 
mehr oder weniger die Bedeutung der einzelnen Bausteine für ein sozial 
erwünschtes Verhalten erkennen konnten.  
 Nach der Pause wurde dann erneut der Fragebogen „EAS“ von PETERMANN & 

PETERMANN an die Kinder ausgeteilt. 
Zum Schluss habe ich noch – unter stehenden Ovationen der Schüler – eine 
Urkundenverteilung vorgenommen. Auf diesen Urkunden waren ein Klassenfoto 
geklebt, welches ich am dritten Programmtag angefertigt hatte, sowie die 
Unterschriften von dem Schulleiter, der Klassenlehrerin, Prof. Hehl und von mir 
(Urkunde: siehe Anhang). 
 
Die folgende Tab. 2.5. zeigt den letzten Programmtag in der Übersicht. 
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Tab. 2.5. Gewaltpräventions-Programm 4. Tag 

 

 Ziel Praktisches Vorgehen Material 
8:15 h Erhebung der momentanen Stimmung 

Motorische Ruhe und Entspannung 
Austeilen des Fragebogens 

„Autogenes Training“ 
„Stimmungsthermometer“ 

Momo-Geschichte auf Kassette 
vorspielen 

8:20 h Konfliktbearbeitung aktueller Probleme Besprechung aktueller Konflikte von Kindern erlebte Konflikte 
evt. Tafel und Kreide 

8:30 h Verschärfte Aufmerksamkeit gegenüber 
eigenen und beobachteten Konflikten 

Besprechen der Hausaufgabe: 
Arbeitsblatt Nr.6 „Angemessen reagieren“ 

 

Hausaufgaben der Kinder 

8:45 h Festigung des prosozialen Verhaltens Programm Revue passieren lassen Arbeitsmappe mit allen 
Arbeitsblättern 

9:40 h Auflockerung und Überbrückung der 
abklingenden Konzentrationsfähigkeit 

Durchführung einer Rätselaufgabe Fragensammlung 

9:45  h Pause   
10:15 h Motorische Ruhe und Entspannung „Autogenes Training“ Momo-Geschichte auf Kassette 

vorspielen 
10:20 h Konfliktbearbeitung aktueller Probleme Besprechen von aktuellen Streitigkeiten in 

der Klasse 
von Kindern erlebte Konflikte 

evt. Tafel und Kreide 
10:30 h Erhebung des Befindens/ der Akzeptanz Austeilen eines Fragebogens „Wie-geht-es-dir?“-Fragebogen 
11:35 h Erhebung des Aggressionspotentials Durchführung des EAS EAS- Fragebögen 
11:20 h Harmonischer Ausklang 

Festigung des Gelernten 
Wiederholung aller Rätselaufgaben 

Überreichen eines Zertifikates 
Fragensammlung 

Zertifikat 
11:45 h Ende   
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Bei den bisherigen Ausführungen habe ich einen wichtigen Programmpunkt nicht 
beachtet: die Konfliktbearbeitung aktueller Probleme. Hatte ich doch in Vorbereitung 
gerade in diesem Punkt eine Möglichkeit gesehen, dass die Kinder das erworbene 
Wissen auf den Alltag übertragen können, musste ich zu meiner Überraschung 
feststellen, dass die Schüler nur ein einziges Mal über einen aktuellen Streitfall 
berichteten. In diesem ging es um einen Jungen, der sich beim Fußballspielen 
geweigert hatte, ins Tor zu gehen. Während die verschiedenen Positionen dargelegt 
wurden (in Form von Ich-Botschaften), wurde der besagte Junge immer stiller, bis er 
schließlich zu weinen begann. Wir konnten zwar für diesen Streitfall einen 
Kompromiss aushandeln. Dennoch zeigten sich innerhalb dieser „Verhandlungen“ 
die natürlichen Grenzen, die im konkreten aktuellen Streit gegeben sind: die Kinder 
sind emotional noch sehr involviert und eine sachliche Auseinandersetzung zum 
Streitpunkt ist – sei es nun durch Weinen auf der einen oder Schreien auf der anderen 
Seite – schwer möglich. 
Diese Zurückhaltung konnte ich übrigens auch bei der Besprechung der Konflikte 
aus der Konflikte-Kiste feststellen: Über ihren damaligen Streit zu berichten, 
bereitete vielen Kindern keine Probleme, aber diesen nachzuspielen, das ging 
offenbar vielen  Kindern emotional zu weit. 
Zwar haben wir in der anderen Klasse auch einen aktuellen Streit besprochen, dieser 
lag allerdings schon Monate zurück und die beteiligten „Streithähne“ , die beide in 
dieser Klasse saßen, konnten über ihre damaligen Gefühle offen berichten.19 
 
Doch um was für Kinder handelte es sich eigentlich? Mit dieser Frage möchte ich in 
den dritten Block des Methodenteils einführen, in dem sich alles um das  Thema der  
Datengewinnung und –aufarbeitung drehen wird. 
 

 
 
2.4. Datengewinnung und – aufarbeitung 

 

2.4.1. Angaben zur Stichprobe 
 
Die Kinder waren alle zwischen acht und zehn alt und in der Jahrgangstufe 3 der 
Primarstufe. Ihre Eltern wohnten in den Stadtteilen Holtausen, Wersten, Itter, und 
Himmelgeist der Stadt Düsseldorf. Weitere soziobiographische Angaben zu den 
Familien der Stichprobe habe ich im Lehrerfragebogen erbeten, die im Ergebnisteil 
vorgestellt werden. 
In der Experimentalgruppe (EG) befanden sich zwei Klassen mit insgesamt 46 
Schülern, wovon vier Schüler während der Durchführung aus dem Klassenverband 
ausgeschieden sind (Wohnungswechsel). Von den verbliebenen 42 Schülern waren 
18 Mädchen und 24 Jungen. 
In der KG waren – auf zwei Klassen verteilt – anfangs 48 Schüler vertreten, wovon 
zwei Kinder ebenfalls die Schule wechselten und sechs weitere an dem letzten 
Programmtag fehlten, wodurch ich bei diesen fehlenden keine post-Messung (EAS-
Fragebogen) vornehmen konnte. Von den hier verbliebenen Kindern waren 14 
Mädchen und 24 Jungen. 

                                                           
19 Vermutlich habe ich mich etwas übernommen, als ich glaubte, die Transferleistung anhand der 
aktuellen Gefühle bewerkstelligen zu können. Gleichwohl bleibt dieser Aspekt dem Interpretationsteil 
vorbehalten. 
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2.4.2. Operationalisierung der abhängigen Variablen  

(weitere Fragebögen) 
 
Wie schon mehrfach erwähnt erhielten die Kinder vor und nach der gesamten 
Programmdurchführung einen Fragebogen, der ihre Bereitschaft zur Gewalt erfassen 
soll. Es handelte sich dabei um den  Erfassungsbogen für aggressives Verhalten in 
konkreten  Situationen bei Kindern (EAS) von PETERMANN & PETERMANN (1992). 
Dieser Fragebogen liegt in parallelen Fassungen für Mädchen und Jungen vor und ist 
konzipiert für die Altersgruppe von neun bis knapp vierzehn Jahren. Der EAS besteht 
aus 22 Bildgeschichten, in denen Alltagssituationen beschrieben sind. Die 
Beschreibung einer Geschichte umfasst Angaben über  die Situation, den Ort, den 
Gegenstand und die Zeit. Eine agierende oder reagierende Person ist immer in der 
Ich-Form beschrieben, was dem Schüler die Identifikation mit dieser Person 
erleichtern soll. Das Bild, welches abgebildet ist, dient allein dem besseren 
Eindenken des Kindes in die Situation, es handelt sich also um kein projektives 
Messverfahren. Jeder Situationsbeschreibung (einschließlich Bilddarstellung) folgen 
drei Reaktionsmöglichkeiten, die spezifisch auf die Situation zugeschnitten sind. Das 
Kind muss sich nun für eine der drei Antwortmöglichkeiten entscheiden, wobei jede 
Bildgeschichte eine sozial erwünschte (0 Punkte), eine aggressive (1 Punkt) und eine 
sehr aggressive Verhaltensweise (2 Punkte) vorgibt. Der daraus entstehende 
Summenwert kann zur Kennzeichnung einer generellen Behandlungsbedürftigkeit 
herangezogen werden. 
Ferner kann der Fragebogen zur Differenzierung herangezogen werden, in wie weit 
z. B. das aggressive Verhalten bevorzugt in der Schule, dem Elternhaus und im 
Freizeitbereich (außerhalb des Elternhauses) auftritt. Weitere Differenzierungen sind 
möglich, finden hier aber keine Erwähnung. 
In dieser Untersuchung habe ich mich auf die  Auswertung mit dem Summenscore 
beschränkt, um die Ergebnisdarstellung nicht zu komplex zu gestalten. 
Um die Effektivität einer Maßnahme zu belegen, dürften sich – so KAZDIN (1987) – 
die Nachweise nicht ausschließlich auf Paper-Pencil-Verfahren der 
Selbsteinschätzung beschränken. Die Frage ist dabei, aus welchen Quellen valide 
Daten gewonnen werden können. 
JACKSON, REID, PATTERSON, SCHAUGHENCY & RAY (1989) analysierten in einer 
Untersuchung die prädiktive Validität von Einschätzungen, die Lehrer, Väter und 
Mütter bezüglich ihrer (vermeintlich delinquenten) Kinder in der Jahrgangstufe 4 der 
Primarstufe gemacht haben. Speziell ging es darum, die polizeilichen Festnahmen 
der fraglichen Kinder in den folgenden fünf Jahren vorauszusagen. Die Korrelationen 
für die Lehrer betrugen .44, für die Väter .39 und für die Mütter lediglich .23. 
Auch PATTERSON, DISHION & CHAMBERLAIN (1993) schrieben den mütterlichen 
Einschätzungen bezüglich ihrer Kinder keine oder nur geringe prädiktive Validität 
zu. 
Darum habe ich einen Lehrerfragebogen konzipiert, bei dem die Klassenlehrerinnen - 
ebenfalls vor und nach der Durchführung des Programms - jedes Kind einschätzen 
sollten. Gefragt wurde hier nach zwei Bereichen: dem Sozialverhalten gegenüber 
Mitschülern und dem Umgang mit Gegenständen. Das Sozialverhalten setzte sich 
zusammen aus den Noten für Hilfsbereitschaft / Rücksichtnahme und für 
angemessene Selbstsicherheit. Diese beiden Kriterien habe ich einem 
Lehrerhandbuch (Ochi, 1998) entnommen, das Kriterien für die Erstellung von 
Zeugnissen (Unterpunkt: Sozialverhalten) vorschlägt.  
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Der zweite Bereich (Umgang mit Gegenständen) findet seine Berechtigung in der 
Untersuchung von BJÖRQVIST und Kollegen (1992), die postuliert hatten, dass 
Mädchen eher zu indirekten Aggressionsäußerungen tendierten (vgl. Punkt 1.2.1). 
Darum wird auf dem Lehrerfragebogen auch nach dem Umgang mit Gegenständen - 
wiederum zweigeteilt in den Kriterien Sorgsamkeit und Verantwortungsbewusstsein 
– gefragt.  
Die Ergebnisse wurden in der Auswertung sowohl getrennt als auch 
zusammengefasst betrachtet und an späterer Stelle den EAS-Gesamtpunktescores 
gegenübergestellt. 
Neben der Effektivität des Programms sollte aber noch zusätzlich eruiert werden, 
warum sich eine Veränderung bzw. Stagnation in der Gewaltbereitschaft abgespielt 
haben mag. Zu diesem Zwecke habe ich  den Kindern einen Interessen-Fragebogen 
ausgehändigt (siehe Anhang: „Interessenprofil“; aus: Jeffrey & Noak, 1995). 
Außerdem sollten die Kinder zu Beginn eines jeden Programmtages auf einer Skala 
angeben, wie sie sich im Moment fühlten (Anhang: „Stimmungsthermometer“; aus: 
Hampel & Petermann, 1998). 
Ferner erhielten sie nach jedem Programmtag einen Fragebogen („Wie geht es dir?-
Fragebogen“), inwieweit sie „den Tag gut gefunden haben“ (Anhang: „Wie geht es 
dir?“; aus: Hampel & Petermann, 1998).20 
Darüber hinaus habe ich die Lehrerinnen gebeten, soziobiographische Angaben zu 
jedem Kind anzugeben. Dabei fragte ich  zum Beispiel nach der 
Schichtzugehörigkeit oder wie viele Geschwister bzw. Halbgeschwister die Kinder  
haben (Anhang: „Lehrerfragebogen“). 
 
 
 
Kommen wir nun zur Datenanalyse, die folgendermaßen vorgenommen wurde. 
 

 
2.4.3. Datenanalyse 
 
Die Daten wurden mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS Version 9.0 ausgewertet 

und graphisch dargestellt. Einheitlich wurde die Signifikanzgrenze auf .05 festgelegt.  

Zur Auswertung der Ergebnisse benutzte ich zunächst einen nichtparametrischen 
Test und den Medianvergleich, da sich die Daten auf Ordinalskalenniveau befinden. 
Zusätzlich habe bei den meisten Variablen den arithmetischen Mittelwert angegeben, 
da der Median allein zu wenig Information enthielt. 
Zum Vergleich der beiden Stichproben (EG und KG) untereinander verwendete ich 
den Whitney-Mann-U-Test: Ziel war die Überprüfung, ob die beiden Gruppen vor 
Beginn der Programmdurchführung vergleichbar waren. 
Um mögliche Veränderungen von der Vor- zur Nachmessung feststellen zu können, 
verwendete ich den Wilcoxon-Test. 
Zudem führte ich eine Reihe von Mittelwert -und Medianvergleichen durch, um 
mögliche Wirkfaktoren wie Schichtzugehörigkeit, Interessenprofil oder das Gefallen 
am Programm spezifizieren zu können.  
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3.0. Ergebnisse 

Der Ergebnisteil ist – wie der Methodenteil auch - dreigeteilt.  

Zunächst geht es um die Frage, ob die beiden Untersuchungsgruppen (KG und EG) 

zu Beginn der Untersuchung ein vergleichbares Ausgangsniveau mit Blick auf ihre 

Gewaltbereitschaft aufwiesen (Punkt  3.1.).  

In der Folge werden wir betrachten, ob die Durchführung des Programms einen 

Effekt hatte (Punkt 3.2.). Dieser Punkt wird für die Überprüfung der 

Arbeitshypothese von entscheidender Bedeutung sein, weswegen wir die Ergebnisse 

differenziert betrachtet wollen: zum einen im Spiegel der EAS-Daten, zum anderen 

der Lehrereinschätzung.  

Im dritten Teil (Punkt 3.3.) werden mögliche Einflussfaktoren untersucht, die eine 

Veränderung bzw. Stagnation in der Gewaltbereitschaft der Kinder mit verursacht 

haben mögen. 

 

 

3.1. Sind die Untersuchungsgruppen vergleichbar? 

 

Ich möchte mit dem Gruppenvergleich (EG und KG) in der Vormessung beginnen, 

um im Vorfeld schon auszuschließen, dass etwaige Veränderungen in der 

Nachmessung darin begründet sind, dass die beiden Gruppen zu Beginn nicht 

hinreichend vergleichbar sind.  

 

Tab. 3.1. zeigt dazu die Mittelwerte des Gesamtpunktescores des EAS von 

PETERMANN & PETERMANN (1992) an. Da die EAS-Werte vermutlich nicht als 

intervallskaliert gelten können, habe ich mich bei der Berechnung zum 

Signifikanzniveau auf den Wilcoxon-Test beschränkt.  

 

 

 

                                                                                                                                                                     
20 Diesen Fragebogen habe ich allerdings nur zum Teil bearbeiten lassen, da die Kinder am Ende eines 
Programmtages erschöpft waren. 
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Zur Tab. 3.1.: Wir erkennen, dass der Stichprobenumfang von EG und KG mit 42 

bzw. 38 Probanden weitgehend vergleichbar ist. Der Median und der Mittelwert der 

beiden Gruppen unterscheidet sich allerdings in der Vormessung: Während in der EG 

ein Median von 7 und ein Mittelwert von ca. 9,1 Punkten vorliegen,  verbuchen wir 

in der KG nur 5 bzw. 7,47 Punkte.  Die Standardabweichung liegt in beiden Gruppen 

bei ca. 7,4. 

 

       Tab. 3.1. Gruppenvergleich im Spiegel der EAS-Daten 
 

EAS-Daten Gesamtübersicht (Mittelwerte) 
Vorhermessung Nachhermessung Signifikanz  

 
 

N Median Mittelw. Standardabw. Median Mittelw. Standardabw. (Wilcoxon-Test 
2-seitig) 

EG 42 7 9,10 7,43 7 8,12 7,65 ,547  
KG 38 5 7,47 7,42 3 6,45 7,32 ,257 

  EG vs. KG: T-Test (2-seitig): ,332  
 

Das Ergebnis des T-Test für Mittelwertgleichheit (EG und KG) in der Vormessung 

beträgt ,332 (2-seitig). Damit kann die Hypothese, dass die beiden 

Untersuchungsgruppen nicht vergleichbar sind, zurückgewiesen werden. 

 

3.2. Effekte des Gewaltpräventions-Programms  
 

3.2.1. Programmeffekte im Spiegel der EAS-Daten 
 

Weiterhin in Tab. 3.1. (s.o.) verweilend erkennen wir auch schon die Punktescores 

für die Nachmessung: Der Vergleich dieser Daten mit denjenigen der Vormessung 

erlaubt uns einen ersten Einblick, ob das Gewaltpräventions-Programm in der 

gesamten EG bzw. KG einen Effekt hatte. Während der Median in der EG mit 7 

Punkten unverändert blieb, zeichnet sich eine Abnahme der Gesamtpunktezahl im 

Mittelwert von 9,10 auf 8,12 Punkte ab, wobei diese zu gering ausfällt, um ein 

statistisches Signifikanzniveau zu erzielen (Wilcoxon-Test, 2-seitig: ,547).  

Auch in der KG sind Punkteabnahmen – hier sowohl im Median von 5 auf 3 Punkte, 

als auch im Mittelwert von 7,47 auf 6,45 Punkten - zu verzeichnen. Der Wilcoxon-

Test (2-seitig) erbringt einen Wert von ,257.  
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Wie unter Punkt 2.4.3. (Datenanalyse) angekündigt werden wir nun die beiden 

Gruppen EG und KG aufteilen in je eine Gruppe von Kindern, die im Gesamtpunkte-

Score des EAS in der Vormessung unterhalb oder gleich dem Median dieser Gruppe 

lagen („nicht-aggressive“ Kinder) und je eine zweite, deren EAS-Werte oberhalb des 

Medians lagen („aggressive“ Kinder). Diese (statistisch gebildeten) Gruppen blieben 

für die Berechnung der Nachmessung bestehen, da ja eine Veränderung gerade dieser 

Kinder von Interesse war.  

In Tab. 3.2. erkennen wir zunächst die Medianunterschiede von EG und KG, die 

schon in Tab. 3.1. angesprochen wurden. Es zeigt sich, dass 20 Kinder der EG einen 

Median von 7 Punkten überschritten. Demgegenüber bildeten 16 Kinder das Pendant 

in der KG, deren Median allerdings bei nur 5 Punkten lag.21 

 

Tab. 3.2. Punktevergleich für Kinder oberhalb des Medians („aggressive“  Kinder) 
 

Gruppenbetrachtung für über dem Median gelegene Kinder im EAS 
 Vorhermessung Nachhermessung Signifikanz  

Median 
Vormessung 

 N   Mittelwert Standardabw Mittelwert Standardabw (Wilcoxon-Test 
2-seitig) 

EG 7 20 15,00 6,46 11,50 7,79 ,126  
KG 5 16 14,38 6,65 9,98 8,86 ,026    
 
 
Der Mittelwert für die EG reduzierte sich von 15 Punkten in der Vormessung auf 

11,5 in der Nachmessung, die Standardabweichung hingegen nahm von 6,46 auf 7,79 

Punkten zu. Mittels Signifikanz-Test von Wilcoxon (2-seitig) verbuchen wir einen 

Wert von ,126. 

Ebenso beobachten wir eine Abnahme des EAS-Mittelwertes in der KG von 14,38 in 

der Vormessung auf 9,98 in der Nachmessung. Die Standardabweichung steigt 

ähnlich wie in der EG von 6,65 auf 8,86 Punkten an. Somit erzielen wir laut EAS-

Daten in der KG ein statistisches Signifikanzniveau von ,026. 

Welchen Effekt zeigt die Durchführung des Programms auf die „nicht-aggressiven“ 

Kinder? Eine Antwort auf diese Frage liegt in den Zahlen von Tab. 3.3. verborgen, 

die ich nun erläutern möchte.  

 

Tab. 3.3.   Punktevergleich für „nicht-aggressive“ Kinder 
 

                                                           
21 Die grau unterlegten Tabellenfelder sind an späterer Stelle graphisch dargestellt. 



„Gewaltpräventions-Programm für Grundschulkinder der 3. Klasse“ von  C. Loose ©                                                                                                      
           Kontakt:  kontakt@fortbildung-loose.de  oder   www.fortbildung-loose.de  

 

61 

 

Gruppenbetrachtung für unter/gleich dem Median gelegene Kinder im EAS 
 Vorhermessung Nachhermessung Signifikanz  

Median 
Vormessung 

N  Mittelwert Standardabw Mittelwert Standardabw (Wilcoxon-Test 
2-seitig) 

EG 7 22 3,73 2,59 5,05 6,21 ,480 
KG 5 22 2,45 1,63 3,95 4,78 ,464 
 

Die Gruppenstärke beläuft sich hier einheitlich auf 22 Kinder, die hier allerdings in 

den EAS-Punktewerten eine gegenläufige Richtung anzeigen: In der EG steigt der 

Mittelwert von 3,73 in der Vormessung auf 5,05 in der Nachmessung, die 

Standardabweichung von 2,59 auf 6,21.  

Auch in der KG nimmt der Punktewert von 2,45 (Vormessung) auf 3,95 Punkten zu, 

bei der Standardabweichung von 1,63 auf 4,78.  

Abbildung 3.1. gibt einen graphischen Eindruck von der Effektivität des Programms 

im Spiegel der EAS-Gesamtpunkte-Scores. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Abb. 3.1. Effekte des Gewalt-Präventionsprogramms im EAS 
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3.2.2. Programmeffekte im Spiegel der Lehrerurteile 
 
Die Klassenlehrerinnen stuften ihrerseits und unabhängig von den EAS-Ergebnissen 

die Kinder auf ihr Sozialverhalten ein. Diese Einschätzung wurde in Schulnoten 

vorgenommen, liegt also in einem Bereich 1= sehr gut bis 6= ungenügend.  

In Tabelle 3.4 sind die Mittelwerte vor und nach der Programmdurchführung 

wiedergegeben, auf die ich nun eingehen möchte.  Dabei wird nur auf die grau 

unterlegten Felder eingegangen und - sofern vorhanden – auf signifikante 

Veränderungen hingewiesen. 

 

        Tab. 3.4. Lehrerurteil zum Sozialverhalten in der EG 
 

Vorher-Nachhermessung im Lehrerurteil: Mittelwerte in Schulnoten (1-6) 
 Hilfsbereitschaft/ 

Rücksichtnahme 
Angemessene  

Selbstsicherheit 
Sorgsamkeit 

gegenüber Sachen 
Verantwortungs- 

bewusstsein 
 Vorher Nachher Vorher Nachher Vorher Nachher Vorher Nachher 

gesamt 3,07 2,87 2,88 2,76 2,88 2,81 3,24 2,88 
> Median 3,54 3,38 3,40 3,15 3,20 3,15 3,65 3,25 

 
 

EG 
 ≤ Median 2,64 2,41 2,41 2,41 2,57 2,50 2,86 2,54 

 
 
 
In der Gesamtbetrachtung der EG  (grau unterlegt) zeigt sich, dass sich die Kinder in 

ihrer Hilfsbereitschaft und Rücksichtnahme gegenüber anderen Kindern im  

Notendurchschnitt von 3,07 auf  2,87 verbessert haben. Die gleiche Tendenz zeigt 

sich auch in der angemessenen Selbstsicherheit von 2,88 auf 2,76, in der Sorgsamkeit 

gegenüber Sachen von 2,88 auf 2,81 und im Verantwortungsbewusstsein gegenüber 

Sachen  von 3,24 auch 2,88. 

Ähnliche, aber nicht so deutliche Tendenzen deuten sich auch in der KG an, deren 

Notendurchschnitte in Tab. 3.5. wiedergegeben sind. 
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         Tab. 3.5. Lehrerurteil zum Sozialverhalten in der KG 
 

Vorher-Nachhermessung im Lehrerurteil: Mittelwerte in Schulnoten (1-6) 
 Hilfsbereitschaft/ 

Rücksichtnahme 
Angemessene  

Selbstsicherheit 
Sorgsamkeit 

gegenüber Sachen 
Verantwortungs- 

bewusstsein 
 Vorher Nachher Vorher Nachher Vorher Nachher Vorher Nachher 

gesamt 2,43 2,47 2,54 2,39 2,32 2,34 2,37 2,26 
> Median 2,38 2,25 2,56 2,44 2,38 2,25 2,38 2,13 

 
 

KG 
 ≤  Median 2,48 2,64 2,52 2,36 2,29 2,41 2,38 2,36 

 
 
In der Hilfsbereitschaft und Sorgsamkeit gegenüber Sachen ergaben sich mit 2,43 auf 

2,47 sowie 2,32 auf 2,34 kaum Veränderungen. Leichte Verbesserungen des 

Notendurchschnitts ergaben sich lediglich bei der angemessenen Selbstsicherheit von 

2,54 auf 2,39 sowie dem Verantwortungsbewusstsein von 2,37 auf  2,26. 

Abbildung 3.2. gibt von den  oben erwähnten und grau unterlegten Daten einen 

graphischen Eindruck. 
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             Abb. 3.2. Effekte des Gewaltpräventions-Programms im Lehrerurteil 

 

Aufgrund dieser Berechnungen lässt sich nun auch für alle Vorher-

Nachhereinschätzungen seitens der Lehrer der Wilcoxon-Test rechnen, dessen 

Ergebnisse in Tab. 3.6. dargestellt sind. 

 

 

           Tab. 3.6. Lehrerurteil zur Programmeffektivität: Signifikanzniveau 
 

Vorher-Nachhermessung im Lehrerurteil: Signifikanzniveau  
Wilcoxon-Test 

2-seitig 
Hilfsbereitschaft/ 
Rücksichtnahme 

Angemessene  
Selbstsicherheit 

Sorgsamkeit 
(Sachen) 

Verantwortungs- 
bewusstsein 

gesamt ,254 ,225 ,394 ,003* 

> Median ,445 ,096 ,782 ,046*
 

 
EG 

 ≤ Median ,360 1,000 ,317 ,033* 

gesamt ,796 ,225 ,782 ,285 
> Median ,317 ,527 ,414 ,046* 

 
KG 

 ≤ Median ,366 ,257 ,257 1,000 
 

 

Wir erkennen hier, dass sich im Klassenlehrerurteil nur im Bereich des 

Verantwortungsbewusstseins signifikante Ergebnisse  (fettgedruckt mit *) ergeben 

haben, allerdings nicht in der Gesamtbetrachtung für die KG  und auch nicht in deren 

Untergruppe unterhalb/gleich des Medians. Alle anderen Ergebnisse beinhalten keine 

statistisch relevanten Veränderungen, weswegen sie im Einzelnen hier auch nicht 

erwähnt werden22. Allerdings bleibt zu vermerken, dass die statistische Signifikanz 

in der „aggressiven“ KG (vgl. Abb. 3.1), die sich aufgrund von EAS-Daten ergeben  

hat, sich im Lehrerurteil nur im Verantwortungsbewusstsein, in anderen Bereichen 

aber nicht wiederfinden lässt. Diese Diskrepanz zwischen den Ergebnissen der 

Lehrer einerseits und den EAS-Daten andererseits wird u.a. Gegenstand der 

nachstehenden Diskussion sein. 

                                                           
22 Die Lehrernoten für die einzelnen Schüler habe ich zweimal verwendet: einmal für die Betrachtung 
in der gesamten Gruppe (EG bzw. KG) und ein zweites Mal für die Betrachtung in den jeweiligen 
Mediangruppen. Die Reduzierung des Signifikanzniveaus (Alpha-Adjustierung: ,05 / 2) erübrigt sich 
an dieser Stelle, da das Resultat des Wilcoxon-Test 2-seitig berechnet und angegeben ist, die hier 
implizit gestellte Hypothese (Verbesserung des Sozialverhaltens nach der Programmdurchführung) 
aber einseitig gerichtet werden kann.  
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Kommen wir nun zu den weiteren Ergebnissen der Untersuchung, die sich mit den 

möglichen Wirkfaktoren beschäftigen.  

 

 

 

3.3. Spezifizierung von Wirkfaktoren 
 

Wir kommen nun zu den Ergebnissen, die ich mit den Fragebögen Interessenprofil, 

Lehrerfragebogen, Stimmungsthermometer und „Wie geht es dir?“ gewonnen habe. 

In Tabelle 3.7. erkennen wir die Einstufung der Kinder, wiederum getrennt nach den 

Mediangruppen. Die Skala reicht von 0 bis 4 bzw. von unwichtig bis sehr wichtig. 

Dargestellt ist der jeweilige Mittelwert jeder Gruppe. 

 

 

Tab. 3.7. Ergebnisse des Fragebogens „Interessenprofil“ 
 

                      Interessenprofil „Wie wichtig ist/sind dir ....?“ 
(0=unwichtig bis 
4= sehr wichtig) 

Eltern Freund/in Gott Clique Lehrerin 

EG ≤ Median 3,9 3,5 3,1 2,5 3,5 
EG > Median 3,9 3,1 3,0 2,9 3,3 
KG ≤ Median 4 3,4 3,9 3,3 3,7 
KG > Median 4 3,8 3,7 2,8 3,6 

 

 

Die Eltern werden von fast allen Kindern als sehr wichtig eingestuft, wobei die 

Schüler in der EG im Mittel 3,9, und die der KG ausnahmslos die höchste Stufe, 

nämlich 4 Punkte wählten. 

Der Freund oder die Freundin eines Kindes erhielt in der Wichtigkeit einen Wert 

zwischen 3,1 und 3,8, und eine ähnliche Spanne zeichnet sich bei der Einschätzung 

bzgl. Gott ab. Hier zeigten sich allerdings größere Unterschiede von den Kindern in 

der EG (3,0 bis 3,1) und in der KG (3,7 bis 3,9).  

Die Beurteilung der Clique liegt in der EG zwischen 2,5 und 2,9, in der KG etwas 

höher zwischen 2,8 und 3,3. 

Die Klassenlehrerin ist in der EG zwischen 3,3 und 3,5 und in der KG  etwas höher 

zwischen 3,6 und 3,7 eingestuft worden. 
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Einen graphischen Eindruck der Datenverteilung  vermittelt Abb. 3.3., die auf der 

folgenden Seite zu sehen ist. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 3.3. Ergebnisse aus dem Fragebogen „Interessenprofil“ 
 

 

Im Folgenden möchte ich auf die Stimmung der Kinder zu sprechen kommen. 

Mittels Fragebogen, dem „Stimmungsthermometer“, wurde vor jedem Programmtag 

die momentane Stimmung der Kinder erhoben. Dabei stand den Kindern eine Skala 

von 0 (sehr schlechte Stimmung) bis 100 (sehr gute Stimmung) zur Verfügung. In 

Tab. 3.8. sind die Mittelwerte zusammengefasst. 

 

            Tab. 3.8. Ergebnisse aus dem Fragebogen „Stimmungsthermometer“ 
 

 Stimmungsthermometer 
(0 = sehr schlecht bis 100 sehr gut) 

 1. Termin 2. Termin 3. Termin 4. Termin 

EG > Median

EG ≤ Median

KG > Median

KG ≤ Median

Wichtigkeit (0=unwichtig bis 4= sehr wichtig)

4,03,53,02,52,0

Interessengebiete

Eltern

Freund/in

Gott

Clique

Lehrer3,7

3,6

3,5

3,3

3,3

2,8

2,5

2,9

3,9

3,7

3,0

3,0

3,4

3,8

3,5

3,1

4,0

4,0

3,9

3,8
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EG Gesamt 75 81 69 85 
EG > Median 76 86 68 90 
EG ≤ Median 75 77 70 82 
KG Gesamt 88 87 

KG > Median 93 92 
KG ≤ Median 85 

 

83 
 

In der EG konnten an den vier Programmtagen Mittelwerte von 75, 81, 69 und 85 

ermittelt werden. In der KG habe ich jeweils vor der EAS-Fragebogen-Erhebung 

(Vorher- und Nachhermessung) das Stimmungsthermometer ausfüllen lassen, wobei 

hier höhere Mittelwerte von 88 und 87 erzielt wurden. Mit nur einer Ausnahme (EG: 

3. Termin) stuften sich gerade die „aggressiven Kinder“ (>Median- Gruppe) sowohl 

in der EG als auch in der KG als besser gestimmt ein als dies die „nicht-aggressiven“ 

Kinder tun; diese Beobachtung möchte ich in der anschließenden Diskussion wieder 

aufgreifen. 

In Abb. 3.4. sind diese Ergebnisse in einem Liniendiagramm dargestellt. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 3.4. Ergebnisse aus dem Fragebogen „Stimmungsthermometer“ 

 

Kommen wir nun zu der Stimmung nach den jeweiligen Programmtag: Gefragt 

wurde hier, wie den Kindern der Tag  gefallen habe. Auszuwählen war eines von 
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fünf Smilies, deren Mund auf der einen Seite sehr schlecht (      ) anzeigte, auf der 

anderen sehr gut (      ) . 

Tabelle 3.8. gibt die Mittelwerte der Kinder aus der EG an. 

 

 

                    Tab. 3.8. Ergebnisse von „Wie hat dir der Tag gefallen?“ 
 

Gefallen an dem jeweiligen Programmtag 0= sehr schlecht 
bis 4= sehr gut 1. Tag 2. Tag 3. Tag 4. Tag 

EG > Median 3,8 3,9 3,7 3,9 
EG ≤ Median 3,9 3,7 3,5 3,8 

 

 

Es zeigt sich, dass alle Tage zwischen 3,5 und 3,9 Punkte erhielten, also weitgehend 

„lachende Gesichter“ hinterließ. 

Abb. 3.5. verdeutlicht dies – wiederum getrennt für die Mediangruppen - anhand 

eines Balkendiagramms. 
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Abb. 3.5. Zufriedenheit der Kinder mit dem Programm 

 

 

 

 

 

Zuletzt möchte  ich die Angaben der 

Klassenlehrerinnen zur sozialen 

Schicht der Kinder vorstellen. Dabei 

zeigte sich, dass von den insgesamt 

80 Kindern in der EG und KG 16 

Kinder der unteren, 52 der mittleren 

und 12 der oberen Schicht angehörten 

(siehe Abb. 3.6) 

 

 

Anhand dieser Schichtenzugehörigkeit wurde nun der Gesamtpunkte-Score des EAS 

und der Durchschnitt der Schulnoten für Hilfsbereitschaft/Rücksichtnahme, 

angemessene Selbstsicherheit, Sorgsamkeit und Verantwortungsbewusstsein 

gemittelt. Diese gemittelten Werte wurden daraufhin nochmals von der 

Vorhermessung und Nachhermessung zusammengefasst. Daraus geht hervor, dass es 

sich hierbei nicht um eine Effektivitätskontrolle des Programms handelt, sondern um 

eine Überprüfung, in wie weit sich die Resultate des  EAS-Fragebogens mit denen 

der Lehrereinschätzungen (Noten für Sozialverhalten) decken. 

Die Auswertung ergab, dass die Lehrernoten in Abhängigkeit von der sozialen 

Schicht nur unwesentlich – und zwar im Rahmen von 2,6 bis 2,9 - variierten.  

Die EAS-Daten hingegen weisen eine deutlich höhere Streuung - und zwar  

im Bereich von 3,7 bis 11,5 – auf. 

Diese Diskrepanz ist auf der 

kommenden Seiten graphisch 

dargestellt  (Abb. 3.7.) und wirft 

einige Fragen auf, die u.a. 

Gegenstand der nun 

obere

Schicht

mittlere

Schicht

untere

Schicht

12 16

52

 
        Abb. 3.6. Anzahl der Schüler verteilt  

              auf soziale Schichten 

  Tab. 3.9.  

  Soziale Schichten und Gewaltbereitschaft 

                      Schichtenzugehörigkeit 
 Untere 

(n=16) 
Mittlere 
(n=52) 

Obere 
(n=12) 

EAS 
Gesamtscore 

 
11,5 

 
7,8 

 
3,7 

Lehrer 
Noten 

 
2,9 

 
2,7 

 
2,6 
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anschließenden Diskussion sein 

sollen. 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 3.7. Balkendiagramm zu soziale Schichten und Gewaltbereitschaft 

 

 

Kommen wir nun zur Interpretation und Diskussion der dargestellten Ergebnisse. 
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4.0. Interpretation und Diskussion der Ergebnisse 

 

Im Ergebnisteil haben wir erfahren, dass die Arbeitshypothese dieser Studie nicht 

bestätigt werden konnte. Es zeigte sich zwar in den EAS-Daten der EG eine 

Reduzierung der Gewaltbereitschaft bei den „aggressiven“ Kinder ab 

(Signifikanzniveau: ,126), jedoch konnten wir diese auch - und sogar in noch 

stärkerem Maße – bei der entsprechenden Mediangruppe der KG feststellen, was 

statistisch gesehen auch die Signifikanzgrenze von Alpha gleich ,05 unterschritt ( 

,026). 

Wie lässt sich diese Entwicklung erklären? 

Betrachten wir zuerst die Reduzierung der Gewaltbereitschaft bei den „aggressiven“ 

Kindern der EG: Es liegt zunächst einmal nahe anzunehmen, dass diese Reduzierung 

mit dem Gewaltpräventions-Programm in Verbindung gebracht werden kann. 

Gründe, die dafür sprechen, ergeben sich zum einen aus den Rückmeldungen seitens 

der Lehrerinnen, Eltern und Kinder, zum anderen aus  meinen persönlichen 

Eindrücken, die ich im Laufe des Programms gesammelt habe. Auf beides möchte 

ich in Kürze eingehen. Ein Grund allerdings, der gegen die Wirksamkeit des 

Gewaltpräventions-Programms spricht, ist obengenannter Befund: In beiden 

Gruppen nämlich zeigen die EAS-Daten eine Reduzierung der Gewaltbereitschaft bei 

den „aggressiven“ Kindern an. Dies wiederum gibt Grund zu der Annahme, dass die 

Abnahme der Gewaltbereitschaft aufgrund anderer Faktoren zustande kam (z. B. 

Reifung). Will man den EAS-Daten im Detail Glauben schenken, hat die 

Programmdurchführung eine – vielleicht ohnehin anstehende - Reduzierung der 

Gewaltbereitschaft sogar abgebremst, was so viel bedeutete, dass das 

Gewaltpräventionsprogramm kontraproduktiv gewirkt habe. 

  

In diesem Spannungsfeld wird sich die nun folgende Diskussion auftun, die ich mit 

dem Feedback seitens der Lehrerinnen, Eltern und Kinder einleiten möchte. 
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Die Lehrerinnen hatten schon im Vorfeld großes Interesse an dem Programm 

bekundet und zeigten sich motiviert, die ihnen zugedachte Rolle zu übernehmen. 

Dennoch gab es bei einer Klassenlehrerin der EG zunächst Probleme in der 

Zusammenarbeit. Ein Beispiel: Trotz mehrfacher Bitte, mir den Termin des 

Elternabends rechtzeitig mitzuteilen, ist dies nicht geschehen bzw. „vergessen“ 

worden, so dass ich die Eltern nur schriftlich über das Programm informieren konnte 

(siehe Anhang: Elternbrief). Auch die Durchführung des Programms zeigte sich in 

dieser Klasse zunächst schwierig, da die Lehrerin des öfteren ins Programm eingriff, 

um z.B. Bewegungsspiele durchzuführen. In einem klärenden Gespräch machte ich 

ihr meine Position deutlich, worauf sich die Lehrerin mehrfach entschuldigte. Dem 

Wesen nach war sie nämlich - wie ihre Klasse auch - sehr impulsiv und hegte 

sicherlich keine böse Absicht. Wie dem auch sei, in der Folgezeit harmonisierten wir 

überaus gut miteinander.  

Auch in der Parallelklasse erfuhr ich viel Bestätigung, sowohl mit Blick auf die 

Inhalte, als auch auf die Durchführung selbst. Insbesondere die Rollenspiele und die 

Widerspiegelung des Verhaltens mittels Videoaufnahmen fanden bei beiden 

Lehrerinnen großes Gefallen und konstruktive Unterstützung. Hier sollten sie sich 

nämlich mit einbringen, da sie „ihre“ Kinder und deren Verhalten insgesamt besser 

kannten als ich. 

Das Feedback seitens der Eltern fiel – soweit ich sie auf dem Elternabend kennen 

gelernt habe - ebenfalls außerordentlich positiv aus. Viele hatten konkrete Fragen zur 

Erziehung ihrer Kinder, woraus ich entnahm, dass hier Beratungsbedarf besteht. 

Darauf wollte ich mich – mit Verweis auf meinen Ausbildungsstand – jedoch nicht 

einlassen. Vielmehr beschränkte ich mich auf das Programm und zeigte ihnen 

anschließend das Video, das wir in der Klasse erstellt hatten. Für die Eltern war es 

sehr informativ zu sehen, wie ihre Kinder im Klassenverband vor laufender Kamera 

(re)agierten. Insgesamt verlief der Elternabend zu meiner vollen Zufriedenheit und 

das Wohlwollen, um das ich gebeten hatte, konnte ich uneingeschränkt für mich und 

das Programm verbuchen. 

Das Feedback der Kinder ist mittels Fragebogen (siehe Tab. 3.8. bzw. Abb. 3.5.) 

erfasst worden: Die Werte liegen im Mittel von 3,5 bis 3,9 (von maximal 4,0 = sehr 

gut) , je nach Gruppe bzw. Programmtag. Aber auch innerhalb der Durchführung 

merkte ich immer wieder, dass den Kindern die vielen (Rollen)-Spiele großen Spaß 

bereiteten und dass sie gerne an der Durchführung und den Zielen mitarbeiteten. 
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Insbesondere der Einsatz der Videokamera wurde dadurch honoriert, dass die Kinder 

erstens die Spielregeln einhielten und zweitens auch in der Nachbesprechung für Lob 

und Kritik (in Form von Verbesserungsvorschlägen) offen waren. Ich persönlich 

hatte bei vielen Kindern den Eindruck, dass ihnen beim Betrachten der 

Videoaufnahmen „richtig die Augen aufgegangen“ waren. Dies machte ich daran 

fest, dass bei denjenigen Kindern, die nicht mit sich bzw. ihrem Verhalten im Video 

zufrieden waren, plötzlich Bedächtigkeit und Stille eintraten. Eine Rollenspiel-

Gruppe habe ich zum Beispiel noch einmal spielen lassen. Da in dieser Gruppe nur 3 

„Schauspieler“ waren, durfte sich der „angegriffene Junge“ (aus der Geschichte „Das 

hat er extra gemacht!“ )  noch   jemanden aus der Klasse zur „Verstärkung“ 

wünschen, was er auch tat. Mit dieser Unterstützung gelang es ihm, in angemessener 

Weise sich selbst zu verteidigen, ohne Gewalt anzuwenden. Diese schauspielerische 

Darbietung brachte ihm – wie übrigens allen anderen „Schauspielern“ auch – einen 

gründlichen Applaus ein.   

Es gab bei den insgesamt 42 Kindern der EG niemanden, der sich in der 

Zusammenarbeit verweigerte hätte oder Missfallen bekundete. Die hohen Werte von 

mindestens 3,5 Punkten (zwischen 3 = gut und 4 = sehr gut) spiegeln diese 

persönlichen Eindrücke von mir recht gut wider.  

Kommen wir nun zu den Ergebnissen der Lehrereinschätzungen. Wie bereits 

beschrieben entsprachen die Resultate des EAS-Fragebogens nicht denen des 

Lehrerfragebogens. Tatsächlich haben  sich nämlich die Kinder der EG – wie Tab. 

3.5. bzw. Abb. 3.2. wiedergeben – in ihrem Sozialverhalten mehr verbessert als die 

der KG. Dieser den EAS-Daten gegenläufigen Entwicklung könnte aber auch eine 

Art Versuchsleiter- Effekt  zugrunde liegen: Möglicherweise haben die 

Klassenlehrerinnen – so könnte man argumentieren – mir entgegen kommen wollen, 

indem sie den Kindern in der Nachmessung bessere Noten im Sozialverhalten 

gegeben haben. Prinzipiell ist diese Tendenz, sozial erwünscht zu antworten, aber 

auch – und vielleicht in noch stärkerem Maße – bei den Kindern im EAS-Fragebogen 

gegeben, worauf ich später noch eingehen möchte. Ich glaube aber nicht, dass die 

Lehrerinnen mir zum Gefallen ihre Noten verteilt haben, denn beide erschienen mir 

sehr engagiert und kritikfreudig zu sein.  Im übrigen machte ich im Vorfeld schon 

deutlich, dass sie mir persönlich keinen Gefallen täten, wenn sie die Kinder besser 

einstuften, als sie tatsächlich waren. Ganz auszuschließen ist die Gefahr der 

Beeinflussung allerdings nicht. 
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Mit Blick auf die Validität der Ergebnisse tut sich ein anderes Problem auf, das ich 

bereits im Zusammenhang mit der Verteilung der Schüler auf die soziale Schichten 

angedeutet habe (vgl. Tab.3.9 bzw. Abb. 3.7): Während die Kinder aus der unteren 

sozialen Schicht im EAS-Gesamtscore 11,5 Punkte erzielten, haben die der mittleren 

7,8 und die der oberen Schicht im Mittel 3,7 Punkte aufzuweisen (Vor- und 

Nachmessung zusammengefasst). Diese Verteilung hätten wir vielleicht erwartet in 

der Annahme, dass Eltern aus der oberen Schicht ihren Kindern mehr Schulung im 

Sozialverhalten zukommen ließen als vielleicht Eltern aus der mittleren oder unteren 

sozialen Schicht. Interessanterweise spiegeln aber die Noten der Lehrer die EAS-

Resultate nicht wider. Im Durchschnitt unterscheiden sich die Kinder der unteren von 

der oberen sozialen Schicht lediglich von 2,6 zu 2,9. Es drängt sich einem der 

Verdacht auf, dass die Kinder aus der oberen Schicht vermutlich gelernt haben, wie 

man sich verhalten sollte bzw. was man in einem Fragebogen ankreuzen sollte, der 

nach Konfliktsituationen fragt. Kinder aus der mittleren oder unteren Schicht kennen 

diese Regeln sicher auch, sie tendieren aber vielleicht eher dazu, zu ihrem 

tatsächlichen Verhalten, dass sie ja ausdrücklich im EAS angeben sollten, zu stehen. 

Jedenfalls werden alle drei Gruppen von Kindern (hier aufgeteilt nach der Schicht) in 

ihrem Sozialverhalten nur unwesentlich verschieden von den Lehrerinnen beurteilt. 

Diese Diskrepanz lässt vermuten, dass die Ergebnisse des EAS mit Vorsicht 

aufgenommen werden müssen. Diesen Aspekt möchte ich untermauern durch meine 

Beobachtung, dass einige Kinder dem Anschein nach den Fragebogen nur halbherzig 

ausgefüllt haben: Sei es durch mangelnde Kenntnisse der deutschen Sprache oder sei 

es aufgrund von Konzentrationsschwierigkeiten. Der Test selber – und dies ist als 

Kritik an mir zu sehen – ist für Kinder von 9 bis 14 Jahren konzipiert. Die Kinder in 

der EG und KG waren aber zwischen 8 und 10 Jahre alt: Die 8-jährigen waren also 

überfordert. Aber nicht nur 8-jährige Kinder waren es, selbst von 9 oder 10-jährigen 

verlangte der Test relativ viel Konzentration und Motivation ab. Zwar haben ich und 

die jeweilige Lehrerin den schwächeren Kindern beim Verstehen der Geschichten 

geholfen, doch muss hier offen bezweifelt werden, dass wirklich alle Kinder, die den 

Test bearbeitet haben, die einzelnen Informationen zu den Geschichten gelesen und 

verstanden haben. Von diesem Blickwinkel betrachtet war der EAS-Fragebogen - 

gerade für die leistungsschwachen und jüngeren Kinder - zu schwierig. Deswegen 

bin ich der Meinung, dass die Einschätzungen der Klassenlehrerinnen höher bewertet 

werden sollten als die Resultate des EAS-Fragebogens.  
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Eine weitere Unzulänglichkeit in der Validität des EAS-Bogens könnte in den 

Resultaten des „Stimmungsthermometer“ verborgen liegen: Dort nämlich zeigte sich, 

dass die sog. „aggressiven Kinder“ über eine bessere Stimmung verfügten als die 

sog. „nicht-aggressiven“ (siehe Tab. 3.8. bzw. Abb. 3.4.). Möglicherweise beinhaltet 

der Gesamtpunktescore des EAS-Fragebogens nicht nur Aggressivität, sondern auch 

so etwas wie Lebendigkeit. Meine Beobachtungen jedenfalls stützen diese 

Vermutung, denn es waren interessanterweise gerade die sog. „aggressiven“ (!) 

Kinder, die ich in der Mitarbeit an den Programmtagen zugunsten der „nicht-

aggressiven“, häufig schweigsamen Schüler bremsen musste. Die Klassenlehrerinnen 

wunderten sich ein ums andere Mal, dass besonders diese Schüler so gut 

mitarbeiteten, obwohl gerade sie es waren, die in ihrem Sozialverhalten negativ 

auffielen. 

Den Eheleuten PETERMANN muss an dieser Stelle zugute gehalten werden, dass sie 

dem Anwender des EAS-Fragebogens eine Differenzierung mittels einer Tylermatrix 

anraten, jedoch ist dies nur im individuellen Fall, also in einer Einzelbehandlung 

praktikabel.  

Kommen wir nun zur Stimmung der Kinder: In Tab. 3.4. verbleibend können wir 

feststellen, dass die Kinder der KG sich im Mittel vor den jeweiligen Programmtagen 

besser gefühlt haben als die der EG. Dies kann verschiedene Gründe haben: Es ist 

zum Beispiel denkbar, dass die Kinder der KG sich aufgrund einer besseren 

Klassenstimmung wohler fühlten. Es gibt aber auch andere Möglichkeiten zur 

Erklärung: Ebenso könnte es sein, dass die KG-Klassen insgesamt angepasster sind, 

denn sie wurden ja von den Lehrerinnen als „unproblematisch“ beschrieben. Diese 

Grundhaltung könnte die Kinder vielleicht dazu bringen, das sozial Erwünschte 

anzukreuzen, hier: sich sehr gut zu fühlen. Die vorliegenden Daten sind allerdings 

schwer zu interpretieren, da die KG nur zweimal das Stimmungsbarometer ausgefüllt 

hat (die EG viermal) und ich in den beiden Gruppen (EG und KG) mit einer 

unterschiedlichen Intention auftrat: In der KG war ich mehr oder weniger ein 

unbekannter Psychologiestudent, in der EG ein  zunehmend vertrauter werdender 

„Herr Loose“ mit Programmleiterfunktion.  

Im Folgenden soll ein neuer Aspekt beleuchtet werden: Ich möchte auf die sog. 

„nicht-aggressiven“ Kinder zu sprechen kommen, also diejenige Gruppe von 

Kindern, deren EAS-Gesamtpunktescores in der Vormessung unterhalb oder gleich 

des Medians gelegen haben. Aus dem EAS-Testmanual geht hervor, dass zum 
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Beispiel 0 Punkte im EAS Gesamtscore kein wünschenswertes Ergebnis ist. 

Vielmehr scheint es sinnvoll und erstrebenswert zu sein, in der angemessenen 

Selbstbehauptung eine positive Seite von Aggressivität zu sehen. In dieser Weise war 

es nicht erstrebenswert, die Kinder in der Gruppe unterhalb oder gleich des Medians 

in ihrer Zurückhaltung und Angepasstheit noch weiter zu bestärken bzw. noch tiefer 

im Gesamtpunktescore des EAS sinken zu sehen. Wie wir in Tab. 3.3. oder Abb. 3.1. 

erfahren haben, zeigen die Kinder der EG tatsächlich einen Anstieg von 3,73 auf 

5,05 Punkten an. In der KG jedoch hat ebenfalls ein Anstieg des EAS-

Gesamtpunktescores von 2,45 auf 3,95 stattgefunden. Hier können wir nicht – wie 

bei den „aggressiven“ Kindern – die Lehrerbeurteilung hinzuziehen, da diese nur (in 

Form von Noten) anzeigt, wie nutzbringend und konstruktiv sich ein Kind im 

jeweiligen Bereich (z. B. Hilfsbereitschaft) verhält. Wir haben es demnach erneut mit 

Verbesserungen in der EG zu tun, die wir nicht eindeutig erklären können, da auch 

die Kinder in der entsprechenden KG sich verbessert haben.  

Werfen wir deswegen einen Blick auf die Interessen der Kinder. Wie Tab. 3.7. und 

Abb. 3.3. anzeigen sind die Eltern durchweg als sehr wichtig eingestuft worden: in 

der KG einstimmig mit maximaler Punktzahl, in der EG mit 3,8 bis 3,9 Punkten 

ebenfalls sehr hoch. Damit finden die Ausführungen zum Modell von PATTERSON & 

BANK (1989) ihren empirischen Niederschlag: Die Familie ist ein System, auf das 

sich das Kind auch in seinem Sozialverhalten immer wieder bezieht. Dass die Eltern 

für die Kinder sehr wichtig sind und eine Vorbildfunktion einnehmen, konnte ich 

auch in vielen Wortbeträgen seitens der Kinder heraushören.  

Ein weiteres wichtiges „Vorbild“ wurde bei vielen Kindern in Gott gesehen. Hierbei 

fällt allerdings auf, dass die Kinder der KG – und insbesondere die „nicht-

aggressiven“ – die Wichtigkeit von Gott sehr hoch mit 3,7 bis 3,9 angaben, während 

die Kinder in der EG dies mit durchschnittlich 3,0 Punkten taten. Möglicherweise 

steckt in dieser Differenz ein Wirkfaktor für prosoziales Verhalten verborgen, denn 

in der Botschaft von Jesus ist ja mit den Ausführungen zur Nächstenliebe auch eine 

Aufforderung zu prosozialem Verhalten enthalten. Sollte ein Gebet, welches 

regelmäßig vom Kind gesprochen wird, eben solche prosozialen Wünsche und 

Selbstinstruktionen enthalten, liegt es nahe anzunehmen, dass Religiösität insgesamt 

einen Schutzfaktor darstellen kann. Doch selbst wenn dem so ist, können wir noch 

keine Aussage über Ursache und Wirkung treffen: Es wäre ebenso denkbar, dass die 

Erziehung unabhängig von religiösen Inhalten prosoziale Aktzente beinhaltet, und 
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dass der Glaube an Gott nur als Epiphänomen aufzufassen ist. Eine Klärung über 

Kausalität oder Wechselwirkungen kann hier nicht vorgenommen werden. 

„Und wie wichtig ist dir dein Freund/deine Freundin?“ war die nächste Frage, die die 

Kinder zu beantworten hatten. Die eingestufte Wichtigkeit unterschied sich in EG 

und KG an dieser Stelle nicht wesentlich:  In der EG wählten die Kinder im Mittel 

zwischen 3,1 und 3,5 und in der KG zwischen 3, 4 und 3,8. Insgesamt gesehen ist der 

Freund bzw. die Freundin aber recht hoch eingestuft worden, was deutlich macht, 

dass fast alle Kinder ihre Freundschaften und damit verbunden Vertrautheit und 

Geborgenheit schätzen. Es war ja unter anderem auch die Angst vor dem Alleinsein, 

die nach dem Modell von PATTERSON & BANK bereits antisozial eingestellte Kinder 

(2.Stufe) in eine antisoziale Gruppe „gedrängt“ hat (3. Stufe). Interessant sind 

deswegen die Beurteilungen zur Clique: Hier tut sich eine Spanne von 2,5 bis 2,9 in 

der EG und eine ähnliche Spanne von 2,8 bis 3,3 in der KG auf. Insgesamt wird die 

Clique als solche nicht so hoch bewertet wie beispielsweise ein guter Freund. Dies 

spiegelt in meinen Augen wider, dass Cliquen sehr unterschiedlich geartet sein 

können: Ich denke an die schon erwähnte antisoziale Gruppe auf der einen Seite und 

der  „sozialen“ Gruppe auf der anderen, die ja gerade mit der erstgenannten nichts zu 

tun haben will. Die Aussagen über die Wichtigkeit einer Gruppe hängen also stark 

damit zusammen, auf  welche Art für Gruppen sich die Kinder in ihrer Einschätzung 

zur Wichtigkeit beziehen.  Somit kann auch keine Aussage getroffen werden, in wie 

weit der Peerstatus (vgl. 1.3.3.: 2. Stufe nach dem Modell von PATTERSON & BANK) 

für z.B. „aggressive“ Kinder eine andere Bedeutung hat als für „nicht aggressive“. 

Kommen wir nun abschließend zur Bedeutung der Klassenlehrerin: Hier zeigen die 

Kinder in der EG mit 3,3 bis 3,5 Punkten recht großes Interesse an der Lehrerin, die 

Kinder der KG  allerdings noch etwas stärker mit 3,6 bis 3,7 Punkten. Damit stellen 

auch Lehrer einen sehr wichtigen Einflussfaktor auf die Kinder und deren 

Sozialverhalten dar.  Dieses Ergebnis darf – gerade im Schulalltag – nicht 

unterschätzt werden. Lehrer haben nicht selten das Gefühl, von den Kindern nicht 

mehr ernst genommen zu werden. Oft wurde mir von mangelndem Respekt ihnen 

gegenüber berichtet, was ich hier auch nicht bestreiten will. Interessanterweise 

zeigen aber die Ergebnisse zu der Wichtigkeit der Lehrerin ein anderes Bild. In  

diesem Zusammenhang möchte ich allerdings nicht unerwähnt lassen, dass die 

Klassenlehrer oft eine große Macht für die Kinder darstellen. Diese Macht merken 
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die Kinder spätestens dann, wenn nach einem Elternabend viel Lob oder aber 

Bestrafung für das Verhalten in der Schule geerntet wird.  

Insgesamt gesehen meine ich dem Interessenspiegel entnehmen zu können, dass 

Freundschaften (Wichtigkeit von Freund/In und Clique) und Vorbilder (Wichtigkeit 

von Eltern, Lehrerin und Gott) für die Kinder eine große Rolle spielen.  

Wie hat sich nun die zeitliche Programmgestaltung ausgewirkt? Die Lehrerinnen 

haben die Streckung des Programms bzw. die immer größer werdenden Abstände 

zwischen den einzelnen Programmtagen zunächst einmal als „interessant“ 

empfunden. Sie standen jederzeit – so meldeten sie es zurück – hinter dem 

Programm und versuchten, inhaltlich immer wieder darauf zurückzukommen. 

Insofern hat sich die Programmstreckung als sinnvoll erwiesen. Bei den Kindern 

selber hatte ich zwischen dem 3. und 4. Programmtag das Gefühl, dass die 

Beziehung zwischen uns etwas an Vertrauen verloren hatte. Schließlich lagen 

zwischen diesen beiden Terminen drei Monate. Hier wäre also zukünftig zu 

überlegen, ob diese „Pause“ nicht kürzer ausfallen sollte. Ebenso hätte eine weitere 

post-Messung (z.B. nach 6 Monaten) erfolgen müssen, um einen Langzeiteffekt, auf 

den die Streckung ja abzielte, überprüfen zu können.  

Damit sind wir bei den methodischen Mängeln dieser Studie angelangt, die ich hier 

und da schon angesprochen habe. Als erstes möchte ich die Aufteilung der 4 Klassen 

auf die EG und KG erwähnen. Da es sich um ein (primäres) Präventions-Programm 

handelte, war es eigentlich nicht erwünscht, in der EG nur Kinder zu unterrichten, 

die schon in ihrem Sozialverhalten problembehaftet sind. Es sollte ja eben eine 

Prävention, nicht eine Intervention sein (obwohl diese beiden Begriffe auch 

Überlappungen zeigen). Es wäre vielleicht aufschlussreicher gewesen, wenn in der 

EG sowohl eine problematische, als auch eine unproblematische Klasse gewesen 

wäre. Dann hätte man die Wirkung getrennt nach einer EG 1 und einer EG 2 

berechnen können. Man kann es den Lehrerinnen nicht verübeln, wenn sie natürlich 

den „schwierigen“ Klassen  ein Programm zum Abbau von Gewalt zukommen lassen 

wollen. Der Fehler liegt hier meines Erachtens bereits in der Benennung des 

Programms, denn der Titel impliziert in keiner Weise, dass Übungen zur 

angemessenen Selbstbehauptung enthalten sind; zum zweiten aber auch in meinen 

unzureichenden Erläuterungen gegenüber den Lehrerinnen: Im Nachhinein meine ich 

nämlich, den Wünschen der Klasserlehrerinnen zu früh nachgegeben zu haben. In 

einem kommenden Projekt würde ich also das Programm unter einem anderen 
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Namen z.B. Selbstbehauptungs-Training anbieten, und zusätzlich mehr Betonung auf 

die Stärkung der unsicheren Kinder legen. 

Ein weiterer methodischer Mangel liegt in der Vorgehensweise, die für die beiden 

EG-Klassen nicht identisch war. Zwar habe ich mit beiden Klassen die gleichen 

Programmbausteine durchlaufen, doch war die Beteiligung der Kinder nicht gleich. 

Was in der einen Klasse zum Beispiel mit einem aktuellen Streitfall verbunden 

werden konnte, war in der anderen nur ein theoretischer Aspekt. Hinzu kommt die 

Tatsache, dass beide Klassenlehrerinnen von ihrem Wesen her sehr unterschiedlich 

waren: eine sehr impulsive Lehrerin, die sich öfters mit Wortbeiträgen in der Klasse 

beteiligte und eine eher ruhige, die sich etwas weniger einbrachte. Die 

unterschiedliche Lehrerbeteiligung könnte man nun als vermeidbare Störvariable 

auffassen, der mit der Bitte bzw. Aufforderung  beizukommen wäre,  sich aus 

methodischen Gründen mit Beiträgen zurückzuhalten. Ich halte dieses Vorgehen aber 

nicht für sinnvoll, da die Lehrerinnen eine Brückenfunktion zwischen mir und der 

Klasse eingenommen haben. Es gehörte ja zum Konzept dieser Studie, dass die 

Lehrer aktiv beteiligt sind. Im übrigen habe ich deren Beteiligung am Unterricht – 

außer den erwähnten anfänglichen Schwierigkeiten mit einer Lehrerin -  stets als 

belebend empfunden. Nicht selten füllten sie die Inhalte des Programms mit 

tatsächlichen Begebenheiten, die sich in der Schule ereignet hatten, an, was für die 

Kinder oft sehr hilfreich war. Andererseits muss aber auch klar gestellt werden, wer 

das Programm leitet und wie der Rahmen aussieht. Dass diese Forderung manchmal 

ein Balanceakt sein kann, habe ich im Falle der einen Lehrerin selbst erfahren. Dies 

darf aber meines Erachtens nicht dazu führen, dass man sie ganz ausschließt.  

Ferner ist methodisch zu bemängeln, dass der Programmleiter auch gleichzeitig für 

die Fragebogen-Erhebung zuständig war. Hier wurden möglicherweise 

Versuchsleitereffekte – auf Lehrerseite ebenso wie auf Kinderseite – geschürt, die zu 

einer Verzerrung der Ergebnisse geführt haben können. 

Zu guter Letzt möchte ich die Messinstrumente ansprechen: Allen voran hat sich der 

EAS von den Eheleuten PETERMANN für die Erfassung der Gewaltbereitschaft in 

Klassen als wenig valide erwiesen, zumal das Alter von 9 bis 14 Jahren meines 

Erachtens viel zu jung ansetzt. Ein weiteres Problem bei diesem Paper-Pencil-

Verfahren ist die relativ hohe Augenscheinvalidität, die dem ein oder anderen Kind 

Antworten mit sozialer Erwünschtheit geradezu anbietet. Andererseits sind auch die 

Lehrerbeurteilungen nicht immer als valide einzustufen (vgl. 1.2.4. „Was bewirkt 
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kindliches aggressives Verhalten bei Lehrern?“). Die Erfassung bzw. Quantifizierung 

von Aggressivität erweist sich offenbar als ebenso schwierig wie die 

Erklärungsversuche zur Entstehung von Gewalt. 

Insgesamt gesehen bewerte ich persönlich die Durchführung des Programms  als 

durchaus erfolgreich. Auch wenn die Messinstrumente dies nicht wiedergeben, hatte 

ich bei vielen Kindern das Gefühl, dass sie etwas gelernt hatten, was sie bisher zu 

wenig erfahren haben: ihre Gefühle zu akzeptieren und ihnen einen angemessenen 

Ausdruck zu verleihen. 
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